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Anotdcia: Problém vychovy vo vyvoji pedagogického myslenia. Autorka
prispevku reflektuje fenomén vychovy, a to jednak vzhladom na jeho . ozmanitost
v synchronickom aj diachronickom kontexte a tiez vzhladom na jeho vnutornu
protirecivost. Na zdklade svojej reflexie poukazuje na historicky a antropologicky
atribut vychovy, ktorého naruSenie sa prejavilo v historicky najvicsej krize
vychovy v druhej polovici 20. storocia a pretrvava dodnes. Samotné postmoderné
a transmoderné myslenie vSak podla nej neohrozuje podstatu vychovy, prindsa
len nové vyzvy, ktoré si vyzaduju vychovu znovu premysliet’ (rethinking). K tomu
Jje nevyhnutna historicka a filozoficko-antropologicka reflexia vychovy, ktord by
si mala najst svoje miesto aj v pregradudlnej priprave budiicich pedagégov.
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The Issue of Education in the Development of Educational Thinking. Educa-
tion, as being a multi-faceted phenomenon, is described here in both synchronic
and diachronic perspectives as well as its inner contradiction. Historical and
anthropological attributes of education are reflected. The development of
education was violated in the second half of the 20th century causing the largest
crisis of education in its history which persists until today. The paper claims that
post-modern and trans-modern thinking does not endanger the substance of
education; it rather brings new challenges which require rethinking. For this
purpose, historical and philosophical-anthropological reflection is needed, which
should have its place also in the training of pre-service teachers.
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Uvod

Vychova® je natol’ko stéastou Zivota ¢loveka, e niekedy je naroné uchopit’ ju
areflektovat’ ako samostatny fenomén. Je to podobné ako s materinskym
jazykom, aj ten berieme Uplne automaticky a povazujeme za prirodzené, ze ho
¢lovek ovlada. Ani vychovanost’, ani re¢ vSak nie su nie¢im, ¢o sa objavuje
automaticky. Uvedomime si to az pri stretnuti s detmi, ktoré znejakého

' Studia je sucastou rieSenia projektu VEGA ¢&. 1/0110/11 Teoretické vychodiskd
europskeho pedagogického myslenia (prechod od moderny k postmoderne po
SUCasnost).
2 . . P T

Pod vychovou mame na mysli vychovu v najSirSom slova zmysle.
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dévodu nerozpravajua, prip. vychova ktorych je z roznych dévodov zanedba-
vana, resp. vychovavané nie s vobec. Vtedy zaciname zist'ovat’, Co rec, resp.
vychova pre dieta znamena a Ze bez nej sa jedinec nevyvija tak, akoby sa
vyvijat mal. Nie je schopny komunikovat’, nie je schopny zaclenit' sa medzi
inych, do spolo¢nosti — socializovat’ sa, preberat’ zodpovednost' za seba, za
inych — osobnostne dozrievat. Na druhej strane vSak plati, ako hovori jeden
z nestorov Ceskej psychologie prof. Z. Matéjcek (2005), ze najviac deti
vychovavame, ked’ nam ani nenapadne, ze ich vychovavame. Evokuje to v nas
mnozstvo otazok: Co je vychova? Kedy vznikla? Strati vychova niekedy svoje
opodstatnenie a nebude potrebna? Kto, resp. ¢o nam moéze pomoct zodpovedat
tuto otazku? a pod.

1. Heterogénnost’ vychovnych koncepcii — pedagogika ako multipara-
digmaticka veda

Vieme, ze existuje vel'’ké mnozstvo definicii vychovy. Roznia sa predovsetkym
podla chapania cloveka arozlinych vychodisk, v intenciach ktorych je
vychova nazerana. Tejto problematike sa podrobne venuju viaceri autori,
spomeniem len najznamejSie diela poslednych rokov, v ktorych najdeme
prehlady a komparacie pedagogickych smerov a teorii, dostupné aj v naSom
jazykovom prostredi, napr. dve ucebnice nemeckych autorov R. Lassahna
(1992), A. Kaisera a R. Kaiserovej (1993), anglosaska literatura je zastipend Y.
Bertrandom (1998), v Pol’'sku sa tejto oblasti venuje B. Sliwerski (2001), ¢eska
pedagogiku zastupuje F. Singule (1992), v slovenskom prostredi vysli dve
publikacie: M. Zelina (2004), O. Kasc¢ak a B. Pupala (2010).

Niektori pedagdgovia (napr. Ellis, 1993; Kwiecinski, 1993; Priicha, 1997)
pri pokuse o vytvorenie schematického a prehl’adného ¢lenenia pedagogickych
smerov vyuzili a modifikovali Burrellovu a Morganovu schému zo 70. rokov
minulého storocia. Schéma c¢leni paradigmy podla dvoch dimenzii, ktoré
predstavuju trvalo pritomné polarity v europskom mysleni. VysSie uvedeni
autori vyuzijuc tito schému vytvorili zjednodusenu klasifikaciu sucasnych
pedagogickych smerov, ktoré su rozclenené do Styroch kvadrantov (schéma
¢. 1): 1. subjektivny verzus objektivny pristup (typické opozita: nominalizmus
— realizmus, zaujem o jedinetné — zaujem o vSeobecné, fenomenologia —
pozitivizmus, pochopenie — vysvetlenie, a pod.) a 2. stabilita verzus zmena
(typické opozita: neutralnost’ — angazovanost, poriadok — konflikt, solidarita —
oslobodenie, realita — ideal, sluzba — moc, a pod.).
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Radikalna zmena

