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Stadie

Cesty k zvySeniu ekologickej validity pedagogickych vy-
skumov

Marian Trnka
Pedagogicka fakulta Univerzity Mateja Bela, Banska Bystrica

Anotdcia: Stidia sa zaoberd problémami, ktoré sprevadzajii validitu ex post
facto vyskumu a experimentalneho pedagogického vyskumu. Priblizuje
najvyraznejsie uskalia interpretacie vysledkov ex post facto a experimentalnych
vyskumov a blizsie odovodiiuje potrebu ich vzajomného prepdjania. Vyvodzuje
dva sposoby prepdjania ex post facto a experimentdalneho vyskumu a nacrtava
podstatu ich realizacie.

PEDAGOGIKA.SK, 2012, rocnik 3, ¢ 1: 5-22

KUrucové slovd: konstruktivizmus, ex post facto vyskum, experimentalny vyskum,
ekologicka validita, moderatorova premenna.

Routes to Increasing Ecological Validity in Educational Research. The paper
concentrates on problems linked with validity of ex post facto and experimental
research in education. It describes the largest stumbling points in interpretation
of ex post facto and experimental research findings and then it substantiates the
need of their interconnection. Two manners of connecting ex post facto and
experimental research are proposed as well as their practical realisation in
research projects are presented.

PEDAGOGIKA.SK, 2012, Vol. 3, (No. 1: 5-22)

Key words: constructivism, ex post facto research, experimental research,
ecological validity, moderator variables.

Uvod

Stava sa samozrejmostou, ze v pedagogickej literature je zdoraziiovand potreba
zavadzania konstruktivistickej epistemologie do vzdelavania. Ide o dolezity
entuziazmus. AvSak takyto entuziazmus ma viacero problémovych miest.
Jednym ztakychto miest sa paradoxne stava pedagogicky vyskum (slovo
paradoxne je tu pouzité z dovodu, Ze pedagogicky vyskum priamo kreuje
koncepéné otazky edukacie, ¢im navodzuje samotnu potrebu konstruktivisticky
orientovanych pristupov v procese vyucovania).

Je viac nez zrejmé, Ze spolu so zmenou paradigmy vzdelavania musi dojst’
aj k zmene metodologickych principov skiimania eduka¢nych javov. k takejto
zmene ale unas (v priestore diskurzu pedagogickej vedy na Slovensku)
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nedochddza. Pre ilustraciu uvddzame tri protireCenia, ktoré poukazuju na
nezluCitelnost’ stcasnej pozicie pedagogického vyskumu s proklamovanou
konstruktivistickou liniou udebného rozvoja ziaka':

1.

Prevaha deskriptivnych vyskumnych problémov a preferencia
situacnej podstaty ucebného rozvoja Ziaka (zdorazinovanie
myslienky, ze ziak sa rozvija psychickou adaptaciou na pedagogicku
situdciu, ktort na individualne potreby uciaceho sa aranzuje ucitel).
v konstruktivistickom ponati je ucenie sa chipané ako subjektivne
utvaranie kognitivneho vztahu dietata ksvetu, ktoré vznika
dolad’ovanim predoslych Struktir poznatkov (pozri prace: Tonnuci,
1997; Stech, 1992; Held, Pupala, 1995 a i.). Spolu s takymto chapanim
ucenia ale nelogicky dochadza k presadzovaniu behavioristického
modelu skiimania podmienok, priebehu a vysledkov ucenia sa. Vac¢sina
vyskumov je orientovana na jednofaktorovy opis sledovanych javov,
ktory neumoziiuje hladanie kauzdlnych alebo determinac¢nych
suvislosti, vysvetl'ujucich kontext a pri¢iny vyskytu uréitého javu
v procese formovania osobnostnych charakteristik ziaka (pozri takto
predostretu kritiku v praci Gavoru, 2004a).

Alogizmus medzi prevahou aplikovanych nad zakladnymi
vyskumami a snahou o zmenu didaktického myslenia od tvorivo-
humanistického modelu ku KkonStruktivistickému modelu
vzdelavania. Spolu so zmenou paradigmy didaktickych zloziek vied
o vychove (orientovanim sa na kognitivnu, celostnt, pripadne
diskurzivnu  psycholégiu  a odklonenim sa od nativistickych
psychologickych pridov) by sa ocakavalo, ze zmena pedagogického
myslenia bude podlozena zakladnym vyskumom — experimentalnou
alebo teoretickou pracou, zameranou na ziskavanie novych poznatkov
o podstate javov a novych pozorovatelnych faktov, na zaklade ktorych
by bolo mozné formulovat vSeobecné zakonitosti a principy
vzdelavania (Svec, 1998). S odvolanim sa na $tadie analyzujuce
pouzity metodologicky aparat v sucasnych vyskumoch (Gavora,
2004b; Tmka, 2005) je ale mozné konStatovat opacny smer.
Konstruktivisticka paradigma je kreovana v prevaznej miere
aplikovanym vyskumom. Désledkom toho je, Ze konStruktivizmus je

' Uvadzanymi protire¢eniami sledujeme §irie poziadavky na kvantitativny vyskum,
vyplyvajicimi zo zavadzania konstruktivistickych vzdelavacich tendencii do Skolského
vyucovania. Je ale potrebné zdoraznit’, Ze popri paradigme kvantitativneho vyskumu je
nevyhnutné uvazovat aj nad ideami a dizajnom kvalitativnych vyskumov. Prave
kvalitativny vyskum totizto otvara cestu k pochopeniu dopadu konStruktivistickych
vzdelavacich tendencii na diet’a a nasledne k opisu potencialnych moznosti eduka¢ného
kultivovania kognitivnych aspektov osobnosti Ziaka.
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ako taky apriori (niekedy az dogmaticky) uznavany a dochadza
k snahe aplikovat do praxe jeho casto protireCivé vnutorné¢ prudy
(najcastejSie ide o balancovanie medzi radikalnou personalnou
a postmodernou socidlnou liniou). Takyto stav je pre zmenu praxe
destruktivny a jedinym sposobom, ako ho ekvilibrovat’, je ukotvenie
novych myslienok v pevne stanovenych teoretickych zakladoch, ktoré
vzniknu ako zavery komplexného zakladného vyskumu.

3. Nezlulitenost’ preferencie separovaného skumania eduka¢nych
javov anavratu Kk holistickym psychologickym pristupom,
v podobe vychodiska situacného ponatia ucenia. Konstruktivizmus si
so sebou nesie este jeden dolezity atribut. Ziaden u¢ebny proces a ani
ucebny vysledok nie je samostatnym javom, ktory by sa dal
interpretovat’ na urovni seba samého. VSetky zmeny vo vlastnostiach
uciaceho sa vznikaju ako modifikacie celostného systému kognitivnej
Struktury, ¢im je nevyhnutné siahnut po SirSej charakteristike
podmienok ucenia sa anachadzania ich pri¢inného vztahu
k ocakdvanym a preukdzanym zmendm v spravani sa ziaka. Salomon
(2000) takyto model empirického vyskumu nazyva kompozitnym
vyskumom. Je zamietnutim tradi¢ného verifikatného ponatia
experimentu (nechape tulohu experimentu iba v dokazani vplyvu
experimentalneho faktora na zavisle premennt). Metédu experimentu
posuva skor do jej verifikatne—analytickej roviny, ulohou ktorej je
empiricka deskripcia (vysvetl'ujici opis) Specifickych vlastnosti
kontextu vplyvu experimentalneho faktora na ziaka, teda opis tych
podmienok, pri ktorych bol vplyv experimentalneho faktora na zavisle
premenntl skutoCne alebo najsilnejSie preukazany. Takyto postup
umoziuje hlbsiu charakteristiku pri¢innych zmien v osobnostnom
progrese ziaka, zameran na modelovanie kognitivne podnetnych
podmienok procesu ucenia sa, t. j. tych podmienok, ktoré vystupuju
ako priciny vplyvu experimentalneho faktora na ziaka. Opitovne je
vsak ale mozné konStatovat, ze obraz sucCasného vyskumu sa ani
zd’aleka nepriblizuje validite v kompozitnom vyskume. Prave naopak.
Experimentalnych vyskumov je malo aak sa aj nejaké objavia,
vacsinou neprekrocia prah separovanej interpreticie  vplyvu
intervenujucej premennej na zéavisle premennu. Neisser (1967) takyto
jav pomenuva slovnym spojenim nedostato¢na ekologicka validita
vyskumu. Nardaza tym na skutonost, ze mnohé vyskumy sice
preukazujii pozitivny vplyv intervenujicej premennej na zavisle
premennt, avSak pouzitelnost ich vysledkov je v podmienkach realnej
praxe nulova, pretoze nesleduju zavislost vplyvu intervenujlicej na
zavisle premennu od ostatnych nezavisle premennych, utvarajucich
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kontext vplyvu experimentalneho faktora na ziaka. Znamena to, Ze sice
vieme, ze urCity faktor X sposobuje rozvoj ziaka v oblasti Y, ale
krozvoju premennej Y vredlnych podmienkach praxe vobec
nedochadza, pretoze Struktura redlnych podmienok ucenia a ucenia sa
nezodpoveda relevantnym znakom Struktiry podmienok vplyvu faktora
X na oblast Y, ktoré tvorili pri¢inné zavislosti uspeSnosti experi-
mentédlneho skimania.

Je samozrejmé, ze danou Stadiou nemdzeme rieSit’ oblasti vSetkych troch
naznacenych problémov. Zameriavame sa iba na jeden problém — problém
zabezpecovania dostatocnej ekologickej validity pedagogickych vyskumov
prostrednictvom prepdjania experimentdlneho a ex post facto vyskumného
postupu. Zastavame nazor, ze tak, ako je zdoraznovana nevyhnutnost
triangulacie vyskumnych metdéd a nastrojov, tak je pedagogicky vyskum
odkdzany na trianguldciu vyskumnych postupov — strategickych spdsobov
empirického sledovania eduka¢nych javov.

2. Hranice objektivity ex post facto vyskumov a experimentalnych
vyskumov

Vyskum je definovany ako systematické, kontrolované, empirické a kritické
skiimanie vyrokov o predpokladanych vztahoch medzi sledovanymi javmi
(Kerlinger, 1972). Cielom pedagogického vyskumu je empirickd analyza
vztahov medzi edukaénymi javmi (premennymi, utvarajicimi mnozinu
podmienok vzdelavacej praxe). Marsalova (1978) rozliSuje dva typy
premennych (dve podoby vyskytu edukac¢nych javov):

1. Prirodzené premenné. Su reprezentované prvkami edukaénej praxe,
ktoré sa v nej aktudlne nachadzaji. Je ich mozné priamo empiricky
sledovat’, bez potreby manipulovania s edukacnym prostredim.

2. Umelé premenné. Su hypotetickymi premennymi, ktoré predstavuju
mnozinu prvkov, ktoré v edukacnej praxi aktualne neexistuju. Pre ich
existenciu je potrebny zasah do edukacného prostredia. Takyto zasah
mobze spocivat’ bud’ v zmene uz existujiiceho javu, alebo v zavedeni
nového (doteraz neexistujiiceho) javu do kontextu prostredia.

V analogii s diferencidciou oboch typov  premennych dochadza

k rozliSovaniu dvoch postupov vyskumného skiimania:

- Ex post facto vyskumny postup. Je postupom, ktorého cielom je
interpretacia vztahu dvoch a viacerych prirodzenych premennych. Sleduje
mieru vplyvu nezavisle premennej (resp. mnoZziny nezévisle premennych)
X na zavisle premenni Y. Jeho zamerom je identifikacia podmienok
prostredia, ktoré s v pri¢innom vztahu so sledovanou zavisle premennou.
Metodologickou podstatou takéhoto postupu je vstupné identifikovanie
urovne zavisle premennej v skupine skumanych subjektov a nasledné
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nachddzanie mnoziny nezavisle premennych, ktoré vplyvaju na uz znamu
hodnotu zavisle premennej. Specifikom ex post facto postupu je spitné
vyvodzovanie intervenujicich premennych. Ide o spidtné nachadzanie
vztahov medzi zavisle premennou anezavisle premennymi, ktoré je
umoznené prirodzenou existenciou nezavisle premennej v sledovanych
pripadoch, a to v momente sledovania zavisle premenne;.

- Experimentilny vyskumny postup. Je postupom, ktorého cielom je
interpretdcia vztahu medzi umelou a prirodzenou premennou. Sleduje
mieru vplyvu urcitej umelej premennej X na prirodzenu premennu Y a jeho
zamerom je preukazanie signifikantne vysSieho vyskytu (pripadne
signifikantne vyssej miery vyskytu) premennej Y pri existencii premennej
X v podmienkach eduka¢ného prostredia. Zakladom takéhoto postupu je
opakované meranie zavisle premennej pred apo zavedeni nezavisle
premennej do podmienok prostredia. Je teda postupom manipulacie
s podmienkami, v ktorych sledovanie ur¢itého eduka¢ného javu prebieha.
Je nesporné, Ze oba vyskumné postupy patria do arzenalu metodologickych

procedur v pedagogike. AvSak nedd minepolozit' si dve otazky, ktorych

cielom je naruSenie ich tradicného a mozno povedat, Ze uz dlhodobo
neohrozeného separovaného chapania (mam tym na mysli prakticku stranku
pedagogického skumania, Cize oblast realizovanych pedagogickych
vyskumov)®.

Prva otazka: ,Je skutocne mozné hovorit' o ex post facto vyskume ako

o kontrolovanom skumani, ak takyto vyskum porovnava vyskyt zavisle
premennej u roznych subjektov? Takto poloZenou otdzkou sa vynara najvacsia
slabina ex post facto vyskumu, ktorou je obava o externu validitu pri¢innych
interpretacii (Silverman, 2005). Ex post facto vyskum totiz nedisponuje
moznostou kontroly vplyvu celého spektra nezavisle premennych na zavisle
premennu. Je tak odkdzany na nachadzanie korelacii, anie pri¢innych
zavislosti. Nemoznost’” kontroly vSetkych nezavisle premennych je spdsobena
skuto¢nost’ou, Ze ex post facto vyskum nepracuje so zmenou zavisle premenne;j
na urovni totozného pripadu. Interpreticie vyvodzuje zjedného merania,
ktorého cielom je identifikovanie rozdielov vo vyskyte zavisle premennej
medzi pripadmi, ktoré sa od seba liSia intenzitou vyskytu intervenujiceho
znaku (predpokladanej intervenujicej premenne;j).

? Korektné je na danom mieste podotknut’, e separacia oboch vyskumnych postupov
nemusi byt spésobena len nizkou erudovanostou vyskumnika, ale moze mat aj iné
pozadie. K prepdjaniu experimentdlneho a ex post facto vyskumného postupu casto
nedochadza z dévodu vysokych finanénych nakladov. Dalsim dévodom méze byt
absencia pracovisk zakladného vyskumu, ktoré by realizovali dlhS$ie, finan¢ne nakladné
vyskumné projekty. Osobitnym dévodom modze byt aj neochota Skolskych instittcii
zapojit’ sa do dlhsich a metodicky naro¢nejsich vyskumov.
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Takyto postup ale nie je zarukou toho, Ze v pripade nadobudnutia
intervenujuceho znaku u iného pripadu by malo dojst’ aj k zmene vyskytu
sledovanej zavisle premennej. Problémom je, Ze kazdy pripad je popri vyskyte
intervenujuceho znaku charakteristicky nespocetnym mnozstvom inych, jemu
$pecifickych znakov (nezavisle premennych), ktoré mézu ovplyviiovat’ zvoleny
intervenujuici znak (Silverman, 2005, takéto premenné pomentiva pojmom
antecedentné premenné). Pelikan (2004) odporuc¢a na zvySenie externej
validity ex post facto vyskumov formulovanie alternativnych hypotéz,
dopytujucich sa po moznych antecedentnych premennych. Suhlasime
s takymto nazorom, ale dodavame, ze takymto postupom je mozné zvysit' iba
pravdepodobnost’ interpretacie pravého pri¢inného vztahu. Objektivita
takéhoto zvysSenia bude vzdy limitovand poctom sledovanych znakov, t. j.
spektrom vyskumnikom uvedomenych si nezavisle premennych, ktoré moézu
vystupovat’ ako antecedentné premenné k urcitej uz preukdzanej korelacii.

Druhou otazkou je: , Akd je hodnota kritickosti experimentdlneho vy-
skumu, ak hranice jeho kontroly koncia pri verifikacii objektivity vplyvu umelej
na zavisle premennu a nijak nesleduju vplyv ostatnych nezavisle premennych
na sledovanu zavislost' medzi intervenujiicou a zavisle premennou?“ Spolu
s druhou otazkou sa vynara akasi skepsa, odkazujuca pedagogicky vyskum na
neustale hladanie kompromisov pri ziskavani objektivneho a pravdivého
vedeckého poznania. Podstata takéhoto znepokojenia je zrejma. Na jednej
strane sa pedagogicky vyskum dopytuje po objektivnejSej procedure
generovania pri¢innych vztahov, ako je ex post facto vyskum, ana strane
druhej je experimentalny vyskum nim samym povaZovany za prili§ ,,umely*,
pretoze pri¢inné vztahy medzi premennymi vyvodzuje z umelych podmienok,
ktoré nie si kompatibilné s podmienkami realnej edukaénej praxe. A tu sa
objavuje druhy (aj ked” metodoldgiou vied o vychove neskoér formulovany)
problém — problém obavy o ekologicku validitu experimentom preukdzanych
pri¢innych zavislosti (pozri Ondrejkovic, 2006; Neisser, 1967). Takyto
problém je mozné vysvetlit v dvoch spochybneniach platnosti experimental-
nych zisteni:

1. Prvym spochybnenim je otazka, ako modZe experiment odkazovat na
pravdivé pri¢inné vdzby, ak vo svojej podstate vychadza zo separacie
intervenujucej premennej od ostatnych nezavisle premennych, ¢im sa
apriori zbavuje Uvah o inych faktoroch, ktoré mézu vstupovat do
ocakavaného pri¢inného vztahu. Je azda mozné jednoznacne tvrdit, Ze
nemoze nastat’ situdcia, ze by urcity pri¢inny vztah bol platny iba
v kontexte urCitych podmienok a v kontexte inych podmienok by sa jeho
platnost nepreukazala? Ide ovaznu kritiku samotnej podstaty
experimentalneho vyskumu — kritiku jeho urputnej snahy o zabezpecenie
totoznych vnutornych a aj vonkajs$ich podmienok vplyvu experimentalneho
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faktora na kazdého clena vyskumnej vzorky. Prevldda nazor, Ze spolu
s vyrovnavanim podmienok skimania jednotlivych pripadov sice dochadza
k zvySovaniu externej validity vyskumnych zisteni, ale zaroven radikalne
klesa relevantnost’ takychto zisteni pre ich plnohodnotné uchopenie
v podmienkach realnej edukacnej praxe. Inak povedané, zbavovanim sa
neziaducich premennych (premennych, ktoré by mohli vstupovat' do
vplyvu intervenujlicej na zavisli premennd) stradcaji experimentalne
zistenia jediny pevne uchopitelny bod, prostrednictvom ktorého by ich
bolo mozné zmysluplne implementovat’ do realnych situacii edukacnej
praxe. Prave neziaduce premenné su totiz faktorom didaktického
modelovania podmienok ucenia, t. j. faktorom didaktického uchopovania
experimentalnych zisteni pre potreby konkrétnych ziakov.

2. Druhym spochybnenim je skutocnost, ze ak by experiment aj mal
zdaujem neeliminovat neziaduce premenné a ponechéval by si tak
priestor pre deskripciu podmienok vstupujucich do sledovanych
pri¢innych zavislosti, nema ako nahliadnut’ do tzv. ¢iernej skrinky —
fenomenologickych faktorov sprevadzajucich zmenu zavisle premenne;j
pod vplyvom experimentalneho faktora (oblasti subjektivnych reakcii
sledovanych pripadov na experimentalne zavedenii umelt premennu).
Situaéné pozadie vplyvu intervenujicej premennej na zavisle
premennii mdze experiment sledovat’ iba na urovni vstupnych
podmienok, t. j. tych vnutornych alebo vonkajSich podmienok, ktoré
utvarali situacné pozadie predtestového sledovania zavisle premennej
(napr. analyzou kovariancie). Nemoze vSak analyzovat hladisko
procesu vyrovndvania sa urCitého konkrétneho sledovaného pripadu
s experimentalnym zasahom ajeho vplyv na ocakavani pric¢inni
zavislost' medzi intervenujucou a zavisle premennou. Ide o vyrazny
nedostatok platnosti  zisteni, ktoré vznikaji experimentidlnym
skimanim intencionalnych systémov (De Bonno, 1990). Zmena
v zavisle premennej je predsa vkoneénom dosledku zmenou
v Struktare celého systému (napr. kognitivnej Struktury ziaka), Co
znamena, Ze je nevyhnutné pre uspesné dosiahnutie podobnych zmien
vrealnej praxi poznat, ako sa jednotlivé systémy (napr. Zziaci)
individualne vysporiadavali s tlakom experimentalneho faktora na ich
osobu a interpretovat’, ¢i neexistuji na rozhrani roznych pripadov
ziakov uréité spolo¢né prejavy, ktoré by znizovali, pripadne zvySovali
vplyv experimentalneho faktora na sledovant zavisle premennu.

