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Vedecky cCasopis Acta Facultatis Paedagogicae Universitatis
Tyrnaviensis v svojom ostatnom ¢isle (13. rocnik, 2009) deklaroval
jednak novi redakénu radu a jednak vys$sSiu kvalitu a SirSi dosah u
odbornej verejnosti. Predseda redakénej rady a jeho zostavovatel’ doc.
0. Kascak neskryval ambiciu vratit’ sa k tlacenej podobe tohto ¢asopisu
a jeho postupnej transformdcii do projektu nového tlaceného
slovenského vedeckého periodika s nazvom Pedagogicky casopis
(Acta, 2009, s. 6). Tento zadmer sa naplnil, i ked’ tak, ako to zvycCajne
byva, inym spdsobom. V r. 2010 sa podarilo etablovat’ novy vedecky
Casopis vydavany Pedagogickou fakultou Trnavskej univerzity v
Trnave Pedagogicky casopis / Journal of Pedagogy, ktory vychadza
dvakrat rocne (jedno Cislo v slovenskej / Ceskej mutécii a druhé ¢islo v
anglickej mutacii). Predsedom redakcnej rady je doc. O. Kacsak. Je to
dobré sprava pre slovensku pedagogicku obec, nakolko casopis je
indexovany v troch medzinarodnych databdzach - ERA, CEJSH a
EBSCO a mdze napomoéct vyplnit' volny priestor v oblasti vedeckej
produkcie v oblasti pedagogiky na Slovensku. Ostdva nam zazelat
novému Pedagogickému casopisu a jeho tvorcom, nech sa naplnia ich
neskryvané ambicie.

Vznik nového casopisu sposobil presun vSetkych ¢Elenov
novovytvorenej redakénej rady ¢asopisu Acta do redakénej rady nového
vedeckého periodika. Po uvahach o d’alSom osude vedeckého Casopisu
Acta zo strany redak¢nej rady menovanej v r. 2009 a konzultaciach s
vedenim Pedagogickej fakulty Trnavskej univerzity v Trnave sme sa
rozhodli Casopis Acta Facultatis Paedagogicae Universitatis
Tyrnaviensis ponechat. Co sa tyka cielov vytyéenych v ostatnom ¢&isle,
nemenia sa — pokial’ ide o posilnenie kvality, recenzného konania a
internacionalizécie ¢asopisu. Meni sa vSak jeho urcenie, pokial’ ide o
prispievajucich. Na$im novym zamerom je, aby cCasopis Acta
poskytoval moznost’ pre publikovanie mladym vedeckym pracovnikom
a doktorandom v stredoeurdpskom priestore. Predznacuje to aj nova
redakénd rada, doplnend o odbornikov v oblasti vied o vychove z
Ceskej republiky (Dr. P. Vacek a Dr. J. Pospisil) a z Pol'skej republiky
(prof. B. Sliwerski). Takto vymedzeny casopis ostdva otvoreny
tematicky, ¢o mdze byt na jednej strane vyhodou, na druhej strane
nevyhodou. Sirsie tematické zameranie, odvijajlice sa najmi od oblasti
vyskumu doktorandov a mladych vedeckych pracovnikov, ndm
umoznuje vytvorit jednoduchu Struktiru casopisu. Tato bude
pozostavat’ spravidla z troch rubrik: Teoretické Studie, Empirické stadie
a Recenzie a spravy.

V aktudlnom Ccisle casopisu Acta zcelkového poctu Strnast
prispevkov sme do rubriky Teoretické studie zaradili sedem clankov,
ktorych réznorodost’ z hladiska vyskumnych zaberov ilustruje Sirku
moznosti pedagogického badania v rdmci rozli¢nych vied o vychove.
Prevazuju $tadie historického a historicko-filozofického charakteru,
zameran¢ bud’ monotematicky na vybrané¢ autorské koncepcie
(Backorova, Pcolinskd), prehl'adovo (Lenco, Wiesenganger), alebo
pedagogicko-epistemologicky (Balazova, Wasilewski). Tieto pristupy
v rubrike dopliia Stan¢kova Stadia svojim kultarno-
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a socidlnoantropologickym pristupom. V Casti Empirické Studie sa
nachddzaju Styri prispevky. Autori prvych troch pouzili vo svojich
vyskumoch kvalitativne metoédy, posledny zniz§ie menovanych
aplikuje kvantitativne postupy. Belanska predstavuje vysledky svojho
predprieskumu  vramci  SirSiecho  psychologicko-pedagogického
vyskumu v oblasti sebaurovania a sebamotivovania Studentov nasej
Pedagogickej fakulty. Gabovicova sa podujala analyzovat’ pedagogické
sktsenosti religiozne motivovanych dobrovolnikov. Moncmanovej
teoreticko-empiricka Stadia odovodiuje a analyzuje etnograficku sondu
do socialnych vztahov deti v materskej $kole. Studiu zo sféry
prirodovedného vzdelavania, zamerani na sledovanie a hodnotenie
vplyvu skusenostného vyucovania na formovanie postojov, vedomosti
a predstav ziakov, prezentuje Kvasnic¢ak. Rubriku Recenzie a sprdvy
vtomto Ccisle casopisu tvoria dve recenzie vedeckych monografii
(Pcolinska, Sadovskd) ajedna sprava z vedecko-akademického
podujatia (NesluSanovd — Gabovicovd), zameraného na podporu
doktorandského studia a rozvoj ,,mladej vedy*. Jeho zavery st v sulade
aj s vydavanim néasho Casopisu, ktory v jubilejnom roku 375. vyrocia
zaloZenia starobylej Trnavskej univerzity oslavuje uz 14. narodeniny.

Blanka Kudlacova
Andrej Rajsky
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DIALOG AKO PERSONALISTICKE VYCHODISKO
EDUKACIE PODIA MARTINA BUBERA

Dialogue as a Personalistic Foundation of Education by Martin
Buber

Eva Backorova

Katedra pedagogickych stadii PdF TU
Priemyselna 4

918 43 Trnava

e-mail: backorova.eva@gmail.com

Abstract: One of the most outstanding representatives of Dialogical
Personalism, Martin Buber, reveals and develops dialogical structure of
a person in his philosophical thinking. On this basis he defines the
essence of personal identity of man. The key moment of this identity is
an essential exclusive meeting of persons in a dialogical space
"between" persons. Following these intentions Buber also develops his
own philosophy of education. The aim of our paper is to point out to
possibilities of application of Buber's dialogue in the reality of basic
educational relationship between educator and the educated.

Key words: Dialogical Personalism, person, dialogue, education,
educator, the educated, inclusion, dialogical community.

Uvod

Zakladnym atributom Buberovej filozofie je osoba v ustavicnom
dialogickom vztahu, ¢i uz vrovine horizontalnej (ja — ty) alebo
vertikdlnej (ja — Ty). Osoba si uvedomuje sami seba vo svojej
celistvosti ako niekoho, kto sa zcastiiuje na byti, kto koexistuje, kto je
ahovori ,,ja som* vo vztahu kty vo svojej plnej subjektivite. Za
vychodiskové body Buberovho dialogického personalizmu moézeme
teda oznacit’ tzv. ,, aprioritu vztahu* a , vrodené ty“. (Poldkova, 1995,
s. 24)

V tomto zmysle neexistuje radikalne osamely clovek a hl'adanie
jeho identity nie je mozné prehlusit ani tendenénym obrazom
moderného ¢loveka v podobe neosobnej individuality. (Buber, 1969/b)

»Medzi“ ako priestor medzil'udského uskuto&iovania'

Buber hovori o tzv. znovuzrodeni (Geborgenheit) osoby (Person)
v medzipriestore dialogického stretnutia (Begegnung). ZvlaStnostou
tohto stretnutia je predovSetkym to, Ze sa viiom medzi bytostou
a bytostou deje nieCo, ¢o nie je mozné ndjst nikde inde v prirode
,jedna bytost mysli na inu ako na druhu, ako tuto urcitu druhu bytost,
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! ,,Dialogik ist jene stete
potentielle Gegenwdrtigkeit
des einen fiir den anderen
gestiftet und dauert. Dann ist
Wirklichkeit zwischen beiden,
Gegenseitigkeit. “ (Buber,
1969/a, s. 33)



aby s nou mohla komunikovat vo sfére, ktora je obom spolocna, ale
ktorad presahuje viastnu oblast oboch. “ (Buber, 1997, s. 150)

I ked’ podl'a Bubera ide o sféru, ktord je doposial’ nedostatocne
pojmovo uchopend. Vztah ,,medzi“ I'udskymi osobami podl'a neho uz
nemozeme lokalizovat’, ako je obvyklé, do vnutra jedincov alebo do
objektivneho sveta, ktory ich obklopuje a urcuje, ale niekde uprostred
medzi ne. Tu sa nachddza skutocné miesto a nositel medzil'udského
diania.

Stretnutie v medziosobnom dialégu sa modze uskutocnovat’ na
viacerych trovniach a v rdznej intenzite alebo nemusi vobec nastat.
(Buber, 1969/b, s. 55-58)

Komunikacia stretnutia verzus socialnost’ a dialogickost’

S rastucou socializaciou I'udského zZivota a s rozvojom anonymnych
funkcii v spolo¢enskom zivote sa dialogicky vztah straca a stava sa
Coraz viac problematickym. V buberovskom kontexte je potrebné
rozliSovat’ medzi socialnou a dialogickou komunikéciou.

Rozdiel medzi socidlnym a dialogickym vzt'ahom, medzi vztahom
ja — ty aja — on, medzi hovorenim , k niekomu ahovorenim
,,0 niekom . Ak hovorim ,,0 nieckom* v tretej osobe hovorim s druhym,
akoby sa neobracal na mna, akoby bol nepritomny a odo mna oddeleny.
Ak hovorim ,,k niekomu®, ten druhy je chapany ako ty. Osobny vztah
sa skutocne stava dialdgom. (Buber, 1969/b)

Zatial ¢o  typickym  znakom = socidlnej  komunikécie
v inStitucionalnej podobe je prvenstvo veci, funkcii, socidlnych tloh
a medziosobnych zaujmov a o ¢loveku sa hovori v tretej osobe,
skuto¢ny interpersonalny a existencialny vzt'ah sa uskutoéituje na hlbsej
urovni. S druhym ¢lovekom sa komunikuje ako s osobou a ciel'om a nie
ako s prostriedkom.

Ako zdorazniuje Buber, kludskému stretnutiu nedochadza
(Vergegnung), ak ,, clovek pristupuje k inému cloveku ako subjekt k sebe
podriadenému objektu, v tomto pripade je vztah osob zalozeny na moci
a vlastneni (ja — ono). Skutocné osobné stretnutie (Begegnung) sa
zaklada na bytosti. Naplno autentické osoby musia byt vzajomné
(gegenseitige), inak vztah a osoba — zostavaju rozbité a tragické.
(Buber, 1969/b, s. 55)

Ako poukazuje K. Vrana (1996), takto chépany dialogicky vzt'ah
nemoze byt’ vyCerpany spolocenskost'ou. Autenticky dialog dvoch osdb
presahuje akukol'vek int formu socidlnej komunikacie.

Na tychto principoch Buber rozvija svoju filozofiu edukacie.

Eva Backorova:

Dialog ako personalistické
vychodisko edukdcie
Martina Bubera



Autenticky vychovny dialog

Zaujimavy pohl'ad na Buberovu vychovnu dialogiku prezentuju vo
svojej praci A. Guilerme a W. J. Morgan (2009), ked na vztahova
dynamiku medzi uc¢itel'om a ziakom (eukatorom e edukandom) nazeraju
cez mieru vzajomnosti vo vztahu. Upozoriiuju na to, Ze u Buberovych
interpretatorov ¢asto dochadza k nepochopeniu zékladnej Struktary
a podstaty jeho dialogického vzt'ahu, a to vtom zmysle, ze priestor
,medzi“ ucitel'om a Studentom je ¢asto definovany ako empatia, pricom
dochadza k zamienaniu vztahu empatie so vztahom inkluzie. Takéto
zjednodusenie vSak Buber odmieta, pretoze toto zamienanie popiera
zakladnu podstatu jeho vzt'ahového principu. Ako d’alej poznamendva,
kym ,,v pripade empatie, ktora ma poziciu nad druhymi a sama sa dava
do pozicie iného, ¢im rusi jeho odlisnost, inkluzia je vztah medzi dvoma
osobami. *“ (Buber In Guilerme, Morgan, 2009, s. 595)

Spominani autori (tamze) dalej zdoéraznuji, ze v pripade
inkluzivneho vztahu osob na udalosti, ktora je medzi nimi zaZita
v spolocenstve, prinajmensom jedna z nich participuje, ato (...) bez
straty cohokolvek z pocitovej reality a jeho aktivity. V rovnakom case
Zije cez spolocnu udalost zo stabilného bodu k inému.

Podl'a Bubera edukacia zalozena na dialdogu kladie primeranu zat'az
na oboch — na ucitelovo ovplyvilovanie ana Studentove moznosti,
zaujmy a potreby. Vroli wuclitela stanovuje obsah akoncepciu
(Struktiru), druhy hodndét pre Studenta. To ale neznamena, Ze
Studentove zaujmy, tvorivost’ apotreby su narusené. Buberova
predstava je aplikovatelnd rovnako pre oboch. Ucitel' zaziva to, ¢o
zaziva ziak. Vnima okolnosti a predmety cez ziakove o€i, bez straty
kontroly a perspektivy ugitel'a. Ziak je taktiez povzbudzovany podielat
sa na prezivani, akceptovat’ ucitelovo vedenie bez straty spontaneity
a kreativity. To je mozné len cez spolocCenstvo a cez vzajomny reSpekt
(Gctu), cez stretnutie, ktoré moze nastat’ jedine prostrednictvom vzt'ahu
ja — ty, kam ucitel’ a ziak mézu skutocne vstlpit’ na zdklade dialogu.
Student to nezakusa pasivne, skor aktivne analyzuje, pozoruje, kritizuje
tato platformu, priCom edukator sicasne prehodnocuje alebo znovu
potvrdzuje hodnotovu platformu. Toto sa uskutoéituje cez neustaly
dial6g medzi ucitel'om a Studentom.

V tejto suvislosti Buber (1969/a, s. 35) hovori o tzv. jednostranne
inkluzivnom vztahu (einseitigen = Umfassungserfahrung) medzi
ucitelom (Erzieher) aziakom (Zogling), pricom poukazuje aj na
zdanlivo protireCiace namietky voci takémuto chapaniu. V podobnom
zmysle uvazuju aj A. Guilerme a W. J. Morgan (2009) ktori sa
zamySlaji nad tym, ako mdze Buber hovorit o jednostranne
inkluzivnom dialogickom vztahu, ked v skutoCnosti v ramci
»edukacnej sféry — ,vychovna“ (das Erzieherische) je vztah pod
vedenim edukatora. Teda je to nieco, €o nie je otvorené zmene.

Buber vSak trva na tom, Ze vztah ja — ty s reSpektom voci ucitel'ovi
a ziakovi mdze byt len jednostranny, totiz, zo strany ucitel'a smerom
len k ziakovi, ale nie zo strany Ziaka smerom k ugitelovi’. Z toho
usudzuje, zZe ,,dialogicka inkluzia nemoze byt v tomto pripade celkom
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2 Der Erzieher steht an
beiden Enden der
gemeinsamen Situation, der
Zoglings nur an einem. “
(Buber, 1969/a, s. 37)



vzdjomnd, pretoze, ak by sa stala celkom vzdjomnou, edukacny vztah by
oboch od seba odtrhol alebo by sa vyvinul v priatel’stvo. > Podl'a neho
je potom vztah celkom dokonaly (kvalifikovny) len na ucitel'ovej
strane, ale nie na strane ziaka, a tak akokol'vek sa na to pozrieme, vztah
medzi ucitel'om a ziakom je asymetricky.

K podobnému zaveru prichaddzaju aj spominani autori A. Guilerme
a W. J. Morgan (2009), ked’ napokon usudzuju, Ze v pripade Buberovho
dialégu nemozno hovorit’ o jednostrannej inklazii v plnom zmysle.
Zavaznym argumentom pre nich v tejto diskusii zostdva Buberova
definicia vztahu ja — ty ako nieCoho nepopisateného
(nevysloviteI'ného), ako nieCoho zahffiajuceho nekone¢né mnozstvo
zmysluplnych a dynamickych situdcii, ako spolocenstvo vyjadrujice
vzajomnost a celostnost’ existencie dvoch bytosti (osdb), ktoré sa
rozvija z mnohych realit zivotnej skusenosti (minimalne edukaénych
zazitkov) ataktiez tento vztah ja — ty umoziuje viacero stupnov
a odtienov inkluzie.

Viac svetla do tejto nejednoznacnosti jednostrannej inkluzie vnasa
S. Blenkinsop (2005). V Buberovom dialégu rozliSuje tri formy
inkluzie na zaklade celého filozofického kontextu (od horizontalneho
socialno-ontologického az po vertikdlny spiritudlno-teologicky, pri¢om
zdoraznuje az spasitel'ska tlohu edukatora). (Letz, 2006, Polédkova,
1995)

Blenkinsop identifikuje tri formy vztahov v procese smerom k ja —
ty, a to: abstraktny dialdg, asymetricky vzt'ah a vztah ja —ty .

., Prva forma predstavuje oddeleny, ale vzajomny zazitok inkluzie.
Tu méa Buber na mysli moment osvietenia, kde sa jeden stava schopny
uznat a potvrdit’ osobu iného a dve individuality navzdjom objavuji
odli$nost’ iné¢ho ako odlisné bytie, ale taktiez ako niekoho s kym mdzu
hovorit, spojit’ sa a vojst do vztahu. ,,Obaja si uvedomuju, Ze su tu
s niekym inym ako so sebou samym a to, ¢o nad nimi dvomi viladne, nie
je skutocné uznanie, ale pravdiva existencia a existencia pravdy
darovaného pritomného bytia. “ (Buber, 1969/a, s. 32)

Toto vSak nie je skuto¢na inkluzia, ako ju definuje Buber, ale je to
prava sktsenost moznosti vztahu avedomé prebudenie inStinktu
komunikacie. Je to dalsi z intelektudlnych objavov moznosti vztahu.
Dalsie dve formy pokraéuju inkluziou do tejto plnej reality.

Druhy stupen opisuje Buber (1969/a) uz ako vysSie spominany
jednostranne inkluzivny asymetricky vztah. , Je to konkrétny ale
Jednostranny zdzitok, vztah edukdcie. “* Tento asymetricky vztah sice
oddel'uje edukatora od edukanda, avSak na druhej strane edukétor cez
vnutorné plynutie zZivota z iné¢ho zivota (vecného Ty) dostava ulohu
a pravo. Napodobniuje Boha, dostava oficidlne zasoby milosti (Grade).
Tu Buber zdéraznuje, Ze tato uloha je nebezpecna a riskantnd, pretoze
modze viest' edukatora k svojvoli alebo propagantizmu, v tom pripade,
ak ignoruje Studentovu realitu. Ak ucitel’ spolupracuje s milostou, stdva
sa akymsi splnomocnencom, majstrom a umelcom’. V tejto druhej faze
ucitel’ dovoluje dietatu zakusat, riskovat, objavovat svoje bytie
auvedomenie si zodpovednosti. Prave tato skusenost’ je zaciatok
vyvinového procesu, prostrednictvom ktorého sa dieta musi stat’
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3 In Augenblick wo auch
dieser hiniiberzuwerfen und
von driiben zu erleben
vermochte, wiirde das
erzieherische Verhdltnis
zersprengt oder wandelte sich
zur Freundschaft.** (Buber,
1969/a, s. 37)

* Wir diirfen drei
Hauptgestaltungen des
dialogischen Verhaltnisses
unterscheiden. Die eine beruht
auf einer abstrakten, aber
gegenseitigen
Umfassungserfahrung.“ (...) ,,
Abstrakt habe ich diese
Gestaltung gennant, nicht als
ob ihre Grunderfahrung der
Unmittelbarkeit entbehrte,
sondern weil sie sich auf den
Menschen nur als geistige
Person bezieht und von der
vollen Wirklichkeit seines
Wesens und Lebens absehen
muss. Von der Umafassung
dieser vollen Wirklichkeit
gehen die beiden andern aus.
Von diesen erste, das
erzieherische Verhdltnis, hat
ihren Grund in der konkreten,
aber einseitigen
Umfassungserfahrung.
(Buber, 1969/a, s. 33 - 34)

>, Buberov koncept ucitela sa
vztahuje na charizmaticku
postavu starého ucitela. Buber
si vSak uvedomuje, Ze sa
nemozno vratit k casom, ked
este nebola vyprofilovana
Specificka profesia
vychovavatela (...) avSak
odporuca ich vzajomnu
konfrontaciu. * (Galikova —
Tolnaiova, 2007, s. 130)



vnimavé, musi sa objavit. Musi sa stat’ vnimavé na prirodzeny zmysel
a hodnotu vztahov amusi byt schopné poskytnit podporu inému.
.,V momente, ked je Ziak (dieta) schopny vrhnut sa napriec tomuto
zazitku, ucitel’ uz nie je viac sprievodcom, pretoze dieta nie je schopné
vstupit do tretej formy dialogického vztahu. “ (Buber, 1969, s. 37)

Tretia forma inklizie je zaloZzend na konkrétnom a vzajomnom
zézitku inkluzie. ,,Je to pravd inklizia vzdjomnosti ludskych dusi.*° Je
to finalny krok smerom k vztahu ja — ty, zaloZzeny na principe
vzt'ahovej symetrie, ktorej st schopné len dve dospelé osoby. Aj ked’
ucitel’ je v skuto¢nosti len napodobniovatel'om Boha, tento proces musi
pokracovat’ v zmysle inej asymetrie, pretoze dospeli Studenti potrebuju
rast’ do vztahu veéného Ty, pridom ugitel’ len ponuka vztah’.

Potom najvysSou formou vychovy ako vysledku je ,.existencidlna
Jjednota v dynamickom vztahu, ktory pri vychove spdja vychovavatela,
vychovavaného a svet. “ (Milan In Galikova — Tolnaiova, 2007, s. 129)

Tento pohl'ad na Buberov edukaény vztah nie je ¢asto Buberovymi
interpretmi spravne pochopeny, no v skutocnosti je to podmienka pre
spravne porozumenie Buberovej filozofie ako takej. (Steverson In
Guilerme, Morgan, 2009, s. 569)

Edukator ako facilitator v spolocenstve dialégu

Buber poukazuje na to, zedeti je potrebné az do dospelosti
podporovat’ k zrelosti do skutocného dialogu, na ktorom stoji edukacny
vzt'ah. Zdorazituje Glohu ucitel’a ako facilitatora. T4 spociva v zmysle
pre napliianie aktudlnych potrieb dietata. Edukator je povinny vybrat
sily, ktoré dieta potrebuje na tvorbu vlastnej osoby. ,,Ked’ vstupi do
vztahu s dietatom alebo Studentom, dostava zmysel pre jeho potreby
a usmernuje ho tak, aby dokazal prevziat' zodpovednost za Zivot.*
(Buber In Blenkinsop, 2005, s. 301)

Neustala zivd interakcia medzi edukatorom ako facilititorom
a edukandom ajej neustidle hodnotenie alebo prehodnocovanie je
zakladom toho, ¢o Buber nazyva spoloCenstvo dialogu. Takéto
spolocenstvo  je  pre Bubera  vychodiskom  zneosobnosti
individualistického alebo kolektivistického vnimania edukacného
prostredia.

Zaver

V naSom prispevku sme naznacili jeden z mnohych rozmerov
Buberovej edukacnej filozofie; od prvotného vstupu do edukacného
vzt'ahu, cez vnitorny prerod edukanda z individuality na osobu az po
zakladny princip dialogického vztahu ako spolocenstva osob. Ako
Buber sam zdoraznuje, jeho pohl'ad na edukaciu nereprezentuje ziadnu
ucelenu koncepciu vychovy. Je zalozeny na silnom personalistickom
principe, ktory zddraznuje, ze autentickd edukacia je vzdy edukéaciou
osoby skrze spoloenstvo a pre spoloGenstvo®. Vyjadruje zakladnt
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8 (..) ., Freundschaft nennen
wir dir dritte Gestaltung des
dialogischen Verhdltnisses,
auf die konkrete und
gegenseitige
Umfassungserfahrung
gegriindet. Sie ist das
wahrhafte Einander-Umfassen
der Menschenseelen. “ (Buber,
1969/a, s. 37)

’ Buber definuje edukaciu
dospelych studentov odlisne.
Vzt'ah medzi ucitelom

a ziakom je rozdielny. Pre
Bubera edukacia dospelych
umoznuje vyssi stupen
vzajomnosti, konflikt a odpor.
Podstata edukacie dospelych
je zalozena na vztahu medzi
ucitel'om a Studentom, ktory sa
realizuje na vys$Som stupni
spolocenstva a umoznuje tak
lahSie rozvinut’ vztah ja — ty.
Jednostrannost’ vzt'ahu ja — ty
medzi ucitelom a Studentom

v detskej edukacii je
nahradend vztahom ja — ty,
ktory je viac symetricky,
recipro¢ny a viac posililujuci
pre dospelého Studenta. Toto
splnomocnenie dospelych
Studentov vo vztahu ja —ty, je
vo vel’kej miere zalozené na
vztahu vzajomnosti
(Gegenseitigkeit). Je dolezitou
podstatou edukacie dospelych,
pretoze sa dovol'uje stat’
vychodiskom spoloéenskej

a osobnej premeny. Pretoze
kazdé ja—ty spolocenstvo
edukacie dospelych ma
potencial byt premenené

v zmysle perspektivy nadeje
zo vztahu ja —ono na budice
ja — ty stretnutie. Tato
aplikacia na edukaciu
dospelych je zalozena na
dialogu. ,, Das erzieherische
Verhdltnis ist ein rein
dialogisches. " (Buber, 1969/a,
s. 33)



pozornost’ voéi ¢Eloveku. Ulohou edukatora je ponuknut dietatu
skasenost’ vztahu a az do dospelosti ho viest’ k zrelosti osoby schopnej
vytvarat’ skuto¢ny dialog.

Napriek tomu, ze Buberovi byva casto vycitany prehnany
mysticizmus (nevyslovitelné stretnutie os6b v dialogu s presahom
k ve¢nému Ty, spasitel'ska funkcia ucitel'a — majstra, askéta, ¢i svitca)
(Buber, 1994, Polakova, 1995, s. 20), jeho filozofia je zivou inSpiraciou
a aktualnou vyzvou pre sucasné filozoficko-edukacné myslenie.
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¥ Buber v jednom zo svojich
prejavov zdoraznoval, ze
nasou zivotnou ulohou je zit
v neustalom objavovani, preto
by sme sa mali otvorit’ tomuto
dobrodruzstvu obrovskej
hodnoty zivota a postavit’ cela
nasu existenciu na nasej
ochote skiimat’

a experimentovat’. V kontexte
experimentalnych eduka¢nych
metod, ktoré vidia zmysel
vychovy len v rozvoji
tvorivych sil diet'at’a,
upozoriiuje, ze ,, vychova
zalozend len na vychove pudu
tvorivosti bude pripravovat,
len nove bolestnejsie
osamotenie ludi(...)Bude len
dalsim rozvinutim sveta
lahostajnej manipulacie.*
Porovnaj: Buber, M., 1972. In
Hodes, Dostupné na:
http://www.infed.org/thinkers/
et-buber.htm
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Uvod

Je inkluzivna pedagogika jednou z pedagogickych vied, alebo je
iba niekoho osobnou zalubou, nedosiahnutelnym humanistickym
idedlom, ¢i naivnym politickym smerovanim? Odpovede su
zélezitostou dlhodobej odbornej diskusie, napriek tomu si dovolime
o uvedenych stvislostiach aspon uvazovat'.

1 Vyvojové trendy v pedagogike

Podla Kadnera (1981) pedagogika sa stala iplnym a zddévodnenym
systtmom vd'aka Herbartovi a jeho nasledovnikom, ¢o spodsobilo, ze
zaCala mat’ vedecky status. Na nich nadviazali d’al$i pedagdgovia —
teoretici 1 praktici a v priebehu 20. storocia pedagogika postupne
prekrocila svoj monodisciplinarny charakter a zacala mat charakter
interdisciplinarny  (Kudlac¢ovd, 2006 a 2007). Ddévodom bola
skutoc¢nost, ze Siroky okruh pedagogickych problémov nebolo/nie je
mozné riesit’ v rdmci jednej discipliny.

V historii  rozvoja pedagogickych vied modzeme pozorovat
prirodzené prelinanie procesov diferencidcie a integracie, veduce na
jednej strane k vzniku novych disciplin (podobne ako sa pedagogika
vyClenila z filozofie, aj v rdmci sustavy pedagogickych vied sa
konstituuji nové subdiscipliny, napr. pedagogika rodiny, pedagogika
volného casu, inkluzivna pedagogika); na strane druhej vedice k
vytvaraniu novych vztahov medzi jednotlivymi vednymi odbormi az k
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vzniku hrani¢nych vednych disciplin, napr. pedagogickej psychologie
(alebo esSte wuzSie napr. psychologie vychovy, psychodidaktiky).
Vytvorila sa tak bohata sustava pedagogickych vied, oznacovana ako
vedy o vychove (Skalkova, 2004).

Kadner (1981) pripomina, Ze je Gplne normalne klast’ velkl vahu na
subjektivitu, individualitu a obmedzenia v meraniach i racionalnych
vysvetleniach su prirodzené. Aj podl'a Lassahna (1992) kazda generacia
robi svoju pracu s vaznostou a zmena spoloCenskych pomerov, nové
poznatky, nové poziadavky isnimi spojeny ustavicne meniaci sa
clovek, si znova Ziadaju obnovu, neustale Gsilie o zmocnenie sa Zivotne
dolezitého postupu, pretoze dosiahnutd forma poznania je maximom
len pre urciti dobu. Preto stthlasime s Ku¢erovou (In Kudlac¢ova, 2003,
s. 141), ze ,,cela vychovna cinnost' smeruje oddavna k premenlivym
cielom, v ktorych sa odradza urcita koncepcia sveta aj ludského Zivota,
k cielom, ktoré su wurcitym vykladom cloveka ajeho postavenia
v prirode a v ludskej spolocnosti, k cielom, ktoré su vyrazom urcitého
pochopenia zmyslu ludskej existencie, ludského usilovania, ludskej
tvorivosti, ludskych kulturnych hodnot.* V suCasnosti je predmetom
diskusii suvisiacich so spominanym procesom diferenciacie aj
inkluzivna pedagogika. V nasledujucej Casti sa preto chceme zacielit’
na fu.

2 Rozli¢né pohPady a pristupy k inkluzivnej pedagogike

Genéze antropologickych vychodisk inkluzivnej pedagogiky na
Slovensku sa venuje Kudlacova (2009 a2010). Zameriava sa na
historicky vyvoj pristupu k 'ud’om s postihnutim v eurdépskom priestore
od antického staroveku az po sucasnost. Vyvoj zmien pristupu k
I'ud’om s postihnutim v kontexte vyvoja europskeho myslenia pontka v
prehladnej tabulke, kde moézeme vidiet posun od odmietavého
a represivneho pristupu, cez pristup akceptujlci, az k integrativnemu
pristupu, na ktory postupne nadvézuje aktudlny inkluzivny trend,
smerujuci k rovnosti vSetkych jedincov bez rozdielu.

V Nemecku sa genézou inkluzivnej pedagogiky z hladiska
principidlnych postojov k edukécii deti sroznymi postihnutiami
zaobera Scholz (In Leonhard a kol., 2007). Vychadzajic z prac Saudera
a Hinza, vymedzil jej nasledovnych pit faz: exkluzia, segregacia a
separacia, integracia, inklizia a rdéznorodost. Pod exkliziou rozumie
uplné¢ vylucenie zedukaéného procesu, segregaciou/separaciou
zaclenovanie postihnutych jedincov do Specidlnych $kol podla vopred
vymedzenych kritérii. Integraciu chape ako dudlny systém, v ktorom
jestvuje paralelne integrovand aj segregovana edukécia - v sucasnosti
typickd pre Slovensko: deti s I'ahS§im postihnutim, ak chcti (s urcitou
podporou) mézu navstevovat’ bezné Skoly; deti s taz§im postihnutim
nad’alej zostavaju v $pecialnych $kolach. Stvrta faza inklizia, je podla
neho predovsetkym viziou o budicom smerovani vychovy - zakladna
idea integracie nadobuda nov1, odlisnu, vyssiu kvalitu, pretoze v tomto
procese sa uz heterogénnost principidlne chépe ako normalita. A
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posledna faza - réznorodost’ je vlastne doviSenim procesu inkluzie.
Inkltizia by sa mala stat’ samozrejmostou, tak ako sa réznorodost’
postupne stava normalnou.

Inkluzivnou pedagogikou sa mozno zaoberat’ aj z hl'adiska:

= premien paradigmy od segregacie k inkluzii (napr. Zaszkaliczky
In Lechta, 2010c¢);

= neurobiologickych vychodisk (napr. Ostatnikova In Lechta,
2010c);

= neuropsychologickych zakladov a vnimania (napr. Knauer,
2008);

= porovnavacich konceptov inkluzivnej pedagogiky v réznych
krajindch (napr. Leonhardt In Lechta, 2010c);

= idey a skuto¢nosti v historickej perspektive (napr. F. Klein In
Lechta, 2010c), atd’.

Lechta (2009, 2010a) vyspecifikoval nasledovné komponenty
inkluzivnej pedagogiky: historicky, eticky, ekonomicky, socidlny,
odborny, vedecko-technicky, transdisciplinarny, inter-nacionalny
(komparécia skusenosti jednotlivych krajin), aplikacny, politicky
(komponent Skolskej politiky). Podla nés je dolezité zaoberat sa
inluzivnou pedagogikou z viacerych hladisk; pretoze na zéklade
dokladnych analyz jednotlivych komponentov mozno dospiet k
postupnej syntéze, vzajomnej kooperdcii a tym prispiet’ k uspesnejsej
realizécii inkluzivneho trendu nielen v edukécii.

3 Podstata inkluzivnej pedagogiky

Tak ako sa menia 'udské dejiny, zmenam €asu podlieha aj vychova.
V sucasnosti su pre vychovu a vzdelavanie charakteristické zmeny
smerujuce od unifikovanej koncepcie vychovy vzdeldvania (,,vSetkych
rovnako, s rovnakym cielom, rovnakymi prostriedkami®) ku koncepcii
zalozenej na individudlnom rozvoji osobnosti dietata podla jeho
schopnosti a moznosti (Huc¢ik, 2007). Do popredia sa v celosvetovom
meradle Coraz viac dostava  inkluzivna edukacia, vychadzajuca
z humanistickych principov. Podl'a Leonhardt a kol. (2007) v zmysle
krest'anského ucenia kazdy ¢lovek (s postihnutim aj bez postihnutia)
prispieva k rastu celej spolo¢nosti. Znevyhodneny ¢lovek sa prijima bez
akychkol'vek podmienok - taky, aky je. Akceptovanim ho deklarujeme
za seberovného - stava sa ¢lenom komunity; pomahame mu a zaroven
tym obohacujeme sami seba - narastd kvalita etick¢ého povedomia
celej spolo¢nosti a osobnostny rast kazdého participujuceho ¢lena tohto
systému.

Ako uvadza Mittler (In Lechta, 2010a) pri inkluzivnej pedagogike
nejde iba onejaki mdédnu zmenu smerujicu k politicky korektnej
sémantike. Nie je iba trendom, pretoze ma hlboku filozofiu. Ide o vyssi
princip — o apriorni akceptaciu ,,blizneho svojho®, nie iba o akési
tolerovanie postihnutého c¢loveka medzi nami. Jej presadenie a
napliiianie si vyZaduje velku trpezlivost, tak ako si vyzadovalo prijatie
koedukacie pred zhruba 100 rokmi (Leonhardt a kol., 2007) i ako si
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vyzaduje postupné naplinanie idey , Liberté, égalité, fraternité*
(sloboda, rovnost’, bratstvo), ktora sa zacalo hlasat’ vo Franctzsku
v roku 1789 (Lechta, 2010b).

Dolezitym a viditelnym krokom v tomto smere bolo podpisanie
Dohovoru OSN o pravach l'udi s postihnutim, v ktorom sa piSe o
zabezpeceni inkluzivneho edukac¢ného systému na vsetkych trovniach.
Mnoh¢é Staty sa zaviazali postupne realizovat’ inkluzivny vzdelavaci
systém, €o je pozitivne. No velkou Skodou je, Ze ratifikdcia dohovoru
v niektorych krajinach (i v SR) nie je identickd s povodnym navrhom,
podpisanym 13. decembra 2006 v New Yorku pod ndzvom
,Convention on the Rights of Persons with Disabilities”, v ktorom sa
nehovori iba o pravach 0s6b so zdravotnym postihnutim, ale o ovela
SirSej populacii. Prave to spdsobuje maitenie pojmov, nespravne
pochopenie podstaty inkluzivnej edukacie a vedie k odkloneniu sa od
povodného zameru (Lechta, 2010b).

4 Inkluzivna pedagogika versus Specidlna a vS§eobecna pedagogika

V 19. storo¢i sa zo vSeobecnej pedagogiky zacala odluCovat’
Specialna pedagogika, zaoberajica sa jedincami s postihnutim a ich
segregatnym vzdeldvanim a vychovou (Slowik, 2007). V poslednych
rokoch Leonhardt, Lechta akol. (2007) tvrdia, ze pod vplyvom
integracnych, ale hlavne inkluzivnych trendov sa problematika edukacie
deti s postihnutim, narusenim, ohrozenim coraz viac dostava opit’ do
oblasti zaujmu tzv. vSeobecnej pedagogiky. To vSak neznamena
zbytocnost, ¢i koniec S$pecidlnej pedagogiky. Podl'a Horvatha (2008)
Specialna pedagogika moze rozhodujicim spdsobom prispiet’ ku
kreativnemu a efektivnemu rozvoju koncepcii inkluzivnej pedagogiky,
atak rozSirit' a zintenzivnit' jej pracovny aakény radius. Mozno
konstatovat, ze inkluzivna pedagogika ako jedna zrozvijajucich sa
novych disciplin pedagogiky uzko stvisi tak so vSeobecnou ako aj
so Specialnou/lie¢ebnou pedagogikou. Podla Kudlacovej (2010)
inkluzivna pedagogika je vysledkom obsahového prieniku, ktory
vznikol opédtovnym priklonom Specidlnej pedagogiky k vSeobecnej
pedagogike.

Chrzanovska (2010) dodéava, ze jedinym spravnym smerom vo
vychove sa zda byt cesta plného spojenia, umoziujica odstranit’
neprirodzeny rozdiel medzi pedagogikou a Specidlnou pedagogikou,
ktory vznikol na zéklade pedagogického psychologizmu a selektivneho
principu. Taktiez zdoéraziuje potrebu uvedomit’ si mozné rizikd a
vytvorit’ podporu pre spolocenské pomery. Najmé pripravit’ personal na
pracu so ziakom s postihnutim, narusenim, ohrozenim a vyhybat’ sa
fiktivnej inklazii, ,,umeniu pre umenie“, ,jidei pre ideu, ktord by
nespajala pedagogiku a Specidlnu pedagogiku, ale prave naopak — skor
by poukazovala na vSetky rozdiely, ¢o by mohlo v buducnosti dokonca
vytvorit' dokazy pre myslienku, Ze najlepSim spoésobom pre edukaciu
ziakov s postihnutim je segregécia.
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5 Premeny Struktury inkluzivnej pedagogiky

Inkluzivna pedagogika, ako jedna zrozvijajucich sa novych
pedagogickych disciplin, prechddza postupnym vyvojom, coho
vysledkom je aj profilacia jej Struktiry.

5.1 Predmet a tilohy

Inkluzivny trend vo vzdelavani v stcasnosti vymedzuje najma
vysSie uvedend Konvencia OSN, ktort 9. marca 2010 schvalila aj
Narodna rada SR, kde sa v clanku 24 (s. 15) pise, Ze ,,na zdklade
rovnosti prilezitosti zmluvné strany zabezpecia zaclenujuci vzdelavaci
system na vSetkych urovniach ...“. Preto, ako uvadza Lechta (2010),
inkluzivna pedagogika sa ,,zaoberd moznostami optimdlnej edukdcie
deti s postihnutim, narusenim a ohrozenim v podmienkach beznych skol
a Skolskych zariadeni*. Podobne v susednej Ceskej republike podl'a
Hajkovej a Strnadovej (2010, s. 12) je inkluzivna pedagogika
,pedagogika presadzujuca otvorenu, individualizovanu a na
individudlne schopnosti dietata orientovanu podobu ucebnych
procesov  bez  statickych  vykonnych — noriem  a umoZnujucu
zohladnovanie Specifickych vzdelavacich potrieb Ziakov
v heterogénnych ucebnych skupindach. Ako didakticko-metodické
vychodisko presadzuje vnutornu diferenciaciu a individualizaciu
vyucovania, otvorenost’ vyucovania, orientaciu na obec a komunitu*.
V Rakusku Feyerer (2010) zdoraziuje, ze l'udia s postihnutim ,, nebudu
vylucovani z celkového vzdelavacieho systému ‘. A ako hovori Corbet
(In Hornakova, 2006, s. 3), vo vzdeldvacom systéme t.j. v beznych
Skolach uz nebude panovat koncept integracie deti s postihnutim
vyjadrujuci slova ,,vstup, ak sa mozes prisposobit”, ale koncept
inkluzie, ktory vyjadruje formulécia ,,vstup, tu si ctime odlisnosti, tu
mozes byt taky, aky si ... .

5.2 Pojmovy aparat — zakladné terminologické vymedzenie

Hornakova (2006) uvadza trojdimenzionalne ponimanie pojmu
inkluzia:

= stotoznenie s integraciou,

= vylepSend ,,optimalizovand* integracia,

= vysSia kvalita pristupu k postihnutym detom nez je integracia
(bezpodmienecné akceptovanie vSetkych potrieb deti).

Aby neslo iba o duplicitu terminov, vymedzenie inklizie ako
autonémneho pedagogického konceptu si vyzaduje aj jej autonémne
ponimanie (chdpanie v tretom ponimani). Na rozdiel od integracie sa
tu ziaci uz nedelia na dve skupiny — tych, ktori maju Specialne potreby
a tych, ktori ich nemaju, ale ide o jedini skupinu ziakov, ktori maji
rozli¢né individudlne potreby (Leonhardt a kol., 2007). Potvrdzuje to i
Booth akol. (In Lechta, 2010a), podla ktorého sa inkluzia tyka
komplexného rozvoja vychovného spoloCenstva a uprednostiiovania
spolocenstva pred individualizmom.
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K pojmom integracia a inklizia sa vo svojej publikdcii vyjadrili
Hajkova a Strnadova (2010, s. 13): , Integracia je v sucasnej dobe
Sirokym medzinarodnym hnutim za presadenie prav cloveka na
rovnocenni a rovnopravau ucast na spolocnej, nevylucujucej kulture.
Inkluzia je charakteristikou takéhoto kulturneho spolocenstva, na
ktorého Zivote sa podielaju vsetci bez rozdielu.“ Feyerer (2010) chape
pojmy integracia a inkluzia rozdielne. Jestvujuce zasadné rozdiely su
kvantitativne (vSetky deti, nielen integrované maji pravo navstevovat’
verejné Skoly), ale aj kvalitativne (vSetky deti, ¢i uz intaktné alebo s
postihnutim, naruSenim, ohrozenim, nemecky alebo inak hovoriace,
muzského 1 zenského pohlavia, katolickeho ale aj  islamského
vierovyznania ...majl pravo na individualny pristup a podporu).

Toto rozdielne ponimanie vSak politicka korektnost’ neakceptuje
a vmnohych pripadoch sa namiesto pojmu inkluzia casto pouziva
pojem integracia, prip. zaclenenie. Napriklad nemecky autor Knauer
(2008) hovori nie o inkluzivnej ale o integracnej pedagogike a uvadza
jej nasledovné zakladné Crty:

= stavia sa proti simplifikdcii spoloc¢enskej zloZitosti;

= je pedagogikou pre vsetkych podporujicou individualitu
dietat’a;

= postihnutia neopraviuji ku Specidlnym komunika¢nym ulohdm.

Kovécova (2010, s. 19) pouziva termin zaclenenie, pravdepodobne
vyplyvajuci zo v sucasnosti platného Skolského zékona ¢. 245/2008 Z.
z., o vychove a vzdeldvani a o zmene a doplneni niektorych zdkonov.
Zaclenenie jedincov s ‘odliSnostou” (s postihnutim naruSenim

a ohrozenim) chépe ako proces, ,, kedy si dieta ma moznost uvedomovat’

rozdiely, ale na zaklade spolocnych zazitkov sa dané rozdiely stieraju,
odlisnost’ sa stava normalitou*. Dalej uvadza, ze v spoloénom Zivote
s najroznejSimi  ‘odliSnostami” sa ucloveka rozvija individualita
kazdého jednotlivca.

Preto Lechta (2010b) pravom upozoriiuje na diskrepantnu
komunikaciu, vedicu k neadekvatnej interpretacii a s fou suvisiacimi
problémami v kruhoch odborne a terminologicky nezorientovanych
pracovnikov, rozhodujucich na realiza¢nej urovni o osude tych, ktorych
sa to tyka — jedincov s postihnutim, naruSenim a ohrozenim. Z toho
dovodu si dovolime poukizat na potrebu hladania, zistovania -
z viacerych uhlov pohladu, ¢o novy termin obsahuje, aké vyklady
umoznuje, v akych suvislostiach je mozné ho vysvetlit, pouzit’ a pod.
A to este predtym, ako sa zacne pouzivat’ a uplatiovat’ v praxi.

5.3 Problémy metodologie skiimania

Metodolégia vyskumu inkluzivnej pedagogiky je u nas zatial stale
v zaciatkoch. I preto, ako uvadza Héjkova a Strnadova (2010), existuje
eSte vel'a oblasti inkluzivneho vyskumu, ktoré st potencidlnym zdrojom
obav. Vyskumnici, vedci 1 ini odbornici predsa len sktSaju a vyuZzivaji
aplikaciu réznych tradi¢nych inovsich metéd vo vyskumnej oblasti
(rozhovor, pozorovanie, dotaznik, experiment, Q-metodologiu, Swot
analyzu, pripadovu §tadiu a iné) so zameranim na kvalitativne alebo

19

Jana Baldzova:
Inkluzivna pedagogika ako
jedna z pedagogickych vied



kvantitativno-kvalitativne skimanie orientované na rdézne oblasti (napr.
postoje, podmienky, pric¢iny, realizaciu, perspektivy, rodinu, Skolu,
poradenské centra, legislativu) aich vzajomnu kombinaciu. Hajkova
a Strnadova (2010, s. 79), taktiez uvadzaju participany a emancipacny
vyskum, vychadzajuci zo slogana ,, Ni¢ o nas bez nas .