Radikalny humanizmus Radikalny $trukturalizmus
(antipedagogika) (pedagogika novej l'avice)
Subjektivny Objektivny
pristup pristup
Interpretativny pristup Strukturalny
(nem. fenomenologicka funkcionalizmus
pedagogika, (anglosaska pedagogika:
existencialna pedagogika, funkcionalisticka pedagogika,
interpretativna pedagogika) neopozitivisticka pedagogika,
analyticka pedagogika)

Stabilita, mierna regulicia

Schéma ¢. 1: Klasifikacia pedagogickych smerov (upravené podla Ellis, 1993
a Prtcha, 1997).

Z predchadzajticeho je zrejmé, ze pedagogické smery a pristupy vo vychove
su heterogénne. Suvisi to so skutocnostou, ze pedagogika je na rozdiel od
prirodnych vied multiparadigmaticka veda (podobne ako ostatné vedy
o ¢loveku a spolocnosti), o znamena existenciu viacerych paradigiem sucasne
a tiez rozlicné chéapanie jej predmetu a metod (por. Pricha, 1997; Skalkova,
2004). Touto problematikou sa zaoberali napr. L. Shulman (1986) a J. L. Patry
(1992), ktori na rozdiel od T. S. Kuhna (1982), podla ktorého je zrela
paradigmatické disciplina charakterizovana jedinou dominantnou paradigmou,
zastavaju nazor, ze vo vedach o vychove je paradigma hladisko, ktoré
umoziuje postihnat’ len urcitd ¢ast’ pedagogického pola. L. Shulman (1986)
vymedzil mozné¢ vztahy medzi réznymi paradigmami: konkurencia,
koexistencia, integracia, komplementarnost. Konkurenciu a ostré delenie
medzi jednotlivymi pradmi vSak povazuje za prekonané a poukazuje na
postupné zblizovanie ich pozicii, priklana sa ku vztahu komplementérnosti.
Podla nasho nazoru sa definicie vychovy aj napriek svojej réznorodosti
zhoduju v dvoch podstatnych vlastnostiach: 1. vychova je historicky fenomén,
hovorime o nej, odkedy mézeme hovorit’ o Clovekovi a meni sa s vyvojom
cloveka — historicky atribit, 2. vychova je nevyhnutnou sucastou zivota
jedinca a jeho SirSieho spolocenstva, ,je zakladnym spdsobom Tl'udskej
existencie, C¢lovek je homo educandus et educans® (Palous, 2000) —
antropologicky atribut.
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2. Vychova ako historicky fenomén s vlastnou dynamikou

Pociatky vychovy nachddzame v roéznych, €asto zaujimavych podobach uz
u primitivnych nérodov. Historiu vychovy cloveka mézeme rozdelit na
prehistorické a historické obdobie. V ustanovujucej faze prehistorického
obdobia hovorime este o nevedomej vychove, ktorad prebiehala prostrednictvom
roznych iniciaénych obradov a ritudlov (zhruba obdobie do 8000 rokov pred
Kr. — paleolit). Pociatky vedomej vychovy nachadzame az v druhej faze
prehistorického obdobia, kedy vznikali prvé vzdelavacie institicie, vychova uz
mala urcity ciel’ a prostriedky na jeho dosiahnutie, nebola vSak eSte predmetom
teoretickej reflexie (od 8000 rokov — 900 rokov pred Kr., zhruba obdobie
mezolitu a neolitu). Az v historickom obdobi vychovy (asi od 800 pred Kr.) sa
postupne vytvarali predpoklady pre reflexiu vychovy, ktora stvisela
s existenciou pisma as vyvojom teoretického myslenia a filozofie (blizsie
Kudlacova, 2009).