Na zaklade kritiky oboch vyskumnych postupov je zrejmé, ze pedagogicky
vyskum je neustale sprevadzany dvomi problémami, spojenymi s objektivitou
interpretacie jeho zisteni. Prvym problémom je nizka externa validita ex post
facto vyskumov — nizka platnost’ zovseobecnenia v ex post facto vyskume

PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 3, 2012, ¢. 1 11



preukdzanych vztahov medzi premennymi na pri¢inné vztahy. Druhym
problémom je obava onizku ekologicki validitu experimentalnych
vyskumnych postupov — obava o skutoéni platnost experimentom
preukazaného pri¢inného vztahu v redlnych podmienkach vzdelavania ziaka.

3. Dva pristupy k prepdjaniu ex post facto vyskumu a experimentalneho
vyskumu

Je zrejmé, ze moderny pedagogicky vyskum sa musi zbavit separovaného
skiimania javov asnazit' sa o sGvztazné prepojenie ex post facto vyskumu
a experimentdlneho vyskumného postupu. V tejto Casti textu sa venujeme
dvom moznostiam prepojenia ex post facto a experimentdlneho vyskumného
postupu: kontinualneho nadviazania experimentalneho vyskumu na vysledky
ex post facto vyskumu a integralneho zaclenenia ex post facto vyskumu do
priebehu experimentalneho vyskumu.

3.1Kontinuialne nadviazanie experimentilneho postupu na vysledky ex
post facto vyskumu

Cielom takéhoto prepojenia je objektivizacia pri¢innych zavislosti medzi
premennymi, ktoré boli identifikované ex post facto vyskumnym postupom.
Produktom ex post facto vyskumného postupu st r6znorodé zavislosti medzi
nezavisle premennymi a zavisle premennou, ktorych pri¢innd vézba vsSak
nemdze byt objavend v mnohych pripadoch inak ako experimentalne.
Experiment je casto jedinym prostriedkom verifikacie pravych pricin
v zmendch sledovanych javov, ¢im sa stdva nevyhnutnou sucastou ex post
facto vyskumného postupu. Na druhej strane je vSak dolezité si uvedomit, Ze
jedine ex post facto vyskumny postup nas dokaze odkazat na mnozinu
moznych zavislosti, ktorych by sme si neboli vedomi experimentalnym
skimanim. Experiment je preto v takomto prepojeni postupom, s ktorym
vyskumnik interpretuje pravé pri¢iny ex post facto spozorovanych zavislosti.
Podstatou kontinualneho prepojenia ex post facto a experimentalneho postupu
je postupné logické generovanie vztahov medzi premennymi a ich neskorsie
transformovanie do exaktne verifikovanych kauzalnych suavislosti. Ide
o nenahradite'ny spdsob zvySovania externej validity ex post facto zisteni.
Negativom takéhoto prepojenia vSak zostava skutoCnost, ze realne a ani
fyzicky nie st vyskumnikovi dostupné experimentalne overenia pri¢innej
zavislosti  vSetkych ex post facto identifikovanych vztahov. Takato
nedostupnost’ moze byt sposobena dvomi dévodmi:
- Zavislost' je identifikovana v pripadoch tych nezavisle premennych, ktoré
svojou povahou neumoziuju realizaciu experimentalneho skimania. Ide
o tzv. nemanipulovatelné premenné, ktorych vyskyt nie je v silach
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vyskumnika nijako ovplyvnit amusi ich sledovat na jednotlivych
pripadoch také, ako v skutoCnosti si. Pripadmi takychto premennych su
osobnostné premenné (inteligencia, pamitové schopnosti ai.), resp.
demografické premenné (pohlavie, etnickd prislusnost’ ziaka ai.). Pri¢inna
zavislost’ medzi tymito premennymi a sledovanou zavisle premennou méze
byt skimana vyluéne ex post facto postupom, ktory je najcastejSie
realizovany systematickym vyberom pripadov do vyskumnej vzorky tak,
aby bola zarucend co najvysSia pravdepodobnost’ pravého pri¢inného
vztahu medzi sledovanymi premennymi.

- Zavislost' je identifikovanad v pripadoch viacerych manipulovatelnych
nezavisle premennych. Ide o premenné, ktoré s charakteristické tym, ze
vplyvaju na uciaceho sa zvonka a ich vyskyt moze byt v procese skimania
regulovany. Manipulovatel'nost’ takychto premennych sice umoziuje ich
experimentalne overovanie, ale takéto overovanie nie je mozné na Urovni
vSetkych ex post facto identifikovanych vztahov aje nevyhnutné
orientovat’ sa iba na ti nezavisle premennu, ktora méze byt pravou
pri¢inou zmeny sledovanej zavisle premenne;.

Podmienkou kontinudlneho nadviazania experimentdlneho postupu na
vysledky ex post facto vyskumu je existencia minimalne jedného ex post facto
preukazaného vzt'ahu medzi zavisle premennou a manipulovatelnou nezavisle
premenou. Cim viac viak takychto vztahov ma vyskumnik k dispozicii, tym
presnejsie a validnej$ie zavery modze vyvodzovat o predpokladanej inter-
venujucej premennej. Zakladnym problémom takéhoto spdsobu prepojenia
oboch vyskumnych postupov je preto otazka: ,,Akym spoésobom vyvodzovat
predpokladanu intervenujicu premennil z mnoziny relevantnych nezavisle
premennych (premennych, ktoré sa ex post facto skimanim ukézali vo vztahu
so zavisle premennou) t. j. premennu, ktorej kauzalny vztah k zavisle
premennej ma byt’ d’alej experimentalne skimany?*

Rozsah prispevku nam nedava priestor analyzovat’ vSetky moznosti rieSenia
takéhoto problému. Obmedzujeme sa iba na skrateny vyklad jednej z moznosti
— multivariatnej analyzy korelacii medzi nezavisle premennymi (Mehan,
1979). Vychodiskom takejto metddy je logicky predpoklad, ze kazda pricina
nema iba jeden explicitne sledovany nasledok (zmenu vyskytu vyskumom
sledovanej zavisle premennej), ale je dotvarand mnoZzstvom sprievodnych
javov, ktoré vystupuju ako implikacie kjej vyskytu v ur€itom socidlnom
kontexte. Je teda kauzou viacerych dosledkov, ktoré voci sebe vystupuja vo
vzajomnej zavislosti. Prvoradou tlohou vyskumnika je identifikovat’ tie zhluky
ex post facto preukdzanych vzt'ahov medzi nezavisle premennymi a zavisle
premennou, ktoré su ovplyviiované jednou a tou istou pri¢innou.
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Tabulka 1. Struktara vztahu ex post facto vyskumu a experimentilneho

vyskumu

Ex post facto vyskum ——JpExperimentalny vyskum

Podnet Uvedomenie si potreby zmeny Snaha o objektivnu transformaciu

na vyskum ur€itého javu, prirodzene sa ex post facto identifikovaného
vyskytujuceho v aktualnej korelaéného vzt'ahu medzi nezavislou
edukacnej praxi (definovanie a zavislou premennou na pri¢inna
zavislej premennej, ktora ma byt’ zavislost, verifikujucu tvrdenie, ze
vyskumnymi zisteniami priamou pri¢inou zmeny sledovanej
v edukacnej praxi pozitivne zavislej premennej je predpokladana
menena) intervenujliica premenna.

Povaha Rela¢na — orientovanie sa na Kauzalna — orientovanie sa na

vyskumného | deskripciu moznych zavislosti deskripciu konkrétnej (jednej)

problému medzi sledovanou zavislou zavislosti medzi predpokladanou
premennou a ostatnymi intervenujucou a zavislou premennou
premennymi, nachadzajucimi sa
v mnozine nezavislych
premennych

Ciel Objavenie suboru Preukézanie pravej pri¢innej zavislosti

vyskumu pravdepodobnych intervenujucich | medzi intervenujlicou a zavislou
premennych, o ktorych je mozné premennou, t. j. vyvratenie moznej
uvazovat, Ze si v pri¢innom existencie inych (antecedentnych)
vztahu k sledovanej zavislej premennych vstupujucich do
premennej sledovaného vztahu

Ohranicenost’ | Nemoznost' jednoznac¢nej Nemoznost’ transferu

interpretacie | interpretacie pric¢innych vztahov experimentalnych zisteni o pricine
z obavy, ze existuji iné zmeny zavislej premennej na ostatné
(antecedentné) premenné, ktoré su | ex post facto preukazané korelacné
skuto¢nou pri¢inou zmeny vo vztahy, ktoré neboli predmetom
vyskyte zavislej premenne;j experimentalneho skimania

Takyto krok je realizovany komparaciou vyznamnosti rozdielov

v korelacnych koeficientoch matice tych nezavisle premennych, ktoré
vystupuju vo vztahu k zavisle premennej. Vychddza sa pritom z predpokladu,
ze ak je vyskyt urcitej skupiny nezavisle premennych determinovany jednou
atou istou pri¢inou, potom véizby medzi takymito premennymi musia byt
v preukazatelnom vztahu (musia vykazovat signifikantné hodnoty korela¢ného
koeficientu). Ak su vSak premenné determinované inymi pri¢inami, tak ich
zavislost’ (hodnota korelacného koeficientu) vyrazne klesa. Vysledkom
takéhoto kroku by malo byt rozdelenie vSetkych ex post facto identifikovanych
relevantnych nezéavisle premennych (premennych, ktoré st vo vztahu so
zavislou premennou) do zhlukov, ktorych prvky st doésledkami jedného a toho
isttho znaku — faktora (intervenujicej premennej). Je zrejmé, Ze takymto
znakom moéze byt niektora premennd spomedzi spektra premennych,
nachadzajucich sa vuritom zhluku. Takisto moéZe nastat’ situacia, ze
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vyskumnikom boli ex post facto identifikované iba falo$né zévislosti medzi
nezavisle premennymi a zavisle premennou, ¢o znamena, Ze intervenujiica
premennd nie je pritomna v zhluku premennych aje tvorena inou
antencedentnou premennou. Vyskumnik sa preto v d'alSom kroku zameriava na
regresné modelovanie pravdepodobnej pricinnej zavislosti (pozri Chajdiak,
2005; Hendl, 2006). Takuto zavislost’ sa snazi najprv hl'adat’ na Grovni ex post
facto identifikovanych prvkov, utvérajucich zhluky nezavislych premennych.
Absenciou pravdepodobného pri¢inného vztahu na turovni prvkov zhluku
prechadza k logickej dedukcii pravdepodobnych antecedentnych premennych,
ktorych vyskyt opatovne ex post facto sleduje a regresne modeluje ich pri¢inny
vztah kuréitému zhluku, pricom potvrdenim takéhoto vztahu prechadza
k overeniu pravdepodobnosti kauzalnej relacie objavenej antecedentnej
a sledovanej zavisle premenne;j.

3.2. Integralne zaclenenie ex post facto postupu do experimentalneho
vyskumu

Cielom takéhoto prepojenia je opis podmienok (kontextov), v ktorych
dochiddza k preukazaniu experimentom sledovanej pri¢innej zavislosti.
Podstatou integralneho prepojenia oboch vyskumnych postupov je skuto¢nost,
ze experimentalnym vyskumom sice preukdZzeme pri¢innu zavislost medzi
intervenujucou a zavisle premennou (takato priCinnost’ je vysvetlend napr.
v praci Ross, Morrison, Lowther, 2005), ale spolo¢ne s objektivizaciou
takéhoto vztahu nam unikd moznost sledovania vplyvu kontextu (inych
nezavisle premennych) na intenzitu takéhoto vplyvu (pozri vyssie spomenuti
kritiku vyplyvajicu znami polozenej druhej otazky). Dosledkom toho je
paradoxné zistenie, ze sice mozeme objektivne konstatovat’ pri¢inu zmeny
zavisle premennej v zmene vyskytu intervenujlicej premennej, ale nevieme ako
intervenujucu premenni zavadzat do vyuclby, pretoze experimentom
eliminované neziaduce premenné su prirodzenymi premennymi realneho
ucebného prostredia. Ex post facto vyskum je v takomto prepojeni vyskumnym
postupom, ktory nenadvidzuje na uz ukonCené pouzitie experimentu. Prave
naopak, je jeho internou sicast'ou. Zameriava sa na spatné sledovanie zavislosti
medzi vplyvom intervenujicej premennej (experimentalneho faktora) na
zavisle premennu a ostatnymi nezavisle premennymi, ktoré utvaraju kontext
vplyvu experimentalneho faktora na ziaka. Praktickil vyuZzitel'nost’ takéhoto
postupu ilustrujeme prostrednictvom prikladu:

Vyskumnik A sa rozhodol verifikovat’ hypotézu HI1: ,,U ziakov, ktori
pouzivaju autokorektivne karty pri praci s pracovnymi listami dojde
k vy$Siemu rozvoju schopnosti rieSenia hodnotiacich problémov ako u ziakov,
ktoré autokorektivne karty pri praci s pracovnymi listami nepouzivaji.“ Na
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zaklade logickej analyzy problému a literarnej metédy vyvodil skupinu
neziaducich premennych, t. j. tych premennych, ktoré mézu pdsobit’ ako
akceleratory, prip. ako spomal'ovace rozvoja schopnosti Ziaka riesit hodnotiace
problémy (zrenie ziaka, paméitové schopnosti ziaka, intelektové danosti
ziaka, ucebny S$tyl ucitela). Bolo mu jasné, Ze pouzitie pravého terénneho
experimentu nie je mozné z dovodu nemoznosti realizacie reprezentativneho
vyberu zo zakladného suboru. Rozhodol sa preto pre realizaciu
kvéziexperimentu, postaveného na dvojskupinovom experimentilnom plane
(na jednej experimentalnej ajednej kontrolnej skupine). Pri zabezpeCovani
internej validity vyskumu si polozil otazku: Ako mozem vyrovnat
experimentalnu a kontrolni skupinu zaspektu stanovenych neziaducich
premennych? RieSenie poloZenej otazky spocivalo vo vybere 120 deti
rovnakého veku, ktoré dosiahli totozné vysledky v Standardizovanych testoch
pamétovych schopnosti a vtestoch intelektovych danosti (60 deti do
experimentalnej a 60 deti do kontrolnej skupiny). Do vyskumu boli vybrané iba
deti tych ucitelov, ktori preukazali podobné charakteristiky u¢ebného stylu.
Celkovo bolo do vyskumu =zaradenych 15 Skolskych tried (8 do
experimentalnej a7 do kontrolnej skupiny), priCom do vyskumnej vzorky
spadali iba ti Zziaci tried, ktori spihali vyskumnikom zadefinované
charakteristiky (charakteristiky, ktoré vyvazovali experimentalnu a kontrolnu
skupinu). Nezavisle premennou vyskumu bola Ziacka praca s autokorektivnymi
kartami (ako sudast’ Ziackeho vyplhania pracovnych listov) pocas piatich
mesiacov. V experimentalnej aj v kontrolnej skupine boli pocas vyskumu
pouzivané totozné pracovné listy. Realizacia experimentu ukazala, Ze ziaci
experimentalnej skupiny zaznamenali signifikantny ndrast schopnosti riesit
hodnotiace problémy voci ziakom kontrolnej skupiny. Vyskumnik preto
formuloval pri¢inny vztah, Zze pravidelnd praca s autokorektivnymi kartami
zvySuje schopnosti hodnotiaceho myslenia u ziakov. Vyskumnikom navrhnuty
autokorektivny edukacny program vSak nebol nikdy uspesne zavedeny v praxi.
Jeho aplikdcia do praxe nikdy nevyvolala u ziakov oc¢akavany rozvoj
hodnotiacich schopnosti aj napriek tomu, ze ucitelia dodrziavali vSetky pokyny,
vyplyvajice z vyskumnikom formulovanej metodiky programu.

Vyskumnik B sa na zaklade netspechu vyskumnika A rozhodol opétovne
skamat’ ta istd hypotézu HI1. Logicky doSiel ktym istym neziaducim
premennym (zrenie ziaka, pamétové schopnosti ziaka, intelektové danosti
ziaka, ucebny $tyl ucitel'a). Formulované neziaduce premenné sa ale rozhodol
neeliminovat’ (odmietol myslienku zabezpe€enia totoznych podmienok pre
kazdého ¢lena vyskumnej vzorky). Prave naopak, rozhodol sa vybrat
vyskumnu vzorku tak, aby vnej bola zastipena prirodzena diverzifikacia
vyskytu neziaducich premennych v realnej praxi. Rozhodol sa nasledne vybrat
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8 beznych skolskych tried ztotozného rocnika, ato tym spdsobom, aby
v experimentalnej aj v kontrolnej skupine boli pocetnostou rovnako zastiipené
rozne typy ucebného Stylu ucitela (liberalny a direktivny styl). Vyskumnu
vzorku tvorili vietci Ziaci vietkych 8 tried (a nie iba ti Ziaci, ktori spinali
vopred predefinované charakteristiky, ako tomu bolo v pripade vyskumnika A).
Realizacia experimentu opétovne preukazala pri¢inny vztah, Ze pravidelna
praca s autokorektivnymi kartami zvysSuje schopnosti hodnotiaceho myslenia
u ziakov (bola preukdzana vicSia zmena v schopnosti rieSit hodnotiace
problémy u ziakov experimentalnej, ako u ziakov kontrolnej skupiny). Pouzita
metodologia vyskumu ale umoznila vyskumnikovi zajst’ hlbsie do interpretacie
preukdzanej pric¢innej zavislosti. Umoznila mu ex post facto sledovat jej
kontextualne pozadie. Analyza ex post facto vyskumov preukazala, Ze vplyv
autokorektivnych kariet na rozvoj schopnosti riesit’ hodnotiace problémy nebol
v pripadoch vSetkych ziakov rovnaky, ale vykazoval urcité Specifické
charakteristiky:

- Narast schopnosti riesit’ problémy bol preukdzany iba v pripadoch tych
deti, ktorych intelektové danosti boli minimalne na rovni analyticko-
syntetického stupfia poznania, ¢o znamena, ze takéto deti museli byt’
schopné klasifikovat’ objekty aj bez toho, aby ich mali fyzicky pred sebou
amuseli byt schopné logickej klasifikacie a generalizacie objektov s
anticipovanim dvoch a viacerych explicitne zadefinovanych znakov.

