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S rozvojom myslenia a poznania, ¢im sa zaobera nielen historiografia idei,
ale aj komparativna pedagogika, maji pedagogovia vacsie Sance na modifika-
cie pristupov, ktoré sl v centre zaujmu poznania aj edukacnej praxe, k réznym
procesom aich podmieniujicim cinitelom (doktrinam, ideoldégiam, vladam,
institdciam, Struktaram, kultiram a pod.). Toto zapolenie prebicha uz nielen
vo sfére poznania, nauky, ale aj v inStituciondlnej sfére, ked’ sa pedagdgovia
odvolavaju na doteraz malo zname, alebo generalne neakceptované smery
vychovy alebo vzdelavania (Kudlacova, 2010). Spor tykajici sa otazok: Kym
je ¢lovek? Cim je svet? Kam smerujeme? Co chceme dosiahnut? sa prenasa
z humanitnych a spolo¢enskych vied do pedagogickej praxe, budi bud
toleranciu, alebo I'ahostajnost’, alebo hnev voc¢i odlisnym odpovediam. Kazdy
pokus o spochybnenie doterajSich idei alebo praktickych rieSeni vyvolava
individualnu alebo skupinovu disharmoéniu poznania, ktord zasa vyvolava
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nevol'u alebo obranné mechanizmy u 0sob, ktoré nezvladaji vedomie odlisnosti,
alebo umocnuje voci nej pozitivnu alebo negativnu toleranciu.

1 Rozmanitost’ pedagogického myslenia

Klasifikacia smerov pedagogického myslenia obdobia modernizmu, podobne
ako je to aj vinych humanitnych vedach, napr. vo filozofii, psychologii,
socioldgii alebo lingvistike, vyplyva z potreby zachytit' rozmanitost’” myslenia
a sposobov jeho uchopenia do nejakej Struktary (hierarchickej — vertikdlnej
alebo nehierarchickej — horizontalnej), aby mohla predstavovat’ urcity druh
komunikécie so svetom, osvetlit’ situaciu axionormativnych rozdielov vo vede
o vychove, opisat zmysel vytvorov vedy, vyvolavat udiv, alebo udrziavat
pocit spravnosti realizovanych rozhodnuti. Inymi slovami: schopnost’ vnimania
Jjednotnosti v mnohorakosti musi byt doplnena umenim videnia rozmanitosti
v tom, co je z urcitého uhla pohladu identické (A. Mi$, 2000, s. 8).

Modernizmus charakterizuje také ponimanie a taka kritika vedeckych textov,
ktoré¢ ich zamyka do korzetu jediného spravneho, ideologického chapania,
akceptacie alebo odmietnutia, v dichotomii: pravda — nepravda, biele — Cierne.
Z rozporu textov a pristupov vyplyvajiica jednoduchd alternativa: alebo my —
alebo oni; alebo konvencia alebo inovacia; alebo Statne alebo privatne a pod.,
buduje pedagogiku na protichodnych nézoroch a spdsobuje, ze sa pedagogika
zbyto¢ne angazuje do mytu o idedlnom vychovnom pristupe aze opacné
presvedcenie, ktoré ho neguje alebo mu protireci, je irelevantné. Pouzivanie
binarneho jazyka: ,,dobro“ — ,zlo“ brani vnimat nuansy, odtiene rozdielov
a zapriCinuje, ze pedagogické myslenie sa stdva vlaznym, nepruznym
a hluchym na progres vedy. Pedagogika nie je iba sluzba pre I'udstvo v oblasti
vzdeldvania a vychovy, ale musi byt aj neustdlou reinterpreticiou sveta
edukécie, odrazom a pokracovanim tradicie, metaodkazom nad¢asovych
vyznamov a zaroven vedomim toho, Ze neexistuje jeden systém hodnét, a ani
7e ziaden z nich nie je kone&nym (Sliwerski, 1998, 2009).