Vtejto suvislosti Pozar (2010) upozorfiuje na nedostatocnii
pozornost” skiimania postojov l'udi s postihnutim k intaktnym l'ud’om.
Preto je dolezité si uvedomit’, Ze inkluzivne vzdelavanie nie je iba
jednostranné, ale prave naopak, ide o vzajomnu kooperaciu vsetkych
z&astnenych. Potvrdzuje to i vyrok Scheiblauer: , Clovek sa otvira
veciam cez ludi a ludom cez veci — v spolocnej kooperacii.*“ (Feuser,
2009). Aj na zéklade vlastnej skiisenosti mozeme konstatovat’ zatial
maly zdujem a skumanie moznosti inkluzivnej edukécie, spojeny s
nedostatkom spoluprace odbornikov v tejto oblasti.

Zaver

Inklizia, pre mnohych zatial iba abstraktnym (a casto i
nepochopenym, ¢i neprijatym) pojmom, je realitou len vynimocne.
Preto by sa mohla/mala inkluzivna pedagogika (vo svojich zaciatkoch)
podla Kovacovej (2010) zamerat na primerany spdsob
vyjadrovania/objasniovania svojej podstaty zalozenej na Specifickom
procese destigmatizacie a humdnnosti — bez natlaku od ranné¢ho veku.
Takto by mohla postupne budovat’ svoju opodstatnenu, uznanu a prijati
existenciu v sustave pedagogickych vied.

Treba verit, ze sa postupne za¢ne realizovat' (v sucasnosti zatial
naplno neuskutocnitelny) trend inkluzivnej edukacie - dosiahnutelnej
a dostupnej ,,pre vsetkych, vsade a vzdy* Fergusonova (In Lechta,
2010a, s. 38). Vychadza totiz zo zdkladnych prav ¢loveka a diet’at’a.
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Abstrakt: The need for examination of history of youth work is an
effort to contribute to better understanding of youth work and the
identity of youth workers as well as to support the development of
public policy in this field. The knowledge of historical development of
youth work is a precondition for its quality development and for
avoiding the mistakes of the past especially when defining current
youth policy, youth services and providing space for meaningful leisure
activities of young people.
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Uvod

Jednou z aktudlnych tém spoluprace Rady Eurdpy a Eurdpskej
komisie v oblasti mladeze je mapovanie historie prace s mladezou a jej
relevantnosti pre stc¢asnu politiku v oblasti mlddeze (verejnu politiku,
ktorej primarnou cielovou skupinou su mladi ludia). Cielom
kazdoro¢ne (od roku 2008) organizovanych odbornych seminarov je
postupne zmapovat® histériu prace s mladezou v jednotlivych krajinach
v historickej perspektive vo suvztaznosti so S§irSimi  socidlnymi,
kultirnymi a historickymi trendmi. V tejto suvislosti sa v termine 5. —
7. jala 2010 uskutocnila 1. Eurdopska konferencia o historii prace
s mladeZou a mladeZnickej politiky a jej vyzname pre sicasni
politiku prace s mladezou. Konferencia, ktorej sa zcastnilo viac ako
200 odbornikov (nielen z Eurdpy) sa konala v univerzitnom meste Gent
pri prilezitosti belgického predsednictva Europskej tUnie. Na
konferenciu nadvédzovalo podujatic 1. Eurdépsky konvent o praci
s mladeZou, ktory sa konal 7. — 10. jula 2010. Zucastnilo sa ho viac
ako 400 pracovnikov s mladezou a tych, ktorych sa tato oblast’ priamo
dotyka (tvorcovia mladeznickej politiky, vyskumnici v oblasti mladeze
apod.). Prispevok priblizuje témy diskutované pocas tychto dvoch
podujati, doplnené o informéacie z literatiry a komentar autora.
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Co je praca s mladeZou?

Praca s mladeZou je vo svojej podstate taka stard ako I'udstvo samo
— dospeli prostrednictvom vychovy predavali detom a mladezi
hodnoty, normy a pravidld sprdvania sa svojho spolocenstva, jeho
kultaru (vratane predstav a poznatkov o fungovani sveta). Dialo sa tak
najmd prostrednictvom rozpravania pribehov, zacastiiovanim sa
rozlicnych  oslav  apodujati  kultového, nabozenského alebo
spoloCenského vyznamu. Aj vznik institatu Skoly v starovekom Grécku
je spojeny so snahou zmysluplne vyplnit' mladezi vol'ny ¢as — nazov
Skola pochddza z gréckeho ,,scholé®, Co znamena ,,volny cas“. Uz
vtomto obdobi pdsobili aj rozlicné spolky mladych muzov.
V historickom vyvoji sa praca s mladezou realizovala popri Skolach, po
skonceni formalnej vyucby — tato bola skor kontinudlnym prechodom
v zmene aktivit v rezime diia (napr. divadelné alebo spevacke kruzky)
nez samostatnou oblastou.

Smith (In McCulloch and Crook, 2008, s. 649) umiestiiuje zaciatok
modernej prace s mladezou do tretej Stvrtiny 19. storocia, kedy ,,boli
mladym l'udom pontkané rozli¢né typy filantropickych vol'nocasovych
moznosti, vratane predtym fungujticich nedelnych §kol, modlitbovych
skupin mladych muzov, Studijnych krazkov Biblie a skupin socialnej
akcie, ktoré predchadzali vzniku organizdcie Young Men’s Christian
Association (YMCA) vroku 1844. S narastom filantropickych
spolkovych aktivit sa rozvinuli nové pristupy a ku koncu tohto storocia
‘praca medzi mladymi 'ud'mi’ nadobudla svoje typické formy: kluby,
uniformované oddiely, spolky a aktivity na zapojenie tych, ktori sprvu
neprejavovali zdujem o tieto skupiny* (prehlad vyvoja vychovy vo
vol'nom ¢ase predstavujeme v monografii Kudlacova (ed.), 2010; d’alsi
autori zaoberajlci sa historiou prace s mladeZou na Slovensku st napr.
Kratochvilova, Kominarec, Milla, Tamasova).

Jeff a Smith (1988, s. 6) vysvetlujl, Ze ak chceme pochopit’ pracu
s mladezou, ,,musime objavit’ myslienky, spravanie a artefakty, na ktoré
sa l'udia odkazujt, v obidvoch pripadoch — ked’ st poziadani vysvetlit,
¢o si myslia, Ze praca s mladezou je a na ktoré nardzame v beznej praxi.

Praca s mladeZzou mé v roznych krajindch rozlicné pomenovania
arozlicné nazvy maju aj teoretické koncepcie, ktoré¢ ju popisuju
avysvetluji. Termin praca s mladezou je pouzivany v krajindch
sledujtcich britska tradiciu. Na Slovensku a v okolitych krajinach sa
stretdvame s pomenovanim vychova v case mimo vyucovania (v skole
a mimo Skoly), teda vychova vo volnom case (sledujic nemeckt
tradiciu). Vo Francuzku je zauzivany pojem socidlnokulturna animacia,
v Taliansku jednoducho animdcia. V poslednych rokoch sa v suvislosti
srozvojom idey celozivotného vzdeldvania pre tato oblast’ aktivit
mladeze pouziva oznacenie neformdalna edukdacia.

Samozrejme, aj jednotlivé koncepty ukryvajice sa za réznymi
nazvami sa od seba v detailoch odlisuju, avsak tejto analyze sa v naSom
prispevku nebudeme venovat. Stru¢ne moéZeme povedat’, ze teoretické
pozadie tymto konceptom poskytuji predovsetkym dve pedagogické
discipliny — pedagogika volného casu a socidalna pedagogika. V centre
zaujmu pedagogiky vol'ného casu je predovsetkym mladez, ktora chce
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sama aktivne vypliat' svoj volny ¢as zdujmovymi a inymi aktivitami
smerujucimi k ich rozvoju, kym v centre zdujmu socialnej pedagogiky
je ta mladez, u ktorej sa predpoklada, ze aktivizovanie sa vo vol'nom
case jej prinesie nielen osobnostny rozvoj, ale prispeje aj k jej socialnej
inkluzii. V tejto suvislosti Coussée (2008) rozlisuje ,,vSeobecnl pracu
s mladezou* a ,,socidlnu pracu s mladezou*.

Jednotlivé vyssie spomenuté aspekty a tradicie sa snazi skibit
najnovsia definicia prace s mladezou, ktord bola vytvorend na Grovni
Europskej komisie — podl'a nej je praca s mladezou ,Siroky termin
pokryvajlci rozsiahle oblasti aktivit socidlnej, kultarnej, edukacnej
alebo politickej podstaty ako mladych l'udi, tak aj s mladymi I'ud’mi
a pre mladych l'udi. Praca s mlddezou patri do oblasti ‘mimoskolske;j’
vychovy, ako aj Specifickych volnoCasovych aktivit, ktoré su
realizované profesiondlnymi alebo dobrovolnymi pracovnikmi
s mlddezou avedicimi mladeze aje zalozenda na neformalnych
ucebnych procesoch a na dobrovolnej participacii* (Council resolution

on a renewed framework for European co-operation in the youth field
2010-2018).

Preco sa zaoberat’ historiou prace s mladezou?

Podoby prace s mladezou v sucasnosti i v historickom vyvine su
velmi rozmanité, o je oznaCované za jej pozitivum aj negativum:
pozitivom je schopnost napiiat’ rozli¢né potreby réznych skupin
mladeze; negativom je istd neschopnost’ vystihnit’ a popisat’ podstatu
prace s mladezou, ¢o by malo viest' aj k jej vac¢Siemu spolo¢enskému
uznaniu.

Smith (2009, s. 16, doraz pridany) vysvetluje sucasny zaujem
o0 historiu prace s mladezou rozliénymi inSpiracnymi zdrojmi, medzi
ktoré zarad’'uje snahu zistit ako sa uskutociovala praca s mladezou
s cielom budovania vlastnej identity pracovnikov s mladezou alebo
s cielom pochopenia vyvinu veci do sticasnej podoby; snahu ocenit’
azaznamenat’® prinos minulych generacii; snahu lepSie nastavit’
formy prace s mladeZzou pre efektivnejSie adresovanie potrieb
mladych l'udi a komunit, v ktorych mladi l'udia Zijq.

Lorenz (2009, s. 19, doraz pridany) poukazuje na to, ze ,,zaoberanie
sa historiou akejkol'vek socidlnej profesie v Eurdpe je riskantné, pretoze
tato historia je komplexnd, nelinearna aplna okamihov, ked sa
profesia vyvijala sposobmi, ktoré v sucasnosti nie st akceptovatelné
amozno zahanbujice.“ Zaroven rozoznava dva zdkladné pristupy
k definovaniu profesie prace s mladdezou. Prvy pristup nazyva
funkcionalisticky alebo ahistoricky, v ktorom ide o zabezpecenie
uréitych  sluzieb pre Stdt, komunitu alebo jednotlivca, ¢o
najefektivnej§im spdsobom, riadiac sa pri tom principmi slobodnej
volby na trhu. Nebezpecenstvo pristupu zaloZzené¢ho na prispésobovani
sa Specifickym poziadavkdm zakaznikov vidi v naslednom efekte, ktory
»je bud esencializovanim kultirnych odlisSnosti a naslednou
fragmentaciou hranic socidlnej solidarity, alebo trivializaciou
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kultirnych charakteristik a ich redukciou na vyber zivotného Stylu“
(tamtiez, s. 22). Druhy pristup nazyva ikonoklasticky, v ktorom
odvolavanie sa na historiu pomaha upevnit’ si svoju dominantnu poziciu
v zmysle vyjadrenia ,,My sme tu boli prvi!* Nebezpecenstvo tohto
pristupu vnima v ,,prevazeni vlastného zaujmu profesie nad zdujmom
vykonavat' socidlny mandat zodpovedne® (tamtiez, s. 23). Preto
zdoraziuje, ze skimanie historie prace s mladezou ,,musi vzdy byt
dvojity proces vypytovania sa na minulost, v ktorom sme si vedomi
subjektivity pytajiceho sa a skimania sti¢asnosti vo svetle historickych
predchodcov a paralel, ktoré roztvoria ,,realnost™ sucasnosti; procesom,
v ktorom  pravdivost informdcii alegitimnost tvrdeni znich
odvodenych musi byt’ neustale spochybiiovana* (tamtiez, s. 23).

Smith (2009, s. 16) vyzdvihuje prinos poznania histérie prace
s mladezou pre jej dalSi rozvoj. Podla neho ,,objavovanie historie
myslienok, zavdzkov a praxe prace s mladezou ponuka Sancu rozvinit
repertoar prikladov, myslienok a obrazov otom, ako sa veci mdzu
vyvijat.” Zaroven vyjadruje presvedCenie, Ze ,,zaoberat” sa historiou,
ucit’ sa z toho, o sa udialo doposial, ndm dovol'uje celit' fatalizmu*
(tamtiez, s. 17).

Podla Lorenza (2009, s. 27) odpoved’ na otazku preco sa zaoberat’
historiou prace s mladezou lezi v odkaze na humanizmus. Tvrdi, ze
»detstvo a mladost’ su, zantropologického pohladu, nie biologicky
dané, ale socialne konstruované, takze kazda epocha a kazda kultara ich
formuje odli$ne, na zaklade svojich prevladajucich noriem. V doésledku
toho sa praca s mladezou stava nevyhnutnou, ale delikatnou ulohou,
ktord berie tieto hodnoty vaZzne, no umoziuje k nim zaujat' kritické
stanovisko — stanovisko, ktoré samé v sebe syti vedomie svojej
historickej relativity.*

Na ktoré oblasti sa v skimani historie prace s mladeZou zamerat’?

V snahe porozumiet’ historii prace s mladezou Coussée (2009, s. 9)
upozornuje na potrebu prekrocdit’® hranice medzi rozlicnymi
metodami prace s mladeZou ako aj:

e Hranice ¢asu — situovanie zmien v praci s mladezou nielen do
jej historického kontextu, ale aj do SirSich ekonomickych, socidlnych
a politickych stvislosti.

e Hranice miesta — obohatenie diskusie pohladmi z rozli¢nych
krajin; napr. existencialna otdzka v nemeckej tradicii socialnej
pedagogiky a otazka efektivnosti a G€innosti v britskej tradicii socidlnej
politiky.

e Hranice medzi politikou, praxou a tedériou — chybajica
prepojenost’ jednotlivych zloziek, pricom politika sa sustred'uje na
oblast’ vykonnosti, tedria na oblast’ zmyslu a obidvom chyba ukotvenie
Vv praxi.

Davies (1999, s. 2) rozpoznava nasledovné zdedené a nevyrieSené
otazky v oblasti prace s mladezou:
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e Univerzalizmus verzus selektivnost’ (praca s tymi ,,ktori chci*
verzus s tymi, ,,ktori to potrebuju‘).

e Vychova avzdelivanie verzus ziachrana (rozvoj jednotlivca
a skupiny verzus riesenie socialno-patologickych javov).

e Profesionilna verzus dobrovol’na priaca s mladeZou
(vyskoleni plateni pracovnici verzus pracovnici s obmedzenym
Skolenim pracujuci zdarma).

e Meniace sa vnimanie klientely sluZieb pre mladez (rozlicné
identity mladeze).

e Zmeny v sposobe realizicie prace s mladeZou (metody,
postupy a organizacie).

e Meniaca sa Struktira sluZieb a administrativneho
usporiadania.

e Meniaca sa podstata a podmienky prace (platend — neplatena,
plny — ¢iasto¢ny Gvdzok).

e Vyvoj pripravy a kvalifikacii pracovnikov s mladeZou.

e Vzostup a pokles — a nakoniec pokles finanénych a inych
zdrojov.

V diskusii o praci s mladezou prevlada tendencia zameriavat® sa
na metodologické otazky, ako to mozeme vidiet' aj u Daviesa. Ich
cielom je dat’ odpoved’ na otazku: ,,Ako mozeme robit’ veci lepSie?*
Coussée (2010, s. 12) vSak upozornuje, ze sa zabudame pytat, ¢i
,robime spravne veci?* Zaroven vysvetl'uje, ze ,,socidlno-pedagogicky
rdmec presuva naSu pozornost z organizacie prace s mladezou ako
pedagogickej praxe k tesnému vzt'ahu medzi pedagogickymi postupmi
anahladmi na pozadovany socidlny poriadok®, ¢o nas privadza
k otazke ,,ako mdzeme predchadzat’ socidlnej dezintegracii a zachovat
socidlnu sudrznost bez eliminacie diverzity? Tato otazka bola
zodpovedand vytvorenim socidlnych metéd premostujucich medzeru
medzi jednotlivcom a spolocnost'ou. Tieto socialne postupy vo zvysenej
miere transformovali socidlne otazky do vychovnych otdazok.” Vidime
tak isty paradox — zameranie sa na socialnu podmienenost’ vychovy
v oblasti prace s mladeZou nas privadza k socialnym opatreniam,
ktoré su (opiat’) vychovného charakteru. Tento paradox je vSak iba
zdanlivy, pretoze kym v prvej oblasti hovorime o metédach, v druhe;j
oblasti hovorime o ciel’och.

Dialektika medzi vychovou zosobnenou v individudlnom uceni sa a
rozvoji jednotlivca a socidlnym aspektom reprezentovanym presahom
do SirSej spolocnosti tak tvoria navzdjom prepletené, neoddeliteIné
zlozky prace s mladezou (porovnaj Coussés, 2010, s. 13).

Sucasné vyzvy pre pracu s mladeZou

Deklaracia 1. Europskeho konventu o praci s mladezou (2010)
pomenovala mnohé vyzvy pre sti¢asnu pracu s mladeZou, napr.:
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e Ako odpovedd praca s mladezou na zmenené a meniace sa
zivotné podmienky mladych Tudi aci je potrebna aj zmena prace
s mladezou?

e Ako zabezpecit’ kvalitu prace s mladezou a aka kvalifikécia je
pre pracu s mladezou potrebna?

e Aké formy prace s mladeZou zvolit, aby sa zabezpecila potreba
vychéadzat’ medzi sebou a Zit’ spolu v rozmanitej spolo¢nosti?

e Ako moze praca s mladezou napomdct’ véacSej zamestnanosti
mladych l'udi?

e Ako  zabezpeCit  vicSiu  dostupnost  aangazovanost’
neorganizovanej mladeze, mladeze so znevyhodnenim a zo socialne
znevyhodnujuceho prostredia?

e Ako zabezpecit' vacsiu spolupracu medzi jednotlivymi aktérmi
v oblasti prace s mladezou a aj medzi tvorcami mladeznickej politiky
a vyskumnikmi v oblasti mlddeZze — na horizontalnej aj vertikdlnej
urovni?

e Ako zabezpecit’ trvalo udrzatel'ni podporu a financovanie prace
s mladezou?

Vzhl'adom na niekolkokrat deklarovani rozmanitost’ v tradiciach,
poskytovatel'och, postupoch ¢i potrebach mladych l'udi je tazké hl'adat’
konkrétne rieSenia. Niektoré z navrhovanych rieSeni (tamtiez) su:

e Viest Struktirovany dialég medzi pracovnikmi s mladezou,
mladymi 'ud'mi, mladeZnickymi organizaciami, vyskumnikmi mladeze
a tvorcami mladeznickej politiky ,,zhora nadol“ aj ,zdola nahor*
a snazit’ sa lepSie poznat’, pochopit’ a pocuvat’. Zaroven zapajat’ vsetky
dotknuté strany do tvorby, implementicie a vyhodnocovania
mladeznickej politiky.

e Viest medzi sektorovi spolupriacu v rozlicnych tematickych
oblastiach ako edukacia, socidlne veci, zdravie, spravodlivost’ atd’.
a medzi jednotlivymi klI'ai¢ovymi hra¢mi.

e Viac informovat’ o praci s mlddeZou a zamerat’ sa na prezentaciu
dobrych a fungujucich prikladov z praxe.

e Podpora jednoty v mnohosti, predovSetkym v oblasti
medzinabozenského a medzikulturneho dialégu.

e Vytvorenie Standardov kvality a identifikovanie vSeobecnych
kompetencii s realizdciou na ne nadvazujucich skoleni.

e Vytvorenie  eticktho  kodu  pracovnikov s mladezou
(profesionalnych aj dobrovolnickych).

e Umoznit vymenu skuasenosti pracovnikov s mladezou
z rozlicnych prostredi prace s mladezou a z rozlicnych krajin.

e Zabezpecit' trvalo udrzate'né viac zdrojové financovanie prace
s mladezou.

Uvedené rieSenia stoja z vel'kej Casti na aktivnom angaZovani sa
vSetkych dotknutych strdn. Problém moéze nastat, ak si kazda strana
bude riesit’ iba svoju agendu alebo ak kazda strana bude prestvat’
zodpovednost’ a aktivitu na ,,tych druhych®. KIi¢ovou charakteristikou
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sa tak stava realna spolupraca a proaktivne angaZovanie sa, inak
zostane Deklaracia iba deklardciou. Zarovenn hrozi riziko vicSej
byrokratizacie celého sektora prace s mladezou, ktora sa méze skryvat’
za ideu zabezpecenia kvality a vykonnosti. Je preto nevyhnutné chapat’
vSetky navrhované opatrenia ako napr. Standardy kvality, zoznam
zruénosti a ponuka Skoleni ako néstroje, ktoré maju mat podporny
a stimulujuci charakter minimalnych poziadaviek ¢i vymedzenia
referencného ramca, 'ahko dosiahnutel'nych vstupnych poziadaviek.

Zavery Deklaracie a dvoch podujati, ktoré jej predchadzali, vsak
modzeme Citat’ aj optimistickejSim sposobom — asice tak, Ze oblast’
prace s mladezou a mladeznickej politiky je dynamickd, otvorena
zlepSovaniu a spolupraci jednotlivych aktérov, ktorych spéja Gprimny
zaujem o mladych l'udi a o to, aby svoju pracu robili lepsie, kvalitnejSie
a adresnejsie.

Zaver

Priklon k histérii je v postmodernej dobe, ktora je charakteristicka
vykorenenostou (Bauman — tekutd modernita) a stratou istot (Beck —
spolo¢nost’ risku) priznacny, pretoze nam umoziuje ukotvit’ nas zivot
v istote historickej skusenosti. Zda sa, Ze k tejto istote sa uchyluje aj
oblast’ prace s mladezou. Tuto tézu podporuje najsilnej§i argument,
ktorym sa oddévodnuje zdujem o historiu v tejto oblasti — budovanie
vlastnej identity.

Zaoberanie sa historiou prace s mladezou a mladeznickej politiky
modze byt velmi prospesné pre ich d’al§i rozvoj auznanie profesie
pracovnika s mlddezou. Nesmie vSak, najméd v spojeni s politikou
mladeze, podlahnut relativizacii historickej skusenosti, v zmysle
,vyberania hrozienok zkold¢a™ asice, prezentovania iba tych
historickych skuto¢nosti, ktoré vedome alebo nevedome podporuji nase
vopred vytvorené stanovisko alebo nas (politicky) zaujem. Je preto
nevyhnutné kazda historicki sktsenost’ zasadzovat' do SirSieho
filozofického, socialneho, kulturneho, ekonomického a politického
ramca a interpretovat’ ju vzhl'adom na dobu, v ktorej sa udiala, ako aj
vzhl'adom na stc¢asnost’.

Nielen histéria, ale aj pristupy aformy prace s mladezou
v rozli¢nych krajinach poukazuji na to, Ze praca s mladezou ma mnoho
podob, ktoré zavisia tak od tradicie, ako aj potrieb mladych l'udi
a politickych cielov, ktoré sleduje (neustile pnutie medzi potrebami
jednotlivca a potrebami spolo¢nosti). V ich porovnavani by sme preto
vyextrahovat' jedint Cisti podobu alebo definiciu prace s mladezou.
Treba poznamenat, Ze vtomto pripade nejde o uprednostnenie
pragmatického stanoviska k celej problematike, ale o uznanie, Ze
rozliéné skupiny a rozli€né potreby mladych l'udi si vyzaduja rozliény
pristup, ¢o vo svojej podstate tvori jedineCnost' a bohatstvo prace
s mladezou. Zdanlivé hranice medzi jednotlivymi pristupmi a postupmi
v praci s mladezou by tak mali byt muirmi, ktorymi si kazda skupina
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vymedzuje svoje teritorium (napr. vztah pedagogiky volného cCasu
a socialnej pedagogiky), ale priepustnymi membranami, ktoré spolu
komunikuju, ¢im prispievaju k vacsej efektivnosti svojej ¢innosti, ¢i uz
z pohl'adu mladého ¢loveka alebo spolo¢nosti.

Zavery dvoch odbornych medzinarodnych podujati
zosumarizovanych v Deklaracii 1. Eurdpskeho konventu o praci
s mladezou, ktoré sme uviedli, vyznievaji v prospech spoluprace
jednotlivych aktérov v oblasti prace smladezou a mladeznickej
politiky. Bude zaujimavé sledovat,, ¢i tieto vyhlasenia budu premenené
v akciu, alebo zostanu len deklaraciou.
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Uvod

Eseje Francisa Bacona nie st pedagogickym dielom v prvom plane.
O to zaujimavejSie je objavovat ich vychovné, axiologické, etické a
psychologické aspekty. Vychovna cast pedagogiky a oblast’ uzko
suvisiaca s filozofiou a tedriou poznania sa casto nepriamo nachddzaja
v roznych kontextoch, ktoré na prvy pohlad s pedagogikou nesuvisia.
Kapitoly Baconovych Eseji su jednymi z nich. Toto dielo ma vyrazny
eticky, axiologicky, vychovny a psychologicky rozmer a obsahuje
nadCasové interpretdcie niektorych psychologickych, vychovnych
a etickych faktov azasad. Eseje st plné Zzivych a stile aktudlnych
postrehov. Autor je vybornym pozorovatelom a psycholéogom a svoje
analyzy uzatviara rozvaznym postojom, miestami explicitne
odovodnenym aj krestanskou etikou. Cez kratke tivahy v kapitolach
venovanych vybranym témam podéava svoj uceleny pohlad na zivot a
systém hodndt, ktoré uznava. Mnohé z jeho vyrokov ¢asom ,,zl'udoveli*
a identifikujeme ich v znamych aforizmoch. Rozoberané dielo ma 59
kapitol', priblizne 20 z nich suvisi s oblastou vychovy, etiky, moralky
a psychologie blizsie. Do nasej Studie sme vybrali 10 z nich: O rodi¢och
a detoch (Of Parents and Children), O stadiu (Of studies), O zvykoch
a vychove (Of Custom and Education), O manzelstve a mladenectve
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(Of Marriage and Single Life), O laske (Of Love), O priatel'stve (Of
Friendship), O rozpravani (Of Discourse), O pravde (Of Truth),
O pomste (Of Revenge), O 'udomilnosti a laskavosti (Of Goodness and
Goodness of Nature). Jednotlivé aspekty sa v texte znacne prelinaja,
daju sa vSak rozliSit' obsahy viac etické a obsahy skor pedagogicko-
psychologické. Samotny rozbor sme vzhl'adom na to rozdelili do dvoch
Casti.

Nasa Studia sa opiera o Eseje v ¢eskom preklade, ktoré boli vydané
za byvalej CSSR v roku 1985 v prazskom Odeone v niklade 8000
vytlackov. Z anglického origindlu vydaného 2 roky predtym ich do
cestiny prelozil a doslov napisal Alojz Bejbik.

Baconove Eseje su dielom, ktoré vychovava, ukazuje autorov
jednoznacény postoj a sprostredkuje jeho sebaistotu podporenu zdravymi
zasadami. Pripomina, oprasuje a vytahuje na svetlo veci, ktoré ndm,
ovplyvnenym sucasnym relativistickym az nihilistickym duchom doby,
mozno pripadaji na prvy pohlad staromodne, pri blizSom skimani sa
vSak prejavia ako staré pravdy, ktorych poznanie oslobodzuje.

Historicky a biograficky kontext diela Eseje

F. Bacon zil na prelome 16. a 17. storoia (1561-1626), pricom
vacsiu Cast’ svojho dospelého zivota prezil v 17. storo¢i. Na poli
myslenia, filozofie atedrie poznania sa stal jednym z vyznamnych
novovekych filozofov a filozofov vobec. Jeho meno je spojené
s privlastkom ,,Otec empirizmu a experimentdlnej] metody.”“ Je
typickym zéastupcom svojej doby a inovatorom pohladu na koncepciu
sveta, ktorej prvky s sGCastou aj dneSnej reality. ,,Novoveké
metafyzické myslenie vytvorilo chapanie cloveka ako mysliaceho
subjektu, a sformovalo subjekt-objektovy rozvrh, v ktorom sa moderné
myslenie a konanie, Ccasto nereflektovane, ale o to dokladnejsie,
prakticky dodnes pohybuje (Pelcova, 2000, s. 33)

Bacon bol sucasnikom R. Descartesa a W. Shakespeara,
predchodcom J. Locka, J. J. Rousseaua a J. A. Komenského. Zil teda
v dobe, ked’ vychova a vzdelavanie na svoj konkrétny rozvoj este len
cakala. Doznieval duch renesancie a humanizmu zo 16. storocia, ktory
podstatne ovplyvnil vzdelavaci systém. (Reble, 1995) V nasledujucom
17. storoc¢i boli nad’alej priaznivé podmienky na rozvoj vedy a filozofie,
ktoré dobovi velikani patriéne vyuzili. V' novoveku je clovek
mysliacim subjektom. Vznika nova schéma sveta. Presadzuje sa exaktna
veda, ktora ma rekonstruovat' svet pochopeny ako mechanizmus.*
(Gélikovéa —Tolnaiovéa, 2007, s. 56). Rozum a intelekt maju v novoveku
ambiciu ovladat’ vSetko. (Kudlac¢ova, 2003, s. 95) Bacon v tomto duchu
navrhol novi metodiku vedeckého pozndvania. Svoj filozoficky postoj
vymedzil kritikou scholastiky, zdogmatizovaného aristotelizmu,
platonovského idealizmu a agnosticizmu skeptikov. Preniesol
pozornost’ z teologie na prirodné vedy, snazil sa o oddelenie vedy a
filozofie od teologie. (Suchy, Jakischova, 1991, s. 113).
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Dielo Eseje je reakciou na svoju dobu len ciastocne. Mnohé
postrehy a nazory st nad¢asové a platné aj dnes. V niektorych ndzoroch
z oblasti psycholdgie Bacon predbieha svoju dobu, v niektorych sa
mozno myli. Obsah Eseji zvelkej casti nie je dobovy, novoveka
a baconovskd je vSak snaha interpretovat’ pozorované adat’ ho do
suvislosti. Novoveké myslenie sa v Baconovm diele Eseje prejavuje
prave snahou systematizovat, odévodnit’, logicky zaclenit’ informacie,
nacrtnit’ suvislosti. Tomu zodpovedd aj jeho Styl pisania, ktory ma
jasnu logickl vystavbu a vyhyba sa plytvaniu slov. Za jednoznacne
dobové v zmysle spolocenskom a kultirnom, nie filozofickom, sa daji
oznacit' kapitoly, ktoré sa zaoberaju zivotom dvora a vtedajSou
politikou.

Bacon zacal pisat’ svoje Eseje eSte v dobe, ked’ skoncil stadium
v Cambridge a mal pred sebou kariéru dvorana. Prva verzia diela vysla
v roku 1597, ked’ mal 36 rokov. Tato prva verzia obsahovala iba 10
kapitol. Druhd verzia Eseji vySla prvykrat v roku 1612. K pévodnym
10-tim kapitolam prvého vydania pribudlo d’alsich 30. (Bejbik, 1985)
Tretia, findlna verzia mala 59 kapitol a bola prvykrat vydana v roku
1625. Tradicia pisania Gvah vo forme zapiskov, listov ¢i rozhovorov
trva od antiky a rovnomenné dielo v rovnakom obdobi pisal aj Michele
Montaigne (1553-1592). (Bejbik, 1985)

Eseje vprvom vydani vroku 1597 boli Baconovou literarnou
prvotinou. S pribudajicim po¢tom kapitol v neskorSich dvoch verziach,
ich rozSirovanim a s prehlbovanim tém aZz po poslednu verziu diela,
publikovanu 1 rok pred Baconovou smrtou, sa stali jeho sprievodcom
dospelym Zivotom, zbierkou uvah a reflexii, v ktorej pocas 28 rokov
zhromazdil svoje nazory a postoje suvisiace s praktickym zivotom.
V porovnani s jeho objektivne vedecky orientovanymi dielami maji
Eseje takmer sikromny charakter. V SirSom zmysle nam vsSak Bacon
sprostredkuje nielen vlastné nazory a hodnoty, ale aj pohlad na svet
oCami vzdelanca 17. storocia.

I. Aspekty pedagogické a psychologické

Uz pred 400 rokmi sa Bacon venoval rozboru vztahov rodicov
k detom a upozornil na fakt, ktory je dnes sucastou tedrie modernej
vyvinovej psychologie. ,,Citové vztahy rodicov nebyvaju ku vsetkym
detom rovnaké. Ked je dom plny deti, mozno vidiet, ako rodicia
jedného alebo dvoch najstarsich beru vazne a z najmladsieho robia
mazndacika, prostrednych deti akoby si nikto nevsimal, a predsa sa
casto ukdzu byt tymi najlepsimi.“ (O rodicoch a detoch, s. 23). Nie je to
jedina determinacia z prostredia a obdobia prvych rokov Zivota, ktoru si
autor vS§ima. Je mu jasné aj to, ze optika, s akou sa naucime divat’ na
svet v detstve, nam pripadé najpravdivejsia a t'azko sa neskor odklada:
»Ak rodicia odmietaju vynakladat na deti dost penazi, je to hruby omyl;
deti sa potom citia ako chudaci (...) a ked’ raz zbohatnu, o to viac potom
rozhadzuju. ““ (O rodi¢och a det'och, s. 23). Rivalitu medzi stirodencami
a vedenie k nej zo strany rodicov a vychovavatelov nehodnoti Bacon
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pozitivne: ,,Ludia maju taky hlupy zvyk, Ze v detskom veku podnecuju
bratov k tomu, aby medzi sebou superili, co casto v dospelosti vyustuje
v trenice a rozvrat v rodine. (O rodicoch a detoch, s. 24). Tu sa autor
bezprostredne dostal na vychovnu a pedagogicku pddu. Ak by sme toto
jeho tvrdenie aplikovali na $irSiu skupinu deti, znamenalo by to, ze pred
sutazivostou, rivalitou a konfrontaciou uprednostiiuje iné motivacné
postupy, ¢o je uz legitimna pedagogicka tivaha (ktora sa neskor objavila
v alternativnych pedagogickych smeroch). Bacon sa d’alej zamysl'a nad
ulohou rodicovskej autority pri vybere povolania dietata. V tejto otazke
neméd hlavné slovo dieta. Rodi¢ ma rozumne vybrat, co je
najvhodnejSie. Vynimkou je naozaj vyrazny talent a vynimoc¢nost
dietata v nejakom smere — za tychto okolnosti mu nemozno prekézat.
V opa¢nom pripade vSak , rodicia nech pre deti véas zvolia smer
a povolanie, ktoréemu by sa podla nich mali venovat, lebo v mladosti su
najpoddajnejsi. A nech sa tiez prilis neviazu tym, k comu deti prejavuju
sklony — v nddeji, Ze im najlepsie pojde to, co sa im paci. Je pravda, ze
ak su sklony a schopnosti deti mimoriadne, je dobré im neprekazat.*
(O rodicoch a det'och, s. 25). Naozaj plati, ze to, ¢o sa subjektu paci,
nemusi koreSpondovat’ s jeho schopnostami as d’al$imi okolnostami
a sympatia samotnd nezarucuje uUspech. Na druhej strane, sympatia
azadujem st silnym motivatnym prvkom. V detskom veku — aco
najmladSom, o ktorom Bacon piSe, je vSak zadujem nestaly a racionélne
rozhodnutie rodi¢a miesto dietat’a ma svoje opodstatnenie. V sucasnosti
vlastne postupujeme (v ramci klasickej Skoly) rovnako. Deti na
zakladnych Skolach sa ucia to, ¢o im ukladaji skolské osnovy. Az pri
vybere strednej Skoly maju pravo volby obsahu Studia prvykrat. Ak
uvazime, ze Specializovanie sa na povolanie v 16. al7. storoci
prebiehalo v skorSom veku, aZe v oblasti vzdelania, ktord sa tykala
Slachty, neboli vzhl'adom na nevyprofilovanost’ jednotlivych vednych
oblasti Specializacie dramaticky odli$né, je toto Baconovo odporucanie
rozumné. Hlavne ak zvazime tento jeho argument: ,,Ale vSeobecne
plati: Optimim elige, suave et facile illud faciet consuetundo, teda zvol
to najlepsie, a zvyk ho urobi prijemnym a lahkym.“ (O rodi¢och a
det'och, s. 25)

Pedagogické postrehy Francisa Bacona sa tykaju aj vyznamu studia,
jeho vplyvu na jednotlivca a na jeho postavenie v spolo¢nosti. V SirSich
suvislostiach sa v tomto diele téme Studia a vzdelania autor nevenuje —
nezaoberd sa tu vzdeldvanim z antropologického hladiska, ani
nesmeruje k formulacii obsahu vedy o vzdelani a vychove, napriek
tomu (alebo prave preto), ze tito problematiku rozoberd v diele ,,0
pokroku vied“ (De Augmentis Scientiarum, The Advancement of
Learning), vydanom v roku 1605. V Esejach Bacon piSe o Stadiu v
kontexte bezného Zivota: ,, Stidium poskytuje potesenie, ozdobu a um.
Najvicsie poteSenie posobi v sukromi a ustrani, je ozdobou pri
rozhovoroch, a ako um sa prejavuje v usudkoch pri rozhodovani v
podnikani.* (O S§tidiu, s. 160) Velmi zaujimavé je porovnanie
Studovaného teoretika a skuseného praktika. Autor vyzdvihuje vyznam
teoretickych vedomosti a schopnosti mysliet’ v SirSom kontexte, (ktora
implikuje schopnost’ abstrahovat’) pred praktickymi zru¢nostami. Tu sa
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prejavuje Bacon ako teoretik vedy a metodiky myslenia: ,, Praktik
uskutocni a mozno aj posudi jeden ¢i druhy jednotlivy pripad, avsak
vSeobecné principy, plany a riadenie zaleZitosti ako celku je lepsie
zverit' Studovanym ludom.” Vyznam Stadia podla Bacona je v
zdokonaleni vrodenych kapacit, teoretické vedomosti vS§ak musia dostat’
podporu skusenosti: ,, Stidium vylepsuje nase prirodzené schopnosti a
je vylepsované skusenostami, pretoze prirodzené schopnosti su ako v
prirode strom, Studium ho musi prerezat, Studium vsak zase poddva

navody prilis vSeobecné a nezavizné, a preto sa musia sputat

praktickymi  skusenostami.” (O $§tadiu, s. 161) Baconovi neusiel
dolezity postreh, ze teoretické vedomosti a schopnost’ vyuzivat' ich st
dve rozdielne veci: ,, Stidiom sa nik nepouci, ako ho vyuzivat, to je ina
mudrost, zvlastna a vyssia, ktora sa ziskava bedlivym pozorovanim.*
(O stadiu, s. 161) — v tomto vyroku sa znova daju vidiet naznaky
hlavnych pojmov Baconovho empirizmu v tedrii poznania:
pozorovanie, skusenost, indukcia. Literatiru deli Bacon podla
dolezitosti a hibky obsahu. Citanie ma sluzit k zvicSeniu rozhladu:
., Citajte, aby ste vaizili a rozvaZovali. Niektoré knihy majte len na
ochutnanie, iné k zhltnutiu, a len mdlo z nich naozaj prezujte a
zazivajte.” (O $tadiu, s. 161) Specifikuje oblasti vplyvu vednych

disciplin podl'a vlastnosti, ktoré rozvijaju. ,, Historia nds uci ako sa stat

mudrymi, poézia duchaplnymi, matematika ostrovtipnymi, prirodna
filozofia hlbokomyselnymi, etika zasadovymi a logika a rétorika nam
umoznuje o vsetkom diskutovat. Abeunt studia in mores, teda Studium
prechadza do krvi.” (O §tadiu, s. 161) Podla Bacona sa Studiom s
vhodne zvolenym obsahom daji korigovat’ individudlne nedostatky.

,, Neexistuju zabrany ci nedostatky ducha, ktoré by sa nedali odstranit
primeranym Studiom, prave tak ako mozno vhodnym cvicenim odstranit

telesné poruchy. Ak mad niekto roztrziteho ducha, nech Studuje
matematiku, lebo ak sa hoci len na okamih pri vypoctoch zabudne, bude
musiet zo vsetkym zacat odznova.” (O stadiu, s. 162) Kazda vedna
disciplina pdsobi podl'a Bacona na inu vlastnost’, preto autor navrhuje
pouzivat’ vzdelavanie nielen pre ziskanie vedomosti, ale aj na kultivaciu
vlastnosti, ktoré st pod vplyvom danej vednej discipliny. Myslime si,
ze tato myslienka je cennd hlavne postrehom, Ze vzdelanie znamena
nielen ziskanie informdcii, ale aj rozvoj urCitého spdsobu myslenia, a to
Bacona postva k pozicii znalca principov a zloziek intelektu.

V d’alSej z avah (O zvykoch a vychove) sa Bacon snazi definovat’
vychovu. Jeho verzia je psychologizujica. Upozoriiuje na moc zvyku
a navrhuje, ako tento potencial vyuZit. ,, Silu zvyvku a jeho vplyv na telo i
dusu mozno dolozZit mnohymi prikladmi. A pretoZe je teda zvyk
najvyssim spravcom ludského spravania, mali by sa ludia zo vSetkych
sil snazit, aby ich zvyky boli co najlepsie. Zvyk je urcite najdokonalejsi,
ked sme si ho osvojili v utlom veku; nazyvame to vychovou.* (O
zvykoch a vychove, s. 129) Pojmy zvyk a vychova dava do tzke;,
takmer pri¢inno-néslednej stivislosti. Konkretizuje, ze ¢im skor sa zvyk,
navyk za¢ne budovat, tym lahSie a lepSie vysledky mozno dosiahnut’:
.,V mladosti je jazyk na vsetky tvary a hlasky cudzich reci ovela viac
ohybnejsi. Kto sa uci v pokrocilom veku, nie je uz tak poddajny. S
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vynimkou tych, ktori si nedovolili skostnatiet a zachovali si mysel

sviezu a pripravenu prijimat vidy nové poucenia, co je neobycajne
vzdcne.” (O zvykoch a vychove, s. 129) Toto mdézme smelo nazvat
didaktickym postrehom. Kostra Baconovej Givahy je tvorena ideou, Ze
zvyk je stavebnym prvkom vychovy, ze vedomé, cielené
implementovanie zvykov vedie k zelanym vysledkom. Myslime si, Ze
Baconove chapanie tu dostatocne koresponduje s pojmom vychova ako
cielené azamerné formovanie jednotlivca. Ulohu vychovy v
spolo¢nosti Bacon komentuje zaujimavym kritickym postrehom - tvrdi,
ze aj ked si spolo¢nost’ ceni a vyzdvihuje dobré vlastnosti a dobri
vychovu a deklaruje im podporu, pre prvy krok, ktorym je
implementéacia tychto hodndt a cielené vedenie k nim nerobi dost’
,Spolocnost a dobra viada dbaju o rozkvet vzklicenych cnosti, ale
nestaraju sa prilis o ich o sadenie.” (O zvykoch a vychove, s. 129)
Tato poznamka je pomerne aktudlna aj dnes, v situacii, ked’ niektoré
hodnoty st sice formdlne uznavané, ale nedostatocne zavadzané do
praxe a nie sme k nim vychovavani dost’ jednoznacne.