- Doslo k preukdzaniu vztahu medzi Groviiou pamitovych schopnosti deti
arozvojom schopnosti rieSit’ problémy. Takyto vztah bol najsilnejsi
v oblasti procedurdlnej pamiti, ktora sa javila ako kognitivny most
k ziakovmu zmysluplnému uvedomeniu si pri¢iny dopustenej sa chyby
v ulohach pracovného listu;

- Narast schopnosti riesit’ problémy bol signifikantne odlisny v pripadoch
deti jednotlivych experimentalnych tried, ¢o nasvedCovalo o vyznamnosti
dopadu ucebného Stylu ucitela na mieru pri¢innej zavislosti medzi
autokorekciou a schopnostou riesit’ problémy. Posun v hodnote zavislej
premennej bol najniz$i udeti tych ucitelov, ktorych ponatie vyucby
preukazovalo vysoku hodnotu direktivity a najvyssi u deti tych uditel’ov,
ktori sa javili ako otvoreni experimentovaniu a ich ponatie vyucby bolo
skor liberalne;

- Rozvoj schopnosti riesit’ problémy bol determinovany fenomenologickym
faktorom, vznikajticim pri kontakte ziaka s intervenujiicou premennou —
autokorektivnou kartou. Pouzitim psychy-sémantickych metéd bola
zistena skuto¢nost, ze k rozvoju schopnosti hodnotiaceho myslenia doslo
prevazne vtych pripadoch deti, ktorym autokorekcia pripadala ako
aktivna uebna c¢innost, t. j. bola pre nich dynamickou ¢innost'ou
a vyvolavala v nich napitie a potrebu aktivne sa do nej zapajat’.
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Metodologickou podstatou integrovaného zaclenenia ex post facto vyskumu
do experimentalneho skumania je, opierajic sa o ilustrovany priklad,
orientovanie sa na sledovanie kontextovych premennych, ¢oho ciel'om je snaha
o zvySovanie ekologickej validity experimentalnych zisteni. ,,Kontextové
premenné si pomenuvané ako moderujice alebo moderatorové premenné
a st definované ako komplex podmienok, ktory urcuje ako sa bude menit
povaha experimentom sledovaného pric¢inného vztahu X — Y* (Hendl, 2005,
s. 47). Ekologicku validitu experimentdlneho vyskumu preto definujeme ako
pravdivost’ socidlneho kontextu interpretdcie experimentom sledovaného
pri¢inného vztahu — ako mieru, v akej urcité vysvetlenie presne reprezentuje
socialne javy, o ktorych hovori (Hammersley, 1990). Je obrazom pravdivého
odhalenia obsahu arozsahu moderatorovych premennych, ohranic¢ujucich
moznosti zovSeobecnenia verifikovaného pri¢inného vztahu X — Y. Pod
obsahom moderatorovych premennych rozumieme socidlnu reprezentativnost’
konstruktu, na ktory sa vyskumnik prostrednictvom urcitej moderatorove;j
premennej odkazuje (v ilustrovanom priklade su to napr. schopnosti pamati,
intelektové danosti, individudlne ponatie vyucby u ucitela, postoj ziaka
k autokorektivnym cCinnostiam). Socidlna reprezentativnost’ konstruktu je
pritom definovana ako skuto¢na (prava) pri¢inna viazba medzi konceptualne
definovanym konstruktom azmenou vztahu X — Y. Je totiz vysoko
pravdepodobné, ze vyskumom odhalena moderatorovd premenna, tak ako bola
konceptualne definovana, nie je skuto¢nou pri¢innou zmeny vztahu X — Y,
ale je iba jeho falo$nou vizbou (falosnou korelaciou).

Druhym kritériom ekologickej validity experimentu je reprezentativnost’
rozsahu interpretovanych moderatorovych premennych — Sirka zaberu, s akou
vyskumnik interpretaciami moderatorovych premennych pokryva pole
vsetkych socidlne vyskytujicich sa kontextovych premennych, pricinne
vstupyjlicich do zmeny vztahu X — Y. Je zrejmé, Ze nikdy nie je mozné
ex post facto identifikovat’ pole vsetkych socialne vyskytujacich sa
kontextovych premennych, ale je nevyhnutné sa k jeho podstatnym prvkom
aspon z vicsej Casti priblizovat’. Lincolnova a Guba (1985) uvadzaja skupinu 4
kritérii validity kvalitativnych vyskumov, s analdégiou ktorymi vyvodzujeme 4
ukazovatele ekologickej validity experimentalneho skiimania:

1. Hodnota pravdivosti. Hodnota, do akej miery identifikované moderatorové
premenné predstavuju skutocné pric¢iny (a nie falosné korelacie) vplyvu
kontextu na verifikovanu kauzalnu zavislost X — Y ado akej miery
reprezentuju pole vSetkych v socialnej praxi sa vyskytujucich kontextovych
premennych, pri¢inne vstupujtcich do vztahu X — Y.

2. Hodnota metodologickej podmienenosti. Obraz o externej validite inter-
pretacii odkazujucich na vyskumom identifikované moderatorové
premenné. Ide o mieru zovSeobecnenia vplyvu moderatorovych premen-
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nych na verifikovant pri¢inna zavislost’ X — Y aj na iné pripady, ako boli
tie, ktoré boli ziCastnené na experimentalnom vyskume.

3. Hodnota konzistencie. Pravdepodobnost’, s akou je mozné ocakavat’, ze pri
opakovanej realizdcii experimentu u totoznych alebo podobnych os6b
a kontextoch dojde k preukazaniu tych istych vysledkov — odhaleniu
totoznych moderatorovych premennych.

4. Hodnota neutrality. Miera eliminovania sugescie a subjektivity, t. j. miera,
do akej interpretované moderatorove premenné boli skuto¢ne determino-
vané respondentom, situaciami a kontextom, anie predpojatostou,
zaujmami alebo perspektivou vyskumnika.

Integrécia ex post facto vyskumu do experimentu je jedinou uc¢innou cestou,
ako zvysSovat’ ekologicku validitu vyskumu, dopytujuceho sa po kauzalnych
relaciach. Otazkou vsak zostava, akym spdsobom takuto integraciu realizovat’ —
na aké typy moderatorovych premennych sa pocas experimentu ex post facto
zameriavat’ a aké vztahy medzi nimi sledovat’. Vzhl'adom na samotnt1 podstatu
experimentalneho vyskumu je potrebné si uvedomit, ze moderatorove
premenné su vzdy tvorené kontextom, ktory moze mat jednu z dvoch
zakladnych poddb:

a) Podobu ¢ista (prirodzenu). Ide o kontext, ktory je reprezentovany
vsetkymi nezavislymi premennymi, ktorych charakteristickym znakom je,
ze spolocne utvaraju prostredie, do ktorého bude vo vyskume zavedeny
experimentalny faktor — intervenujuca premennd. Pri najSirSom zovSeobec-
neni je mozné v psychodidaktickej rovine hovorit’ o 2 kategoriach cistého
kontextu: kategoria Cinitelov vyucby (oséb zicastnenych na vyucovani
auciva) akategoria casopriestorovych Specifik ucenia sa (vonkajSich
podmienok procesov ucenia a ucenia sa).

b) Podobu hybridnu (zmieSani). Ide o kontext, ktory vnikd organickym
prepojenym experimentalneho faktora a Cistého kontextu. Je mmnoZinou
tych novovytvorenych, resp. modifikovanych prvkov cistého kontextu,
ktoré s reakciou systému cCistého kontextu na zavedenu intervenujicu
premennu. Je zrejmé, Ze v psychodidaktickej rovine je hybridny kontext
utvarany intencionalnymi systémami, na ktoré experimentalny faktor
pOsobi (osobami, ktoré prichadzaji do kontaktu s intervenujicou
premennou, na zaklade ¢oho modifikuju svoje spravanie, a tym aj rozne
prvky systému cisté¢ho kontextu). Znamena to, Ze momentom zavedenia
experimentalneho faktora do uréitého prostredia Cisty kontext zanika
autvara sa jeho modifikovany — hybridny variant, vznikajici reakciou
ucitela alebo ziaka na intervenujucu premennu.

Analogicky je mozné vyvodzovat’ dva druhy moderatorovych premennych.
Prvym typom su Cisté moderatorove premenné. Su to tie nezavislé premenné
Cistého kontextu, ktoré vystupuju ako pri¢iny nizSieho alebo vysSieho vplyvu
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experimentalneho faktora na zavisli premennu. Ich identifikovanim je mozné
interpretovat’ nevyhnutné vnutorné a vonkajSie podmienky, ktoré su spojené
s uspeSnym zavadzanim experimentalneho faktora do realneho edukacného
prostredia (redlnej praxe — vyucby). Druhym typom st hybridné moderatorové
premenné. Tie predstavuji mnozinu vsetkych nezavislych premennych
hybridného kontextu, ktoré takisto ako Cisté moderatorove premenné pri¢inne
determinuju experimentalne sledovany kauzalny vztah X — Y. Podstatnym
$pecifikom takychto premennych je vSak ich informacny potencial — prakticky
vyznam, ktory ich identifikovanie pre vyskumnika prinaSa. Umoziuju
interpretovat’ fenomenologické hl'adisko ucenia ucitel'a a ucenia sa ziaka, t. j.
popisat fenomény vyndrajice sa uurcitej osoby, resp. skupiny o0sdb pri
kontakte s experimentalnym faktorom v jej (ich) vedomi (Brugger, 1994, s.
137) aanalyzovat’ takto preziti skusenost vo vztahu k sledovanej zavislej
premennej (pozri Hendl, 2005, s. 128).

Interpretdcie hybridnych moderatorovych premennych su zdkladnym
nastrojom logického vyvodzovania nevyhnutnych regulacnych zasahov do
priebehu vyucovania — priebehu ucitel'ovej a ziakovej manipulacie s ur€itym
didaktickym prostriedkom (experimentilne sledovanou intervenujucou
premennou). Odkazuji ucitela na taka autoregulaciu vlastného konania
aregulaciu podmienok determinujucich spravanie sa ziaka, ktora by viedla
k predchadzaniu alebo odburavaniu negativnych mentalnych stavov (stavov
ucitel’a alebo ziaka, ktoré sa preukazali ako pric¢iny niz§ieho vplyvu X — Y),
¢im reprezentuju poziadavky na procedurdlnu stranku tispesného zavadzania
urcitého didaktického prostriedku do vyucby.

Integracie ex post facto vyskumu do experimentalneho skimania umoziuje
vyvodit’ eSte jeden pri¢inny vztah, aj ked nejde o vztah, ktory by v sebe
priamo zahrtnal experimentom sledovanu zavisli premennt. Takymto vztahom
je zavislost’ medzi vyskytom Ccistych a hybridnych moderatorovych premen-
nych, negativne pdsobiacich na rozvoj zavislej premennej. Je totiz opravnené
sa domnievat’, ze hybridné premenné, znizujuce kauzalnu zavislost X — Y, sa
neobjavuju ako nahodné entity, ale su determinované urcitymi cistymi
premennymi (Cinitelmi vyucby alebo casopriestorovymi Specifikami ucenia
sa). Odhalenie takéhoto vztahu ma nenahraditelnt didakticki hodnotu. Je
prostriedkom  k interpretacii pravdepodobnych problémov, ktoré sa pri
zavadzani experimentalneho faktora do vyucovania v pripade ucitel'a a ziakov
urcitej triedy objavia. Dava tak ucitel’'ovi priestor progndzovat’ faktory, ktoré je
nevyhnutné zmenit, aby doSlo k GspeSnému rozvoju tej, ¢i onej oblasti
osobnosti ziaka. Je teda prostriedkom k dokonalejSiemu a efektivnejSiemu
projektovaniu vyucby, v ktorej bude urcity didakticky prostriedok (experimen-
talny faktor) pouzity, ¢im neponechava uitel’'a napospas ve¢ného realizovania
akcného vyskumu a ¢astého neskorého reagovania na jeho vysledky.
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Zaver

Kompozitnost’ pedagogickych vyskumov je v kontexte tohto textu nevyhnutné
chapat’ ako potrebu ekologickej validizacie vyskumnych postupov a nimi
nadobudnutych zisteni. Takato poziadavka je priamo spojena s integraciou
ex post facto vyskumu a experimentalneho vyskumu, ¢o znamend, Ze ani jeden
z nich nie je mozné chéapat’ ako svojbytny nastroj metodologicky relevantného
skimania podmienok edukaénej reality, ale je potrebné ich chapat’ ako
komplementdrne Cinitele modelovania redlneho obrazu vsetkych edukacnych
suvislosti, determinujucich vyskyt vyskumnym problémom sledovaného edu-
ka¢ného javu. Je samozrejmé, Ze integracia ex post facto a experimentalneho
vyskumu nie je jedinou podmienkou zabezpeCovania dostatoc¢nej ekologickej
validity pedagogickych vyskumov. Je ale potrebné si uvedomit, ze takato
integracia (predovsetkym jej druha podoba, t. j. integralne zaClenenie ex post
facto do experimentalneho vyskumu) je principidlnym vychodiskom
k empirickému skiimaniu problému inovacie zastaranych edukacnych stratégii,
o ktoré sa moderna $kola uz dlhu dobu usiluje. Ide totiz o azda jediny model
pedagogického vyskumu, ktory umoziiuje interpretovat’ empirické zistenia
s dorazom na tie aspekty edukacnej reality, v ktorych mozu takéto zistenia
plnit’ funkciu nastrojov, konstrukcie osobnostne podnetnych pedagogickych
situacnych ttvarov.
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Pér pozndmok k jednej antindmii vychovy

Branislav Malik
Pedagogicka fakulta UK v Bratislave

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).
PEDEGOGIKA.SK, 2012, rocnik 3, ¢. 1: 23-31

Kracové slova: antinomia vychovy, selekcia poznatkov, multikulturne
prostredie, kultira.

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).

PEDEGOGIKA.SK, 2012, Vol. 3. (No. 1: 23-31)

Key words: antinomy in education, selection of knowledge, multicultural
environment, culture.

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?

26 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 3, 2012, ¢. 1



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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Navrh vymedzenia cielov a obsahu vychovnej prace v profe-
siondlnej rodine
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Anotdcia: Profesiondlna rodina je v sucasnosti jednou z najaktualnejsich tém,
ktoré sa rozoberajii v ramci nahradnej, a teda aj ustavnej starostlivosti. Napriek
tomu, Ze sa tejto problematike venuje znacnd pozornost, vdcsina uvah
avymedzeni sa tyka legislativneho  a organizacného  hladiska  jej
zabezpecovania. Oblast pedagogiky sa v tomto smere berie ako samozrejmost,
ktora momentalne nie je , podstatna*. Aj z toho dévodu je uvedeny prispevok
zamerany hlavne na vychovu v profesiondlnej rodine. Rozoberame v fiom
Specifika podmienok vychovy v profesiondlnej rodine a zaroven poniikame
navrh vymedzenia cielov a obsahu vychovnej prace pre profesiondlnych
rodicov. Ako vychodisko nam posluzila rodinna vychova. Nase teoretické zavery
podopierame vysledkami z terénneho vyskumu v profesionalnych rodindch.
PEDAGOGIKA.SK, 2012, rocnik 3, ¢. 1: 32-48

Krucové slova: profesiondlna rodina, rodinna vychova, ustavna starostlivost,
podmienky vychovy, ciele a obsah vychovnej prace v profesiondlnej rodine.

Setting Aims and Content of Surrogate Education in the Professional Family.
Professional family is one of the most discussed topics within the surrogate care
including the institutional care. In spite of paying much attention to this topic by
professionals, most of the thinking concentrates on legislative and
organisational aspects of this care only. Educational aspects in this care are
taken as self-evident, and are said to be ,,unimportant . The aim of this paper is
to fill in the gap by concentrating specifically on education in the professional
family. Conditions of education in the professional family are analyzed and
aims and content of this education for professional parents is proposed. The
theory described is based on family education theory and on the findings of
author’s empirical research in professional families.
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Uvod

V poslednych rokoch sa Coraz CastejSie stretdvame s novou organizacnou
formou rodinnej vychovy pre deti v Gstavnej starostlivosti — profesionalnou
vychovou (starostlivostou) v rodine. Pohl’ad na fiu u nas presiel podl'a Skovieru
(2009a; 2009b) vyvinom, v dbsledku coho profesiondlna ndhradnad rodina
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z roku 1994 neznamena to isté, o profesionalna rodina legislativne vymedzena
vroku 2005. Principialne odlisnosti vo filozofii, vychodiskach, cielovej
skupine, proklamovanej dizke pobytu dietat’a v rodine, ako aj poziadavkach na
kvalifikiciu profesionalnych rodicov naznacujui, Ze ich nemozno skimat’ ako
homogénny stbor problémov bez zohladnenia vyraznych diferenciacnych
prvkov amomentov. Stym Uuzko suvisi aj chapanie vychovy deti

v profesionélnej rodine, ktord by mala mat’ podla sucasnej legislativy ,,len*

docasny charakter.

To, ¢i ma byt prioritou profesionalnej rodiny vychova, starostlivost’ alebo
terapia, je otazkou do diskusie. Otazne je aj to, aky by mala mat’ charakter,
ked’ze je vnej obsiahnuty zavazny rozpor spocivajuci v tom, Ze nema plne
znaky rodinnej vychovy. Tym méze u dietata casom vzniknat’ vel'mi zlozita,
az nezrozumitel'na situacia (Sobotkova, 2009). Na podobny problém poukazuje
aj Sprava Rady Eur6épy (Working Group on Children at Risk and in Care,
2004), ktorda ho demonstruje na dvoch zahrani¢nych formach profesiondlnej
starostlivosti — na nahradnych rodinach, tzv. ,replacement families
a patronskych rodinach (,,patronage families®). Oba typy funguji ako
hostitel'ské rodiny, ktoré poskytuji dietatu docCasnu starostlivost, s cielom
ponuknut’ mu skiisenost’ s rodinnym zivotom, alebo mu zabezpecuju docasny
patronat, kym si biologickd rodina usporiada svoje zalezitosti. Sprava
upozornuje, ze to u dietat’a moze viest’ k traumatickym zazitkom.

Je potrebné si uvedomit, Zze stcastou profesionalnej vychovy nie je len

vychovavatel'ska technologia, ale aj vzajomné spoluzitie a prispdsobovanie sa,

iked’ len na urcity Cas. Do profesionalnych rodin sa Casto dostanu deti,

u ktorych bud’ vplyvom prostredia, alebo dedi¢nosti, doSlo k oneskoreniu

vyvinu. M6zu sa u nich objavit’ oneskorenia:

e vo fyzickom vyvine (napr. v dosledku fyzického tyrania, zanedbavania
alebo sexualneho zneuzivania, ktoré su viditelné prostrednictvom
popalenin, odrenin, neur6z, pomocovania, poruch spanku a i.);

e v poznavacom a rozumovom vyvine (napr. u deti je mozné pozorovat’ mali
slovnu zasobu, neschopnost’ komunikovat’, poruchy ucenia, horsi Skolsky
prospech, naruSeny vztah k vlastnému vykonu, problémy v rozliSovani
reality a predstavy a pod.);

e v citovom vyvine (napr. v désledku emocionalneho tyrania a zanedbavania,
¢o je viditeI'né cez extrémnu pasivitu alebo agresivitu diet'at’a, diet’a nie je
schopné dostato¢ne ovladat’ prejavy infantilného stereotypu a emocionalny
nedostatok si Casto kompenzuje inym uspokojenim, napr. zameranim sa na
jedlo, hromadenim veci a i.);

e v socialnom vyvine (napr. dieta je schopné nadvdzovat' len povrchné a
nediferencované vzt'ahy, pricom vyuZziva socialne netinosné stratégie /napr.
agresivitu, neprijemnost’, ziarlivost, priliSnti snazivost,, vtieravost/; pokial
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nebolo akceptované inymi, vjeho sebahodnoteni sa moZze objavit

nerealistické ,,vytahovanie®, alebo vyrazné sebapodcenovanie spojené

s negativnou anticipaciou budicnosti);

e v moralnom vyvine (napr. v dosledku nevhodnych vzorov a sociélnej
zaostalosti sa u dietat’a mdze objavovat’ kriminalita, kraddeze, agresia voci
okoliu alebo vo¢i sebe a i.) (Vagnerova, 2005; Pasztor, Murphy, 1984).

V suvislosti s vyvinovymi oneskoreniami deti do troch rokov, ktoré su
primdrnou cielovou skupinou pre zverenie do profesiondlnych rodin,
Archerova (2001) uvadza viaceré problémové priznaky v oblastiach, ako su
napr. dotyk (diet’a je precitlivené alebo nedostato¢ne citlivé pri hladeni, kipani,
Stekleni, taleni a pod.), ocny kontakt (dieta sa vyhyba priamemu ocnému
kontaktu s rodicom, skor sa pozera niekam skrze neho), senzorické reakcie
(dieta je precitlivené na senzorické vnemy, ma prehnané reakcie na nahle
zvuky a pohyby, alebo na ne nereaguje vobec), pohyb a svalové reakcie (dieta
je bud’ hyperaktivne, alebo utlmené a spomalené, ma vel’ké alebo malé svalové
napdtie a nizku uroveii hrubej a jemnej motoriky), pla¢ (napr. dlhodoby plac,
ktory profesionalni rodi¢ia nie su schopni utisit, alebo diet’a neplace vobec,
hlavne v situaciach, kedy je to ocakavané), kimenie (diet’a si jedlo neprimerane
vyzaduje, hlta, zvracia, alebo ma mala chut’ do jedla), spanok (dieta je prilis
dlho bdelé, ostrazité, nie je mozné ho upokojit’, alebo prehnane dlho spi), strach
(dieta je prehnane ustrasené, alebo sa naopak nicoho neboji), re¢ (dieta
neustale rozprava, alebo sa nesnazi hovorit’ vobec) a reakcie na cudziu osobu
(dieta sa s nikym neciti dobre, alebo naopak, pokojne odide s kymkol'vek).'

V tomto zmysle ma profesionalny rodi¢ znacne stazené podmienky, ked’ze
problematické spravanie dietat’a musi zvladat’ 24 hodin denne, pricom podla
sucasnych legislativnych podmienok nemusi mat pedagogické, ani
$pecialnopedagogické vzdelanie. Je to problém? V tomto zmysle zastdvame
nazor, ze vzdelanie tohto charakteru je v Specifickych podmienkach
profesionalnej rodiny nevyhnutné.”