Prvé pismo historici datuju do obdobia asi 3000 rokov pred Kr., ked
v Mezopotamii zacali vznikat’ prvé mestské Staty. Sposobilo obrat v dejindch
ludstva, nakolko pismo poskytlo moznost’ robit zaznamy, ktoré mali dlhSiu
zivotnost. Odbornik na starovekii Mezopotamiu S. N. Kramer vyhlésil
prostrednictvom ndzvu svojej knihy znamy vyrok: Historia zacina na Sumeri
(1956). Podl'a uvedeného autora bolo na Sumeri uz v polovici 3. tisicrocia
mnozstvo pisarskych $kol, ktorych existencia sa da dokumentovat’ objavom
stoviek ulomkov bridlicovych tabuliek, na ktorych mozno identifikovat’ klinové
pismo (na jednej strane pismo ucitela ana strane druhej neisté pokusy
napodobnovania ziakov). V tom istom ¢ase sa vychova zaéinala profilovat’ aj
vinych geografickych prostrediach, avSak v roéznych podobach asroéznym
cielom: v spominanej Mezopotdmii bolo cielom vychovat’ pisarov — hovorime
o0 ,.,kulture pisarov*; v Cine bolo cielom rozvinit’ moralnu citlivost a povinnost’
vo¢i 'udom a $tatu v realnom Zivote; v Indii bola vychova zamerana na zivot,
ktory pride po smrti. Az v antickom Grécku nachddzame pociatky pedagogic-
kej teodrie, pofiatky kurikula eurdpskej vychovy a vzdelavania (sedem
slobodnych umeni) atiez pociatky trichotomickej Struktiry vychovy
a vzdelavania (elementarne, gramatické arecnicke skoly), ktoré ovplyvnili
nasledujtici vyvoj eurdpskej vychovy. Podrobnej reflexii europskej vychovy
sme sa venovali v publikacii Clovek a vychova v dejindch eurdpskeho myslenia
(2003, 2007). Analyzovali sme vzt'ah medzi vyvojom obrazu ¢loveka a podsta-
tou vychovy v kontexte troch bazalnych tradicii europskeho myslenia: grécko-
antickej, judaisticko-krestanskej a novovekej, ktoré mozno nazvat historické
antropologické paradigmy (por. Scheler, 1968). Z naSich zisteni vyplyva, Ze
vychova meni svoje ciele, formy, prostriedky, ale je nevyhnutnou sucastou
dejin T'udstva.

250 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 3, ¢. 4



3. Vychova ako multidimenzionalny jav viazany na ¢loveka a spolo¢nost’

Co je vychova? Nevieme ju exaktne zadefinovat’ ani v plnosti empiricky
uchopit, skér vieme povedat, co vychova nie je. Bez vychovy Clovek nie je
schopny osobnostne dozriet' a nevie sa zaclenit' do spolo¢nosti. Mozno to
potvrdit’ prikladmi tzv. divych, resp. vi¢ich deti, ktoré boli ndjdené po rokoch
v lese a neboli schopné samostatného zivota a komunikacie, bali sa inych l'udi.
Podobné pripady sa, bohuzial, vyskytni obcCas aj v sucasnosti, dokonca
v civilizovanych krajinach. Naposledy minuly rok medializovany pripad dvoch
deti v Ceskej republike vo veku 2 a3 rokov, ktoré boli porodené doma
a zatajené pred uradmi, lekarmi, verejnostou. Po ich odhaleni bola detom
diagnostikovana dlhotrvajica porucha fyzického a psychického zdravia a deti
neboli schopné komunikovat inak, ako r6znymi pazvukmi.

V pedagogickej literatire je znamy klasicky trojuholnik, ktory schematicky
zdoraziuje tri faktory pdsobiace na Cloveka: vychova <> geneticka vybava
(biologicky faktor) < prostredie (socidlny faktor) (schéma €. 2).

Vychova

¢lovek

Geneticka Prostredie
vybava

Schéma €. 2: Vychova — geneticka vybava — prostredie.

Doteraz nie je celkom jasné, aky podiel maju jednotlivé faktory na definitiv-
nej podobe osobnosti dospelého jedinca. Casto sa pytame, pre¢o napr. jedinec
odobraty rodicom pre nedostato¢ni vychovu, ktory prezil zvySok zivota
v detskom domove, dokazal vytvorit’ funk¢nu rodinu a vychovava zodpovedne
svoje deti, na rozdiel od jedinca, ktory vyrastol v Standardnej usporiadanej
rodine, v priaznivom prostredi, prepadol alkoholu a nedokaze sa postarat’ sam
o seba. Nie je celkom jasné, preCo deti tych istych rodiCov, s rovnakou, resp.
vel'mi podobnou vychovou, su rézne. Aj vedecké vyskumy v tejto oblasti su
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vel'mi roznorodé: na jednej strane existujii vyskumy S. Scarra a kol. (1981),
resp. J. C. Loehlina a kol. (1999, in: Hall, — Lindzey, — Loehlin, — Monosewitz,
1999), ktoré nezistili vyznamné korelacie medzi adoptivnymi detmi a ich
novymi rodi¢mi, na druhej strane existuji vyskumy, ktoré potvrdzuju vplyv
rodinného prostredia vo vyznamnej miere (napr. Duyme — Capron, 1993).

Dalsi faktor, ktory ovplyviiuje vyvin dietata, je jeho genetickd vybava.
Modernd biolégia podla S. J. Goulda (1998) balansuje medzi dvomi
krajnostami: prvou je rezignicia na bioldgiu, ktord nemé k vychove ¢o
povedat, druhou je determinizmus, ktory predpoklada, ze 'udské spravanie je
geneticky predprogramované. Pravda je niekde uprostred, ako naznacuju
podobné stanoviska dvoch réznych autorov E. O. Wilsona (1993) a R. Rosssera
(1994). Ich podstatou je, ze genotyp urcuje len zakladny smer vyvinu spravania
sa jeho moznosti, potencial a limity. Prostredie a vychova v§ak mézu vyrazne
ovplyvnit’ vyvin jedinca a ,,prekroCit™ tieto limity.