Témami manZzelstvo, rodina apotomstvo sa Bacon zaobera
v d’al§ich uvahéach. Prezentuje nazor, ze ak ¢lovek nevynaklada fyzické
a psychické sily na zaloZenie a starostlivost’ o rodinu, svoju energiu
mdze tym viac pouzit pre vytvorenie nejakej celospolocensky
prospesnej dusevnej hodnoty: ,,Ked' sa clovek rozhliadne, nepochybne
zist, Ze najvzneSenejsie diela a c¢iny vidy pochddzali od bezdetnych. Ti
sa totiz snazili dat vyraz aspon predstavam svojho ducha, ked uz ich
sklamalo telo. (O rodi¢och a detoch, s. 24) Paradoxne potom naozaj
plati: ,,TakZe starostlivost o potomstvo je prevazne na tych, ktori
potomstvo nemaju.”“ (O rodi¢och a detoch, s. 24) Tu istu myslienku
nachadzame aj v kapitole o manzelstve. ,, NajlepsSie a najzasluznejsie
dielo nesporne vykonali pre verejnost muzi slobodni ¢i bezdetni, ti totiz
svoje city a prostriedky zasnubili a dali venom obci. Aj ked najvicsiu
starost’ o buducnost’ by mali mat’ z mnohych dovodov ti, ktori maju deti.
Im predsa odovzdavaju to najlepsie.“ (O manzZelstve a mladenectve, s.
25) Bacon samozrejme institiciu manzelstva neodmieta, naopak hl'ada
v nej klady: ,,Manzelka a deti vnasaju zaiste do zivota muzov urcity
poriadok.“ (O manzelstve a mladenectve, s. 26) Dnes uz zl'udovelou
matrimoniologickou ivahou je Baconov vyrok: ,, Mladym muzZom su ich
manzelky milenkami, muzom stredného veku druzkami a starcom
opatrovatelkami. Takze muz moze mat vidy dovod na Zenenie, ak chce.
“ (O manzelstve a mladenectve , s. 27)

Uvahe o laske sa novoveky myslitel' venuje v samostatnej kapitole.
Inspiraciu Cerpa aj uantickych filozofov. Pri tejto téme miestami
prejavuje autor az stoicky postoj - dorazne kladie silu rozumu nad cit
lasky, a upozoriiuje na jej rizika. ,,Zivot ma ldasku v oblube menej ako
divadlo. V divadle je laska nametom komédii a obcas tragédii. V Zivote
v§ak posobi casto neblaho. Medzi velkymi a vyznamnymi osobnostami
nendjdete nikoho, kto by sa dal uniest blaznivostou lasky. To dokazuje,
ze velki duchovia sa tejto hlupej vasni vyhybaju.“ (O laske, s. 33)
Okrem toho, Ze je ,,hlupa“ — alebo prave preto, je podl'a Bacona laska
nebezpecnd: ,,Zda sa, zZe laska, aj ked’ zriedka, moze vojst nielen do
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srdca bezbrannych, ale aj do srdc pevne opevnenych, ak nie su dobre
strazené.” (O laske, s. 33) Francis Bacon dokonca vyslovuje extrémny
nazor, ze ,,nie je mozné milovat’ a zostat mudrym. “ Radi ,, vystrihat sa
tejto vasne, ktorej vplyvom ludia stracaju aj sami seba. (O laske, s.
34) Baconove slova vyznievaju ako odovodnenie postoja ¢loveka, ktory
nerad riskuje svoje city, pricom lasku stavia vylu¢ne do iraciondlnej
roviny afektov. Na tému laska existuje mnozstvo teorii a Baconova
nepatri k celkom neaktudlnym ani vo vztahu k dobe, ani v spdsobe
prezentovania problému — s podobnymi ndzormi sa stretneme aj dnes,
ale reflektuju skor stupen citového ako racionalneho vyvinu. Baconove
slova mozno odrazaju jeho osobny postoj ovplyvneny skusenost'ou — ¢o
by bol uempirika celkom legitimny dévod, rovnako vSak moézu iba
dokumentovat’ jeho snahu o racionalnost’ aj v tejto téme. Zaver kapitoly
o laske je vSak prekvapenim, pretoZze nezdiela vyhranenost’ ivodu a je
najhodnotnejSou castou uvahy. Bacon tu pojem laska rozSiruje,
pri¢om parafrazuje Plotina a jeho 3 druhy lasky: ,, V ludskej povahe je
skryta naklonnost milovat inych. Kym sa nevybija na jednom cloveku,
¢i na niekolkych bytostiach, rozsiruje sa na mnohych, a tak sa clovek
stava ludomilnym a milosrdnym — ako to niekedy vidame u mnichov.
Manzelska laska plodi ludstvo, priatel'ska ho zdokonaluje, ale lacna ho
kazi a ¢ini nizkym. * (O laske, s.33)

Na priatel'stvo md Bacon jednoznacnej$i a pozitivnejs$i ndzor ako
lasku. Vyzdvihuje jeho klady a piSe o nich vel'mi logicky, Strukturovane
a vystizne. Z kritiky lasky a chvaly priatel'stva je zrejmé, Ze Bacon s
aspektom priatel'stva v partnerskom vzt'ahu akosi nepocita. Za tymto
postojom moze byt niekol’ko doévodov, od sily vplyvu rodovych
stereotypov na spolo¢nost’ v 16. a 17. storo¢i, cez moznost’ autorovych
negativnych skusenosti az po prehnanu snahu o raciondlnost’, ktora
mdze pdsobit’ tak trochu ako poza. Na druhej strane, ak autor kritikou
lasky (chapanej ako iraciondlny az nebezpecny jav) len protestuje proti
sile a autonémnosti podvedomej projekcie, ktora stav zamilovania
vyvolava  ajednoducho mu  prekdza  neraciondlny  vznik
a neovladatel'nost’ tohto stavu, prezentuje sa tym ako racionalista, ktory
jednoducho chce mat” svoj duSevny svet plne pod kontrolou. Tuto
variantu podporuju aj slova: ,Jeden druhému sme velkym divadlom,
akoby clovek, zrodeny k premyslaniu o nebesach a o inych vznesenych
nametoch mal jednoducho poklaknut pred idolom a stat’ sa poddanym
(..)" (O laske, s. 33) a ,ani clovek posadnuty pychou nemal nikdy
o sebe tak honosnu mienku ako milenec o milovanej bytosti.“ (O laske,
s. 33) V tom pripade by mozno bolo na mieste upresnenie terminologie
— napriklad v duchu parafrazy Plotina, ktori autor uvadza vyssie.)
Naopak, priatel'stvo nie je tak nebezpecné, pretoze nie je také
iracionalne. Preto Baconovi pripada priatel'stvo uzito¢nejSie ako laska,
resp. uznava len priatel'sku lasku, ktora je potrebna a prirodzena.
Netuzit’ po priatel'stve a rozhodnut’ sa pre psychicku izolaciu je podla
neho nezdravé aide ruka vruke s antipatiou k celej spolocnosti.
., Vrodena a zaryta zast a nenavist' cloveka voci spolocnosti ma v sebe
cosi z divokého zvierata.* (O priatel'stve, s. 85) Upozorniuje na rozdiel
medzi fyzickou a psychickou izolaciou, alebo obratene, medzi fyzickou
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spolo¢nostou a skutocnou druznostou: ,, Ludia si sotva uvedomuju, co
je to samota a kam az siaha. Lebo dav nie je spolocnost, a tam, kde
chyba laska (pozn.: priatel'skd), tvare su iba galéria portrétov a rec
cinkot cimbalu.* (O priatelstve, s. 86) Podla Bacona je priatel'stvo
dolezitou psychologickou potrebou a nevyhnutnostou pre spokojny
zivot: ,,Mozme s istotou vyhlasit, ze bez skutocnych priatelov je Zivot
prazdna a smutnda samota, Ze svet je bez nich hotova pust.” (O
priatel'stve, s. 86) Prinos priatel'stva Bacon rozdelil do troch casti.
Prvym kladom priatel'stva je tzv. terapeutickd funkcia: komunikécia
s priatefom nam ddva moznost' vyjadrit svoje emocie, zbavit sa
negativnych a sustredit’ sa na pozitivne. Baconovymi slovami: ,, Prvym
plodom priatelstva je, Zze moze ulavit preplnenému a pretekajiicemu
srdcu a zlozZit' z neho vsetko, ¢o prindsSaju starosti a strasti vSetkych
druhov. Ziadny pripravok neotvara srdce, len skutocny priatel, ktorému
mozte vyrozpravat svoje trdpenia, radosti, obavy, nddeje, podozrenia,
zamery, a vsetko, ¢o vam lezi na srdci a o vas tiesni. Je to moznost
akéhosi vyznania ¢i spovedi.” (O priatel'stve, s. 85) Bacon
expresivnymi slovami upozoriiuje na nezdravost citovej izolacie
arizikd absencie komunikécie: ,.Ze clovek, ktory sa nemoze zverit so
svojim trdpenim, tajomstvom, ¢i radostou akoby slovami Pytagora
“pojedal svoje srdce*. Teda kto nema priatela, ktorému by sa mohol
zverit, ten je kanibal pozierajuci viastné srdce. (O priatel'stve, s. 89)
Prinos priatel’'stva z aspektu komunikécie definuje naozaj vystizne: ,, Ak
sa clovek podeli o svoje myslienky s priatelom, ma to dva protikladné
ucinky: zdvojuje sa tym jeho stastie a Stiepi sa jeho Zial. Lebo ak niekto
o svojom Stasti povie priatelovi, jeho vlastné Stastie je tym vdicsie. A ak
svoje starosti zveri priatelovi, jeho viastné starosti su o to mensie. “ (O
priatel'stve, s. 89) Druhy klad priatel'stva a moznosti komunikacie
s blizkym c¢lovekom je podla Bacona ten, Ze tvorivy dialdog nam
pomdha v mysleni, formulovani mysSlienok, zefektiviiuje tvorbu
myslienok a inSpiruje k napadom: ,, Druhy plod priatelstva je rovnako
prospesny a dolezity pre rozum, ako prvy pre cit. Za hodinku
rozpravania clovek zmudrie viac, ako keby sam rozmyslal cely bozi
den.* (O priatel'stve, s. 90) Dialdg, rozvijanie Gvah v prostredi, ktoré
pozndme (apreto nemusime venovat pozornost inym strankam
komunikacie okrem obsahu), ndm poskytuje kreativny priestor, ktory je
niekol’kondsobne efektivnejsi ako monoldg bez vonkajsich podnetov a
nutnosti verbalneho prejavu: ,,Rec je ako tapiséria. Ked je rozbalend
a zavesenda na stene, cely obraz ma jasnu podobu. Ale ked o niecom len
premyslame, je to zrolovany balik.*“ (O priatel'stve, s. 90) Treti vyznam
priatel'stva je podl'a Bacona otvorenost, moznost’ reflexie, ktorej sami
voci sebe nie sme schopni a menej blizky ¢lovek ndm ju neposkytne:
., Nik nevie lichotit tak, ako lichotime sami sebe. Ni¢ nepomdha
ucinnejsie, ako priatelska otvorenost.* (O priatel'stve, s. 91) O tom, Ze
autor prirad’uje priatel'stvu naozaj vysoki hodnotu sved¢ia slova
., priatel je nase druhé ja.“ (O priatel’stve, s. 93)

Okrem definovania komunikacie ako jednej zo zékladnych
socialnych potrieb sa Bacon zaoberd aj jej formalnou strankou.
Objavuju sa fragmenty z tedrie verbalnej aj neverbalnej komunikacie
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areci tela. Upozoriuje, Ze dojem moze posluchaca ovplyvnit’ viac ako
obsah: ,,Ked’ sa pytali Demosthena, co je na recnikovi najdolezitejsie,
odpovedal, ze gesto.” (O smelosti, s. 40). ,,Zdrzanlivost v reci ma
vdcsiu vahu ako vyrecnost a prijemny rozhovor ma vdcsiu vahu ako
presné slova a spravne zostavené vety.” (O rozpravani, s. 109)
Dozvedame sa aj zasadu, ktorda ma jednoznacné uplatnenie aj na
pedagogickej pode: ,, Dobry a nicim neruseny prejav je bez ozZivujucej
diskusie zdlhavy. " (O rozpravani, s. 109)

I1. Aspekty etické a axiologické

Francis Bacon predpoklada, Zze Cestnost’ je vSeobecne uznavanou
hodnotou a predkladd ndm to so Zeleznou samozrejmostou: ,, Kazdy iste
uzna, aj ked to v praxi nekona, zZe priame a Cestné jednanie je cloveku
ozdobou a ctou.“ (O pravde, s. 7) Uvedomujeme si, Ze odvolavat’ sa na
pojem ,.dnesnd doba“ moze poOsobit’ ako klis¢, ale prave v suvislosti
s tymto pojmom nie je Cestnost’ tak samozrejme vitanou vlastnostou...
Zijeme v spolo¢nosti deformovanej minulostou, v ktorej ¢estni boli
trestani, ekonomickym neporiadkom, v ktorom ,,kto nekradol, okradal
vlastni rodinu®, a atmosférou, v ktorej maly, ale aj vel'ky podvod casto
byval (acasto eSte je) synonymom Sikovnosti. Preto Baconova
samozrejmost’ prekvapuje, a ,aha-efekt”, ktory vyvolava, je silnym
vychovnym momentom. Tento G¢inok mézu mat’ aj dalSie autorove
postrehy. . Vykonom pomsty sa Cclovek stavia na uroven svojho
nepriatela; ak sa nemsti, stoji vyssie ako on. (...) Ak clovek odpusta a
prepaci lahko urdazku, dokazuje tym, Ze jeho duch stoji nad krivdami,
takze nimi neméze byt zasiahnuty.” (O pomste, s. 17) V suvislosti
s témou pomsty - ¢i skor odpustenia, sa miestami autor explicitne
opiera o krestansku etiku. Prostrednictvom citatu z Biblie vyzdvihuje
vel'kodusnost’ a schopnost’ odpustat’: ,,Viadarom slusi umenie odpustat
a Salamin hovori: Velkost cloveka je vtom, Ze sa dokdze preniest
ponad krivdu.” (O pomste, s. 17) Bacon tento postoj Citatelovi
odovodiiuje a tym priblizuje - radi nezaoberat’ sa minulost’ou, krivdami,
zlom, ktoré ¢lovek zazil, ale pozerat’ do buducnosti a pritomnosti: ,,Co
bolo, bolo, aje v nenavratne;, mudry sa uspokoji s pritomnymi
a buducimi vecami. Preto sam seba hubi, kto sa prehrabuje
v minulosti.* Uvahu d’alej rozvija vysvetlenim: ,,Isté je, Ze clovek, ktory
stroji pomstu, jatri tym vlastné rany, ktoré by sa inak zacelili a
zahojili.* (O pomste, s. 18) Tymto Bacon problematiku uz posuva do
psychologickej roviny, pretoze ponuka psychologické vysvetlenia — ze
znovuprezivanie negativnych skisenosti vyvoldva negativne emodcie a
ze je nerozumné $kodit’ si tymto sposobom. Bacon — vedec vSak ide
eSte d’alej a analyzuje aj dovody, ktoré agresora vedu ku konaniu krivdy
a zla, priCom zaroven radi nadhlad: ,,Niet cloveka, ktory by konal zlo
pre zlo, ale preto, aby cez neho dosiel prospechu ¢i poteseniu, k poctam
a podobne. Preco by som sa teda mal hnevat na cloveka, ktory miluje
viac seba ako mna? a , Ak niekto pacha zlo preto, Ze je svojim
zaloZenim zly, tak potom je to s nim ako s triiom a hlozim: picha
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a Skrabe, pretoze nemoze inak. (O pomste, str. 17) Oba tieto na prvy
pohl'ad vecné konStatovania maji okrem naznaceného psychologického
kontextu aj terapeuticki hodnotu - umoziuju ukrivdenej strane
pochopit’ a preniest’ sa nad zlo alebo nespravodlivost’, ktora sa jej stala.
Pomoézu odosobnit’ sa od vzniknutej situacie, oslobodit’ sa od hnevu
a odpustit’ krivdu, ¢o je nielen krestanskd hodnota, ale aj zdravy
psychologicky postoj. K odkazom na biblické hodnoty patri aj druhy
citat z Pisma — otdzkou Joba autor naznacuje, Ze sa mame naucit’
akceptovat’ aj negativne skusenosti, pretoze patria k zivotu: “Od Boha
budeme brat’ iba dobré veci, zIlé vsak neprijmeme? (O pomste, s. 18)
K odpustaniu a tolerancii nabada Bacon do tretice biblickym citdtom,
tentoraz z Nového zdkona (Matis 5,45): ,, Boh nam dava spravny ndvod
tym, ze zosiela dazd adava svietit sinko na spravodlivych aj
nespravodlivych.“ (O Tudomilnosti a laskavosti, s. 43) Odpustenie je
jedna z najvyznamnejSich hodnoét, ktora presadilo krestanstvo, aj ked’ —
ako dokazuje autor svojimi psychologizujicimi reflexiami - sa da
zd6vodnit’ aj inymi ako teologickymi argumentami. Na laskavost’ (v
anglickom originali Eseji autor pouziva vyraz ,,goodness of nature* —
teda ,,vrodend dobrota®, pricom upresituje vyznam slova ako blizky
gréckemu pojmu filantropia) sa Bacon pozera cez optiku krestanskych
idealov - poklada ju za vrodeny sklon: ,,Laskavost je hlboko vstiepend
do ludskej povahy. Ak sa nemoze uplatnit na ludoch, uplatiuje sa voci
inym zivym tvorom.“ (O T'udomilnosti a laskavosti, s. 42) Terminom
laskavost’ tu Bacon podla vistnych slov nahrddza pojem milosrdnost’
vzmysle krestanskom ,Ldskavosti  zodpoveda na  stupnmici
nabozenskych cnosti milosrdnost.* (O 'udomilnosti a laskavosti, s. 42)
ahovori onej ako onajvyssej cnosti ducha: ,,Zo vSetkych cnosti
a prednosti ducha stoji laskavost’ najvyssie; svojou povahou je bozska,
bez nej je clovek Stvanec a nicomnik, o nic lepsi ako nejaka haved. * (O
I'udomilnosti a laskavosti, s. 42) Nazov kapitoly v anglickom originali
je ,,Of Goodness and Goodness of Nature” , v Ceskom preklade, z
ktorého Cerpame, sa kapitola vola ,,0 lidumilnosti a laskavosti.“ Ide
teda o dobrotu avrodenu dobrotu, resp. dobrotu, dobroprajnost’ ¢i
dobromyselnost ako vedomy postoj aako vrodent kvalitu:
wLudomilnost nie je len stavom ludskej duse, ktora sa riadi spravaym
usudkom rozumu. Niektori ludia k nej maju priam vrodenu dispoziciu. *
(O 'udomilnosti a laskavosti, s. 43)

Zaver

Prinos diela Eseje do pedagogiky sa odohrdva prostrednictvom
niekol’kych myslienkovych linii a oblasti, ktoré sme vymenovali v
uvode: psychologia, vychova, etika a axioldgia. Psychologické postrehy
v tomto diele starom Styri storoCia st na vel'mi dobrej urovni. Bacon sa
snazi podat’ vysvetlenia niektorych emocii, analyzuje priatel'stvo,
komunikaciu, verejné vystupovanie, citova izolaciu. Jeho teodrie su v
sulade s modernymi poznatkami z oblasti psycholdgie a psychohygieny.
Zamysla sa nad vyznamom $tidia, priCom pripomina doleZitost’
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empirickej stranky poznania a vzdeldvania. V oblasti etiky a tedrie
hodnét predkladd nekompromisné postoje a pritom velmi rozumné
nazory na vybrané hodnoty, ktoré analyzuje a vysvetl'uje. Do oblasti
vychovy mozno zhrnut’ vSetko vysSie spomenuté a pridat’ priame rady
rodiCcom a subor postrehov z oblasti psychohygieny. Myslime si, ze
kapitoly ktorym sa v tomto rozbore venovali, maju nad¢asovy obsah a
zahriuju témy, ktoré si pre vychovu aktudlne aj dnes. Fragmenty
pedagogického myslenia, ktoré¢ v diele Eseje nachadzame, by sa dali
charakterizovat’ ako humanistické a raciondlne, ale predovsetkym st
polozené na empirickom a psychologickom zaklade. Svojim
racionalnym a logickym charakterom zodpovedaju duchu zacinajiceho
novoveku. Eseje st hodnotnou castou Baconovho diela a autorova
snaha o porozumenie a interpretaciu sveta okolo seba v nich zretelne
reflektuje jeho vyrok ,,Scientia potestas es.
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Abstract: This paper deals with competitive behavior as a naturally
occurring phenomenon in the schooling of pupils. It suggests the
disputableness of the largely one-sided view of this phenomenon and
points out to some of the contradictions arising from the requirements
of the current reform efforts emphasizing pupil cooperation in the
educational process as one of key competencies that seek to bring the
schooling closer to the so-called "real life".
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Uvod

Konstruktivna povaha debat ohladom kompetitivneho spravania
ziakov v Skolskom prostredi je v nasich podmienkach nereflektovana,
a ked’ sa aj stane predmetom tematizacie, je prezentovana vacSinou s
negativnym nddychom. To moZno na jednej strane scasti zdévodnit
tym, ze samotny pojem kompeticie sa casto spaja s negativnymi
konotaciami. Je tieZ vnimana ako opozitum kooperacie evokujucej
altruistické a prosocidlne spravanie. Tento moment zaroven vyrazne
podporuje prevladdajicu povahu ,,mdédnych®, tj. humanisticky
orientovanych pedagogickych ndhl'adov kritizujacich ,,tvrdé*“— tradi¢né
formy Skolovania. Sucasné reformné hnutie shumaniziciou
vzdelavania ako ustrednou témou preto kladie déraz na maiksiu tzv.
,Soft* pedagogiku. T4 okrem iného prindSa zmidkcovanie tlaku na
vykon dietata, zmékcovanie foriem hodnotenia, zméakcovanie
chipania Skolskej ¢innosti ajej prechod z pracovnej skor na hrova
alebo zazitkovu (Kasc¢ak, 2008, s.11). Eliminacia sttazivého prostredia
je argumentovand v zaujme harmonického vyvinu deti, kazdy ziak
musi mat’ moznost’ uspechu a pozitivneho zazitku. Takto nastavené
prostredie byva oznaCované ako zdravé — ¢i dokonca pre vyvin dietat’a
bezpecné, pretoze ako uvadza Havlikova (1998, s.169), vzajomna
sutazivost  ziakov je zdrojom neistoty astresu. Pre tieto
psychologizujiice nahlady je napriklad o.i priznacnd problematika
vykonového porovnavania s tendenciou anulovat’ rozdiely v zdujme
odstraiiovania negativnych vplyvov skolského hodnotenia, no zaroven
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protichodne vyznievajuca, ato zvlast, ak sa od Skoly ocakava (v
poslednom case zdoraziluje), aby preferovala, resp. klddla déraz na
potreby praktického, teda pracovného zivota. V niom je kazdy jedinec
hodnoteny na zéklade individualneho vykonu presne tak, ako je tento
moment na Skolach pritomny v individudlnom hodnoteni ziakov.

Problematika ziackej kompeticie je o to aktudlnejSou, pretoze
kooperacia tvori jednu z prizvukovanych zloziek tzv. klucovych
kompetencii. Ako budeme prezentovat’ neskor, opustenim tendencného
vnimania dichotémie kooperacia vs. kompeticia je mozné postrehnut’
skor jemne sa ,,prepletajuci charakter tychto dvoch elementov
I'udského spravania. V iom sa paradoxne kooperacia nemusi javit
v tradicnom svetle, aparadoxne ani sposob Skolskopolitickej
,objednavky“ kooperacie ako jednej zo =zloziek klicovych
kompetencii, ktoré maji priblizit proces Skolovania praktickému
zivotu, nemusia jednoducho koreSpondovat’ s tymto deklarovanym
cielom. Ten totiz moze byt jednoducho eliminovany samotnou
technologiou kooperativnej vyucby, ateda spdsobom prinasajicim
zmeny v rovine socidlnych vzt'ahov v skolskych podmienkach.

Pojmové vymedzenie suit’aZe a jej pedagogicky kontext

Kompeticia ako interdisciplinarny koncept mdze byt koncipovany
ako psychologicky, socidlny, ekonomicky, ¢i politicky fenomén, no jej
zakladné charakteristiky sa v r6zne orientovanej literatire viac-menej
opakuju. VicSinou je kompetitivne spravanie vymedzované ako
konfliktné, ktorého vysledkom je vyhra pre jednu a prehra pre druht
stranu s cielom maximalizacie zisku pre jednotlivca. O sut'az ide tam,
kde sa osoba A snazi, aby ona ziskala vyhody na ukor osoby B.
Stperenie sa objavuje ako boj o nieco, coho je malo ana €o si robia
narok obaja superi, ale méze to ziskat’ len jeden z nich (Ktivohlavy
2002). V medzinarodnej encyklopédii edukacnych technologii (Plomb,
Ely, 1996) je definované kompetitivne vyucovanie (Competitive
Learning), resp. opis jeho zdkladného nastavenia, kedy sa Ziaci snaZia
dosiahnut’ ciel’, ktory méze ziskat' iba jeden znich, alebo len ich
obmedzeny pocet. Kompeticia vymedzovana vo vzt'ahu ku kooperacii
vychadza taktiez z prace M.Deutcha (1949). Ten vypracoval tedriu
tzv. vzajomnej zavislosti, do ktorej sa jednotlivei dostavaju
v situaciach pri dosahovani ciela. Jeho ziskanie je v kompetitivnej
situdcii determinované tym, ze ak ho ziska jeden ucastnik (¢i skupina
ucastnikov), ostatni jedinci nemdzu dosiahnut’ v danej socidlnej situacii
svoje vlastné ciele. Tie su prepojené tak, Ze existuje negativna
korelacia medzi ich dosahovanim. V kooperativnej situécii je naopak
mozné ciel’ dosiahnut’ iba vtedy, ak sa aj ostatni uc¢astnici mézu dostat’
do svojich cielovych oblasti. Ide teda o taky typ situécie, ktory
podporuje vzdjomnl zavislost’ jedincov pri dosahovani ciela (ibid.,
s.131-132).

Tato teodria bola neskor pre pedagogické ucely rozSirend D.
Johnsonom o tedriu tzv. socidlne vzajomnej zavislosti (social
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interdependance theory), ktora predpoklada, ze Strukturacia socialnych
vzt'ahov nadobuda (a zarovenn determinuje vysledky) pri dosahovani
ciel’a tri mozné podoby. Individudlnu (nezavislost’ socialnej situécie), v
ktorej jedinec uspeje bez akéhokol'vek vztahu k druhym osobam.
Kompetitivnu (negativne vzdjomna zavislost)), v ktorej je jedinec
spojeny s druhymi takym spdsobom, ze nemdze uspiet, ak oni uspeju
anaopak. Poslednd kooperativna (pozitivne vzijomna zavislost),
ktorej patri centralna pozicia v kooperativnom vyucovani,  je
charakterizovana situaciou, v ktorej jedinec uspeje vtedy a len vtedy,
pokial’ druhi uspejti a naopak (In Kasikova, 2007, str. 63).

Ked’ze nahl'ady na zarad’ovanie sutazivych situacii do edukacnych
podmienok sa liSia od uplného odmietnutia kompetitivnych Struktir
(sttazivé spravanie je v nich povazované za desStruktivnu silu videnu
v schéme kompeticia vs. kooperacia), existuju vedla tychto extrémne
formulovanych pozicii taktiez odporucania, podl'a ktorych méze byt
sut'aziva situdcia zarad'ovana do vyucovacieho procesu tak, aby ho
podporovala. Musi viak spihat uréité kritéria, aztohto doévodu
rozliSuje D. Johnson (In Jablonsky, 2007, s.17) kompeticiu na
konstruktivnu  a deStruktivnu  (limitujicu  ucinnost’”  ucenia),
charakterizovanli  nevhodnostou ulohy, nedostatkom vykonovej
motivacie, vysokou Uroviiou uzkosti generovanej strachom, dérazom
na dolezitost vyhry vedicej k adaptivnym rieSeniam ako napr.
podvadzanie a pod. Pre konstruktivnu kompeticiu musia byt splnené
nasledovné podmienky: jasny zaciatok a koniec, jasné kritéria pre
vyber vitaza, jasné pravidla, schopnost’ jasného Skalovania sutaziacich
od najlepsSich k najhor$im, vhodne zvoleny typ tlohy, prisna kontrola
interakcie medzi sutaziacimi, moznost monitorovat pokrok
sut'aziacich, aby sa mohli socidlne porovnavat, relativna nedodlezitost’
vyhry a schopnost’ sut’azit’ atd’. (ibid.)

Z predchadzajucich definicii je zrejmé, Ze sitaz opisovana ako
opozitum kooperacie je spajand s vlastnostami ako konfronticia,
konflikt, boj. VéacSina situacii pri dosahovani ciela jednotlivca ¢i
skupiny si vSak vyzaduje kombinéciu stratégii a stitaz teda nemusi byt
vonkoncom definovana urc¢itou kategdriou spravania sa. Jednotlivec
modze napr. ,,bojovat™ akooperovat, pricom stale mdze sutazit
(Charlesworth, 1996, s. 4). Aj pdvodny vyznam latinského slovesa
competere indikuje odlisnu Cinnost od vyssie uvedenych definicii.
T4 sa tyka Cinnosti ako: konat’ spolo¢ne, hl'adat’ spolo¢ne, byt suci,
schopny a stacit’ na to (Online Etymology Dictionary).

Sut'azivost’ ako prirodzeny jav?

Pri samotnej problematike sitaze a sutazivého spravania sa neda
obist’ Castd polemika ohladom jej prirodzenosti. Ani po rokoch
dohadovania medzi dvoma pristupmi nebola prekrocend tradicna
dichotomicka schéma. Spravanie stale chapeme bud’ ako kompetitivne,
alebo mierumilovné (Fuentes, 2004). Perspektiva zalozena na
principoch evolucnej psycholdgie naznacuje, ze spravanie sa
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jednotlivca je v znacnej miere sebaprospesné. Krebs (1996, s.75) vSak
dodava, Ze jednostranny pohl'ad zaloZzeny vo velkej miere na principe
prezitia najmocnejSicho je samozrejme zavadzajuci, pretoze
,heriadena sttaz je v podstate neefektivnou stratégiou k dosiahnutiu
zvoleného ciela. Jedinci mdézu kooperovat na vytvoreni urcitého
zdroja, ktory sa neskdr I'ahko stane predmetom individudlnej sttaze
o jeho ziskanie (ibid., s.76).

Kultirnu prirodzenost’ takéhoto spravania deklaruje napriklad
Caillois (1998) svojou hrovou optikou, v ktorej ponuka Styri bazalne
principy, a to: agén (sut'az), aleu (ndhodu), mimikry (masku) a ilinx
(posadnutost’, zavrat). Demonstruje na nich, ze medzi jednotlivymi
typmi spolo¢nosti existuju zdsadné rozdiely, ktoré nie st spdsobené
len pokrokom vedy a techniky ¢i teoretickych poznatkov. Pri¢iny vidi
hlbsie a hl'ad4 ich prave v hrovom zaklade kultar. Vysvetl'uje ich tak,
ze zékladné T'udské instinkty ako sutazivost’ (agén), pokusanie Stastia
(alea), sklon k predstieraniu (mimikry) a vyhlad4dvanie stavu zavrate
(ilinx) st prepojené a variuju naprie¢ existenciou kultir. Povodné,
bezne oznacované ako primitivne spolo¢nosti, nazyva spolo¢nost’ami
vzruchu. V nich vladnu v rovnakej miere maska a posadnutost’, teda
mimikry a ilinx. Druhym typom st potom spolo¢nosti prepocitavania,
spolocnosti riadiace sa poriadkom, byrokratické spolo¢nosti, v ktorych
su dolezité zakony, kariéra a kde platia kontrolované a hierarchizované
vysady. Ide teda o spolo¢nosti, v ktorych su zakladnymi kultirnymi
principmi ndhoda (alea) a sutaz (agon). Hoci rozliSenie tychto Styroch
hernych principov nevystihuje Cailloisov svet ,,hry* v jeho uplnosti,
poskytuje ndhl'ad na stt'azivost’ ako prirodzeny princip nasho zivota,
ktory je formovany kultirnym prostredim. Nemozno vSak popriet’ ani
fakt, Ze to naSe ma k nej neobycCajné sklony. Sut'aZivé spravanie sa
nachadza v systéme ako takom, tvori ekonomické principy a pravidla
jej fungovania. Zaznamenat ju teda moZeme taktieZz v mnohych
oblastiach vzdeldvania: v Skolskom hodnoteni, v Skolskych ¢i
medziskolskych sutaziach, v prijimacich sktSkach strednych a
vysokych $§kol, v medzinarodnych skolskych hodnoteniach. Liessmann
(2008), nastavujuci zrkadlo sti€asnej idey vzdeldvania, dokonca hovori
az o akejsi fetiSizdcii umiestnenia sa v poradi rebrickov, ktord je
prizna¢nou pre sucasny stav vzdeldvacej politiky.

Kedze sa  sutaz  prirodzene  vyskytuje v prostredi
predpokladajucom podavanie ndsledne hodnoteného vykonu, tuto
skutocnost’ v pedagogickom prostredi prezentuje J. Pricha (2002)
porovnanim troch nezavisle realizovanych vyskumov vyuzitim
testovacieho nastroja Nasa trieda (My Class Inventory). Ten je sice
primdrne zamerany na vyskum klimy v Skolskych podmienkach, no
sut'azivost’ tvori jednu z piatich Specifickych poloziek (0.1 spokojnost,
sudrznost,, vyskyt konfliktov, obtiaznost’ ucenia). Do vyskumu bolo
zapojenych 73 tried z réznych typov §kol, a to aj vratane alternativnych
(viGsinou 4. a 5. roénik ZS). Namerané koeficienty vietkych troch sa
zhoduju, pricom odchylky st velmi malé. Zavery su také, ze v
triedach bola zistend vysoka miera spokojnosti ziakov, priemerna
miera sudrznosti a konfliktov, nizka pocitovand obtiaznost’ ucenia a
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pomerne vysoka hodnota stt'azivosti. Kedze t4a sa pri tomto teste
vyskytuje aj vinych krajinach, ato ako v klasickych, tak
v alternativnych typoch §kol, da sa konstatovat, Zze sutazivost tvori
v edukacnych podmienkach univerzéalny rys Zivota ziakov (ibid., s.57).
Dodajme, ze v pripade tych alternativnych (deklarujicich vo vlastnom
prostredi  prevladajucu  ziacku  kooperaciu), ide o pomerne
zidealizovany obraz nekorespondujtci s realitou.

Deti st uz od raného veku konfrontované so situdciami viazucimi
sa na konkurenciu, ato od interakcii zahfiajucich spolo¢né hry, az
napriklad po sutazenie o pozornost dospelého. Stadie C. Leubu (In
Millarova, 1978), zamerané na vzajomné ovplyviiovanie sa deti
rieSiacich identicku ulohu preukazuju, ze dvojroéné si nevenovali
pozornost, trojrocné vzajomna pritomnost’ rusila a dosahovali horsie
vysledky ako ked’ pracovali samé, no superenie sa objavovalo.
V piatich rokoch vSak pracovali v paroch intenzivnejsSie a bolo zrejmé,
ze sa pokusali navzijom sa prekonat. Pocet sutazivych prejavov
v tomto obdobi s vekom dietata neustale stipa apri 5-6 rocnych
det'och sa uz stretdvame s jej prejavmi bez zjavnych zdbran (ibid., s.
225). Hribkova (1998) pri svojom dlhodobom pozorovani zivota
triedy 1.stupiia ZS dokonca zaznamenala, Ze sa Ziaci uéitelke stazuju,
ak dlhsiu dobu nie je v triede ziadna sut’az iniciovana.

Neda sa vSak samozrejme hovorit’ o akejsi ,,bezbrehej” detskej
sutazivosti, pretoze komplexnost’ socidlnych interakcii prinasa
situdcie, v ktorych moze byt napr. dieta zapojené v kompetitivnej hre,
ktord neobsahuje kooperaciu amoéze sa rozhodnit spravat
kooperativnym sposobom. Takdto situacia modze nastat, ak je jeho
socialnym cielom vytvorenie alebo udrzanie si priatel'stva, ktoré je
ovel'a dolezitejSie ako tuzba vyhrat’. Taktiez v§ak moze jedinec vnimat’
primarne kooperativnu hru ako kompetitivnu, pokial’ je jeho cielom
napriklad ohutrenie partnera podanim fyzického ¢i iného vykonu
(Green, 2006, s.44).

Teoretické pristupy a limity vztahu kompeticia vs. kooperacia

Ku koncu sedemdesiatych rokov zacala na poli edukacnej
socialnej psycholdgie vzrastat vina zadujmu o kompeticiu ako
motivacnu techniku na zlepSenie dosiahnutia ciela, ¢o vyustilo do
extenzivneho vyskumu porovnavania pristupov kompeticia vs.
kooperacia. Linia vyskumov preferujiicich kooperdciu  navrhla
odportcania do edukacnej praxe, aby ucitelia motivovali ziakov skor
ku kooperacii aredukovali tak nadmerné vyuzivanie prvkov
sut'azivosti (Fiilop, 2002). Edukacné prostredie malo poskytovat’ vel'ké
mnozstvo skupinovych uloh, ktoré by medzi ziakmi podporili
kooperaciu a zaroven sa mali Skoly snazit' eliminovat’ tie praktiky,
ktoré mohli vyustit’ v individualnu sttaz videnu ako destruktivnu silu
(Kohn, 1986). Tento pristup mal zlepsit’ nielen vztahy medzi Ziakmi,
ale taktiez ich $tudijné vysledky, ktoré by nasledne zlepsili aj celkové
vysledky Skoly. Fiilop (ibid., s.4) vSak uvadza, Ze tieto prace boli vo
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vSeobecnosti  laboratornymi  experimentmi alebo  kratkodobymi
pozorovaniami vychovného procesu, atedaich vypovede su znacne
limitované. Cim viésiu skupinu zahfali tieto vyskumy, a ¢im dlhsie ju
skamali, tym zistili menej vyhod ohl'adom kooperativneho spravania,
napriek ¢omu vSak nad’alej nachadzali vyhody aj v tychto pripadoch.

Ista problematickost’ v preferovani kooperativneho nastavenia
vyucby naértdvaji napriklad Zan a Hildebrandt (2006), ktori
z vysledkov analyz socidlneho spravania sa ziakov 1. ro¢nika
v kooperativnych a kompetitivnych situaciach uvadzaju, ze spravanie
deti pocas tych kooperativnych malo vicSiu  tendenciu viest
k ,,roztopasnému®, nekontrolovateInému spravaniu. V priebehu tohto
typu hier Ziaci  CastejSie stracali zidujem a prave preferovanim
neriadeného spravania si akoby kompenzovali hrova dezintegraciu.
Boli nachylnejsi viest konverzicie ohl'adom tém, ktoré sa netykali
prebiehajtcej aktivity, co mdze byt sposobené aj tym, ze kooperativny
typ hier sa zdd byt z kognitivneho hladiska menSou vyzvou, ako
véacsina kompetitivnych = situdcii.

Fenomén kompetitivneho sprdvania bol sice velmi castym
zaujmom vyskumov, tie sa v§ak nezaoberali skiimanim jeho vlastnych
charakteristik, ale skor jeho porovndvanim s kooperaciou. Tieto dva
elementy boli konceptualizované ako dva extrémy jednej behavioralnej
dimenzie — alebo ako dva protip6ly. Iny uhol pohl'adu vSak zahfna linia
vyskumov, ktoré sa od tejto tradi¢nej konceptualizacie odliSuju. V nich
nie je kooperacia videna ako protipol sutaze, ale ako jej variant,
pricom kompeticia je fenomenologicky primarna a logicky prednostna
(Charlesworth, 1996, s.25-26). Tento model kompeticie vychadzajlci z
evolucnej psychologie zahfha variantné stratégie ako su podvod,
manipulacia, zastraSovanie, agresivita a kooperacia. Aby bol jedinec
schopny pohybovat’ sa v komplexnom socidlnom prostredi, v ktorom je
odkazany na zdroje (¢i uz materidlne, socialne, alebo informacné), je k
dosiahnutiu tohto ciela vyzadované vyuzitie roznych flexibilnych
stratégii, a to rovnako donucovacich ako aj vysostne kooperativnych
(Humphrey, 1976), pricom relativna vhodnost’ kazdej z nich variuje
vzhl'adom na podstatu tlohy a na spravanie ostatnych, ktori st do nej
zapojeni.

Tato teodria je demonstrovand sériou dlhodobych vyskumov (pozri
napr. Charlesworth, LaFreniere, 1983, Charlesworth, Dzur 1987)
spocivajicich v ziskani zdroja, ktory tvoril moznost' pozerania
obl'ibenej rozpravky na premietacom zariadeni (Movie-Viewer). Aby
jedno dieta mohlo film cez priezor v zariadeni pozerat, druhé muselo
stlacat’ gombik ovladajtci svetlo. V tom istom ¢ase muselo tretie diet’a
tocit’ kl'ukou. Inymi slovami, dve deti museli skombinovat’ svoje snahy
nato, aby sa jedno dieta dostalo ku zdroju. Pocas tohto procesu Stvrté
dieta zostavalo bez ftulohy v cakacej pozicii, priCom pristup
k premietaciemu zariadeniu bol pre vsSetky skupiny pozostavajiice zo
Styroch participantov ¢asovo limitovany. Ti sa velmi rychlo naucili
kooperovat, avSak vysledné ,,pozeracie“ cCasy jednotlivcov boli
rozdielne. Preukéizalo sa, ze uspesSnejSie deti vzhl'adom na casovy
rozsah straveny pozeranim rozpravky boli schopné zapéjat’ rozne typy
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stratégii nielen na ziskanie pristupu ku zdroju, ale taktiez na udrzanie si
kontroly nad ziskanym zdrojom (pomédhanie ostatnym za sti¢asného
vyuzivania povelov, manipulacie a zavadzania). Takyto spOsob sa
z evoluéného hl'adiska vo vSeobecnosti javi ako najefektivnejsi, najma
ak zdoraznime, ze zdroje nemusia byt len materidlne. Rovnako
hodnotné, ¢i hodnotnejSie mézu byt vzhladom na situaciu zdroje
socialne, ¢i informaéné (Hawley, 1999), pricom vlastnictvo jedného
typu zdroja moéze samozrejme viest k ndslednému ziskaniu zdroja
in¢ho, ¢i inych. Ak by sme tuvahu rozsirili aj o moznost
nevycerpatelnych zdrojov, Charlesworth (1996, s.28) uvadza, Ze ¢as
a energia vlozena do usilia k ich ziskaniu je vzdy obmedzend. Ak sa
teda na kooperativne spravanie pozrieme touto optikou, nedd sa
povedat’ ze patri k fenoménom vychadzajucich Cisto z altruistickych
motivov, tak ako by sa na prvy pohl'ad zdalo.

Kedze fenomén sutaze v Skolskych podmienkach nadobuda
mnozstvo dimenzii, Rogoff (In Fiilop, 2002) prizvukuje a zaroven
doporucuje, ze je dolezité zamerat’ sa na detsku sutazivost prave
v ranom veku. Naudit' Ziakov sposobu akym stt’azit’ pri dodrziavani
explicitnych  a implicitnych  pravidiel, ako zvladat emocné
konzekvencie sut'aze (zvitazit’ a prehrat’ so ctou) by sa teda malo stat’
predmetom  zdujmu  skor, ako  jednostranné  zavrhovanie
kompetitivneho spravania.

Kooperacia ako zlozka kPicovych kompetencii v ekonomizacii
vzdelavania

Afirmativne v tejto suvislosti nevyznieva rétorika spojend
s problematikou tzv. klI'icovych kompetencii. Jedna z ich vy¢lenenych
kategorii totiz dodava doraz skor na schopnost’ kooperacie, ktord sa
stava jednym zo zdkladnych pojmov sucasnych Skolsko-politickych
dokumentov v kontexte poziadaviek na zmenu Skoly pre vSetky typy
a stupne vzdeldvania. Kooperacia ako kl'icova kompetencia vyzaduje
vytvorenie rovnovahy medzi angazovanim sa v skupine, dosahovani jej
cielov so svojimi vlastnymi, a zaroven schopnostou podiel’at’ sa na jej
vedeni (Definicia avolba, 2006, s.19). V kontraste k tymto
odportcaniam vysledky stadii, ktoré uvadzaju Carnevale a Probst (in
Fiilop, 2002) naznacuji, ze na rozdiel od kooperativnych T'udi st
kompetitivni flexibilnej$i v mysleni a vel'mi kooperativni s ¢lenmi ich
vlastnej skupiny, ak sa tdto nachddza v sOtazi zinou skupinou.
Preukazuje sa v nich, Ze sutazivi jedinci maju na rozdiel od ich
kooperativnych kolegov lepSiu schopnost’ prispdsobit’ svoje myslenie
socialnemu kontextu. Preto je pre skupinu v podstate potrebné udrzat
si sutazivych ludi ako skupinovych hracov, scielom posilnit
vnutroskupinovi kooperaciu poc¢as medzi-skupinovej sutaze (ibid.).

Co sa tyka samotnej definicie vagneho pojmu kladovych
kompetencii (sthrn vedomosti, schopnosti, postojov a hodndt
dolezitych pre osobny rozvoj a uplatnenie kazdého clena spolo¢nosti),
treba dodat’, Ze ziadna ich univerzalne platnd definicia neexistuje. Belz
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a Siegrist (2001, s. 27) uvadzaju, ze ich prvykrat popisal D. Mertens v
roku 1974, ato v suvislosti s trhom prace a zamestnanostou. Podl'a
Kas¢dka a Pupalu (2009, s.125) sa vrozlicnych pokusoch o
definovanie tohto pojmu daju vystopovat’ isté predstavy o cieloch
vzdelavania, ktoré ,,odmietaju poznatky bez praktického korelatu,
oslabuji vyznam faktického poznania ako takého, uprednostituju
univerzalne adaptaéné schopnosti najmid pre flexibilny trh prace,
akcentuji formovanie formalnejSich psychologickych sposobilosti,
opustaju akademick dimenziu vzdelavania v prospech jeho
bezprostredného vztahu ktzv. praktickému zivotu.“ Dodavaju, zZe
stieranie hranic medzi odbornym a vSeobecnym vzdeldvanim indikuje
pestovanie podnikatel'ského ducha (ibid.,s.28), a preto prave faktory
ako trh a zamestnanost’ su tie Standardy, ktoré si ma ,,vzdelanec*
osvojit' (Liessmann, 2008, s.51). Kooperdcia akompetencie ako
prevazujuce metafory vzdelavacej politiky, ktoré sa v humaniza¢nych
pedagogickych pridoch mézu javit ako pozitivne prebiehajice
elementy vzdelavacej politiky vSak podla Liesamana (ibid., s.50)
spochybniujii prave tie ciele, ktoré kedysi motivovali klasicky diskurz
o vzdelavani, tj. autonémiu subjektu, suverenitu individua a
svojpravnost’ jednotlivca. Aj tu niekde potom mozno (nech uz
zaujmeme akukol'vek hodnotovi poziciu) badat’ istd kontradikciu
vznikajicu z poziadaviek reformného hnutia, ktoré je nekriticky
prijimané v radoch stipencov reformnej, humanisticky orientovanej
pedagogiky. ,,Hlavne nemysliet’ vlastnou hlavou akoby bol tajny
program dneSného vzdelavania® (ibid.).

Pri popise ,,neefektivneho starého* Skolovania a pri vymedzeni
zakladnej charakteristiky potrebnej pre sucasnost je v ramci
transformacného Uusilia ¢astou dichotomicka schéma nového wvs.
starcho (v ekvivalente pojmu tradi¢ného) nazerania na Skolsku
edukaciu. To byva charakterizované kompetitivnym usporiadanim
neosobnych socialnych vztahov, z ktorych vyplyva nizka potreba
socialnej blizkosti a ziacka pasivita (Kasikova, 2007, s.27). ,,Nové*
chépanie Skoly rozvijajucej individualne vzdelanostné predpoklady
zahfia uz skoro tradi€ne opozitum vyS§ie vymenovanych -
samozrejme za splnenia podmienok kooperativnej technologie
vzdelavania.

