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Abstract: In the current climate of high-stakes testing and performance-based accounta-
bility measures, there is a pressing need to reconsider the nature of teaching and what
capacities one must develop to be a good teacher. Educational policy experts around the
world have pointed out that policies focused disproportionately on student test outcomes
can promote teaching practices that are reified and mechanical, and which lead to stu-
dents developing mere memorisation skills, rather than critical thinking and conceptual
understanding. Philosophers of dialogue and dialogic teaching offer a different view of
teaching, one that counters mechanical, transmissive, or ‘monologic’ teaching. In this pa-
per, I seek to extend the notion of dialogic teaching as a method of supporting social and
moral learning processes. Specifically, my focus is on answering the question: What ca-
pacities must a teacher have to engage students dialogically? Drawing on Paulo Freire and
other contemporary philosophers, I examine dialogic interaction as involving a way of
‘being with learners’ and put forth three teacher capacities necessary for dialogic teach-
ing: self-critique, narrativity and building community. [ then examine further what is con-
cretely entailed in the practice of dialogic teaching using research in educational psychol-
ogy. l aim to highlight how dialogic teaching, unlike monologic teaching, involves the
teacher’s active ability to support learners’ identification and exploration of their own
blind spots—that is, the limits of knowledge and ability—and those of others. Following
this, I consider implications of my discussion for international policy on teacher assess-
ment. I close the paper with considerations for future research on teacher capacity and
teacher evaluation. This paper contributes to our understanding of teacher capacity and
the nature and aims of good teaching.
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,Vztah medzi vyucujucimi a vyucovanymi je komplexny,
klicovy a zloZity; je to vztah, o ktorom by sme mali
nepretrZito rozmyslat.”

—(Paulo Freire, 2005, s. 107)*

1 Uvod

V sucasnosti sa priliS zameriavame na meranie schopnosti ucitel'ov, ktoré posudzujeme
na zaklade vysledkov Ziakov v réznych testovaniach. Preto je aktudlne prehodnotit pod-
statu vyucovania a toho, ktoré schopnosti napomahajui tomu, aby sa ucitel stal dobrym
ucitel'om. Ostatna sprava Royal Society of Arts (Kral'ovskej filozofickej spolo¢nosti), za-
merana na spiritualne, socidlne, moralne a kultirne vzdelavanie a vychovu, naznacuje, Ze
sustredenie sa na akademické znalosti, ktorych odovzdavanie sa od ucitel'ov a $kol oca-
kava, limitovalo schopnost ucitel'ov rozvijat socidlnu a moralnu vychovu Ziakov (Peter-
son et al., 2014). Podobne, svetovi odbornici v oblasti vychovno-vzdelavacej politiky pou-
kazali na to, Ze neproporc¢né sustredenie sa na vykon Studentov v testoch mdZe sposobit,
Ze vyucovanie bude zamerané na vedomosti a ich mechanické osvojovanie a Studenti si
budu viac osvojovat memorovanie nez kritické myslenie a porozumenie v kontexte (napr.
Biesta, 2011; Pring, 2012; Sahlberg, 2004). Uvedeny pristup a jeho realizacia v praxi, na-
nestastie, prispievaju k tomu, Ze vyucovanie je vnimané ako jednoducha, mechanicka
uloha zaloZena na odovzdavani urcitého obsahu. Toto zjednodusSenie zakryva skuto¢nost,
Ze vyucovanie je komplexny a naro¢ny proces, a takisto sa tak zabuida na podstatné spo-
jenie medzi vyucovanim a moralnym vyvinom Ziakov.

Filozofi venujuci sa dialégu a dialogickému uceniu ponukaja odliSny pohl'ad na vyucova-
nie. Ten odmieta mechanické, transmisivne alebo ,monologické“ ucenie. V tomto texte sa
snazim rozsirit vysvetlenie dialogického vyucovania ako metody, ktora podporuje pro-
cesy socialneho a moralneho ucenia sa. Chcela by som odpovedat predovSetkym na
otazku: Aké schopnosti musi ucitel’ mat, aby vtiahol Ziakov do dial6gu? Vychadzajtc z fi-
lozofie Paula Freireho a inych sucasnych filozofov, preskimavam dialogicku interakciu,
ktorad v sebe obsahuje ,bytie so Ziakmi“ a odkryvam tri schopnosti? ucitel'a nevyhnutné na
dialogické ucenie: sebakritiku, narativnu schopnost a vytvaranie komunity.

1 Predchadzajica verzia tohto textu bola prezentovana na vyro¢nom stretnuti The Philosphy of Education
Society of Great Britain v roku 2015 v Oxforde. Cast tretej kapitoly bola prezentovana na vyroénom
stretnuti World Education Research Association v roku 2014 v Edinburgu. Dakujem vSetkym recenzen-
tom a ucastnikom sekcif za ich spatnu vazbu.

2 Pouzivanie terminu ,schopnost™ sa pouZiva na zvyraznenie ucitel'ovych dispozicii a schopnosti ako dy-
namickych, situacnych a rozvijajucich sa a ako ¢ast procesu ucitel'ovo ucenia sa s a od Ziakov v priebehu
vyucCovacej praxe. Takéto pouZivanie terminu je prepojené s terminom ,schopnost,” ktort pouZiva De-
wey ako vnimavost, sposobilost a silu (2008/1916, s.46). Termin je tieZ spojeny so suc¢asnym vy-
skumom ucitel'skych kompetencii, ktoré zdoraznuju, Ze vyucovanie je komplexny a situacny proces, po-
Cas ktorého ucitelia riadia vyucovanie, ale sticasne sa ucia (napr. Grant, 2008, McDiarmid, Clevenger-
Bright, 2008). Termin ,kompetencia“ sa chape ako osvojené zruc¢nosti, ktoré sa realizuji sposobom,
ktory prinasa urcité spravanie a vystupy pri u€eni sa. Tento termin vSak zacal byt chapany vel'mi zuzu-
juco, t.j. len v spojeni s mechanickym opakovanim postupov, ktoré nasmeruju ziakov k urc¢itym vystu-
pom. Prave preto, radsej pouzivam termin ,schopnost.”
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Nasledne sa budem venovat tomu, ¢o presne so sebou prinasa prax dialogického ucenia
vyuZzivajuc vyskumy z oblasti pedagogickej psycholdgie. Ide mi najma o zdéraznenie toho,
Ze dialogické ucenie, na rozdiel od monologického ucenia, v sebe obsahuje aktivnu schop-
nost ucitel'a podporovat identifikovanie sa Ziakov a objavovanie ,slepych miest” (limity
vedomosti a schopnosti) u seba iostatnych. V tretej Casti, uvaZzujem nad moZnostami
uplatnenia vysledkov mo6jho diskurzu na nastavenie medzinarodnych postupov tykaju-
cich sa hodnotenia ucitel'ov. V zavere navrhujem moznosti d'alSieho vyskumu ucitel'skych
schopnosti a ich hodnotenia.

V texte zdoraziiujem to, Ze dialogické ucenie, chapané ako spdsob ,bytia so Ziakmi,“ sa
zameriava na podporovanie socidlneho a moralneho ucenia sa tak, Ze iniciuje Ziacku sku-
senost’ s odliSnostou ostatnych. Zaujimam sa konkrétne o to, ako sa Ziaci dopracuju
k tomu, aby rozoznavali svoju vlastnd mylnost’ ako sucast dosahovania sebareflektivne;j
a seba-kritickej schopnosti. Tato schopnost je potrebna na to, aby sa posunuli od seba-
zaujmu k empatickému chapaniu a reSpektovaniu ostatnych. Skimanie dialogického uce-
nia z pohl'adu nevyhnutnych ucitel'skych schopnosti mi umoziuje vyzdvihnut to, Ze pri
vyucCovani sa musi brat' do tivahy jeho zloZitost a jeho inherentné prepojenie s rozvijanim
socialneho a moralneho ucenia sa. Tento text by mali prispiet tomu, ako chapat ucitel'ské
schopnosti a zakladné vlastnosti, a takisto ciele dobrého vyucovania.

2 Freireho ,Rozpravanie so ziakmi“ a tri schopnosti dialogického uci-
tel'a

Freire vo svojom texte Ucitelia ako kultirni pracovnici odlisSuje dva sp6soby ako ucitelia
rozpravaju. Tak pomaha identifikovat' zakladny rozdiel medzi dialogickym a monologic-
kym (¢i transmisijnom) Stylom ucenia3. [ ked’ Freire opisuje spdsoby rozpravania, jeho
odlisenie sa neda opisat’ len ako rozdiel v schémach verbalnej interakcie medzi dvoma
,Stylmi“ ucenia. Freire odkryva skuto¢nost, Ze dialogické vyucovanie predpoklada urcity
druh vztahu k vyu€ovanym, ktory by sa dal opisat ako spdsob ,bytia so Ziakmi,“ podpo-
ruje socidlny a moralny rozvoj ziakov (ako pridand hodnotu ziskavania poznatkov). Dia-
logické ucenie ako ,bytie so Ziakmi,“ ako vysvetlim, pozostava z troch nevyhnutnych (ale
nie dostatocnych) schopnosti ucitel'a: schopnosti sebakritiky, narativnej schopnosti
a schopnosti vytvarat spolocCenstvo.

V monologickom, transmisivnom Style vyucovania, mézeme pozorovat ucitel'a angazuju-
ceho sa spdsobom, ktory Freire nazyva ,rozpravanie k vyucovanym.“ To znamena, Ze ide
o odovzdavanie informacii, pytanie sa otazok, pri ktorych sa oCakavaji nemenné spravne

3 Je mozné, Ze Citatelia toto poznajui ako Freireho rozliSenie medzi problémovym vyucovanim, ktoré je
dialogické, a vyucovanim ,nalievanim vedomosti,“ ktoré je monologické (Freire, 1973). RozliSenie je
uzko spojené s Deweyho odliSovanim medzi vyucovanim chipanym ako transmisia, ktoré sa tiez ozna-
Cuje ako ,tradicné” vyucovanie, a reflektivnymi formami vyucovania spojenymi so zapojenim Ziakov do
procesov myslenia a objavovania (Dewey, (2008/1916)). Oba pojmy, dialogické aj reflektivne vyucova-
nie, sti spojené s predstavami vyu¢ovania ako reflektivnej ¢innosti (napr. Schén, 1983). Sirsie sa venujem
vyucovaniu ako reflektivnej ¢innosti v English, 2013.

4 Viac k myslienke, Ze dialég znamena viac ako len obsah alebo Strukttra hovoreného prejavu, je mozné
najst napr. v Nystrand et al., 1997 alebo Burbules a Bruce, 2001.
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a nespravne odpovede (2005). Freire odliSuje ,rozpravanie k vyu¢ovanym* od , rozprava-
nia s vyuc¢ovanymi“ spésobom, ktory identifikuje vychovno-vzdelavaci vztah medzi ucite-
I'om a Ziakom spojeny s dialogickym ucenim. Ucitel, ktory prijme sposob rozpravania
k vyucovanym, zvyCajne zaujima autoritativny postoj a nepocuva Ziakov. A napriek tomu,
Ze tito ucitelia vyzeraju tak, Ze sa rozpravaju so ziakmi, v skuto¢nosti len po¢dvaja sami
seba, svoju vlastni neomylnost a ,zd6raznuju silu svojho nazoru“ (Freire, 2005, s. 114).
Freireho rozliSenie poukazuje na to, Ze v dialogickom uceni nejde o jednoducht vymenu
uloh ucitel'a a Ziaka, ktoré s v tradicnom vyucovani zaloZené na hierarchii. U¢itel'ova sku-
senost rozpravania ,so“ Ziakmi nie je ani aktivna a autoritativna, ani pasivna a liberalna.
Skor sa oznacenim ,so Ziakmi“ vyjadruje urcity druh interakcie medzi ucitel'om a Ziakom,
ktory nabada Ziakov, aby vnimali, ktoré nazory a idey su pre nich vyzvou, ale aj tie, ktoré
im nevyhovujd. Toto znamen4, Ze ucitelia maju zdvojnasobent dlohu. Najskor musia pri-
niest Ziakom situdcie, v ktorych rozoznaju, Ze ich sloboda vyjadrenia sa nie je neohrani-
cena, Ze prileZitost vyjadrit sa vyZaduje prevzatie zodpovednosti za to, Co povedia, vyZa-
duje pravdivost a tieZ to, aby neznemoznovali ostatnym vyjadrit sa (Freire, 2005, s. 116).
Kultivovanie prava vyslovit ndzor znamena kultivovanie jednotlivca, ktory dokaZe vyjad-
rit svoje stanovisko, a siCasne rozpoznat' a reSpektovat nazory ostatnych.

Freireho diskusia o ,rozpravani s“ je sucastou jeho pristupu k chapaniu dialogického,
,problémového” vyucovania ako vyucovania zaloZeného na Specifickej ontoldgii a teorii
myslenia, ktoré su v Uplnom kontraste s monologickym u¢enim alebo, povedané Freireho
metaforou, ,nalievanim vedomosti.“ V tomto uceni sa svet chape ako dokonceny a fixny
a ulohou ucitel'a je len ovplyvnit, ako by tento svet mal vstupit do myslenia deti tak, aby
sa v nom dokazali adaptovat bez schopnosti menit ho. MySlienka existencie dualizmu me-
dzi myslenim a svetom je podl'a Freireho chybna>.

Podl'a neho maju l'udia schopnost menit svet, nielen sa v nom jednoducho adaptovat.
V tomto procese sa stavaju spolutvorcami podmienok ich spolunaZivania s ostatnymi.
Spojenie medzi myslenim a svetom opisuje Freire pojmom ,spolu bytie.“ Kym monolo-
gické ucenie privadza vyucovanych k tomu, aby boli ,vo“ svete, oddeleni od neho ako po-
zorovatelia, dialogické ucenie uci Ziakov byt ,so“ svetom (Freire, 1973, s. 63). ,Byt so
ziakmi“ vyZaduje urcité osobnostné predpoklady ucitel'a, ktorym sa budem venovat
v d'alSom texte.

5 Vela Freireho myslienok zahfnajtice problém s tymto dualizmom je v stilade s Deweyho myslienkami
o vychove a vzdelavani. Freire vo viacerych textoch potvrdzuje, Ze jeho kritika nie je ni¢im originalnym,
skor si vypoziciava idey eurdopskych a severoamerickych autorov, teda aj Deweyho (Freire, 1998, s. 57).
Jeho prinos je originalny v tom, Ze , prebera vSedné a aplikuje to novym spésobom* (Freire, 1998, s. 57).
Podl'a m6jho nazoru, Dewey aj Freire su vel'mi aktualni v sicasnosti, Freireho opis problémov vyzyva
Citatel'ov, aby explicitne zvazovali otazku socialnej spravodlivosti pri rozhodovani o vychove a vzdela-
vani (toto je u Deweyho menej vyrazné). Vyskumy naznacujy, Ze spojenie medzi schopnostami ucitel'a
a socidlnou spravodlivostou si vyzaduje d’alSie skimanie (Grant, 2008) a spdsoby, akymi Freire a kri-
ticki pedagbégovia pristupuju k tymto otdzkam su, podl'a méjho nazoru, osobitne doleZité.
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3 Schopnost sebakritiky

Freireho myslienka rozpravania so Ziakmi sa tyka urcitého pristupu k nim, ktory nazyvam
bytie so Ziakmi. Rozpravanie so Ziakmi predpoklada, Ze ucitel’ musi rovnako rozpoznat,
Ze ma pravo vyjadrit svoj nazor a tento nie je bezbrehy. Je nevyhnutné, aby bol ucitel
schopny usmernovat interakcie medzi Ziakmi, z ktorych kazdy ma pravo na vyjadrenie
nazoru, a takisto musi rozumiet, Ze toto pravo nie je bez hranic (napr. musi nac¢uvat na-
zorom ostatnych). Uvedomenie si svojho vlastného prava a jeho limitov je zahrnuté v tom,
¢o Nel Noddings (1991, s. 163) vola ,riadené sledovanie” alebo metakognicia zahrnuta
v dialégu, ktora opisuje proces sledovania ,vlastného prinosu do dialégu“ zo strany jed-
notlivca.

Takéto konanie vo vyucovani znamena zaujat' sebakriticky postoj. Ked' su ucitelia so
Ziakmi v dialogickej interakcii, priznavaju, Ze sami su v etickom vztahu, v ktorom musia
simultanne nactvat a aj interpretovat’ prispevky Ziakov s imyslom viest ich ku kritickej
reflexii samych seba a ostatnych®. Tento eticky vztah zahfnia tiez to, Ze ucitel’ naciva
svojmu vlastnému vnatornému dial6gu, pretoZe chce sledovat, ¢o hovori a robi pocas od-
povedania Ziakom.

Proces seba-sledovania je spojeny s tym, co Donald Schon nazyva ,reflexia poc¢as ¢innosti“
atym, Co J. F. Herbart (1806/1902) a Max van Manen (1991) nazyvaju ,takt.“ Ucitel si
uvedomuje, Ze moZe byt prekvapeny neocakavanymi otazkami alebo nazormi, ktoré Ziak
vyslovi, a musi zmenit svoje myslenie a ¢innosti hned’ vdanom momente?. Dialogicky uci-
tel' reflektuje svoje interakcie, pretoZe chape, Ze sa mdéze mylit, to znamend, Ze pocita
s vlastnymi ,slepymi miestami,” ktoré sa moézZu objavit pocas jeho interakcie so Ziakmi.
Schopnost' sebakritiky je vyjadrena v tom, ako je ucitel’ pripraveny na vlastnd mylnost,
ale takisto aj schopnost hl'adat’ a identifikovat tie momenty v mysleni a skutkoch, ktoré si
vyZaduji modifikaciu alebo zmenu zaloZend na zmenenom chapani Ziakov.

Schopnost’ sebakritiky je srdcom dialogického ucenia. Freire a ini autori zdoraznuju, Ze
ucitel’ je v dialogickom uceni stcasne Ziakom8. V dialégu, sa ucitel’ znovu-uci obsah so
Ziakmi, uci sa, ako mu rozumejud a ako chapu to, ¢o sa prezentovalo. Nasledne sa uci, aky
pristup zvolit ku kazdému zo Ziakov tak, by bol schopny ucit sa z ich interakcii so svetom
a ostatnymi. V dialogickych interakciach sa ucitel' usiluje o pretvorenie svojej pozicie,
v ktorej ma zrazu dve ulohy - hovoriaci i poCuvajuci. Takisto ide o ,pozyvanie Ziakov

6 Rozsah filozofickej literatiry zameranej na nenahraditel'nd tlohu poctvania vo vyucovani neustale ras-
tie, napr. English, 2011, Garrison, 1996, Haroutunian-Gordon a Laverty, 2011, Waks, 2015. Niektoré
z tychto $tudif sa zohl'adiiuju aj v politickych vedach prirozvijani teérie demokracie, napr. Dobson, 2014.
Empirické stidie zamerané na po¢ivanie naznacuju existenciu korelacie medzi sposobom, akym ucitel
naciva/pocuva a tym, ako je ziak podporovany alebo brzdeny v mysleni a uceni sa, napr. Davis, 1996,
Hintz a Tyson, 2005, tiez English, Tyson a Hintz, ,Pedagogické pocuvanie: Rola ucitelovho poctavania
v porozumeni a podporovani problémov verbalizovanych Ziakmi pocas celotriednych matematickych
diskusii.” Vyskum je podporovany The Spencer Foundation.

7 Tiez English, 2013, najma kapitola 7 venovana taktu a jeho prepojeniu s fronésis, sebakritikou a impro-
vizaciou.

8 Napr. Freire, 1973, tiez Dewey, 2008/2016 a van Manen, 1991.
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k tomu, aby i oni pretvorili samych seba na pocuvajucich, ale i hovoriacich v novom sce-
nari triedy” (Shor a Freire, 1987, s. 29-30, zvyraznené autorkou).

4 Narativna schopnost

Pocas vyucovania musi ucitel’ vtom istom case sledovat’ interakcie Ziakov medzi sebou
a s uebnou latkou, takisto svojej vlastné interakcie. Toto nas vedie k urcitej narativnej
schopnosti, ktora je predpokladom dialogickej interakcie a ,bytia so Ziakmi.“ Freire spo-
mina ucitel'ov, ktori sa potrebuju naucit ako ,citat triedu,” podobne akoby to bol text,
ktory treba ,, dekddovat, porozumiet mu.“ Toto zahfna aj pozornost/vSimavost voci Stu-
dentskej ,skladbe,” ich zvykom, zdujmom a sp6sobom ako oslovit' ucitel'ov i Ziakov, a pra-
vidla, ktorymi riadia sami seba (Freire, 2005, s. 88). Podobne, van Manen poukazuje na to,
Ze vyucovanie v sebe obsahuje ,ucitel'skil vnimavost® k tomu, ako a do akej miery je pre-
pojeny so Ziakmi (1991, s. 111) ako aj dostato¢nu citlivost, aby vedel ,Citat vnutorny Zi-
vot“ Ziakov. To prindsa schopnost interpretovat’ ,skryté myslienky, chapanie, city a tizby
z nepriamych indicii akymi sa gestd, spravanie, vyjadrovanie a rec¢ tela“ (1991, s. 125).
Vnimanie triedy ako textu napoveda, Ze ucitelia by mali byt schopni objavovat to, ako ich
Ziaci, individualne a kolektivne, chapu svet a st schopni vstupovat’ do interakcii s inymi.

Metafora, v ktorej Robin Alexander predstavuje ucitel'a ako navigatora na mape, pomaha
predstavit' si jeho narativnu schopnost tak, ako sme ju definovali. Dialogické ucenie je
podla Robina Alexandra zaloZené na principe ,kumulacie.“ Ten moZno opisat ako pro-
cesy, v ktorych ucitelia a Ziaci stavaju ,,na vlastnych myslienkach a vzajomnych myslien-
kach, ktoré prepajaju do koherentnych linii premysl'ania a badania“ (2006, s. 38). Tato
¢innost, tvrdi Alexander, je najnaroc¢nejsia na zvladnutie spomedzi piatich principov dia-
logického vyucovania. Vyzaduje od ucitel'a, aby mal ,koncepénti mapu toho, ¢o sa bude
vyucovat, schopnost mysliet na situacie nachadzajiice sa na mape aj mimo nej a vnimat’
kognitivne schopnosti deti“ (2006, s. 49). Rada by som pridala, Ze ucitel'ova narativna
schopnost takisto vyZaduje schopnost vnimat' aj to, na akej drovni su Ziaci socidlne, mo-
ralne a emocionalne.

Uvedené metafory naznacuju narativnu schopnost, ktora znamena byt neustale zladeny
s kognitivnymi, emocionalnymi a moralnymi schopnostami Ziakov, pamatat na ich neu-
koncené ,pribehy,” tieZ byt schopny navigovat ich cez prekazky tak, aby pokracovali a do-
kazali si predstavit, ¢o je mozné. Ucitel' si m6ze vSimnut napriklad to, Ze Ziak, ktory bol
vzdy vesely a otvoreny, zrazu odmieta spolupracovat’ v skupine pri rieSeni problémovej
ulohy alebo ziak, ktory zvycajne nepocuva spoluziakov a prerusuje ich, teraz prijima na-
pady spoluZiaka a pripusta ich vyznamnost. Narativna schopnost je preto predpoklad na
nasledovanie principu kumulacie, teda vzajomného zbliZovania a rozvijania toho, ¢o uz
vzniklo v predchadzajucich dialogickych interakciach, ktoré su, a v tomto sthlasim s Ale-
xandrom, nevyhnutné na dialogické vyucovanie. Dialogicka interakcia zamerana na so-
cidlne a moralne ucenie zahfia aj Cinnost ucitel'a, ktory pomaha Ziakom objavovat to,
¢oho su uz schopni a Coho eSte zatial’ nie st schopni v oblasti 'udskej interakcie. Pomaha
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Ziakom objavovat perspektivy ostatnych, tie, ktoré si predtym neuvedomili, a prijimat’
ich, aby rozvijali d'alSie premysl'anie a vol'by (rozhodnutia).

Na zaklade tohto, moZeme eSte raz poukazat na kontrast s Freireho obrazom monologic-
kého ucitel'a. Tam sa sice pojem ,narativnost objavuje, ale je ddleZité povedat, Ze ma vy-
razne iny vyznam®. Monologicky ucitel' ,rozprava pribeh,” ale pribeh - fakty, hodnoty
a obsah kurikula - je pripraveny eSte predtym, ako Ziaci vstupia do triedy (Freire, 1973,
s. 57). Ulohou monologického ucitela je porozpravat pribeh, kym Ziaci len po¢ivaju. V is-
tom okamihu je pribeh ,bez Zivota“ a ,ustrnuty“ a Ziaci su vedeni, aby ,memorovali infor-
maciu mechanicky” (Freire, 1973, s. 57-58). Vzdelavanie a vychova zaloZené na , nalievani
vedomosti slizia na to, aby branili premysl'aniu“ (Freire, 1973, s. 63). V spomenutom vni-
mani vyucovania nachadzame skryté désledky: to, Ze l'udské bytosti su ahistorické a net-
ransformuju sposob premyslania a percepcie sveta v ramci vyvinu a ucenia, ktoré su su-
Castou zmien seba a sveta okolo. Namiesto toho sa prisposobuju realite ako nie¢omu fix-
nému (Freire, 1973, s. 71)10.

V ostrom kontraste je skuto¢nost, Ze narativna schopnost si uvedomuje dokonalost vset-
kych I'udskych bytosti, Co znamena, Ze tieto st schopné ucit sa od ostatnych ako historic-
kych bytostill, Pribeh Ziaka, ktory ucitel vytvara, vznika aj tym, Ze don Ziak prispieva. Na-
rativna schopnost zahffia aj komunikaciu so zZiakmi, ktori prispievaju k tomu, aby im
spravne porozumel a overil si svoje zistenia (Freire, 2005, s. 90). Freire konStatuje, Ze
strieda ako text“ postupne ,vytvara hlbSie porozumenie seba samej,“ a prave tym moze
prispiet k ,novému poznatku samej o sebe“ (2005, s. 90). V Skolskom prostredi, v ktorom
Ziaci spolo¢ne vytvarajd komunity, vyjadrenie nazoru jednotlivcov nesmeruje k seba pre-
sadeniu. Skor ide o demokraticku participaciu zaloZent na sledovani perspektiv ostat-
nych, podeleni sa o napady, porozumenie toho, ako moje nazory a nazory ostatnych savi-
sia so Sir§im konceptom humanity. Ak by som to chcela zhrnut, ucitel'ova narativna schop-
nost’ prekracuje hranicu porozumenia Ziackej kognitivnej schopnosti a rastu smerom
k porozumeniu vztahov, ktoré sa tvoria s a medzi Ziakmi a tieto su zaloZené na starostli-
vosti a vzajomnom spoznani sa.

5 Schopnost vytvarat spolocCenstvo

,Bytie so Ziakmi“ vo vyzname, opisuje sp0sob bytia, ktory od ucitel'a vyZaduje, aby mal
prehl'ad o tom, aky druh spolocenstva sa so Ziakmi v Skolskom prostredi vytvara. Marta
Nussbaumova nam svojou diskusiou o angaZovani sa prostrednictvom narativneho ume-
nia pomaha predstavit' si, ako opisat ucitel'ovu schopnost viest' dialég ako schopnost vy-
tvarat spoloCenstvo rovnocennych Ziakov. Nussbaumova poukazuje na to, Ze pribehy
aromanu su doélezité pri angaZovani z viacerych perspektiv, ale mézu ,kultivovat nase
sympatie nejednoznacne, nasmerujuc nasu pozornost na niektoré druhy l'udského bytia

9 Dakujem Nicki Hedgeovej, Ze ma upozornila na moment, ktory treba vyjadrit explicitne.

10 Freireho koncept je spojeny s nemeckym pojmom Bildung ako bol vysvetleny Humboldtom, 2001/1793.

11 Myslienka, ktord podporuje Freireho vychovno-vzdelavacie perspektivy je, Ze vSetky I'udské bytosti st
schopné ucenia sa, ¢o je v stlade s dlhou tradiciou myslenia o ,perfektnosti“ I'udskych bytosti. Viac tiez
v English, 2013.



Scientia et Eruditio, ¢. 2/2020, Pedagogicka fakulta, Trnavska univerzita v Trnave

anie ziadne iné“ (1997, s. 101). Suicast'ou Kkritického ¢itania a vyu€ovania pribehov je na-
chadzat ich ,predsudky a slepé miesta“ a nahliadat' na to, ¢o je nutné na danej strane od-
halit, ¢o na tej strane chyba (Nussbaum, 1997, s. 101). Cie nazory st vynechané z obrazu?
Sympatizujeme s jednou skupinou viac ako s inou a preco? Zdoéraznujuc poznamky Nus-
sbaumovej, ide o Specificky didakticky pristup, ktory oznacujem ako dialogicky. Dialo-
gické vyucovanie vytvara spoloCenstvo vd'aka prehl'adu o tom, koho nazor nebol vypo-
¢uty a kto, ak taky niekto je, zostal ticho, a tiez vd’aka naplitaniu potrieb tychto Ziakov
a potrieb skupiny ako celku. Ciel'om je, aby kazdy Ziak videl sam seba ako ucastnika roz-
vijajuceho sa demokratického Zivota triedy.

Pre schopnost vytvarat spolocenstvo je nevyhnutna snaha o pochopenie ticha v ramci
dialogickych interakcii. To znamend porozumenie, Ze pouZivanie urcitého jazyka moze
mat stupnujuci alebo naopak utlmujuci vplyv na Ziakov, ktori nemusia mat’ tizbu pouzi-
vat' ho alebo sa citit' taki schopni v jeho pouZivani ako ucitel. Bell Hooks (1994) aj Lisa
Delpitova (2006) upozornujd na to, Ze jazyk moZe v triede vyvolavat skér napatu ako
uvolnenu atmosféru, pretoZe ma silu umlcat' tych, ktori pouZzivaju ,ne-dominantny* jazyk
alebo rozpravaju inak ako ucitel’. V tychto pripadoch prebiehaji medzi ucitel'om a Ziakom
interakcie, ktoré nie su ,dialogické,” ale stavaju sa antidialogickymi a menej castymi.

Aby sme sa vyhli taZivym, antidialogickym interakcidm v triednom prostredi, ucitel’ by
mal v rdmci svojej schopnosti vytvarat komunitu podporovat dva navzajom prepojené
druhy tenzie. Prva tenzia je zaloZena na pochopeni, Ze v kaZzdom dialégu existuje ticho,
ktoré je nevyhnutné na to, aby tc¢astnici pocuavali. Ticho vS§ak nemusi vZdy implikovat po-
¢avanie, moZe ist aj o implikovanie toho, Ze sa ucastnik citi vyluc¢eny z dialégul2. Druhy
druh napatia vznikd medzi potrebou dovolit, aby boli v triede spolu-existovali rozlicné
jazyky - a to doslovne (Hooks zdo6raziuje, aké prostriedky napomahaju pouzivaniu roz-
licnych dialektov alebo nedominantnych jazykov13), aj ndzorne (ktoré prostriedky umoz-
nuju odlisné vnimanie reality, ¢i odliSné procesy, ktoré zdévodiiuju zapojenie sa do dia-
l6gu) - a potrebou pomdct Ziakom pochopit a komunikovat vjazyku, ktory je domi-
nantny v kultdre, Ze toto je jazyk obcianskej participacie, a teda aj mocil4. Ucitel, ktory
vytvara komunitu, usmeriuje tieto tenzie vd'aka schopnosti udrZiavat tieto protipdlové
pozicie vo svojej mysli, kym sa snaZzi zapajat Ziakov. Schopnost vytvarat komunitu je za-
loZena na zodpovednosti ucitel'a za Ziakov, v rdmci ktorej im ma pomahat ucit sa existu-
juce spbsoby poznavania, myslenia a koexistencie, ale zaroven aj rozpoznavat, Ze

12 K pojmu ticha vo vychove a vzdelavani viac napr. v Forrest, 2013 a Schultz, 2003. Empirické vyskumy
ukazuju, Ze Ziaci su ticho z viacerych dévodov, méZe to byt napr. preto, Ze pocuvaju alebo sa boja roz-
pravat a urobit’ chybu (Hintz, 2011). Toto poukazuje na fakt, Ze ucitelia potrebuju hlbsie porozumiet
dévodom ticha.

13 Hooksova opisuje situacie, ked umoZiuje Ziakom hovorit v materinskom jazyku v triede, a potom text
prelozit. Tiez to, ako obohatila svoje rozpravanie a pisanie s cernoSskym dialektom, ktory pochadzal
z prostredia, kde vyrastala (Hooks, 1994, s. 172).

14 Delpitova, 2006 (s. 680), piSuc o USA, hovori o tom, Ze vSetky deti maju pravo ucit sa beznu anglictinu,
ktora je dominantnym jazykom aj pre potreby demokratickej participacie. Samozrejme, anglicky jazyk
sa stal prostriedkom medzinarodnej komunikicie, a toto komplikuje otazky spojené s vyuc¢ovanim v kra-
jinach, kde nie je ndrodnym jazykom, ale stale zostava jazykom, ktory je spajany so silou za hranicami
krajiny.
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v budticnosti moZno budu oni prispievat’ k ich zmene, a preto musia mat’ schopnost’ Kkri-
tického myslenia, aby tak mohli robit.

Tieto tri schopnosti (seba-kritika, narativnost a vytvaranie komunity) existuji navzajom
prepojené, a tak pomahaju ucitel'ovi porozumiet, ¢o sa stalo alebo o sa deje v ramci dia-
logickej triedy, ale taktieZ aj obsiahnut kriticku perspektivu toho, ¢o je mozné a o je ne-
vyhnutné, aby sa Ziaci naucili reSpektujic obsah predmetu, ale aj socialne a moralne in-
terakcie. Tieto schopnosti podporuju prostredie, v ktorom mdéZu Ziaci objavovat limity
svojich vedomosti a schopnosti a zaujimat sa o svoje limity. Vyucovanie, ktoré je dialo-
gické, navadza k seba-reflexii Ziaka, tak Ze sa Ziak obrati do svojho vnttra - ,vedomie je
obratené samo na sebal5“ - a zacina sa spochybnovat samozrejmé veci, hI'ada nové spo-
soby chapania a existovania vo svete. Dialogické vyucovanie pomaha Ziakom zaoberat sa,
slovami Freireho, ,limitnymi situadciami,” teda pomaha Ziakom zaoberat sa so situdciami,
v ktorych su zoci-voci svetu a ktoré prave preto vyZaduju kriticku reflexiu (Freire, 1973,
s. 69, tieZ s. 89-95). Ako neskér vysvetlim, znamena to, Ze dialogické vyucovanie méZeme
vnimat aj ako cestu, v ramci ktorej pomahame Ziakom objavovat' ,slepé miesta,“ ktoré su
sucastou skusenosti 'udskej existencie (English, 2013).

6 Dialogické vyucovanie a preskimanie ,slepych miest” ako moralna
uloha

Dialogické vyucovanie je zaloZené na rozpoznani toho, Ze ucenie nie je len jednoduché,
postupné a pokracujice zhromazd'ovanie informadcie, je preruSované v désledku nasSho
stretnutia s novymi mySlienkami, predmetmi a interakciami a sprevadzané skisenostami
neistoty, pochybnosti, frustracie z toho, Ze nie sme schopni okamzite niecomu novému
porozumiet (English, 2013). Povedat, Ze Struktdra ucenia v sebe obsahuje diskontinuitu,
znamend aj povedat, Ze prinasa konfrontaciu s vlastnymi obmedzeniami vedomosti
a schopnosti, t. j. vlastnymi slepymi miestami - alebo ako som uZ opisovala, negativnos-
tou vlastnej skusenosti (English, 2013)16. PouZivam slovné spojenie ,slepé miesta“ meta-
foricky, pretoZe je obzvlast dolezité zachytit jednak indvidualny aspekt skisenosti (moje
slepé miesto je Specifické pre moju skisenost s uCenim v ¢ase) a vzajomné prepojenie
medzi jednotlivcom a svetom (len ja dokaZem rozpoznat, Ze slepé miesto vznika na za-
klade stretnuti so svetom a inymi, ¢o je pre mna istym spo6sobom nezname, a tak mi na-
znacuje limity mojich vedomosti a skiisenosti). Dialogické vyucovanie podporuje usilie
Ziakov skimat svet prostrednictvom ucasti v iom. Toto ,skimanie“ nemoéZeme zuZovat
len na prijimanie informacif od autority, skor si vyzaduje skisenost toho, ¢o sa nehodi, ¢o

15 Freire (1973, s. 66-67). Freire vychadza z Jaspersa. K myslienke seba-reflexie ako podstatnej charakte-
ristiky dialégu je moZné nahliadnut tieZ na to, o Hannah Arendtova (1981) vychadzajuc zo Sokrata na-
zyva ,dva v jednom,“ kde ,self” (ja) je pritomné ako hovoriaci i po¢ivajuci. (O prepojeni tejto myslienky
s moralnym ucenim je viac v English, 2013, Kapitola 5.)

16 Tiez Benner, 2003, Benner a English, 2004.
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je v kontradikcii s niekoho myslienkami, ¢o nesthlasi s o¢akavaniami inych, a takym spo-
sobom jednotlivca vyrusi a vyvolava potrebu uvazovanial?.

Pedagogicki psycholdégovia Fritz Oser a Marie Spychigerova (2005) napomahaju hlbsie
vysvetlit pojem dialogické vyucovanie a jeho prepojenie s ucitelovou schopnostou pod-
porovat skusenosti ziakov pri stretnutiach s ich slepymi miestamil8. V teoretickom a em-
pirickom vyskume odliSuju medzi transmisivnym a dialogickym pristupom v inStruovani,
o je zaloZené na tom, ako ucitel reaguje (alebo nespravne reaguje) na omyly Ziakov alebo
ich tazkosti s obsahom uciva. Dialogické interakcie (na rozdiel od transmisivnych) zapa-
jaju ziakov do procesu uvazovania a konfrontovania sa s vlastnymi slepymi miestami.

Oser a Spychigerova vo svojich stidiach zameranych na interakcie v triede naznacuju, Ze
ucitelia, ktori uprednostiiuju priamu transmisiu, prehliadaju tazkosti a omyly Ziakov
a nedokazu tieto momenty pouZit ako situacie, z ktorych sa mozno ucit’ (porovnaj tiez
Alexander, 2006). Poukazuju, Ze tato skutoc¢nost vytvara, povedané ich slovami, ,Bermud-
sky trojuholnik,“ ¢o znameng, Ze ucitel sa pyta otazky a ak prvy Ziak nespravne odpovie,
potom poZiada o korekciu odpovede druhého Ziaka. Ukazuje sa, Ze takymto sp6sobom
uplne neguji moZnosti ucenia sa, ktoré su pritomné v triede: ,Ucitel’ a druhy Ziak uz
predsa vedia (odpoved’) a pre prvého Ziaka bolo vSetko prirychle“ (Oser, Spychigerova,
2005, s. 163). Ucitelia tak premrhajua prileZitost na pretvaranie miskoncepcii a chapania
toho, ako prepojit’ existujice predstavy s tym, o sa odohrava v triede alebo v SirSej spo-
lo¢nosti (Oser, Spychigerova, 2005, s. 163).

V tychto situdciach sa vytraca prilezitost, aby sa Ziaci ucili, o nerobit alebo ako nemysliet,
¢o sa oznacuje ako ,negativny poznatok.“ Negativny poznatok, ako sa ukazuje v tejto
ainych Studiach, je vel'mi podstatny na ucenie sa toho, ¢o je epistemologicky platné
a spravne alebo moralne odévodnené (Oser, Spychigerova, 2005; Oser, 2005). Ucitelia,
ktori hl'adaju len spravne odpovede, zostanu ,zaseknuti“ v Bermudskom trojuholniku
a v dosledku toho si vytvarajui nauc¢ené modely inStrukcii, ktoré neumoznuji Ziakom mat’
miskoncepcie. Tento didakticky model nazyvaju ,Didaktika vyhybania sa omylom*“ (Fe-
hrervermeidungsdidaktik, s. 164). Ak ucitelia nevnimaju chybu a ostatné formy diskonti-
nuity v skdsenosti Ziakov, t. j. zméatenie, pochybnost, nespravne pochopenie a frustraciu,
ako sucast ucenia sa, alebo sa vyhybaju takymto momentom - moZno preto, Ze si myslia,
Ze ak tak robia, pomahaju detom - v skutocnosti brania rozpoznaniu a vyuzitiu prilezi-
tosti u€enia sa (English, 2013). A v tomto zmysle limituju Ziakov v ich kognitivnom a mo-
ralnom raste (English, 2013)1°.

17 Chapanie vyucovania ako ,prerusenia skisenosti Ziakov“ som viac opisala v English, 2013, najma v ka-
pitolach 4 a 7.

18 V3etky preklady Oser a Spychigerove z nemciny do angli¢tiny urobila autorka (A. English).

19 Medzinarodné vyskumy indikujd, Ze predmety STEM (veda, technolégie, inZinierstvo, matematika),
ktoré sa bezne ucia priamou transmisiou poznatkov, by mali byt vyu¢ované prostrednictvom dial6gu
(napr. Alexander, 2006, Mercer a Littleton, 2007). Postupy vo vyucovani matematiky v USA (napr.
NCTM, 2014) zdoraznuja vyznam usilia Ziakov vo vyucovani. Uvedené je podporené vyskumom, ktory
potvrdzuje opodstatnenost Ziackej skisenosti diskontinuity, natrafenia na limity myslenia a poznania,
ktoré su pre Ziakov vyzvou a zneistujd ich spésobom, ktory napomaha abstraktnému porozumeniu.
V opisoch postupov vsak chyba presné vymedzenie toho, ¢o vytvara ,produktivnu“ diskontinuitu. Pri
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Autori davaju do kontrastu ,didaktiku vyhybania sa omylom“ napr. s, didaktikou pod-
netnych omylov aich preskimania“ [Fehlerermuetigungs- und aufsuchensdidaktik]
(Oser, Spychigerova, 2005, s. 164). V tomto pristupe sa ucitelia zameriavajui na facilitova-
nie Ziackeho skiimania toho, comu eSte neporozumeli alebo eSte nedokazali urobit (Oser,
Spychigerovd, 2005). Toto suvisi s tym, ¢o Alexander spaja s ciel'om dialogického vyuco-
vania, v ktorom sa ,Ziaci ucia artikulovat, ¢o vedia a nevedia a €o sa eSte potrebuju ucit“
(Alexander, 2008, s. 93). Vd'aka tomuto pristupu sa Ziaci ucia pytat na to, ¢o vedia a neve-
dia, ¢o su schopni alebo nie urobit, a naopak konfrontovat s tym spojené skisenosti dis-
kontinutity, t. j. pochybnosti alebo frustracie, ktoré vznikaju v novych spésoboch mysle-
nia alebo novych schémach interakcii s ostatnymi (English, 2013). Podporovanie autoné-
mie Ziakov preto neznamena, Ze ich ucitel’ necha robit, ¢o chcy, a len sleduje ich ¢innost.
Tak je niekedy nespravne interpretovany aj Deweyho progresivizmus. Skor to znamena
podporovat skisenost Ziakov sposobom, ktory im pomaha objavovat pre samych seba,
¢im sua limitované ich poznatky a schopnosti, a teda si m6zu vybrat, ako sa vyporiadat
s tymito limitmi a prostrednictvom toho sa ucit’ a rast.

