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,Co sa tyka mudrosti, poskytuje$ svojim Ziakom iba jej zda-
nie, nie skutoc¢nost; [...] pretoze z nich buda [udia zdanlivo vzde-
lani, namiesto udi vzdelanych naozaj. [...] Kto sa domnieva, ze
zanechal v spise ucebnicu nejakého umenia, a tiez ten, kto ju
prijima, akoby zo spisu malo byt nieco jasného a trvalého, je asi
plny velkej prostoduchosti” (Faidros, 275 b — d).

Platén vo svojom dialdégu zretelne upozornuje na to, Ze uceb-
nica nedokaze zabezpecit Studentovi mudrost. Ucebnica je tex-
tom, ktory moze vzbudzovat dojem pramena vzdelanosti a po-
znatkov, no v skutocnosti tento dojem iba podnecuje povrchné
mienenie (gréc. doxa), dokonca v ¢itatelovi mdze upevnovat fa-
losné preludy (gréc. fantasmata) vzdialené pravde (gréc. epistéme).
Skutocnym zdrojom pravdy, podla Platona, je dialég badajucich.
Zivy a tazky rozhovor, v ktorom nartsame povodné presvedce-
nia a budujeme nové koncepty — nie vSak pevné a trvalé stavby,
ale docasné nahliadnutia, dotykajtice sa toho, ¢o nie je mozné
uzavriet do ucebnych textov. Platon nas vyzyva na skutocny
dialog, dialdg ,zivych dusi”, ktoré sa v ,laskavej starostlivosti”
vzajomne tra a obrusuju, aby medzi nimi ,, preskocila iskra” a za-
palila plamen poznania (porovnaj Platon, Siedmy list 344 b — c).

Akt tlohu teda zohrdva ucebnica? Iste nie je ¢imsi zavadza-
jucim alebo celkom prebyto¢nym. Ucebnica ma anamnesticku
rolu — ma byt pomockou, vdaka ktorej sa Studenti rozpamataju
na to, aky pohyb v nich vzbudil vzdelavaci dialég a aka pravdu
v nich uz predtym zazal. Ucebny text ma zmysel iba vtedy, ked
mu predchadzalo zivé stretnutie dusi a zapal pre hladanie prav-
divého.

Mili Studenti! Ide ndm prave o tito tlohu nasej ucebnice —
aby nadviazala na nase rozhovory pocas prednasok a seminarov
z filozofie vychovy a aby nam pripominala, ¢o v nas uz prv tlelo.
Aby nam pripadne pomohla, pri ohliadnuti sa naspat, objasnit
eSte osi, doplnit ideu, ujasnit poznatok, ale aj patrat d'alej a po-
kracovat v samostadiu pri povodnych pramenoch. S tymto cie-
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Iom sme ucebnicu opatrili zvyrazneniami v texte, marginaliami
po okrajoch, tromi druhmi ramcekov (na zvyraznenie dolezitého
textu, na odkazanie na historické priklady, na odliSenie zaujima-
vosti). Kazda kapitolu za¢iname syntetickymi ,tézami” a uza-
tvarame tilohami na vypracovanie, ktoré vam pomozu tému roz-
diskutovat a lepSie absorbovat jej hlavné myslienky.

Publikacia ma podnadpis Vybrané state. Jestvuju rozne
Struktary nasho kurzu, ako aj rozne pristupy k filozofii vychovy.
Nasa osnova je len jednou z moznosti a podnadpis naznacuje,
Ze nie je plnd a kompletnd. Domnievame sa, Ze napokon takou
nemoze byt ziadna ucebnica. Z obsahu knihy je citatel'ovi jasné,
Ze v sebe skryva zamernd kompoziciu, ze ponuka akusi cestu
s jednotlivymi zastavkami. Najprv si predstavime vychodisko-
vé pojmy: filozofia, vychova, filozofia vychovy (kap. 1). V druhej
casti (kap. 2 — 6) sa zamyslime nad vztahom medzi filozofiou
a pedagogikou, medzi filozofickym a pedagogickym myslenim,
ktoré sa premieta do vychovnej praxe. Tretia cast (kap. 7 — 8) sa
venuje Specifickému dialogicko-personalistickému vymedzeniu
filozofie vychovy. Vo Stvrtej casti (kap. 9 — 14) pontkame vyber
myslienok niektorych filozofov vychovy, ktori sa zaclenuju do
vyssie uvedeného vymedzenia.

Filozofia pomdha orientovat pedagdga pri jeho praci, no este
dolezitejsie je, ze mu ukazuje zmysluplnost a vzacnost jeho po-
volania. Azda niet lepSieho zaveru tohto tivodu a lepSieho po-
vzbudenia na zaciatku nasho kurzu, nez je dalsia citacia velkého
Platona. Lahko v nej mézeme desifrovat odkaz studentom udi-
telstva a pedagogiky:

,Myslim, ze je ovela krajsia vazna praca [...], ked' niekto vezme prihod-
nu dusu a dialektickym umenim sadi a zasieva do nej s vedenim reci,
ktoré su schopné pomahat sebe samym i svojmu zasievacovi a nie su
neplodné, ale maju semeno, z ktorého vyrastaju v inych dusiach zase iné
reci, schopné takto udrzovat to semeno stale nesmrtelnym a sposobuju
tomu, kto ho v sebe m4, najvacsie stastie, aké je cloveku mozné.” (Faidros
276 e - 277 a)






l. FILOZOFIA VYCHOVY -
ZAKLAD PEDAGOGICKEHO MYSLENIA



Filozof nas
vyrusuje
a provokuje

1. CO JE FILOZOFIAVYCHOVY?

Tézy

—  Uloha filozofie je ilohou sluZobnou: sliZi vzdeldvaniu, Cie kulti-
vovaniu duse.

— Filozofi vychovy vystrihajii pred profesionalizmom toho druhu,
v ktorom sa zo zretel'a strdca idea cloveka a nahrddza sa performan-
ciami. Filozofia vyjchovy integruje a prekracuje ciastkové pedagogic-
ké definicie edukidcie a zacleriuje ich do sirsieho a hlbsieho horizontu
zmyslu.

—  Ontologické vychodisko vijchovy: ¢lovek sa sam slobodne podiela na
svojom stdvani sa.

— Filozofiu vyjchovy potrebujeme dnes preto, aby sme mohli znovu
premysliet zmysel a rolu vijchovy v Zivote cloveka.

— Su dve hlavné linie ponimania filozofie vychovy: filozofia vijchovy
s dorazom na vychovu a filozofia vychovy s dorazom na filozofiu.
Obidve vnimame z nadhl'adu, ako vzdjomne sa obohacujiice.

—  Filozofiu vychovy chdpeme nielen ako jeden zo zdrojov poznania
o vychove a vzdeldvani, nielen ako syntetizujiicu vedu, ale aj ako
Specifickii a nenahraditel'nu dimenziu pedagogického myslenia, po-
skytujiicu moznost kladenia fundamentdlnych otdzok.

1.1 Co je filozofia

Ak v beznom jazyku dnes niekoho oznacime za ,filozofa”,
zvacsa tym nechceme dotycného cloveka vyzdvihnut a mimo-
riadne ocenit. Z nalepky filozofa vyc¢nieva nas ironicky zamer.
Naznacujeme, Ze nas znamy je ¢lovek skor neprakticky, mozno
tazkopadny, v beznych veciach takmer nepouzitelny, zbytocne
premyslajtci, spekulujtci, odtrhnuty od kazdodennej reality.
,Filozof” nas provokuje svojim spochybnovanim toho, ¢o vset-
ci povazujeme za samozrejmé, azda nas obera o cas, ktory by
sme vedeli vyuzit icelnejSie a osoznejsie, vyrusuje nas v nasSom
relativnom zabezpeceni a pohodli, spochybiiuje nase ,, pevné na-
zory”. Alebo, ak nechceme byt zlomyselni, ,posielame” filozo-
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fov do ich kaviarni a do ich akademickych vezi zo slonoviny,
kde mo6zu rozoberat a znovu skladat tie ich prili§ komplikované
a vysoko naroc¢né myslienky, ktorym bezny c¢lovek nerozumie.
Blahosklonne im tato kratochvilu doprajeme. V kazdom pripa-
de je filozof pre nas akoby iny druh cloveka, od ktorého sa naj-
Castejsie diStancujeme a po dobro- ¢i zlomyselnom tsmeve ho
odkazeme do ,jeho sveta”. Ved ten skutocny svet, ,nas svet”, je
zrejmy, rukolapny, viac-menej dany a isty, staci sa v iom prak-
ticky zorientovat. Ved my vieme svoje ... Naozaj?

Este na konci 5. storocia pred Kristom Platon, tistami vedmy
Diotimy, skonstatoval:

,Nevedomi nefilozofuju a netuzia stat sa mudrymi, lebo prave v tom
spociva zlo nevedomosti, ze ¢lovek, ktory nie je krasny a dobry ani mud-
ry, si o sebe mysli, Ze je taky. Tak nikto, kto neciti svoj nedostatok, netuzi
po tom, coho nedostatok neciti” (Platén, Symposion, 204a")

V tychto slovach zaznieva odraz aj nasej najsticasnejsej pri-
tomnosti. Najma v situdcii aktudlnych kriz, neistoty o vlastnych
predpokladoch, v post-faktickej situdcii chaosu pravd a volnych
téz. Nie je nam ten ,nas dobry svet” odrazu cudzi, hrozivo [a-
hostajny, akoby mu na nas a nam na fiom nezalezalo? Zazivame
vSeobecnu tarchu, tryzen odcudzenia.

Tryzen odcudzenia vsak moze byt uz v pociatku pozitivna —
prebudza nas zaujem, vzbudzuje nasu tazbu, rodi otazky, doza-
duje sa metddy. Prave tryzen, bytostna bolest z dezorientécie, stoji
pri zrode ¢ohosi cenného a ttizeného, pri zrode poznania. Auten-
tické poznanie, ktoré nas orientuje vo svete, je cielom nasej naj-
hlbsej ttizby, tazobnej lasky (Platén ju nazyva laskou erotickou!)
po pravde. Presne v tom tkvie tloha filo-zofie, lasky k pravde:
usmernit nasu tazbu po pravdivom poznani k tomu, ¢o je pod-
statné, nevyhnutné, nepodmienené. Smeruje k odpovediam, ktoré
sa neuspokoja s rukolapnym, uzito¢nym a ad hoc rieSenim.

1 Platénove diela maju zvycajne cislovanie jednotlivych odsekov podla kla-
sického strankovania, ktoré zaviedol renesancny vydavatel Platénovho die-
la Henricus Stephanus v roku 1578. Podla tejto pagindcie (strankovania) sa
uvadzaju aj citacné odkazy na Platéna. Takto sa vie zorientovat kazdy citatel
Platéna, v akomkol'vek jazyku. Podobné zavedené cislovanie odsekov textov
ndjdeme aj v dielach inych klasickych autorov, najma starovekych a stredo-
vekych.

Ulohou filozofie
je usmernit
nasu tzbu

po pravdivom
poznani
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,Sofos” chce
vlastnit pravdu.
,Filosofos”
chce aby pravda
vlastnila jeho

Pojem filozofia, ako je zname, pochadza z gréckych slov filein
(milovat), filia (1aska) a sofia (mudrost), a preto sa doslova pre-
klada ako laska k mudrosti. Pochadza z antického Grécka (ako
autori tohto terminu sa uvadzaju Pytagoras, Herakleitos alebo
Platon) a pravdepodobne je odvodena od povodnejsieho sofos
(mudrc, vzdelanec, ,ten, ktory vie”), voci ktorému sa autor chcel
vymedzit, v postoji intelektualnej pokory: filo-sofos, ,ten, ktory
ma rad mudrost”, si o sebe nemysli, Ze ,ma pravdu” (porovnaj
Sokratovu sebairéniu obsiahnutt vo vyroku Viem, Ze ni¢ ne-
viem), ale je na ceste netinavného hladania. V protiklade k filo-
zofovi stoji sofista, odbornik vo svojej oblasti, ktorého ciefom je
presvedcit posluchacov o ticelnosti a pouzitelnosti svojich téz,
bez ohl'adu na pravdu. Sokrates, vzor filozofov, sa distancuje od
sofistov ako od falSovatelov pravého poznania (porovnaj Plato-
nove dialogy Protagoras, Gorgias, Hippias Vacsi, Hippias Men-
§i, Sofistes).

Zadefinovanie filozofie je samo osebe filozofickym problé-
mom. Pocntic Pytagorom a Sokratom cez sv. Augustina, Miku-
lasa Kuzanskeho a Erazma z Rotterdamu az po Hegla, Jasper-
sa a — napriklad — Jana Patocku nachadzame mnohé odpovede,
s mnohymi akcentmi a vymedzeniami, a to bez toho, Ze by bolo
nutné jednu definiciu postavit do sporu s druhou (porovnaj An-
zenbacher, 2010, s. 35 - 39).

Jedna z historicky najzndmejsich definicii filozofie je Cicerov vyrok, v kto-
rom Ulohu filozofie vidi v zuslachtovani duse: Cultura autem animi phi-
losophia est (Filozofia je viak pestovanim duse). Sirsia citacia odhaluje
nazor autora, ktory filozofiu povazuje predovsetkym za ars vivendi, ume-
nie dobrého zivota: ,Ako pole, hoci aj Urodné, bez obrdbania nemdéze
dat Uroduy, tak ju neda ani dusa bez vzdelania; tak je jedno bez druhého
slabé. A vzdelaniu duse sluzi filozofia: vytahuje neresti i s korernom ako
burinu, pripravuje dusu na prijatie sejby, vklad4d do nej a tak povediac
zasieva, Co prinesie najhojnejsie plody, az dozrie!” (Cicero, Tuskulské ho-
vory 2,V,§13)

Uloha filozofie je Glohou sluzobnou: sluzi vzdelaniu (kultivovaniu) duse.
Bez vzdeldvania dusa chradne. Vzdelavanie duse zaroven znaci ,vytrha-
vanie neresti aj s korenmi”, predpoklada zuslachtovanie celej duse, v jej
rozumovom i moralnom rozmere. Ak vzdeldvacia ndmaha na jednej stra-
ne moze byt marna (kvoli ,nedrodnosti pody”), na druhej strane moéze

urodnd poda zostat jalova” (bez kultivovania duse). Filozofia vzbudzuje
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mravnu disponovanost duse, aby jej ucinky boli plodné. Dusa sa potre-
buje stretnut s kultivacnou schopnostou filozofie, aby mohla dozrievat
(quae adulta fructus ferre). Zrelost (dospelost, vychovanost a vzdelanost)
znaci schopnost prinasat ovocie a tesit sa zo zmysluplnosti Zivota. Zrelost
tu nie je in actu (uz dosiahnuta, zavisend), ale in spe (v nadeji, s ohladom
na to ¢o pride), je motivom ,za horizontom®, ktory hybe dusou, aby sa
vzdelavala2.

Scholastické ucebnice, inSpirujtice sa Aristotelovou tvahou
o podstate filozofie v diele Metafyzika, definovali filozofiu ako
zdkladnii a univerzdlnu vedu o poslednych pricindch vsetkijch
veci ziskanii vo svetle prirodzeného rozumu. Tato klasicka defi-
nicia je najviac rozsirena vo filozofickych propedeutikach a mo-
Zeme z nej prvotne vychadzat. Arno Anzenbacher (2010, s. 34)
podava takuto definiciu: Filozofia je kriticka rozumova veda
o podmienkach mozZnosti empirickej skutocnosti ako celku.

* DPyta sa totiz na posledné podmienky a dovody skuisenosti
(preto je zakladna);

* pyta sana celok a zmysel (preto je univerzalna);

* do badania zapaja usilie ¢istého prirodzeného rozumu (preto
je rozumova);

* s cielom podrobit poznanie prisnej kritickej analyze (preto je
kritickad).

e (dlisuje sa tak od Specidlnych vied (ktoré skiimajti len urcity
vysek skutocnosti a aj to z vopred metodologicky redukova-
ného aspektu);

e ale aj od nabozenstva (ktoré vychadza z vopred danych
pravd, ktoré predchadzaji rozumovt tvahu)

* a od umenia (ktoré svoje vypovede o svete podava zmyslo-
vym, nekonceptudlnym spésobom).

Uz podla Platéna a Aristotela je pramenom filozofovania
adiv. Udiv, GZas (gréc. thauma) nas ntti klast otazky na po-
vod radu sveta (gréc. kosmos) a na urcenie nasho konania tak,
aby nas zivot bol ¢loveka hodny. Tento tudiv v sebe spaja dva
aspekty: tizas nad bozskym zazrakom bytia (ako pri bozom zja-

2 Viac aj tu: RA]SKY, A. Cultura animi, philosophia est... Alebo: ako filozofia
slazi kultivovaniu duse. In: KALISKY, J. (ed.). Kritické myslenie a filozofickd
reflexia v edukdcii. Banska Bystrica: Belianum, 2020, s. 93 - 101.

Definicie
a vlastnosti
filozofie
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Udiv a otazka
Preco?

veni) a zdesenie z nicoty, z ktorej sa bytie vynara a do ktorej sa
vracia. Existencia ¢loveka sa tak stava podmienkou a zaroven
nutnostou reflexie, dynamického filozofovania, ktoré cloveku
dava zmysel.

Filozofia teda nie je len vedou uprostred inych vied, ale je aj
vysostne Iudskym spdsobom bytia. Filozofia nevyhnutne patri
k zivotu cloveka, aj ked niekedy len implicitne a neuvedomele
— tak hovorime napriklad o filozofovani deti, ktoré pri kladeni
nastojcivej otazky preco? objavuju vlastnt ludskost. Podla Karla
Jaspersa sa filozofia zac¢ina vtedy, ked kazdodenné bytie straca
svoju samozrejmost, ¢lovek Zasne alebo pochybuje a uvedomu-
juc si svoju nevedomost vybera sa na cestu hl'adania toho, co je
nepochybne pravdivé.

LFilozofii nie je mozné uniknut. Da sa len pytat, ¢i je to filozofia vedoma i
nevedoma, dobrd alebo zI4, zmatend alebo jasna. Kto filozofiu odmieta, uz
filozofuje, hoci si to nemusi uvedomovat!” (Jaspers, 1996, s. 12)

Filozofi o filozofoch
,Filozofia je nduka o smrti.” (Platon)
,Filozofia je veda o pravde! (Aristoteles)

,Kto zakusa pochybnost a Gdiv, ten uznava, ze nevie. Teda ak ludia filo-
zofovali preto, aby sa oslobodili od nevedomosti, je zrejmé, ze hladaju
poznanie iba preto, aby vedeli, a nie preto, aby dosiahli nejaky prakticky
uzitok: (Aristoteles)

,Robit si zarty z filozofie je ozajstnym filozofovanim.” (Blaise Pascal)
4Filozofia je veda o vede vieobecne!” (Johann Gottlieb Fichte)
,Filozof musi byt zlym svedomim svojej doby.” (Friedrich Nietzsche)

,Kazdy pravy filozof je ucitel'alebo sprievodca pri badani, ktorého ¢asom
oslabeny hlas k ndm dolieha, ale mo6ze byt pre nas, pre problémy, ktoré
nds teraz zaneprazdnuju, rozhodujuci (Nicola Abbagnano)

,Ci o tom vieme, alebo nie, vietci ludia maju nejaku filozofiu. Isteze,
moze byt, Ze ziadna z nasich filozofii nemusi vela znamenat, ale ich vplyv
na nase myslienky a na nase skutky je velky a ¢asto nevypocitatelny.”
(Karl Raimund Popper)
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.Clovek, ktory raz ochutnal ovocie filozofie, ktory spoznal jej systémy
a ktory ich teda nevyhnutne obdivuje ako najvyssie hodnoty kultury, ten
sa uz nemoze vzdat filozofie a filozofovania.” (Edmund Husserl)

,Filozofia je prili$ vazna vec na to, aby bola ponechana len filozofom.”
(John Wheeler)

,Prvad povinnost filozofa spociva v tom, Ze sa ma jasne vyjadrit o hra-
niciach svojich vedomosti a uznat, ze existuju oblasti, v ktorych nema
vbbec Ziadnu kompetentnost.” (Gabriel Marcel)

,Na co je dobra filozofia, ak nedokaze podat spravu o ¢loveku?” (Jean-
-Paul Sartre)

,Filozofia je prirodzend dispozicia ludskej bytosti. Kazdé dieta po Sies-
tich rokoch sa pyta, ¢o je to smrt” (Hans-Georg Gadamer)

+,Domnievam sa, Ze filozofia je vSeobecna veda lasky. V intelektudlnom
vesmire predstavuje najvacsi impulz ku globdlnemu spdjaniu.” (Ortega
y Gasset)

,Filozofia, o ktorej sme sa kedysi nazdavali, Ze je uz prekonans, je stale
nazive, lebo sme zmeskali prilezitost ju uskutocnit” (Theodor Wiesen-
grund Adorno)

1.2 Co je vychova

Aj tu sa stretavame s mnozstvom vymerov a definicii, v zavislosti
od vychodiskovych vedeckych disciplin (inak vychovu definuje
socioldg, inak psycholdg, inak humanny etoldg a esSte inak teore-
tik Statu) a v zdvislosti od prijatych teoretickych koncepcii clo-
veka. V kontinentalnej pedagogickej literattre, ale aj v $kolskej
a mimoskolskej pedagogickej praxi, zvykneme odlisovat vycho-
vu a vzdelavanie ako dva stibezné no vzajomne spété procesy.
Na ticely tejto publikacie vSak budeme pojem vychova pouzivat
v SirSom zmysle, ktory v sebe zahina vychovu i vzdelavanie,
teda celostny fenomén formovania cloveka. Z prakticko-termi-
nologickych dovodov sa vychova v tomto SirSom zmysle ozna-
Cuje aj ako edukacia. V nasej pedagogickej tradicii sa uvadza po-
merne presne vymedzena definicia vychovy ako cielavedomej
(intencionalnej), planovitej a vSestrannej ¢innosti pdsobiacej na
rozvoj Cloveka tak, aby ¢o najlepSie prezil osobny Zivot a zvladol
spolocenské ulohy.

Definicie vychovy
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Obmedzenost
profesionalnych”
definicii vychovy

Prvy slovensky profesor pedagogiky Juraj Ce¢etka charakterizoval vycho-
vu ako ,zamerné uspdsobovanie ¢loveka po stranke telesnej i dusevnej
k dokonalejsej forme Zivota, ako zdmerné vyvinovanie a uspésobovanie
[udskej osobnosti k uskutocnovaniu idedlov ludstva, a to alebo usposo-
bovanie inymi, vzhfadom na tieto ulohy vyspelejsimi osobami (najcastej-
sie rodi¢mi a osobitnymi vychovévatelmi), alebo aj uspdsobovanie seba

samého (samovychova, samovzdelavanie)”, (Cecetka, 1944, s. 10)

Emilia Kratochvilova (2007, s. 12 — 14) uvadza aj dalSie vyme-
dzenia vychovy od ceskych a slovenskych pedagdgov (Kopecky,
Kofinek, Prochazkova-Skalkova; Chlup — Kopecky; Velikanic; Pe-
likan a i.) a zdoraznuje spolo¢né Crty tychto definicii: zdmernost,
cielavedomost, formativnost a organizovanost. Podla Jifiho Pe-
likana (1995, s. 35) je vychova , ciefavedomym a zamernym vy-
tvaranim a ovplyviiovanim podmienok, umoznujacich optimalny
rozvoj kazdého jedinca v sulade s individualnymi dispoziciami
a stimulujticich jeho vlastnti snahu stat sa autentickou, vnttorne
integrovanou a socializovanou osobnostou”. V jeho podani je teda
vychova uchopena $irsie, zahrnia aj vplyv na nepriame podmien-
ky edukacie, zdoraznuje individualitu a osobnost vychovavaného
a jeho vnutorny program integralneho rozvoja. Jan Priicha (2009,
s. 17) rovnako zvyraznuje zamernost utvarajiceho posobenia
s cielom dosiahnut zmeny osobnosti (v intelekte, moralke, teles-
nosti, umeleckych schopnostiach a pod.), pricom odliSuje zamer-
nost uvedomovanti a neuvedomovand.

Vsetky tieto vymery vychovy rataju s tym, ze vychova je za-
merné posobenie smerom od vychovavajticeho k vychovavané-
mu, ¢ize ju chapu ako jenosmernti aktivnu odbornti ¢innost jed-
nych (pedagogov, ucitelov, vychovavatelov, trénerov, lektorov
a pod.), orientovand na formovanie ¢i transformovanie druhych
(deti, ziakov, Studentov, chovancov, nedospelych, nevzdelanych
a pod.), ktori sa ocitaju v pozicii prijemcov. Adresatov vychovy
a vzdelavania vidia ako nehotovych, nedokonalych l'udi, ktori

3 Pre nas nezvykly pojem ,vyvinovanie” mozeme prelozit ako ,rozvijanie”.
Podrobny vyklad Cedetkovej charakteristiky vychovy z filozofického po-
hladu, v rdmci SirSej hermeneutickej interpretacie, poskytuje Marek Wie-
senganger v $tudii Chdpanie vychovy u Juraja Cecetku z hladiska filozofie
vychovy In: SZTOBRYN, S. — KAMINSKI, K. — WASILEWSKI, M. (eds.). Fi-
lozofia wychowania w Europie Srodkowej w kontekscie uwarunkowan hisoryczmych,
spotecznych, politycznych i filozoficznych. £.6dz: Wydawnictwo Naukowe TPF
CHOWANNA, 2015, s. 125 — 144.
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sa nachadzaju v nizsej prechodnej zivotnej faze, pocas ktorej je
ulohou odbornikov riadit a podnecovat ich stvarnovanie. Os-
tatné posobiace a vychovné vplyvy (médii, rovesnikov, pribuz-
nych a priatelov, idolov a celebrit, signifikantnych dospelych,
dovernej komunikdcie, ¢itania, prace, dobrovolnickych ¢innosti,
kultirnej a politickej klimy atd'.) vyclenuju do mimoedukacnej
stéry. Uz tu naznacujeme nas kriticky pohlad na zmienent jed-
nosmernost vychovného posobenia, na reduktivny profesiona-
lizmus a na vytrhnutie vychovy z celku zZivota. Zasadnu tazkost
vidime najma v tom, Ze tieto tizko profesiondlne definicie vy-
chovy nenazerajui na vychovu ako na spdsob bytia ¢loveka, ako
na jednu z fundamentalnych dimenzii vlastnej humanity, ale len
ako posobenie na vykonovu zlozku osobnosti, ktort je potreb-
né potenciovat (rozvijat a zosilnovat). Filozofi vychovy, ktorych
eSte budeme spominat (napr. W. Brezinka, R. Palous, J. Peskova,
L. Hanus a inf), vystrihaju prave pred profesionalizmom tohto
druhu, v ktorom sa zo zretela straca idea ¢loveka a nahradza sa
performanciami, vykonmi. Nase ponimanie vychovy neodmie-
ta, neskartuje vyssie uvedené a podobné restriktivne pedagogic-
ké definicie edukacie, ale ich integruje, prekracuje a zaclenuje
do Sirsieho a hlbsieho horizontu zmyslu. Napokon cely kurz fi-
lozofie vychovy a aj tato publikacia sleduje prave tuto zdkladnt
otazku: ¢o je to vychova? V tejto podkapitole preto neposkyt-
neme presnu ,rekonstruovant” formuldciu definicie vychovy
— kazdy takyto pokus by bol totiz ex definitione (!) partikularny,
reduktivny a z filozofického hladiska neadekvatny. Volime si
skor cestu postupného prehlbovania a $piralovitého odkryvania
jej podstatnych dimenzii, a to je program celej knihy. V nasledu-
jucej stati poukdZeme na to, Ze edukabilita — moznost a zdroven
nevyhnutnost vychovy — patri k samotnému bytiu ¢loveka ako
cloveka, teda ze bez nej by nebolo mozné hovorit o cloveku.

1.3 Ontologicky rozmer vychovy

Na zékladnt antropologicku otazku Co je ¢lovek? klasicka
ontologia podla aristotelovskej logiky odpoveda deduktivnym
kategorialnym zadefinovanim univerzalnych atribttov cloveka,
tvoriacich jeho metafyzicku podstatu, s akcidentalnymi (ndhod-
nymi) ,vyklonmi” do oblasti empirie, asu, kontingencie a zme-

Hypostaticka
ontologia
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Dynamicka
ontologia
Pohyb medzi BYT
a MAT BYT

ny. Dosledkom takto nastavenej ontologie bola hypostaticka
(podstatova) filozofia cloveka, skiimajica jeho prirodzenost (lat.
natura homini), zakorenenu v ordo essendi (poriadku bytia), pri-
¢om dynamicky rozmer zivota cloveka (jeho slobodné konanie
a stavanie sa) bol vytlacany do sféry fenoménov, teda do sféry,
ktora ma s ,jadrom” cloveka len sekundarny suvis. Edukacny
dosah na humanitas cloveka ma len jeho vertikalna intelektualna
aktivita (dianoetika, skimajtica ve¢né principy), ktorej je podria-
dena aktivita mravna (etika). Tie s vSak riadené prevazne vna-
tornou duchovnou ekondmiou cloveka (systémom vyhodnoco-
vania a spravy hodnot), ktora si nutne nevyzaduje systematickt
edukacénu intervenciu ,,zvonka”: v rdmci tejto antropologie nie
je vyznamné miesto na aktivnu pedagogiku tak, ako ju chapeme
dnes.

Zasadné narusenie tejto ,statickej” paradigmy cloveka, ktoré
sa objavilo najméd s krestanstvom, vnieslo do filozofie predtym
nevidané docenenie fenomenality sveta i cloveka (vychodiskovy
latinsky pojem imago vo vyznamoch imago Dei = obraz BoZi, ima-
g0 homini = obraz cloveka, imago mundi = obraz sveta) a vytvorilo
priestor na dynamickd ontologiu, v rdmci ktorej clovek sa sam
slobodne podiela na svojom stavani sa. Az tu sa otvara priestor
pre vedu o ,cielenom stavani sa clovekom”, pedagogicka antro-
poldgiu. Na otazku Quis est homo? (lat. Kto je clovek?) fenome-
nologicky otvorena antropoldgia nekladie odpovede definitivne
a jednoznacné, ale sa usiluje analyzovanim toho, ako sa clovek
javi, dospiet k zakladnym ¢rtam cloveka, spolocnym pre Tudi
v akomkol'vek kultarnom kontexte, k tzv. antropinam.

Medzi takéto antropina patri aj edukabilita ¢loveka. ,Clo-
vek sa moze stat clovekom iba prostrednictvom vychovy. Nie
je ni¢im inym ako tym, ¢o z neho urobi vychova.” (I. Kant, 1999,
s. 43) Mostom k odpovedi na zakladnt antropologickt otazku
Kto je ¢lovek? sa tak stava otazka Co je vychova? a na tiu nadvi-
zujtice otazky: Co ndm nevyhnutna okolnost edukability hovo-
ri o samom cloveku? Aké conditio sine qua non (lat. nevyhnutna
podmienku) musi obsahovat vychova, aby zostala e-dukéciou,
vy-manovanim (lat. ex-ducere) skrytej hodnoty z hustej siete on-
ticko-zaobstaravacich (zabezpecujicich sa) zaujmov?

Samotny pojem vychovy v sebe zahriia zakladny pohyb od
- ku, zdola nahor, znttra von... Je sémanticky zatazeny dyna-
mikou medzi danym a chcenym, medzi bytim (nem. sein) a mu-
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senim (nem. sollen), medzi ontologiou a deontoldgiou, medzi
opisom a normou. V pedagogickej antropologii toto napatie
vystizne vyjadruje vztah medzi latinskymi vyrazmi ,, homo edu-
candus” a ,homo educabilis”. Pojem , homo educandus” (doslo-
va ,Clovek, ktory ma byt vychovavany”) svojim gramatickym
tvarom (gerundiom) odkazuje na antropologickti nevyhnutnost
vychovy, teda na podmienenost ,ludskosti” cloveka vychov-
nym pdsobenim, ktorému sa podrobuje. Pojem ,homo educa-
bilis” (doslova ,,clovek vychovatelny”) priponou -bilis (pripona
moznosti) odkazuje na schopnost ¢loveka dotvaraf sa k lepsie-
mu, zdokonalovat sa, zlepSovat sa a poukazuje na otvoreny, ne-
ukonceny horizont tohto procesu (lat. esse perfectibilis, zdokona-
lovatelné bytie). Tato dynamiku vychovy ilustruje obrazok ¢. 1.

wvychodisko: prirodzenost . ciel: ideal vychovy,
Eloveka, fudské podstata, normativita lep3i Elovek, blazeny Elovek,
imago Dei, humanitas rozvinuta osobnost 3
POTENCIALIZAC)4 g
o ori\'la“‘e viastnej polenciali(y E
=}
~o°m° educan%v‘ 6
BYT MAT BYT 2
ontolégia IEI deontolégia (a etika) Q
Kto som? %, ) Kym sa mdm/méZem stat? 8
"m0 educab® , o
i 2
P
AKTUALIZACA
Pormovanie iastného DY E
edukabilita
Klasicka filozofia: ontoldgia je predpokladom d |égie (bez probl izécie)

Novovek (18.-21. stor.): separacia ontoldgie a deontoldgie — ,velky rozvod”

v v

problematizicia
NATURALIZACIA w> ! ~—— IDEALIZACIA
vznik pedagogiky
David Hume: ako vedy (18. stor.) Immanuel Kant: x
#ZE" nema Ziadnu spojitost s ,ABY*. Smerujem k IDEY, ktord ma oslobodzuje od prirody. g
(zékladna je deskripcia javov) (sputanost prirodou &loveka zotroEuje) g
=
NATURALIZMUS IDEALIZMUS 2
POZITIVIZMUS SPIRITUALIZMUS >
HEDONIZMUS VOLUNTARIZMUS g
INDIVIDUALIZMUS #VELKE PRIBEHY" MODERNY <
PSYCHOLOGIZMUS SOCIOLOGIZMUS ;
ETATIZMUS, zZ
l TOTAUTARIZMUS ~
#SMRT VYCHOVY” #IDOLATRIZACIA VYCHOVY”
(»vychova je aktom nasilia”) (»vychova je véemocna“)
rezignacia na vychovu reakcia: ,pad naracii” #NOVé osvietenstvo”
doba ,post-edukaénad” post-moderna tekutost (nové ideoldgie)

?

Obr. ¢. 1 Zakladna filozoficka schéma vychovy.
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Tri biologické
okolnosti vychovy
cloveka

Vychova je
vecou ducha

Ako mbZeme zareagovat na tuto situaciu?

VYZVA:
Znovu premysliet zmysel a rolu vychovy v Zivote ¢loveka - prave preto
potrebujeme filozofiu vychovy.

AKO?

+ S novou kultdrnou skusenostou reinterpretovat dynamickd Spiralu
medzi BYT a MAT BYT.

« Neupadnut pritom do extrémnych pozicii (porovnaj obrazok).

+ Vyhnut sa rozlicnym dogmatizmom, ale aj skepticizmu.

« Zachovavajuc vedomie krehkosti a omylnosti, intelektudlnej pokory,
spoluprace a dialégu.

Antropologicka nevyhnutnost vychovy je spata s tromi biolo-
gickymi okolnostami cloveka (porovnaj M. Scheler, 1968). Prvou
je predcasné narodenie ¢loveka. V porovnani s inymi primatmi
sa clovek rodi v pociatocnych stadiach vyvinu a sticastou jeho
biologickej ontogenézy je ucenie sa, pomocou ktorého supluje
a prekonava svoje biologické limity. Druhou okolnostou je fakt,
ze Clovek je obdareny instinktmi iba rezidualne, z ¢oho vyplyva,
ze I'udia na rozdiel od zivocichov nie st instinktivne spati s kon-
krétnym prostredim, a tak si z pozicie vlastného vedomia spred-
metnuju cely svet (teda maja vedomie a sebavedomie). Tretou
biologickou okolnostou nevyhnutnosti vychovy je nedokonalost
instinktivnych odpovedi na vonkajsie stimuly, ¢o vSak umoz-
nuje ¢loveku reagovat na stimuly rozlicnym sposobom vratane
moznosti zamerného nereagovania (teda ma schopnost povedat
nie, disponovat volou).

Co vSak ma byt obsahom vychovnych odpovedi najmi na
druht a tretiu okolnost, na to neda odpoved Ziadna biologia ¢i
fyzicka antropoldgia — ta dokaze nanajvys konstatovat vychovnu
nudzu cloveka (Co vyjadruje vyssSie interpretovany pojem edu-
candus). Téma prekonavania vychovnej nuadze patri do kom-
petencie duchovnosti ¢loveka, ktora prekracuje jeho Zivocisnu
podmienenost: umoznuje cloveku opustit sféru druhu (homo
sapiens) a vedome sa podielat na svojom , byti osobou”. ,Homo
educandus” a ,homo educabilis” st dva aspekty, ¢i lepsie dva
poly v dynamike vychovy cloveka ako ¢loveka.
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Blaise Pascal: ,Clovek je len trstina, najslabsia v prirode, ale trstina mys-
liaca

Friedrich Nietzsche:,Clovek je povraz natiahnuty medzi zvieratom a nad-
¢lovekom.”

1.4 Rozli¢né vymedzenia filozofie vychovy

V predchadzajtcich kapitoldch sme strucne predstavili a vyme-
dzili konstitutivne pojmy, z ktorych sa sklada termin filozofia
vychovy: filozofiu a vychovu. Obidva pojmy sme rozobrali sa-
mostatne, no s evidentnym vedomim, ze tato oddelenost je len
metodickd a propedeuticka — v skuto¢nosti sme smerovali k pre-
ukazaniu vzdjomnej podmienenosti a neoddelitelnosti oboch
pojmov a im zodpovedajtcich obsahov.

Co je to filozofia vychovy? Na tiito otdzku mozno odpovedat
viacerymi spdsobmi, v zavislosti predovsetkym od rozliénych
vedeckych a teoretickych tradicii pedagogického (vychovného)
myslenia, medzi sebou ¢asto nekompatibilnych (Carr, 2005, s. 1).
Medzi rozli¢nymi koncepciami filozofie vychovy vsak identifi-
kujeme tri zakladné chapania, ktoré je mozné dalej diferenco-
vat. Prvym je filozofia vychovy ako , aplikovana filozofia” v ang-
lofénnej tradicii, druhym je filozofia vychovy v SirSom zmysle
ako filozofické reflektovanie vychovy a vzdelavania, tretim je
filozofia vychovy v uzsom zmysle ako edukacna filozofia, ¢ize
ako filozofia, ktorej tlohou je jednak skimat formacny rozmer
bytia a existencie ¢loveka a jednak priamo formovat a vzdela-
vat cloveka skrze kladenie a rozoberanie filozofickych otazok.
Vymedzenie tychto troch pristupov bude nevyhnutne limitujtice
a Ciastocne zjednodusujuce, ale pomdze nam vytvorit si prvotna
predstavu o nasej vednej discipline.

1.4.1 Philosophy of education

V prvom rade treba odlisit kontinentalnu eurdpsku tradiciu
a tradiciu anglosasku, ktorej stcastou je aj tizus v americkom
kultdrnom prostredi. V anglosaskej tradicii neexistuje pedago-
gika ako samostatnd humanitna ¢i spolocenska veda s historic-
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kymi korenmi tak, ako ju mame v nasom prostredi.* Terminom
pedagogy sa v angli¢tine oznacuje predovsetkym vyucovacia
prax, pripadne tedria vyucby, no s priamym a bezprostrednym
prepojenim na aplikac¢nt realitu (v zmysle art of teaching, vyuco-
vacia odbornost). Na anglickych a americkych univerzitach sa
spaja s odbornou pripravou budtcich ucitelov, zvanou pedagogic
training (pedagogicka odborna priprava). Zahtna didaktické ve-
domosti a zru¢nosti v oblasti u¢ebnych stylov a postupov, tedrie
vyucovania a hodnotenia pedagogickej prace. Obsahom teoretic-
kej stranky ucitel'skej pripravy je vyklad zakladnych koncepcii
vyucovania, ako napr. behavioristickd, konstruktivistickd, soci-
alno-konstruktivisticka, kriticko-pedagogicka. Pedagogy teda nie
je vedou v pravom zmysle, nepatri medzi ,skutocné” vedy, je
skor odborom s manualmi. Jej hlavnou otazkou je ako?, nie co?.
V nasom akademickom prostredi sa pojmu pedagogy najviac po-
doba disciplina tedria a prax vyucovania predmetov.

Vzhladom na tento vyznamovy a vedecko-tematicky posun
oproti nasmu (kontinentalnemu) ponimaniu vedy o vychove sa
potom opravnene pytame, akou vednou disciplinou st v anglo-
saskom prostredi pokryté obsahy, ktorym sa venuje nasa peda-
gogika, resp. vSeobecna pedagogika (nem. allgemeine Pidagogik),
ktorej predmetom su teoretické fundamenty vychovy a vzdela-
vania.’ V anglo-americkej tradicii sa tejto oblasti skimania venu-
ju viaceré vedné nauky ¢i predmety, ako napr. theory of education/
educational theory (tedria vychovy a vzdelavania), foundations of
education (zdklady vychovy a vzdelavania), education (vychova
a vzdelavanie), science of education (veda o vychove a vzdelava-
ni), alebo — philosophy of education (filozofia vychovy). Filozofia
vychovy sa tu chape pomerne Siroko — a pritom plocho — ako
,odbor aplikovanej alebo praktickej filozofie zaoberajtici sa

4  Podrobnejsi vyklad pojmu , pedagogika” v kontexte kontinentalnej a anglo-
fénnej vedeckej tradicie uvadzame v tivodnej &asti knihy KUDLACOVA, B.
— RAJSKY, A. (eds.). Education and “Pidagogik” — Philosophical and Historical
Reflections. Berlin: Peter Lang, 2019, na s. 11 — 20. Prave kvdli nejednotnosti
a ambivalentnosti pojmu pedagogy v anglickom texte sme prijali pravidlo, Ze
na oznacovanie pedagogiky ako akademickej vedy v publikacii budeme po-
uzivat nemecky tvar Pidagogik. Toto rieenie sa stretlo s nadSenym stihlasom
medzi spoluautormi i medzi ¢itatelmi tejto knihy v eurépskom priestore.

5 K problematike legitimity vSeobecnej pedagogiky a jej vztahu k ,vedam
o vychove a vzdelavani” prinaSame podrobnej$iu titvahu v kapitole 5.3 Zmy-
sel vSeobecnej pedagogiky.
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povahou a cielmi vychovy a vzdelavania a filozofickymi problé-
mami vyplyvajucimi z tedrie a praxe vychovy”. (Siegel, Harvey,
Phillips, D. C. and Callan, Eamonn, 2018) Filozofiu vychovy ang-
lo-americki akademici koncipuju ako predmetovo vymedzenu
filozofiu v genitivnom tvare (filozofiu niecoho, v naSom pripade
vychovy a vzdelavania), ¢ize edukacia tu figuruje ako objekt, na
ktory sa vedec orientuje filozofickym (teoretickym) sposobom.
Tato orientacia filozofovania je jednosmerna, akoby filozofické
idey predchadzali nejakii predmetnui oblast (tu vychovu), na
ktort sa aplikuju, ¢o je filozoficky paradox.

KedZe edukacna prax je vSadepritomna v I'udskej spolo¢nos-
ti a jej socidlne a individualne prejavy st rozmanité, philosophy
of education zahfna otazky tykajtce sa etiky a socialnej ¢i politic-
kej filozofie, epistemologie, metafyziky, filozofie mysle a jazyka
a dalsich oblasti. Zaobera sa aj vzdeldvacou praxou, socidlnym,
pravnym a instituciondlnym kontextom vychovy. Odpoveda nie-
len na niektoré filozofické otazky (napr. aka je povaha odovzdava-
nych poznatkov, ¢o znamena rovnost a spravodlivost v skolskej
obci atd.), ale venuje sa aj problémom konkrétnych vzdelavacich
politik a procedtr (napr. otazkam Standardizovanych ucebnych
osnov a testovania, socidlnych, ekonomickych, pravnych a etic-
kych rozmerov mechanizmov financovania atd.). Philosophy of
education je teda zamerana skor pragmaticky a snazi sa riesit naj-
ma socialnopolitické, etické a Skolsko-epistemologické problémy
institucionalneho vzdelavania. Pritom tizko spolupracuje s dalsi-
mi emprickymi vedami z kosa tzv. educational sciences (vied o vy-
chove a vzdelavani), akymi st napr. sociologia vzdelavania, psy-
choldgia vzdelavania, vzdelavacia politika, andragogika, historia
vychovy a vzdeldvania. Anglofénna filozofia vychovy sa opiera
o vlastnti empirickt tradiciu, ktorej doménou je reflexia zakusa-
nej (zmyslovej) reality a spatna implementacia idei do konkrétnej
edukacnej praxe (J. Dewey). S myslienkami a konceptmi pracuje
ako s konstrukénym materidlom tak, aby prezentacia vysledkov
reflexie pedagogickej situdcie bola intelektualne atraktivna, pre-
svedcdiva a kreativna (Godon, 2019, s. 34). Spatost filozofie s apli-
kacnou a operativnou realitou sice prinasa bezprostredna aként
odozvu, no stcasne sa stava od spitnej vazby zavislym a zjed-
nodusujucim myslenim, v konecnom doésledku neautonémnym
a nefilozofickym. Najnovsie sa anglofénna filozofia vychovy
rozvija v niektorych svojich tradiénych pradoch (analyticka filo-
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zofia, pragmaticka filozofia, feministicka filozofia), no mnohi jej
vyznamni predstavitelia sa obracajti aj na povodné kontinentalne
pramene filozofie (aristotelizmus, postmodernizmus, hermeneu-
ticka filozofia; porov. Hogan, 2010).

1.4.2 Filozofia vychovy s dérazom na vychovu

V eurdpskej kontinentalnej tradicii filozofia vychovy nadvazu-
je na vlastny pévod pedagogiky ako samostatnej vedy, ktora sa
historicky vyvinula z klasickej filozofie, a teda je s fiou geneticky
spata. Ako priklad spomenieme nam blizku pedagogicku auto-
ritu Jana Amosa Komenského (1592 — 1670), ktory vyvodil teoriu
vychovy a vzdelavania z filozofie a teoldgie. Za zakladatela pe-
dagogiky ako akademickej vedy povazujeme Johanna Friedricha
Herbarta (1776 — 1841), ktory pedagogiku postavil na moralnej
filozofii, z ktorej odvodil ciele vychovy a na (filozofickej) psycho-
logii, ktora ,,vedeckej” vychove poskytuje prostriedky. Okrem
historickych okolnosti, ktoré viazu pedagogiku k filozofii, tre-
ba zdoraznit hlboké teoretické dovody, kvoli ktorym sa v nasej
kulttre tloha vychovavat a vzdelavat odvija od filozofickych
idei o ¢loveku. Jednako aj v kontinentalnej paradigme nachadza-
me v zasade dve ponatia filozofie vychovy. Jedno ddva doraz
na vychovu, ktoru sa usiluje filozoficky reflektovat, druhé dava
doraz na filozofiu ako eminentny topos (miesto) uskutocriovania
vychovy a ,vychovnej existencie” ¢loveka. Najprv si priblizime
prvé z tychto ponati.

Hoci sa filozofia vychovy javi ako jedna z filozofickych
disciplin, ktoré by sme mohli zaradit k inym filozofickym vedam,
ako su filozofia cloveka, filozofia prirody, filozofia bytia, filozofia
poznania, filozofia Statu a prava a pod., takmer vobec sa nestreta-
vame s jej zaradenim do vyucby na filozofickych fakultach alebo
katedrach filozofie eurdpskych univerzit. Filozofia vychovy sa ako
predmet etabloval skoro vylucne na tych akademickych pracovis-
kach, ktoré sa venuju pedagogike, vychove a vzdeldvaniu. Tento
stav dospel k tomu, Ze filozofia vychovy zacala byt chapana ako
teoretické uvazovanie nad vychovou z filozofickej perspektivy.
Mnohi z vyucujucich tento predmet nevystudovali filozofiu ani
neziskali odborné vedomosti epistemoldgie, metafyziky, moralnej
filozofie ¢i logiky, no sami sa identifikuj1 ako filozofi vychovy. Aj
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tu vsak treba odlisit , filozofiu vychovy” v tom najsirSom moz-
nom a nevlastnom zmysle (ako akékol'vek uvazovanie nad téma-
mi, ako sti: zmysel Zivota, podstata socidlnej spravodlivosti, pova-
ha Tudskych prav, vztah cloveka k naboZenstvu, ciele skolského
kurikula apod.) od teoretizovania a badania v oblasti vychovy,
ktoré explicitne rozobera filozofické témy suvisiace s vychovou
pomocou filozofickych spdsobov argumentacie. Niektori z teore-
tikov vychovy tohto druhu sti dnes medzinarodne uznavanymi
filozofmi vychovy. Na druhej strane na pedagogickych unverzit-
nych pracoviskach pdsobi mnoho vyStudovanych filozofov, ktori
sa venuju filozofii vychovy, teéridm vychovy a vzdelavania a vSe-
obecnej pedagogike, pricom st v akademickom systéme zaradeni
ako , profesori pedagogiky”. Zachovavaju si vlastna ,,filozoficka
perspektivu”, no hlavnym predmetom ich skiimania je vychova
a vzdelavanie a —hlavne z institucionalnych dovodov — prispieva-
ju k rozvoju nie filozofickych, ale pedagogickych vied (porovnaj
Kodelja, 2019, s. 24 - 25).

Filozofia vychovy je z tohto aspektu chapana ako jedna zo
zakladnych pedagogickych vied, resp. vied o vychove a vzdela-
vani, ktora prispieva k interdisciplinarnemu usilu o ¢o najexakt-
nejsie (v horizontadlnom zmysle) a najpregnantnejsie (vo vertikal-
nom zmysle) porozumenie edukacnej reality.