Nie je samozrejme zamerom jednostranna diskvalifikécia
kooperativnej vyucby, no pravdou zostiva, Ze  jej realizécia
v Skolskom prostredi kladie doraz na Specificki organizaciu
edukacného prostredia, zahfnajicu taktiez derivaciu ndhl'adu s ktorym
sa operuje s autoritou ucitela. Prirodzeny asymetricky vztah
Skolovania ucitel-ziak je devalvovany transforméciou ucitela na
,kamarata“ —  akéhosi ,sprievodcu  poznavanim“.  Takto
optimalizované vztahy mu potom maji umoznit stat’ sa
podnecovatel'om vnutornych pozitivnych motivaénych zdrojov rozvoja
ziackej individuality. UZ nemad byt' len zdrojom novych informacii,
ale taktiez poradcom a konzultantom ktory aktivizuje, motivuje
a usmerfiuje r6zne emocionalne prejavy (Jablonsky, 2006, s.51). Jeho
rola md byt vyrazne rolou facilitatorskou (Kasikova, 2007, s. 88),
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zbavenou vsetkych prejavov moci, autokratizmu. Prave asymetria
tohto vztahu je vo svojej podstate simuldciou socidlneho kontaktu
v roznych sektoroch (napr. v sektore prace), v ktorych sa stretdvame
s obdobnou symbidzou rozdielnych socidlnych pozicii (zamestnanec —
zamestnavatel’). Potlacanie formdlnosti tohto vztahu ziakov
ochudobiiuje 0 moznost’ stretnutia sa s autoritou verejnej organizacie,
ateda omoznost poznania Casti Specifickej Struktury socidlnych
vzt'ahov, ktoré tvoria prirodzent sucast’ verejného zivota. Ak teda
zoberieme do uvahy az heslovito frekventovany pojem ,,Skola pre
Zivot™ a zameriame sa na zlozku istého socidlneho poznania (¢im a
priori nemyslime vztah vychova vs. vzdelavanie; blizSie pozri napr.
Stech, 2003, Stech, 2009), musime pripustit, ze ide o v celku ddlezity
poznatok, ktory mé v ramci sekundarnej socializacie skolské prostredie
sprostredkovévat’.

S apravou socidlnych vztahov v kooperativnej technologii
vzdeldvania tzko suvisi taktieZ reorganizacia Skolskych priestorov
triedy. Ked'ze klasické usporiadanie tried obmedzuje moznosti pohybu
a ziackej komunikécie, ztoho dovodu st pre systematické rozvijanie
ziackej kooperacie nevyhnutné zmeny v usporiadani ucebni
(Havlikova, 1998), pretoze v klasickej frontdlnej vyucbe ucitel
dominuje, vsetky informacie prichadzaju od ucitel’a a interakcia medzi
ziakmi sa prakticky nepredpoklada (Jablonsky, 2006, s.58). Pre
uplnost’” dodajme, ze spomenuté uUpravy socidlnych vztahov ¢i
fyzického priestoru (ktory tieto socialne praktiky zhmotiiuje) sa v
Skolskych podmienkach nevztahuju len k technoldgii kooperativneho
vyucovania, no okrem Sir§ieho spektra alternativne ladenych koncepcii
(pozri napr. Pricha, 2004) su taktiez v znacnej miere Vv naSich
podmienkach infiltrované v sucasnych pedagogickych nahl'adoch.

Kultirno socialne aspekty uéenia v ,,skrytych* dosahoch
Skolovania

Ak sa presunieme do hlbsich vrstiev Skolovania, je mozné badat,
ze stara (podla slov reformnych kritikov skostnatend), tradicna Skola
disponuje mechanizmami sprostredkujucimi aj taky typ vedomosti,
ktoré sice priamo nemaju vela spolocného s edukacnymi ciel'mi, no
socialne interakcie, ktoré sa vnej odohrdvaju, okrem poznatkov
nutnych nielen pre hladky prechod Skolou, funkéne presahuju aj do
praktického zivota. Tieto socidlne efekty st reflektované vyskumami
skrytého kurikula a v $kolskom prostredi zohravaju doélezitu ulohu,
hoci takéto posobenie je zo strany aktérov (ako Ziakov tak i ucitel'ov)
zvacsa neuvedomelé, pretoze jeho prvky sa vyznaduju mierou
vSednosti a kazdodennosti. Bourdieu (1998) opakovane pripomina, ,,7e
Casty vyskyt, rovnakost’ a nemennost ma tendenciu zneviditelfiovat
udalosti ¢i ritualy vSedného dna a prisudzovat’ im bezvyznamnost
kazdodenného nepozoruhodného a bandlneho. Zvyk ndm brani vidiet,
¢o vsetko sa pod tymito zdanlivo €isto technickymi aktmi vzdeldvacich
institucii v skuto¢nosti skryva“ (ibid., s.29). Vyskumy ,,skrytého*
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kurikuka zahfnaji rozne linie s rozdielnymi ideologickymi pristupmi k
jeho efektom (pozri napr. Filagova, Kas¢ak, 2006, Kascak, Filagova,
2007, Pentli, 2009), no v tradicii funkcionalistického pohl'adu je Skola
vidend ako miesto, ktoré sprostredkovava Ziakom ten typ poznatkov,
ktoré produkuje kazdd kultura prostrednictvom svojich organizacii.
Ani samotni ucitelia si mnohokrdt neuvedomuju, Zze svojimi
vyucovacimi stratégiami podporuji princip konkurencie. Henry (In
Kasc¢ék, Filagova, 2007, s. 33) upozoriuje, ze ,,dolezité spolocenské
ucebné procesy (predovSetkym sprostredkovanie spolocenskych
potrieb) prebiehaji na Urovni ,,Sumov®. Tie analyzuje napriklad
pozorovanim hodiny hudobnej vychovy, kedy ziaci dostali
moznost’ vyberu piesne. Deti vyberaju piesefl, spievaju a zdroven
listuji v spevniku, aby mohli prist’ s vlastnym ndvrhom a nésledne sa
hlasia. Ucitel'kin demokraticky ¢€in s moznostou vyberu skladieb
sposobil odputavanie deti od spevu akoncentrovanie sa na
vyhl'addvanie piesni s nasledovnym hldsenim sa k presadeniu svojho
vyberu piesne. Daldim efektom vyu¢ovania bolo teda konkuren¢né
spravanie sa ziakov* (ibid.,s.32).

Jackson (1990), ako ,,priekopnik* skrytého kurikula, zameriavajuci
sa na tieto implicitné roviny skolovania (s ich presahmi do neskorsieho
zivota) konStatuje, Ze prave systém autoritativneho vztahu ucitela
k ziakovi je dolezitym bodom, v ktorom musi Ziak zamerat’ svoj vykon
v smere ucitelovych nariadeni presne tak isto, ako v autoritativnej
hierarchii pracovnych vztahov, v ktorych je vykonavana aktivita
predpisana taktiez niekym inym. Podl'a neho je preto prave Skolska
organizacia tou, kde sa ziak s touto ,,pracovnou‘ hierarchiou stretava
velavravnym sposobom. V tejto suvislosti az symbolicky prirovnava
detski (bezpe€nostnu) ohradku, zastupujucu pri hrani uréity typ
autority v tom zmysle, ze dietatu déva jasné limity na sféru detskej
aktivity, v ktorej si moZe robit’ ¢o chce, k autorite ucitela v tom
zmysle, Ze t4 je rovnako obmedzujuca ako aj nariad'ujuca dodava, ze
tak ako je detskd ohraddka symbolicka pre povely ucitel'ov, taktiez je
lavica symbolicka pre pokyny ziakom. T4  nepredstavuje len
limitovanu sféru k obmedzeniu pohybovej aktivity, ale taktiez Ziaka
udrzuje v pracovnej pozicii (ibid., s.30-31). Aj v tomto pripade teda
ide o vytvorenie istych Specifickych pracovnych navykov, v ktorych
nemé prvky skolského priestoru zohravaju svoju Specificka formujucu
ulohu. Organizicia tradi¢nych skolskych tried totiZ odraZa spolocenské
normy aj v priestoroch, v ktorych sa asymetria moci (deti st
podriadené dospelym) v pozitivnom a produktivhom slova zmysle
zdoraznuje. Su to sice menej viditeIné, no o to viac UcinejSie formy
,dohl'adu®, a ako uvadza Schiling (In McGregor, 2004, s, 14), Skolsky
priestor je vlastne vypracovany na zachovanie a reprodukciu tychto
socialnych vztahov. Architektlra sa teda nechape len ako priestorovy
prvok, ale ako ,,stcast’ socialnych vztahov, v lone ktorych prinasa isté
Specifické ucinky* (Foucault, 2000, s.40).
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Zaver

Snahou bolo upriamit’ pozornost” na v naSich podmienkach skor
viac ,,citovo™ ako produktivne vnimant problematiku kompeticie aj
z iného ako negativneho uhla pohladu. Z tejto pozicie nemusi byt
vidend jednoznacne ako protiklad kooperacie, a niektoré z dovodov, na
zéklade ktorych je kooperacia, v sucasnosti glorifikovand zlozka
vyucby uprednostiiovand, sa tak mozu zdat’ neopodstatnené. Deti radi
sutazia a kompetitivne spravanie zo S$ko6l nevymizne na zaklade
Skolskopolitického nezdujmu, ziadosti odporcov o jeho eliminéciu, ¢i s
ich tendenciou vytvarania predstavy ¢isto kooperativneho sveta. Prave
preto je vhodné zvolit’ pristup umoziujici komplexnejSie pochopenie
kompeticie, skor nez jej jednostranné zavrhovanie.

Prispevok neponuka celistvy ndhl'ad na tento fenomén a otvara iba
niektoré kategdrie viazuce sa ktejto problematike. Aj tie vSak
umoznuji vnimat® funkéni prepojenost’ a ddlezitost nie casto
diskutovanych Skolskych mechanizmov tradicnej Skoly, ktoré
prirodzene pdsobia aj v urovni tol’ko prizvukovaného sloganu ,,8kola
pre zivot™ a zaroven aj fakt, ze sucasny reformny pedagogicky diskurz
s tymito rovinami nielen Ze nepocita, no v podstate ich ani
nereflektuje.
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Abstract: The article's objective is to present methods of understanding
history and historicity, as well as methods of constructing historic
narration in education. On the basis of analysis of the literature
concerned, two models of historicity in educational science are
distinguished: a model of history of Pedagogics and a model of history
of Pedagogy.

Key words: history of education, models of historicity in educational
science, history of Pedagogics, history of Pedagogy

Uvod: antické a stredoveké chapanie histérie

Predmetom nasej analyzy bude oblast’ stibeznosti a stretdvania sa
historického myslenia s pedagogickym myslenim, alebo inak povedané:
miesta stretu historického racia s pedagogickym raciom. Zakladna téza,
ktort sme postavili a chceme ju obhgjit, sa tyka presvedcenia, Ze
pedagogika potrebuje dejiny filozofie vychovy, teda skumanie
pritomnosti historickych foriem filozofického rozumu v pedagogickom
mysleni. Najskor vSak treba vysvetlit' niektoré pojmy, ako: historia,
historickost i historizmus. VSetky vymenované terminy si samozrejme
derivatmi slova ,histéria® (vychadzaju z neho), treba teda zacat od
vysvetlenia vyznamu tohto vyrazu. Grécke slovo historia (u Herodota
v i6nskej forme historie) malo prvotne tri hlavné vyznamy: skumanie,
poznanie arozprdvanie, najmi rozpravanie o minulosti (Weclewski,
Jurewicz, 2000, s. 471). Ten posledny vyznam sa zauzival a vd’aka
latinskej transkripcii prenikol v neskorSich storofiach do vicSiny
europskych jazykov. Andrzej Bankowski odvodzuje etymologicky
povod slova od podstatného mena #histor, ktoré oznacovalo ocitého
svedka, ktory o nieCom vie (Bankowski, 2000, s. 529). Pri¢inenim
Platona ajeho najslavnejSieho Ziaka Aristotela, slovo historia vo
vyzname poznania zaniklo. Historiografia, teda historické texty,
dokonca aj takych znamych gréckych historikov ako Herodotos alebo
Tukydides, v zmysle platonskej filozofie nepredstavujii poznanie. Nie
su a nemdzu byt poznanim, pretoze ich predmetom je svet tiefiov, a nie
realita. Poznanie o skuto¢nosti Platon nazyval episteme, ¢o sa zvykne
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prekladat’ ako vedecké poznanie. Pre d’alSie dejiny slova historia bola
obzvlast dolezitd uZ spomenutd etymologia tohto slova. Spéjanie
historického poznania s pozeranim, priamym videnim je v staroveku
velmi silné, aeSte evidentnejSie v stredoveku. V zaujimavej Stadii
venovanej stredovekej epistemologii historie Krzysztof Pomian tvrdi,
ze presvedcenie o najhodnotnejSich svedectvach ocitych svedkov
udalosti moze vysvetlit' vacsinu zvlastnosti historiografie toho ¢asu. To
presvedcenie sa upevnilo hlavne vd’aka v tych ¢asoch vel'mi znéme;j
Augustinovej teorii poznania (Pomian, 1968, s. 57-58). Strata
bezpodmienecnej dovery v svedectvd autorit a s tym suvisiaca kritika
historickych prameniov, je uz vynalezom novoveku (Handelsman, 1928,
s. 129n).

Novoveké a postmoderné chapanie historie

K vodnému vysvetleniu chépania terminu ,histéria“ je dolezité
spomenut’ novoveké rozlisenie Georga W. F. Hegla res gestas, teda
toho, ¢o sa dialo, alebo ,deje* od historiam rerum gestarum, teda
rozpravanie o dejindch (Hegel, 1958, s. 91). Dnesnym filozofickym
jazykom moézeme povedat, Ze tu prislo k odliSeniu dvoch vyznamov
slova histéria — ontologického a epistemologického. Ak prijimame, Ze
kazdd ztych historii sa riadi vlastnou logikou, tak Hegla zaujimala
hlavne logika dejin, teda historia v ontologickom zmysle. Taky, vlastne
heglovsky typ historického pisomnictva, sa nazyva historiozofia, alebo
inymi slovami filozofia historie (por. Schnddelbach 1992, s. 60n).
AvSak dnes je termin filozofia historie synonymom metodoldgie
historie, podobne ako filozofia vedy sa v sucasnosti nahradza slovom
metodologia. Za prvého novovekého historiozofa sa povazuje taliansky
ucenec Giambattista Vico, zijuci na prelome 17. a 18. storocia.
Vychodiskovym bodom jeho najddlezitejSieho diela, ktoré nazval Novd
veda, bolo, ze svet prirody mdze ponat’ iba Boh, jeho stvoritel’; clovek
modze pochopit’ jedine to, Co sdm vytvoril, podl'a Vica — historiu, svet
narodov. Treba dodat’, ze Vicova tedria v obdobi, v ktorom zil, zapadla
do zabudnutia. V Taliansku, podobne ako v celej Eurdpe, triumfovalo
vtedy kartezianstvo (Topolski, 1998b, s. 61-62). Vyrazne sa tu uz
rysuyju dve hlavné tradicie chépania histérie v novoveku.
Historiozoficka tradicia sa snazi odkryt’ logiku rozvoja l'udského sveta,
logiku dejin. K hlavnym predstavitelom, okrem uz spomenutych Vica
a Hegla, patri aj Heglov ziak K. H. Marx a Leszek Nowak (1991).
Pochopitel'ne, dvaja posledne vymenovani sa diStancovali od
Spekulativnych historiozofii, povazujic svoje systémy za vedecké. Ak
chceme hladat’ hlbSiu genézu historiozofického myslenia, bolo by sa
treba opat vratit k Augustinovi. Zidovskému mysleniu a z neho
vychadzajucemu krestanstvu bolo grécke ponimanie dejin a ¢asu ako
opakujuceho sa cyklu cudzie. Pre novovek aj novoveku predchadzajuce
obdobia charakteristick¢é linedrne chéapanie casu ma svoje korene
v zidovskokrestanskych dejinach spasy. Prvy systematicky opis dejin

55

Marcin Wasilewski:
Konstruovanie historického
sveta vo veddach o vychove



spasy od stvorenia sveta az po posledny sud urobil prave Augustin
v diele Bozi stat. Az novovek uskutocnil laicizaciu linedrneho casu
(Pomian 1968, passim).

Druht tradiciu, ktora sa naplno prejavila v 2. polovici 19. storocia,
budeme oznacovat’ ako historicistickd tradicia. Jej hlavnou myslienkou
bolo urobit’ z histérie vedecku disciplinu. Podl'a jedného z hlavnych
predstavitelov historicizmu 19. storo¢ia Leopolda von Rankea je
cielom historie ako vedy skamat’ ,,wie es eigentlich gewesen” ("ako to
bolo povodne"). V takto chéapanej faktografii nemecki historici
samozrejme dosiahli redlne a vSeobecne uzndvané vysledky. Zaroven je
ich historiografia z tohto obdobia vd’aka posluhovaniu nacionalizmu
klinickym prikladom nedostatku objektivity v historickom badani
(Topolski 1998a, s. 24, Topolski, 1998b, s. 92).

Chépanie historie ukotvenej v historizme dominuje aj dnes. Sti€asny
nemecky filozof  Herbert Schniddelbach pise: ,Historia (...) je
priestorom toho, ¢o je individudlne, kontingentné¢ a premenlivé:
chaosom res gestae, tzn. 'udskych ¢inov a ich skutkov* (Schnidelbach,
2001, s. 8). Teda v novovekej epoche, ako aj pred nou, sa udomacnili
dve tendencie. Jedna sa snazi verne opisat’ chaoticky svet jednotlivych,
nahodnych a premenlivych faktov. V tejto tradicii sa menili metody aj
predmet opisu, ale sposob urCovania oblasti predmetu zostaval
nemenny. Druhd tradicia nepovazuje sféru javiaceho sa chaotického
sveta histérie za relevantntl, ale len za zdanie reality. Snazi sa odhalit
ukryty mechanizmus dejin, ich logiku. V jednej aj druhej tradicii sa
daju najst’ pozostatky platonskeho spdsobu myslenia o dejinéch,
presnejSie povedané — urcitych interpretacii toho myslenia.

Pre postmodernti epochu je typicky antiplatonizmus. Chapeme ho
ako spochybnenie samotnej idey reality, aka prijima novovek.
Predovsetkym  bolo odmietnuté  rozliSenie  ontologického
a epistemiologického zmyslu historie. Rozdelenie na minulost’ a na jej
skimanie bolo povazované za iluzérne. Ako povedal Jerzy Topolski: ak
minulost’ neexistuje, ako by mala byt skimané (Topolski, 1998c, s. 30-
31)? To historik vytvara minulost’ cez historick naraciu. Celé usilie
dnesnej filozofie historie sa sustreduje na analyzu tohto procesu
konstruovania naracie, je to teda filozofia historiografie (por. White,
2000). Postmodernd mentalita vSak samozrejme nie je univerzélna.
Napriklad Jézef Banka z perspektivy recentivizmu tvrdi, Ze ,,historia je
dolnym horizontom sucasnosti, ktory je epistemologicky otvoreny k
poznavaniu, ale ontologicky uzatvoreny k stavaniu sa“ (Banka, 2001, s.
15). Znamena to, ze minulost’ nemozno zmenit, ale mozno ju skimat’
(por. Such, Szczesniak, 1997, s. 66). Pre postmoderné¢ho ¢loveka nema
takéto rozdelenie zmysel. To predsa historik, tvoriac naraciu, konstruuje
a meni obraz minulosti. A ked’ze okrem obrazu ni¢ iné nemame, tie dva
procesy sa de facto povazuju za rovnaké. Treba dodat’, Ze Specidlne J.
Topolski zdoéraznuje, ze historicky obraz nie je konStruovany
I'ubovolne.

Co si mame o tom vietkom mysliet? Tak ako to oby¢ajne byva,
najviac kontroverzna je téza, ktord je povazovand za samozrejmu.
Konkrétne ide o presvedcenie, ze minulost’ bola, a uz nie je. Pozrime sa
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na to na priklade individualneho ¢loveka. Odkial’ sa bert nazory, obavy,
emocie, spdsoby reakcii? Z aktudlnej chvile? Kym je clovek, ktory
nema pamdt, je len Clovekom bez spomienok? Nejde o situaciu
zvyCajnej amnézie, ale skor o demenciu. Berieme pamét’ ako krabicku
na prechovavanie spomienok i pocitov, ale strata pamiti je ovela
tragickej$im pripadom (alebo skor procesom). Vedie k Gplnému
rozkladu identity a strate aktivity. VsSetko, ¢o bolo povedané
o individuu, tyka sa aj skupiny. Taktiez skupiny ucitelov. Pamitou
skupiny je historické pisomnictvo. Samozrejme, Ze paméit byva
nekvalitna. Na vela veci zabudame alebo chceme zabudnut, nieco
podvedome vytesiiujeme zpamdti, hoci aj tak to vnas zostava.
Dokéazeme prifarbovat” spomienky, alebo klamat’ o svojom Zivote, aby
sme sa nehanbili, alebo naopak nieCo ziskali. Ale kolektivna pamait je
podrobend kolektivnej kritike a v tom je jej sila. Bohuzial’ pedagogika
preukazuje urcité symptémy demencie, avtom je, podla nas, jej
slabost’. Slabost’ sama osebe nie je vada, ale vo svete, v ktorom karty
rozdavaju iba vitazi, si ju nemozeme dovolit. Ako spravne povedali
Zbyszko Melosik a Tomasz Szkudlarek, ,,mlcanie jednych dovoluje
SirSie otvarat’ Usta inym* (Melosik, Szkudlarek, 1998, s. 36). Tych
inych, pod ktorych vladou by sme uréite nechceli zit. Historické
myslenie je dnes doménou konzervativizmu, aje povazované za
podozrivé. Histéria sa povazuje za prekdzku v procese modernizicie.
Z tohto uhl'a pohladu je hermeneutika a paradoxne aj postmoderna
prejavom osobitého konzervativizmu. Sem mozZno zaradit' vSetky
rozpravky o konci historie v Style Francisa Fukuyamu (Fukuyama,
2000, s. 76n). Historicky rozum nepatri do Zziadnej politickej
alternativy, ale historické poznatky byvaju vyuzivané v politickom
a ideologickom boji.

Modely historickosti vo vedach o edukacii

Z filologického hladiska je slovo historickost odvodené od
podstatného mena histéria'. Jerzy Topolski pie, Ze k minimalnej
charakteristike minulosti patri ¢as, priestor a l'udska ¢innost’ (Topolski,
1998c, s. 26). Historickost’ tu budeme chapat’ ako lokalizaciu objektu
v ¢ase apriestore. Pouzivame vSeobecny pojem ,0bjekt”, anie
,Cinnost™, pretoze predmetom histérie nie je len ona. Z faktu
»lokalizacie® treba vyvodit urcité epistemologické konzekvencie
i skimat’ ich predpoklady. Subor epistemologickych predpokladov a
konzekvencii v historickom poznani budeme nazyvat vyskumnym
modelom historickosti. Budeme ich analyzovat’ v kontexte pedagogiky.

Historicky vyskum v pedagogike je zvycajne povazovany za
Specificki  sucast’” discipliny, ktoru tradi¢ne nazyvame historia
vychovy’. Aby sme sa vyhli nezrovnalostiam, moézeme prijat
nasledovnu terminologiu: predmetom histérie vychovy st dejiny
vychovy. Za symbolicky vznik sa povazuje rok 1802, ked Christian
Schwarz publikoval Erziehungslehre, v ktorom jednu kapitolu venoval
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dejinam vychovy (Hellwig 1994, s. 5). Spociatku boli predmetom
historie vychovy minulé pedagogické nadzory. Koncom 19. storocia, ako
piSe Stanistaw Kot, sa do zaujmu tejto discipliny dostali dejiny
Skolstva, teda pedagogickej praxe. S. Kot povazuje za dolezity pokrok
prepojenie dejin vychovy so socioldgiou, vd’aka ¢omu boli pod vyskum
zahrnuté vSetky formy vychovy aich prepojenie so spoloenskym
zivotom (Kot, 1996, s. 9n). KedZze formy vychovy, v sociologickom
chapani — socializdcia, st sUcastou praxe, v skutocnosti doslo
k rozSireniu oblasti skiimania, ale na tej istej ontologickej urovni.
Edukaéna prax sa tradiéne nazyva pedagdgia’, preto tento typ vyskumu
nazveme ako vyskumny model historickosti pedagogie. Tento model
momentalne dominuje adeli sa o vSetky plusy aminusy s
historiografiou inych oblasti spolo¢enského zivota. K problematike
metodoldgie dejin pedagdgie patri eSte stale existujuci spor, ¢i to ma
byt disciplina ,historicka* alebo ,,pedagogicka®, ¢o ma aj urcité¢ d’alsie
dosledky, ako napr. lokalizaciu vyskumnych sekcii pri vedeckych
instituciach. V praxi je ten spor vyrieSeny v prospech ,,pedagogickych
dejin vychovy®, tzn. Ze vécSina katedier dejin vychovy je na
pedagogickych fakultach, a nie na katedrach dejin filozofickych fakult.
Nedajme sa dat’ ale zmiast dojmom. Aj ked vyber problematiky
a eventualny uzitok z vedomosti lezi v kompetencii pedagdga, v oblasti
metodolégie musi uz byt historik pedagogiky historikom v pravom
zmysle. Preto cely tento spor povazujem za anachronicky. Dalgia
kontroverzia historie pedagogie spociva vtom, ¢i to ma byt historia
»spolo¢nosti“.  Pod pojmom ,spolo¢nost* sa tu chape nova
metodologickd paradigma navézujiica na franctizsku historicktl §kolu
Annales, akonkrétne tzv. histériu zmyslania. Ide tu o historiu
spoloCenského Zivota spojenu so spoloenskym vedomim. Stéle tu
mame do ¢inenia so spormi v tej istej oblasti (Hellwig, 1995, s. 43-71).
Druhy velky model historického myslenia v pedagogike nazvem
vyskumnym modelom historickosti pedagogiky. NajcastejSie sa
realizuje pod nazvom ,dejiny pedagogického myslenia“, pripojenej
zvyCajne k dejinam vychovy. Stawomir Sztobryn navrhuje nazov
,»historia pedagogickych doktrin®. Odovodiuje to tym, Ze okrem oblasti
pedagogického myslenia s nizSou urovnou teoretizovania, treba skimat’
vicsie celky, ktoré nazyva doktrinami. S. Sztobryn propaguje
metahistoricky vyskum, teda disciplinu, ktorej predmetom je evolucia
vyskumnych vysledkov dejin pedagogického myslenia. Upozoriuje aj
na fakt, ze historici doktrin a pedagogického myslenia vyuzivaju skor
metddy dejin filozofie, ¢o dokazuje ich autondomiu voci ,,zvy€ajnym*
historikom vychovy. Oto viac sa to tyka metahistorikov, ktori
analyzuji dejiny vyskumu z oblasti dejin pedagogického myslenia.
Metahistoria sa teda javi ako historia pedagogickej historiografie
(Sztobryn, 2000, passim). Na odliSnost’ dejin pedagogického myslenia,
odlisnost’ tykajicu sa nie len metodoldgie ale aj predmetu, od historie
vychovy (alebo ako sme wvySSie wuviedli: historie pedagogiky),
poukazoval uz v 50. rokoch Bogdan Suchodolski. Zaujimal sa o historiu
pedagogiky ako vedy. Suchodolski videl zaciatky pedagogiky ako vedy
v pedagogike J. A. Komenského, ktorej mimochodom venoval niekol’ko
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3 PWN Lexikon Pedagogiky
(Milerski, B., Sliwerski, B.,
(red.) (2000) PWN Lexikon
Pedagogiky. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe
PWN) definuje pojem
pedagogia ako subor
vychovnych prostriedkov

a metod vyuzivanych
ucite'mi; pojem sa tyka
praktického ,,umenia
vychovy*“. Na rozdiel od
pedagogiky, ktora je
teoretickou a vedeckou
reflexiou edukacnej praxe.
Pojem pedagogia mdze
znamenat’ aj edukacni
paradigmu, ktord moze mat’
formu pedagogickej doktriny,
edukacnej ideologie, alebo
skrytého vychovného
programu (napr. v $kole).

V slovenskej pedagogicke;j
terminologii rozliSovanie
pojmov pedagdgia

a pedagogika nie je zauzivané.
(pozn. prekl.)



zaujimavych Studii (Suchodolski, 1958, s. 67n). Ddlezité je tu rozliSenie
na predvedecké a vedecké dejiny pedagogiky. Tie posledne menované
by mohli byt skimané metédami historie vedy, napr. kuhnovskou
teoriou paradigiem alebo teoriou vyskumnych programov Lakatosa
(por. Krajewski, 1958). Vzhladom na to, ze dnesné dejiny vedy sa
zaoberaju dejinami prirodnych vied, spajame obidve tieto koncepcie do
jedného modelu, a to do modelu historie pedagogiky. De facto historia
pedagogiky skima dejiny pedagogiky pomocou metod historie idei. Je
to teda hlavne doxografia, ¢o znamena vramci moznosti Co
najpresnejSie  rekonStruovanie tzv. nazorov, vtomto pripade
pedagogickych. Hlavnou metodologickou dilemou takto chapanych
dejin myslenia je oscildcia medzi historizmom a prezentizmom, teda
medzi relativizdciou hodnotenia rekonsStruovanych pohladov aich
hodnotenim z pohl'adu stavu dneSnej situdcie. Jerzy Szacki a Leszek
Kotakowski, ktori tieto dve metodologické stanoviskd analyzovali
(pricom Kotakowski ich chapal ako dve obmeny nihilizmu), sa
zhodovali v tom, Ze v ¢istom stave sa nedaju udrzat’ (Szacki, 1991, s.
15-19, Kotakowski, 2000, s. 20-21). Treba dodat’ Ze aj model historie
pedagogiky ako aj model histérie pedagdégie moézu mat svoje
idiografické aj nomotetické mutéacie. Tieto pojmy zaviedol Wilhelm
Windelband v snahe metodologického odlisenia  humanitnych
a prirodnych vied. Idiografické vedy, reprezentované histériou, hl'adaji
,hieco osobité v historicky vykreslenej podobe®, ,jednorazovy obsah
redlneho procesu, st to nauky o udalostiach. Na druhej strane
nomotetické vedy hladaju ,.to, ¢o je vSeobecné vo forme prirodnych
zdkonov“,  ,sktimaji  formu“, su ndukou o zékonitostiach
(Schnidelbach, 1992, s. 96-97). Zivot ma viak svoje vlastné zakonitosti
a nesiel vzdy podl'a predstav Windelbanda. Objavili sa tendencie dejiny
modelovat’ aj nomoteticky. A tak, v modeli histérie pedagogie boli
v obdobi marxizmu dejiny prezentované ako realizdcia urcitych
dejinnych zdkonov. Aj v modeli historie pedagogiky je mozné pouzit’
tzv. teoreticku historiu vedy, o by bola teoretickd historia pedagogiky
analyzujica dejiny tedrie, programov, paradigiem, atd. Tak chape
teoreticku historiu vedy Krystyna Zamiara (1995). Chéapanie historie
ako teoretickej vedy (histérie vSeobecne, nie len histérie vedy)
kritizoval Karl R. Popper, nazyvajic takuto na tvorenie prognodz
nastavenu historiu historicizmom (Popper, 1999, s. 15). B. Suchodolski
poukazoval aj na treti typ Stadia dejin edukécie, ktorého predmetom st
dejiny kultury, chapané ako dejiny formovania I'udi vplyvom réznych
Cinitel'ov, nie iba intencionalnych. Ale ako uz bolo spomenuté, takto
chapané dejiny boli zahrnuté do vyskumnej oblasti historie pedagogie
v jej spolocenskej verzii.

Zaver

Ako uz bolo povedané, v modeli histérie pedagogiky je evidentna
odliSnost’ metdd od metod, ktoré sa pouzivaju v dejinach pedagogie.
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V praxi sa ale filozofické metddy, alebo presnejSie povedané — metody
dejin filozofie, nevyuzivaju, alebo iba zriedkavo. Vyplyva to z faktu, Ze
to nie je len zalezitost’ zvladnutia takej alebo onakej metddy, ale Ze to
vyzaduje urcité kompetencie: nie len pedagogické, nie len historické,
ale predovsetkym filozofické. Nejde len o poznatky z dejin filozofie, ale
aj o osvojenie si filozofickej poznadvacej perspektivy. Problematika
dejin filozofie je sama osebe filozofickou tlohou. Deficit filozofického
historického rozumu v pedagogike tsti do mnohych nezrovnalosti (por.
Sarnowski, 1993), vyplyvajicich z nepochopenia roly a miesta
pedagogicke;j problematiky v dejinach filozofie a
filozofickej problematiky v dejinach pedagogiky.
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Abstract: Contemporary situation of Italian educational thinking is a
result of continual development; during this development concrete
historical models of education were being continually and newly
revaluated. Author of the paper introduces various protagonists of
development of educational thinking in Italian linguistic environment.
His aim is to investigate historical context of educational profiling and
involvement of chosen pedagogues. The intention of this investigation
is to define the key moments of development of educational thinking in
Italian linguistic environment and determination of its specification.

Keywords: educational thinking, historical context, specification of
contemporary educational thinking

Uvod

Pedagogické myslenie kazdého jazykového prostredia méa svoje
dejiny aSpecifické charakteristiky, ktoré su vytvarané jeho
protagonistami uprostred konkrétneho dejinného kontextu spolo¢nosti.
Pre pochopenie jeho sucasného stavu je vyznamné skimat dejinny
kontext, uprostred a kvoli ktorému sa vyvijalo a definovalo.

Cielom ¢lanku je struéne predstavit vedecké vychodiska
protagonistov talianskej pedagogiky, ktorych prinos mdézeme aj dnes
pokladat’ za vyznamny vzhladom na jej sufasny stav avyzvy
(Guglielman, 2009, Sarracino, 2009). Nasou snahou bude zodpovedat’
otazku o Specifickych prvkoch stcasného pedagogického myslenia
v talianskom jazykovom prostredi.

1. Vyvoj pedagogického myslenia v Taliansku od druhej polovice
19. storocia

Tak, ako v inych jazykovych prostrediach, aj na Gzemi sucasného
Talianska sa popri pedagoégoch, ktori v kontinuite rozvijali pedagogicku
vedu na tradi¢nych filozoficko-ndbozenskych vychodiskach a na pozadi
mnohych zmien 19. a20. storo¢ia formovala novd mentalita, novy
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spOsob pozerania na svet, novy spdsob kladenia si otdzok a hladania
rieSeni. Tieto zmeny sa vyrazne dotkli aj pedagogickej vedy.
Modernistickd paradigma racionality sposobila nielen profilaciu
pedagogiky ako autondémnej vedy, ale sGcasne podstatne zmenila
spdsob skumania predmetu pedagogickej vedy.

Obdobie priekopnikov experimentalnej pedagogiky

V druhej polovici 19. storofia sa do talianskeho jazykového
prostredia dostali mySlienky Johanna Fridricha Herbarta (1776 — 1841).
Ako prvy sa nimi nechal inSpirovat Edoardo Fusco (1824 - 1873)
(Cutinelli, 1891, Bertocchi, 2010). Tento politik zjednocujiiceho sa
Talianska zacal svoju intelektualnu formaciu v oblasti literatiry. No
ked’Ze v tej dobe boli literatura, filozofia a pedagogika uzko prepojené
oblasti vedy, jeho zaujmu neunikla ani problematika vychovy. Prave
ako pedagdég bol zodpovednym za prva katedru antropologie
a pedagogiky, ktora bola zaloZzend v Neapole. Jeho ideou bolo
zadefinovat’ pedagogiku ako aplikovani vedu, na sposob mediciny
alebo mechaniky. Nova pedagogika vznikala ako odpoved na viaceré
a uzko suvisiace naliehavé potreby: prekonat’ transcendentalny model,
ur¢it’ pravidld edukacného posobenia a vytvorit tak zaklady pre
metodologiu edukécie (Guglieman, 2009).

Dalsim priekopnikom nového chépania pedagogiky bol Luigi
Credaro (1860 - 1939) (Gabrielle, 2010, Monteforte, 2010).
Vystudoval filozofiu v Pavii, ale v roku 1889 odisiel do Lipska, kde sa
zdokonalil v novych metédach pedagogiky v Laboratoriu fyziologickej
psychologie, ktoré v roku 1879 zalozil Wilhelm M. Wundt. Po navrate
spat’ do Talianska mu bola v roku 1901 zverena katedra pedagogiky
v Rime, kde posobil az do roku 1935. Rovnako ako E. Fusco, aj L.
Credaro sa angazoval v politike. Ako minister verejného vzdeldvania
(volny preklad ,,publico istruzione* pozn. autora) bojoval proti
analfabetizmu', snazil sa o postatnenie zakladnych $kol a vytvoril
»Narodni jednotu wucitelov™. Vroku 1907 zalozil vyznamny
pedagogicky casopis ,,Pedagogicky casopis®. Popri svojej €innosti sa
stale venoval vedeckej Cinnosti, najmé filozofii a pedagogike, pricom
napisal mnohé prace o [. Kantovi a F. Herbartovi.

Tretim priekopnikom pedagogiky ako autondémnej vedy postavenej
na experimentalnych metddach bol Ugo Pizzoli (1863 - 1934) (Ugo
Pizzoli, 2010). Vystudoval medicinu, psychologiu a pedagogiku.
Pizzoliho planom bolo najst’ vedecky nastroj vhodny na rozvijanie
psychologickych, fyziologickych a antropometrickych cviceni
(Bertocchi, 2010). Chcel vybudovat pedagogiku na baze
experimentalnej psychologie, vychddzajuc =z poznatkov fyziologie
nervovej sustavy. Predmetom jeho skumania boli zdkladné schopnosti
psychiky (v reci filozofie sa hovori o ,,mohtcnostiach®). Rovnako si
v§imal uroven vyvinu psychickych schopnosti vo vztahu k telesnymi
danostiam dietata. V roku 1902 vytvoril Kurz vedeckej pedagogiky,
v ktorom zhrnul a prezentoval jeho chapanie pedagogiky ako aj
vysledky nim vedenych vyskumov. V tom istom roku zalozil prvé
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"'V roku urobil 1911 v oblasti
institucionalneho Skolstva
jednu z dvoch kl'acovych
Skolskych reforiem prvej
polovice 20. storocia (druhu
urobil G. Gentile).



Skolské laboratorium (vedecké pracovisko), ktoré bolo v roku 1904
prestahované do Milana a bolo pripojené k Pedagogickému institutu. U.
Pizzoli formuloval potrebu vyskumnych metdod, o merani a
o interpretacii udajov, ¢im v talianskom prostredi prakticky aplikoval
principy experimentalnej pedagogiky.

Neoidealistické obdobie

Vplyvom aktivit vys$Sie spomenutych pedagdégov sa narusila
rozvijana tradicia, ktord chipala pedagogiku ako sucast’ filozofie,
pripadne ako jednu z jej aplikacii. Napriek ich vplyvu vSak nemdzeme
hovorit' o vSeobecne prijatej koncepcii pedagogiky ako vedy
autonémnej od filozofie, pretoze popri pedagdgoch-inovatoroch boli
pritomné aj vel'ké osobnosti, ktoré rozvijali koncept pedagogiky
chépanej ako sucast’ filozofie tzv. neoidealisticku pedagogiku, ktora
v Taliansku prevlddala do pitdesiatych rokov minulého storocia. Na
druhej strane, aktivity vysSie spomenutych pedagdégov neostali bez
ucinku auprostred neoidealistickej pedagogiky vznikla teoreticka
syntéza, ktora vytvorila zaklady pre prijatie vychodisk J. Deweya
a uznanie vedeckej autondémnosti pedagogiky v talianskom jazykovom
prostredi (Guglielman, 2009, Gabriele, 2010).

Hlavnym predstavitel'om neoidealistickej pedagogiky bol vyznamny
taliansky filozof Giovanni Gentile (1875 - 1944) (Lanfranchi In
Prellezo, 2008, Fusaro, 2010). Jeho =zikladnymi ideovymi
vychodiskami boli tedrie I. Kanta, A. Rosminiho, F. Hegela, V.
Giobertiho. InSpirovany filozofiou absolutneho ducha vytvoril
origindlnu syntézu, ktord sa vold aktualizmus. Okrem celozivotného
filozofického Studia sa vyznamne zaoberal aj pedagogickou teodriou.
Medzi jeho najznamejsSie pedagogické diela patria: Suhrn pedagogiky
ako filozofickej vedy (1913-14), Reforma vychovy (1920), Vychova
a laicka skola (1921), Zaklady pre studium dietata (1924). Zakladné
vychodiskd aktualizmu sa podla Sarracino (2009) prejavili v jeho
chapani pedagogiky nasledovne:

- pedagogika ako veda je stcast'ou filozofie (Porcarelli, 2009),

- pedagogika je veda, ktorej cielom je rozvijanie

a uskuto¢iiovanie ducha, ktorého nositelom je nadindividudlny

subjekt, teda spolo¢nost’ apreto nie je jej cielom rozvijat

jednotlivca ako takého, ale pomoéct jednotlivcovi, aby
uskutoc¢noval dielo ducha, preto sa odmieta akékol'vek didaktika

a experiment ako nepotrebné metody (,,5tat je vsetko a jednotlivec

ni¢* (Fusaro, 2010)),

- kIicovym pedagogickym néstrojom je autorita a spoloc¢nost’

s jej tradiciami.

Napriek velkému dosahu neoidelistického aktualizmu, ktorého
pri¢iny mdézeme vnimat’ aj na pozadi politického angazovania sa jeho
zakladatel'a, uz Gentileho sucasnik, Giuseppe Lombardo Radice
(1879 - 1939), ktory vychadzal zrovnakych filozofickych
a pedagogickych vychodisk ako G. Gentile, dospel k odlisnému
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stanoveniu vzajomnych vztahov filozofie a pedagogiky a vytvoril
teoriu nazvanu neoidealisticky aktivizmus (Bucci In Prellezo, 2008,
Agazzi, 2010). G. L. Radice bol silne inSpirovany experimentalnou
pedagogikou auvedomoval si velky vyznam didaktiky, ktoru G.
Gentile systematicky prehliadal ako nevyznamnt. Urobil jeden
z vyznamnych  teoretickych  posunov v prospech  autondémnej
pedagogiky, pretoze vo svojich dielach Hodiny didaktiky a Vychovny
ideal radikdlne odmietol identifikdciu filozofie a pedagogiky.
V koncepcii Radiceho bol centralnym pojem samovychova, v ktorom
kladol silny déraz na novy subjekt vychovy, ktorym bol jedinec a nie
spolo¢nost. Z tohto doévodu zdoraznoval vyznam didaktiky ako
spOsobu, ktorym sa uskutoni vyvoj subjektu a pritom sa nepoprie
duchovna aktivita.

Obdobie hl’adania novej identity a Struktiry pedagogiky

Jednym z délezitych medznikov akceptacie vedeckej samostatnosti
pedagogiky v Taliansku bol preklad diela Pramene vedy o vychove od J.
Deweya (1859 — 1952) do talianskeho jazyka v roku 1952. Dévody pre
casovy posun medzi napisanim tohto diela (1929) a jeho preloZenim
mdézeme vidiet najmid vsilnej filozofickej tradicii talianskej
pedagogiky, vo vlastnom vyskume a formulovani vlastnych teorii, ale
tiez aj vsilnom politicko-pedagogickom vplyve neoidealistickej
pedagogiky G. Gentileho. V kazdom pripade mdZeme povedat, ze
preklad bol vyjadrenim akceptéacie pedagogiky ako vedy samostatnej od
filozofie. S akceptaciou novej pedagogickej metodologie zalozenej na
experimente, s pouzivanim poznatkov inych vied o ¢loveku
a spolocnosti  (psychologia, socioldgia, medicina...) as oslabenim
vplyvu filozofie vSak prichddzalo k postupnej diferenciacii
pedagogického myslenia a vzniku mnoZstva novych pedagogickych
disciplin. Tym sa vyprazdioval povodny obsah jednotnej pedagogicke;j
vedy. Za kratky cCas nastala aj v talianskom jazykovom prostredi
situacia, kedy sa vztahy medzi pedagogickymi disciplinami stali
neprehladnym abolo potrebné uplne nanovo premysliet’ identitu
samotnej pedagogiky ako vedy a jej vnutorné usporiadanie.

Za spominanym emancipaénym procesom pedagogiky stoji Aldo
Visalberghi (1919- 2007). Povodne Studoval idealisticka filozofiu,
avSak inSpirovany J. Deweyom sa stal protagonistom a tvorcom
experimentalnej pedagogiky v talianskom jazykovom prostredi
(Ferrairo, 2010). Americky pedagogicky pragmatizmus bol pre neho
podnetom, aby sa zaujimal nielen o proces vychovy a jeho teoreticku
reflexiu, ale aj o dopad, vysledok, efekt vychovy. Jadrom jeho tedrie
bol doéraz na overite'nost’ vychovy. Patril medzi prvych, ktori sa po
roku 1955 zaoberali tedriou meratelnosti a overitelnosti vychovného
procesu. Do talianskej pedagogickej teorie zavadzal silny doraz na
techniky merania a overovania vychovného vplyvu, ktoré spétne
prehodnocujii metdédy vychovy. Ako vyznamny a vplyvny pedagdg
vytvoril teoreticky priestor pre vyuZzitie vSetkych vied o ¢loveku v
pedagogike. Mozeme povedat, ze prave vdaka nemu sa jednotna
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pedagogicka veda stava v talianskom prostredi  pluralitnou
a diferencovanou. Na druhej strane, A. Visalberghi neostal vo svojich
pedagogickych reflexiach iba v oblasti pedagogického pragmatizmu.
Vyznamnost' filozofickej reflexie je viditelna zjeho nového
usporiadania pedagogickych vied, ako aj definicie novej identity
vSeobecnej pedagogiky. A. Visalberghi navrhol Styri interné oblasti,
v ktorych podl'a neho nastal vyznamny vyvoj vied o vychove: oblast’
psychologie, oblast’ sociologie, oblast’ vychovnych obsahov a oblast’
metodolégie a didaktiky. VSeobecna pedagogika je vjeho chapani
externou vedou, nakol’ko nemoéze zastavat Ziadnu cCiastocni alebo
ohranicent oblast’ a jej ulohou je plnit’ funkciu kritickej reflexie o celku
vied o vychove a sucasne o ich vnltornych ale aj vonkajSich vztahoch
k inym veddm (Cambi In Cambi et al., 2009).