Ak st triedy len miestom, v ktorom sa potvrdzuje, o uz dieta vie, a naopak aj to, ¢o eSte
dieta nezvladlo, potom toto dieta nielenZe straca prilezitost zvladnut urcita Specificka
Cast’ obsahu, ktorému eSte neporozumelo (vlastné Specifické slepé miesta), ale straca aj
prilezitost na socidlne a moralne ucenie sa. Typ socidlneho a moralneho ucenia sa, ktoré
tu spominam, je také ucenie sa, v ktorom sa u¢ime z omylov a miskoncepcii inych. Pri mo-
nologickom vyucovani ucitel nevytvara priestor na rozli¢né perspektivy. To, ¢o Ziaci ho-
voria, kym rozprava, spravne alebo nespravne odpovede, sa vyuZzivaju tak, aby nerusili
obsah vyucovacej hodiny, o sicasne znameng, Ze netazia ani zo skdsenosti ucenia sa os-
tatnych. Naopak, dialogické vyucovanie, v ktorom ucitel vyhl'adava a diskutuje o miskon-
cepciach alebo problematickych interakciach medzi Ziakmi, vyuZiva svoje schopnosti
(ktoré boli spomenuté vyssie) na podnecovanie vyjadrenia viacerych nazorov, ktoré vcle-
nuje do rozhodnuti o tom, ¢o sa bude vyucovat a ucit sa. Dialogické vyucovanie, prezen-
tovanim viacerych perspektiv, pozyva kazdého Ziaka, aby nazeral na omylnost' zo svojej
perspektivy, vyzyva k sebareflexii, pyta sa na spravne a nespravne, preskumava a pred-
stavuje odlisSné spdsoby toho, ako rozumiet svetu.

Vd'aka tomu, Ze rozlicné moznosti a pohl'ady na témy sa vnimaju ako relevantné a cenné,
Ziaci chapu, Ze objavovanie novych myslienok zahffia nepresné, matice a ¢asto nespravne
predstavy. To Ziakov takisto, ako by povedal Dewey, ,drZzi v napati,” ¢o vysvetl'uje ako pod-
statny moment kazdého uciaceho sa procesu, v ktorom sa usilujeme o pochopenie novych
veci (napr. Dewey, 2008/1916/2008, s. 155). Ked' sme v napati, umoznuje nam to zastavit
sa a mysliet, ¢o ma aj moralny vyznam: moZeme reflektovat danu skuto¢nost a objavovat,
na com su zaloZené nase slepé miesta a slepé miesta ostatnych. Ale takisto méZeme prist
aj na to, ako naSe spO6soby usudzovania a konania, a tieZ sp6soby ostatnych, nemusia byt

spojené s reSpektom a zaujmom o ostatnych.

tejto otazke je doleZité, ¢i diskontinuita vyvolava skdsenost podnecujicu sebareflexiu, a nie ¢i smeruje
k urc¢itému, vopred definovanému vysledku (English, 2013).
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Hl'adanie spravneho a dobrého sa stava suicast'ou procesu komunikacie a spoluprace s os-
tatnymi, nie je len izolovanym a potencialne osobitym procesom v mysli, ani procesom
zaloZenym vyluéne na suhlase s autoritou. Ziaci v hl'adani porozumejt dévodom, ktoré
vedud k uprednostneniu jedného rieSenie pred inymi. Ked'Ze moZnosti zvazovali a priamo
vyjadrili v dial6gu, hl'adanie Ziakom ukazuje aj to, ¢o mdZe byt pre inych zranujuce.
V tomto procese sa Ziaci ucia vSimat' si aj doleZité momenty, ktoré mozno stoja za opa-
tovné zvazenie, pretoZe vybrané rieSenie neprinieslo Zelané vysledky (pozri Oser, Spy-
chigerova, 2005, s. 165-167, pozri tiez English, 2013).

7 Kultivovanie empatie a pokory

Z predchadzajuceho textu by malo byt jasné, Ze neobhajujem vysvetlenie dialogického vy-
uCovania ako jednoduchu prileZitost' pre Ziakov, aby robili chyby. Skér chcem poukazat
na to, Ze dialogické vyucovanie v sebe nevyhnutne obsahuje vytvaranie situacii, v ktorych
Ziaci prezivaju svoje ,limity,“ ale tak, aby ich vedeli opisat, reflektovat’ a na ich zaklade
diskutovat o svojich slepych miestach a slepych miestach spoluziakov. Aj ked' tieto situa-
cie su Casto spojené s omylmi, chapanie ,,omylu“ je blizko k pInému pochopeniu vyznamu
pojmu ,slepé miesto.“ V moralnej a socialnej oblasti ucenia sa, slepé miesta poukazuju na
to, ¢o som nazvala ,pragmaticko-moralna dimenzia negativnosti nasej skisenosti, ¢im
myslim, tie aspekty skiisenosti, ktoré sa ukazujy, ked’ sa ocitneme v neocakavanej situacii
v nasej interakcii s ostatnymi a musime sa sami seba spytat: Co by som mal robit? V tejto
dimenzii skisenosti sa ocitame, ked' rieSime dilematicku situaciu, ktora sa neda vyriesit
len nasledovanim principov alebo naivnou vierou, Ze nahodny pokus rieSenia nam vyjde.
Prave naopak, jediny sposob, ako situaciu vyrieSit, je sebakriticka reflexia a uvaZovanie
nad vSetkymi SpecifikamiZ20.

Dialogické vyucCovanie v sebe obsahuje to, ¢o som nazvala, ,bytie so Ziakmi“; ucitel’ po-
maha Ziakom ucit sa, ako byt ,so“ svetom a ostatnymi. Pre Freireho, bytie ,so svetom“
znamena to, Ze jednotlivec chape seba a ostatnych ako sucast sveta. ,Bytie sucastou”
sveta znamend podielat’ sa na vyjadrovani demokratickych predpokladov ,na¢ivania os-
tatnym,“ ,reSpektovania,“ ,pytania sa,“ ,vyjadrovanim Kkritiky“ a ,debatovanim“ (2005,
s. 116-117). TieZ to znamena nacvik vlastnej aktivnej schopnosti opatovnej konceptuali-
zacie individualneho prvotného spdsobu vnimania vztahu medzi sebou a limitnou situa-
ciou, v ktorej sa jednotlivec nachadza: ,Nie je to len limitna situacia, ktora vytvara klimu
bezdomovectva, ale skor to, ako su tieto situacie vnimané I'ud'mi ako isty historicky mo-
ment, ¢i sa objavuju ako obmedzenia alebo neprekonatel'né prekazky“ (Freire, 1973,
s. 89).

Na to, aby vychova a vzdelavanie mohla prispiet k aktivnej schopnosti Ziakov vnimat' li-
mitné situacie ako ,obmedzenia,” musia byt Ziaci konfrontovani s novymi myslienkami,

20 English (2013, s. 152-154). V uvedenom kontexte takisto odliSujem tuto skuto¢nost od fyzicko-existen-
cidlnej a teoreticko-experimentalnej dimenzie negativnej skisenosti. Obe dimenzie rozvijam v spojeni
s filozofickym myslenim Herbarta a Deweyho, takisto aj v spojen{ s Platénom a sticasnou fenomenol6-
giou. K problematike dlhoro¢nej filozofickej tradicie, ktora uvaZuje o negativnej moralke a tom, ako je
spojena so sucasnym vnimanim demoKracie a vychovy a vzdelavania, piSe tiez Benner et al., 2015.
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perspektivami a skisenostami, ktoré su vyzvou v kontexte formalneho ucenia sa. I ked’ sa
nezameriavam na to, ako moZe dialogické vyucovanie prispiet k rozvoju cnosti, mohla by
som zdoraznit’ dve rozvijané cnosti: pokoru a empatiu. U¢ast’ na procesoch, v ktorych sa
ukazuju rozlicné perspektivy a vytvara vyznam, umoziuje Ziakom vidiet, Ze existujua od-
liSné perspektivy ako je ta ich, dokdzu rozpoznat vlastnd omylnost, ¢o je predpoklad na
rozvijanie pokory. Podobne, Ziaci prostrednictvom dialogickych interakcii rozpoznavaju
nielen silu ich nazoru, ale aj vztah ich nazoru k nazoru ostatnych a to, ako skusenosti
a perspektivy ostatnych prispievaju k rozvoju ich nazorov, toto suvisi s rozvijanim schop-
nosti empatie.

Dialogické formy vychovy a vzdelavania vystavuju Ziakov a ucitel'ov rozmanitym per-
spektivam a zdovodneniam, tieZ prispievaju Ziackej schopnosti predstavit’ si, Ze s niekto-
rymi myslienkami a predstavami, ktoré vnimali ako pravdivé, by to mohlo byt aj inak.
Rozvijanie schopnosti Ziakov chapat, Ze veci mdéZu byt aj inak, prispieva k moralnej akti-
vite, v ktorej sa podporuje hl'adanie zmien, ktoré podporuji personalne a socialne pod-
mienky (Greene, 1995). Pri predstavovani si toho, aky iny by mohol byt nazor, sa uplat-
nluje pokora aj empatia, kedZe predstavivost vyZaduje nazeranie na veci a situacie z inej
perspektivy, a popritom pochopenie toho, Ze nas prvotny nahl'ad je limitovany, pretoze
sme si predtym neuvedomovali nazory a perspektivny inych, ktoré teraz zohl'adiiujeme.
Dialogické vyucovanie pri vytvarani schopnosti reSpektovania ostatnych podporuje Zia-
kov, aby kriticky, reflektivne a napadito vstupovali do interakcii so svetom.

8 Implikacie pre vzdelavaciu politiku v suvislosti s hodnotenim kva-
lity vyuCovania: Ako zhodnotime neviditeI'né?

VSeobecne moZeme pozorovat, Ze demokratické spoloc¢nosti potrebuju podporovat roz-
vijanie socialnych a moralnych vlastnosti mladych l'udi, ktoré nasledne napomahaju
k rozvoju demokracie. Osoby zodpovedné za vytvaranie politického smerovania pouzi-
vaju termin ,zrucnosti 21. storocia,” ktory obsahuje schopnost’ ,,mysliet kriticky“ a ,spo-
lupracovat.” Sicasna Biela kniha Rady Eurdpy toto eSte rozsiruje a Ziada, aby mladi I'udia
rozvijali ,reflektivne a ,sebakritické” predpoklady na to, aby dokazali zmysluplne pristu-
povat k rozmanitosti (CEMFA, 2008, s. 29).

Vel'ka Cast zodpovednosti za rozvijanie uvedeného maju ucitelia a Skoly, ktoré by mali
zabezpecit primerané osvojovanie si socialnych a moralnych kompetencii. Niektoré re-
giony, napr. Skétsko, v tomto snaZeni zasli eSte d'alej, ked’ jasne vyjadrili vystupy moral-
neho a socialneho ucenia sa v novom Kurikule excelentnosti. Nieco podobné je i v An-
glicku, kde inSpektori stale hodnotia, ¢i ucitelia sleduju ,rovnost prilezitosti a vhimanie
rozmanitosti“ a €i rozvijaju moralne a socidlne zrucnosti, v ramci ktorych Ziaci rozvijaju
»Sschopnost reflektovat vlastné nazory“ a,schopnost rozumiet a ocenovat iné nazory
o (moralnych a etickych) otazkach” (Ofsted, 2015, s. 36).

Otazkou zostava, ako tieto oblasti zodpovednosti ucitel'a m6zu byt hodnotené, aké dokazy
je moZné vziat do uvahy. SiCasné skimanie problematiky konsStatuje, Ze v krajinach OECD
sa intenzivne hodnotia fakty ziskané pri pozorovani vyucovania (Santiago, Benevides,
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2009, s. 14). Napriek tomu, ako Lee Shulman poukazal pred skoro 30 rokmi, pozorovania
v triedach casto ,zlyhavaji na nemoznosti obsiahnut’ vSetky kritické momenty vyucova-
nia.“ Prirovnava to ,fotografovaniu Mony Lizy ¢iernobielym fotoaparatom Polaroid,” pre-
toZe nedokaze obsiahnut' komplexnost vSetkych faktorov, ktoré vedu ucitel'a k rozhodnu-
tiu, ako bude viest hodinu (2004/1988, s. 342). Vazny problém pozorovania so zamerom
hodnotenia je to, Ze schopnosti ucitel'a, ktoré podporuju moralny a socialny rozvoj Ziakov,
su do urcitej miery neviditel'né - su skryté v sposobe, ako ucitel rozmysl'a, jeho predpo-
kladmi, sp6sobmi, ako pocuva, uvaZuje, je pozorny a vo vnutornej reflexii, ktora ovplyv-
nuje interakcie so Studentmi. Ak hodnotitel vyuCovania dokladne nerozumie, ktoré
schopnosti by ucitel’ pri rozvijani moralneho rastu mal mat, ucitelia nebuda déverovat
systému, ktory ich hodnoti. Bez d6veryhodného systému, ucitelia Celia vaznej etickej di-
leme: ¢i ,vyucovat pre inSpekciu,“ t. j. zabezpecit, aby Ziaci vyzerali ako dobre vychovani
v sulade so socidlnymi normami (sediaci ticho v laviciach, individudlne pracujici na
ulohe) avediet pritom, Ze takéto spravanie Ziakov sa inSpektorom bude pacit, ale je
mozné, Ze limituje moralny rozvoj Ziakov. Alebo, zostat’ verni dialogickému vyucovaniu,
uvedomujuc si, Ze toto podporuje moralny rozvoj Ziakov, ale moZe priniest rozlicné formy
spravania (hranie sa, rozpravanie, interakcie a rieSenie konfliktov), ktoré mozu sposobit,
Ze inSpektori budu situaciu interpretovat nespravne?1.

Mnoho politikych ¢initelov chdpe nedostatocnost’ merani, ktoré kauzalne prepdjaja us-
pesSnost’ ucitela s vysledkami Ziakov v testoch, napriek tomu vSak stale prevladaju tieto
typy merani. Vzdelavacia politika potrebuje riesit' i nebezpecenstvo externych pozoro-
vani a povrchnost v ich hodnoteni. Co skuto¢ne potrebujeme, si komplexné metédy pre-
kracujuce ,v tomto momente pozorovatel'né.“ Znamena to, vediet nieco o tom, ako ucite-
lia premysl'aju a rozumiet tomu, ¢o vSetko vytvara ich rozhodnutia na isté konanie.

9 Zhrnutie

V tomto texte som zddraznila, Ze by sme nemali zabuidat' na predstavu, Ze vyuCovanie je
moralne snaZenie, ktoré vyzZaduju isté schopnosti na facilitdciu moralneho a sociadlneho
rozvoja. V sucasnosti uvazovanie o tom, ¢o znamenad byt dobry ucitel’, nezostava na trovni
regionalnych, €i narodnych diskusii. Skér by sme mohli povedat, Ze vzrasta snaha vytvorit
komparativne vychovno-vzdelavacie paradigmy na globalnej urovni, ktoré by umoznili
potvrdit, Ze mladi I'udia su primerane pripraveni na zmysluplnu konfrontaciu s rozmani-
tymi situaciami, ktoré sa im v Zivote stanu. To, aky obraz o vyucovant si ucitelia, vyskum-
nici a politicki ¢initelia vytvoria a aké prejavy vo vyucovani budu vnimat ako relevantné
na potvrdenie tohto obrazu, ovplyvni vSetkych Ziakov pri vstupe do rozmanitého sveta.
Preto je nevyhnutné, aby pedagogicky vyskum pokracoval v prehodnocovani podoby dob-
rého vyucovania a podobe legitimnych procesov hodnotenia vyucovania. Tvrdim, Ze

21 Schéma zodpovednosti zaloZzena na odmenach a trestoch vytvara podobnt etickd dilemu pre ucitel'ov,
ktori si konfrontovani s tym, ¢i budu ,,vyucovat pre testovanie,” lebo inak pridu o pracu a/alebo $kola
o zdroje, alebo budu vyucovat spésobom, ktory zodpoveda pedagogickym principom, o ktorych st pre-
svedceni, Ze pomd6Zu Ziakom pri uceni, ale nedokazu Ziakom ihned’ zabezpecit Ziadany vysledok v testo-
vani.
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zdkladna poZiadavka akéhokol'vek legitimneho hodnotenia vyucovacej praxe musi vziat
do uvahy skryté aspekty ucitel'ovych sp6sobov myslenia a porozumenia.

Prispevok vychddza s ldskavym dovolenim redakcie casopisu
Journal of Philosophy of Education a autorky Andrey R. English.
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Ponatie dialogu z hladiska dialogického
vyucovania a filozofie dialogu. Komparacia
dvoch pristupov

The Concept of Dialogue in Terms of Dialogic
Teaching and Philosophy of Dialogue.
Comparison of Two Approaches

Romana Martincova

Katedra pedagogickych Studii, Pedagogicka fakulta Trnavskej univerzity v Trnave

Abstract: The aim of this paper is to analyze and compare the view of dialogue in terms
of philosophy of dialogue and dialogic teaching, in terms of philosophers dealing with the
philosophy of dialogue, such as Rosenzweig, Ebner, Buber, Lévinas or Waldenfels and also
popularizers of dialogical teaching such as Freire, Alexander, Sed'ova et al., English,
Bachtin or Crawford. Paper discuss the connection of two areas dealing with a common
term (dialogue), while conceptually describing this term differently. The two views are
compared and the related or analogous elements are highlighted. The philosophy of dia-
logue could be a mirror of dialogue in education, which would serve to verify it. At the
same time, it could indicate whether the dialogue is flattened as instrument alone. It also
helps to deepen the dialogical approach from the instrumental to the anthropopoietic
level.

Keywords: dialogue, philosophy of dialogue, dialogic teaching.

1 Uvod

Komunikacia a interakcia medzi I'ud'mi i vo vyucovani su témy, ktoré su vo filozofii aj pe-
dagogike dlhodobo skiimané (Svatos, 2011). Medzinarodny trend porovnavania s apelom
na uzito¢nost vychovno-vzdelavacich procesov a stipajicim tlakom na akademicky vy-
kon zasahuje do moZnosti ucitel'ov a priamo ovplyviiuje socidlny a moralny rozvoj Ziakov
a Studentov. OdliSujeme rozpravanie k Studentom a rozpravanie so Studentmi, kedy dia-
16g umoziiuje ,vytvarat spoloCenstvo pre tvorivé hl'adanie, v ktorom sa aj cez konfronta-
ciu moZe zrodit Uplnejsi pohl'ad na mnohovrstvovu realitu” (Brestovansky, 2020, s. 87).
Re¢ a komunikicia je tak primarnym komponentom budovania nie len spoloCenskych
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stykov, ale aj vedomosti a vztahu k uceniu, ¢o v poslednych rokoch potvrdzuju aj empi-
rické vyskumy - Ziaci v dialogicky ponatych vyucbach dosahuju lepSie vysledky, neZ Ziaci
v monologicky vyu¢ovanych triedach (Sed’'ova, 2019). Dialég by sme mohli nazvat' ,slo-
bodnym, Gprimnym a otvorenym stretnutim oséb, ktoré sa na baze vzajomnej rovnoprav-
nosti podujimajui spolo¢ne hl'adat pravdu“ (Dojcar, 2010, s. 13). Balakrishnan (2013) ho-
vori, Ze ucenie sa neuskutocnuje vo vakuu, ale je pren potrebny dialdg, ¢i uz v pisomnej
alebo hovorenej podobe. Pri analyze dialogu ako 'udského fenoménu, Freire (2005a) po-
pisuje podstatu dialégu - slovo, ktoré nie je iba nastrojom umoZznujucim dialég, ale ukryva
v sebe zakladné prvKky dialégu, a to reflexiu a ur¢itd ¢innost, interakciu. Clovek je predur-
ceny existovat v slove, v praci a v reflexii svojej Cinnosti.

Ciel'om prispevku je odkryt podstatu privlastku ,dialogicky” v dialogickom vyucovani,
auviest jeho zakladné kritérid do konfrontacie s filozofickym pohl'adom na dial6g.
V ramci tohto skiimania sme si vybrali predstavitel'ov filozofie dialégu, nakol'ko v jadre
ich filozofovania sa nachadza prave dial6g ako podmienka existencie loveka ako takého.
Zaroven analyzuju fundamentalne atributy dialégu, pri absencii ktorych by ,dial6g” bol
len deklarovanym, ale povrchnym a nepravym moédom interakcie. Pritomnost tychto at-
ributov chceme skimat' v pristupe zvanom dialogické vyucovanie, a overit, ¢i sa tato pe-
dagogicka koncepcia zastreSuje touto charakteristikou len navonok (na zaklade vybra-
nych vonkajsich znakov), alebo implikuje autenticky dial6g ako podmienku ,uc¢iaceho sa
bytia“ ¢loveka, a to najma v ponati rozvoja moralnej stranky jednotlivca.

2 Dialdg z pohl'adu dialogického vyucovania

Dialogické ucenie existuje, pokial siaha pamat ¢loveka - od hinduistickej Mahabharaty,
cez indicku prirodzenost dopytovania sa a kladenia otdzok aZ po dialégy o Zivotnych hod-
notach v konfucianskej starovekej Cine - a i v sti¢asnosti je stale spominané v aktivnych
diskusiach o sposobe vyucovania. V skolskych institicidch sa spomina najma ako pro-
striedok vyuzivany pedagoégmi na zapajanie Ziakov do vyucovanych tém. Dialogické uce-
nie je vSak typ ucCenia, ktory je zaloZeny na komunikacii, vyjadrovani zhodnych ale i odlis-
nych myslienok, pricom uciaci sa absorbuju, prehodnocujt, spajaju a reflektuju zdiel'ané
vedomosti prostrednictvom procesu dialogu. UmozZnuje jednotlivcom vyuZzivat a rozvijat
vysSie kognitivne procesy myslenia (Balakrishnan, 2013).

Sucasny dialogicky pristup vo vyucovani vychadza zo skimania vyucovacieho procesu,
kedy doslo k zisteniam, Ze pristup ucitel'ov je prili§ ¢asto monologicky, autoritativny, jeho
otazky sa pritom vyznacuju nizkou kognitivnou naro¢nost'ou, zamerané su prevazne na
zapamatanie uz skor prezentovaného ¢i prehovory hodnotiace a verifikujuce studentské
odpovede, Studenti su pritom v priebehu vyucovania pasivni, reaguju na otazky ucitel'a
kratkymi, ¢asto jednoslovnymi prehovormi, snaZiac sa napasovat svoje odpovede do
,vkusu“ ucitel'a (Sed'ova, Svaricek, Sedlacek, Salamounova, 2014). Absentuji podnety, pre
ktoré by Student svoju odpoved rozvijal ¢i nad nou uvazoval, pricom Casto nemaju ani
priestor na vyjadrenie naro¢nej$ich myslienkovych pochodov (Alexander, 2001; Sed’ova,
Svaricek, Sedlacek, Salamounova, 2014). Ako rieSenie autori ponukajii koncept tzv.
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dialogického vyucovania. Zakladnymi znakmi dialogického vyucovania je aktivita Studen-
tov prostrednictvom komunikacie, pricom sa prehlbujud ich myslienkové procesy (na vys-
Sie kognitivne procesy) aj porozumenie obsahu uciva, Studenti majd vacsSiu autondémiu,
maju vplyv na dianie v triede (Alexander, 2006).

Tento koncept vychadza zo sociokultirnej tedrie Vygotského a Brunera. VyS$sie psychické
funkcie maju, podl'a vysSie spomenutych autorov teodrie, socidlny pévod, pricom Speci-
fické kultirne nastroje sa interiorizuju do podoby mentalnych nastrojov jedinca (Berk,
Winsler, 1995 in Petrovd, 2012). Vygotsky zarovein zavadza tzv. ,zénu najblizZSieho vy-
vinu“, teda rozdiel medzi sticasnou uUroviiou vykonu dietata a potencialnou urovnou,
ktoru je schopné dosiahnut s pomocou ucitel'a (Petrova, 2013). Doraz sa pritom kladie
najma na verbdlnu interakciu dietata s ucitelom. Ucitel tak ,stavia“ Ziakovi dialégom
akési leSenie, prostrednictvom ktorého jednak brani zlyhaniu a jednak umoznuje dietatu
sustredit’ sa na konkrétnu zrucnost, ktora ma dosiahnut (Crawford, 2001). Vygotského
tedrie mozno aplikovat do vyucovacieho procesu prostrednictvom dialogického pristupu.
Prave dialdg ucitel'a so Ziakom mdZe predstavovat toto leSenie, aj ako kl'i¢ovy zdroj kog-
nitivneho rozvoja. Zaroven je dialég povazZovany za moralne hodnotny, vyuZiva sa ako
prostriedok na pochopenie moralneho konania a vedie k starostlivosti, stcitu a obavam
o seba i ostatnych (Crawford, 2001). Preto aj vzdelavanie ma byt spolo¢ny dialogicky pro-
ces Ziakov a utitel'a, pricom na rozvoji vzdelania sa podiel'aji jedni aj druhi (Sedova,
Svaricek, Sedlacek, Salamounova, 2014).

Balakrishnan (2013) charakterizuje dialogické vyucCovanie ako istt te6riu ucenia a vyuco-
vania. Poukazuje na to, Ze dialogické vyucCovanie rozvija v Studentoch schopnost riesit di-
lemy, ktorym Celia, a to aj prostrednictvom dial6gu. V dialogickom uceni je kaZzdy sucas-
t'ou uciacej sa komunity a mé isti hodnotu pri prispievani do nej, priCom skupina reSpek-
tuje skusenosti kazdého ucastnika dial6gu. Toto ucenie ma byt len odrazovym mostikom
pre fungovanie vo svete, i pre d'alSie dialogické ¢innosti. Pomocou ucenia sa prostrednic-
tvom dial6gu sa suicasne buduje osobn4, ale aj socidlna identita, ¢i charakter spoloc¢nosti.
Autor tieZ poukazuje na reSpektovanie inakosti vd'aka dial6gu, pricom po pohl'ade na
problematiku z,,oboch strdn mince“ Ziaci robia zrelSie rozhodnutia. Rozdielne hl'adiska
su z tohto pohl'adu zdrojom bohatstva a vSetky nazory sd hodnotné a platné pri tvorbe
znalosti. Dialogicky proces vo vzdelavani povaZzuje za cestu v transformacii vzdelavania.

Skutocny dialog sa podl'a ruského filozofa a vedca zaoberajticeho sa, okrem iného, aj eti-
kou Bachtina (2008) vyznacuje striedanim tzv. mentalnych perspektiv, ¢im sa zvySuje he-
terogénnost v dialégu vd’'aka tomu, Ze ucastnici prinasaju do komunikacie originalne, je-
dinecné pohl'ady. Prave touto heterogénnostou prezentovanych postojov vznika priestor
pre taky dialég, v ktorom sa rozvija myslenie, kreativita, schopnost’ ucit sa. Poukazuje na
to, Ze prave $tyl komunikacie ucitel'a v dialégu je kl'icom k stimulacii Ziackeho myslenia.
Popisuje tak akysi princip synergického efektu, kedy vyssia kognitivna naroc¢nost otazok
predpoklada aj vyssSiu kognitivnu troven Ziackych odpovedi.

Podl'a pedagéga Freireho (2005a), ktory je zastancom kritického pedagogického hnutia,
je hovorenie pravom kaZdého. Dialég pritom povaZuje za stretnutie l'udi, ktoré je spro-
stredkované svetom, pricom cielom je tento svet pomenovat, a tym ho transformovat.

20



Scientia et Eruditio, ¢. 2/2020, Pedagogicka fakulta, Trnavska univerzita v Trnave

Dialdg je sp6sobom, prostrednictvom ktorého l'udia dosahuji zmysel, vyznam l'udského
bytia, povaZuje ho teda za existen¢nt nevyhnutnost. Dialég ale nie je vkladanim ¢i podsu-
vanim myslienok druhému, nie je manipulaciou, ale je to akt tvorby pomenovani sveta,
ma vo svete dominovat’ a nemoZe existovat bez lasky k svetu a 'ud'om. Preto aj pomeno-
vanie je mozné, len ak je naplnené laskou, pricom laska je zakladom ale aj podmienkou
dialogu. Dialog, okrem lasky, nemdze fungovat bez pokory. V stretnuti nemozme byt ani
ignoranti, ani dokonali mudrci, sme v iom len 'udia, ktori sa spolu snaZia naucit viac, nez
vedia. Dialog tieZ prinasSa vieru v l'udi - verime im eSte skor, nez ich stretneme tvarou
v tvar. Vieru si vS§ak nemozno mylit s naivitou, ¢lovek v dial6gu je kriticky voCi nespravne
pouzitej moci l'udi pri vytvarani a transformovani sveta. Vd'aka dialégu zaloZenom na
laske, pokore a viere je jeho d6sledkom dovera, ¢im sa buduje partnerstvo pri pomenu-
vani sveta. Nevyhnutna sdcast dialégu je aj nadej, pretoze predstavuje netplnost, ktora
podnecuje k hl'adaniu. Skuto¢ny dial6g ale nemdZe existovat bez kritického myslenia, pre-
toZe s kritickym myslenim dokdZeme transformovat svet, s naivnym myslenim sa mu do-
kaZeme len prisposobit. Iba taky dialdg, ktory si vyZaduje kritické myslenie, ho dokaze aj
vyvolat. Bez dialdgu neexistuje komunikacia a bez komunikacie nemoézZe existovat' sku-
toCné vzdelanie a vedenie (Freire, 200543, s. 93).

Starost’ o obsah dial6gu je tak zaroven starostou o programovy obsah vzdelavania. Freire
(in English, 2016) ako podstatny bod dialogického vzdelavania charakterizuje isty druh
vztahu k Ziakovi, pricom hovori o tom, Ze okrem ziskavania vedomosti sa v dial6gu for-
muje aj socidlny a moralny rozmer jedinca. Dial6g umoZiiuje Studentom, aby boli vypocuti,
aby mohli vyjadrit’ svoj nazor, aby prejavili svoj ,hlas®, avSak udi ich, Ze tento ich hlas nie
je neobmedzeny, ale prinasa so sebou aj zodpovednost' za vypovedané (v zmysle pravdi-
vosti ale aj tolerancie voci inym nazorom). Tymto spésobom je Ziak vedeny k urcitej aser-
tivite, priCom je schopny rozpoznat, tolerovat a resSpektovat nazory inych (Freire,
2005b). Vd'aka tomu sa stane suicastou sveta, ktory je schopny transformovat a za ktory
je spoluzodpovedny. Dialogické vyucovanie teda dava moZnost’ byt sucastou sveta, ,byt
svetom®.

Pedagogicka zaoberajuca sa filozofiou vychovy na Univerzite v Edinburghu Andrea En-
glish (2016) chape dialogické vyucovanie ako metddu, ktora podporuje procesy social-
neho a moralneho ucenia Ziakov. V porovnani s monologickym, transmisivnym S$tylom
ucenia si dialogické vyucovanie vyzaduje aktivnu podporu ucitel'a, identifikaciu Ziakov
a aktivne skiimanie ich hranic vedomosti a schopnosti, ktoré mézu dosiahnut. Zaroven ho
charakterizuje ako sp6sob, ktory Studentom napomaha odhalit ich tzv. ,blind spots*, slepé
miesta, ktoré su sucastou zazitia pravej existencie ¢loveka. Principom tohto typu vyuco-
vania, a teda dialdgu, je stret Ziaka s vlastnymi hranicami vedomosti a schopnosti, so svo-
jimi slepymi miestami, s negativitou vlastnej skisenosti (naproti frustracii a neistote z ne-
porozumenia pri monologickom vyucovani). Zaroven sa o svete neuci sprostredkovane,
ale prostrednictvom ,ucasti“ vo svete. Nie je to len zaregistrovanie informacie vlastnymi
zmyslami, ale aj skisenost s tym, Co je vrozpore sjeho myslienkami ¢i o¢akavaniami,
takZe jedinec je preruseny spdsobom, ktory vyvolava myslenie. Ziaci teda potrebuju aj tzv.
negativne vedomosti, aby sa naucili vedecky spravne informadcie, ktoré su platné

21



Scientia et Eruditio, ¢. 2/2020, Pedagogicka fakulta, Trnavska univerzita v Trnave

a moralne zdévodnené. Dial6g je tu nastrojom konfrontacie sa so svojimi mylnymi pred-
stavami.

Alexander (in English, 2016) poukazuje, Ze to je aj ciel'om tohto pristupu, aby Ziak vedel
identifikovat, formulovat a spochybiiovat, ¢o vie a €o nie, a o sa teda eSte musi naucit.
Dialég funguje ako prostriedok podpory autonémie Ziakov, podpory skusenosti Ziaka,
ktora napomaha objavovanie hranic vlastnych vedomosti, schopnosti a umoziuje rieSe-
nie tychto obmedzeni. Vd'aka tomu Ziak rastie a uci sa, socidlne aj moralne sa vzdelava,
pricom sa pouci z omylov a mylnych koncepcii seba i druhych, ma teda vplyv aj na ostat-
nych uciacich sa. Dialég v tomto pripade funguje aj ako prostriedok sebareflexie, prostrie-
dok k nahliadnutiu na viacero moznosti a nazorov, ktoré si rovnako relevantné a hod-
notné, ukazuje, Ze cesta k poznaniu zahfna aj chybné pokusy ¢i nespravne predstavy.
Dialdg, dialogicky pristup a jeho vyuZitie vo vychovno-vzdelavacich predmetoch povaZuje
Crawford (2001) z kanadskej Newman Theological College za zvlast uZito¢né najma
v dneSnom prostredi pluralizmu. Argumentuje, Ze aj Zivot je pluralisticky, a teda ktora-
kol'vek situacia si vyzaduje pluralitné rieSenia konkrétnych individualnych situacii. Do-
dava, Ze model vyuzitia dialégu vo vychove nie je vhodny len ako prostriedok ucenia o mo-
ralnych problémoch, ale aj ako prostriedok na smerovaniu k zrelsSej schopnosti uvazovat
a konat' moralne.

Dialogické vyucovanie bolo skimané aj z hl'adiska efektivity viacerymi autormi, pricom
vyskumy naznacuju pozitivny vplyv vyuZitia dialégu z ktoréhokol'vek z nasledujucich
pohl'adov: ako prostriedok na stimulaciu a podporovanie konceptualnych zmien v mys-
leni a postojoch ziakov (Mason, 2001), ako prostriedok rozvoja metakognitivneho mysle-
nia (Daniel, Lafortune, Pallascio, Splitter, Slade, de la Garza, 2005), ¢i ako prostriedok na
rozvijanie argumentacnych schopnosti Ziakov (Reznitskaya et al., 2009). Vyucovanie pro-
strednictvom dial6gu ma teda pozitivny vplyv nie len na ucenie, ale aj na samotné mysle-
nie (Sed'ova a kol., 2014).

3 Dialdg z pohl'adu filozofie dialogu

Prvé pramene dialogického filozofického myslenia rozvijaného v 20. storoc¢i sa viaZu
podl'a Bubera do obdobia okolo roku 1785 v koreSpondencii nemeckého spisovatela a fi-
lozofa Friedricha Jacobiho, ktory popisuje novu teériu poznavania reality, kde by sa ro-
zum a zmysly nevylucovali, kedy by sa skutoc¢nost’ zakladala na viere, skiisenosti a stret-
nuti. Tento typ myslenia podporuje myslienkou ,Bez Ty je Ja nemoZné“. Jeho pohl'ad bol
pravdepodobne inSpirovany Humeom (Polakova, 1995). Neskor, ,pri zrode filozofickej
reflexie dialogu stali dve najvacsie tragédie dvadsiateho storocia - kriza hodndt sposo-
bena prvou svetovou vojnou a kriza demokracie vyvolana vladou totalitnych diktatar”
(Dojcar, 2010, s. 12), pricom v spolo¢nosti bolo badat tlak na zmenu, ale aj pocit odcudze-
nia ako d6sledok tohto povojnového stavu a nadmerného materializmu (Polakov3, 1995).
Do popredia sa tak dostava filozofia dialégu a prud existencializmu, pricom sa obidva na-
vzadjom prelinajud. Idey filozofov tohto obdobia vychadzali z krizy eurdpskej civilizacie,
ktord mala svoje korene v zanedbani vztahovej dimenzie ¢loveka, z coho pramenil uz
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spominany pocit odcudzenia. Doslo k uvedomeniu, Ze vztah k druhému je predpokladom
I'udskej existencie, priCom hl'adanie rieSenia viedlo k zrodu modernej filozofie dialégu
(Dojcar, 2010). Filozofia dialégu ponuika novy pohl'ad na dial6g. UZ to nie je dialég v an-
tickom zmysle, kedy v konfrontacii neslo o komunikujucich, ale o ,nieco tretie, o proces
dozrievania zmyslu komunikacie, o porozumenie obsahu, o vysSiu pravdu, logos, ktorej
odhal'ovanie je vysledkom dia-logos. Tento rozhovor bol cestou oboch komunikujucich,
pricom hl'adali pravdu, ktoru si vopred vytycili. Naproti tomu, moderny dialég z ponatia
filozofie dial6gu nie je zamerany na poznanie pravdy prostrednictvom konfliktu, ani na
cestu k pravde, ani na otazky, ktoré sa v nom kladu, ale na vztah samotny, na stretnutie,
ktoré sa utvara tvarou v tvar. NaSe Ja sa formuje prostrednictvom stretnutia s Ty (Pola-
kov4, 1995). Pociatkom takéhoto moderného ponatia filozofie dial6gu su Bibliou inspiro-
vani filozofi Franz Rosenzweig a Ferdinand Ebner.

Rosenzweig ako predpoklad dialogickej situdcie chape BoZie zjavenie, kde oslovenim
Adama Bohom je ¢lovek potvrdeny vo svojej individualite, ale je aj podmieneny odpove-
dat. Clovek je teda povolany k dialégu a individualite vo svojom Zivote a samotna schop-
nost byt v dialégu je potvrdenim tejto individuality. Sam Rosenzweig svoj pohl'ad esSte
nenazyva filozofiou dial6gu, ale novym myslenim, kedy dovtedajSiemu bez¢asovému, osa-
melému mysleniu pridava ¢asovost v pritomnosti v reci, v rozhovore, od monologického
poznania k poznaniu dialogickému (ktoré je zavislé na case), kde skutocnosti, ktoré su
inak oddelené, vstupuja do vztahu. Sme teda zavisli na ,latke“ nasho filozofovania. Dole-
Zitym prvkom je odsunutie vlastného ega, aby sa clovek otvoril dialogickej skisenosti
a mohol spoznavat Ty (Polakova, 1995).

Ferdinand Ebner na rozdiel od Rosenzweiga uz rozvija koncepciu, kde dialég je istrednou
témou, najma ako zaklad nového filozofovania, ale aj ako princip krestanskej zvesti. Osa-
melost ¢loveka nie je nie¢im pdvodnym, ale vysledkom odlicenia od absolitneho Ty, pri-
com vd'aka dialogu dochadza k obnovovaniu dialogického vztahu, a to opakovane. Najsil-
nejsim dialogickym vzt'ahom vsak nie je vztah k ¢loveku, ale k Bohu - I'udské vyjadrenie
sa je podloZené Slovom. Vztah Ja a Ty je kI'icovym zazitkom, ktory sliZi na porozumenie
(boZskej) reality, Boh sa dava ¢loveku ako Slovo. Boha objavujeme ako Ty a oslovujeme
ho priamou re¢ou v modlitbe, pri¢om Ja Zije z daru reci, ako Ty nejakého iného Ja. Ty m6ze
byt naozaj prijaté len v Bohu, preto za zakladny spdsob existencie ¢loveka povazuje dial6g
s Bohom v modlitbe. Vedomie vlastného Ja sa podl'a neho vytvara az v reci, staivame sa
samym sebou az v dialégu, a preto potrebujeme jeden druhého. Dialogické stretnutie si
ale vzdy vyzaduje slobodu, je slobodnym darom v konkrétnom c¢ase (Polakova, 1995).
V rozhovore sa odliSuje skutofnost od mysleného. Myslenie bez vztahu tak povaZuje Eb-
ner za obmedzené. Vztah s druhym je zaroven vztahom nabozenskym, pretoZe rec je cha-
pana transcendentne, pretoZe ma svoj povod v osloveni ¢loveka Bohom, a len vo vztahu
k Bohu moZe clovek porozumiet sam sebe, ale aj pochopit krestanské Zjavenie.