Na rozdiel od prirodovednych disciplin, kde je poznanie konsenzualne
uznavané mudrostou discipliny, kde paradigmy stracaji z dévodu kulminécie
poznania dominujiceho v ur¢itom Case svoju aktualnost’ a st nahradené inymi,
v spolo¢enskych vedach nie je mozné skiimané fenomény vyjasnit’ alebo
verifikovat’ bez tieftla pochybnosti. Su, vratane pedagogiky, otvorené,
a zakladné kategorie, ako vyskumny predmet, neboli definované tak, aby
uspokojili vSetkych jej vedeckych pracovnikov. Mo6Zeme suhlasit’ s tym, ze
skimajic rézne smery pedagogického myslenia, nestojime na pevnom
spolo¢nom zadklade, ktory by bol pre nas vSetkych vychodiskom
na akceptovanie rozdielov aaj vytvaranie akademickych alebo osvetovo-
vychovnych spolocenstiev, ked’Ze, tak ako pisal Hans Georg-Gadamer: (2010a,
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s. 20) ,,(...) cestu k tomu, co nas spaja, nevytycuje Ziadna metoda, kazdému na
ceste, ktorou smeruje, sa spolocny ciel’ javi velmi rozdielne. **

Nerovnomerny rozvoj pedagogickych disciplin vyplyva zrozdielnosti
jednotlivych subdisciplin na teoretickej urovni a sti€asne z privlastiiovania si
jednotlivych vyskumnych problémov alebo z ich marginalizacie. Vytvorila sa
bohata ststava pedagogickych vied, oznaCovana ako vedy o vychove (Skalkova,
2004, s. 58). K jej/ich ¢leneniu existuje viacero pristupov, napr.

- horizontalne a vertikalne Clenenie;

- Clenenie z hl'adiska vychovnej institucie;
- Clenenie z hl'adiska jednotlivych odborov;
- Clenenie z integrujuceho hl'adiska.

Tento proces je Coraz viac naruSany z dovodov globalizacie a fragmen-
tarizacie poznania, ¢im sa eSte viac umociiuju pochybnosti alebo problematic-
kost’ uz existujucich tedrii. Kazdy pokus rekonstrukcie uz existujucej teorie, jej
typologia, je do urcitého stupna arbitrarna a nevyplyva zich vzdjomného
porovnavania v interdisciplinarnej perspektive. Nie je preto jednoduché
definovat’ kritéria ich hodnotenia, ked’ze nie je mozné dokéazat’ pravdivost’
kazdej z nich. Mézeme vsak podporovat medzi nimi dialég a nasledne vd’aka
nemu vznikajicu synteticku pedagogiku. Ako pisal H. Gadamer (2010b, s. 142):
. (-..) velky monolog, akym mézu byt vedy vo svojej dokonalej forme, musi byt
vsadeny do spolocenstva porozumenia, v ktorom sme ako ludia. Ak ide o vedu
o cloveku, novodobé chapanie metodickej vedy zachovava vaznost spolu so
vSetkymi svojimi prisnymi ndrokmi, musime si vSak uvedomit jej limity
a musime sa naucit, ako prekladat nase schopnosti, vyplyvajuce z poznania, na
poznanie vychadzajuce z reflexie, ktora cerpa z kulturnej tradicie ludskosti.
Podporujuc a rozvijajiic vedy o ¢loveku musime na to stale pamdtat.* Prave
preto si rozvoj vied o vychove v ¢ase moderny zasluhuje $pecialnu pozornost’
pedagogov, ked'ze si tu mézeme vSimnut vyrazny prid porovnavacich vy-
skumov a dopliujtcich sa vysledkov pedagogického badania.

2 Fazy rozvoja vied o vychove

Podla Kédnera (1981) pedagogika vyvrcholila v tplny a zdovodneny systém
vd’aka Herbartovi a jeho nasledovnikom, zameriavajtcich sa na vedecku peda-
gogiku. Na nich nadviazali d’al$i pedagdgovia — teoretici i praktici a v priebehu
20. storocia pedagogika postupne prekrocila svoj monodisciplinarny charakter,
zaCala mat’ charakter interdisciplindrny (Kudlacova, 2006, 2007). V rdéznych
krajinach Europy, bez ohladu na politickGi situaciu a napriek zasadnym
rozdielom, prechadzal rozvoj vied o vychove tromi vyrazne sa diferencujacimi
fazami — od ortodoxie cez heterodoxiu ku heterogénii.

2.1F4aza ortodoxie
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Féza ortodoxie predstavuje linedrny rozvoj pedagogiky od konca Styridsiatych
rokov az po sedemdesiate roky 20. storocia. V socialistickych krajinach
nastupila po ideologickej ofenzive Sovietskeho zvidzu kriza v pedagogike, ktoru
zosiliovala represia vo¢i humanitnym a spolocenskym veddm aich
predstavitelom, s cielom podriadit’ ich politickej moci. Bolo to obdobie
utvarania monocentralneho spolocenského poriadku, ktorého ¢rtou bola snaha

o totalitu, stabilitu a zdogmatizovanie hodndt politicko-hospodarskeho systému.