Franclzsky pedagég Gaston Mialaret editoval zndmu knihu Uvod do
vied o vychove (1985), v ktorej sa filozofia vychovy ocitd ako jedna zo za-
kladnych vied o vychove a vzdeldvani” (spolu s histériou vychovy, socio-
I6giou vychovy, demografiou vychovy, ekonémiou vychovy, planovanim
vychovy, administrovanim vychovy a komparativnou pedagogikou). Au-
tor kapitoly Filozofia vychovy Olivier Reboul v3ak tvrdi:,Filozofia vychovy
nie je vedeckou disciplinou v izkom zmysle, ale je zékladnou disciplinou,
ktord dava vedam o vychove ich skuto¢ny vyznam.[...] Je disciplinou $pe-
cifickou vo vztahu ku vSetkym ostatnym disciplinam o vychove, pretoze
hoci sa zaoberd tym istym, pristupuje k nemu so zretelom na iné ciele
a s inymi metédami’ (Reboul, 0., 2008, s. 17) Specifickou tlohou filozofie
vychovy je podla neho odpovedat na otazku Preco sa vychovavat a vzde-
lavat?, a tak plni funkciu epistemoldgie vied o vychove.

Filozofia vychovy sa spytuje kazdej ciastkovej vedy na legi-
timitu jej StatGtu a na zacielenie jej usilia, pricom moze odha-
lit urcity dogmatizmus za zdanlivou objektivnostou jej tvrdeni
a konceptov. Hlavnou starostou filozofie vychovy podla tejto
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vychovy medzi
pedagogickymi
vedami

Filozofia vychovy
ako epistemoldgia
vied o vychove
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tedrie je integrovat a syntetizovat vypovede prichadzajtice od
ostatnych vied, a pritom demaskovat ideoldgie, potenciale pri-
tomné v tézach partikularnych vied o vychove.

Taliansky filozof vychovy Franco Cambi puntika nasledujuci
vyklad vztahu medzi pedagogikou, vedami o vychove a vzde-
lavani a filozofiou vychovy. Tieto discipliny pouzivaju rozli¢na
uroven reflexie a vzajomne tvoria jedna druhej predmet skiima-
nia. Vytvaraju hierarchicky usporiadany systém vied. Vychovna
realita so vetkymi jej problémami je predmetom vied o vychove
a vzdelavani (psycholdgie vychovy, socioldgie vychovy, Skolskej
etnoldgie, histdrie vychovy a vzdelavania a pod.), vedy o vycho-
ve a vzdelavani st predmetom vSeobecnej pedagogiky a vse-
obecna pedagogika je predmetom filozofie vychovy. Filozofia
vychovy je v tomto ponimani tedriou teodrie vychovy, ¢ize plni
ulohu meta-pedagogiky (Cambi, 2008, s. 6).

Toto pozitivistické (scientistické) chdpanie ulohy filozofie
uprostred vied na jednej strane vracia filozofii vedecky sta-
tus (po odmietnuti metafyziky, teleoldégie a normativity medzi
humannymi a spolocenskymi vedami), no na druhej strane fi-
lozofiu samu obera o pdvodna misiu slobodného odkryvania
pravdy o ¢loveku ako takom, kedZe plni ,servisn”, instrumen-
talnu funkciu vo vztahu k preordinovanému ticelu — ku kontrole
funkéného systému poznania.

Popularny cesky autor prehladovych publikcii o pedagogi-
ke Jan Prticha (1997, 2009) sice zaradil heslo Filozofia vychovy
do svojich diel, no charakterizuje ju zméatocne. Na jednej stra-
ne uznava zavaznost a inspirativnost otazok, ktoré si filozofia
vychovy kladie (aky je zmysel a ciel vychovy?, aké st hodnoty
zaclenené do edukacie?, je spravodlivost v pristupe k vzdela-
vaniu?), no na druhej strane tito vedu oznacuje za ,zvlastnu”,
malo zrozumitelnt1 az ezoterickt, vzdialenti skuto¢nému vedec-
kému badaniu o kazdodennej vychove, Spekulativnu tedriu bez
vacsej vyuzitelnosti v praxi. Okrem toho uvadza filozofiu vycho-
vy a tzv. filozofickti pedagogiku ako synonyma. Z tohto opisu
vyznieva deSpekt pozitivisticky (empiricky) ladeného nazoru na
filozofiu. Prichovu deskripciu kriticky hodnoti aj slovenska pe-
dagogicka Beata Kosova (2011, s. 53 — 54).

Filozofia vychovy nevyhnutne predpoklada poznanie his-
torie filozofickych idei o vychove a vzdelavani. Treba tiez do-
dat, Ze kultivovany pedagodg sa nezaobide bez vedomosti o fi-
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lozofickych pramenoch a suvislostiach pedagogickych tedrii.
Prehl'ad o r6znych filozofickych koncepciach edukacie umozni
pedagogovi zorientovat sa vo vzdelavacich politikdch a osno-
vach s ohladom na ich myslienkové pozadie a argumentacne
ich uchopit. Véas dokaze predvidat ich rizika, ako aj vytazit
z ich silnych stranok. V tejto linii pontikaja svoje prace mnohi
teoretici vychovy, napr. americki autori H. A. Ozmon a S. M.
Craver v ucebnici Filozofické ziklady vyjchovy (2008), pol'sky autor
G. L. Gutek v diele Filozofia pre pedagdgov (2007) alebo sloven-
sky pedagdg G. Pintes v publikacii Svetondzorové a konceptudlne
vychodiskd edukacnej diverzity (2014), ¢i pedagogovia O. Kasé¢ak
a B. Pupala v monografii Vychova a vzdeldvanie v zikladnych dis-
kurzoch (2009). Do tejto kategorie mozeme zaradit aj u nas zna-
mu publikaciu Siicasné teorie vzdeldvania od Y. Bertranda (1998).
Hoci viaceri z uvedenych autorov predstavuju svoje spisy ako
diela z filozofie vychovy, nie je to presné, lebo tlohou filozofie
vychovy nie je zbierat, ¢o povedali velki filozofi o vychove. Sa-
mozrejme, je dolezité vediet, ¢o napisali na tato tému Platén,
Aristoteles, Augustin, Rousseau, Locke, Kant alebo ini filozofi,
ale to nestaci. Ako uvadza slovinsky filozof vychovy Zdenko
Kodelja (citované dielo, s. 29), niektori velki filozofi napisali
nejaké texty o vychove, ale tie nepatria k ich hlavnym filozofic-
kym odkazom pre vychovu a vzdeldvanie (napr. Kant napisal
spis O pedagogike, ale pre vychovu a vzdelavanie st zasadnej-
Sie jeho diela Kritika praktického rozumu, Zaklady metafyziky
mravov, alebo Spor fakult). No este dolezitejsie je to, ze filozo-
fia vychovy je hlavne filozofovanim o vychove, nie sihrnom
vedomosti o filozofickych systémoch.

Uz sme naznacili, Ze si nemozno zamienat filozofiu vycho-
vy a tzv. filozoficki pedagogiku, hoci sa tieto discipliny preli-
najui. Na Slovensku aj v Cechach je filozoficka pedagogika mélo
znamym pojmom. Ovela silnejsiu tradiciu ma v Nemecku (Phi-
losophische Pidagogik) a v Polsku (pedagogika filozoficzna). Nemec-
k& herbartovska Spolo¢nost vedeckej pedagogiky pod vedenim
W. Reina uZ na konci 19. storo¢ia vydavala Stvrtroénik pre fi-
lozofickt pedagogiku (Vierteljahrschrift fiir philosophische Pida-
gogik, 1869 — 1927). V stiasnosti ma v nemcine najvacsi uspech
ucebnica A. K. Tremla Philosophische Piidagogik. Die theoretischen
Grundlagen der Erziehungswissenschaft (Treml, 2010). V Polsku
boli obhajcami filozofickej pedagogiky B. Nawroczynski, K. Ko-

Filozofia vychovy
ako poznanie
teoretickych

idei a diskurzov
o vychove

Co je filozoficka
pedagogika
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ttowski a K. Sosnicki (Sztobryn, 2011, s. 109), v sti¢asnosti zaziva
renesanciu v ramci aktivit spolocnosti Towarzystwo pedagogiki
filozoficznej (Zdruzenie filozofickej pedagogiky) pod vedenim
Stawomira Sztobryna. Historicka genéza pedagogiky ukazuje,
ze pedagogika sa postupne emancipovala od filozofie, takze pe-
dagogiku ako vedu nemozno redukovat na filozofiu. Na druhej
strane si pedagogika zachovala svoj filozoficky zaklad, ktory sa
stal jej neodmyslitelnou sticastou, aspon implicitne pritomnou
v kazdej pedagogickej reflexii aj vychovnej praxi. Filozoficka
pedagogika a filozofia vychovy st symetrickymi pojmami: filo-
zoficka pedagogika ,vnima vyskumny predmet vied o vychove
v individualizovanom svetle a zaroven sa usiluje z jednotlivos-
ti vytvorit generalizaciu ¢o mozno najvyssej tirovne (vyskumy
typu meta-), a na druhej strane filozofia vychovy vychadza z ur-
Citych generalizacii a osvetluje z tejto ,vysokej” perspektivy to,
o je v pedagogike premenlivé aj stale, davajuc jednotlivostiam
univerzalnejsi charakter”. (Sztobryn, 2011, s. 108) Mozno zjed-
nodusit, ze filozofia vychovy situuje pedagogicku (vychovni)
reflexiu do filozofie, filozoficka pedagogika situuje filozofic-
ku reflexiu do pedagogiky. Filozoficka pedagogika si nekladie
priamo otazky z oblasti ontoldgie, epistemoldgie ¢i etiky, ale
vyuziva filozofické vypovede tychto disciplin na porozumenie
vlastnych pedagogickych otdzok (napr. Co znamena subjekt
vychovy a vzdelavania? Aky je rozdiel medzi prvotnym nazo-
rom a poznanim prehibenym prostrednictvom ucenia? Aky je
vztah medzi pozndvanim a formovanim osobnosti? Co je ciefom
a zmyslom vzdelavania ¢loveka?). Ak upustime od striktného
rozliSovania filozofie vychovy a filozofickej pedagogiky — co
hrntt do Sirokého chapania vednej discipliny filozofie vychovy.
V tomto SirSom chapani sa ,filozoficki pedagogovia” povazuju
za ,filozofov vychovy” a naopak, hoci v uzSom zmysle sa pri-
klanaja k jednej alebo druhej vede. V tejto ucebnici nebudeme
dalej tizko rozliSovat medzi oboma vedami a budeme pouzivat
$irsi — zastreSujuci vyznam filozofie vychovy, hoci skor z me-
todickych dévodov, a nie preto, Ze by sme medzi nimi nevideli
ziadny rozdiel.
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1.4.3 Filozofia vychovy s dérazom na filozofiu

V tomto trefom chapani sa filozofia vychovy povazuje za jednu
z filozofickych disciplin v izkom zmysle slova. Predmetom jej
$tadia nie je vychova a vzdeldvanie ako vysek ludskej ¢innosti
¢i ako priesecnik usmernujucich procesov, k comu by sa mohla
prihlasit filozofia vychovy v predchadzajiicom SirSom zmysle,
s dérazom na vychovu. Predmetom jej badania je ¢lovek vo svojej
dynamickej totalite, ¢ize v celku vlastného aktivneho uskutocno-
vania sa uprostred sveta a druhych vzhladom na nadobudany
zmysel a potencidlne zavfSenie svojho bytia. V tomto vyzname
koncipuje ¢loveka zasadne ako sebe rozumejtcu existenciu, kto-
ra sa vlastnym konanim podiela na dosahovani svojho dobra,
rozkvetu (gréc. eudaimonia Cize blazenost). Predovsetkym sktima
cloveka z apektu edukability, ktory chape ako fundamentalny
Iudsky atribtt, umoznujtci mu lepsie sa poznat, zorientovat vo
svete a ¢inne do neho zasahovat. Filozofia sama seba reflektuje
ako sposob kladenia otazok a hladania odpovedi, ktory cloveka
vedie (gréc. agein, ¢o je koren slova paidagogia), vzdelava (porov-
naj etymoldgiu tohto slova: vz-delati, od predpony naznacujicej
pohyb zdola nahor a podstatného mena dielo) a zasvacuje do idei.
Fenomén edukacie filozofia vychovy kladie do stredu vlastného
zaujmu o cloveka, kedZe edukdcia rozhoduje o jeho autentickom
byti. Preto filozofiu vychovy zaujima idea ¢loveka (alebo , obraz
cloveka”, porovnaj Kudlacova, 2007, s. 22 — 25), ktorti si o sebe
clovek utvara a na jej zaklade formuje seba i sebe podobnych.
Filozoficka idea ¢loveka sa priamo premieta do koncepcii vycho-
vy a vzdeldvania (porovnaj Pelcova, 2010). S tymto pristupom
filozofia vychovy prenika do myslenia vsetkych pedagogickych
subdisciplin.

Nemecky filozof vychovy a pedagog Wolfgang Brezinka
(2001) uviedol filozofiu vychovy ako normativnu nauku, ktora
sa zaobera predovsetkym cielmi edukacie a moralnymi otazka-
mi vychovy. Jej nevyhnutnost pre pedagogiku zdovodnil tym,
Ze prisne empirické vedy o vychove (nem. Erziehungswissenschaf-
ten) nedokazu domysliet dosledky svojich vypovedi v ramci
celku vychovy, no najma nemoézu hodnotit a formulovat ciele,
kedze tieto vedy su Cisto deskriptivne (podla pozitivistickych
kritérii vedeckého skiimania). Specidlnovedné pristupy k edu-
kécii preto nemozno nadhodnocovat. Rozhodovanie o cieloch

Filozofia

vychovy situuje
pedagogicku
reflexiu do filozofie

Edukabilita ako
fundamentalny
atribut ¢loveka

Etymoldgia slova
vzdelavanie

Idea cloveka
ako vychodisko

vychovy
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edukacie si potom osvojuju politické manazmenty na zaklade ad
hoc prijatych politickych zamerov. Aby sa pedagogika oslobo-
dila od politickej zavislosti, je povinna siahnut po filozofickom
teleologickom (na ciel zameranom) uvazovani, nezavislom od
voluntaristickych stratégii.®

Filozofia vychovy, ako kazda filozofia vo vlastnom zmysle,
je predovsetkym spravnym spytovanim sa. Stale znovu a zno-
vu problematizuje a dava otaznik nad vsetko, o uz o vychove
vieme, alebo sa domnievame, Ze to vieme. Musime sa napriklad
neustédle a opéat pytat, ¢o znamenaju zakladné a v pedagogike
bezne pouzivané pojmy, ako vychova, autorita, poznavanie,
sloboda, mravnost, spravodlivost a pod. Musime si opakovane
klast otazky: Ktoré su ciele vychovy a preco ich mame dosaho-
vat? Aka je hodnota, vyznam a aké su limity argumentov a po-
znatkov, ktoré ndm poskytuju pedagogické vedy? Aké vedomos-
ti a zru¢nosti hodno v Skoldch vyucovat a preco? Da sa moralna
cnost vyucovat? Ak ano, ktord moralna cnost sa ma vychovne
rozvijat a prec¢o? Kto to ma rozhodnut? A vdbec, ako vieme to ¢o
vieme? (porovnaj Kodelja, 2019, s. 28)

Klasicka filozofia vychovy bola sticastou tzv. praktickej filo-
zofie, teda filozofie zameranej na hladanie dévodov Iudského
konania, moralneho a politického, kedze prave do tejto oblasti
sa tradi¢ne umiestniiovala vychovna ¢innost. Moderna filozofia
vychovy (priblizne po prvej svetovej vojne podnes) sa k proble-
matike vychovy priblizuje rozlicnymi metédami, podTla filozo-
fickych smerov, z ktorych vychadza (napr. analyticka filozofia,
pragmaticka filozofia, dekonstruktivisticka filozofia, novomar-
xisticka filozofia, kriticka tedria, hermeneutika, fenomenoldgia
ai.).

Vzhladom na nasu spolocnu histériu (po roku 1918) a ja-
zykovo-kultirnu blizkost s ¢eskou akademickou sférou ma na
slovenska filozofiu vychovy silny vplyv ceska fenomenologic-
ka tradicia. Medzi ceskymi filozofmi vychovy vynika sveto-
vo uznavany fenomenoldg Jan Patocka (1907 — 1977). Patocka,
ktorému komunisticky rezim znemoznil pedagogicky posobit
na univerzite (a ako prvy hovorca antikomunistickej Charty 77
zomrel v dosledku perzektcii), zanechal hlbokti brazdu v ceskej

6 O Brezinkovom rozliSeni medzi $pecidlnymi vedami o vychove a filozofii vy-
chovy uvadzame viac v kapitole 5 Filozofia ako spojenec pedagogiky.
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filozofii predovsetkym vdaka ilegalnym bytovym prednaskam
tzv. podzemnej univerzity, na ktorych inspiroval viacerych vy-
znamnych filozofov, ako sti Radim Palous, Jan Sokol, Jifi Micha-
lek, Ivan Chvatik, Pavel Kouba, Zdenek Pinc, Petr Rezek, Zde-
nék Kratochvil a ini. K ¢eskym filozofom vychovy tohto pradu
patria aj dalSie zname osobnosti, ako Jaroslava Peskovd, Anna
Hogenova, Nadézda Pelcova’ ¢i zastupcovia mladsej generacie
ako Zuzana Svobodova a David Rybak, v minulosti alebo v su-
¢asnosti sustredeni na Katedre obcianskej vychovy a filozofie Pe-
dagogickej fakulty Univerzity Karlovej v Prahe. Na tejto katedre
ma sidlo Stredoeurdpska spoloc¢nost filozofie vychovy (CEU-
PES), vo vedeni ktorej st od roku 2012 aj dvaja slovenski filo-
zofi vychovy, Blanka Kudlacova a Andrej Rajsky. Patocka tvrdi,
ze filozofia vychovy nie je filozofiou aplikovanou na vychovu
a vzdelavanie, lebo vychova je jadrom samotnej filozofie. Ako
pise vo svojich textoch, zozbieranych do rozsiahleho diela Péce
o0 dusi, Skola nema viest ziaka iba k tomu, aby si osvojil urcité
vedomosti a zruc¢nosti, ale ma ho ,naucit chciet niec¢o vyssieho”
(Patocka, 1996, s. 367), vyssieho nez je len ,, tupa normalnost”.

,Filozofia je schopnost uvazovat, zachytéavat to, ¢o celku Zivota dominu-
je, ¢o mu dava zmysel. Pedagogika ako nduka o vychove ma vsak vzdy za
predpoklad urcitd ideu zmyslu zivota.” (Patocka, 1996, s. 372)

Patockova filozofia vychovy je pedagogickou starostlivostou
o dusu, cize o to, ¢o cloveka robi bytostou schopnou vystupit
nad situaciu, v ktorej je ponorena. Jan Patocka dava vychovu
do bytostného suvisu s tromi existencialnymi pohybmi Zivota
cloveka. Prvym z nich je pohyb zakoreiiovania, akceptacie, Cize se-
bazakotvovania ¢loveka do sveta a spolocnosti, ktoré prijima za
svoje. Druhym je pohyb sebapredlZovania, fungovania, rozsirova-
nia svojho vplyvu na veci sveta, ktorymi dokdZe manipulovat
a pouzivat ich na vlastny uzitok (praca, zaobstaravanie, konfron-
tacia, sebaobrana). Tretim je pohyb sebanachddzania, objavovania
pravdy a dobra, transcendovania toho, ¢o je bezprostredné a uzi-
tocné. Vychova (starostlivost o dusu) sa zac¢ina v ,,domacnosti”

7 Uclebnica Nadézdy Pelcovej Vzorce lidstvi. Filozofické zdaklady pedagogické an-
tropologie (2010) patri k najpouZzivanej$im ucebnym textom z oblasti filozofie
vychovy na ceskych i slovenskych univerzitach.

Tradicia Jana
Patocku

Tri existencialne
pohyby a vychova
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prvého pohybu, pokracuje dobyjanim svojho miesta na svete
a medzi [udmi skrze druhy pohyb, no najddlezitejSou tilohou
vychovy je priviest mladého ¢loveka k schopnosti Zit v nezaiste-
nosti a hladania pravdy, teda k tretiemu pohybu.?

,Podstatou vychovy je priviest dozrievajuceho, t. j. osamostatriujuceho sa
¢loveka k zakladnej krisis [udského Zivota — priviest ho k ,obratu’, k obra-
teniu od subjektivnej (instinktami a tradiciou danej) viazanosti, subjektiv-
neho chdpania situacie (moze ist aj o verejne-subjektivne chapanie) k po-
chopeniu [udského privilégia pravdy v zmysle asubjektivnej otvorenosti.
Teda nielen dat ¢loveku do ruk prostriedky, aby zvlddal ulohy druhého
pohybu, ale tiez ho otvorit pre to, pre ¢o svoje prostriedky méze a ma na-
sadit” (Patocka, 2011, s. 127)

Patockov ziak a kolega Radim Palous charakterizuje filozofiu

vychovy svojim novotvarom fundamentdlna agogika. Odvodzuje
ju takto:

Vyrazom ped-agogika oznaéme teériu vychovy v mladosti (PAIS - die-
ta, chlapec, mladik), vyrazom andr-agogika teériu vychovy v dospelosti
(ANDREIOS - muzny, dospely, ale i statoc¢ny, udatny) a vyrazom geront-
-agogika tedriu vychovy v starobe (GERON - starec); spoloény kmeri
vietkych tychto troch vyrazov je agogika (AGOGE - spésob Zivota,
ovladanie seba, vychova, vedenie aj pri/od/vezenie — AGOGEUS je prie-
voznik, ale aj opraty), mnohovyznamové sloveso AGEIN znamena viest,
tahat, termin AGON znadi tiez zapas, silie. [...] Vzhladom na svoje celost-
né zameranie nutne suvisi s filozofickou antropoldgiou: ide o filozofiu
vychovy. Kde inde by sa mala pestovat filozofia vychovy, ak nie v zemi
Komenského?” (Palous, 2011, s. 19 - 20)

Obsiahnut myslienkové bohatstvo edukacného filozofovania

Jana Patocku a dalsich predstavitelov , ceskej fenomenologickej
skoly” je na tomto mieste nemozné. Uvedené citacie mozu sluzit
ako impulz na samostatné prehibenie tejto témy z mnozstva do-
stupnej literattry.

Slovenska tradicia filozofie vychovy v tizkom zmysle slo-

va (s explicitnou prislusnostou k tejto vede) je pomerne kratka
a aj relativne striedma. Jej zaciatky sa spdjaju s padom komu-

Podrobnejsie sa k Patockovym , trom pohybom” vratime v podkapitole 2.1.
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nistického rezimu a s hfadanim vhodnych paradigiem, o ktoré
by bolo mozné opriet obnovent slobodnt pedagogiku. Po od-
mietnuti ideologickej indoktrinacie pedagogiky a po skuisenosti
s obmedzenou platnostou vypovedi o vychove zo strany Special-
nych vied (najméa pedagogickej psycholdgie a socioldgie detstva
a mladeze) vzniklo niekolko projektov zameranych na filozofic-
ké zalozenie pedagogického myslenia. Na tomto mieste spome-
nieme tie najreprezentativnejsie.

Sabina Galikova-Tolnaiova napisala knihu Problém vychovy
na prahu 21. storocia alebo o ,obrate k psychagdgii” v sucasnej filo-
zofii vychovy (2007). Prezentuje vychovu z filozoficko-antropolo-
gického hladiska v eurdpskych dejinno-kultirnych kontextoch,
pricom zdodraznuje perspektivu psychagogie, teda vychovy ako
sprevadzania duse vo filozofickom zmysle. Kladie si aj otazky
o povahe sticasnej pedagogiky a o vychovnych antinémiach. Po
tomto diele vSak v dalSom vychovno-filozofickom skiimani ne-
pokracovala.

Pedagogicka Beata Kosova z Pedagogickej fakulty UMB
v Banskej Bystrici vystihla potrebu filozofie vychovy pre peda-
gogiku a osobitne pre univerzitnu pripravu buducich pedagoé-
gov vo viacerych stadiach (napr. 2008, 2011, 2014) a okrem toho
v samostatnej monografii Filozofické a globdlne stivislosti edukdcie
(2015) predstavila historické, no najma Strukturalne vztahy me-
dzi filozofiou a pedagogikou. Nevyhnutnost stidia filozofie pre
pedagdgov odvodila z niekol'kych zakladnych filozofickych po-
trieb: potreby chapania celku a porozumenia zmyslu, potreby
zorného uhla, potreby porozumiet nad-empirickému, unikaju-
cemu, potreby zdovodnovat budtcnost a potreby zddvodniovat
ciele edukaéného konania. Ako sama uvadza, jej praca nema fi-
lozoficktt ambiciu, ale pedagogickti a pedeutologicku (priprava
na ucitel'skt profesiu).

Pedagdg Jan Danek z Filozofickej fakulty UCM v Trnave
je autorom ucebnice Uvod do filozofie vychovy (2011). V knihe sa
zaobera ¢lovekom a vychovou zo Sirokého kulttirno-antropolo-
gického a sociologického hladiska, bez zdmeru sproblematizo-
vat zauzivané pedagogické koncepty ci zaujat vlastny teoreticky
nazor. Publikacia plni funkciu propedeutického tvodu do vied
o vychove.

Historicka pedagogiky na Pedagogickej fakulte Trnavskej
univerzity Blanka Kudlacova svoje neskorsie vyskumy opre-

37
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la o povodnejsie knizné prace, ktoré mali vychovno-filozoficky
charakter. Najdolezitej$imi z nich st Clovek a vyjchova v dejindch
eurdpskeho myslenia (2003, 2007), Fenomén vychovy. Historicko-filo-
zoficko-antropologicky aspekt (2006), Eurdpske pedagogické myslenie:
od antiky po modernu (2010), Eurdpske pedagogické myslenie: od mo-
derny k postmoderne po stuicasnost' (2012) a Education and “Pidago-
gik” — Philosophical and Historical Reflections (2019).

S Kudlacovou tzko spolupracuje filozof a pedagog Andrej
Rajsky, ktory s fiou editoval posledné dve zmienené publikdcie,
napisal dve monografické diela Osoba ako ikona tajomstva: prispe-
vok k personalistickej antropoldgii (2007) a Nihilisticky kontext kul-
tivdcie mladého ¢loveka: filozoficko-eticky pohlad (2009) a mnozstvo
mensich préc. Specifickym zamerom badania Rajského je filozo-
fia moralnej vychovy. Tato ucebnica je dalsim milnikom v jeho
filozoficko-vychovnej produkcii.

Trojicu ,trnavskej sSkoly” filozofie vychovy uzatvara Marek
Wiesenganger. Jeho vyskumné prace smeruju predovsetkym na
pomedzie filozofie a pedagogiky mravnej vychovy, s originalny-
mi historicko-pedagogickymi analyzami. Okrem inych mensich
publikacii napisal monografiu Mravnd vijchova v Stitnom ndrod-
nom skolstve na Slovensku v rokoch 1918 — 1939 (2017).

Usilim vyskumnikov z Trnavskej univerzity je zakladat pe-
dagogické myslenie na pévodnom filozoficko-antropologickom
a historicko-pedagogickom poznani, vychadzajuc z odborného
presvedcenia, ze vedecka pedagogika musi byt fundovana filo-
zoficko-historicky, inak jej hrozi vykorenenie a splostenie na in-
Strumentalnu disciplinu, podriadentt mimovedeckym vplyvom
a zaujmom.’

Ako sme predstavili vyssie, st mozné viaceré pristupy a via-
ceré chapania filozofie vychovy. Z didaktickych dovodov sme
tieto chapania zjednodusili na tri zakladné, s ktorymi sa bezne
mozeme stretnuf v ramci Stidia vied o vychove a vzdelavani. Ak
tu vynechame prvy, najsirsi, najviac ,,rozkroceny” a najviac prag-
maticky orientovany pristup, ktory je rozsireny predovsetkym
v anglofénnych krajindch (philosophy of education), zostanii ndm
dve hlavné koncepcie tejto discipliny v eurdpskej kontinentalnej

9 BlizSie zdovodnenie tejto tézy ndjdeme v kapitole 5 Filozofia ako spojenec
pedagogiky.
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tradicii: filozofia vychovy z hladiska vied o vychove a filozofia
vychovy z hladiska filozofickych vied. Na obr. ¢. 2 naznacujeme
ich rozdielnosti, no zaroven poukazujeme na moznost zastresu-
juceho pojmu ,filozofia vychovy”, ktora respektuje ich diferen-
cie a vyzdvihuje ich funkénost vo vzajomnom dialdgu. Nasim
zamerom je zachytit dynamicky komplementarny vztah medzi
obidvomi koncepciami a filozofiu vychovy ako akademickt
disciplinu chceme koncipovat na trovni tohto zivého vzajomne
sa inSpirujuceho, provokujticeho a obohacujticeho vztahu.

Filozofia vychovy s dérazom na vychovu

- vychodiskom je edukacia, filozoficky je
modus reflexie

- je jednou zo zakladnych pedagogickych
vied

- plni syntetickl, meta-pedagogicku
funkciu

Filozofia vychovy s dérazom na filozofiu

- vychodiskom je filozofia, vychova je
modus existencie ¢loveka

- je jednou z filozofickych vied, jednym
2 filozofickych pristupov k ¢loveku

- plni analyticko-interpretativnu funkciu,
skiima &loveka optikou edukability

- vychovnu dimenziu éloveka chape ako
podstatny atribut ludskosti

- predpoklada poznanie histérie
filozofickych idei vychovy a vzdeldvania,

ktorych hédza k d ik
v Ktorych nachatza korene pedagoglky - problematizuje aktudlne teérie, nazory

a presvedéenia, pyta sa na zmysel a ciele
vychovy s ohfadom na celok

- nazyva sa aj ,filozofickou pedagogikou”

- situuje filozoficku reflexiu do

pedagogiky - situuje edukaénu reflexiu do filozofie

h—

Filozofia vychovy
ako akademicka disciplina,
ktora skima a zahffa vzajomny
dynamicky a komplementérny vztah
oboch pristupov

Obr. €. 2 Zakladné pristupy k filozofii vychovy a ich vzajomny vztah.

1.5 Specificka uloha: filozofia vychovy
uprostred vied o vychove

Pojem vedy o vijchove (a vzdelavani) je pomerne novy a vznikol
v 60. rokoch 20. storocia v prostredi interdisciplinarnych huma-
nitnych, spolocenskovednych a behavioralnych vyskumov na
vyssich vzdeldvacich institucidch, ktoré pripravovali buducich
pedagogov (napr. na pedagogickych fakultach). Vychovno-

ZastreSujuci pojem
filozofie vychovy

Vznik ,,vied
o vychove
a vzdelavani”

Z
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Poziadavka multi-
disciplinarneho
pristupu k edukacii

Problém
jednotiaceho
horizontu

,Symfonicky
model”
pedagogickych
vied a tloha
filozofie

-vzdelavacie problémy sa totiz stali premetom zaujmu mnohych
vednych disciplin, ktoré chceli prispiet ku konstruovaniu stat-
nych, verejnych a medzinarodnych edukacnych politik. Naras-
tol pocet vychovno-vzdelavacich funkcii, ktoré sa Specializovali
a rozvetvili. Pedagogika, ktora sa dovtedy zameriavala predo-
vSetkym na vyskum rozvijania ziaka a pripravy pedagdga, bola
nutena rozsirit svoj zaber na vsetky zivotné etapy cloveka (s do-
razom na celozivotné vzdelavanie, na vzdelavanie a vychovu
dospelych, ba aj seniorov), na rozmanité mimoskolské prostre-
dia a situdcie spolocenského zZivota (miestne organizacie zame-
rané na starostlivost o Iudi s postihnutim, na marginalizované
skupiny, na ohrozené casti spolocnosti, na emancipaciu Zien,
na vychovné posobenie v médiach, na sport, na travenie volného
Casu a pod.), na nové edukacné obsahy (obcianske a demokra-
tické spoluzitie, ekoldgia, udrzatelny rozvoj, mier vo svete, [ud-
ské prava, hygiena a zdravie, interkultirne vztahy, informacné
a digitalne zrucnosti a iné), ale aj na nové pedagogické profesie
a funkcie (lektori odborného vzdelavania, psycho-pedagogicki
poradcovia, vychovni poradcovia, animatori volného casu, so-
cidlni pedagogovia, pedagogicki asistenti a dalsi). Nastolila sa
poziadavka multidisciplinarneho pristupu k edukacii vo vse-
obecnosti s presvedéenim, Ze uspokojivé odpovede dokazu dat
len r6zne vedné discipliny, ktorych priese¢nikom bude predmet
skiimania, t. j. edukacia. Namiesto pedagogiky, chapanej ako
,veda o vychove a vzdelavani” sa zacal pouzivat vyraz v plura-
li ,vedy o vychove a vzdelavani” (angl. education sciences, nem.
Erziehungswissenschaften), pripadne , pedagogické vedy”. Tento
obrat k pluralite reflektoval aj rozvijajuci sa trend spolo¢ensko-
-kultirneho pluralizmu, odmietajiiceho jednoznacné, unitarne
formy vedeckosti a metodologie. NadSenie z mnohosti vSak
stratilo postupne svoj akény zapal a na zaciatku nového storocia
vyustilo do opdtovne nastolenej otazky: ¢o je realnym zjedno-
cujucim zdkladom rozmanitych vied o vychove a vzdelavani?
Hromadenie ¢iastkovych poznatkov o vychovnej realite, bez
zjednocujucej intencie, totizZ vedie do neplodného fragmento-
vaného vrstvenia zisteni a teorii, nanajvys poskytuje , encyklo-
pedicky” prehlad pristupov, v lepSom pripade aj vzajomnych
interdisciplinarnych prienikov.

Na dopyt po ,symfonickom” modeli pedagogickych vied,
ktoré by sledovali ta istti integrujtcu ,, partitru®”, sa znovu obja-
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vili meta-pedagogickeé teoretické ponuky z oblasti syntetizujticej
pozitivistickej filozofie vychovy. (Porovnaj Cambi, 2008) S na-
vratom filozofickych pozitivistickych pristupov na scénu edu-
kacnych vied sa otvoril priestor aj pre iné filozofické pristupy,
ktoré znovu nastolili filozofické otazky ¢loveka ako vychova-
vajuceho sa a vychovavaného (napr. nova duchovnovedna pe-
dagogika, fenomenologicka filozofia vychovy, nové dialogicko-
-personalistické podnety a pod.)."

Z nasho stanoviska chapeme filozofiu vychovy nielen ako je-
den zo zdrojov poznania o vychove a vzdelavani, ktory dopitia
¢i syntetizuje paletu rozli¢nych prinosov inych pedagogickych
vied, ale ako Specifickti a nenahraditelnti dimenziu autentické-
ho pedagogického myslenia, poskytujiicu moznost klast funda-
mentélne otazky. Otazky smerujuce k zakladu, ciel'u a zmyslu
su totiz z vlastnej povahy filozofické a ziadna ina ,,veda o vycho-
ve a vzdelavani” si ich nemdze nastolit bez toho, aby prekroci-
la svoj vymedzeny disciplinarny ramec. Filozofia vychovy res-
pektuje vyskumné polia prevazne faktograficko-deskriptivnych
a induktivnych vied (biolégie, psychologie, sociologie, kultarnej
antropologie, historiografie a pod.), ktoré poskytuju tidaje na
popis javov a koreldcii v edukacnej realite. Je vSak nenahradi-
telna vo vlastnej kriticko-deduktivnej a prospektickej tlohe,
v ramci ktorej osvetluje vyvojové tendencie, odhaluje orientaciu
inovacnych pedagogickych intervencii, poukazuje na mozné do-
sledky pedagogickych rieseni a edukacnych stratégii. Vo vztahu
k metodicko-projektovym c¢innostiam vstupuje do pripravnych
a hodnotiacich faz, v ktorych reflektuje jednotlivé prvky z hla-
diska celostnej vizie zmyslu a vyznamu. V tychto fdzach moze
spolupracovat aj s teoldgiou vijchovy, ktora vsak —na rozdiel od fi-
lozofie — vychadza aj z apriérnych predpokladov (ndbozenskych
pravd). Filozofia vychovy ako veda prirodzeného rozumu a ska-
senosti dokaze argumentacne vyvazovat eventudlne excesy, do
ktorych by mohla upadnut extrémna teologicka tivaha o vycho-
ve (napr. v pripadoch fideizmu, fundamentalizmu ¢i voluntariz-
mu).

Filozofia vychovy je sice autonomnou disciplinou, no je otvo-
rena interdisciplinarite, interakcii a koordinacii s inymi peda-

10 Podrobnejsie o probléme s mnohostou ,vied o vychove a vzdelavani” v ka-
pitole 5 Filozofia ako spojenec pedagogiky.

Filozofické
otazky zakladu,
ciela a zmyslu

Filozofia
vychovy a iné
pedagogické vedy

Filozofia vychovy
a teologia vychovy
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Riziko
manipuldcie
a podmienka
dialogu

gogickymi disciplinami a s inymi typmi badania, aby ¢o naja-
dekvatnejsie a najspolahlivejSie odpovedala na vychovné vyzvy
a problémy pedagogickej kultary. Filozoficky pristup pritom
vystupuje ako organ celostnosti, univerzality, porozumenia
a vyznamu vychovy a pedagogického poznania. Vzhladom na
to, ze sa pri vlastnych tvrdeniach moéze spoliehat iba na silu ro-
zumu a argumentov, nie vzdy dokaze dospiet k apodiktickym
(nezvratnym) a nepopieratelnym vyrokom. Filozof si uvedo-
muje riziko, Ze by mohol vytvorit absolutizujtice a ideologické
konceptualne konstrukty, ktoré by nereprezentovali konkrétnu
realitu, alebo by ju mohli dokonca pojmovo a interpretacne ma-
nipulovat v prospech ¢iastkovych zaujmov, hoci aj netmysel-
nym spdsobom. Spolahlivost filozofickych téz sa overuje podla
toho, ako dokazu odolavat pokusom o ich kritiku v otvorenom
dialégu. Podmienka dialogu sa objavuje nielen v kontexte nasho
kultirneho pluralitného a postmoderného nastavenia vo vztahu
k svetu, ale siaha az k pociatkom filozofovania v ¢asoch antické-
ho zrodu nasej civilizacie. Filozoficky dialdg, otvorenost k spo-
chybneniu vlastnych pozicii, dispozicia nartsat a hladat, burat
a rekonstruovat, to su trvalé podmienky autenticky filozofického
badania aj v oblasti vychovy a vzdelavania.

Diskusia — otdzky, namety, iilohy

e Prelitajte si text C. S. Lewisa Learning in War-Time/Stidium po-
¢as vojny (s. 23 — 31; 45 — 57), ndsledne spolocne rozoberte tézu,
beznii pre studentov: ,Nemdme ¢as filozofovat, musime sa pripra-
vovat’ do praxe.” Alternativa: tito tilohu mozete splnit’ este pred
zaciatkom prvej predndsky.

o Este raz si precitajte Platénov vyrok: ,,Nevedomi nefilozofujii a ne-
tizia stat’ sa mudrymi, lebo prdve v tom spociva zlo nevedomosti, Ze
clovek, ktory nie je krdsny a dobry ani midry, si o sebe mysli, Ze je
taky. Tak nikto, kto neciti svoj nedostatok, netiizi po tom, coho nedo-
statok neciti.” Je mozné tento vyrok aplikovat na situdciu, v ktorej
sa nachddzame? Uved'te konkrétne priklady z vlastnej skiisenosti,
ktoré by uvedeny vyrok vystihoval.

o Moyslite si, Ze pre studenta pedagogiky ma vyznam filozofovat' nad
vychovou? Ak dno, preco? Ak nie, preco? Skiiste sformulovat’ argu-
menty za a proti.
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Riesenie: ak ste splnili predchidzajiicu iilohu, ¢i ste uz zastdvali
kladny ndzor, alebo zdporny, predsa ste filozofovali! Plati na vds
uvedenyj Jaspersov vyrok: , Filozofii nie je mozné uniknit. [...] Kto
filozofiu odmieta, uz filozofuje, hoci si to nemusi uvedomouvat.”

Vyhladajte v literatiire a na internete rozlicné definicie vychovy.
Z definicii vypiste zakladné vlastnosti vyjchovy, bez ktorych by vy-
chova nebola podl'a nich vychovou (napr. zamernost, jednosmernost
vychovného pdsobenia, profesiondlnost a pod.). Ndsledne predstavte
situdciu, v ktorej sa podla vis clovek vychoviva, hoci pritom chy-
ba niektord z uvedemjch vlastnosti. Co z toho vyplyjva pre uvedené
definicie?

Vyberte si nejaky druh vyssieho primdta a porovnajte jeho vyvin
hned’ od narodenia s vijvinom cloveka. V com je vyvin ¢loveka po-
zadu za vyvinom toho zvierata? Na tomto priklade vysvetlite tri
biologické okolnosti ,vijchovnej niidze” podla Maxa Schelera.

Vysvetlite gramatické tvary vyrazov homo educandus a homo edu-
cabilis. Co ndm gramatika v tyjchto pojmoch hovori o funkcii vyjcho-
vy v Zivote cloveka?

Aky je rozdiel medzi tromi koncepciami filozofie vychovy, uvedeny-
mi v predchddzajiicej kapitole? Zapiste kritku, syntetickii odpoved.
Ktoré otdzky su z vlastnej povahy filozofické a Ziadna ind veda o vy-
chove a vzdeldvani ich nemdZe nastolit bez toho, aby prekrocila svo-
ju kompetenciu?
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Podstatna
suvislost filozofie
a pedagogiky

2.VYZNAM FILOZOFICKEHO VZDELAVANIA
PRE BUDUCICH PEDAGOGOV

Tézy

— Spojitost filozofie a pedagogiky je podstatnd, historicky aj systema-
ticky.

— Filozofické myslenie je aktivnou ,starostlivostou o dusu”, je jej tva-
rovanim.

—  Platén: vzdeldvanie je cestou duse z jaskyne preludov a mienok na
svetlo pravého poznania.

—  Filozofia nachddza v pedagogike ciel’ svojho tisilia a pedagogika sa
epistemologicky a axiologicky zakoreriuje vo filozofii.

— Filozofické myslenie umozriuje pedagogike zachovdvat si slobodu,
ddstojnost a nezdvislost.

— Univerzitné stiudium poskytuje studentovi moznost spdjat staré
s novym: staré oceriovat’ a nové ukotvovat.

—  Stidium filozofickych disciplin ddva budiicemu pedagégovi potreb-
ny dejinny rozhlad, no najmi ho uvddza do podstatnych kultiir-
nych suvislosti, a tak ho orientuje v premenlivom svete.

2.1 Zakladné formacné poslanie filozofie

Kurz filozofie vychovy realizujeme na univerzitnej pdde. Pres-
nejsie, v Studijnych programoch, ktoré st orientované na pripra-
vu budtcich ucitelov a pedagogov vo vseobecnosti. Tato suvis-
lost - filozofie a pedagogiky, filozofovania a vzdelavania — nie
je len nahodna ¢i prilezitostna, ale podstatna. To je téza, ktort
sa budeme snazif v tejto kapitole podlozit.

Ak sa dnes vobec zamyslame nad vztahom medzi filozofiou
a univerzitnym vzdelavanim, tak tym reagujeme na kulturne
vplyvy, ktoré tento vztah dlhodobo spochybnujt: spochybniuju
jednak hodnotu a tlohu filozofie ako vedy vo formacnom proce-
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se vysokoskolského studia a jednak ohrozuju pévodnt ideu uni-
verzity ako kultirneho a zivotného priestoru, ktory ma okrem
poskytovania institucionalneho vzdelavania vytvarat podmien-
ky a prilezitosti na Sirsi osobnostny rozvoj studenta, najma na
jeho zakotvenie do urcitého kulttdrneho a hodnotového ramca.
Pri skimani vztahu filozofie a univerzity nam v podstate ide
o spritomnenie povodnych dévodov ich nerozlucnosti a o ich
preformulovanie do jazyka stcasnej situdcie. V tejto kapitole sa
spolu s niektorymi dal$imi autormi poktsime o objasnenie mo-
tivov, kvoli ktorym povazujeme vychovny rozmer za zakladny
rozmer filozofie a opacne, filozofické myslenie za nevyhnutny
predpoklad univerzitnej vzdelanosti, osobitne vzdelanosti uci-
tel'skej a vychovavatelske;.

Na odliseni dvoch latinskych pojmov, ktoré je mozné povazovat aj za
synonymd, zjednodusene ukadzeme dva rozlicné pristupy k poznaniu
a vede. Prvy z pristupov reprezentuje termin scientia (veda), ktory tiez
odkazuje na prevaznu scientisticko-utilitdrnu mentalitu si¢asného cha-
pania vedy. Druhy z pristupov reprezentuje termin sapientia (mudrost),
ktory odkazuje na hlboké filozofické a teologické korene sebaporozu-
menia eurépskeho ¢loveka a ktory nalieha na rozsirené chapanie racio-
nality a vedeckosti, v kontexte zmyslu existencie. Hoci toto rozlienie je
nutne schématické, a tym metodologicky reduktivne, znazorruje tvori-
vé napatie oboch pristupov a zdéraznuje jeho vyznam.

scientia sapientia

- kvantita - kvalita

— tcelnost (pragma) — mudrost (pravda a laska)

— trh (vyuZitelnost za odplatu) —rozvoj osobnosti a humanity
— predmetnost — Ucta, reSpekt

—uzavretost (imanentnost) — otvorenost k transcendencii

Ak je filosofia zalubou v mudrosti (mudrost: gréc. sofia, lat.
sapientia) a nielen budovanim vedy (lat. scientia) ¢i prostriedkom
sliziacim na vSeobecny rozhlad, tak jej i¢elom bude rozvoj osob-
nosti najmé v jej duchovnom rozmere. Filo-sofos (gréc. filozof,
milovnik mudrosti) je ten, ktory sa v tiZzase nad hibkou skuto¢-

Uloha filozofie:
vytvorit si k bytiu
rozumny vztah
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Platonova
,starostlivost
o dusu”

Dusa, ktora sa
o seba stara,
nadobuda tvar
= formuje sa

nosti sklana pred jej tajomstvami, no predsa sa nevzdava v tsili
,narast” do takej miery, aby bol capax mundi, capax homini, capax
Dei (lat. ,,schopny sveta, ¢loveka a Boha”), teda aby bol schopny
vytvorit si k bytiu rozumny vztah. Filozofovat teda znaci sme-
rovat, byt v aktivnom procese hladania, rozvijat sa, vynakladat
cielenti namahu, kratko: vychovavat sa a vychovavat (v Sirokom
zmysle, ktory zahtna celok vychovy a vzdelavania).

Platon nazyva zakladné poslanie filozofie ,starostlivostou
o dusu” (gréc. epimeleia pari tés psychés; Cicero: lat. cultura animi),
pri ktorej filozof pomaha ,nasmerovat zrak” (porovnaj Platén,
Stdt, 518d) a cestu cloveka k dobru. Je zrejmé, ze platénske poni-
manie filozofie je bytostne vychovné.

Cielom myslenia nie je formulovat definicie, ale vediet, ¢o je
dobré a kto sa usiluje o toto vedenie, stava sa lepSim (porovnaj
Patocka, 1999, s. 126 a nasl.). Myslenie je podstatné preto, ze
je konanim, ktorym clovek utvara sam seba, sam seba ziskava
a premiena sa vo vlastné ja. Filozofické myslenie ako , starostli-
vost o dusu” nie je prostym pasivnym ¢i ,, vedecky chladnym”
nazeranim, ale pozitivnym, obsahovym, urcujicim a formuja-
cim pdsobenim na dusu, ¢ize na samotné centrum c¢loveka.

Sabina Galikové Tolnaiova spresriuje pojem duse v psychagdgii - sta-
rostlivosti o dusu, takto:,V pripade, ak ide o porozumenie ,psychagégie’,
treba chapat ,dusu” ako metaforu: V jej zmysle dusa nie je vec, nie je to
cosi ,zasvetné’, ¢o stoji oproti telu. [..] Toto porozumenie zodpoveda
najskor starému pochopeniu duse ako ,pohybu Zivého'. Je to tradic-
ny pojem pre konkrétnu skusenost ontologického tajomstva. [...] ,Dusa’
je podstatne mnou, subjektom a je bytostne neredukovatelnd na cosi
mimo mia, na objekt. Je to ,vnutro’, ktoré nie je celkom a Uplne navonok
dané. (Galikové Tolnaiova, 2007, s. 104 — 105)

Na dusu posobia aj emdcie a Ziadosti, no na rozdiel od mys-
lenia nie formujtico, urcujtico, ale smerom k neurcitosti, k strate
tvaru.

,Dusa ¢loveka, ktory sa oddava nie [...] vnitornému rozhovoru, mysle-
niu, ale napriklad sentimentu ¢i poteseniu, ta sa rozteka v neurcitosti
slasti a strasti, ktoré nemaju ziadnu urcita hranicu, podobu. Chcu stéle
viac a viac — a nikde nie je Ziadny koniec. [...] Kdezto dusa, ktora sa sku-
tocne o seba stard, dostava pevny tvar tak ako urcita myslienka s urci-
tymi pojmami, vypovedajuca o nich urcitu tézu. (Patocka, 1999, s. 225)
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Filozofia skumajticou dialogickou reflexiou dospieva k ciast-
kovym, predbeznym nahliadnutiam, no tieto nahliadnutia st
nosné a napriek dal$im opravam platné, umoznuju zhrnutia
a dalsi vyhlad. Skiimanim ¢lovek prenikd k dévodom, pociat-
kom, zdkladom. Dusa, vedoma si vlastného nevedenia, zaktsa
bytie, a tak si v pokore osvojuje zdrzanlivost a disciplinu: svojmu
myslienkovému konaniu podriaduje vsetky ostatné zivotné po-
hyby a poskytuje im jednotu, trvalost a presnost. Dusa, , starajica
sa” o seba, sa vychovava od neurcitej bezprostrednosti, ku ktorej
ju zvadzaju dojmy a tuzby, k ohranicujicej reflexii. Jan Patocka,
ktorého sme spomenuli v predchadzajicej kapitole, vnima sta-
rostlivost o dusu z uvedenych troch hladisk (,existencidlnych
pohybov”): ako vlastny ontologicky rozvrh, ako miesto konfliktu
so spolocenskymi tlakmi, ako princip vlastného presahovania do
vecnosti. Prave filozoficka ,starostlivost o dusu s konecnou plat-
nosfou odstranila naivitu, vyslala ¢loveka hladat dobro a rozu-
movu jasnost o vSetkom, ¢o mysli, hovori a kona” (tamze, s. 132).