Za emblematického predstavitel'a filozofie dialégu sa vSeobecne povazuje Martin Buber.
Buberova filozofia je postavena na dualite sveta, v ktorom Zijeme, je vyjadrena dvoma
dvojicami slov,a to Ja a Ty a Ja a Ono. Ja a Ono je svet ako skusenost, je vyjadrenim Zivota,
v ktorom Zijeme, naSich tuzob, potrieb a vnimani sveta, ma svoje hranice, ktoré nie je
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mozné presiahnut, je charakteristické vzhI'adom ¢i vlastnostami. OdliSnym vztahom je Ja
a Ty. Tento vzt'ah presahuje hranice Ono a vytvara svet vztahov. Ja a Ty je prikladom kon-
krétneho vztahu v konkrétnom, pritomnom okamihu, kdeZto Ono je nepritomné, viaze sa
k minulosti, nie je schopné poznat transcendentno. V Ja a Ty je urcita vzajomnost - Ja p6-
sobi na Ty, ale takisto Ty na ]a, ako ucitel, ktory pdsobi na svojich Ziakov a zaroven Ziaci
poOsobia na svojho ucitel'a (Buber, 2016). V tomto kontexte sa Buber vo svojich dielach
zaobera zmyslom vychovy, za ktory povaZuje vychovu charakteru a za vhodny ciel vycho-
vavania charakteru povazuje vychovu vel'kého charakteru: ,vychova, ktora je hodna to-
hoto mena, je bytostne vychova charakteru“ (porov. Buber, 2017, s. 63). Vel'ky charakter
je pritom definovany ako ten, ktory kona celou svojou bytostou v kaZdej jedinecnej situa-
cii, pricom rozhodnutie konat vychadza z jeho vlastného rozhodnutia, spojeného s osob-
nou zodpovednostou za toto konanie (Bizoii, 2019). Ulohou vychovavatela je podnietit
ziakov, aby vzali toto rozhodovanie vo svojom Zivote do vlastnych rik a spolu s rozhod-
nutim aj patri¢ni zodpovednost (Buber, in Bizon, 2019). Vztah medzi vychovavatelom
a vychovavanym je dialogicky, no Specificky. Buber povazuje vztah, ktory je autenticky,
a teda dialogicky, za konecny ucel (Brestovansky, 2019). Za plodné povaZuje prave peda-
gogické stretnutie v dialogu (Buber, 2017). Prvym krokom k formovaniu osobnosti pro-
strednictvom dialégu je prijatie a potvrdenie jedinecnosti Ziaka: vychovavatel prijima
Ucast’ na Zivote Ziaka a skoér ho potvrdzuje, neZ by ho ovplyvioval (Buber, 2017, s. 68),
prijima ho takého, aky je, naslednym potvrdenim ho smeruje k tomu, ¢im sa moZe stat
(Buber, in Bizon, 2019). ,Ulohou vychovavatel'aje otvarat a potvrdzovat to, ¢o je v Ziakovi
spravne, a pomahat mu to rozvijat. Tuto dlohu a pomoc mu méze poskytnut iba prostred-
nictvom dialogického stretnutia s nim“ (Bizon, 2019, s. 20). Dieta musi dostat moZnost’
mat zodpovednost za svet, v ktorom zZije, vtedy ma aj jeho vychova zmysel. Vychovavatel
sa tu stavia do role toho, kto umoZiiuje porozumiet svetu a ,preniknut* don tym, Ze mu
Cast sveta ukaZe prostrednictvom dialégu. Vd'aka zodpovednosti potom vznika kompe-
tencia k vychove a k celoZivotnému rozvoju, ktorého nastrojom je vztah a komunikacia
s druhym ¢lovekom (porov. Buber, 2017).

Dialdg je teda jednak priamym nastrojom vychovy (a vychovy charakteru), jednak aj na-
strojom budovania spolocenstva. A preto aj ulohou ucitel’a je byt budovatelom takéhoto
pravého spolocenstva, skrz zZivy, dialogicky vztah, ktory je konecnym cielom (Bizon,
2019). Clovek, Ja nemdze existovat sam o sebe bez Ty, priCom sam sebou sa clovek stava
po stretnuti s Ty, ¢im naznacuje imanentni hodnotu vztahu a dial6gu ako existencidlneho
prvku - existencia je ohrani¢ena stretnutim s inym subjektom (Polakova, 1995). Hovori
priam o pudovej potrebe vztahu k Ty, o priklaiiani k Ty. Postupne sa tym (prostrednic-
tvom Ty) rodi aj nasa osobnost a uvedomenie si vztahov, ktoré tvorime. Ziskavat vedo-
mosti a skisenosti je mozné hlavne vd'aka tomuto stretnutiu s Ty. Vztah s Ty v dialégu je
zaroven maximalnou zavislostou, ale aj maximalnou slobodou. Dialég je v Buberovom po-
nimani chapany ako miesto stretnutia Ja a Ty, miesto, kde sa Ja stava samé sebou, je to
priestor pre ziskavanie vedomosti a skiisenosti. Za pomoci vychovy a dialégu sa jednotli-
vec z individuality stane osobou. Nejde vSak len o vStepovanie znalosti a schopnosti, ale
vZdy o celého Cloveka - nie len takého, aky prave je, ale moZnosti toho, ¢im sa moZe stat
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(porovnanie Buber, 2017). Argumentuje postojom ucitela: ,tychto chlapcov som si nevy-
bral, bol som tu postaveny a musim ich brat’ takych, aki st - a predsa nie takych, aki su
teraz, v tejto chvili, ale aki su skuto¢ne, akymi sa mézu stat’ (Buber, 2017, s. 79), pricom
poklada otazku: ,ako moZem ale zistit, ¢o sa v nich nachadza, a ¢im méZem prispiet
k tomu, aby to ziskalo tvar? (tamtieZ). Buber tieZ vyznamne apeloval na dialogické stret-
nutie smerujtice k porozumeniu medzi Zidmi a Arabmi, kedy dialég mdzeme chapat’ aj ako
akt porozumenia medzi naboZenstvami (Polakova, 1995).

Na Bubera naviazal Emmanuel Lévinas, avSak jeho myslenie bolo silne ovplyvnené feno-
menologickym pristupom, ako aj pradom povojnového existencializmu, skutkami a zlo-
¢inmi I'udi voc¢i inym l'udom pocas totalitnych reZimov a, takisto ako u Rosenzweiga
i Bubera, Zidovskym vierovyznanim. Dial6g uZ je uvedeny ako Gstredna téma filozofického
myslenia. KI'iCovym principom v tomto prude filozofického myslenia je prekonanie sa-
moty v existencii vztahom k Druhému (Polakova, 1995). Na prvé miesto vo filozofii po-
stavil metafyziku, konkrétne etiku. Stretnutie s inym je momentom, kedy ho Druhy printti
davat zo seba nieco, o ho nuti, aby sa stal dobrym. ,Preto tieZ bytost, ktora sa presadzuje,
svojim vyrazom neobmedzuje moju slobodu, ale rozvija ju tym, Ze podnecuje moju dob-
rotu“ (Lévinas, 1997b, s. 176). Pritomnost Druhého zabranuje vzniku totality vo vztahu
a z nemoznosti vzniku totality sa rodi I'udskost’ (Konvalinkova, 2013).

Iny, Druhy sa moze vyskytovat v dvoch podobach: ako Boh alebo ako druhy ¢lovek. Vztah
medzi Ja a Iné, Ty prebieha prostrednictvom slova. Prave odlisSnost’ a inakost' (ktorej to-
talita priamo branila) umoZziuje transcendenciu, pretoZe dochadza k jej stracaniu v ramci
univerzalneho celku. Preto aj vo vztahu je nevyhnutné si uvedomovat oddelenost, odlis-
nost a inakost Druhého, Iného od Ja, ¢o ndm umoziuje prave dialég. Dial6g teda chape aj
ako nastroj na komunikaciu mimo totality. Vztahy nie je moZné dosiahnut bez transcen-
dencie, vztah k Bohu sa teda prejavuje etickym dialégom s Druhym, bez Druhého nie je
mozny ani vztah s Bohom, pretoZe sa zjavuje v tvari Druhého, spoznava slobodu, nezavis-
lost ale aj poZiadavku na vlastné etické konanie. Jedna z najpodstatnejSich myslienok teda
je, Ze metafyzika sa zaklada na vztahu k druhému, a v tomto vztahu je postavend etika.
Ako etiku chape vztah c¢loveka k druhému cloveku, ktory sa vytvara stretnutim tvarou
v tvar, ktorého zakladom je rozhovor, dialég. ,Eticky vztah, ktory je predpokladom roz-
hovoruy, totiZ nie je nejaky variant vedomia, ktorého la¢ vychadza z Ja. Eticky vztah toto Ja
naopak problematizuje, pricom tato problematizacia vychadza od Druhého“ (Lévinas,
1997, s.170). Vo vztahu je déleZitym prvkom re¢, ktord poukazuje na eticky rozmer
vztahu, pretoZe Druhy moze oslovit Ja a ocakavat odpoved. ,Autentickym vztahom je
prave rozhovor, presnejSie povedané odpoved’ ¢i zodpovednost® (Lévinas, 1994, s. 179).
Vztah sa od zaciatku deje len ako rozhovor, vztah zaloZeny na slovach brani totalite a vy-
zdvihuje dualitu, povolava slobodu Ja k vystipeniu zo svojho egoizmu a pristupit k zod-
povednosti, otvoreniu sa druhému. , Tvar, ktorej vychadzam v ustrety, ma vedie od feno-
ménu k bytosti vinom zmysle: v rozhovore sa vystavujem opytovania druhého a nalieha-
vosti odpovede - akitny moment pritomnosti - ma rodi pre zodpovednost: ako zodpo-
vedny som privedeny ku svojej poslednej realite“ (Lévinas, 1997, s. 157). Tvar iného teda
povolava slobodu Ja k zodpovednosti, prave v tejto zodpovednosti vo¢i Druhému sa
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ukryva dobro. Zodpovednost za druhého ale nie je slobodnou vol'bou ani rozhodnutim, je
to nie¢o, ¢o nas predchadza. Clovek sa stdva sam sebou vtedy, ked’ je jeho sloboda odsu-
nutd pred tvarou Druhého (Chalierova, 1993, Polakova, 1995). Stretnutie s druhym je vy-
slovene etické, pretoze ked popiseme vzhl'ad Druhého, pozerame nanho ako na predmet.
A7 v dialoégu tvarou v tvar sa s nim naozaj stretdvame, pretoZe tvar je pritomnost'ou Dru-
hého a tvarou v tvar sa mravnost Ja zavrSuje. Eticky vztah je teda moZné povaZovat za
vztah naboZensky, nakol'’ko vychadza z tradi¢ného Zidovského chapania I'udskej jedinec-
nosti, kde vztah k Bohu je vztah k Druhému (Konvalinkova, 2013). Dial6g ako taky teda
nechape ako komunikaciu medzi osobami s cielom odovzdat informadcie, ale ako zamera-
nie na Druhého. ,Podstatou reci je vztah k Druhému“ (Lévinas, 1997, s. 183). Rec je nevy-
hnutnd je vytvorenie vztahu s Druhym, ktory sa spaja so zodpovednostou, dial6g ma pri-
tom priam existen¢ny vyznam (Polakova, 1995).

Z nemeckych Kklasickych predstavitel'ov filozofie dialégu si spomenieme Hansa Wal-
denfelsa, ktory filozofiu dialégu rozvinul vo vztahu medzi naboZenstvami a kultirami,
pricom za zakladné vychodisko nie len tedrie, ale aj praxe dialégu poklada uznanie vza-
jomnej odliSnosti, ¢o je podmienkou skutocného vztahu. Prave otvorenie sa tejto inakosti
je podl'a neho predpokladom pre vytvorenie Struktdrovaného vztahu, a nie asimilacie,
pricom déraz kladie na tie vyznamné body, kde mozno nachadzat paralely, podobnosti ¢i
sthlasnost v jednotlivych naboZenstvach a kultirach. Podl'a Waldenfelsa je dial6g v pra-
vom slova zmysle uskutocnitel'ny len medzi osobami, ktoré vo svojom ndboZenstve presli
duchovnou premenou s uréitou hibkou a st schopné jednotlivé terminy dostato¢ne
presne a jasne odliSovat. Takyto dialég nie je bojom o moc, ndboZenstva nestracaju v au-
tentickom dial6gu svoju identitu, ale ju navzajom prehlbujd. Autenticky dialég vyZaduje
viacero pohl'adov, napr. pohl'ad na druhého z hl'adiska jeho ndboZenstva i z vlastného hl'a-
diska, pohl'ad na seba samého, pohl'ad druhého na moje ndbozenstvo: ¢lovek sa ,musi na-
ucit, Ze dial6g znamena vidiet veci zo stanoviska druhého“ (Waldenfels, 1999, s. 36), ale
i dejinny kontext dial6gu, pohl'ad na ocenenie ndboZenstva vo svete, ocakavania sveta Ci
pohl'ad na individualne a spolo¢né moznosti ndbozZenstva (Polakova, 1995).

4 Diferencia a similarita pohl'adov

V pohl'ade na dial6g v ponati filozofie dial6gu a dialogického vyucovania vidime niekol'ko
odlisnych znakov, ktoré sme zhrnuli v nasledujtcich bodoch:

e Najvacsi rozdiel moZeme vidiet v pohl'ade na hodnotu dialégu: vo filozofii dialégu je
nastrojom na obnovenie vztahu s Bohom prostrednictvom vztahu s druhym ¢lovekom
(Ebner), nastrojom na vytvorenie vztahu Ja a Ty anastrojom vychovy charakteru
(Buber), ako nastroj stretnutia s Bohom prostrednictvom tvare Druhého (Lévinas);
upozornuje vsak, Ze nemozno dialog jednoducho redukovat len na inStrument. Dial6g
nie je len nastrojom dorozumievania, je nevyhnutnou, existencidlnou sticastou budova-
nia vztahu. Samotna filozofia dialé6gu dokonca pred touto inStrumentalizaciou vystriha
a chape dialég ako autenticky modus existencie Cloveka. Dalo by sa povedat, Ze nie je
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priamo ndastrojom (hoci by sa tak na prvy pohl'ad mohol javit), ale skér akousi nevy-
hnutnostou existencie ¢loveka.

V dialogickom vyucovani je inStrumentalny pohl'ad podstatne viac viditel'ny. Dialog
je nastrojom na identifikaciu zény najblizSieho vyvinu (Vygotsky) a sucasne nastro-
jom na dosahovanie tejto zony (Petrova, Crawford), nastrojom aktivizacie Studentov
a prehibenia vy$sich kognitivnych procesov u $tudentov a samotného kognitivneho
rozvoja (Alexander; Sed'ov4, Svaric¢ek, Sedlacek, Salamounova), sliZi na usmernenie
k moralnej zodpovednosti a zrelosti (Balakrishnan), sluzi ako prostriedok na pocho-
penie moralneho konania (Crawford). Je prostriedkom synergického efektu pri u¢eni
sa (Bachtin), prostriedkom pre pomenovanie a transformovanie sveta (Freire), na-
strojom pre formovanie socidlneho a moralneho rozmeru jedinca a prostriedkom to-
lerancie (Freire), insStrumentom na skimanie slepych miest, stretu s vlastnymi hrani-
cami, konfrontacie s vlastnymi mylnymi predstavami a prostriedkom ,zticastneného”
uCenia sa o svete (English), prostriedkom podpory autondémie, skisenosti a sebaref-
lexie Ziakov (Alexander). SIUZi na stimulaciu a podporovanie konceptualnych zmien
v mysleni a postojoch Ziakov (Mason), ako prostriedok rozvoja metakognitivneho
myslenia (Daniel, Lafortune, Pallas-cio, Splitter, Slade, de la Garza), ¢i ako prostriedok
na rozvijanie argumenta¢nych schopnosti (Reznitskaya et al.).

Filozofia dialégu by tak mohla nastavovat' ,zrkadlo“, stat' sa verifika¢nou bazou toho,
¢i sa dialo6g vo vychove a vzdeldvani nesploStuje len na ¢osi vylu¢ne instrumentalne
(spredmetiiujice); taktiez pomaha prehlbovat dialogicky pristup z instrumentdlnej
roviny do roviny antropopoietickej (utvarajucej ¢loveka).

e Rozdielnym znakom je aj budovanie a potvrdzovanie individuality jednotlivca v dialo-
gickom vyucovani, pricom u Bubera jedinec uptista od svojej individuality a stane sa
osobou, pri vychove sa jeho charakter formuje a stava sa ¢lenom obohacujicim spolo-
¢enstvo. Taktiez v dialogickom vyucovani je dialég odrazovym mostikom, aby jednotli-
vec dokazal fungovat' vo svete, CiZe iba kvoli nemu samému a jeho existencii vo svete,
pricom vo filozofii dialégu ide o formovanie celého ¢loveka, ktory bude sticastou spo-
loCenstva, o jeho spoloCensku formaciu. Vztah je cielom existencie, a teda aj smerova-
nie osobnej a socidlnej identity je k vztahom v spolocenstve. V dialogickom vyucovani
je dialég instrumentom pre d'alSiu existenciu vo svete, vo filozofii dialégu je dial6g osob-
nostnou i spoloc¢enskou formdciou jedinca, smerujuici k vztahu samotnému.

Okrem odlisnych pohl'adov na dial6g sme identifikovali viacero analdgii ¢i similarnych
nazorov:

e Hoci by sa mohlo zdat, Ze dial6g je len nastrojom k dosiahnutiu nejakého ciel’a, je zaro-
venl vyjadrenim vztahu, kde uznavame hodnotu druhého ako samostatnej I'udske;j
osoby, pricom tento vztah je sdm cielom (Brestovansky, 2019). Odkazuje pritom na
personalisticku tézu (nadvazujicu na Kantov persondlny princip), kde ,osoba jednot-
livca je poslednym cielom kazdej ¢innosti“ (Podmanicky, Rajsky, 2014, s. 39). Mounier
hovori o predchadzani personality relacionalitou, vztahovostou: ,dalo by sa povedat,
Ze existujem iba vtej miere, vakej existujem pre druhych“ (tamtiez). V oboch
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pripadoch tak moéZeme vidiet vztahovy rozmer dialégu, ¢i uz ako ,bytie so Studentmi’
u predstavitel'ov dialogického vyucovania, ¢i identifikacia Ja cez vztah s Ty, s Druhym
u Bubera ¢i Lévinasa. Tento pohl'ad dialégu ako vyjadrenia vztahu k druhej osobe je
premietnuty aj do etickej vychovy, kedy , koncepcia etickej vychovy ako vychovy k pro-
socialnosti zahffia prave tento postup, v ktorom sa formovanie vztahu k Ty vinie ako
kapilara v tele edukacie ,dobrého Zivota“ v spolo¢nosti“ (Rajsky, Podmanicky, 2016,
s. 33).

Analdgia je aj v existencnej potrebe dialégu, ktoru v dialogickom vyucovani moZno vi-
diet' nepriamo, avsak vo filozofii dialégu je explicitne pomenovang, preto nemoZe byt
dial6g redukovany len na instrument. V oboch pripadoch je dialég miestom stretnutia,
v ktorom sa prehlbuje humanita ztcastnenych.

Okrem tohto ndhl'adu na dial6g mdéZeme pozorovat viaceré drobné analdgie, napriklad
budovanie osobnej ale aj socidlnej identity a charakteru spolocnosti skrz dialég u Ba-
lakrishnu, priCom podobne sa javi identifikdcia a spozndvanie Ja cez Ty v dialégu, teda
spozndvanie samého seba u Bubera. Buber tieZ hovori o ulohe ucitel'a dial6gom budo-
vat' (okrem vel'kého charakteru) pravé spoloCenstvo: ,prava vychova charakteru je
pravou vychovou k spolo¢enstvu“ (Buber, 2017, s. 87). Spolo¢nym znakom je teda bu-
dovanie osobnej identity a spolocenstva.

V oboch pohl'adoch je vZdy je nevyhnutnd druhd osoba, Ty, Druhy na budovanie svojho
vlastného Ja, vlastnej identity, ¢i spoznanie samého seba. Rovnakym znakom je teda
potreba druhej osoby.

V oboch pohl'adoch na dial6g m6Zeme vidiet analogické prvky poukazujice na syner-
gicky efekt pri vyuZivani dialégu: zvySovanie kognitivnej irovne umerne s kognitivnou
naro¢nostou dialégu u Bachtina, I'udia, ktori sa spolo¢ne snazia naucit viac, nez vedia
osve u Freireho, schopnost rozvijat sa (z moralnej i vedomostnej stranky) viac pri vac-
Sej konfrontacii svlastnymi mylnymi predstavami u Andrey English, a Buberovo
a Lévinasovo stretnutie v dialégu s odliSnostou Ty, ktoré oboch zicastnenych osob-
nostne i moralne rozvija a napomaha identifikovat’ vlastné Ja a stat' sa samym sebou.
Vd'aka dial6gu tieZ v oboch pohl'adoch dochadza k zvysovaniu tolerancie a ticty voci od-
lisnosti a inakosti vo svete. Bachtinov doraz na striedanie ,mentalnych perspektiv“ a he-
terogénnost postojov a nazorov, respektovanie inakosti a odliSnej skusenosti, i uve-
domenie si Ja vd'aka stretnutiu s Tvojou odliSnostou u Bubera. U tohto autora zaroven
moZeme vidiet dialdg ako akt tolerancie a tUcty aj pri jeho apelovani na dialogické stret-
nutie, ktoré by malo smerovat' k porozumeniu medzi odliSnymi naboZenstvami a kul-
turnymi vychodiskami. Pozitivne chdpanie odliSnosti a inakosti v dialégu ako opozicia
voci totalite je zas pritomna u Emmanuela Lévinasa. U Waldenfelsa je moZné sledovat’
liniu otvorenia sa odliSnosti a inakosti v medzindboZenskom dialégu, kde inakost’ sluzi
na prehibenie identity jednotlivych naboZenstiev. Tieto idey by mohli byt prinosom
nielen v medzikultirnom dial6gu, ale aj vo vychove a vzdelavani v multikultirnom
prostredi suCasnej eurdpskej civilizacie, napriklad ako prierezova téma multikultirna
vychova, ale aj v téme programu etickej vychovy pozitivne hodnotenie druhych.
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¢ Analogickym znakom je aj chdpanie dialégu ako priestoru pre sebavyjadrenie, sebatran-
scendenciu a identifikdciu vlastného Ja, a to u viacerych predstavitel'ov dialogického vy-
uCovania. Vidiet to m6zZeme pri sebatranscendencii u Ebnera, kedy v stretnuti s Dru-
hym poznavame Boha, a to prostrednictvom reci, ktora je transcendentng, ¢i Ja pozna-
vajuce transcendentno v stretnuti s Ty u Bubera. U Lévinasa transcendencia sluZi na
dosiahnutie vztahu atranscendenciu umoznuje inakost a odliSnost. Prave dialég
umoziuje uvedomenie odliSnosti, stretnutie s inakostou Druhého, ktoré je iné od Ja,
ktoré napomdze uvedomeniu si vlastnej identity.

e Totoznym znakom v oboch pohl'adoch je formovanie Ziaka prostrednictvom dialégu tak,
Ze ho ucitel' prijme takého, aky je, ¢im potvrdzuje jeho jedinecnost a smeruje ho
k tomu, ¢im sa méZe stat’ (Buber), ¢o sa zhoduje k Vygotského dosahovanim z6ny naj-
blizsieho vyvinu. V ramci etickej vychovy mozno hovorit o pritomnosti tychto idei v za-
sadach vychovného S$tylu, napriklad v zasade prijatia dietata takého, aké je a prejavit
mu priatel'ské city. Osoba ucitel'a je v tejto zasade jasne formulovana ako t4, ktora tento
vztah pontka a s nim ponuka prostredie dévery a prijatia (porov. Podmanicky, 2012,
s. 53).

¢ Identickym znakom je aj zodpovednost’ za vyslovené v dialégu: podl'a Freireho sa Ziaci
ucia, Ze ich hlas nie je neobmedzenym, ale je zviazany so zodpovednostou nie len za to,
¢o vyslovia, ale aj za svet, zatial' ¢o ucitel je zodpovedny za to, ¢o poskytuje Ziakom;
a zodpovednost za Druhého nachadzana dial6gom u Lévinasa, kedy pred tvarou Dru-
hého sme povolani k zodpovednosti, v ktorej je ukryté dobro. Vystupujeme zo svojho
egoizmu a pristupujeme k zodpovednosti otvorenim sa Druhému. Buber (2017) taktieZ
uvadza ochotu k zodpovednosti ako dosvedcenie jednoty bytosti, pricom vel'’ky charak-
ter prijima vSetko podstatné, ¢o ho postretne, do svojej zodpovednosti. Buberove mys-
lienky o postupnom zreni vel'kého charakteru (kedZe sa nerodi hotovy; porov. Buber,
2017) sa pritom zhoduje s ideou sucasnej etickej vychovy: k rozvoju charakteru je
mozné dospiet, vyzriet, a navod na to ponuka prave program etickej vychovy a dialo-
gicky pristup v moralnej reflexii na hodinach etickej vychovy. OdliSnost’ vSak moZno
vidiet' v tom, Ze v dialogickom vyucovani prebera primarne zodpovednost vyucujuci,
pricom Ziak starostlivost prijima, vo filozofii dialégu su si ucastnici v zodpovednosti
rovni.

e Vyznamnym a jednotnym sledovanym prvkom u vSetkych autorov (¢i uz filozofie dia-
l6gu alebo dialogického vyucovania) je nevyhnutnost’ duality, v opozicii voc¢i samote Ci
monologickosti. Lévinas napriklad poukazuje na nevyhnutnost tejto duality ako
ochrany voci totalite, v dialogickom vyucovani je ochranou pred transmisivnostou
a autoritativnostou zo strany ucitela.

5 Zaver

Filozofia dial6gu a dialogické vyucovanie su dve odliSné oblasti vedeckého uvaZovania,
ktoré spaja jeden pojem: dialég. V prispevku sme analyzovali ponatie dialégu z pohl'adu
autorov filozofie dialégu a autorov zaoberajtcich sa dialogickym vyucovanim, zaroven
sme sa snazili pribliZit a pomenovat uz spomenuté analégie ¢i odliSnosti v pohl'ade na
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dial6g. Vo filozofii dialégu by sa mohlo zdat, Ze vyuZiva dial6g primarne ako nastroj za-
bezpecujuci tvorbu a existenciu vztahu a samotného ¢loveka, avsak samotna filozofia dia-
l6gu poukazuje na existencidlnu podstatu a nevyhnutnost dialégu, ako na nevyhnutny
a autenticky modus existencie ¢loveka. Dialogické vyucovanie chape dialdg ako prostrie-
dok k skvalitneniu vychovno-vzdelavacieho procesu (hoci nie len to). Zistili sme, Ze na-
priek odliSnostiam maju mnoho identickych prvkov ¢i ponati; filozofia vychovy taktiez
poskytuje tomuto pedagogickému pristupu cenné regulativy, ktoré chrania edukaciu
(i mravnu vychovu) pred inStrumentalizaciou. Prave filozofia dialégu vie poskytnut dia-
logickému vyucovaniu akusi verifika¢na bazu voci inStrumentalizacii a spredmetiiovaniu
dialégu, ktora by slizila ako smerodajny kompas pri vychove charakteru na hodinach (nie
len) etickej vychovy.
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Abstract: Many assumptions and questions have been raised in the past concerning the
education system in Africa as a whole or if at all somewhat education existed before the
coming of the explorers and colonialists into this part of the world (Sifuna & Otiende,
2006, p. 149). With this background check, the aim of this paper is to explore and find out
the mode of education administered to Africans before the arrival of the Westerners, es-
pecially the education system that was in Kenya and hypothetically still being practiced
today. Many African communities had some form of rich educational system organized by
family, clan, and community members (Mosweunyane, 2013, p. 51). Kenya for example
had education systems within each community before the introduction of formal educa-
tion in the 19th century by the Christian Missionaries supported by the colonialists who
for their own interest wanted skilled labourers to help them in administration of their
newly acquired empire. Children / learners received various forms of education depend-
ing on what ages they were. This paper is not meant to provide an exhaustive review of
all points and initiatives of the development of Kenyan education system from the historic
pre-colonial period to post-colonial period but rather, to draw attention to some core is-
sues that led to the development of education and school systems the country has today.
Specifically, the paper will look deductively and exploratively at the various stages of ed-
ucation system that the learners had to undertake starting from the pre-colonial times to
the recent times in the 21st century. It is an overview of the development of education in
Kenya. A brief insight is also given in the current educational system that was introduced
recently in the year 2017. A deeper discussion is not given onto this part, as the change
process is still underway, and the implementations of this new competency-oriented sys-
tem has just started.

Keywords: school system, colonialists, African community, education.

Abstrakt: V minulosti sa objavovalo mnoZstvo otazok a domnienok tykajucich sa vzdela-
vacieho systému v Afrike. Nebolo jasné, i uz existovalo vzdelavanie ako také alebo ho do
tejto Casti sveta priniesli vyskumnici a kolonialisti (Sifuna & Otiende, 2006, s. 149). Cie-
I'om predloZenej prace je preskumat’ a zistit, ako boli Africanom poskytované aspon ne-
jaké formy vzdelavania a ako fungoval vzdelavaci systém pred prichodom I'udi zo zapad-
nych krajin. V. mnohych Africkych komunitach bol zriadeny vzdelavaci systém organizo-
vany rodinou, klanom ¢i clenmi komunity (Mosweunyane, 2013, s. 51). Konkrétne v Keni
bol vzdelavaci systém v ramci komunit uz pred zavedenim formalneho vzdelavania v 19.
storoci. Vykonavali ho krestanski misionari, ktori boli podporovani kolonialistami. Ti po-
trebovali zru¢nych pracovnikov v oblasti administrativy v novo vytvorenych organiza-
cidch. Deti a mladez boli vychovavani istym druhom vzdeldvania vzhI'adom na ich vek.
Ucelom prace nie je poskytnut prehlad vsetkych historickych udalosti a idei, ktoré
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vplyvali na vyvoj vzdelavania Keni od déb pred koléniami aZ po sucasnost. Zamerom
predloZenej prace je zdéraznit prave tie zakladné otazky v rozvoji vzdelavacieho systému
v Keni, ktoré viedli priamo k vzdelavaciemu systému, aky ma krajina teraz. Doraz bude
kladeny na rozne stupne vzdelavacieho systému v Keni v rozmedzi od doby pred kolé-
niami do sucasného obdobia 21. storocia. V kratkosti sa praca venuje i zmenam v sucas-
nom vzdeldvacom systéme - vzdelavaniu orientovaného na kompetencie. KedZe vSak
tento trend v Keni nastal v roku 2017, je stale v poCiatkoch. Z toho dévodu nie je mozné
ho preskimat’ do hibky.

Kl'acové slova: skolsky systém, kolonizatori, africkd komunita, vzdelavanie.

1 Pre-colonial period - African Traditional Education

Before Kenya got its independence and tracing back from the pre-colonial times and even
before the first missionaries landed their foot on the Kenyan coast, there was a rich his-
tory of some form of education that was going on. Amukowa (2013, p. 197) explains that
“areflection on the history of education in Kenya shows that before the coming of Euro-
peans, Kenyan societies had their own systems of education. There were no classrooms
and no special class of people called teachers, in other words, there were no schools as
they are today.” He further elaborates that all members of the community were involved
in the education of the children. Children learnt cultural traditions and customs of their
ancestors from the community as well as specific skills from their families and other spe-
cialized individuals through apprenticeship programs.

The country has an extraordinarily rich tradition in the field of education and training to
its people. Traditional forms of education in Kenya integrated itself with religious, cul-
tural, social, and artistic forms of education.

Children were taught by their elders in different stages of life. Even though Ndaloh et al.
(2009, p. 18) illustrate that this form of education lacked in literacy and formal schoo], it
still served its purpose that it was meant for. The basic purpose for this form of education
that Kenyans had during this period was to conserve their cultural heritage from the com-
munities, clans, and families they came from, to learn their native languages and commu-
nity values that they preserved. It also taught the young to live and adapt to their environ-
ment and to be able to use it effectively for their survival (Ndaloh et al,, 2009, p. 18).

1.1 Stages of traditional Kenyan Education
a) Childhood stage

From when a child was born, the mother was an important factor in his /her growth. Moth-
ers spent a lot of time with their young babies, soothing them, feeding, talking to them,
and also singing to them as they attended to them. “At this point a lot of focus was on the
physical and mental development of the child” (Ndaloh et al., 2009, p. 18). Playing took
a centre stage of the child’s development with support coming from other older family
members. As the child grew and became aware of his/her environment, they were
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introduced to other sibling members of the family who also participated in the education
of the child. Children were taught how to imitate doing things by their older siblings, how
to walk, protect themselves and to survive within their environment as it was very harsh.
Community morality also was particularly important part of their learning process that
they got through African traditional religion. Sifuna & Otiende (2006, p. 150) add that “the
religion instructions were concerned with morality, gave support to the laws and customs
of the community and to its accepted rules of conduct which included courtesy, generosity
and honesty.”

At the age of seven onwards, education of the child took a different direction. Gender be-
came one of the defining factors on what a child was taught. Children by that time, were
already aware of the larger extended family members’ e.g., aunties, uncles, grandparents,
cousins, step siblings, stepparents or any other person who lived within his/ her locality.
Africans lived as a community with large extended families. The boy children were intro-
duced to the activities that men or the male did in the communities e.g., as (Sifuna
& Otiende, 2006, p. 151) state building, herding, hunting etc. or learning how to protect
the families from external conflicts especially to communities who were pastoralists and
warriors. Depending on what ethnic community a child came from, the activities related
to that, what were taught and given to the child. The educators here were the male par-
ents, uncles, male cousins, grandfathers etc. The girls on the other hand spent time with
their mothers, grandmothers, aunties, elder sisters, and female cousins etc. and took part
in activities that could prepare them for their future roles as wives and mothers. Some of
these activities included fetching the water from rivers or from the surrounding water
sources, taking care of younger siblings, looking for firewood, cooking and attending to
the fields (Ndaloh et al,, 2009, p. 18).

During this period of growth and education, the physical and social environment was an
especially important aspect of the (curriculum) Kenyan tradition education as the child
had to learn to adapt to his/her environment.

Actual environment

As Ndaloh et al. (2009, p. 19) put it that the boy child was taught to function and live in
the environment they found themselves in. This meant for example, children born along
the lakes or coastal regions had to master the craft of making fishing equipment, fishing
to provide food, swimming, sailing etc. The girl child on the other hand from the same
region would have the competent of cleaning and cooking the fished fish.

Social environment

Since Kenya was/is a multi-ethnic country, this meant that each social environment had
its own beliefs, cultural practices, language, history, and religion. The child was expected
to master and have command in their native language use, value cultural practices and
rites, protect the community norms, beliefs and traditions which were in most cases oral.
“These oral traditions were passed through proverbs, role plays, imitations, dances, direct
instructions, riddles, songs, ceremonies and stories that told of heroes of the community”
(Ndaloh et al.,, 2009, p. 19).

34



Scientia et Eruditio, ¢. 2/2020, Pedagogicka fakulta, Trnavska univerzita v Trnave

b) Pubescent and adulthood stage

In many African communities, Kenya being included had (still have) ceremonies directed
towards the rites of passage. The ceremonies are held and practised to distinguish the
move from childhood to adulthood. Many communities in Kenya for instance practice cir-
cumcision of the male. As taught and it is believed that the shedding of blood from the
initiates onto the grounds binds them with God and their ancestors. During this period
and time, Ndaloh et al. (2009, p. 19) further clarify that “initiation was characterised by
long periods of training which is/was usually painful.” This pain was meant to help pre-
pare the initiates to endure the challenges of life and the pain that comes with it. These
long trainings also helped to prepare them to be emotionally and physically fit to be able
to do future leadership roles in the community.

2 Colonial Period - Introduction of Western Education in Kenya

Mackatiani et al. (2016, p. 56) explain that the genesis of western education in Kenya can
be traced back to the missionary activities in the 19th century. This was after Christian
missionaries came to Africa after its partitioning and slave trade had just been abolished.
There was a great need to rehabilitate the coming back slaves and converting them to
Christianity was the main tool.

Introduction of western education in Kenya can also be said to have been triggered by two
major historical events that happened in Europe and North America, namely as stated by
Ndaloh et al. (2009, p. 22):

i) The need for missionaries to neutralize the guilt and to make up for the wrong that
was created by slave trade and caused a major injustice to mankind.

ii) Due to a religious revival that was happening in Europe and North America, there was
a zeal to reach out and save lost souls with fervour. This led to the formation of vari-
ous Christian societies in the 18th century.

The first Christian Missionaries entered Kenya through the coastal region. This was not
a new happening as the people from the coastal region had already witnessed the Portu-
guese introduction of Christianity. The Portuguese arrived at the Kenyan coastal region
(Kamau, 2018) in the 16th century. “Although these missionaries did not remain to take
up sustained evangelical work, they, however, are said to have made sporadic contacts
with the local population. It is claimed that they had over 600 converts from among the
local populace to Catholic faith” Sifuna & Otiende (2006, p. 179).

Ludwig Krapf (1844) and John Rebmann (1846) were the first missionaries who are cred-
ited with the introduction of western education. They were members of Christian Mis-
sionaries Society (CMS) to first have established the first mission school which was intro-
duced in Kenya at Rabai Mpya near the place of Mombasa and Mombasa town (Ndaloh et
al.,, 2009, p. 22) in 1846.

Early missionary education was dedicated to the conversion of traditional African religion
to Christianity and to set up schools. The CMS sent many “[...] Africans to India to train as
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Catechists in Sheranpur Nasik in preparations to offer service in schools that were already
springing up” (Ndaloh et al,, 2009, p. 22).

The main objective of British educational policy in Kenya at that period and time was, as
stated by Natsoulas, (1998) “to create a small semi-literate indigenous population of
“good” Christians and, especially during the interwar period, to educate Africans through
a village-oriented agriculture and skilled-based curriculum.”

After the progress in the society and the arrivals of the missionaries, schools were set to
be on religious education and focussed on formal education along with religious teach-
ings. With these, the colonial administrators who were also making and expanding their
ways through the new world e.g., West Indies, parts of Africa, British emperor was becom-
ing stronger and their colonies a broad were an important marketplace through which
British produced and sold their goods (McDowall, 1989, p. 109). They therefore wanted
Africans to be trained on practical skills of carpentry, agriculture, masonry and on other
allied crafts. The reason behind this type of training was to make them available for per-
forming the task of the colonial government and the European Settlers at a cheaper la-
bour.

Some of the main aims of Missionary Education as stated by Ndaloh et al. (2009, p. 23)
are:

i) To convert the Africans into Christianity.

ii) To enable Africans to read the Bible hence they were offered basic reading, writing
and arithmetic (3Rs) skills.

iii) To produce African catechists and workers who could offer evangelic-catechetical
work - through singing, reading scripters and prayers.

iv) To westernize the African.

v) To teach hygiene.

vi) To rehabilitate the freed slaves.

With the construction and expansion of the railway track from Mombasa to Uganda, the
missionaries got their way into Kenya'’s interior to expand their work which was spread-
ing of Christianity and introducing schools and education to the indigenous people. An
attempt to set up a school and mission at Yatta in 1894 was resisted by the Kamba tribe.
The missionaries then penetrated western Kenya and set up schools and missions.

There were more and more missionaries coming in. Many schools were being set up by
various missionaries’ example the (Christian Missionaries Society) also known as the CMS
missionaries set schools in Taita stations, Embu, Maseno, Ng'iya etc. The Church of Scot-
land Mission (CSM) moved from Mombasa to Kibwezi, then to Kikuyu where they estab-
lished a station in 1898, Kijabe, Bogoria etc. The Catholics were not left behind. The Holy
Ghost Fathers (HGF) established their presence in Mombasa (1890), Bura, Nairobi (1899),
Mang’'u, Mukumu, Yala, Asumbi, Kakamega etc. Seventh Day Adventist (SDA) settled in
Gendia, Kamagambo in western Kenya (Ndaloh et al., 2009, pp. 22-23).

Ndaloh et al., further clarify that by 1918, there were 16 missionary bodies in the country.
Catholics and CMS formed the bigger percentage. During these periods, they controlled
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46 stations with a pupil population of 7405 and 261 village schools with 13,699 pupils on
the roll (2009, p. 23).

The first school in western Kenya was established at Kaimosi in 1902 by the Friends Africa
Mission. During the colonial era, the number of Kenyans with exposure to education
steadily increased and a good number of them were privileged to proceed abroad for fur-
ther education.

These schools and new way of lives did not also go unchallenged. Natsoulas (1998) ex-
plains that some of the communities’ e.g., the Kikuyus felt that some of their traditions
were being compromised. They boycotted to go to church and to attend schools. As a re-
sult of the boycott which is mentioned to have been 90% effective led ways to many pupils
dropping out of schools. Many African valued their cultures and adhered to them. There
were culture conflicts as the missionaries preached against some of the African traditions
and their gods which did not go well with many Africans. “Africans were not very enthu-
siastic about missionaries. Their reaction was one of indifference, hostility, and apathy”
Ndaloh et al. (2009, p. 24).

As time went by and with societal changes, many people received western education,
change of mind came in and many people were encouraged to attend schools as it pro-
vided new areas of different kind of jobs which led to being rich hence high societal status.
Some of these schools built by missionaries are still in use as educational centres to date

3 Post-colonial Period

Schools after Kenya’s Independence

After Kenya got its Independence, many changes were brought into the education system
of the country as Kenya had “inherited a centralized system of education from Britain (Co-
lonialists)” (Sanya, 2001, p. 13). The education system therefore after 1963, was focused
on the overall development of the citizens. Due to these changes, the African post-inde-
pendent government took various steps to rectify the education system that was pre-
vailed in the country i.e., the three-tier system which found Kenyan schools racially seg-
regated e.g., schools for Europeans (white), Asians and Africans as stated on an online
post (State University, 2019). There was a need to have schools that included every citizen
irrespective of the race they came from.

So, to eradicate all the negative effects caused by the colonial school system, the govern-
ment had to introduce an education commission in Kenya proposed by the Ominde Report
1964 that would help see education system into a means that accommodated all. It pro-
posed the idea of an education system in the country which could help in strengthening
African Socialism and national integration. The National committee on educational objec-
tives and policies which specifically focused on economic, social and cultural aspirations
as was proposed by the Gachathi report 1976 and then Mackay report of (1981) made the
removal of advanced secondary education and proposed the introduction of 8-4-4 sys-
tem which was in use from 1985 (Ndaloh et al,, 2009, pp. 31-65).
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There were inspections made in colonial government schools and calls for reforms on
school system that asked for an all-inclusive kind of school without segregation on racial
lines (Mackatiani et al,, 2016, p. 56). The government also made this move to promote
national unity and nationhood.