V 50. rokoch 20. storocia sa Cast’ pedagogov (Podstawy pedagogiki, 1957; J.

Vana, 1962; B. Suchodolski, 1967; J. Skalka, 1973; H. Muszynski, 1974; V.

Grulich — J. Luks, 1975) v statoch sovietskeho bloku sustredila na adaptaciu

a Sirenie sovietskej pedagogiky. V 60. — 70. rokoch vznikala $tatna a stranicka

pedagogika, ktorej rozvoj podporoval:

e centralizdciu rozSirovania a kontroly funkcionalnej paradigmy, hl'adanie
edukacného projektu, pre ktory sa vychodiskovym bodom mal stat’ isty
idedl ¢loveka, funkény vzhl'adom na prijata viziu ,,pokroku*;

e antagonistické (dvojfarebné) vnimanie sveta, uzatvorenie sa pred prenika-
nim iného poznania, definovaného ako ,,horsie®;

e kritiku vSetkych teoretickych a ideologickych smerov z obdobia pred 2.
svetovou vojnou ako aj zapadnej pedagogiky (pejorativne nazyvanej bur-
zoaznou pedagogikou);

e prevahu pozitivistickej metodoldgie a Usilie o stanovenie vedeckych noriem;

e dominantnost’ celistvej paradigmy ,vedeckej socialistickej pedago-
giky* (H. Muszynski, 1970; B. Suchodolski, 1959) a marginalizaciu
vsetkych ostatnych orientacii v pedagogike.

V spolocnostiach kvazi-totalitnych, socialistickych, v ktorych vladlo usilie
o zjednotenie elementov spolo¢enskej struktury, pedagogické myslenie odobro-
valo posobenie nespochybnitelnej politickej ideoldgie ako pedagogicke,
a zaroven odmietalo vSetky alternativy, ktoré by ju mohli oslabit’ a sposobit’
problémy v procese edukacie. To napomahalo procesu izolacie od inych
vychovnych pradov a smerov, tlmiac pritom schopnost’ sebakritiky a sebakon-
troly.

Odmietanie pluralizmu vo vedach o vychove malo viest’ k Gsudku, ze vsetky
alternativy maju rozdielnu hodnotu. Jasne je tu teda vidiet, Ze konstituovanie
pedagogiky bolo uzko spité s existujucim spolo¢enskym poriadkom, ktory mal
mechanizmus vlastnej legitimity. Vznik socialistickej pedagogiky v krajinach
vychodného bloku zapocal marginalizaciu vSeobecnej pedagogiky a filozofie
vychovy na tkor jediného ,,vedeckého® systému vied o vychove a vzdelavani,
ktor¢ho ontologické, epistemiologické, axiologické, teleologické a metodolo-
gické vychodiska stratili svoju problematickost podriadenim sa monocen-
tralistickému spolocenskému poriadku a ideologickej ofenzive moci totalitného
Statu. Tymto pedagogika stratila zmysel svojej existencie, plniac len rolu
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vnutorného cenzora ,,nevedeckosti® voc¢i vSetkym tym smerom pedagogického

myslenia, ktoré sa nechceli zaradit’ do uz vtedy zdpadnou Eurépou spochybne-

nej vedeckej orientacie scientizmu a vychodisku ,,pokrokovej spolocenskej

ideologie* (T. Hejnicka-Bezwinska, 1997).

Komparativne  vyskumy pedagogického myslenia v socialistickych
krajinach (M. Cipro, 1987; J. Pilipowskij, 1985; F. Singule 1966; K. A.
Szwarcman, 1989) mali za tlohu minimalne jeden z dvoch ciel'ov:

1. odmietnutie vSetkych s marxizmom nesuhlasiacich pedagogickych smerov
apriadov ajednostrannu fragmentarizacnu interpretaciu tychto teoérii pod
raskom vedeckosti. Podstatou metateoretickych odliSnosti bol vdaka
pseudokomparatistike' prijaty zaver, e kazdd nemarxisticka teéria vychovy
ma bud ,triedny charakter, ukryty castokrat v celkom spravnych
a opodstatnenych myslienkach® (L. Chmaj, 1963, s. 17; K. Kotlowski, 1976;
M. Vaiova, 1998), alebo je tplne neuzitocna, skodliva, celkom nebezpecna;

2. zdbdvodnenie, Ze pedagogika, a hlavne tedria vychovy, dosiahne vtedy vyssi
stupen rozvoja, ked’ sa podriadi zasadam logického empirizmu a prejde od
subjektivizmu k metodologickému objektivizmu (H. Muszynski, 1970;
K. Konarzewski, 1982; H. Gajdamowicz, 1991).