Clovek je socialny tvor a jeho vyvin ovplyvituje nielen vychova a jeho
geneticka predispozicia, ale aj prostredie, v ktorom zije. Priekopnikom v tejto
oblasti bol zaciatkom 60. rokov minulého storocia B. Bernstein (1961), ktory
upozornil na jeden z prejavov sociokultirnej podmienenosti: hl'adal priciny
hors§ieho prospechu ziakov z robotnickych rodin v porovnani s ich vrstovnikmi
zo strednej triedy v rozdielnom jazykovom vybaveni. Na Bernsteinove vy-
skumy nadviazali mnohé d’alSie. Ich zavery viedli k poznaniu, ze deficit deti zo
socialne slabsich rodin nespociva v ich obmedzenom jazykovom kode, ale skor
v tom, ze tento kod nedokazu menit’ a nie st dostato¢ne flexibilné.

Existuju vsak flexibilni jedinci, ktorych nelimituje ani geneticka vybava, ani
socialne prostredie, a dokazu prekonat’ nimi dané limity. Je to vplyvom
vychovy? Spomenieme len dve tedrie, ktoré potvrdzuji dany fakt a patria k
najznamejsim. Podla B. S. Blooma (1971) vychova mdze prispiet’ k zmierne-
niu menej priaznivych Studijnych predpokladov Ziakov — jeho tedria mastery
learning (uCenie smerujuce k zvladnutiu) vychadza z premisy, ze neexistuji
ziaci s dobrym a zlym prospechom, ale existuju ziaci, ktori sa ucia rychlejsie
a ziaci, ktori potrebuju na zvladnutie uciva viac ¢asu. Upozoriiuje na rozdiel
medzi ,,individudlnymi rozdielmi v uéeni‘ — ktoré sa daju korigovat’ a ,,indi-
vidualnymi rozdielmi medzi ziakmi“, ktoré st relativne konstantné. Rusky
psycholog L. S. Vygotskij (1976) je znamy svojou tedriou vzt'ahu vzdelavania
a vyvinu dietata. Podl'a neho ucenie musi harmonizovat’ v stilade s vyvinom
dietata a treba poznat’ uroven aktudlneho vyvinu dietata a zonu najblizsieho
vyvinu dietata. Pre dieta je motivujice a efektivne vzdelavanie, ktoré o nie¢o
predbieha jeho vyvin. Uvedené tedrie Blooma a Vygotského poukazuju na fakt,
7ze vychova moze reagovat na vnutorné Cinitele, ktorymi je limitovana
osobnost’ Ziaka a ,,prekro¢it* ich.
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4. Antinémie vychovy

Je zname, Ze v dejindch vychovy nachadzame zékladné protirecenie, ktoré sa

pohybuje v dvoch extrémoch — od precefiovania moznosti vychovy (najmi

v obdobi osvietenstva) az po jej odmietanie (napr. v 60. rokoch 20. storocia).

V prvom pripade je to napr. tedria vychovy J. Locka, ktory chape ¢loveka ako

tabula rasa (nepopisana, Cista tabula). Podla neho je vychova vSemocna,

v ¢lovekovi nie je ni¢ vrodené, normativne a zaleZi len na vychovavatel'ovi, aké

bude jeho vysledné ,.dielo*. Podobne 1. Kant preceiiuje moznosti vychovy, ked’

tvrdi, Ze ,,Clovek sa mdze stat’ Clovekom len prostrednictvom vychovy. Je len
tym, ¢o z neho vychova uc¢ini“ (Kant, 1999, s. 43). Na druhej strane sa vychova

v obdobi svojej najvacsej krizy v 60. rokoch 20. storocia dostala do uplne

opacného extrému: najskor bola spochybilovand autorita vo vychove (napr.

Neill — Summerhillschool v Skétsku, Bernfeld — detsky domov v Baumgartene

v Nemecku) a odmietané bezné Skoly, ktoré mali nahradit’ tzv. slobodné skoly

(Illich: Deschooling Society, 1972; Reiner: School is dead, 1971). Vyvrchole-

nim tohto smerovania bolo hnutie antipedagogiky (od 70. rokov 20. storocia),

ktora oznacila dovtedajsiu spolo¢nost’ za ,,pedagogicky totalitarizmus® a vy-
chovu povazovala za manipuléciu, teda odmietala vychovu vobec (Braunmiihl:

Antipddagogik, 1975; Schoenebeck: Unterstiitzen statt Erziehen, 1982).
ProtireCenia vSak nachadzame aj v samotnom fenoméne vychovy. Zasadné

otazky reflektovanej vychovy, ktoré suvisia s dynamikou a zlozitost'ou feno-

ménu vychovy, otvara nemecky pedagdg E. Fink vo svojich Grundfragen der
systematischen Pddagogik (1978) a oznacil ich ako antinomie vychovy:

1. rozpor medzi vychovou ako pomocou a vychovou ako manipulaciou —
kazdy vychovavatel' pride k bodu, kedy si polozi otdzku: ¢i mdze svoje
chépanie zZivota a hodnot pontkat’ niekomu inému;

2. rozpor medzi mocou a bezmocnostou vychovavatela — suvisi s nepre-
nosnostou zivotnych skusenosti vychovavajiiceho, ktorého skusenosti st
sktsenost’ami inej doby a inej generacie;

3. rozpor spociva v tom, ze vychova nema koniec a aj vychovavatel’ je vycho-
vavany — samotna osobnost’ vychovavatela je antinomicka, pretoze vycho-
vavatel'om sa stava az tym, Ze vychovava;