The Kenya education commission saw the commencement of Ominde Commission
(1964). It was the first education commission after Kenya got its independence (Ndaloh
etal, 2009, p. 31).

As stated by Ndaloh et al. (2009, p. 31) the objectives of Ominde Report were:

i) Develop an education to foster a sense of nationhood and promote national unity.

ii) Develop an education to serve the people of Kenya and the needs of Kenyans without
discrimination.

iii) Develop an education system that enabled every citizen to play a valuable part in na-
tion building.

iv) To promote social equality and remove divisions of race, tribe, and religion to pay
attention to training in social obligations and responsibilities.

v) To ensure that education is regarded as an instrument for conscious change or atti-
tude and relationship, preparing children for that change of outlook required by mod-
ern methods for productive growth (Ndaloh et al., 2009, p. 31).

4 School System and Structure
a) School system

The Ominde report gave way to the introduction of 7-4-2-3 system. This same system
which was used before the collapse of East African Community (1967) which by this pe-
riod comprised of Kenya, Uganda, and Tanzania.

4.1 Kenya 7-4-2-3 System

Kenya continued using the same system of education but under the umbrella of a different
examination name from their regional / national identity.

This system meant that 7 years was to be undergone in primary school (Standard 1-7)
which ended with a national examination Certificate of Primary Education (CPE). These
exams were marked and examined at a central place with results getting released later
and those who did well proceeded to secondary school. Secondary school took a period of
4 years which at the end of the 4th year, the students did another national examination
under the name of Kenya Certificate of Education (KCE).

In event that the students performed well, they went to join high school which was mostly
referred to as ‘higher’ for duration of 2 years. 3 years was finally allocated for the Univer-
sity undergraduate studies (Ndaloh et al., 2009, p. 32).
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4.2 Kenya 8-4-4 System

Sifuna & Otiende (2006, p. 255) state that “a new school structure was introduced that
came fully operational in 1989 had an eight-year of primary education, four years of sec-
ondary education and another four years at the university.”

Amukowa (2013, p. 208) in (Muya (2000) affirms that the 8-4-4 system of education,
which was pre-vocational in nature, was introduced in January 1985, following the Mac-
kay report of 1982. It was the famous era of the retired President Daniel Arap Moi. Intro-
duction of 8-4-4 system of education, adopted 8 years (Standard 1-8) of primary educa-
tion, 4 years of secondary education (Form 1-4) and 4 years of university education
(Amukowa, 2013, p. 202). With the introduction of the 8-4-4 system CPE and KCE which
were used in the 7-4-2-3 system changed to be Kenya Certificate of Primary Education
(KCPE) and Kenya Certificate of Secondary Education (KCSE) respectively. The Forms five
and six were terminated.

Since 1985, public education in Kenya has been based on the system mentioned above.
From the time of its commencement, there has been a stable growth in the advancement
of education in the country. The country is now recording a great number of public and
private universities and middle level colleges.

With 8-4-4 system being consumed by the majority of the citizens, there are also a few
private schools that offer British curriculum with Ordinary levels also known as ‘O-Levels’
at the end of the 4 year of secondary education and after Advanced Level known as ‘A-Lev-
els’ at the end of two years of high schools.

4.3 Kenya 2-6-3-3-3 System

Kenya is welcoming a new school system that is anticipated to be effective and less exam-
ination oriented as 8-4-4 system (Sanya, 2001, pp. 13-14). The system will involve hav-
ing 2 years in Pre-primary school, 6 years in Primary school, 3 years in Junior-Secondary
school, and 3 years in Seniour Secondary school before joining a University school for an-
other 3 years. This system is still in the process of being implemented and required train-
ings given.

Below is a diagram which briefly explains the structure of the new system.
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New Education System

2-6-6-3

PAVEETES

Pre-primary
3 yearSues

Higher
Education

Figure 1: Basic education model of the new curriculum 2-6-6-3.
(Source: Education News in Kenya, 2017.)

b) School structure
Pre-school Curriculum

Kenyan pre-schools are meant for younger learners from ages 3-6 years. Ndaloh et al.
(2009, p. 82) explain that this stage “caters for children growth and development pro-
cesses in the physical, mental, social, emotional, moral and aesthetic dimensions.” The
stages are classified as:

1. Kindergarten 1 (KG 1)
2. Kindergarten 2 (KG 2)
3. Kindergarten 3 (KG 3)

At this stage, the pupils as they are called in pre-school and primary school are involved
in various activities. Some of these activities include: Language activities, Counting activ-
ities, Environmental science and social activities, Physical /psychomotor activities, Music
and religious activities (Ndaloh et al,, 2009, p. 83).

Primary School Curriculum

Primary school is a very vital stage in preparation for future citizens and the government
puts a lot of importance in Primary education. Amukowa (2013, p. 198) asserts that that
it is here that while children are in the lower primary school between age 6 and 8 years,
they need support in acquiring basic language and cognitive skills. He further elaborates
(Amukowa, 2013, p. 198) that “the children enroll in primary schools at age six years and
leave when they are adolescents; primary schooling occupies an important period in
a person’s growth and development. It should be accessible to all children.”
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Over time, the curriculum has been reviewed and changes made to accommodate the cur-
rent and international trends and labour markets. This is also because the government
equips its learners to develop mastery of requisite knowledge, acquisition of relevant
skills and attitudes required at the end of this basic school cycle (Ndaloh et al., 2009,
p. 94).

This system has been criticized as it is examination based and it renders overload of work
to teachers and lessons are absorbed by the learners through memory and recitations
(rote learning).

The stages at the basic education as per the current system are divided as follows:

1. Standard 1-4 also known as ‘Lower primary’ takes a duration of 4 years.
2. Standard 5-6 also known as ‘Upper primary’ takes a duration of 4 years.
3. Form 1-4 Secondary school also known as ‘High school’ takes a duration of 4 years.
4. Elimu ya Gumbaro also known as Adult education is also available in some schools.

School is divided into three terms a year. First term runs from the early week of January
till April, and then the school takes a break. Second term runs from May till August, the
school takes another break, then from September till November, then the schools take
a final break till January and the cycle continues. Basically, the school year is divided into
a three month, in a trimester (Simek, 2019, p. 14).

Secondary School Curriculum

Kenyan secondary schools are classified into three main groups namely: State funded
schools, Private schools and Harambee schools. “Harambee” as stated by (Bradshaw,
1993) is a Swahili term meaning ‘pulling together or let us all pull together.’ This was the
first Kenyan philosophy steered by the first president of Kenya Mzee Jomo Kenyatta. It
called for working together, putting resources together towards a common goal. These
Harambee schools are therefore community funded and based. Apart from this kind of
classification, Kenyan schools are also grouped as noted by Amukowa (2013, p. 209) in
(Achoka et al., 2007) into national, provincial and county (district) level schools.” Due to
the fact that 8-4-4 system is exam based, it means that students are under pressure to
have ‘A’ type of grades or simply referred to as (excellent performances) to be able to join
the National schools which are in this case categorized as the best. Provincial schools are
treated as the second best and they take students with exceptionally good and best per-
formances. Harambee schools on the other hand takes all students with average and good
performances and students with good performances and are unable to pay for expensive
school fees required at National and provincial school level. Amukowa (2013, p. 209)
quotes a figure for example that is being paid at national schools to be 450 and above
Sterling Pounds a term or per year depending on the type of school.

The 4 school years attended by the students are divided according to the years the stu-
dents are at the school. The first school year is called Form 1, followed by second year
known as Form 2, then Form 3 and the final 4th year is called Form 4. The students in
Form 4 are also known as the candidates as because they are candidates for final Second-
ary School exams known as KCSE.
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Professional / Technical / Vocational Training Centres

These are two- or three-year post-secondary school institutions referred to as colleges.
They give certificates or diplomas (not degree) after successfully completing a course.
Some of these courses include teacher training courses, nursing, accounting, food and bev-
erage management, business management courses, tailoring, tourism etc. These services
offered by these various specific institutions can be public run, private, or community
based.

Example of some of these professional institutions are like Nyabururu Teachers’ Training
school, Mombasa technical school etc.

Universities

These institutions offer undergraduate and post graduate courses. Degree courses are
also offered for Bachelor studies, Masters and PhD like all other universities all over the
world. Example of one of the oldest universities in Kenya is Nairobi University (1970).

Below is a detailed structure of 8-4-4 education system.
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Figure 2: Structure and Organization of education and Training.
(Source: Kenya Ministry of Education, Science and Technology, 2006.)
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5 Conclusion

It is crucial to indicate that Kenya had its own form of education like all other African
countries that made the societies to survive. Eshiwani, 2013, p.51 indicates that
“knowledge, skills, and attitudes were passed from generation to generation mostly
through word of mouth in the African societies.” He further adds that this is due to the fact
that African societies, just like any other society, share a common ancestry which has re-
sulted to the most unique features, which is the ability to adapt to the environment that
best suit them. The arrival of Christian Missionaries and colonialists came with an agenda
to demean the traditional Kenyan education and cultures and to undertake an action to
replace them. Much as their agenda to introduce the new form of education was protested,
it has to be conceded that the Christian Missionaries and the colonial powers found their
way to achieve their objective of encroachment of a foreign education in the African con-
tinent Kenya being no exception. Even though the traditional African learning did not fol-
low any comprehensive and organized formulated curricula, it still served the needs of
the indigenous Kenyan with knowledge, skills and attitudes that were important for
Kenya and Africa as a whole and furthermore, it is argued that Africa would have devel-
oped its own education system, if its indigenous system was not tampered with.

Due to globalization and Africa as a continent being part of the ‘global village,” it cannot
resist change and change for a society or a nation depends on the education systems put
in place. The Kenyan education system that has been in use from the independence time,
has evolved into various phases latest being 8-4-4 that is slowly changing to the newest
Kenyan education/school system 2-6-6-3. The old system has been criticized for being
an exam-oriented system not providing the learners with enough knowledge, ground-
work and preparedness needed in real life. The paper would therefore suggest a research
to be done on the current 2-6-6-3 Kenyan education system or famously referred to as
Competency Based System to ascertain its importance in the contribution to the economic
& political growth and social advancement of the Kenyan society and if at all it is going to
equip the Kenyan learners for local and international markets.
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Nabozenska viera, mravnost a existencialny
zmysel ako zaklad vychovnej koncepcie
L. N. Tolstého

Religious Faith, Morality and Existential
Dimension as the Basis of the L. N. Tolstoy’s
Educational Conception

Nikolai V. Chirkov

Institat sv. Tomasa Akvinského, Zilina, Slovensko

Abstract: Lev Nikolayevich Tolstoy — an important Russian writer and philosopher, even
more known as a pedagogue-theorist and teacher, who influenced by his thoughts about
education from a personal philosophical and religious point of view Russian and foreign
(European) philosophical-pedagogical thinking. They were offered new philosophical and
pedagogical solutions to educational and study problems as phenomena of culture. An im-
portant role in the pedagogical theory of L. N. Tolstoy is interested in the idea of free ed-
ucation, which is closely associated with the author's personal philosophical-idealistic
and political views. The basis of all his views was a belief in eternal absolute truth and
a desire for all people to learn from the “wiser,” those who, with respect to people other
than the “teachers” of this eternal and absolute truth, have dedicated their thoughts to
their lives, feelings and will, and through this they were able to educate - to bring to the
“truth of life” entrusted to them. An outstanding feature of L. N. Tolstoy is an organic syn-
thesis of religious-moral and scientific truths that manifest in man through faith and
knowledge. An attempt is made to present the ideas of L. N. Tolstoy from the position of
her orientation on the religious and moral aspect of the education of a young person. On
the basis of an analysis of the article “About education” from 1909 the author presents
a synthesis of the theory of humanistic education L. N. Tolstoy, based on a religious and
moral aspect, the axis of which is the teaching of the continual moral self-improvement of
man throughout his life.

Keywords: L. V. Tolstoy, education, pedagogical activity, faith, welfare, sense, religion,
teacher, moral education, child.

Vyznamny rusky spisovatel, filozof, pedagog-teoretik a ucitel' Lev Nikolajevi¢ Tolstoj
(1828-1910) predstavuje jeden zo smerov ruskej pedagogiky, ktory sa opieral
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o ndboZensko-filozofické zaklady. O jeho pedagogickych pohl'adoch bolo napisanych vel'a
prac, ale bohuZial mnohé stranky jeho pedagogického ucenia nad’alej zostavaju malo
zname, malo preskimané a malo osvetlené vo vedeckych kruhoch. Je vel'a pri¢in, kvoli
ktorym sa cely rad ddéleZitejSich aspektov pedagogickych nazorov L. N. Tolstého nedostal
do pozornosti nepredpojatého vyskumu. Jednou z vyznacnych je t4, Ze pocas obdobia viac
ako sedemdesiatich rokov sovietskej pedagogiky boli viaceré vynimoc¢né aspekty ucenia
L. N. Tolstého vnimané iba z pohl'adu vtedajSej ideolégie, nasmerovanej leninskym cha-
panim dedic¢stva Tolstého, ¢o z pochopitel'nych dévodov zapricinilo stratu podstaty ako
samotného ucenia, tak aj zakladu pedagogického vychodiska v Tolstého teorii. Za d’alSiu
pri¢inu mozno oznacit maly naklad vydani spisov Tolstého, zvlast pedagogickych, ktoré
sa ratali na kusy a v podstate hned’ po vydani sa stavali bibliografickou vzacnostou. Dnes
je takmer vacsSina spisov pristupnd, viaceré originadlne spisy o pedagogike a vychove su
k dispozicii pre vedecky vyskum?.

Lev Tolstoj zanechal vel'ké dedicstvo, poznacené literarnymi dielami, ktoré sa vo svete
pokladaju za klasické. TaktieZ po sebe zanechal vel'a dennikov, publicistickych zbierok,
odkazov, komentarov a koreSpondencie. Ohl'adom literarneho dedicstva Tolstého sa us-
kutocnilo vel'a vyskumov a boli napisané desiatky dizertacii, clankov a kritickych pohl'a-
dov. Na druhej strane v§ak osobna koreSpondencia, odkazy a komentare o pedagogike sa
javia ako nova pdda pre skimanie novych dimenzii, syntéz a pohl'adov Tolstého suvisia-
cich s jeho predstavami o vychove. Stidium a vyskum tychto pramefiov sa stava aktual-
nym pre lepSie a hlbSie pochopenie zakladov jeho pedagogickych idei, ktoré sa vyvijali
pocas jednotlivych obdobi Zivota samotného autora. Ideovou osou tychto spisov je origi-
nalny svetonazor L. N. Tolstého, zaloZeny na vlastnej skisenosti viery. Je nevyhnutné aby
sme sa obratili k svetonazoru samotného Tolstého, pretoZe inak mnohé doleZité teore-
tické tézy a vyvody jeho pedagogickych pohl'adov méZu byt zle alebo nedostato¢ne po-
chopené (Jlykaukuii, 1999, s. 9).

Domnievame sa, Ze nie je uskutocnitel'né dokladne prestudovat vSetky spisy, urobit’ vy-
skum celého dedicstva L. N. Tolstého a zachytit' ich v jednom ¢lanku, preto sa tu zame-
riame len na jeden koreSpondencny list (odpovede na otazky ohl'adom jeho predstav o pe-
dagogike, ktoré neskor boli zverejnené ako ¢lanok) a na jeho podklade sa pokisime uro-
bit' syntézu Tolstého vychovnej koncepcie, zaloZenej na naboZenskom a existencidlnom
rozmere Zivota. Ide o maly ¢lanok - list s ndzvom O vychove?, ktory Tolstoj napisal na jar
v roku 1909 ako odpoved’ na pisomnu Ziadost svojho posledného tajomnika (sekretara),
vtedajSieho Studenta Moskovskej univerzity, V. F. Bulgakova, ktory zamysl'al ,urobit po-
drobny a prisne systematicky vyklad svetonazoru L. N. Tolstého“ (Tosictoii, 2018). Aby
sme lepSie pochopili d6lezitost tohto listu s ohl'adom na ostatné listy a spisy, musime sa
obratit na historiu vzniku tohto listu. Ked' V. F. Bulgakov pristupil k praci na tomto prob-
léme, hned' na zaciatku si v§imol, Ze v Tolstého spisoch je nedostatok podkladov na presné
definovanie nazorov autora ohl'adom uloh, hranic a metdd vzdeldvania: ,Nemohol som si

1 Jednym z najvacsich zdrojov jeho literarneho a pedagogického dediéstva je rusky projekt elektronickej
zbierky http://tolstoy.ru, kde st vol'ne dostupné vSetky zozbierané materialy, zaradené do kategorii.
2 Vjazyku originalu , 0 BocnuTanuu. 1909
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nevSimnut, Ze pedagogické ¢lanky v IV. zvazku Zobranych spisov v mnohom protirecili ne-
skorsim, nespocetnym pisomnostiam Tolstého v otdzkach vychovy a vzdelavania. Preto
som sa rozhodol obratit' s pisomnou Ziadost'ou bezprostredne na samotného Leva Niko-
lajevica3.“ Podl'a archivnych informadcii, 8. aprila 1909 vtedajsi sekretar Tolstého N. N.
Gusev oznamil Bulgakovovi, Ze L. N. Tolstoj odpovie na vSetky otazky, ked znovu preberie
a precita svoje predoslé pedagogické clanky. V maji roku 1909 Bulgakov dostal odpoved’
Tolstého na svoju otazku spolu so sprievodnym listom Guseva, v ktorom sa pisalo o tom,
Ze poziadavka Bulgakova sa stala podnetom pre L. N. Tolstého na napisanie rozsiahleho
¢lanku o vzdelavani a vychove*. Clanok bol ukonéeny 3. maja 1909 a prvykrat zverejneny
v Casopise CBo6o1HOe BoctuTaHue® v rokoch 1909-1910, Ne2, 1-12 so zna¢nymi zdsahmi
cenzury zo strany pravoslavnej cirkvi. V pé6vodnej forme bol text zverejneny v zborniku L.
N. Tolstoj: O vede vo vydavatel'stve Equnenune® v roku 1917 (Tosacrto#, JI. H. 1917, s. 65-
75).

Tolstoj zacina svoju odpoved' tym, Ze zameriava pozornost na rozliSovanie pojmov vy-
chova a vzdelavanie, ktoré podl'a jeho predstavy su to isté a teda sui neoddelitel'né a ich
rozdel'ovanie je umelé. A to napriek tomu, Ze vo svojich predchadzajucich spisoch zd6raz-
noval rozdiel v chapani tychto pojmov. Tolstoj piSe, Ze ,nie je moZné vychovavat neodo-
vzdavajic popritom poznanie, kazdé poznanie pdsobi vychovne. Preto, nedotykajic sa
tohto rozdel'ovania, budem hovorit o vzdelavani, o tom, v ¢om st podl'a mia nedostatky
jestvujucich spésobov vzdelavania, akym by toto vzdelavanie podl'a mnia malo byt a preco
prave takym a nie inym’.“ Tvarou v tvar voci tomuto okruhu otazok, spojenych so vzdela-
vanim, kultirnou tvorbou ¢loveka a ich skimanim v humanistickej perspektive, L. N. Tol-
stoj dokazoval, Ze hybnou silou dejin l'udského pokolenia, rozvoja vzdelanosti a kultdry je
nabozensko-mravna zlozka Zivota l'udi (Jlykaukuii, M. A. 1999, s. 17). Tolstoj nalieha na
to, Ze usporiadanie 'udského Zivota, ako osobného, tak aj spolo¢ného, je mozné len na
pevnom duchovnom fundamente vSel'udskych hodnét. Tolstoj pojednava o kultirno-his-
torickom a vzdeldvacom procese ako o pohybe stale sa zdokonal'ujiceho univerzalneho
nabozenského vedomia.

3 Preklad autora. Originalny text v rustine: «fl He MOr He 3aMeTHUTb, YTO NeJarorudyeckue ctatbu [V ToMa
«CoOpaHust COYMHEHHH» BO MHOTOM IMPOTUBOPEYMJIM MO3AHEHIIMM, XOTs U BecbMa
HEMHOTOYMCJIEHHbIM, MUCAaHUsIM TOJICTOrO0 MO BONpPOCaM BOCIHUTAaHHS U o6pa3oBaHusd. [louTu
vcyepIrbIBaolas Bompoc cTaThs «0 JIOXKHOM Hayke» TOr/ja He 6blIa elle HanycaHa. B Buy Bcero atoro
sl pellinJl 06PaTUThCA C TUCbMEHHBIM 3alIPOCOM HEMOCPEACTBEHHO K camoMmy JI. H-uy». Bysirakos, B. ©.
1989, s. 14.

Originaly oboch listov N. N. Guseva leZia v jednom prie¢inku s rukopisom cislo 458. Tosictoi, JI. H. 2019.
Po slovensKy: Slobodna vychova.

Po slovensky: Jednota.

Original uryvku: ,ckaxy, 4To TO pa3/ieJieHhe, KOTOPOe sl B CBOMX TOT/JJALIHUX MeJarOrHYeCKUX CTaThsX
Jesaj MexJy BOCIIMTaHWEM U OOpa3oBaHUEM - MCKYCCTBEHHO. M BocnuTaHue U oGpasoBaHUe
Hepa3JesbHbl. Hesib3s BOCNHUTHIBATb, He IMepeJlaBasd 3HAHUs, BCAKOE e 3HaHWe [JIeHCTByeT
BOCHUTATENbHO. U IOTOMY, He KacasiCh 3TOT0 Mo/[pa3/ieJieHus1, 6yy TOBOPUTh 06 0/JHOM 00pa30BaHUH,
0 TOM, B Y€M, 10 MOEMY MHEHHI0, 3aKJIH0UAKTCA HEJJOCTATKHU CYIeCTBYIOLMX TPUEMOB 06pa30BaHUsA, U
KaK{M OHO, T0 MOeMY MHEHHUIO, JOJDKHO ObITh, U I0OYeMY UMEHHO TaKuM, a He uHbIM." ToJictoi, JI. H.
2018.

N oy s

47



Scientia et Eruditio, ¢. 2/2020, Pedagogicka fakulta, Trnavska univerzita v Trnave

Tolstoj uznava len naboZenstvo ako ,jediny zdkonny a raciondlny zaklad vychovy.“ Pre
Tolstého ndboZenska zlozka vo vychove ma pomoct’ ¢cloveku nielen vnimat, ale aj realizo-
vat zmysel vlastného Zivota. Nachylnost' dietata k ndboZenskym pravdam je podla Tol-
stého mozZné vysvetlit tym, Ze v detskej dusi je od pociatku ,nezretel'na predstava o tom,
Ze existuje jeden pociatok vSetkého, jedna pricina jeho vlastnej existencie“ (TosicTo#, JI.
H. 2018). Tolstoj piSe, Ze zakladom vZdy bolo a neméZe byt nic iné, ako vnimanie zmyslu
avyznamu l'udského Zivota, CiZze naboZenstvo, rovnako slobodne uznavané vSetkymi
I'ud'mi spolo¢nosti - ako tymi, ktori vyucuju, tak aj samymi Ziakmi (tamze).

V liste-odpovedi Tolstoj schematicky popisuje svoju predstavu, dopliiujic text aj nakres-
lenou schémou, ktora v mnohom umoznuje lepsie pochopit jeho idey. Vychadza z otazky,
ktoru kladie hned na zaciatok: ,davanie akého poznania uciacim sa je spravodlivé a uzi-
tocné?” (Tonctoi, JI. H. 2019). Aby mohol odpovedat na tuto otazku Tolstoj tvrdi, Ze je
nevyhnutné predstavit' si celd oblast poznania. Oblast poznania celého l'udstva predsta-
vuje ako systém nekonec¢nych lacov (radiusov), ktoré sa rozbiehaju do jednej sférys.

prirodné vedy
Ecm.3uanun gpolocensky

matematika zvot
Woirn. HuzHe
ivot naboZzenstvo

HuzHs Peruzug
CroBech.

(ﬁbj-g?) tieg:mg- g uck.
iteratiira

geogratla, Pus. (slovesnost) a

etnografia filozofia umenie

Obrazok 1: Schéma usporiadania poznania vo vychovnom procese podla L. N. Tolstého.

Poznanie méZe byt viac alebo menej kvantitativne dokonalym podla dizky radiusov vy-
chadzajucich z jedného centra. V tomto Tolstoj poukazuje na obmedzenost dokonalého
poznania: ,ak diZzka radiusov je nekoneéna, tak nemoze byt dokonalé poznanie, ba do-
konca ani bliZiace sa k dokonalému poznaniu, ale moZe byt iba viac alebo menej harmo-
nické ¢i vnutorne suhlasné” (Tosctoin, JI. H. 2019). Podl'a predstavy Tolstého najviac
yvnutorne suhlasné” - stizvucné je také poznanie, pri ktorom radiusy vychadzajuce z jed-
ného centra su rovnako alebo aspon podobne dlhé a vytvaraju tak takmer pravidelnu
sféru (tamZe). Inymi slovami, Tolstoj sa snazi vysvetlit rozmiestnenie poznania, pri kto-
rom su vSetky radiusy spravne zosuladené do jednej sféry, a tak su viacej uzitoCné alebo
viac vychovné. Integralna vychova ma svoj zlaty stred, stredobod na rovine medzi nabo-
Zenstvom a existencidlnym pochopenim zmyslu Zivota ¢loveka. Tolstoj tvrdi, Ze keby
v tomto systéme prevladala len jedna strana, polovica alebo Stvrt poznania, také poznanie
by bolo nerovnomerné ateda nepravdivé aneudplné, apreto faloSne vychovavajtce

8 Porov. obrazok 1.
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a faloSne vzdelavajuce. Vo svojej odpovedi Tolstoj netrva na tom, Ze pondknuta schéma
rozmiestnenia poznania je dplne spravodlivd, pripusta aj iné. Pre neho nie je dolezité roz-
miestnenie ako také, ale to, Co je potrebné pre spravnu a dokonald vychovu: aby samo toto
rozmiestnenie zahfnialo vSetky oblasti poznania v ich vzdjomnej suvislosti. Teda podl'a
jeho idedlnej predstavy to vyzera takto: prvy diameter sa sklada z dvoch radiusov - na
jednej strane je naboZenské chapanie zmyslu Zivota a na opac¢nej strane je Zivotna ¢innost
v jej hlavnych ¢rtach (tamze). Kolmicou k tomuto diametru su z jednej strany prirodné
vedy a na protil'ahlej strane sa nachadza filozofia. Tretim réznobeznym diametrom su
vSetky veci tykajuce sa spolo¢ného Zivota, na opacnom konci su: dejepis, geografia, etno-
grafia a podobné vedy. Stvrty diameter tvoria z jednej strany literatira (slovesnost)
a umenie, z druhej strany matematika.

Keby sme strucne popisali pedagogické krédo L. N. Tolstého, vznikol by d’als$i obraz. Podl'a
jeho koncepcie, clovek je organickou syntézou dvoch principov - pociatkov: telesného-
materialneho a duchovného-nematerialneho, podl'a terminolégie Tolstého, ,neviditel-
ného“ pociatku, ktory zahfnia skuto¢né ,ja“ kazdého c¢loveka (Jlykauukuii, M. A. 2013,
s. 10). Tento neviditel'ny pociatok, ktory sa ¢asto nazyva duSou, je ¢asticou vesmirneho
Zivota a zakladom l'udského bytia. Tolstoj si myslel, Ze dusSe vSetkych l'udi st jedinej pod-
staty, navzdjom sa prelinaju, pritahuji sa jedna k druhej. V stvislosti s tym, Tolstoj vyzna-
¢uje miesto lasky a dobra v Zivote ¢loveka, ktoré su prirodzenymi prejavmi l'udského sme-
rovania k jednote s druhymi (tamze). VSetci I'udia maji univerzalny zmysel Zivota, ktory
sa skryva v osvieteni laskou a dobrom vsetkych l'udskych vztahov. Presne tato ¢innost
podla Tolstého umoziiuje cloveku jediné dostupné blaho na zemi. Vzdelavanie osvetl'uje
aspekty Zivota, ktoré maji napomahat ¢loveku, aby zacal smerovanie k laske a k dobru.
Vzdelavanie musi pomahat ¢loveku nadobuidat poznanie o tom, ¢im on je, malo by ukazo-
vat' ¢loveku, akym sp6sobom méZe budovat a realizovat svoj Zivot a predovSetkym mu
ma ukazovat, kde moZe Cerpat sily pre prekonanie prekazok, ktoré ho ustavicne streta-
vaju v zivote (Jlykauukuii, M. A. 2013, s. 11). Vzdelavanie musi tiez pomahat ¢loveku roz-
vijat predstavu o tom, ¢o by mal robit v Zivote, schopnost rozliSovat pravdu od nepravdy,
povier, predsudkov a schopnost vyhybat sa zlym myslienkam. Ideou, ktora prenika celd
jeho predstavu o vychove, je vyzva, ,,aby upevinovala v ¢loveku to I'udské.”

Syntéza podstaty naboZenskej vychovy podl'a ucenia Tolstého da sa zhrnut do troch bo-
dov:

1. L.N. Tolstoj za zaklad kaZdej idealnej vychovy povazuje naboZenské chapanie Zivota.
Toto chapanie nestaci ucit v Skole, treba aby sa stalo Zivotnym postojom - rozhodu-
jucim pociatkom celej vychovnej ¢innosti.

2. Zmysel zivota Tolstoj vidi v plneni vole nekone¢ného pociatku, ktory je spolo¢ny pre
vSetkych I'udi. Tato vol'a spociva v spojeni vSetkych I'udi pre blaho a vzajomnu sluzbu
vo svete, v ktorom si uvedomujeme, Ze sme sticastou nekonecného sveta. Ono ,neko-
necné“ podl'a Tolstého je jednota.

3. Zivotny prejav nabozenského chapania zjednocuje vietko dosiahnutim lasky, brat-
ského spolocenstva a je hlavnym zdkonom, stredobodom praktického zakona Zivota
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a preto by malo byt zakladom vychovy a napomahat detom Kk rozvoju vSetkého, ¢o
vedie k jednote celého I'udstva (I'yces, H. H. 1929).

Tolstoj zastava krestansky nazor a prihliada ku krestanskému chapaniu historie ako je-
dinej linie, ktora ma svoj pociatok a svoj koniec, ¢iZe svoje zmysluplné dovisenie. Prak-
ticky zmysel krestanstva vidi v tom, Ze uc¢i dodrZiavat mravné prikazania a sposoby ako
dosiahnut’ ,BoZie kral'ovstvo“ na zemi (Jlykankuii, M. A. 1999, s. 20). Mravné sebazdoko-
nalovanie je prirodzena Crta duse Cloveka: ked’ chce Zit skutoCnym Zivotom, neméze Zit
bez zdokonal'ovania. Toto je podl'a neho univerzalnym zmyslom pre vSetkych I'udi. Tolstoj
za najvyssie blaho poklada l'udsky Zivot. Blaho spociva v neustdlom duchovno-mravnom
sebazdokonal'ovani, v rozvoji humanneho postoja a v budovani medzil'udskych vztahov
v harmoénii. Vychova je teda nasmerovana na mravny aspekt, ktorym sa aj musi zaoberat.
Hlavnou motivaciou je dosiahnutie blaha cez dobré skutky, mravné snahy a cnosti, ktoré
umoziuju cloveku ziskat odmenu uZz teraz, nielen po smrti (tamze). V tomto je Tolstoj so-
lidarny so stoicizmom, ktory tvrdi, Ze odmena cnosti uz je v samom uskutocneni dobrého
skutku a taktieZ so Sokratovou mysSlienkou o tom, Ze cnost ma sama v sebe odmenu, ako
nerest sama v sebe obsahuje trest. Clovek neméZe zmenit ostatnych, ale mdZe a musi pre-
dovSetkym menit seba samého, snaZiac sa o viac cnostny Zivot. Toto je postoj skuto¢ného
pedagoga, ktory predovsetkym musi tento postoj sdm nadobudnut, aby ho vedel odovzda-
vat jemu zverenym detom. V tomto Tolstoj vidi jedin spravnu a nendsilnu cestu zlepSe-
nia Zivota na celom svete.

Tato koncepcia vyvolava vel'’ké diskusie, zvlast vo svete globalnych problémov stiCasnosti,
pri hl'adani novej stratégie vychovy v dobe technického progresu. V etickom uceni Tol-
stého sa vel'mi zdérazniuje uloha moralnej snahy kazdého ¢loveka pri budovani miernej,
navzajom chapajucej a nekonfliktnej spolocnosti. Tomuto napomaha vzdelavanie, ktoré je
pre Tolstého hlavnym faktorom rozvoja kultiry a spolo¢nosti. Vzdelavanie musi byt zalo-
Zené na rozumnom, pravdivom zaklade. V ruskej pedagogike Tolstoj videl tento kultiru
budujuci zaklad predovsetkym v spojeni I'udi s nezvratnymi naboZenskymi a mravnymi
pravdami. Clovek je povolany pochopit tieto pravdy. Vzdelavanie, ktoré pomaha ¢loveku
chapat plnost ndboZenskych a mravnych pravd, prispieva k nadobudnutiu spravneho po-
stoja prirozliSovani toho, €o je pravda a o je 10Z, Co vedie k likvidacii nepravdivych foriem
spolo¢ného Zivota. Cize podl'a Tolstého vzdelavanie zohrava tlohu sprostredkovatel’a, da-
vajuceho cloveku hlavne poznanie toho, ¢o je zmyslom a hodnotou Zivota (porov. tamze).
Treba si uvedomit, Ze doba, v ktorej Tolstoj formoval svoju koncepciu, poznacila cely sys-
tém jeho pedagogickych nazorov. Tolstoj ukazuje, Ze vtedajSie vzdelavanie nezodpove-
dalo svojej hlavnej dlohe podl'a jeho ucenia, a to kvoli tomu, Ze zakladom vSetkych vtedaj-
Sich vychovnych tedrii a praktik neboli prave tieto dva hlavné aspekty: nabozenské cha-
panie a mravné ucenie (Tosictoi, JI. H. 2018).

V suvislosti s tym opravnene vznika otdzka: ked'Ze zaklad kazdej vychovy by mal vycha-
dzat z naboZenského postoja, existuje nejaké univerzalne naboZensko-mravné ucenie pre
vSetky narody a ich kultary? L. N. Tolstoj vyvracia tézu o tom, Ze nemoZe byt jediné nabo-
Zensko-mravné ucenie pre vSetkych I'udi a vSetky kultiry. Podl'a neho pravda je vzdy je-
dina, ale pripusta, Ze moZe byt vyjadrena rozlicnymi formami (nadboZenstvami alebo
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filozoficko-naboZenskymi uceniami). Tuto pravdu, hovori Tolstoj, mdZeme najst v uce-
niach Krisnu, Buddhu, Konfucia, Krista, Mohameda a taktieZ u novsich nabozZenskych
myslitel'ov, ku ktorym on pridel'uje J. ]. Russoeaua, I. Kanta, G. Skovorodu, R. Emersona, U.
Channinga, J. Ruskina a B. Pascala (tamZe). Tieto duchovné a mravné hodnoty sa m6zu
odovzdavat iba vtedy, ak sami pedagdgovia nielen prazdnymi slovami, ale vlastnym Zivo-
tom (svedectvom) budu postulovat tieto pravdy. Takto Tolstoj naznacuje hranice a rolu
profesionalnej a mravnej zodpovednosti pedagdga vo vysledkoch jeho vzdelavacej a vy-
chovnej ¢innosti.

Treba poznamenat, Ze v jeho tivahach o vychove sice bola vychodiskovym bodom orto-
doxia, Tolstoj vSak silno kritizoval idey krestanskej vychovy a vzdelavania vtedajsej doby:
tvrdi, Ze krestanskej vychove podl'a praxe vtedajSej pravoslavnej cirkvi chyba tento po-
stoj, ba viac, nielen Ze chyba, ale skutocné nabozenské a mravné vzdelavanie sa v spoloc-
nosti nahradza zbierkou hrubych povier, zlych sofizmov, ktoré nazavaja Zakonom BoZim
(porov. tamze). Preto vo svojich uvahach vystihuje, Ze nastdva podivny a smutny jav,
pri ktorom sa popiera hlavny predmet vzdelavania - nutnost naboZenského a mravného
vzdelavania, ktoré zahfna v sebe proces odovzdavania odpovedi, z pokolenia na pokole-
nie, na nevyhnutné otazky urcené pre kazdého Cloveka. S¢asti to pripomina otazky prak-
tickej filozofie I. Kanta, stredobodom ktorej je uCenie o etike a moralke. Tolstoj kladie dve
skupiny otazok. Po prvé - kto som? ¢im som? aké je moje postavenie voci celému svetu?
Po druhé - ako mam Zzit primerane svojmu postaveniu voci svetu? ¢o mam robit’ a ¢o ne-
robit? Odpoved'ami na obidve skupiny otdzok je naboZenské ucenie, spolocné pre vset-
kych l'udi a z neho vychadzajice ucenie o etike a moralke, ktoré je takisto univerzalne pre
vSetkych l'udi, a preto tieto odpovede musia tvorit hlavny predmet kazdého vzdelavania
a vychovy.

Tolstoj bol presvedceny, Ze vzdelavanie ma ¢loveka pozdvihovat v cnostiach. NaboZenské
a mravné pravdy, zakotvené vo viere, si hlavnymi piliermi Zivota kazdého c¢loveka, pre-
toZze mu umoZznuju hlbSie pochopit otazku vlastnej existencie - jeho postavenie vo svete;
urcit priority a vytvorit vlastny postoj spravania. Podl'a zmysl'ania Tolstého absencia na-
boZenského a moralneho zakladu zbavuje vzdelavanie nielen potencie mravného vplyvu
na ziakov, ale taktieZ zbavuje moZnosti ucitel'a alebo vychovavatel'a spravne rozlisit, vy-
brat’ a usporiadat komplex potrebného poznania, spravne urcit jeho sféry a zaradit ho do
vychovného procesu.

V sucasnosti su teoretické uvahy L. N. Tolstého ohl'adom ddleZitosti naboZenského
amravného zakladu vychovy CiastoCne aktualne a aj explicitne pouzitel'né v tych kraji-
nach, v ktorych su vychova a vzdelavanie zaloZené na tradicnej kulttre a viere, CiZe v kra-
jinach, v ktorych naboZenstvo je urcené na Statnej Urovni (nie je oddelené od Statu),
a preto zakony etiky a moralky sd predpisané naboZenstvom?. Tolstoj, vychadzajic z po-
stoja krestanského modelu vychovy, predstavuje idedlny model. Popritom upozoriiuje, Ze

9 Zvlast su to krajiny, kde je $tatnym nabozenstvom islam (Blizky Vychod - Saudska Arabia, Alzirsko, Bah-
rajn, Jemen a iné); menej to plati o krajinach Azie, napriklad Laos, Bhutan a iné.
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predovsetkym sam vychovavatel alebo ucitel musi nadobudnut vnatorny postoj, od kto-
rého by sa mali v budicnosti odvijat' a podl'a neho vychovavat a ucit.

Dnes Zijeme v dobe, v ktorej sa vac¢Sina z nas snaZzi ¢itat pedagogicku teériu Tolstého,
alebo aj nazory inych autorov z devatnasteho storocia, cez prizmu diskusii o modernych
otazkach ohladom socialnych, politickych, ekonomickych a inych kultirnych aspektov.
Pritom mnohi kritizuji1% naboZenski a mravnu stranku tychto teérii, zabudajuc na to, Ze
tieto stranky prenikaju vSetky oblasti 'udského rozvoja a ovplyviiuja vSetky sféry 'udskej
¢innosti. Po pade komunizmu sa v ruskej pedagogike zacal renesancny proces navratu
k pedagogickym idedm Tolstéholl. Vo vedeckych kruhoch je moZné pozorovat akysi novy
trend nového ¢itania idef Tolstého. NaSi moderni pedag6govia-teoretici sa sice snaZia do-
kazovat potrebu navratu vzdelavania k problematike mravnej vychovy, nie vzdy vsak ve-
dia opodstatnit a zdévodnit svoju poziciu argumentami, prevzatymi z pedagogického de-
di¢stva L. N. Tolstého. V tomto vidime aktualnu vyzvu na skimanie spisov Tolstého a ich
uzito¢nost pre dnes$nu pedagogiku, ako ruskd, tak aj eurdpsku.
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Abstract: The contribution deals with problem of career choice in adolescence. The aim
of the research study was the comparison of the notion about future profession and the
result about profession intention got in questionnaire. The results have shown there are
significant differences in different groups of profession intentions.

Keywords: adolescence, profession, career choice, profession intentions.

1 Uvod

UZ odmali¢ka sa stretdvame s otazkou ,,Co budes robit, ked budes vel'ky/vel’ka?“ Praca,
resp. zamestnanie je v naSej spolo¢nosti uz vel'mi dlhtt dobu vyznamnou hodnotou. Praca
predstavuje prvotnu a prirodzenu l'udskud ¢innost a pravo pracovat patri k zakladnym
I'udskym pravam. Je vel'mi ddlezita aj z psychologického hl'adiska, pretoZe povolanie,
ktoré sme vykonavali, vykonavame, ¢i vykonavat budeme vyzname prispieva k tvorbe na-
Sej osobnosti a je zakladom pre urcitu pracovnu identitu, ktora je siCastou naSej identity
ako celku. Cesta, akou sijedinec vybera svoje povolanie moZe byt rozna. Niektori inklinuju
k urcitej oblasti uzZ odmalicka, u inych sa profesijné preferencie krystalizuju postupom
casu a niektori ani v Case, ked’ si maju v zadverec¢nych roc¢nikoch strednej Skoly vybrat
d’alSie smerovanie, nie si vyhraneni v Ziadnej oblasti. Ini sice m6Zu inklinovat’ k urcitej
sfére, ale nemusia mat’ na to intelektové, socialne ¢i praktické schopnosti. Ked'Ze je ado-
lescencia obdobim, pre ktoré je typicka kriza identity, vidina toho, ¢im by chcel adolescent
byt nemusi byt v stulade s tym, ¢o zachyti objektivne testovanie. Prave preto sa cielom
nasej Studie stala snaha zistit, ¢i je alebo nie je zhoda medzi sférou buduceho povolania,
ktoru si adolescent vedome zvoli a tym, aku sféru mu urci testovanie profesijnych intencii.
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2 Adolescencia

Obdobie adolescencie sa da pribliZit vekovym ohranic¢enim niekedy v Sirokom rozmedzi
10 - 20 rokov. Niektor{ autori, napriklad Vagnerova (2012), ktora sa zaobera prave vyvi-
novou psycholégiou, tuto etapu l'udského Zivota rozdel'uju na ranu a neskoru adolescen-
ciu. Rana sa da popularne nazvat puberta a je viazana na vek 11 - 15 rokov, zatial' ¢o ne-
skorda navek 15 - 20 rokov. Adolescencia sa da inak nazvat aj dospievanie, je to ¢ast Zivota
¢loveka, kedy je najaktivnejsi, ,najkraj$i,“ ale aj fyzicky a psychicky najsviezej$i (Ri¢an,
20006).