Zopakujme si Patockove tri pohyby duse (spomenuté v podkapitole
1.4.3.). Tu si ich kratko rozvedieme:

1) Zakotvenie. Dusa ¢loveka sa nachadza v strednej pozicii, odkial mo6ze
stupat i padat, odkial nazera na neviditelné a vecné, ako aj pozoruje vidi-
telné a hmotné. KedZe iraciondlno je neuchopitelné, premenlivé a kolisa-
vé, vyzaduje si princip kontroly, ovladania, a tym je dusa. Ak sa dusa o seba
nestard, vyhyba sa vychove, prepadne neurcitosti ziadostivosti a rozkosi.
Ak sa o seba stard, urcuje sa k bytiu a zameriava k zakonitému rastu, rozvo-
ju. Dusa moze existovat iba vtedy, ak existuje dobro, lebo pohyb k dobru
je zakladnym pohybom duse. Dusa umozriuje porozumiet celkovej hierar-
chii byti a poskytuje odpoved'na otézku, preco vébec volit dobro a nie zlo,
preco pravdu (gréc. epistémé) a nie zdanie (gréc. doxa).

2) Praca a zapas. Dusa je tiez zarukou rozvoja spoloc¢nosti. Duchovny
¢lovek prichadza do zakonitého sporu s obcou, pretoze ako Sokrates je
vycitkou vietkym ostatnym. V svojom filozofickom pésobeni pini svo-
je poslanie, ktorym je manifestacia presvedcenia, ze zit a mysliet treba
z duchovného nahliadania a z ni¢oho iného. V obci filozofov” prebieha
neustdle skusanie, vyber, skimanie, kritické preosievanie, vedené nie
svojvolou, ale duchovnym nazeranim.

3) Hladanie pravdy. Dusa je principom interiority a transcendencie.
Je bozskym prvkom v ¢loveku, ktory sa vdaka dusi vztahuje k ve¢nosti.
Nesmrtelnost je pre dusu obzorom, ku ktorému siaha svojim pohybom,
urc¢ovanym starostlivostou ¢loveka. Dosahovanie plnosti je poslednym
motivom filozofickej starostlivosti o dusu.
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Mytus o jaskyni

Patockov zaujem o ,starostlivost o dusu” vyplyva z jeho
stadia platénskych motivov. Jeden z najslavnejsich Platéno-
vych textov, ktoré alegoricky znazornuju filozofickii vychovu,
je mytus o jaskyni, ktory je zachyteny v 7. knihe jeho diela Stat
(Ustava). Mytus je jeden z najcastejsie vykladanych historickych
textov. Predstavuje vychovu ako bolestivti cestu, motivovanu
vnutornou tuzbou po pravdivom poznani, zavisent odkrytim
pravdy o svete. Navyse obsahuje myslienku pedagogickej mi-
sie, zdmerného navratu filozofa do komunity tych, ¢o este ziju
vo svete tiefiov. Nevelky rozsah textu ndm umoznuje uviest tu
v celosti jeho prvu cast:

,SOKRATES: Teraz teda porovnaj nasu prirodzenost, pokial ide o to, ¢i
vzdelanie m3, alebo nema3, s nasledujicim podobenstvom. Predstav si
[udi v podzemnom pribytku podobnom jaskyni, ktora ma k svetlu otvo-
reny dlhy vchod pozdiz celej jaskyne. V tejto jaskyni Ziju fudia od detstva
sputani na nohdach a Sijach, takze ostavaju stéle na tom istom mieste
a vidia iba rovno pred seba, pretoze puta im brania otacat hlavou. Vy-
soko a daleko vzadu za nimi hori ohen; uprostred medzi ohinom a spu-
tanymi vizhami vedie hore cesta, pozdiz ktorej je postaveny murik na
sposob zabradlia, aké mavaju pred sebou kaukliari a nad ktorymi robia
svoje kusky.

GLAUKON: Viem si to predstavit.

SOKRATES: Predstav si dalej, ze pozdiz tohto murika chodia fudia a no-
sia vSelijaké naradia, ktoré precnievaju nad murik, podoby ludi a zvierat
z kamena a z dreva, [udské vyrobky rozlicného druhu, pricom, pochopi-
telne, jedni z nosicov hovoria, druhi micia.

GLAUKON: Predvadzas ¢udny obraz a ¢udnych véznov.

SOKRATES: Podobnych nam. Myslis, Ze by takito vdzni mohli vidiet zo
seba samych a zo svojich druhov nieco iné ako tiene vrhané ohriom na
naprotivnu stenu jaskyne?

GLAUKON: Ako by aj mohli vidiet, ked'su cely Zivot ntteni nehybne drzat
hlavu?

SOKRATES: A dalej, neplati to isté o predmetoch nosenych pozdiz mu-
rika?

GLAUKON: Pravdaze plati.

SOKRATES: Keby sa mohli medzi sebou zhovérat, nemyslis, ze by boli
toho nézoru, Ze menami, ktoré davaju tomu, ¢o vidia pred sebou, ozna-
¢uju skutocné predmety?

GLAUKON: Nevyhnutne.

SOKRATES: A ¢o keby to vézenie odrazalo od naprotivnej strany aj ozve-
nu? Kedykolvek by niektory z prechadzajtcich nosi¢ov prehovoril, mys-
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li8, Ze by za pévodcu tohto hlasu pokladali nie¢o iné nez prechadzajuci
tien?

GLAUKON: Nie, pri Diovi.

SOKRATES: Rozhodne by tito ludia nemohli pokladat za pravdivé nic iné
nez tiene tych umelych veci.

GLAUKON: Nevyhnutne.

SOKRATES: Pozoruj teraz, ako by to bolo s ich oslobodenim z put a vylie-
¢enim z nerozumnosti, keby sa im to, prirodzene, prihodilo takto: keby
jeden z nich bol zbaveny put a priniteny odrazu vstat, otocit Siju, ist
a pozerat hore do svetla, mohol by to urobit iba s bolestou a pre osle-
pujuci lesk by nebol schopny divat sa na predmety, ktorych tiene videl
vtedy; ¢o by podla teba povedal, keby mu niekto tvrdil, Ze vtedy videl iba
preludy, ale ze teraz vidi spravnejsie, lebo je ovela blizsie ku skuto¢nosti
a obrateny ku skuto¢nym predmetom, a keby mu na kazdy prechadza-
juci predmet ukazal a nutil by ho povedat, ¢o to je, nemyslis, ze by bol
zmateny a domnieval by sa, ze predmety vtedy videné su pravdivejsie
ako tie, ktoré mu teraz ukazuju?

GLAUKON: Ovela pravdivejsie.

SOKRATES: A keby ho ntil pozerat do svetla samého, boleli by ho oci,
odvracal by sa a utekal k veciam, na ktoré sa moze pozerat, a bol by pre-
svedceny, Ze tie su skutoc¢ne jasnejsie ako veci, ktoré sa mu teraz uka-
zujua?

GLAUKON: Tak je.

SOKRATES: Keby ho vsak niekto nésilim odtial vliekol cez drsny a strmy
vychod a nepustil by ho, kym by ho nevytiahol na slne¢né svetlo, nepo-
citoval by azda bolestne toto nasilie a nevzpieral by sa, a keby prisiel na
svetlo, mohli by azda jeho oci pIné sine¢ného ziaru vidiet nieco z toho,
¢o sa mu teraz uvadza ako pravdivé?

GLAUKON: Nie, aspon nie hned.

SOKRATES: Myslim, Ze by si musel na to privyknut, keby chcel vidiet veci
tam hore. Najprv by asi najlahsie spoznal tiene, potom obrazy [udi a os-
tatnych veci zrkadliacich sa na vode, neskorsie potom skuto¢né predme-
ty; dalej by potom nebeské telesa i samu oblohu lahsie pozoroval v noci,
pozerajuc sa na svetlo hviezd a mesiaca, ako vo dne na sInko a slnecné
svetlo.

GLAUKON: Zaiste.

SOKRATES: Napokon by, myslim, mohol pozerat na sInko, nie na jeho
obraz na vode alebo na nejakej inej ploche, ale na slnko samo osebe na
jeho vlastnom mieste, a mohol by tiez pozorovat, aké je.

GLAUKON: Nevyhnutne.

SOKRATES: A potom by si uz urobil o iom Usudok, Ze prave ono sposo-
buje ro¢né obdobia, obeh rokov a vietko riadi vo viditelnom svete a ze
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Sokratovo
»porodnicke
umenie”

v tom zmysle je aj pri¢inou vietkého, ¢o predtym videl v jaskyni.
GLAUKON: Je zrejmé, Ze by potom na to prisiel.

SOKRATES: A ¢o ked'si spomenie na svoj prvy pribytok, na svoju tamoj-
$iu mudrost, na svojich tamojsich spoluvazriov, nemyslis, Ze sa bude po-
kladat za Stastného pre tito zmenu, tamtych vsak bude [utovat?
GLAUKON: A velmi.

SOKRATES: Ak mali vtedy medzi sebou zavedené urcité pocty, pochva-
ly a dary pre toho, kto najbystrejsie vnimal prechadzajice predmety
a najlepsie si vedel zapamatat, ktoré z nich obycajne chodili prv, ktoré
neskorsie a ktoré sucasne, a na zaklade toho vedel najistejsie predpo-
vedat, ¢o pride, myslis, ze by po nich tuzil a zavidel tym, ¢o boli u nich
vyznamenani poctami a mocou? Alebo nie naopak, Ze by chcel, ako ho-
vori Homér, zit sta nddenny robotnik pracovat na poli u mria s majetkom
malym a radsej by ¢okolvek vytrpel, nez by mal mat také klamné pred-
stavy, a tak zil ako tam?

GLAUKON: Aj ja si myslim, Ze by radsej podstupil akékolvek utrapy, nez
zit tamtym sposobom.

SOKRATES: A uvaz este aj toto. Keby takyto clovek opat zostupil dolu
a posadil sa na to isté miesto, nenaplnili by sa mu oci tmou, keby tak
nahle prisiel zo slnka?

GLAUKON: Iste.

SOKRATES: Keby sa vsak mal v posudzovani onych tieriov pretekat s tymi,
ktori su este vzdy vaznami, pokial' sa mu meni pred o¢ami a skor, nez by
sa mu oci upokojili - toto privykanie by netrvalo kratko — nevysmiali by
ho a nehovorili 0 hom, Ze z tej cesty hore prichadza so skazenym zrakom
a Ze nestoji za to ist hore? A keby toho, kto by ho chcel vyslobodit z put
a priviest hore, mohli nejako dostat do ruk a zabit, ¢i by ho nezabili?.
GLAUKON: Iste.

(Platén: Stdt, 7. kniha, 514a - 517a; 2006b, s. 275 - 278)

Syntéza: vzdelavanie je cestou duse z jaskyne preludov a mie-
nok (gréc. doxes) na svetlo pravého poznania (gréc. epistémé).

2.2 Z hladiska filozofie: vychova a sebavychova
ako posledny ciel filozofie

Sokratovo techné maieutiké (,,porodnicke umenie”, pri ktorom
ucitel, kladtci otazky, zohraval rolu ,, pérodnika” a odpovedaju-
ci ziak namahavo ,rodil” to, ¢o je pravdivé a dobré) je teoreticky
zakotvenym svedectvom, ktorého ucelom je vychovne posobit
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na druhého. Filozofia nie je len vedecka disciplina, ktorti udrzu-
ju pri zivote profesionali, ale je cloveku vrodenym poslanim , byt
lep$im*” (porovnaj Platon, Obrana Sokratova, 24d), t. j. pravdivej-
$im, dokonalejsim. Sokratovska maieutika , 0Setruje rodiace sa
duse”. (Platon, Theaitétos, 150b) Platénov Sokrates sa nedomaha
vedenia, ktoré by mu prinieslo poziciu , vedca”, vnatornu satis-
fakciu vlastnika pravdy ¢i socialne uznanie, ale filozofiu chape
ako vychovnti meta-metddu.

,Najdolezitejsia vec v mojom umeni je schopnost kazdym sp6sobom
skusat, ¢i mysel mladého cloveka rodi iba prelud a nepravduy, ¢i plod
zdarny a pravy. [...] Pri¢ina toho je tato: boh ma nuti pomahat k pérodu,
ale rodit mi zabrénil. A tak sdm nie som nijako mudry [..]; ale na tych,
ktori sa so mnou stykaju, je vidiet, Ze niektori su najprv celkom nevedo-
mi, ale postupom stykov vsetci, ktorym to boh dopraje, robia obdivu-
hodné pokroky, ako sa zda im samym i ostatnym.” (Tamze, 150c)

Sokrates vehementne zdo6raznuje, Ze jeho vlastné vedomosti
a vedecké schopnosti si zanedbatelné popri hlavnom cieli fi-
lozofie, ktorym je ,pomahat druhym” a usmernovat ich usilie
o dokonalost. Sdm seba vnima najma ako ucitela a vychovava-
tela, ktory sa nestiti zavrhovat jeho ziakmi obItibené , preludy”
(gréc. ta fantasmata), vediac, Ze si tym neziska ich priazen, ale
naopak, lahko strati svoju popularitu medzi milovnikmi fanta-
ziem. Svojim chovancom pripomina, Ze ,porod”, metdda vlast-
nej vychovy, je proces narocny a bolestivy, no prave preto hod-
notny a dostojny. Vystriha pred netrpezlivostou a zbabelostou,
lebo rychla a 'ahka cesta vedie k , potratu” k novému zrodu sa
da dostat len doslednou starostlivostou o vlastné , tehotenstvo”,
v spolupraci s ,, pérodnymi asistentmi”, odbornikmi, ktori vedia,
ako dopomoct pravde k zivotu. (Porovnaj tamze, 150e a nasl.)
Filozofi sami pravdu nerodia, nevlastnia, neprednasaju, ale jej
majua , kliesnit cestu” a staraf sa o jej zivotaschopnost.

Podstatnym prvkom filozofickej vychovy je jej dialogicka
Struktura. Filozofia prestava byt filozofiou v izolovanosti , veze
zo slonoviny”, ktord je sice vysoka a nedobytna, no monologicky
uzavreta. Metanoia (gréc. premena, transformacia) nastava v hib-
ke duse a v tichu, avsak po osloveni v dialégu. Vedomie vlast-
nej osobnej dostojnosti ¢clovek nadobuda v ,stretnuti” s tajom-
nostou, nedotknutelnostou a hodnotou druhého. Starostlivost

Vzdelavat sa
znamena odmietat
preludy

Dialég ako
priestor pravdy
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Spitost myslenia
a konania

Ex-ducere:
vyvadzanie
osobnosti z osoby

o vlastni dusu je komplementarna so starostlivostou o dusu
druhej osoby. Filozoficky dialog zasahuje posledné dovody kaz-
dého usilia, kazdej ambicie a tazby. A tak filozofia prestava byt
sterilnou $pekulaciou, stava sa konanim: theoria (gréc. rozumové
nazeranie pod povrch javov) meni svoje skupenstvo na praxis
(gréc. konanie).

Dialogicka paradigma filozofie nie je vysadou len gréckeho
platonizmu. V stredovekom krestanskom prostredi nadobtida
duchovny dialdg este vacsiu dolezitost a prirodzene vyustuje do
tstrednej témy vychovy a sebavychovy, ktorou je conversio (lat.
premena, obratenie). Konverzia ¢i osobna premena sa odohra-
va najma v mysli, ktorej schopnost pozastavit sa, zamysliet sa
a zvolit si nasledujuci krok predurcuje kazdu Iudska cinnost.
Tu si ,pohyb duse” priamo vyzaduje z nej vyplyvajtci ,pohyb
tela”, pricom dlhodoby opacny postup spravidla vedie k dege-
nerdcii. Etika je evidentnou oblastou, v ktorej si filozoficka refle-
xia zavézuje ¢loveka k aktivnemu konaniu. Nielen etika ako te-
oria predpoklada moralku ako prax, ale aj kazda moralka v sebe
zahrfna urcité zakladné prereflektované vychodiska a principy, ¢i
uz na urovni nejakej komunity, alebo na tirovni individualneho
rozhodovania a konania. Moralna filozofia poskytuje axiologické
teoretické vychodiska, ktoré nachadzaju uplatnenie v praxi kon-
krétnej etickej vychovy a sebavychovy. Opodstatnenie filozofie
tkvie najma v jej vychovnom cieli.

2.3 Z hladiska pedagogiky: filozofické myslenie
ako zakladna vybava pedagéga

,Clovek sa mdzZe stat clovekom iba vychovou. Nie je ni¢im inym
ako tym, ¢o z neho urobi vychova.” (Kant, 1803, s. 11) Treba po-
znamenat, Ze v tomto Kantovom vyroku sa za vychovu povazuje
cieleny rozvoj ¢loveka v tom najsirSom zmysle. Podobne sa vy-
jadruje aj nemecky filozof vychovy Eugen Fink vo svojich Zdklad-
nych otizkach systematickej pedagogiky: ,Ludské bytie je bytostne
spoluurcené prafenoménom vychovy. Vychova je existencialna
Struktdra nasho pobytu.” (Fink In: Michalek, 1996, s. 53) Vycho-
va je bytostnou sticastou ¢loveka. Je potencialitou, uskutocno-
vanim ktorej sa vy-vadza z ¢loveka osobnost. Vy-chovavanie ako
vy-vadzanie odkazuje na latinski1 podobu slova educatio, pocha-
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dzajace zo slovesa ex-ducere (vy-vadzat). Aby sme mohli vycho-
vavat, nemusime vopred vyslovne vediet, kto je to clovek a o je
to osobnost, teda nemusime mat nevyhnutne jasny vedecky po-
jem o cieli vychovnej aktivity. Urcite vSak musime mat prijaté za
svoje isté pedagogické dedicstvo, v ramci ktorého povazujeme
urcité kultirne, mravné a spolocenské hodnoty za smerodajné
a stabilné. Z kazdodennej vychovnej a vzdelavacej praxe vsak
vieme, ze vychova je proces dynamicky, zivy a neraz autoko-
rektivny a Ze si vyzaduje neustale revidovanie a aktualizovanie
tychto vopred prijatych smernic. Proces hladania a vyjastova-
nia dovodov, pre ktoré prijimame za svoje konkrétne vychovné
a vzdelavacie postupy, sa odvija na rovine zivej dialektickej re-
flexie, ¢ize na rovine filozofickej.

Poziadavka filozoficky fundovat' pedagogiku vystupuje do
popredia o to nastojcivejSie v sticasnom pluralitnom a multikul-
tarnom prostredi, v ktorom tradiéné vychovné modely a hod-
notové vzorce podliehaju nelttostnému preverovaniu. UZ nie
je mozné spoliehat sa na mechanické aplikovanie minulostou
overenych ,pedagogickych manudlov” dnesny vychovavatel
(rodi¢, ucitel, vychovavatel, socialny pedagdg...) je dontiteny
ustavi¢ne sa vracat k pévodnym otazkam o éloveku: Co je ¢lo-
vek, Ze je nutné ho vychovavat? Aké su podmienky ludskosti
(humanitas), ktoré lisia ¢loveka od zvierata a od anjela? Alebo
kantovské: Co ma &lovek vediet, o ma robif a v ¢o dufat, aby bol
clovekom? Inak povedané: aky je hlavny ciel a s nim stvisiace
vedlajsie ciele vychovy a vzdelavania? AZ nasledne si mdzeme
polozit otazky typu Ako? Kedy? Kde? S akymi nastrojmi?, teda
otazky charakteristické pre pedagogiku chapanu ako empirick
a procesualnu vedu.

Reduktivne pozitivistické ponimanie pedagogiky sa uka-
zalo ako nedostatocné, lebo napriek jej vyznamnym prinosom,
akymi su ucelnost, vykazatelnost a kvantifikovatelnost vystu-
pov sposobila, Ze clovek (vychovavatel a vychovavany) zacal
sdm seba vnimat nie ako ciel, ale ako prostriedok na iné ciele:
ideologické, Statne, trhové... Vedy o vychove sa stali funkciondl-
nymi v mechanizme funkcionalistickej spolo¢nosti. (V tejto su-
vislosti je velmi vyrecné slovné spojenie , poznatkova ¢i vzdela-
nostna ekonomika“”!) Vychovavatel (rodic, ucitel) sa casto vnima
ako poskytovatel sluzieb pre ,zadavatela” (trh prace, spolocen-
ské uplatnenie, ideologické zamery) a vychovavany (dieta, ziak,

Rozdiel medzi
filozofickymi a
inStrumentalnymi
otazkami vychovy

Filozofia dava
pedagogike
dostojnost

a slobodu
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Faza socializacie
a enkulturacie

Faza individuacie
a personalizacie

Student) sa dostava do pozicie ich vazala. Pedagogika ako veda
o vychove by iste stratila podu pod nohami, keby sa obmedzila
iba na skimanie metodickych postupov vo vychove a vzdelava-
ni. Dobrovolne by sa vzdala svojho vysadného postavenia medzi
humanitnymi vedami, keby dovod svojej existencie odvodzova-
la vylucne od nejakého praktického tcelu (kvalifikacia na trhu
prace, zrucnosti a schopnosti ziadané spoloc¢enskou objednav-
kou, rast vzdelanosti ako ukazovatel politickej prestize atd'.). Pe-
dagogika preto musi vyvierat z celostného pohladu na ¢loveka.
Filozofické vychodiska vychovy tvoria jej bazu, ku ktorej sa vy-
chovavatel moZe vracaf ako k referenénému ramcu.

Filozofia a pedagogika st1 navzajom stivztazné: prva nacha-
dza v druhej ciel svojho tsilia a druha sa epistemologicky a axio-
logicky zakorenuje v prvej.

2.4 Osobitost univerzitného vzdelavania

Stcasny americky filozof Richard Rorty vidi vo vychovnom pro-
cese dva zdkladné prudy: socializa¢ny a individuacny. Sociali-
zacny prad zaroven predstavuje aj prvi fazu vyvinu jedinca—ide
tu o vychovu, prostrednictvom ktorej sa dieta stdva konformné
so socidlnym prostredim, prebera spolocenské vzorce spravania
a osvojuje si zauzivany systém hodnot a noriem. Zmyslom tej-
to fazy je zakorenit sa do sveta tradicii, zorientovat sa vo svete,
nadobudnut istotu. Tato faza vyvinu sa oznacuje aj ako enkultu-
rac¢nd. Individuaény prad vychovy sa naplno prejavi az v druhej
faze vyvinu — Student je schopny pristapit k problematizovaniu
schématizmov, stava sa otvorenou tvorivou bytostou, schopnou
zit aj s tymi, ktori vyrastli v inej kulttire. Rozhodujticim vo vy-
chove jedinca je teda predel medzi strednou a vysokou skolou.
Univerzitné vzdelanie ma pomoct studentom, aby si uvedomil,
Ze sa mdzu utvarat nanovo, mézu menit a pretvarat zauzivané
vzorce myslenia a konania. Studenti na vysokej $kole vnimaju
multikultirny svet vo svojej problematickosti, alternativnosti
a nezaistenosti, tak aby dotvarali sami seba a aby uniesli kon-
frontaciu s inakostou druhych.

K tomuto Rortyho rozdeleniu cesky filozof Zdenék Pinc do-
dava: ,Je vSak dolezité, aby vychova k spravnemu spravaniu
predchadzala ziskavaniu dispozicii pre svoje slobodné individu-
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alne konanie, a nie naopak.” (Pinc, 1999, s. 32) Inak povedané,
socializacia a enkulturacia je predpokladom individuacie (per-
sonalizacie), opacny postup vedie k individualizmu, vykorene-
niu a dezorientdcii, pripadne k agresivnemu sebapresadzova-
niu. Univerzita je pradve tym miestom, kde sa klasicka eurépska
grécko-biblicka tradicia stretdva s vyzvami pohyblivého plu-
ralitného sveta. Univerzita umoznuje mysliet v kontexte uni-
verzalneho, Iudského fysis (gréc. priroda, prirodzenost), v ram-
ci ktorého sa odvijaju vztahy civilizacii, mensich spolocenstiev
a jedincov. Univerzita otvara ¢loveka svetu, chysta ho pre zivot
verejny a vedie ho k pochopeniu volby medzi Zivotom na tikor
druhych a zivotom v prospech druhych. (Porovnaj tamze, s. 36)
Univerzitné vzdelanie preto nikdy nebude ,uplné”, ale skor
fundamentalne, poskytujice zaklad kazdej dalsej kvalifikacie.
Kazd4 univerzitna kvalifikacia musi byt zrastena s tymto fun-
damentom, ktorého taziskovou suicastou je filozoficka , starost-
livost o dusu”.

2.5 Miesto filozofickych disciplin v Studijnom programe
buducich pedagégov

Vynikajuca Zidovska filozofka Hannah Arendtova vo svojej
stadii Kriza vychovy a vzdelania (Arendtova, 1994, s. 97 — 120)
zdoraznuje, ze ulohou vychovy a vzdelavania, predovsetkym
skolského, je najma uchovavat a rozvijat vztah studentov k mi-
nulosti, ku koreriom a tradiciam. Bez tohto zasadného prvku
intelektudlneho konzervativizmu nie je mozné Ziadne vzdela-
vanie a formovanie, najméd formovanie univerzitné. Podstatou
vychovy je totiz nieco uchovavat a odovzdavat dalej." Ucitel
alebo profesor je oznacenim toho, kto odovzdava a sprostredku-
je v urcitej tradicii nieco minulé. Ucitel opatruje a chrani, brani
lahtikarstvu, zabtdaniu. Faktom je, Ze emancipacné trendy v 20.
storo¢i prenikli aj do oblasti vychovy a vzdeldvania a na konci
Sestdesiatych rokov sa usadili na zapadnych univerzitach. Do6-

11 Podrobnejsie vysvetlenie Arendtovej stidie obsahuje kapitola 13 tejto publi-
kéacie, Hannah Arendtova: vychova je kultivovanie a odovzdavanie hodnot.
Arendtovej reflexia stavia fenomén tradicie do pozitivneho svetla a pripisuje
jej az fundamentalnu rolu v Zivote kultary.

Univerzita ako
miesto stretivania
tradicie a
sucasného sveta

Vychova ako
odovzdavanie
toho, ¢o je vzacne
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sledky zabudnutia na minulost sa ¢oskoro prejavili v krize kul-
tiiry a osobitne v krize skolstva: kvalita vzdelavania sa postupne
znizuje, obsah vzdeldvania sa transformuje podla poziadaviek
trhu na sprostredkovanie zrucnosti. Odpojenim od klasickych
tradi¢nych zdrojov vzdelanosti sa prejavuje neochota prevziat
zodpovednost za svet a hodnoty spolo¢nosti. U¢itel sa nachadza
v nelahkej tlohe spajat nové so starym, starému zachovat res-
pekt a hodnovernost, nové preukazat v kontexte tradicie. Mytus
o pokroku, podla ktorého ¢lovek najlepsie rozvinie svoje poten-
ciality iba za cenu zavrhnutia minulého, vykorenuje mladé ge-
neracie a nuka im ideologickt predstavu o magickej budtcnosti
bez pritaze toho, co je staré, ,neschopné konkurencie”. Neochota
akceptovat tazkosti zivota a prevziat ich ako prirodzent sucast
existencie napokon vedie ku sklamaniam, neur6zam a dlhodobej
pasivite.

Buduci uditelia a vychovavatelia sa uz pocas stidia na uni-
verzite musia pripravovat na svoje povolanie ,medidtora” me-
dzi radikalnymi emancipaénymi tlakmi a ochranou zachrannej
Zivotnej mudrosti, odovzdavanej tradiciou. Studijny program
pedagogickych odborov sa preto nesmie zredukovat iba na pro-
filové vedné discipliny, odborové metodiky a psychologické ¢i
komunikacné zrucnosti. Vyznamné miesto v iom maju zasta-
vat aj klasické filozofické predmety, ktoré Studentom umoznia
nahliadnut do historickych i nadcasovych zdrojov ponimania
cloveka a spolocnosti, jeho moralneho konania a jeho edukacie,
¢ize rozvoja persondlnych a osobnostnych potencialit. Stadium
filozofickych disciplin, najma z antropologicko-dejinnej a axio-
logicko-etickej oblasti, nielen poskytuje budiicemu pedagdgovi
potrebny dejinny rozhlad, ale ho aj uvadza do trvalych kulttr-
nych stvislosti, bez ktorych by jeho neskorsie vzdelavacie poso-
benie bolo plytké, informacné a cisto funkcionalistické. Aby sme
predchadzali tomuto riziku, v studijnych programoch pedago-
gickej fakulty ponukame vybrané antropologicko-filozofické
discipliny ako sucast vzdeldvacieho obsahu buducich uditelov
a vychovavatelov.
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Diskusia — otdzky, ndmety, iilohy

Ako sa prejavuje scientisticko-utilitirna mentalita siicasnej vedy
v nasom systéme vychovy a vzdeldvania? PoukdZte na jej limity,
slabiny a ndstrahy.

Precitajte si text K. P. Liessmanna Vzdéldni jako provokace (s.
9 — 31). V kontexte precitaného komentujte a vysvetlite citdcie:

,Vzdelanca charakterizuje neuzitocné vedenie” (s. 14); , Doposial

(v postmoderne) sme vsetky tordenia (tedrie) povazovali za socidlnu
konstrukciu — teraz, v postfaktickej dobe, sa znovu obraciame na
empiricku pravdu” (s. 14).

V uvedenom Liessmannovom texte ndjdite odpovede na tieto otdzky:
Co je to klasické vzdelanie? Co je to kompetencia?

Na s. 28 — 29 Liessmanovej knihy je sarkastické ,vyznanie viery
vzdelania”. VyloZte autorov sarkazmus jednotlivych ,,clankov viery”.

Vysvetlite a komentujte tiito analogiu:
— Fast food versus Slow food
— Fast education versus Slow education

Akt tilohu v tejto analdgii zohrdva filozofia?

Este raz a pomaly si precitajte Platonov mytus o jaskyni. Ndsledne
postupne opiste pribeh z tohto podobenstva v jednotlivych krokoch
a sucasne vysvetlujte (interpretujte), Co tieto alegorické obrazy zna-
menajii (CiZe desifrujte edukacné posolstvo uvedené v tomto podo-
benstve). Do lavého stlpca uved'te jednotlivé sekvencie (obrazy, vij-
javy) pribehu podobenstva a do pravého stlpca pedagogicky vijklad.

FABULA INTERPRETACIA
(vyjavy, sekvencie podobenstva) (vyznam, vysvetlenie - ¢o to
znamena?)
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3. FILOZOFICKE ASPEKTY VYCHOVY
AVZDELAVANIA

Tézy

— Vychova je dynamicky cielavedomy proces — vyzaduje si poznat
Start a ciel, mat zakladnii viziu cloveka.
— Ak antropologiu si osvojime, takii vychovu budeme realizovat.

— Vychovné poslanie filozofie sa zakladd na charakteristikdch: radikdl-
nost, raciondlnost, totdlnost, Zivotnost.

—  Pedagogicka viera, pedagogickd ndidej a pedagogickd liska spolu vy-
tvdraji pedagogicky existencidlny trojuholnik.

— Moyslenie v pdvodnom zmysle nie je zmoctiovanie sa, ale vystavo-
vanie sa, otvdranie sa voci tomu, ¢o je nepredmetné. Podobd sa bds-
neniu.

— Kulturny a antropologicky ,, batoh”, ktory si nosime so sebou, v sebe
obsahuje zdroveit vsetky tri (plus jedna) tradicie: grécko-antickii,
judaisticko-krestanskii, novovekii prirodovednii a tranzitivnu po-
stmodernii. Spolu tvoria zdklad pre nase vlastné sebaporozumenie
a pre koncipovanie nasej (aj) sticasnej pedagogiky.

3.1 Vychova a filozofia

Této tretia kapitola volne nadvizuje na druht kapitolu, dopliia
niektoré idey, ktoré v nej uz boli predostreté a ukazuje dalsie
sposoby, ako sa k nim priblizit. V beznom kurze predmetu fi-
lozofia vychovy sa predchadzajtica kapitola nazyva O vztahu
medzi filozofiou a pedagogikou 1 a tato kapitola v nazve vysti-
huje pokracovanie — O vztahu medzi filozofiou a pedagogikou 2.
Prekryvanie niektorych tém v oboch kapitolach nie je nahodné.
,Vychova je pokus o ovplyvnenie, ktorym chceme dosiah-
nut zlepSenie, zdokonalenie ¢i zhodnotenie osobnosti vycho-
vavaného.” (Brezinka, 1996, s. 13) Ttto Siroka definiciu vycho-
vy, vratane jej integralnej sucasti — vzdelavania, podava jeden
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z najvyznamnejsich stcasnych pedagogov, Wolfgang Brezinka.
Vychova a vzdelavanie, t. j. globalne formovanie a sebaformo-
vanie cloveka stalo vzdy na horizonte tsilia kazdej kulttirnej
spoloc¢nosti a ako také tvori jednu z najzékladnejSich socidlnych
a sociogénnych prvkov. Potencialita vyvinu a rozvoja jednotliv-
ca, konkrétneho c¢loveka v kontexte siete spolocenskych vztahov
vzdy bola a zostala vyzvou nielen k jej praktickému napliianiu,
ale aj teoretickému prehodnocovaniu a systematickému pro-
jektovaniu. Ba prave vychova je tym miestom ludského usilia,
kde sa nevyhnutne prekondva akakolvek dualita teoretického
a praktického, ktora v humanitnych vedach casto vyustuje do
sterilného akademického dualizmu, pretoZe pred pedagégom
vzdy stoji clovek ako konkrétna osoba, u ktorej sa teoreticka re-
flexia verifikuje v zlozitej Zivotnej skutocnosti, a stcasne kazdy
jednotlivy vychovny pocin predpoklada istti viziu cielov, resp.
istd idedlnu findlnu podobu edukanda.

Brezinkova definicia vychovy ukazuje, Ze tu ide o dynamicky
proces, prud, ktorému vychovavatel vopred pripravuje adekvat-
ne koryto, ¢ize cestu, uberajacu sa odniekial niekam: od sticas-
ného telesno-dusevno-duchovného rozpolozenia vychovavané-
ho k jeho urcitému predvidanému, osobnostne dokonalejsiemu
stavu. Kratko, vychova nevyhnutne predpoklada poznanie cie-
la, a teda si vyZaduje teoretickt reflexiu ,finalneho produktu”,
v tomto pripade dokonalejsieho, lepsieho, vzdelanejsieho clo-
veka. Az nasledne dochadza k vytycovaniu metodologickych
postupov, ktorymi by bolo mozné stanoveny ciel dosiahnut.
Pedagogicka teleologia (teleoldgia, od gréc. telos = ciel, je nauka
o cieloch) predchadza metodickt pedagogiku. Logicky sa niika-
ju otazky tohto druhu: Kto je to dokonalejsi ¢lovek? Mozno urcit
kritéria na formovanie ,lepsieho” cloveka? Ktoré st to? Mozno
vobec hovorit o lepSom a horsom? A napokon, ¢o je ¢lovek a co
je dobro? To st otazky, na ktoré neodpovie ziadna deskriptivna
ani metodicka veda, st to totiz otazky filozofické.

Vychova predpoklada filozofickt reflexiu. Bez urcitej zaklad-
nej vizie ¢loveka a spolocnosti konzistentna vychova vskutku
nejestvuje. Tento vztah zavislosti pedagogickej tedrie i praxe
od filozofického premyslenia vSak plati aj opacne: cielom filo-
zofie je maieutika, namahava premena myslenia a konania clo-
veka (Sokrates, porovnaj predchadzajicu kapitolu). Vztah vza-
jomnej podmienenosti a zavislosti filozofie a vychovy siaha do

Vychova je cesta,
dynamicky proces

Vizia ¢loveka
ako predpoklad

vychovy
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najstarsich cias civilizovaného [udstva a jednotlivymi epochami
jeho kultarneho vyvinu sa v rdznych podobach rozvinul az do
sucasnej podoby. Samotny obraz cloveka sa totiz uz pri zrode
eurdpskej civilizacie stava zakladnym vedeckym imperativom —
Gnéthi seauton! Poznaj sam seba! Ako taky nachadza svoje opod-
statnenie aj v stredovekom imago mundi (a v ramci neho imago
homini) a s novym nabojom sa uplatiiuje v expldzii humanistickej
renesancie a osvietenstva, ktoré svojim duchom naplnili novo-
vek az po dnesok.

3.2 Rekontextualizacia filozofie v oblasti vychovy
a vzdelavania

Skutocnost vychovy je podmienenad historicky a kultirne, podla
toho, ako bol v jednotlivych dejinnych formach myslenia chapa-
ny clovek, jeho podstata, zmysel jeho existencie. Tento spdsob
uvazovania mozeme nazvat metafyzikou vychovy, v ktorej plati
axioma: ,,akt antropolégiu vytvorime, takt vychovu moézeme
uskutocniovat.” (Kudlacova, 2007, s. 168) Kazda teéria vychovy
musi hl'adaf zaklad vlastnej vSeobecnej koncepcie ¢loveka vo fi-
lozofii, konkrétne vo filozofickej antropoldgii.

Uvedené filozoficko-antropologické kritérium vychovy
a vzdelavania sa o to naliehavejSie prezentuje v sicasnom stave
urychlenych kultirnych a spolocenskych zmien na starom konti-
nente. Poziadavka novej racionality, ktora by solidne zdovodrio-
vala kazdé spolocenské i individualne konanie ¢loveka, je vlastne
poziadavkou rekontextualizacie filozofie do procesov rozhodo-
vania, predovSetkym vSak na poli vytvarania koncepcii. Isty na-
vrat filozofického myslenia do spoloc¢nosti, silne poznacenej in-
dividualizmom, relativizmom, scientizmom a technokraciou, si
nastoj¢ivo ziada zmenu predovsetkym vychovno-vzdelavacich
koncepcii, ktoré by hlbsie reflektovali otazky filozofického typu,
t.j. opatovne by nadviazali na tradiciu znepokojivého a sticasne
fascinujuceho pytania sa na to, ¢o je podstatné, zmysluplné, au-
tentické, hodnotné.

S filozofiou sa spajaju Styri zakladné charakteristiky, ktoré
koresponduju s vychovnym poslanim filozofie: radikdlnost, raci-
ondlnost, totdlnost, Zivotnost. (porovnaj Savagnone, 1991, s. 37 —
67) Uvedené kvality by sme iste mohli rozsirit o d'alSie, no tento
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vyber sme spravili preto, aby sme na nich demonstrovali pre-
viazanost filozofického a pedagogického myslenia. Spomenuté
vlastnosti, ktoré v dalsom rozvedieme, st depozitom kazdého
zrelého a integralne uceleného cloveka.

1. Radikdlnost predstavuje schopnost ,ist do hibky”, preni-
kat pod povrch epidermickych javov, ¢asovych tikazov a prcha-
vych udalosti. Pojem radikalnosti sa nam sice dnes spdja najma
s negativnymi konotaciami, stvisiacimi s radikalizmami r6zne-
ho druhu. Tu vSak ocistujeme tento pojem od sti¢asnych asocidcii
anaznacujeme skor jeho pé6vodny vyznam, ktorym je ,, zakorene-
nost”, resp. pohyb , ku koreiom” (z lat. radix = korer). Tto nasu
schopnost sprevadza vnuatorna sloboda, nezaujatost a nezavis-
lost od mienok kultirneho prostredia ¢i anonymnej vacsiny.
Dostatocne radikalny v hladani je len ten, kto je ochotny trpiet,
znasat neprijemnosti, prikoria, prinasat neraz i velké zivotné
obete. Mnohi filozofi a tvorivi myslitelia boli vo svojom zivote
prenasledovani, museli migrovat z krajiny do krajiny, museli ce-
lit vacsine alebo nepriatel'skej moci. Ttto vlastnost mozno spojit
aj s ciefavedomostou, poctivostou a vernostou pravde.

Pohyb ku koreniom zaroven ukazuje vertikalnu dynamiku:
ako strom, ktory je zakoreneny v hibke zeme, rastie do vysky.
Nepritomnost vertikality v kultare spdsobuje splostenie, frag-
mentaciu a stratu totoznosti. Radikalnost sa tu spaja s misiou,
ktora ma osvetovy, edukacny rozmer (porovnaj misiu , filozofa”,
ktory sa vracia do jaskyne v Platonovom podobenstve). Filozof je
niekedy , hlasom volajicim na pusti”, ktory nedba na sikromné
zaujmy a pohodlie, ale do svojej , cesty” vklada sam seba.

Postivanie hranic, presahovanie svojich moznosti, transcen-
dencia ciastkovych aspektov je nevyhnutna na formovanie in-
tegralnej osobnosti. Filozofovat v tychto stvislostiach znaci
vymanit sa z efemérnej logiky uzitocnosti, odliSovat ciele od
prostriedkov, napinat svoje bytie zmysluplnostou. Slovami Ma-
lého princa — hladat , to pravé, ociam neviditené”.

2. Radikalnost musi byt prirodzene spita s raciondlnostou.
Radikalnost bez rozumnosti moze vyustit do extrémizmu a ma-
nipulacie, ked sa nositel radikalnosti mylne stotozni s akymsi
vlastnym mesiasstvom. Racionalnost nam zabezpecuje triezvost,
ale aj otvorenost k rozmanitym podnetom poznania. Nemame
tu na mysli len racionalnu presnost a jasnost , ¢istého rozumu”,
ani prehl'adnost logickych a vedeckych systémov, ale zdkladntu

Radikalnost

Racionalnost
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Tudskt schopnost nachadzat skryté stuvislosti, principy, zakony
a vyjadrovat ich komunikovatelnym spdsobom. , Zivot bez hla-
dania nie je hodny toho, aby bol,” vyhlasuje Sokrates pred atén-
skym tribundlom. Priamo v rozumovej kontemplacii nachadza
najvyssi [udsky zmysel.

Rozumné badanie je principom zjednocovania a jednoty.
Osobna koherencia, v st¢asnosti otrasena vseobecnym povedo-
mim, musi byt cieflom vychovy k dospelosti. ,Muadrost filozo-
fa” si je vSak vedoma svojej ohranicenosti a odkazanosti na iné
zdroje poznania —naboZenstvo, umenie, kazdodenné prezivanie.
Ale aj v nich nachadza vnutornu zakonitost, zmysel, in§piraciu.
Kultira zmyslov nachddza v racionalnosti osoby evidentny
hodnotiaci protipdl. Tu sa otvaraju Siroké moznosti na rozumny
dial6g a komunikaciu, ktora je najlepSou prevenciou pred dog-
matizmami a dezinformaciami rézneho druhu. Prave racional-
nost ma za ulohu vyvarovat sa obom krajnostiam: skepticizmu
(ziadna pravda nejestvuje, vSetko je len otazka vkusu a ,dobrych
pocitov”) a dogmatizmu (pravda je dana, zrejma, je nasim vlast-
nictvom, ,niet o ¢om diskutovat”). Filozofovat vsak znamena
vyniest vlastnt skusenost na troven rozumu tak, aby sa stala
spolonym bohatstvom vsetkych, ktori ju budu kritizovat, ale-
bo s fiou budu sthlasit. To je nenahraditelna tloha ,, filozofickej
vychovy”.

3. Na rozdiel od Specialnych vied sa filozofia zaobera totdl-
nostou (celkovostou) skutocnosti. Sklon k totalnemu, celostné-
mu videniu a posudzovaniu veci je ¢loveku vlastny. Omyl, ¢i uz
logicky, vedecky, politicky alebo moralny, vznika vtedy, ked sa
partikuldrne zameni za vSeobecné, ked sa ciastka vydava za ce-
lok. Stmyslom vidiet meta ta physica (gréc. ,,poza fyzické”) clovek
preveruje priciny a hlada principy stale povodnejsie. Filozoficka
antropologia sa pokusa skiimat cloveka v jeho globalite, cloveka
ako takého. Neredukuje ho na nektort z jeho funkcii (biologicku,
socialnu, psychickd, ekonomickd, spiritualnu a i.), ale nazera na
neho v celku. To isté plati aj pre edukdciu — jej cielom, ale aj vy-
chodiskom, je cely ¢lovek, jeho celostny rozvoj a jeho celkova do-
konalost, pokial je len mozna (gréc. eudaimonia). Vo vychovnych
a vzdelavacich aktivitdich sa nezameriavame len na niektoré
aspekty cloveka (jeho vedomosti, jeho praktické zruc¢nosti, jeho
telesné ¢i umelecké vlohy, jeho slusné spravanie, moznosti jeho
hospodarskeho uplatnenia a pod.), ale usilujeme sa ich integ-
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rovat a nazerat na ne z hladiska , plného zivota”. Okrem toho,
pedagdg sam otvara ziakom tento Siroky pohlad a nadhlad, od-
vadza ich od vylucného zaujatia tym, co je iastkové. Vychovné
a vzdelavacie institticie st moralne zaviazané umoznit Ziakom
pristup k celostnému nahliadaniu na svet, najma na ¢loveka, bez
upadania do sektorializmu a technokratizmu.

4. Vsetky vyssie spomenuté charakteristiky filozofie a ,,filo-
zofickej vychovy” by zostali oznaceniami abstraktného, neplod-
ného vedenia, nezrozumitelnych Spekuldcii, keby neboli spojené
s daldou elementarnou filozofickou ¢rtou — Zivotnostou. Zivot-
nost filozofie znamend existencialnu spatost theorie (rozumo-
vého nazerania) s praxis, konkrétnym, kazdodennym Iudskym
zivotom. Neznamena to, Ze by filozofia musela byt nevyhnutne
,aplikovana”, alebo podavana ,Iudovo prijatelnym jazykom".
V tom nespociva jej vitalita. Niekedy je to presne naopak: schop-
nost filozofie odputaf sa od jednotlivosti a partikularit umoz-
nuje ¢loveku mat slobodnejsi, velkomyselnejsi, cielavedomejsi
a kompetentnejsi pohlad na prax. Filozofia poskytuje nastroje
na orientaciu vlastnych praktickych volieb. Odhalovanie zmyslu
ide ruka v ruke s modelovanim vlastného zZivota podla novych
teoretickych obsahov. Filozofia vychadza zo skusenosti, tema-
tizuje a systematizuje jej vytazky, aby sa k nej znovu navratila
v podobe zivotnych principov a kritérii. Kazdy I'udsky ¢in pred-
poklada nejaku tedriu, & uZ explicitnt, alebo implicitnt. Zivot
dospelého jedinca, ak ma byt ¢inorody a zmysluplny, sa musi
odvijat na zaklade zodpovedne prijatych kritérii a hodnot. Pres-
ne to isté plati aj pre prakticki pedagogiku: nesmie byt ponecha-
na na nahodu a emotivnu ,intuiciu”, ale sa dozaduje kompetent-
ného ,nazeravého” zdovodnenia. MozZeme to vyjadrit aj opacne:
pedagogika ako sterilna akademicka veda, ktora nema vazbu na
realnu vychovu a vzdelavanie, nie je zivotna, ale samotucelna ve-
domost.

3.3 Filozofia a ,neformalne vzdelavanie”

Prave pri tzv. neformalnom vzdelavani vystupuje do popredia
nezastupitelna dloha filozofie. UZ samotny pojem , neformalne
vzdelavanie” sa totizZ vymedzuje predponou ,ne-, od tzv. for-
malneho vzdeldvania, ¢ize inStituciondlneho, systematizované-

Zivotnost

Formalne
a neformalne?
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ho, schématického, povinného, klasifikovaného a pod. Pojmy
formalne a neformalne vzdelavanie vznikli ako odpoved na no-
voveku potrebu rozdelovania a zadelovania pojmov vo funkcii
nastrojového postavenia vychovy. Niekolkotisicrocna tradicia
filozofického myslenia vSak jednoznacne poukazuje na to, ze
vzdelavanie (vratane ,formalneho”) je sicastou integralnej vy-
chovy cloveka, ktora je v SirSom, celostnom chapani autenticky
,neformalna”, t. j. Zivotna, autonémna, kontinualna, vztahova,
dramatickd. Vznik pojmoslovia formalne — neformdlne odraza
poziadavku opédtovného priklonu k integralnosti vychovy, ktora
nemozno odsunut iba do Skolskych instittcii a zredukovat na
proces Skolského vzdeldvania. Ak teda hovorime o filozofii vy-
chovy a vzdelavania, mame na zreteli ich celostnti, nenastrojovu,
,neformalnu” povahu.

Povodna a vlastna vychova vzdy patri do oblasti lasky, pria-
tel'stva, priazne a starosti; byt vychovavany a vychovavat patri
k bytnosti ¢loveka, ako tvrdi Eugen Fink. (Porovnaj v podkapito-
le 2.3) Vychovavat znamena potvrdzovat, Ze clovek sa nezaobide
bez cloveka. Na rozdiel od pévodnej antickej paideia, moderné
myslenie znizilo vychovu akoby na ,nutné zlo”, ktoré pomaha
premenit slovo na vyrobnu znacku a vychovu v prostriedok ¢i
nastroj podobny kladivu, ktoré je mozné odlozit, ked je dielo
dokoncené. Ak sa ¢lovek pokusa ,,odlozit” vychovu, dochadza
k oddialeniu, oddeleniu, odcudzeniu sa Zivotu a sebe navzajom
(porovnaj Michalek, 1996, s. 54). Pouceni J. Michalkom (tamze, s.
68 — 79) uvedieme a kratko rozoberieme Styri oblasti, v ktorych
sa uskutociiuje takto koncipovana ,neforméalna” vychova. Cize
vychova, ktora je zakorenena do Zivota v jeho celku, vychova,
ktorti nemozno , prevadzkovat” alebo , odlozit”.