4. rozpor medzi vSeobecnym, spolocnym narokom kultiry a jedine¢nou
individualitou vychovavaného;

5. rozpor medzi vychovou k povolaniu a vychovou k l'udstvu — vztah medzi
odbornou kvalifikaciou a vSeobecnou 'udskou vzdelanost’ou;

6. rozpor vo vychove ako takej, rozpor medzi jej moznostami a jej ohranice-
niami: Co sa da u ¢loveka formovat a co je oblastou jeho slobody? Co patri
kjeho ludskej prirodzenosti a co je doteraz ovplyviiované tradiciou? Je
vychova slobodnym sebautvdaranim alebo je vyrazom nutnosti? Je mozné
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zabezpecit' vo vychove kontinuitu kultury a zdaroven byt otvoreny pre to, co

je nove? Je mozné odstranit napdtie medzi skutocnym stavom vychovy

a idealom vo vychove?

E. Finkovi podla N. Pelcovej (2001) nejde o to, aby u vychovavatelov
vyvolal pocit bezmocnosti a rezignacie, ale prave naopak, chce ich priviest’
k hl'adaniu novych ciest a vlastného zmyslu vychovy. Fenomén vychovy je
zaujimavy v tom, Ze kazda z vychovnych koncepcii a teorii priniesla v dejinach
nieco nové, ale v istom obdobi vycerpali svoje moznosti a boli nahradené inou
koncepciou, teodriou, pristupom. Tuto vlastnost’ vychovy by sme mohli nazvat’
ako dynamiku v stabilite a stabilitu v dynamike vychovy. Dd sa vychova vébec
zadefinovat' do nejakej univerzalnej definicie? Keby sme sa o to aj pokusili, uz
dopredu je tato definicia odsiidena na to, Ze ju nahradi d’alSia definicia. Skor by
sme chceli poukazat’ na moznost, ako méze byt’ filozoficko-historicka reflexia
napomocnd pri hl'adani odpovedi na zakladné otdzky suvisiace s vychovou
a nasledne aj v smerovani vied o vychove.

5. Kriza vychovy a pedagogiky v druhej polovici 20. storocia — hlavné
pri¢iny a nasledky

Ked’ sa vratime do obdobia historicky najvicsej krizy vychovy a pedagogiky v

60. rokoch 20. storocia, tak s odstupom ¢asu mdézeme povedat’, ze pedagogicka

teoria a prax nezareagovali na zmenu myslenia spoloc¢nosti a nezachytili nastup

postmoderny a s nou spojené zmeny v mysleni ¢loveka. Pokusime sa iden-
tifikovat’ niektoré pri¢iny a nasledky tejto krizy, ktora pretrvava az do sucas-
nosti:

- prevazujica orientacia na empiricky vyskum vo vedach o vychove a po-
stupna izolacia pedagogiky od filozofie. V praxi to mame moznost’ vidiet’
na mnohych rozhodnutiach politikov a tradnikov s celonarodnym (aj
celoeuropskym) dosahom, ktorym chyba systematicka filozofickd reflexia
vychodisk a prognostika realnych dosledkov (por. Carr, 2004);

- na predchadzajiuce nadvazuje problém partikularity vied o vychove (od 80.
rokov 20. storocia), ktory spociva vo velkom mnozstve Ciastkovych
vyskumov zaoberajucich sa jednym aspektom vychovy a s tym spojenym
vznikom novych ¢iastkovych oblasti, ktoré nie st zaclenené do celkového
systému vied o vychove (por. Lassahn, 1992);

- pedagogicky vyskum bol v poslednych tridsiatich rokoch minulého storocia
marginalizovany a zakladny pedagogicky vyskum bol zriedkavostou (por.
McCulloch, 2008);

- absencia historicko-pedagogickej diskusie, ktora vypoveda o samotnej krize
v oblasti skiimania dejin pedagogiky. Eduka¢na politika v obidvoch ¢astiach
Eurépy ignorovala vyvoj edukacie v minulosti, ¢o spdsobilo stratu historic-
kého vedomia;
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- voblasti pripravy pedagdégov v zapadnych krajinach Eurdpy sa v posled-
nych dvoch dekadach 20. storoCia zacal klast doraz na ich konkrétne
kompetencie, resp. na ,technicka® stranku ich pripravy (resp. ,,ako vyuco-
vat™, ,,ako vychovavat*) a teoretickd Cast’ pripravy bola marginalizovana
(por. Crook, 2002). S tym shvisi aj spominand skutoCnost, ze zakladny
vyskum prestal mat’ opodstatnenie a bol na okraji zdujmu (por. McCulloch,
2008).

Ak by sme zhrnuli uvedené skutoCnosti, ide v podstate o absenciu, resp.
neakceptovanie dvoch podstatnych atributov vychovy — antropologického a
historického:

1. absencia reflexie vychovy vo vzt’ahu k chapaniu €loveka — nereflektova-
nie vychovy vo vztahu k aktualnemu chapaniu ¢loveka sposobuje, ze
vychova prestava plnit’ svoju funkciu;

2. absencia reflexie vychovy vo vzt’ahu k jej historickému vyvoju — neref-
lektovanie pedagogickej minulosti, ¢o podla F. Mayera (1960) sposobuje,
ze nedokazeme anticipovat’ horizonty buducich podob vychovy.