S pozitivistickym rozvojom vied o vychove, ktory bol typicky
kvantitativnym meranim javov, objektivnym a mechanickym obrazom sveta, sa
sucasne odvijal teleologicky pristup a clivota za subjektivnou interpretaciou
sveta, neistotou a vierami.

Féaza ortodoxie v kapitalistickych krajinach sa clenila na dve obdobia —
reStauracionizmus a konzervativizmus (H. Benner, 1996; E. Geissler, 1990 nr 1;
D. Glowka, 1987; H. Griese, 1984; J. Oelkers, 1986). Vojna a rozklad Tretej
riSe zapricinili, Zze v povojnovych ¢asoch dominovala vo¢i Nemecku politika
zapadnych mocnosti charakteristicka realizaciou zasad 5-d, ¢o znamena
demilitarizacia, demokratizacia, denacifikacia, decentralizacia, dekartelizacia.

! Karol Kottowski charaketrizuje obdobie tpadku pol'skej pedagogiky po roku 1949
nasledovne: ,, Vytvorila sa situdcia, Ze najvacsimi autoritami v pedagogike sa stali velki
politici a pedagogické publikdcie mali menit’ ton v zavislosti od toho, co v poslednom
prihovore povedal ten ¢i onen politik. Takto pedagogicka produkcia podlahla
neslychane rychlemu starnutiu a deaktualizacii. (...) Politici postupovali ¢asto podobne
ako legendarny kalif paliaci alexandrijsku kniznicu: Ak pises o tom, o com pise Kairos,
tvoja prdca nie je potrebna, a ak pises nieco, o com Kairos nepiSe, tvoje prdca je
Skodliva. Takto sa zlikvidovala najtvorivejsia cast pedagogiky — pedagogicka reflexia,
pedagoga ako teoretika nahradil politik, a tak pedagog nemal vlastne co robit. (...)
Absenciu novych vedeckych metod v pedagogike, po tom ako zmevazila vsetko
burzodzne, sa snazili nahradit zapozicanim od politiky jej univerzalnej metody —
propagandy*. (In: O przyczynach upadku pedagogiki uniwersyteckiej w Polsce
Ludowej, ,,Nowa Szkota* 1957 €. 3, s. 278-279).
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Hlavnou tulohou §tatu teda bolo znovu vybudovanie hospodarstva a krajiny
a rychla integracia so zapadnym kapitalistickym systémom.

a) Faza reStauracionizmu — predstavuje roky 1945 — 1955, dominuje reformna
pedagogika z obdobia pred vznikom Tretej riSe. Bol to navrat k predvojnovej
pedagogike kultury (duchovnej, idealistickej), preorientujucej ciele vychovy na
zachranu humanizmu a kulturnu resocializaciu spolo¢nosti. V nemecke;j
spolocnosti sa objavil odpor voc¢i zictovaniu s neslavnou minulostou, aj k
prvym pokusom demokratizacie. Zapas o budice smerovanie pedagogiky sa
prejavil i v Ceskoslovensku, aj so snahami o kontinuitu myslienok reformného
pedagogického hnutia z predvojnovej etapy (F. Singule, 1966).