1. Rodina a vijchova. Abstrakiné myslienky st jednoduché,
lebo stt mrtve. Rodina nie je abstraktnym vytvorom zakonodar-
cu, ale nesmierne zlozitym a obsiahlym zriadenim. V slovencine,
ako aj v inych jazykoch, ma rodina geneticky stvis s rodenim,
s prirodou a prirodzenostou. V rodine sa vychova fundamen-
talne odvija v trojuholniku otec-matka—dieta. Napriek prirodze-
nosti rodinného Zivota je rodinna vychova najvacsim experimen-
tom l'udského rodu. Vsetky pokusy previest vychovny vztah na
vztah pana a poddaného, rozumného a nerozumného, ucitela
a ziaka, nas odvadzaji od povodného zdroja vychovy, ktorym je
filia—13ska, priatel'stvo, priazen. Vychova v rodine je paradigmou
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darcovstva vo vychove: vychova je dar, ktory nemozno uhradit,
ani reklamovat ¢i vratit naspéat. Vychova sa nepredava, iba dava,
a to v zasade jednosmerne. Rodic je darcom nielen Zivota, ale
aj vychovy, aby sa dieta raz tiez stalo darcom zivota a vychovy
a aby sa tato Stafeta nezastavila. Uznat z prafenoménu filia , koz-
micitu” rodiny, idtcu za kazdy tizus, za vSetky dejinné podoby
spolocenstva, znamena chranit spolo¢nost pred skazou, do kto-
rej nas mozu priviest vSetky rozhodnutia a myslienky, vSetky
plany, ktoré nepocitaji s nedobytnostou, neuchopitelnostou
a nepredmetnostou bytia. Vychova nie je iba vyucovanie, je to
ucenie Zivotu, v jeho zmysle osobnom, kultirno-spolocenskom,
ale aj univerzalnom.

2. Laska a vijchova. Vo vyssie uvedenom odseku sa objavil
pojem laska, filia. Ludské bytie totiz nie je mozné vtesnat do
formul logiky a vedy a poskladat ho z nich. Filozofi uz od po-
¢iatku pripisovali laske podstatnt tilohu v l'udskom Zivote. Tejto
téme sa venuju najdolezitejSie Platonove dialogy (Symposion,
Faidros), Aristotelove etické ttvahy vrcholia zamyslenim nad
laskou (8. a 9. kniha Etiky Nikomachovej), krestanstvo pontka
lasku proti chladnej reci zakonov a abstraktnej Spekulacii. Mlady
Hegel povazuje lasku za zdkladnu tému, Fichte v nej vidi cestu
z neuspokojujucej reflexie, u Schellinga je laska p6vodnou jed-
notiacou silou. Husserlov fenomén domova sa zaklada na laske,
Patocka hovori o nemoZnosti sveta I'udi bez lasky, Heidegger
vidi v laske cestu k bytiu, Fink povazuje lasku za fenomén, ktory
tvori zaklad Tudského bytia. Laska nas totiz vytrhava z kazdo-
denného poriadku, poriadku toho, ¢o sa poklada za rozumné
a prospesné. V laske nieco dostdvame a nieco stracame. To, ¢o
dostavame, je dar. Druhy nam dava seba a aj my sa mu vyda-
vame. Laska je obdarovanie, nieco, ¢o inak nemdzeme ziskat.
Obdarovanie ako prijatie vo vychove nie je recipro¢ny vztah —
smeruje od milujacich k milovanym. Obdarovavacia priazen je
vytrhnuta z toho, ¢comu hovorime , rozumné”, a preto cloveka
nestaci oznacit ako ens rationale. Pedagdg nie je len vykonavatel
svojej profesie, nie je len odbornikom, ktory rozumie edukacnym
procesom a vie ich zrucne aplikovat. To vSetko predpoklada este
povodnejsiu paradigmu, paradigmu bezodplatnej relacionality,
vychovnej lasky. Pedagogickd viera (verim vo vlastnti pedagogic-
kt misiu, ktora nie je len pracou kvoli obzive), pedagogickd nddej
(dufam, Ze moja pedagogicka cinnost, ktorou dnes ,zasievam®,

Laska a vychova
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raz prinesie dobré plody, hoci ich teraz nevidim) a pedagogickad
laska (moja vychova je davanim, odovzdavanim gratis, z lasky
k ludom a svetu) spolu vytvaraju pomyselny pedagogicky exis-
tencidlny trojuholnik (v zmysle existencial, ako ich koncipuje
napr. Martin Heidegger).

3. Myslenie a vijjchova. V podani M. Heideggera existuje
dvojaké myslenie: 1. kalkulujiice myslenie, ktorému ide o plano-
vanie, vyskum, zariadenie sa medzi vecami, tcely a vysledky; 2.
zamyslajiice sa myslenie (nem. besinnliches Nachdenken, Besinnung),
ktoré je ovela narocnejsie, vyzaduje si dlhsie cvicenie, velku sta-
rostlivost a trpezlivost. Toto myslenie je vSak pre svoju neuzitoc-
nost pri vybavovani kazdodennych potrieb bezne povazované
za zbytocné, vo sfére tcelov nezmyselné. A predsa sa toto mys-
lenie tyka toho, ¢o je nam najvlastnejsie, nas samych v nasom de-
jinnom a kone¢nom spolubyvani vo svete. Stcasna doba je vsak
charakteristicka nemyslenim, bezmyslienkovitostou, zviazanos-
tou s davovym prudom (nem. man; ,,ono sa”).

Ako maju ucit mysliet ti, ktori st sami casto ponoreni do
sveta nemyslenia? Toto ,nemyslenie” je vSak samo intenzivnym
kalkulujticim myslenim, zameranym na kazdodennost, na tech-
nické vyuzitie vSetkého ako zdroja surovin a energie. Aby ucitel
mohol ucit myslief, sdm sa najprv musi odnaucit nemysliet (t.
j. mysliet kalkulujico) a viac naciivat. Ziva re¢ nikdy nie je sa-
borom formalnych znaciek, ktoré mozno Iubovolne priradovat.
Slovo prinasa to, ¢o je pre nas nejako vyznamné, ¢o zapada do
nasej pamati reci. Mysliet teda znamena mat na pamiti nieco, o
je pamati-hodné. Myslenie teda v p6vodnom zmysle nie je zmoc-
novanie sa, nastroj moci (podla novovekej tradicie, kde vediet
znamenad ovlddat), ale vystavovanie sa, otvaranie sa voci tomu,
¢o je nepredmetné, zakladné, tajomné. Preto vSetky racionalistic-
ké a osvietenecké reformy skolstva a vychovy svojim zabudnu-
tim na odovzdavanie tajomstva (vedomia toho, Ze ma presahuje)
ohrozuju vychovu v jej najhlbsom jadre.

4. Bdsnenie a vychova. Pamait reci vznikd a rozvija sa pro-
strednictvom slov, ktoré sa vymykaja konstrukcii prisne logic-
kého rozumového poriadku — st to slova , basnenia”. Sokrates
z0oCi-voci tajomstvu smrti priznava spojitost basnenia s bozskym
nadsenim. Basnictvo odporuje rozumom konstatovanym a pri-
jatym principom, nevmesti sa do schémy Iudského poriadku, je
niec¢im, ¢o udské presahuje, ¢o neovladame rozumom, ¢oho nie
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sme panmi. Ludska priazen, laska, dochadza k sluchu dietata
v basni, piesni. Basne neinformuju a nepoucuju, ale podavaju
laskavé, darované slova, ktorymi nas vitaju v obydli ludského
spolocenstva. Vychova basnenim je ndklonnostou, ktorou praje-
me druhym l'udsky Zivot a uvadzame ich do kontaktu s preva-
hou bytia. K tomu, aby sme sa stali [ludmi, nestaci , vycvicit sa”
v takych zruénostiach, ako je chodit, pisat, pocitat a pod. Ucit sa
ludskému zivotu, byt vychovavany ¢lovekom na cloveka, pred-
stavuje nieco ,naviac” oproti beznému a napadnému, v ¢om sa
zdame podobni s inymi zivocichmi. Toto ,navySe” v konfronta-
cii s ne-Iudskym je pre cloveka Specificky I'udské, je mu najvlast-
nejsie, oddel'ujtice od vSetkych inych foriem Zivota.

Ak ,neformalnu” vychovu a vzdelavanie pretlmoc¢ime ako
nenastrojovy, nefunkciondlnu, integracnu a zjednocujiicu, mu-
sime uzatvorit, Ze prave ona je zdrojom autenticity a povodnos-
ti vSetkych vychovnych intencii a ich metodickych realizacii.
Filozoficka reflexia sa tu ukazuje ako nevyhnutny predpoklad
nonformalnej pedagogiky, et vice versa, formovanie integralnej
zivotnej sktisenosti ako zavrsenie kazdého filozofického usilia.

3.4 Struc¢ny dejinny prierez filozofického
vnimania vychovy

Po nevyhnutnom historickom zjednoduseni mozeme prijat roz-
Sirent tézu Maxa Schelera, Ze filozoficka antropoldgia v dejinach
prekonala tri zdkladné koncepcie myslenia a videnia cloveka,
tzv. historické antropologické paradigmy (pozri Pelcova, 2000,
s. 23 —39; Kudlacova, 2007, s. 24 — 25, 144 — 146).

1. grécko-anticka tradicia,

2. judaisticko-krestanska tradicia,

3. moderna prirodovedecka tradicia.

V case, ked Scheler opisal svoju tedriu troch paradigiem
(v diele Miesto cloveka v kozme, 1928), nemohol predvidat prichod
sucasnej doby, ktorti zvykneme oznacovat ako post-moderna.
Kvoli aplnosti a prehl'adnosti si dovolime pripojit aj stvrtt, ktort
mozeme nazvat ako

4. stcasna post-moderna situdcia.

3+1 paradigmy
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V nasej ucebnici iba zhrnieme tieto Styri paradigmy v synte-
tickom prehlade, pricom k Stvrtej (sticasnej) pontikame podrob-
nejSiu samostatna kapitolu 6. Vyzvy postmoderny pre vycho-
vu. K prvym trom tradicidm odportcame stadium ucebnice B.
Kudlacovej Clovek a vyjchova v dejindch eurdpskeho myslenia (2007,
najma s. 7 — 142). Jednotlivé paradigmy nie st len podkladom
historického zaramcovania vyvinu pedagogického myslenia, ale
su zaroven zakladnymi vzormi (gréc. paradeigma = vzor, vzorec),
cez ktoré eurdpsky clovek nazeral sam na seba, vytvaral si obraz
o sebe a o svojom postaveni v celku sveta. Tieto vzorce nezanik-
li v davnych ¢asoch, ale tvoria sticast nasho eurépskeho, alebo
Sirsie zapadného kultirneho dedicstva, nasho sticasného poni-
mania ¢loveka. Mozno metaforicky povedat, ze kultarny a an-
tropologicky , batoh”, ktory si nosime so sebou, v sebe obsahuje
zaroven vsetky tri (plus jedna) tradicie, a tak hovorit o nich len
v minulom case, ako o akychsi muzedlnych exponatoch, nie je
celkom nalezité. Spolu tvoria zdklad nasho vlastného sebaporo-
zumenia a koncipovania nasej (aj) sucasnej pedagogiky.

3.4.1 Clovek ako zoon logon echon, zoon politikon

Koliskou eurdpskej vedy je anticka grécka filozofia. Po mytickej
dobe a dobe homérskych eposov prichadza obdobie utvarania sa
prvych vedeckych koncepcii (7. — 6. stor. pred Kristom), ktoré si
vydobyli autonémne postavenie voci mytickému mysleniu a islo
im len o jediné — hl'adanie logos, zakladného slova, zakona, prin-
cipu, na ktorom je konstituovany svet. Objavuje sa metafyzicky
pristup, odhalovanie toho, ¢o je ,za fyzickym”, ¢o je podstatné,
principialne, nezavislé od pripadkového, nahliadnutelné iba ro-
zumom. Sokrates (470 — 399 pred Kristom) stanovil vSeobecné
principy filozofie a filozofického pytania a za ciel kazdého po-
znania urcil cloveka a proces jeho vnutorného duchovného ocis-
tovania. Platon (427 — 347 pred Kristom) vidi tcel vSetkého po-
znavania a tvorenia v zdokonalovani vlastnej metafyzickej duse,
ktora je racionalnej povahy. Spdsob binominalneho definovania
veci prostrednictvom rodového mena a druhovej odchylky za-
viedol Aristoteles (384 — 324 pred Kristom), ktory ¢loveka nazval
»Zivocich, ktory poc¢tiva a hovori” a ,,spolocensky zivocich”. Ma
na mysli ,nactvanie” kozmu, resp. logu, ktory je jeho podstatou
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a tomuto nactvaniu sa clovek neustale uci. Podobny , odpocu-
vany” poriadok potom aplikuje do usporiadaného polis, mesta,
spolocenskej organizacie, v ktorej sa nachadza. Cely zivot anti-
ckého cloveka bol chdpany ako tloha a prostriedkom na splne-
nie tejto ulohy bola paideia. Paideia je pohyb vo vnutri ¢loveka,
obrat, metamorféza Iudstva, precitnutie, starostlivost o dusu.
,Starostlivost o dusu” je zakladnou formou vychovnej ¢innos-
ti, jej cielom je prebudit dusu cloveka, uvolnit jeho moznosti,
zabezpecit jeho bytie. Zmyslom paideia nie je zit, ale dobre Zit.
Tato koncepcia predpoklada, Ze clovek je nadany schopnostou
vnimat poriadok sveta (kosmos), pytat sa na pravdu a podstatu
veci, ktoré st mu pristupné pomocou jeho duchovného nazoru,
teda rozumu. Takéto poznanie nie je chladnou analytikou faktov
a matematickych kritérii, ale je tizbou po dobre, laskou ku kra-
se, Sialenstvom po pravde. Clovek antickej tradicie nie je vlast-
nikom pravdy, skor Zije v moci pravdy, v zajati pravdy. Schop-
nostou rozumiet clovek zaujima vynimocné postavenie vo svete
a svojim rozumom prekonava aj zvédzujticu animalitu.

Grécko-anticka tradicia

Vznik a obdobie dominantného 7. stor. pred Kr. az 2. stor. po Kr.
vplyvu
Antropologické charakteristiky zoon logon echon

zoon politikon

logos a metafyzika

kosmos — polis

(nac¢tvanie poriadku sveta; tvorba

obce)
Uloha &loveka v Zivote Nielen zit, ale ,,zit dobre”
Vychovny prostriedok paideia (— starostlivost o dusu)

predovsetkym pestovanie lasky
k pravde (filo-sofia)

3.4.2 Clovek ako imago Dei

Zidovsko-krestanské tradicia ma svoj pociatok v starozékon-
nej knihe Biblie Genezis, podla ktorej ¢loveka stvoril Boh na
svoj obraz a podobu (Gn 1,26-27). Clovek mé vynimo¢né posta-
venie spomedzi vSetkého stvorenstva, pretoze dostal mandat

Paideia

Clovek, obraz Bozi
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,panovat” nad stvorenstvom, byt jeho spravcom, hospodarom
a sucasne clovek vstupuje do priameho dialégu s Absoltitnom,
aby jeho povodny obraz v sebe uchoval a zdokonalil, aby bol
stale viac Bohu podobny. Clovek je uréeny vztahom obrazu
k svojmu pravzoru. Byt obrazom znamend mat nieco spoloc-
né a zaroven byt niecim celkom inym. V krestanstve je Kristus
dokonalym clovekom a Bozim synom, je vykupitelom cloveka
a zaroven ,rukolapnym” vzorom, hodnym napodobriovania
(imitatio Christi).

V cloveku je neustdle dynamické az dramatické napatie me-
dzi spoloénym a rozdielnym, medzi teraj$im stavom a transcen-
dentnymi moZznostami, medzi skuto¢nostou a ttzbou. Biblicky
clovek je clovek dejinny, lebo otvara svoju existenciu neznamej
budtcnosti a neistote, pohybuje sa v ¢ase vyznamov, symbo-
lov, o¢akavani. Clovek nie je uzavrety v systéme vieobecného
poriadku, stanoveného raz a navzdy, ale je vyzyvany neustale
hladat, objavovat, zdokonalovat sa, premienat sa. Ludska praca
je napodobriovanim a ,dokoncovanim” bozieho aktu stvorenia.
V biblickych pribehoch je Boh prvym vychovavatelom cloveka:
stard sa o neho, poucuje ho, chvali, tresta, odmenuje. Krestanské
ponatie vychovy je tizko spojené s pojmom educatio — ,vy-va-
dzanie” ¢loveka zo starého do nového, z nepodstatného k najdo-
leZitejSiemu, z povrchného a prchavého k pévodnému a vecné-
mu. Vychova je vlastne zakladnou bozskou ¢innostou, do ktorej
sa Clovek zapaja a na ktorej spolupracuje. Ucenie a vzdelavanie
nemozno chapat ako instruktaz, prezentaciu slov a ich vyzna-
mov, ale ako odhalovanie vnutornych, skrytych pravd v ¢lo-
veku, ktoré st mu vrodené a ktoré postupne odokryva Iudska
rozumova dusa (Augustinus, 2000, s. 243 - 278; sv. Augustin vo
svojom diele O ucitelovi vysvetluje ucenie ako rozpominanie si,
podobne ako predpoklada platénske anamnesis). Uloha ucitela je
zanedbatelna, pretoze clovek sa vymedzuje vo vztahu k Bohu,
ktory ho nekonecne presahuje, avSak v analdgii s nim cerpa silu
k zivotu a inSpirdciu pre tvorbu.

Treba dodat, Ze judaisticko-krestanska tradicia spojenia
miesta ndbozenského kultu (synagogy, kostola) s miestom vzde-
lavania, kultivacie ducha (skoly) mala nebyvaly tispech — stala
sa zakladnou Strukttrou skolstva vo vsetkych stupnioch az po
univerzity. Skolska vzdelanost v scholastike patri k najsvetlejsim
fenoménom nasich dejin.
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Judaisticko-krestanska tradicia

Vznik a obdobie 8. stor. pred Kr. (judaizmus) az 15. stor. po Kr.
dominantného vplyvu (stredovek)

imago Dei (Genezis)
... clovek ako hospodar zahrady

Antropologické imago mundi
charakteristiky (odhalovanie stvoreného poriadku sveta)
spdsa

(ciel Tudskej existencie a celej historie)

Byt podobny Bohu, poludstit svet a dejiny,

Uloha ¢loveka v Zivot AV :
oha cloveka v zivote zasluZit si spasu (zodpovednost)

conversio (obratenie, premena)
prostrednictvom educatio

Boh ako vychovavatel

Biblia aj ako didakticka kniha

Skolstvo: rabinske Skoly, klastorné Skoly,
katedralne skoly, univerzity

Vychovny prostriedok

3.4.3 Clovek ako res cogitans, homo faber,
homo viator, homo ludens ...

Novoveké metafyzické myslenie vytvorilo ponatie cloveka ako
mysliaceho subjektu a stanovilo subjekt-objektovy plan sveta,
v ktorom sa moderné myslenie a konanie pohybuje az dodnes.
Staroveky a stredoveky ¢lovek chape svoj zivot ako urcitt formu
participacie na celku sveta, ma v nom svoje pevné postavenie
a s obdivom nahliada na to, ¢o ho presahuje a voci ¢omu sa vy-
medzuje. Novoveky ¢lovek svojim exaktnym prirodovedeckym
myslenim zbavuje celok sveta charakteristiky zivého organizmu
anahradza ho predstavou mechanizmu, fungujticeho stroja. Svo-
ju vlastnti ¢innost uz nevidi ako konanie v harmonii s pravdou
veci ani ako pokracovanie bozieho stvoritelského planu, ale ako
mechanickt rekonstrukciu labyrintu sveta (F. Bacon, R. Descar-
tes, . A. Komensky), z ktorého sa mozno vymanit iba z odstupu,
z pozicie nezaujatého pozorovatela a zaroven konstruktéra no-
vého poriadku. Novoveka racionalita nie je zaloZena na pravde
veci (gréc. alétheia = odkrytost veci, lat. adequatio = zhoda rozumu
s vecou) ako cieli badania, ale na separacii podmienok subjek-
tivneho rozumu od objektivneho faktického stavu veci. Pravda,
o ktorej napokon nie je mozné pochybovat, je samotny fakt po-

Clovek, mysliaci
a vyrabajuci
subjekt
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Prakticka
a inStrumentalna
vychova

Premeny moderny

chybovania mysliaceho subjektu (Descartes) — vSetko ostatné je
spochybnitelné.

V cloveku ako subjekte, ktory je urcovany sebavedomim
a schopnostou spredmetiiovaft, sa uskuto¢niuje narok panovat
a vladnut svetu v zmysle manipulacie, pragmatického vyuzi-
vania, technologického premiefiania a koniec koncov komercia-
lizacie. Samotna vychova sa v tomto duchu dostava do polohy
ndstrojovej (napr. J. Locke). Vychova uz nie je starostou o dusu,
ale je prostriedkom k praktickému uplatneniu sa na trhu pra-
ce a socidlnej prestize. Cielom takejto vychovy a vzdelavania
je ,vybavenie” ¢loveka zru¢nostami a schopnostami, bud’ aby
mohol dobre plnit funkciu vyrobnej sily a obcianskej jednotky
(marxisticko-socialisticky systém), alebo aby dosiahol ¢o najvys-
$i stupen individuality a samostatnej (a mnohokrat osamotenej)
uspesnosti (individualisticko-kapitalisticky systém). Novoveka
vychova sa nedeje v podmienkach pevne stanovenej hierarchie
stredovekého a starovekého sveta, ciel nie je vopred urceny a ga-
rantovany. Jedinou istotou je ¢lovek sam, jeho vnttorna viera
a intencionalita rozumu.

Moderna prirodovedna tradicia

Vznik a obdobie 16. stor. az 20. stor. po Kr. (novovek)
dominantného vplyvu
Antropologické res cogitans
charakteristiky subjekt — objekt
racionalizmus a empirizmus
svet = stroj

homo faber, homo viator, homo ludens
charakteristiky novovekej prirodovedy:

meranie, opis, experiment, veliciny a jednotky, otizka
AKO?, vedenie je moc, technoldgie...

Uloha ¢loveka v Zivote | Ovladnut prirodu, zabezpeéit blahobyt, reformovat
spolo¢nost (zameranie na , tento svet”)

Vychovny prostriedok | Vychova v nistrojovej polohe voci vede, technike,
ideolégiam, trhu,

stadium ako prostriedok socialneho vzostupu
(pozitivizmus v pedagogike 19. a 20. stor.)

Premena sveta, poriadku Iudskych hodndt, obrovska spo-
locenska mobilita spochybnili pevné a nemenné paradigmy
vychovy, ktorej cielom je v modernite dosahovat nieco nové,



3. FILOZOFICKE ASPEKTY VYCHOVY A VZDELAVANIA

75

vyssie, nezname, v intenciach spoloc¢enského pokroku a indivi-
dualneho tispechu. Novoveka pedagogika sa dostala do oklieste-
nej funkciondalnej pozicie. Kategériami jej hodnotenia sa stavaju
kvantifikované ukazovatele institucionalnej prestiZe a pracovné-
ho uplatnenia. Jednym z dosledkov tohto modernistického pri-
stupu je aj spolocenska degradacia roly ucitela a jeho vnimanie
ako ,instruktora”, , poskytovatela vzdelavacich sluzieb”, ktory
kona na zaklade poziadaviek dopytu (ucitel prestava byt vycho-
vavatel'skou osobnostou, moralnou autoritou, referenénym sym-
bolom Zivotnej mudrosti).

3.4.4 Clovek ako tranzitivna bytost

Termin , post-moderna” vstupil do filozofickej diskusie v roku
1979 publikaciou franctizskeho filozofa J.-F. Lyotarda (1924 —
1998) Postmodernd situdcia (La Condition postmoderne: Rapport sur
le savoir). Lyotard oznacuje za charakteristicki ¢rtu sticasnej
doby zratenie ,velkych naracii” moderny (osvietenstva, idea-
lizmu, marxizmu, pozitivizmu), ktoré ideologicky ospravedIrio-
vali spolocenskui sudrznost a inSpirovali revolucné tedrie. AvSak
v post-modernom veku velké rozpravania ¢i meta-rozpravania
(najmé osvietenstvo) stratili svoju presvedéivost, a tak vznikla
kriza metafyziky vo filozofii s jej narokom na univerzalnu plat-
nost. Likvidaciu projektu moderny mozno, podla Lyotarda, na-
zvat aj menom Osviencim (pretoze symbolizuje zratenie idealu
oslobodenia a emancipécie ¢loveka).

Pojem , postmoderna” sa vSak este pred Lyotardom v rozlic-
nych obmendach pouzival v inych vedeckych disciplinach: v lite-
rarnej kritike (F. de Onis, 1934), v histérii (americki historici a li-
terarni kritici), v architekttire (USA a zapadna Eurdpa 60. rokov),
v socioldgii (70. roky), vo filozofii dejin (v podobe , post-historie”
—A. Toynbee, O. Spengler, A. Kojeve, G. Benn, A. Gehlen). Vetky
tieto historicko-kultiirne motivy sa objavili vo filozofickom dis-
kurze o konci dejin a o zaniku novovekého projektu emancipa-
cie [udstva. K najznamejs$im teoretikom postmoderny konca 20.
storocia patria: Wolfgang Welsch, Gianni Vattimo, Richard Rorty,
Michel Foucault, Gilles Deleuze, Jacques Derrida, Jiirgen Haber-
mas, Albrecht Wellmer, Robert Spaemann, Francis Fukuyama,
Zykmunt Bauman a i.

Termin
post-moderna
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Vymedzenie
post-moderny
z moderny

Co post-moderna
odmieta

Co post-moderna
vyzaduje

Post-moderna (alebo aj bez rozdelovnika ako , postmoder-
na”) je reakciou na situdciu, do ktorej sa dostala na konci 20.
storocia zapadna spolo¢nost s rozvinutou ekonomikou, infor-
macnymi a komunikaénymi technolégiami, konzumom, pricom
nezvladala rieSenie podstatnych problémov. V 90. rokoch sa
k postmodernému vyvoju velmi rychlo pripojili aj krajiny by-
valého vychodného bloku. Podla postmodernistov sa moderna
ocitla v krizovom vyvoji vo vSetkych oblastiach. Moderna, ktora
vyvrcholila v projektoch osvietenstva a negativne sa premietla
aj do utopickych a totalitnych systémov 20. storocia, mala tieto
hlavné ¢rty:

e zamietnutie krestansko-metafyzickej tradicie,

* emancipacia poznavajuceho subjektu,

* moduldcia ndbozenstva podla poziadaviek rozumu,

¢ ontoldgia slobody, v ktorej sa Zivot jednotlivca rozptsta v de-
jinnych pohyboch l'udstva.

Tieto prvky chcel moderny clovek nastolit prostrednictvom
legitimizujticich narativnych rozpravani (osvietenstvo, idealiz-
mus, historicizmus). Tieto naracie vSak narazili na fraktary, zlo-
my, vyplyvajuce z fenomenoldgie iného/Iného (nepochopitelné-
ho, nepoznatelného, skrytého, nevypocitatelného, tajomného...).
Post-moderna, vyjadrujtica prave urcitd nadvaznost na moder-
nu a zaroven odstup od nej, preto spochybnuje a odmieta:

¢ ideu pravdy (nie je jedna pravda, ale vela ,nazorov”),

* novodobt racionalitu (rozum nestaci, rozum je len néstroj),

* novodobé chapanie subjektu (subjekt nie je len cogitans, ale aj
citiaci, zabavajuci sa, chcejici a taZziaci, tvorivy, spontanny,
prezivajtci vo vztahoch a pod.),

* jednotné moralne univerzum (je vela moralok),

* metafyziku modernej filozofie (je ideologicka a ako taka je
nasilna).

A tak v samotnom lone moderny sa paradoxne objavuje po-
ziadavka post-moderny: fraktiira a odstup subjektu od referenc-
nej, unifikacnej a orientacnej Struktiry bytia. Post-moderna uz
nevyzaduje historicky ¢i meta-historicky zaklad, ale sa uspoko-
juje s docasnym sebaporozumenim na pozadi minimdlneho,
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,malého”, historicky situovaného horizontu zmyslu. Jej ambi-
ciou nie je transformovat skutocnost do ,lepsej” podoby. Po-
st-moderna radikalizuje modernt ,Skolu podozrenia” (Marx,
Nietzsche, Freud) voci akémukolvek definitivnemu stdu. Post-
-moderny pristup k projektom moderny je charakteristicky tym,
Ze ,sa, ale aj nikoho neberie prili$ vazne”. Postmoderna otvorila
dejiny svetlu inej a neurditej pravdy, v ktorej uz niet rozdielu
medzi posvatnym a profannym, dobrym a zlym, pravdivym
anepravdivym, pravicou a Iavicou... Post-moderna sa prezentu-
je ako ,systém ne-systémovosti”; prezentuje sa tiez ako ¢as anti-
-utopii v protiklade k utopickym metanaraciam. Ako ¢as tpadku
ideologii po obdobi totalizujucich narokov laickych a nabozZen-
skych systémov, ako cas indiferencie a komplexnosti oproti kon-
cepciam linearnej a progresivnej existencie. Preto neprekvapuje
rozmanitost postojov a adaptacii, aké pontika sticasna doba: od
prostého pragmatizmu cez optimistické navraty neo-osvieten-
ského a post-osvietenského rozumu, cez cynicky indiferentiz-
mus az po radikalny aktivizmus. Odmietanie objektivneho rozu-
mu ako pojmovo abstrakiného znamena aj odmietnutie modelu
historického pokroku. Rozpad historickosti je spojeny so zani-
kom buduicnosti, usmernuje orientaciu na zivot , tu a teraz” a na-
bada na skepsu k akejkolvek autorite. Tym, Ze neexistuje jed-
notné moralne univerzum, ostava len pluralita koncepcii sveta,
pluralita pravd a hodnotovy relativizmus. Postmoderna reaguje
na problémy moderny, neposkytuje vsak nova konstrukciu, na-
opak, vyznieva pesimisticky az nihilisticky. Vplyvom informac-
nych technolégii sa rozplyva realita, ¢o spdsobuje rozplyvanie
predstavy o subjekte, o modernom ,ja” (virtudlna subjektivita,
»second life” na socialnych siefach). Informacna spolo¢nost pre-
miena poznanie na spotrebny a vymenny tovar a jeho distribtcia
sa stava len mechanickym procesom, oddelenym od formovania
duchovnej kulttry (t. j. od vychovy a vzdelavania). Clovek sam
seba vnima ako bytost tranzitivnu, teda prechodnu, Zijucu v si-
tudcii tranzicie (zmeny, docasnosti, prechodu).

Ceska pedagogicka Jarmila Skalkové uviedla tri znaky post-
-moderny, doélezité pre vyvin pedagogického myslenia (Skal-
kova, 2004).

* Postmoderna deStrukcia namierend proti metafyzickému
mysleniu a prejavujica sa v skepse voci vSetkym vSeobec-

Suvis
s pedagogikou
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Post-moderné
pedagogické
hnutia

nym koncepciam (podla Lyotarda ma filozofia ,zlomit teror
teorie a nie vymyslat nové teorie”).

* Relativizacia racionality — pochybovanie o kazdej koncepcii
racionality, ktord predpoklada vSeobecnt platnost a narok na
univerzalitu.

e Hodnotovy relativizmus — snazi sa popriet akukol'vek krite-
rialnu tedriu pravdy a jednotné moralne univerzum.

Taliansky filozof Umberto Galimberti vo svojej knihe Znepokojivy host:
Nihilismus a mlddeZ podéava niekolko vystraznych symptémov nihilistic-
kej kultury sucasnej mladeze:

« nezaujem o vzdeldvanie,

« Sikanovanie,

+ emotivna vyprahnutost,

« strata zmyslu pre intimitu,

« lakavost omamnych latok,

« ritudlne nasilie,

- fascinacia smrtou,

- lahostajnost, psychopatia, sociopatia.

V suvislosti s prichodom post-modernej kultiry, najma s jej
citlivostou na problematiku nasilia a doktrinalnej hegemonie, sa
objavilo niekolko pedagogickych pridov, odzrkadlujacich od-
mietanie vychovnej a skolskej autority:

e Hnutie za odskolnenie a za slobodnu skolu

— oficidlne Skoly povaZzuje za nastroj cielenej politickej vy-
chovy, chce zriadovat slobodné, od Statu nezavislé skoly
zo sponzorskych a charitativnych fondov (napr. podl'a an-
glickej demokratickej skoly Summerhill A. S. Neila), pro-
paguje domace vzdelavanie (angl. homeschooling). K naj-
znamejsim teoretikom tohto hnutia patri Ivan Illich.

¢ Antiautoritativna pedagogika (60. roky 20. storocia)

— chce odstranit autoritativny charakter vychovy a vytvorit
alternativny model, hoci neodmieta vychovu ako tak.
Vychova ma byt facilitujtica, reSpektujiica potreby dieta-
ta, pedocentricka. Antiautoritativna pedagogika nadvazu-
je na reformné a alternativne Skolské koncepty prvej po-
lovice 20. storocia (Skoly M. Montessoriovej, Waldorfska
Skola, Jenska Skola a pod.).
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* Antipedagogika (80. roky 20. storocia)

— jej reprezentanti vychovu oznacuju za manipulaciu s det-
mi a ich deformaciu, iplne odmietaji vychovu ako nasil-
nu a obmedzujicu ¢innost. Vychova je podla nich totali-
zujucim terorom. K najznamejsim predstavitelom patria
E. von Braunmiihl a H. von Schoenebeck.

Vo vychove doslo k novym rozporom a k zmene postojov
jednotlivych aktérov. Rodicia deti sa pozvolne vzdavajt svojej
vychovnej tlohy, s dospievajicimi detmi vytvaraju skor part-
nerské vztahy. Vo vztahu k Skole a uditelovi neraz zastavaju de-
fenzivnu poziciu, slepo sa zastavajtc dietata. Naopak, od skoly
ocakavaju, ze ich deti vychova a vzdela. Mladez ma v stcasnosti
velké individudlne moznosti volby, ale zaroven na nu dolieha-
ju nové autoritativne obmedzenia (trhu, verejnej mienky, mody,
digitalnej hegemonie, kariérnej discipliny...). Sice existuje vacsi
priestor na vlastné rozhodovanie mladého ¢loveka, ale zvysuje
sa riziko nekompetentnej volby (strata identifika¢nych vzorov
a opornych bodov).

Sucasna post-moderna situacia

Vznik a obdobie koniec 70. rokov 20. storocia az sucasnost
dominantného vplyvu

Antropologické oslobodzovanie jednotlivca
charakteristiky sila a vplyv médii

nové ideoldgie a nové nabozenstva
globalizacia trhu, politiky, kultary
fragmentacia (momentizacia) skusenosti
relativizacia hodnot

pluralizmus svetonazorov

kultirny a prakticky nihilizmus

Uloha ¢&loveka v Zivote udrzat sa ,na vlnach”, ,v obraze”, byt IN
ziskat a obhajit kompetencie v spolo¢nosti
najst sposob, ako prezit komfortne

a bezkonfliktne

Vychovny prostriedok vzdelavanie ako , vyzbrojovanie” proti
neznamemu, proti prepadnutiu , cez sito”
spolocnosti, ziskavanie , kvalifikacie”
odmietanie vychovy (doba post-edukacna)

Nové rozpory
vo vychove
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Trvaly motiv
pedagogiky

A jednako...

Uz spomenuty autor U. Galimberti voci pesimizmu, ktory by mohla

vzbudzovat charakteristika sucasnej detskej a mladeznickej kultury,

predstavuje desat dovodov pre pedagogicky optimizmus. Zhfna ich

pod az poeticky pojem tajomstvo mladosti, lebo — ako pise — kde sa rodia

deti a mladi, tam je vzdy d6évod na optimizmus. Pre mladych ludi su totiz

vzdy prizna¢né tieto vlastnosti:

1. expanzivnost (plnost, sila, zrychlenie zivota),

2. timovost (prislusnost ku komunite, tuzba po uznani),

3. odputanost (dynamicka tizba skimat a zakusat, predstavivost a fan-
tazia),

4, vasnivost (nie slep4, ale vizionarska; zanietenost a zapal),

5. hravost (vytvaranie novych pravidiel, skisanie utopii zivota),

6. cestovatelstvo (tuzba prekonat kazdu hranicu, odhalovat nové, Zas-
nut),

7.zmysel pre vyzvy (podstupovat skusky, vrhat sa do stavok),

8. poslanie zmenit svet (trasformacia, obnova, reforma, rekonstrukcia),

9. schopnost sebaodhalovania (skimanie vlastného srdca, doraz na
LZvratné zdmeno sa/si’, ja ktoré hladd svoj domov, svoju identitu),

10. symbol zivota (znamenie vitality, prisflub buduicnosti, otvorenost
k novému).

Ako pozitivne a tvorivo uchopit tieto potenciality deti a mla-
dych tak, aby sme pravy pedagogicky optimizmus aj skutocne
uplatnovali? Na tato vyzvu pontikneme inSpirdciu na konci Sies-
tej kapitoly.

Pedagogika vzdy potrebuje reflektovat dobu, ale aj samu
seba, pri¢om si musi zachovat svoju vedecko-odbornt autono-
miu a vlastny rozvoj. To, ¢o ostava v edukacii nemenné, je jej
antropologicko-axiologicka podstata, ktora vSak moze naberat
nové podoby. V stvislosti s predchadzajicimi historickymi fa-
zami a antropologicko-pedagogickymi paradigmami mdzeme
hovorit o sebauvedomovani vedy o vychove — pedagogiky,
a neustalom hladani a nachadzani jej vlastnej identity. Filozofia
vychovy tento proces podmiefiuje, pomaha ho stimulovat a za-
vrsovat.
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Diskusia — otdzky, ndmety, iilohy

Uvazujme nahlas: Kam by viedlo také myslenie, v ktorom by sa od
seba oddelili radikdlnost a raciondlnost”? Povedzte priklad na ne-
raciondlne radikdlne myslenie a naopak, na raciondlne neradikilne
myslenie. Vieme ich dat’ do kontextu nasej tzv. post-pravdivej kul-
tiry?

O dnesnom cloveku sa hovori, Ze Zije v situdcii tranzicie, nemd vo-
pred definované piliere a hranice Zivota. Na rozdiel od paradigiem
minulosti, ktoré ddvali cloveku pevnii orientdciu, ale zdroveri ho ob-
medzovali v jeho slobode. Ste radi, Ze Zijete prdve dnes? Preco dno,
preco nie? Na aké hodnoty minulosti by sme nemali zabudniit’?
Precitajte si vyssie uvedené dva viryvky, ktoré prezentuju Galim-
bertiho tézy. Pruy tiryvok sa nesie v pesimistickom duchu, druhy
v optimistickom. Dajte oba tiryvky do vzdjomnej konfronticie.

Na zdverecné zhrnutie vypliite nizsie uvedenti tabulku:

Nazov Historické | Antropologic- Uloha Vychovny
paradigmy obdobie ké charakte- cloveka prostriedok
(cca storocie, ristiky Coma Aka vychova?
od —do) Co je clovek? v Zivote
Co ho dosiahnut?
vystihuje? O ¢osama
usilovat?
a)
b)

)

d)
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Habermas:
moderna sa este
neskondila

Giddens: moderna
pokracuje

4. FILOZOF A PEDAGOG SPOLU NA CESTE

Tézy

— Sucasnd technokratickd vzdelanost je v podstate nevzdelanostou,
ktord je na seba este aj hrdd.

—  Skutocnd vzdelanost' je neuzitocnd, nepohodlnd a nepredajnd.

— Povolanim filozofa je mysliet a svoje myslenie $irit' slovom, pismom
a konanim.

— Povolanie pedagéga presahuje jeho profesiu — jeho suicastou je étos
vnuitorného Zivota, ktory sa projektuje do konania.

— Filozof nie je to isté ako pedagog a pedagdg nie je to isté ako filozof.
Ale pravy filozof je vzdy vychovdvajiici a pravy pedagdg je vZdy
filozofujiici.

4.1 Trochu irdnie: nevzdelanost
ako kritérium vzdelavania

Stcasny nemecky filozof Jiirgen Habermas v diele Filozoficky dis-
kurz moderny (1985, angl. vydanie 1998) tvrdi, Ze moderna stale
pokracuje, nie je eSte zaviSena. Takzvand post-moderna je len
modny pojem, stale ide len o urcitit obmenu moderny. Podla
neho postmetafyzicka moderna doveruje kolektivnemu rozumu,
ktory riadi spoloc¢nost k coraz hlbsej a doslednejsej emancipacii.
Habermas odportca stavku na racionalitu, ktora je stale dovery-
hodny projekt, len ju treba ocistit od inStrumentalnosti a nasme-
rovat ju do oblasti komunikativnosti s predvidatelnym vysled-
kom. Habermasov projekt sa vSak nedokaze zbavit normativity
a univerzalistickych ambicii rozumu. Optimisticka verzia mo-
derny stale doveruje vedeniu a skrze vedenie aj mocenskému
spravovaniu verejnosti.

Stcasny anglicky sociolog Anthony Giddens sa v diele Do-
sledky modernity (1990, v ceskom preklade 2003) domnieva, zZe
post-moderna sa mozno raz uskutocni, ale je to skor utdpia, pre-
toze post-modernu mozno definovat ako stav mnohovrstevnatej
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demokratickej participacie, demilitarizacie, postnedostatkovej
spolo¢nosti a humanizovanej techniky (A. Giddens, 2003). Azda
raz bude v post-moderne situdacia ,rasticeho uplatfiovania mo-
ralnych otazok vo vztahoch medzi Iudskymi bytostami a ume-
lym prostredim, ktoré maju dosial skor instrumentalnu povahu”
(tamze, s. 150). Dnes vsak zijeme stale eSte len v moderne, tvrdi
Giddens, aj ked' v tzv. ,radikalizovanej moderne” (tamze, s. 133 —
134), v ktorej vedenie sa stava socialnym statkom na globalnej
rovine a jeho kapitalizacia sposobuje mocensk stratifikaciu.

J. Habermasa a A. Giddensa tu uvaddzame ako zastupcov
tych, ¢o odmietaji postmodernti zmenu, st presvedcéeni o pre-
trvavajucej sile a ticinnosti vedenia v stcasnej spolo¢nosti. Tito
predstavitelia novoosvietenskej kritickej skoly sa mylia v tom,
ze vedenie je dnes spolocenskou hodnotou. Totiz moderna,
vymedzena baconovskym heslom , vedenie je moc”, sa vskut-
ku skoncila — dnes uz tato veta neplati, aspori nie v p6vodnom
zmysle. Dnes skor plati pravidlo ,nevediet viac, nez sa oplati”.
A oplati sa vediet dost malo — menej ako pred polstoro¢im, za
c¢ias Theodora Adorna, ktory predvidal, Ze si vystacime s ,, polo-
vicnou” — priemernou vzdelanostou, teda ani prili§ nizkou, ani
prili$ vysokou — iba s priemernou, podla , demokratiza¢ného”
pravidla spriemerovania hodnét (W. Adorno, 1959). V sti¢asnos-
ti nie je potrebna pre zivot ani len tato polovzdelanost. Sticasny
raktsky filozof vychovy Paul Liessmann vo svojej slavnej Tedrii
nevzdelanosti (2006, v ¢eskom preklade 2008) britkym, sarkastic-
kym jazykom demaskuje sucasnu ,hru na vzdelavanie”, ktora
dobrovolne a s cynickou sebairéniou zavrhuje Humboldtov
idedl vzdelanca. Pre Humboldta je vzdelanie najvysSou ulohou
nasho bytia, no sticasny vzdeldvaci systém si vystacuje s osvoje-
nim si manualu na speniaZovanie ticelnych informacii. Nadmiera
poznania (v zmysle klasickej vzdelanosti) cloveka dnes zatazuje
nevyhodnym balastom, bremenom, ktoré jedincovi stazuje so-
cidlnu interakciu, obchodnu plynulost (cash-flow), politicka ko-
rektnost a moralnu koherenciu. Moc (power) ako potencia nad-
hladu, oslobodzovania a pretvarania sveta, ktort Francis Bacon
uviedol do nespochybnitelnej kauzalnej suvislosti s poznanim,
sa v stiCasnosti ocitd temer v invertovanom vztahu k poznaniu
a vzdelaniu: , v protiklade k neustdlemu uistovaniu o hodnote
vedenia, prave vedenie nie je spravidla nijako zvlast cenené,
pretoze uz bolo davno olipené o narocnost, kladenti na pozna-
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nie. [...] KedZe vedenie je definované podla externych kritérii
typu ocakavania, aplikacie a uzitkovosti ako vyrobeny produkt,
je zrejmé, ze tam, kde nezodpoveda tymto kritéridm, musi byt
rychlo zlikvidované.” (Liessmann, 2008, s. 98)

Nevzdelanost ako ciel neznamena absenciu formalneho in-
telektu, deficit kognitivnych mohutnosti, ale redukciu horizontu
poznania na vysek bezprostredne viditeIného z aspektu obcho-
du informacii. Ide o zamernd nevzdelanost, pohrdajacu vzde-
lancom ako anachronickym ¢uddkom, vitaznu nevzdelanost, se-
bavedomu nevzdelanost, ktora rezignuje na tilohu porozumiet.

Povodny vymer vzdelanosti ratal s tym, Ze principidlnym
motivatorom vedenia je ,laska k pravde” prameniaca z udivu
(Platén: gréc. thaumazein = divit sa) nad nepoznanym. Udiv, kto-
ry je otcom filozofie, tsti do pochybovania a myslenia. Snaha po
poznani dévodov empirického sveta je zdkladnym teoretickym
postojom, ktory ma ticel sdm v sebe. Myslenie ako kladenie ota-
zok, spochybriovanie samozrejmého, hladanie stvislosti, tizba
po nepochybnom... dnes patri skér do marginalnej zény balastu:
filozofovanie sa stava zbytoénym luxusom, ekonomicky nena-
vratnou a politicky nekorektnou bizarnostou, pripadne stikrom-
nou kratochvilou zo sféry hobby. Systematicky , diviaci sa” je
v stcasnosti skor podivinom.

Nevzdelanost je vSak pohodlnejsia ako vzdelanost. Odo-
vzdavanie sktisenosti s poznanim sa odohrava v procese edu-
kacie. Akt sktsenost s poznanim, o ktort sa deli, ma sticasny
pedagdg? Pedagog ako sprostredkovatel teoretickej skiisenosti
sa stava, podobne ako filozof, nadbytocnym. Ucitel a vychova-
vatel je skor Specialistom na odchov budtcich Iudskych zdrojov
— dokaze v ¢o najkratSsom case odovzdat ¢o najviac uzitocnych
informacii a ticelnych zrucénosti. Edukacia nadobtda novy vyz-
nam: uz nie je vy-vadzanim, vy-tahovanim (ex-ducere) duchov-
nych tvarov a podob, ale viac ¢i menej efektivnym, meratelnym
a predajnym procesom, podobnym firemnému riadeniu s cie-
Tom zisku. Edukdcia sa oddeluje od , podozrivej” vychovy a do
obehu uvadza upotrebitelné znalosti. Pedagogika sa oddeluje od
filozofie, pretoze remeselnik ucitel nepotrebuje ani lasku (filia),
ani mudrost (sofia); namiesto lasky potrebuje skills (zrucnosti)
a namiesto mudrosti drajv, know-how a vysledky. Asi takto by sa
mohla ironicky vyjadrit kritika techno-pedagogickych trendov,
s ktorymi sa Zial ¢asto stretdvame.
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4.2 O povolani filozofa

»,Dokial budem dychat a mat silu, neprestanem filozofovat
a povzbudzovat véas i napominat [...]. Ty, slachetny muz [...], ne-
hanbis sa starat len o to, mat ¢o najviac penazi, slavy a pocty, ale
o rozum, pravdu a dusu, aby bola ¢o najlepsia, nedbas a nestaras
sa? [...] Budem sa ho vypytovat, skiimat ho a vysetrovat, a ak sa
mi zazda, ze nedosiahol dokonalost, ale to len hovori, budem
mu vycitat, ze si velmi malo vazi najvzacnejsie veci, ale va¢smi
horsie. Takto to urobim s mladsim i star$im...” (Platén, Obrana
Sokratova, 29e). Sokrates, prototyp filozofa, sdm seba oznacuje za
ovada, Stipajuceho a vyrusujiiceho pospolitost spokojne Zijtcich.
Tento anticky obraz je taky vyreény, Ze mu azda netreba nic do-
davat. Zda sa vsak, ze sticasné realie vzdelavania a vzdelanosti,
ktoré sme nacrtli vyssie, kladt na poslanie filozofa nové, Speci-
fické naroky.