Prave v uvedomeni si tychto dvoch podstatnych zlyhani je podla nds mozné
najst’ vychodisko pre najbliz$iu perspektivu smerovania vied o vychove a tiez
vychovy ako take;j.

6. Reflexia a retrospektiva vychovy ako vychodisko jej perspektivy

Po istom utlme v oblasti skimania dejin pedagogiky a filozofie vychovy v eu-
ropskom priestore koncom minulého storocCia (aj krajiny byvalej zapadnej a aj
krajiny byvalej vychodnej Eurdpy), viaceri stiasni autori poukazuji na ich
renesanciu a upozoriiuju na ich vyznam, ¢i uz ako vedeckych alebo pedagogic-
kych disciplin, ¢o sa vzajomne podmietiuje. Rozvoj tychto disciplin na vedec-
kej baze a s nim spojena historicko-filozoficka reflexia vychovy moze zohrat
vyznamnu ulohu vo vyvoji pedagogiky, pretoze otvara priestor pre diskusiu
o vSeobecnych otazkach pedagogického vyskumu avedy apre hladanie
odpovedi na aktualne smerovanie stcasnej pedagogiky a jej predmet (por.
Toulmin, 1992; Gutek, 1995; Carr, 2004; Sliwerski, 2006; Kudla¢ova, 2006,
2010; Kasper, 2008; Kosova, 2011). Podl'a uvedenych autorov ma filozoficko-
antropologicky a historicky aspekt v pedagogike ,,metapedagogicky vyznam®,
ktorym je zaclenenie pedagogiky do SirSieho historického, socidlneho a kulttr-
neho kontextu. Takyto pristup umoziiuje neustale kritické prehodnocovanie
vied o vychove a vytvara priestor pre hl'adanie odpovedi na otazky suvisiace s
ich sucasnym smerovanim a chapanim ich predmetu — vychovy.

Obidve spominané discipliny (filozofia vychovy, dejiny pedagogiky) po-
stupne menia svoj charakter aj ako vyutovacie predmety. Co sa tyka dejin
pedagogiky v kontinentalnej Eurdpe, boli povazované za jednu zo zakladnych
pedagogickych disciplin. V obdobi vzniku pedagogiky a aj v prvej polovici 20.
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storocia boli zviacsa sucastou vSeobecnej pedagogiky (napr. Kadner: Pedago-
gika, 1925; Ceéetka: Pedagogika, 1947) a tiez nevyhnutnou stéastou pripravy
buducich ucitel'ov v ucitel'skych ustavoch. Diela z dejin pedagogiky boli vsak
casto len historickym prehl'adom, ktory mal ovplyvnit postoj buducich
ucitelov k povolaniu, a preto boli nutne schematické. Dejiny pedagogiky boli
chapané predovsetkym ako vyucovaci predmet abola im venovand mala
pozornost’ ako vedeckej discipline, preto nemohli napomdct’ rieSeniu hlavnych
problémov pedagogickej tedrie. Dnes sa termin dejiny pedagogiky Coraz
CastejSie nahradza terminom dejiny pedagogického myslenia (angl. History of
Educational Thought, nem. Geschichte des pddagogisches Denken, pol.
Historia mysti pedagogicznej), ktory integruje viaceré aspekty skimania dejin
pedagogiky zobsahového hladiska a sleduje ich v SirS§ich suvislostiach
dejinného vyvoja (Kudlacova, 2009). Dejiny pedagogického myslenia tak
moézu participovat’ na skiimani podstaty pedagogickych javov a prognézovat’
zakonitosti ich dalSieho vyvoja. Poznanie zmien, ktorymi prechadzala
vychova, ich pric¢in a dosledkov umoziuje objasiiovat’ jej podstatné atributy
a suvislosti. Poznanim a premyslanim vyvoja pedagogickej minulosti sa otvara
moznost’ preniknut’ do pedagogického myslenia a pedagogickej logiky.

Co sa tyka sa¢asného stavu vyskumu v tejto oblasti v slovenskom prostredi,
mozno konstatovat, ze ma raz prevazne individualnej ¢innosti, nie je zastre-
Seny ziadnou inStituciou, preto je rozptyleny, ¢o spdsobuje, ze sa rieSia
a skimaju skor parcidlne oblasti a témy a absentuje rieSenie komplexnejsich
tém, ktoré by mohli byt financne saturované z projektovych schém. Velkou
vyzvou stale ostava kritické prehodnotenie obdobia socializmu a jeho zaradenie
do slovenskych dejin pedagogiky a SirSicho eurépskeho kontextu. Od r. 1989
vysla len jedna publikacia, ktora poskytuje prehl'ad dejin pedagogiky vo vse-
obecnosti, aj to v preklade od nemeckého autora A. Rebleho (1995)°. Autorka
Stadie publikovala vr. 2009 ucebnicu Dejiny pedagogického myslenia I.
(presny nazov je uvedeny v zozname literatary), v ktorej podrobne reflektuje
vychovu po zanik Zapadorimskej rise (r. 476 po Kr.), so zamerom podobne
spracovat pedagogické myslenie az po sucasnost’ v d’alSich dvoch castiach.
Reflexiu vychovy z pohladu viacerych vednych disciplin najdeme v publikacii
kolektivu autorov Europske pedagogické myslenie (od antiky po modernu)
z1.2010 avnadvizujicej publikacii Eurdpske pedagogické myslenie (od
moderny k postmoderne po sucasnost), 2012 (prva v editorstve B. Kudlacove;j,
druhd v editorstve B. Kudlacovej a A. Rajského je momentalne v tlaci).
Publikacia sa obsahovo pohybuje prave na rozmedzi dejin pedagogického