Pre vacsinu l'udi je obdobie adolescencie, teda dospievania, obdobim, kedy robia rozhod-
nutia tykajdce sa ich buduiceho Zivota. V. mnohych pripadoch su tieto rozhodnutia spreva-
dzané r6znymi tlakmi od okolia, o¢akavaniami od rodicov, spoluZiakov, ¢i od samych seba.
Ked'Ze je Specifickym a ddleZitym socidlnym faktorom tohto obdobia aj ukonéenie povin-
nej Skolskej dochadzky, doleZitou a vel'mi naro¢nou ulohou adolescentov je aj rozhodnut
sa, ako budu vo svojom Zivote d’alej pokracCovat a ¢o budu robit. Niektori adolescenti ne-
uvaZzuju iba o buducej praci, ale napriklad o vol'be vhodnej vysokej Skoly, ktora im otvori
brany k uspokojivej kariére (Ireh, 1999). Ako uvadzaju Hill a Edmonds (2017), adoles-
cent, ktory uspesne prekona nastrahy obdobia dospievania sa stane zodpovednym a spo-
I'ahlivym jedincom, ktory je schopny spolupracovat s druhymi I'ud'mi a je prospesny pre
spolocnost.

Adolescencia je kritickym obdobim pre formovanie identity. KedZe je obdobim prechodu
medzi detstvom a dospelost'ou, prinasa so sebou vel'ké zmeny a u chlapcov a dievcat - ¢o
sa menia na muzov a Zeny, sa toho vel'a udeje po fyzickej aj po psychickej stranke (Vagne-
rova, 2012). Uz Erikson vo svojej biodromalnej tedrii (in Hall et al., 2002) obdobie adoles-
cencie zaradil pod Stadium Identita verzus konfiizia roli. Ako sa identita u adolescentov
vytvara a aké hodnoty so sebou prinasa, to sa vyrazne odraza napriklad aj v tom, aké pred-
stavy (i ciele ma dany jedinec o svojej kariére (Dudovitz et al., 2017). S rozvojom identity
suvisi aj to, Ze dospievajuci jedinec sa zacina rozhodovat sdm za seba a slovo rodicov us-
tupuje do tzadia. Désledkom tychto samostatnych a nezavislych rozhodnuti mézu byt
rézne chyby, ¢o znamena, Ze adolescencia je citlivym obdobim pre problémy so sebave-
domim, sebatctou a sebaistotou (Hill, Edmonds, 2017).

3 Vol'ba povolania

Vyber, respektive vol'ba povolania je charakteristicka prave pre obdobie adolescencie. Ka-
riérne rozhodovanie alebo vyber povolania sa da definovat ako isty konstrukt, ktory sa
tyka procesu, v ktorom jedinec prichadza k rozhodnutiam tykajucich sa jeho kariéry, vSet-
kych okolnosti, ktoré tento proces sprevadzaju a spésobov, ako sa ku kone¢nému rozhod-
nutiu jedinec dopracuje (Swanson, D’Achiardi in Sharma, 2014). Zo vSetkych rozhodnuti
byva vyber profesie jednym z najtazsich, pretoZe nie je chvil'kové, ale tyka sa buducnosti
jednotlivca a ma dlhodoby vplyv na jeho d’alsi Zivot (Hall et al., 2002, Katz et al.,, 2018).
Tym, Ze vol'ba povolania nespada pod beZné, kazdodenné dilemy, niekedy méze byt pro-
speSna pomoc odbornika, ktory poskytuje sluzby kariérneho poradenstva. Adolescenti

55



Scientia et Eruditio, ¢. 2/2020, Pedagogicka fakulta, Trnavska univerzita v Trnave

moZu mat’ potrebu sa s niekym na tuto tému porozpravat’ a poradit, ¢asto to byvaju spo-
luZiaci a kamarati, rodicia a ucitelia, ¢i v neposlednom rade psycholégovia a vychovni po-
radcovia.

Medzi faktory, ktoré moézu vyber budiceho povolania ovplyvnit, m6éZeme zaradit samo-
zrejme l'udi, ktori si danej osobe najblizsi, prostredie, v ktorom sa osoba pohybuje a pod-
nety, ktorym je vystavovang, ale aj samotné schopnosti a vlastnosti jedinca. Socialny kon-
text ako vel'mi dolezity faktor méze byt jednak pri¢inou a jednak dosledkom profesijnych
aspiracii a teda aj vol'by povolania u mladych l'udi (Lee et al., 2018). Kotrlik a Harrison (in
Sharma, 2014) uvadzaju, Ze na vyber budiceho povolania dietata ma najvacsi vplyv jeho
matka. Rodi¢ia nemusia cely proces vol'by budiceho povolania iba ul'ahcovat, no naopak,
stava sa, Ze tito tlohu svojim detom stazuji. Casto majt predstavy a sny o tom, aké po-
volanie je pre ich dieta najlepSie a preto sa méze stat, Ze nevedia vytvorit adekvatne pod-
porujuce prostredie a nevedomky tla¢ia dieta vlastnym, vybranym smerom (Katz et al,,
2018).

Z opacného pohl'adu, to, aké profesijné predstavy a aSpiracie jedinec ma, mozZe ovplyvnit
aj vzorce jeho spravania. Inak sa bude spravat ten, kto chce byt policajtom a inak ten, kto
sa identifikoval napriklad s profesiou umelca (Dudovitz et al., 2017). S urcitostou vsak
moZeme povedat, Ze na kazdého ¢loveka pdsobia jedinecnym sposobom rézne faktory, ku
ktorym patri nielen posudenie vlastnych schopnosti a neschopnosti, ale aj vyska penaz-
ného ohodnotenia a inych benefitov, ¢i potreba novych vztahov alebo tizba po dspechu
(Levinson, Liberska in Markiewicz, Kaczmarek, 2013).

Nemenej vyznamnym faktorom, ktory méze ovplyvnit smerovanie k vol'be budiceho po-
volania je samozrejme rod. V spolo¢nosti je uz ist dobu zauZzivané priradzovat manualne
prace muZom a spolocenské prace Zendm. Odpoved na otdzku, preco je to tak by sme
pravdepodobne nasli v evolucnej literatire. Odhliadnuc od priciny, aj vyskumy potvr-
dzuju, Ze Zeny viac inklinujd k ,praci s 'udmi“ a muZi k ,praci s vecami“ (Paessler, 2015;
Proyer, Hausler, 2007).

3.1 Adolescenti a vyber povolania

Otazky typu ,Cim chces byt, ked’ vyrasties§,“, o chceS robit, ked’ zmaturujes“ s napohl'ad
obrovskym klisé, no v skuto¢nosti mézu poskytnit mnoho cennych informacii. Nielen, Ze
prekonavaja hranice v komunikacii medzi dospelymi a detmi ¢i adolescentmi a umoziuju
vytvaranie vztahu, predstavuju aj mozZnost nahl'adu na to, ako dané dieta alebo adoles-
cent vnima sam seba a svoju budticnost (Dudovitz et al., 2017).

Adolescencia je obdobim jedine¢nych prilezitosti a aj to je jeden z dovodov, preco je pre
profesionalny vyvin kI'i¢ova. Mladost’ dosahuje svoj pomyselny vrchol (Ri¢an, 2006). Do-
spievajuci chlapci a diev€ata maju potrebu ziskat si v spolo¢nosti nejaké miesto, vytvaraju
si plany do budtcnosti (Hall et al., 1997). Co sa tyka profesijnych zaujmov, v skorej ado-
lescencii ma ich stabilita tendenciu byt nizs$ia. Svoj pomyselny vrchol dosahuje niekedy
medzi 18. a 22. rokom Zivota a opat moZe mierne poklesnut okolo tridsiateho roku (Ion
etal., 2017).
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Vyber povolania zahftia nel'ahké premysl'anie a vol'bu spomedzi, v sticasnosti, mnohych
moznosti. Samotnej vol'be predchadza aj vyber strednej Skoly, ktora moZe a nemusi byt
viazana na konkrétny odbor. Priemyselné ¢i odborné stredné skoly viac-menej pripravuju
$tudenta na konkrétne povolanie alebo terciarne $tadium (Ri¢an, 2006). Cely tento proces
je v Zivote adolescentov déleZity a je ovplyviiovany mnohymi faktormi. To, akou cestou sa
nakoniec jedinec vyberie, je vysledkom porovnavani a prehodnocovani réznych alterna-
tiv, plusov, minusov a v neposlednom rade aj preferencii ré6znych povolani (Sharma,
2014). Adolescenti, u ktorych rodic¢ia podporuju ich samostatnost a nezavislost, su pri
volbe kariéry menej ovplyvneni inymi faktormi, ale ich rozhodnutie je autonémnejsie
a v sulade s osobnymi zaujmami. To je neskor spojené s vacSou spokojnostou s vlastnym
rozhodnutim, lepSou celkovou spokojnost'ou a vyssim sebavedomim (Katz et al., 2018).

Ked'Ze pracovné pozicie a cely svet prace je v sucasnosti stale rodovo segregovany, mnohé
vyskumy sa zaoberaju rozdielmi medzi Zenami a muzmi v kontexte pracovnych premen-
nych. Co sa tyka adolescencie, zaujimavou témou je samotny vyvoj pracovnych aspiracif.
Pracovné aSpiracie méZeme chapat ako dufanie, Ze jedinec dosiahne to, ¢o chce, alebo
tiZbu po urcitom vysnivanom zamestnani. Pri vybere povolania maju tiez vel'ky vyznam
a su ovplyvnené aj ¢innostami a vol'noc¢asovymi aktivitami, ktoré deti a mladeZ vykona-
vaju (Lee etal., 2018). Vo vyskume, ktorého autormi su Lee, Skinner a McHale (2018) bolo
cielom zistit prave sivis medzi pracovnymi aspiraciami u chlapcov a dievcat, tym, ako
travili cas od detstva do adolescencie a spojit to s rodovou segregaciou na pracovisku. Zis-
tili napriklad, Ze deti, ktoré chcti v budtcnosti vykonavat nejaké rodovo stereotypné po-
volanie, travia viac vol'ného casu v socialnom kontexte, ktory tomu rodu zodpoveda.
Opacny vztah bol zisteny iba u dievcat. To znamena, Ze u dievcat, ktoré svoj vol'ny cas tra-
vili prevazne s diev¢atami, sa profesijné aSpiracie v adolescencii tykali skér povolani ty-
pickych pre Zeny. V sivislosti s tym bol spomenuty aj vyskum Hardieho (in Lee et al,
2018), ktory zistil, Ze chlapci, ktori maju viac kamaratok, viac inklinovali k ,Zenskym* po-
volaniam nez ti, ktorf maji kamaratok mene;j.

S kariérnymi aSpirdciami suvisi aj vyskum, kde skimali ich vztah so zdravim, respektive
well-beingom adolescentov a to prostrednictvom dvoch aspektov - sebatinnosti a bez-
nadeje. Zistili, Ze Studenti, ktori nemali Ziadne kariérne aspiracie vykazovali niZ$iu mieru
sebaudcinnosti a vy$Siu mieru beznadeje v porovnani s tymi, ktori nejaké, ¢i uz vysoké
alebo niZsie aSpiracie mali (Dudovitz et al., 2017).

Vyskum robeny na vzorke slovenskych gymnazistov zaoberajuci sa problematickymi ob-
lastami pri vol'be povolania identifikoval ako hlavny faktor tzv. vSeobecnu nerozhodnost.
K d’alS$im faktorom spdsobujucim tazkosti patrili nizka motivacia a deficitné informacie Ci
uZ o trhu prace alebo o samom sebe (Vendel, 2015). Podobnou témou sa zaoberali aj Le-
hmann a Konstam (in Stoeber et al., 2016), ktori zistili, Ze tazkosti pri vol'be budiceho
povolania maju aj adolescenti, ktori st v maladaptivnej forme perfekcionistami. To zna-
mend, Ze na rozhodnutie o vol'be budiceho povolania negativne vplyva strach z chyb
a nadpriemerna snaha vyhoviet narokom okolia.
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3.2 Metodiky vol'by povolania

Na Slovensku sa mo6Zu Ziaci uberat’ istym kariérnym smerom uz pri vybere strednej skoly.
Pri odbornych a Specializovanych Skolach je predpoklad, Ze Student ma v plane sa v da-
nom odbore angaZovat' aj neskor. Inou moZnostou su napriklad gymnazia, ktoré tento
proces rozhodovania sa o budiicom poésobeni o urcitu dobu odkladaju. UZ na strednych
Skolach existuju volitel'né predmety, kedy si Student mdze sam vybrat tie, ktoré su v su-
lade s jeho budicim smerovanim.

Pri vybere a planovani buducej kariéry mézu byt prospesné rdzne zaujmové dotazniky.
Nastroje na zistovanie zaujmov boli v psycholdgii vyvinuté uz zaciatkom 20. storocia, ¢o
znamena, Ze uz pred sto rokmi sa odbornici snazili poskytnut mladym I'ud'om pomoc v ob-
lasti vol'by povolania (Rounds, Su, 2014; Ion et al., 2017). Tieto metodiky vychadzaju z te-
orii profesijnych zaujmov. Jednym z najviac citovanych autorov takejto teérie je John Hol-
land, ktorého Sestfaktorovy model RIASEC je zaloZeny na myslienke, Ze to, ¢i osoba je
alebo nie je spokojna so svojim zamestnanim zavisi od toho, ¢i dané povolanie ,pasuje“ ku
jej osobnosti (Barrick et al., 2003). Ako vSak podotyka DZuka (2006), ktorého Dotaznik
profesijnych intencii (DPI) sme vyuZili aj vo vyskume, Hollandov model nepokryva celé
spektrum zaujmov. Na rozdiel od Hollandovych Siestich faktorov, DPI pozostava zo sied-
mich faktorov, z ktorych niektoré sa daju aniektoré nedaju prirovnat k faktorom
RIASECu.

Hollandov realisticky alebo prakticky typ sa da pribliZit aj pridavnymi menami ako prak-
ticky, fyzicky, nazorny. Prikladnym povolanim je napriklad elektrikar, inStalatér, rézni
technici ale aj hasic. (Jonason et al., 2014; Hlad'o, 2013). Tento faktor sa da prirovnat
k faktoru vyroba dotaznika DPI (DZuka, 2006). Tento typ sa hodi k remeslam a technic-
kym odborom. Patria tu I'udia, ktori sa vyznacujd zru¢nostou, obl'ubou manualnej prace,
prace vonku a pohybovych aktivit (Hlad'o, 2013). Intelektualny, seba-skiimajtci a analy-
ticky su vlastnosti typické napriklad pre profesorov, biolégov, programatorov. Tieto po-
volania spadaju pod investigativny typ. Investigativnou aktivitou je napriklad chemické
experimentovanie (Jonason et al., 2014). Intelektualny alebo investigativny typ je po-
dobny DZukovmu (2006) faktoru veda. Tito I'udia dokazu logicky mysliet, chct analyzo-
vat vedecké problémy a ich cielom je im porozumiet (Hlad'o, 2013). Kreativita, predsta-
vivost, potreba a schopnost vyjadrit' sa sd vlastnosti charakterizujuce jedincov spadajui-
cich pod Hollandov umelecky typ (Jonason et al., 2014). Patria tu rézni umelci, hudobnici,
architekti, fotografi, novinari. Tomuto typu zodpoveda DPI faktor umenie (DZuka, 2006).
Typickym prikladom socialneho typu povolania je zdravotna sestra - starostliva, poma-
hajica a ochotna spolupracovat, ale aj ucitel a socialny pracovnik (Jonason et al., 2014).
Socialny typ Sestfaktorového modelu sa da iba Ciastocne prirovnat k faktoru vychova
v dotazniku DPI (DZuka, 2006). Tito I'udia obl'ubuju pracu s 'ud'mi, o druhych sa zauji-
maju a pomahaju im riesit ré6zne problémy (Hlad'o, 2013). Pod podnikavy typ patria vSetci
obchodnici, manaZéri, ktori ak chcti nieCo predat, musia byt asertivni, ambiciézni a neraz
sa stretnu s nutnostou sdtaZit s inymi (Jonason et al.,, 2014). Podnikatel'sky typ nie je
v DPI zahrnuty (DZuka, 2006). Tito I'udia sa zaujimaju o financie, radi presvied¢ajua dru-
hych, vedia sa dobre prezentovat (Hlad'o, 2013). Konvenc¢ny alebo tradi¢ny typ sa da
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pribliZit vlastnostami l'udi, ktori st detailisti, perfekcionisti a dobre organizovani. Prikla-
dom profesie je napriklad dctovnik, dradnik, sekretarka (Jonason et al., 2014; Hlado,
2013). Konvencny typ sa da ¢iastocne prirovnat k DPI faktoru pravo (DZuka, 2006). Kon-
vencény typ sa najlepSie hodi na kancelarske povolania, ktoré umoziuji zamestnancom
organizovat veci a reSpektovat’ pravidla a poZiadavky (Hlad'o, 2013).

Ked'Ze v dotazniku DPI najdeme aj faktor zdravotnictvo, prirad'ujeme don povolania ako
lekar, psycholog, fyzioterapeut, ale aj zdravotna sestra, ktord Holland zaradil pod socialny
typ. DPI faktor obchod sa taktiez neda prirovnat' k podnikatel'skému typu (DZuka, 2006).
Na zaklade poloziek pod tento faktor priradime profesie ako ekondm, manazér, financny
poradca. DéleZité je vSak spomenut, Ze vacsina zaujmovych dotaznikov je zamerana na
zistovanie toho, ¢o respondentov zaujima, nie toho, ¢o chcu robit (DZuka, 2006). Prehl'ad-
nejSie porovnanie dotaznikov uvadzame v Tabulke 1.

Tabul'’ka 1: Porovnanie faktorov RIASEC a DPI.

RIASEC DPI

prakticka zrucnost, obl'uba
manudlnej prace, prace vonku

a pohybovych aktivit

PRAK-

TICKY VYROBA

elektrikar, instalatér, technik

logické myslenie, analyzovanie
vedeckych problémov, potreba
porozumiet

INTELEK-

TUALNY VEDA

profesor, biolog, programator

praca sludmi, zaujem o dru-
VYCHOVA | hych, pomoc pri rieSeni roz-

nych problémov

ucitel, socialny pracovnik

SOCIALNY

zdravotnik

ZDRAVOT-
NiCcTVO

starostlivost, napomocnost,
ochota spolupracovat

UMELECKY

umelec, hudobnik, architekt,
fotograf, novinar

UMENIE

kreativita, predstavivost, po-
treba a schopnost vyjadrit sa

TRADICNY

uctovnik, uradnik, sekretarka

PRAVO

zmysel pre detail, perfekcio-
nizmus, organizovanost, res-
pektovanie pravidiel, plnenie
poZiadaviek

PODNI-

obchodnik, manazér

OBCHOD?

asertivita, ambiciéznost, suta-
Zivost, o financie,
schopnost persuazie, prezen-
tacné schopnosti

zaujem
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4 Metdody

4.1 Ciel vyskumu

Hlavnym ciel'om vyskumu bolo porovnanie toho, ¢i sa subjektivna vol'ba buducej profe-
sijnej sféry u adolescentov v konciacich ro¢nikoch zhoduje s objektivnym vysledkom tes-
tovania ich profesijnych intencii.

4.2 Vyskumny subor

Vyskumny subor tvorilo 181 respondentov, Studentov poslednych a predposlednych roc-
nikov strednych $kél na Slovensku vo veku od 17 do 20 rokov (Myex = 18,30; SD = 0,77).
Studenti z gymnazii tvorili 43,6 % (Myek = 18,56; SD =0,71), zvySnych 56,4 % boli Stu-
denti strednych odbornych skél (Myex = 18,11; SD = 0,76). Z hl'adiska rodovej distribucie
pozostavala vzorka zo 106 chlapcov (58,6 %) a 75 dievcat (41,4 %). Chlapci boli vo veku
17 az 20 rokov (Myek = 18,45; SD = 0,72), dievc¢ata rovnako (M = 18,20; SD = 0,79). Vy-
ber respondentov do vyskumu prebiehal nendhodnym prileZitostnym vyberom.

4.3 Metodiky

Vyber povolania. V ivode dostali respondenti otazku, v ktorej zo sfér by chceli pracovat.
Na vyber mali 7 mozZnosti, ktoré koreSponduju s profesijnymi oblastami v Dotazniku pro-
fesijnych intencif (DZuka, 2006).

Dotaznik profesijnych intencii (DZuka, 2006). Dotaznik pozostava zo 68 poloZiek, ku kto-
rym je priradend Stvorbodova $kala, kde respondent vyjadruje svoj suihlas, resp. nestihlas
s danym tvrdenim. PoloZky predstavuji pokracovanie k ivodnej formuldacii reprezentu-
jucej intenciu respondenta (,,Predpokladdm, Ze po ukonceni studia budem v mojej budtcej
profesii prevazne...“). VyroKy pokryvajt 7 faktorov predstavujuicich profesijné oblasti: VY-
ROBA - pracovat vo vyrobe alebo v konstrukcii, 11 poloziek (,pracovat’ s ndradim®),
o =0,924; ZDRAVOTNICTVO - pracovat v zdravotnictve alebo opatrovatel'stve, 10 polo-
ziek (,operovat’ chorych”), a=0,909; OBCHOD - pracovat v oblasti obchodu, reklamy,
marketingu a manazmentu, 11 poloZiek (,zostavovat financné projekty”), o = 0,865; UME-
NIE - pracovat ako umelec alebo kritik, 10 poloZiek (,pisat cldnky pre noviny“), a = 0,887;
VEDA - pracovat’ v oblasti vedy a vyskumu, 10 poloziek (,pracovat’ v laboratéridach”),
o = 0,900; PRAVO - pracovat v oblasti prava, politiky a verejnej spravy, 8 poloziek (,sta-
rat sa o starostlivost a poriadok”), o= 0,819; VYCHOVA - vychovavat, starat’ sa o inych
(vratane zvierat), 8 poloziek (,,vychovdvat deti a mladych”), a = 0,752.

4.4 Procedura

Dotazniky boli respondentom predkladané v ¢asovom obdobi marec 2019 - april 2019
v podobe ceruzka - papier. Respondenti boli obozndmenti s tym, Ze vyplnenie dotaznika je
dobrovol'né a anonymné a data budu spracovavané len v ramci tejto vyskumnej Studie.
Vsetci respondenti vyjadrili svoj stihlas s icastou na vyskume. Zozbierané data boli po-
drobené Statistickej analyze v softvéri IBM SPSS Statistics 21.
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V stibore dat sa nenachadzali chybajice data. Testovanie normality rozloZenia dat pomo-
cou Kolmogorov-Smirnovho testu preukazalo, Ze data podliehaji normalnemu rozloZeniu
(p < 0,05). Deskriptivne ukazovatele normality rozloZenia dat vypovedali o tom, Ze hod-
nota zoSikmenia ani Spicatosti nepresiahla kritérium >+1. Vnitorna konzistencia bola zis-
tovana pomocou Cronbachovej alfy (Cronbachova a). Ziskané data sme opisali pomocou
dalSich deskriptivnych ukazovatel'ov (aritmeticky, priemer, median, Standardna od-
chylka). Testovanie signifikancie rozdielov prebehlo pomocou Wilcoxonovho znamien-
kovo-poradového testu.

4 Vysledky

Prvym krokom v rdmci analyz bolo rozkategorizovanie respondentov podl'a profesijnej
sféry, ktoru si zvolili. Tym ndm vzniklo 7 skupin respondentov - vyroba, zdravotnictvo,
obchod, umenie, pravo, vychova, veda. Rovnako bolo potrebné urobit’ kategorizaciou aj
podla toho, do akej profesijnej sféry spadali respondenti podl'a vysledku v Dotazniku pro-
fesijnych intencii. Na zaklade tejto procedury bolo kazdému respondentovi pridelené
»Clenstvo“ v dvoch skupinach.

V prvom rade sme otestovali cely subor, aby sme ziskali predstavu o tom, ¢i sa zhoduje
predstava respondentov o ich budticej profesijnej sfére s tym, aky vysledok obdrzali v do-
tazniku. Nadobudnuty vysledok naznacuje, Ze sa nezhoduju (Z=-1,384; p=0,166).
KedZe je tento vysledok pomerne robustny, pokusili sme sa zvolent problematiku roza-
nalyzovat detailnejsie.

Na zaklade parovych porovnani Wilcoxonovym znamienkovo-poradovym testom sme do-
speli k nasledujucim vysledkom. Respondenti, ktori si zvolili profesijnu sféru vyroby, mali
v dotazniku rozdielny vysledok (Z = -3,972; p < 0,001). Ten isty fenomén sme mohli ba-
dat aj urespondentov, ktori si zvolili profesijni sféru zdravotnictva (Z=-3,356;
p =0,001), vychovy (Z =-2,555; p=0,011) avedy (Z =-4,351; p <0,001). Naopak, res-
pondenti, ktori si zvolili profesijna sféru obchodu (Z=-1,414; p=0,157), umenia
(Z=-0,215; p=0,829) aprava (Z =-0,412; p = 0,680) dosiahli rovnaky vysledok aj v do-
tazniku.

Na zvolenud problematiku sme sa pozreli aj z druhej strany. Zistovali sme teda, ¢i respon-
denti, ktorych vysledok v dotazniku zaradil do urcitej profesijnej sféry, zaradili do rovna-
kej profesijnej sféry samych seba. Respondenti, ktorych vysledok v dotazniku zaradil do
profesijnej sféry obchodu, samych seba zarad'ovali do odliSnej profesijnej sféry
(Z=-3,997;p <0,001). Ten isty fenomén sme mohli badat aj u respondentov, ktori si zvo-
lili profesijnu sféru vychovy (Z = -4,241; p < 0,001) avedy (Z=-2,807; p = 0,005). Nao-
pak, respondenti, ktorych vysledok v dotazniku zaradil do profesijnej sféry zdravotnictva
(Z=0,447; p =0,655), obchodu (Z=-1,489; p =0,136), umenia (Z=-1,054; p=0,292)
aprava (Z =-1,633; p = 0,102) aj samych seba zarad'ovali do rovnakej profesijnej sféry.
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5 Zaver

Cielom prezentovanej Stidie bolo porovnanie toho, ¢i sa subjektivna vol'ba buducej pro-
fesijnej sféry u stredoskolskych Studentov tretieho a stvrtého ro¢nika zhoduje s objektiv-
nym vysledkom testovania ich profesijnych intencii. Tieto konciace ro¢niky boli vybrané
z toho dovodu, Ze je to Cas, kedy sa Studenti strednych $kol musia zacat rozhodovat, resp.
definitivne rozhodnut, ako a kam sa bude d’alej uberat’ ich profesionalny Zivot. Na mno-
hych skolach si Studenti koncom tretieho ro¢nika vyberajui predmety do maturitného roc-
nika iba z tej oblasti, ktorej sa planuju venovat bud’' na vysokej Skole alebo uZ priamo v za-
mestnani. Vo $tvrtom rocniku si uz priamo vyberaju konkrétne vysoké skoly alebo sme-
ruju do pracovného Zivota. Namieste je teda predpoklad, Ze by mali mat do istej miery
predstavu, o chcu v Zivote robit. Prave na tomto predpoklade sme postavili nas vyskum.
Respondentov sme sa pytali, v akej zo siedmich profesijnych sfér (vyroba, zdravotnictvo,
obchod, umenie, pravo, vychova) by chceli v buddcnosti pracovat. Nasledne sme otesto-
vali ich profesijné intencie. Vysledky naznacuju, Ze v ramci celého stiboru sa predstavy
o buducej profesijnej sfére nezhoduju s vysledkom testovania. Je pravdepodobné, Ze do6-
vodom moZe byt to, Ze profesijné intencie eSte nehovoria o tom, ¢o bude jedinec v skutoc-
nosti robit. Sdm sice moze inklinovat’ k urcitej sfére, ale nemusi mat' na to intelektové,
socialne ¢i praktické schopnosti. Podrobnejsie informdacie sme ziskali, ak sme testovali
kazdu skupinu zvlast. Z nasich zisteni vyplyva, Ze realistickejSie predstavy o svojej profe-
sijnej budicnosti maju respondenti inklinujuci k obchodu, umeniu a pravu, pretoZe rov-
naky vysledok dosiahli aj v dotazniku. Naopak, rozpor nastal u respondentov, ktori inkli-
nuju k sfére zdravotnictva, vedy, vychovy a vyroby. Na druhej strane, ti respondenti, kto-
rym v dotazniku vySla ako buduca profesijna oblast zdravotnictvo, obchod, umenie
a pravo, vidia samych seba tieZ v tychto profesijnych oblastiach. Rozdielne vysledky mali
ti respondenti, ktorym vysla v dotazniku ako budtca profesijna oblast vyroba, vychova
aveda.

Za hlavny prinos prezentovaného vyskumu povaZujeme zistenie, Ze medzi predstavami
o buducej profesijnej sfére a tym, ku ktorej profesijnej sfére adolescenti inklinuji, moze
byt rozdiel. Do buducna by bolo nepochybne prinosné, ak by ziskané data boli natol'ko
bohaté, Ze by sa dalo zistit, aké vel'’ké st rozdiely medzi predstavami a realnou inklinaciu
v oblasti profesijnych intencii, resp. v akych sférach sa adolescenti najviac ,mylia.“

Limity ndSho vyskumu spocivaji v nerovnomernom zastupeni jednotlivych skupin profe-
sijnych intencii, preto do budicna odporucame uskutocnit vyskum na vacsej vzorke, kde
by sa mohla prejavit aj vacSia variabilita premennych. KedZe bol Dotaznik profesijnych
intencii vytvoreny uz pred 14 rokmi, bolo by namieste zvazit jeho reviziu a prispdsobit
ho sicasnym podmienkam pracovného trhu, pretoze okrem inych sfér, najrychlejSie sa
rozvijajucou je IT sféra, ktorej nezodpoveda ani jedna polozka v dotazniku. Otazne je aj to,
do akej miery m6zeme vysledky z dotaznika povazovat za objektivne, ked'Ze je sebavypo-
ved'ovy. Pre respondentov preto nemuselo byt zloZité odpovedat tendencne tak, aby im
aj v dotazniku vysla taka profesijna sféra, aka chceli. Myslienku objektivity vSak podpo-
ruje fakt, Ze testovanie v niekol’kych pripadoch ukazalo, Ze subjektivna vol'ba a vysledok
z dotaznika su rozdielne.
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Vzhl'adom na zistenie potencidlnych rozdielov medzi subjektivnymi predstavami a real-
nou inklindciu v oblasti profesijnych intencii navrhujeme pri praci s adolescentmi klast'
vacsi déraz na zredlnenie ich pohl'adu na uvedent problematiku. Uvedené sa da jednodu-
cho realizovat formou socidlno-psychologickych vycvikov, v rdmci ktorych odpordc¢ame
aplikovat’' met6dy zamerané na sebaspoznavanie a sebareflexiu, o méze pomoct k uve-
domeniu si silnych a slabych stranok adolescenta, na ktorych vie nasledne stavat, resp.
pracovat. Nemenej doleZité je poznat zdroj mozZnych skresleni a nerealneho sebaobrazu,
ktoré moézu vyplyvat z tlaku rodiny, tlaku rovesnikov, ¢i z neschopnosti realne zhodnotit
vlastny potencial. O to viac je nevyhnutna spolupraca pedagogov so Skolskymi psycho-
l6gmi, poradcami v Centrach pedagogicko-psychologického poradenstva a prevencie a aj
samotnymi rodi¢mi alebo opatrovnikmi adolescentov.
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surodeneckych konstelacii

Marriage in the Context of Theories
of Sibling Constellations
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Abstract: Both endogenous and exogenous factors that can be identified determine the
character of each individual. Nevertheless, siblings who have the same genetic basis and
grow up in the same conditions often have different characters. The sibling constellations,
i.e., the birth order, play an important role in this matter. The theoretically designed paper
aims to highlight, through selected theories, the potential significance of the birth order
and the importance of gender in sibling constellations in the selection of a marriage part-
ner. Based on the aforementioned theories of sibling constellations, the paper provides an
outline of ideal marriage couples.

Keywords: sibling constellations, birth order, gender, marriage.

1 Uvod

Podl'a Lemana (2008) sa vztah medzi stirodencami, ktory sa radi medzi prvoradé vztahy
v rodine, odvija prave od sirodeneckych konstelacii. Hartl a Hartlova (2015, s. 271) ich
definuju ako ,poradie, v akom sa dieta narodi do rodiny, akti v nej zohrdva rolu a ¢o z toho
vyplyva na utvdranie jeho povahy.” Prekopova (2009) dodava, Ze podl'a poradia narodenia
sa deti naucia ctit si jeden druhého, vzajomne si argumentovat, trpiet, delit sa, pomahat
si, bojovat proti sebe, i inym, prehravat a v neposlednom rade prisposobovat sa a res-
pektovat sa.

Capek a Capekova (2010) uvadzaju, Ze deti narodené v rovnakej stirodeneckej konstelacii,
teda v totoZnom postaveni v rdmci svojich rodin, budi mat identické charakterové Crty.
Jedinacikovi v akejkol'vek rodine je tak pridelené miesto najvacsieho perfekcionistu a naj-
mladsie narodené dieta je Casto vnimané ako najrozmaznanejsie. Adler (1994) vSak zdo6-
raziiuje, Ze len na zaklade poradia narodenia dietata nie je mozné vopred urcit jeho
presnu osobnostnu Strukturu. Dodava, Ze je lepSie rozpravat o tendencii utvarania urcitej
osobnosti, ktora je podmienena poradim narodenia. Inak povedané, ako piSe Liber¢anova
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(2020, s.31-32) Adler ,surodenecku konsteldciu neabsolutizoval, hovoril len o urcitej
pravdepodobnosti, lebo Ziadne diet'a sa nenarodi do rovnakej rodiny.“

Snahou teoreticky koncipovaného prispevku je prostrednictvom vybranych teoérii suro-
deneckych konstelacii poukazat na ich mozny vyznam pri vybere partnera/partnerky pre
manZelstvo. Vychadzajuc z uvedenych tedrii sirodeneckych konstelacii navrhujeme nacrt
idealnych partnerskych dvojic pre manZelstvo, priCom deklarujeme, Ze okrem pohlavia
a poradia narodenia, je potrebné brat do uvahy aj d'alSie premenné.

2 Vybrané tedrie surodeneckych konstelacii

Pribeh Kaina a Abela z Biblie poukazuje podl'a Prekopa (2002) velmi jednoznaé¢ne nato,
ako davno sa narod zapodieval, hoci nevedomKky, problematikou sirodeneckych vztahov.
Pribeh tychto dvoch bratov poukazuje na Ziarlivost, zavist, rivalitu medzi sirodencami,
vysledkom c¢oho bola bratovrazda. Teériu sirodeneckych konstelacii urcitym spésobom
obohatilo viacero autorov, bliZsie budeme pozornost venovat trom z nich.

Alfred Adler ako prvy poukazal na podnetnost surodeneckych konstelacii a vplyv pora-
dia narodenia dietata. Bol zastancom toho, Ze prave poradie medzi sirodencami urcuje
nase spravanie a tvori nase vztahy, povahu a citenie. Pri utvarani osobnosti jedinca, pri-
pisoval vyznam celej rodine a jej konstelacii, Specidlne sirodeneckej konstelacii. Na za-
klade toho ma podl'a Adlera (1999) akékolvek dieta v rodine osobitnu poziciu a vyrasta
v inej situacii, ktora mu vopred urcuje isté smerovanie vo formovani vlastnej osobnosti.
Dreikursova-Fergusonova (2005, In Kéverova, 2016), ktora preferuje Adlerovu teériu ho-
vori, Ze poradie narodenia poskytuje isté schopnosti k skdsenostiam a vlastnostiam, no
kazdy clovek rozhodne, ktoré z tychto vlastnosti sa u neho rozvinu, ked'Ze status poradia
narodenia nie je moZné chapat ako faktor, ktory jednoznacne jedincovi determinuje kon-
krétne skusenosti i vlastnosti. Novy jedinec po prichode na svet vstupuje do skupiny s uz
pritomnymi vzorcami, ktoré svojou existenciou zacne ovplyvnovat. Adler (1999) zaroven
za podstatné Cinitele povazoval vekovy rozdiel sirodencov a odlisnost pohlavia, pricom
najviac meniace sa vzorce spravania v rodine ma podl'a neho najstarsie narodené dieta.
Narodilo sa do rodiny, kde doposial’ neexistovalo iné dieta a laska oboch rodicov patrila
iba jemu. Po prichode nového surodenca sa musi zacat delit o rodicov, straca stoper-
centnu pozornost, starostlivost, istotu lasky a tak je ako najstarSie dieta odkazané nato,
aby sa s danou situaciou vyrovnalo. Ako prvy v tejto suvislosti pouZil dnes uz ¢asto pou-
Zivany vyraz zosadenie z tronu (Adler, 1994).

Kevin Leman vychadza jednak z Adlerovej tradicie sirodeneckych konstelacii, ktoru pri-
sposobil dobe ako aj zo svojej dlhorocnej psychologickej praxe a vlastnych rodinnych sku-
senosti. Z hl'adiska Adlerovej teorie sustredi svoju pozornost najma na Zivot rodiny ako
takej a na rodinné vztahy, ktoré z konstelacii vyplyvaju. Popritom sa snaZzi ozrejmit do-
vody spravania jednotlivych deti, ako aj celkové fungovanie rodiny (Leman, 2016). Po-
dobne ako Adler aj Leman (1997) uvadza, Ze sirodenecké konstelacie sd stanovené pora-
dim, v ktorom sa ¢lovek narodi. Rovnako zdéraziuje, Ze poradie narodenia neurcuje vlast-
nosti jedinca s absolitnou urcitostou, ale len s istou pravdepodobnostou. Zastava nazor,
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Ze poradie narodenia nam nemozZe presne opisat, ako sa bude clovek spravat' a nemozZeme
si vd’aka nemu objasnit vSetky rysy jeho spravania, avSsak dokdzeme ziskat zachytné body
k tomu, aby sme boli schopni povedat, preco je dany clovek taky, aky je. Na rozdiel od
[saacsona a Radisha (2006), ktori existenciu prostredného dietata zapieraju, Leman
(1997) okrem prvorodeného a najmladSieho uvadza aj dieta druhorodené, resp. pro-
stredné. Zaobera sa aj vekovym rozdielom medzi sirodencami a pripisuje im podstatny
vyznam. Kl'i¢ové podla Lemana (2016) je tieZ to, aké maju surodenci pohlavie a ¢i nie su
medzi nimi podstatné telesné rozdiely. Ako priklad uvadza chlapca, ktory sa narodil ako
prostredné dieta, rok po svojom bratovi, avSak je podstatne vyssi a silnejsi. Za takychto
podmienok je vel'ky predpoklad, Ze vztah bratov bude dost ovplyvneny rivalitou a moze
dojst’ k prenosu pozicie prvorodeného na druhorodené dieta.

Tomas Novak opisuje surodenecké konstelacie ako zvlastny, vylucny a pozoruhodny
vztah, pricom uvadza nasledujice pozicie: jedinacik, najstarSie dieta, prostredné dieta,
benjamin. Podl'a Novadka (2007) si jedinec tento vztah nevybera, nezasluhuje, je mu
predurceny, pricom sa da povedat, Ze osudovo a na rozdiel od manzelstva s nim nie je
moZné urobit ,kratky proces.” Dalej uvadza, Ze vztah stirodencov méZe trvat od narode-
nia do smrti jedného z nich, ale takisto si niekedy ¢lovek musi na jeho vznik pockat. Upo-
zornuje, Ze surodenecky vztah moZe obcas posobit ako druh vazenia, kedy sa dostava
dieta do pozicie, Ze musi travit relativne vel'a vol'ného c¢asu s niekym, koho si sdm nevy-
bral a zaroven sa musi d'al§im sirodencom v rodine ¢asto prispdsobovat. Surodenecky
vztah je podla Novaka plny citov, Ziarlivosti, rivality ¢i starostlivosti predovSetkym
o vlastné zaujmy. Vzt'ah bratov ¢i sestier oznacuje ako nevypocitatel'ny, na jednej strane
je najsilnejsi a jediny, ktory vydrZi za kazdych okolnosti a na druhej strane méze byt sy-
nonymom l'ahostajnosti. Sirodenecké konStelacie st jednoducho svojské, podobné a za-
kazdym iné (tamze).