Névrat k predvojnovej duchovnovednej pedagogike (Geisteswissenschaftli-

che Péadagogik) vyplyval prinajmensom z dvoch pricin: po prvé z nadviazania
na pedagogicku paradigmu, ktora by Nemcom garantovala urcitu kultirnu
resocializaciu pomocou orienticie vychovnych a vzdelavacich cielov na také
univerzalne a humanitné hodnoty ako: hlboka ucta k Bohu, krestanska laska
k bliznemu, moralna zodpovednost, tUcta k nabozenskému presvedCeniu,
otvorenost’ k dobru, pravde a kréase; po druhé z faktu, Ze v tom obdobi na cele
pedagogického kadra na vysokych Skoldch dominovali predstavitelia a nasle-
dovnici idealistickej pedagogiky weimarského obdobia (K. Ablewicz, 1994; B.
Milerski, 2011; A. Ryk, 2011).
b) Faza konzervativizmu — zahiiiala roky 1955 — 1965, teda obdobie, v ktorom
sa vedl'a pedagogiky kultury objavila empiricka pedagogika (teéria behavioral-
nej a autoritativnej vychovy) a pedagogickej antropologie. Nastupuje kritika
humanistickej pedagogiky a predstavovanie pedagogiky ako inStrumentélnej
vedy sliiziacej technologii vychovy (W. Brezinka, 1996; 2001).

Bez povSimnutia sa obisiel fakt, ze na ¢elo sa dostali svojou hitlerovskou
minulostou znami Eduard Spranger a Alfred Baumler, ktori sa stali redaktormi
pedagogickych textov, vychvalujucich vychovné metody patriotickej vychovy
v byvalom Prusku a v ¢asoch Tretej riSe. Odporucali tiez navrat k takymto
tradiciam, ako jednu z ciest posiliiovania narodného ducha Nemcov. Blokovali
pritom vsetky diskusie na tému nevyhnutného ziuctovania s nesldvnou minulos-
tou. Tuto fazu tiez charakterizuje nevdla pedagogickych kruhov voci prvym
pokusom demokratizacie Skolstva, pricom dominovali hesla antikomunizmu,
ktoré¢ po kultarno-politickej linii nadvizovali na duchovnovedntl pedagogiku,
liberalizmus a proamerikanizmus, ako prejav vdaky za materidlnu a ideolo-
gicki podporu naroda v ¢ase hospodarskeho a spolocensko-politického budo-
vania krajiny.

Nemci vtedy prezivali pocit beznadeje, absenciu viery alebo nadeje v lepsiu
buduicnost’. Siahali hlavne po predvojnovej reformnej pedagogike a uvazovali,
¢o sa da esSte v krajine zachranit, v om tkvie podstata Aumanum. Takto
sformulované¢ dilemy viedli knavratu do duchovnovednej pedagogiky,
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pomocou ktorej bolo mozné preorientovat’ vychovné ciele. Stat preto pobadal
Skolsky systém k reformam v oblasti cielov a obsahov vzdelavania, co
sprevadzal aj vtedajsi patos a entuziazmus samotnych ucitel'ov. Reprezentantmi
tohto smeru v Nemecku vtedy boli: O. F. Bollnow, M. Langeveld a W. Flitner.
Podstatou takto chapanych duchovnych vied bol humanizmus zvyraznujuci
fenomén pol'udstenia l'udskej osoby. Vo svojich dielach tvrdili, ze to, ¢o
odlisuje osobu od prirodného sveta, je prave jej ,,duchovnost™, vdaka ktorej sa
mdze oslobodit’ od Cisto deterministickych podmienenosti.

2.2 Féaza heterodoxie

Druha etapa rozvoja myslenia modernizmu — pomenovana nazvom heterodoxia,
bola v socialistickych krajinach efektom narastu politického napitia a stupna
represie politickych systémov, ktorych obrana pred koréziou vyvolavala
zvySenl potrebu na zdovodnenie ametodicky rozvoj ortodoxného
,socialistického“ pedagogického myslenia. V Ceskoslovensku a Madarsku
pripadala na roky 1968-69°, v Pol'sku na osemdesiate roky 20. stor., teda na
obdobie vzniku nezdvislého hnutia Solidarno$¢ a zmenu systému vr. 1989.
Potom po sebe nasledovali — nezna revolucia v Ceskoslovensku, pad Berlin-
skeho mura v NDR, revolucia v Rumunsku, Bulharsku, Madarsku, ako aj
v byvalych krajinach Sovietskeho zvizu.

Pre toto hnutie bolo typické otrasenie doteraz dominujucej paradigmy in-
Strumentalne vyuzivanej socialistickej pedagogiky a spochybnenie a odmietnu-
tie ideoldgie podporujucej spolocensky poriadok a jedini zdvéznu ideologiu
socialistickej vychovy a vzdelavania. V rozvoji pedagogického myslenia tychto
krajin sa objavili prvé verzie antikritického a neokritického myslenia, opozi¢né
voci prevladajicej pedagogickej paradigme, pri Sirokom otvoreni sa humanis-
tov k inym pridom a smerom vo vychove na zapade (J. Holt, 1994; tenze, 1995;
Schoenebeck H. von, 1999; G. Strynclova, 2003).