! Uvedené prejavy deti sme mali moznost’ aj sami priamo pozorovat' v prirodzenom
prostredi profesionalnych rodin. ISlo o kvalitativny vyskum realizovany v rokoch 2006
— 2010 (Smajdova Busova, 2011). Zvolenou vyskumnou stratégiou bola etnografia,
v ramci ktorej sme pouzivali metdodu participatného pozorovania a polosStruktirova-
ného interview. Vyskumnu vzorku tvorilo 9 deti vo veku 5 mesiacov az 3 roky, ktoré
boli umiestnené v troch profesionalnych rodinach. Cielom bolo analyzovat status
profesionalnych matiek vo vztahu k zverenym detom a jeho vplyv na ich vzajomny
vztah.

? Ak porovname vychovavatela v detskom domove a profesionalneho rodica, ktori s
v podstate v rovnakom pracovnopravnom vztahu, zistime, Ze medzi nimi existuju
znacné rozdiely, napr. v pozadovanom vzdelani (vychovavatel musi mat’ pedagogické
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Obraz o Specifickych podmienkach vychovy v profesionalnej rodine

Specifické podmienky vychovnej starostlivosti v profesionalnej rodine moézeme
vnimat' z viacerych hladisk. Vo velkej miere ich ovplyviiuje systém
profesionalnej rodiny, ktory z velkej Casti kopiruje rodinny systém.’ Ich
porovnanim zistime, Ze je v nich rovnako obsiahnuta organizacna zlozitost’,
ohraniCenost’, adaptabilita, urcitd miera otvorenosti®, informa&na vymena,
sebazachova a sebaoprava. Podobne ako rodina, je aj profesiondlna rodina
zlozena zo subsystémov, ako st:

o manzelsky/partnersky subsystém, ktory nie je v profesionalnej rodine
nevyhnutnou podmienkou, kedze profesiondlny rodic nemusi byt
v manzelskom zvézku;

o subsystem profesiondlny rodic¢ — dieta, ktory vznikd v momente poznania
profesionalneho rodica, ze mu bude zverené diet’a;

e surodenecky subsystem, ktory nie je vkazdej profesiondlnej rodine
uplatnitelny, ked’ze v mnohych pripadoch ide o vel'ké sirodenecké skupiny,
pricom jednému profesionalnemu rodicovi mézu byt’ zverené¢ maximalne 3
deti. Avsak pokial’ maju profesionalni rodicia vlastné deti, ide tiez o vhodnt
alternativu.

Vyznamny vplyv na vychovni starostlivost maju aj €as azmeny

v profesionalnej rodine. Je to preto, Ze vnej dochadza k opakovanym

zmenam’® v priebehu uréitych &asovych usekov, ktoré nie st vzdy presne

vymedzené (napr. profesiondlni rodi¢ia nevedia, ako dlho budi mat dieta
zverené, nevedia, ako dlho mu bude trvat’ prispdsobenie sa na nové prostredie

a pod.). Uvedena skutoCnost’ sa odraza nielen v rezime profesionalnej rodiny,

ale aj vspravani samotnych zverenych deti. Preto mozeme toto hladisko

vnimat’ na jednej strane z pohladu dlhodobého fungovania profesionalnej
rodiny, a na strane druhej z pohladu kratkodobého pobytu konkrétneho
zvereného diet'ata v profesiondlnej rodine.

Z vysledkov nasho predvyskumu®, realizovaného v prirodzenych
podmienkach profesionalnej rodiny, sme vymedzili uréité ¢asové useky, resp.

vzdelanie), v casovom rozsahu prace (vychovavatel ma pracovny ¢as 8 hodin) a vo
fyzickej a psychickej narocnosti.

* Podrobnejsie o systéme rodiny pisu Ritvo, Glick (2009), Sobotkova (2001), Mat&jcek
(1992) ai.

* Profesionalne rodiny s otvorenym systémom st pre toto povolanie vhodnejsie, ked’ze
im hrozi via¢sia moznost’ zlyhania.

> Podla Matgjéeka (1992) mézu byt dvojakého druhu — kontinualne, tzn. pozvolné,
ktoré sa objavuju postupom casu a diskontinualne, tzv. ndhle udalosti, po ktorych
profesionalna rodina neméze byt tym, ¢im bola predtym.

® Podrobnejsie Biisova (2007).
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opakujiice sa fazy, ktoré sa objavovali v priebehu pobytu zverenych deti
v profesionalnej rodine:

(1) Z hladiska profesionalnej rodiny a jej ¢lenov iSlo o pripravu na zmenu
(zacala sa po informovani profesionalnych rodi¢ov zo strany detského domova
o umiestneni nového dietat’a; patrila sem aj priprava domaceho prostredia na
jeho prichod, ako aj jeho navstevovanie v detskom domove) a realizaciu zmeny
(tykala sa priameho pobytu dietat’a v profesionalnej rodine).

(2) Z hladiska zvereného dietata sme rozlisili jeho prichod do profesiondlnej
rodiny (predadapta¢né obdobie), obdobie ,,pred udoméacnenim™ (adaptacné
obdobie) a obdobie ,,po udomacneni (postadaptacné obdobie). V odbornej
literatare (Priehradna, 2006; Archerova, 2001; Schoolerova, 1999 ai.) sa
z uvedenych faz zdoraziiuje hlavne adaptacné obdobie, ktoré sa povazuje za
najkritickej$ie. AvSak podla nasho ndzoru by mala byt vo vztahu
k profesiondlnym rodindm venovana vécSia pozornost predadaptacnému,
ale hlavne postadaptacnému obdobiu, v ktorom méze dojst’ k silnému
naviazaniu zverenych deti na profesiondlnych rodicov, a naopak. Tento
problém nastava po odzneni vacSiny vyvinovych oneskoreni u zverenych deti,
tzn. po nastupe postadaptacného obdobia. Vystizne sa v tomto smere vyjadrila
aj jedna z nami skimanych profesionalnych matiek, ktora uviedla:

,»Do toho roka, ked je dieta do roka v rodine, tak sa eSte da pamétat, Ze eSte
ma svojich rodicov, po roku uz zainaji obranné mechanizmy [smiech]
zapadat’ prachom... Ked’ sa to dieta uz vylie€i, by som to tak povedala, tak
vtedy je dobré, aby islo, lebo ked’ uz je dieta vylieCené, tak vtedy vlastne
prirasta k srdcu, hej [smiech], Zze vtedy uz sa stava takou automatickou
sucastou rodiny... Lebo dovtedy ho vnimam, ze eSte sa lie¢i, eSte mu musim
pomahat, eSte ma tam problém, proste ¢lovek ho nosi v hlave, tak
konstruktivne rozmysla o nom, hej. No a zrazu uz sa odburavaju tie problémy
a uz sa stane takou automatickou stcastou.” (Smajdova Buigova, 2011).
Poslednou oblastou, ktorou sa budeme vramci Specifickych podmienok
vychovy v profesionalnej rodine zaoberat’, je vytvaranie vychovného vzt’ahu
medzi profesiondlnym rodi¢om a zverenym diet’at’om. M6Zeme to chapat’ aj
tak, Ze ide o urCenie akychsi hranic tohto vychovného vztahu, resp.
vymedzenie toho, ¢o je este ,,profesionalne”, a ¢o uz nie. V praxi ide o velky
problém. Ak by sme to mali porovnat srodinou a rodinnou vychovou,
vzéjomna naklonnost’ a oddanost’ medzi rodi¢mi a detmi vytvara ,,pozitivny
vzt'ah dietat’a k svetu, ktory nevidi ako nieCo nepriatel'ské, s ¢im musi neustale
bojovat’ alebo sa mu branit’, ale ako priestor pre sebarozvijanie a dosahovanie
pozitivnych zivotnych hodnot* (Cibulec, 1984, s. 119 — 120). Toto tvrdenie nie
je mozné v profesionalnej rodine uplne naplnit, kedZe dieta si v jej
podmienkach nikdy nie je isté svojou budticnost'ou a uz samo prostredie, ktoré
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je pren vtomto zmysle ,,ohrozujuce”, mdéze unho stimulovat’ snahu trvalo
zakotvit' v novej (profesiondlnej) rodine.’

Tento problém je ovplyvneny aj vychovnym posobenim, ktoré profesionalni
rodi¢ia vo vzt'ahu k zverenému dietatu volia. Ak opat’ tuto oblast’ porovname
srodinou, vrodinnej vychove je klIdiCovym momentom emocny vztah
dospelého k dietatu, ktory, ak je vztahom porozumenia, dovery, sympatie
aucty, dochddza v iom k vzniku priaznivych podmienok, ktoré dieta vedi
k budovaniu spravneho spdsobu konania, spravania a dodrzZiavania noriem
a poziadaviek.® Kraj¢ova a Pasternakova (2009) vtomto smere rozligujl
priaznivé  anepriaznivé  vysledné vychovné riadenie. Vo vztahu
k profesiondlnym rodindm, priaznivé vysledné vychovné riadenie sprevadzané
kladnym emocnym vztahom (tzn. profesionalny rodi¢ prihliada na moZznosti
dietata, jeho chyby a nedostatky), je v podmienkach profesionalnych rodin
prirodzenym momentom v procese ucenia. V pripade nepriaznivého
vychovného riadenia, spojeného so zdpornym emocnym vztahom, nadobuda
vychova dietata podobu autokratického ovladania a prikazovania s hrozbou
trestu. Tym, Ze profesionalny rodi¢ nie je povinny si k dietatu vytvorit
pozitivny vztah ahned ho ,milovat™, je vytvorenie druhej mozZnosti
v profesionalnej rodine reélne.’

7 V nafom vyskume sa tento jav objavil u8 deti z9. Vsetkych 8 deti bolo u
v postadaptacnom obdobi, deviate dieta sa nachadzalo v adaptacnom obdobi. Tento
jav bol typicky intenzivnymi stratégiami zverenych deti, ktorymi chceli zmenit’ status
profesionalnych matiek z profesiondlneho na osobny. Tymto spdsobom si od nich
ziadali akysi ,,sl'ub stalej lasky“, ktory pre nich znamenal potvrdenie, ze si ich
profesionalni rodi¢ia nechaju. Pokial’ od profesionalnych matiek tento sl'ub neziskali,
odrazilo sa to v tom, Ze vo svojom psychickom vyvine nedokazali kvalitativne dobre
prejst do vyssiecho §tadia v oblasti interpersondlnych vztahov (Smajdova Bugova,
2011).
¥ Podrobnejsie Kocova (2009).
® Vramei vyskumu sme zistili, e tento problém sa objavil uz v predadaptadnom
obdobi, kedy si profesionalne matky a zverené deti nesadli. Dosledkom bol vznik
vnutornych konfliktov u profesionalnych matiek, ktoré sa Ciastocne prejavili aj v ich
vychovnom posobeni na zverené deti. Popisuju to nasledovné vyjadrenia:
,Lebo ten Misko... ma v detskom domove odmietal. Uz tam mi daval najavo, Ze som...
Aspon ja som to tak vnimala, tym ze ani nemukol, ani sa nepohol, ani nechcel so mnou
vobec komunikovat’ nijako, ani... ni¢, ani nijaky kontakt o¢ny... Mala som pocit, Ze najradsej
by ani nedychal... Taky mal nejaky strach. Ani sa na miia nepozrel, ani... ani slovi¢ko ani
ni¢, ni¢. Ked’ som ho zobrala na ruky, tak bol nehybne v nejakej polohe.*
,Neriesila som tu antipatiu pociato¢nu, neriesila som tym, Ze by som ho bola vratila, v tomto
som ako, snazila som seba vychovat k tomu, ze ked’ som v takom zamestnani, ze vlastne
musim vediet’ prijat’ aj to dieta... Dokazem ho zniest, uz sa teraz aj posalime.*
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Ako d’al$iu moznost’ je mozné brat’ do tivahy iné dva pristupy vo vychove,
,.,oddel'ujice” rozum a city vo vychove.'’ V prvom pripade ide o citovy pristup,
ktory je =zalozeny na vytvoreni bezpecia aistoty vrodine, vytvarani
a speviiovani zékladnych kladnych vztahov dietata k okoliu. Tento pristup je
v profesionalnej rodine tazko pouzitelny, kedZze jeho zakladom je
presvedcenie dietata o laske rodicov k nemu a istota, ze ho neopustia, ked’
bude v nebezpecenstve. V druhom pripade ide o rozumovy pristup, ktory je pre
profesiondlnych rodi¢ov ,schodnej$i“. Ide viiom o vytvdranie noriem
spolocCenského spravania, rozvoj a speviiovanie intelektovych a fyzickych
schopnosti dietata, aby bolo schopné plnit' poziadavky spolocnosti a Zivota
z hladiska pracovnej aktivity, rozvoja spolocnosti, vedy a techniky.
NajvhodnejSou cestou je primerané pouzivanie oboch pristupov. Ich u¢innost
vSak ovplyviuji aj dalSie podmienky, napr. vlastnosti a skisenosti
vychovavajucich, vzajomné vztahy a interakcie medzi vychovavajicimi
a vychovavanymi, vlastnosti a skusenosti vychovavanych deti, udalosti
azmeny Vv podmienkach v najblizSom prostredi dietata, ako aj SirSie
sociokulturne podmienky (Cap, Mareg, 2001).

VysSie nastoleny problém v sucasnej diskusii velmi rezonuje. Napriek
tomu, Ze sa jeho rieSenie dotyka najmd organizaéného zabezpeCenia
profesionalnych rodin, vyjadrujeme nazor, ze ak by v ramci pedagogickej vedy
boli jasne vymedzené atribity vychovy v profesiondlnej rodine, so
zohladnenim Specifik jej podmienok a ucastnikov vychovného procesu,
prinieslo by to do tejto oblasti viac moznosti, opornych bodov pre
profesiondlnych rodi¢ov a d’alsich alternativ rieSenia tohto problému. Dnesna
napln prace (aj vychovnd) profesionalnych rodicov predstavuje (Matej a kol.,
2000):

e zabezpelit' dietatu biologické a psychické potreby, ako aj vSestranni
a nepretrzitl starostlivost, sledovat’ tiroven, vysledky vychovno-vzdelavace;j
prace, prospech a spravanie dietata v skole, jeho vyvoj;

e viest’ a pripravovat’ dieta na realny zivot, rozvijat’ jeho dusevny a duchovny
VYVoj;

e prehlbovat’ jeho manualne zruc¢nosti, rozvijat’ moralne a mravné citenie;

e starat’ sa o Satstvo, obuv a celkové zaopatrenie diet’at’a;

e umoziovat navstevy a kontroly urCenych pracovnikov detského domova za
pritomnosti dietata a umoznovat stretavanie dietata s jeho biologickymi
rodi¢mi v detskom domove alebo v prostredi profesionalnej rodiny.

Ak by sme mali vychadzat z vysSie popisanych podmienok vychovy v
profesionalnej rodine, je otdzne, ¢i je uvedena napln prace z hladiska
pedagogickej tedrie, ale hlavne praxe, dostacujuca. Podl'a nasho nazoru v nej

12 Podrobnejsie Cibulec (1984).
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citelne chyba definovanie vychovnych cielov, obsahu vychovnej préce,
podmienok, metdd, zasad, prostriedkov vychovy a pod.

Navrh vymedzenia vychovnych ciel’ov v profesionalnej rodine

Vo vseobecnosti zaklad pedagogickej prace vychovavatela i profesionalneho
rodi¢a by malo tvorit’ vyty¢ovanie vychovnych cielov a ich ucinna realizacia.
Vychovné ciele su podla Brezinku (1992) primarne definované pre vsetkych
Pudi, ktori sa nachddzaju v situacii vychovy. Mo6zu sa tykat osobnosti ako
celku, alebo len niektorych jej Casti, Co zavisi od kazdej individuality diet’at’a.
Uvedena skuto¢nost’ komplikuje ich vymedzenie a vedie k viacerym pokusom
o §trukturaciu ich obsahu zrdznych hladisk.'" Osobitne naroéné sa javi
formulovanie vychovnych cielov pre podmienky vychovy deti v profesional-
nych rodinach. V relevantnych programovych a metodickych materidloch
formulacia  vychovného ciela bud® uplne absentuje (dokumenty
o profesiondlnom rodi¢ovstve), alebo je charakterizovany len vSeobecne
(dokumenty o detskych domovoch), ako vychova vSestranne a harmonicky
rozvinutej osobnosti (Hrdlickova, Pavkova, 1989). Vysledkom je pretrvavajica
neujasnenost’ a rozporuplnost’ cielovych Struktar profesionalnej vychovy.

Za isté provizérium, aj ked’ s vyraznymi legislativnymi rezervami, mozno
povazovat na$ pokus o tvoriva aplikdciu cielov vychovy v rodine
na podmienky profesiondlnej starostlivosti. V tomto zmysle sme sa
pokusili sformulovat’ vychovné ciele profesionalnej vychovy v prieniku
poslania a funkcii Ustavnej arodinnej vychovy. Vychodisko naSich tvah
predstavoval ,,rozvoj osobnosti dietata tak, aby bol plne zabezpeceny rozvoj
jeho rozumovych schopnosti a vedomosti, aby doslo k riadnemu osvojeniu
zruénosti nevyhnutnych pre Zivot, aby boli vypestované spolo¢ensky Ziaduce
navyky, aby dieta ziskalo skusenosti, aby mohlo ¢o najefektivnejsie zit
/hladisko kultrnych, etickych, estetickych hodnot/ a doslo k formovaniu jeho
charakteru v pozitivnom slova zmysle” (Cibulec, 1984, s. 123). Z tohto
hladiska formulované ciele vychovy vyplyvaja z ekonomickych a kultarnych
cielov, ktoré si v konkrétnych historickych podmienkach kladie spolocnost’ a aj
zo zékonitosti rozvoja jednotlivych stranok osobnosti (z poziadaviek na
fyzicky, psychicky a socidlny vyvin osobnosti).

»Rodinny* charakter cielov v profesionalnej vychove by bolo mozné
zdoraznit' aj zohladnenim zakladnych psychickych potrieb orientovanych na
kliicové oblasti psychického vyvinu osobnosti dietata (Matéj¢ek, 2005). Vo
vzt'ahu k nim mozno podla nas pracovne vymedzit’ nasledujlice ciele vychovy
v rodine:

' Blizsie Valachova (1999), Poto&arova (1999), Bakosova (1998) a i.
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— primerand stimuldcia dietata (zabezpecenie vyvdzeného prisunu
réznorodych podnetov);

— vedenie kporiadku vo veciach a vztahoch (zabezpeCenie zmysluplného
sveta);

— zabezpecenie Zivotnej istoty (t0 tvoria ,,jeho* l'udia);

— zabezpecenie pozitivnej identity;

— zabezpecenie otvorenej buducnosti (Zivotna perspektiva, nade;j).

Uvedené ciele, akokol'vek inSpirativne, st vSak ako celok v stcasnej
slovenskej profesionalnej rodine uplatnitelné len v obmedzenej miere. Tyka sa
to najma zabezpecenia Zivotnej istoty a otvorenej budicnosti zvereného diet'at’a
(porovnaj Sobotkova, 2009).

Viac podnetov pre ich formulaciu v podmienkach profesionalnej vychovy
pontka klasifikiacia cielov rodinnej vychovy od Brezinku (1991). Ten v tejto
suvislosti zd6raziuje:

— zakladn déveru (autor ju chape v zmysle citového postoja, umoznujuceho
pozitivne hodnotit’ vlastny zivot, oCakavat’ peknu budicnost, nadvédzovat’
spojenia a pod.);

— pripravenost’ postarat’ sa o seba vlastnymi silami (patri sem pracovitost
ainé stym suvisiace vlastnosti, ako su ochota podstupovat namahu,
spolahlivost’, vytrvalost’, trpezlivost, presnost, svedomitost, socidlna
prispdsobivost’ a schopnost’ zaradit’ sa);

— realistické chapanie sveta aseba samého (jeho obsahom su zakladné
znalosti o sebe samom, poznanie podmienok, od ktorych zavisi zivotné
Stastie, zakladné postoje, tykajiice sa zmyslu pre realitu, triezvost, vecnost’
a pod.);

— dobromyselnost’ alebo kultiru srdca (ide o vdzbu na hodnoty spojené
s laskou, zivotnym zmyslom, uprednostiiovanim vysSich zaujmov,
pozitivnymi medziludskymi vzt'ahmi, uspokojujucimi aktivitami a pod.);

— sebadisciplinu (autor sem zaradil odklon od egoistickych pudovych konani,
ohladuplnost k bliznym, ochotu plnit ulohy a povinnosti, pocit
zodpovednosti za nésledky svojho konania, dusevnu vytrvalost’ a pod.).
Profesionalni rodi¢ia mézu vo vychove iba dopiat’ to, ¢o detom neposkytla

ich biologicka rodina. Brezinka (1991) upozoriiuje, Ze pri stanovovani ciel'ov

vo vychove je nevyhnutné vychadzat z postavenia deti a zaroven si ujasnit
ulohy, tazkosti aSance pri ich vychove. ,Deti neCakaji na to, aby boli
vychovavané, ale ucia sa zo vSetkého, ¢o vnimaju, a to bez ohl'adu na to, ¢i je

to dobré, alebo zIlé, hodnotné, alebo bezcenné“ (Brezinka, 1991, s. 586).