3 Vyber zivotného partnera na zaklade surodeneckych konstelacii

ManzZelsky a rodinny scendr je zretel'ne ovplyvneny skiisenostami z detstva, tym ¢o sme
si vS§imali a zaroven nevsimali u rodicoch, ¢i ostatnych blizkych. Rovnako zretel'ne ho for-
muju surodenecké konstelacie. Podl'a vysledkov vyskumu, ktory na stbore 55 adolescen-
tov vo veku od 13 do 18 rokov vyrastajucich isty cas v Ustavnej starostlivosti, zrealizoval
Kusy (2017) vyplyva, Ze poradie narodenia surodencov moze mat vplyv nato, i dany je-
dinec vnima svojho sirodenca ako autoritu alebo naopak ako podriadeného ¢i rovnocen-
ného partnera vo vztahu. Najstarsi dospievajtci zo surodencov ¢asto vnimal svojich mlad-
$ich sdrodencov ako podriadené signifikantné osoby vo svojom Zivote, voci ktorym sa
spraval dominantnejsie, direktivnejsie. Naopak mladsi sirodenci vnimali svojich starSich
surodencov ako autority alebo rovnocennych, ¢o naznacuje urciti mieru podriadenosti,
kooperativnosti a identifikacie sa so signifikantnou osobu vo vztahu. V manzelstve sa tak
moZu projektovat prave takéto vztahové mechanizmy, ktoré pochadzaju z ¢ias ranych su-
rodeneckych vazieb. OdliSnu predstavu o manZelstve ma podl'a Novaka (2007) ten, kto si
zvykol starat sa, ¢i rozhodovat za druhych, ako ten, kto je zvyknuty byt predovSetkym
objektom zaujmu a starostlivosti.
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Z Tomanovej teorie komplementarity manzelstva vyplyva, Ze najvyhovujucejsi vztah
nastavajuicich manzelov je mozné urcit prostrednictvom strodeneckych konstelacii, pri-
com dolezitost zohrava poradie narodenia ako aj pohlavie stirodencov. Podl'a Novaka
(2007) uvedena tedria poukazuje na nasledujuce tri druhy vztahov:

¢ komplementarny vztah, v ktorom ide o vzajomné dopliianie partnerov. Napriek od-

liSnosti osobnosti oboch partnerov harmonicky spolunazivajui a tvoria fungujicu dvo-
jicu. Starsia sestra bratov vie, o je to riadit muZa a nie su jej nezname Specifika ich
spravania, mladsi brat sestier vie, ¢o je to podriadovat sa Zendm a pozna i nejedno
zakutie ich psychiky,

Ciastotne komplementarny vztah, v ramci ktorého sa poukazuje na skutocnost, ze
,kaZdy z partnerov preziva niekol'ko stirodeneckych vztahov a aspor niektory z nich
zodpovedd aspori jednému zo vztahu druhého partnera” (tamze, s. 80),
nekomplementarny vztah, predstavuje protiklad komplementarneho vztahu, pre-
toZe partneri sa navzijom nedopliiaji, pri¢om tu hrozi riziko dominantnosti obi-
dvoch. MoZno sem zaradit vztah dvoch jedinacikov, dvoch najstarsich deti ¢i, vztah
dvoch prostrednych. Autor (tamZe) d’alej konstatuje, Ze ,takyto vztah je povaZovany
za vztah, ktory neméze mat' dlhé trvanie.”

3.1 Vyznam pohlavia v surodeneckych konstelaciach pre manzelstvo

Z hl'adiska pohlavia ako vyznamného faktora v sirodeneckych konstelaciach, uvadza To-
man (2005) nasledujuce kombindcie, ktoré si podl'a neho najviac rozumeja v manzelstve,
a to:

1.

najstarsi brat z bratov - ochrancu zien, ako ho Toman nazval, vnimaju Zeny ako ot-
covsku autoritu. Okolo seba si v§ima rozne nebezpecenstva a rozmysl'a ako na ne re-
agovat, no nerad sa privel'mi zdoveruje druhym. Ocakava, Ze okolie bude doverovat
jeho schopnostiach. V socialnych skupinach povazuje sdm seba za tazko nahraditel-
ného. Vsetko, o povie splni v¢as, druhi sa na neho mé6zu spolahnut. Neobl'ubuje
prazdne vel'ké slova, pricom istad miera samoltibosti mu nie je cudzia a hoci si to ne-
prizna, pote$i sa kazdej lichdtke. Ako dopiiia Novak (2007) nema tendenciu striedat
partnerky, pricom mu vyhovuju Zeny materského zamerania. Nejde o Ziadneho fleg-
matika, ak sa Zena dotkne jeho ega, alebo mu ubliZi, jeho jeSitnost mu nedovoli len tak
mavnut nad tym rukou. Beer (2004) prirovnava vztah najstarSieho brata so Zenou,
k jeho vztahu k mladSiemu bratovi - nie je extrémne pripraveny vychadzat' v ustrety
svojej partnerke, ale bol by rad nou obdivovany. Zvyc¢ajne sa stava dobrym otcom ro-
diny, zaobera sa budicnostou, organizuje, pozaduje poriadok a disciplinu, pritom sa
rad stara o svoje deti a partnerku. ,Optimdlnou partnerkou by mu mohla byt najmlad-
Sia sestra bratov. Td o muZoch vie svoje. Vie s nimi jednat’ a nie je prilis pravdepodobné,
Ze by s nimi absurdne bojovala o postavenie najvdcsieho samca” (Novak, 2007, s. 82).
V porovnani s Novakom, povazuje Toman (2005) za optimalnu partnerku pre najstar-
Sieho brata z bratov aj najmladSiu sestru sestier, ktora sa podl'a autora vie tiez pod-
riad’'ovat’ a zvycajne nema potrebu vo vztahu zastavat poziciu jednotky. Za optimalnu
partnerku pre najstarsSieho brata z bratov vS§ak mozno povaZovat aj najstarsiu sestru
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bratov, ktora v suvislosti so svojimi mlad$imi bratmi uz ma zaZit materinsku rolu, ¢o
moZe jej budtci partner ocenit. Na druhej strane méze byt tato vol'ba aj problema-
tickd, pretoZe najstarsi brat z bratov a najstarsia sestra z bratov moZu superit o to,
kto z nich bude mat’ v ich partnerskom zvazku poziciu $éfa. Postavenie najstarsieho
brata z bratov a z neho vyplyvajice moZnosti vztahov pre manzelstvo znazornuje
diagram 1.

Najstarsia

( sestra
bratov A Najmladsia
| sestra sestier
Pos \
%y, - CNR

\

—_—
optimalna
partnerka

pre ‘
manzelstvo

/ptimélna volba
partnerapre

\ -

Najmladsia sestra \

Diagram 1: Kombindacie vztahov najstarsieho brata z bratov pre manzelstvo v kontexte tedrii surodenec-
kych konstelacii. Zdroj: vlastné spracovanie podl'a te6rii Tomana (2005), Beera (2004) a Novaka (2007).

2.

najmladsi brat sestier - Toman (2005) ho charakterizuje ako vyznamného cloveka
pre Zeny, ktorym rozumie, vie ich vyuzit so Sarmom a eleganciou tak, aby si Zeny ako
vyuzivané nepripadali. Na svoje sestry sa mdze spol'ahnut, necha sa matersky opat-
rovat, rozmaznavat, ale aj trochu komandovat. Vie presne, ako ma s dievéatom zaob-
chadzat, aby v nej prebudil materinsky cit, ako samozrejmost berie ochotu Zeny spra-
vit pre neho ¢okol'vek, aj to, Co je pre neho samého nepohodlné a namahavé. Partner-
kou mu moZe bez vacsich neprijemnosti byt starsia sestra bratov, relativne dobre vy-
chadza aj so Zenskym jedinacikom. Beer (2004) uvadza, Ze ked sa mladsi brat ses-
try/sestier stane otcom, citi sa skliCeny zo sutazenia so svojimi detmi. Tie totiZto
ohrozuju jeho privilegované miesto v rodine a poZaduju od neho opatovne nasadenie
a zodpovednost. Vychove deti sa celkom nevenuje, ponechava ju na manzelke. Staci
mu, Ze je pre svoje deti kamarat a niekedy ucitel'. Postavenie najmladSieho brata ses-
tier a z neho vyplyvajice moZnosti vztahov pre manZelstvo znazornuje diagram 2.
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Diagram 2: Kombindcie vztahov najmladSieho brata sestier pre manZzelstvo v kontexte tedrii sirodenec-

3.

kych konstelacii. Zdroj: vlastné spracovanie podl'a te6rii Tomana (2005) a Beera (2004).

najstarsia sestra bratov - svojich bratov ma podl'a Kéniga (2004) vel'mi rada, do-
kaze im hocico odpustit, ddva na nich pozor, stara sa o nich, chrani ich a prevezme za
nich zodpovednost, za to vsak od bratov o¢akava, Ze si ju budu vazit a ochranovat’ ju.
Ma sklony starat’ sa o mladsich muzov, rozumie ich potrebam, je voci nim tolerantna,
avsak vyzaduje od nich spravanie v medziach dobrého vychovania, pricom c¢asto kona
na ukor vlastnych zaujmov (Beer, 2004). Idedlnym partnerom pre najstarsiu sestru
bratov je podl'a Tomana (2005) najmladsi brat bratov, ale aj prostredny chlapec me-
dzi sirodencami, ktory mal starSiu sestru. Vel'a spolotného najde i s najstar$im bra-
tom, ¢i uz sestier alebo bratov, tu vSak moéZe hrozit riziko boja a hadok pre malicher-
nosti. MuZi u nej dokaZu ocenit' jej kamaratske spravanie, tradicie a starostlivost,
ktora sa odraza pri starostlivosti a vychove deti, ktoré sa na iu mézu kedykol'vek spo-
I'ahnut a obratit’ sa so véetkym, ¢o potrebujt. Casto sa stava, Ze povaZzuje svojho man-
Zela za jedno zo svojich d'alSich deti. Postavenie najstarsej sestry bratov a z neho vy-
plyvajice moznosti vztahov pre manzelstvo znazoriuje diagram 3.
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Diagram 3: Kombindacie vztahov najstarSej sestry bratov pre manzelstvo v kontexte teorif sirodeneckych
konStelacii. Zdroj: vlastné spracovanie podl'a teérii Koniga (2004), Tomana (2005) a Beera (2004).

4. najmladSsia sestra bratov - nazyvana ruzou medzi tfiimi, ktora povacsine ponecha
zodpovednost starSiemu bratovi, nechd sa chranit, opatrovat, vyrasta v dévere
svojho brata. Je ¢lovekom laskavym, priatel'skym, citlivym, ohl'aduplnym, a preto sa
stava obl'ibenym ¢lenom rodiny. Rada muza manipuluje k dosiahnutiu svojich ciel'ov,
rozdel'uje ulohy a rozkazuje. PretoZe nie je prili§ priebojna, ambiciézna a nesnaZzi sa
ziskat' vel'’ky majetok rozvija svoje schopnosti len zriedka. Zameriava sa na svoje Zen-
ské prednosti, domacnost a deti. Chce sa stat’ Ziaducim prikladom pre svoje deti,
najma synov. MuZi ju chcu ziskat pre seba a radi sa stavaju jej ctitel'mi. Jej sirode-
necka konstelacia patri k najvyhl'adavanej$im pre manZelstvo (Toman, 2005), pricom
najvacsiu Sancu na optimalne manzelstvo ma s najstarsim bratom bratov, avSak No-
vak (2007, s. 93) upozornuje, Ze ,u takto v konsteldcidch zaradeného muZa je urcité
nebezpecenstvo, Ze ju bude potom, ¢o pominie romantické zamilovanie, formovat’ k ob-
razu jemu lepsie vyhovujiicemu.” Beer (2004) za lepSiu vol'bu pre najmladSiu sestru
bratov povazuje prostredného syna so starSim bratom. Nevyhovujicim partnerom
pre Zivot sa stava skor jedinacik alebo najmladsi brat bratov. Postavenie najmladsej
sestry bratov a z neho vyplyvajiice mozZnosti vztahov pre manZelstvo znazornuje dia-
gram 4.
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Diagram 4: Kombinacie vztahov najmladsej sestry bratov pre manzelstvo v kontexte teérii sirodenec-

kych konstelacii. Zdroj: vlastné spracovanie podl'a te6rii Tomana (2005), Beera (2004) a Novaka (2007).

3

Z

.2 Vyznam poradia narodenia v sirodeneckych konstelaciach pre man-
Zelstvo

hl'adiska poradia narodenia méZeme hovorit o viacerych kombinaciach sirodeneckych

konstelacii. Leman (2008) poukazuje na nasledujuce:

1.

manzelstvo prvorodenych a manZelstvo jedinacikov - povaZzuje za najvybusnej-
Sie, najbojovnejsie a najsklamanejSie partnerské/manzelské dvojice. Odovodnuje to
tym, Ze v ich povahach prevlada zna¢na komunikativnost a pedantnost’ a prave toto
spojenie mdZe podnietit nesdlad nazorov v ich partnerskom ¢i manzelskom Zivote.
Nezhody medzi nimi zac¢inaju v malichernostiach, ktoré robia jeden druhému. Na dru-
hej strane ako bezchybni pedanti sa usilujd ucinit’ pre ich vztah to najlepsie, aby bolo
ich spoluzitie najidealnejsie a najlepsie. Casto viak nastava opa¢ny efekt. Pri ich spo-
lo¢nom Skriepeni nie je ochotny nikto ustdpit a priznat’ si chybu, pretoZe to by pre
jedinacikov ako aj prvorodenych bolo skuto¢nym zosmiesnenim. Prvorodeni boli po
cely ¢as zvyknuti starat’ sa o mlads$ich sirodencoch a to si prenasaju aj do manzelstva,
kde pocituji zodpovednost za toho druhého. Prevazne Zeny sa zacnu prili$ starat
o svojich muzov, obskakuju ich, ¢o sa muZom ¢asom moZe javit ako prejavovanie Ze-
ninej nedovery postarat sa o seba samého. Pary spolu nemdézu stustavne bojovat a za-
roven s nadejou ocakavat, Ze ich partnersky ¢i manzelsky vztah bude nad'alej pretr-
vavat. Na lepsi predpoklad uspesného manzelstva, by si preto mali prvorodeni ako aj
jedinacikovia hl'adat partnera s inym poradim narodenia ako maju oni sami,
manzelstvo prvorodenych a narodenych uprostred - prostredné deti maju naj-
vacsiu Sancu vytvorit trvdcne manzelstvo a tak prvorodeny, ktory vstipi s prostred-
nym do manZelstva méze hl'adat dtechu prave v tom. Druhorodeny/narodeny u pro-
stred sa zdroven ¢asto stava pre svojho partnera tazivym paradoxom. Od mala sa uci
vyjednavat, snazi sa o kompromisy, ale taktieZ z neho moZe byt tajnostkar, ktory
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svoje emédcie nemusi len tak 'ahko prejavit a prvorodenému nepovie ako sa skutocne
citi (Leman, 2016). Beer (2004) hovori o tom, Ze manzel, ¢i manZelka narodeni ako
prostredné deti, nevyrastli s pocitom vynimocnosti, a tak by im mali dat’ ich partneri
najavo aku doélezitu rolu pre nich v Zivote zohravaju. Prvorodeny manZzel Zeny naro-
denej uprostred by sa mal zaujimat' o jej nazor, obzvlast v otazkach medzil'udskych
vztahov a pocitov. Prostredné deti su tu pre vSetkych, aby sa citili dobre, radi riesia
problémy a su chapavé,

manzelstvo prvorodenych s najmlads$imi - nadej na $tastné a trvacne manZzelstvo
az do smrti znacne zvySuje, ked' si prvorodeny vezme najmladsSie narodené dieta (To-
man, 2005). Jeden pre druhého st prinosom, hoci tu ¢asto plati pravidlo zaloZené na
pritahovani sa uplnych protikladov. Prvorodeny uci najmladsieho veci, ktoré sa od
neho nevyzaduju ako napr. ciel'avedomost, pravidelnost. Prvorodenému pomaha naj-
mladsi, ktory ma vel’ky zmysel pre humor, uvolnit sa a neprezivat Zivot az tak vazne,
pretoZe on sa hravo vyrovnava so Zivotnymi prekazkami a tragédiami. Prvorodeny je
organizator a planovac v jednom, no najmladsi byva spontadnny a bezstarostny. Na-
priek tomu, ak je najmladsi privel' mi bezstarostny a prvorodeny dominantny vzniknu
vacSie nedorozumenia, Prekopova (2009) preto u tejto dvojice odporuca vzajomnu
spolupracu.

manZelstvo druhorodenych deti - vyznamnymi zakladnymi charakteristikami dru-
horodenych su vernost, snaha o priatel'stvo, vyhybanie sa konfliktom, pretoze cely
zivot robia 'ud'om prostrednika a taktieZ navrhovatel'ov kompromisov. Ked'Ze neob-
I'ubuju konflikty, manzelstvo prostrednych deti byva zvacsa dobré a tispesSné. AvSak
ak sa vjednom manzelstve stretni dvaja druhorodeni partneri, mézu nastat’ rézne
problémy. Najvacsim a najcastejSim nedorozumenim je, Ze tieto deti sa v manzelstve
usiluju zachovat mier za kazdych okolnosti. Partneri sa uzavru do seba, za¢nu travit
viac Casu s kamaratmi a na seba zanevru. Rovnako ako deti sa chcu vyhnuat kon-
fliktom, ktoré by rieSenim situacie pravdepodobne nastali, neskor i sebe samym a tak
hrozi, Ze ¢asom prestanu spolu komunikovat. ,Mier za kaZdi cenu nie je cestou k vy-
budovaniu kvalitného vztahu a jednoty, ktoru kazdé manzelstvo potrebuje. A ked’ sa je-
den z manZelov vyhyba konfliktom tym, Ze ni¢ nerozprdva, paradoxne konflikt iba pre-
hlbuje, pretoZe sa nic neriesi a pricina konfliktu hnisd“ (Leman, 2008, s. 142).
manzelstvo prostrednych deti s najmladsimi - v sirodeneckych konstelaciach sa
podla Beera (2004) ako potencialne uspeSne preukazuje spojenie prostredne naro-
deného dietata s dietatom najmladsim. Tato kombinacia partnerov/manzelov ma
predpoklad na dobru vzajomnu komunikaciu, pretoZe prostredne narodené dieta nie
je zo strany najmladSie narodeného tak ohrozené ako prvorodenymi. Leman (2009)
povaZuje za idedlneho partnera pre najmladsie narodené deti spol'ahlivého, zodpo-
vedného prvorodeného, pricom dodava, Ze tato kombinacia neprinasa stopercentny
uspech manZelstva automaticky, ale je doleZité na nom pracovat a spolo¢ne ho Us-
pesne budovat.

manZzelstvo najmladSich deti - najmladSie narodené deti si zabavné, ohl'aduplné,
spontanne a tak, ked’ sa stretnu s niekym s rovnakou surodeneckou konstelaciou vo
vztahu zaZiju vel'a zabavy, vol'nosti so svojou bezstarostnou povahou, ¢o si obidvaja
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uzivaju. Ked’ sa najmladsie narodené deti z rodiny osamostatnia nechcu sa vzdat svo-
jej vol'nosti ani bezstarostného pohl'adu na Zivot. Tak ako najmladSiemu aj jeho part-
nerovi vSetko prechadza bez vacsich starosti a problémov. Napriek tomu jeden z nich
musi v manzelstve prevziat zodpovednost za finan¢nu stranku a naucit’ sa spravne
hospodarit’ s peniazmi. Pokial’ sa tak neucini, m6Zu nastat manZelské problémy. Na
jednej strane si rozmaznavani a na druhej pokladani stale za malych, maju nedosta-
tok zmyslu pre poriadok a stabilitu, pricom podl'a Lemana (2008) by mali pochopit,
Ze i v manzelstve sa delia ulohy na polovicu.

7. manzelstvo dvojciat - hl'adanie partnera u dvojc¢iat spociva v neuvedomelom vy-
bere takého, ktory by bol ako ich dvoj¢a, aby im ho nahradil. Dvojc¢ata Zenského po-
hlavia st na sebe zavislejSie ako dvoj¢ata muZi, preto maju CastejSie problém najst’ si
vhodného partnera. Vyhodou je, ak si sirodenci dvojcata najdu v priblizne rovnakom
Case svojho partnera, inak hrozi, dvojca bez partnera ¢asom za¢ne smutit, citit sa osa-
melo a ziarlit' na svoje zadané dvojca. NajlepSim idedlom pre dvojc¢ata je, ak si najdu
partnerov rovnako pochadzajucich z dvojciat. V manzelskom Zivote, kde je dvojca
muZ sa mozZe preukazat Ziarlivost manZzelky na brata svojho muza, lebo puto medzi
dvoj¢atami je vel'mi silné a rozumej si aj bez slov. Co sa tyka manzZelov dvojéiat Zen-
ského pohlavia, tento problém sa zvyCajne neobjavi. V tomto zreteli st na tom lepSie
dvojvajecné dvojcata odliSného pohlavia, pretoZe sa naucia mat' lepSie pochopenie
pre opacné pohlavie a nemaju nijaka psychicku bariéru. Ich vztah sa da prirovnat
k bratovi a sestre, ktori si narodeni po sebe, ich vztah k sebe navzdjom je vSak ovel'a
intenzivnejsi ako u beznych sirodencoch (Rulikova, 2002).

Na zaklade uvedenych tedrii sme dospeli k zaverom, Ze Tomanova tedria komplementa-
rity manzelstva v sulade so sirodeneckymi konsSteldciami moZe posluZzit ako prediktor
uspeSného alebo naopak netispeSného vztahu partnerov ¢i manzelov. Identifikovali sme
pritom dva zakladné indikatory na optimalny vyber partnera pre manzelstvo (pripadne
kohabitaciu), a to poradie narodenia a pohlavie a nasledne ich vzajomné variacie. Zaroven
sa stotoZnujeme s nazormi autorov vyssie uvedenych teorii, podl'a ktorych status poradia
narodenia nie je mozné vnimat ako klticovy faktor determinujici konkrétne vlastnosti
kazdého jedného z nas. Hoci sme analyzou tedrii surodeneckych konstelacii dospeli k zis-
teniu, Ze predpokladom optimalneho partnerstva vhodného pre manzelstvo tvoria prvo-
rodeni s najmladsimi, prostredni (druhorodeni) s najmladsimi, najmladsi s prvorodenymi
a napokon dvojc¢atd, musime mat na pamati, Ze ide len o teodrie, ktoré priamo v praxi (v re-
alnom Zivote) nemusia vzdy platit. Pri vybere partnera je potrebné brat do ivahy aj d'alSie
faktory. Osobnost kazdého jedného z nas neurcuje iba poradie nasho narodenia ¢i pohla-
vie, ale ovplyviiuje ju viacero d’alSich faktorov, ktoré sa v priebehu nasho zZivota vyskytnu.
KI'i¢ova tlohu mo6Zu zohravat faktory ako typolégia rodiny, vychovny styl v rodine, hod-
notova orientacia rodiny, adopcia dietata ¢i zdravotny stav jednotlivych deti. Fuskova,
Kusy a Vasko (2018) v tejto suvislosti upozornuju na deti vyrastajice v nadhradnej staros-
tlivosti, ktoré si Casto nesu so sebou cely balik nenaplnenych vrodenych vztahov, vratane
tych strodeneckych. Zaroven sa dostavaju do nového prostredia, kde si vytvarajui nové
ziskané vztahy a v nich sa prejavuju prave tak, ako sa tomu naucili poc¢as fungovania vo
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svojich primarnych vztahoch v rodine. Do istej miery to podl'a autorov méze byt kompen-
zacia, avSak nahradit vrodené vztahy, respektive ich redukovat, ¢i Uplne vymazat nie je
mozné. Rovnako tak Prekop (2002) upozorniuje nato, ako nas nase detstvo a spomienky
z tohto obdobia, dokdZu v neskorSom veku ovplyvnit. Nesmieme zabudat ani nato, Ze
rézne Zivotné udalosti, ktoré nas potkaju prave aj v neskorSom veku, nds mézu ovplynit
¢i dokonca zmenit.

V kazdom pripade poznatky z teorii surodeneckych konStelacii mézu byt zdrojom seba-
poznania ako i poznania partnerov navzdjom a minimalne poslazit' ako efektivne nastroje
korekcie. Do akej miery ich vyuzivame a mohli by sme ich vyuZzit' v praxi, je uz otdzka na
urovni vedeckého badania.

4 Zaver

Surodenecké konsStelacie neznamenaju iba poradie narodenia sirodencov v rodine, pred-
stavuju jeden zo zakladnych cinitel'ov utvarania osobnosti ¢loveka. Z pozicie urcitého so-
cidlneho statusu, ktory jedinec ziskal poradim narodenia, nadobtida kvantum skudsenosti,
ktoré moZe v priebehu Zivota uplatnit. Teérie stirodeneckych konstelacii maju svoju
opodstatnenost predovsSetkym v obdobi detstva a dospievania, kedy m6zu vyrazne nielen
predikovat’ vztah medzi sirodencami, ale moZno aj zodpovedat otazku, preco su suro-
denci napriek rovnakej vychove, tak osobnostne odli$ni. Pri posudzovani vplyvu sturode-
neckych konstelacif na vyber vhodného/nevhodného partnera uZ musime brat do tivahy
aj d'alSie faktory ako len Tomanovu teériu komplementarity.
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\lychova k ochrane prirody
v etickej vychove

Jan Kalisky

Abstrakt: Autor v ¢lanku analyzuje miesto tematického celku ochrany prirody v kurikule
etickej vychovy. Poukazuje na jeho premeny v rozsahu a obsahu v pedagogickych doku-
mentoch a skima vyznam témy v existujdicich klicovych textoch a metodikach k etickej
vychove. Zatial' ¢co samotnej téme je venovany minimalny rozsah, prirodné prostredie je
alternované so Zivotnym prostredim, ekologické hodnoty vytlacané estetickymi hodno-
tami a environmentalistickymi ciel'mi a samotna orientacia moralnej argumentdcie je
prevazne eticky antropocentricka. Autor na priklade postoja ¢loveka k zvieratam ako pri-
rodnym bytostiam tematizuje problém moralneho statusu mimo I'udskej komunity. Vy-
klad tohto prepoji s analyzou motivov pre moralne konanie.

Uvod
Vlastny tematicky celok Etické aspekty ochrany prirody je v ucebnych osnovach etickej vy-
chovy projektovany len v piatom ro¢niku niZsieho sekundarneho stupna vzdelavania, za-

tial’ ¢o s niektorymi inymi tematickymi celkami sa Ziaci stretli uz dva ¢i trikrat. Do roku
2015 bola problematika ciel'ovo a obsahovo navrhnutd inak ako je v sti¢asnosti.

Ciele Tematicky celok Obsahovy Vykonovy Standard
témy Standard Socio-afektivny | Konativny

Etické aspekty ochrany

prirody

Vnimanie prirody, obdiv a ticta ku . . L. e

vietkym formam Zivota, doleZitost’ “vie vysvetlit ) - citi sa sucast(?u_

ochrany prirody z hladiska suvislosti medzi prirody a chce jej - podl’a svojich

prosocialnosti (cta k tym, ¢o pridu do | I'udskou ¢innostou | pomdet’ moznosti a vyziev,
Osvojit’ si prirody po nas, ¢i uz o tyzden, alebo a zivotnym - vnima svoje ktoré ponuka dany
zakladné pojmy, | 0 sto rokov...) ekologicka etika z prostredim moznosti pre ochranu | region ,chrani
stvisiace s pohladu Ziaka (zber odpadu, — vie uviest’ Zivotného prostredia | prirodu a Zivotné

neznecist'ovat’ okolie, Setrit’ prirodu
konkrétnou citlivost'ou v beznych X % .
5 AU AN . etiky (Setrenie
Zivotnych situdciach —tecuci b h
vodovodny kohitik, zbyto¢ne zazaté en,erglc, QElitasa
svetlo). prirody)

ochranou prirody
a zivotného
prostredia

priklady ekologickej prostredie

Obr. 1. Ciele a $tandardy tematického celku ochrany prirody v Statnom vzdeldvacom programe v pred-
mete eticka vychova do roku 20151

Statny vzdeldvaci program stanovil hlavny eduka¢ny ciel’ tematického celku do podoby
,0svojenia zakladnych pojmov,“ v obsahovej rovine akcent poloZili na kompetencie ,vie
vysvetlit a ,vie uviest,” v socioafektivnej rovine na ,cit spolupatricnosti“ a ,vnimania
moznosti“ a v konativnej rovine na praktickd realizaciu ochrany prirody a Zivotného

1 Tabulka je z Etickd vychova. Stdtny vzdeldvaci program. Priloha ISCED 2 (2009).
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prostredia. VSimame si, Ze pouZity hlavny ciel' , 0svojenie zakladnych pojmov*“ je v Bloo-
movej taxondmii cielov prvotna cielova droven, domnievame sa vsak, Ze Ziaduce cielové
sloveso by bolo zvnutornenie ekologickych hodn6t, alebo schopnost moralnej argumen-
tacie. Ciel' ,osvojenia zakladnych pojmov* je sice dolezity zakladny edukacny ciel’, avsak
je vhodnejsi ako ciel ¢iastkovy a nie findlny, ked'Ze v ostatnych ro¢nikoch etickej vychovy
sa uz tematicky celok ochrany prirody v u¢ebnych osnovach nenachadza.

Stru¢né tematické vymedzenie problematiky sa orientovalo na tuctu k vSetkym formam
Zivota (o povazZujeme za klticovi hodnotovu orientaciu v postoji cloveka k prirode), i na
etiku zodpovednosti a ekologicku etiku (ako hlavné eticko-teoretické vychodiska). Etika
vztahu ¢loveka k prirode bola prikladmi prepojena s environmentalistikou (vo vyzname
technologie Zivotného prostredia, ¢o konajiceho odkazuje do konkrétnej praxe), kedZe
priklady tematizovali Setrenie prirodnymi zdrojmi, avSak nie hodnoty a etické principy
vychadzajuce z ekoetiky. Dalej u¢ebné osnovy prirodné prostredie alternovali so Zivot-
nym prostredim?, o mbze uberat priestor na analyzu vztahu ¢loveka k prirodnému pro-
strediu.

Po poslednej kurikuralnej transformacii v roku 2015 sa ucebné osnovy svojou formou
zriekaju hlavného edukac¢ného ciel'a a vykonovy a obsahovy Standard sa voci predchadza-
jicim u¢ebnym osnovam redukoval. Ucta ku vietkym formam Zivota sa uZ v tandardoch
explicitne nenachadza, ani pojem ekologicka etika. Problematika je navrhnuta nasle-
dovne.

Etické aspekty ochrany prirody

Vykonovy Standard Obsahovy Standard

v zddvodnit osobnii zodpovednost' kaZdého Cloveka za Zivotné | ekosystém

prostredie, vnimanie prirody
v" napisat’ ivahu o svojom vztahu k prirode, I'udska ¢innost’ a Zivotné prostredie
v vytvorit’ projekt ochrany prirody v miestnej lokalite, zodpovednost’ za prirodu

v" realizovat” konkrétne ziacke ochrandrske aktivity.

Obr. 2. Standardy tematického celku ochrany prirody v Statnom vzdeldvacom programe v predmete
eticka vychova po roku 2015

Poradie cielov nechdpeme zaviazne, a tak je vhodné prvé dva ciele vzajomne vymenit, aby
sa najskor vychadzalo z osobnej skusenosti ziaka - artikulovanie subjektivneho vztahu
k prirode formou pisomnej uvahy; pokracovalo by sa vymedzenim moralneho rozmeru
problematiky - od6vodnenie osobnej zodpovednosti v tomto vztahu; nasleduje duchovna
prestavba - prejavenie tvorivosti v navrhoch pre zlepSenie tohto vztahu a zakoncenie je
vhodné v konkrétnej aplikacii, praktickej realizacii navrhov.

Hoci sa jedna o minimalisticky model Strukturovania problematiky, vychadzajic zo Sty-
roch obsahovych krokov, domnievame sa, Ze mdze byt postacujuci. Prvy krok obsahového

2 RozliSujeme pojmy prirodné prostredie a Zivotné prostredie, lebo zatial', ¢o obsah prvého pojmu je uzsi,
obsah druhého je Sirsi. Napriklad izba, v ktorej prave sedime, je Zivotnym prostredim, avSak nie je pri-
rodnym, ale kultirnym prostredim.
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Standardu, ,ekosystém,”“ odkazuje na jazykovd rovinu problematiky a rozvija potrebny
kognitivno-pojmovy aparat, ktory ul'ah¢i orientaciu v rieSenej problematike. Druhy krok,
»vnimanie prirody,“ tematizuje individualne prezivanie a emotivnu stranku ziaka, ktora
rozvinie mordlne city a umoZni induktivny proces ucenia sa. Tu sa opat’ javi vhodnejsie
prvé dva kroky prehodit. Treti obsahovy bod, ,l'udska Cinnost a Zivotné prostredie,”
otvara reflexiu vztahu ¢loveka a prostredia, jej tazisko je v deskriptivnej a analytickej ro-
vine. Tematizovanie Zivotného prostredia vSak chapeme ako mierny odklon od hlavnej
cielovej a obsahovej roviny - ochrany prirody. Posledny obsahovy krok, ,zodpovednost
za prirodu,“ sa opat vracia k téme prirody a implicitne ju prepaja s ekologickou etikou.
Vytvara priestor pre reflexiu hodno6t a analyzu vztahu a postojov ¢loveka k prirode v réz-
nych ekoetickych koncepciach.

Aplikovanie edukacnych ciel'ov ochrany prirody v metodickych mate-
ridloch pre eticka vychovu

Okrem ucebnych osnov su pre eticka vychovu kI'i¢ové knizné zdroje R. Olivara, kolektivu
okolo L. Lencza a sti¢asné ucebnice s ich metodikami.

Kniha R. Olivara Etickd vychova (1992) sa teoreticky zameriava na prvych desat tematic-
kych celkov etickej vychovy (v rozsahu 210 stran), v nej sa vSak etika vztahu ¢loveka voci
prirodnému svetu nenachadza. Autori konceptu etickej vychovy (kolektiv okolo L. Len-
cza) zacCiatkom devatdesiatych rokov pripravili d'alSie tri metodické materialy pre ucite-
l'ov etickej vychovy a sériu piatich videofilmov; v oboch ediciach sa nachadza aj ochrana
prirody, av§ak vo vel'mi redukovanej podobe.

Publikacie Metodicky materidl k predmetu etickd vychova (Lencz, Krizova, 2004), Meto-
dicky material Il k predmetu etickd vychova (Lencz et al., 1994) a Etickad vychova. Metodicky
material 3 (Lencz, Ivanova, 2005) su trilogiou, pretoZe na seba nadvazuju a postupne sa
venuju vSetkym 16 tematickym celkom etickej vychovy. Spolu majui cca 400 stran, avSak
problematike ochrany prirody je venovanych len osem stran textu. Prva strana, teoreticky
vel'mi skromne, otvara problematiku a menuje tri vychovné ciele: naucit’ sa vnimat’ pri-
rodu; pochopit, Ze vsetko Zivé na zemi je zdvislé od konania l'udi; naucit’ sa vaZit si Zivot
v jeho vsetkych formdch. (Lencz, Ivanovd, 2005, s. 132) Je to vyznamna tridda kognitivnych
aj afektivnych ciel'ov v ekologickej vychove. Dalej nasleduje osem aktivit, z ktorych tri su
zamerané na vnimanie prirody (raz v teréne/exteriéri a dvakrat v predstavach/interiéri).
Aktivita Zrod a zdnik cloveka pragmaticky zobrazuje, Ze prirodu a zvierata potrebujeme
pre nas Zivot, aktivita Pavuciny cieli na poznavanie prirody biologickymi metédami (a sle-
dujuc biologické ciele), aktivita Ako chodi stonozka je skor I'udskou paroddiou Zivota
stonozky ako jej poznanim a aktivita Matka Zem antropomorfne prirovnava prirodu
k matke. Po aktivitdch nasleduje vel'mi stru¢ny, patpolozZkovy zoznam (marginalnej) lite-
ratury k téme. Hoci napriklad etika tcty k Zivotu A. Schweitzera bola do slovenc¢iny prelo-
Zena v sedemdesiatych aj osemdesiatych rokoch, v zozname ju nenachadzame. Kratky
uryvok z nej nachadzame v Etickej ¢itanke I (Kovacik, 1993) v rozsahu Styroch stran.
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V Aktivitdch na hodiny etickej vychovy (KriZova, 2005) sa autorka postupne venuje vSet-
kym tematickym celkom prostrednictvom 104 aktivit. Problematika prirody je tematizo-
vana v dvoch aktivitach. V aktivite Zvieratkd maju Ziaci rozvijat imita¢nd schopnost (na-
podobiiovanim zvierat) a rozvijat sebatctu3. Zatial' co niektorym tematickym celkom je
venovanych aj 15 aktivit, pre tematicky celok ochrany prirody je navrhnuta len jedna ak-
tivita Vnimanie prirody. Aktivita trva 20 minut v exteriéri a jej cielom je vnimat prirodu
vSetkymi zmyslami. Otazky do reflexie si nasledne v triede navrhnuté len do jej pocitovej
(a nie eticko-reflexivnej) urovne.

0. KriZova vydala v roku 2013 aj metodiku DdZd, alebo hasici?, v ktorej na 135 stranach
prechadza cez vSetky tematické celky, na Styroch stranach aj cez tému ochrany prirody.
V prvej aktivite, ,Obdivujeme prirodu,” tematizuje krasu prirody na zaklade prinesenych
obrazkov a v reflexii postuluje aj otazku ,Okrem krasy, ¢co ndm priroda eSte dava?“ (Kri-
Zova, 2013, s.56). Druha aktivita, ,Chranime prirodu,“ za¢ina prechadzkou v blizkom
okoli a vSimanim si, ako je o prirodu postarané. Nasledne deti vytvoria projekty pre sta-
rostlivost’ o prirodu v blizkom okoli pre najblizSie obdobie (tamtiez). Tretia aktivita,
,Krasa prirody,“ tematizuje krasu prirody a pocity, ktoré vyvolava za pomoci individual-
nej pisomnej prace. Pre skupinov reflexiu navrhuje aj otazKy: Co nam dava pobyt v pri-
rode? Dostato¢ne vnimame jej krasu? Priroda nam dava vela, ¢o davame my jej? Stvrta
aktivita tematizuje ochranu prirody, Ziaci diskutuju nad prinesenymi obrazkami zneciste-
nej prirody (voda, pdda, les) a premysl'aji nad ozdravnym projektom (Krizova, 2013,
s. 71-72). Autorka sa osobitne venuje aj téme ticty v aktivite ,Ucta,“ zuZuje ju viak len na
tictu voéi 'udom. Uctu k prirode, ¢ mimol'udskym bytostiam netematizuje (tamtieZ,
s. 13).

Metodika Ndmety pre vyucbu etickej vychovy, 1. cast’ od N. Novakovej (2004) sa venuje
roznym témam a problematika prirody je obsiahnuta v Styroch aktivitach. Aktivita ,Ka-
lendar” (Novakova, 2004, s. 48) sa zameriava na spoznavanie zvierat v jednotlivych roc-
nych obdobiach pomocou pocuvania ¢itaného pribehu o zvieratach v zime a v lete. Je do-
lezité, Ze v diskusii tematizuje aj otazky preco ochranovat prirodu a zvierata a ako im mo-
Zeme pomahat. Findlny zaver aktivity je vSak antropocentricky, lebo postuluje motiv, Ze
»prirodu je doleZité ochrarniovat najma pre to, Ze aj Clovek je jej sicastou” (tamtiez, s. 49).
Druha aktivita s nazvom ,Vyhody a nevyhody“ tematizuje vychody a nevyhody techniky
a z tohto pohl'adu porovnava Zivot ¢loveka v minulosti a sti¢asnosti. Kladie otazku, ¢i po-
uzivanie techniky ovplyviiuje aj prirodu a kon¢i v ¢iernobielom videni problematiky, Ze
minulost’ Cloveka bola, v kontrapozicii s dneSkom, spata s prirodou a rodinou a nasledok
techniky je devastovanie prirody (tamtiez, s. 50-51).

3 Podstata aktivity spociva v tom, Ze Ziak si predstavi ako sa stratil v lese a dostane sa z neho len tak, Ze
napodobni nejaké zviera; ostatni hadaji koho napodobiiuje, tym ho vyslobodia. ZjednoduSene povedané,
Ziaci sa ucia, Ze macka robf miau a pes hav-hav, ¢o su poznatky prirodovedného charakteru a nie etic-
kého. Centralny je ¢lovek, ktory sa v lese stratil a chce sa z neho oslobodit.
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Aktivita ,Z00“ (tamtieZ, s. 55) komparuje Zivot zvierat v ZOO a vo vol'nej prirode. Ziaci si
maju predstavit preco su zvieratd v Z0OO a ako sa tam citia. Zaver zdoraziuje, Ze v dnesnej
dobe je najvacsim ohrozenim pre zvierata clovek.

Aktivita ,Zvierata“ ma prostrednictvom témy zvierat rozvijat problematiku tvorivého
myslenia, lebo poZaduje, aby Ziaci zaradili zvierata do jednotlivych kategorii podl'a toho,
¢o ich spaja (napr. Styri nohy). V navrhovanej diskusii kladie tieZ otazku, ako sa starame
o0 zvierata v zime.

Ucebnica (pracovné listy) Etickd vychova pre 3. ro¢nik ZS (Ivanova, Kopinova, 2006) ref-
lektovala rozloZenie tém podl'a u¢ebnych osnov do roku 2015, ked’ sa v tretom roc¢niku
téma ochrany prirody nachadzala aj v u¢ebnych osnovach. Dnes st vSak uZ osnovy redu-
kované, téma ochrany prirody v tomto ro¢niku sa uz nenachadza a novt ucebnicu pre 3.
a 4. ro¢nik Skoly zatial' nemaju. Aktivita Nacuvajme sa zameriava na vnimanie prirody
a kladie otazku, o poCujeme a ktoré zvuky z toho st prirodné. Aktivita Priroda okolo nds
evokuje spomienky, ktoré sa Ziakom vynoria v pamati pri pomysleni na prechadzku v pri-
rode a na obraz z prinesenych predmetov. Aktivita Portrét zvierata tematizuje vlastny po-
stoj k zvieratam. Je zaloZenad na skupinovom rozhovore a kresbe oblibeného zvierata.
V reflexii kladie otazku: Staras sa doma o nejaké zvieratko? Co ti ono dava? Aktivita Tvdr
zvierata ma pomoéct zZiakom uvedomit' si ich spatost so Zivotom zvierat a rastlin tym, Ze
zvieratd popisuje antropomorfne. Aktivita Zdchrannd akcia je zaloZena na scénke, Ze
v lese-triede vypukol poZiar a Ziaci hl'adaji a zachrafiuji poskryvané zvierata. Aktivita Co
je lepsie? ponuka desat obrazkov Cistej a znecCistenej prirody a postuluje otazku, ktoré
zobrazené prostredie je v prospech prirody. Aktivita Vtdky a stromy marozvijat spolupat-
ricnost, ohl'aduplnost a empatiu k prirode. Realizuje sa v triede, vtaky (niektori Ziaci) sa
skryvaju pod stromami (ostatni Ziaci), no stromov je stale menej a vtakov stale viac. Na-
koniec ostane len jeden strom.