’ Presny nazov: A. Reble: Dejiny pedagogiky. Bratislava: SPN, 1995. Okrem tejto
publikacie mozno najst’ len viacero ucebnych textov z dielne pedagégov na katedrach
pedagogiky.
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myslenia a filozofie vychovy. Co sa tyka parcialnych tém, vyslo viacero
kvalitnych publikacii o osobnostiach slovenskej pedagogiky® a vyznamnych
slovenskych vzdelavacich institaciach’, ktoré nie je mozné v tejto §tadii vietky
vymenovat’ (blizSie pozri Kudlacova, 2009, s. 61-67; 2012, s. 10-11). Jedina
institicia, ktora sa angazuje v oblasti dejin pedagogiky mimo akademickych
pracovisk pedagogiky je Muzeum Skolstva a pedagogiky v Bratislave. Jednym
z ich najnovsich pocinov je zaloZenie prvého slovenského Casopisu z oblasti
dejin pedagogiky — Historicko-pedagogickeé forum, ktorého prvé cislo vyslo
v tomto roku.

Filozofia vychovy nema na Slovensku vyraznejSiu tradiciu. Podl'a A. Ber-
nharda (2007) antropologické poznanie tematizuje eSte neuskuto¢nené buduce
moznosti 'udského bytia, ktoré mézu byt vytvarané vychovou. Preto je dole-
zité filozoficko-antropologické zdovodnenie vychovného konceptu. Filozoficka
reflexia vychovy méze priviest ucitel’a k tomu, aby si polozil otdzky o moznos-
tiach a limitoch vychovy (Palous, 1996; Pelcova, 2001), aby mohol porozumiet’
filozofickym vychodiskdm jednotlivych vychovnych pristupov a podstate
vychovy, ktord nie je v plnosti empiricky uchopitel'na (Pelikan, 2007; Kosova,
2011). Filozofia vychovy moze byt vychodiskom pre postupnii zmenu
myslenia pedagdgov, pretoze im modze pomoct’ rozvijat’ ich vlastné porozume-
nie a kritické reflektovanie pedagogickych situdcii a vytvorit’ si tak filozofické
zdovodnenie vlastného pristupu, ktoré sa moze postupne menit’ a vyvijat'.

Co sa tyka sucasného stavu v oblasti filozofie vychovy na Slovensku,
napriek vysSie uvedenému konStatovaniu, ze nema hlbsiu tradiciu, mozno
registrovat’ prvé zablesky v tejto oblasti. V poslednych rokoch vysli viaceré
monografie, zborniky a samostatné Stidie z pera slovenskych autorov (najmi
B. Kosova, B. Kudlacova, A. Rajsky, S. Galikova Tolnaiova, E. Dvoranova,
M. Wiesenganger)®. Na niektorych ugitelskych fakultich sa predmet filozofia
vychovy stal sucastou pregradualnej pripravy pedagogov (napr. Filozoficka
fakulta UK, Pedagogicka fakulta UMB, Pedagogicka fakulta TU). Dalsim
uspechom v tejto oblasti bolo zorganizovanie historicky prvej vedeckej

* Napr.: M. Vickova: Jozef Schubert (1904 — 1994). Persondlna biografia, 1994;
M. Mihalechova: Zivot a dielo Juraja Cecetku, 2007.

3 Napr.: P. Konya: Presovské evanjelické kolégium a jeho osobnosti, 2003; J. Simong&i¢:
Trnavskd univerzita v dokumentoch, 2002 a i.

% Z monografickych diel spomenieme napr.: B. Kudlacova: Clovek a vychova v deji-
nach europskeho myslenia, 2003 a 2007; S. Galikova Tolnaiova: Problém vychovy na
zaciatku 21. storoc¢ia alebo o , obrate k psychagogii® v sucasnej filozofii vychovy,
2007; A. Rajsky: Nihilisticky kontext kultivacie mladého cloveka, 2009. Zo zbornikov
mozno spomenut’ dva, v editorstve B. Kudlacovej: Topologia cloveka vo vztahu k vy-
chove a vzdelavaniu v eurdpskej tradicii (2008) a Topologia ¢loveka v relacii k vychove
a vzdelavaniu v obdobi postmoderny po sucasnost (2011).
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konferencie zameranej na problematiku filozofie vychovy na Slovensku:
Kontexty filozofie vychovy v historickej a sucasnej perspektive vr.2010
v Smolenickom zamku’. Pravdepodobne najddleZitejsim pocinom v tejto
oblasti je zaloZenie Stredoeurdpskej spolocnosti pre filozofiu vychovy (Central
European Philosophy of Education Society)® v r. 2011 na Pedagogickej fakulte
Karlovej Univerzity v Prahe, ktora je reprezentativnou organizaciou zdruzuja-
cou odbornikov z filozofie vychovy v stredoeurépskom regidne. Inicidtormi
a zakladajucimi ¢lenmi tejto organizacie s aj autorka ¢ldnku a doc. Rajsky
z Pedagogickej fakulty TU v Trnave’.