Boli to aj Casy zapasov pedagogickych teorii, réznych svetonazorov,
relativizdcie nazorov, konkurovania a boj s koncepciami funkcionalizmu,
kritickej tedrie a interpretacionizmu. Objavil sa ,partizansky” a dekadentny
spdsob realizacie pedagogiky. Objavili sa aj feministické Studie a ideologie,
v pedagogickych textoch sa zacala ozyvat’ mnohorakost’ nalad a konkurencia
ideologii. O heterodoxii sved¢i aj objavenie sa opozicie voci systému

* Pedagogika v tomto smyslu (...) pak plnila dvé funkce, jez byly z hlediska vyzkumné
strategie i Skolskopolitické praxe plné sladény: 1) méela dokazat existenci obecnych
zakonitosti uplatiiujicich se pri budovani vzdélavacich systémii v jednotlivych
socialistickych zemich a 2) odhalit nedostatky a problémy ve fungovani kapitalistickych
vzdélavacich systémii a podat ditkaz o prevaze socialistického vzdélavani. In: M.
Vanova (1998) Teoretické a metodologické otazky srovnavaci pedagogiky, Praha:
Pedagogicka fakulta Univerzity Karlovy v Praze, s. 76).
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aroztrusenej, marginalnej aslabej pedagogickej tedrii, astcasne vznik
obrannych pedagogickych ideologii vo¢i dominujiicej ideologii, ktora bola
vnimana ako element cynickej hry na oko, hry o pretrvanie.

Etapa heterodoxie vo vedach o vychove v zapadnej Europe sa deli na dve
fazy: protestu a rezignacie. Prva faza protestu a antiautoritarizmu pripadla na
druhu polovicu 60. rokov 20. storoCia, teda na intenzivny prelom a rozvoj
emancipacnej pedagogiky (kritickych tedrii vychovy) a analyticko-emiprickej
pedagogiky. Vznikla vtedy aj kritickd veda o vychove, ktorej plodom boli
rozne tedrie vychovy od liberalnej, cez kriticko-empiricku az po ortodoxno-
marxisticka.

Druha faza heterodoxie, nazyvana ako faza rezignacie, pripadla na polovicu
70. rokov 20. storocia, ked” sa na jednej strane rozvijala humanisticka
pedagogika (rogerianska pedagogika, Gestalt pedagogika), a na druhej strane sa
neokonzervativisti zacali diStancovat’ od tedrie emancipacnej vychovy. Vzniklo
hnutie ,,Novej vychovy* ststrednym heslom ,,Odvaha vychovy“. Bolo to
nesthlasné hnutie voci liberalnej pedagogike (W. Brezinka, 1996). Bolo to aj
obdobie rozvoja axioldgie vychovy avzniku antipedagogiky v polovici
70. rokov 20. storoCia aj s jej psychoanalytickym a historiozofickym smerom
vyskumu nazvanym ,Gierna pedagogika“ (B. Sliwerski, 1992). Ako pise
Stanislava Kucerova (1996): ,, Vichr globalizace a spodni vody neoliberalismu
vyvraceji a podemilaji tradicni predstavy o dobru a zlu. Na prelomu 20. a 21.
stoleti doslo k povazlivéemu posunu v hodnotovem védomi spolecnosti od nor-
zakotvenosti v normach lidské vzdjemnosti nastal obrat k individualismu, do
sebe zahledéného a sebe presazujiciho. *

2.3Faza heterogénie
Faza heterogénie, a teda zaciatok postmoderny, pripadla uz v celej Eurdpe na
90. roky 20. storoCia, hoci v krajinach zapadnej Eur6opy sa datuje uz do
polovice 70. rokov a charakterizuje ju dominovanie réznych mimetickych hier
(masky — alergie — Uteky — navraty), spajajuce snahu ukryvania, odmietania,
bagatelizovania alebo zabudnutia minulosti. Pedagogika straca monopol na
»utvaranie* Cloveka a sveta cez edukaciu a vychovu. V pedagogike sa objavuji
teorie, ktoré patria do subjektivistickych tedrii — tedrie radikalneho humanizmu
(kritické teorie) a interpretativizmu (fenomenologické a hermeneutické teorie),
hlasajiice antipozitivizmus a preferujuce idiografické metody. Pre pedagogiku
sa stava charakteristickym intertextualny, podmienkovy, uceleny, reflexivny,
pragmaticky a eklekticky $tyl robenia vedy.