Stcasnym predstavitelom talianskeho pedagogického je Franco
Cambi, ktory je od roku 1987 veduci Katedry vSeobecnej pedagogiky
na Univerzite vo Florencii. Jeho vedecka formacia sa rozvijala v oblasti
filozofie, pedagogiky a didaktiky. Bol ¢lenom aj riaditel'om viacerych
vedeckych pedagogickych institucii. Jeho vedecky vyskum sa dotykal
najméd oblasti teoretickych modelov pedagogiky aich aktudlnych
typologii, stcasnej pedagogickej epistemologie, dejin talianskej
pedagogiky a pedagogiky zapadnej Eurdpy, naliehavych problémov
socialnej pedagogiky, atd’ (Profilo di: CAMBI FRANCO, 2010). Jeho
ideovll poziciu mdzeme oznacit ako ,,post - postmodernt®, nakolko
kriticky reflektuje otdzky aproblémy postmodernych vychodisk
pedagogiky a sucasne dava odpovede, ktorymi tieto vychodiska
prekondva. Problematikou novej identity a vnutorného usporiadania
pedagogickych vied sa zaoberal vknihe Manual filozofie vychovy,
pricom stanovil tri zdkladné oblasti, do ktorych mozno rozdelit’
pedagogické vedy:

1. vedy o vychove, ktoré sa empirickym sposobom zaoberaji

formaciou,

2. vSeobecnd pedagogika, ktorda reflektuje vedy o vychove,

koordinuje ich vzhl'adom na vSeobecné a vzajomne prelinajuce sa

aspekty formdcie,

3. filozofia vychovy, ktora sa zaobera epistemologiou a axiologiou

formacie.

2. Niektoré Specifika talianskeho pedagogického myslenia

Skumanie  vybranych  protagonistov  vyvoja  talianskeho
pedagogického myslenia malo za ciel’ priblizit’ korene jeho sucasného
stavu. Popis kontextu, uprostred ktorého sa rozvijalo, nam odkrylo isté
konStantné charakteristiky, ktoré su pritomné u vacSiny spomenutych
autorov. Su to najma:

- filozofické studid pedagogov,

- velky vyznam atzke prepojenie filozofickej reflexie

a pedagogického myslenia,
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- nepritomnost’ radikdlneho oddelenia teoretického a praktického

aspektu pedagogiky,

- snaha pedagogiky reagovat na konkrétnu socialnu situdciu

spolo¢nosti,

- politické a spolocenské angazovanie sa protagonistov talianskej

pedagogiky.

- otvorenost’ a kriticky dialog s pedagogickym myslenim inych

jazykovych prostredi,

- vlastné centra pedagogického vyskumu a rozvoja pedagogiky,

- vytvéranie originalnych pedagogickych syntéz a teorii.

Tieto prvky tvoria akusi stalu tradiciu a su¢asntl identitu talianskeho
pedagogického myslenia.

Prikladom moéze byt vizia E. Guglielmanovej, ziacky a dlhoro¢nej
spolupracovnicky A. Visalberghiho, ktord za vyznamné ciele sicasnej
pedagogiky poklada znizenie poctu TI'udi ,,na okraji“, zlepSenie
Skolského zivota a zlepSenie kvality vychovy a vychovnych
prostriedkov. Cestou k dosiahnutiu spominanych cielov su podla
autorky: proces programovania a projektovania, individualizécia cielov,
nastrojov a metdd vychovy, zavedenie nastrojov na kontrolu a overenie
naplnenia vyty¢enych cielov, poznanie osobnosti Ziaka (Guglieman,
2009). Mozeme vidiet, ze hoci je E. Guglielmanovd vernou
nasledovnickou A. Visalberghiho, ¢o sa tyka doérazu na zavedenie
nastrojov overovania, v jej vizii je pritomna filozoficka reflexia (proces
programovania a projektovania, individualizacia, definovanie toho, ¢o
znamena kvalita zivota a kvalita vychovnych prostriedkov) a sucasne aj
reflexia socidlnej reality (citlivost’ na Tudi ,,na okraji“, citlivost’ na
kvalitu zivota).

Velmi ilustrativnymi prikladmi sucasnej podoby talianskeho
pedagogického myslenia je aj vedecko-pedagogicka profilacia
a posobenie univerzitnych profesorov. Okrem spominanych F. Cambiho
a E. Guglielmanovej (Eleonora Guglielman, 2010) moézeme uviest aj
M. Borrelliho® (Prof. Dr. Phil. M.A. Michele Borrelli, 2010) alebo aj
U. Margiottu (Umberto Margiotta, 2010).

Poslednym prikladom, ktory synteticky prezentuje spominané
Specifika pedagogického myslenia v talianskom jazykovom prostredi, je
termin formacia, ktory je v sucasnosti jednym zkli€ovych
pedagogickych terminov (Cambi In Cambi et al., 2009, Mariani in
Cambi et al., 2009). Tento pojem postupne nadobudal rézne vyznamy,
az nakoniec obsahovo prekonal pojem edukacia. Podl'a Nanniho (2008)
modzeme v jeho vyvoji sledovat nasledujice etapy:

1. formacia ako stvarnovatel’ska ¢innost’,

2. formacia ako nadobudanie ddstojnej formy l'udskosti,

3. formacia ako integrujuci proces osobného vyvoja,

4. formacia medzi ,.tvorenim* a uschopnenim pre profesiondlne

a socialne ulohy,

5. formécia ako funkcia pre nadobudanie plnosti I'udskosti a pre
vyvoj l'udstva.

V prvej etape iSlo o koncept klasického chédpania formacného
procesu, teda o c¢innost  niekoho ,vyformovaného*  voci
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odpoved’ na postmodernu vo
filozofii. (Borelli, 1996).
Vsetky tieto diela maju silne
filozoficko-reflektivny
charakter nad pedagogikou.



,hevyformovanému®, o aktivitu konant na druhom, ktory je objektom
formac¢ného posobenia. V druhej etape bola v popredi doleZitost’
obrazu-vzoru ludskosti. Neslo v prvom rade o aktivitu zhora, ale
o schopnost’ formovaného vnimat’ auskutocnit’ predkladany ideal.
Formaécia sa chépala ako proces predkladania a napodobiiovania ideélu.
Tretia etapa vychadzala z antropoldgie, ktora chéapala jednotlivca ako
»sebastvariovatela”“. ISlo o koncepciu autoforméacie na zaklade
vlastnych schopnosti, ktord je postavena na principoch moderného
chapania individuality a subjektivity. V tomto modeli bol déraz na
aktivitu samotného subjektu nielen na urovni angazovanosti, ale aj na
trovni kritérii, podla ktorych sa bude formovat. Stvrtd etapa pojmu
formacia pochadzala z nemeckého jazykového prostredia a predstavuje
prechod medzi ,sebastvariiovanim®“ v zmysle rozvoja osobnosti
a ziskavanim zru¢nosti potrebnych na efektivne realizovanie roli
v zivote, ktoré maju skor vonkajs$i charakter. Termin formacia opat’
reflektoval dolezitost’ spolocnosti, ktord vSak nemala normativny
charakter v zmysle nositel’ky tradicie, ale chapala sa ako prostredie,
v ktorom sa jedinec nutne vyvija. Piata etapa vyvoja pojmu formacia
v sebe zhiia vSetky predchadzajice etapy aich obsahové vyznamy.
Formécia je chapand ako nastroj pre rozvoj narodov v komplexnych
suvislostiach progresu l'udstva. Nesleduje iba socidlne kompetencie, ale
aj existencidlne a globalne otdzky a vyzvy. Tak isto sa netyka iba veku
mladosti, ale celého zivota. Formdcia sa tak stava zakladnym prvkom
osobného aspolocenského Zivota asUcasne prostriedkom na
realizovanie vyvoja spolo¢nosti v perspektive nadobtidania 1plnej
Pudskosti. Stru¢ne naznafeny vyvoj terminu formacia ukazuje, Ze
stalym prvkom talianskeho pedagogického myslenia je filozoficko-
pedagogickd reflexia nauky o ¢loveku a procesoch jeho plného
uskutocnovania (Sarsini In Cambi et al., 2009).

Z predstavenia  historicko-vedeckého  kontextu protagonistov
talianskeho pedagogického myslenia a z uvedenych prikladov, mézeme
povedat, ze hoci filozoficka metdda stratila monopol na skimanie
fenoménu edukacie a edukability, coho désledkom pedagogika prestala
byt stcast'ou filozofie, pedagogické myslenie ako celok si ponechalo
silny doraz na systematicko-kritick¢é skumanie a prehodnocovanie
vSetkych prvkov, ktoré suvisia s edukaciou. Jednotlivi protagonisti
pedagogického myslenia v Taliansku na zmeny v chapani edukacie
reagovali tak, Ze prehodnocovali staré modely inicidcie, ktoré prestavali
fungovat, prestavali byt zmysluplné a preto neposkytovali priestor na
rozvijanie objavovanych moznosti osoby. Pedagogické myslenie, ktoré
sa vzniklo uprostred krizy spolo¢nosti ako organickd, rozumova
a kriticka reflexia o edukécii (Cambi In Cambi et al., 2009, s. 11) si
tieto charakteristiky v talianskom jazykovom prostredi zachovalo pocas
celého svojho vyvoja. Tento filozoficko-reflexivny prvok mdzeme
oznacit ako srdce vychovného poznania, pretoze je nositelom
zakladného procesu pedagogiky: systematicky, rozumovo a kriticky
prehodnocovat’  realitu =~ amoznosti  forméacie v konkrétnych
podmienkach jej realizovania.
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Zaver

Ako sme uviedli v Givode, v praci sme sa snazili ¢im autentickejSie
predstavit’ historicky kontext vyvoja pedagogického myslenia
v talianskom jazykovom prostredi. Preto sme primarne vychadzali
z prac a ¢lankov autorov talianskeho povodu.

Analyzou vyvoja talianskeho pedagogického myslenia sme zistili,
ze talianska pedagogika ma isté stabilné prvky, ktoré su viac-menej
zastupené v kazdej vyznamnejSej talianskej pedagogickej tedrii
a talianske pedagogické myslenie ma svoje Specifika.

Myslime si, ze talianske pedagogické myslenie by mohlo byt
obohatenim pre slovenské najméd definovanim novych vychodisk
a odpovedi na otazky o vyznamne a obsahu vychovy anachddzanim
novych konstruktivnych vztahov medzi vSeobecnou pedagogikou a
vedami o vychove v kontexte postmodernej kultary.
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Abstract: The paper presents a rate of self-determination of students in
the study program teacher training in ethics in combination with other
academic subject at the Faculty of Education, Trnava University in
Trnava. The aim of the paper is to find arelation between self-
determination and locus of control.
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Uvod

Nezavislost, atomu prislichajlica samostatnost’ Studentov pri
vybere S$tadia anasledujucej budlcej profesie predstavuje nielen
vyspelost’ v rozhodovani o vlastnom osude, ale aj urita zrelost’
vedomia kontroly a zodpovednosti za svoje konanie. Prispevok sa preto
zameriava na mieru sebaurcenia Studentov v Studijnom programe
ucitel'stvo etickej vychovy v kombindcii sinym akademickym
predmetom na Pedagogickej fakulte Trnavskej univerzity v Trnave.
Cielom prispevku je zistit’ spojenie medzi sebaurcenim a lokalizaciou
kontroly.

Teoria sebaurcenia a lokalizacia kontroly

Teoria sebaurcenia, resp. sebadetermindcie (Self-Determination
Theory) je tedriou motivacie spravania, ktoru vyvinuli autori Edward L.
Deci a Richard M. Ryan (1985). Skiima, do akej miery je spravanie
jednotlivca sebamotivujuce a sebaurcujice. Spominand tedria suvisi
s rozhodovanim, teda procesom, nakolko st I'udia motivovani spravat’
sa uzitocne a prospesne, bez vonkajSicho vplyvu alebo “cudzieho*
zasahovania (Deci, Ryan, 2002, s. 5).

Rozne typy motivacie sa rozliSuju na zaklade miery internalizacie,
t.j. zvnutornenia. Clovek prijima a osvojuje si (interiorizuje) vonkajsie
pravidla, ¢o vedie k vnutornej sebakontrole, k sebauréeniu. Cim va¢smi
je urcité pravidlo internalizované, tym viac je spravanie zvnuatornené
a prezivané ako slobodné, resp. ¢loveka urcujice.

Tedria sebaurcenia diferencuje dva zakladné typy motivacie:
vnutorni a vonkajSiu. Vnutornd motivacia (Intrinsic Motivation) sa
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realizuje pre vlastné ,,chcenie®, zazitok radosti a uspokojenia. Dévodom
vonkajSej motivacie (Extrinsic Motivation) mdze byt odmena, zisk,
vyhnutie sa trestu a pod.

Autori teorie sebaurcenia
(http://www.psych.rochester.edu/SDT/theory.php, 2010-05-09)
Specifikuju Styri typy vonkajSej motivacie, ktoré si prejavom roézneho
stupiia internalizacie externej regulécie:

— introjektivna regulacia je taky spdsob konania, aby sa subjekt

vyhol tlaku anapdtiu, t. j. externé pravidla su ciastocne

internalizované, aj ked’ sa subjekt s nimi nemusi stotoziiovat’;

— identifikovana reguldcia predstavuje Uroven konania subjektu

v stilade s hodnotami a ciel'mi, s ktorymi mé snahu sa stotozilovat’;

— integrovana reguldcia je spravanie totozné s osobnou identitou

(sa vztahuje k integracii seba samého, svojej identity);

— amotivacia je najnizSia Uroven sebaurcCenia, ktord sa spdja

s pocitom nezaujmu, 'ahostajnosti o okolité dianie.

Jednotlivé motivaéné typy predstavuju Sestrovitova Strukturu,
ktord je na jednej strane ohrani¢end vnutornou motivaciu (Intrinsic
Motivation), a na strane druhej amotivaciou.

Pojem lokalizacia kontroly (locus of control, d’alej LOC) zaviedol
Julian B. Rotter v 1954 a je spojeny s rozpracovanim teérie socialneho
ucenia, podl'a ktorej ,,objavovanie sa konkrétneho sprdavania v danej
Situdcii zavisi na ocakavani jedinca, Ze toto spravanie bude posilnené,
a od hodnoty, ktoru tomuto posilneniu prisudzuje (Berger, Lambert In
Vyrost, Slaménik, 2008, s. 34). LOC sa vztahuje na mieru, podla ktorej
jednotlivci veria, ze mézu ovplyviovat' udalosti a ¢iny, ktoré sa ich
tykaju. Ide o ,,miesto”, odkial’ je ¢lovek riadeny, ovladany a méze byt
vnutorna (internal) a vonkajsia (external) LOC.

Internalisti veria, Ze ich zivot je riadeny vnutorne, su ,,strojcami
svojho osudu®, t. j. veria, ze za vlastné uspechy izlyhania sa
zodpovedni sami. Takito jedinci sa vyznaCuju pozitivnym
sebahodnotenim, zodpovednostou za svoje ¢iny, maju tendenciu
pristupovat’ aktivne k rieSeniu problémov, prejavuje sa unich vyssia
angazovanost’ a motivacia nez u externalistov. Podl'a Ruisela (2008, s.
42) sa externalisti pokladaju ,za pasivne ndstroje vonkajsich
nadprirodzenych sil “. Veria v silu externych faktorov, akymi st $tastie,
nahoda, osud. Spoliehaju sa na okolity svet viac, ako na svoje vnutro.

Vysledky predprieskumu pomocou $kaly sebauréenia

V naSom predprieskume (pripraveného vramci planovaného
SirSieho prieskumu zameraného na zmysluplnost’ u¢enia) sme zistovali
motivaciu vysokoskolskych Studentov 4. ro¢nika v Studijnom programe
ucitel'stvo etickej vychovy v kombindcii sinym akademickym
predmetom na Pedagogickej fakulte Trnavskej univerzity v Trnave
v akademickom roku 2009/2010. Zamerali sme sa na oblast
rozhodovani tykajtcich sa predmetu etickd vychova a povinnosti, prav
snim spojenych. Vyuzili sme metdodu Skaly sebaurcenia (Self-
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Determination Scale — SDS), ktori navrhli spominani autori tedrie tak,
aby posudila individualne rozdiely v miere, v akej maju l'udia tendenciu
fungovat’ v smere sebaurcenia vo svojom vlastnom zivote.

,Jedinec so sebaurcujucim spravanim sa vie realizovat' tak, Ze
poznd svoje silné a slabé stranky a kona sposobom vyuzivania tychto
poznatkov Vo svoj prospech a uzitok*
(http://www.beachcenter.org/Research%5CFullArticles%SCPDF%5CS
D4 Relationship%20between%20SD%20and%20QOL.pdf, 2010-05-
09).

Povodnad Skala zahfiia 10 poloziek c¢lenenych na 2 vyrokové
tvrdenia s piatbodovou stupnicou, z ktorych sa jedna zameriava na
mieru uvedomenia si vlastnych pocitov, vnimanie seba samého, t. j.
vedomie seba (Awareness of Self) a druhd, do akej miery vnimame
zmysel volby ¢i rozhodnutia v naSom zivote, t. j. vnimand volba
(Perceived Choice). Rozhodli sme sa s menSimi Upravami prisposobit’
tuto Skalu pre Studentov spominaného Studijného programu. Upravena
verzia obsahuje 12 poloziek — vyrokov, ktorym Studenti priradili mieru
behaviordlneho stotoznenia sa s vyrokom (vzdy-Casto-niekedy-
malokedy-nikdy). Péat vyrokov sa tyka vedomia seba — sebavnimanie,
sebavidenie, sebatspech a pit vyrokov je zameranych na vnimanie
zmyslu vol'by/rozhodnutia — vnimanie slobodnej volby/rozhodnutia,
vlastné rozhodnutie, slobodny vyber. Posledné dva vyroky sme vsunuli
do skaly ako L-otazky, zistujuce tendenciu idealizovat sebaobraz
respondenta.  Vyluc¢ili sme odpovede respondentov, ktoré
nepredpokladali hodnovernost’ vypovedi.

Nasim zdmerom bolo zistit' mieru motivacie, ktora reguluje smer
spravania Studentov z hl'adiska uvedomenia si seba a svojich pocitov
(vlastného rozhodnutia), alebo vnimanej volby §tidia etickej vychovy.
Ocakavali sme, ze Studenti etickej vychovy v magisterskom stupni st
uz zrelymi osobnostami nielen v sebamotivovani a sebaurovani, ale
taktiez v schopnosti motivovat’ inych v rozvijani ich tuzob a zaujmov,
v hladani pravdy osebe samych aosvojom mieste vV Zivote.
Predpokladali sme, ze Studenti integraciou vonkajsich pravidiel
prechadzaju od vonkajSej kontroly smerom k vnutornej, k sebaurc¢eniu
asu si vedomi svojej zodpovednosti za vol'bu Studia a dosiahnutych
poznatkov, s rozvahou zvazuju svoje schopnosti a moznosti. LepSia
kontrola spravania by im mala umoziovat vytvaranie dobrych
medzil'udskych vztahov a angazovanie sa za etické hodnoty.

Najvyssie mozné dosiahnuté skore bolo 25 bodov. Vysledky
predprieskumu ukézali, Ze naSi Studenti ziskali priemerne 20 bodov pri
polozkach tykajucich sa vedomia seba (Awareness of Self), ¢o je 80,25
% (blizSie graf ¢. 1). Zvysledkov je zrejmé, Ze vedomie seba
a vnimanie vlastnych pocitov nie je u Studentov identifikované naplno,
alen scasti je integrované do profesionélnej predstavy ucitel’a etickej
vychovy. Studenti sa sobsahom eticko-vychovnych predmetov
stotoznuju z hl'adiska svojej profesionalnej identity na 80%.

Co sa tyka samotného vnimania volby/rozhodnutia (Perceived
Choice), tento faktor vysiel priemerne na 10 bodov z mozného maxima
25 bodov, ¢o predstavuje 41,63 %. Pokles si vysvetlujeme ako
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amotivaciu pre predmet etickd vychova. Mohlo by to znamenat, Ze
vyber predmetu etickd vychova bola len doplnkom v kombinacii
k prvému aprobacnému predmetu Studijného programu ucitel'stva. Je
mozné predpokladat’ problematickost’ v oblasti slobodnych rozhodnuti,
tykajucich sa priamo profesionalnej angazovanosti.

Graf ¢. 1: Vysledky predprieskumu u Studentov magisterského
stupna Studijného programu U¢itel’stvo etickej vychovy v kombinacii

wnimanie 41,63
volby/rozhodnutia
(Perceived Choice)

vedomie seba 80,25
(Awareness of Self)

0 20 40 60 80 100
%

Z aktualnych vysledkov anticipujeme nizsiu schopnost’ skimanych
Studentov motivovat’ v buducej ucitel'skej profesii svojich ziakov
v tizbe po dosahovani trvalych hodnét a reflektovat’ ich naplianie.
Mozno  ocakdvat neuplné  zvnltornenie etickych  pravidiel
a angazovanie sa za etické hodnoty, nakolko vonkajSia kontrola
spravania je unich pomerne vysokd, teda sebaurcenie nie je plne
rozvinuté. Vysledky vSak poukazuju na aktualny osobnostny stav, je
teda mozné vedomie seba ivedomie moznosti vol'by perspektivne
pozitivne ovplyviovat’.

Vztah medzi sebaurcenim a lokalizaciou kontroly

Kla¢ovym faktorom v suvislosti so sebaur¢enim je lokalizacia
kontroly. Vztahuje sa na vnutorné¢ alebo vonkajSie miesto kontroly,
ktoré je zodpovedné za vysledky v Zivote jednotlivca. Ak Tludia
manipuluju s vonkajsou LOC, vnimaji obmedzenu kontrolu nad dianim
averia, ze externé¢ faktory zodpovedaju za udalosti aich konanie.
Nevnimaju sa ako povodcovia, ale skor ako pasivni prijimatelia osudu,
na rozdiel od l'udi s vnatornou LOC, ktori maji kontrolu nad sebou
a svojim konanim.

Domnievame sa, ze vnutornd LOC je zakladom pre rozvijanie
sebaurCenia. Internalisti sa zamyslaji nad svojimi silnymi i slabymi
strankami, ucia sa presadzovat’ svoje prava a potreby, stanovuju si ciele
a robia rozhodnutia, ¢o suvisi s vedomim seba (Awareness of Self). Je
zrejmé, ze Studenti, kt. sa rozhodli pre Studijny program ucitel'stvo
etickej vychovy z vlastného zodpovedného konania (internal LOC),
budi mat’ vy$Sie vedomie seba (Awareness of Self) a rovnako si budu
vedomi svojho rozhodnutia, t. j. vnimanej vol'by (Perceived Choice),
nez Studenti — externalisti.

75

Erika Belanska:
Sebaurcenie vo vztahu
k lokalizacii kontroly



V naSom predprieskume, pripraveného vramci planovaného
sirSieho vyskumu, sme predstavili ¢iastkova interpretaciu vysledkov,
ktort je potrebné hlbSie preskamat’ aoverit’ v kontexte s inymi
subdotaznikmi a spracovat prostrednictvom korela¢nych vztahov.
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Abstract: The article refers to a phenomenon of volunteering that is
motivated by religiosity. It outlines knowledge about volunteering,
religiosity and it analyses the experience of volunteers who work with
children under the roofing of church. The analysis of volunteers’
experience focuses on the way of preparation, volunteers’ needs in
preparation for work with children and on deficiencies in the
implementation of voluntary work with children under the roofing of
church.

Key words: volunteering, motivation for volunteering, religiosity,
church

Uvod

Cinnost konana v prospech druhych, poskytovanie pomoci bez
naroku na odmenu, dobrovolne zvolené konanie dobra su atributy
fenoménu dobrovolnictva. Ako v minulosti, tak aj pre stcasni
spolocnost’  dobrovolnictvo mé& nezamenitel'né poslanie. Prispieva
k zvySovaniu kvality Zivota jednotlivcov, komunit i celej spolo¢nosti,
posiliiuje socidlnu integraciu, participaciu na rozvoji spolocnosti.
Otvara priestor pre sebarealizaciu ¢loveka v oblasti, ktord ho zaujima.
Prostrednictvom dobrovol'nej prace ziskava ¢lovek nové nezamenitel'né
sktsenosti, rozvija zivotné zru€nosti, socidlne citenie. Tieto faktory
maju vplyv na formovanie jeho osobnosti, ale aj osobnosti tych, ktorym
sa venuje.

Priestor, v ktorom sa dobrovolnd cinnost uskutocnuje, je
roznorody. Dobrovolnik sa realizuje samostatne, pod zastreSenim
organizicie alebo neformélnej skupiny. Specifickym typom
dobrovolnictva je ¢innost konana v prospech druhych vychadzajuca
z religiozity a uskutociiovand pod zastreSenim cirkvi. Déavanie seba je
pre integrovaného ¢lena cirkvi nie¢im prirodzenym, ¢o vychadza z jeho
nabozenského presvedCenia. AvsSak nie je jeho povinnostou konat’
dobré skutky v prospech inych. Cirkev ma velky potencidl ochotnych
i zodpovednych dobrovolnikov, ktorym zalezi na Zzivotoch druhych
ludi arozvoji spolocnosti. Nie kazdy ¢len cirkvi je vSak
dobrovolnikom. Aktivni c¢lenovia sa angazuju vo vnutri i mimo
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cirkevného zboru v praci s detmi, mladezou, starSimi, socialne slabsimi
skupinami a v réznych inych oblastiach diakonickej a charitativnej
¢innosti cirkvi.

Teoretické vymedzenie dobrovolnictva motivovaného religiozitou

,Za dobrovolnictvo sa vo vseobecnosti povazuje neplatend,
uvedomela cinnost, ktord je vykonavana z vlastnej vole, v prospech
druhych. Dobrovolnik je clovek, ktory bez naroku na financnu odmenu
venuje svoj cas, svoje schopnosti, vedomosti, energiu v prospech inych
ludi alebo spolocnosti (Brozmanova - Gregorova et al., 2009, s. 6).
Proces obetovania ¢idarovania seba je atributom, ktory vyrazne
premiena osobnost’ dobrovol'nika. Aj ked jeho praca nie je financne
odmenena, ziskava c¢asto nezameniteny pocit radosti z poskytnutej
pomoci. Stava sa dolezitym ¢lankom v procese pomoci, zmien, rozvoja
zivota jedného Cloveka, skupiny ¢i celej komunity. Dobrovolnictvo je i
dobrou prilezitostou k zmysluplnému vyplneniu volného &asu. Clovek
venuje svoj volny ¢as pre budovanie blaha druhych, ¢im vedie aj seba
k aktivnemu vyuZitiu a prezitiu chvil’ Zivota.

Aktivita ~ dobrovolnika  vychddza  zuvedomovanych  ¢i
neuvedomovanych  motivaénych  Cinitelov.  Stbor  faktorov
ovplyvnujucich dobrovolnictvo sa moze od vstupu do priamej ¢innosti
menit’. ToSner a Sozanska (2002, s. 47) uvadzaji na zéklade Statistickej
analyzy tri zakladné motivacie k dobrovolnictvu:

. Konvencéna ¢i normativna motivacia — k dobrovolnictvu
vedil cCloveka mordlne normy, obecné neformalne pravidla
spravania, principy krestanskej moralky a predstavy o spravnom
spdsobe zivota prislusnej vrstvy obyvatel'stva.

. Recipro¢nd motivacia — c¢lovek v dobrovolnej praci
hl'adé prvky, ktoré by mohli byt’ uzitocné i pre neho samého.
. Nerozvinutd motivacia — ide o subor prvkov ako je

dovera v organizacii, pre ktorG by mali pracovat, presvedCenie

o zmysluplnosti dobrovol'nej prace v konkrétnom pripade a pocit, ze

sa prostrednictvom dobrovol'nictva moze podielat’ na Sireni dobre;j

mySslienky.

Religiozita spadd do konvencnej motivacie dobrovolnictva.
Strizenec (2001, s. 39) definuje religiozitu z pohladu psychologie
nabozenstva ako ,,sobny a kladny vztah Ccloveka knabozenstvu®,
z ktoré¢ho sa vyvija ndbozenské presvedCenie, city, aktivita zamerana
na nadbozenské spoloCenstva 1iv prospech spolocnosti. Religiozita
ovplyviiuje celu osobnost’ ¢loveka, jeho rozum, city aj vol'u. Podnecuje
ho k poznéavaniu dobra, k preberaniu zodpovednosti nielen za seba, svoj
Zivot, ale aj za svet, v ktorom Zije.

Tuzba konat’ dobro sa rodi v ¢loveku na zéklade osobného vztahu
cloveka k transcendentnu, ale aj prostrednictvom podpory cirkevného
spolo¢enstva. Cirkev utvara prosocialne hodnoty socialnym ucenim. Ich
prehlbovanie podporuju vzdjomné vztahy v spoloCenstve, v ktorom
dostavaju aj konkrétnu podobu. Cirkev je socidlnym spolo¢enstvom,
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sluzba druhym je pre jeho clenov vlastna, prirodzena. Interakcia
sdruhymi ho vedie kvzijomnej pomoci vo vnutri cirkevného
spolocenstva, ale taktiez k participacii na aktivitach cirkvi v spolo¢nosti
v podobe diakonickej alebo socialno-charitativnej ¢innosti.

Analyza praktickych skisenosti dobrovol’nikov pracujicich
s det’'mi pod zastreSenim cirkvi

V mesiacoch september 2009 - marec 2010 sme uskutocnili
prieskum  zamerany  na zhodnotenie =~ osobnych  skusenosti
dobrovolnikov pracujtcich s detmi pod zastreSenim cirkevného zboru
s protestantskou religiozitou, na preskiimanie ich pripravy, konkrétnej
¢innosti, ako aj prinosu dobrovolnictva motivovaného religiozitou.
Dobrovolnictvo pod zastreSenim cirkvi je nepreskimanou oblastou.
V cirkevnych zboroch nijdeme mnozstvo l'udi, ktori sa dobrovolne
angazuju vpraci sdetmi, mladezou, star§imi, chorymi, vo
vnutrozborovej diakonii. Dobrovolnictvo je pre nich prirodzenou
¢innostou, v ktorej nachadzaji radost’ z ucasti na budovani druhych
l'udi, z Gcasti na spolocnom diele. Tieto poznatky ziskané aj z vlastnych
skusenosti nds podnietili v stanovovani predmetu prieskumu.
Dobrovolnici v cirkevnom spolocenstve vstupuju do sluzby druhym
prirodzene. Praca s detmi predpokladd pripravu, ktora skvalitiiuje
samotnu ¢innost’ a jej vysledky.

Ciel’ prieskumu

Cielom uskutocnené¢ho prieskumu bola analyza konkrétnych
skusenosti dobrovolnikov v oblasti spdsobu pripravy, v oblasti potrieb
informdcii pred vstupom do prace s detmi a zhodnotenie nedostatkov
v realizacii prace dobrovolnikov s detmi pod zastreSenim cirkvi.

Prieskumné ulohy
= zistit sposob pripravy dobrovolnika na pracu s detmi pod
zastreSenim cirkvi,
L) 5 7 ’ ’ 5 -
= analyzovat’ potreby dobrovolnika v priprave na pracu s detmi,
» analyzovat’ limity v realizicii prace s detmi pod zastreSenim
cirkvi.

Metédy prieskumu

V prieskume boli pouzité kvalitativne metody — kazuistiky
dobrovolnikov,  projektivna  metéda  nedokonCovania  viet,
neStruktirované pozorovanie a verbalne vypovede dobrovolnikov.
Kazuistiky dobrovol'nikov sluzili ako hlavnd metdéda nasho prieskumu.
V nich sme hl'adali stvislosti medzi dobrovolnou ¢innost'ou a vplyvom
religiozity, cirkevného spoloCenstva. Kazuistiky st $tidiom pribehov
dobrovolnickej prace s detmi. Dobrovolnici v nich reflektuju vlastné
skusenosti, opisuju okolnosti vstupu do dobrovolnickej prace, pripravu,
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zacCiatky 1 sucasny stav svojho dobrovolnictva. Dobrovolnici priblizuja
svoj pohlad na seba, svoju pracu, na deti, ich rodicov,
spolupracovnikov. Metéda dokoncovania viet je podl'a Gavoru (1996)
pisomnou metddou, kedy skimané osoby volne a spontanne dopliiaju
neukoncené vety podla ich predstdv, presvedCenia, postojov.
Dobrovolnici vol'ne dokoncovali vety oich koncepte Boha, vztahu
k cirkvi, k detom. Dokon¢ené vety ndm umoznili nahliadnut do
motivacie a postojov k detom irodi¢om deti, s ktorymi dobrovolnici
pracuju. NeStruktrované pozorovanie nam umoznilo sledovat
dobrovolnikov pocas nedeI'nych bohosluzieb a prilezitostnych akcii pre
deti. Na nestruktirované pozorovanie nadvédzuje metéoda verbalnych
vypovedi, v ktorej dobrovolnici verbalizuji svoje postoje a vnimanie
konkrétnej cCinnosti. Zjavné cCinnosti dobrovolnika st doplnené
vypovedou o vnitornom prezivani, myslienkovych procesoch
zameranych na konkrétnu aktivitu alebo situdciu.

Prieskumna vzorka

Prieskumna vzorku tvorilo 20 respondentov realizujucich svoju
¢innost’ v cirkevnom zbore Apostolskej cirkvi v Novom Meste nad
Véahom. Vyber prieskumnej vzorky bol zamerny, zodpovedajici ciel'u
nasho prieskumu. Volili sme si dobrovolnikov, ktori maju
niekol’koro¢né skusenosti v praci s detmi, dobrovol'nikov s dvojro¢nou
az osemnastrocnou praxou.

V nasledujucich prehl'adovych tabul'kach kategorizujeme vypovede
mladych 'udi z hl'adiska ich pripravenosti na diakonickd ¢innost’.

Tabulka ¢. 1 Kategorizacia skusenosti dobrovolnikov v oblasti
sposobu pripravy na pracu s detmi pod zastreSenim cirkvi

SPOSOB PRIPRAVY SKUSENOST DOBROVODNIKA
Vnimanie realneho vzoru (...)Ked’ som bol maly, chodil som do nedelnej
(veduceho) a napodobnovanie Skoly, takze tam som pozoroval, ako sa pracuje
realneho vzoru s detmi. Taktiez aj potom, ked’ som zacinal iba

ako pomocnik, som najprv pozoroval
pracovnikov(...) M.M. 28 .

(...)Ucila som sa pozorovanim veduiceho, ku
ktorému som bola priradend ako vypomoc.{(...)
M. B, 24r.

(...)Zacinala som ako pomocnicka v praci

s detmi, postupne som ziskavala skiisenosti.
Vzdy tam bola obava, ked’ som robila nieco
prvykrat, ale nikdy nie, aby som to odmietla
robit. (..) LM. 24 .

Jasné a presné instrukcie, (...)Vzdy som dostala presné informdacie
planovitost’ procesu o programe, o vietkom co sa bude diat, ako to
bude prebiehat, aké su ocakdavania. Program
sme mali vicsinou dopredu dobre
naplanovany.(..) M.C. 21. .

Timova praca a pravidelnost’ (...)Hoci som nedostal Ziaden tréning,
stretnuti pravidelne kazdy tyzden sme sa stretli ako tim
a pripravovali sme sa na prdacu.(...) M.M. 28 r.
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Iniciativnost’ bez systematicke;j
pripravy

(-..)Mo6j zaciatok bol takym jednoduchym
vhupnutim do neznama. Az v samotnych
situdcidch a praci som naberal vedomosti

a skusenosti, ktoré mi pomahali efektivnejsie
pracovat. (...) T.G. 24 r.

(...)Uc¢il som sa postupne, nebol som velmi
pripravovany. (...) B.P. 23 1.

Kazuistiky dobrovolnikov nédm priniesli poznatky o spdsobe
pripravy  dobrovolnikov  pdsobiacich  vpraci sdetmi pod
zastreSenim cirkevného zboru s protestantskou religiozitou. Tabulka €.
1 vypoveda o skusenostiach dobrovolnikov, ktori vstipili do ¢innosti
na zaklade vlastnej iniciativy bez systematickej pripravy
a o skuisenostiach dobrovolnikov, ktori boli pripravovani na pracu
s detmi. Ich spdsob pripravy spocival vo vnimani a napodobiiovani
redlneho vzoru skusenejSiecho dobrovolnika, v jasnych a presnych
inStrukciach o programe, v timovej praci a v pravidelnych pracovnych

stretnutiach.

Tabulka €. 2 Kategorizacia skusenosti dobrovolnikov pracujucich
s detmi pod zastreSenim cirkvi z aspektu potrieb vztahujucich sa
k pripravenosti na diakonicku ¢innost

POTREBA SKUSENOST DOBROVODLNIKA
Informéacie o komunikécii (...)Vtedy by som potrebovala viac
s det'mi informacii, coho sa drzat, aké otazky

Informacie o motivacii deti
k ¢innosti

mozno detom klast, aby rozumeli, ako
udrzat pozornost, rozhovor v téme, ktora je
zadana, ako motivovat' deti k cinnosti.(...)
JM.20r.

Informacie o praci so vzdorom
deti

Publikacie o aktivitach a hrach
pre deti

(...)Chybali mi vsak informdcie ako
reagovat’ a vychadzat' s detmi, ktoré boli
vzdorovité, vyrusovali a kladli odpor, ¢im
narusali celu atmosféru prdace a negativne
ovplyviiovali aj ostatné deti. Tiez som mal
problém s nedostatkom aktivit vo forme
hier. Chybali mi publikacie, ktoré by
ponukali aktivity a hry pre deti.(...) T.G. 24
r.

Informaécie o Specifikach deti
v jednotlivych vyvinovych
obdobiach

(-..)Rozhodne by som potreboval informdacie
o tom, aka je to vekovd kategoria, co je pre
nu Specifické, co od nich mézem ocakavat,
¢o ich bavi a ¢o su schopné urobit. (...) M.
B.23r.

Systematické vzdelavanie

(...)Spdtne si uvedomujem, ze by mi
pomohol kurz.(...)) P.L.30r.

Na zaklade kazuistik dobrovolnikov sme v tabulke ¢. 2 zhrnuli

potreby dobrovolnikov vzhladom k pripravenosti na diakonicka
¢innost. Dobrovol'nici na zdklade reflexie vlastnych sklsenosti
uvadzaji, ze pri vstupe do prace sdetmi potrebovali informacie
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o efektivnej komunikéacii s detmi, o spdsoboch motivacie deti
k ¢innosti, o praci so vzdorom deti, o Specifikdch deti v jednotlivych
vyvinovych obdobiach. Chybali im publikacie, z ktorych by cerpali
aktivity a hry pre deti. Vstup do diakonickej prace s detmi by podporilo
systematické vzdelavanie.

Tabul'ka ¢. 3 Kategorizacia skusenosti dobrovolnikov v oblasti
nedostatkov v realizdacii prace s detmi pod zastreSenim cirkvi

NEDOSTATKY SKUSENOST DOBROVODNIKA
Osobné nedostatky: (...)Potrebovala by som porast hlavne vo
— nedostato¢na tvorivost’ vztahu k nim, viac sa k nim priblizit, byt
— problémy vo vyjadrovani, viac tvorivd v hrach a podavani

komunikacii s detmi, informdcii. Neodmietla by som ani
vysvetl'ovani Skolenie o praci s detmi, ziskat rozhlad,
— neschopnost’ vzit’ sa do viac napadov o moznostiach prace,
situacie, problémov deti porast' v tvorivosti.(...) JM. 20 1.
— neschopnost’ rozumiet’ detom | (...)V praci s detmi by som potreboval
— chybajuca motivacia osobnostne tréningy komunikdcie

a vyjadrovania, kedZe nie som vyucovaci
typ, ktory vie zrozumitelne a strucne
vysvetlovat veci.(...) T.G. 24 r.
(...)Neviem porozumiet’ detom a vZit sa do
ich situacie.(...) J. B. 30 1.

(...)Neviem sa uz vzit' do ich probléemov

a zaujmov.(...) B.G. 23 r.

(...)Chyba mi aj motivdcia, preco by som
do toho vkladala viac usilia. Motivovalo
by ma vidiet ich zaujem, ich rast. (...)

LM.24r.
Nedostatky v spolupraci s (...)Vo svojej praci by som prijala viac
dobrovol'nikmi informacii od spolupracovnikov, ktori su

zapojeni v tejto prdci, ich pohlad,
napredovanie, materidly, ktoré su
aktualne pre dnesné deti.(...) S.P. 24 r.
(...)Nemala som dostatocne dobre
pripravené pomocky na zaciatku a preto
aj vysvetlovanie mi trvalo dlhsie a bolo to
aj pre deti tazsie pochopitelne. Potom
som poprosila jednu dobrovolnicku

o pomoc, lenze sa nevedela zapojit

a ostala pozorovat. Nasledne na to odisla.
Trochu ma to nahnevalo. (...) L.G. 23 1.
(...)Rozculuje ma, ked’ dobrovolnici pridu
na akciu pre deti a nevenuju sa detom, ale
travia c¢as medzi sebou. Ostatni
dobrovolnici nevedia ¢o skor. To ma vie
nahnevat a potom sa pytam, preco vlastne
prisli.(...) R. S. 25r.

Nedostatocné zapojenie rodicov | (...)Rodicia deti su v mojej cinnosti
nedostatocne zapojeni. Z reakcii
a spravania deti vaimam z ich strany
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nedostatky vo vychove a podpore deti.(...)
T.G.24r.

(...)Rodicia deti su doleziti, ale pasivni.
Nepovazuju za délezité, aby sa ich detom
niekto venoval a neviem, nakolko sa im
venuju oni. Nie su im osobnym
prikladom.(...) LM. 24 r.

O osobnych nedostatkoch uvedenych v tabul’ke ¢. 3 sa dozvedame
na zaklade analyzy kazuistik dobrovolnikov. Dobrovolnici uvadzaju,
ze im chyba tvorivost, motivacia, z vlastnych skusenosti reflektuji
limity v komunikacii s detmi a v schopnosti rozumiet detom. Na
nedostatky v spolupraci s dobrovol'nikmi poukazuju verbalne vypovede
dobrovolnikov  nadvédzujuce na neStruktirované pozorovanie.
Dobrovolnici  upozoriiujit na  nedostatoéni  angazovanost’
dobrovol'nikov, nepripravenost’ pomocok, absenciu vzajomnej vymeny
sktsenosti dobrovolnikov. Projektivna metdda dokoncovania viet ndm
priniesla poznatky o nedostatocnom zapojeni rodicov, u ktorych
prevazuje pasivnost’ vzhl'adom k praci dobrovol'nikov s det'mi.

Zrealizovany prieskum vzhl'adom k stanovenému cielu priniesol
poznatky o spOsobe pripravy, o potrebe informacii a materidlov pri
vstupe dobrovolnikov do diakonickej prace s detmi, ako aj o limitoch
v realizacii prace dobrovolnikov s detmi pod zastreSenim cirkvi. Do
prace s detmi vstlpili dobrovol'nici bez systematickej pripravy a ucili
sa prostrednictvom skusenosti alebo boli na pracu s det'mi pripravovani
prostrednictvom  vnimania  a napodobiiovania  redlneho  vzoru
skasenejSicho  dobrovolnika,  jasnych  apresnych  inStrukcii
o programe, timovej prace a pravidelnych pracovnych stretnuti. Pri
vstupe do Cinnosti im chybali informdcie o Specifikach detského veku
v jednotlivych  vyvinovych obdobiach, o komunikacii s detmi,
o sposoboch motivacie deti k Cinnosti, o praci so vzdorom deti.
Dobrovolnikom chybalo systematické vzdeldvanie, publikacie
o aktivitach, hrach, ktoré by zefektivnili pracu s detmi a umoznili im
porast’ v tvorivosti. Na nedostatky v praci s detmi mozno hladiet
z aspektu osobnych limitov, z aspektu nedostato¢nej spoluprace v time
dobrovolnikov a nedostato¢ného zapojenia rodiCov deti. Za osobny
nedostatok dobrovolnici povazuju neschopnost’ porozumiet’ detom,
vzit sa do ich situacie, zmyslania. Tym sa potvrdzuje potreba
systematického vzdeldvania, na zéklade ktorého by dobrovolnici ziskali
informécie o zivote sucasnej detskej generacie, ojej potrebach
a moznostiach prace s nou. U dobrovolnikov sa objavuje syndrém
vyhorenia v podobe vycerpania, ktoré sa prejavuje v chybajucej
motivécii vkladat’ do prace viac usilia. Dobrovol'nikom chyba zdiel'anie
informacii s ostatnymi spolupracovnikmi o detoch, praci, d’alSom
napredovani. Dobrovolnici upozoriiujii aj na nedostato¢né zapojenie
a nezdujem dobrovolnikov z vlastnych radov, ktori hoci st pritomni na
akcii, nevenuju sa detom, ostavaju v tizadi pozorovat.

Zaver
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Analyzou skusenosti dobrovolnikov motivovanych religiozitou
a pracujucich pod zastreSenim cirkvi sme dospeli k odporu¢aniam pre
pripravu a realizdciu dobrovol'nickej ¢innosti.

Odporucania pre pripravu dobrovolnika s detmi vykonavajiceho
svoju ¢innost pod zastreSenim cirkvi:

Dobrovol'nikovi poskytnut’ poznatky o Specifikach vyvinovych
obdobi dietat’a.

Dobrovolnikovi poskytnut’ informécie o moznostiach prace
sdetmi — sposoby motivacie, kladenia otdzok pre deti
zrozumiteInym spdsobom, spdsoby udrzania rozhovoru
v zadanej téme, udrzania discipliny, konkrétne aktivity a hry pre
deti.

Dobrovol'nika v priprave priradit’ ku skusenému
dobrovol'nikovi, ktorého bude pozorovat’ a pomahat’ mu v praci
s detmi. Sktseny dobrovolnik bude zacinajiiceho dobrovolnika
uvadzat’ do cCinnosti prostrednictvom ziskavania praktickych
skusenosti a naslednych rozhovorov o praci, o det'och.

Odporucania pre realizaciu dobrovolnickej cinnosti s detmi
vykondvanej pod zastresenim cirkvi:

Dobrovol'nikom poskytnut’ §kolenia, kurzy o sti¢asnej generacii
deti, ich zaujmoch, potrebach, o aktivitich zameranych na
sucasnu generaciu deti.

Organizovat’ pravidelné pracovné stretnutia dobrovolnikov
zapojenych do prace s detmi, na ktorych by komunikovali svoje
pohl'ady, Gspechy i1 neuspechy, vymienali si poznatky o det'och,
o dostupnych materidloch pre pracu s detmi.

Poskytovat’ dobrovolnikom superviziu, pocas ktorej by mohli
komunikovat’ svoje pocity zlyhania, z neuspechu, unavy
z ¢innosti. Supervizia je dolezitym prvkom predchadzaniu
syndrému vyhorenia.