V prvom rade treba rozliSovat medzi povolanim a povere-
nim. ].-F. Lyotard v eseji Hrobka intelektudla (1983, slovensky pre-
klad 1997) kritizuje angazovanych filozofov, ktori maju (gran-
tovt?) ulohu vplyvat na spolo¢nost a premienat ju v prospech
predsavzatych idei a predstav. Tito intelektudli prijali , povere-
nie” od spolocenskych agenttr, aby boli vykonni v danej oblasti.
Za tento vykon nesu zodpovednost, preukazujic svoju raison
d’étre. Ich ciefom je dosiahnut vykazatelny vysledok, presvedcit
o zmysluplnosti vynaloZzeného usilia. Lyotard vsak podotyka, ze
povolanim filozofa je mysliet a svoje myslenie , vysielat do pus-
te”, mimo seba — nie kvoli zmene spoloc¢nosti, ale kvoli vnuitornej
potrebe filozofa tvorit a vypovedat. Skuto¢ne slobodny filozof
nema voluntaristicky predpisovat druhym koncepciu sveta,
jeho poslanim, tvrdi postmodernista Lyotard, dokonca nie je ani
vzdelavat, vychovavat a kultivovat. Filozof ma byt , dotieravym,
nemoznym®, aby zamedzoval totalizujtcej paranoji moderny (po-
rovnaj Lyotard, s. 14 — 18). S odstupom ¢asu mozno trosku iro-
nicky povedat, ze Lyotard, obavajuci sa ideoldgii a mocenského
zneuzitia myslenia, sa nedokazal vyhnut paranoji postmoderny.

Takmer diametralne opacny postoj zaujima iny postmoder-
nista, taliansky filozof Gianni Vattimo. Lyotardovi vycita elitar-
stvo ,,vysokej kultary” a hoci kritizuje aj J. Derridu za osobny
narcizmus v jeho spisoch, sam rad piSe v prvej osobe a casto sa
utieka k publicistike. Ttito osobnt angazovanost vsak vysvetluje
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ako zhodnu s filozofickym povolanim. V diele Povolanie a zodpo-
vednost filozofa (2000) vyznava svoje presvedcenie, Ze poslanim
filozofa je ,sluzit spase, a to nielen svojej individudlnej” (s. 110).
Filozofické povolanie ma blizko k nabozenskému poslaniu —
jeho zmyslom je prorokovanie (,,hlasom volajiaceho na pusti”).
Vattimo, hoci zavrhuje ,silné myslenie” moderny ako nasilné,
rata s transcendenciou v mysleni smerom nadol, k nezabezpe-
Cenosti a odkrytosti. Pisanie v prvej osobe odévodnuje herme-
neuticky: adresata tak vtahuje do jedinecnej situacie ako svedka
udalosti myslenia, a nie ako anonymného Ziaka, ktorého treba
vyucit. Hermeneuticka pozicia interpreta uchovava autorovi in-
telektudlnu pokoru a citatelovi ddva moznost desifrovat paletu
motivacii a prekonceptov, a tak mézu spolu vytvarat spolocny
projekt. Napokon spolu s Kierkegaardom tvrdi, Ze myslenie ma
v konkrétnosti existencie osobny (arbitrarny, slobodny) a sticas-
ne neosobny (nevyhnutny) charakter. Podla Vattima sluzba fi-
lozofa pre dobro spolo¢nosti sa realizuje trojako: vyucovanim,
pisanim — aj publicistikou, politickou ¢innostou. Derrida poni-
ma pisanie ako kompenzaciu objektivnej krizy filozofie. Vattimo
vSak ako duchovny imperativ. ,V tomto druhu filozofického po-
volania je mozno akysi platonizmus. Platén je eminentnym filo-
zofom-politikom. [...] Filozofické povolanie je vel'mi hlboko spété
s polis, a nie je ndhoda, Ze filozofia sa zrodila prave v otvorenom
,politickom” kontexte Grécka” (s. 115). Vattimo je presvedceny,
ze tak ako zapadna kultara vznikla s filozofiou, tak s potlacenim
filozofie odide aj Zapad. Dusou zdpadu je spiritualita a povola-
nim filozofa je pestovat jednotu duchovného zivota. ,Filozofmi
sa nerodime, filozofmi sa stavame.” (s. 120)

4.3 O povolani pedagéga

Podla sticasného ceského socioldga Jana Kellera sa dnesna skola
meni na poistoviiu — uZz nie je chrdmom, do ktorého I'udia vstu-
povali s posvatnou tctou k mudrosti, dokonca prestdva byt
vytahom, ktorym sa stredné vrstvy mestiakov snazili dostat do
Slachtického stavu, ale ,vzdelanie sa javi ako poistka, ktora je
sice stale viac znehodnocovana v tom, ze uz nezarucuje to, ¢o
garantovala predtym, zaroven vSak celkom spolahlivo pomaha
udrzovat odstup od tych, ktori vzdelanie podobnej iirovne ne-
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dosiahli.” (J. Keller — L. Tvrdy, 2008, s. 24) Vzdelanie teda uz nie
je obratené, tak ako v dobach osvietenstva smerom k vSeobecné-
mu povzneseniu [udstva, stdva sa vyzbrojou jednotlivcov, ktori
ho vélentuju do individudlnej stratégie prezitia. Vzdelanie dnes
predstavuje nastroj defenzivy pred , poistnou udalostou” Zivo-
ta. Stcasny systém vzdeldavania je zamerany na produkovanie
absolventov, ktori sa budd vediet pruzne adaptovat na rychlo
sa meniace potreby globalneho trhu prace. ,Na kazdej krizovat-
ke vzdelanostnej drahy ziak a jeho rodina vyberaji najrentabil-
nejsiu cestu prave z hladiska svojich moZznosti v oblasti zdrojov
a uspesnosti.” (Tamze, s. 52)

Akt tlohu v tomto systéme zohrava ucitel? Ak stihlasime
s Kellerovou analégiou poistovne, tak ucitel prebera rolu po-
istovacieho agenta. Pontilka nematerialny produkt (vzdelava-
cie obsahy a kompetencie), ktory ma najvacsiu Sancu v kratkej
budticnosti sa zmenit na produkt materidlny (zamestnanie ab-
solventa). Medzi ,spotrebitelmi” jestvuje vSeobecne rozsirena
nedovera k dilerom poistnych produktov (tzv. , poistovakom”).
Sledujtic uvedenu analdégiu, pedagdg sa stava podozrivym —
jeho predpokladanym zaujmom bude ziskat klienta pre svoju
agentdru, a tym aj vyssiu mieru provizie. Tato parabola v sebe
iste obsahuje re¢nicku nadsadzku, no jasne poukazuje na nasto-
lené trendy.

V novych vykladovych pedagogickych publikaciach sa ter-
min , povolanie ucitela” nahraddza oznacenim ,ucitel'ska profe-
sia” (napr. J. Prticha 2000; ] Prticha — E. Walterova — J. Mares,
2001; B. Kasacova, 2004). Terminologicky posun poukazuje aj na
posun sémanticky: , profesia” straca eticky, teleologicky, ba az
ontologicky rozmer ,, povolania”. Profesionalizacia sa vnima ako
Specializacia a vacsia odbornost, no zaroven aj ako desubjektivi-
zacia, depersonalizacia a merkantilizacia urcitej [udskej ¢innosti.
V pedeutologickej ucebnici c¢itame: ,Vo vsetkych profesiach [...]
existuje a bezne sa pouziva pojem klient, ktorym sa oznacuje cie-
lova skupina alebo jednotlivec, na ktorého je sluzba profesionala
orientovana a ktory ma k dispozicii urcité nastroje na hodnotenie
efektivity, uzitocnosti prace profesionala. V stuvislosti s ucitel-
skou profesiou [...] je termin klient svojim spdsobom opodstat-
neny” (Kasacova, 2004, s. 23). Tejto dikcii sa prieci postoj W. Bre-
zinku (1996), ktorému zalezi na zamernom osobnostnom rozvoji
ucitelov, resp. buducich ucitelov. Podla neho ucitel'skej profesii
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je inherentny ,étos povolania”, ktory prekracuje pokyny prava
i poznatky pedagogickych vied.

Spolu s klasikom personalistickej filozofie Emmanuelom
Mounierom (1989) sa poktsme filozoficky rehabilitovat aspekt
,povolania” v bytostnom rozvrhu kazdého cloveka, c¢o pla-
ti osobitne pre ,cloveka, ktory vedie cloveka”, teda pedagoga.
Mounier v Strukttre personalnej existencie cloveka vidi tri zak-
ladné dynamiky, tri pohyby existencie: inkarndcia, komunikacia
a povolanie (podrobnejsie v kapitole 10 tejto ucebnice). Povolanie
je pohyb v smere dnu - von, ktory prenika do hibok vnatorného
Zivota ¢loveka a prejavuje sa vonkajsimi ¢inmi. Clovek sa neusta-
le ponara do vlastnej interiority, aby si osvojoval sam seba a mo-
deloval svoj zivot v dynamike opakovanej kon-centracie a kon-
-verzie. Duchovné stistredenie, zameranie na centrum vlastnej
personality, ochranuje cloveka pred roztrzitostou, nespojitostou,
fragmentarnostou a povrchnostou prezivania. Vnutornost inti-
mity osoby chrani ostych (stud, hanba), ktory zabezpecuje ex-
kluzivnost najblizsich osobnych vztahov. Reflexia smerom do
vnutra osoby sa opacnym pohybom pretvara na intenciu a pro-
jekciu navonok. Ludské konanie je teda neustalym pohybom in-
teriorizacie (zvnttornovania) a exteriorizacie (zvonkajskovania)
a za dosledky tohto pohybu zodpoveda sama osoba. Osoba nie
je raz a navzdy dana, ale je neustalym aktom sebaosvojovania
a sebanadobuidania. Tento pohyb smerom k sebe a spat od seba
do ¢inov najlepsie vystihuje pojem povolanie (vocation). Presne
v tomto zmysle treba hovorit o povolani filozofa i o povolani pe-
dagoga.

4.4 O vzajomnej pozicii fillozofa a pedagéga

Z vyssie uvedenej podvojnosti filozofie a pedagogiky, vychova-
vajuceho filozofa a filozofujuceho pedagdga, by mohol skrsnut
dojem o zadmernej identifikacii, homogenizacii oboch povolani.
Odkazy na platonizmus a sokratovsky archetyp vzdelanca by na
to mohli nabadat. Napriek tomu treba medzi nimi jasne rozli-
Sovat: nie kazdy filozof je nevyhnutne pedagégom a nie kazdy
pedagdg filozofom. V obluku eurdpskych dejin mozno vytypo-
vat niekolko kultirnych modelov vztahu medzi filozofom a pe-
dagdégom. Pontkame zjednodusent typoldgiu Styroch vzorcov,
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spojent do jedného , pribehu dvoch osudov”. Hlavnymi posta-
vami v tomto pribehu bud filosofos a paidagogos. Aky vzajomny
vztah mali pocas dejin myslenia a kam ich cesta napokon pri-
viedla? Nasledujtica stat nie je vedeckou analyzou, ale stru¢nou
narativnou esejou.

1. Sokratici. V tomto prvotnom a aj dejinne najstarSom vzorci
sa rola filozofa identifikuje s rolou pedagdga. Filozof a pedagdg
v jednej osobe — jedinym déveryhodnym ucitelom, asistentom
duse, je filosofos, ktorému sa prieci sofistika platenych ucitelov
- remeselnikov, instruktorov pouzitelnych zru¢nosti. UZ v case
Sokrata a Platéna existovali a posobili tzv. sofisti, ucenci rétoriky,
ktori si za svoje vyucovanie dali platif, no ich zdmerom nebo-
lo odkryvanie pravdy a stvarnovanie ducha, ale zisk a socialna
prestiz. Naopak Sokrates a jeho ziaci boli skutocnymi ucitelmi
nepodplatitelnej mudrosti, a to aj napriek odstdeniu vacsiny.
Filozof sa stard, pestuje mudrost a poznanie kvoli poznaniu, kvo-
li nicomu inému. V tom zaroven spociva mravnost jeho Zivota.
Paidagogos je sluzobnikom hodnét, kvoli ktorym Ziadna obet nie
je zbytocna, lebo sa vymyka ticelnosti. Pedagdg miluje pravdu,
preto nemdze nebyt filozofom.

2. Samostatni nddennici. PreSlo mnoho storoci, a kym este
v stredoveku bol prevazne filozof a teoldg sticasne aj magistrom
(ucitelom), s prichodom moderny sa vycleniuje pedagogika
a ucitel'stvo ako samostatna oblast oslobodena od filozofie. Pe-
dagdg sa stava profesionalom, Specialistom na skolskt vychovu
a vzdelavanie. Ucitel ako nezavisly nadennik reprezentuje roz-
voj moderny v kontexte osvietenskych idedlov emancipdacie. Od-
deluje sa od filozofa, ma vlastné poslanie a socialne uplatnenie.
Moéze byt ,filozofujucim pedagoégom®, no vacsinou sa stava so-
fistom, poskytujicim kompetencie na dobyjanie istot. Popri nom
osvietensky filozof, po¢ntic Baconom a Descartesom, Voltairom
a Comteom, sa poktisa odkliat svet, zbavit ho mytov a matema-
ticky desifrovat. Cieflom oboch, paidagoga i filosofa, je vytva-
rat utdpie, kazdy vSak vlastnymi metédami. Filozof konstruuje
projekty idedlneho Zivota v pokrokovej spolo¢nosti (a neraz sa
necha zlakat na budovanie ideolégii, dokonca totalitnych), pe-
dagdg slazi statnym politickym systémom, vnasajtic predpisané
,svetlo a poriadok” do dusi budtcich obc¢anov.

3. Konkurenti. S prichodom postindustrialnej doby si filozof
i pedagdg uvedomujit podobné ohrozenie: ich posobisko sa ne-
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bezpecne zuzuje, o svet ducha prestava byt zaujem. Ba aj tu, na
,trhu dusi”, vidia vzajomnut konkurenciu. Pedagdg sa uchyluje
k ,technolégidam vzdelavania” a obsluhe IKT, filozof sa pokusa
zapojit do socidlno-inZinierskych dejov a do skiimania kognitiv-
nych procesov. Tlak na meranie rentability a zvySovanie vykon-
nosti v sicasnej technokratickej spolo¢nosti ma dvojaky ucinok:
snahu o zddvodnenie vlastnej uzitoc¢nosti a hladanie strategic-
kych spojencov. Obaja chct byt ,, uzito¢ni”, no obaja pocituju vy-
Citky svedomia. Nie je prave tato ich ,uzitocnost” ich vlastnou
zradou? Nie je ich origindlnym poslanim prave Sirenie slobody
myslenia a kultivovania ducha? Obzerajt sa okolo seba, hl'ada-
juc podobne znepokojenych.

4. Nendhodni spolucestujiici. Filozof sa v pude sebazachovy
primkyna k pedagogovi a pedagdg objavuje potrebu filozofa. Pe-
dagogika sa obracia na filozofiu, aby si odovodnila a potvrdila
dbévody vlastnej existencie, a filozofia prijima pedagogicku reali-
tu ako hermeneutickt situdciu, cez ktort sa usiluje porozumiet
cloveku a svetu. Filozof i pedagog znovu objavuju jeden druhé-
ho. Spociatku zdanlivo nahodni spolucestujtci si uvedomuju,
ze ich vzajomnost vskutku nie je ndhodna. Ich cesta sa povodne
zacala na tej istej stanici a vedie k spolo¢nému vystupisku. Z dia-
légu ,,starych znamych” vysvita, Ze si stale majt ¢o povedat. Ba
eSte viac — prave teraz, v ¢ase nezaistenosti a hroziacej post-edu-
kacnej dezorientdcie, je ten najlepsi ¢as na obnovenie spoluprace.

Diskusia — otdzky, namety, iilohy

o Liessmann turdi, Ze v suicasnosti uz nejde o vzdeldvanie, ale len
0, hru na vzdeldvanie”. Poznite pribehy z praxe, ktoré dokazujii, Ze
,diplom sa da kipit”? Aky je rozdiel medzi , diplomom” a ,vzdela-
nim”? Ste hrdi na to, Ze studujete na univerzite? Z coho prameni
tdto vasa hrdost?

o Desifrujte prosim irdniu vo vyssie citovanej vete: ,, Remeselnik uci-
tel’ nepotrebuje ani lasku (filia), ani mudrost (sofia); namiesto ldsky
potrebuje skills (zrucnosti) a namiesto midrosti drajv, know-how
a vysledky.”

o Ako rozumieme Kellerovym alegoridm: skola ako chrdm, Skola ako
vytah, skola ako poistka?
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o Aky by mal byt pedagég, aby nebol podozrivy z toho, Ze je , poisto-
vacim agentom”?

® Rozdel'te sa do malyjch skupin, pomaly si este raz precitajte ,pribeh
dvoch osudov” a postupne si vzdjomne vysvetlujte, ako rozumiete
jednotlivym vetdm. Je mozné, Ze niektoré metafory nebudete inter-
pretovat rovnako.
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Tézy

—  Pedagogika ddva sektorovym ,veddm o vychove a vzdeldvani” syn-
tetizujiici a specificky intenciondlny horizont.

— Vychova vyvddza jedinca z ,tieria” instinktov do civilizdcie. Vzde-
ldvanie je procesom vlastného utvdrania subjektu, pri ktorom ucitel
aj Ziak stoja spolu tvdrou v tvdr absoliitnu.

— Vychova je proces s dynamickymi vniirornymi rozpormi a paradox-
mi — len vtedy je Zivy.

—  Filozofia vychovy je kI'icovym a Specifickym zdrojom pedagogického
poznania, je prostriedkom sebareflexie pedagogiky.

— Zmysel a reflexivny vyznam vseobecnej pedagogiky v siicasnosti
zdlezi od toho, &i k nej opit’ , pustime” filozofiu.

—  Vybrané filozofické pridy odhalujii neudrZatelnost stavu, v ktorom
sa presadzujii ndzory delegitimizujiice teoretickii rolu pedagogiky.

Tato kapitola bude ndroc¢nejsia na stistredenie a na stadium. Jej
zamerom je — na rozdiel od predchadzajticej — konceptudlne a ve-
decky vysvetlit stvislost filozofického a pedagogického, z hladis-
ka aktualnych teoreticko-pedagogickych diskusii. Poktisime sa
dokazat, ze filozoficky komponent pedagogiky pedagogiku samu
ako vedu chrani pred vlastnou delegitimizaciou, stratou opravne-
nosti. Pred sttdiom tejto state vam odporticame este raz si precitat
podkapitoly 1.4.2 a 1.4.3. Nasledujuci text bude ich prehibenim.

5.1 Problém mnohosti v pedagogike

5.1.1 Multidisciplinarnost verzus jednota
pedagogickej intencie

Pojem edukacie v sebe vzdy bude obsahovat urciti sémantic-
ka viacznacnost, vychadzajicu z komplexnosti, dynamickosti,
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pluriformity a Strukturalnej problematickosti fenoménu vycho-
vy a vzdelavania. Na konstatovani nejednotnosti chapania poj-
mu edukdcie a absencie vSeobecného definovania tohto a po-
dobnych ustrednych pedagogickych pojmov sa zhodnu vsetci
pedagogicki teoretici. ,Diverzita v edukacii je jav, ktory jednak
vyplyva z multiparadigmického charakteru spolocenskych vied,
ale aj zo svetonazorovej plurality” (Pintes, 2014, s. 6). Polysémia,
mnohoznacnost spojend s vychovou a vzdelavanim vystupu-
je do popredia eSte vac¢Smi v kontexte sucasnej transkultirnej,
pohyblivej, ,tekutej” spolocnosti, ,informacnej spolo¢nosti” &i
»Ppoznatkovej spolo¢nosti”. Pluralizmus pristupov a poznatkov
o edukadcii sa prejavuje aj v mnoZzeni sektorovych ,vied o vycho-
ve”, ktorych paleta sa rozrastla na konci 20. storocia (napr. evo-
lu¢na psycholodgia, socioldgia detstva, technoldgia vzdelavania,
vzdelavacia evaludcia, rodovéa pedagogika, tedria neformalneho
vzdelavania, Skolska etnografia a etnoldgia, pedagogicka semio-
logia atd'.).

V sucasnosti, najméd v zapadnych krajinach, pedagogika
takmer uplne , konvertovala na vedy o vychove a vzdelavani”
(Cambi, 2008, s. 3). Dnesna pedagogika ako veda sa realizuje
prostrednictvom odkazov na rozmanité povodne mimo-pedago-
gické poznatky, vychadzajice zo psycholdgie, sociologie, antro-
pologie, jazykovedy, historie a pod. Bohatd zostava poznatkov
vstupuje do epistemologickej vybavy pedagogiky a predstavuje
jej nenahraditelna kognitivnu bazu. Napriklad pomocou vysku-
mov z kognitivnej psychologie (J. Piaget, L. Vygotskij a pod.)
sa konStruuju rozne tedrie ucenia a ndsledne sa premietaji do
didaktického a pedagogického ramca. Znamena to, Ze sa peda-
gogika vzdala svojho vedeckého statusu, opustila pole akadé-
mie, aby sa upriamila prevazne na praktické umenie vychovy
a vzdelavania? Rozli¢né spolocenské indicie, ale aj explicitné
vyroky reprezentantov ,tvrdej vedy” (zalozenej na empirickych
datach a dokazoch), by mohli naznacovat jej historicky tstup do
vyluénej sféry edukacnej praxe. Tato tendenciu zachytil uz W.
Flitner, ked poznamenal: ,Stretdvame sa nielen s neznalostou
nasSej discipliny, s odmietanim jej naroku na vedeckd troven,
ale aj s lahostajnostou a dokonca s nepriatelstvom” (in: Brezin-
ka, 1966, s. 161). Napriek tomu —, aj vdaka dejinnej skiisenosti
o dlhodobej neudrzatelnosti samostatnych ,,odktzlenych” spo-
lo¢enskovednych tedrii (M. Weber), ktoré st bez integra¢ného

Pedagogika verzus
vedy o vychove
a vzdelavani
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prvku nachylné na vlastna instrumentalizaciu — nachadzame
v pedagogike syntetizujtci a sucasne intencionalny horizont,
ktory vtlaca partikularnym veddm o vychove Specifickui pecat.
Ich vedecké uvazovanie nadobtida osobitny pedagogicky cha-
rakter v tom momente, ked si kladie otazku, ako napr. ucenie ¢i
vyucovanie formuje a kultivuje vzdelavané subjekty. Tato Spe-
cificka pedagogicka intencionalita sprevadza a vedie sektoro-
vé vedy o vychove a vzdelavani (nem. Erziehungswissenschaften,
angl. sciences of education), stava sa ich vektorom a zmyslom. (Po-
rovnaj Pelikan, 2007, s. 33 a nasl.) Pedagogika teda nielen asimi-
luje a zbiera poznatky z rozli¢nych vied, ale sprevadza sektorové
tedrie, transverzalne nimi prechddza a integruje ich, s tmyslom
rozoznat a uplatnit ich Specifické poznatky na vychovu a vzdela-
vanie. Takto im dava vlastnt orientaciu, v¢lenuje ich do vlastnej
Struktury zmyslu. Tu sa ukazuje horizontdlna dimenzia opod-
statnenosti vSeobecnej pedagogiky: koordinuje edukacné vedy
prostrednictvom urcitej kruhovej reflexivity, ktorou vnasa do
badania vlastné pedagogické Specifikum. O vertikalnej dimenzii
opodstatnenosti vseobecnej pedagogiky budeme hovorit nizsie,
v stati Zmysel vseobecnej pedagogiky.

5.1.2 Dynamickost verzus zmysluplnost fenoménu vychovy

Na mnohost a dynamickost fenoménu vychovy narazime aj pri
pokusoch o ustalenie toho, ¢o znamena , edukacia”. Ak hovori-
me o edukdcii ako predmete vSeobecnej pedagogiky, mame na
mysli bipolarny komplex vychovy a vzdelavania, v ktorom kla-
dieme doraz na jeden ¢i na druhy pol, oscilujeme medzi nimi,
nikdy ich vsak nedokazeme koncipovat a tematizovat, ako aj
prakticky operacionalizovat izolovane, vychovu bez vzdela-
vania a vzdelavanie bez vychovy. Vychova (lat. educatio, nem.
Erziehung) ma skor socialny a institucionalny charakter, kladie
doraz vaésmi na konformadciu (prispdsobovanie), sprevadzanie,
odovzdavanie socidlnych a kultirnych hodnot, noriem a vzor-
cov spravania, vyzdvihuje tlohu edukatora a jeho osobnostnu
distanciu (funkénti i moralnu autoritu) vo vztahu k edukandovi,
odvolava sa na stalost urcitej moralnej tradicie so zretelom na so-
cidlnu stdrznost, uspokojuje poziadavku kultirnej kontinuity,
autoritativne uplatfiuje naroky vSeobecne uznavanej, osvietenej
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normativity smerom k nedokonalym subjektom, ktorych treba
,vyviest z tiena” a uviest do civilizacie. ,Vychova je sposob,
akym sa konkrétne spolocenské podoby udrzuju naprie¢ gene-
rdciami. [...] Vychova pretvara jedinca na ¢lena celku a naopak
celok je prostriedkom vychovy jedinca.” (Jaspers in: Jirsa, 2015,
s. 60)

Vzdelavanie (lat. formatio, nem. Bildung) chapeme skor ako
proces vlastného utvarania subjektu, pri ktorom ucitel aj ziak
stoja na jednej trovni (aj ked' s r6znymi tlohami), spolu tvarou
v tvar absolatnu. V ziakovi sa prebidzaji vnatorné schopnosti,
mobilizuju sa jeho sily z vlastnych zdrojov, vztah medzi ucite-
lom a ziakom je vztahom ,milujaceho zapolenia” (Jaspers, tam-
ze, s. 61). Osoba nadobuda vlastnt formu, vlastny tvar. Spojitost
a neoddeliteInost oboch procesov, vychovy a vzdelavania, vy-
stupuje do popredia najma pri fenomenologickej analyze eduka-
cie ako formovania subjektu, no nadvazuje na klasickti humanis-
ticka tradiciu idey vzdelanosti. Pojem vzdelania a vzdelavania
(Bildung, zavedeny Herderom v roku 1774) bol v nemeckej kla-
sickej filozofii chapany podvojne, jednak ako kultivacia jedinca,
jednak ako kolektivna vychova spolo¢nosti, z ktorej vzisla kultt-
ra. Vzdelavanie v tomto SirSom zmysle je ponimané ako antro-
pologicky a eticky koncept kultivacie cloveka, ktorou sa indivi-
dualita utvara na zrelti a mravne krasnu osobnost v ustavicnej
konfrontacii so svetom (Gutschmidt in: Chotas, Prazny, Hejduk
a kol., 2015, s. 28). Slobodné vzdelavanie ,podporuje humanitas,
teda otvorenost k dovodom druhych, dalej porozumenie, pre-
myslavy ohlad na stanovisko druhého, poctivost, disciplinova-
nost a kontinuitu zivota”. (Jaspers, cit. dielo s. 63)

V centre vzdelavajticeho sa subjektu sa odvija vnutorny dia-
lekticky pohyb zmeny, v napati medzi danostou a vyzvou, me-
dzi aktualitou a potencialitou, medzi stabilitou a neukoncenos-
tou, medzi bezpecnostou a slobodou. Eugen Fink zhrnul tieto
dynamické rozpory vychovy a vzdelavania v znamych, tzv. Sies-
tich antinémiach vychovy (1992, s. 11 - 19). Clovek je totiZ tvor
rozporny a jeho rozpornost je zaroven existencialnou struktirou
Iudskej existencie ako takej. Prvti antinémiu tvori napétie na osi
pomoc — manipuldcia. Vychovny tlak pedagdga nardza na osobny
narok ziaka na svoju individualnu autenticitu. Tento spor vy-
stupuje do popredia najma v oblasti etiky, mravnosti, zZivotnych
hodn6t, menej v oblasti odbornej vyucby. Druhd antinémia sa

Vzdelavat sa
znamena zapolit

Prva antindmia:
pomoc

a manipulacia
Druha: moc

a bezmocnost
vychovavatel'a
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tyka osoby pedagoga a vystihuje ju bindmium moc — bezmocnost
vychovdvatela. Pedagdg pouziva vlastnti vychovni moc, ktorej
hrozi zneuzitie a premena na mentorovanie, manipuldciu, ko-
rumpovanie Ziaka, na stotozniovanie vlastného vykladu sveta so
svetom samym. Na druhej strane pocituje bolestntt bezmocnost,
ked vychovnym posobenim nedokaZze zabranit nahodam a nega-
tivnym dosledkom svojej vychovy. Tretiu antinémiu vymedzuje
dvojica slov hranice — bezhranicnost vychovy. Vo vychove vzdy
nejako planujeme, stanovujeme ciele a postupy, konstruujeme,
no na druhej strane vychova nie je nikdy dokoncend, je zasadne
nedefinitivna, otvorena, podnecujiica na prelamovanie hranic
a dosiahnutych stavov. Stvrtd antindmia je vyznadend vztahom
jedinecnost' — vseobecnost vychovy. Ucitel a vychovavatel vychov-
ne sprostredkiva vseobecné naroky kulttry a spolocnosti, kvoli
¢omu dodrziava ucebny plan, vyzaduje predpisant vzdelanost
a plnenie pravidiel, ale sucasne ma pred sebou jedine¢ného zia-
ka s vlastnym osudom, ktorého individualitu musi reSpektovat
a zhodnocovat. Piata antinémia odraza tazkost modernej skoly:
vychova k profesii — vychova k 'udskosti. Do napaétia sa tu dostava
odborna kvalifikacia, priprava na pracovnu profesiu a vseobec-
na vzdelanost vratane otdzok moralky, spoluzitia a zmyslu. Fink
vystriha pred upadnutim do krajnosti, na jednej strane pred ¢isto
odbornym ucenim praktickych poznatkov a zruénosti, na druhej
strane pred planym moralizovanim, abstraktnou ¢i emotivnou
verbalizaciou bez obsahu. Napokon Siestu antinémiu predsta-
vuje pomer obmedzenia — mozZnosti vychovy. Vychova sa odohra-
va v ramci urcitych limitov — historickej podmienenosti vlastnej
kultary, prirodnych danosti okolia i [udskej konstitticie, obme-
dzeného priestoru slobody vychovavaného i vychovavajaceho,
no napriek tomu dokazeme cloveka formovat, tvorivo aktuali-
zovat jeho moznosti, trpezlivo podnecovat jeho vlastné vnutor-
né premienanie. Vychovou ni¢ nevyhnutne nemusime, ale vela
zmozeme.

Cesky filozof vychovy Radim Palous opisuje paradoxnost vy-
chovy (gréc. paradoxon = prekvapivé tvrdenie, neo¢akavany sud
odporujuci beznému ocakavaniu) takto: , Prijatie vlastnej obme-
dzenosti a zaroven otvorenie moznostiam za hranicami moz-
ného je zdkladnym krokom vychovavatelskej sluzby” (2011, s.
24; o paradoxoch vychovy tiez in: Palous, 2009). Vychova je totiz
vzdy novou udalostou, ktord nema linearny tvar vlastného po-
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hybu. Ambiciou pedagogiky je rozumne interpretovat, pripadne
zmysluplne orientovat tento pohyb.

5.2 Filozoficky komponent pedagogiky

Koordina¢na a ,ozmyslujica” rola pedagogiky — vo vztahu
k pluralite partikularnych vied i vo vztahu k polymorfnosti
(mnohotvarnosti) subjektivneho edukacného procesu - sa tu do-
volava takého druhu reflexie, ktora je schopna prekrocit rovinu
prisnej deskriptivnosti (konstatovania toho , ¢o je”, angl. proposi-
tions), a vkrocit na rovinu normativity (identifikovania toho ,,¢o
by malo byt”, angl. proposals).”* Pedagogika sa totiz nezaobide
bez reflexie cielov a navrhov. Tento druh reflexie poskytuje fi-
lozofia. Wolfgang Brezinka eSte v roku 1966 poukazal na to, Ze
zahalovanie skrytej normativity do naoko opisnych pojmov sko-
di vedeckosti pedagogiky, ak sa ta prezentuje ako exaktna veda.
,Je [...] prikazom intelektualnej poctivosti, Ze svoje pedagogické
hodnotenia a pokyny na konanie nezahalujeme plastikom vedy
ako vypovedami o [empirickej] skutocnosti” (s. 162). Otazky na
to ,¢o ma byt”, ¢ize otazky na ciele, intencie a zmysel, si kladie
az filozoficka metareflexia, ktorti — podla Brezinku — ma v kom-
petencii mravna filozofia vychovy (tamze, s. 165).

Nie je mozné tématizovat edukacné posobenie bez akejkol'vek
intencionality. Hodnoty, ku ktorym sa obracia nasa intencionali-
ta (zameranost, imyselnost), ponimame ako atribtty s vlastnou
»objektivitou”, ako transcendentalne vlastnosti (vychovnej) rea-
lity, ktoré sa dvaja subjektu, aby ich rozligil a prijal. Specifickou
ulohou edukacie je zabezpedit, aby subjekt (ziak, student, homo
educandus) dokazal upriamit svoju intencionalitu na identifiko-
vand kultdrnu hodnotu a ocenit ju. Filozoficky komponent pe-
dagogiky, najma v epistemologickom a axiologickom rozmere,

12 Tzv. zékaz preskripcie vo vedach sformuloval este v roku 1740 David Hume
vo svojom diele Rozprava o l'udskej prirodzenosti (111, 1.1), ked tvrdil, Ze k nor-
mam a zaverom nie je mozné dojst induktivne, lebo existuje zasadny rozdiel
medzi normativitou a deskripciou. Medzi faktickym (deskriptivnym) a nor-
mativnym (preskriptivnym) niet kauzalneho vztahu. Kto to tvrdi, dopusta sa
tzv. naturalistického omylu. Naturalisticky klam podrobnejsie popisal G. E.
Moore v roku 1903. Prehladné rozliSenie medzi propositions a proposals po-
skytol v roku 1949 L. J. Russel.

Pedagogika
opisuje javy, aj
predpisuje ciele

Edukacna
intencionalita
ako pedagogické
Specifikum
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zabezpecuje samej pedagogike moznost koordinovat poznatky
Ciastkovych vied o vychove smerom k tomu, ¢o robi pedagogiku
$pecifickou, teda k preukazovaniu ich stvisu so stvarnovanim
subjektu. , Filozofia sa spytuje kazdej vedy [0 vychove] na jej sta-
tus a na ciel jej narokov, a tak moze odhalit dokonca aj urcity
dogmatizmus za domnelou objektivitou jej tvrdeni a pojmov.”
(Reboul, in: Cambi, 2008, s. 18)

Uprostred komplexnosti a mnohotvarnosti pedagogického
vedenia sa filozofia (vychovy) situuje ako kl'ucovy a Specificky
zdroj poznania, ako prostriedok sebareflexie pedagogiky, ktorej
inak hrozi identifikdcia s empirickymi vedami. Inak povedansé,
keby sa pedagogické myslenie vzdalo filozofickej reflexie, splos-
tilo by sa na deskripciu podla kanonu behavioralnych vied, na-
sledne by stratilo jednotiaci zmysel edukacie, ¢iastkové poznat-
ky o vychovnej realite a jej aktéroch by sa rozptylili a pedagogika
by prakticky stratila vlastnt legitimitu.

Hybnou silou filozofie je jej poslanie problematizovat do-
mnelé konecné tvrdenia a odkryvat rozumu bytie v jeho priro-
dzenej nahote. Pedagogika, s celym zlozitym korpusom inter-
disciplinarnych prispevkov, zahrna filozofiu vychovy ako svoj
krucidlny a trvaly prvok, ktory pedagogike umoziuje zachovat
si reflexivnu, autoreflexivnu a metareflexivnu optiku (Cambi,
tamze, s. 7). Skor neZ sa pedagogika skriZila s analytickymi, fe-
nomenologickymi a hermeneutickymi prudmi sticasnej filozofie
(porovnaj poslednu cast tejto kapitoly), filozofia vychovy sa za-
meriavala na formalne aspekty vseobecnej pedagogiky — najma
na ciele a prostriedky vychovy, na ich odliSovanie, na racionalny
vyklad stcasnych rozporov vychovy a vzdelavania. V posled-
nych desatrociach 20. storocia si filozofia vychovy osvojila ob-
last analyzovania pedagogického diskurzu, jeho logiky a jazyka,
reflexie struktary pedagogiky a jej vlastnosti, rozboru strukttr
zmyslu vychovy a vzdelavania. Pokial ide o vzdelavacie ciele,
nezostala len pri ich vymedzovani od prostriedkov, ale sa za-
meriava na modality ich vyberu, na ich zddévodiiovanie a zo-
radovanie do organickych celkov. Tieto oblasti st stale va¢smi
premenlivé a problematické, a tak sa filozoficka reflexia stava
trvalou druzkou pedagogiky, inervuje jej organizmus, vyjasnuje
jej eidetické struktary. V kontexte polymorfnosti a disperznosti
(deliteInosti a rozbiehavosti) vied o vychove predstavuje ochra-
nu a dozor nad charakterom, funkciami a autondmiou pedagogi-
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ky. Reflexia nad sebou samou, v oblasti pedagogiky, ale aj inych
humannych a spolocenskych vied, je jednou z ich najaktualnej-
Sich vyziev. Filozofia vychovy pri tom zohrava centralnu tlohu
— napriek jej reSpektu k jednotlivostiam a sektoridlnym poznat-
kom, tieto kriticky preveruje, problematizuje, radikalizuje, aby
pedagogike poskytla oslobodeny racionalny nadhlad.

Sama filozofia vychovy sa musela vyrovnat s vlastnymi me-
tafyzicko-deontologickymi, hegemdénnymi a totaliza¢nymi me-
tamorfézami eSte z ¢ias moderny, spred obdobia vzniku , vied
o vychove”. V tizkom spojeni s tradi¢nou enkultura¢nou peda-
gogikou nastolovala jednotné a ucelené teoretické modely vy-
chovy a tvorila matricu pedagogickym svetonazorom (idealis-
tickému, tomistickému, marxistickému, scientistickému a pod.).
Tradicna univerzalisticka pedagogika mala s formujicimi sa
novymi humanitnymi vedami vel'mi slabé puto, o to viac sa pri-
drziavala klasickej filozofie, ktorti vinimala ako ramcovy sveto-
nazorovy zdroj vlastného pedagogického diskurzu. V krajinach
zapadnej Eurépy mena vyznamnych pedagdgov historicky ko-
incidujii s menami vyznamnych filozofov (J. J. Rousseau, J. Loc-
ke, I. Kant). V stredoeurdpskej pedagogickej tradicii dominovala
pozicia autority J. A. Komenského a Statom garantovany skolsky
edukacny model, nastoleny terezidnskymi reformami. Jednym
z vrcholov filozoficko-pedagogickej dvojjedinosti bol pripad G.
Gentileho, talianskeho novoidealistického filozofa a pedagoga,
ministra a reformatora skolstva, ktory odmietal ,naturalizaciu”
pedagogiky prostrednictvom pozitivnych vied (fyziologie, so-
ciologie, historie instittcii) a chapal ju ako filozoficku disciplinu,
schopnu stvariovat autonémneho ducha ziakov.

Nastup vychovnych vied donttil filozofiu redefinovat svo-
ju rolu vo vztahu k pedagogike — sticasna filozofia vychovy je
problematizujtca, kritickd, interpretativna, fenomenologicka,
integracna, reflektuje koncepty pedagogickej epistemologie
a axiologie. Vystriha pred takymi koncepciami vychovy a vzde-
lavania, ktoré v tizbe po jednotnosti, organickosti a centralnosti
pedagogiky utvaraji nové podoby totality. V strachu pred ab-
senciou zmyslu, pred rozptylenostou v historickom case, pred
redukovanim pedagogiky na nakladanie s empirickymi datami
(Co st vsetko legitimne dovody obrany) totiz opét siahajt po no-
vych definitivnych vykladoch, akymi je napr. funkcionalisticka
paradigma multimedidlnej a elektronicko-digitalnej edukacie,

Filozofia
zabezpecuje
pedagogike
reflexiu samej
nad sebou

Filozofia vychovy
a pedagogika
v ¢asoch moderny

Filozofia vychovy
po nastupe ,vied
o vychove”
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neoliberalny diktat trhu prace ¢i neokonzervativne modely na-
rodnej ochrany a pod. Pedagogika vsak nema byt slizkou ¢i na-
strojom akejkol'vek voci nej externej hegemonizujtcej sily.

Filozof ]. Michélek vysvetluje, Ze tlohou filozofie nie je vy-
tvaranie urcitého pevného svetonazoru, ako sa casto domnieva
verejnost. ,Svetovy nazor [...] usporiadava sktsenost celkom ur-
¢itym smerom a tomu vsetko podriaduje, a tym zuzuje a uzatvara
Tudsky zivot a odnima mu jeho nesamozrejmost. Filozofia je nao-
pak vzdy tym, o otvara, zaciatkom a svojim spytovanim sa stavia
¢loveka do otvoreného pola moznosti a prekondva pritom vzdy
zaroven sama seba.” (Michalek, 1996, s. 17) V podobnom zmysle
napisal M. Heidegger svoju tivahu Koniec filozofie a tiloha myslenia
(orig. 1964), v ktorej konstatuje zanik platonskej metafyziky a po-
trebu vratit filozofické myslenie na miesto neskrytého pytania.
Treba vsak zdoraznit, ze ulohou filozofie nie je len demaskovat
hrozby a pristihntaf autora nejakého tvrdenia pri kontradikcii,
resp. usvedcit ho zo ,zlého tmyslu”. Filozofia siaha este dalej.
Ide jej ,,0 celok bytia, ktoré sa tyka cloveka ako ¢loveka, o pravdu,
ktora tam, kde zaziari, uchopuje cloveka podstatnejsie nez akékol-
vek vedecké poznanie.” (Jaspers, 1996, s. 9) ,To obdivuhodné na
filozofii potom je: Ak sa vyhybame kazdému klamu, ak odhalime
kazdé zastieranie, ak prenikneme kazdou nepravdivostou a ak
netiprosne postupujeme s jasnym zrakom vpred, ak este aj svoju
vlastna kritiku podrobujeme kritike, tak nakoniec tato kritika nie
je nic¢iva. Skor sa takpovediac akoby zo seba ukazuje zaklad, kto-
ry k nam presvita...” (Jaspers, 2002, s. 145) Filozofia vychovy nas
nuti spochybniovat a zdovodnovat raciondlne pedagogické tvrde-
nia, nedaf sa klamat a nezotrvavat v sebaklame.

Pokusy o exaktné a uplné zadefinovanie vychovy z pozi-
cie pedagogiky boli a sti vedené rozlicnymi motivaciami. Stali
¢i stoja za nimi bud politicka ticelovost (ideologické redukcie
edukdcie, indoktrinacné ciele vzdelavania, skola ako nastroj
disciplinacie v totalitnych, ale aj tzv. liberalnych rezimoch), ale-
bo pretrvavajuci komplex menejcennosti voci prirodnym veddm
(normativne vymedzenie vedeckosti podla kritéria ideae clarae et
distinctae, ¢i sicasnej paradigmy evidence-based research a pod.) ¢i
psychologické zjednodusenia, ktoré zvadzajui pedagoga profesi-
onalne uchopit pohyblivti Iudsku realitu konecnymi terminmi,
poskytujucimi moznost intelektudlneho uspokojenia a praktic-
kej mocenskej kontroly. Voci pohodliu stagnacie a bezpecnej,
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stabilnej struktary vychovy ako ,produkcie ¢loveka” eurdpska
filozofia vzdy vystupovala ako signum contradictionis, ako vna-
torny znepokojujuci korektiv, ktory byva zvonku vnimany spra-
vidla ako narusitel pokoja, bezpecnosti, rddu, systému, totality.
Pedagogika potrebuje filozofiu, ak chce zostat autonémnou
a slobodnou vedou o edukacii ¢loveka slobodného a spoluzod-
povedného, v kontraste s pedagogikou chapanou ako implicitny
nastroj disciplinacie, indoktrindcie, socializacie, homogenizacie,
byrokratizacie a technokratizdcie. (Porovnaj Cambi, 2009, s. 19)

5.3 Zmysel vSeobecnej pedagogiky

Pedagogika vznikla ako praktické vijchovné umenie rodicov a uci-
telov, a ked si chcela zdovodnit vlastné presvedcenia, hladala
ich v priestore filozofickej a teologickej antropoldgie. Na zakla-
de toho sa realizovala ako aplikovana logika a aplikovana etika,
¢ize ako usmernovanie discipliny rozumu a discipliny vole. Z tej-
to praxe vziSiel triangularny model pedagogickych disciplin,
v ramci ktorych antropolégia davala odpoved na otazku kto je
clovek, pedagogicka teleoldgia predstavovala akym sa clovek md
stat'a pedagogicka metodika spdjala a uzmierovala tieto dva mo-
menty. Tento trianguldrny model si osvojil a rozvinul aj autor,
ktory je povazovany za zakladatela pedagogiky ako modernej
vedy, J. F. Herbart, pricom predstavil teériu, v ktorej na prvi
otazku odpoveda psycholédgia, na druhti poskytuje odpoved eti-
ka a ich vzajomné napétie premostuje prave , vSeobecna pedago-
gika” (Allgemeine Pidagogik). Pod tymto ndzvom je zndme aj jeho
vrcholné pedagogické dielo: Vseobecnd pedagogika odvodend z ciel'a
vychovy (1806). Pod Kantovym vplyvom umiestiiuje pedagogi-
ku medzi filozofické vedy, no za zaklad pedagogického pozna-
nia povazuje konceptualne spracovanu skusenost. Pedagogiku
oznacuje aj ako aplikovant etiku, teda ako vedu, ktord z teore-
tickej etiky dedukuje vlastny ciel, ktorym je cnost, zahfnajtica
rozumové i mravné kvality charakteru. VSeobecna pedagogika
je podla neho aplikovana veda, ktorej fundamentalnym pojmom
je tvarnost, plasticita (Bildsamkeit) vzdelavaného cloveka. Okrem
toho je to veda synteticka, ktora spaja dva zakladné procesy:
proces vzdeldvania pomocou vyucovania (Unterricht) a proces
mravnej vychovy formovanim charakteru (Zucht).

J. E. Herbart,
zakladatel
modernej
pedagogiky
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Obr. ¢. 3 Triangularny model vSeobecnej pedagogiky podla J. F. Herbarta.

Hoci teoreticka pozicia Herbarta a jeho nasledovnikov si
coskoro nasla kritikov a oponentov z mnohych stran, az do
konca 60. rokov 20. storocia nebol zasadne spochybneny ve-
decky status a epistemologické vymedzenie vseobecnej peda-
gogiky. K tomuto otrasu vsak doslo s prichodom empirickych
vied o vychove, ktoré odmietli dovtedy prevladajtci monopol
humanistickej duchovnovednej pedagogiky a podrobili ju dra-
matickej kritike. (Porovnaj Winkler, 1994, ale aj Brezinka, 1971)
Vy¢itky vodi tejto , kralovnej pedagogickych vied” mozno zhr-
nut do dvoch okruhov: 1. vSeobecna pedagogika vznikla pre
potreby akademickej pripravy pedagdgov 19. storocia; 2. neexis-
tuje , vSeobecny” vlastny predmet pedagogiky. (Porovnaj Step-
kowski, 2010, s. 143 — 146) Prvy kriticky okruh poukazoval na
to, Ze akademicka , vSeobecna pedagogika” bola konstituovana
ako prakticky predmet pripravy ucitelov v case institucionali-
zacie vyucby v statnom systéme vzdelavania a jej ticelom bola
disciplinarizacia ich vzdelavania, aby sa zarucila kontinuita sys-
tému. VSeobecna pedagogika mala ucebnicovy charakter, a nie
vedecky, predstavovala celok , pedagogickych dogiem®. Kritika
sa ironicky vyslovovala o univerzitnych ucitefoch pedagogiky
ako o, Specialistoch na vSeobecnost”. Druhy okruh vyhrad voci
vSeobecnej pedagogike namieta jej zbytocnost (pokles vedec-
kych vystupov tejto discipliny), nefunkcnost (nemd priamy su-
vis s pedagogickou praxou), neaktualnost (v dosledku tpadku
Spekulativnych vied) a neopodstatnenost (prichodom vied o vy-
chove straca legitimitu).

Stcasne s kritikou ,, vSeobecnosti” pedagogiky z pozicie vied
o vychove sa na konci 60. rokov spustila kritika z pozicie tzv.
kritickej vedy, resp. emancipacnej pedagogiky. Podla nej je cie-
Tovym principom pedagogiky emancipacia kazdého jedinca
z rozmanitych druhov zavislosti a poddanosti — aby bol slobod-
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nejsi, autonomnejsi, uvedomelejsi. Oslobodzovanie cloveka je
podla nej trvalym pedagogickym imperativom, ¢i uz na rovine
vychovnej praxe, alebo na rovine pedagogickej tedrie. Emanci-
pacna pedagogika nadviazala na neomarxistické a anarchistické
spolocenské pohyby stvisiace na zapade s revoltou roku 1968.
Emancipécia mo6ze byt afirmativna (pozitivna) alebo reflexivna
(negativna). Afirmativna sa pokusa nahradit predchadzajtci
kritizovany stav nejakym novym stavom, no tym popiera svoj
vlastny emancipacny princip. Reflexivha emancipécia je kohe-
rentnejsia a vacSmi v stlade s inSpirdciami postmoderny —je pro-
cesom ustavicne otvorenym k novej, eSte neznamej budtcnosti,
ktora raz iste nastane (v pedagogike napr. Klaus Mollenhauer).
Dokonca Raffaele Laporta nazyva tento princip pedagogickym
absolttnom (1996). Ako vsak zdoraznuje sticasny nemecky pe-
dagog Dietrich Benner (2008), najvacSou slabinou emancipacnej
pedagogiky je fakt, Ze na jednej strane negativne burcuje proti
pretrvavajticim stereotypom, no na druhej strane nenavrhuje vy-
chovnému posobeniu ziadne pozitivne (¢ize obsahom naplnené)
ciele.

V akej situdcii je vSeobecnd pedagogika na zaciatku 21. sto-
rocia?