Metodicka prirucka Etickd vychova pre 4. roénik ZS (Ivanova, Kopinova, 2007) ma rozsah
90 stran, no obsahuje len jednu aktivitu s nazvom Poznaj a chrdri. V nej Ziaci menuju zvie-
ratd s typickymi negativnymi a s typickymi pozitivnymi vlastnostami. Analogicky ich pre-
nasaju na ¢loveka a odhal'uji negativne modely spravania. Zdoraziiujeme vsak, Ze hovorit
o moralnosti zvierat (pozitivne a negativne vlastnosti) je nemiestne vzh'adom na ich re-
dukovanu slobodu.

Ucebnica a metodika Etickd vychova pre 5. ro¢nik ZS (Piovaréiova, Gogolova, 2009) obsa-
huje tému ochrany prirody, avsak zo Siestich tém je jej venovany najmensi priestor, len
prostrednictvom dvoch aktivit, zatial’ o iné témy obsahuju aZ sedem aktivit. Aktivita Voda
je Zivot sa zameriava na pochopenie vyznamu nezavadnej vody vylu¢ne pre ¢loveka a ak-
tivita Modrd planéta tému d’alej rozvija o poznanie, kol'’ko vody je na Zemi.

Publikacia Environmentdlna vychova v etike (Pavlovova, 2004) poskytuje priestor pre se-
dem tém: environmentalna etika, stromy, voda, energia, odpady pddy, jedovaté rastliny.
Zvieratd netematizuje Ziadna aktivita. Autorka sice v ivode rozlisuje, Ze environmentalna
etika moéZe mat Styri podoby (zameranda na ¢loveka, na zvierata, na akykol'vek Zivot, na
vSetko, teda aj na nezivu prirodu), no cela publikacia ostdva redukovana v prvej oblasti,
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lebo sa zameriava len na vysvetlenie doélezitosti prirody pre ¢loveka: napriklad aktivita
2.5 - Co ndm ddvajti lesy, preco st pre nds nenahraditelné? (tamtie, s.9) alebo aktivita
Nasa buducnost’ (tamtieZ, s. 29). Text uci Setrit energiou a prirodnymi zdrojmi, lebo ich
budu I'udia v budicnosti potrebovat. Zameriava sa skér na technickd stranku problema-
tiky ako na eticku.

Tematickému celku ochrany prirody sa nevenuje Metodickd prirucka etickej vychovy pre
9. ro¢nik Z$ (Krizova, 1998), ani u¢ebnica a metodicka prirucka Etickd vychova pre 6. roc-
nik ZS (Gogolova, Bagalova, Piovarciova, Kocianova, 2009), ani uc¢ebnica Etickd vychova
pre 2. ro¢nik ZS (Ivanova, Kopinova, Otottova, 2009), ani u¢ebnica Etickd vychova pre 1.
ro¢nik Z$ (Ivanova, Kopinova, Liskova, 2009), ani publikcia Skiisenosti z vyucovania etic-
kej vychovy (G4l, 1996), ani Metodické listy k vyucbe etickej vychovy v 1. ro¢niku strednych
skol (Vaitovicova, 1999), ani Ndmety na vyucbu etickej vychovy v 5. rocniku (Pavlovova,
2002), napriek tomu, Ze v piatom ro¢niku sa problematika ochrany prirody vyucuje. Me-
todicky material Moje najmilsie hry a aktivity z etickej vychovy pre 1. stuperi ZS a SKD* (Sa-
bol, 2006) pontka 82 aktivit, no ciele pre rozvoj ochrany zvierat a prirody neobsahuje
Ziadne. Zvierata su spomenuté viackrat, no vZdy inStrumentalne, napriklad pre rozvoj ver-
balnej ¢i neverbalnej komunikicie, fantazie, predstavivosti a tvorivosti, cviCenie postrehu
a pamate, Ci pre precvicovanie si neohybnych slovnych druhov - najma citosloviec.

V dokumentarnych filmoch k jednotlivym tematickym celkom etickej vychovy je ochrana
prirody spracovana s odbornou spolupracou L. Lencza, E. Ivanovej a O. KriZovej v piatej
Casti s ndzvom Etika a Zivotné prostredie v rozsahu sedemnastich minut. (Milo, 1995)
Téma zacina slovami komentatorky citujuc z Biblie: ,,A vydala zem svieZu travu, byliny
a stromy a Boh videl, Ze je to dobré.“ Uryvok moZeme prepojit' s krestanskou ekoetikou.
O par minut neskor vysvetl'uje zoolég C. Bar¢ak: ,Clovek ako koruna tvorstva si zvykol
povySovat vlastnu existenciu nad vSetko ostatné. Chcel rozkazovat vetru a dazd'u, sputa-
val rieky, neuvedomoval si pri tom, Ze sputava i pokoruje sam seba.” Tento vyrok charak-
terizuje nadradeny postoj ¢loveka k prirode, avSak s vedomim, Ze ak svojim ,rozkazova-
nim“ ¢lovek Skodji, tak predovSetkym sebe, ako sa vyjadril C. Barcak, ¢o je vsak egocen-
tricka konklazia. V zavere filmu vS§ak komentatorka kon¢i vyrokom J. A. Komenského: , Kto
nevidi krasy prirody, ni¢ nevidi. PreCo dnesny svet stale nechce pocuvat hlas prirody?“
A dodava: , Laska k prirode by sa mala vStepovat detom v rodine a v $kole ako jedna z naj-
zavaznejsich vlastnosti cloveka.” Jedna sa o Casto citovany vyrok Komenského, avSak naj-
CastejSie len jeho prva veta. Myslime si vSak, Ze prave ta druhd Komenského veta je vo
vyroku z etického pohl'adu vyznamnejsia. Nie obdiv estetickych hodnot st v moralnom
rozmere najdolezitejSie, ale prave laska k prirode, lebo laska si zaklada na moralke bez-
podmienecného prijatia, Ucty, pochopenia, empatii, pomoci, stcite a ohl'aduplnosti. Laska
nevyzaduje, aby to, ¢o milujeme, muselo byt objektivne krasne (hoci subjektivne to asi
bude).

4 Tato digitadlna publikacia zozbieranych aktivit nie je schvalena ako dopliiujici material pre eticku vy-
chovu, no je siroko dostupna ucitel'om, ked'Ze sa nachadza na www.zborovna.sk.
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Zhrnutie analyzy dat

Po tomto prehl'ade rozsahu a obsahu témy ochrany prirody v 22 publikaciach etickej vy-
chove dochadzame k zaveru, Ze problematike ochrany prirody ¢i etike vztahu c¢loveka
k nej je v skimanych metodikach a textoch venovany minimalny priestor, didaktické ak-
tivity su Casto zamerané enviromentalisticky (na technicku stranku problému, nie hodno-
tovud) a antropocentricky. Analyzované aktivity moZeme zatriedit do nasledovnych dvoch
skupin:

e aktivity zamerané na vnimanie a pozorovanie - ¢asto s cielom poznania, ¢i prehibenia
citového vzt'ahu k prirode alebo (a to va¢Sinovo) zamerané na esteticki kontemplaciu
pestrého a krasneho v prirode;

e zamerané na moralnu argumentaciu - €asto s cielom uvedomenia si zodpovednosti
I'udi za prostredie, v ktorom Ziju (chranit’ kvety, stromy, Setrit vodu, energiu, zbierat
odpadové suroviny, zabranovat znecisteniu okolia) a cielom pochopenia rovnovahy Zi-
vota, alebo cielom vazZenia si Zivota.

Ziadna aktivita, ¢i otazka do diskusie netematizuje napriklad kruty Zivot hospodarskych
zvierat (poCtom najrozsiahlejSie poskodzovanie Zivota prirodnych bytosti), Zivot labora-
tornych zvierat, pol'ovnicky Sport, zneuzivanie zvierat na dostihoch ¢i ako prostriedok
v inych Sportoch, v cirkuse, ¢i v roznych tradi¢nych zapasoch so zvieratami, a tak eticka
reflexia vzt'ahu ¢loveka a prirody ostava v zajati sidobych kultdrnych predsudkoch a ste-
reotypoch. V metodike DdZd’ alebo hasici? (KriZova, 2013), stopujuc teoretické, filozofické
¢i ideologické vychodiska pre tému ochrany prirody, nachaddzame dve klticové antropo-
centrické vyjadrenia: V (aktivite) zamysleni o dobre a zle s cielom rozvijania mravného
usudku sa uvadza: ,Dobro je vSetko, o chrani a rozvija Zivot ¢loveka a spolo¢enstva. Zlo
je vSetko, ¢o nici avystavuje nebezpecenstvu Zivot ¢loveka a spoloCenstva“ (tamtiez,
s.99), ¢o chapeme ako kl'i¢ové a jednoznaclné vyjadrenie antropocentrickej ekoetickej
doktriny a v aktivite o krasach prirody sa autorka pyta: ,Priroda nam dava vela, ¢o da-
vame my jej?“ (tamtiez, s. 71).

Otazku ,Co ndm dava priroda?“ chapeme ako nie vel'mi vhodné vyjadrenie, lebo nabada
k ochrane prirody len kvoli tomu, Ze ndm nieCo ona recipro¢ne dava. Nasledne to zvadza
do argumentacie, Ze prirodu treba ochranovat, len a hlavne preto, lebo ju potrebujeme
(ako sme sa nepriamo dozvedeli aj v uvddzanom dokumentarnom filme, ¢i v aktivite Pa-
vucina (uvadzanej vysSie)) alebo pragmaticky vidime jej vyuZitelni hodnotu. Domnie-
vame sa vsak, Ze priroda (ako kolektivne substantivum) ndm neddava nic, lebo ako taka
(ako celok) nema vél'u a vedomie (¢o vSak neplati o niektorych jej Zivych prvkoch); ¢lovek
si z nej vSak berie a to chce svetonazorovo usuvztaznit do polohy obdarovaného (preto
spravne poloZena otazka znie: Co si ¢lovek berie z prirody?). Priroda ako takas je pasivna
a nema zamerné konanie. Uvedenym Stylom argumentécie (Ze prirodu treba chranit, lebo
ju potrebujeme), Zial, nabadame k inStrumentalnemu chapaniu prirody, jej hodnota

5 Vyjadrenie ,ako taky“ odkazuje na podstatu. Niektoré prirodné entity v§ak méZu mat zamerné vél'ové
konanie, napriklad ¢lovek a okrem neho mnohé iné Zivocisne druhy, avSak nevieme, ¢i celd priroda, vo
vyzname vesmiru, nejaké zamerné konanie (alebo vnitorny zmysel) ma.

83



Scientia et Eruditio, ¢. 2/2020, Pedagogicka fakulta, Trnavska univerzita v Trnave

nasledne spociva v jej vyuzitel'nosti. Takyto motiv ochrany prirody by z moralneho hl'a-
diska konajiceho ukotvil na druhom stupni moralneho uvazovania (zo Siestich) podl'a Ko-
hlbergovej te6rie moralnych stupnov.

Diskusia: motiv ochrany prirody

Podl'a L. Kohlberga méZeme mordalne konanie kvalitativne rozélenit do Siestich moral-
nych drovni zohl'adiiujic prave motivy konania. (Kohlberg, 1996)¢ Podl'a tejto moralnej
tedrie by potom platilo, Ze ak ochranujeme prirodu, aby sme, ako l'udia, mali ¢isty vzduch,
vodu, podu a zdravé maso arastlinné potraviny, tak to robime kvoli vlastnej vyhode.
Chceme ziskat vyhody a odmeny (hoci prileZitostne pocitame aj s rizikom, nevyhodou,
obmedzenim), teda mat’ osobny zisk. Kohlbergov Stadialny model moralneho spravania
vychadza z najnizsich - sebacentrickych - moralnych stupniov (dva stupne predkonvenc-
ného spravania), postupuje cez zohl'adnenie nazoru SirSej (avsak vlastnej) skupiny (dva
stupne konven¢ného spravania), a vyustuje Kk najsirsej skupine Zivota (a ta sa netyka len
¢loveka), nakol'ko sa na univerzalnej urovni ocenuje Zivot, spravodlivost’ a nesebacen-
tricka rozumnost’ (Siesty stupen moralneho vyvinu, postkonven¢na arover).

Ucitel etickej vychovy si v diskusii vS§ima prave zastipenie roznych motivov konania, tie
odkazuju na rézne etické vychodiska. Zakladnou otazkou pre identifikovanie motivov mo-
ralneho konania ochrany prirody je otazka Preco vobec chrdnit’ prirodu?. Ukazuje sa, Ze na
takto poloZenu otazku je najbeZnejSou a najdoleZzitejSou odpovedou odkazovanie na po-
treby cloveka, napriklad: Lebo ju potrebujeme, ddva ndm kyslik. Odpoved’, lebo ju potre-
buju aj iné bytosti, je pri takto poloZenej otazke zriedkava. Skupinu prirodnych entit ucitel
zuzi, ak sa opyta, napriklad: Preco neupadlit macku len tak z dlhej chvile? V tejto cynickej
a eticky jednoznaénej situécii sa paleta moznych odpovedi dopliia a do zorného pola sa
nedostavaju len antropocentrické motivacie, ale ohl'ad sa rozsiruje aj o empaticky pohl'ad
ocami trpiaceho zvierata, ktory sa razom stdva dominantnym. Takto formulovana otazka
vSak nie je nahodna, Zial', ma svoj realny zaklad.

UzZ s istou pravidelnost'ou (asi troch rokov) je slovenska verejnost pohorsena pripadom
takych tinedZerov, ktori priviazu macku k stipu (alebo dajt do klietky), poleju ju horl'avi-
nou, zapalia, jej utrpenie nafilmuji mobilom a zdiel'aju na internete. Nasledne problém
riesSi policia, riaditel Skoly, triedna ucitel’ka, vychovny poradca ¢i Skolsky psycholdg a ho-
vori sa o tyrani zvierat a o amoralnosti, ktora je neziadtca. Vraj, kto je kruty ku zvieratam,

6 Zatial ¢o ]. Piaget zaviedol rozliSenie heterogénnej a autonémnej moralky L. Kohlberg uvazoval o pred-
konvencnej, konvencnej a postkonvencnej drovni moralky. Kazda uroveinl je eSte kvalitativne rozdvo-
jena, a tak vznika Sest’ stupnov moralneho spravania na zaklade tychto motivov: 1. stupen - motiv vy-
hnutia sa bolesti; 2. st. - motiv ziskania odmeny (slasti); 3. - motiv vyhnutia sa odmietnutia ostatnych
v skupine; 4. - motiv dodrziavania zdkonov a poriadku spoloc¢nosti; 5. - motiv demokratickej tvorby vole
(spolocenska dohoda); 6. - motiv dostojnosti a dodrzania univerzalnych principov spravodlivosti, ro-
zumu a logiky. Dominancia motivov sa pocas Zivota meni, zatial' ¢o dominantné motivy pre 10-ro¢né deti
su 2. a 1, tak u 35-ro¢nych je poradie: 4., 3., 5. Piaty motiv svoj vrchol dosahuje u 32 ro¢nych, potom
pocetnost klesa. 6. motiv sa objavuje zriedkavo. (viac v Kalisky, 2013c; Kohlberg, 1996)
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bude aj vocil'ud'om?’. Pri d6slednejSej analyze motivu konania je délezité skimat, ¢o vzbu-
dilo tol'’ké pohorsenie. Bola to skuto¢nost, Ze to bola niekoho macka (nejakého I'udského
majitel'a), ¢i fakt, Ze to ranilo jemnocit ndhodne okoloidudcich alebo pozerajucich sa inter-
netovych surferov, ¢i fakt, Ze brutalita vyrazne negativne ovplyviiuje vychovu aktéra (ci-
tovo spustne aj voc¢i inym 'ud'om), alebo fakt, Ze to bola bolest nezmyselna - ani len in-
Strumentalna, niComu nesliZiaca (vyjmuc pobavenie aktérov), alebo fakt, Ze ziva macka
trpela neskuto¢nou bolest'ou, alebo fakt, Ze v mackinej nore ostali Styri malé mlad'ata?

Podobny priklad uvadza A. Rozemberg v ¢lanku Astronautka Astrid a jej ubohd macka. As-
tronautka Astrid je bohata cestovatel’ka a rozhodla sa navzdy opustit' Zem l'udi. Na palubu
svojho kozmického korabu si vzala macku a original obrazu Mony Lizy, avSak z dlhej
chvile siz neho spravila ter¢ na $ipky a rovnaky osud stihol aj jej mac¢ku (Rozemberg 2013,
s. 335). Ked' uvazime, Ze ako obraz, tak aj Astridina macka sa na Zem uZz nikdy nevratia, je
asi jedno, ¢o sa s Leonardovou Monou Lizou stane. Je vSak moralne bezvyznamné, ¢o sa
stane s Astridinou mackou? Intuitivne citime, Ze nie a priestor pre hl'adanie potreb-
nych argumentov a teoretickych vychodisk pre moralny postoj by mal poskytnut tema-
ticky celok ochrany prirody v etickej vychove.

V triede s vysokoskolskymi Studentmi Pedagogickej fakulty UMB odboru ucitel'stva etic-
kej vychovy kladieme tito dvojicu otazok vZdy na prvej hodine predmetu ekologické hod-
noty v etickej vychove. Na ilustraciu problematiky motivov uvadzame typické odpovede
Studentov v dplnom dvode zaoberania sa problematikou ekoetiky. Na otazku Preco chrd-
nit’ prirodu? sa najcastejsie odpovede vyskytuju v tomto poradi:

Lebo potrebujeme zdravy vzduch.

Lebo nam poskytuje zdroje.

Lebo sa v nej citime dobre, relaxujeme v nej.
Lebo je pekna.

Lebo ju stvoril Boh.

Lebo poSkodenie sankcionuje zakon.

Lebo ju potrebuju d'alSie generacie.

Lebo sa z nej vyrabaju lieky.

L XN W

Lebo nasledkom poskodenia atmosféry, budeme trpiet rakovinou koze.
10. Lebo st v nej zvierata.

7 Pretvrdenie ,kto je kruty k zvieratdm, bude aj k 'ud'om" uvadza priklad M. Kundera, Ze v prvych rokoch
po invazii ruskych vojsk do Ceska (ked’ze narod s okupaciou nestihlasil), aby Rusi mohli postavit' do ¢ela
reZimu vhodnych l'udi, museli najst takych, ktor{ sa chceli mstit’ Zivotu, a aby rozvinuli svoju agresivitu,
bolo ju treba cvic¢it' najskér na provizérnom cieli, ktorym sa stali zvierata. Po roku sa na zvieratach na-
trénovana zloba zamerala na pravy ciel’: na I'udi. ,Zac¢alo sa vyhadzovanie z miest, zatykanie, sidne pro-
cesy. Zvierata si konec¢ne mohli oddychnut.” (Kundera, 2006, s. 307)

Podobne nachadzame aj v encyklike papeza Frantiska Laudato si, Ze ,srdce je len jedno jediné a ta ista
bieda, ktora vedie k zlému zaobchadzaniu so zvieratom, sa ¢oskoro prejavi vo vztahu k inym I'ud'om.”
(papez Frantisek, 2015, s. 58)

Vedecku analyzu tejto problematiky pontka napriklad A. Fitzgerald, L. Kalof a T. Dietz v $tadii Slaughter-
houses and Increased Crime Rates (2009).

85



Scientia et Eruditio, ¢. 2/2020, Pedagogicka fakulta, Trnavska univerzita v Trnave

A na otazku Preco neupdlit macku len tak z dlhej chvile? su typické odpovede v tomto po-
radi:

Lebo je to Zivy tvor.

Lebo jej to spdsobuje bolest.

Lebo ju niekto iny ma rad.

Lebo kazdy tvor ma pravo zit.

Lebo mo6Ze mat mladata.

Lebo sa nema robit inym to, o nechceme, aby robili nam.
Lebo je vycvitend a preto je hodnotnejsia.

Lebo je vzacna.

Lebo je mila.

10. Lebo to ovplyviiuje karmu, vrati sa to ¢loveku ako zlo.
11. Lebo je uZitocna.

12. Lebo Boh ju ma rad.

O 0N Uk W

Motivy ochrany macky sa nasledne daju zaradit medzi motivy antropocentrické (pri prvej
otazke: 1-4, 7-9; a pri druhej otazke: 3 mdZe aj nemusi, 7-11) alebo neantropocentrické
(pri prvej otazke: 5, 6, 10; a pri druhej otazke: 1, 2, 3 mo6Ze aj nemusi, 4-6, 12)), teda ¢i
kone¢nym dovodom ochrany je blaho ¢loveka alebo nie (napriklad vstupuje do motivu
zaujem macky).

S obidvomi otazkami (Preco md clovek ochrariovat’ prirodu? a Preco clovek nemd updlit
macku z dlhej chvile?) sme v mdji 2016 realizovali aj kratku anketu na vzorke 56 Ziakov pr-
vého rocnika banskobystrického gymnazia. Aj tu sa potvrdil nas predpoklad, Ze najcastejsi
dovod ochrany prirody bude motivovany hlavne antropocentricky, lebo zo 100 uvede-
nych dévodov antropocentrickych bolo 77% (d'alSich 15% odpovedi bolo neantropocen-
tricky motivovanych a 8% irelevantnych). No a pri druhej otazke, ktora tematizuje kruté
zaobchadzanie s mackou, bola jej ochrana motivovana (tiez podl'a o¢akavania) prave
opacne, teda hlavne neantropocentricky - 64,6% motivov (15,2% bolo antropocentric-
kych a 20,2% bolo irelevantnych) zo 79 uvedenych®. Tu sa opat intuitivne vyjavuje, Ze
utok na prirodné bytosti je moralne nespravny.

Situacia bude narocnejsia a argumentacne kontroverzng, ak sa moralne dost jednoznacna
modelova situacia (Preco neupdlit macku z dlhej chvile?) nahradi nejednoznacnou, na rie-
Senie tazsSou (az dilematickou) otazkou napr. ¢i sa zabavat na zvieratach v cirkuse, reali-
zovat konské dostihy, alebo drzat zvierata v Z0O, vyuZivat ich vo vedeckom vyskume na

8 Respondenti boli vyzvani, aby na uvedené otazky uviedli aspoii dva najdoleZitejsie argumenty. Medzi

antropocentrické motivy v prvej otazke patrili (v tomto poradi): priroda je nutna pre existenciu ¢loveka;
poskytuje mu zdroje; je doleZita pre d’alsiu generaciu; aby bol clovek zdravy; loveku sa paci; je 'udskou
sucast'ou; je miestom pre l'udsky Zivot; je pre ¢loveka vel'mi dbleZitd. Medzi neantropocentrické motivy
ochrany sme zaradili odpovede: potrebuju ju zvierata; aby zvierata nevyhynuli; je dolezita pre zachova-
nie zivota; priroda neubliZuje.
Medzi antropocentrické motivy druhej otazky patrili: cloveku neubliZuje; je to zbytocné /neuzitocné; po-
skytuje ¢loveku uzitok; moZe to ¢loveku vratit; smrdi to; ¢lovek ich ma rad. No a medzi neantropocen-
trické argumenty ochrany macky radime: Ze je Zivou bytostou; citi a zaZiva utrpenie; je ako ¢lovek (mo-
tiv egalitarizmu); zlaté pravidlo moralky (v réznych formulacidch); ma pravo na Zivot; nerozhodovat
o Zivote inej bytosti; laska.
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overovanie ucinnosti liekov, alebo ich chovat' a spracovat v Zivoc¢iSnej vyrobe, alebo mat
rybky v akvariu, Skrecka v skatuli, zajaca v klietke, alebo psa na retazi. Do didaktického
procesu vkroc¢i moralna dilema, ktord umozni dosahovat’ edukacné ciele skiimanej prob-
lematiky a najma trénuje moralne hodnotenie a moralnu argumentaciu.

Zaver

I. Kant vo svojich prednaskach z roku 1780 antropocentricky tvrdil, Ze ,zvieratd nemaju
vedomie a existuju len ako prostriedok k cielom ¢loveka.” (Birch, 2010, s. 99). Na to mu
J. Bentham (2017, s. 144) v Uvode do principov mravov a zdkonodarstva odpovedal slo-
vami: , Otdzka nie je, ¢i m6Zu zvieratd mysliet’ alebo ¢i vedia rozprdvat, ale ¢i méZu trpiet.”
To je pozicia pathocentrickd, moralne vyznamnejsia a l'udskejsia, ktoru je dobré presku-
mat, ak so Ziakmi na vyucovani etickej vychovy hl'adame motivy moralneho konania
v kontexte prirodného prostredia. MoZno sa ukaZe ako pravdiva. Ucitel vSak antropocen-
trickd etickd doktrinu nevymiena transmisivne za int, hoc pathocentrick, ale edukacné
prostredie pripravi tak, aby Ziaci sami sledovali, kam ich myslenie zavedie, ak dosledne
analyzuju, kto a preco je nositelom moralneho statusu v prirode a preto vyZzaduje mo-
ralny ohl'ad.
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Vizualne prvky v kronikach Pionierske;
organizacie Socialistickeho zvazu mladeze
v obdobi socializmu

Visual Elements in the Chronicles of the
Pioneer Organization of the Socialist Yuoth
Union during the Socialism

Janette Gubricova
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Abstract: Chronicles of the pioneer organization of the socialist youth union have been
fulfilling a several important tasks during the socialist era. It documented its activities,
while fulfilling an ideological function. They were a subject of scrutiny and evaluation, so
each of the pioneering organizations elaborated them usually very responsibly and con-
scientiously. An important part of the chronicle was also illustrations, photographs,
leaves, postcards and other artifacts. The chronicles were supplemented, and in another
way documented the work of the pioneer organization of the socialist youth union. The
aim of the contribution is to identify individual visual elements in the pioneer organiza-
tions' chronicles and to examine their functions as well.

Keywords: Visual Element, Chronicle, Period of Socialism, Pioneer Organization of the
Socialist Youth Union.

1 Uvod

Socializmus na tzemi Ceskoslovenska patri k pomerne malo preskiimanym obdobiam.
V sticasnom obdobi sa moZeme stretnut so snahami réznych autorov, ktori sa vo svojej
vedeckej praci zameriavaju prave na skimanie uvedeného obdobia. Patria k nim napr.
Kudlacova ed. (2017, 2018, 2019), Londak, Sikora, Londakova (2016), Belan (2015),
Krankus (2018), Jasek (2012), Profantova (2005a, 2005b) a i., ktori sa na zaklade r6znych
metdd skimania usiluju o pravdivu reflexiu obdobia socializmu.

K zaujimavym zdrojom skiimania uvedeného obdobia patria kroniky. Tie v obdobf{ socia-
lizmu zaznamenavali najvyznamnejsie udalosti r6znych organizicii, a tak predstavuju za-
ujimavy autenticky material dokumentujici spoésob fungovania réznych organizacii.
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Jednou z organizacii pdsobiacich v obdobi socializmu bola Pionierska organizacia Socia-
listického zvazu mladeze (d'alej PO SZM). Zameriavala sa na ¢innost' s detmi a mladeZou,
ktoru casto vyuzivala ako priestor pre implikaciu idef komunizmu. Jej zdmerom bola pri-
prava deti a mladeZe na Zivot v socialistickej spolo¢nosti a na aktivnu c¢innost v strane
v obdobi dospelosti. Prave kroniky pionierskych organizacii patria k autentickym dobo-
vym materialom, ktoré dokumentuji spo6soby prace s detmi - iskrami a pioniermi a mla-
deznikmi - zvazakmi, v obdobi socializmu, ale aj presah ideolégie komunizmu do vol'no-
casovych Cinnosti deti a mladeZe (bliZSie Gubricova, 2017, 2018, Bizova, 2018 a i.). Okrem
textu boli vyznamnou sucastou kronik aj ilustracie, fotografie, listy, pohl'adnice a d’alSie
artefakty, ktoré dopliali text kronik (Befiuskova, 1994). V sti¢asnosti mozu slizit ako za-
ujimavy material odrazajuci viaceré vizualne prvky, typické pre obdobie socializmu. Cie-
I'om prispevku je identifikovat jednotlivé vizualne prvky v kronikach pionierskych orga-
nizacii, popisat ich typy a skimat ich funkcie.

2 Zakladna charakteristika kronik

Pojem kronika pochadza z gréctiny (chronos - Cas, vek, doba, lehota, prietah; kronika -
dejepisna kniha). Na Slovensku sa slovo kronika etablovalo z latinského vyrazu libri chro-
nici a oznacovalo letopisy. Kroniku je teda mozné povazovat' za knihu, v ktorej sa opisuju
udalosti v casovom slede, v akom sa odohrali. Je to narativny historiograficky pramen,
ktory zachytava udalosti a ich vzajomné pdsobenie odohravajice sa na ur¢itom tzemi
alebo v spolocenstve 'udi, ktori st zdruZeni na zaklade spolo¢ného zaujmu. Vedenie $kol-
skych kronik v su€asnosti nie je povinné zo zakona. Napriek tomu sa v prevaznej vacSine
zakladnych, ale aj strednych $kol skolské kroniky stale vedu. Tieto kroniky maju viac cha-
rakter pamatnych knih. Lepia sa sem fotografie a ucitelia kroniky farebne bohato ilus-
truju. Neraz v nich najdeme pamatné zapisy, pod ktorymi nechybaju vlastnoru¢né pod-
pisy navstev vyznamnych osobnosti v Skole. (Krupova, 2013)

V sucasnosti sa méZeme stretntt aj s vedenim kroniky na webe Skoly, a to nie len aktual-
nej, ale aj povodnej. Viaceré Skoly na svojich strankach spristupnuju prepis alebo prefote-
nie pdvodnych kronik (napr. ZS Lozorno).

Ako sme uz uviedli, obsah Skolskych kronik nie je zavazne dany. Mal by reflektovat najvy-
znamnejSie udalosti a akcie, ktoré sa v priebehu Skolského roka na Skole udeju. Krapova
(2013, s. 70 - 73) uvadza ako témy vhodné do Skolskej kroniky nasledovné:

e Uvod (stru¢na charakteristika najvyznamnej$ich momentov dokumentovaného $kol-
ského roka).

e Vedenie skoly, organizac¢na Struktira, zamestnanci Skoly (s dérazom na personalne
zmeny).

e Organizacia Skoly (pocet Ziakov, tried, skupin, u¢ebny plan a u¢ebné osnovy).

o Vysledky klasifikacie (prospech, spravanie a dochadzka).

o Vysledky ziakov Skoly v zaujmovej oblasti - v krizkovej ¢innosti, umiestnenie Ziakov
na sutaziach a pod.

e Vyznamné podujatia organizované skolou.
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¢ InSpekcna a kontrolna ¢innost.

e Spolupraca skoly s radou Skoly, zdruzenim rodicov a priatel'ov Skoly a so Ziackym
parlamentom.

e Druzobné vztahy s inymi Skolami.

e Vyznamné navstevy na Skole.

e Skolské zariadenia.

e Dalsi rozvoj $koly a $kolskych zariadeni.

e Skolské noviny a ¢asopisy.

e Mimoriadne udalosti v Zivote Skoly.

o Iné.

e Rozsirenia a doplnky k zaznamom z minulych rokov.

e Opravy, znacky, skratky a iné.

Sucastou Skolskych kronik méZe byt sprievodna dokumentacia (fotografie, vystrizky
z novin, videofilmov, zvukovych nahravok a pod.).

3 Kroniky v obdobi socializmu

Kroniky nie si fenoménom sucasnosti. Uz v minulosti skoly zaznamenavali najvyznam-
nejsie aktivity do $kolskych kronik. Skoly mali povinnost viest' kroniky. Ur¢ilo im to Mi-
nisterstvo Skolstva a narodnej osvety vyhlaskou z roku 1921. Kroniky mali historicky, do-
kumentacny a kultirno-osvetovy vyznam. Od roku 1948 im pribudla povinnost viest' aj
pionierske kroniky. (Horakova, 2009) Pionierska kronika obsahovala dokumenty, kto-
rymi sa zachovala histéria, urcité spomienky na vyznamné udalosti ¢i Uspechy v ¢innosti
pionierov. TieZ tu boli vlepované rozne fotografie zo Zivota pionierov, r6zne pozvanky c¢i
programy (Visnovsky, Brindza, 1982). Pavlik a kol. (1985) uvadza, Ze za kroniku zodpo-
vedal zvoleny kronikar v spolupraci s d'alSim aktivom. V niektorych sSkolach viedli pio-
nieri vlastné kroniky (v ramci skupiny aj v ramci oddielov). Zapisovali ich ucitelia, skupi-
novi veduci alebo aj Ziaci (oddielové kroniky). Boli predmetom hodnotenia a kontroly
(Beniuskova, 1994), a preto im Skoly i pionierske organizacie venovali zvySenu pozornost.
O realnej kontrole nachiddzame zaznam aj v Kronike PO pri ZS v Abrahame (3k. r:
1985/86) z 23. 6. 1986.

4 Vizualne prvky v kronikach

Pri skimani presahov ideoldgie socializmu do volnocasovych ¢innosti deti (Gubricova,
2017, 2018) na zaklade Studia kronik, sme zaznamenali bohatost vizudlnych prvkov,
ktoré obsahovali pionierske kroniky. ISlo o rézne ilustracie, fotografie, listy a iné arte-
fakty, ktoré dokumentovali ¢innost prislusnej pionierskej organizacie. V niektorych pri-
padoch mali vacsiu vypovedni hodnotu ako text kronik. V naSom vyskume nas zaujimalo,
aké typy vizualnych prvkov sa nachadzaju v pionierskych kronikach, ako sa v nich preja-
vila vytvarna expresivita a tvorivost kronikarov a aku funkciu plnili v kronikach.
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Ako vyskumnd metédu sme pouzili analyzu vizualnych prvkov vyskytujicich sa v rdmci
kronik. Premetom analyzy boli kroniky z obdobia rokov 1976 - 1989. ISlo o dostupny vy-
ber, na zaklade ktorého sme analyzovali Kroniky PO pri ZS v Abrahame (1979-1989) a PO
pri ZS na UL ]. Bottu v Trnave (1976-1989). Vyskum bo realizovany v mesiacoch december
2019 a januar 2020. Celkovo sme analyzovali 23 ro¢nikov kronik.

4.1 Typy vizualnych prvkov v kronikach pionierskych organizacii

V prvej Casti vyskumu sme sa zamerali na analyzu vizualnych prvkov kronik. Chceli sme
zistit, aké typy vizualnych prvkov sa vyskytovali v pionierskych kronikach. Na zaklade
identifikovanych réznych typov vizualnych prvkov sme si vytvorili nasledné kategorie.

4.1.1 Ilustracie

Ilustracie k textom patrili k najpocetnejSim vizualnym prvkom, ktoré sme identifikovali
v kronikach. Viazali sa k textom dokumentujicim rézne oslavy pamitnych dni a sviat-
kov. Patrili k nim oslavy Slovenského narodného povstania (SNP), zahajenia nového skol-
ského roka, Deti Ceskoslovenskej 'udovej armady (CSLA), vyrocie Velkej oktébrovej so-
cialistickej revolucie (VOSR), oslavy Mesiaca ceskoslovensko-sovietskeho priatel'stva
(MCCSP), Medzinarodny deii $tudentstva, vyrocie Vitazného februara, Medzinarodny deti
Zien (MDZ), oslavy Sviatku prace, Deini vitazstva nad fasizmom, Medzinarodny den deti
(MDD) a koniec Skolského roka. Obrazky pri uvedenych sviatkoch spravidla ilustrovali
obsah textu (Kronika PO pri ZS v Abrahame, $k. r.: 1984/85, obrazok ¢. 1, $k. r.: 1978/79
obrazok €. 2).

N ¢ Cl'l fl,!@ fma{ é%f(ﬂtlvormia
fhialok % Py robus

prace, @zg/g

Obrazok 1: Ilustracia k Sviatku prace. Obrazok 2: Ilustracia k otvoreniu nového $k. roka.

Ilustracie k pamatnym diiom a sviatkom spravidla dopiiiali a ilustrovali text k danému
sviatku. Pri politickych sviatkoch nechybali symboly komunizmu (kosak, kladivo,
hviezda...), ¢asto sa vyskytovali vlajky (Sovietskeho zvizu, Ceskoslovenska), predmety ty-
pické pre sovietsku kultiru a tradicie (napr. matriosky, samovar), ale aj iné prvky a sym-
boly propagujuce tspech socializmu (ré6zne stavby - tovarne, mosty, kominy fabrik, ro-
botnici ai.). Vilustraciach suvisiacich s armadou (Deti CSL'A) sa stretdvame s vyskytom
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podobizni vojakov (Casto sovietskych), zbrani a inej vojenskej techniky. Ich sticastou su
Casto aj deti, ktoré boli zobrazované v interakcii s vojakmi (napr. podavanie kvetov).
MozZno predpokladat, Ze tieto zobrazenia mali navodzovat pocit vd'aky za slobodu a ob-
divu k Sovietskej armade.

V ilustraciach nepolitickych sviatkov a paméatnych dni (napr. MDD, zaciatok a koniec $kol-
ského roka ai.) sa ¢asto vyskytovali ilustracie Stastnych deti (Casto aj v pionierskej rov-
noSate), holubica, slnko, kvety a pod. Da sa predpokladat, Ze tieto ilustracie mali navodzo-
vat' ideu spokojnosti a Stastného Zivota v socializme.

Okrem uvedenych ilustracii k sviatkom sme v kronikach zaznamenali aj ilustracie, ktoré
sa viazali k textom suvisiacimi s roznym politickymi vyroc¢iami. Stuviseli s vyro¢iami
zjazdov KSC, s Zivotnymi vyro¢iami oséb ¢innych v politickom Zivote, pripadne s ich imr-
tim alebo nedoZitymi vyrociami. llustracie vyskytujice sa pri tychto osobnostiach mali za
ulohu dokresl'ovat politicku aktivitu osobnosti, alebo i$lo o ich portréty (Napr. Kronika
PO pri ZS na UL J. Bottu v Trnave, $k. r.: 1979/80, obrazok ¢&. 3).

Obrazok 3: Portrét V. 1. Lenina.

Vilustraciach k politickym sviatkom sa nachadzali predovsetkym symboly komunizmu
(kosak, kladivo, hviezda). MéZeme v nich najst’ aj prvky kvetov a listov (napr. lipy, ako
symbolu Slovanov, karafiatu a pod.), alebo iné prvky, ktoré mali dekorativnu funkciu.

Iny typ ilustracii predstavovali ilustracie pri textoch viazucich sa k ¢innosti PO SZM. Islo
o oslavy vyrocia vzniku PO SZM, zaznamy o skupinovych zhromazdeniach, zasadnutiach
skupinovych rad (napr. Kronika PO pri ZS v Abrahame, k. r.: 1978/79, obrazok ¢. 4), alebo
pionierske hry, verejno-prospesné c¢innosti, zbery a pod.

;gw,k;ﬁw Vi AR,

AV BALL LA I N AT

Obrazok 4: Ilustracia k zasadnutiu skupinovej rady.

93



Scientia et Eruditio, ¢. 2/2020, Pedagogicka fakulta, Trnavska univerzita v Trnave

Uvedené zaznamy boli doplnené obrazkami prezentujticimi ¢innost pionierov. Casto boli
doplnené vyobrazenim réznych pionierskych symbolov napr. pioniersky odznak, pionier-
ska Satka, bubon a trubka (ako sucast pionierskych ceremonii). V ramci viacerych ilustra-
cii k uvedenym cinnostiam sme identifikovali aj r6zne symboly komunizmu (kosak, kla-
divo, hviezda a i.).

K zaujimavym ilustracidm patrili ilustracie suvisiace so spolupracou PO s roznymi kraji-
nami tzv. Vychodného bloku. Tu sa ¢asto vyskytovali ilustracie s podobiziami deti roz-
nych ras, ¢asto drZziacich sa za ruky, ale aj podobizeii holubice ako symbolu mieru, ¢i ob-
razok zemegule. Tieto ilustracie mohli symbolizovat spolupatri¢nost, ktora bola v obdobi
socializmu vel'mi vyrazna (napr. Kronika PO pri ZS v Abrahame, $k. r.: 1981/82).

Pri textoch o volI'nocasovych ¢innostiach (zaujmové ¢innosti, sutaze, lyziarske vycviky,
besedy, navstevy filmovych a divadelnych predstaveni, diskotéky a pod.) mali ilustracie
Casto popisny charakter a zobrazovali obsah textu.

4.1.2 VystrizKy z novin, ¢casopisov a plagatov

Druhu kategériu vizudlnych prvkov predstavujua vystriZKy z novin, ¢asopisov a plaga-
tov. V ramci analyzovanych vizualnych prvkov v uvedenych kronikach sme identifikovali
vystrizky z novin s informaciou o uspechoch pionierov v roznych sataziach (napr. Kro-
nika PO pri ZS v Abrahame, $k. r.: 1980/81, obrazok ¢&. 5). Mali za ilohu dokumentovat’ tis-
pech dosiahnuty pioniermi. Vysledky v texte novin boli ¢asto zvyraznené podciarknutim.

Gportow] dspach nasioh

/O/bn/'amu.

Obrazok €. 5: Vystrizok z novin dokumentujtci tspech PO.

V ramci kronik sme sa stretli aj s vystrizkami z novin, ktoré mali informovat’ o vyznam-
nej spolocenskej/politickej udalosti. Ukazku takto vyuzitych vystrizkov mézZeme najst
napr. v Kronike PO pri ZS v Abrahame (3k. r.: 1982/83). Ide o vystriZok z novin s podobiz-
tiou prezidenta CSSR G. Husaka za re¢nickym pultom. Text novin informuje o Mierovom
zhromazdeni v Prahe.

V kronikach sa vyskytovali aj vystrizky s podobiziiami vyznamnych ¢eskoslovenskych
a sovietskych politikov pri prileZitostiach ich vyro¢i narodeni/tmrti, alebo pri samot-
nom dmrti (napr. Kronika PO pri ZS v Abrahame, k. r.: 1982/83, obrazok ¢. 6).
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L.] BREZNEV

Navzdy v nasich srdciach

Zomrel vernj pokragovatef v Leninovom diele

19 XIl. 1906 - 0.XI. 1784

Obrazok €. 5: Vystrizok z novin s podobiziiou L. I. BreZneva.