Zaver

Charakteristiky suc¢asného ¢loveka a sveta maji skor negativne ako pozitivne
konotacie: hodnotova relativita, pluralita, individualizacia, emancipacia, globa-
lizacia, technizicia, informatizacia, strata zmyslu, ktora spdsobuje problém
s identitou, vykorenenie ¢loveka z prirodzené¢ho sveta. Postmoderna a transmo-
derna neistota a dezorientacia vSak neohrozuje existenciu vychovy ako takej,
aspoil nie jej podstatu, je vSak signalom, Ze vychova potrebuje zmenit' svoje
prostriedky a pristupy. Mo6Zeme to pretransformovat’ aj pozitivne: postmoderna
rovnako ako vsetky predchadzajice historické obdobia prinasa pre vychovu
nové vyzvy: napr. podla J. Slosiara (2007) otvara novi sféru reality, v ktorej
jedinec méa moznost’ slobodne sa formovat’ na zéklade zvolenych kritérii, podl'a
A. Rajského (2011) jedinec si moze uvedomovat a prezivat proces
dynamického stavania sa ¢lovekom, anie je statickym, pasivnym objektom
vychovy, ktory subjekt formuje podl'a svojich predstav. Podl'a nasho nazoru
vychovu v sucasnosti treba znovupremysliet’ (rethinking).

Stc¢asna priprava pedagdgov spociva v pomerne velkom mnozstve réznoro-
dych disciplin, ktoré oni sami Casto nevidia komplementarne a komplexne,
nevedia hladat’ prieniky, suvislosti anasledne vytvorit syntézy. Zmenou
v priprave pedagégov by podl'a nasho nazoru malo byt viest' ich k prenikaniu
do podstaty vychovy, s cielom porozumiet’ jej, kriticky ju prehodnocovat’, ¢o
znamena ucit’ Studentov pedagogicky mysliet’, resp. aby mysleli ako peda-

" Konferenciu zorganizovala Katedra pedagogickych stadii Pedagogickej fakulty TU
v Trnave v spolupraci s Towarzystwom Pedagogiki Filozoficznej (Pol'sko) a Katedrou
obcanské vychovy a filosofie, Pedagogicka fakulta KU v Prahe. Z konferencie bol
vr.2011 publikovany zbornik srovnomennym nazvom v editorstve B. Kudlacovej
a S. Sztobryna.

¥ Blizsie informéacie mozno najst na webovych strankach:
http://www.cuni.cz/IFORUM-11917.html, http://tarantula.ruk.cuni.cz/Z/KOVF-701.html.
® Za prezidentku CEUPES bola zvolena doc. N. Pelcova z Pedagogickej fakulty UK
v Prahe, autorka ¢lanku je prvou viceprezidentkou spolo¢nosti.
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gogovia (por. Sliwerski, 2010). Dd sa v§ak naucit, resp. ucit niekoho, aby
myslel ako pedagég, aby myslel pedagogicky? B. Sliwerski (2010) pise, Ze ked’
clovek mysli, prekracuje svoje miesto acas a pozerajic do bududcnosti
a vracajuc sa k minulosti prenik4 pod povrch javov. Pedagogika podl'a neho nie
je len teodriou o vychove, ale aj myslenim o vychove. Buduci pedagogovia,
ktori sa v sucasnosti pripravuji na svoje povolanie, nevystacia s tym, Ze sa
naucia ako vychovéavat. Techniky, formy a prostriedky sa dnes vel'mi rychlo
menia a co je efektivne dnes, zajtra uz nemusi byt. Potrebuji vSak vediet
Preco vychovavat? (Kudlacova, 2010; Kosova, 2011) a k tomu je nevyhnutné
vediet zadefinovat' vlastné vychodiska, vediet zdovodnit' vlastny pristup,
poznat' pedagogicki minulost, vediet’ kriticky prehodnocovat vychovné
situacie, samostatne vytvarat’ metoddy a pristupy vo vychove. To je mozné len
tak, ze sucast'ou pregradualnej pripravy budu bazalne pedagogické discipliny,
ktoré¢ je vSak treba ucit’ ,,novym sposobom®, atraktivnym pre suicasného mla-
dého Cloveka. Tieto nemo6zu byt len sumou poznatkov, ale priestorom, v kto-
rom sa formuje pedagogické myslenie budiceho pedagoga a v ktorom sa uci
kriticky reflektovat’ pedagogické situacie.
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Doc. PhDr. Blanka Kudlacova, PhD. sa dlhodobo venuje historickej a filo-
zofickej analyze pedagogického myslenia s teoretickym a antropologickym
fundovanim do oblasti filozofie vychovy a dejin vychovy a vzdeldvania. Doteraz
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