O statuse vseobecnej pedagogiky sa pomerne zivo diskutu-
je. BeZne sa z nej stava len akysi tivod, vovedenie do pedago-
gického myslenia, ktoré treba na vyssej vedeckej tirovni zane-
chat v prospech nardbania s datami s pomocou vied o vychove.
Vseobecnd pedagogika sa povazuje za pozostatok z minulosti,
kde dominovala filozofia a humanisticka koncepcia cloveka.
V stcasnosti obe stracaju legitimitu pod naporom technovedy
a jej funkcionalistickej logiky. Tieto tézy prenikaju celou sférou
edukacie, od instittcii jej politicko-administrativneho riadenia
a akademickych trendov az po didakticko-pedagogickt prax
v dedinskych skolach. Uz v 70. rokoch sa objavilo presvedcenie,
ze pedagogika je socidlnou vedou a ako taka je spata s technikou
a socidlnym systémom — preto musi opustit svoju vazbu na fi-
lozofiu a svoje zaradenie medzi humanitné vedy. S prichodom
novych informacnych technoldgii a ich funkcionalistickou (inzi-
nierskou) implementaciou do struktiry socialnych institticii sa
pedagogicka tedria a prax este vacsmi vzdialili od pedagogiky.
Vseobecna pedagogika sa ¢asto vnima ako prekazka rozvoja ra-
cionalizovanej edukdcie, v rdmci ktorej sa vzdeldvanie a vycho-
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va musia riadit podla principu funkcionality a efektivity. Najma
z technologického prostredia vychadza silny tlak na technologi-
zaciu Skolstva, vyucovania a vzdelavania. Technoimplementacia
sa vSeobecne povaZzuje za priznak pokroku a v jej prospech sa ak-
ceptuje unifikdcia a uniformnost systémov. Vseobecna pedago-
gika, s jej reflexivnou tilohou, postupne straca evidentny zmysel,
na jej miesto nastupuje pedagogicka technoldgia, produktivna
a reproduktivna prax. (Cambi, 2009, s. 19)

Napriek tomu (alebo mozno prave preto) aj v sticasnosti ndjde-
me zdstancov a obhajcov konceptu vieobecnej pedagogiky, ktori
predkladaji vazne argumenty. Treba priznat, Ze samotny nazov
,VSeobecna” pedagogika moze byt zavadzajtuci a nevystizny.
,Vseobecnost” odkazuje skor na horizontalny rozmer zbierania
a zahrnania mnohého do akéhosi spolo¢ného suboru. Z takéhoto
ponatia potom nie je daleko k poznamke, Ze vSeobecny znamena
nekonkrétny, teda prazdny. Klasicky pojem vSeobecnej pedago-
giky vSak obsahoval predovsetkym vertikalny rozmer fundova-
nia, ¢ize zakladania pedagogickych idei na podstatné myslien-
kové fundamenty. Na ttito terminologickt nejasnost poukazuju
niektori autori, ktori navrhuju pouzivat skor termin ,,zakladna”
alebo ,fundamentdlna” pedagogika (A. Baroni, A. Bellingreri, G.
Mari, C. J. G. Kilian, H. Henz), ¢i ,zdklady vychovy a vzdela-
vania” (M. Nowak, B. Sliwerski). Wilhelm Flitner uz v 30. ro-
koch pouzival oznacenie ,systematickd pedagogika” (Flitner, in:
Stepkowski, 2010, s. 145), pricom privlastok ,systematicka” tu
neoznacuje usporiadanost alebo schématickost, ale odkazuje na
suvis so zakladnymi zdrojmi pedagogického myslenia. Podobne
pouziva nazov ,systematickd pedagogika” aj sticasny nemecky
pedagdg Marian Heitger (tamze), ktory ju explicitne stotoznuje
so vseobecnou pedagogikou. K st¢asnym zastancom vseobec-
nej pedagogiky a jej originalneho vedeckého vyznamu patria aj
dalsi teoretici, ako Dietrich Benner, Helmut Heim, Klaus Prange.
Benner eSte v roku 1978 zvolal pedagogicky kongres v Bonne,
z ktorého pod heslom , Odvaha vychovavat” vzisla deklaracia
odsudzujica omyly, ktoré pochadzaju z odmietnutia ideovych
zakladov pedagogiky. Uz Herbartovym zamerom bolo osamo-
statnit pedagogiku od filozofie na zaklade ,, Cistej idey pedago-
giky osebe”. Rolf Ruschke-Rhein (in: Stepkowski, 2010, s. 154)
predstavuje vSeobecnt pedagogiku ako metateériu vedy o vy-
chove, aktsi ,rdmcovu tedriu”, ktorej llohami st: uvadzat do
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pedagogického myslenia, uchopovat a vykladat hlavné peda-
gogické pojmy, poskytovat teoretické dovody pedagogike ako
vede, prepdjat vyskumné vysledky vied o vychove s edukacnou
praxou. I podla Bennera je popieranie vSeobecnopedagogického
¢ize zakladného porozumenia edukdcie vlastne rezignaciou na
vedecky status vedy o vychove. VSeobecna pedagogika si sta-
le zachovava dve zakladné funkcie: 1. predstavuje fundament
reflexie o vychove pre vedy o vychove a tiez referencny pramen
myslenia pre pedagogicku prax; 2. vytvara myslienkové podhu-
bie pre diskusie o vychove a vzdeldvani vo verejnej sfére a pro-
vokuje spolocensky diskurz v oblasti edukacie a pedagogickych
institacii. (Benner, 2008)

Ci sa poprie vyznam veobecnej pedagogiky v prospech tech-
niky a kybernetiky (porovnaj Heidegger, 1993, s. 11), alebo za-
chovame jej status v dialdgu s filozofiou, zavisi od toho, ako
interpretujeme pritomnost a buducnost. Ak kli¢om tejto inter-
pretacie sveta bude formadlna racionalita a efektivita systémov,
budt nasledovat urcité pedagogické (alebo skor vedecko-tech-
nické) riesenia. Iné pedagogické riesenia vychadzaju z interpre-
tacie, podla ktorej je zakladom Tudského sveta udiv, bazen pred
zlozitostou, otvorenost k novému a inému. Rozhodnutie medzi
tymito dvomi modelmi vSak zavisi od kritickej reflexie, ktora
usmerni naSe racionalne volby. Ttto sluzbu vSeobecnej pedago-
gike poskytuje filozofia.

5.4 Filozofia na pozore pred delegitimizaciou pedagogiky

Za predmet pedagogiky sa u nas tradi¢ne povazuje vychova
a vzdelavanie ¢ize edukacia. V edukdcii sa vsak spdjaju dva roz-
licné, i ked nerozluc¢ne spdté procesy a im prisltchajtice tlohy:
konformativna a formativna."* Konformativnost vychovy stvi-

13 Terminologické rozliSenie konformativnosti a formativnosti je nase. Vy-
chadza vsak z rozlisenia Franca Cambiho (2008, 2009), ktory diferencuje
talianske vyrazy educazione a formazione aj s ich povodnymi sémantickymi
obsahmi. Educazione chape ako proces enkulturacno-akulturacny, ako usilie
o konformaciu s vopred danou spolocenskou realitou, ktorej sa edukand ma
stat validnou sucastou. Formazione chape ako osobné vychovné a vzdelava-
cie formovanie v tradicii Bildung, kde sa subjekt sam stdva zodpovednym za
vlastny ,,obraz ¢loveka”.

Konformativna
a formativna
zlozka edukacie
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si so socializaciou — vovadza ¢loveka do spolocnosti a jej kultu-
ry, sprostredktiva vzorce, normy, kultdrne archetypy a modely
myslenia. Konformativna zlozka edukacie prevladala vacsmi
v minulosti, v situdcii pevnejsich socialnych véazieb, hierarchic-
kych roli a socidlnej autority. Pedagogika sa tak neraz stavala
prostriedkom hegemoniza¢nych a homogenizacnych cielov.
V druhej polovici 20. storocia sa v pedagogickom mysleni na-
stoj¢ivo opdtovne objavuje druha, formativna zlozka edukacie.
Formativnost vychovy stuvisi va¢Smi s personalizaciou subjek-
tu, s jeho slobodnym , stdvanim sa samym sebou”, s nadobuda-
nim vlastného tvaru. Formativna edukacia, cura sui, starostlivost
o vlastny rozvoj, resSpektujica Bildung, duchovné utvaranie oso-
by, je hlboko zakorenena v dejinach eurdpskej reflexie cloveka,
osobitne v dejinach filozofie vychovy.

Filozofia vychovy, v jej rozmanitych podobach, od pociatkov
gréckej paidei po niektoré sucasné vyklady edukécie, predstavu-
je vystrahu a ochranu pedagogiky pred jej vlastnymi zneuZzitia-
mi, s ktorymi sa casto i nevedome stotoznuju jej samotni prota-
gonisti — z neznalosti, oportunizmu ¢i vlastnej pohodlnosti.

Na zaver tejto kapitoly vyberame niektoré pristupy a te-
orie kontinentalnej filozofie, ktoré predvidavo zasiahli a stale
zasahuju do konstruovania edukac¢ného myslenia. Na priklade
tychto sucasnych filozofickych prudov poukazujeme na prepo-
jenost filozofického a pedagogického myslenia, no najma na to,
ako filozofické pristupy podporuju autonémny vedecky status
pedagogiky. Odhaluju neudrzatelnost , pedagogiky v krize”,
¢ize stavu, v ktorom sa coraz nastojcivejSie presadzuji nazory
delegitimizujuce jej teoretickt rolu. Inymi slovami umoZznuju za-
¢lenit zakladné pedagogické idey, otazky a reflexie do celku fun-
damentalneho pytania na status ¢loveka a jeho sveta s ohladom
na jeho konkrétnu historickt a socialnu perspektivu.

5.4.1 Existencializmus a personalizmus

Prinos a vplyv filozofie existencie na kultdru vSeobecne i na
pedagogické myslenie bol a stale je vyznamny. Rozhodujticim
predstavitelom existencialistického hnutia bol Martin Heideg-
ger, ktory vziSiel z prostredia fenomenologickej filozofie a svoje
tsilie zameral na rozbor Struktir pobytu (Dasein). Prave v exis-
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tencii cloveka, v jeho bezprostrednom pobyte, sa manifestuje
bytie, ktoré nie je mozné uzavriet do konceptualnych schém
bez toho, aby sa na samotné bytie zabudlo. Clovek svojmu bytiu
rozumie ako pobytu, teda ako existencii v rozli¢nych spdsoboch:
ako bytiu vo svete (In-der-Welt-Sein), kedze Iudska bytost stale
prebyva vo svete, v univerze vyznamu a zmyslu, ktory predsta-
vuje jeho systém interpretacie vsetkého, co sa deje v jeho Zivote
a okolo neho; ako bytiu s druhymi (Mit-Sein), o vyjadruje vzta-
hovt dimenziu, v rdmci ktorej je Struktrovany jeho Zivot; ako
bytiu ku smrti (Sein-zum-Tode), lebo jeho pobyt je charakterizo-
vany nahodnostou a casovostou, no pri vedomom prijimani do-
kaze existencii odovzdat hlbokt a vyznamnu autentickost. Bytie
teda nie je substancialne, ale stavajtice sa a presvitajtce cez uda-
losti, v ktorych ¢lovek nardza na existencialne zlomy.

Podobne sa vyjadruje aj Karl Jaspers, ktory ukazuje, ze clo-
vek sa odrdza zo zavedenych a skostnatenych Struktar Zivota
az v hrani¢nych situdcidch, v ktorych preziva vlastné strosko-
tanie. Podla Jaspersa ¢lovek sam sebe nestaci, chce prekonavat
sam seba v transcendencii k ,, druhému” (cloveku, Bohu, svetu).
Martin Buber rozvija predovsetkym myslienku dialogického
vztahu medzi Ja a Ty, ktory nie je mozné zredukovat na vecny
pomer bez straty autentickej Iudskosti. Tento princip aplikuje aj
na vychovny vztah: pravy formativny vztah je nevyhnutne per-
sonalny, nie vecny. Téma osobnej relacionality a dialogickej ko-
munikdcie sa stala nosnou témou predstavite[ov eurdpskej per-
sonalistickej filozofie a pedagogiky (E. Mounier, J. Maritain, L.
Pareyson, L. Stefanini, R. Guardini a pod.). K vyssie uvedenym
predstavitelom nemeckého existencializmu treba pripojit repre-
zentantov tohto pradu z inych krajin: J. P. Sartre, A. Camus, N.
Berdajev, G. Marcel, N. Abbagnano, M. de Unamuno atd.

Na filozofiu existencie sa orientovalo viacero vyznamnych
pedagogov, ktori vypracovali tzv. pedagogiku existencie, ako
napr. P. Wust, E. Grisebach, T. Ballauf, O. F. Bollnow, K. Schaller.
Hlavnou myslienkou existencialistickej pedagogiky je doraz na
kvalitativnu stranku subjektivity, na sebarozvoj a autentickost
zivota.

Karl Jaspers,
Martin Buber

Personalisticka
filozofia

Pedagogika
existencie
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Strukturalisti: C.
Lévi-Strauss, F. de
Saussure, J. Piaget

M. Foucault,
J. Derrida, G.
Deleuze, J.
Baudrillard, J.
F. Lyotard

Pedagogika ako
konstrukcéna

a rekonstrukéna
vychovna

tedria a prax

5.4.2 Poststrukturalizmus a dekonstruktivizmus

Poststrukturalizmus sa vyvinul zo Strukturalizmu, ktorého zak-
ladnou tézou bolo, Ze poznanie ziskavame nie analyzou jednot-
livych prvkov a singuldrnych (jednotlivych, neopakovatelnych)
udalosti, ale odhal'ovanim socialnych, jazykovych a kultarnych
Struktur, ¢ize identifikovanim vnutornych formalnych vztahov
v ramci zlozitych systémov. Za zakladatela sa povazuje jazy-
kovedec Ferdinand de Saussure, no zasady takéhoto pristupu
nachadzame uz u W. von Humboldta. Pojem $truktara prvy-
krat zadefinoval antropolog C. Lévi-Strauss, na ktorého mal
spociatku vplyv sociolog E. Durkheim. K Strukturalistom mo-
Zeme ratat aj J. Piageta. Namiesto skiimania kauzality (a evolu-
cie) a diachrénnosti (¢asovej postupnosti) javov sa Strukturalisti
zamerali na synchrénnu analyzu organickych struktar (jazyka,
mytoldgie, nabozenstva, kulttry, psychiky).

Strukturalistick4 paradigma vSak narazila na radikalny an-
tiesencialisticky smer postStrukturalizmus, nazyvany tiez de-
konstruktivizmus (M. Foucault, J. Derrida, G. Deleuze, J. Bau-
drillard, J. F. Lyotard a i.). Poststrukturalisti odmietajti celostnt
Struktiru a systém vnutornych protikladov a vyzdvihuju parti-
kularitu, pluralitu, neopakovatelnost a jedinecnost, diferenciu.
VSeobecne sa tieto prady oznacuju ako postmodernistické. Jed-
notlivi autori sice nevytvaraju jeden uceleny filozoficky smer, ale
spolocne ich charakterizuje to, Ze odmietaju pripisat subjektu ¢i
cloveku akékol'vek gnozeologickeé alebo axiologické privilégium.
Symbolické formy predchadzaji subjektivitu a vytvdraja ju, nie
naopak. Predstavitelia postStrukturalizmu popieraju originalitu
vedomia i ontologicky rozmer bytia, kritizuji akykol'vek dogma-
tizmus vratane pozitivizmu. Hlavnou tlohou dekonstruktivis-
tickej (a kritickej) pedagogiky je potom demaskovat a demysti-
fikovat ,velké naracie”, normativne ideové konstrukcie, ktoré
sa v ¢ase moderny usadili v ,trvalych” koncepciach pedagogiky.
Kazdy vychovny fenomén vnima ako text, ktory treba , archeo-
logicky” rozobrat a nanovo vyskladat. Pedagogika sa takto sta-
va formujtcou tedriou: vzdava sa abstraktného logocentrického
pohladu a osvojuje si pohlad idiograficky, geneticky, rekon-
$trukény, orientovany na hibkové popisanie dynamik vybranej
edukacnej udalosti. Vychova a vzdeldvanie sa neobmedzuje
iba na organizované procesy a Struktury, ale tyka sa vsetkych
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formacnych (Gmyselnych i nedmyselnych) situacii, ktoré maju
vplyv na utvdranie subjektu. Edukacia je nazerand ako dej kul-
tarneho a socialneho konstruovania ziaka, ku ktorému docha-
dza explicitnym, ale najma implicitnym (tacitnym a diftznym)
sposobom.

5.4.3 Fenomenoldgia

Pocnuc Logickymi skiimaniami (1900) E. Husserla vznikol filozo-
ficky a neskor $irsi humanitny fenomenologicky prud, reagujici
predovsetkym na technicizaciu zapadného myslenia a na jeho
uzavretie do utilitaristickej a inStrumentalnej polohy. Fenomeno-
logicky pristup je motivovany tmyslom priviest spat do centra
myslenia slobodu a tvorivost ¢loveka, prekracujic vSetky deter-
minizmy a schématizmy. Fenomenologicka filozofia vyzdvihuje
fundamentalnu doveru v cloveka — kontakt s realitou (svetom
mimo mna) sa napriek vsetkym objektivizujticim, spredmetniiuja-
cim silam moze uskutocnovat autentickym sposobom. Pociatoc-
né motto fenomenoldgie , Spat k veciam samym” ukazuje tazbu
po konkrétnosti myslenia. Clovek je hybany umyslom skdmat
svoj vzfah s inym od seba, ¢ize so svetom. Husserl umoziuje
zbavit sa psychologizmu, ¢iZe Cisto subjektivneho a interioris-
tického vykladu poznavania, a podrobit preverovaniu vlastné
predsudky. Ustrednym pojmom fenomenoldgie je intencionali-
ta, zdkladna mohutnost T'udského tsilia, zamerana na davanie
zmyslu a vyznamu veciam vstupujucim do obzoru vedomia.
Vedomie cloveka je vzdy vodi ,ja” transcendentné, vztahové,
»vyklana sa” z ,ja” do sveta smerom k poznavanym podstatam
(eidos) veci. Vedomie pomocou eidetickej intuicie identifikuje
rozne ,,ontologické regiony”, ktoré poznava Specifickym sposo-
bom vzhladom na ich vnutornt povahu - tak ako sa samy dava-
ja poznat. Tymto spdsobom dokaze skimat aj region vychovy
a vzdelavania ako zvlastnu oblast davania sa ¢loveka. Tomu sa
Husserl priamo nevenoval, ale otvoril teoretické moznosti, kto-
ré uchopili mnohi jeho nasledovnici, rozvijajici — okrem iného
— prave fenomenologiu vychovy (H. Arendtova, M. Scheler, E.
Lévinas, E. Fink, J. Patocka, J. Peskova, R. Palous a i.).

Ako analyzoval existenciu c¢loveka v spojitosti s vychovou
a ,tromi zakladnymi pohybmi* ¢esky filozof Jan Patocka, sme si

Edmund Husserl

Jan Patocka a ini
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Wilhelm Dilthey

Hans-Georg
Gadamer

uz predstavili v podkapitole 2.1. Vsetky tri pohyby (1. zakotvenia,
Cize akceptacie, 2. reprodukcie, Cize prace a boja, 3. prielomu, Cize
pravdy) sa zaclefiuju do vychovy a vzdelavania, no az treti z nich
je skutocnym formovanim ducha, ¢ize vzdelavanim v zmysle ne-
meckého Bildung (transformujticeho stvarnovania cloveka), ktoré
dava cloveku celkovy zmysel jeho Zivota. K objaveniu tohto zmys-
lu prispieva filozofia svojou snahou vylozit zmysel sveta. Pedago-
gika je potom cestou k sebaporozumeniu cloveka.

,UCit sa znamend otvérat si moznosti, resp. ,samého seba’ vo svojich
moznostiach, lebo poznanie nie¢oho predpoklada predchédzajuce po-
znanie seba ako nevediaceho. Az vtedy, ked som schopny urobit si pri-
slusnd dréhu svojej skisenosti problematickou s ohladom na podstatnu
nutnost, som schopny otvorit si nové moznosti. Poznanie je vzdy seba-
-poznanim, poznanim svojej seba-neznalosti, toho, ze vo mne funguju
samozrejmosti, ktoré sam v ich platnosti vykondvam a o ktorych napriek
tomu neviem. [...] Vo vzdelani ide o to, naucit sa vidiet, naucit sa vyliezt
zo zabehnutych dréh, vnutri ktorych uz vzdy fungujeme, hoci o tom ne-
vieme a ktoré nam predpisuju a predznacuju nase moznosti a skutoc-
nosti, to, €o je pre nds mozné stretnut, co je vobec pristupné.” (Rybdk,
2019, s. 346 - 347)

5.4.4 Hermeneutika

Hermeneutika je filozoficky a lingvisticky prud, ktory je gene-
ticky spaty s fenomenologiou, existencializmom i dekonstrukti-
vizmom. Sti¢asnd hermeneutika erpa z existencidlnej analyzy
,bytia vo svete”, ktoré je vZdy bytim interpretujtcim. Interpre-
tovat znamena davat fenoménom vyznam, vytvarat univerzum
zmyslu a konstruovat symbolické systémy, co nie je technickou
zru¢nostou na dekddovanie Specifickych textov, ale priamo exis-
tencidlnym nastavenim cloveka, spdsobom jeho existencie. Za
zakladatela hermeneutiky 20. storocia sa povazuje W. Dilthey, fi-
lozof vychovy a pedagdg, ktory tiez inSpiroval vznik tzv. duchov-
novednej pedagogiky. Pri interpretacii znakov nejde o jednorazovy
akt, ale o proces, ktory sa odohrava cyklicky, v tzv. hermeneutic-
kom kruhu medzi predporozumenim a novym porozumenim.
Tuato myslienku rozvinul i M. Heidegger alebo H.-G. Gada-
mer. Podla Gadamera hermeneutika nie je iba metdda vykladu
textov, ale celé Iudské poznanie, zavislé od porozumenti a inter-
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pretacii. Kazdy poznavaci tkon je stcastou dejinne podmiene-
ného intenciondlneho ramca a iba v nom je mozné dekédovat
Jtext”, ktorym moéze byt aj umelecké dielo, historicka udalost
¢i socidlna institticia. Interpretativne poznavanie nemoéze byt
,objektivne”, teda vynaté z hermeneutickej Spirdly, a preto je
vodi realite aktivne a transformacné. Z tohto hladiska st privi-
legovanymi textovymi Strukttirami jazyky nabozenstva, poézie
a vychovy.

Pedagogické myslenie tiez obratilo svoju pozornost na vlast-
né sposoby konstruovania, reprodukovania a komunikovania
sveta. Hermeneuticky diskurz ponukol pedagogickej reflexii fi-
lozoficky a metodologicky prispevok na skiimanie jazykového
konstruovania vyznamov a cielov vychovy, interpreta¢nych dy-
namik, ktoré sa odohravaju medzi vychovavajucim a vychova-
vanym, ako aj hermeneutického kruhu, ktory stoji pri zdroji kaz-
dej teorie a kazdej zmysluplnej akcie. Z pedagogického hladiska
kazda edukaénd intervencia je produkciou novych vyznamov
v kontexte vztahu a komunikacie. Za predstavitelov hermene-
utickej — duchovnovednej pedagogiky mozno povazovat tychto
autorov: M. Frischeisen-Kohler, H. Nohl, T. Litt, E. Spranger, W.
Flitner, O. F. Bollnow, E. Weniger, M. ]J. Langefeld, J. Derbolav,
W. Klafki (porovnaj Lassahn, 1992, s. 23). TaZiskovym pojmom
hermeneutickej pedagogiky je vychovny, resp. pedagogicky
vztah, ktory je vzdy jedinec¢ny, zivotny, subjektivny, odohrava-
juci sa v Case, a tak pedagogicka veda je v principe vedou kvali-
tativnou, historickou a biografickou.

Zaver: Filozofia vychovy brani tomu, aby sa pedagogické
hypotézy stali dogmami, aby sa vedenie o ¢loveku uzavrelo do
jednoznacnych schém, aby v istom okamihu prestalo byt proble-
matickym. Vyrusuje tych, ktori by chceli vychovu a vzdelavanie
podriadit politickym, ideologickym alebo utilitarnym ticelom.
Inymi slovami, brani pedagogiku pred nou samou.

Diskusia — otdzky, ndmety, iilohy

* Do tabulky vpiste priklady z redlnej pedagogickej skiisenosti (v po-
zicii Ziaka alebo pedagoga), v ktorych sa ukazuje vychovné napi-
tie podl'a Finkovych Siestich antindmii. O svoje zdpisky sa podelte
v skupindch.

Hermeneuticka
pedagogika

Filozofia
oslobodzuje
a sucasne
zakorenuje
pedagogiku
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1. antinémia vychovy:
pomoc — manipuldcia

2. antindmia vychovy:
moc — bezmocnost vychovdvatel'a

3. antindmia vychovy:
hranice — bezhranicnost

4. antindmia vychovy:
jedinecnost' — vseobecnost

5. antindmia vychovy:
vychova k profesii — vijchova k l'udskosti

6. antindmia vychovy:
obmedzenia — moznosti

Aky je rozdiel medzi BYT a MAT BYT podla Humea, a preco
z proého nie je mozné odvodit druhé? Co z toho vyplyva pre vedu
pedagogiku a akd je pritom rola filozofie?

Rozved'te a vysvetlite tri druhy motivicii, ktoré sa usilujii o exaktné
a rigorézne zadefinovanie vychovy. Preco si tieto snahy pre peda-
gogiku kontraproduktivne?

Zrekapitulujte argumenty proti vseobecnej pedagogike a protiargu-
menty, ktoré poukazuji na jej fundamentdlnu doleZitost.

Spolu a nahlas si opit precitajte vyssie uvedenii citdciu z textu
Davida Rybdka. Co rozumiete pod sproblematizovanim vlastnej
skiisenosti s ohladom na podstatnii nutnost”? Ako s tym siivisi
predpoklad poznania seba ako nevediaceho?

Uvedené vybrané filozofické priidy majii co povedat nasmu pedago-
gickému mysleniu. Skiiste vyplnit tabulku:

Filozoficky prad Hlavné myslienky, Co vnéasa do
silné stranky pedagogického myslenia

Existencializmus
a personalizmus

Poststrukturalizmus
a dekonstrukcionizmus

Fenomenoldgia

Hermeneutika
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6.VYZVY POSTMODERNEHO
INDIVIDUALIZMU PRE VYCHOVU

Teézy

— Postmodernd kultiira, v ktorej Zijeme, kladie mnoho otdzok a spo-
chybiuje tzv. metanarativy. Na druhej strane ddva mdlo odpovedi.

— K zikladnym charakteristikdm postmoderny patria: pluralizdcia
pravdy, relativizdcia hodndt, Zivot v individualizme, hedonizme
a konzumizme, neistota a strach z ohrozenia, privatizicia niboZen-
skej skiisenosti a zjedndvanie konsenzu v diverzite.

— Na vyzvy metamodernej sticasnosti je mozné poniiknut pedagogic-
ké odpovede.

6.1 Mnozstvo otazok postmoderny

Pred stadiom tejto kapitoly odporucame vratit sa nakratko
k podkapitole 3.4.4 Clovek ako tranzitivna bytost a zhrnit si po-
znatky o postmoderne. Nasledne pristtipime k prehibeniu tejto
témy.

V situdcii, ktortt dnes bezne oznacujeme ako vseobecnd kriza — Medzi
kultiiry, na ktort nadvazuje kriza demokracie, politiky, ekonomi-  pluralizmom
ky, rodiny, vychovy a pedagogiky, si ako pedagégovia kladieme 2 Tahostajnostou
otazky — na prvé pocutie trivialne a popularne — v skuto¢nosti
vSak v pravom zmysle akademické a odborné: v hypermoder-
nej spoloc¢nosti, nachadzajticej sa v stave nekonecnej diferenci-
acie a pluralitného mnoZenia paradigiem, vieme zmysluplne
komunikovat medzi sebou, vytvarat syntézy a , kaleidoskopické
obrazce” poznatkov a interpretacii bez upadnutia do zjednodu-

Sujticich antagonizmov a jazykovych konfrontacii? Je mozné res-
pektovat v pedagogickom diskurze pravo na odlisnost stanovisk
a nepodlahnuf pritom ilazii lahkého pluralizmu, ktory neraz
prepoziciava vlastné oznacenie pozicii pohodlného nezaujmu
a nezavaznej lahostajnosti? Je vobec mozné vymanit sa z urdi-
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Medzi
dogmatizmom
a neutralizmom

Pasca kritiky
,velkych
pribehov”

tej autorskej epistemologickej a hodnotovo-normativnej pozicie
a zaujat sterilne neutralny, ambivalentny a polysémicky postoj?
Alebo je to skor obava, strach z dogmatizmu ¢i mozného inte-
lektualneho nasilia, ktord ndm bréni pridat sa k niektorej peda-
gogickej tedrii alebo vychovnej praxi? A napokon otazka vel'mi
prakticka — poskytuje postmoderny individualizmus aj pozitiv-
ne prilezitosti a potenciality na vyuzitie vo vychove a v peda-
gogike, alebo je nevyhnutné vnimat ho iba ako dekadentny, pa-
tologicky jav, ktorého sa treba ako takého zbavit?

6.2 Malo odpovedi

Medzi teoretikmi stcasnej kulttiry sa vedie historiograficky i fi-
lozoficky diskurz, v ktorom je nastolena dolezita otazka: je post-
moderna obdobim, ktoré jednoducho nasleduje po moderne (od-
tial predpona post-) a pokracuje radikalizovanim niektorych jej
zakladnych postulatov, alebo je skor niecim novym, kategoricky
odlisSnym od moderny, teda je novou paradigmou, ktora otvara
novu éru myslenia a konania [udstva po , konci novoveku”? Zda
sa nam korektné na tato otazku na tomto mieste neodpovedat
jasnym zaujatim stanoviska v prospech jednej alebo druhej stra-
ny tohto sporu, no zaroven — vzhladom na pokusy rozli¢nych
dnesnych autorov zadefinovat , stcasnost” ako post-postmoder-
ny ¢as — poukazujeme na povrchnost a prchavost tych modelov
postmodernizmu, ktoré sa predkladali ako rozuzlenie dejov a na-
racii, s takmer definitivnou platnostou. Tymto pozicidm mozno
opravnene vytykat, Ze sa chytili do pasce , velkych pribehov”,
proti ktorym, v mene pluralizmu, demokracie a tolerancie, vy-
budovali ideologicky koncept , pozitivneho” postmodernizmu.
Napokon jeden zo zakladatelov filozofie postmodernizmu, J. F.
Lyotard, tvrdi, Ze , pod slovom postmodernost sa moézu zosku-
pit najprotichodnejsie perspektivy.” (Lyotard, 1993, s. 38) Dany
vyraz nechce, podla jeho nazoru, zachytavat a vymedzif urcita
epochu, lebo skor vyjadruje isty spdsob myslenia, vyjadrovania,
senzibility, dobovy pocit prelomu.

Hoci postmodernizmus sa v Eurépe presadzuje od konca 70.
rokov (M. Foucault, J. F. Lyotard, R. Rorty, J. Derrida, J. Baudril-
lard, G. Vattimo a i.), u nas sa zacal vyraznejsie $irit az po pade
komunizmu od roku 1990. No hoci s oneskorenim, s o to vacsou
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intenzitou sa aj u ndas prejavila a prejavuje Siroko akceptovana
myslienkova a axiologicka dispozicia odmietania ,, velkych nara-
cii” moderny a predmodernych kultarnych modelov, interpre-
tovanych ako ideolodgie a nasilné, manipulujtice koncepcie sve-
ta a zivota. Na miesto silnych, architektonickych, na absolttnej
pravde postavenych metafyzik (idealizmu, marxizmu, poziti-
vizmu, historicizmu, naturalizmu, racionalizmu) sa v duchu po-
stmoderny preferuju fragmentarne , malé diskurzy” uprostred
pochybovania, inverzii, rekurzov, imitacii, kompilacii, irénie
a estetickej hravosti.

Odhliadnuc od diskusii, ktoré prebiehaji o statuse postmo-
derny v stcasnosti, v tejto Casti textu sa zameriame na prevazne
synchronicky pristup k fenoménu postmoderny a rozoberieme
tie znaky a ¢rty postmoderného myslenia (a z neho vyplyva-
juceho konania), na ktorych sa zhodne vicSina autorov a ktoré
mozeme povazovat za emblematické a Strukturalne. Ide ndm
o identifikovanie zakladnych charakteristik postmodernej kultu-
ry, najma tych, ktoré maji priamy stvis a vplyv na ponimanie
a sebaponimanie cloveka a vychovu.

6.3 Charakteristiky postmoderny
6.3.1 Pluralizacia pravdy

Charakteristickou ¢rtou postmoderného myslenia je popiera-
nie ,metanarativu”. Terminom , metanarativ” (urcity jednotny
vyklad sveta) sa oznacuje komplexna pravda, ktord zastresuje
dianie na celom svete pocas celej histérie. Metanarativ sa tiez
spaja s nabozenstvami, ktoré vysvetluju pribeh dejin, postavenie
cloveka vo vztahu k bohu. Najznamejsim nabozenskym metana-
rativom je ten, ktory zachytava Biblia — od stvorenia sveta az po
partziu — ,koniec sveta”. Metanarativ Pisma spolu s metanara-
tivom klasickych gréckych filozofickych koncepcii vyformoval
zido-krestansky svetonazor a priamo podnietil rozvoj myslenia
zapadnej civilizacie. Vel'ké scholastické summy sa pokusali , vtes-
nat” realitu sveta a dejin do gigantickych syntéz, v ktorych ma
kazdy jav a kazdy vztah svoje zmysluplné miesto, svoje teleo-
logické urcenie, svoju bytostnii normu, vyjadrent prirodzenou
podstatou a prirodzenym zdkonom. Jednotna konstiticia sveta
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Metanarativy
v predmodernych
casoch
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davala garanciu poznatelnosti skutocnosti — hoci len ¢iastocnej —
a bola pozitivnou vyzvou pre aktkolvek vedu a pre akékolvek
mravné uUsilie. Platila realisticka zasada, Ze bytie predchidza mys-
leniu a z nej vychadzajtca definicia pravdy: pravda je adaequatio
intellectus et rei, zhoda rozumu a veci. Svet je vybudovany ako
usporiadané ordo, poriadok, ktory je pramenom objektivneho
a univerzalneho [udského poznania.

Moderna, ktora mala zdujem odputat sa od nabozenskych
a metafyzickych pramenov univerzalizmu, sice deklarovala
emancipaciu c¢loveka, no nezanechala teleologické videnie sve-
ta — v zasade iba preformulovala biblickt re¢ o spase Iudstva
do racionalisticko-vedeckého jazyka a na miesto transcendent-
nej zaruky jednoty a celku postulovala predstavu o vecnom po-
kroku, imanentnom sebarozvoji a sebaoslobodzovani cloveka.
V modernistickych koncepciach, rovnako si narokujucich na
bezvyhradny vyklad sveta, bolo eliminované transcendentné
ukotvenie prirodzenosti a bolo subjektivizované vnimanie sveta
a ¢loveka. Tzv. velké pribehy moderny (osvietenska emancipa-
cia, idealizmus, historicizmus, marxizmus, freudizmus a pod.)
sa zo sucasného hladiska ukazali sice ako tirodné a pokrokové,
no zaroven aj ako homologizacné, centralistické, kolonizacné,
rasistické, nasilné. Zapad tak vo svojej historii spoznal aj polu-
tovaniahodné paradoxy, ked sa v mene ,univerzalnej pravdy”
mocensky a ideologicky zneuzivali idey ako prostriedku kulttr-
nej hegemonizacie.

Na skusenosti dvoch svetovych vojen a kolektivistickych to-
talit 20. storocia zapadné myslenie zareagovalo odmietanim ta-
kychto totalnych vizii sveta a vyhlasilo vojnu jednej normativne;j
skutoc¢nosti platnej pre vSetkych I'udi. Vycerpali sa vSetky abso-
lIatne pravdy a nad , majstrami metafyzického myslenia” sa za-
cali vznasat pochybnosti. Tradicia humanistickej a osvietenskej
spolahlivej racionality sa ukdzala ako ,naivne optimisticka”.
Zdanlivo zarucena vedecka neotrasitelnost ludského ducha (od
Hegla po Marxa alebo Husserla) narazila na silnti skepsu a ma-
sivny odpor voci uniformnosti a homogenite, totalite a Struktdre
myslenia, v ktorom zanikala jednotlivost i jednotlivec, odliSnost
a originalita, margindlnost a osobna vypoved. Vo filozofickom
prostredi sa zrodila vyznamna vlna myslitelov, ktori zdorazio-
vali prave jedinecnost, diskontinuitu a relativnost Zivotnych
a ideovych ,pribehov” a odhalovali mocenské pozadie vysvet-
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lujtcich tedrii a o nich opretych politickych a socialnych insti-
tacii (M. Heidegger, J. Derrida, M. Foucault, G. Deleuze, F. Gu-
attari, J.-F. Lyotard, K.-O. Apel, R. Rorty, G. Vattimo a ini). Vo
svojich spisoch dekonstruuju a odzbrojuji velké modernistické
tedrie spolu s ich ideologickymi ospravedlneniami spolocenskej
sudrznosti a pokroku. Postmoderny vzorec myslenia sice upred-
nostnuje vseobecny pluralizmus, individualitu, inakost, diver-
zitu, pestrost a multikultirnost, no sticasne straca ontologicky
fundament, ktory by zabezpecoval bytostnu istotu a vSeobecnt
platnost; kazdy akt cloveka je ponechany viac na situa¢né, emoc-
né alebo podmienecné nastavenie (naladu), resp. na zdkonom
podmienenti (nesympatickt) povinnost. ,Zostava iba pluralita
koncepcii sveta, pluralita pravd a hodnotovy relativizmus.” (F.
Gal, M. Marecelli, 1991, s. 19) Jedna pravda je pre postmoderné-
ho cloveka neprijatelna, nepochopitelna a nezaujimava. Do po-
predia stavia skor zazitok a osobnt sktisenost, ktora sa neustale
menli, je dynamickd a labilna. Sktsenosti a zazitky zostavuje do
»tekutého” svetonazoru (Z. Bauman), podliehajaceho situacnym
zmenam. Spominané vlastnosti postmoderného myslenia vedu
k dalsej z jeho charakteristickych ¢ft, a tym je kultarny relativiz-
mus.

6.3.2 Relativizacia hodnot

Postmoderny relativizmus sa vztahuje na vsSetky oblasti Zivota,
no najméa na moralku. Slovo ,relativny” pochadza z latinského
slova relativus, ,vztahujuci sa na nie¢o”, no v kontexte postmo-
derny nadobuda vyznam opaku absolttneho, ¢ize spochybnitel-
ného, zavislého od uhla pohl'adu a od okolnosti. Postmoderny
clovek vyzdvihuje relatio (vztah) k momentalnemu rozpolozeniu
nad ,pravdu”, a tak sa pravda stava doasnym nazorom v za-
vislosti od kazdého cloveka a od jeho aktualneho stavu. Termin
relativizmus naznacuje, Ze hodnoty, ich obsah a kvalita st zavis-
1é od cloveka, ktory ich vyznava, nie st stabilné a ani neexistuji
sami osebe. Hodnoty, ¢i uz moralne, nabozenské, alebo spolo-
censkeé si vytvara clovek ad hoc, nemoze ich vnucovat nikomu
inému, pretoze kazdy ma svoje osobné hodnoty, ktoré st rovna-
ko dobré a spravne. Rezigndcia na Pravdu sa priamo premieta
do rezignacie na Dobro a Povinnost. Postmoderna etika odmie-

Straty
postmoderny

Zisky postmoderny
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ta akékol'vek pravidla, normy a zakony, ktoré by univerzalne
a platne stanovovali, ¢o je dobré, a teda aj spravne a nalezité.
Vyhyba sa vSeobecnym a unifikovanym nazorom a koncepciam,
nahradza univerzalnost ,tictou k rozdielnosti a oslavou miestne-
ho a jednotlivého”. (5. ]. Grenz, 1997, s. 20) Etika sa stava vecou
individualneho vyberu, ¢lovek sam hodnoti, ¢o je spravne. Tzv.
konzervativne hodnoty, vychadzajice zo zido-krestanskej tra-
dicie a historickej skuisenosti (poriadok, osobna zodpovednost,
vedenie k cnostiam, stabilny rodinny zivot, humanistické vzde-
lanie, ochrana tradicii, poctiva préca a pod.), sa v optike postmo-
dernistov menia na riskantné a obmedzujtce a ziskavaju stigmu
anachronického pozostatku, resp. prekazky na poli neobmedze-
ného a pluralistického pohybu, pripadne sa stavaju predmetom
,politicky korektnej” irénie. ,Raz pride den, ked sa z mravnych
dovodov prestane konat dobro.” (A. Camus, 2004, s. 64) Strata
objektivnych noriem vyvoldva neistotu, pochybovac¢nost, ne-
doveru a strach. (M. Benasayag, G. Schmit, 2004; U. Galimberti,
2007)

Ak nie je mozné odkazovat vo vlastnom spravani na vseobec-
ny rozumny zdaklad, ktory by bol zaroven bazou na diskusiu,
posudzovanie a hodnotenie, spolo¢nym znakom postmoder-
ného konania, hoci aj nie jednotiacim, je uchylovanie sa k sub-
jektivhym emocidm a intuiciAm. Napriek neexistencii idealov
a vzorov dokonalosti vidime v generacii mladych I'udi fascinaciu
,0sobnou pravdou” — neurcité a mnohovyznamové heslo ,bud
sam sebou” sa stalo postmodernym imperativom, ktorého obsah
nema nic spolo¢né s antickym , poznaj sam seba”, alebo s hu-
manistickou vyzvou na autentické ludstvo. Najvy3sim Zivotnym
horizontom cloveka v postmodernom myslenti je jeho ,, mikrona-
rativ” — zivotny pribeh a zmes postojov, ktora je vysledkom stic-
tu jeho osobnych skdsenosti, nazorov a predovsetkym pocitov.

Francuzsky socialny filozof a sociolég G. Lipovetsky vidi za
deklarovanou tzv. ,primnostou” postmoderného cloveka vy-
hroteny hedonizmus (ideoldgiu zmyslovej rozkose), ktory sa
pod vplyvom masovej spotreby stal centralnou hodnotou nasej
kultary. Postmodernizmus sa zacal vo chvili, ked nové formy
neviazaného spravania uz prestali budit pohorsenie a verejne sa
povolilo akékolvek vyhladavanie zmyslovej stimuldcie. Postmo-
dernizmus sa prejavuje demokratizaciou hedonizmu, vseobec-
nym posvitenim novosti, ukonéenim rozporu medzi hodnotami
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uznavanymi a hodnotami prezivanymi. Hedonicka a psychede-
licka kultara 60. rokov (Studentské vzbury, moéda marihuany
a LSD, sexudlna revolucia, filmovy a ¢asopisecky porno-pop,
vlna nasilia, volnosti, rozkoSe a sexu) spdsobila rychly zanik
moralky pretrvavajicej moderny. (Porovnaj G. Lipovetsky, 2008,
s. 165 — 166) Blahobytna spolocnost, ktora zamestnava jedinca
snahou zvysovat si Zivotnu troven a zaplavuje ho informaciami,
obrazmi a stravitelnou kulttirou, sa atomizuje a radikalne deso-
cializuje. ,Vo svete veci, reklamy a médii uz kazdodenny Zzivot
a ¢lovek nemajua vlastnt vahu, lebo st vo vleku médy a zrychle-
ného zaobstaravania: konecnd sebarealizacia sa zhoduje s desub-
stancializaciou ¢loveka, so vznikom prelietavych atémov, ktoré
nasledkom rychleho striedania vzorov nemajtt uz ziadny vlastny
obsah, a preto sa daju neustéle recyklovat.” (TamZe, s. 169) Zivot-
ny cyklus prechadza rychlym striedanim faz rozli¢nych zivot-
nych Stylov, pomocou ktorych jedinec nehl'ada vlastnui identitu
(pri ktorej by zotrval), ale preZiva pritomnu sktisenost exploracie
nesmiernych moZnosti. Vo svojom konzumnom nastaveni spot-
rebuva tovary a sluzby, spravy a informdcie, programy o zdravi,
histdrii ¢i technike, klasickt i popularnu hudbu, psychologické
rady, kulinarske a turistické odportcania, filmy a iné produkty
zabavného priemyslu..., no konzumuje aj pokusné konstelacie,
podoby a fazy vlastného zivota. Dokonca ani pozivacnosti sa ne-
vyhol proces zlahostajiiovania. Straca svoju kontroverznost, svoj
podvratny obsah, svoju vynimoc¢nost a — zovSednieva. ,Vzhla-
dom na rozsirenie r6znych spdsobov Zivota ma rozkos uz len
relativnu hodnotu, je rovnako hodnotna ako komunikovanie,
ako zdravie, ako vnttorny mier alebo meditacia; postmoderniz-
mus zmietol podvratny naboj modernistickych hodnot a nastolil
eklektizmus kulttry.” (TamzZe, s. 185) Hedonizmus sa v prostre-
di konzumu stal fubovolnou ingredienciou, ktord moze jedinec
vmiesat do kokteilu svojej prave aktualnej zivotnej fazy.

6.3.3 Individualizacia zZivota a funkcionalizacia
socialnych vazieb

Gilles Lipovetsky vo svojom diele Era prazdnoty (prvé vydanie
1983, reedicia 1993) hodnoti druht polovicu 20. storocia ako epo-
chu radikalizujiceho sa individualizmu a narcizmu etablujiceho

Konzumizmus

Narcizmus
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sa ako vzorec masovej kulttry a zivotného stylu. Proces indivi-
dualizacie, ktory on nazyva , personalizacia”, ,postavil dopredu
osobnu realizaciu a reSpektovanie subjektivnej zvlastnosti a jedi-
necnej osobitosti ako zdkladnt hodnotu. [...] Pravo byt celkom
sam sebou a ¢o najviac si uzivat [...] je len najzadnejSim pre-
javom individualistickej ideolégie” (G. Lipovetsky, 2008, s. 11).
Individualizacia cielov, hodnot a zivotnych kurikul sa stala glo-
balnou stratégiou jednotlivcov a spolocnosti. Svet moderny bol
zalozeny na discipline, viere v buduicnost, ktorti mala zabezpecit
veda a technika, teda na univerzalnosti noriem a o¢akavani a na
futurologickych revoltciach. Naopak postmoderna spolocnost je
postavena na partikularizacii zaujmov, uvolfiovani mravov a se-
xuality, rozvijani rozmanitych alternativ. Postmoderny clovek,
la¢ny po odlisnosti, volnosti a okamzitom osobnom naplneni,
po ,,ukojeni” ttizob tu a teraz, uz neveri v buducnost, v budova-
nie ,nového ¢loveka”, v planovanie, organizovanie a utvaranie
velkych spolocenskych projektov. V postmodernej spoloc¢nosti
uz niet nadSenia pre idey a diela, niet v nej povedomia , histo-
rického poslania”. Zmocnuje sa nas prazdnota, pri ktorej vsak
nepocitujeme nostalgiu ani smuatok za velkym a velkolepym,
nepocitujeme tragickost ani apokalyptické obavy. Napriek krize
,je ndam dané dalej konzumovat, i ked mozno inak, stdle viac
veci a informacii, Sportov a cestovania, vzdeldvania a vztahov,
hudby a lekarskej starostlivosti. To je postmoderna spolocnost:
nie prekonanie konzumnosti, ale jej apotedza, jej rozsirenie i do
sukromnej sféry az po samotné vnimanie a utvaranie ega, odsu-
deného na stale rychlejsie zaobstaravanie, premenlivost, desta-
bilizaciu. Konzumujeme svoju vlastnu existenciu”. (Tamze, s.
14 — 15) Individualisticky jedinec nema zaujem o minulost ani
buducnost, jeho pritomnost je vyskladana z retazca vzajomne
nesuvislych prihod. Individualizacia zaujmov sa prejavuje aj
v ponimani Casu: Cas sa fragmentarizuje na viac-menej nahodné
striedanie okamihov a prezitkov, minulost a budtcnost straca-
ju savis s pritomnostou, vytrdca sa tym pocit spolunaleZitosti
i spoluzodpovednosti. Postmoderny ¢lovek Zije sam, aj ked’ me-
dzi inymi, izolovany a osamoteny. Zo strachu pred druhymi sta-
via okolo svojho ,,obydlia” plot, no ,ako vieme, kazdy plot ma
dve strany... Ploty rozdeluju inak jednotny priestor na ,vnttri’
a ,vonku’, ale to, o je z jednej strany plota ,vnutri’, je z druhej
,vonku™. (Z. Bauman, 2008, s. 75) Vysledkom je dalSie oslabova-
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nie socialnych vézieb a dalsia strata zaujmu o spolocné. Nastava
bludny kruh individualizacie, nezaujmu a strachu.

Opustenie zmyslu pre kontinuitu zdroven znamena aj opus-  Postmoralizmus

tenie moralky. Moralka (z lat. mds, mdrés = mrav, zvyk, obycaj)
vzdy predpoklada prekracovanie sféry osobného zaujmu, vztah
k vacsiemu celku, porozumenie Sirsich a hlbsich stvislosti a volu
,starat sa” o tieto suvislosti. Postmoderny clovek ,sa nestara”
a odmieta, aby druhy , sa ori/don staral”. Spolo¢nost postmoder-
na je tiez spolocnostou postmoralistnou. (G. Lipovetsky, 1999)
Absencia starosti je prejavom a sucasne podmienkou absencie
zodpovednosti, napriek naliehavej potrebe sticasného sveta
orientovat sa na etiku dlhodobej zodpovednosti a napriek skor
Zelaniam nez opisom skutocnosti niektorych autorov (medzi
inymi aj Lipovetského). Individualista sa nezodpoveda nikomu
a nicomu, neodpoveda na otazky, ktoré mu kladie ,svet von-
ku”. Eticky autizmus, legitimizovany niektorymi intelektualmi,
teoretikmi behavioralistického a-moralizmu, nejde v Ziadnom
zmysle interpretovat ako Zelatelny, virulentny ,zdravotny stav”
cloveka.