Do cinnosti s detmi zapéjat’ aj rodiCov pripravou a realizaciou
spolocnych akcii pre deti aich rodiCov. Organizovat aj
rodi¢ovské stretnutia s dobrovolnikmi, na ktorych si budu
spolocne vymienat informacie o postupoch prace s detmi,
o det'och, ich vychove.

Pred konkrétnou ¢innost'ou v podobe akcie pre deti zvolat’ tim
dobrovolnikov aupozornit na ich poslanie, povzbudit
k aktivnemu pristupu, aby dobrovolnici neostavali v roli
pozorovatel’a.

Odportcania vytvorené na zaklade analyzy vypovedi mladych l'udi
pracujucich s det'mi sa zhoduju s odbornou literatirou z oblasti pripravy
i realizacie Cinnosti profesiondlnych i neprofesionalnych pracovnikov
s det'mi.

84

Noema Gabovicova:
Analyza skisenosti
dobrovolnikov
motivovanych religiozitou



Na dolezitost’ poznatkov o Specifikach detského veku poukazuju
Misikova a Uhrova (2001, s. 38), podl'a ktorych deti vytvaraju svoju
osobitnu detsku kulturu, zacinaju formovat’ svoj Specificky esteticky
vkus a zivotny §tyl. Deti v modernej spolocnosti maji iné postavenie
ako deti vantickej ¢i stredovekej spoloCnosti. Zmena postavenia
predpokladé aj zmenu pristupu voci det'om.

Okrem poznatkov z oblasti psycholédgie a pedagogiky vol'ného Casu,

.....

,.jej uroven pozmnania, osvedcené metody a pedagogicky optimizmus

vychadzajuci z viery a dovery v schopnosti mladych ludi mozu byt

inSpirdciou i pre pracovnikov mladeznickych organizacii, zaujmovych
utvarov a skupin““ BakoSova (2009, s. 52).

Kasacova (2006) vzhl'adom k profesijnému Startu ucitela uvadza
dva zékladné pristupy, ako ul'ah¢it’ jeho vstup do povolania. Jednym
znich je faciliticia uvadzajicim ucitelom adruhym posilnenie
sposobilosti buduceho ucitela. Podla Kosovej (2002 In Kasacova,
2006, s. 31-32) ide o posilnenie komunikativnych spdsobilosti,
diagnostickych, psychodidaktickych, manazérskych a sposobilosti
sebareflexie.

Na vyznam spolupriace dobrovolnikov, ktori si mdézu vzijomne
poskytovat pomoc inStrumentalnu, informa¢nu, emocionalnu
a hodnotiacu, poukazuje Ktivohlavy (2009). Priaznivé socidlne vztahy
poskytuji pocit prindlezitosti, saturuji socialne potreby, posiliiuju
sebauctu, sebahodnotenie, pdsobia ako naraznik negativnych vplyvov.
Vzhladom kuvedenému modzeme  konStatovat, ze  vztahy
dobrovolnikov, v ktorych si vzajomne vymienaju skusenosti,
informécie, poskytuji si spdtnil vdzbu, emocionalnu oporu, zvysSuji
kvalitu dopadu ich dobrovol'nej ¢innosti a tlmia jej netspech.
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SKUSENOSTNE VYUCOVANIE V TERENE A JEHO VPLYV
NA FORMOVANIE POSTOJOV, VEDOMOSTI A PREDSTAV

Z EKOLOGIE ZIAKOV ZAKLADNYCH SKOL

Fieldwork Experience Teaching and It’s Influence on Formation of
Attitudes, Knowledge and Conceptions from Ecology with Primary
School Pupils

Radoslav Kvasni¢ak
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Abstract: On the basis of constructivism approach principles towards
teaching and curriculum from biology for pupils of primary school
amodel was constructed for teaching of ecology aimed at ecological
relations of soil ecosystem. As an instrument for revealing of that
student knowledge and notions a method of two level tests was used,
tests with free formation of answer, notion mapping and pupil’s
drawing with a high reliability (Cronbachovo alfa > 0,78). The research
showed significant differences in both groups of pupils. Differences
were reflected mainly in knowledge concerning ecological relations of
soil ecosystem, that is in open system of biotic, abiotic and trophic
relations in natural environment. Differences were found out in
a complex understanding of ecosystems (method of a pupil’s drawing)
in interaction with pupils attending a town or village primary school.
The object of research were also changes in attitudes of pupils under an
influence of short term experimental acting. After it’s follow up we
found out significant changes with the help of questionnaire in four
different dimensions (attitudes to Science, attitudes to nature and
attitudes of a natural scientist and in the opinion on alternative ways of
education). The clearest diference was shown among groups in
attitudes of pupils to the job of anatural scientist.Examined the
diferences between the research groups were statisticali significant. We
can judge from above mentioned facts, concerning differences in
pupils” conceptions and knowledge from ecology, as well as from
pupils” attitudes to particular research groups and by confirming the
above mentioned hypotheses that pupils of the experimental group were
positively influenced by experimental education model of ecology. The
model of ecology proposed by us influences formation of pupils
attitudes and their ecological knowledge and notions concerning the
studied soil ecosystem.

Key words: science education, ecosystem, attitudes, ecological
knowledge, analysis of pupils” drawing
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Uvod

Nedostatocny kontakt so zivymi organizmami sa upravuje do
vyucby prirodovednych predmetov zaradenim tzv. terénneho
skusenostného vyucovania na vsetkych typoch $kél, ako to uvadzaju
Cerny et al. (1995), Kubi¢kova (1996), Cerna (1998), Zoldosova et al.
(2001) ato bud’ vramci kurzov alebo ekologicky a environmentélne
zameranych predmetov. Vyhodou prirodovednych predmetov je ich
priame prepojenie s realnymi javmi, ktoré prirodoveda skuma. Pri
transmisivnom  pristupe sa vSak neuplatiuju zdkladné prvky
konstruktivizmu, ktory umoziuje ziakom skumat’ prirodovedné javy
prostrednictvom vlastnych skusenosti, t.j. aktivne sa ucit’ v redlnych
zivotnych  situaciach  (Driver, Bell, 1986). Na hodinach
prirodopisu/biologie vSak dochadza k silnym obmedzeniam (Casovym
aj priestorovym), ktoré neumozinuji ziakom skumat’ prirodovedné javy
vich prirodzenom prostredi. Jednou zmoZnosti je aplikécia
neformalneho prirodovedného vzdelavania do nasich $kol (Zoldosova et
al., 2004), ktoré sa Casto uvadza ako protip6l tradi¢nej vyucby (Salmi,
2003). V stucasnosti su zname vyskumy neformalneho vzdelavania
(Leach et al., 1995; Strommen, 1995; Ozkan et al. 2004; Jarvis, Pell,
2004) zamerané na vplyv skuasenosti z prirodného prostredia na
osvojenie ekologickych poznatkov, ktoré st u zZiakov analyzované
pouzitim vicerych mernych nastrojov. Preto cielom predkladaného
vyskumného projektu je zistit vplyv skusenostného vyucovania
v prirode, ako dominantnej didaktickej metddy konstruktivistického
pristupu na formovanie ekologického myslenia a uvazovania ziakov.
Dalsim ciefom je zistit vplyv experimentalneho pdsobenia na
formovanie Ziackych postojov a analyzovat kvalitativnu droven
Ziackych vedomosti a predstav opierajucich sa o vybrany typ
Studovaného ekosystému. Pri zistovani kvalitativnej Grovne Ziackych
vedomosti sme pouzili metddu pojmoveho mapovania, vedomostnych
testov, dvojuroviiovych testov a ziackej kresby, ktord by mala blizSie
zachytit' znalost’ problematiky a Struktiru poznatkov o skiimanom
ekosystéme. Preto zdkladnym cielom, ktory sme si stanovili bolo
zostavit’ anasledne zrealizovat’® experimentalny model vyucovania
ekologie so zameranim na podny ekosystém priamo v teréne a overit’
efektivnost metddy objavovania a badatel'skej Cinnosti ziakov pri
formovani ziackych postojov, vedomosti a predstav v oblasti ekoldgie.
Spracovany didakticky material je sticastou recenzovanej prirucky pre
ucitelov (Kvasni¢dk In ZoldoSova et al, 2004, s. 32-42)
a odprezentovanych posterov na ndrodnych a medzinarodnych
konferenciach (Kvasni¢ak, 2005a; Kvasnicak et al., 2005a,b). Vysledky
prvotného overenia vyucovaciecho modelu ekologie st spracované
v recenzovanych publikaciach: Kvasnicak, Prokop (2004), Kvasni¢ak
(2005b), Kvasnic¢ak et al. (2005c¢), Prokop et al. (2006a,b), Prokop et al.
(2007), Kvasnicak, Held (2008).
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Ciele a hypotézy vyskumu

Cielom vyskumu bolo sledovat a vyhodnotit’ Ziacke postoje a
kvalitativnu Groven vybranych ekologickych kategorii vo vedomostiach
a predstavach Ziakov v experimentadlnej a kontrolnej skupine
respondentov v interakcii od typu zdkladnych $kol (vidiecka Skola vs.
mestska Skola) ako dominantného vplyvu prostredia pri prvotnom
formovani vedomosti a predstav z ekologie.

Na zéklade overenia skusenostného vyucovania ziakov v teréne sme
stanovili nasledujuce hypotézy:

H1: Experimentdlna skupina Ziakov podrobend vplyvu terénneho
skusenostného vyucovania sa od ziakov kontrolnej skupiny bude lisit
v postojoch zameranych na postoj ziakov k predmetu prirodopis, postoj
k povolaniu prirodovedca, postoj ziakov k prirode a v nazore na
alternativne sposoby vyucovania prirodopisu.

H2: Experimentalna skupina ziakov podrobend vplyvu terénneho
sktsenostného vyucovania experimentdlnych modelov ekoldogie sa od
ziakov kontrolnej skupiny - ziakov 9. ro¢nika zakladnych skol bude
lisit’ v predstavach a chapani prirody.

H3: U ziakov experimentalnej skupiny metdda objavovania bude
ovplyviiovat' S$truktru a trvacnost ekologickych poznatkov a
prehlbovat’” vedecké chapanie ekologickych vztahov vo vybranom
ekosystéme.

H4: Ziaci experimentalnej skupiny vidieckej zakladnej $koly budu
schopni adekvéatnejSie pouzivat vedomosti a poznatky ziskané
konstruktivistickym pristupom ako ziaci experimentalnej skupiny
obyvajuci mestsky typ zakladnej Skoly.

Metody vyskumu

Pedagogicky vyskum sme aplikovali na zaklade modifikovanych
tematickych planov v experimentalnych aj kontrolnych skupinach
ziakov mestskych a vidieckych zékladnych $kol lokalizovanych
v trnavskom a Zilinskom kraji. Navrhnuty model ekoldgie bol
realizovany vo forme terénneho skusenostného vyucovania a prakticky
overeny experimentalnou skupinou Ziakov. Tito ziaci boli v roku 2004
v mesiacoch september - oktdber v trvani desiatich vyu€ovacich hodin
podrobeni kratkodobému vplyvu experimentdlneho modelu ekoldgie
v ramci vyucovania prirodopisu na prislusnych desiatich zakladnych
Skolach. Experimentalnu vzorku tvorilo 128 Ziakov mestskej Skoly a 99
ziakov vidieckej Skoly v celkovom pocte 227 ziakov. Transmisivny
pristup odovzdavania poznatkov bol uplatneny v kontrolnej skupine
ziakov ako tradi¢ny sposob vyuéby prirodopisu v 9. roéniku ZS.
Kontrolnu vzorku tvorilo 263 Ziakov. Z tohto poctu pripad4 na mestskil
Skolu 129 ziakov a 134 ziakov na vidiecku skolu. Zo spominaného
poctu ziakov bol kazdy respondent testovany Styri krdt, a to pre-testom
(P1) pred realizaciou experimentalneho posobenia, dalej post-testom
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(P2) (tyzden po realizacii experimentu). Trvacnost’ Ziackych vedomosti
a predstdv sme v jednotlivych skupinidch zhodnotili pouzitim
retenénych testov. Podobne ako Jarvis, Pell (2004) sme prvy retencny
test (R1) aplikovali dva mesiace (december, 2005) a druhy retencny test
(R2) Styri mesiace (marec, 2005) po realizacii overovacieho
vyucovania. Sumdrne sme zvolenymi mernymi nastrojmi analyzovali
ziacke postoje, kvalitativnu troven vedomosti a predstav z ekologie
pouzitim 6860 testovych harkov pre zvoleny merny ndstroj: postojovy
dotaznik (N = 490), projekcna technika (N = 490), dvojuroviiovy test (N
= 1960), test svolnou tvorbou odpovede (N = 1960), pojmové
mapovanie (N = 1960), situovanych pre vyskumné skupiny aj v ramci
retenénych testov.

I. Postoje

Na zistenie vplyvu alternativheho sposobu vyucovania sme
metodou dotaznika zistovali zmeny v postojoch ziakov k prirodopisu.
Pri zistovani postojov sme vybrali celkovo 12 otdzok zameranych na:

1) postoje k prirode,

2) postoje k predmetu prirodopis,

3) postoje k povolaniu prirodovedca,

4) postoj k alternativnemu sposobu vyucby.

Ziaci skorovali kazdy z 12 vyrokov Likertovou skdalou (Likert,
1932) od ,,aplne nestihlasim* po ,,aplne stthlasim* (Skéla 1 —5). Vyroky
s negativnym vyznamom boli pred analyzami skorované v opacnom
poradi. Validita areliabilita vyrokov bola testovand v predoSlom
vyskume (Prokop et al., 2007), priCom koeficient reliability celého testu
bol vtomto pripade dostatocne vysoky (Cronbachovo alfa = 0,703).
Metodika skumania ziackych postojov bola doplnend aj suborom
otazok (s pozitivnou a negativnou odpoved’ou) situovanych aj v rdmci
testovych poloziek retenénych testov pricom obsahové spracovanie
vyrokov bolo nasledovné:

1) prvotné skusenosti s terénnym vyucovanim prirodopisu,

2) preferovanie vyucby prirodopisu v prirodnych podmienkach,
3) zaujem o druhové ndzvoslovie rastlin a Zivocichov,

4) volba oblubeného predmetu — prirodopis.

Popri bipolarnom skérovani ziackych vyrokov sme sledovali aj
genézu postojov v rdmci retencnych testov situovanych pre vyskumné
skupiny mestskych a vidieckych zékladnych S$kol. Reliability pre
jednotlivé testy (pretest - P1, postest - P2 a retencné testy - R1, R2) s
nasledovné (Cronbachovo alfa: P1 = 0,401, P2 = 0,375, R1 = 0,475,
R2 = 0,541). Spolahlivost’ pouzit¢tho merného nastroja sa javi byt
preukazatel'na aj v druhom reten¢nom teste (Cronbachovo alfa =
0,541).

II. Vedomosti

Pri zistovani kvalitativnej Grovne ziackych vedomosti bola pouzita
metoda dvojuroviiovych testov, testov s vol'nou tvorbou odpovede a
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pojmového mapovania (sumdrny koeficient reliability testov:
Cronbachovo alfa=0,856), ktora by mala bliz§ie zachytit znalost
problematiky a Struktiru poznatkov o ekosystéme. Sucastou
testovaciecho harku je test svol’nou tvorbou odpovede, ktory bol
zostaveny na zaklade skiamanych ekologickych kategorii (ekosystem,
biotické, abiotické a potravové vztahy) a doplneny o testové polozky
zamerané na metodiku zberu a druhové nazvy modelovych zastupcov
zivocichov. Ako vyhodnotenie sme pouzili skore, ktoré sme pridel'ovali
na zéklade tuspesSnosti jednotlivych poloziek, pricom koeficient
reliability vedomostného testu bol vysoky (Cronbachovo alfa = 0,829).
V nasom experimente sme pouzili dvojuroviiovy test so 4 otazkami
(kazda s dvomi Uroviiami) zamerané na vedomosti z ekologie. Otazky
sa tykali spominanych ekologickych kategorii, o umoziovalo d’al$iu
analyzu rozdielov vo vedomostiach ziakov o jednotlivych kategériach,
ale aj objektivitu pri ich vyhodnocovani. Reliabilita testu bola podobna
ako v pripade bipolarneho hodnotenia Ziackych postojov (Cronbachovo
alfa = 0,658). Vo vyskume sme pouzili ako metodu aj pojmové
mapovanie s vysokym koeficientom reliability (Cronbachova alfa =

0,821), ktoru autori (Bilek et al., 2001) charakterizuja ako pojmovu siet

— tzv. ,,pavucia®“ pojmova mapa. Pouzitim spominané¢ho merného
nastroja sme testovali ekologické kategdrie s rovnakym zameranim ako
v pripade dvojurovitovych testov a testov s vol'nou tvorbou odpovede,
¢o umoznovalo u ziakov vyhodnotit’ v ramci vedomosti ich Strukturu a
hibku pochopenia danej problematiky a v ramci retenénych testov aj
trvacnost’ osvojenych vedomosti.

II1. Predstavy

Vtomto vyskume bola ako vyskumny ndstroj pre odhalenie
ziackych predstav pouzitd projekcnd technika, ktorej podstatou je
teoria, ze clovek do produktov svojej cCinnosti premieta svoje
vedomosti, predstavy, skusenosti (Nakonecny, 1997). Pri zistovani
kvalitativnej Grovne ziackych predstdv o skiimanom ekosystéme sme
pouzili metodu Ziackej kresby, s vysokym koeficientom reliability
(Cronbachovo alfa = 0,771), ktora by mala blizSie zachytit' znalost
problematiky a $truktiru ekologickych poznatkov. Ziaci mali za tlohu
nakreslit'  uplny podny ekosystém so svojimi zlozkami a schematicky
znazornit' potravovii pyramidu s druhovymi zdstupcami organizmov
charakteristickymi pre dany typ ekosystému. V ziackych kresbach sme
analyzovali aj potravovu pyramidu podneho ekosystému, ktora sme
skérovali na zaklade uvedenia konkrétnych prikladov reducentov,
producentov, konzumentov 1. a II. a ich sprdvneho zaradenia v
potravovej pyramide. Ziskané udaje boli Statisticky analyzované pre
jednotlivé  vyskumné skupiny vramci vidieckych a mestskych
zakladnych §kol.
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Vysledky vyskumu

Pouzitim mernych nastrojov sme ziskali tidaje, ktoré boli podrobené
Statistickej analyze pomocou programov Statistica ver. 7 for Windows a
Microsoft Excel 2003. Frekvencia vyskytu jednotlivych analytickych
kategorii  bola vuvedenych mernych nastrojoch porovnavana
neparametrickym y° testom (Chi kvadrat 2x2), ktory sme pouzili pri
vyhodnocovani potencionalnych faktorov ako typ vyskumnych skupin
(experimentalna vs. kontrolnd) a v ramci interakcie mestskych a
vidieckych $kol. Udaje boli vzijomne porovnavané na hladine
Statistickej vyznamnosti a = 0,5. Faktory apremenné boli vo
vyskumnych nastrojoch analyzované aj na zaklade wnivaridtnej
a multivariatnej analyzy kovariancie (ANCOVA, MANCOVA).
Ziskan¢é vysledky vyskumu a ich signifikantné vplyvy su v tabulkich
vyznacené zvyraznenym typom pisma. Podrobnd Statistickd analyza
vybranych faktorov a sledovanych ekologickych kategoérii Studované¢ho
ekosystému je sucastou ziskanych vysledkov vyskumu dizertacnej
prace (Kvasnicak, 2006).

I. Analyza Ziackych postojov

Vo vyskume sme skimali, ¢ sa vplyvom kratkodobého
neformalneho vzdelavania v teréne menia postoje ziakov k prirode.
Popri potencidlnom vplyve neformalneho vzdeldvania sme sa zamerali
aj na faktory, ktoré boli predoslymi Studiami oznacené za signifikantné
- t.J. vplyv pohlavia respondentov (Jones et al., 2000), umiestnenia Skoly
(Strommen, 1995; Kvasni¢ak, Prokop, 2004) a vplyv experimentdlnej
manipulacie v prirodovedne zameranych pracach (Chen, Raffan, 1999;
Downie, Barron, 2000; Dawson, Schibeci, 2003). V post-teste sa
potvrdil signifikantny vplyv (P<0,05) experimentalnej vs. kontrolnej
skupiny v troch sledovanych dimenziach (povolanie, priroda, vyucba).
Oblubenost  prirodopisu ako predmetu nevykazovala hodnotu
Statistickej vyznamnosti (P>0,05). Podobne aj v post-teste sme zistili
signifikantné rozdiely (P<0,05) v samotnom skore medzi jednotlivymi
vyskumnymi skupinami a dimenziami postojov (Graf ¢ 1). Postoje
ziakov k prirode a k vyucbe prirodopisu dosahovali pozitivne skoére (v
priemere 3,7 — 4,3), avSak postoje k predmetu prirodopis neboli
Statisticky vyznamné (priemer 3,5). Najvyraznejsi rozdiel mozno vidiet
medzi skupinami v postojoch ziakov k& povolaniu prirodovedca
(P<0,001). Sucastou Statistického vyhodnotenia vyskumnych skupin
bol aj postojovy atribit zamerany na vztah k prirode - k druhovému
nazvosloviu pozorovanych resp. nepozorovanych rastlin a Zivoc¢ichov
vich prirodzenom prostredi (Graf ¢ 2). Uvedené rozdiely medzi
skupinami boli vo vSetkych pripadoch (P1 az R2) Statisticky vyznamné
(P<0,05). NajvyraznejSie rozdiely (P<0,001) v postojoch ziakov sa
prejavili v retencnych testoch (R1 aR2). Zo ziskanych vysledkov
vyplyva, ze postoje ziakov zékladnych §kol su ovplyvnitelné aj
kratkodobym neformélnym vyucovanim priamo, ¢im bola dokdzand
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hypotéza (H1) opierajica sa o formovanie ziackych postojov vplyvom
terénneho skusenostného vyucovania v podmienkach prirody.

II. Analyza Ziackych kresieb

Ako je uvedené v tabulke ¢ 1, v post-teste sa potvrdil vysoky
signifikantny vplyv (P<0,001) experimentdlnej vs. kontrolnej skupiny v
skamanych kategoriach (ndkres podneho ekosystému, troficka
pyramida, druhové nazvy organizmov a ekosystém — vzdjomné vztahy).
Signifikantny trend (P<0,001) sme zaznamenali aj pri hodnoteni typu
Skoly (vidiek vs. mesto) aostatnych faktorov v nasledovnych
interakcidch (Skola x skupina a skupina x pohlavie). Pohlavie
respondentov ako signifikantny prediktor (P<0,05) bol zisteny iba
v interakcii so skupinou respondentov, napriek tomu rozdiely
v ziackych  predstavach medzi chlapcami adiev€atami som
nezaznamenal. Z celkového hodnotenia vysledkov ekologickych
kategorii skiimaného ekosystému vyplyva percentudlna uspesnost’
experimentdlnej vzorky Zziakov zakladnych §kol (P < 0,05).
Porovnate'ne nizke skoére pri zobrazovani jednotlivych zloziek
ekosystému ziskala kontrolna skupina respondentov (Tabul’ka ¢. 2). Pri
znazorneni  pody a podnych  zloziek  bol v kresbach  zZiakov
experimentalnej skupiny (94 %) zisteny vyrazny signifikantny vplyv (P
< 0,0001). U kontrolnej skupiny sa pddna zlozka v ekosystéme
vyskytovala s nizSou frekvenciou (81 %). Uvedena skuto¢nost’ zrejme
vyplyva zo skusenosti (empirie), ziskanej pri skumani jednotlivych
zloziek pddneho ekosystému priamo v prirode. Zaujimavé je nizke
zobrazovanie slnka a slnecného Ziarenia experimentalnou (20 %)
a kontrolnou skupinou (27 %). Ziskané hodnoty nie st na hladine
Statistickej vyznamnosti (P < 0,5). Podobny vplyv skusenostného
vyucCovania v teréne som evidoval aj pri zobrazovani antropickych
zasahov do prostredia - skladka odpadov (P < 0,001). Metodika zberu
zoologického materidlu (zemna pasca) bola Ziakmi experimentalnej
skupiny (65 %) zobrazovana CastejSie ako v kontrolnej skupine (8 %),
ktora sa experimentalneho pdsobenia neziastnila (P < 0,0001). Dalsim
skimanym faktorom podneho ekosystému bolo zakreslenie Zivych
zloziek prostredia. Ziaci mali charakterizovat’ podny ekosystém na
zaklade typickych zastupcov Zivocichov a rastlin. Ziaci experimentalne;
skupiny dali do vztahov spddnym ekosystémom viac organizmov
(najmd zivocichy) ako ziaci kontrolnej skupiny. Rozdiely medzi
vyskumnymi skupinami boli Statisticky preukazané (P < 0,05). Na
zéklade analyzy ziackych kresieb bola dokdzana hypotéza (H2), ze
predstavy o Studovanych objektoch  ziskané  konstruktivistickym
pristupom  su schopni Ziaci experimentdlnej skupiny pouZit
adekvatnejsie ako Ziaci kontrolnej skupiny, ktori sa skusenostného
vyucovania nezucastnili.
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I11. Analyza Ziackych vedomosti

Vo vyskume sme sa zamerali aj na analyzu poznatkového systému
ziaka pouzitim mernych néstrojov: dvojirovilovy test, test s vol'nou
tvorbou odpovede apojmové mapovanie. Hibku pochopenia
skimanych  atribtov  zekologie sme analyzovali  pouzitim
dvojuaroviiového testu (DT). Kvantitativna tiroven poznatkov z ekologie
bola uziaka sledovanad testom s volnou tvorbou odpovede (TVO).
Struktira poznatkového systému Ziaka bola analyzovana na zaklade
pojmového mapovania (PM). Pouzit¢ merné ndstroje boli vo
vyskumnych skupinach situované vo forme retenénych testov, ¢im bola
u ziakov sledovand trvacnost’ osvojenych poznatkov z ekologie. Ako je
zrejmé z tabul’ky ¢. 3, signifikantny vplyv vybranych faktorov sa
pocetne prejavil na urovni pouZitych mernych nastrojov (DT, TVO,
PM). Statisticky vyznamny rozdiel (P < 0,05) som evidoval v interakcii
pohlavia respondenta, typu skupiny (experimntidlna vs. kontrolnd)
aumiestnenia Skoly (vidieck vs. mesto). Hodnotu Statistickej
vyznamnosti potvrdili aj interakcie medzi faktormi (Skola x skupina a
Skola x pohlavie). Sti¢astou hodnotenia ziackych vedomosti a predstav
boli aj trofické vztahy v ekosystéme. Pouzitymi mernymi nastrojmi som
zistil medzi skupinami nasledovné signifikantné rozdiely (Graf ¢.3).
Dvojurovitovy test vykazoval hodnotu Statistickej vyznamnosti v prvej
urovni (P < 0,05), kde ziaci mali priradit modelovych zastupcov
pddneho ekosystému (utekacik polny, bystruska fialova...) do trofickej
kategorie konzumentov. Vyrazné signifikantné rozdiely sme zistili aj vo
vedomostnom teste, kde tlohou Ziakov bolo uviest priklady organizmov
na jednotlivé stupne potravove] pyramidy (reducent, producent,
konzument I. a konzument II.). Rovnaké percentudlne hodnotenie (76
%) sme zaznamenali medzi vyskumnymi skupinami aj pri vseobecnej
charakteristike trofickych kategorii. Ziaci experimentalnej skupiny boli
uspesnejsi (70 %) aj pri vybere centralneho pojmu - potravova
pyramida (P < 0,01). Struktira poznatkového systému kontrolnej
skupiny ziakov bola percentudlne nizsSia (41 %). Hierarchické
priradovanie pojmov v pojmovom mapovani nebolo v rdmci skupin (e
= 66 %, k = 55 %) Statisticky vyznamné (P>0,05). Zo ziskanych
vysledkov pravdepodobne vyplyva, Ze urovenn poznatkového systému
mdze byt pozitivne ovplyvnend skusenostnym vyucovanim v prirode,
kde trofickd zdvislost pozorovanych organizmov zohrdva doleziti
ulohu. Ako vyplyva z grafu ¢ 4 genéza poznatkového systému
zameran¢ho na ekologické vztahy v ekosystéme sa vyrazne prejavili
v experimentalnej skupine ziakov (P < 0,01) testovanych pred
realizaciou (P1) apo realizacii experimentdlneho posobenia (P2, R1,
R2). Uvedena skuto¢nost’ zrejme vyplyva z komplexného chapania
ekosystétmu ako otvorenej sustavy zivych anezivych zloziek
v interakcii so skimanym prostredim. Bola teda dokazana aj stanovena
hypotéza (H3), ze u zZiakov experimentdlnej skupiny prdve metdda
objavovania ovplyviuje Strukturu a trvacnost ekologickych poznatkov
a prehlbuje u ziakov vedecké chapanie ekologickych pojmov vo
vybranom ekosystéme.
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IV.Identifikacia Ziackych vedomosti v mestskych a vidieckych
zakladnych Skolach

Vo vyskumnej cCasti projektu sme sa zamerali aj na zistovanie
poznatkového systému Zziakov navStevujicich mestsky resp vidiecky
typ zékladnej $koly. Uroveii osvojenych vedomosti z ekoldgie som
skimal v ramci vyskumnych skupin (experimentdlna vs. kontrolnd),
ktoré som porovnal Chi kvadrat testom. Predmetom sktimania boli
ekologické kategorie (Tabul’ka ¢ 4), ktorych sumarne skore bolo
porovnané na zaklade vedomostného testu s volnou tvorbou odpovede
s vysokym koeficientom reliability (0,829). Vysledné skore skimanych
atribiitov bolo porovnavané v interakcii vidieckej a mestskej skoly,
u ziakov zucastnenych na terénnom vyucovani au ziakov, ktory sa
experimentalneho vplyvu nezucastnili. Na zaklade ziskanych vysledkov
sa potvrdil signifikantny vplyv v prospech vidieckej zakladnej Skoly vo
vsetkych skumanych atribatoch. Ako vyplyva s percentualneho
hodnotenia abiotickych zloZiek ekosystému, Ziaci vidieckych $kol boli
po absolvovani kurzu uspesnejsi ako ziaci navsStevujuci mestsky typ
Skoly (P < 0,05). Podobné statistické rozdiely sme zistili aj v ramci
kontrolnej skupiny respondentov (P < 0,05). DalSou sledovanou
kategoriou  boli  ,zivé zlozky“  pozorovaného  ekosystému.
V sledovanych skupinidch sa javia byt vidiecke zakladné Skoly
uspesnejSie, ako Skoly nachadzajuca sa vmeste (P < 0,05), ¢o
pravdepodobne suvisi s prirodnym prostredim u ziakov navstevujicich
vidiecky typ zékladnej Skoly. Signifikantny vplyv sme zaznamenali aj
pri skimani trofickych vztahov pddneho ekosystému, kde ziaci
experimentalnej skupiny vidieckej zakladnej Skoly (P < 0,05) boli
uspesnejsi ako ziaci mestskej zakladnej Skoly. Interakcia vidieckeho
a mestského typu Skoly sa prejavila aj v kontrolnych skupindch
respondentov (P < 0,05). Osvojenie druhového nazvoslovia
pozorovanych zivocichov bolo tiez Statisticky vyznamné vo vidieckych
zékladnych Skoldch vramci oboch vyskumnych skupin. Uvedena
skutocnost’ ovplyviluje stanovenu hypotézu opierajicu sa o poznatkova
uroven vidieckych $kol, bez ohladu na experimentalne podsobenie.
Pouzita metodika zberu, ako hlavny atribat skusenostného vyucovania
v teréne tiez dosahoval v jednotlivych skupinach a typoch zakladnych
$kol Statisticktl vyznamnost’ (P < 0,01). Uvedené Statistické rozdiely st
zaujimavé aj v kontrolnej skupine ziakov vidieckej (P < 0,01)
a mestskej zdkladnej Skoly (P < 0,05). Poslednym sledovanym
atribitom boli vzdjomné vztahy medzi biotickymi a abiotickymi
zlozkami v ekosystéme. Vyrazny signifiklantny rozdiel sa prejavil
v oboch vyskumnych skupinach v interakcii vidieckej a mestskej
zakladnej Skoly (P < 0,05). Na ziklade vysledkov ziskanych
vedomostnym testom a potvrdenim stanovenej hypotézy (H4), mozno
povedat, ze Ziaci navstevujuci vidiecky typ zakladnej skoly sa javia byt
vo vSeobecnosti uspesnejsi ako Ziaci navstevujuci mestsky typ zakladnej
skoly.
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Diskusia

Zhrnutim vysledkov mozno konstatovat, ze medzi ucastnikmi
sktsenostného vyucovania a ziakmi kontrolnej skupiny nezucastnenej
na skusenostnom vyucovani v teréne su vyrazné rozdiely tykajuce sa
ekologickych vedomosti, predstdv a postojov. Zistili sme, Ze v
kontrolnej skupine respondentov vedomosti a predstavy o abiotickych
faktoroch prostredia su ¢asto len vSeobecné - latentné, bez vnimania
konkrétnejSich vplyvov na zivé organizmy (biotické faktory prostredia).
Dal§im napadnym nedostatkom kontrolnej skupiny bola ¢asta absencia
ucelenych druhovych nazvov modelovych zastupcov zivocichov
(hmyzu) viazanych na konkrétny typ ekosystému, hoci obdobny stav
sme zistili aj u Ziakov absolvujucich skusenostné vyucovanie v prirode.
Dalej, ako mozno postrehnut’ z predoslej analyzy, u kontrolnej skupiny
respondentov absentuje komplexné chapanie potravovych vztahov
pddneho ekosystému - ako cenoticej viazanosti - fidelity modelovych
zivo¢ichov (hmyzu) na substrat listovej opadanky. V neposlednom rade
u kontrolnej skupiny ziakov absentuje aj vnimanie sveta reducentov -
mikroorganizmov, baktérii, saprofitickych hub a ich tloha pri rozklade
latok a néavrate energie spdt do prostredia. Na tato skuto¢nost
poukazuje v kontrolnej skupine respondentov aj Leach et al. (1995,
1996a,b), ktory skumal predstavy a postoje ziakov o kolobehu latok
v prirode. U ziakov zistil absenciu chapania vzajomnych vzt'ahov medzi
reducentami (mikroorganizmy, baktérie), producentami
a konzumentami, ako zakladnych trofickych zloziek pri zachovani
homeostazy v prirode. Ako potvrdil na§ vyskum, stav ekologickych
vedomosti najmé u ziakov nezicastnenych na terénnom skisenostnom
vyucovani je porovnatelne nizky a neopiera sa o zakladné poznatky
teorie ekosystémov. Mozno to vysvetlit' na zaklade absencie skusenosti
(empirie) pri objavovani ekologickych vztahov konkrétneho typu
ekosystému, ale aj abstraktnostou ekologickych poznatkov tykajucich
sa abiotickych, biotickych a potravovych vztahoch skimaného
ekosystému. Spomenuta abstraktnost’ tychto poznatkov si preto
vyzaduje vacsi Casovy priestor pri efektivnejSom ziskavani vedomosti a
predstav formou vlastnej skusenosti t. j. pouzitim progresivnej
vyucovacej koncepcie - terénneho skiisenostného vyucovania. Podobné
vysledky pedagogického vyskumu dosiahli aj Kosik, Hornackova
(2003), ktori skiimali rozdiely v ekologickych vedomostiach Ui¢astnikov
a neucastnikov biologickej olympiady. Na zadklade analyzy ziackych
kresieb ekosystému zistili u Ziakov nezucastnenych biologickej
olympiady absenciu abiotickych podmienok prostredia bez vzajomného
vztahu na 7zivé organizmy. NajvaznejSi nedostatok spocival
v nezobrazeni slnka a slne¢ného Ziarenia ako pociatoéného zdroja
energie pre zivot. Podobné vysledky zistili aj u ucastnikov biologickej
olympiady, konkrétne pri ziackom chapani toku energie latok a
ekologickej rovnovahy v ekosystéme. Strommen (1995) zistoval
predstavy ziakov o lesnom ekosystéme s pouzitim dvoch mernych
nastrojov, ako st interwiev a projekcnd technika (kresba). Na zaklade
vysledkov vyskumu tvrdi, ze vedomosti ziakov st variabilné a zavisia
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od typu Skoly (vidiecka vs. mestska Skola) a vzdialenosti Skoly od
prirodného prostredia — les. Dalej porovnal efektivnost’ pouzitych
mernych prostriedkov. Potvdil, ze analyzou ziackych kresieb nemozno
v komplexnej miere zachytit emociondlnu zlozku Ziackeho poznania,
ktora prameni z absencie vizudlneho kontaktu medzi ucitel'om a Ziakom
a ich socidlnej interakcie. Interwiev naopak povazuje za metodu,
pomocou ktorej mozno efektivne zachytit' aktudlne ziacke vedomosti
v kontexte s emociondlnymi predstavami o skimanom ekosystéme.
Vztah medzi vyucbou ekologie priamo v teréne a postojmi Studentov
voci ochrane Zivotného prostredia skiimali autori Fernandez, Manzanal
et al. (1999). Ulohou ziakov bolo uéit sa ekologické koncepty
a aplikovat’ ich do rieSenia problémov tykajucich sa ochrany vodného
ekosystému. Experimentalny dizajn bol zamerany na dve vyskumné
skupiny (experimentalna vs. kontrolnd), ktorych trovent chépania
ekologickych konceptov bola merand kombinaciou kvalitativnych
a kvantitativnych vyskumnych metod (test s vol'nou tvorbou odpovede
a interview). Uroven ekologického uvaZovania Ziakov bola
porovnavana vramci skupin pred realizdciou experimentdlneho
pOsobenia (pre-test) a po absolvovani kurzu v blizkosti Studovaného
ekosystému (post-test). Pri rieSeni problémovych otdzok boli Ziaci
experimentalnej skupiny lepsi pri vyjadrovani ekologickych konceptov,
ako Ziaci patriaci do kontrolnej skupiny. Sti€astou Studie poznatkového
systému ziaka boli trofické vztahy v ekosystéme aich vplyv pri
formovani ekologického vedomia v kontexte s ochranou vodného
ekosystému. Vysledkom vyskumnej prace bol zaver, ze praca v teréne
pomdha objasnit’ ekologické koncepty a zasahuje priamo do vyvoja
priaznivejSich postojov voci ochrane Zivotného prostredia. Autori Studie
(Ozkan et al., 2004) skiimali vplyv orientovanej instrukcie — textu na
porozumenie ekologickych koncepcii u ziakov siedmeho roc¢nika.
Spracovali text ekologického konceptu v ramci predmetu prirodopis,
ktory umiestnili medzi ziakov (n = 58) experimentalnej skupiny.
Kontrolnd skupina dostala tradicnt inStrukciu. Vysledky nezavislej
analyzy odhalili Statisticky vyznamny rozdiel medzi priemernym skore
ziakov v oboch skupindch sohladom na ekologické koncepty
v prospech experimentalnej skupiny. Hlavnym ucelom tejto stadie bolo
overit’ efektivnost’ orientovanej inStrukcie v eliminovani chybnych
ekologickych konceptov uziakov pouzitim merného nastroja —
dvojiroviiovy test. Zistili, ze prave testy viacndsobného vyberu
odpovede mo6zu pomoct’ ucitel'ovi odhalit’ existujice koncepcie ziakov,
ktoré nie su totozné s vedeckymi koncepciami. Potom, ¢o sa mylné
koncepcie odhalia, u¢itel’ méze 'ahko pomoct’ ziakom ziskat’ vedecky
prijatel'ni koncepciu vyvinutim alternativnych pristupov vyucovania.
Ucitelia mo6zu pouzivat’ rozne instrukéné stratégie, aby eliminovali
chybné koncepcie a podporili konceptudlnu zmenu. Mylné chéipanie
ekologickych konceptov pred experimentalnym posobenim odpoveda aj
vysledkom vyskumu (Wang, Andre, 1991; Chambers, Andre, 1997,
Hynd et al., 1994). Na druhej strane $tadia autorov (Ozkan et al., 2004),
bola limitovand na nizky pocet ziakov zdkladnej Skoly (58). V nasom
vyskume podavame podobny experimentalny dizajn so zameranim na
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genézu ekologickych pojmov u ziakov dvoch vyskumnych skupin (e =
227, k = 263 ) reprezentovanych rdéznou koncepnou zmenou
(konstruktivisticky ~ vs.  transmisivny  pristup).  Konstrukcia
poznatkového systému zekologie je uziakov podporovana
skisenostnym vyucovanim v prirode. Zatial’ ¢o transmisivny pristup je
limitovany na vyucbu ekologie v skolskych podmienkach. Niekol'ko
nezéavislych vyskumov publikovalo problémy ziakov v chépani
ekologickych vzt'ahov (Leach et al., 1995; Leach et al., 1996a,b; Eilam,
2002; Ozkan et al., 2004), pri¢om v sulade so zisteniami citovanych
autorov som zistil signifikantné rozdiely vo vedomostiach po
aplikovani netradicného pristupu. Podobne ako vo vyskume
Strommena (1995) sme potvrdili vplyv umiestnenia Skoly v meste alebo
na vidieku na chéapanie vztahov v ekosystéme, pricom experimentalny
dizajn nasho vyskumu koreSponduje s vyskumom autorov Jarvis, Pell
(2004). Ich clanok pojednava o zmenach v postojoch 300 deti vo veku
10 alebo 11 rokov zo Styroch $kol, ktori navstivili anglické Néarodné
vesmirne centrum (NSC). Postoje voci prirodopisu (science) a vesmiru
boli skimané pred experimentdlnym pdsobenim (pre-test), tesne po
realizdcii experimentu (pos-test) anasledne retenénymi testami
situovanymi vo vyskumnych skupindch dva mesiace (prvy retencny
test) a pat’ mesiacov (druhy retenény test) po experimentalnom vplyve.
Predmetom skimania boli aj zmeny v postojoch ziakov vplyvom
kratkodobého experimentalneho posobenia. Po jeho realizacii sme
metddou dotaznika zistili signifikantné zmeny v troch sledovanych
dimenziach (postoje k vyucbe prirodopisu, postoje k prirode a postoje
k povolaniu prirodovedca). Najvyraznej$i rozdiel sa prejavil medzi
skupinami v postojoch Ziakov k povolaniu prirodovedca, pricom
podobné zistenia som evidoval aj pocas vyskumu zpodobnym
experimentalnym dizajnom uverejnenych v publikaciach Kvasnicak et
al. (2005) a Prokop et al. (2006a,b). Na rozdiel od inych prac
(Kvasnicak, Prokop, 2004; Prokop et al., 2007) som priamo nezistil
vplyv pohlavia na postoje a predstavy ziakov o ekoldgii. Evidentny je
najmd vplyv pohlavia na vedomosti z ekologie, kde dievcata sa javia
byt vo vSeobecnosti uspesnejSie ako chlapci. Iné prace zamerané na
sexualne rozdiely (Jones et al., 2000) skumali rozdiely v postojoch, nie
vo vedomostiach, uktorych je vicSia pravdepodobnost’ zistenia
rozdielov medzi chlapcami a diev€atami. Zisteni absenciu pohlavne
podmienenych rozdielov, ktoré sa dali ocakdvat’ najmé v postojoch,
mozno vysvetlit’ limitovanou vekovou vzorkou ziakov. Obsah uciva sa
v kazdom ro¢niku meni apreto je mozné, Ze sexudlne rozdiely s
viazané iba na niektoré ro¢niky (Prokop, P., Prokop, M., 2007).
Podobne autori (Jarvis, Pell, 2004) zistili, Ze pozitivne postoje voci
vede nielen ovplyviiuju vedomostny systém ziaka ale pozitivne mdzu
ovplyvnit' aSpirdciu pre buduce povolanie. Deti s pozitivnejSimi
postojmi voci vede ukazuju zvySenu pozornost’ v triede zicastinovat’ sa
vo vedeckych aktivitdich (Germann, 1988). Vzijomny vztah medzi
postojom voci vede a uspechu v triede sa ukazuje ako dominantny voci
diev€atdm, aby im umoznil dosiahnut’ vysSie skére vo vedomostiach.
Z uvedeného vyplyva, ze vedecké centra nielenze podporuju pozitivne
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postoje voc¢i vede resp. prirodopisu, ale mdézu ovplyvnit' aj uspech
v Skole (Hofstein, Rosenfeld, 1996; Ramey-Gassert, Walberg, 1994;
Rennie, 1994; Rennie, McClafferty, 1996). Zvazujuc teoérie ucenia, ako
je konstruktivizmus, prave prirodné prostredie je idedlne pre rozvijanie
kognitivnych procesov a vedeckych konceptov u ziakov v tom, ze
kladie doraz na praktické aktivity vo vzt'ahu k predmetom skuto¢ného
sveta a vedomostiam so socialnou interakciou (Falk-Koran, Dierking,
1986).

Zaver a odporucania pre pedagogicku prax

Z uvedenych udajov, tykajucich sa odliSnosti ziackych predstav a
vedomosti z ekologie ako aj Ziackych postojov jednotlivych
vyskumnych skupin a potvrdenim stanovenych hypotéz mozno usudit,
ze 7iaci experimentdlnej skupiny boli pozitivne ovplyvneni
experimentalnym vyucovacim modelom ekoldgie. Navrhnuty model
skasenostného vyucovania ekologie teda vplyva na formovanie
ziackych postojov a ich ekologickych vedomosti a predstav tykajucich
sa skimaného ekosystému. Mozno povedat’, ze experimentalny vyskum
je prinosom v oblasti neformalneho vzdeladvania, ked’ze prinadsa novy
pohl'ad na vyucovanie ekologie formou skusenostného vyucovania
vteréne postaveného na baze pedagogického konstruktivizmu.
Vyucovaci model ekologie moze v sucasnosti posluzit pri realizacii
neformalneho prirodovedného vzdelavania, napr. v Skolach v prirode,
ale aj vo formalnom skusenostnom vyucovani prirodovednych
predmetov. Pripadne ho mozno pouzit’ ako vzor, alebo kl'a¢ pre tvorbu
analogickych didaktickych modelov prirodovedného vzdelavania.
Verim, ze moderné formy a metddy, ktoré v terénnom vyucovani
pouzivame, prispeji k zvySeniu zaujmu o prirodovedné predmety tak zo
strany ziakov, ako aj zo strany ucitel'ov.
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Tabulky a grafy

Tabulka ¢. 1: Vysledky testovania potencialnych faktorov ovplyviujucich skumané
atributy Ziackych kresieb

(ANCOVA)

Table 1: The results of testing the potential factors affecting the attributes studied
student drawings (ANCOVA)

Ekologické kategorie Nikres Potravova Druhové Ekosystém

d. | ekosystému pyramida nazvy vztahy
Faktor £ Ir P F P F P F P
Vek 0,705 10,402 ]2,688 |0,102 ] 0,635 |0,426 ] 0,454 |0,501

Skola (mesto vs.vidiek)
Skupina (experim. vs. kontrol.)