Faza heterogénie je taktiez zaCiatkom obdobia, v ktorom zacinaju medzi
sebou diskutovat’ rézne komplementarne tedrie a vedecké Skoly, obdobie
zmétku v jazyku (vedy a idei), pluralizmu teérii a diskurzov vo vychove, ako
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Sanca na program obnovy mnohorakosti pedagogickych teorii. Metodologické
stanoviska spocivajii vo vysvetlovani, interpretovani, tlmoceni a nacrtavani
map vzajomnych zavislosti a v neustalom definovani identity stale dokola:
fundamentalizmus — relativizmus — anarchia. Pedagdgovia sa nadchynaji
roznorodost'ou, labilitou hodnotenia a etickou ambivalenciou. V odbornej
literatire sa objavuju prvé mapy pedagogickych tedrii (R. Paulston, 1993;
J. Pricha, 1997; B. Sliwerski, 1998; B. Sliwerski, 2007; B. Sliwerski, 2009;
M. Jaworska-Witkowska, Z. Kwiecinski, 2011; B. Sliwerski, 2012) hoci este
nemaju svoje aplikacie v spolocensko-edukacnych rieseniach. Reflexivna veda
o vychove sa napriek svojej modernistickej faze rozvoja nestala aplikovanou
vedou, ktord by ukazovala, ako je v suCasnosti mozné sa pricinit o
efektivnejSie vzdelavanie a vychovu v urcitej kulture, ale vychadza z nahl'adu
arealneho hodnotenia institucionalnych edukac¢nych situacii. Postmodernis-
tické muyslenie ,,(...) akcentuje zdkladny zlom a diskontinuitu vyvoja. Tato
destrukcia smeruje predovsetkym proti metafyzickému mysleniu, ale casto
i proti pedagogike (antipedagogika). Vyjadruje skepsu proti vSetkym
v§eobecnym koncepciam, odmieta ich zjednocujucu, totalizujucu celistvost,
ktora potlacuje diferenciaciu, ¢i uz ide o hegelianstvo, liberalizmus alebo
marxizmus. “ (P. Ondrejkovic, 1998, s. 27).

3 Specifika pedagogiky modernizmu

Uvazovanie o tychto fenoménoch bolo v ¢ase modernizmu nasmerované na
vychovu chapanu ako techniku, efektivne a nalezité formacné posobenie na
druhého cloveka alebo skupinu, ¢o podporovalo technologické a neopozitivis-
tické chapanie vedy. Ciastoéne bol tento sposob myslenia nasmerovany na
filozoficky zmysel edukacie, ktory mal viest' k chapaniu funkcie vzdelavania
a vychovy, a orientoval sa na to, ¢o vzniklo v roku 1968, konkrétne na vychovu
k emancipacii, ktorej derivatom je kritickd nauka o vychove.

Kazda epocha koncipovala svoj model vychovy, ktory zodpovedal jej
ekonomickym, spolo¢enskym, kultirnym podmienkam, potrebam a perspekti-
vam. Vzdy sa nadvédzovalo na dedi¢stvo minulosti, ispechy a neuspechy, alebo
tradicie minulych generacii. Objavujlice sa vychovné prady svojim spésobom
odrazali redlnu spoloc¢ensko-kulturnu situaciu a vedecké myslenie a podstatu
vychovy a vzdelavania, hl'adajic pritom adekvatny ciel’ vychovy s metodolo-
giou a ukazujuc spojenie tedrie s praxou.

Vdaka charakteristike pedagogiky modernizmu, ktord sme predostreli,
mame moznost’ v nej odkryt mnohorakost’ spésobov pedagogického myslenia,
ktoré sa objavovali sucasne, alebo aj vznik, rozkvet a zanik r6znych fenoménov
— priCcom o zaniku mézeme hovorit’” iba naoko, pretoze si mozné navraty,
ozivenia a zoslabenia koncepcii, ¢o neznamena navrat k tomu, ¢o uz bolo.
Interpretacia pedagogickych diel znasobuje ich zmysel, ked’Ze, tak ako napisal
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P. Bourdieu, ,,dielo je napisané nie dva razy, ale sto, tisickrat, pre vsetkych,
ktorych zaujme a ktori objavia nejaky materialny alebo symbolicky osoh v tom,
aby ho precitali, klasifikovali, odsifrovali, komentovali, dotvorili, skritizovali,
zmohli, poznali, zvladli“ (M. Jacyno, 1997, s. 142).