Faktom je, ze ani v profesionalnej starostlivosti sa vychovné ciele nemozu

uplne diferencovat’. V praxi sa musia formulovat’ v sulade s aktualnymi

spoloCenskymi poziadavkami, podmienkami profesionalnej rodiny, zloZenim
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a urovnou deti, ako aj s ich potrebami vo fyzickom, psychickom a socidlnom

roZvoji.

Po zohladneni vys$Sie uvedenych, ale i dalSich pristupov k vymedzeniu
vychovnych cielov ustavnej i rodinnej vychovy a ich pripadnych vzijomnych
prienikov, sa nam pre podmienky profesionalnej vychovy javila ako
najvhodnejSia  Strukturacia ciePovych zloZiek vychovy z hPadiska
integrujtcich vlastnosti osobnosti, sformulovana Pelikanom (2007). Uvedeny
autor sa inSpiroval Matéjcekovou (2004) ,,Velkou péatkou®. Tu charakterizuje
pat’ vlastnosti ¢loveka, ktoré mu umoznuji spolocensky uspech, uplatnenie
v praci, obltbenost ai. Patri sem inteligencia, extraverzia, pozitivna
emocionalita, svedomitost’ a privetivost, resp. priatel'skost’. Na tomto zaklade
Pelikan (2007) rozvinul uceleny systém vychovnych cielov v rodine
a rozpracoval ho do tzv. Kl'ucovej sedmicky, do ktorej patri:

— wychova k hladaniu a nachadzaniu zmyslu (tzn. zaradenie rozhodovacieho
procesu do zivota dietata, ktory sa tyka jeho vlastného jednania
a spravania);

— wchova k adekvatnej sebareflexii osobnosti a jej utvaraniu (tzn. aby dieta
postupne chéapalo svoje moznosti a dokdzalo sa stat’ subjektom vlastného
konania);

— wychova k Zivotnému zameraniu a charakteru (tzn. zaujatie aktivnej zivotnej
pozicie);

— wychova k orientacii vo svete (tzn. vytvarat u dietata osobny svetondzor a
hodnotové preferencie);

— wychova k optimistickej Zivotnej pozicii (tzn. viest dieta k vytvoreniu
nadhl'adu nad problémy a schopnosti pozitivne vnimat’ svet);

— wychova kslobode a zodpovednosti (tzn. rozvijat u dietata zmysel pre
zodpovednost,, o je potrebné spajat’ s poskytnutim slobody v rozhodovani);

— wychova k citovosti a citlivosti voc¢i druhym (tzn. priatel'ské spravanie,
tolerancia, sucit, prosocialne spravanie a pod.).

Takto spracované vychovné ciele povazujeme za plne kompatibilné aj
s podmienkami profesionalnej starostlivosti. Z uvedené¢ho dévodu je podla
nasho nazoru namieste prezentovat' ich ako ciele vychovy v profesiondlnej
rodine.

Mozno bude zo strany odbornikov diskutabilné, ¢i je v takejto podobe
mozné nastavit’ vychovné ciele aj pre deti vo veku 3 — 4 rokov, ktoré su
primarnou cielovou skupinou pre profesionalne rodiny. Myslime si, Ze ano,
ked’Ze pri ich formulovani sme vychadzali z realne pozorovanych vychovnych
situdcii v profesionalnych rodinach'?, v ktorych profesiondlni rodicia viac-
menej intuitivne zverené deti k tymto ciel'om viedli primerane ich veku.

2 Podrobnejsie Smajdova Busova (2011).
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Navrh vymedzenia obsahu vychovnej prace v profesionalnej rodine

Viac ¢i menej vSeobecne formulované ciele vychovy v profesionalnej rodine by
mali byt’ pre potreby praktickej vychovy konkretizované aj v obsahu vychovne;j
prace. Ten by mal podl'a Morrisha (2003) popisovat’ realnu vychovu, ktora
nauci deti postoje, zru¢nosti a vedomosti, ktoré¢ zifalo potrebuju na to, aby
mohli prezit v modernom svete. Preto by mal, podobne ako v pripade
vychovnych cielov, integrovat’ potreby a zdujmy osobnosti, ako aj poziadavky
spolo¢nosti.

Zial', ani obsahovym suéastiam vychovy v profesionalnych rodinach nie je
v slovenskom eduka¢nom priestore venovana adekvatna pozornost’. V désledku
toho v odbornych pramenoch (Hrdlickova, Pavkova, 1989) nachadzame dodnes
spracovanu len tradi¢ntl konkretizaciu obsahu vychovy v detskych domovoch v
ramci zakladnych zloziek vychovy (mravnd, rozumova, estetickd, pracovna
atelesna vychova). To umoznuje podla Hrdlickovej a Pavkovej (1989)
profesiondlnemu rodiovi postupovat’ vo svojej praci cielavedome, prekonavat’
zivelnost’, nahodnost’ a subjektivizmus, ¢im nadobuda vychovno-vzdelavaci
proces celistvy a vSestranny charakter. V sucasnosti je spektrum zloziek
vychovy omnoho §irsie, obohatené o novodobé zlozky vychovy, ktoré odrazaju
sucCasné poziadavky spolocnosti. Tym sa tato oblast’ stava flexibilnou a
schopnou zapracovavat’ sa v aktualizovanej podobe do vychovy v profesional-
nej rodine. Napriek tomu tradi¢né ponatie a Struktirovanie obsahu vychovy
v ustavnej starostlivosti podla nas nezodpovedd sucasnym poziadavkam
a cielom vychovnej prace, realizovanej v detskych domovoch, a uz vobec nie
v podmienkach profesionalnych rodin. Z uvedeného dévodu sme sa pokusili
syntetizovat’ naSe iniektoré zahrani¢né pristupy krieSeniu predmetnej
problematiky.

Nami prezentovany model obsahu vychovy v profesionalnej rodine
prirodzenym spdsobom integruje tri mozné hladiska jeho koncipovania
(Obrazok 1):

— hladisko tradicnych zlozZiek vychovy;,
— hladisko vyvinové (vyvinové oneskorenia diet'at’a);
— hladisko casové (fazy pobytu dietat’a v profesionalnej rodine).
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Zlozky vychovy

I

; |
¥,

Adaptacné obdobie Postadaptaéné obdobie
- —— >

v

Vyvinové oneskorenia

Vysvetlivky

E—— Okruhy obsahu vychovy a ¢asové obdobia pobytu diet’at’a v profesiondlnej rodine
> Menej dominantny okruh obsahu vychovy v danom obdobi
— Prevlddajici okruh obsahu vychovy v danom obdobi

Obrazok 1 : Model obsahu vychovy v profesionalnej rodine

Realizovana syntéza nam umoznila rozsirit’ a modifikovat’ hl'adisko zloziek
vychovy vprvom rade o hPadisko vyvinové, ktoré Archerova (2001)
rozpracovala do okruhu vyvinovych oneskoreni. Vychadzame pritom z faktu,
ze zverené dieta prichadza do profesionalnej rodiny s réoznymi vyvinovymi
oneskoreniami, ktoré postupne odznievaji a je potrebné, aby na ne profesio-
nalny rodi¢ adekvatne reagoval. Ich voInym spracovanim a prisposobenim sme
dospeli k nasledujucim zakladnym obsahovym sucastiam vychovy deti
v profesionalnych rodinach z hl'adiska vyvinovych oneskoreni:

a) podpora a rozvoj sebapoznania a sebauvedomenia prostrednictvom:

— uvedomenia si vlastného tela a vytvarania si predstavy o sebe vo vzt'ahu
k ostatnym I'ud’om a oddelene od nich;

— podpory sebapoznavania a vyjadrovania pocitov (cielom je zorientovat
dieta v jeho vlastnych pocitoch a viest’ ho k vedomiu, Ze ich mo6ze slobodne
vyjadrovat’; ide o napravu nasledkov predchadzajucich ,,zraneni“ prostred-
nictvom stimulécie a ,,novej hojivej sktsenosti®);

— podpory sebaddvery (cielom je rozvoj regulacie, sebaocenovania a sebaucty
dietata).
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b)

d)

44

rozvoj zmyslového vnimania prostrednictvom:

podpory dotyku ako jedného zjeho najranejSich poddb, ktory byva pre
zverené deti Casto stresujuci a problematicky (cielom je postupne zbavovat’
dieta vlastnych pokusov o sebauspokojenie a stimulaciu, napr. kyvanie sa
vpred a vzad, buchanie si hlavy a pod.);

podpory ocného kontaktu a zrakového vnimania pomocou tvare, oci
ausmevu (cielom je rozvoj vzajomnej interakcie medzi profesiondlnym
rodicom a zverenym diet'at’om);

podpory vedomia pohybu cez kolisanie dietata, spievanie, tancovanie
apod. (cielom je znovunadobudnutie vnimania pozicie tela, rovnovéahy
a priestoru);

podpory vnimania a poznavania vlastného tela pomocou ,zrkadlenia“
obrazu dietata (cielom je naucit’ dieta spdjat’ telesné pocity a vnemy
s vlastnymi reakciami a odstranit’ pripadné sebaposkodzovacie prejavy);
podpory vnimania zvuku (cielom je naucit’ dieta orientovat’ sa vo svete
a prekonavat’ svoje zataZenie v pripadoch velkej citlivosti na hluk, krik
a Sum, alebo znepokojujtceho ticha a pokoja);

podpory cuchového vnimania cez zname voOne hraciek a inych veci,
s cielom ovplyvnit’ emoc¢né ladenie a uroven bdelosti dietat’a.

rozvoj emocionalizacie a zvladanie afektov formou:

tzv. ,,uzemnovania“ (ide o jemné ,prividzanie na zem" v pripadoch
impulzivneho spravania, hyperaktivity alebo podrazdenosti dietata; cielom
je pomoct’ mu zvladnut’ vnutorny zmétok alebo otupenost’);

zbavovania prejavov precitlivelosti a ,,placlivosti (cielom je u dietata
upokojit’ jeho zachvaty placu ako dosledku uzkosti, strachu a napitia
Z prezitej traumy);

postupného odstraiiovania portich spanku, ktoré vznikli ako dosledok
problémov s regulovanim telesného rytmu, aktivacie a miery stresu, strachu
z opustenia, zranovania, ¢i ublizenia;

zvladania zachvatov zlosti, ktoré sa najcastejSie objavuju pri malom
neuspechu, sklamani alebo zmaiteni, coho dosledkom je frontalny vybuch
proti celému svetu (ciel'om je navodit’ u dietat’a pocit bezpecia);

podpory uprimnosti a kongruencie, napr. v pripade tzv. ,,odzbrojujuceho
utoku®, ktory pouzivaju deti naucené mechanicky sa usmievat’ so zamerom
,prezit“ (cielom je viest dieta k pouzivaniu Gsmevu pri prejavovani
skuto¢nych pocitov).

rozvoj socializdacie a prosocidalneho spravania prostrednictvom:

pevnych objati (v niektorych d’alSich pramenoch /Paine, 2005; OlSinova,
2005/ st oznaCované aj ako terapia dotykom alebo masaze deti,
prostrednictvom ktorych sa dieta u¢i uvoliiovat’, relaxovat, sustredit’, lepsie
spolupracovat’ a pod.);
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— rieSenia problémov s jedlom (cielom je znizenie pocitov uzkosti u dietat’a
prostrednictvom  zavedenia ritualov, zvyklosti, pravidiel s jedlom
a spravanim sa pri stole);

— elimindcie regresu, ktory sa u dietata objavuje hlavne pri zmene prostredia,
strachu alebo napitia s cielom vratit’ sa spat’ v Case a ,,zaplnit’ medzery* vo
svojom predchadzajucom zivote;

— elimindcie agresivity, tykajicej sa az deStruktivneho spravania sa dietat’a
(cielom je naucit’ ho pracovat’ so silnymi destrukénymi pocitmi a zvladat
ich);

— zbavenia strachu zprejavovania svojich potrieb (cielom je vytvorit
u dietat’a zakladnu doveru k svojmu opatrovatel'ovi).

Nami prezentovany model obsahu vychovy v profesionalnej rodine zahfna
eSte hladisko casové. Vychadzali sme zpoznania, Ze zverené dieta sa
v profesionélnej rodine inak sprava pocas adaptacného obdobia, v ktorom
prevladaju vyvinové oneskorenia, a inak v postadaptacnom obdobi, kedy uitho
dominuje pocit vacsej stalosti prostredia a je udomacnené. Preto kombinaciou
a vzajomnymi prienikmi oboch vysSie prezentovanych pristupov k spracovaniu
obsahu vychovy sme dospeli k vypracovaniu syntetizujucej podoby sucasti
obsahu vychovy v profesionalnej rodine z hl'adiska ¢asového obdobia pobytu
dietata v profesionalnej rodine. Tomu by mal zodpovedat' aj obsah profe-
sionalne;j starostlivosti a vychovy v nej.

Kedze v adaptacnom obdobi u dietata dominuji uz spominané vyvinové
oneskorenia a regres, mali by profesionalni rodi¢ia klast’ hlavny doraz na ich
postupné odstranenie. TaZisko obsahu ich vychovnej ¢innosti by preto mali
tvorit’ aktivity zamerané na rozvoj a podporu sebapoznania a sebauvedomenia
dietata, jeho zmyslového vnimania, emocionalizacie, zvladanie afektov, rozvoj
socializacie a prosocidlneho spravania. Systematicka vychova, uplatiiovana
prostrednictvom jednotlivych zloziek vychovy, ma v tomto obdobi pomerne
obmedzeny priestor a moznosti.

V postadaptacnom obdobi po odzneni, resp. zmierneni alebo vyrovnani
vyvinovych oneskoreni a regresu u dietat’a, prestavaji byt aktivity zamerané
na ich odstranenie v centre pozornosti. Do popredia sa dostava cielavedomy
rozvoj osobnosti deti prostrednictvom jednotlivych vychovnych zloziek,
pricom sa pri ich uplatiovani zohladiiuje vek, individudlne osobitosti
a moznosti diet'at’a.

Uvedené rozpracovanie obsahu vychovy je podla nas mozné aplikovat
priamo do pedagogickej praxe profesionalnych rodi¢ov. Potvrdilo sa ndm to uz
poc€as spominaného kvalitativneho vyskumu, v ktorom sme postrehli, Ze
znaénu Cast nami prezentovaného modelu obsahu vychovy profesionalni
rodi¢ia v praxi uz realizuju. AvSak podobne ako pri plneni vychovnych cielov
to robia skor intuitivne, pricom vychadzaju zo skusenosti z vychovy vlastnych
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biologickych deti. Podobne aj sdm model je z velkej Casti inSpirovany prave
realnym rieSenim vychovy deti v profesionalnych rodinach. Preto si myslime,
7e aj vzhl'adom na kratkodobost’ pobytu dietata v profesionalnej rodine a jeho
vek, je plne uplatnitelny.

Zaver

V danom prispevku sme sa snazili uviest’ ndvrh, aké ciele a obsah vychovnej
prace vo vztahu k $pecifickym podmienkam vychovy v profesionalnej rodine
by sa mohli uplatnit. Uvedomujeme si, ze prezentovany model nepredstavuje
ani systémovy, ani komplexny pohlad na dant problematiku, av§ak mohol by
tvorit zaklad, od ktorého sa konstrukcia cielov a obsahu vychovy v tejto
organizacnej forme moéze d’alej rozvijat. KedZe je v tomto smere potrebné
vyrie§it mnoho d’al$ich, s tym suvisiacich problémov (napr. legislativnu ipravu
organizacnej formy profesionalneho rodicovstva, jasné a odborné vymedzenie
cielov vychovy v profesiondlnej rodine ai.), pri absolitnom nedostatku
odbornych prameniov vnimame nasu snahu skor ako pokus o nastolenie danej
problematiky (ako aktudlnej a pal¢ivej) pre jej d’alSie skimanie a riesSenie.
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Spravy
K nedoZitému jubileu prof. V. Zbirkovej

Pri prileZitosti nedozitého Zivotného jubilea profesorky PhDr. Viery Zbirkovej,
CSc. (1941 — 2011) uskutoc¢nilo Muzeum Skolstva a pedagogiky v Bratislave
dna 24. novembra 2011 spomienkové stretnutie venované jej zivotu a dielu za
ucasti rodinnych prislusnikov, kolegov a spolupracovnikov z vysokych §kol
v Nitre a Bratislave, ako aj jej byvalych spoluziacok zo strednej Skoly.

V takmer polhodinovom komponovanom programe fotografii, textov,
itaného komentdra aj zvukovych ukazok z vystapeni prof. Zbirkovej sa
navstevnici mohli podrobnejSie oboznamit’ s jej Zivotnou drdhou od rodného
Brodského, cez skolské roky v Zahorskej Vsi a v Bratislave, kde Studovala na
Pedagogickej Skole pre ucitel'ov narodnych $§kol. Po jej ukonceni pokracovala
v $tudiu na Filozofickej fakulte UK v Bratislave, odbor pedagogika — slovensky
jazyk a literatira, po promoécii v roku 1964 sa stala asistentkou na Katedre
pedagogiky Pedagogického instititu (neskdr Pedagogickej fakulty) v Nitre,
ktorej ostala verna plnych 34 rokov. Tu naplno rozvinula svoj nesporny
ucitel'sky talent a vytvorila si priestor pre vedecko-vyskumnu pracu. Uz ako
mladd asistentka sa vroku 1975 predstavila odbornej verejnosti zrelou
monografiou o pedagdégovi Jurajovi Hroncovi, zGcastiiovala sa vedeckych
seminarov a konferencii, priebezne publikovala d’alSie prace.

Po roku 1989 sa habilitovala na docentku avroku 1999 ziskala
pedagogicky titul profesor v odbore dejin pedagogiky. To uz bola profesorom-
garantom $tadia etiky na Filozofickej fakulte Univerzity Konstantina Filozofa
v Nitre, kde sa zaoberala aj problematikou sociadlnej prace, etiky, ale nad’alej i
dejinami Skolstva a pedagogiky. V tejto oblasti sa zacala venovat’ osobnosti
J. A. Komenského a jeho vztahu k Slovensku, ale najmé novo sa formujuce;j
oblasti $kolského muzejnictva. Uzko spolupracovala s Muzeom $kolstva
a pedagogiky v Bratislave, ktoré je ustrednym Specializovanym muzejnym
pracoviskom rezortu skolstva s poslanim dokumentovat’ historiu Skolstva od
najstar$ich Cias az po sucasnost’.

Podujatie obohatilo aj hudobné vystapenie Studentieck Cirkevného
konzervatéria v Bratislave. Na zaver programu sa viaceri kolegovia
a spolupracovnici — prof. E. Kratochvilova, doc. J. Ivanovicova, doc. Z. Bako-
Sova, Dr. K. Racekova a d’alsi - vrétili vo svojich spomienkach na spolocne
prezité chvile s prof. Zbirkovou, pri¢om vyzdvihli nielen jej ucitel'ské
a odborné kvality, ale predovSetkym jej osobné c¢aro ¢i prajny vztah
k Studentom a kolegom, ktoré nadlho zanechaju stopu u vSetkych, ktori sa
s iou stretli.
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Muzeum skolstva a pedagogiky pri tejto prilezitosti ziskalo prisl'ub, ze
rodina prof. Viery Zbirkovej venuje miizeu jej pozostalost’ obsahujucu nielen
osobnu kniznicu odbornej literatury, ale aj listinné dokumenty, fotograficky
ainy dokumentaény material, ktory bude sluzit zaujemcom o historicko-
pedagogicky vyskum a zaroven ako dokument o Zivote a diele nasej poprednej
historicky pedagogiky.

Podujatie uskutocnilo Muzeum Skolstva a pedagogiky v spolupraci
s Odbornou sekciou Histérie Skolstva a pedagogiky SPaS s podporou
Slovenskej pedagogickej spolo¢nosti pri SAV, nadvizujic na tradiciu
podobnych podujati zrokov 2008 az?2010, o ktorych sme v informovali
Spravodaji SPaS.