Pohlavie

6,583 10,011 |6,453 0,011 | 15,63 |0,000 |17,98 | 0,000
41,42 10,000 | 12,79 |0,000 |245,7 |0,000 |33,37 |0,000
2,209 10,138 12,970 [0,085 10,167 |0,683 |1,692 |0,194
0,002 10,967 0,206 |0,650 ]6,180 |0,013 |]5,691 |0,017
2,301 10,130 ] 1,486 |0,223 ]6,041 |0,014 ] 0,001 |0,973

Skola x skupina
Skupina x pohlavie

Tabul’ka ¢ 2: Percentudlna uspesnost (%) zobrazovania skumanych atribitov
Ziackych kresieb

v jednotlivych skupindch respondentov (i’ - test 2x2)

Table 2: Percentage success rate (%) display attributes examined pupils' drawings
in different groups of respondents (x2 - test 2x2)

Ekologické kategorie Abiotické faktory | Biotické faktory Antropické vplyvy
Poda Sinko Rastliny | Zivotichy | Zem.pasca | Skladka

Experimentalna skupina | 94 20 96 68 65 41

Kontrolna skupina 81 27 78 77 8 25

2% - test 2x2; df=1 17,7006 | 2,7203 3,2958 6,1038 17,8243 14,7468

P 0,0000 | 0,0991 0,0495 0,0135 0,0000 0,0001

Tabul’ka ¢ 3: Vysledky testovania potencidlnych faktorov ovplyviujucich ziacke
vedomosti testované mernymi nastrojmi (MANCOVA)

Table 3: The results of testing the potential factors affecting pupils' knowledge
gauging instruments tested (MANCOVA)

Merny nastroj Dvojuroviiovy test Test s vo'nou Pojmové
tvorbou odpovede | mapovanie

Faktor df F P df F P df F P
Vek 4,478 1,588 0,176 3,479 | 1,971 | 0,117 | 4,478 | 0,678 | 0,608
Skola (mesto vs.vidiek) 4478 110,02 0,000 [3.479 | 12.449 [ 0,000 | 4,478 | 20,669 | 0,000
Skupina (experim. vs. kontrol.) | 4,478 | 4,636 | 0,001 |3,479 | 3,130 | 0,025 ]| 4478 | 5,279 | 0,000
Pohlavie 4,478 2,650 0,033 3,479 | 3,132 | 0,025 | 4,478 | 3,847 | 0,004
Skola x skupina 4,478 7,682 0,000 3,479 | 2,988 | 0,031 | 4478 | 3,377 | 0,010
Skola x pohlavie 4,478 2,644 0,033 3,479 | 3,521 | 0,015 | 4478 | 1,870 | 0,114
Skupina x pohlavie 4478 | 1,611 |0,170 3,479 | 2,127 | 0,096 | 4,478 | 1,112 | 0,350
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Tabulka ¢ 4: Vedomosti Ziakov o ekosystéme v jednotlivych skupindch mestskych a
vidieckych zdkladnych $kél (i - test 2x2)

Table 4: Knowledge about the ecosystem of students in different groups of urban and
rural primary schools (i - test 2x2)

Ekologické Skupina Skola [N | % SD r-test |df | P
kategorie
Experimentalna Mesto 128 | 66 2,2180 | 2,9912 1 0,0837
Abiotické skupina Vidiek 99 79 1,7355
zloZky Kontrolna skupina | Mesto | 129 | 77 1,9482 |3,1539 |1 0,0757
Vidiek 134 | 88 1,5152
Experimentalna Mesto 128 | 54 22911 | 13,7239 |1 0,0002
Biotické zlo7ky skupina Vidiek 99 | 64 2,1195
Kontrolna skupina | Mesto 129 | 53 1,7585 | 152712 |1 0,0001
Vidiek | 134 | 63 1,9668
Experimentalna Mesto 128 | 68 2,1170 |9,0128 1 0,0027
Potravové skupina Vidiek |99 |76 1,9084
vztahy Kontrolna skupina | Mesto [ 129 | 58 1,8220 | 4,8565 |1 0,0275
Vidiek | 134 | 75 1,7735
Experimentalna Mesto 128 | 61 2,2739 | 14,0037 |1 0,0002
Druhové nazvy | skupina Vidiek J99 |71 1,8564
organizmov Kontrolna skupina | Mesto 129 |43 2,1474 1 10,1633 |1 0,0014
Vidiek | 134 | 68 1,9481
Experimentalna Mesto 128 | 75 0,8197 | 3,0536 1 0,0806
Metodika skupina Vidiek 99 |97 0,2386
zberu Kontrolna skupina | Mesto 129 |57 0,9462 | 9,5096 1 0,0020
Vidiek 134 | 80 0,7230
Experimentalna Mesto 128 | 46 1,5914 | 8,5294 1 0,0035
Ekosystém skupina Vidiek 99 | 56 1,5446
vztahy Kontroln skupina | Mesto ] 129 | 24 1,1165 | 15,1266 | 1 0,0001
Vidiek [ 134 | 61 1,3960

Graf ¢ 1:  Rozdiely v postojoch po absolvovani kurzu (post-test) medzi
experimentalnou (e) a kontrolnou (k) skupinou respondentov (ANCOVA)

Figure 1: Differences in attitudes after completing the course (post-test) between the
experimental (e) and control (k) group of respondents (ANCOVA)
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Graf ¢. 2: Genéza Ziackych vyrokov v jednotlivych testoch experimentalnej (e)

a kontrolnej (k) skupiny respondentov zameranych na skiimany atribit (i’ - test 2x2)
Figure 2: Genesis of the student statements in each experimental test (s) and control
(k) groups of respondents to explore attribute (y2 - test 2x2)
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Graf ¢ 3: Identifikdcia trofickych vztahov podneho ekosystému mernymi ndstrojmi
v experimentdlnej (e) a kontrolnej (k) skupine respondentov

Figure 3: Identification of the soil ecosystem trophic relationships gauging
instruments in the experimental (e) and control (k) group respondents
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Graf ¢ 4: Percentudlne vyhodnotenie vztahov v ekosystéme pouZitim retencnych Radoslav Kvasnicdk:

testov v experimentalnej (e) a kontrolnej (k) skupine respondentov Skiisenostné vyucovanie
Figure 4: The percentage evaluation of relations in the ecosystem using the retention v teréne a jeho vplyv na
test in the experimental (e) and control (k) group of respondents formovanie postojov,

vedomosti a predstav
. } z ekologie ziakov
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INTERPERSONALNY A INTERKULTURALNY KONFLIKT

V DETSKEJ KULTURE V PODMIENKACH MATERSKEJ
SKOLY

Interpersonal And Intercultural Conflict In Children’s Culture In
The Conditions Of Kindergarten

Zuzana Moncmanova
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Abstract: The paper deals with children’s peer culture in the conditions
of pre-school education using functionalistic view and relationship of
cultural majority and minority as well as similarity of structure
teachers/children. The children are perceived as newcomers to majority
culture of adults, realizing the existence of their minority culture that
the children create in interaction with adults and other children. Our
central effort, using qualitative methodology and implanted qualitative
design — ethnography in a context of concrete kindergarten and closer
focus on the topic of intercultural and intracultural conflict, is to create
a portrait of action culture of children. Having support in terminology
and research results of several expert authorities from various fields of
science, the paper is trying, with non-traditional and unique form, to
cope with the topic using significant interdisciplinary overlap and to
help partial inhibition of view at children’s culture created by the
adults.

Key words: culture, cultural levels, cultural dimensions, minority,
majority, children’s culture, adults’ culture, functionalist and
interactional perspective, kindergarten, interpersonal and intercultural
conflict, intercultural and intracultural dimension.

Uvod

Predlozeny prispevok riesi problematiku detskej rovesnickej kultiry
v podmienkach  predprimarneho  vzdeldvania. =~ S  nasadenim
funkcionalistickej i interakcionistickej optiky a s vyuzitim vztahu
kultarnej vac¢siny a mensSiny, ako i podoby Struktiry ucitelia/deti. Deti
st ponimané ako novo prichadzajlci ¢lenovia do majoritnej kultary
dospelych, uvedomujuc si existenciu ich minoritnej kultary, ktort
vytvaraji v interakcii s dospelymi a inymi detmi. Prostrednictvom
kvalitativnej metodolégie a etablovaného kvalitativneho dizajnu —
etnografie v kontexte konkrétnej materskej Skoly a uzsieho zaostrenia
na problematiku interkultirneho a intrakultirneho konfliktu, je nasou
ustrednou snahou, vytvorit' portrét ¢innostnej kultiry deti. S oporou
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0 pojmovy aparat a vyskumné zistenia viacerych odbornych “autorit*
zréznych oblasti vedy sa pokuSame pomerne netradicnou au nds
ojedinelou formou, zhostit témy s vyraznym interdisciplinarnym
presahom a napomoct’ ¢iastoénému potlaceniu pohladov na kultiru
deti, skonstruovanych dospelymi.

1 Urovne kultiiry a dimenzie kultiry

Kultira nie je vrodena, je dand naSim socidlnym prostredim.
Musime ju na jednej strane odlisit’ od 'udskej prirodzenosti a na druhe;j
strane od osobnosti dané¢ho jednotlivca. Je vel'mi zloZité stanovit’ presné
hranice medzi osobnost'ou, kulturou a 'udskou prirodzenost'ou. Tento
problém je predmetom diskusii spolocenskych vedcov (Hofstede,
Hofstede, 2007).

Hofstede (1991) prirovnava kultaru k akejsi cibuli. Symboly,
hrdinovia aritualy st podla miery viditelnosti pre vonkajSieho
pozorovatel'a tzv. Supkami cibule, ktoré chipe ako samostatné prvky
kultary asthrnne ich oznacuje ako praktiky. Tie predstavuja
explicitnll Cast’ kultury, ktord je navonok najl'ahSie identifikovate'nou
vrstvou. Ich kultirny vyznam je vSak skryty a spociva v tom, ako st
tieto prejavy chapané prislusnikmi danej kulturnej skupiny. Jadro
kultary, ktoré nie je priamo pozorovatel'né a jeho vlastnosti mézeme iba
odvodit’ z nasho sprévania, tvoria hodnoty. Tie predstavuji implicitni
rovinu kultiry. Hodnoty su vSeobecné tendencie k uprednostiiovaniu
uréitych stavov skuto¢nosti pred inymi, ktoré moézu mat kladni
a zaporni povahu. Osvojujeme si ich v naSom zivote vel'mi skoro bez
toho, aby sme si to Gplne uvedomovali.

V priebehu zivota sa kazdy clovek zaclenuje do viacerych
socialnych skupin a kategorii, v ktorych prebieha proces socializicie
avdaka ktorym sa dostdvame do kontaktu srdéznymi kultirnymi
vzormi a uroviami. To znamena, Ze v sebe nesieme niekol’ko vrstiev
mentalneho programovania, ktoré zodpovedaju réznym urovniam
kultary. Ide o nasledovné trovne kultary:

= uroven narodnej kultary,

= qroven kultiry v suvislosti s urcitym etnikom, naboZenstvom
alebo jazykom,

= qroven kultary spojend s rodovou rozdielnostou,

= uroven kultury v suvislosti s prisluSnostou k urcitej generacii,

= qGroven kultary suvisiaca s prisluSnostou k urcitej socidlnej
triede,

= (roven organizacnej kultary (Hofstede, 1991).

Predmet naSho zdujmu sa nachiddza na povrchu tejto pomyselnej
cibule. Zameriame sa na ¢innostny systém kultiry. PresnejSie na sihrn
¢innosti, ktoré socidlna skupina deti vykondva sebe vlastnym
spdsobom. Kulturu deti mozno podl'a Hofstedeho modelu vymedzit’ ako
urovenn kultary v suvislosti s prislusnostou k urcitej generacii. Deti
v materskej Skole su vSak sucastou aj inych rovin kultary — rodove;j,
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socidlnej a samozrejme, ich spravanie je ovplyviované aj kultarou
organizacie, v ktorej Ziji. Najmd pri generatnom vymedzeni treba
podotknut’, ze s vyuzitim dalSich dvoch kultirno-antropologickych
kategorii je mozné deti ponimat’ ako kultirnu minoritu a dospelych
(prislusnikov odliSnej generdcie) ako pocetne i mocensky silnejSie
spolocenstvo v danom case a priestore.

Novym pohladom, ktory Hofstede priniesol vydanim knihy
Désledky kultary (Culture’s Consequences, 1980) bolo rozpracovanie
piatich dimenzii kultary:

= vysoky verzus nizky odstup od moci,

= individualizmus verzus kolektivizmus,

= maskulinita verzus feminita,

» malé verzus vel’k4 miera vyhybania sa neistote,

= dlhodob4 verzus kratkodoba orienticia.

Kultirne dimenzie sluzia ¢loveku ako jeden z ¢iastoénych spdsobov
poznavania kultary v kultirnych procesoch socidlnych institicii.
Dimenzie obsahuju dva protikladné poly, ktoré su vo vzajomnom
konflikte a si oznacované ako tzv. paradoxy kultury, s ktorymi sa
Clovek v socidlnom priestore neustidle vyrovnava. Tento kulturny
konflikt nevyjadruje len vyostrené stretnutie, ale odlisSny spdsob
chapania roznych situdcii arozdielny spdsob naslednych reakeii
aktérov. Prave v pripade skiimania kultiry deti v MS je zjavné, ze
uvedené konfliktné dimenzie kultiry Casto stoja v pozadi samotnych
detskych konfliktov (mocenské konflikty, konflikty osobnych zdujmov,
rodové konflikty a pod.).

,Kultira je nenapisand kniha obsahujuca pravidld socialnej hry,
ktoru jej clenovia odovzdavaji novo prichadzajucim.”“ (Hofstede,
Hofstede, 2007, s. 38). Ak sa opét’ vratime k vztahu kultirnej vac¢siny
a mensiny a k podobe Struktiry dospeli a deti, tak prave deti su tymito
novo prichddzajucimi ¢lenmi. SG menSina ,,ako prvok alebo skupina
prvkov, ktoré v danej kultiure nevykazuji komplex sposobilosti prijimat’
konstitutivne kultirne subsystémy av plnom rozsahu sa v nich
kompetentne pohybovat. Nevyhnutna tendencia prislusnej society
(vacsiny) k svojej kulturnej reprodukcii ju potom vedie k tomu, aby
svoje kultirne stereotypy preniesla na tych, ktori si jej
neadaptovanymi, resp. potencidlnymi ¢lenmi. Ide o proces postupnej
kultarnej asimilacie, ktord je, ako uvadza Pupala, invariantnou
(nemennou) charakteristikou vychovy (2004, s. 69). Vychova je
v tomto pripade vnimana ako sociokulturny jav, Specificky sa viazuci
na l'udské spolocenstva produkujiuce kultiru a zivot v nej je pre jej
Clenov ipre nu samotni existenéne konstitutivny (podstatny),
zabezpecujuci  stabilizdciu  sociokulturneho priestoru v podobe
medzigeneracného prenosu. Kultirna kontinuita je zabezpecena
procesmi postupnej asimildcie deti do vacSinovej kultary dospelych.
V oblasti inStitucionalizacie sa potom vzt'ah deti-dospeli meni na vztah
deti a ucitelia. I ked’ ucitelia vzhl'adom na pocet nemaju prevahu nad
det'mi, st reprezentantmi adultistickej va¢Siny a symbolizuju kultarou
vSeobecne prijimané sposobilosti a modely spravania. Vychova
v zmysle asimilaéného vztahu majority a minority je Ccitatel'na
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v Struktare dospeli-deti aj vtedy, ak budeme brat’ do tivahy existenciu
detskej kultary. Dospeli su totiz faktickou védcSinou v kazdej kulture
a kultira je Strukturalne vystavand na rozvinutych sposobilostiach jej
dospelych c¢lenov (Pupala, 2004). Uvedena charakteristika vztahu
kultirnej majority a minority predstavuje zakladny teoreticky ramec,
o ktory sa budeme opierat’ v naSom prispevku.

Detska kultura a jej teoretické perspektivy

V predchadzajucej Casti sme naznacili sposob SirSiecho ponimania
kultary. Okrem iného z uvedeného vyplyva, ze si dana kultiru osvojuji
l'udia, ktori Ziju v rovnakom socialnom prostredi. Co znamend, Ze si
kultiru osvojuju i deti v prostredi materskej $koly. Dalej sme poukézali
na asymetricky vztah kultirnej minority a majority v Strukture deti
a dospelych, deti a ucitelov, resp. uciteliek materskej skoly. Nasledne s
nasadenim funkcionalistickej optiky su deti len uritym pasivnym
funkénym prvkom v reprodukcii kultary dospelych. Su sucastou
SirSieho spolocenstva, ktoré ma vlastné hodnoty adeti sa im len
prispdsobuju. Deti zapadaji do socidlneho a kultirneho systému, ¢im
prispievaju k fungovaniu kultury a zachovéavaniu jej hodndt (Kascék,
2008). Vd’aka vyuzitiu tohto pristupu mame moznost pozorovat’, aky
charakter nadobuda stretnutie dvoch kultir, ktoré sa méze odohravat’ vo
vymedzenom socidlnom prostredi — v materskej Skole a ako ucitel’ky,
odovzdavatel’ky sociokultirne adekvatnych obsahov, tieto obsahy
presadzuju, odovzdavaju a reprodukuju.

V' ramci tzv. interakcionistickej perspektivy su deti chapané ako
aktivni ucastnici neustalych interakcii s inymi detmi a aj s dospelymi.
Prave z tohto pohl'adu sa deti javia nielen ako prijimatelia kultary, ale aj
ako producenti unikatnej, svojbytnej detskej kultiry. Konkrétne
podmienky materskej Skoly, chapané ako priestor pre vyskum
Specifickej kultury deti, viedli Corsara k tomu, aby vymedzil pojem
detskd rovesnicka kultira ako ,stabilny stbor aktivit alebo rutin,
artefaktov, hodnot a zaujmov, ktoré deti vytvaraju a zdielaja
v interakcii s rovesnikmi (a stable set of activities or routines, artifact,
values, and concerns that children produce and share in interaction
with peers) (1997, s. 95). Tzv. interpretaény pristup, ktorého je W.
Corsaro predstavitelom, prindsa charakteristicky pohl'ad na socializaciu
v obdobi detstva ako na kolektivny proces. Vyznacuje sa svojou
deskriptivnostou bez ambicie akychkol'vek celospolocenskych
presahov a hodnoteni ich désledkov. Deti sa ponimaji nielen ako
aktivni Ucastnici, ale ako socidlne aktivni castnici vo vyjednavani
s ostatnymi (dospelymi alebo inymi detmi) (Ederova, Corsaro, 1999).
Ponimanie deti ako socidlnych aktérov v ramci ich kultury presadzuje
koncepcia dietata ako architekta. V tomto chapani sa dieta nielen
prisposobovanim a reSpektovanim pravidiel integruje do socidlneho
sveta dospelych, ale je skutocnym aktivnym socidlnym aktérom, vplyva
na okolité dianie autvara si vlastni kulturu (Kasc¢ak, 2008). Aktivity
deti s rovesnikmi a ich kolektivna produkcia st rovnako dolezité ako
ich interakcia s dospelymi. Teda i rodi¢ia a ucitelia su ucastnikmi
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vytvarania podoby detskej rovesnickej kultiry. Participacia deti
a dospelych vplyva na kultiru deti ina svet dospelych (Misikova,
Uhrova, 2001).

VyuZitie oboch pristupov ndm umoziuje vnimat’ v materskej skole
konflikt majoritnej kultary dospelych v zastipeni ucitelkami
a minoritnej detskej rovesnickej kultary, ale aj interpersonalne vztahy
medzi detmi odohravajuce sa v intrakultirnom priestore. Dieta sa tu
dostava do kontaktu s kultirou dospelych, ale prostrednictvom
interakcii s rovesnikmi v materskej Skole kultaru spolu s rovesnikmi
1 vytvara. Je vSak vel'mi pravdepodobné, Ze ich koexistencia nebude
mat’ charakter uplne bezkonfliktného fungovania, pretoze neexistuje
,uplne bezkonfliktnd spolo¢nost™ (Wilmot, Hockerova, 2004, s. 15).
Tato “konfliktnd skuto¢nost™ je predmetom naSich vyskumnych snah,
ako 1 urcitou garanciou ich opodstatnenosti a perspektivy.

Dva prezentované pristupy ndm zaroven prindsaju i dva mozné
pohlady na vzniknuté konflikty, ktoré nadobudaju interkultirny rozmer
— konflikty medzi minoritnou kultirou deti a majoritnou kultirou
dospelych aintrakultirny rozmer — konflikty vznikajice vo
vnutri detskej rovesnickej kultury vo vztahu diet'a-diet’a.

2 Konflikt v materskej Skole ako interkultirny a intrakultirny
fenomén

,Kultira je neoddelitel'na od konfliktu, hoci ho nesposobuje. Ked’
sa problémy vynoria na povrch v rodindch, organizadciach alebo v
spolo¢nostiach, kultura je stale pritomnd, aby formulovala vnimanie,
postoje, spravanie a zavery (LeBaron, 2003). Toto tvrdenie naznacuje
vzajomnu prepojenost’ kultiry a predmetu nasho skiimania — konfliktu.
Mnoho antropologickych vyskumov bolo zameranych na Studium
zdvorilostnych fenoménov, ale ovela menej poznatkov mame
o Struktire odporujucich sekvencii, ktoré st vSeobecne vnimané
a hodnotené negativne (Goodwinova, 2003). Z uvedené¢ho vyplyva, zZe
konflikty vznikaju - i ked’ zrejme nie v rovnakom rozsahu a intenzite -
v kazdom sociokultirnom prostredi, kultaru deti v podmienkach
materskej Skoly nevynimajtc.

Ako sme vSak uz naznadili, je potrebné si uvedomit’ rozdiel medzi
konfliktom vznikajiucim v rdmci interkultirnej dimenzie, ktorti v naSom
pripade vyjadruje vztah dominantnid kultira dospelych v zastipeni
ucitel’kami verzus minoritnd kultura deti a v intrakultirnej dimenzii,
ktort predstavuje detskd rovesnicka kultira a vztah dieta verzus diet’a.
V prvom pripade ide o kultirny konflikt av druhom pripade
o interpersondlny konflikt. Sme presvedceni, ze oba konflikty mézu
napomoct’” k opisu Cinnostnej kultury deti, na ktori sa uzSie
zameriavame.

Termin konflikt ma ,,vyrazne negativny prizvuk. Svojim vyznamom
naznacuje rozkol, nestulad, disharmoéniu ako opak harmoénie a suladu
(Ktivohlavy, 2008, s. 19). Objasnenie kultirneho konfliktu s vyuZzitim
pojmového aparatu a definicného vymedzenia socialnej antropolédgie
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prinaSa vo svojej Studii D. Bittnerova (2003). Pontuka zaujimavy
uhol pohladu na zlozku vzijomného vztahu ziaka a ucitela, ktord je
zalozend ako uvadza ,,na logickom a nutnom stretnuti zdujmov dvoch
odlisne spolocensky 1 kultirne determinovanych socidlnych skupin
v intitacii Skoly*. Kultirny konflikt posobi ako determinant vyvoja
vzt'ahu medzi dvoma socidlnymi skupinami, ktory zaroven ovplyviiuje
i premeny vo vnutri kazdej z nich a posiliiuje ich identitu (Bittnerova,
2003). Dana stidia sa vyrazne odliSuje od prevaznej Casti vyskumov
zaoberajucich sa konfliktami (Dollard a kol., 1939; Maccoby, Jacklin,
1974; Eagly, Steffen, 1986; Bandura, 1961; Liebert, Baron, 1972;
Huesman 1986, Eron, 1987, Dabbs, Morris, 1990, In Atkinsonova et al.,
1995), ako i1 od pedagogickej praxe ladenej normativne a poukazujlce;j
predovsetkym na negativnu valenciu konfliktu. Tematicky podobne
ladené prace st vécsinou stavané do polohy, ktora poukazuje na vdzne
dosledky konfliktov a agresivity. Pre nas je inSpirujica prave
skutoc¢nost’, Ze Stidia D. Bittnerovej nema podobu rad a odporucani ako
konflikty riesit, zvladat’ a akd by mala byt pripadna intervencia. I nasou
snahou je zaujat’ tento pomerne netradi¢ny uhol pohl'adu, zohl'adiiujuci
druh situdcie a SirSie suvislosti konfliktov, ¢o najmenej skresleny
negativistickou a normativnou optikou.

Socialne konflikty alebo odporujiice epizody su scény, v ktorych
jedna osoba (dieta) oponuje inej (inému dietatu, prip. dospelému)
¢inmi alebo vyrokmi (Maynard 1985; Rizzo 1992; Eisenberg, Garvey
1981; Grimshaw 1990, In Goodwinova, 2003). Z pohl'adu vyvinovej
psychologie konfliktné situdcie predstavuju fenomén vytvarajuci
nevyhnutny impulz na zmenu, adaptaciu a rozvoj (Shantzova, 1987 In
ibid.). Normalny konflikt je postaveny na rovnaka uroven s agresiou
(Shantzova, 1987, s. 284, In ibid.), ktord je definovana ako skutky
vykonané s umyslom ublizit’ (prip. zranit’) druhej osobe, sebe samému
alebo urcitému predmetu (Bjorkqvist, Niemala, 1992, In ibid.).
Klacovym konceptom v tejto definicii je zamer. Bjorkqvist, Osterman,
Kaukiainen (1992) vo svojej $tadii rozliSuju tri formy agresivneho
spravania: priame fyzické, priame verbalne a nepriamu agresiu.
Nepriama agresia je definovana ako spdsob socidlnej manipulacie, ked’
agresor manipuluje ostatnych s cielom utoCit na obet. Vyuziva
socialnu $truktaru na prikazy ublizit’ osobe, ktord je ter€om agresie bez
toho, aby sa on priamo osobne zc¢astioval na utoku.

Pomerne mald cCast prac mé tendenciu sa zameriavat na
interpersonalne a kultirne &rty konfliktov (Corsaro, 1997). Stadie
zamerané¢ na detské priatel'stvd poukazuji na vyrazne protichodni
skutoCnost’ vo forme zistenia, ze konflikty deti sa Casto vytvaraju zo
vzt'ahu priatel'stva (Shantzovd, 1987, In Corsaro, 1997). Konflikt a
socialne rozliSovanie su zédkladnymi prvkami kultiry. Ked’ sa pozrieme
zblizka na konflikty v detskej rovesnickej interakcii, obzvlast na
verbalne diskusie a hadky, vidime, ze konflikt ¢asto sliizi na upevnenie
interpersondlnych spojenectiev a na organizovanie socialnych skupin
(Goodwinova, 1990, In ibid.). Psycholdgia, antropoldgia a sociologia
priniesli nové poznatky o tom, Ze konflikty nie s len kognitivne, ale
suvisia aj sprirodzenym objavovanim sa v interakcidch deti
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s dospelymi a rovesnikmi. Konflikty utvaraju a prindSaji zmeny
v detskych rovesnickych kultarach. Prispievaju k socidlnej organizacii
skupiny, zdoérazneniu kultirnych hodnét a individudlnemu rozvoju
dietata (ibid.).

Je ve'mi malo poznatkov o tom, ako konflikty prispievaju k rozvoju
trvalejSich socidlnych vztahov medzi detmi (Rizzo, 1992, s. 94, In
Goodwinova, 2003, s. 229). Z uvedenych doévodov sa v naSej praci
poktsime o zachytenie konfliktov, stelesnenych v kazdodennych
diskusiach a debatach, odohravajucich sa v materskej Skole v
asymetrickom vztahu dospely/deti (interkultirna dimenzia), ale iv
symetrickom vztahu dieta-dieta (intrakultirna dimenzia). Takto
vnimané druhy konfliktov pdsobia ako determinant vyvoja vztahu
medzi dvoma socialnymi skupinami, ktory vplyva na premeny vo vnutri
kazdej z nich a posiliiuje ich identitu. Zaroven poukazuju i na rozvoj
socialnej diferenciacie rozliSenim nadradenej pozicie kultury dospelych
a uvedomenim si rovnocenného postavenia v ramci detskej rovesnicke;j
kultary.

3 Organizacia vyskumnej sondy

Lahka pristupnost’ do terénu a bezproblémovy stihlas vedenia Skoly
a zriadovatel'a s realizaciou pedagogického vyskumu bola prvym
stimulom pri vybere miesta vyskumnej sondy a vyskumnej vzorky.
Dalsim dévodom na realizaciu vyskumnej sondy vo vybranej lokalite
bol prilev obyvatel'stva z inych oblasti Slovenska ako izo zahranicia,
ktoré si prinasa regionalne kultirne rozdiely. Ide o trojtriednu vidiecku
matersku Skolu v trnavskom kraji umiestnent v ucelovej budove.
Vyskumna sonda sa zacala v aprili 2008 a ukoncila v novembri 2009.
Periodicita vstupov do terénu bola jeden az dvakrat za tyzden s
casovou dotéciou priblizne 2 hodiny.

Z dovodu zabezpecenia hlbokého spoznania a citlivej analyzy
detskej kultiry je hlavnym inSpiranym zdrojom kvalitativna
metodoldgia aetablovany kvalitativny dizajn —  etnografia.
Etnograficky deskriptivny pristup sa ,,snazi pochopit’ kultarne vzorce
zvnutra, z perspektivy tych, ktorych sa dané pdsobenie tyka bez
ambicie rozmyslat vintenciach univerzdlnej funkcnosti alebo
nefunk¢nosti skiimanych javov* (Kas¢ak, Filagova, 2007, s. 66). ,Je
vSak potrebné si uvedomit, ze ,badatelia sa nemézu vyhnit' svojim
prekonceptom, ktoré utvaraji hermeneuticky kruh interpretacii, ktorého
sa nie je mozné nikdy zbavit* (Denzin, 2001, In Svaticek et al., 2007, s.
18). Nech sa akokol'vek branime, naSe nazeranie na kultaru deti
v materskej Skole bude vzdy viac alebo menej adultistické. Snahou
poodkryt’ ponimanie zdkladného prvku kultary deti i samotnymi det'mi,
sa pokusime napomdct  Ciastocnému  potlaceniu  pohladov
skonStruovanych dospelymi (Pupala, 2004).

Vramci naSej vyskumnej sondy sme sa v prvych terénnych
vstupoch zamerali na podrobny zdznam vnimanej reality, odohravajuce;j
sa v kultire deti v konkrétnych triedach materskej Skoly bez uZzsej
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tematickej Specializacie. UZSie tematické zameranie na problematiku
konfliktov — odporovacich interakcii — sa postupne vyprofilovalo az na
zéklade pilotnych terénnych vstupov, nadobudnuti dostatocnej
senzitivity na podrobnosti diania a po realizcii prvotnych analyz
zhotovenych zaznamov prejavov deti v materskej skole.

V naSej vyskumnej sonde sme sa pokusili hl'adat odpovede na
otazky  deskriptivneho a fundamentalneho charakteru: V akych
situacidach vznikaju konflikty medzi detmi? Kto alebo co ich sposobuje?
Aké su ich konkrétne podoby? Ako su konflikty ponimané samotnymi
detmi? Akymi stratégiami sa deti snazia riesit’ vzniknuté konfliktné
situacie a ako ich zvladaju v podmienkach materskej Skoly? Ich
stanovenie je kl'icovym bodom interaktivneho modelu vyskumného
dizajnu (Maxwell, 2005, In Svaticek et al., 2007).

Jednotlivé vstupy do terénu boli realizované v roznych casovych
momentoch, vo viacerych organizacnych formach usporiadania dna
a v SirSom spektre socidlnych aktivit deti v priestore interiéru. Do
terénu sme zamerne vstupovali v Case, ked prevladali spontanne
¢innosti deti nad ucitelkou riadenymi aktivitami, a to kvoli tomu, aby
prvotna pritomnost’ pdsobila menej rusivo.

Hlavnou metédou vyskumnej sondy je participacné pozorovanie
s pasivnym stupiiom participacie a ako ukazali uz prvé terénne vstupy, i
ciastocne aktivnym stupiiom participdcie. Prostrednictvom pozorovania
sme sa snazili ziskat’ prehl'ad o tom, ¢o vSetko sa vo vybranej situacii
medzi det'mi udialo.

V zavere sme vo vyskumnej sonde vyuzili i niekol’ko rozhovorov so
skupinou aktérov, ktori boli priamymi ucastnikmi danej konfliktnej
situacie, a to hned’ po jej odzneni. Prostrednictvom rozhovorov sme sa
snazili overit’, ako sa naSa perspektiva sledovanej interakcie priblizuje
k pohl'adu participantov a ako jednotlivé situacie hodnotia.

4 Vyskumné zistenia a analyza

Jadro tejto kapitoly tvori analyza (interpretacie) konfliktnych
situdcii zaznamenanych vradmci nasho terénneho pozorovania.
Poukazujeme na vybrané konfliktné interakcie asnazime sa ich
interpretovat’  z hladiska priestoru v ramci ktorého zaznamenané
konflikty vznikli — v interkultiirnej alebo v intrakultirnej dimenzii.

S vyuzitim vyskumnych zisteni viacerych autorov z r6znych oblasti
vedy, poznatkov uvedenych v predchadzajicej Casti a dajov ziskanych
v teréne sme sa pokusili o vytvorenie portrétu ¢innostnej kultary deti,
ale Ciastocne 1 nazriet, ako st konflikty chapané samotnymi det'mi.
Zamerali sme sa na sthrn konfliktnych ¢innosti, ktoré socidlna skupina
deti vykonava svojskym spdsobom. Jednotlivé konfliktné interakcie
sme zaradili do interkulturnej a intrakultirnej dimenzie, ktoré jasne
poukazuji na to, ¢i md& nami zaznamenand situdcia charakter
interkultirneho alebo interpersonalneho konfliktu.
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4. 1 Interkulturny konflikt

wJa tam nebudem, ja ju nepoznam* alebo kultirny Sok

Dieta sa s placom odtahuje od dveri a skryva sa za matkine nohy. Neustale jej
opakujuc: ,,Ja ju nepoznam. Ja tu nebudem.“ Nech sa matka akokol'vek snazi, dieta
stale vyjadruje svoj otvoreny nestthlas so skuto¢nostou, ze by malo od nej odist
a zostat’ s tou cudzou osobou. Matka s nim vchadza na chvilu do triedy a snazi sa
putat’ pozornost dietata hrackami v triede. Dieta na chvilu upriami pozornost' na
hratku amatka pomaly odchadza ztriedy pre¢.  Akonahle dieta spozoruje
nepritomnost’ matky, rozbieha sa k dveram, ale vtedy uz zasahuje “t4 neznama osoba*.
Chyti ho za ruku a vysvetluje, Ze nemoéze ist’ pre¢, ved’ mamina o chvilu pride. Dieta
vytrhne ruku z jej dlane a sadne si na kraj koberca. Na prihovor neznamej osoby
vobec nereaguje, ale otoci sa bokom. Len ticho sedi a az po dlhsej chvili sleduje deti
hrajuce sa v triede. (8/ IX/ 2008)

Uvedeny priklad predstavuje kultirnoadaptacny problém diet’at’a pri
stretnuti dvoch kultarnych systémov — kultirneho systému rodiny
a kultarneho systému Skoly reprezentovaného ucitel’kou. V Hofstedeho
modeli (1991) tak ide o stretnutie na ,,urovni organizacnej kultary*.
Toto stretnutie vyustilo pre participanta az do podoby kultirneho Soku.
Kultarny Sok predstavuje prudké prekvapenie pri stretnuti s odliSnou
nepoznanou kultirou. Oberg vymedzil pojem kultarny $ok (culture
shock) ako ,,strach, ktory vyviera zo straty nasich znamych znakov
a symbolov socidlnych vztahov* (, is precipitated by the anxiety that
results from losing all our familiar signs and symbols of social
intercourse) (1954). Strach a obavy, ¢i sa mama opdt vrati
a neschopnost’ pochopit’ pricinu jej odchodu i vyznam slov ako chvilka,
ktoré pouzila ta ,,nezndma osoba“. Soukup zddraziuje v kultirnom
Soku 1 fakt, Ze sa stretavame s nie¢im, ¢o nemame interiorizované
(zvnutornené). Interpretuje kultarny Sok ako ,,psychicky a socidlny
otras sposobeny prekvapivym, necakanym alebo neuveritelnym
zistenim, ktoré bolo vyvolané bezprostrednym kontaktom jednotlivca,
socialnej skupiny alebo celej spolocnosti s cudzou, neznamou, doteraz
neinteriorizovanou kultirou.” (Hrdy akol., 1993, s. 93). Cim
bezpochyby kultira materskej $koly pre dieta je. Comu nasvedCuje
1 charakteristika hlavnych faz kulturneho Soku, s ktorymi mézeme najst’
ur¢ité podobné Crty s fazami adaptacie dietata na materska Skolu.
Jednotlivé fazy, ktoré uvadza Mistrik (2007) iked v inych, ovela
sirSich suvislostiach, osvetlime opisom konkrétnych prejavov deti
v procese adaptacie, ktoré sme v teréne zaznamenali. 1. Euforia
z neznameho. Oznacuju sa za ,medové tyzdne™ alebo za turistické
Stddium, ked’ je c¢lovek prekvapeny znového, Casto je tym nadSeny
a vSetko vnima zvlastne. Je to §tadium odhalovania novych a novych
zvykov, znakov, tradicii. St to akoby prvé dni deti v materskej Skole,
ked’ maju vel'akrat vyrazny zaujem o hracky, nové prostredie a novych
kamaratov. VsSetko naplno vnimaji. 2. Medové tyzdne postupne
prechddzaju do podrdaZdenia a hnevu. Nové uz nie je novym, lebo sa
stale opakuje a zaCina byt nezaujimavym. Prichadza frustricia, lebo to,
¢o bolo neobvyklé, sa stava prekazkou ,,normalneho* spdsobu Zivota.
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Clovek zistuje, Ze to, ¢o spodiatku mozno obdivoval abol ochotny
akceptovat, mu brani vtom, aby zil podla svojich dovtedajSich
zvyklosti. Prvy raz sme podrazdenie zaznamenali, ked’ sa novoprijaté
deti mali obliect’ do pyZama a precitni, Ze mama este stale nie je pri
nich anovy priestor nie je ich domov. Hnev, podrazdenie, pla¢ a
niekedy 1 krik sa opakovali pri kazdom rannom vstupe do triedy. Uz
pomerne znadme hraCky v triede nie su zaujimavym ldkadlom. 3.
Prichadza odmietnutie inej kultiry. Ak ju ¢lovek pocituje ako zabranu,
ktora rusi jeho dovtedajSie navyky, odmietne ju. Ak jeho navyky
niekol’ko rokov fungovali v jeho praktickom, kazdodennom Zivote, iné
navyky bude len tazko povazovat za rovnako uZzito¢né a efektivne.
Takyto postoj je vSak dlhodobo neudrzatelny. Dieta neustdle odmieta
matersku Skolu este urcity Cas (ktory je velmi individualny, u jedného
dietat’a trvalo odmietanie dva tyZdne, u in¢ho i mesiac). Odmietanie nie
je zjavné len pri rannom vstupe do triedy, ale na zéklade vyjadreni
rodicov 1 z vlastnej sklisenosti vieme, Ze otvorené¢ odmietanie zac¢ina uz
rano v rodine dietat’a. 4. Prichadza d’alSia faza — postupna integracia.
Clovek si bud’ postupne osvojuje niektoré navyky inej kultury, za¢ina
postupne  rozumiet  symbolom, komunikacii  a zvyklostiam
spolocenstva, v ktorom sa ocitol. Niektoré navyky sice mozno
neprijme, ale zmieri sa snimi a akceptuje ich. Tymto pristupom
kultirny Sok postupne strdca na intenzite a odznieva. Na zlepSenie
postupnej integracie v podobe akéhosi materidlneho symbolu s velkou
emociondlnou silou slizia v podmienkach materskej Skoly rdzne
hracky, cumliky, plienky prinesené detmi z domu. Akoby mali vyznam
spritomnenia doméceho prostredia, na ktoré st zvyknuté. U mladSich
deti a v prvom roku ich dochadzky do materskej Skoly sa pocas prvych
mesiacov prejavila vel'mi intenzivna zavislost na priamom kontakte
s tymito symbolmi. Rdno po odmietavom vstupe do triedy deti ticho
sedeli v priestore vzdialenejSom od ostatnych deti aakoby
sa upokojovali kontaktom s danym predmetom v podobe drzania
v ndruci alebo opretim o tvar. A vel'mi otvorene, placom alebo krikom,
odmietali odovzdat’” predmet ucitelke alebo do skrinky. Mnohokrat
nedokézali zaspat’ bez kontaktu s danym predmetom, ktory sluzil na
navodenie pokojnej a bezpecnej atmosféry domova. Odstupom casu,
dlhSou dochadzkou do materskej Skoly sa postupne tdto viazanost’
vytraca. 5. Pri navrate domov prichddza tzv. obrateny kulturny Sok. Po
dlhsom pobyte v Gplne inej kultire ¢lovek posuva svoje vnimanie sveta
a mnoh¢ veci, ktoré sa mu doma predtym zdali samozrejmé, zrazu uz
pre neho samozrejmymi nie su. Je prekvapeny tym, ako sa Zije doma
a podla individualnych dispozicii, podl'a dizky pobytu v inom prostredi
zaziva po navrate slabs$i alebo silnejsi kultirny Sok. K tejto poslednej
faze by sme mohli napriklad prirovnat otvorené odmietanie névratu
domov dietatom, ktoré je uz na podmienky materskej Skoly
adaptované. Slovami: ,,Ja tu este chcem byt, nejdem domov* déava
najavo nesuhlasné stanovisko k odchodu. Niekedy méa i
podobu vystrelkov v spravani pri obliekani a prezivani sa v Satni pred
odchodom. Pritom v priebehu predchadzajiicich odchodov z materskej
Skoly takéto vybocenia z bezného konformného spravania nenastavali.
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Jedna z dalSich definicii kultirneho Soku zdoéraznuje jeho
emociondlny obsah. V rdmci nej ide o subor emocionalnych reakcii na
stratu emocionalnych podpor z vlastnej kultary (v naSom pripade
rodiny, kde st emociondlne vizby vel'mi vyznamné), na nové kultirne
podnety, ktoré davaju maly alebo ziadny vyznam a na nepochopenie
novych a réznorodych sktsenosti. Sposobujii strach a podrazdenost’
(Adler, 1957, In Mistrik, 2007, s. 6). Prejavy strachu a podrazdenosti st
udeti oto vécSie, o co mensia je ich schopnost’ autoregulacie, ako
1 schopnost’ mentalne spracovat’ a pochopit’ danu situaciu.

Uvedeny opis prejavov spravania deti len potvrdzuje, akou
vyznamnou 1 emocionalne naro¢nou udalostou je opustenie
doterajSieho Zivota v rodine a nutnost’ naucit’ sa fungovat’ v novom
prostredi, kde sa stretdva s fungovanim organizacie, s kultirou
dospelych akultuarou svojich rovesnikov. Deti chtiac-nechtiac
nadobudaju skusenosti s fungovanim vo vécSej, relativne stabilnej
skupine deti priblizne rovnakého veku za permanentnej pritomnosti
dospelého — ucitel’ky. V ramci tejto skupiny spoluvytvaraji svojbytny
kultarny model. Na vlastnej kozi spozndvaji fungovanie a organizaciu
prvej formalizovanej socidlnej institicie. [ ked tato zmena moze
navonok poOsobit’ ako odtrhnutie od rodiny, je vel'mi nevyhnutna
v procese socializacie z hl'adiska budovania identity dietata. Odbornici
poukazujii na to, Zze ,,prave onen afektivne tesny vztah k vlastnému
dietatu moze byt naopak prekazkou v jeho zdravom vyvine v obdobi
sekundérnej socializacie* (gtech, c. d. s. 422, In Pupala, 2004, s. 48).
Skuto¢nost, ze ,Skolské prostredie je v porovnani s rodinou
emociondlne odl'ahcenym prostredim...” (Kasc¢ak, 2006, s. 61) dava
dietatu priestor pre postupné prekonanie “kultirneho Soku“
a zadaptovanie sa na prostredie materskej Skoly. Kascak v suvislosti so
skolskou socializaciou hovori: ,,Je zrejmé, Ze poésobenie na diet’a v takto
formalizovane] organizdcii ma za nasledok osvojenie si istych
Specifickych navykov, stereotypov a automatizmov, zodpovedajucich
charakteru danej organizécie, ktoré potom jednotlivec moédze velmi
lahko aplikovat v obdobne formalizovanych organizaciach
(organizaciach prace, Statnych a verejnych organizaciach).“ (2006, s.
61) Zuvedeného vyplyva, Ze osvojenie si Specifickych navykov
a stereotypov, zodpovedajicim formalizovanej organizacii aktivit
v materskej Skole, mozu deti aplikovat neskorSom Zivote v podobne
formalizovanych organizaciach, zktorych 2z hladiska ¢asového
horizontu je najblizSou zakladna skola.

Funk¢nd koexistencia oboch kultur (neustdle mame na mysli kultaru
deti a dospelych) v konkrétnom ¢ase a priestore, ktory v nasom pripade
vymedzuje systém fungovania materskej Skoly, je zavisld od
vyjednavania pravidiel vzajomnej spoluprace a spolo¢ného Zzivota.
Dohoda o normach spravania vznikd priamym slovnym uréenim
vzt'ahov zo strany uliteliek (Castokrat je tdto dohoda umocnena ich
vizualizdciou na vidite’'nom mieste v triede) alebo pri rieSeni nédhle
vzniknutych kultirnych konfliktov (Bittnerova, 2003). Kultarne
konflikty v prostredi Skoly pdsobia ako jeden znajzésadnejSich
momentov reguldcie vztahov a konstituovania prav a povinnosti medzi
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ucitel’kami a detmi. Az priama reakcia na konflikt overi, do akej miery
su zdoraziiované pravidla sprdvania zavdzné. Analyza kultarnych
konfliktov v materskej Skole a postojov uciteliek i deti k nim odhal'uje
Struktiru utvarania a podstatu fungovania celého socialneho organizmu.