Problém obnovenia modernistického pedagogického myslenia nabera
Specialny vyznam vtom, Ze pedagogika sa radikalne otvorila svetovej
humanistike a spolocenskym veddm. Nie je to problém len pedagdgov, ale
vSetkych, ktori sa zaoberaji vyskumom v tychto vedach. Nielen pedagogika
postsocialistickych krajin stoji — po d’alSom, nasilnom a radikadlnom odtrhnuti
sa od socialistickej minulosti — pred nezvykle tazkou, ale délezitou vyzvou
spolocenskej zmeny. Zbavend pristupu k svetovej literatire a skusenostiam
vied o vychove, si musela poradit’ s dilemou: kde je mozné nadvizovat’ a kde
treba radikalnu zmenu? Kvoli ujme spdsobenej dlhou politickou izolaciou
Statov vychodnej Eurdpy od kultiry zdpadnej Eurdpy a Ameriky, sa zaCiatkom
90. rokov zdalo t'azké tieto krajiny dobehnut’ o to viac, Ze z nedostatku pristupu
k pramenom a novym textom v niektorych akademickych kruhoch sa aj nad’alej
Sirili nézory aliteratra reprezentantov ortodoxnej inStrumentélnej
»socialistickej* pedagogiky odmietajucej iné typy diskurzov.

Usilie d’alsich pokoleni pedagdgov, aby sa ich disciplina stala vedeckejsou
v modernistickom slova vyzname, teda exaktnejSou, ateda technologicky
uzito¢nejSou, spésobom hladania toho, €o je opakovatelné a univerzalne, sa
moze CiastoCne osvedCit’ iba v didaktike — v ostatnych oblastiach pedagogic-
kého vyskumu vyslo navnivo€, a inak to ani neméze byt. Zaoberame sa totiz
nie¢im, Co sa definitivne nedd merat, zmerat, ¢o nas nechava osamote
s nespoznatelnostou osob ajavov, determinovanych nielen tym, ¢o je
racionalne, ale aj tym, ¢o je nazyvané humanistickym koeficientom -
transcendencia a bytie.

Tak ako pise Thom (2010, s. 42): ,,(...) v humanitnych vedach sa pravda
ziska iba vtedy, ked rezignujeme na ovplyviiovanie. Kazdy vplyv na ludsky
materidl prindSa tazko predvidatelné konzekvencie (...) V humanitnych veddch,
tak ako vo vsetkych inych vedach, sa samozrejme neda vylucit' nejaky objav
technologickej inovacie, ktora by dala skupine, ktora niou disponuje, obrovsku
prevahu. Nerovnoviha by sa prehibila do takého stupnia, Ze by viedla k rozpadu
spolocenského telesa, c¢o by znemoziiovalo akykolvek konsenzus. Z tohto
dovodu je skutocnost technologii v humanitnych vedach stdale ohranicend
etikou, kedZe len etika mozZe prechovat konsenzus nevyhnutny na existenciu
vedy.

Modernistické pedagogické myslenie ma spoloény zmysel, nakolko je
orientované na Specificku formu medzil'udskej komunikacie (medzigeneracne;j,
medzikulturnej atd’.). U jednych vyvolava reflexiu nad vlastnym Stylom
vychovy a vzdelavania, ucenia sa a prace so sebou, u inych vyvolava citlivost’

64 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 4, 2013, ¢. 1



na frazy, stereotypy, ideologické konvencie alebo predsudky, a to vSetko preto,
aby sme si uvedomili svoje vlastné limity, aby sme dokazali pochopit’ pristup
inych k edukaénym procesom, videli odlisné pramene ich pévodu, a zaroven,
aby sme mohli vetovat’ vlastny postoj a uvidiet’ jeho mozné dosledky v praxi.
Pedagogika by mala vd’aka svojim analyzam a komparaciam st'azovat’ a robit’
narocnym to, ¢o sa javi ako jednoduché alebo banalne, ale nam aj ukazovat, ze
nie vSetky — a o viac, nie len — naSe ndzory su spravne.
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