Vladimir Michalicka
Skola — staticky element v socilnej dynamike

Katedra predskolskej a elementarnej pedagogiky Trnavskej univerzity v Trnave
spolu s Centrom pedagogického vyskumu UVSK SAV a Metodicko-
pedagogickym centrom v Bratislave po prvykrat pozvali pedagogickych
odbornikov a vedcov z inych pribuznych disciplin na stretnutie pod Tatrami
(Deminovska dolina, 10. — 12.10. 2011, Hotel Junior, Jasnd ), aby sa pokusili
identifikovat’ tie pohl'ady na Skolovanie, ,,ktoré unikaji alebo vypadavaju zo
zorného uhla sucasnych reformnych, transformacnych a skolu dynamizujacich
pohybov“. Hoci nie su sucastou mainstreamového pradu vied o vychove,
neznamena to, ze nie su dolezité, alebo je nutné vnimat ich na hranici
,,extrémizmu®,

Dovodom ¢i uz jedného alebo druhého postoja moze byt nereflektovanie
faktu, ze reformné a transformaéné snahy su ,,motivované socio-ekonomicky
a politicky* alebo si modelované ,Specifickymi konceptualnymi pohybmi
vychadzajicimi z ré6znorodych diskurzov vied o vychove®. Ciel'om konferencie
bolo na zéklade exponovania tohto prepojenia ,,poskytnut’ priestor pre analyzu
celého spektra (...) imperativov a poziadaviek, s ktorymi je stcasnd Skola
neustale konfrontovand®, a ktoré znej robia ,,priestor neustale vystavovany
novym reglementom, narokom, kontrolam kvality, didaktickym transforma-
ciam ¢i spésobom poznavania“.

Aktudlnou socio-ekonomickou a politickou snahou je napriklad akcentova-
nie ,,neoliberalnej spravy Skoly a vzdelavania“, ktora presahuje do réznych
urovni Skoly, apreto boli vitané prispevky reflektujice nielen Urovne
transformacie obsahov vzdelavania, transformacie v ramci didaktiky, metodiky
a metodologie , ale reflektujuce aj tiroven politického diskurzu ¢i ,,dychtivost™
po potrebe evalvacnych nastrojov.
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Konferenciu poCas oboch dni otvarali plenarne rokovania a po nich sa
ucastnici rozdelili do paralelnych sekcii, v ktorych sa cCeski a slovenski
vyskumnici venovali napr. moznému spojeniu ideoldgie a telesnej vychovy
(D. Masarykovd), umeleckému vzdeldvaniu v réznych krajindch vratane SR
(B. Supsakova, J. Markofova), jazykovej gramotnosti v materskych $kolach
(Z. Petrova), konstruovaniu mravnej vychovy deti predskolského veku
(M. Klusak), komunika¢nému pristupu vo vyuCovani cudzieho jazyka
(P. Najvar, V. Najvarovd), psychosomatikou hlasovej vychovy (A. Nohavova,
J. Slavik), ¢i implementacnej fidelite (J. Stara).

Ako prvy zaznel prispevok analyticky Konzervativneho institatu Zuzany
Zimenovej, ¢o malo svoj metodologicky aj prakticky vyznam — zhrnula
doterajSie reformné snahy ministerstva Skolstva SR a pokusila sa nacrtnut
»zakladné linie $tatnej politiky v oblasti vzdelavania, ktorda je dalej
reflektovand v odbornej i §irSej verejnej diskusii®. Tato prebieha vo viacerych
vetvach a dotyka sa nielen , kI'i¢ovych problémov, na ktoré reforma Skolstva
neustale naraza, a ktoré¢ zatial nie si dostatocne rieSené, ale aj tych, ktoré
paradoxne netvoria sucast’ reformnych zamerov, hoci bez ich rieSeni rezignuje
samotny reformny koncept na potrebni komplexnost™. Podl'a analyticky ide
najmd o absentujicu exaktni ajednoznac¢ni definiciu obsahovych a
vykonovych vzdelavacich S$tandardov; o spdsob, akym sa ma ukoncit
experimentalne overovanie inovacii a nasledny mechanizmu implementécie; o
nedostatoény vykon Statnej insSpekcie (kontrola formalnych poziadaviek, nie
metodickd pomoc); o neprimerané naroky na ucitelov, popri Com ani
vysokoskolska priprava novych pedagogov nereflektuje dostato¢ne buduce
naroky tvorby arealizacie Skolského kurikula; o absenciu inSpirativnych
didaktickych modelov; o nevhodny systém odmenovania ucitelov, ¢i o celkova
koncepcnu neujasnenost’ v oblasti pedagogickych merani, kde sa glorifikuje
celoplosné testovanie. Touto poslednou namietkou analyticka iba potvrdila, Ze
ani nasu Skolsku politiku ,,strasidlo” neoliberalizmu neobchadza.

Na tento prispevok v duchu ,,praktického informovania nadviazal aj Ivan
Pavlov z Metodického centra, ktory sa venoval profesijnému rozvoju ucitelov.
Uviedol, ze ,,deformované vnimanie Skolskej reality ignoruje systémové a
koncepcné pristupy v profesijnom rozvoji ucitelov. Diskusia o odbornych
otazkach neprebieha na strankach odbornych periodik, tematickych
konferenciach, ale pod gesciou zaujmovych skupin, zdruzeni, ktorym ide aj
o ovladnutie trhu so vzdelavanim, posilnenie lobistickych pozicii, ¢i presadenie
parcialnych zaujmov*. Preto v prijatom modeli profesijného zakona vidi nielen
pozitiva (motivacia vzdelavat sa), ale aj negativnu stranu ,,nahanania kreditov*
(vyplyvajucu zo stavu nizkych funkénych platov), ¢i spochybiiovanie dokladov
kontinualneho vzdelavania. RieSenim je podl'a neho zatraktivnenie ucitel'skej
profesie cez posilnenie akademickych spdsobilosti (pregraduilne Studum),
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profesijného rozvoja pocCas celozivotnej profesijnej drahy a kompetencia
systematickej sebareflexie. Je potrebné rozlisit’ profesijny rozvoj od kariérneho
systému, v ktorom je treba definovat’ poziadavky na profesijné kompetencie
ucitelov. Nie je vSak domovom autorom pouzivanych pojmov biznis a
manazment?

Plenarne rokovanie prvého dna uzavreli fundovani zastupcovia oboch
pohlavi: Olga Zapotocna vysvetlila, kde sa vzal pojem ,,obcianskej gramot-
nosti“. Uviedla, Ze lingvista a profesor anglictiny H. Milner ,,svojimi analyzami
(...) ukazuje, ze vyznamnym urCujucim faktorom urovne obcianskej
participacie v spoloc¢nosti je schopnost’ §kol a d’alSich spolocenskych institucii
systematicky produkovat’ arovnomerne distribuovat vysoku tUroven
gramotnosti populacie. Podstatné rozdiely medzi krajinami s vysokou a nizkou
urovilou obcianskej participacie nachadza prave vtom, do akej miery
vzdelavacie systémy prispievaju k rozvijaniu Citatel'skych navykov, funkénej
Citatel'skej gramotnosti a naslednej informovanosti ob¢anov, ako podmienok
aktivneho a kompetentného obcianskeho rozhodovania a konania“. Obcianska
uvedomelost’ nemusi znamenat’ nutnost’ robit’ zo $koly miesto ,,rekonstrukcie
spolocnosti®, ale moze byt vysledkom kvalitného klasického vseobecného
vzdelania.

Stanislav Stech branil §kolu ako ingtiticiu, ktora disponuje istym patosom
vdaka ,,vedomiu zakladatel'ského aktu a vedomiu socialnych aj symbolickych
funkcii®, pretoZze prave jej inStitucionalizovanost’ je ,ter¢om utoku
neoliberalnej politiky*. Skola je vnimand ako ,,agentira vzdelavacich sluzieb,
ale ,,aky je duch skoly, ked jeho etikou uz nie je institicia, ale len subor
efektivnych postupov k dosahovaniu vykonovych cielov*?

Plenarne rokovanie druhého dna patrilo vyhradne ceskym vyskumnikom
(T.Janik, J. Slavik, P. Knecht, P. Najvar, M. Kucera, D. Greger), ktori
dokazali, ako daleko je cCeska pedagogika, resp. ako za fou t4 slovenska
zaostava. Z troch prispevkov, ktoré zazneli, je mozné to dokladovat’ najmé tym,
ktory sa venoval metodologii vyskumu implementacie kurikuldrnej reformy
(prvi Styria vysSie spomenuti). Autori prezentovali, ako je mozné podchytit
nimi formulovany hlavny problém urcenia zaciatku a konca kurikularnej
reformy aSirS$i proces vzdelavacej transformécie cez ro6zne modely
transformacie (Fullan, Birzea, Kotasek). Pokusili sa tiez ukazat,, ako je mozné
vyskumne ,podchytit* fazu implementicie, pretoze ak sa tato podceni,
vystavujeme sa ,,riziku, ze reformné idey sa do praxe oCakdvanym spdsobom
nepremietnu‘.

A tak nielen oni vramci pléna, ale aj ich dalsi kolegovia ¢i dokonca
aSpiranti, prezentovali v sekcidch zavery z vyskumov na témy, ktoré sa u nas
eSte ani nenastol'ujl, resp. velmi pomaly a malo intenzivne. Celkovo bolo
vypocutych 45 prispevkov, ktoré néasledne presli recenznym konanim
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a niektoré z nich budu uverejnené v konferenénom zborniku. Ten sa méze stat’

.....

dosiahnut’ uroven ceskej pedagogiky.

Zuzana DaniSkova

Novy medzinarodny vyskum mladeze MyPlace

Uz tradicne sa uskutocnil seminar venovany problematike interdisciplinarneho
vyskumu mladeze v termine, ktory ma vsetkym pedagogickym pracovnikom
pripomenut’ ulohu mladeze v revoluénych premendch nasej spolocnosti.
Usporiadala ho Tuventa — Slovensky institat mlddeze dita 16. novembra 2011
vo svojich priestoroch na Budkovej ceste. Seminar sa konal pod patronatom
troch vedeckych spolo¢nosti: Slovenskej sociologickej spolocnosti pri SAV,
Slovenskej pedagogickej spolocnosti pri SAV a Slovenskej spolocnosti pre
regionalnu politiku pri SAV.

Stretnutie vedeckych spolupracovnikov s odbornikmi pre pracu s mladezou
vytvorilo priestor na diskusiu o aktudlnych vysledkoch vyskumu o dobro-
volnictve (A. Brozmanova Gregorova, J. Mihdlikova) v suvislosti s uzatvore-
nim kampane Eur6pskeho roka dobrovolnictva na Slovensku.

Na seminari vystupilo viacero referujucich na rozli¢né témy, ktoré suvisia
s mlddeznickymi vyskumnymi projektmi IUVENTY. Vysledkom vyskumu o
autonomii mladeze sa venovala Livia Nemcova (vedica projektu) z UMB
v Banskej Bystrici. O koncepcii empirického vyskumu vidieckej mladeze
referoval P. Barat (SPU v Nitre). Informaciu o priebehu vyskumu multikultura-
lity na Slovensku s prihliadnutim na nové skupiny imigrantov poskytol
R. Stefan¢ik (UCM v Trnave).

Osobitnl pozornost’ venovali ucastnici diskusii na tému ,,Demokracia
atiene totalitarizmu a populizmu: eurdpske skusenosti®, ktordt vo svojom
informativnom vystipeni o novom medzinarodnom eurdpskom projekte
MyPlace prezentoval L. Machacek .

MYPLACE je vyskumny projekt FP7 financovany vrédmci vyzvy
Spolo¢enské a humanitné vedy za rok 2010, ,,Demokracia a tiene totalitarizmu
a populizmu: europske skusenosti“. Spaja konzorcium 16 vyskumnych
inStitacii zo 14 eurdpskych krajin, ako aj 14 zainteresovanych verejnych
institdcii (muzea, mimovladne organizacie, archivne a dokumentacné
strediska).

Koordina¢nou institiciou je Univerzita vo Warwicku, koordinatorkou
Hilary Pilkingtonova. Partnermi v projekte si: Manchesterska metropolitna
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univerzita (Spojené kralovstvo), Tallinnska univerzita (Estonsko), Univerzita
sv. Cyrila a Metoda (Trnava, Slovensko), Brémska univerzita (Nemecko),
Jenska univerzita (Nemecko), Vychodofinska univerzita (Finsko), Juhodanska
univerzita (Déansko), ISCTE, Institait Lisabonskej univerzity (Portugalsko),
»Region“, Uljanovska Statna univerzita (Ruska federacia), Daugavpilska
univerzita (LotySsko), Kaukazské vyskumné strediska zdrojov (Gruzinsko),
Institat spoloCenskych vied Iva Pilara (Zagreb, Chorvatsko), Univerzita
Pompeu Fabra (Barcelona, Spanielsko), Debrecinska univerzita (Mad’arsko),
Aténska univerzita Panteion (Grécko).

Projekt bude prebichat od 1. juna 2011 do 31. maja 2015 s rozpoctom
Europskej komisie (EK) vo vyske 7994 449 €. Zakladom timu MYPLACE
za Univerzitu sv. Cyrila a Metoda (UCM) v Trnave je Katedra politologie
a Katedra etnologie a svetovych §tadii. MYPLACE je skratka pre Memory
Youth Political Legacy And Civic Engagement (Pamit, mladez, politické
dedi¢stvo a obcianska participacia). Projekt sktima, ako tiene totalitarizmu
a populizmu v Eurdpe utvaraju spoloc¢ensku u¢ast’ mladych I'udi.

Preco je dolezité polozit si tuto otdzku? Sucasnu generaciu mladych ludi
spaja sktisenost’, ze vyrastali v Eurdpe, v ktorej zvicsa neexistuju praviciarske
ani laviciarske autoritativne rezimy. Chyba im aj bezprostredna spomienka na
studentl vojnu a s tym spojené obavy a predsudky, ktoré rozdel'ovali Eurdpu, ¢i
priama sktisenost’ Zivota v komunistickom, autoritativnom alebo faSistickom
politickom rezime. Zaroven ich spaja sktisenost’, Ze vyrastali v prvej globalnej
hospodarskej krize v obdobi po druhej svetovej vojne, ktora by podl'a v§etkého
mohla poskytnut’ extrémnej pravici irodni pddu na ,,posilnenie”. Navyse,
ked’ze suCasnd generacia mladych l'udi v Eurébpe ma malé alebo ziadne
skasenosti s extrémistickou a populistickou politikou, méze byt obzvlast
citliva na radikalne politické agendy.

Preco je dolezite polozZit si tuto otazku teraz? V stiCasnom kontexte
ekonomického hospodarskeho poklesu sa ¢oraz va¢smi zviditelnuju politické
strany a hnutia extrémnej pravice. Vo volbach do Europskeho parlamentu
v roku 2009 ziskali pravicovo extrémistické politické strany znacnti podporu vo
viacerych ¢&lenskych $tatoch EU. Podarilo sa im prenikniit’ do parlamentného
zastupenia aj v krajinach, kde sa predtym stretli s malym uspechom. Tento
model sa opakuje vo viacerych europskych krajindch v narodnych a regional-
nych volbach. V tomto kontexte sa MYPLACE pyta, ako angaZovanost
mladych Tudi v minulosti utvara ich vnimanie sucasnych populistickych
politickych agend. Nerobi ,,oby¢ajné rovné ¢iary“ od ,,autoritativnych® minu-
lych cias k neistym demokratickym sucasnym alebo buducim ¢asom. Opiera sa
o predpoklad, Ze radikalne a populistické politické a filozofické tradicie st skor
celoeuropske acyklické, nez zakorenené v jednotlivych narodnych
»politickych kultirach® alebo zaloZzené na prisnych klasifikaciach politického
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dedi¢stva  (,totalitného®, , komunistického®, ,faSistického*) a otvorené
»uzdravovaniu“ prostrednictvom ,,demokratizacie”. Tento projekt je preto
skuto¢ne transeurdpsky.

Skusenosti partnerov v projekte s vyskumom mladeze znamenaju, ze
mladych Tudi budeme jasne chapat’ nie ako pasivne objekty politickej
manipulacie, ale ako aktivne politické Cinitele. Dokazy z mnohych ,,farebnych
revoltcii® v krajinadch byvalej komunistickej Eur6py, ako aj kampani proti
globalizacii, chudobe, vojne a Skrtom, skuto¢ne naznacuji, ze politické
uvedomenie mladych l'udi nie je prazdne platno a ze mladi l'udia nie su len
mobilizovani, ale dokazu efektivne vytvarat’ siete, organizovat’ a viest vel'ké
politické akcie.

MYPLACE je interdisciplinarny projekt, spaja vyskumnikov vzdelanych vo
viacerych spoloc¢enskych vedach (sociologia, politika, antropoldgia, psychold-
gia a kultarne $tadia). Bude obsahovat’ vel'koplosny prieskum v 14 krajinach,
aby sa zmerala politickd a obCianska tucast’ a postoje mladych l'udi. Na
pochopenie vyznamu, aky mladi l'udia pripisuju takej Gi¢asti, ako aj na vyskum,
ako sa tento vyznam prendSa generaciami, sa pouziju rozhovory a cielové
skupiny. V krajinach projektu sa vykond asi 50 etnografickych pripadovych
studii skuto¢nej ob¢ianskej ucasti a politického aktivizmu mladych l'udi.

Prostrednictvom narodnych poradenskych skupin pre politiku mladeze sa od
zaciatku zapoja do projektu tvorcovia politiky a praktici. Projekt vd’aka tymto
skupinam uskutoéni svoj ciel' vytvorit' aktivny a udrzatelny dialog medzi
akademickymi, verejnymi a politickymi inStiticiami. Zavery projektu sa
poskytnii strediskdm tvorby politiky na trovni regiénov, narodov a EU, ako aj
viacerym mladeznickym sietam aktivistov v boji proti rasizmu a xenofobii.
Délezitym cielom projektu je informovat tvorcov politiky skér o rozsahu
politickych a obcianskych aktivit, do ktorych sa mladi I'udia zapajaja, nez sa
sustredit’ na ,,problémy* vo sfére mladeze.

Konceptualne siaha projekt za porovnanie jednotlivych ,politickych
kultur alebo konkretizovanych klasifikacii politického dedicstva (,,postkomu-
nistického* / , liberalno-demokratického*); vopred sa predpoklada skor cyklic-
ka a celoeuropska povaha rozsahu radikalnych a populistickych politickych
a filozofickych tradicii, nez nova povaha popularity, ktorej sa momentalne
tesia.

Empiricky MYPLACE vyuziva kombinaciu nastrojov prieskumu,
rozhovorov a etnografického vyskumu, aby poskytol nové, celoeurdpske udaje,
ktoré nielen meraju Grovne Ucasti, ale zachytavaji vyznam, aky mu mladi l'udia
pripisuju.

Analyticky, prostrednictvom Specifickej orientacie na ,,mladez a historicka
a kultirnu kontextualizaciu spolocenskej ucasti mladych T'udi, MYPLACE
nahradza rutinné a ¢asto abstraktné opakovanie dovodov ,,odtrhnutia“ mladych
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Iudi od politiky s empiricky bohatym mapovanim, ako mladi l'udia chapu
obciansky a politicky priestor, v ktorom Zziju.

Po politickej stranke MYPLACE identifikuje, ¢o mladym l'ud’om stazuje

a ulahcuje privlastnit’ si europsku politicka arénu ako ,,moj priestor®.
Specifické ciele MYPLACE su:

L.

2.

Uviest’ do kontextu obciansku angazovanost’ mladych l'udi v regionalnych,
narodnych a europskych historickych kontextoch.

Zmapovat’ a pochopit’ proces (re)produkcie, prenosu a (re)interpretacie
miestneho, narodného a celoeurdpskeho politického dedicstva a skisenosti.

. Zmerat postoje mladych T'udi v Eurdpe k politickym organizaciam,

spolocenskym hnutiam a ob¢ianskym akénym programom a ucast’ v nich,
a pochopit, ako sa tieto postoje a angazovanost diferencuju v liniach
pohlavia, etnicity, triedy a regionu.

Zmerat’ ndzory na legitimne formy politického zastipenia a ¢innosti v rdmci
kontextu rozlicného demokratického dedicstva.

Zmapovat’ rozsah aktivizmu mladeze v Eurdpe a spdsoby, ako sa mladi
aktivisti interregionalne a nadnarodne spajaju do sieti.

Pochopit’ pritazlivost, aki maju radikalne, extrémne alebo populisticke
hnutia na mladych Tudi ajej vztah kregiondlnemu, narodnému
a eurépskemu politickému dediéstvu.