6.3.4. Globalizacia neistoty

Typickym prejavom postmoderny je vSeobecna ekonomicka,
politicka, ale aj kultirna globalizacia. Mysli sa fiou nebyvalé
zintenzivnenie celosvetovych socidlnych vztahov, ktoré spaja-
ju vzdialené lokality takym sposobom, Ze miestne udalosti st
ovplyviiované a sposobované udalostami velmi vzdialenymi
a naopak. Ide o vzdjomne dialekticky proces. (A. Giddens, 2003,
s. 62) Sucastou globalizacie je aj transformacia lokalnych po-
merov, zavisla od priestorovo i ¢asovo vzdialenych rozhodnuti
(napr. svetové peniazné a komoditné trhy). Paralelnym sprievod-
nym javom, ktory je reakciou na globalizacné tlaky, je vznik na-
cionalizmov, kontrakulttar a konzervativnych pohybov, zdoraz-
nujucich miestnu a regionalnu identitu.

Najmd I'udia zijaci v zapadnych krajinach sa nachadzaja
v najbezpecnejsej spolocnosti, aka kedy existovala, no napriek
tomuto objektivnemu faktu ,sme to zo vsetkych l'udi sveta pra-
ve my, zhyckani a rozmaznani, ktori pocitujeme viac ohrozenia,
neistoty a strachu, mame vacsie sklony k panike a vasnivejsie

Globalizacia
a deglobalizacné
reakcie
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nez ktokolvek iny sa zaoberame cimkolvek, ¢o stvisi s bezpe-
¢im a bezpecnostou”. (Z. Bauman, 2008, s. 57) Zachvatilo nas
neustale hl'adanie istot a frenetickd tizba po bezpecnosti; sme
preniknuti podozrievavostou voci inym a ich predpokladanym
kalkulujicim timyslom, mdme nedo6veru k akejkol'vek stabilite
a cnosti, s ktorou sa stretneme u inych. V postmodernej spoloc-
nosti uz niet stmelenych komunit a predpokladanych moralnych
noriem a zabran, a tak [udia zijui ,,na pohyblivych pieskoch ne-
predvidatelnosti. V takejto spolo¢nosti nadobuidaji pocity exis-
tencialnej neistoty a rozptyleného strachu z nebezpecenstva, kto-
ré ¢iha kdekol'vek, nevyhnutne endemickd povahu”. (Tamze, s.
59) Strach a obava sa stali univerzalnou chorobou, proti ktorej
spolo¢nost vypractva rozlicné stratégie ,manazmentu strachu”
(najmé presadzovanim a obhajovanim réznych koncepcii prav
a ochran proti skutocnej ¢i domnelej diskrimindcii). Namiesto
socidlnej stidrznosti modernych spolodenstiev sa uklada od-
moralizovand, regulovana solidarita, vzbudzujica odpor voci
uz i tak ,slabej” demokracii. K tomu sa pridava tzv. mixofébia,
strach z ,mixu” nesturodych etnik, kulttr, nazorovych, hodnoto-
vych, nabozenskych a politickych socialnych skupin a jednotliv-
cov, ktori ziji naraz na jednom mieste. Mixofdbia neraz vyusti
do tnikov a segregacionistickych Zivotnych foriem. Tu sa uka-
zuje ako naliehava tloha vychovy k dojednavaniu spolo¢nych
vyznamov a spolocensky prijatelnych modusov vivendi.

6.3.5 Transformacia nabozenskej skisenosti

O aky druh nadboZenskej skuisenosti ide v postmodernom
veku? Nabozenska skusenost sa tu identifikuje so sktisenos-
tou posvatného. (Porovnaj A. Rajsky, 2009, s. 33 — 36) Posvitno
vstupuje do zivota ¢loveka ako numindzna pritomnost nepri-
tomného, symbolicka figtra fotdlne iného. V postmodernej inter-
pretacii sa vSak vzdaluje od tradi¢nych nabozenskych systémov
a prezentuje sa v najrozli¢nejsich fenomenologickych podobach,
od civil religion cez ,nevidite[né” nabozenstvo az po rozne es-
teticko-individualistické a solipsistické chapania naboZzenskej
sktisenosti, ktoré sa neraz rozplyvaju v nebuldzno-mystickej
ezoterike. Skuisenost s posvatnom v klasickom chapani zdoraz-
fiuje transcendenciu a hibku Zivota, pri¢om obchadza ¢ prerasta



6. VYZVY POSTMODERNEHO INDIVIDUALIZMU PRE VYCHOVU

123

inStitucionalne (doktrinalne a eklezidlne) rozmery nabozenstva.
Vnuttorna logika pojmu posvitna predpoklada hranicu, ktora
oddeluje beznt [udsku skisenost od bozského a zarucuje boz-
skému nedotknutelnost, neuchopitelnost zo strany cloveka.
Posvitno v postmoderne zaziva dvojitti tendenciu: z hladiska
svojej ne-ontologickej kvality nadobtida podobu akéhosi rezi-
dualneho, ba az nahradného bytia, vytlacaného do oblasti vir-
tuality a nevedomia; z hladiska existencialneho spytovania clo-
veka predstavuje novu tanscendentalnu formu, ktora po pade
nemennych principov zabezpecuje ochranu existencie pred to-
talnou prchavostou. Na rozdiel od minulosti postmoderna pre-
feruje ,anonymnu” skusenost posvétna (ako cestu k neurcitému
a nepodmienenému absolttnu) pred urcitymi pomenovaniami
spatymi s tradiciou. Neurcitost posvatného horizontu pripravila
priestor na navrat polyteizmu ako interpretacného modelu rea-
lity. Polyteizmus dokaZe oslabit rezistentnost teoretického a na-
bozenského monoteizmu, na Zapade prilis tizko spatého s ,mo-
noteizmom rozumu”. Polyteizmus a novopohanstvo vystupuje
ako apolédgia nihilistického estetizmu Zzivota, ako nova forma
amor fati (lasky k osudu), ktora sa zrieka , blaznovstva nadeje”.
Postmoderna interpretacia posvdtna nas privadza k teoretické-
mu razcestiu: bud je posvétno skuto¢nou Sancou na znovuob-
javenie cesty k novej nabozenskej skiisenosti, alebo je znakom
skeptickej ontoldgie, v ktorej sa povazuje tsilie o vyhranenie od
zdania, mnohosti a prchavosti za ideologicky a nesplnitelny na-
rok. Pojem posvatna nesie v sebe dedi¢stvo demytizacie, ktora
sa premieta do polyteistickej a mytologickej anonymity a ktora
jednoducho vyjadruje epistemologickt oslabenost tradi¢nej reli-
giozity. Z tohto pohladu je legitimna otdzka, akti ma teoretickt
a existencialnu silu posvétno, ktoré je vytesnené do kontingent-
nosti nabozenského subjektivizmu a ktoré sa vzdialilo z tizemia
ontologie, aby si zvolilo svet zdania a bezzodpovednosti.

6.3.6 Spoluzitie v diverzite

Clovek, ktory Zije v postmodernej dobe, je vrhnuty do situé-
cie neustalych volieb a rozhodnuti. Tie st ohrani¢ené minimalne
tou istou situaciou druhych, a teda moznostami ich odlisnych
nazorov a rozhodnuti. Vedomie tychto medzi predstavuje rozho-

De-ontologizované
a odmoralizované
nabozenstvo

Novy polyteizmus

Zasada relativity
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dujticu postmodernt hradzu mravnosti, napriek jej vSeobecnej
post-povinnostnej antinormativity. , Clovek by mal pri kazdom
rozhodnuti mysliet na jeho obmedzeny charakter a na jeho do-
sledky. Mal by pamaétat na slepé uhly vo vlastnom videni a chra-
nit sa pred vlastnymi i cudzimi absolutizaciami. Len tak nebude
usudzovat a odsudzovat s patosom absoltitnosti a definitivnosti,
ale uzna, ze pravdu mozu mat aj druhi — a to v rozpore so svo-
jim vlastnym presvedcenim.” (W. Welsch, 1993, s. 24) Vedomie
moznosti vlastného omylu v nazerani a rozhodovani sprevadza
spatne cely proces nazerania a volieb svojou rezervovanostou,
docasnostou, provizornostou, relativnostou.

Svet ochranujtici pravo kazdého na vlastnt autenticitu a au-
tondmnost, nastoluje normu pocitat s diverzitou inych, a tym
vytvara priestor na pragmatické rieSenia a mnohostranne pri-
jateIné stratégie. Fakt, Ze takéto rieSenia sa odvijaju od opera-
tivnych potrieb a rezignuji na hladanie ,vyssich hodnét”, je
vedlaj$im sprievodnym znakom situa¢ne vynutenej kooperacie.
Kooperacia, zamerana na dosahovanie situacného konsenzu,
neznamena, Ze najvacsou prekazkou spoluzitia je obsahova ne-
zhoda. Ak pri svojich rozhodnutiach jedinci budt poznat nezho-
du so stanoviskami druhych, budt ich brat na zretel a reSpekto-
vat, bude mozné lahSie uzatvarat dohody. Stavom plurality teda
iste nekonci akakol'vek zavaznost a nenastdva zméatok Iubovole.
Postmoderna situdcia kladie na l'udi eticky narok chranit pravo
kazdého, najma nazorovych mensin, na vlastné sebavyjadrenie.
A tento narok nie je lahké ani jednoduché splnit. Naucit sa zit
v pluralite a diverzite, a pritom neprepadnut rezigndcii a primi-
tivnemu, pohodInému relativizmu (ktory sa nastoj¢ivo dozaduje
novej univerzalnej platnosti), to je vyzva pre sucasnt mravnu
a socialnu vychovu.

6.4 Prekonat postmodernizmus?

Pojem ,stacasnost” chapeme ako obdobie, v ktorom politické,
kultirne a iné udalosti priamo a kontinudlne zasahuju do na-
Sej pritomnosti, ktoré maju stale vysoko aktualny a urcujuici
vplyv na nas zivot; tieto zmeny by sme mohli dokonca aj oso-
bitne epochdlne vymedzit. Pociatok nasej ,sticasnosti” kladieme
do zaciatku 90. rokov 20. storocia a trva doteraz, t. j. do prave
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plynticeho roku. Jednym z kultiirnych medznikov, ktoré odde-
Iuju ,sticasnost” od predchadzajtcich obdobi, je nastup inter-
netu, ktory sa zacal burlivo rizvijat koncom 90. rokov ako po
technologickej, tak aj obsahovej stranke. J. Lohisse (2003, s. 167)
povazuje internet za nové médium, ktoré nema ni¢ spolocné
s predchadzajicimi masovymi médiami vratane televizie. Inter-
net totiz na rozdiel od TV poskytuje moznost aktivneho vstupo-
vania do média napriklad v podobe surfovania medzi webovymi
strankami, mailovania, cetovania a pod. Komunikaciu na inter-
nete podstatne zmenil nastup webu 2.0 v roku 2004, v ktorom sa
uz kazdy uZzivatel stava spolutvorcom internetu. K najznamej-
$im prvkom webu 2.0 patria socidlne siete, ktorych ticelom je
komplexna interaktivita komunikujtcich.

Pojem ,,stucasnost” mdzeme zaroven subsumovat aj pod po-
jem , postmoderna”, lebo to, ¢o platilo pre postmodernu, tak to
do velkej miery plati aj pre sticasnost. Ide napriklad o pojmy,
ako je pluralizmus, relativizdcia hodnot, ekonomizmus, konzu-
mizmus a pod. Zda sa, Ze tieto idey a praktiky este viac nabrali
na intenzite, lebo v sticasnosti nie je ni¢ dolezitejsie ako ekono-
micka prosperita, ktora je podmienend ideoldgiou konzumu, t. j.
spotrebou, hedonizmom a materializmom. Pre sticasnost je vSak
typické to, ¢o v postmoderne v druhej polovici 20. storocia este
nebolo, pripadne nebolo az také vyrazné, ako je napriklad utva-
ranie virtudlnych komunit na socialnych sietach, zvySovanie
rychlosti komunikacie, kumulovanie informacii, virtualizacia
realneho zivota a pod.

Pokusy pomenovat nasu dobu ako post-modernt sa v ostat-
nych rokoch prili$ zovSeobecnili a rozriedila sa schopnost pojmu
,postmoderna” presnejsie vystihnat charakteristiky kultarnej
transformacie dneska. Oznacenie idei, postojov, ¢inov a vytvo-
rov ako ,postmoderné” sa dnes ukazuje ako malo vypovedné aj
preto, ze zakladny motiv postmoderny, opatrnost a nedovera, sa
obratil proti vlastnému pomenovaniu: nevieme s istotou urcit, ¢i
je tento termin vhodny, ba ¢i vobec bol kedy vystizny. (B. Latour,
2003) Zda sa, ze uz aj postmoderna ,zostarla”, , vysla z moédy”
(G. Potter, J. Lopez, 2001, s. 4) a na miesto jej ,kanonu” de-struk-
turalizacie, indeterminacie a diskurzivnej kontradiktérnosti pri-
chadzaji snahy predsa len vymedzit niektoré crty doby, ktoré
by nam pomohli lepSie porozumiet sebe samym bez vnitornej
schizofrénie. V stilade s postmodernym myslenim vo vseobec-

Virtualne
exaltovana
postmoderna

Zijeme este
v postmoderne?
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nosti sa tieto snahy realizujii najma prostrednictvom identifiko-
vania toho, ¢o sa v nasej kulttre stratilo. Stratil sa predovsetkym
osvietensky entuziazmus a viera v pokrok, v dosiahnutelné za-
viSenie modernych utdpii, vratane predstavy dokonalého soci-
alneho Statu ¢i trvalého stale vacSmi integrovaného spolocenstva
europskych statov.

V sticasnosti vznika mnoZzstvo pokusov o uchopenie a ozna-
Cenie najnovsej doby po ,smrti postmodernizmu®, napr. post-
-postmodernizmus, trans-modernizmus (J. Habermas), po-
st-milenializmus (E. Gans), performatizmus (R. Eshelman),
pseudo-modernizmus (A. Kirby), metamodernizmus (T. Ver-
meulen, R. van den Akker), New Sincerity (J. Thorn). Tieto
oznacenia v podstate referuju o dvoch strankach vymedzenia
sucasnej doby. V prvom momente ide o kontinuitu s predcha-
dzajicim obdobim, ako bola moderna a postmoderna, a v dru-
hom momente o postihnutie aj istych rozdielov, ktoré su typic-
ké pre sticasnost. Za kltacovych autorov, ktori reflektuji zmeny
v sticasnosti mozno povazovat Z. Baumana, G. Lipovetského, J.
Habermasa, P. Virilia, J. Baudrillarda, J. Lohissa, T. H. Eriksena,
T. Zasepu, N. Postmana a mnohych dalsich.

To, ¢o spéja v pozitivnom zmysle sticasné pokusy o zadefino-
vanie post-postmodernizmu, je presvedcenie, Ze postmodernu
samotcelnt iréoniu mozno prekonat pomocou modifikovanych
registrov racionality v rozsirenom zmysle slova, ako su viera,
dovera, dialég, ¢inorodost a tprimnost, a to aj za cenu oslabe-
nej a z hladiska modernistickych narokov rozumu neddslednej
teoretickej argumentacie. Jednotlivé navrhy sa medzi sebou lisia
z hladiska hibky analyz, zacielenia a rozsahu.

Moznym diagnostickym pomenovanim sucasného stavu je
termin metamodernizmus. (T. Vermeulen, R. van den Akker,
2010) Jeho autori si v§imli, ze prelom tisicroci sprevadzala men-
talita oscilujica medzi modernymi poziciami a postmoderny-
mi stratégiami. Za jej prejavy povazuju ,informovant naivitu”,
»pragmaticky idealizmus” a ,moderovany fanatizmus” rozlic¢-
nych kultarnych odpovedi na klimatické zmeny, finanénu kri-
zu, geopolitickt nestabilitu atd. Predpona meta- tu neznamena
reflexiu z odstupu, ale ustavicny pohyb medzi protikladmi.
Predstavitelia filmu, hudby, vytvarného umenia a literatiry vo
svojich vypovediach neustéle prebiehaju medzi postojmi od-
voldvajicimi sa na modernu a potom na postmodernu, no ich
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konecna pozicia nie je vlastna ani jednej z tychto paradigiem —
kmitaju medzi tizbou po univerzalnych pravdach a relativizme,
medzi smadom po zmysle a pochybnostou o zmysle cohokol'vek,
medzi nddejou a melanchdliou, medzi tprimnostou a iréniou,
znalostou a naivitou, empatiou a apatiou, jednotou a mnohos-
tou, konstrukciou a dekonstrukciou, nadsenim a skepsou. Ten-
to nestaly pohyb je podla nich vyrazom novoromantickej ttizby
po a-temporalite a a-topickosti. ,Metamodernizmus nahradza
parametre pritomnosti parametrami budtcej pritomnosti, kto-
ra nema budtcnost; a nahradza hranice nasho miesta hranica-
mi surrealneho miesta, ktoré je bez-miestne. Skutocne, takyto je
,osud’ metamoderného muza a metamodernej Zeny: siahat na
horizont, ktory neustale ustupuje.” (Tamze, s. 12)

Je teda mozné vychovne acinne zareagovat na sucasné vy-
zvy, ktoré pred vychovavanych kladie sucasna ,tekuta” doba?
Pestrost a vrstevnatost dneska nam pontika nesmierne moznosti
postojov, pozicii a postupov. Nie sme odkazani na to, aby sme
konali podla akéhokolvek ,predpisu”, vratane predpisu utiah-
nut sa do hedonickej a indiferentnej ulity, alebo sa stotoznit
s normou nenormativity a amorfnosti. TaZisko autentickej pe-
dagogickej intervencie sa prestiva z institucionalneho rdmca na
rovinu vlastnej personalnej proaktivity pedagoégov.

Ako jednoduchy impulz na premyslanie pontikame niektoré
myslienkové ohniska, ktoré mozu predstavovat vychovnu inspi-
raciu pri rieSeni sticasnych spolocenskych, kultarnych a moral-
nych problémov, v ktorych st mladi Tudia ponoreni. Tato po-
nuka md dynamickt formu vyjzva — odpoved’. Kvoli prehladnosti
uvadzame vyzvy a odpovede v prehladnej tabulke:

Vyzva Mozna odpoved
Akceleracia spolocenskych — celozivotnd edukacia, nielen
poziadaviek v profesionalnom zmysle
Atmosféra indiferencie — reintegracia racionality, emocionality

a dialégu v medziludskych vztahoch

Homogenizacia a nivelizacia | — dostojnost kazdej Iudskej osoby ako
spolo¢nosti a hodnot vychodisko

Indiferentna a relativizujtica | — odvaha osobnej iniciativy a transformacie
kultira

Pedagogické
odpovede
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Spolo¢nost prazdnoty
a funkcionalizmu

— ponuka zaujatého a zodpovedného
osobného vztahu

Depresia a rezignacia
v zivotoch jednotlivcov

— kultivacia interiority (vnutorného sveta)
a podporovanie ,, velkych snov” mladych

Tudi

Naznacené odpovede mieria k personalistickému ukotveniu

vychovného myslenia a konania, platnému aj v sicasnej , meta-
modernej” kulttre. Podrobnejsie predstavenie tejto perspektivy
obsahuje nasledujtica cast III. Osoba — subjekt vychovného dia-
logu.

Diskusia — otdzky, ndamety, iilohy

Objavuje sa postmodernd mienka, Ze Ziaci nemaju byt vedeni
k hodnotdm, ale si ich majii sami identifikovat, zvolit a rozvijat,
a to hlavne mimo skoly. Teda Ze skola md byt hodnotovo a mravne
neutrdlna. Bostonsky pedagdég William Kilpatrick vsak turdi, Ze tzv.
hodnotovo-neutrdlna (value-neutral) vijchova je protireéenim, lebo
podstiva hodnotovy relativizmus (,niet hodnot, vsetko je vec osob-
nej preferencie”), co nie je neutrdlny, ale zaujaty postoj. Naopak
vychova k ,,hodnotovej neutralite” podl'a neho vedie k tzv. mordlnej
negramotnosti. Suihlasite s tymto Kilpatrickovyym ndzorom? Preco?
Uved'te arqumenty a priklady z praxe.

V kapitole uvedené charakteristiky postmodernej a siicasnej spoloc-
nosti a kultiiry vyznievajii prevazne negativne, miestami az pesi-
misticky. Spiste paralelny zoznam charakteristik, ale v pozitivnom
duchu — invertujte vyssie uvedené érty tak, aby vyjadrovali poten-
ciality, ¢ize tvorivé a konstruktivne moznosti, ktoré ndm nasa doba
pontika. Interpretujte ich ako sticasné dovody na pedagogicky opti-
mizmus.

Charakteristika postmoderny Invertovana do pozitivnej podoby

Pluralizacia pravdy

Relativizacia hodnot
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Individualizacia Zivota
a funkcionalizacia socialnych vézieb

Globalizacia neistoty

Transformacia nabozenskej
sktisenosti

Spoluzitie v diverzite

o Tabulka uvedend v zdvere kapitoly je vel'mi strucnym a schematic-
kym ndcrtom vyziev a odpovedi, ktory potrebuje rozviest, objasnit
a premietnut’ do edukacnej reality. Najprv si spolu s pedagégom
vysvetlite tieto pouzité pojmy: akcelerdcia, indiferencia, reintegra-
cia, homogenizdcia, nivelizdcia, transformdcia, funkcionalizmus,
rezigndcia, kultivdcia, interiorita. Ndsledne sa rozdel'te do Siestich
skupin, kazdd sa zameria na jednu z dvojic z tabul'ky (vijzva — od-
poved). V skupinke si vysvetlite, ako chdpete naznacenti dynamickii
stivislost’ danej dvojice, teda ako mozZe naznacend odpoved’ reagovat’
na sformulovanii vyzou. Majte na zreteli vychovnii realitu.






[1l. OSOBA - SUBJEKT
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7.DIALOG AKO TOPOS VYCHOVY

Tézy

—  Vychova je topos, krajina, v ktorej prebyva clovek. Filozofickd topo-
l6gia odhal'uje formujiici dialég ako miesto, kde vznikd porozumenie
Zivotu i chut’ Zit.

— Logos je vzdy dia-logos, roz-hovor medzi sebou a niecim/niekym
inym.

— Vychova prebieha v skiimavom dialégu dialogického stretnutia.

— Pedagogicky dialdg je komunikdcia ,od duse k dusi”.

— Roznecovat' nadsenie pre Zivot v celej jeho bohatosti — to je hlavny
motiv vyjchovnej dialogickej reldcie.

7.1 Topos a topologia

Grécky pojem tépos (pl. tépoi) doslova znamena , miesto” (lat. lo-
cus), ale aj ,umiestnenie, lokalita, izemie, krajina”. V literarnej
vede sa za topos oznacuje opakujuci sa prvok alebo situdcia v pri-
behu, v diele, alebo v urcitom Zanri, ktory posobi ako archety-
palny symbol, zauzivany znak, vlastnost alebo charakteristika
vykreslovanej udalosti (napr. ,,temny les” je topos rozpravok).
Topos je tiez dialekticky ¢i recnicky argument, ktory vtahuje do
diskurzu stbor vSeobecnych predstav, vstepenych schém social-
nych vztahov a okolnosti. V klasickej rétorike sa topoi pouzivali
ako odpovede na zakladné otazky na zorientovanie sa v téme:
kto, s kym, co robi, kde, kedy, ako, preco atd. Termin topogra-
fia (gréc. topos — graphein) znamena formu, Struktdru urcitého
tzemia alebo zobrazovaciu techniku, ktorou sa pomocou zna-
kov opisuje urcité miesto do ¢o najvacsich podrobnosti. Naproti
tomu topolégia (gréc. topos —logia) sa nesnazi iba opisat a zobrazit,
ale presktimat a odhalit' skryté suvislosti danej krajiny. Okrem
toho fopolégia znaci aj skimanie tych vlastnosti geometrického
tvaru, ktoré sa nemenia aj v pripade krttenia, natahovania ¢i
inych deformacii.
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Pojmy topos a topologia sa do filozofie dostali analogicky,
najma prostrednictvom fenomenolodgie. Ta sa totiz zrieka naro-
ku na systematické univerzalne poznanie, ktoré sa ukazalo ako
nemozné, ba az nebezpecné, aby sa uspokojila s poznavanim fe-
noménov, teda spdsobov a moznosti, ako sa veci javia pozoruja-
cemu, opisujucemu a skryté stuvislosti odhalujticemu rozumu.
Filozoficky jazyk sa tak posuiva do oblasti, ktora bola dlhy cas
pod dominanciou slovesného umenia. Staci zacitovat prizna¢nt
vetu M. Heideggera: ,Mysliace basnenie je v pravde topologiou
bytia. Zvestuje mu krajinu jeho bytnosti.” (Heidegger, in: Micha-
lek, 1996, s. 9) Ak teda hovorime o ,topologii ¢loveka”, mame
na mysli prave tato haptickd metaforu, podla ktorej sa nasim
uctivym, naznakovym myslenim usilujeme ,nahmatat” krajinu
Iudského bytia, ktoré je vlastne neustalym stavanim. V analogii
k , basneniu, v ktorom byva clovek” (Heidegger, 2006) chapeme
aj vychovu ako topos, v ktorom clovek byva, stava sa a formu-
je sa. Zaroven sa usilujeme postihnuf vlastnosti tohto ,, izemia®,
ktoré sa nemenia, posobia archetypdlne ¢i bytnostne.

Ak je vychova toposom bytia a filozofia vychovy topoldgiou,
tak za krajinu vychovy, v ktorej sa ¢lovek stava clovekom, moze-
me oznacit dialég. Formujtci dialdg je tym miestom, kde vznika
porozumenie zivotu i chut zit.

7.2 Logos a dia-logos

Pojem dialdg sa uz etymologicky a geneticky vymedzuje ako an-
tropinum (Sokrates: ta anthropina = ,,veci [udské”; porov. Aristo-
teles, Etika Nikomachova, 1181b 11 - 23), ako Specificka vlast-
nost autentického Iudského jestvovania, bez ktorej by existencia
cloveka bola ¢isto animalna a ne-ludska. Sklada sa z predpony
dia- (medzi, cez, smerom na druht stranu, roz-) a podstatného
mena [0gos (slovo, rozum). Logos (z gréc. legein = zbierat, hovorit,
ratat) md eSte mnoho dalsich vyznamov, v zavislosti od pouzité-
ho kontextu: nieco zozbierané, re¢, pribeh, vyznam, zmysel, mie-
ra, poznatok, Studium — vzdy vSak ide o duchovnu entitu, nieco
nehmatatelné, no hmotnému nadradené a do hmotného svojim
posobenim zasahujtice. Logos veci nesie jej vyznam, umoznuje
abstrahovat od jednotlivin a dovoluje o nej hovorit na vseobec-
nej rovine. Ludsky rozum dokaze , zhfnat” jednotlivosti do ich

Topologia
filozoficky

Topologia
pedagogicky

Dialog ako
antropinum

Co je logos
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Dialo6g konstituuje
¢loveka ako
¢loveka

spolo¢ného zmyslu, a tak odhalovat ich logos. Nie nahodou Aris-
toteles definuje cloveka ako zoon logon echon, Zivo¢ich majtci ro-
zum a re€. Vyraz logos vyjadruje tak jazykovu, ako aj myslien-
kovu stranku vyjadrovacieho procesu: spatost medzi myslenim
a recou je mozné vyjadrif aj paradoxnym vyjadrenim , myslenie/
rec”, ¢i ,re¢/myslenie”. (Viac in: VI¢ek, 2003) Pojem logos teda im-
plikuje hovor, vedenie-v-reci, um, ktory je nevyhnutne roz-umom,
hovor, ktory je nevyhnutne roz-hovorom. Slovenska predpona
roz- sa tu nastojcivo dozaduje gréckej predpony dia-, obsiahnu-
tej v slove dia-logos. Slovo roz-umiet v slovencine odkazuje na
,rozum”, ale aj na , porozumenie”, ktoré sa odohrava v roz-ho-
vore, dia-légu (v nemdine sa slovo Vernunft = rozum odvodzuje
od slova vernehmen = vnimat, poctivat). Kratko, na logos urcitého
fenoménu mozno siahnut myslou jedine prostrednictvom dialé-
gu, ktory je teda nevyhnutnou podmienkou formovania bytnosti
cloveka ako cloveka.

Logos je vidy dia-logos: nikdy to nie je izolované slovo,
ukoncené vo svojej dokonalosti, je to vzdy pruad, tok slov, ktoré
vytvaraji nekonecne sa Siriace siete. Takto nadvézuju skutky na
skutky, obrazy na obrazy, myslienky na myslienky, v ustavic-
nom dialégu duse so sebou samou. Dialdg je vzdy konverzaciou
medzi sebou a nie¢im inym — vecami, inymi [udmi, Bohom. Dia-
16g je univerzalnym pojivom bytia a ako taky sa sklada z otazky
a odpovede. Persondlne bytie sa nerozvinie, ak sa predtym nes-
tiahlo do seba, nedobyja nové, ak sa nemiluje v obrannom posto-
ji. Osoba chce byt prirodzene sama sebou, a preto sa zameriava
sama na seba a uzatvara sa do svojej neodcudzitelnej jedinecnos-
ti; ale zdroven nemoze byt sama sebou, ak sa neotvori vSetkému,
¢o ju zvonku podmienuje, a ak sa nevenuje tomu, ¢o sa ju snazi
odcudzit (porovnaj Stefanini, 1954; viac v kapitole 12).

Opakom dialégu nie je ticho, ale nuda. Dialég sa predlzuje
do tvorivého ticha a z neho opét vychadza. V nude dialog ab-
sentuje, pozornost sa rozptyluje do sféry neosobného, ¢loveka
akoby premahal spanok zabudnutia na vlastnt l'udskost. Nuda
je nostalgiou za bdenim duse v dialogu. Dialdég vo vlastnom
zmysle ma formu pytania sa a odpovedania, otazky a odpo-
vede, nastolenia problému a jeho riesenia. Maieutickd metoda
(Sokrates) nie je len akousi technickou formou rozhovoru, ale je
ontologickym, ba priam konstituénym rozmerom Iudskej exis-
tencie.
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Dialog ako otazka a odpoved, nastolenie problému a jeho
prekonanie, sa da vhodne znazornit pomocou alegdrie ockova-
nia rastlin. Princip dialégu sa podoba na princip rozmnozova-
nia o¢kovanim, stepenim. Aj vychova, vychova v dialégu a dia-
légom, ziada, aby kazdy jeden prekonal svoju cestu s vlastnym
krvavym usilim, aby sa s druhymi spojil zvnutra. Aj vo vycho-
ve plati goetheovsky zakon, podla ktorého si oslobodenie za-
slazi iba ten, kto je zatazeny namahami. (Porovnaj Rajsky, 2008,
s. 102 - 103)

7.3 Dialdg ako topos vychovy
Platonov Sokrates pred tribunalom hovori:

,Pre ¢loveka je najvacsim dobrom viest kazdy den rozhovory o cnosti
a inych veciach, o ktorych ma pocujete rozpravat, ked skimam seba aj
inych; Zivot bez takéhoto skimania nie je pre cloveka pravy.” (Platén,
Obrana Sokratova 38a)

Inymi slovami: zivot ¢loveka je autenticky, zmysluplny vte-
dy, ked sa odvija v skimavom dialégu. Rozhodujtica predpona
dia- utvara zivotny priestor autenticite cloveka: prave v nom sa
odohrava kazdodenny starajtici sa a formujtci zapas o dusu (epi-
meleia tes psyches) (napr. Platon, tamze, 29e).

Zidovsky filozof Martin Buber oznaCuje tento ,medzi-
priestor” (nem. das Zwischen) za miesto (topos!) dialogického
stretnutia (Begegnung). V tomto priestore ,jedna bytost mysli
na ind ako na druhd, ako tato urcitd druht bytost, aby s nou
mohla komunikovat vo sfére, ktora je obom spolocna, ale ktora
presahuje vlastnti oblast oboch”. (Buber, 1997, s. 150) Bez zjav-
nej suvislosti, no v ,basnickej” kontinuite s tymto vyrokom vy-
znie Heideggerovo tvrdenie: ,Preto to nie je len akasi obycajna
krajina (die Gegend), ale je to ta jedina skutocna krajina, ktora je
krajinou vsetkych krajin, teda sférou absolttnej principidlnosti
alias pociatkom.” (Novak, 2005, s. 5). Ono ,basnenie” (Dichtung)
,basnického byvania ¢loveka na tejto zemi” (Heidegger, 2006) sa
moze diat jedine v krajine bytostného dialogu, v, Sirave” okrua-
zenej zakladnym slovom ,ja a ty”. (Buber, 1969) V tejto krajine,
na tomto tizemi sa uskutocniuje (vychovava) clovek.

Vychovny
dialog ,,boli”

Skumavy dialog
je poslanim
pedagéga

Vychova v
krajine ,ja a ty”
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Sokrates: dva
druhy mudrosti

Dva mozné

pristupy
k edukacii

Je vdbec dnes osozné a zelateIné hovorit o dovernej transfor-
mujacej komunikacii — platénsky povedané — ,,od duse k dusi“?
Tato otazka v sebe zahtma rozhodné bud - alebo: bud ide o ko-
munikacnii modalitu, ktorej sa ¢lovek zriekne iba za cenu stra-
ty vlastnej udskej charakteristiky, alebo ide o historicky relikt,
ktory by sice nemal chybat v archivoch a v pamaétiach (ved ide
o velkého Platéna!), ale v sticasnosti je nalezite nahradena akc-
nejSimi a operativnejsimi komunikacnymi modalitami s bez-
prostrednym efektom.

V Platonovej Obrane (28e — 30b) Sokrates vysvetluje zmysel
ucenia a vychovy tak, Ze rozliSuje dva rozlicné pristupy k anthro-
pine sophia, k mudrosti, o ktort sa usilujeme. (Ducci, 2004, s. 15
—20) Sokrates medzi nimi nepriptsta zamenu ani za cenu vlastnej
smrti. Proy pristup umoznuje poskytovat ludom uzitocné infor-
madcie, pouzitelné znalosti, ktorymi ich vcletiuje do Sirokého sveta
kultary, politiky a ekonomiky. Dosahuje sa nim pokrok, schvaluju
ho autority, je predmetom oceriovania. Sokrates sa zrieka Zivota,
lebo odmieta zredukovat paideiu na tento sofisticky, utilitarny
typ mudrosti. Voli si druhy pristup, hoci vie, Ze prvy mu Atén-
¢ania ponukajti s dobrym timyslom zachranit mu Zivot a status:

,Dakujem vam, obcania aténski, mam vas Gprimne rad, ale rad3ej po-
slichnem boha nez vas, a uistujem vas, Zze dokial budem dychat a mat
silu, neprestanem filozofovat a povzbudzovat vas i napominat [..]. Ty,
slachetny muz [...], nehanbi$ sa starat len o to, mat ¢o najviac penazi,
slavy a pocty, ale o rozum, pravdu a dusu, aby bola ¢o najlepsia, nedbas
a nestaras sa? [...] Budem sa ho vypytovat, skimat ho a vysetrovat, a ak
sa mi zazda, ze nedosiahol dokonalost, ale to len hovori, budem mu vy-
Citat, Ze si velmi malo vazi najvzacnejsie veci, ale va¢smi horsie. Takto to
urobim s mladsim i starSim...” (29 d-e).

Sokratova paideia osobne prebuidza, osvetluje, napomina
a upriamuje ¢loveka k najvacsej moznej ludskej plnosti. Nepod-
mietiuje ani nentti, ale zapaluje Tudsky potencial v hibke jeho
slobody a poukazuje na to, ¢o je najddlezitejsie: ,,aby sa predo-
vSetkym a tak usilovne nestarali ani o telo, ani o peniaze, ako
o dusu, aby bola ¢o najlepsia.” (30 a) Sokrates radikalne nezavr-
huje prva formu mudrosti, ale zd6raziiuje nevyhnutnost druhej.

Pri edukdcii st teda mozné dve volby: a) bud sa zameriame
vyluéne na vedenie prvého typu (poznatky, zrucnosti, kompe-
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tencie, uplatnenie v praxi), alebo b) vytvorime priestor na spo-
lo¢na pritomnost prvej i druhej mudrosti, komunikaciu prvej
a druhej komunikacnej modality. V kazdom pripade je nevy-
hnutné tieto dva pristupy vediet rozliSovat a obhajovat pravo
na existenciu obidvoch, s privilegovanim toho druhého, lebo —
ako vyzndava Sokrates — ,to mi totiz prikazuje boh”. (30 a) Pla-
téon v dialogu Faidros (274 b — 279 c) rozliSuje medzi mudrostou
ziskanou z ucebnic a mudrostou ziskanou zo skiimavého dia-
16gu, ¢im len potvrdzuje dva pristupy k edukécii: ,Co sa tyka
mudrosti, poskytujeS svojim Ziakom iba jej zdanie, nie skutoc-
nost; [...] pretoZe z nich budu I'udia zdanlivo vzdelani, namiesto
Iudi vzdelanych naozaj. [...] Kto sa domnieva, Ze zanechal v spi-
se ucebnicu nejakého umenia, a tiez ten, kto ju prijima, akoby
zo spisu malo byt nieco jasného a trvalého, je asi plny velkej
prostoduchosti.” (275 b — d) Platénsky akcent na vnitorny zivot
sa tiahne celymi dejinami zdpadnej kultury (Seneca, Epiktetos,
sv. Augustin, sv. Tomas Akvinsky, S. Kierkegaard, F. M. Dosto-
jevsky, J. H. Newmann, J. Ortega y Gasset, F. Ebner...).

Zavratny informacny a technologicky proces s pristupom
k vzdelaniu pre vSetkych a s najnovsimi multimedidlnymi di-
daktickymi nastrojmi a pomockami akoby daval za pravdu tomu
prvému, prenosnému objektivizujicemu vedeniu. Elektronické
zivoty a virtualne reality sice optstaju Casopriestorovy ramec
objektivity, no nie smerom do krajiny persondlneho stretnutia
,duse s dusou” (Platon) alebo , tvare s tvarou” (Lévinas), ale nic-
ku s nickom, ikonky s ikonkou, statusu so statusom...

Kedy sa dialog ,,od duSe k dusi” stava vo vychove zbytoc-
nym? Vtedy, ked experti na vychovu prestanti rozliSovat medzi
prvou a druhou mudrostou. Platon nazyva pisanie odbornych
stati ,,spisovatelskou hrou ¢i zabavou”, ak nie je vysledkom
a predpokladom dialégu. V nasledujuicej citacii nevdojak ilustru-
je poslanie , pedagogickej fakulty”:

,Myslim, ze je ovela krajsia vazna praca [...], ked' niekto vezme prihod-
nu dusu a dialektickym umenim sadi a zasieva do nej s vedenim redi,
ktoré su schopné poméhat sebe samym i svojmu zasievacovi a nie su
neplodné, ale maju semeno, z ktorého vyrastaju v inych dusiach zase iné
reci, schopné takto udrzovat to semeno stale nesmrtelnym a sposobuju
tomu, kto ho v sebe m4, najvacsie stastie, aké je cloveku mozné.” (Faidros
276 e —-277 a)

Mrudrost z u¢ebnic
a mudrost
z dialogu

Pseudodialég na
socialnych sietach

Platon: o priprave
buducich
pedagogov
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7.4 Nové casy, staré topoi

Filozofia vychovy sa pyta na to, ¢o je pre vychovu zakladom, ¢o
vychova mo6ze a musi, bez ¢oho by prestala byt vychovou. Filozof
vychovy implicitne musi akceptovat ten ,druhy postoj” k edu-
kacii, ak nechce upadntt do kontradikcie. ,Vacsinou sa streta-
vame okolo seba s tymi, ktori [...] vObec netusia, Ze by tu mohlo
byt v stvislosti s vychovou nieco, o ma zasadnti dolezitost, co
vyzaduje pozornost, na ¢o je mozné a nutné sa pytat. Pytanie
sa na vychovu im pripada ako nadbytocné, alebo prinajmensom
podruzné, podradené hlavnym tlohdm spolocnosti a individui
v nej.” (Michalek, 1996, s. 10) Co je teda fundamentalnou tlohou
vychovy, aj dnes, v dobe ,,neznesitelne lahkého bytia”? V sulade
s predchadzajticimi tivahami o vyzname bytostnej komunikacie
pre stvarnovanie cloveka moézeme spolu s Eugenom Finkom po-
vedat, Ze je iou roznecovanie ,nadsenia pre zivot”, prebidzanie
,chuti do zivota” v tom najsirSom zmysle (tamze, s. 11). Vychova
ma v sebe silu potlacit alebo zapalit tato ,chut rozvijat svoj zi-
vot”, odradit alebo ziskat druhého pre zivot. Finkove antinomie
vychovy, ktoré sme si predstavili v podkapitole 5.1.2, poukazuju
na tuto moc vychovy a na aporie sucasného pedagdga. (Porovnaj
Pelcova, 2010, s. 232 — 248) Tieto zdanlivé apdrie (nerieSitelné
rozpory) su platné v pripade, Ze pedagdg chape svoju tlohu iba
v zmysle tej , prvej mudrosti”. V pripade, Ze pedagog integruje
,objektivhu mechaniku” edukacie s ,medzipriestorom” dia-16-
gu, antindmie prestavaju byt apdériami.

Lyotardova interpretacia postmoderny ako radikalneho za-
vrhnutia akejkol'vek jednoty (Lyotard, 1993) je sama vo svojich
dosledkoch protireciva, ak sa predklada ako imperativny sveto-
nazor, ako , pluralisticka totalita”, ako nerelativizovatelny relati-
vizmus. Fenomén vychovy sa napokon vzpiera takejto radikalnej
interpretacii a nastol'uje takpovediac ,,zdola” poziadavku osobne;j,
slobodnej, tvorivej a — vyslovme to — dialogickej relacie medzi
pluralitou a jednotou. Neprimerand jednota vedie k diktatu a na-
siliu, neprimerand pluralita k rozpadu osobnosti a obidve napo-
kon k neurézam a psychdézam. Pedagdg, ktorému ,,zalezi na dusi”
diefata, nemoze nihilisticky vahat, neustale len menit nazory, po-
stoje, postupy, vypovede a pravidla. ,Vychovavat postmoderne
v postmodernej situdcii a pre postmodernti dobu znamend dbat
na nezrusitelnost, nepotlacitelnost tejto dvojnosti jednoty a plura-
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lity v primeranom vyvazovani, to znamena v situacii, ktorej sa [...]
musi vychovavatel ucit od vychovavaného.” (Michalek, 1996, s. 86)

A naspit, od postmoderny k antike, k Sokratovi, ktorého
prianie pedagdga — filozofa nie je vzdialené ani nam, ludom 21.
storoc¢ia. Oddelenost nasej vntitornej tizby po pravde a hodnote
od sticasnych pluralnych moznosti myslenia a konania nie je az
taka radikalna, ako by sa mohlo zdat z komentarov od propo-
nentov postmodernizmu. So starobylym Sokratom si azda zela-
me vyslovit v prvej osobe:

Vo vykladoch vyucovacich a prednasanych pre ucenie a vskutku pisa-
nych do duse, vo vykladoch o spravodlivom a krdsnom a dobrom, jedi-
ne v tych je jasnost, dokonalost a to, ¢o stoji za vaznu pracu. [..] Tento
a takyto muz, mily Faidros, je asi ten, akym by sme si ty a ja priali sa stat
(Faidros, 278 a - b)

Diskusia — otdzky, namety, iilohy

® Rozoberte si v kapitole uvedenii citiciu z Platénovho dialégu Fai-
dros (276e — 277a) a pomenujte jednotlivé postavy a proky v citdcii:
Kto je ten zasievac, co ,, vezme prihodnii dusu”? Kto je td , prihodnd
duga”? Co sti to tie ,plodné reci” a ¢o ich semeno? Ktoré st to ,iné
duse”, z ktorych vyrastajii ,,iné rec¢i”? Co znamend L udrZovat se-
meno stdle nesmrtelnym*? O aké , najvicsie stastie, aké je cloveku
mozné” tu ide? Preco je tdto ,praca” viZna a krdsna zdroveri?

» Precitajte si citdciu z textu Radima Palousa o vijchovnom dialogu:
. Aby vijchova bola wdbec moznd, je potrebnd ticta — a to nielen ticta
ziaka k ucitel'ovi a vychovdvatel'ovi, ale i ticta vychovdvatela k Zia-
kovi: Obaja tak stoja v poli ticty k tomu, co je nielen vo vychove,
ale v ludskom Zivote (ak ma byt zmyslu-plny) tistredné, teda v poli
ticty ku zmyslu [logos, vloZil A. R.], ktord sa prejavuje v starostli-
vosti o dusu. Ako je vidno, nejde o nejaky ,, dvojpdlovy model”, ale
skor o, trojpdlovii Struktiiru”: ti, o hovoria medzi sebou, tvoria dva
poly, tretim je potom onen intendovany zmysel, ktory zmyslu-plne
spdja ticastnikov do spolocenstva dialogu.” (Palous, 2011, s. 90)

o Vytvorte kazdy svoju myslienkovii mapu s nakreslenym trojuholni-
kom uprostred, ktord bude zndzoriovat vychovny dialog podla tejto
citdcie. Ndsledne si svoje myslienkové mapy porovnajte a vzdjomne
vysvetlite jednotlivé proky, ktoré ste uviedli na vase mapy.

Sokratov odkaz
,Faidrom”
nasich cias
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8. PERSONALISTICKA PERSPEKTIVA
FILOZOFIE VYCHOVY

Tézy

— Hladdme takii filozofickii perspektivu, ktord by zachovdvala dostoj-
nost cloveka a rozvijala jeho potencidl v dialogu s druhymi. Inspird-
ciu nachddzame v personalistickej filozofii.

—  Zdkladnymi tézami personalistickej antropologie sii:

Personalita, ako zdkladny ontologicky princip, je vlastnd kazdému
cloveku,

Osoba sa podiel'a na svojom byti clovekom,

Osoba jednotlivca je poslednym cielom kaZdej Cinnosti,

Priestorom konstituovania cloveka ako ¢loveka je dialdg,

Osoba je orgdnom nddeje.

— Hrozby a vyzvy sucasného nihilizmu dokdZeme prekonat’ silou pe-
dagogického optimizmu, zaloZeného na personalistickych zdakladoch.

— Adekvdtna pedagogickd odpoved’ je vzdy aktom ddvania, nezasliZe-
nej akcepticie druhého a jeho ndrokov.

V tejto kapitole takpovediac ,,odkryvame karty” — odmietame
zvycajny akademicky neutralizmus (akoby vobec bolo mozné
byt odtazito neutralnym!) a predstavujeme filozoficko-pedago-
gicku perspektivu, ku ktorej sa hlasime a ktorti rozvijame nielen
v ramci tejto publikdcie. Vychadzame z presvedcenia, ze kulti-
vacia ¢loveka je autentickd len vzhladom na jeho nescudzitelnt
autonomiu a dostojnost v dialdgu s druhymi, a tak predkladame
zakladné tézy personalistickej antropologie, ktoré maji Sancu
staf sa vychodiskami nereduk¢éného a pritom rozvojového pristu-
pu k edukacii. Iste tym nepopierame moznost inych hodnotnych
a nasledovaniahodnych filozoficko-pedagogickych pristupov.
S tsilim o identifikaciu nasich vychodiskovych téz sa v kapitole
vraciame k vybranym historicky vyprofilovanym dialogickym
a personalistickym filozofickym koncepciam (E. Mounier, L. Ste-
fanini, M. Scheler, E. Levinas, J. Maritain), aby sme z nich extra-
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hovali spolocné prvky, ktoré prispeju k obnovenému pohladu
na vychovu cloveka ako osoby. Niektoré citacie a fundamentalne
myslienky vybranych autorov neskor rozvedieme podrobnejsie
v Casti IV. tejto knihy. NaSim zamerom je prispiet ku konstitu-
ovaniu personalisticky orientovanej pedagogickej antropoldgie
v kontexte reifikacnych tendencii stcasnej kultury.

8.1 Problém subjektu vo vychove

Mechanicisticky model sveta a ¢loveka, ktory urcil epistemolo-
gicky ramec kanonu modernej vedy (17. storocie), sice vo svojej
strohej racionalistickej podobe coskoro narazil na hranice dejin-
nej nevypocitatelnosti a zivelnosti existencie, no jeho maxima
o idea clara et distincta (jasnej a zretelnej idey na zaklade nepo-
pieratelnej evidencie) vedeckého nazoru zapustila tuhy koren
v zapadnych vedach. Akoby skutoc¢ne vedeckym a pravdivym
mohlo byt len také poznanie, ktoré sa opiera o matematizova-
nu empirickd skusenost, cize o tzv. faktické data, prevedené do
matematickych korelacii. Dosledky tsilia o ,,objektivny” obraz
skutocnosti pretrvavaji podnes, ba mozno povedat, zZe — oboha-
tené o historické prispevky marxizmu, freudizmu a scientistické-
ho naturalizmu, ako aj o prax postupného dominia technosféry
— predstavuju zavazny problém pre sebatictu a sebahodnotenie
sucasného cloveka. Subjekt-objektové rozstiepenie vedecké-
ho poznania vytlacilo vsetko ,subjektivne” do oblasti sukromia
a individualneho konania, ktoré méze byt nanajvys predmetom
Zivotnej praxe a umenia (v zmysle ars vivendi), nie vsak vedec-
kého skiimania a nasledne planovitého riadenia alebo sebaria-
denia. ,,Duch” ¢loveka prestal byt v zaujme vedy a vnutornej
(duchovnej) sfére zivota sa vymedzilo funkciondlne postavenie,
zavislé od vonkajsich (objektivnych) faktorov (Marx, Freud,
Comte). Dosledkom tejto rozstiepenosti na subjekt a objekt vo
vedach o ¢loveku bol prakticky zanik hodnoty subjektu a re-
dukcia antropoldgie (vratane psycholodgie, etiky ba i pedagogi-
ky) na deskripciu meratelnych ¢ inak kategorizovatelnych vy-
stupov v zavislosti od parametrov a premennych z prostredia
a z biologickej strukttry. Tejto tendencnej redukcii sa nevyhla
ani pedagogika, ktora svoju validitu neraz dedukuje z toho, ¢i je
schopna produkovat , objektivne data”.