K zaujimavym prvkom, s ktorymi sa mézZeme stretnut v ramci kronik, patria plagaty a vy-
strizky z plagatov. Nachadzaju sa na nich napr. ozbrojeni robotnici braniaci zavody na
pozadi (?) (Kronika PO pri ZS na Ul ]. Bottu v Trnave, $k.r.: 1978/79, obrazok ¢. 17). Plagat
v kronike je dvojfarebny s vyuzitim modrej a ¢ervenej farby. Postavy robotnikov st zob-
razené ako siluety. Na pozadi sa nachadzaju kominy fabriky a symboly kladivo a kosak.

Iny typ pouzitia vystrizkov z plagatov predstavuje vystriZok z novin, doplneny o fotogra-
fiu z filmu k sovietskemu filmu: ,Zly duch tajgy.“ Tento vystrizok ma charakter plagatu
a dokumentuje G¢ast’ pionierov na premietani filmu (Kronika PO pri ZS v Abrahame, $k.
r.. 1981/82).

Niektoré vystrizky z novin a ¢asopisov mali skor ilustraény charakter. Napr. pri prilezi-
tosti oslav Medzinarodného diia $tudentstva sa v Kronike PO pri ZS v Abrahame (k. r.:
1978/79) nachadzaju vystrizky z novin/¢asopisov. ISlo o ¢ierno-biele vystrizky zobrazu-
jace anonymné tvare mladych I'udi r6znych ras. Vystrizky boli doplnené obrazkom zeme-
gule obkolesenej farebnym pat-lupeniovym kvetom. Aj ked' uvedeny vizualny prvok mal
ilustracny charakter k textu, v jeho vizuale mozno identifikovat ideologicki symboliku.
Roznorodost ras zobrazenych mladych 'udi mohla naznacovat medzinarodny charakter
sviatku. Zemegul'a umiestnena v kvete symbolizovala myslienku mieru. Cislo pat mohlo
predstavovat pat obyvanych kontinentov a farebnost lupenov kvetu mohla ilustrovat ich
roznorodost.

4.1.3 Listy a pohl'adnice

Dal$iu kategériu vizualnych prvkov predstavuju listy a pohl'adnice, ktoré patria k zauji-
mavym fragmentov v ramci kronik. Dokumentuji ducha druzby pionierov v ramci kra-
jin socialistického bloku, ktory bol jednou z charakteristik socializmu. Napr. v Kronike PO
pri ZS na Ul J. Bottu v Trnave (3k. r.: 1978/79, obrazok ¢. 7) moZeme najst vlepeny list
s fotografiou pionierky piSucej listy.
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Obrazok €. 7: List a fotografia pionierky.

Sucastou listov boli aj ¢asto aj r6zne pohl'adnice, obrazky a drobné darceky, ktoré si pio-
nieri medzi sebou vymienali. ISlo predovsetkym o listy od pionierov zo Sovietskeho zvazu
a inych socialistickych krajin.

Iny priklad predstavuje pohl'adnica/pozdrav z urcitého mesta. Je svedkom aktivnej ko-
reSpondencie, ktora sa praktizovala v ramci pionierskej organizacie. Prikladom je aj po-
hl'adnica - Pozdrav z Prahy, ktorej odosielatel'om boli vietnamski Studenti, ktor{ boli hos-
tami na besede v PO, o ¢om svedéi predchadzajtici zaznam v kronike (Kronika PO pri ZS
v Abrahame, $k. r.: 1978/79). V kronikach sa moZeme stretnut’ aj s pohl'adnicami, ktoré
neboli poslané, ale predstavovali suvenir z vyletu pionierov vdanom meste (napr. Kro-
nika PO pri ZS v Abrahame, $k. r.: 1981/82). Pohl'adnica zachytavala nakupné centra a sid-
lisko ako pychu socialistického budovatel'stva.

Iny typ pohl'adnic predstavuju tzv. Zdravice. Posielali sa pri prileZitosti Nového roka.
Napr. v Kronike PO pri ZS v Abrahdme (k. r.: 1978/79) méZeme néjst Zdravicu, ktort
poslali Studenti z Vietnhamu pionierom v Abrahame. Zdravice si pionieri vymienali aj
s predstavitel'mi patronatnych podnikov a organizacii.

4.1.4 Fotografie

Dal$iu kategériu vizualnych prvkov v kronikach predstavujt fotografie. V kronikach sa
zaCinaju CastejSie objavovat v 80.-tych rokoch. Zvycajne ide o fotografie zo Sportovych

) o Nvs

sutazi, ktoré mali dokumentac¢ny charakter.

V kronikdch sa méZeme stretnut napr. s fotografiami z lyZiarskych vycvikov (napr. Kro-
nika PO pri ZS v Abrahame, $k. r.: 1986/87, obrazok €. 8), z r6znych kultirnych podujati,
napr. karneval, sutaze, vylety a pod.
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Obrazok €. 8: Fotografie z lyziarskeho vycviku.

4.1.5 Diplomy

Z d’alSich vizualnych prvkov moZeme v kronikach najst’ aj diplomy, dokumentujuce vy-
sledky konkrétnej PO. Napr. Kronika PO pri ZS v Abrahame (3k. r.: 1981/82) obsahuje dip-
lom - Cestny list, udeleny Okresnym stabom PO SZM v Galante za dosiahnuté vysledky pi-
onierskemu oddielu v hre ,Pochod za Cervenou hviezdou."

4.1.6 Texty basni/aryvky

Zaujimavym vizualnym prvkom vyskytujicim sa v kronikach PO, su texty basni (tryvky
z basni). Spravidla i$lo o basne propagujtice PO (napr. Kronika PO pri ZS v Abrahame, k.
r.: 1982/83). Basen bola tematicky doplnend o vystriZky z ¢asopisu s pioniermi. Inym pri-
kladom vyskytu basne bola sprava o umrti L. I. BreZneva (Kronika PO pri ZS v Abrahame,
Sk.r.: 1982/83). V tomto pripade mala basen pietny charakter. Iny priklad vyuzZitia basne
predstavuje text basne O mackovi a vystriZok z knihy, ktory ilustroval zaznam o besede
so spisovatel'om D. Hevierom. (Kronika PO pri ZS v Abrahame, $k. r.: 1984/85).

4.1.7 Podpisy vyznamnych osobnosti

Sucastou sprav o konani réznych besied a stretnuti su aj podpisy ich ucastnikov. Napr.
Kronika PO pri ZS v Abrahame (k. r.: 1978/79) dokumentuje stretnutie pionierov s pri-
slu$nikmi vojenského utvaru 8216/10 v Seredi, ktoré sa uskutocnilo 6.10.1978 pri prile-
zitosti Dita CSLA. Ide o dodato¢ne vlepeny list obsahujtici text o podujati s podpismi pri-
sluSnikov armady a s dodatkom o venovani a pod’akovani vojakov za krasny den prezity
spolu s det'mi.

4.1.8 Ornamenty

Zaujimavou kategoriou je vyskyt ornamentov a ozdobného pisma. Vyskytuju sa predo-
vSetkym na okrajoch stran a prevladaju v nich rozne rastlinné (halazky, kvety) a ZivoCiSne
vzory (vtaci). Castokrat maju zaklad v I'udovej tvorivosti (obrazok ¢&. 13). MdZeme v nich
vSak najst’ aj prvky typické pre kultiru Sovietskeho zvazu.

Vizualne prvKky tvorili neoddelitel'na sucast pionierskych kronik. Vyznacovali sa pestros-
tou a napaditostou. Ako z uvedeného vyplyva, kronikari vyuzivali rozne typy vizualnych
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prvkov, ktoré dokresl'ovali dokumentované udalosti, ale ¢asto v sebe niesli aj sekundarnu
informaciu o danej dobe. S nielen vypovedou o udalostiach, ale vypovedaji mnoho aj
o samotnych kronikaroch, ktori vytvarali kroniky, pripadne o I'ud’'och, ktori kronikarov
viedli.

4.2 Vytvarna expresivita a tvorivost kronikarov

V druhej ¢asti vyskumu nas zaujimalo, ako sa prejavovala vytvarna expresivita a tvori-
vost kronikarov.

UZ pri prvotnom prelistovani kronik je zrejmé, Ze kroniky sa liSia v ramci jednotlivych
pionierskych organizicii, ale aj v ramci jednej pionierskej organizacie pocas réznych ob-
dobi. Vel'ky vplyv na obsahovu a estetickd stranku kroniky mal samotny kronikar. Osob-
nost kronikara sa vyznamne odrazila na vonkajsej podobe kroniky. Obrazky, ktoré vytva-
rali kronikari - deti, sa vyznacovali farebnostou, obsaznostou (aZ popisnostou) zobrazo-
vanej udalosti a mnoZstvom detailov (napr. Kronika PO pri ZS v Abrahame, $k. r.:
1979/80, Obrazok ¢. 9).

Obrazok €. 9: Ukazka ilustracie kronikarov - pionierov - detaily kresby.

Potvrdzuje to aj BefiuSkova (1994), ktora uvadza, Ze najma v kronikach, ktoré viedli deti -
pionieri (oddielové a skupinové kroniky) sa objavuje skutocnost, Ze texty kronik su bo-
hato vytvarne dotvorené a okrem faktov popisuju aj oficidlne oCakavané kolektivne pre-
Zivanie udalosti. Prave v textoch kronikarov - deti, tak m6zZeme sledovat priznacnu Styli-
zaciu do vyrazu oslavnosti a kolektivnej radosti z podujatia. Ta sa prejavila nie len v tex-
toch, ale aj v ilustraciach kronik. (porovnaj Kronika PO pri ZS v Abrahame, k. r.: 1979/80,
obrazok ¢. 10).
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Obrazok €. 10: Ukazka ilustracie kronikarov - pionierov - $tylizacia oslavnosti a radosti.

Iny pristup vo vedeni kronik mozno sledovat v kronikach, ktoré viedli dospeli. V Kronike
PO pri ZS na UL J. Bottu v Trnave sa mdZeme stretnit’ s viacerymi $kolskymi rokmi, kde
funkciu kronikara zastaval dospely. Prejavilo sa to vyskytom mnoZstva vlepovanych vy-
strizkov obrazkov (napr. v Sk.r.: 1978/79, obrazok ¢. 11), dokresl'ovanim, schematizmom
a zjednoduSovanim ilustracii (napr. v $k. r.: 1969/70, obrazok ¢. 12), ako aj nahradzanim
ilustracii vyuZivanim prepracovanych ornamentov umiestnenych na okraji listu (napr.
v $k.r.: 1969/70, obrazok ¢. 13).

Obrazok €. 11: Ukazka ilustracie kronikarov - dospelych - vlepovanie vystrizkov ako nahrada ilustracie.
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Obrazok €. 13: Ukazka ilustracie kronikarov - dospelych - ornamenty.

Ako vyplyva z uvedeného, vizualnu stranku kronik v zna¢nej miere ovplyviiovala osob-
nost kronikara. Ten urcoval obsah, formu a spdsob prezentacie jednotlivych udalosti. Vi-
zudlne prvky tvorili vyznamnu sdcast’ kronik. Dokumentovali jednotlivé udalosti, dokres-
I'ovali ich priebeh. Alebo plnili eSte iné funkcie, ktoré priamo suviseli s obdobim socia-
lizmu?

4.3 Funkcie vizualnych prvkov v kronikach

Jednou zo zakladnych funkcii vizualnych prvkov v kronikach bola informac¢na funkcia.
Informovali o roznych udalostiach a o ich priebehu. Casto informacne dopliiali text, ako to
dokumentuje napr. aj obrazok ¢ 14 (Kronika PO pri ZS na UL J. Bottu v Trnave, $k. rok:
1978/79).
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Obrazok €. 14: Informacna funkcia vizualnych prvkov.

Prave z vystrizkov na obrazku sa dozveddame o pestrej ¢innosti pionierov, vizudale pionier-
skeho znaku ako zdkladného symbolu PO, ale aj o prepojenosti PO na ideolégiu komu-
nizmu (symbol pat'cipej hviezdy). Zaujimavym vizualnym prvkom je aj ideologicky ladené
heslo a obrazky kvetin, ktoré casto zdobili texty kronik.

Vizudlne prvky v kronikach plnili ilustra¢nu funkciu. Jednotlivé ilustracie ilustrovali text
kronik. Napr. v Kronike PO pri ZS v Abrahame ($k. r.: 1978/79) sa moZeme stretntt s ilus-
traciami zaujmovych kruzkov popisanych v texte. Ide o ilustracie vyskytujuce sa pri vy-
menovani jednotlivych zaujmovych krizkov. Zaujimavy je popisny raz ilustracii, ked’ jed-
notlivé ilustracie désledne kopiruju jednotlivé typy zaujmovych kruzkov (tanecny kru-
zok - obrazok baletky, technicky kruzok - vyrezana postava macky z dreva, Sikovné
ruky - vysivaci kruh s ihlou, nitou a vySitym obrazkom kvetov atd’.). Na ilustra¢nu funkciu
vizualnych prvkov poukazuje aj obrazok ¢. 15 (Kronika PO pri ZS v Abrahame, $k. rok:
1980/81), kde ilustrator vtipnym sposobom vyuzil motiv detskej rozpravky.

Obrazok €. 15: Ilustrac¢na funkcia vizualnych prvkov v kronikach.

Avsak aj v tomto na prvy pohl'ad ,nevinnom“ obrazku mo6Zeme vidiet silny vplyv Soviet-
skeho zvazu. Naznacuje d’alSiu vyznamnu funkciu, ktoru vizualne prvky v kronikach pl-
nili - ideologicku funkciu.

Prvky suvisiace s ideoldgiou komunizmu sa v kronikach objavovali v kontexte politickych
sviatkov, textov suvisiacich s dianim v spoloCnosti, v spojitosti s textami o politickych de-
jatel'och, ale vyskytli sa aj vsuvislosti sc¢innostou PO SZM. ISlo oro6zne symboly
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komunizmu: kosak, kladivo, pat-cipa hviezda (napr. Kronika PO pri ZS na UL J. Bottu v Tr-
nave, Sk.r.: 1977/78, obrazok €. 16).

191¥

Obrazok €. 16: Symboly komunizmu vo vizualnych prvkoch kronik.

Ale aj obrazky miliciondrov pripravenych branit' zavody/stat?/socialistické zriadenie(?)
(napr. Kronika PO pri ZS na UL J. Bottu v Trnave, $k. r.: 1979/80, obrazok ¢. 17) zobraze-
nych s vyuzitim prvkov socialistického realizmu dokumentuju fakt, Ze kroniky mali aj ide-
ologické posolstvo.

Obrazok €. 17: Ideologicka funkcia vizualnych prvkov v kronikach.
Za zaujimavy moZno povazovat aj fakt, Ze kroniky boli zdsadne Cerenej farby so zlatym
napisom.

S uvedenou funkciou suvisi aj d'alSia, propagandisticka funkcia kronik. M6Zeme ju iden-
tifikovat' na zaklade vyskytu vystrizkov politickych funkcionarov propagujicich mier
a tspechy socializmu (napr. Kronika PO Pri ZS v Abrahame, $k.r.: 1981/82, obrazok ¢. 18).
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Obrazok €. 18: Propagandisticka funkcia vizualnych prvkov v kronikach.

Iny vizualny prvok s propagandistikou funkciou predstavovali hesla. ISlo predovSetkym
o budovatel'ské hesla, ktoré mali za ciel zd6éraznit silu textu, udalosti. Napr.: ,Zime, u¢me
sa a pracujme pre socializmus!“ (Kronika PO pri ZS na Ul J. Bottu v Trnave, $k.r.: 1978/79),
»~Detom celého sveta mier!” (Kronika PO pri ZS v Abrahame, $k. r.: 1983 /84) ai. Boli Casto
umiestnené v hlavicke alebo v zavere textu, ale vyskytovali sa aj na samotnych stranach
kronik, napr. pred zac¢iatkom nového Skolského roka.

Dal$ou funkciou, ktort vizualne prvky v kronikach plnili, bola dokumentaéna funkcia.
ISlo o funkciu, ktora vyplyvala zo zakladnej funkcie kroniky, a to dokumentovat priebeh
a obsah vyznamnych udalosti (porovnaj Horakova, 2009).

©, / ’ ’
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Obrazok €. 19: Dokumentac¢né funkcia vizualnych prvkov v kronikach.

Jednotlivé vizualne prvky v kronikach (ilustracie, vystrizky, fotografie, diplomy a i.) spolu
s textom kronik dokumentovali dana dobu, udalosti, ktoré ovplyvnili skupinu pionierov,
ktora dant kroniku viedla, ale aj jej pisatel'ov (Kronika PO pri ZS na Ul J. Bottu v Trnave,
Sk.1.: 1978/79, obrazok ¢. 19).
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Zaver

V kronikach pionierov sa v obdobi socializmu sa nachadzalo vel'a vizualnych prvkov. Mali
zvycajne sekundarnu funkciu (dopliat’ text kronik), ale stretli sme sa aj s primarnou do-
kumentacno-informac¢nou funkciou, kedy vizualne prvky nahradzali obsahové/textové
prvky obsiahnuté v kronikach, alebo nad nimi informacne i rozsahovo prevladali. Infor-
macie obsiahnuté v jednotlivych vizualnych prvkoch mali vel'ki vypovednu hodnotu
amozZeme ich hodnotit ako obsazné. Vizualne prvky v kronikdch dokumentovali typy
a priebeh konkrétnych udalosti, obnazovali ,ducha“ daného historického obdobia a svo-
jou optikou zobrazovali a dokumentovali Zivot deti - pionierov a zanechavali tak odkaz
pre d’alSie generacie. Prave vd’aka nim mame moZnost skimat, poznavat a lepSie pocho-
pit dobu, konanie a prezivanie jej aktérov, ako aj sposob jej zaznamenavania.
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Recenzia kolektivnej monografie

Lechta, Viktor — Bizova, Nada (Eds.): Klticové komponenty inkluzivnej edukacie /
Key Components of Inclusive Education. VEDA, Peter Lang, 2019.
ISBN 978-80-224-1713-6.

Sme svedkami globalneho trendu, ktory vzbudzuje obavy: rastie pocet 0sdb s postihnu-
tim, narusenim a ohrozenim a podl'a odhadov Svetovej zdravotnickej organizacie ich po-
cet v sucasnosti prekracuje 15 % svetovej populécie - zahfiia teda viac ako jednu miliardu
obyvatel'ov nasej planéty. Tento vyvoj so sebou prinasa cely rad socio-kultirnych, politic-
kych i pedagogickych vyziev.

V spolupraci Svajciarskeho vydavatel'stva Peter Lang a slovenského vydavatel'stva VEDA
vychadza priekopnicka monografia kolektivu autorov Klucové komponenty inkluzivnej
edukdcie (v anglickom originali, Key Components of Inclusive Education), ktora chce nové
vyzvy reflektovat novym sposobom. Inkluzivnu edukaciu pertraktuje komplexne ako
,otvoreny systém tvoreny vzdjomne prepojenymi a ¢iastoc¢ne sa prekryvajicimi heterogén-
nymi zloZkami, ktoré sa dynamicky modifikuji v koreldcii so socio-ekonomickymi, kultur-
nymi a etickymi faktormi“ a odkryva sposob, ako tieto zlozky harmonizovat v synergic-
kom efekte.

Dielo medzindarodného autorského kolektivu editorsky zastresili Viktor Lechta a Nad'a Bi-
zova z Katedry pedagogickych studii Pedagogickej fakulty Trnavskej univerzity v Trnave.
Kniha takto predstavuje d'al$i zo série publika¢nych pocinov tohto akademického praco-
viska a nesie rukopis nestora inkluzivnej edukacie na Slovensku, hlavného editora diela,
Viktora Lechtu.

Autori vystavali svoje dielo okolo Ustrednej premisy: ,,determinantom tispesnej inkluzivnej
edukdcie ako celku je kvalita a trvald interakcia jej zloZiek.“ Z tejto premisy Cerpa svoje od-
ovodnenie potreba detailnej analyzy jednotlivych komponentov inkluzivnej edukacie. Na-
opak, nedostato¢na pozornost voci tymto komponentom je, podl'a autorov, najvaznejSou
hrozbou uspechu inkluzivneho pristupu a sicasny stav implementacie inkluzivnej eduka-
cie vo vacsine krajin im dava za pravdu. Autori si preto stanovili za svoj hlavny ciel pred-
stavit’' konkrétnu podobu komplexnej analyzy zakladnych komponentov systému inklu-
zivnej edukacie.

Na strankach svojej monografie potom identifikuju, opisuju, charakterizuju a interpretuju
tieto zloZky v nasledujucom poradi: filozoficka, historickd, sociologicka, pravna, eticka,
psychologicka, medicinska, Specidlnopedagogicka, politickd, socidlna, aplika¢na, profe-
sijna a transdisciplinarna zlozka. Struktira ich prezentacie zodpoved4 postupu ich bada-
nia - zacina teoretickymi vychodiskami, kon¢i praktickymi implikaciami. Kniha je takto
adresovana nielen odbornikom zro6znych vednych oblasti, do ktorych zasahuje
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problematika inkluzivnej edukacie, ale aj SirSej verejnosti so zdujmom o dant tému, oso-
bitne Studentom a rodicom deti s postihnutim, narusenim a ohrozenim.

Martin Dojéar
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Recenzia

Rybak, D. Fenomenologické redukce a vzdeélani. Praha : Karolinum,
2019. 390 s. ISBN 978-80-246-4336-6.

«A tu, pokial ide o veci, pri ktorych zlou vychovou nie sme zvyknuti hl'adat’ pravdu
a kde staci podat'iba niektory z obrazov, tam netrZime posmechu (...). Ked’ sa tie jed-
notlivé veci, mend a vymery, ndzory a iné zmyslové vnemy o seba navzdjom tru, a su
opravované laskavymi posudkami a nezdvistlivym pouZivanim otdzok a odpovedi,
tu konecne vysl'ahne oheri poznania a rozumu o kaZdej jednotlivej veci, pri najvdc-
som usili, akého je l'udskd sila schopnd.»

(Platon, Siedmy list 343c, 344b)

Uvedeny znamy Platénov vyrok (referovany na s. 19) by mohol obrazne predstavovat
ramcové zdovodnenie celej monografie, ktora je syntézou mnohoro¢ného vedeckého
a pedagogického usilia jej autora. KniZzna monografia, ktorou sa doc. Rybak habilitoval,
predstavuje originalne dielo, ktoré je v naSich krajinach jedine¢né svojim zameranim (do-
myslenie Husserlovej fenomenoldgie, najma fenomenologickych redukcii, s ohl'adom na
ideu vzdelavania), ale aj architektdrou logicky struktirovaného filozofického postupu (in-
terpretacia fenomenologickej metddy v jednotlivych zdkladnych rysoch a nasledne jej vy-
uZzitie na zachytenie toho, ¢o je nevyhnutné a podstatne zavazné pre vzdelavanie).

Ciel'om prace v Sirokom vyjadreni je ,snaha o hlbSie porozumenie problematiky vychovy
a vzdelavania zostipenim k ich filozofickym zdrojom*“ (s. 20); v uZSom vymedzeni moZno
identifikovat niekol'ko Ciastkovych ciel'ov: 1. predviest a rozvinut pedagogicku stranku
filozofie vo fenomenologickej tradicii (s. 23); 2. v nadvaznosti na otazku l'udstva ¢loveka
upozornit na to, Ze 'udstvo nie je mozné odvodit zo Ziadnej Specidlnej vedy, ani zo sihrnu
vSetkého vedenia Specialnych vied o ¢loveku (s. 24); 3. vo svetle vykladu hlavnych moti-
vov Husserlovej fenomenologie predviest, ako v naSom mysleni neproblematizovane ziju
sedimentované predpoklady naSej tradicie (s. 25); 4. predstavit ulohu ucitel'stva ako
zmysluplné vedenie (agein), ako udrZiavanie zmyslu, ktory zalozil Eur6pu a nas samot-
nych, a nie ako jednoduch, hoci expertnu, operabilnost (s. 29-30); 5. priebeZne porovna-
vat fenomenologicky pristup s pristupom novovekej metafyziky (R. Descarta a D. Huma)
so zretel'om na ,pedagogické” porozumenie naSmu ,tu a teraz“ (s. 30). Tento diferenco-
vany ciel badania (ktory nie je v praci explicitne takto sformulovany na jednom mieste,
ale evidentne vystupuje z popisu zamerania a predmetu vyskumu v ivodnych castiach
publikacie) autor dosahuje pomocou fenomenologického pristupu vyjasiiovania vlast-
nych predpokladov: k vychove a vzdelavaniu sa pribliZuje ako k intencionalnemu dtvaru,
ako k celku vSestranného zakusSania Cloveka, ktory podrobuje vyzatvorkovaniu (epoché)
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predpojatych sudov (vzdeldvania chapaného ako organizacny proces technologického ve-
denia), aby identifikoval Cistd podstatu (vzdelavania ako preZivaného odhal'ovania
zmyslu). Z tejto pozicie odkryva nebezpecenstvo skolského vzdeldvania, zameraného na
ziskavanie pouziteI'nych znalosti a praktickych zrucnosti (resp. kompetencii), ako upev-
novanie ,fachidiotizmu“ (s. 52). Ku kritickému hodnoteniu v sicasnosti va¢Sinovo poni-
maného tvaru vzdelavania vSak autor nedospieva skratkou a rychlymi zavermi, ale po-
stupnym, dokladnym a hlbokym odkryvanim predpokladov novovekého metafyzického
myslenia (v Casti [) a Struktdry vlastnej intencionality vedomia (v ¢asti II), aby napokon
dospel k vyusteniu svojho badania v casti III: Fenomenologie a idea vzdélani. Z hl'adiska
rozsahu by sa mohlo zdat, Ze vzdelavanie je predmetom len poslednej mensej Casti celého
diela (s. 267-377), no v skutocnosti je idea vzdeldvania implicitne - ale aj explicitne - pri-
tomna v texte prace od zaciatku az do konca.

Celkova zostava teoretického vyskumu vytvara logicku Spiralu, v ktorej sa Rybak od filo-
zofickej problematizacie sucasnej samozrejmosti definovania vzdelavania dostava k Hus-
serlovym skrytym rozliSeniam problémov novovekej vedy a nasledne k jednotlivym mo-
mentom intencionality poznavajdceho ja, aby sa vratil spat k vychovnému zmyslu filozo-
fie a k fenomenologickému vycereniu idey vychovy.

Monografia konstruktivnym sp6sobom problematizuje sticasné redukovanie a spredmet-
nlujuce smerovanie vzdelavania, ktoré sa nachadza v krize. Autor nielen odkryva priiny
tejto krizy v novovekom scientizme a vyostrenom sucasnom technokratizme, ktory ob-
klopuje Cloveka nielen v prostredi vzdelavacich instittcii, ale poukazom na podstatnu ne-
vyhnutnost vzdelavania pre bytie Cloveka ako ¢loveka plni pozitivnu humanizacnt misiu
filozofa - pedago6ga. V sicasnom spoloCenskom kontexte, kedy sa problémy vychovy
a vzdelavania diskutuju hlavne v horizonte regulacie, procesov a manazovania, autor ob-
racia pozornost na dimenziu zmyslu, na otazku, co je to vlastne vzdelavanie. Tato otazka
sa v priebehu celého diela vracia ako refrén. ,Aky je vlastne pévodny zmysel vzdelania, ori-
gindlne zaloZenie jeho moZnosti, voci ktorému hrozia redukcie vzdelaného cloveka na chyt-
rého udrzbdra technickych systémov a apardtov v najsirSom zmysle (...)?" (s. 270; citacie
prekladam do slovenciny)

Autor na tieto otazky priebezne odpoveda tak, Ze ideu vzdelavania spaja s fundamental-
nou otazkou na ideu c¢loveka - filozofia vychovy je v jeho ponati bytostne filozofiou ¢lo-
veka. V tomto vychodisku Rybak priamo nadvazuje na patockovsku tradiciu filozofovania.
,V idei vzdeldvania si ¢clovek kladie otdzku na seba samého, na to, co znamend Zit' l'udsky.”
(s.270) Jeho témou je teda svet samotny a korelacne bytost, ktora sa k tomuto svetu vzta-
huje, aby porozumela jemu a sebe - ¢lovek je pddou, na ktorej sa odohrava tato korela¢na
suvislost, zvana logos. Zakladnym predpokladom tejto ,logickej“ suvislosti je udiv, ktory
podnecuje pévodné pytanie, zbavené zaujmu o mocenské ovlddanie ¢loveka a sveta.

David Rybak sa za pomoci interpretacie Husserlovych textov usiluje odliSit jav vzdelava-
nia od toho, ¢o sa v tomto jave javi. Praca je ,gestom ndvratu k Husserlovi“ (s. 14). Podne-
tom mu mohla byt citacia z Husserla: ,Je to aZ fenomenoldgia, ktord nds vychovdva k pl-
nému videniu.” (s. 330) Hoci Husserl sam sa vyslovene nezaoberal vychovnymi rozmermi
svojej fenomenoldgie, Rybak predvadza zakladné motivy jeho filozofie prave s ohI'adom
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na ich ddleZitost pre ideu vzdelavania a vychovy ,tak verne Husserlovej vlastnej intencii,
ako sme schopni” (s. 8). Rybak sa explicitne hlasi k Ceskej tradicii filozofie vychovy - Jana
Patocku, Jaroslavy PeSkovej, Radima Palousa a Anny Hogenovej (s. 19), ku ktorym mies-
tami odkazuje vo svojej praci. Treba vSak zdoraznit, Ze text publikacie je jeho pévodny,
vychadza z jeho tvorivej filozofickej mysle a obsahuje originalny, oblas pre citatel'a na-
rocny rukopis autora.

Pracu, ktoru predklada David Rybak, nemozno citat ako ,detektivku,” ktorej vysledok
pride na konci, v kontraste s mnohymi vyskumnymi pracami zostavenymi na podoryse
empirickych skimani. V praci nejde o verifikaciu hypotéz. Naopak, cely text monografie
je ,vysledkom“ teoretického badania od prvej strany po poslednd. Napriek tomu sa da po-
vedat, Ze prvé dve Casti prace tvoria aké si prolegomena k tretej ¢asti (s. 269 a nasl.), ktora
sa venuje uz vyslovene a priamo vychove a vzdelavaniu. V tejto Casti autor interpretuje
samu dynamiku fenomenologickej redukcie ako vychovnu a - z druhej strany - vzdelava-
nie ako usilie o fenomenologickt redukciu. Domnievam sa, Ze kapitola 7 (Fenomenologia
a ontoldgia) je z metodického pohl'adu krokom spat, azda by obsahovo patrila skér do pr-
vej alebo druhej casti. V kazdom pripade, Rybakovo systematické ,pedagogické” odhal'o-
vanie Husserlovej filozofie je podl'a miia objavnym a inovativnym filozofovanim, ktoré je
vyznamnym prispevkom nielen k poznavaniu podstaty vychovy, ale aj k poznavaniu Hus-
serla a moZnosti filozofie.

Jadro prinosu Rybakovej publikacie mozno identifikovat' v postupnom dokazovani toho,
Ze pedagogika si nevystaci ako empiricky vedny odbor, lebo ¢loveka ako vychovavatel'na
a vzdelavatel'nu bytost nemozno redukovat na empiricky fakt a na objekt pedagogického
posobenia. Rybak urguje s odpoved'ou na otazky: ,Akd psycholégia, akd antropoldgia, aké
potiatie ¢loveka stoji v zaklade dnesnej pedagogiky? Ako sa v sucasnej pedagogike rozumie
cloveku?” (s. 217) Upozoriiuje, Ze ,redukcia cloveka na ptihy empiricky objekt obrdbania
neméze neviest'k jeho deformdcii” (s. 219) a chvali ucitel'ov, ktori napriek tlaku okolia v Zi-
vej situacii vzdelavania ,odhodia zdklad predporozumenia cloveku, fungujtci v tychto teo-
retickych a metodickych tézach, v prospech viastného zmyslu a podstaty vzdeldvania a Spe-
cifickej situdcie medziludského stretdvania, ktort nikdy nemozZno redukovat’ na metodicky
kontrolovany a riadeny systém procesov.” (s. 219)

Dovolim si konStatovat, Ze praca je hodnotnym prispevkom k rozvoju pedagogiky, pre-
toZe osvetl'uje pddorys, na ktorom pedagogika stoji. Bez tohto predpokladu jej nemoZno
rozumiet tak, aby sme ju neinStrumentalizovali. Ak ma ¢lovek ako taky schopnost prekro-
Cit dané a uskutocnovanie tejto schopnosti sa deje na poli vychovy, tak je nevyhnutné kul-
tivovat ten druh myslenia, ktory dokaZe ono prekracovanie zachytit a tematizovat. Filo-
zofia vychovy, ktoru predstavuje pristup Davida Rybaka, umiestiiuje aj ucenie sa (Ziakov)
a ucenie (ucitel'ov) doprostred usilia o pravy (apodikticky) vztah k svetu ako takému.

Andrej Rajsky
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Vzajomné ucenie sa ucitelov a veducich
pracovnikov v profesijnych komunitach

Tento rok zacali spolocne rieSit ¢lenovia viacerych katedier Pedagogickej fakulty Trnav-
skej univerzity v spolupraci so $kolami z mnohych regiénov Slovenska (od ZS Budimir pri
KoSiciach az po 1. sikromné gymndazium v Bratislave) projekt podporeny agentirou
KEGA - Didaktické reflektivne komunity (pre roky 2020 - 2022). Participujice skoly
posobia v sieti Féra proaktivnych $kél - zdruzeni s medzinarodnou posobnostou, ktorého
spoluzakladatel'om je autor projektu.

Projekt je zamerany na implementaciu konkrétneho modelu profesijnych uciacich sa ko-
munit ucitel'ov - didaktickych reflektivnych komunit (DRK; angl. instructional rounds, po-
rov. City, Elmore et al., 2009). DRK v presne Struktirovanom postupe definuje problémy
praxe, vytvara opisné data z pozorovani praxe, analyzuje ich a formuluje ak¢né teérie vy-
branej Skoly. Je postavena na principe vzajomnej pomoci, vzajomného partnerského uce-
nia sa, sleduje rozvoj celého kolektivu (Skoly a systému) a data cerpa najma zo sledovania
spravania Ziakov a ich porozumenia tloham, do ktorych su zapdjani (viac pozri Bresto-
vansky, 2019). Pristup umoZnuje odstranovat zvycajné bariéry medzi hodnotitelom
a hodnotenym a zapdja vSetkych aktérov vzdelavacieho procesu (ucitel'ov, veducich pra-
covnikov Skoly, zastupcov zriad’'ovatel'ov, akademikov), ¢im podporuje systematickost’
v rozhodovani o zmenach v didaktickom dizajne $kdl, ich riadenif a manazovani. Vychadza
z participativnej paradigmy (Lincolnova, Lynhamova a Guba, 2018), ktorej prijatie je pod-
mienené posilnenim autonémie $kol a rol jednotlivych aktérov v skolach.

Zakladom filozofie projektu je presvedcenie, Ze kl'i¢ovou podmienkou na pozitivnu
zmenu v Skolstve je postup iniciovany zdola, t. j. samotnymi Skolami, resp. ich zriad'ova-
tel'mi. Jednotlivé Skoly potrebuju vidiet silny, inSpirativny priklad uZ realizovanej a udr-
Zatel'nej vynikajucej praxe. A zaroven vynikajuce Skoly, ochotné zdiel'at’ svoje skiisenosti,
potrebuju podporu v systéme vzdeldvania (dotaciou disemina¢nych projektov, sietova-
nim cez adekvatne institicie, napr. pedagogické fakulty, a pod.). Dobre spolupracujuci ko-
lektiv ucitel'ov, prip. ucitel'ov a akademickej sféry ma (z hl'adiska ucebnych a vychovnych
vysledkov) na Ziakov ¢astokrat omnoho lepsi vplyv ako jednotlivi vynikajuci ucitelia (Rey-
nolds, Hopkins, Stoll, 1993; Hargreaves, Fullan, 2012). Zaroven Skoly potrebuju prekonat
izolovanost, ktora obmedzuje ich rozvoj.

Zamerom projektu je overenie moZnosti implementacie DRK do praxe d’alSieho vzdelava-
nia ucitel'ov a skvalitiiovania vyucovania a zistenie a opisanie prinosov tejto implementa-
cie na inovacie lokalnych skolskych politik v podmienkach slovenskych zakladnych skol.
Ide na jednej strane o sucast d'alSieho vzdelavania ucitel'ov, na druhej strane vSak meni
paradigmu tohto vzdeldvania z individualneho na kooperativne, zahfnajice aktérov roz-
nych trovni.
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Z tohto zameru vychadzaju konkrétne ciele projektu:

1.

Overit vyskumny nastroj diagnostiky rozvojovych potrieb (Baranyai, 2013) pre slo-
venské podmienky, zozbierat' a vyhodnotit' data o zacastnenych participantoch.
Teoreticky analyzovat modely profesijnych uciacich sa komunit s dérazom na didak-
tické reflektivne komunity (DRK) a na pripadové studie ich realizacii v zahranici. Na
zaklade teoretickej analyzy definovat indikatory a) posudzujiceho vs. opisného po-
zorovania vyucovacej praxe a b) optimalneho priebehu DRK.

Ustanovit a realizovat stretnutia DRK v sieti participujtcich $kol. V ramci tohto ciel'a
a) priebeZne, cyklicky vyhodnocovat stanovené indikatory a b) formulovat akéné te-
orie navstivenych $kol a harmonogram ich implementacie.

Vyhodnotit' priebeh (vyzvy, prekazky) implementacie ak¢énych teérii a dopady na vy-
uCovanie. Sucastou tohto ciel'a bude opdtovné zistovanie rozvojovych potrieb
a urovne kultirnej transformacie vybranych skol.

Formulovat poZiadavky na regionalne stupne riadenia zakladnych $kol a pedago-
gicky zdovodnené podnety na tvorbu konstruktivnych legislativnych a organiza¢nych
zmien.

Martin Brestovansky
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SKAV prinasa online diskusie o aktualnych
problémoch vzdelavania

Vramci projektu Deti nepockaju! organizuje Stala konferencia aktérov vo vzdelavani
(SKAV) mnohé vyznamné a prinosné online diskusie o aktualnych problémoch vzdelava-
nia

Na projekte participuje Katedra pedagogickych studii Pedagogickej fakulty TU skrze
svojho pracovnika, ktory je ¢lenom jeho riadiaceho timu.

Stala konferencia aktérov vo vzdelavani (SKAV) pozostava t. €. z priblizne 200 aktérov
,»0d jasli po vedu,” posobiacich v oblasti vzdelavania vo vSetkych 6smich regionoch
Slovenska. Jej aktivnymi ucastnikmi boli doposial’ napr. Stredoskolska Studentska tnia
Slovenska, Rada mladeZe Slovenska, Studentska rada vysokych $kol, Slovenska rada rodi-
covskych zdruzeni, Platforma rodin deti so zdravotnym znevyhodnenim, Aliancia suk-
romnych jasli a §koélok, OZ Domace vzdelavanie na Slovensku, Slovenska komora ucitel'ov,
Asociacia Specialnych pedagogov $kol a poradni, Asociacia Skolskej psychologie, Asociacia
lie¢ebnych pedagégov PRO LP, Forum proaktivnych $kdl, ZdruZenie zakladnych $kol Slo-
venska, Asociacia riaditel'ov Statnych gymnazii, Asociacia strednych odbornych $kél Slo-
venska, ZMOS, zastupcovia odborov $kolstva VUC, Asociacia sikromnych $kdl Slovenska,
Zdruzenie katolickych $kol Slovenska, univerzity v krajskych mestach, AMAVET, vedecké
iniciativy ,Veda chce zit“ a ,,Zijem veduy,” Indicia, n. 0., Komenského institat, ITAS, Micro-
soft Slovakia, s. r. 0., Helen Doron English, Republikova tinia zamestnavatel'ov a pod.

Agendou SKAV je monitorovat tvorbu legislativy a politickych rozhodnuti v oblasti vzde-
lavania, viest partnersky dialég verejnosti so zvolenymi zastupcami verejnosti, ako aj
s organmi verejnej spravy a s médiami na zaklade dat a prikladov dobrej praxe zo SR i za-
hranicia a predkladat’ proaktivne navrhy rieSeni chraniace verejny zaujem v oblasti vzde-
lavania na Slovensku.

Od prepuknutia pandémie zorganizovala SKAV v spolupraci so Stalou konferenci asociaci
ve vzdélavani z Ceskej republiky $pecialnu sériu Siestich ¢esko-slovenskych online debat
o ntidzovom stave vo vzdelavani. U¢astnikmi jednej z debat boli aj éesky a slovensky
minister Skolstva. Pred zaciatkom Skolského roka 2020/2021 zorganizovala SKAV
v spolupréci s Forom proaktivnych skél v mesiaci august sériu piatich online debat, pocas
ktorych 20 aktérov zdiel'alo dobru prax na témy: ,priprava $kél na september,” ,piliere
diStan¢ného vzdelavania,” ,podpora deti so Specialnymi potrebami,” , krizovy manaZzment
pocas pandémie“ a ,data z 1. viny pandémie.”

Na zaklade informacii vychadzajic z nadnarodnych dokumentov, z 6smich regionalnych
debat SKAV a v kontexte prichddzajucich financii z Eurépskej inie SKAV zriadila , verejnu
pracovnu skupinu odbornikov.“ Ta sa pocas deviatich stretnuti v obdobi od 6. 10. 2020 -
do 8. 12. 2020 na tyZdennej baze vo forme medzisektorovych online debat bude venovat’
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téme Vzdelavanie buddcnosti - wellbeing, konektivita a inovacie.” Vystupom debat bude
subor dat a ndvrhov rieSeni pre Slovensko v tychto troch oblastiach identifikovanych ako
v sucasnosti mimoriadne délezitych. Diskusie sa konali pod zastitou prezidentky Slo-
venskej republiky Zuzany Caputovej.

Martin Brestovansky
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