. Informovat’ a pomdhat’ politickym a praktickym agentiram mapovat’

a vyhodnocovat’ politické reakcie na populizmus v mladeznicky
orientovanych politikach politickych stran a v ramci vlastného aktivizmu
mladych ludi.

Koordinator projektu na Slovensku: prof. Ladislav Machacek, Katedra
politologie FSV UCM v Trnave. Ladislav.machacek@ucm.sk
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ACTA TECHNOLOGICA DUBNICAE (ATD)

Casopis s nazvom ACTA TECHNOLOGICA DUBNICAE (ISSN 1338 —
3965, EV 4309/11) vydava Dubnicky technologicky institut v Dubnici
nad Vahom. Tento in&titit je sukromnou vysokou $kolou, ktora posky-
tuje vysokoSkolské vzdelavanie v akreditovanych Studijnych progra-
moch v ramci Studijného odboru 1.1.2 Ugitelstvo profesijnych predme-
tov a praktickej pripravy. Ide o Studijné programy: Ugitel'stvo praktickej
pripravy (Bc. program) a Ucitelstvo technickych predmetov (Mgr.
program).

Casopis ACTA TECHNOLOGICA DUBNICAE vychadza od roku 2011,
ato 2-krat ro¢ne v anglickom jazyku. Cielom &asopisu je prezentacia
vysledkov domaceho a zahrani¢ného vyskumu zameraného na pedago-
gické, psychologické a technologické aspekty vzdelavania. Séfre-
daktorkou Casopisu je Viola Tamasova a redakénu radu tvori osem
slovenskych a Sest zahrani¢nych odbornikov.

Prvé dve &isla roku 2011 otvorili témy, z ktorych viaceré nie su dlho-
dobo diskutované a vyskumne rieSené na slovenskej vedeckej scéne.
V prvom Cisle to boli témy ako vyskum potrieb anglického jazyka u Stu-
dentov (D. Lengyelfalusyova, M. B. Zahorska), vztah urovne resiliencie
Ziakov a ich spokojnosti v Skole (V. TamasSova, S. Barnova), meranie
kvality edukaénych sluzieb (J. Kamoda), vyuZitie systémov sémantickej
analyzy obrazu a textu na edukaéné ucely (J. Stasak) a kompetencie
uditelov a Ziakov z perspektivy tedrie scenarov (M. Ceresnik).

Druhé cCislo otvorilo priestor témam s realnou interdisciplinaritou, ktoré
tvoria zaklad pedagogickej inovativnosti. Kazda téma prezentuje origi-
nalny pohlfad na vyu€ovanie humanistickej psycholégie (L. Gaborova,
K. I1zova, J. Coculova), na manazérsku pripravu buducich odbornikov
(Sz. Zalay), psychologické otazky vztahov v rodine (D. Lahe, G. Gugo-
va, A. Heretik), ergonomicku optimalizaciu edukaénych systémov
(M. Lorko) a stratégiu zivot sprevadzajuceho ucenia (W. Filla) v rdmci
SirSich socio-kulturnych suvislosti, s ohfadom na vzdelavaciu politiku
a vzdelavaciu prax u nas a v niektorych krajinach EU.

Sucastou Casopisu su aj informacie o vedeckom diani doma a v zahra-
ni¢i a recenzie kniznych prac. Kontakt: www.dti.sk (veda a vyskum).




Recenzie

VETESKA, Jaroslav: Kompetence ve vzdélavani dospélych
Praha : Univerzita Jana Amose Komenského, 2010, 1. vydanie, 202 s. ISBN
978-80-86723-98-3

Otazky kompetencii st rezonujucou tému dnesnej vedeckej diskusie ako
ustredného problému epistemoldgie vedy, v tomto pripade andragogiky. Jaro-
slav Veteska vo svojej vedeckej monografii realizuje (vyjadrené popperovsky)
»racionalnu diskusiu®“ aplikovanim metédy jasného vymedzenia problému
a kritického skimania rozlicnych predkladanych rieSeni. Spolu s Popperom
chcem zdoraznit’ slova ,,racionalna diskusia“ a , kritické skiimanie®, ktoré autor
v plnej miere naplnil, vysledkom ¢oho je logicka analyza trojdimenzionalneho
spektra problematiky: kompetencii — vzdelavania — a dospelého jedinca. Autor
si plne uvedomil fakt, Ze k epistemologii mozeme pristupovat’ z dvoch stran,
jednak ako k beznému poznavaniu, teda poznavaniu zdravym rozumom, alebo
ako k problému vedeckého poznavania. Vybera si v SirSej miere priestor pre
vedecké a to mu pomohlo vidiet’ viac, hlbSie a zaroven prispiet’ k pokroku.

Logika autorovho poznavania smeruje od jasného vymedzenia klicovych
pojmov v koncepte celozivotného ucenia sa (ktoré zahina vznik a rozvoj
celozivotného vzdelavania aucenia sa, systém pociatocného vzdelavania,
dalsie vzdelavanie v andragogickom diskurze), cez referencny ramec
vseobecnych teoretickych vychodisk odbornej kvalifikacie a profesijnych
kompetencii (referujuc o kompetencne zaloZenom vzdelani, o nezamestnanosti
atrhu prace, o europskej stratégii a kurikuldrnych dokumentoch, o reforme
ceského vzdelavacieho systému a o vzdelavacich cieloch podla bloomovej
taxonomie kognitivnej oblasti edukacie). Tato induktivno-deduktivna analyza
vyustuje do ponatia miesta kompetencii v cielovom programe vzdelavania
dospelych (ktoré pontka charakteristiku pojmu kompetencie, schopnosti a
zdroje kompetencii, kIi¢ové kompetencie v pociato¢nom vzdelavani, kompe-
tencie v d’alSom vzdelavani, vysledky vzdelavania a ucenia sa). Aplikacny
rozmer nadobuda kompetencné ponatie rozvoja a riadenia l'udskych zdrojov
(reflektujiic poziadavky trhu prace v oblasti pracovnych spdsobilosti, rozvoj
vzdelanosti zamestnancov zamerany na kompetencny pristup, profesijné
manazérske kompetencie, riadenie zamestnaneckej organizacie podl'a kompe-
tencii, tvorbu a aplikaciu kompetencnych modelov v organizacii, kompetencné
profily a rozvoj 'udskych zdrojov). Vysledkom tohto teoreticko-metodologic-
kého skiimania je predmetnad racionalna vedecka diskusia, ktorti autor
predkladd na 153 stranach textu s rozsiahlym zoznamom bibliografickych
odkazov a pocetnymi prilohami.
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Prinosom publikécie je, Ze v ivodnych Castiach autor realizuje aj terminolo-
gicku analyzu, pokusajuc sa vymedzit' zakladné terminy v ich suc¢asnom, ale aj
historickom kontexte andragogiky, neopominajic pravny ramec skimania (tak
v Ceskych ako aj eurdpskych podmienkach). Etablovanost’ andragogiky a jej
celospoloCensky vyznam potvrdzuje vymedzenim kvalifikacie ako kldic¢ového
fenoménu l'udskej existencie Cloveka 21. storocia, ktory Zije v spolocnosti
zalozenej na vedomostiach a od ktorého sa o¢akava, ze dokaze adekvatne riesit’
vzniknuté zlozitejSie a obsaznejSie zivotné situacie. A prave k tomu ma byt
vybaveny prislusnymi kompetenciami.

V tejto suvislosti je potrebné akcentovat’ snahu autora (vyskumnika) vsetky
jeho kroky smerovat’ k jednotlivcovi a ststredit’ sa najmd na filozofické
a vyskumno-metodologické otazky Cloveka ako predmetu vedeckého skiima-
nia. Autor tu v kontexte andragogickej vedy nalichavo kladie nové otazky
praktikom aj teoretikom. Do popredia diva otazky etickej, pravnej, ale aj
politickej zodpovednosti za kvalitu vzdelavania a za plné vyuzitie vzdelania,
uvedomujuc si aj politicky a pravny ramec daného Statu. Neopomina, Ze
sucasny Clovek neexistuje vo vakuu, ale naopak, ma svoj celospolocensky, ale
aj individudlny rozmer: v mene individudlnej slobody odmieta tradi¢né hod-
noty, avSak moderné projekty eSte nema vytvorené, a tak Castokrat sdm seba
znefunkéiuje. A prave k tomu potrebuje byt vybaveny potrebnymi kompeten-
ciami, aby dokazal adekvatne reagovat’ a reflektovat’ celostnost’ a systémovost’
zmien.

Autor sa tejto ,,poziadavky doby* plne zhostil, hl'ada metodologicku plat-
formu pre teoreticko-empirické vymedzenie novych fenoménov a vztahov,
ktoré¢ predmetnd problematika prinasa. Dielo predstavuje efektivny vstup do
vedeckej diskusie, ktora v sucasnosti prebicha aje mimoriadne narocna.
Vyzaduje si vedomosti a sposobilosti nielen z oblasti andragogickej vedy, ale aj
politiky, prava, mediciny, psychologie, socioldgie a filozofie, resp. etiky.
Dostatocne si uvedomil zavaznost’ i zlozitost’ suvislosti a zavislosti, pochopil
podstatu problému, vymedzil svoju vlastni metodologickil poziciu, a tak
naplnil deklarované ciele publikdcie. Nezotrval len na zndmych konstatova-
niach, ale ponuka nové, spolu s kvalitnou argumentaciou v kontexte inter-
disciplinarnych vézieb medzi andragogikou a ostatnymi spolocenskymi
vedami.

Vyznamnym prinosom monografie ,,Kompetence ve vzdelavani dospélych*
je (akcentujuc slova autora v jej uvode), ze ,,vzdelavanie v sucasnej dobe patri
k jednému z najdolezitejsich faktorov rozvoja spolocnosti i cloveka ako jedinca,
ktory, pokial chce obstat a byt uspesnym, musi vyuzit' vilastny potencial
k permanentnému vzdelavaniu a rozvoju®. Autor ponika odpovede na otazky
ako, kde, preCo... Zaroven ,nazerd™ a upozoriiuje na Specifické teoretické
a metodologické problémy samotnej andragogickej vedy. Tym vytvara plat-
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formu pre pochopenie vyznamu predmetnej problematiky, a to predovsetkym
v konfrontacii s hodnotiacimi vstupmi a vystupmi pre tedriu aempiriu.
Vyznamnost’ publikacie pod¢iarkuje aj fakt, Ze vznika v suvislosti s rieSenim
projektu Grantovej agentiry Ceskej republiky ,.Andragogicky model uceni
a vzdeélavani dospélych zalozeny na ziskavani a rozvoji klicovych kompetenci .
Skumané vychodiska ziskavaji novy vyznam aj pre samotnych adresatov,
ktorymi buda nielen Studenti, akademicki pracovnici, ale aj praktici, a to —

domnievam sa— aj v multidisciplindrnom kontexte.

Beata Balogova
Institat edukologie a socidlnej prace Filozofickej fakulty Presovskej univerzity
PreSov

ACTA ANDRAGOGICA 2
Bratislava : BB PRINT, 2011, 192 s. ISBN 978-80-970595-2-1

Recenzovany zbornik ACTA ANDRAGOGICA 2 je v poradi druhou publika-
ciou vedeckych stadii clenov Katedry andragogiky Filozofickej fakulty
univerzity Komenského v Bratislave, jej domacich a zahrani¢nych spolupra-
covnikov, ktoré vychadzaju v nepravidelnom periodiku pod ndzvom ACTA
ANDRAGOGICA. Stadie st &iastkovym vystupom vyskumného projektu
grantovej ulohy VEGA MS SR ¢&. 1/0386/11 ,,Procesy institucionalizacie
edukacie dospelych na Slovensku — analyza vizii (ideovych vychodisk),
cielového zamerania, vyvojovych etap, eurdpskeho kontextu, sucasného stavu
a trendov inStitucionalizacie edukacie dospelych®. Druhé Cislo zbornika ACTA
ANDRAGOGICA vychadza tri roky po prvom (2008). Ako uvadza J. Matul-
¢ik, editor zbornika a veduci katedry andragogiky, je venovany pamiatke dvoch
vyznamnych predstavitelov andragogiky, Franzovi Poggelerovi a Jindrovi
Kulichovi, ktori vyznamne prispeli k vytvoreniu slovenskej koncepcie andrago-
giky ako vedného a Studijného odboru.

Jednotlivé vedecké Stadie su tematicky rozclenené do okruhov, ktoré
komplexne identifikuju, reflektuji a zaroven navzajom komparuju teoreticko-
metodologické vychodiskd so sucasnymi trendmi v edukacii a v poradenstve
dospelych.

V prvych dvoch prispevkoch sa oboznamujeme zo samotnou koncepciou
andragogiky ako vednej discipliny a s predmetom jej skiimania. J. Matulcik
v uvode svojho prispevku ,,Andragogika v USA®“ prezentuje konsStituovanie
andragogiky (najskor z globalneho hladiska, nasledne so zameranim sa na
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USA) a predstavenie E. Ch. Liendemana, prvého amerického autora, ktory
pouzil termin andragogika. Autor komparuje vyvoj a smerovanie andragogiky
v europskych krajinach av USA, pricom konstatuje. ze iked americka
koncepcia andragogiky (M. S. Knowles) vychddza najmé z p6vodnej europske;j
(F. Poggeler), za vyznamné treba pokladat’ i korene andragogiky pochadzajuce
z amerického prostredia, ktoré prave americku koncepciu andragogiky do istej
miery odliSuji od tej eurdpskej (najmd akcentom na slobodu, nezavislost’
a zodpovednost’ dospelého cloveka, na demokraticky a liberdlny Styl vo
vychove a vzdelavani dospelych).

Autorka druhého prispevku, H. Bartonikova, definuje andragogiku, ako
humanitny smer - odbor, ktory ma v rdmci vednych disciplin svoje stabilné
a nezastupitelné miesto. Zvyraznuje biodromalny aspekt andragogiky, ktory
vysvetl'uje najma potrebou naucit’ sa prekonavat’ a zvladat’ zatazové a stresové
situdcie, vediet sa orientovat v spleti kritickych Zzivotnych ciest, ale aj
popasovat sa s poziadavkami okolia (rodina, kolegovia v praci, apod.)
a adaptovat’ sa na konkrétne socialne prostredie tak, aby sme nas ludsky
potencial a kapital vyuzili vramci aktudlnych a dostupnych mozZnosti
a podmienok. Autorka povazuje kompetencie za integrujuci pojem vo vnimani
predmetu andragogiky a poukazuje na skuto¢nost, Ze jednou z najdolezitejSich
uloh andragogiky je rozSirovat kompetencie dospelych Tudi v oblasti
sebadizajnovania kazdodenného Zivota.

Kultirnej andragogike sa vo svojom prispevku venuje R. Cornani¢ova,
ktora odovodiuje pouzitie pojmu kultirno-osvetova andragogika historickym
aspektom — nadvédznostou kultirnej andragogiky na osvetovl cinnost.
Predmetom kultirno-osvetovej andragogiky je podla autorky prispevku
kulturno-osvetova c¢innost, pod ktorou rozumie jedine¢nu, Specializovanu,
inStitucionalizovanu a profesionalizovanu oblast’ andragogického posobenia na
dospelého ¢loveka v jeho vol'nom, resp. mimopracovnom case.

E. Denciova vo svojom prispevku uvadza, ze hoci je kultira sucast’ou nasej
kazdodennosti a pomerne frekventovanym pojmom v beznej komunikacii,
rovnako frekventované st roézne pristupy a hodnotenia kultary, pri¢inu ¢oho
vidi tak v historickom vyvoji samotného pojmu kultura, ako i v Sirokospektral-
nom chapani tohto pojmu v sucasnosti. Kulturu povazuje z aspektu andrago-
giky za dolezity a nenahraditelny prostriedok edukécie Sirokych vrstiev
a aktivizacie dospelého obyvatelstva, predovSetkym vo volnom case, ktorym
sa dokéaze napriklad prostrednictvom umenia rozvijat kreativita dospelého
cloveka.

L. Szabova-Sirova sa zaobera podielom katedry andragogiky FiF UK na
vytvarani koncepcie socialnej andragogiky ako vednej discipliny a $tudijného
zamerania Studijného odboru andragogika. Autorka zdoOraznuje potrebu
venovat neustdlu pozornost’ vSetkym oblastiam socidlnej andragogiky

PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 3,2012, ¢. 1 61



a kvalitnej priprave socidlnych andragogov pre prax rieSenia socidlnych
problémov.

M. Stermensky pristupuje k chapaniu profesijnej andragogiky v kontexte
profesijného posobenia andragdga v oblasti persondlneho manazmentu. Ako
predpoklad, ba az nevyhnutnu sucast’ kvalifikovaného vykonu funkcie kompe-
tentného pracovnika v oblasti profesijnej andragogiky — personalneho
manazéra (okrem S$pecializovaného vzdelania v odbore andragogika) akcentuje
interdisciplindrne vedomosti, schopnosti a zru¢nosti, najma v oblasti personal-
neho manazmentu. Autor zdoraznuje globalnu tendenciu neustaleho zvySovania
hodnoty l'udského kapitalu ako najcennejSiecho nastroja na trhu prace, ktorého
ziskanie zabezpecuje spolocnosti vyraznu konkurencnu vyhodu.

M. Machalova charakterizuje andragogicki psycholdgiu ako aplikovani
psychologicku disciplinu, ktorej predmetom skiimania st najmé psychologické
aspekty edukacie dospelych. Zdoraziuje, ze v sti€asnych, prudko sa meniacich
zivotnych podmienkach, st dospeli I'udia vystaveni mnohym nepredvidatel’-
nym, zlozitym psychickym Zzivotnym situaciam, ktoré musia denno-denne
prekonavat’. Zvyraznuje biodromalny aspekt edukécie dospelych a edukacného
poradenstva pre dospelych, nakolko celozivotné ucenie sa zvySuje kompeten-
cie kazdého Cloveka vyuzitené, tak v profesijnej sfére, volnom case, ako
i rutinnych ¢innostiach kazdodenného Zivota.

Predmetom s$tadii H. Rolkovej, P. Laukovej alJ. VeteSku st socidlno-
psychologické a komunikacné kompetencie ako faktory ovplyviujace kvalitu
vysledkov eduka¢ného procesu.

»Socidlno-psychologicky vycvik zohrava v systéme celozivotného vzdela-
vania vyznamnu ulohu®, tvrdi v ivode svojho prispevku H. Rolkova. S tymto
tvrdenim moézeme len sthlasit. Autorka vnima ako jeden z primarnych cielov
vychovy, vzdeldvania a poradenstva pre dospelych kontinudlny rozvoj
socialnych zru€nosti, formovanie postojov a mravnych ¢ft. Socialno-psycholo-
gicky vycvik ako istd nau¢no-hrava forma oboznamovania sa so socialnymi
sposobilostami kultivuje podl'a autorky osobnost dospelého cloveka, buduje
socialne kompetencie, poméaha ucastnikovi takéhoto vycviku prijat zmenu
socialnej role, stotoznit’ sa s fiou bez pripadnych negativnych az patologickych
nasledkov. M4 tiez preventivnu funkciu v predchadzani maladaptacie, ale aj
vyznamnu resocializacnu funkciu.

Vyznamné miesto v edukacii dospelych ma komunikacia. Charakteristicka
je istymi Specifikami, ¢o sa prejavuje v tom, Ze tato problematika je stale
vysoko aktualna. V prispevku ,,Komunika¢né kompetencie vzdelavatelov
dospelych* sa prostrednictvom jeho autorky dozvedame o konkrétnych komu-
nika¢nych kompetenciach, ktoré by sme mali dodrziavat’ v procese vychovy,
vzdelavania a poradenstva pre dospelych. P. Laukova uvadza, ze zakladnym
pilierom uspesnej, efektivnej a profesionalnej komunikacie medzi ucastnikmi
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edukaéného procesu a lektorom je vzajomnd interakcia. T4 je podl'a nej dana
samotnym charakterom komunikacie v edukacii dospelych: na rozdiel od
edukacie deti a mladeZze nema prisne normativny charakter. Autorka sa venuje
ciastkovym kompetencidm edukatorov dospelych, medzi ktoré zarad'uje:
akceptaciu, kongruenciu, empatiu, aktivne pocivanie a schopnost’ prijat’ spatnu
vézbu, vratane konStruktivnej kritiky, ktora je pre edukatora dospelych
inSpiracnym impulzom pre pripadna inovaciu svojich komunika¢nych
zrucénosti.