Prvou skupinou konfliktov, ktoré uvadza Bittnerova (2003) vo
svojej Stadii, st konflikty vznikajuce z doévodu nepochopenia ¢i
nereSpektovania kultiry Skolskej institicie, ktoré sme zaznamenali
1 v podmienkach materskej Skoly. Maji napr. podobu chytania hraciek
pocas riadenej edukacnej aktivity ucitel’kou a su zapri¢inené tym, ze
dieta eSte nie je psycho-fyzicky dostato¢ne zrelé. Niekedy ide
o nedorozumenia sposobené neosvojenymi pravidlami = slusného
spravania ako hojdanie na stolicke, zivanie bez zakrytia Ust alebo
Sparanie sa v nose. Medzi najzjavnej$i kulturny konflikt medzi
skupinou deti a ucitelkou, ktory je zalozeny na uvedomeni si vlastnej
skupinovej identity deti, je spontanna alebo zdmerna komunikacia vo
vnutri skupiny deti v priebehu riadenych aktivit. Rozprdvanie so
susediacim dietatom, rdzne grimasy, ktoré pokracuju ipo zéasahu
uéitelky'. DalSou skupinou kultirneho konfliktu, zaznamenaného aj
v ramci nasej vyskumnej sondy, je kultirny konflikt prameniaci zo
Specifik detskej kultiry. Ide o niektoré odlisné sposoby spravania deti
v porovnani s prejavmi pouzivanymi dospelymi.

Napitie medzi detmi a ucitel’kami bezpochyby vyvolavaji bitky.
Nemame vSak na mysli agresivne Utoky bez priciny, ale akési hry na
“akoze* a ich hlavnhym nédmetom je superenie a sebapresadzovanie,
ktoré ma v materskej Skole podobu hrania roly uréitej rozpravkovej
alebo filmovej postavy”. Situacie zodpovedajice tejto charakteristike
sme zaznamenali predovSetkym u starSich deti, ¢o je uplne
pochopitelné, lebo umladSich deti pretrvava tzv. egocentricka
komunikacia (Vagnerova, 2008). Tieto situacie stperenia sa odohravali
v Castiach triedy vzdialenejSich od ucitel’ky alebo v momentoch, ked’
ucitel’ku zamestnavala ina ¢innost — rozhovor s rodi¢om, kolegynou
a pod. Pravdepodobne z dovodu, Ze si deti uz uvedomuju skutocnost’, ze
vyskyt tejto aktivity je zpohladu ugiteliek nezelatelny. Comu
nasvedCuje fakt, ze hned ako uclitel’ka spozorovala dant cinnost,
zamerom jej konania bolo vzdy ihned’ dany konflikt ukoncit’.

4. 2 Interpersonalny konflikt

wMusi posluchat’ ... “ alebo individualizmus verzus kolektivizmus

Deti sa hrajii spontanne v jednotlivych hracich centrach a v pozadi hra CD
s detskymi piesiiami. Po odzneni Casti textu piesne uvadzajucom meno Jakub jedno
dievcatko reagovalo slovami: ,, To je o Jakubkovi, viak pani ucitelka? Musi poshichat.
Nesmieme sa v Skolke bit a robit zle. “ (21/ IV/ 2008)

Ako vidno, ndzov tohto odseku tvori vybrand Hofstedeho dimenzia

individualizmus verzus kolektivizmus, ktori pouzijeme na dalSie
dokreslenie kultury deti. Dievcatko v predchddzajicom zazname
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U Marek, ¢o sa stdle
vySkieras? Chod’ si sadnut na
lehatko. Stale nas rusis.
Chlapec odchadza a neustale
robi grimasy. Ostatné deti sa
usmievaju alebo nahlas smeju.
? Spiderman, Herkules, Xena,
ninja bojovnici, pirati a pod.



reflektuje na pravidlda fungovania v triede apri poctvani skladby
spontanne poukazalo na chlapca, ktory je hlavnym aktérom mnohych
interpersondlnych konfliktnych situacii v danej skupine. Kedze ide
o novoprijaté dieta v najmladSej vekovej skupine, je evidentné, Ze eSte
len spoznava jednu Specificki povahu zivota v materskej Skole — ,,tzv.
vlastnictvo predmetov® (Kascdk, 2008). V materskej Skole totiz
moznost’ disponovat’ s uréitym predmetom alebo hrackou funguje na
inych principoch, ktoré v doterajSom Zzivote dietata v rdmci rodiny
neplatili. Hracky, farbicky apod. su pre vsetky deti spolo¢né, ale
zaroven ani jednému z nich nepatria. Takmer vSetky konfliktné situdcie,
odohravajice sa medzi detmi v intrakultirnom priestore a zaznamenané
v ramci pozorovani, boli spdsobené prave neschopnostou prejavit
dostato¢nii mieru autoregulacie a volit' prijatel'nejsi sposob spravania
pri probléme reSpektovat’ vlastnictvo predmetov. Dany jav je
pravdepodobne eSte viac umociiovany kognitivnym egocentrizmom,
ktory je zaspektu vyvinovej psychologie jednym zo Specifickych
znakov predskolského obdobia. Deti maju teda akusi prirodzent
individualisticku tendenciu uprednostiiovat’ v €innosti svoje vlastné
predstavy a zelania.

Dal§im zaujimavym javom je pomerne dost vyrazna rezistencia
ucitelieck voci deklarovanym vSeobecnym cielom predprimarneho
vzdeldvania, ktoré maju prevazne individualisticky charakter’.
Kazdodenna prax dokazuje prevahu spolo¢nych cinnosti so
socializanym  a organizaénym vplyvom®, iked sa explicitne
neobjavuju v podobe kolektivistickych formulacii edukac¢nych cielov v
plane vychovno-vzdeldavacej cinnosti. Ucitelky neustidle pouzivaju
slovné formulacie apelujiice na uvedomenie si dolezitosti kolektivu’
i v interakcii s jednotlivcami. Deti si tak neustdle maji moZnost’
uvedomit’, ze kolektivne zaujmy st v materskej Skole uprednostiiované
pred individudlnymi. PretlaCanie kolektivistickych idei zo strany
uciteliek je zaroven vyjadrenim interkultirneho konfliktu medzi
kolektivistickou kultirou $koly a individualistickou kultarou deti.

V ramci komunika¢ného kontextu v intrakultirnej dimenzii sme
zaznamenali zjavné individualistické tendencie, lebo komunikacia
medzi detmi ma vyraznejsiu zhodu s indivudualistickou komunikéciou,
ato v priamosti aotvorenosti komunikacie, zdoraziovani vlastnych
ciefov a v konfrontaénom charaktere komunikaénych prejavov deti’.
V najmladSej vekovej kategérii dominovala tzv. ¢innostnd komunikacia
(Kascak, 2008, s. 80). Konfliktné situacie 3 az 4-rocnych deti mali casto
podobu priamej akénej Cinnosti zameranej] na okamzité ziskanie
predmetu bez uplatnenia akejkol'vek verbalnej stratégie.

Skuto¢nost’, ze detské konflikty vykazuji rovnaku nestabilitu ako
prejavy naklonnosti a priatel'stva, mdézeme povazovat za otvoreny
priestor bohatého socidlneho diania a u€enia deti predskolského veku.
V priebehu niekol’kych minut sme totiz boli svedkami priameho
fyzického konfliktu medzi det'mi, ktoré sa po chvili opét’ spolo¢ne hrali,
akoby sa ni¢ také nestalo. Rovnako sa verbalne obvinovali z urcitého
priestupku, avSak po vyrieSeni daného problému (napr. zistenie vinnika,
ktory rozbil ¢repnik s kvetom, rozhadzal knihy a pod.) sa obvinujuce
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* Napr. formulécie typu:
napliiat’ potrebu diet’at’a
socialneho kontaktu

s rovesnikmi, ul'ah¢it’ diet’at’u
plynulu adaptéciu, rozvijat’
cielavedome, systematicky

a v tvorivej atmosfére
osobnost’ diet’at’a, naucit’ sa
rozvijat’ a kultivovat’ svoju
osobnost’, pripravit’ sa na
celozivotné vzdelavanie,
naucit’ sa chranit’ svoje zdravie
(Statny vzdelavaci program
ISCED 0 — predprimarne
vzdelavanie, s. 5)

* napr. ,, Nastupujeme do
vidcika. Vsetci musime
nastupit. ““ (Ucitel’ka zdvihne
ruku s otvorenou dlaiou-
symbol byt ticho), ,, Kamarati,
¢o ukazujem? * ,, Vsetci sa
pozrieme. ", ,, Do okienka kuk
a uz ani muk. “, ,,V nasej
triede bola vrana, na oblocku
sedela. Povedzte mi, milé deti,
¢o tu vietko videla. Mohla by
tu teraz vidiet dobré deti? “,
ucitelka: ,, Ide, ide lod’. “ deti:
., Koho vezie? “ ucitel'ka:

,, Vezie také deti, ktoré si
zatvoria usta a pocuvaju, ¢o
ideme robit dalej.

>“Preco si to stale pritahujes
ksebe? To su spolocné
farbicky. Nie si tu predsa

I

sam.”, ,,No to wurcite vsetci

66

“budeme cakat’*, kym sa Juraj
rozhodne s ¢im sa chce hrat. “,
., Dominika svet sa netoci len
okolo teba, musis chvilu
pockat. Pozri kolko nas tu
je.”, “David, mas pocit, ze si
tu sam ako v opustenom lese?
Pretoze ja ten pocit nemam. “,
,,Dohodli sme sa, Ze sa vsetci
zahrame Na kdcera, ale niekto
na to akosi zabudol.

8 To je moja sukiia. Ja som ju

mala prvad.* ,,No a? Daj mi



deti nahle objali a pokracovali v hre a samy sa sthlasne oznacili ,,sme
kamarati“. Kamaratske vztahy st situatné a maji v tomto obdobi
tendenciu zmierniovat’® detsky egocentrizmus a umoziuju rozvoj
pozitivnych vztahov, ktoré sa stdvaju zakladom socidlnej siete.
Paradoxne maju rovnaky vplyv ikonfliktné situdcie medzi detmi,
ktorych vyskyt nasvedCuje tomu, Ze dieta si uz Uplne uvedomuje to,
o ¢om s druhym komunikuje. Komunikacny kontakt je omnoho dlhsi
a zlozitej8i, ak prebieha v kontexte spolo¢nej aktivity (Vagnerova,
2008).

»Oddeleny svet Zlto-ruiovo-oranZovo-Cervenej a modro- zeleno-
hnedo-ciernej“ alebo maskulinita verzus feminita

Skupina deti kresli pri stoliku (tri dievcata a jeden chlapec). Nahle jedno z dievcat
hlasno usmeriiuje ukladanie pouzitych farbiciek spiat’ do nadoby. Chytajic farbicky
a prekladajuc ich do inej nadoby. (Farbicky st rozdelené do dvoch nadob. V jednej st
ulozené farbicky zltej, ruzovej, oranzovej a cervenej farby. V druhej rovnako velkej
nadobe st ulozené modré, zelené, hnedé a Cierne farbicky.)

Ema: ,, Tuto tam nedavaj, ta patri sem.* Chlapec sa mlcky prizerd na dievca
triediace farbicky.

Ucitelka: ,, Kto vam povedal, Ze prave tieto farby su chlapcenské? *

Ema: , Katka.

Ucitelka: ,, Hmmm, Katka, ako si to zistila? “ Katka ticho sedi a neodpoveda na
otazku.

Do rozhovoru sa zapaja d’alSie dievca.

) 6

Ayelin: ,, Moze hocikto s nimi farbit.

Ema: ,,Lebo my sme si to tak rozdelili. Chlapci si sadnu tam (ukazuje na opacnu
stranu stola), my sem, aby sme nebrali farby chlapcom. “ Ema nad’alej uklada farbic¢ky
a ucitel’ka odchadza k inej skupine deti. (18. XI. 2009, 2. T)

Vzhl'adom na generacné vzt'ahy je dolezité uvedomit’ si, Ze rodova
socializacia prebiecha medzi odliSnymi generaciami — intergeneracna
rovina, ako 1 vnutri jednej a tej istej generacie — intrageneracnd rovina,
pricom posobenie v ramci druhej roviny je vyraznejsie. Co na jednej
strane znamend, ze rodovo diferencované spravanie chlapcov a dievcat
vo velkej miere vplyva na to, ako je akceptované a hodnotené
rovesnikmi (Archer, Lloyd, 2000), ale z uvedené¢ho vyplyva i to, zZe
rodovo diferencované obrazy aich pripadné konfliktné kontakty
mdzeme zaznamenat vramci interkulturnej, ale i intrakultirnej
dimenzie.

Ako vidno z predchadzajlicej zaznamenanej interakcie medzi det'mi,
¢omu nasvedcuje iviacero dalSich, ktoré sme pocas pozorovania
zaznamenali, rodova diferencia sa v kultare deti zacala vyraznejSie
objavovat udeti od 4 rokov’, ato najprv v ponimani uritych
symbolickych vyznamov predmetov kazdodennej potreby (napr.
v podobe chlapcenskych a dievcenskych farieb, pouzitych hradiek na
rozne iné funkcie, vyberom druhu hraciek) ahrdinov (v podobe
rozpravkovych postav, ktoré boli pritomné vich hre alebo na
obleteni®). Neskor vsak ido vyraznej segregicie vramci priestoru
a spolo¢nych aktivit’. Preferovanie danych farieb velakrat vplyvalo na
spravanie deti v najzadkladnejSich momentoch odohravajicich sa

120

Zuzana Moncmanova:
Interpersondlny a
interkulturny konflikt

v detskej kultire

v podmienkach materskej
skoly

ju!“, ,, Nikolka mi povedala, ze
mam Skaredé nohavicky. *, ,,Ja
som sa tam len hral a on
prisiel a buchol ma. “
,,Nebuchol, ja som ho
nebuchol. *, ,, Lukas strasne
smrdi ako cigarety.

.,V 4 rokoch si dieta zacina
uvedomovat rodovi stalost,
stabilitu tohto znaku v case.
Deti uz vedia, ze pohlavna
identita je trvalym znakom

a ze sa nikdy nezmeni.
(Vagnerova, 2008, s. 230)

¥1 ked’ vyber oble¢enia nie je
v tomto obdobi este vyslovnou
doménou deti, lebo su zavislé
od vyberu svojich rodi¢ov. Ale
vel'mi zjavne davaji najavo,
¢o sa im paci. A maju silna
potrebu zdielat’ tuto
skutoénost’ s okolim. ,, Vies,
co? Vies, ¢o? Mamina mi
kupila nové nohavice Hello
Kitty, aj tricko, aj celenku mi
kupila Hello Kitty.

® “Chlapci si sadnii tam, my
sem...“, ,, My sme boli skor

v kuchynke, oni sa hrali na
koberci.. ", ,, Tedaaa, on cikal
do dievcenského zdachoda. “,

., My sme si tu kreslili prvé

a idu sem aj chalani.



v priebehu dia'®. Na zéklade dat ziskanych v ramci vyskumnej sondy
sa kultara deti prejavila ako maskulinna. Tomu naznacuji spozorované
charakteristiky ako rozliSenie rodovych rozdielov (i ked v pomerne
Specifickej podobe), ambiciéznost, dbéraz na vykon prip. vyhru
a individualny uspech. Avsak i ked sa uz u deti zacala zjavne objavovat’
rodovd diferencia na “chlapcenské a dievcenské™, v konfliktnych
situaciach (v interkultirnom i v intrakultirnom rozmere) sa prejavovali
obe pohlavia takmer rovnako. Vzhl'adom na zaznamenané konfliktné
situdcie, modzeme skonsStatovat, ze ku konfliktnym situdciam
dochadzalo v rovnakej frekvencii u chlapcov, ako i u dievcat. Ani
naznakom sa dievéatd neprejavovali v stlade s “moralkou
starostlivosti“''. Sposob verbalneho zddvodnenia rozpitania konfliktu
bol rovnako individualisticky u chlapcov i dievéat'.

Konfliktné situacie odohravajuce sa v kulture deti okrem iného
evidentne napomahaji i vS§eobecnému porozumeniu obsahu rodovych
stereotypov a Specifickému chapaniu rodu ako stcasti vlastnej identity
(Vagnerova, 2008). Teritorium materskej Skoly sa ukazalo ako nové
socialne prostredie, na ktoré sa dieta musi adaptovat’. Pohyb v iom je
vymedzeny adultistickymi pravidlami, ktoré je potrebné reSpektovat'.
Vramci socidlnej expanzie sa deti vyrovnavaju s dvoma druhmi
konfliktnych stretnuti, s kultirnym konfliktom vznikajicim na hranici
dvoch odlisnych kultir — vzt'ah ucitel’ky-deti, ale i s interpersonalnymi
konfliktami odohravajiicimi sa v ramci detskej rovesnickej kultary —
vztah dieta a dieta. Obe podoby konfliktu zaznamenané
v kazdodennych cinnostiach v podmienkach materskej Skoly sme sa
pokusili vyuzit' na dosiahnutie naSho zameru, ktorym je vykreslit’
portrét Cinnostnej kultiry deti, ktora je scasti zrkadlom spoloc¢nej
kultary deti 1 dospelych.
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Gilliganova doplnila tedriu
moralneho vyvinu
vypracovan americkym
psycholégom Laurencom
Kohlbergom zohl'adnenim
zodpovednosti voci druhym

a starostlivosti, teda
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moralky: “moralku
starostlivosti” a “moralku
spravodlivosti”. Kohlbergovu
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zamerana ,,na muza‘“, lebo
stavia dant problematiku na
maskulinnom spdsobe
abstraktného uvaZzovania
zalozenom na prave

a spravodlivosti.

12 Lebo mi ona chodila po
chrbate a nerobilo mi to
dobre.”, ,, Lebo ma stale
otravoval.*, ,, Lebo sa mi to
nepacilo. “, ,,Lebo ma
predbiehala.
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SEDLACKOVA, Daniela. (2009) Rozvoj zdravého sebavedomia
Ziakov. Praha: Grada, 128 s. ISBN 978-80-247-2685-4

Zdravé sebavedomie, zdravy vztah k sebe samému, k vnimaniu a k
akceptovaniu seba samého je predpokladom spokojnosti a pocitu
uspechu v zivote. Je zrejmé, ze budovaniu zdravého sebavedomia je
potrebné venovat’ pozornost’ doslova od kolisky.

Autorka sa touto problematikou zaobera v utlej 128 stranovej
publikacii. Praca sa skladd z teoretickej a empirickej Casti. Na prvy
pohl'ad slubuje naprieck malému rozsahu hlboky obsah. Pri blizSom
skiimani sa vSak vynoria otazniky tykajice sa empirickej Casti prace.

V prvej kapitole teoretickej Gasti sa D. Sedlackova venuje Uvodu do
problematiky, kde vymedzuje zakladnu terminologiu, druhu kapitolu
venuje pojmu Sebavedomie — jeho utvaranie, vnltorné psychické
a fyzické vplyvy a vonkajsie vplyvy, ktoré na formovanie sebavedomia
pOsobia. Nasleduje opis dosledkov znizeného ¢i  zvySeného
sebavedomia, vyznam zdravého sebavedomia, a moznosti diagnostiky
stavu sebavedomia ziaka. V tretej kapitole sa autorka blizSie zaobera
konkrétnymi moznostami rozvoja zdravého sebavedomia ziaka.
Pozornost’ venuje témam Kooperativne vyucovanie, Asertivita,
Dramaticka vychova, Osobnostnda a socialna vychova a Rané
citatel'stvo, ktoré sa na prvy pohl'ad zda byt’ len v nepriamom vztahu ku
zdravému sebavedomiu. Vd’aka mnozstvu definicii v kapitolach I a Il
pontka teoreticka Cast’ prace sprievod problematikou sebavedomia
a sumarizuje poznatky, ktor¢ by mal ovladat kazdy pedagog,
vychovavatel a rodi¢. V tretej kapitole autorka uvadza prehlad
niektorych rieSeni, ktoré¢ by mohli sebavedomie ziaka pozitivne
formovat’.

Empiricka ¢ast’ prace sa vSak nezaobera ziadnou z moznosti rozvoja
sebavedomia ziaka v praxi, ktoré su v teoretickej Casti spomenuté.
Venuje sa vztahu sebavedomia, atribucie a aSpiracie k prospechu, d’alej
otazke, ktory vplyv z vyberu Skola, rodina a kamarati pocit'uje Ziak ako
dominantny na utvaranie svojho sebavedomia, a otazke, ktory jav v
Skolskom prostredi je pre sebavedomie zZiaka najvyznamnejsi.
Vyskumna vzorka je tvorend zamernym vyberom. Sklada sa zo 60
ziakov vo veku 14 az 15 rokov - 30 dievc¢at a 30 chlapcov. Ide o Ziakov
9. roénika ZS.

Vyskumnym néstrojom je neStandardizovany dotaznik vytvoreny
autorkou, ktory sa v publikdcii nenachadza. Autorka vyskumny nastroj
opisuje na str. 105. Informuje, ze dotaznik m4 tri Casti. Prva Cast sa
venuje sebavedomiu, atribucii a aspirdcii. Prostrednictvom 4 otazok
meria ,,sebaponimanie a sebavedomie Ziaka“, na atribliciu sa
zameriavaju 2 otazky a 1 otazka meria a$piraciu ziaka. Dalej podla
autorkinho opisu tato cast’ dotaznika obsahuje 2 neocislované otazky,
pricom odpovede na nich ,,sliizia ako primdrne informdcie tykajuce sa
pocitovania vplyvov posobiacich na sebavedomie Ziaka.* (str. 105).
Druha cast’ dotaznika je zamerand na ,detailnejsi pohlad do pricin
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pocitovania zdravého alebo znizeného sebavedomia® (str. 105)
a obsahuje 7 otdzok. K tretej Casti dotaznika s podtitulom ,,Prefere¢ny
dotaznik* sa od autorky dozvedame len tieto informacie: ,,V tejto casti
Ziak vybera vzdy z dvoch moznosti, ktoré su mu ponukané v dvanastich
polozkach. V polozZkach su skryté celkom tri faktory, ktoré pésobia na
sebavedomie Ziakov v Skolskom prostredi.* (str. 105) Znenie Ziadnej
z otazok dotaznika nie je v publikacii k dispozicii. Metodiku
vyhodnotenia dotaznika opisuje autorka tymito slovami: ,, Pre
vyhodnotenie nestandardizovaného datznika ,,Sebavedomie Ziaka“ som
pouzila manual vlastnej konstrukcie. Pri jeho tvorbe som cerpala
z odbornej literatury. Sucastou dotaznika je aj cast, ktora sa tyka
skolského prospechu. Vyplneny dotaznik som hodnotila podla kriterii
uvedenych v tab. 2.1.“ (str. 105)

Prvym z troch vyskumnych ciel'ov autorky bolo zistit’ ,,¢i a do akej
miery ma pocitované sebavedomie, aSpiracia, atribucia vplyv na
Skolsky prospech Ziaka*“. S tymto cielom by mali koreSpondovat
hypotézy: HI: , Existuje pozitivny vztah medzi sebavedomim Zziakov
a ich Skolskym prospechom. |, hla: , Existuje pozitivny vztah medzi
atribuciou zZiakov a ich Skolskym prospechom.“ a hib: str 107 .

., Existuje pozitivny vztah medzi aSpirdciou Ziakov a ich Skolskym
prospechom. “ Hypotézy pokryvaju otazku existencie vplyvu, nie vSak
jeho vysky. Prospech je reprezentovany znamkami z polroc¢ného
vysvedCenia ziakov z predmetov Cesky jazyk, matematika, anglicky
jazyk a zemepis. Autorka na zaklade vyhodnotenia dotaznika a vypoctu
korelacii dospela k zaveru, ze hypotézu H1 nemozno pokladat za
potvrdent. Rovnako sa nepotvrdili ani hypotézy hla a hlb. Teda ¢isla
hovoria, Zze sebavedomie, atribucia aaspirdcia  nekoreluji
s prospechom. Sama autorka oznacila vysledok tykajuci sa vztahu
sebavedomia a prospechu za ,prekvapujuci* (str.111). Uvadza, ze sa
nepotvrdil jej ,,predpoklad, Ze Ziaci so zdravym sebavedomim podavaju
v Skole lepsie vykony ako Ziaci, ktorych sebavedomie je nizke.* (str.
110) aprizvukuje, zZe ,vztahy medzi sebavedomim a prospechom
nezodpovedaju interpretaciam tak, ako su popisané v odbornej
literatiire. “ (str.111.) Dalej pripusta, Ze fiou vyvinuté kritéria dotaznika
nemusia byt validné (str.111). Zda sa, akoby autorku samu prekvapilo
jej vlastné zistenie, ze sebavedomie nekoreluje s prospechom. Dany
vysledok mozno suvisi s faktom, ze vo vyskume ide prakticky o
overovanie, ¢i Skolsky prospech je funkciou sebavedomia, resp.
atribucie a aSpiracie. Autorka si je iste vedoma, ze prospech neurcuje
iba sebavedomie, atribucia a aSpirdcia, a Ze najviac (v Standardnych
pripadoch) Skolsky prospech determinuju intelektové predpoklady
ziaka. Merat’ vplyv sebavedomia na prospech by sa dalo v pripade, Ze
by Slo o ziakov s rovnakymi predpokladmi a schopnostami. Ak vSak
neberieme ohlad na rozdielnost intelektovych predpokladov
skamanych ziakov, potom sa takto zostaveny vyskum zaoberda len
vztahom sebavedomia, atribucie a aSpiracie k prospechu, aj ked’ ide
o ziakov sroznymi schopnostami amoznostami vykonu. Skolsky
prospech je funkciou viacerych premennych, ale tu najpodstatnejSiu
(schopnosti ziaka) nemozno opomenut. Ak chceme merat’ vplyv jednej
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premennej, ostatné by mali mat’ konsStantni hodnotu — napriklad mohli
by sme merat prospech ziakov srovnakymi schopnostami ale
rozdielnym sebavedomim, vtedy by sme zistili, ¢i sebavedomie ma
vplyv na prospech. (Analogicky d’alSie premenné - atribucia a aspiracia.
Napr.: Dvaja ziaci, rovnako sebavedomi, rovnako schopni, s rovnako
vysokymi aspirdciami, pricom u jedného je atribucia vysoka, u druhého
nulova, skolsky vysledok u nich méze byt rozdielny.)

Druhy vyskumny ciel znie: ,Ktory zvplyvov (rodina, Skola,
kamarati) na utvarania sebavedomia Ziak pocituje ako dominantny.
Tomuto vyskumnému ciel'u zodpoveda hypotéza H2 ,,Vyznamny vplyv
na utvaranie sebavedomia Ziakov ma Skola.“ Na zaklade
percentualneho vyjadrenia odpovedi je hypotéza potvrdend, pricom sa
dozvedame upresnenie, ze Skola ovplyviiuje sebavedomie ziakov
negativne. Tretim vyskumnym cielom autorky bolo zistit’ ,,ktory jav v
Skolskom prostredi je pre sebavedomie Ziaka najvyznamnejsi.*
Pomocou hypotéz H3 a h3 ,,Vyznamny vplyv na utvaranie sebavedomia
v prostredi Skoly md ucitel’ a ucenie.” (H3) a ,.Ziakom v §kole najviac
prekaza zla znamka.* (h3). Na zéklade percentudlneho vyhodnotenia
odpovedi z dotaznika sa autorke hypotéza H3 nepotvrdila a hypotéza h3
potvrdila. Rovnako aj pri tychto castiach chyba moznost' poznat
pouzity vyskumny nastroj.

Teoreticka Cast’ prace hovori o dblezitosti zdravého sebavedomia
a moznostiach jeho rozvoja. Aj ked’ autorka venuje jednu z troch
kapitol v teoretickej Casti pradce konkrétnym mozZnostiam rozvoja
zdravého sebavedomia ziakov, vo vyskumnej Casti vplyv a efektivnost’
ziadnej z tychto moZznosti (napriek tomu, ze sama zostavila vyskumny
nastroj na meranie sebavedomia), neoveruje a tieto navrhy ponechava
v teoretickej rovine. Publikdcia je venovana zaujimavej téme a jej
teoretickda Cast' je wuzitoénym zhrnutim predmetnej terminologie
doplnenym navrhmi moznosti rozvoja sebavedomia ziakov.

Marianna Pcolinska
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KALISKY, J. (2009) Etickd vychova v nemecky hovoriacich
krajindch. Banska Bystrica: PF UMB, 140 s.

Monografia Jana Kaliského je sti€astou rieSenia projektu Koncepcia
vyucovacieho predmetu eticka vychova v Slovenskej republike a vo
vybranych europskych krajindach realizovaného v rokoch 2007 — 2009
na Katedre etickej vychovy a obc¢ianskej vychovy Pedagogickej fakulty
Univerzity Mateja Bela v Banskej Bystrici. Podobne ako dalSie
monografie vydané v ramci tohto projektu venuje sa problematike
predmetu etickd vychova vo vybranych eurdpskych krajinach, ktorej
podrobnejsie skumanie doteraz na Slovensku absentovalo. Ambiciou
monografie je prispiet do ,,moznej odbornej diskusie o (ne)premene
slovenskej koncepcie vyucovacieho predmetu etickd vychova® (s. 11).

Prevazna cast' publikdcie sa zameriava na koncepcie etickej
vychovy existujuce v troch eurdpskych krajindich — v Nemecku, vo
Svajéiarsku a v Rakusku. Nepochybne i§lo o naroéna ulohu vzhladom
na skutoCnost’, ze tieto krajiny maju v jednotlivych izemnospravnych
celkoch rozliéné modifikécie obsahu vzdelavania. Autor sa najskor
zameriava na historické pozadie vzniku predmetu, anasledne na
podobu predmetu vo vybranych izemnospravnych celkoch. Ako hlavné
vyskumné metédy pouzil analyzu, deskripciu a interpreticiu
primdrnych  pramenov a kompardciu sekunddrnych literarnych
pramenov.

V monografii najdeme opis ekvivalentov predmetu etickd vychova
v Bavorsku, Brandenbursku, Meklenbursko-Predpomoransku,
Severnom Poryni — Vestfalsku, Dolnom Sasku a Berline. Tieto
ekvivalenty maju rozlicné nazvy napr. etika, kreovanie Zivota — etika —
religionistika, filozofovanie s detmi, praktickd filozofia. Informécie st
ziskané najmi zo Skolskych dokumentov — uéebnych osnov a u¢ebnych
obsahov. Podobne je opisany predmet etika a ndbozZenstvo
v Centralnom Svajéiarsku a etika v Salzbursku, v Raktisku. Napokon sa
autor venuje aj opisu predmetu etickd vychova na Slovensku. V zavere
publikécie najdeme hodnotenia, komparacie a odporucania pre prax
etickej vychovy na Slovensku, a tieZ pozitiva a negativa slovenského
konceptu.

Pri porovnavani vyucovacich predmetov musi byt ich vyber
dostato¢ne zdovodneny. Autor sam priznava, ze v tvode jeho vyskumu
,»bolo potrebné zodpovedat’, podl'a ¢oho rozpoznat’, ¢i sa v skimanych
krajindch orientuje na spravny vyucovaci predmet“ (s. 11). Kvoli
zdihavosti pojmovej analyzy sa zameriava na historicky pristup a motiv
vzniku predmetu. Ako kritérium pre vyber komparovanych
vyucovacich predmetov autor pouzil aj skutocnost’, ¢i dany predmet bol
zavedeny ako ,,ndhradny* k nabozenskej vychove. Je vSak otazne, ¢i je
takyto postup dostacujici. Kriticky citatel’ by isto uvital viac ,,dokazov*
otom, ¢i apreco je mozné porovnavat napr. predmet filozofovanie
s detmi v Meklenbursku-Predpomoransku (Nemecko) SO
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slovenskym predmetom eticka vychova, ked” dokonca ani nie je
alternaciou predmetu nabozenska vychova.

Po rozsiahlej deskriptivnej charakteristike vybranych predmetov
pontka autor ich stru¢né porovnanie (s. 101 - 104), ktoré sa tykaji
statusu predmetu (voliteI'ny, povinne volite'ny, nepovinny, nahradny).
Uvéadza vedné odbory, z ktorych predmet Cerpa a metoddy, ktoré sa pri
vyucovani pouzivaju. Nasledne preberad klasifikaciu predmetov podla
Gollnera (2002) a Schmidta (1984, s. 105), ktori hovoria o troch
pristupoch (orientaciach) v osnovach etickej vychovy v Nemecku —
zivotno-hermeneutickom, eticko-reflexivnom a moralno-konativnom.
Citatel’ textu si uréite so zaujmom preéita tito kategorizaciu pristupov,
zacne vSak premyslat’, ¢i by bolo mozné kritérid kategorizacie pouZit’ aj
v pripade porovnavanych predmetov zinych krajin (Rakusko,
Svajéiarsko, Slovensko). Ciastoéne sa autor oto pokusil v kapitole
Kritika slovenského konceptu (s. 123), kde konstatuje, ze slovenskej
etickej vychove prisudzuje moralno-konativnu orientéciu.

J. Kalisky sa na zaver snazi vyvazene zhodnotit slabé a silné
stranky etickej vychovy. Vyzdvihuje fakt, Ze bola zavedena ako
povinne volitelny predmet, obsahuje v sebe psychologicky prvok
a vyuziva metody zazitkovej pedagogiky. Na druhej strane povazuje za
nedostatocné  zastipenie  filozoficko-etickej  reflexie = moralky
v predmete, ¢o mdze byt problémom najmid vo vysSich rocnikoch.
Nasledne uvadza, ze v slovenskom modeli st nedostato¢ne rozvinuté
témy, ktoré rozvijaju otdzky zmyslu l'udského Zivota a zmyslu jeho
smrti, atiez dalSie témy, napr. rasizmus, multikulturalita,
nezamestnanost’. Sti€asne ale povazuje za samozrejmé, ze tieto témy sa
do obsahu etickej vychovy dostavaju vdaka moznosti modifikacie
ucebnych osnov ucitel'mi.

Monografia J. Kaliského Eticka vychova v nemecky hovoriacich
krajinach je zaujimavym prispevkom k skiimaniu problematiky
koncepcii etickej vychovy unas av zahrani¢i. Okrem toho, ze ide
o prva publikdciu na Slovensku zaoberajlicu sa touto témou, prinasa
prehladné spracovanie modelov etickej vychovy v niektorych
spolkovych krajinich Nemecka, v Raktisku a vo Svajéiarsku a snazi sa
priniest’ vyvazeny kriticky pohl'ad na etickii vychovu na Slovensku.
Mozno ju preto odporucit’ uéitelom etickej vychovy, vysokoskolskym
Studentom, vysokoskolskym pedagégom a inym odbornikom v oblasti
etickej vychovy ako zdroj informécii pre d’alSie uvazovanie o koncepcii
etickej vychovy na Slovensku.

Anna Sadovskad
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Sprava z diskusného fora Rozvoj vedy na Slovensku
a doktorandské Stidium: problémy a perspektivy

Doktorandské Stadium slazi na pripravu novych generacii
vedeckych pracovnikov.V poslednych rokoch vSak preslo zasadnymi
zmenami.

Dna 6. oktoébra 2010 sa v Malom kongresovom centre VEDY na
Stefanikovej ulici v Bratislave uskuto¢nil 3. ro¢nik diskusného fora
organizovany Radou Slovenskych vedeckych spolo¢nosti pri SAV
na tému Rozvoj vedy na Slovensku a doktorandské Studium: problémy
a perspektivy. Podujatie viedol a garantoval prof. Ladislav Machacek.
Zucastnili sa ho predsedovia aclenovia viacerych vedeckych
spolocnosti vratane Studentov doktorandského Studia.

Forum zahdjil predseda rady SVS Ing. Jan Knopp, DrSc. a nasledne
prezentovali hlavné prispevky prof. Peter Gavora zo Slovenskej
pedagogickej spolocnosti pri SAV, doc. Rastislav Bednarik zo
Slovenskej sociologickej spolo¢nosti pri SAV a Ing. Jan Kosut, CSc. z
Ustavu materialov a technoldgii strojov pri SAV .

V prvom prispevku s nazvom Pedagogické aspekty doktorandského
Studia rieSil prof. Peter Gavora problém individualizacie v
doktorandskom S$tudiu, resp. ¢asové rozlozenie stiidia. Ma spocivat’ na
samom doktorandovi, ktory ma byt samostatny a tvorivy. Doktorand
mnohokrét vstupuje do vedeckej komunity nepripraveny a citi neistotu
pre nedostatok skusenosti v oblasti vedeckej ¢innosti. Gavora vidi
problém hlavne v masovosti predchddzajicej vysokoskolskej pripravy
doktoranda v 1. a 2. stupni vysokoskolského Studia (bakalarskom a
magisterskom stupni). Spolo¢né prednasky a seminare, ktoré sa
formalne ,,odchodia* podl’a neho pripominaji skor skolské vyucovanie,
nesta¢ia k vybudovaniu flexibilného pristupu doktoranda k vedecke;j
praci. V procese doktorandského Stidia sa Student musi vysporiadat’ s
mnohymi Uspechmi, netispechmi, aj zlyhaniami, ktoré¢ ku $tadiu patria,
pricom mnohé suvisia s kvalitou Skolitel'a. Vedenie doktoranda
Skolitel'om nie je klasickym vyu€ovanim, skor dialogom. Otvaraju sa
viaceré otazky: Aky je dobry Skolitel? Existuje zly Skolitel? V
slovenskom prostredi doposial’ neexistuji metodické prirucky a nie st
rozpracované povinnosti ani normy pre Skolitel’a, ktoré by Specifikovali
jeho tlohy.

V druhom prispevku Doktorandské studium z aspektu socidalneho
prezentoval doc. Rastislav Bednarik vysledky z prieskumu
doktorandov, ktory sa konal v roku 2005. Prieskum bol zamerany na
rozne sociologické aspekty. Zaujali nas vysledky zo zistenia v oblasti
motivacie doktorandov, tiezZ vyhod a prekazok doktorandského studia.
Co sa tykamotivaénych faktorov pre doktorandské $tadium,
najCastejSie sa objavil faktor zvySenie kvalifikdcie a zlepSenie pozicie
na trhu prace, ¢i pozicie v zamestnani. Jednou z hlavnych vyhod
doktorandského Studia je podla respondentov flexibilita pracovného
casu. NajcastejSimi prekazkami ukoncenia doktorandského Studia je
podla respondentov nedostatoéné nizky prijem doktoranda,
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nedostatocné technické vybavenie pracoviska, bytovy problém a tiez
problém ziskat’ grant na vedecké projekty.

Ing. Jan Kosut, CSec. prispel komparativnym pohl'adom na uznanie
nedokoncenych doktordtov v rdoznych krajindch sveta a vo svojom
prispevku sprehl’adnil vnimanie titulu ABD, pricom ABD znamena all
but dissertation (vSetko okrem dizertacie). Hovoril o prekonanom
Humboldtovom modeli a novych prvkoch v stadiu, ktoré¢ smeruju do
mimouniverzitného priestoru. Navrhol, aby sa na Slovensku premysl'alo
o zavedeni titulu ABD pre doktorandov, ktori z rdéznych dévodov
neukoncili dizertaénl précu, ale ich publika¢nd a vedecka Cinnost’ je
preukazatel'na. V USA im je uznany neoficialny titul Ph. D. ABD. tzv.
profesijny doktorat. Samostatny titul ABD je povaZovany za oficialny
titul v Spanielsku ako tzv. diplom pokrocilych studii a za oficialny titul
tzv. licencidt ho povazuju Fini a Svédi. Obdobny titul tzv. doctorate by
publication udel'uju po rokoch praxe aj vo Velkej Britanii. V podnikoch
niektorych krajin sa pri inzerovani pracovného miesta pouziva skratka
ABD pri definicii profilu kandidata, ¢o dokazuje uznanie odbornych
kvalit uchadzaca, hoci nevykonal dizerta¢nt skusku. V podnikoch inych
krajin je problém identifikovat’, aku pracovnu poziciu by mal zastavat
absolvent doktorandského Stidia (¢i uz s vykonanou dizertatnou
skuaskou alebo nie), ¢im ho vlastne jeho vyssia kvalifikacia postva do
nevyhodnej pozicie na trhu prace.

V diskusnom fére odznelo viacero podnetnych navrhov slovenskych
vedcov — prof. Stefana Sveca, Ing. Jana Knnopu, prof. Petra
Ondrejkovica, Dr. Dalibora Kripu, doc. Evy Poliakovej, doc. Dariny
Tarcsiovej a inych.

RNDr. Dalibor Krapa, CSc., zastupujuci predsedu predstavenstva
SAV, priblizil spdsob vedenia Studentov na Oxfordskej univerzite, kde
ziskal doktorat. Kazdy Student na tejto univerzite ma tutora uz od
stupiia bakalarskeho Stidia. Zaujimavé je vnimanie individualizécie
prace Studenta. Nejde ani tak o individualne $§tidium Studenta ako skor
o individualnu starostlivost’ o Studenta. Krupa to dolozil aj prikladom: v
pripade, ze ma Skolitel — tutor troch Studentov, z ktorych dvaja su
»sikovnejsi®, zadd im samostatni Ulohu a naplno sa venuje
»pomalSiemu Studentovi®. Ide teda o celkovo inu filozofiu prace so
Studentom, ktory je postaveny na samostatnom Studiu, spolo¢nych
diskusiach s tatorom, pisani eseji, neustalej spitnej vdzbe na pracu
Studenta a usmeriiovanie v odbornom raste.

Prof. Peter Ondrejkovi¢ upriamil pozornost’ na pedagogicky aspekt
vychovy vedeckého dorastu, na otazky vyberu a financovania
doktorandov, na absenciu systémového rieSenia obsahu, kvality a
urovne doktorandského Studia v rdmci manazérskej ¢innosti SAV.

Doc. Eva Poliakova wupozornila, ze Skolitel musi ovladat
metodoldgiu, aby ju vedel sprostredkovat’ doktorandovi, Skolitel’ musi
byt sdm flexibilny pri vytvarani programov, neobmedzovat pracu
doktoranda podl'a vlastnych zvyklosti. Dalej spomenula problémy s
presadzovanim a akceptaciou kvalitativnych metéod vyskumu vo
vedeckej komunite. Zdoraznila, Ze svoju rolu vo vedeni Studenta
zohrava aj samotna osobnost’ Skolitel’a, ktord nie je zadefinovana a
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definovat’ by sa mala skor v zmysle toho, ¢o robit’ nema, ako v zmysle
toho, ¢o by robit’ mal.

Doc. Stefan Bednarik pripomenul, Ze zmenou zdkona od 1. 1. 2008
sa doktorand nepovaZuje za zamestnanca, ale Studenta. Pocet Studentov
stupa a v praktickej rovine nastava posun hlavne v tom, Ze seridzna
veda smerujuca ku kvalite, dnes zac¢ina az ukoncenim 3. stupna
vysokoskolského studia.

Doc. Darina Tarcsiova uviedla, Ze v stvislosti s narastom poctu
Studentov a v suvislosti rozdelenim $tadia na bakalarsky a magistersky
stupenl , narastli aj ucebné a s tym stvisiace administrativne povinnosti
Skolitel'ov, o ma za nasledok, ze skolitelia maji na doktorandov mene;j
asu. Dalej vystupuje aj problematika rozdielnej miery poziadaviek
jednotlivych univerzit/vysokych §kol na udelenie titulu PhD a tym na
kvalitu ich absolventov.

Velmi podnetny bol diskusny prispevok prof. Stefana Sveca.
Navrhol vybudovat’ integrat, ktory na jednej strane ponesie
zodpovednost’ za akademicku a univerzitni vedu a na strane druhej
pontkne kritéria a koncepcie doktorandského Studia. Hlavne v
metodolégii edukacnych vied, kde vidi zdvazné nedostatky ako su
nepochopenie  problematiky, neujasnenost tematiky, neznalost’
formulovania hypotéz, nevyvazenost' kvantitativneho a kvalitativneho
vyskumu. Nésledne odporucil zalozit’ tri Gstavy:

1. vedecky ustav na projektovanie funkcii, vizii a cielov

vzdelavania na Slovensku v nadvéznosti na dejinny vyvoj,

2. Tustav pre Statnu skolsku spravu, ktorého deficit pocit'uju hlavne

riaditelia Skol,

3. ustav na projektovanie, vedenie Skolského ucenia.

Do diskusie sa zapojili aj doktorandi Katedry pedagogickych stadii
Pedagogickej fakulty Trnavskej univerzity v Trnave. Peter Lenco
hovoril o tutoriate skolitel'a, ktory mal moznost’ zazit' pocas svojho
studijného pobytu v Anglicku a Silvia NesluSanovd hovorila o
metodoldgii  pisania zdvereCnej prace z pohladu zacinajuceho
doktoranda.

Zaverecné zhodnotenie prinosu diskusného fora: Problémy a
perspektivy doktorandského Stidia mézeme zhrnut do nasledovnych
bodov:

Tabulka ¢&.1 Problémy a perspektivy doktorandského Studia na
Slovensku

Problémy

Perspektivy

nedostatocna priprava doktoranda
na vedecku pracu pocas 2. stupna VS
Stidia

moznost’ inovacie prvkov studia
vlastného programu skolitel'a pre
doktoranda

nevedomost’ v pisani recenzii

individualizacia ako individualna
starostlivost’ Skolitel’a o doktoranda

neujasnenost’ obsahu doktorandského
Studia

ramcové ,,Standardy* definované na
narodnej urovni

absencia $pecifikacie tiloh skolitel'a

rozvoj vysokoskolskej pedagogiky
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Prinos semindra vidime hlavne v tom, Ze podnietil pritomnych a Acta Facultatis Paedagogicae
prostrednictvom tejto spravy podnieti aj SirSiu odbornti verejnost k Universitatis Tyrnaviensis,
premyslaniu o skvalitneni pripravy buducej generacie slovenskych Ser. D, 2010, no. 14.
vedcov. Tento prispevok mozeme zakonCit® peknou myslienkou doc.
Dariny Tarcsiovej: ,, ..aj napriek zlym Skolitelom existuju dobri
doktorandi a aj napriek zlym doktorandom existuju dobri skolitelia. *

Silvia Neslusanova, Noema Gabovicova
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