J. Veteska prispel do recenzovaného zbornika $tidiou, ktora vznikla v ramci
rieSenia grantového projektu ,,Andragogicky model uceni a vzdélavani dospé-
lych zalozeny na ziskavani arozvoji kli¢ovych kompetenci®. Autor sa
v prispevku zaobera potrebami spolocnosti v oblasti systematizacie vystupov
edukacného procesu dospelych, ktoré konkretizuju ciele vzdelavania dospelych
a takto definuji mozny progres v rozvoji klai¢ovych kompetencii dospelych.
Autor vychadza vo svojej s§tadii z tvrdeni, ze uz vysokoskolské Studium je
predpokladom pre uspesné uplatnenie sa absolventa na trhu prace. Podpora
a budovanie systémovych rieSeni a opatreni vo vzdelavani, ako na narodnej
Statnej tirovni, tak i koordinacia edukacnych politik a pristupov v rdmci EU, st
podl’a autora kl'aic¢ové v budovani vyspelého vzdelavacieho systému.

M. Matul¢ikova svojim prispevkom aktualne reflektuje situaciu v oblasti
edukécie dospelych na domacom i zahrani¢nom — eurdpskom trhu, z aspektu
mikroekonomiky a marketingovej komunikacie. Fakt, ze vzdelavanie dospe-
lych je dnes v spolocnosti povazované viac za zalezitost' trhu ako verejnu
sluzbu, je nespochybnitelny. Autorka vo svojom prispevku neobchadza ani
skutocnost’ Ciastocnej reguldcie trhu so vzdelavanim dospelych, ktora je zapri-
¢inena jednak urcitou formou dohl'adu a kontroly organov verejnej spravy na
vzdeldvacie institucie (napr. akreditacia), ale najmé spolufinancovanim viace-
rych edukacnych programov pre dospelych zo Strukturalnych fondov EU. Prave
vzdelavacie aktivity podporované zvonka su ¢asto zneuzivané, deformuju
zdravé podnikatel'ské prostredie a tym padom aj marketingovu stt'az.

Prispevok A. Kovalcikovej sa venuje stale aktudlnej moznosti vyuzitia
finan¢nych prostriedkov zo Strukturalnych fondov EU. Autorka popisuje
priority a ciele, ktoré su podstatné, a klI'i¢ové faktory pri uplathovani politiky
poskytovania finan¢nych prostriedkov na urcité oblasti a projekty v nich.
V ramci svojho prispevku informuje o troch najdélezitejSich fazach, tykajtcich
sa finan¢nej podpory projektov zo Slovenska. Optimisticky vyznieva predpo-
klad budovania znalostnej ekonomiky a implementacie pozitivnych inovacii zo
zapadnej Eurdpy, hoci naSa sucasna vlada nedodrzuje medzinarodné zavézky
a neinvestuje do vzdelania potrebny pocet percent hrubého domaceho pro-
duktu, ako sa zaviazala.
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Zaujimavym prispevkom je $tadia A. Kovaca. Definicie pojmov a kombina-
cie teoretickych vychodisk s praktickymi prikladmi, s vyuZzitim historického
prehladu a priebehu dalSieho profesijného vzdelavania v zdravotnickom
povolani — lekér, vratane legislativnych zmien, sved¢i o zaujme a dobrej orien-
tacii autora v danej problematike. V uvode sa dozvedame o pojme ,,d’alSie
vzdelavanie®, o vzdelavani a dalSom vzdelavani lekarov v historii, ktoré je
komparované so sicasnost'ou. Znacny priestor je venovany najma Specializova-
nej priprave, menej uz kvalifikacnej atestacii lekarov. Opravnene kritické
konstatovanie zaznieva na zaver: autor kritizuje nazor va¢siny populacie, podla
ktorého pripravenost’ lekara na prax si teoretické vedomosti, nie Specificky
odborny pristup lekara k pacientovi.

Zavere¢nym prispevkom zbornika ACTA ANDRAGOGICA 2 je prispevok
V. Vasilovej Autorka v iom predstavuje dobrovolnictvo ako jednu z moznosti
a foriem aktivizacie seniorov. Poukazanim na socio-demografické zmeny, ktoré
nastali v nasej spolo¢nosti, v porovnani s obdobim pred priblizne patdesiatimi
rokmi, vysvetl'uje trend narastajuceho poctu tzv. aktivnych seniorov, ktori maju
cca 60 — 70 rokov. Dobrovolnictvo rodinné ¢i na miestnej urovni je tak podla
autorky Studie pozitivnou vyzvou na perspektivne a zaroven prospesné travenie
vol'ného Casu aktivnych seniorov.

Zbornik ACTA ANDRAGOGICA 2 je vysledkom niekol’koro¢nej vedecko-
vyskumnej prace jednotlivych autorov. Predstavuje kvalitnu vedecku publika-
ciu, ktora, ako verime, svojou aktualnostou, prehl’adnou Struktirou a patavym
obsahom zaujme nielen odbornt verejnost’, Studentov, pedagogov, dospelych
Iudi aktivnych na trhu prace, v socialnej a kulturnej oblasti, ale aj laicku
verejnost’.

Martin Kostelnicak
Filozoficka fakulta Univerzity Komenského, Bratislava
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DOHERTY, William, J.: Kdo koho vychovava?
Praha : Navrat domt, 2006, 1. vydanie, 133 s. ISBN 80-7255-138-8

Kniha profesora socialnich véd, manzelského a rodinného terapeuta Williama
J. Dohertyho ,,Kdo koho vychovava?“ zapada do fady praci americkych
kiest'ansky orientovanych autort, kteti volaji po névratu k tradicnim a osvédce-
nym hodnotdm, stylim a metoddm vychovy. Z tohoto hlediska ma Dohertyho
pristup k vychové déti napf. blizko k jinému americkému autorovi Jamesi
Dobsonovi, jehoz prace ,Laska a kazen ve vychové déti“ (1997) nebo
,»Vychova chlapct® (2003) byly pielozeny do Cestiny.

Doherty, podobn¢ jako Dobson, varuje pfed americkym ,mékkym®
chapanim kazné, v jehoz pozadi stoji radikalni rovnostaisky étos, ktery ptijima
generace narozend v padesatych (jak uvadi Dobson), resp. po Sedesatych letech
(jak tvrdi Doherty) minulého stoleti. Oba autofi kritizuji pojeti vychovy, kdy se
dospéli (rodice, popt. ucitelé) stylizuji do role pratel, starSich sourozenct,
spojenct, partnerti a pomocniktl (,,sluzebnikti*) déti. Svi{ij ukol chapou jako
bezmezné respektovani potfeb déti, zvySovani jejich sebeucty a pocitu
dilezitosti. Oba autofi se shodné tazi, jestli dneSni déti potfebuji pro sviij
zdravy riist prave toto.

Doherty v tivodu své publikace sdéluje Ctenaiim, pro¢ se rozhodl napsat
tuto knihu. DGvodem je, Ze si americti rodi¢e ¢im dal tim méné véti ve vychove
déti. Podle autora se dne$ni generace rodic¢t rozhodla neopakovat chyby svych
rodict, ktefi ocekavali bezpodminecnou poslusnost (zde je nutno poznamenat,
ze Dohertyho kniha, jejiz pieklad do ¢estiny zde recenzujeme, vysla v originale
v roce 2000). Odmitla ¢i odvrhla pfekonané modely autority, aby méla nakonec
problémy s uplatiovanim jakékoli autority. Rodi¢e se obavaji, Ze se jim
nepovede skloubit uplatiiovani autority s citlivosti. Autor v této souvislosti
hovofi o nejistém rodicovstvi.

Dusledkem je, Ze si déti nejistych rodi¢a snazi vytvorit svilj vlastni svét, ve
kterém jejich rodi¢e nehraji pfili§ vyznamnou roli. ,,Pfili§ rychle dospivaji,
prili§ se vénuji konzumnimu zplsobu zivota a pfili§ jim jde o uznani
vrstevnikt“ (s. 5). Takové déti se ,,stavaji sttedem svého vlastniho nejistého
vesmiru‘ (tamtéz).

Autor je presvédcen, Ze miizeme vratit rodi¢im sebedlveéru, aniz bychom se
museli vracet zpét k autoritativni vychové. Ve vztahu k autoritativni vychove je
nutno poznamenat, Zze autor ma v tomto piipadé na mysli vychovu, kterou
bychom spisSe oznacili jako autoritafskou ¢i autokratickou, tj. velice ptisnou,
necitlivou, az despotickou. Pokud totiz budeme chépat pojem ,,autorita* kladné,
potom neni duvod, aby od né€ho odvozené ptidavné jméno ,,autoritativni®
znamenalo néco vysloven¢ negativniho. Proto néktefi autofi (Maccobyova,
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Martin) rozliSuji mezi autoritativnim a autoritdfskym (autokratickym,
diktatorskym) stylem vychovy, resp. stylem péce o déti.

Podle Dohertyho existuje stiedni cesta mezi diktatorskym a necitlivym
pfistupem k détem na strané jedné a pfemlouvanim (,,doproSovanim se*) deti
a diskutovanim s nimi (Casto o kazdé maliCkosti) na stran¢ druhé. Autor tvrdi,
7ze je nutné rozliSovat mezi roli, kterou hrajeme coby sebevédoma autorita
(ktera stanovi, co se od déti ocekava — napf. psani ukoll) a svoji roli vzoru
a radce (ktera se tyké vnitiniho svéta ditéte, tj. jeho nazori, pocitii a hodnot).

Publikace sestava z tuvodu a dvanacti kapitol. V prvni kapitole autor
objasnuje, pro¢ je dnes rodiCovstvi tézsi nez drive. Konstatuje, ze jsme v sou-
casné dob¢ zasazeni epidemii nejistého rodicovstvi, kdy se rodice boji uplatnit
svou autoritu, stanovit jasna pravidla chovani a kontrolovat jejich dodrZzovani.

I kdyz se publikace tyka amerického prostfedi, fada autorovych poznatkt
a postieht plati napf. i pro evropské prosttedi. Hned v uvodu Doherty provoka-
tivné konstatuje, ze se dnes mnozi rodice boji nejen o své déti, ale i svych déti.
Z hlediska teorie vychovy, ale i obecné a socialni pedagogiky, je dulezité
autorovo tvrzeni, Ze se dnes jako rodice snazime horlivé naplnit potfeby svych
déti, casto vSak nedokdzeme odlisit jejich potteby od jejich prani.

Pri¢iny nejistého rodicovstvi, které détem prili§ povoluje, spatfuje Doherty
jednak v tzv. détské konzumni kultute, jednak v tzv. rodicovské terapeutické
kultufe. V rdmci détské konzumni kultury jsou deti povazovany za spotiebi-
tele rodi¢ovskych sluzeb. Dochazi tak k nevyvazenému stavu, kdy chybi druha
strana pedagogické mince, tj. déti, které plni své povinnosti ve vztahu k rodiné
a spolecnosti. Tento autortiv postiech — pievedeno na Skolu aucitele — az
napadné pfipomind pojimani zdka jako klienta, zakaznika, ktery ma vzdy
pravdu a kterému jako dodavatelé sluzeb musime vzdy vyhovét.

Pokud jde o rodi¢ovskou terapeutickou kulturu, autor se timto souslovim
snazi upozornit na situaci, kdy se rodi¢ stava détskym terapeutem, tj. nahlizi na
dit¢ jako na osobu vyzadujici zvlastni péci, kterou mize poskytnout pouze
profesional, popt. vySkoleny rodi¢. Ve vztahu k nevhodnému, resp. neukazné-
nému chovani déti je podstatné, ze se od terapeuta ocekava, ze se bude neustale
vénovat svému ,.klientovi“. To mj. znamena, Ze musi umét klienta pfijimat se
v§im vSudy a také mu nesmi nic natizovat, ba dokonce ho ani kritizovat.

V souvislosti s détskou konzumni kulturou a rodicovskou terapeutickou
kulturou se Doherty tdze, jak vlastné v tomto dneSnim prostiedi vypada
»spravny rodi¢“. Zaroven poukazuje na zaarovany kruh souc¢asného vahavého
a nejistého rodicovstvi, kdyZ konstatuje: ,,Konzumni kultura nauc¢i vase dit¢,
jak se chovat jako panovacny spratek, a terapeuticka kultura vdm zabrani byt
natolik asertivni, abyste uplatnili svou rodi¢ovskou odpovédnost (s. 22).
Reseni spatfuje ve vytvofeni rovnovazného vztahu (,bezesvé sité“) mezi
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zvlastnimi potfebami déti jakozto jednotlivel na strané jedné a jejich povinnos-
tmi ve vztahu k rodin¢ a spolecnosti na stran¢ druhé.

V ramci druhé kapitoly nazvané ,,Sebevédomé rodicovstvi v nejistém sveéte™
umistuje Doherty pocatky fenoménu nejistého rodicovstvi do druhé poloviny
Sedesatych let minulého stoleti, kdy tehdejsi déti a dospivajici mladez (dnesSni
rodice) nasavali atmosféru individualistického soustfedéni na vlastni ,,Ja*
spojenou s programovou skepsi vuc¢i jakékoli autorité (jedno, zda vladni,
profesni ¢i rodicovské). Bylo to obdobi, kdy spolecenska konformita byla
povaZovana za néco $patného, kdy feci o hodnotach (véetné téch nadcasovych
a univerzalnich) byly casto povazovany za projev pokrytectvi. Za kli¢
k $tastnému zivotu se pokladalo vysoké sebevédomi a bezbiehé respektovani
potieb kazdého jedince. Hlavni tkol rodict spocival v tom, aby pomohli ditéti
naplnit jeho jedinecny potencial, nikoli v tom, aby mu pomohli se ,,zaradit*
(zaclenit) do spolecnosti. Diky tomuto uvolnéni vychovy vyrostla tada
panovacnych a sebestfednych déti, které respektovaly jen samy sebe a neohli-
zely se na potieby ostatnich. Doslo tak k paradoxnimu jevu, kdy se takto
(ne)vedené a (ne)vychovavané déti nemély nakonec ani o koho opfit, ani se
nemohly vi¢i nékomu vymezit. Absence autority si vybrala svoji dan. Aby
z déti mohli vyrdst skute¢né osobnosti, jedinci se zdravym sebevédomim
a prosocialné jednajici bytosti, potfebuji byt zpocatku vedeny a vychovavany,
potfebuji vzory, které jim ukazi (nabidnou) cestu a které jim poskytnou
ochranu a jistotu. To se ptirozené neobejde bez urcitych sport a konfliktd, bez
hadek a vzdoru, ale umozni to détem zaclenit se do spolec¢nosti a dosahnout
stavu, kdy se jedinec stava prosp€Snym nejen ve vztahu k sobé, ale i ke
spolecnosti.

Nejde o to dite ,,zlomit“, navléci mu kazajku, nadiktovat mu, co si ma prat
¢i dokonce myslet. Jde mj. o to, aby si dité¢ uvédomilo, Ze neni na svété samo,
ze je Clenem spoleCenstvi, ve kterém plati urcitd zakladni pravidla. Jednim
z kli¢ovych tkoli rodi¢t, uciteli a dalsich vychovatell je privést dité k tomu,
aby se dokazalo prizptisobit i potfebam druhych. Nejisty, zmateny a bojacny
rodi¢ neni rozhodné tim, kdo by byl schopen tento ukol naplnit. Neni tou
potfebnou autoritou, ktera nastavuje zakladni ramec, stavi meze, poskytuje
ochranu, dava radu, ukazuje cestu, nabizi rizné alternativy, aby postupné (kdy
jedinec dospiva v integrovanou osobnost) ustupovala do pozadi. Doherty
vystizné€ pise: ,,Je lepsi mit néco hmatatelného, viici cemu se mizeme tieba i
boufit, nez se vzpirat proti mlze. Rodi¢ovska nejistota déti dési; détem pak totiz
chybi zachranny bod, ktery mohou pfijmout, proti kterému mohou protestovat
a za kterym pak mohou piipadné dale putovat. Kdyz se rodice boji vydat jasny
signal, ponechavaji déti napospas jedovatému prostiedi konzumni kultury
a tlaku vrstevniku“ (s. 27).
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Treti kapitola popisuje projevy neucty déti v radmci raznych veékovych
obdobi. Autor nabizi rodi¢im zptsoby, jak vést déti k uctivosti. Zdiraziuje
pritom, Ze sami rodi¢e musi projevovat tctu vici svym détem. Tvrdi, Ze pokud
jako rodice na netctu zareagujeme netctou, ,,nemizeme neprohrat™ (s. 37).

Ctvrta kapitola nesouci nazev ,,Vyzadujte Ucast na rodinném zivoté“ se
vénuje problematice rodinnych ritualtt a jejich dilezitosti. S odvolanim na
vyzkumy S. Wolina a L. Bennerové Doherty konstatuje, ze ritualy podporuji
rodinny zivot ¢tverym zpiisobem: 1) pfinaseji do rodiny prvek ptedvidatelnosti,
davavaji ji smysl pro fad a pravidelnost, 2) zajist'uji spojeni a pocit emocional-
niho pfilnuti, 3) formuji identitu a poskytuji védomi, Ze patfime ke konkrétni,
jedine¢né roding, 4) potvrzuji hodnoty, tj. pfedstavuji zptisob, pomoci kterého
1ze prakticky ukazat, co je pro rodinu dulezité.

Pata kapitola vysvétluje, pro¢ se jako rodice musime ne¢kdy rozzlobit. Autor
zde reaguje na dva dodnes zakofenéné predsudky nekterych rodic¢h. Za prveé,
pravo hnévu maji pouze déti. Za druhé, rodi¢, ktery se rozzlobi na své dite,
selhava (stava se z nc¢ho Spatny rodic). Podle Dohertyho piedstavuje hnév
normalni lidsky cit, ktery vysila nasledujici signal: ,,Néco se musi zmenit, a to
okamzité!“ Autor se napf. pta, co nam radi odbornici, kdyz se jako rodice
octneme v situaci, kdy nas dit€ (pfestoze se napi. diky svému chovani vysta-
vuje situaci, ktera ohrozuje jeho zdravi) neposlouchd, kdy ignoruje nase prosby
arozkazy. V této souvislosti porovnava ptistupy T. Gordona a H. Ginotta.

Dalsi kapitoly mj. popisuji, jak se mohou rodice aktivné podilet na zivote
sousedské komunity a angazovat se ve vzdélavacim systému, jak mtze clovek
fesit problémy déti, pokud je osamocenym rodi¢em, jak lze feSit problémy,
vychovava-li ¢lovek adoptované déti, jak se vyporadat s médii a konzumnim
zpusobem zivota ¢i jak mohou rodice i déti celit tlaku vrstevniki.

Dohertyho publikace je psana srozumitelnym jazykem. Obsahuje fadu
prikladd, které jsou podavany ctivou formou. Piestoze je publikace urCena
primarné rodi¢um, zaslouzi si pozornost také ze strany ucliteli a dalSich
vychovateld. Ackoli se Dohertyho kniha tyka amerického prostredi, obsahuje
fadu cennych informaci, postfehd, obecnych rad a konkrétnich doporuceni,
které mohou obohatit ¢tenafe pochazejici z jinych zemi a kontinenti.
Domnivam se, Ze jedno ze zakladnich poselstvi Dohertyho knihy je obsazeno v
samotném jejim zaveéru: ,,Nase snaha vychovat dobré obCany zavisi predev§im
na tom, jakymi obCany jsme my sami, a pak také na tom, zda mame odvahu
klast na sebe i na své déti vysoké pozadavky.*

Ctenai pfiklangjici se k alternativnim vychovnym piistupiim a metoddm
mize mit proti Dohertyho vyvodim fadu namitek. Domnivam se, Ze tyto
pfipadné namitky by se vSak vice nez samotné podstaty vychovy a ideje
socialniho zaclenéni tykaly polemizovani s vyznamem nékterych pojmi,
kterymi autor operuje. Pfikladem muze byt pojem ,,autorita®, ktery lze vykladat
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a interpretovat riznym zpusobem. Pokud budeme chtit Dohertyho za jeho
nazory na vychovu a pfistupy k détem kritizovat, potom milizeme napft.
vykladat autoritu, na kterou autor Casto odkazuje, jako pojem vyjadiujici
nadvladu, dominanci ¢i despotickou moc. V pfipadé€, zZe budeme chtit ,,obh4;jit*
autoritu a jeji dilezitost, potom vyjdeme z toho, ze autorita piedstavuje
pozitivni vzory chovani, znamena zaruku bezpeci a jistoty, poskytuje radu ¢i
nabizi pomoc. Je §koda, ze Dohertyho jinak jasny a srozumitelny vyklad misty
provazi urCitd terminologickd rozvolnénost, kterd napf. v rdmci nékterych
pasazi nabizi dvoji vyklad pojmu autorita, resp. souslovi autoritativni vychova.

Stanislav Bendl
Pedagogicka fakulta Univerzity Karlovy, Praha
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