Reduktivna
~objektivita”
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V zauzivanej pedagogickej terminologii sa este aj dnes hovori
o ,subjektoch” a ,objektoch” vychovy, v tvaroslovi nezivot-
nych substantiv (pl. , subjekty/objekty”), pricom za pod-statny
(porovnaj lat. ,sub-jectus”) prvok v procese edukacie sa pova-
zuje vychovavajuci (pedagog), kdezto vychovavany (v pasive!)
plni tlohu pred-metu (lat. , ob-jectus”). Deti/Ziaci/Studenti teda
v modernistickom duchu nadobudli postavenie ,polotovaru”,
ureného na opracovanie jednosmernym vychovno-vzdelava-
cim poésobenim v rozvrhnutom a zadefinovanom vztahu: aktér
(producent) — vec (produkt: stupen vzdelanosti a vychovanosti).
Cas straveny tymto posobenim oznadujeme za ,vykon” a jeho
kvalitu meriame vystupnymi testami alebo umiestnenim absol-
ventov na trhu. V kontraste s tymto ,,bezduchym” obrazom nam
nevdojak prichadza na mysel Komenského poetické vyjadrenie
o tom, Ze vychova je dielfiou I'udskosti a rozvoja duchovnosti.

8.2 Zakladné tézy personalistickej antropoldgie

Iste, prave nacrtnuta situacia je metodicky zamerne zjednodu-
$ena a vyhranend. Da sa predpokladat, Ze presne tiito namietku
polozi pravom kazdy, kto uci, vychovava, pedagogicky posobi
v prostredi deti a mladeze. Uvedené spredmetiiovanie cloveka,
ohrozujlce nase myslenie i konanie, je osvietenskou konstruk-
ciou, ktorda nardza na samotnu bytnost cloveka ako cloveka.
Napriek prevahe pozitivistickej mentality v sticasnej kulttire sa
v cloveku buri ,, duchovny organ” slobody, unikajtci reifikac-
nému (zvecriujucemu) pohladu objektivity. Nie je ndhoda, Ze
uprostred 20. storocia, poznaceného masivnym dehumanizac-
nym besnenim (dve svetové vojny, kolektivistické totalitné re-
zimy, genocidy, marginalizovanie a inStrumentalizovanie jed-
notlivca a pod.), sa zrodila personalisticka kultiirna vlna, ktorej
cielom bolo vratit hodnotu a dostojnost konkrétnemu cloveku,
v jeho kone¢nej neredukovatelnosti, nespredmetnitelnosti a ne-
odcudzitelnej pravomocnosti.

Ako prvy vobec slovo ,, personalizmus” v tomto vyzname po-
uzil F. D. Schleiermacher este v roku 1799 (v diele Gespriche),
no personalizmus ako filozoficky prud jasne vymedzil ako prvy
v Europe Ch. Renouvier v roku 1903 (v diele Le personnalisme)
a po nom v Amerike B. P. Bowne v roku 1905 (v diele The Per-
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sonalism). Personalizmus sa ako Siroké kultiirne hnutie rozsiril
v tridsiatych rokoch najmd vdaka E. Mounierovi a jeho revue
Esprit, okolo ktorého sa zoskupili d'alsi franctizski filozofi (J. Lac-
roix, M. Nédoncelle, L. Lavelle, R. Le Senne, P.-L. Landsberg, P.-
H. Simon a i.). Do personalistického hnutia 20. storocia sa radi
mnozstvo dalsich filozofov najrozli¢nejsej proveniencie. Okrem
frankofénneho personalizmu slovensky filozof Jan Letz rozlisu-
je Sest dalsich skupin personalistickych myslitelov (Letz, 2006).
americky a anglicky personalizmus (napr. B. P. Bowne, G. H.
Howison, F. H. Bradley, E. S. Brightman, E. Bowen), taliansky
personalizmus (napr. A. Carlini, L. Stefanini, F. Battaglia, L. Pa-
reyson, G. F. d’Arcais), polsky personalizmus (napr. J. Woro-
niecki, A. Péltawski, F. Mazurek, T. Mazowiecki, C. Bartnik, B.
Suchodolski), nemecky a rakuisky personalizmus (napr. M. Sche-
ler, P. Tillich, L. W. Stern, H. Rotter, O. F. Bollnow, B. Haring),
rusky personalizmus (napr. N. Berdajev, P. Florenskij, S. N. Bul-
gakov, L. L. Sestov, B. P. VysSeslavcev, P. Evdokimov, V. N. Los-
skij) a dialogicky personalizmus (napr. F. Rosenzweig, M. Buber,
Ph. Nemo, F. Ebner, K. Loéwith, B. Casper, G. Marcel, K. Vrana, J.
Polakova, L. Hanus).

Filozoficky smer, oznacovany ako personalizmus, prekonal
niekol'ko etdp svojho historického vyvinu a mnoho sti¢asnych
autorov zarad'uje , personalizmus” medzi iné historicky vycer-
pané ,,izmy”, no nikto nemoze upriet aktualnost jeho pévodnym
motivom, ktoré sprevadzaju , personalistické hnutie” v Sirokom
zmysle slova aj v postmodernej stucasnosti. Nazdavame sa, ze
vychodiska personalistickej filozofie m6zu vyznamne prispiet
k profilovaniu takej tedrie kultivacie ¢loveka, ktord bude k edu-
kacii pristupovat nereduktivne a pritom rozvojovo.

Pojem ,personalizmus” mozno chapat v uzSom aj SirSom
zmysle slova. UZsim zmyslom slova personalizmus sa spravidla
oznacuje konkrétny filozoficky prud, ktory vznikol a rozvijal sa
v istych historickych a kultirnych podmienkach (najma v prvej
polovici 20. storocia). Tento , historicky” personalizmus sa vSak
napokon konceptudlne uzavrel a vycerpal, ¢im stratil krok s vy-
vinom filozofického myslenia a metodologicky zaostal. Paul
Ricceur, ,dedic” pdvodného franctizskeho personalistického
myslenia (pdsobil v zoskupeni filozofov okolo ¢asopisu Esprit),
sa na adresu personalizmu vyjadril takto: , Personalizmus nebol
dostatocne konkurencieschopny na to, aby vyhral boj o kon-

Personalisicka
filozofia



144

ANDRE]J RAJSKY: FILOZOFIA VYCHOVY. VYBRANE STATE

Ludska osoba
v strede zaujmu

Definicie osoby

cept. A predsa... to, ¢o sa javi ako nedostatok, nadobudne novy
zmysel, ktory sa pokusim kvalifikovat... osobou ako nositelkou
pdsobenia, perspektivy, aspirdcie.” (Ricceur, 1983, s. 113). Pod
$irsim zmyslom pojmu , personalizmus” a od neho odvodenych
slovnych tvarov vSak mame na mysli kazdé filozofické usilie,
ktorého centralnym zaujmom je osoba, predovsetkym ludska
osoba, jej hodnota, ddstojnost, telesno-dusevno-duchovna kon-
Stitticia, bez ohl'adu na filozoficky postup, pouzitii metodologiu,
respektive aj s pouzitim stucasnych metdd, vychadzajtcich naj-
ma z fenomenologie, hermeneutiky a existencialnej filozofie. ,, Fi-
lozoficky personalizmus [...] nemozno chéapat ako nejaky novy
prad personalistickej filozofie, ale Sirsie, ako filozofovanie v in-
tenciach zakladnej orientacie na osobu, ktora zahrna vsetky ob-
lasti filozofickej reflexie [...]. Takto porozumeny filozoficky per-
sonalizmus nemusi posobit vo filozofickej reflexii reduktivne.”
(Letz, 2002, s. 103) Vzhladom na uvedené sa nam zd4 vhodnejsi
$irsi vyraz ,personalisticka filozofia”, resp. , personalisticka an-
tropologia”, nez pojem , filozoficky personalizmus”, ktory ma
tendenciu ustrntt v teoretickych schémach a klast osobu ako
predmet k analyze. (Porovnaj Letz, 2003, s. 8)

V dalsej casti sa pokusime identifikovat a predstavit niekol™-
ko zakladnych téz personalistickej antropoldgie, vychadzajtc
zo spektra mnohych klasickych predstavitelov personalistickej
filozofie. Vypocet tychto téz a objasnenie ich obsahov bude nevy-
hnutne zjednodusujtce a zhrriujlce, no pre nas ticel — naértnutie
vychodisk pre personalisticktl tedriu kultivacie ¢loveka — posta-
cujuce.

8.2.1 Personalita, ako zakladny ontologicky princip,
je vlastna kazdému ¢loveku

Povodny grécky vyraz pre osobu prosépon (maska) oznacoval iba
vonkajsiu tllohu - socidlnu rolu ¢loveka, a teda nemal ontologic-
ky, ale skor kultarny a socialny vyznam. V latinskej podobe per-
sona vSak vstupuje do pravnickej terminoldgie ako subjekt prav,
odliseny od veci (ktoré st objektom vecného prava).

No ontologicky rozmer osoby c¢lovek nadobuida az analogic-
ky s utvaranim trinitdrnej teoldgie v ranom stredoveku, aby sa
zvyraznila jeho jedinecnost, ddstojnost a relacny zaklad (naivna
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scholasticka etymolégia odvodzovala slovo persona zo slov per-
-se-una, teda ,,sama osebe”). Cloveka nie je mozné zredukovat
na druh. Scholastické definicie osoby (Boethiova'* a Tomasova'®)
su hypostatické, davaju doraz na racionalitu a individualitu ¢lo-
veka, ale obchadzaju jeho reflexivnost, interpersonalnu vztaho-
vost a horizontalnu fenomenalnost. AZ novoveké vymery osoby
si v§imaju aj kontinuitu osobného vedomia v priestore a Case
(Locke'®) a moralnu dimenziu definovania ¢loveka ako osoby
(Kant). I. Kant (na rozdiel od empiristov) nezavrhol metafyzi-
ku c¢loveka: duchovna podstata ¢loveka sa nejako javi navonok,
ukazuje sa cez fenomény empirickému svetu, no symbolicky ho
vtahuje spat do oblasti , veci osebe”. Putom, ktoré spaja nou-
menalnost a fenomenalnost cloveka, je termin osoba, ktorému
Kant prisudil Specifickt charkteristiku — samotcel. , Konaj tak,
aby bol druhy vzdy tcelom samym osebe, nikdy nie prostried-
kom pre tvoje ciele!”!” Kazda osoba sa stava garanciou a nosi-
telkou dostojnosti, slobody, neodcudzitelnosti, [udskych prav.
Clovek v rozmere personality je autonémna bytost, jednotlivo
hodna tcty a reSpektu. Prave o tento aspekt osoby sa oprel Ch.
Renouvier vo svojom diele Le personnalisme, ktorym chcel ¢love-
ka ochranit pred panteistickym idealizmom nemeckej filozofie
a pred franctizskym pozitivistickym naturalizmom. M. Scheler,
nadvazujuc na Kanta, fenomenologickou metédou potvrdzu-
je jedinecnost Tudskej osoby v jej schopnosti duchovnych ak-

14, Persona est naturae rationalis individua substantia.” (Osoba je individualna
podstata rozumovej prirodzenosti.) In: BOETHIUS (480 — 524). Liber de perso-
na et duabus naturis, c. 3.

15, Substantia individua quae ponitur in definitione personae, importat substantiam
completam per se subsistentem separatim ab aliis.” (Individualna podstata, ktora
sa uvadza v definicii osoby, znamena podstatu tiplna, existujiicu samu ose-
be, oddelene od inych.) In: AKVINSKY, T. (1224 —1274). Summa Theologiae 111,
q. 16, art. 12 ad 2.

16 (A person is) a thinking inteligent being that has reason and reflection and can con-
sider itself, as itself, the same thinking thing, in different times and places.” (Osoba
je mysliaca a rozumejtica bytost, ktord ma rozum a reflexiu a moze sama seba
ako taka pokladat za ti1 isti mysliacu vec v r6znych c¢asoch a na rozli¢nych
miestach.” In LOCKE, J. (1689) An Essay Concerning Human Understanding,
c. XXVII: Of Identity and Diversity, 9

17 Doslova: , Handle so, daf8 du die Menschheit sowohl in deiner Person, als auch in
der Person eines jeden anderen jederzeit zugleich als Zweck, niemals blofS als Mit-
tel brauchest.” In: KANT, 1. (1785) Grundlegung zur Metaphysik der Sitten, BA,
s. 66— 67, porovnaj KANT, L. Zdklady metafyziky mravov. Bratislava: Kalligram,
2004, s. 56.

Ludsky duch
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tov: odstupit od sveta, reflektovat samu seba, ovladat a menit
seba i svet. Ludsky duch presahuje fyzi¢no i psychicno, a tym
je v kozme jedinecny. (Scheler, 1928, ceské vyd. 1968, s. 66 a i.)
Novotomisticky personalista J. Maritain vyzdvihuje personalitu
¢loveka v kontraste s individualitou ¢loveka: ,,Ako individuum
je kazdy z nas fragmentom druhu, castou tohto univerza [...]
podriadeny determinizmu fyzického sveta. Ale kazdy z nas je aj
osobou a ako osoba nie je podriadeny hviezdam, jestvuje svoj-
bytne ako duchovna dusa a ta je v fiom principom tvorivejjedno-
ty, nezavislosti a slobody.” (Maritain, in: Melchiorre 2007, s. 48)

Pedagogicka implikacia: Tato vychodiskova téza persona-
listickej antropologie poukazuje na zasadnti neredukovatelnost
osoby vychovavaného na , predmet” ¢i ,,druh” (vychovnu sku-
pinu, triedu, kolektiv) v zmysle vyroku, Ze jeden clovek je celym
univerzom (Mikulas Kuzansky).

8.2.2 Osoba sa podiela na svojom byti ¢lovekom

Clovek nie je iba dany, ,vrhnuty do existencie” (Sartre), ale
svojim vlastnym konanim svoju existenciu utvara. Scheler pise:
,Centrum ducha, , 0soba”, nie je ani predmetné, ani vecné bytie,
ale ustavicne sama seba uskutoc¢nujtca [...] skladba aktov. Oso-
ba je iba vo svojich aktoch a skrze ne. [...] Preto nas spoluvykon
tychto aktov [...] je to pravé spoluvytvaranie a spoluplodenie
esencil, idei, hodnot, cielov.” (Scheler, 1969, s. 74 a 75) Luigi Ste-
fanini oznacuje osobu za bytie, ktoré samo seba objastiuje, pre-
javuje a seba-vyslovuje. Objavuje v sebe ,,slovo” (verbum mentis,
slovo mysle), t. j. zarodo¢nti podobu seba samého, ktoré pred-
chadza jeho vlastnej sebaprojekcii a ktoré osoba svojim sebavy-
slovovanim potvrdzuje. Tato ontologicka mohutnost cloveka sa
premieta do deontologickej roviny: moznost uskutocnovania
sa stava tlohou, za ktort ¢lovek berie zodpovednost. Moralny
rozmer bytia osobou sa naplno prejavil v socidlnom personaliz-
me E. Mouniera, ktory saim oznacuje za tzv. komunitarizmus.
Prostrednictvom spolocenstva (komunity) osob sa clovek stava
vacsmi clovekom et vice versa, spolocnost je len vtedy skutoc-
ne humannou spolo¢nostou, ak je zalozena na vztahoch osob.
Mounierov personalizmus sa tak dostdva na socialnu a politic-
ka rovinu, na ktorej sa usiluje prekrocit jednak limity kapitalis-
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tického individualizmu (zalozeného len na vlastnictve), jednak
diktaturu socialistického kolektivizmu (redukujuceho cloveka
na ¢iselnti jednotku). V programovom diele Manifest v sluzbe per-
sonalizmu (Manifeste au service du Personnalisme, 1936) Mounier
rozvija Marcelovu tézu o protiklade bytia a vlastnenia (Gabriel
Marcel: Etre et avoir, 1935) a véima si fakt, Ze obidva krajné sys-
témy cloveka depersonalizuju a reifikuju. (Porovnaj Mounier,
1989, s. 32) Na cloveka vo svete a v spolo¢nosti treba nazerat
optikou troch zékladnych dynamik: inkarndcie (vtelenia), povo-
lania a spolocenstva. Osoba je vZdy situovana a vtelena a v danej
situdcii je ,povolana” personalizovat svet (,vykracovat do sve-
ta” — dépassement; porovnaj Mounier, 1989, s. 37 a nasl.). ,Tedria
¢inu nie je akymsi apendixom personalizmu, ale v fiom zauji-
ma centralne postavenie,” piSe Mounier (1989, s. 121) a nacrta-
va Styri dimenzie konania: pretvaranie sveta, pretvaranie seba,
kontemplativne konanie a spolup6sobenie s druhymi (Mounier,
1989, s. 124 — 130). Ludské konanie je teda neustalym pohybom
interiorizacie (zvnutornovania) a exteriorizacie (zvonkajskova-
nia) a za dosledky tohto pohybu sama osoba zodpoveda (porov-
naj H. Jonas, 1997).
Pedagogicka implikacia: Z tejto personalistickej tézy je moz-
né odvodit zakladny profil moralnej vychovy v tychto fadzach:
a) ucif (sa) porozumiet svetu a miestu ¢loveka vo svete,
b) exterioritu zakladat na interiorite (kontemplécia ako vycho-
disko porozumenia),
c) kvalitu osobného zivota podmienovat vztahmi k druhym,
d) viest seba i inych k aktivnej angazovanosti (v rodine, kulttre,
spolocnosti, politike atd'.),
e) kazdy ukon integrovat principom zodpovednosti.

8.2.3 Osoba jednotlivca je poslednym cielom kazdej ¢innosti

Tato téza priamo nadvézuje na vyssie uvadzany Kantov ,per-
sonalny princip”. Osobu nie je mozné spredmetnit bez toho,
aby prestala byt osobou. Scheler tvrdi, Ze na zivote druhych sa
mozeme podielat len tak, Ze nasledujeme a spoluuskutociiujeme
ich slobodné akty, Ze sa k nim , pridruzujeme” a snazime sa im
,porozumiet”. Tato snaha potom umoznuje dospiet k postoju
duchovnej lasky, ktora je protikladom vsetkého spredmetiiova-

Tri dynamiky bytia
¢loveka: vtelenie,
povolanie,
komunikacia

Pedagogicka
implikacia

Obhajoba
slobody...
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nia (porovnaj Scheler, 1969, s. 75). Osoba totiz nie je neutralny
substrat, potencialny nositel hodnot, ale naopak: ,maieutika
osoby je maieutikou hodnoty. Osoba nema hodnotu, ale je hod-
notou, jedinou hodnotou, aka vobec jestvuje. Vsetko, ¢o v byti
nie je hodnotou samou osebe, méze mat hodnotu iba vo vzta-
hu, aky s nim vytvori osoba.” (Stefanini, 1954, s. 25) Ak sa osoba
zredukuje na podmieneny reflex, na fenomén kolektivnej zhody,
na funkciu instinktu, organickych potrieb, situdcie, vyrobného
mechanizmu alebo na abstraktnii myslienku, teda ak sa stane
funkciou aktivit cloveka, clovek, duchovna a slobodnd bytost,
sa premeni na ,vec” vo svete veci. Podstatou funkcionalizmu
(sociologického, psychologického, ekonomického, technického,
intelektualneho a i.) je degradacia duse, ktora nema ceny, na vy-
menny tovar a ,ked sa predava dusa, tak jedine diablovi. Bohu
sa dusa nepredava, ale dava”. (Stefanini, 1954, s. 21)

Pedagogicka implikacia: J. Maritain oznacuje za prvu a naj-
vacsiu chybu vo vychove zamienanie prostriedkov a cielov. Ak
je laska pedagoga k vychovnym prostriedkom a metédam vacsia
nez k samotnym vychovavanym, umenie vychovy strati svoj ciel
a ucinok. , Prostriedky (sucasnej pedagogiky) nie st zI€é, naopak,
su vo vSeobecnosti lepSie ako prostriedky starej pedagogiky.
Problém je prave v tom, Ze st také dobré¢, Ze kvoli nim stracame
zo zretela ciel.” (Maritain, 1993, s. 15 — 16) Cielom vychovy je
vzdy ¢lovek, presnejsie ,, prebuidzanie humanity” v cloveku, teda
jeho individuality i personality stucasne. (Porovnaj Maritain,
1993, s. 22) Niet v pravom zmysle vychovného vztahu bez vzta-
hu osobného.

8.2.4 Priestorom konstituovania ¢loveka ako ¢loveka je dialég

Dialogicky princip (H. Cohen, F. Rosenzweig, F. Ebner, M. Bu-
ber, E. Lévinas a i.), na rozdiel od analyticko-syntetickej ¢i dia-
lektickej metddy, predklada vlastny dialdg, vlastnt ralacionalitu
(vztahovost) ako neredukovatelnt a neprevoditelnti bytostnu
podmienku vsetkého, ¢o sa deje v ramci vztahu alebo prostred-
nictvom vztahu. Kazdy skutocny vztah transcenduje aj tema-
tizacné moznosti filozofie a sama ,filozofia dialégu” sa stava
filozofiou vo vztahu a zo vztahu. (Porovnaj Polakova, 1995, s. 10
—11) Neanticipuje a nesupluje rolu druhého, nereprodukuje ten-
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denciu hovorit za druhého (ako je to v sokratovskych podoben-
stvach), prekracuje ,risu slova Ono” (M. Buber), aby zachovala
a podrzala povodnu inakost a nekonecnost, dissymetriu a ne-
predvidatelnost (E. Lévinas), ikonickost a diStanciu (J.-L. Ma-
rion) druhého voci mne. Tato tajomnost druhého ako druhého
vSak nespOsobuje izolaciu 0sob v akejsi predzjednanej harmonii
sveta monad, ale naopak, predstavuje etickti vyzvu k zodpoved-
nosti za druhého, nepodmienent dialogickt tctu k druhému
uprostred plurality slobodnych bytosti. Personalisticky prin-
cip v dialdgu prevracia slovosled v pojme filo-sofia na sofo-fi-
lia, ,,mudrost lasky”, teda eticky imperativ vztahu predchadza
vlastnému ontologickému ukotveniu osoby (E. Lévinas). Slova
uz nestacia na vyjadrenie pravdy, lebo slova sa na Zapade stali
sucastou intelektudlnej samovravy, objektivistického monolitu
predmetného oznacovania. Rovina spolo¢ného vlastnictva ra-
cionalnej vSeobecnosti (intelektualizmu) nevyjadruje ni¢, co by
¢loveka urcovalo ako skuto¢ného ¢loveka, ba naopak, clovek sa
v nej stava depersonalizovanym subjektom. (Porovnaj Marcel,
2004, s. 12) ,Verit sa da iba slovu takej reci, ktora sa absoltitne
zac¢ina v tom, kto ju prednasa a mieri k druhému — absoltiitne
oddelenému. Da sa verit iba slovu ucitelskému, ktorému uz
Europa nedokaze nacavat.” (Lévinas, in: Poldkova, 1995, s. 43)
Prvym pohybom ¢loveka, od utleho veku, je pohyb smerom
k druhym, ,tvarou v tvar” (E. Lévinas), otvorenost k osloveniu
a oslovenie — dialdg je v prvom rade svedectvom seba samého.
Skutocna komunikacia, ktora konstituuje cloveka ako ¢loveka, je
komunikaciou dvoch Ty, ktoré sa vystavuju druhému, neskryva-
ju svoju zranitel'nost, ba vzajomnym ,zrafiovanim” (invazivnym
intervenovanim) podnecuji personalnu identifikaciu druhého.
(Stefanini, 1954)

Pedagogicka implikacia: Hoci clovek sa stava plnohodnot-
nym clovekom vtedy, ked je civilizovanym/kultirnym (vzde-
lanym a vychovanym) obcanom a Ze kazdé dieta ma pravo
a povinnost podielaf sa na civilizacii, ktord z neho vychovava
,Cloveka”, plati, Ze ,zospolocenstovanie sa moze uskutocriovat
len v urc¢itom ovzdusi intimity, v onom tajuplnom spolocenstve,
ktorému je vzdialena myslienka totdlneho zverejnenia a ktora
zaroven s vychovou k pospolitosti zaistuje uchovanie a dokonca
i rozvoj sukromia”. (Lacroix, 1969, s. 67) Najucinnejsi vychovny
vplyv nastava v intimite vzfahu medzi vychovavajucim a vy-

Eticky imperativ:
Ty nezomries!

Kazdé Ty je
,ucitel'ské”

Pedagogicka
implikacia
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Osoba prekracuje
vesmir

chovavanym, v komunikacii vzajomného svedectva. E. Mounier

opisuje vyvoj dynamického osobného vztahu v piatich krokoch

(Mounier, 1989, s. 48 — 49), ktoré mozno aplikovat aj na vychov-

ny vztah:

a) vyjst zo seba (decentralizovat sa zo seba samého, disponovat
sa k interpersonalnej otvorenosti, oslobodit sa od narcizmu
a individualizmu, v§imat si persondlnu nadzu druhych),

b) byt chapavy (vzdavat sa vlastného vyhladu, akceptovat sin-
gularitu postojov a nazorov druhych, rozvijat empatiu),

c) preberat na seba (delit sa o zivot druhych, ucif sa teSit z ich
radosti a rmutit z ich bolesti, starat sa o druhych),

d) davat (podnecovat v sebe a druhych velkodusnost a obeta-
vost, podporovat dobrovolnictvo, rozvijat ducha solidarity,
spravodlivost zavrSovat odpustanim),

e) zachovat vernost (podporovat kontinuitu a ocenovat kulttr-
nu pamat, integrovat osobu davanim a dosahovanim odvaz-
nych slubov, vyzdvihovat hodnotu vytrvalosti, vernosti a tr-
vacnosti, udrziavat hierarchiu medzi ¢asnostou a vecnostou).

8.2.5 Osoba je orgdnom nadeje

Termin ,organ” tu chapeme v poévodnom vyzname gréckeho
pojmu organon, ktory v sebe uchovava sémantickt dvojznacnost
,nastroja” nejakého procesu, ale aj , diela” (ergon), t. j. vysledku
toho istého procesu.

,Clovek nekoneéne presahuje ¢loveka,” (Pascal, 1973, s. 117)
napisal B. Pascal davno pred Bergsonom a Schelerom a v bystrej
intuicii naznacil dynamicky rozmer vlastnej l'udskej mohutnosti:
clovek je ni¢im proti nekonecnosti vesmiru, zaroven vsak cely
vesmir prevysuje svojou vznesenostou, ktort Scheler oznacil
ako ducha. ,To jediné, ¢o robi cloveka ¢lovekom, nie je novy stu-
pen Zzivota [...], ale je to princip (duch), ktory je vSetkému a kaz-
dému zivotu vdbec, teda i zivotu ¢loveka protikladny,” (Scheler,
1968, s. 66) ,,0soba v ¢loveku musi byt pritom povazovana za
centrum, ktoré je povznesené nad protiklad organizmu a okolia”
(s. 71). Osoba transcenduje , prirodu” v samom c¢loveku a pre-
kracovanim hranic poraza vsetky deterministické tendencie sve-
ta. Neznamena vSak spiritualistickii odclenenost od sveta, ale
vtelenost s urcitou ,misiou” (Mounier ju nazyva ,povolanie”)
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transformovat okolie. Tato schopnost a tiloha stavia cloveka do
pozicie tvorcu s radikalne dvojznaénym dosledkom: jeho sila bu-
dovat a tvorit je rovnako velkd, ako jeho schopnost nicit. Kon-
krétny clovek sa v skutocnosti nachadza neustale ,,na ceste” (G.
Marcel), ¢ize v zapase o vlastnt — a tym aj univerzalnu — seba-
zachovu (Mounierov termin , tragicky optimizmus”). Napokon
,faktom je, Ze o nadeji v pravom zmysle slova sa da hovorit iba
tam, kde hrozi pokusenie beznadeje; nadej je aktom jej skutoc-
ného, vitazného prekonania”. (Marcel, 1971, s. 96) Ak je osoba
,organom nadeje”, tak v tom zmysle, Ze je jej sprostredkovatel-
kou a nositelkou, ale aj dovodom a zmyslom. Priestor nadeje je
zaroven miestom stretnutia medzi ¢lovekom a ¢lovekom, medzi
¢lovekom a Bohom.

Pedagogicka implikacia: Medzi ahkym optimizmom libe-
ralnej pedagogiky a postmodernou skepsou voci zmysluplnos-
ti vychovy stoji naroény pedagogicky optimizmus, vydobyjany
kazdodennym potvrdzovanim doévodov na nadej. Transcen-
dentnost osoby vychovavajiceho i vychovavaného umoznuje
odpttat sa od bezprostredného a rozvijat meta-fyzicky pohlad
na zivot. Ucta k druhému, ktory presahuje moju obmedzenost,
prerasta do tucty k Totalne druhému, t. j. k posvétnu, ktoré je r6z-
nymi sposobmi tematizované v rdznych nabozenstvach.

8.3 Principy personalistickej pedagogiky

Medzi tridsiatymi a patdesiatymi rokmi 20. storocia sa s urcitou
naliehavostou v Eurdpe dostal do popredia pedagogicky prud,
zastupeny pedagdégmi a vychovavatelmi roznych tradicii, ktory
sa v hrubych rysoch odvolaval na centralnu ideu osoby a zak-
ladnt 'udsku doéstojnost. Z hladiska socidlno-kultiirneho tento
prad smeroval k posiliiovaniu komunitarno-demokratického
edukacného systému v kontraste s idealizmom i sekularizmom
a na politickej rovine v protiklade k fasSizmu i komunizmu, ku
kapitalistickym i kolektivistickym excesom. Uvedieme tu nie-
kol'ko principov personalistickej pedagogiky, ktoré sice vznikali
vo svojej historickej dobe, no zostavaju platné dnes azda viac ako
v minulosti.
* Spoloc¢nou vseobecnou tézou rozlicnych personalistickych
8kol je tvrdenie, Ze vychovna ¢innost ma za ciel slobodny,

Nadej je
poslednym
dévodom vychovy
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zodpovedny a spolocensky angazovany rozvoj l'udskej oso-
by.

Personalisticki pedagdgovia sa v protiklade k empiristom
a behavioristom zhoduji na tom, ze edukand nie je prazd-
na nadoba, ktort treba vychovou naplnit, alebo prirodnym
organizmom, ktory treba vycvicit, ale je prvym faktorom vy-
chovného a vzdelavacieho procesu, pricom osoba vychova-
vatela je jeho ,sprievodcom” (gréc. agogos). Osobitny vyznam
ma postavenie ,tajomstva” (dostojnosti, sakralnosti) kazdej
osoby, teda aj dietata, uprostred plurality podnetov rozli¢-
nych vychovno-vzdeldvacich institatov.

Dalej plati zhoda v tvrdeni, Ze vjchovny vztah je pre vycho-
vu fundamentalny a ma pedagogickt prioritu pred vychov-
nymi metédami a technolégiami. Metodické iniciativy musia
byt spité s rozvojom osobnej interiority vychovavaného.
Délezitou tézou je tiez predpoklad, Ze Skolské vzdelavanie
je integralnou stcastou SirSie ponimanej edukacie, zamera-
nej na integritu osobného Zivota v procese oslobodzovania
a budovania jedinca. Obsahom Skolského vzdelavania ma
byt celostna ,humanita” ¢loveka, nadobtidana a osvojovana
cestou prirodovedného a technického, ale aj filozofického, li-
terarneho ¢i umeleckého vzdelavania.

Vseobecnym ramcom vychovy je diferencované videnie ¢lo-
veka v dynamike troch dimenzii: determindcia — sloboda —
transcendencia. Transcendencia je prave tou [udskou mohut-
nostou, ktora vychove umoznuje prekonavat deterministické
tendencie prirody a spolo¢nosti.

Personalistickd epistemologia skiima diferencidciu stup-
nov vedenia vo vztahu k fundamentélnej jednote poznania
cloveka, ktory je capax veritatis, schopny dosahovat pravdu.
Cielom poznavania je jednota poznania a zivota, ku ktorej
clovek dospieva postupnym svedomitym rozliSovanim (po-
rovnaj , distinguer pour unir” —rozlisovat kvoli zjednocovaniu,
J. Maritain).

Personalisticka pedagogicka reflexia si zachovava kriticky
nazor na pedagogiku a na historické a spolocenské podoby
vychovnej praxe, aby uprostred pedagogickych a meta-peda-
gogickych diskusii obhajovala prava a dostojnost Iudskej oso-
by a aby nabadala na nevyhnutnu epistemologickt triezvost
voci mddnym pedagogickym trendom.
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8.4 Personalisticky pedagogicky pristup
k vyzvam sticasnosti

O kritickom stave zapadnej kultary pisali vyznamni autori uz od
zaciatku 20. storocia (Jacob Buckhardt, Oswald Spengler, Arnold
Toynbee, Christopher Dawson, Edmund Husserl, Karl Jaspers,
Hannah Arendtova, Othmar Anderle, Pitirim Sorokin, Reinhart
Koselleck, Samuel Huntington a i.), no az na zaciatku nového
tisicrocia toto oznacenie nadobuida vyznam skutocnej diagno-
zy. Konstatovanie krizy sa totiz uz nestretava s pocitom tizkosti
a nepokoja (pripadne revolty a nonkonformizmu) ako este v 60.
a 70. rokoch, ale sa vSeobecne akceptuje ako fatdlny stav amorf-
ného povedomia, zrovnopraviujuceho akykolvek vyraz nazoru,
postoja, pocitu, myslienky, Zelania, vole, planu... do jednej ho-
mogenizovanej indiferencie, v ktorej niet rozdielu medzi velkym
amalym, vyznamnym a banalnym, elitnym a masovym, hodnot-
nym a bezcennym.

,Eurépsky nihilizmus, c¢ize morbidne znevazovanie vsetkych vyssich
hodnét a strata zmyslu, ktorymi sa zaoberal Nietzsche, uz nezodpove-
da tejto masovej demobilizacii, ktora sa nevyznacuje ani zufalstvom, ani
pocitom nezmyselnosti. Postmoderna prazdnota, plna lahostajnosti,
nema nic¢ spolo¢ného s ,pasivnym’ nihilizmom a jeho pochmurnou za-
[ubou vo vseobecnej marnosti, ani s ,aktivnym’ nihilizmom a jeho seba-
znic¢enim. Boh je mrtvy, velké ciele sa stracaju, ale vsetkym je to fuk — tak
znie radostnd sprava a také su medze Nietzscheho diagnézy eurdpske-
ho sumraku.” (G. Lipovetsky, 2008, 58)

Pohyby v priestore sti horizontélne, rychle, plytké, ,kiza-
vé” a bez axiologického ukotvenia, sledujtice jeden ciel: unik-
nut nihilistickej nude (, enterizacia” zivotnych , klipov*). Medzi
mnohymi charakteristikami postmoderného nihilizmu mozno
pomenovat aspon niektoré: relativizmus a individualizmus,
lahostajnost a prazdnota, konzumizmus a hedonizmus, neisto-
ta a strach z ohrozenia, segregacionistické tendencie. (Porovnaj
Rajsky, 2009, s. 135 - 147)

Dojem nezvratnosti a vedomie chronickosti kultirnej i edu-
kacnej krizy by ahko mohol vyustit do faktickej akceptacie apa-
tie a do skuto¢nej antipedagogickej rezignacie. Ceska pedagogic-
ka Jarmila Skalkova to vyjadrila takto:

Storodie kriz

Uniky do
digitalu a iné
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K prekonaniu
nihilizmu este raz

Interkultarna
vychova

v dialogickej
koncepcii

,Koketovat s pesimizmom, nihilizmom a stratou perspektiv je pre pe-
dagogiku zvlast znepokojujice. Méze to viest k akejsi vykorenenosti,
k znizovaniu vedomia zodpovednosti za vychovu a vzdeldvanie mladej
generacie. Aj praktické nasledky systematickej destrukcie ako progra-
mu, absolutizacie pocitov neurcitosti, nezdvaznosti a neistoty sa ocitaju
v rozpore so samotnou povahou vychovy. [...] Predovsetkym vsak sto-
jim na stanovisku, ze nie je prekonand sila optimizmu pedagogiky [...]
Tento optimizmus a vyznam vedomia perspektiv [...] maju nepochybne
predpoklady v novych podmienkach sa nanovo rozvijat” (Skalkova,
2004,s.50-51)

S presvedcéenim o zmysluplnosti a Zivotaschopnosti vychovy
aj v podmienkach kontinudlnej a neurcitej transformacie spolu
s niektorymi autormi ponttkame niekolko nametov na prekona-
nie pedagogického nihilizmu v personalistickom duchu (porov-
naj Rajsky, 2009, s. 177 — 180; 181 — 186).

a) prakticky aplikovat personalny princip na vychovny vztah,
b) rozvijat zmysel pre ,neuzitocnost” (M. Benasayag, G. Schmit),
c) podporovat tvorivé menSiny a vynimocné osobnosti (A.

Toynbee),

d) slobodu uplatnovat v kontexte kooperujticeho spolocenstva,

e) kultiru nezakorenenosti premienat na etiku diverzity a res-
pektu,

f) podnecovat posun od mentality pasivneho ocakavania

k mentalite aktivnej nadeje.

Stcasny taliansky pedagdg Giuseppe Milan rozvija kon-
cept interkultarnej vychovy na pozadi dialogickej filozofie
Martina Bubera (Milan, 2002; v slovencine Milan, in: Rajsky
— Podmanicky et. al., 2016, s. 145 — 154). Konstatuje netispech
multikulturalizmu (vytvaranie siete uzavretych komunit, ar-
chipeldgov), no rieSenim nie je ani navrat k monokultirne;
hegemonii: buberovsky priestor ,zwischen” (inter-) ponuka
prilezitost na budovanie dynamiky ,diferencidlneho spolu-
zitia” a planetarnej interdependencie. Toto vychodisko ozna-
Cuje ako dialogicko-interkultirnu antropologickt paradigmu.
K dialogicko-personalistickej perspektive medzikulttrnej vy-
chovy vyznamne prispievaju aj znami filozofi H. Jonas a B.
Waldenfels, ktori tematizuji rozmer zodpovednosti vo vztahu
k druhému.
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Bernhard Waldenfels (1998, s. 67 — 78) identifikuje tri formy
riadenia vztahu k druhému, ktory je vzdy pre nas , cudzi”: 1. pri-
vlastnenie, 2. vyvlastnenie a 3. previazana skusenost. Privlast-
nenie je typické pre zdpadnu racionalitu — vychadza z oddelenia
vlastného a cudzieho a umiestnenie vlastného zorného uhla do
sebavedomia, ktoré drzi neprekonatelny primat. Prejavuje sa
egocentrizmom, logocentrizmom, etnocentrizmom a kolonializ-
mom. Moralne dosledky privlastnenia st devastacné: neexistu-
je ,zem druhého”, obsadili sme ju vlastnym nazeranim na svet,
z jeho posvatnych symbolov sme si spravili podivné muzedlne
exponaty. Reakciou na privlastnenie je vyvlastnenie. Je to vlast-
ne dobrovolné vzdanie sa cudziemu, rozdrobenie rozumu na
polysémiu interpretacii a noriem, vydanie sa na cestu bez do-
mova — zaujatie postoja postmoderného nomadstva. Vo vztahu
k druhému sa vzdavame vlastnej identity, a tym aj vlastnej zod-
povednosti a etickej nastojcivosti. Z pozicie moralnej indiferent-
nosti nechavame ,,inych” napospas ich osudu, nasa tolerancia
k inym prameni z nezadujmu.

Vychodiskom z tejto opozicie neautentickych postojov je vy-
rovnanie sa s druhym a s druhymi v ramci sféry ,na pomedzi”,
ktord umoznuje priradenie a sihru medzi zakasajtcim, spoluza-
kasajucim a zakusanym. Tato skiisenost previazania vlastného
a cudzieho je pravym dialogickym vztahom, ktory mozno vyjad-
rit aj ako ,,spolupdsobenie s cudzim”. Neznamena to splynutie
v homogénnej (a demoralizujticej) nerozliSenosti ani separacné
(a diskriminacné) oddelenie, ale urcité odliSovanie v spolocnom
poli, sucasné prekryvanie a neprekryvanie ako v tkanine — kto by
chcel rozpliest tkanivo, znic¢il by vzor. Spolupdsobenie s cudzim
je dialogom, teda striedavou hrou otazok a odpovedi v hovoreni
i v konani. Udalost hovorenia siaha dalej a hlbsie ako obsah vy-
povedaného — je obratena k uchu poctvajticeho, u ktorého pred-
pokladame pociatocnt spolunalezitost, napriek rozdielnosti.

Ako odpovedat na druhého tak, aby nasa odpoved bola au-
tentickd, t. j. reSpektujica jeho bytost a sucasne ,starostliva”,
Cize eticka a kultivujica — edukacna? Waldenfels (1998, s. 255 —
268) tvrdi, Ze odpoved na vyzvu a narok cudzieho, s ktorym sa
stretavame vo vztahu, je udalostou asymetrickou a antihomoge-
nizacnou: tomu druhému stale zostavame nieco dlzni. Kazdé ja
sa totiz nemoze bez okolkov oznacit za ,,prva osobu”, lebo ako
zrodend bytost sa ocitd vo svete, ktory nevytvorila, ma meno,

Privlastnenie
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K responzivnej
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Vystraha pred
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nim ¢loveka skrze
,personalizmus”

ktoré prijala od druhych, objavuje samu seba v ociach druhych...
Ja je vzdy kontextualne a nesie v sebe rysy bezmennej inakosti.
Zd&kladné slovo ja — ty (M. Buber) sa vymyka logickému uchope-
niu, ktoré je z hladiska zapadnej racionality zaroven vlastnicke
(privlastiiujuce alebo vyvlastiujuce). Tzv. responzivna fenome-
noldégia nas poucuje o cudzom naroku ako ,neoddévodnenej” vy-
zve, ktora nam ,nedava zmysel”, lebo nartisa nase bezné styly
tvorby zmyslu a zabehané pravidla myslenia. Odpoved preto
nema byt odpovedou nasich obsahov, lebo by tym zahladila
diferenciu inakosti, ale ma byt odpovedou akceptacie nam cu-
dzich narokov druhého. ,V kazdom hovoreni lezi slub, ktory sa
vymyka konsenzu obojstranného rozhovoru a konformizmu ko-
nania podla pravidiel.” (Waldenfels, 1998, s. 262) Odpovedanie
na naroky, ktoré st vo¢i mne nasmerované, v zmysle responziv-
nej etiky, nevypltia ziadne medzery, ale pristupuje na ponuky
druhého. Takéto odpovedanie dava, o nemd, ale ¢o nachadza
v samotnom odpovedani. Preto odpovedanie je vidy aktom
davania nie z prebytku, ale ,,z nidze” a nikdy nemoze byt vy-
sledkom vopred zadaného algoritmu na sposob automatu na od-
povede. Odpovedanie na cudzie naroky sa nevycerpava v reco-
vych prejavoch, ale prechadza do konania. Etika a pedagogika,
odpovedajtica na naroky iného, sa zaclefiuje do responzivneho
postoja, ktory nema v zalohe prefabrikované rieSenia. Protipo-
lom k aristotelovskej definicii cloveka ako , zivocicha rozumejt-
ceho a rozpravajticeho” je definicia cloveka ako ,zivocicha, ktory
dava odpovede”.

Na zaver kratka sebakritickd tivaha a vyzva personalisticky
orientovaného filozofa vychovy Carla Nanniho: ,0d kazdoden-
ného Zzivota sa treba odrazit pri kazdej konceptualizacii cloveka.
Fenomenologicky povedané, asi bude dobré uskutocnit ,epoché’
od tradi¢nych teoretickych modelov a vratit slovo najma ,kon-
krétnym osobam’, ich spletitym vztahom a spoluzitiu, ich taz-
kym a nezverejnenym Zzivotom, ich vlastnym a historickym spo-
sobom citenia: zanechat naduzivané slova ,personalny’ a ,osoba
vo vSeobecnosti’[...] a vyvarovat sa abstraktnému vykrajovaniu
zivej sktisenosti, alebo zapieraniu ¢i zamlciavaniu konkrétna.”
(Nanni, in: Kudlacova (ed.), 2008, s. 26) Ani personalistickd per-
spektiva pedagogiky sa nesmie stat sposobom, ako z Iudského
zivého sveta ucinit paralelny svet nezivych abstrakcii. Ak by
k tomu dochédzalo - aj v rdmci nasho kurzu — dopustali by sme
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sa funkcionalistického podvodu (porovnaj podkapitolu 12.3 —
najma predposledny odsek).

Diskusia — otdzky, ndmety, iilohy

* Osvietenski materialisti tvrdili, Ze cely svet je zloZity stroj a clovek
v 1iom je tiez iba komplikovany stroj (napr. |. O. de La Mettrie v diele
Clovek stroj z r. 1748, alebo C.-A. Helvétius v diele O ¢loveku, jeho
rozumovyjch schopnostiach a vychove v r. 1767). Na zdklade tejto
mechanicistickej tedrie tordili, Ze ,vijchova zmoze vsetko”. , Poto-
mok” tohto priidu behaviorizmus v 20. storoci presadzoval podobny
ndzor. Behaviorista John Watson v r. 1924 napisal: , Dajte mi tucet
zdravych deti a moznost ich vychovdvat a zarucujem vim, Ze kaz-
dého z nich, ktorého nidhodne vyberiem, budem schopny vychovat do
akejkol'vek profesie chcete — doktora, prdvnika, umelca, obchodnika
—alebo, dno, Zobrdka ¢i zlodeja. To vSetko bez ohl'adu na ich talenty,
schopnosti, zrucnosti ¢i rasovy pdvod ich predkov.” (Watson, 1925)
Tento ndzor robi z ¢loveka predmet, materidl na opracovdvanie. Aky
je rozdiel medzi mechanicistickym ,pedagogickym optimizmom”
a personalistickym ,pedagogickym optimizmom”? Spiste rozdiely
a porozprdvajte sa o tom, ako by sa prejavovali vo vijchovno-vzdeld-
vacich pristupoch a postupoch.

* Ako rozumiete vete, Ze filo-sofia (,ldska k mudrosti”) musi byt
este prv sofo-filiou (,miidrostou lasky”)? E. Lévinas turdi, Ze eti-
ka (vztah k druhému) predchddza ontoldgii (identite). Premietnite
toto napitie do pedagogickej reci: Ako spolu stivisi odovzddvanie vy-
chovno-vzdeldvacich obsahov a vztahotvorné budovanie mordlneho
charakteru Ziaka? Dd sa povedat, co ma byt ,,prv”?

o Zrekapitulujte pdr slovami, o znamend responzivny postoj a ako sa
prejavi v pedagogickom vztahu.

* Pomaly si spolu precitajte nasledujiici tiryvok zo zaciatku sldvnej
knihy Martina Bubera Ja a ty (1969).

Svet je pre ¢loveka dvojaky, pretoze jeho postoj je tiez dvojaky.

Postoj cloveka je dvojaky, pretoze existuju dve zakladné slova, ktoré
mobze povedat.

Zakladné slova nie su jednotlivé slova, ale slovné dvojice.

Jednym zakladnym slovom je slovna dvojica Ja - Ty.
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Druhym zadkladnym slovom je slovna dvojica Ja — Ono, pricom namiesto
Ono mozno povedat aj On alebo Ona a to bez toho, aby sa tym zmenilo
zakladné slovo.

A tak je i ludské ja dvojaké.

PretoZe ja zdkladného slova Ja — Ty je iné ako ja zdkladného slova Ja —
Ono.

Zakladné slova neoznacuju veci, odkazuju na vztahy.

Zékladné slova nehovoria o nie¢om, ¢o existuje mimo nich: az ich vyslo-
venie zaklada bytie toho, ¢o vyjadruju.

Zakladné slova hovorime svojou bytostou.

Ked povieme ,ty”, vyslovujeme aj ja slovnej dvojice Ja - Ty.

Ked povieme ,ono’, vyslovujeme aj ja slovnej dvojice Ja - Ono.
Zakladné slovo Ja — Ty mozno hovorit len celou bytostou.

Zakladné slovo Ja - Ono nemozno nikdy povedat celou bytostou.

Nie je ziadne ja osebe, ale len ja zdkladného slova Ja - Ty a zdkladného
slova Ja - Ono.

Ked clovek povie ,ja“, ma na mysli jedno z tych dvoch. A tak je tu vzdy
iba to ja, ktoré ma c¢lovek na mysli. | ked hovori,ty” alebo ,ono” je tu ja
jedného alebo druhého zo zdkladnych slov.

Byt ja a hovorit ja” je jedno. Hovorit ,ja"“ a hovorit jedno zo zakladnych
slov je jedno. Kto hovori jedno zo zakladnych slov, vstupuje do neho
a stoji viom.

Zivot ludskej bytosti sa neobmedzuje len na okruh slovies, ktoré vyjad-
ruju smerovanie k nejakému cielu. Nesklada sa iba z ¢innosti, ktorych
predmetom je nejaky druh ,nie¢oho”.

Vnimam nieco. Pocitujem nieco. Predstavujem si nie¢o. Chcem nieco. Ci-
tim nie¢o. Myslim na nie¢o. Zivot ludskej bytosti nie je zlozeny iba z toh-
to vsetkého a tomu podobnych pochodov.

Toto vietko a pochody tomu podobné spolu vytvaraju risu slova Ono.
Ale riSa slova Ty mas iny zaklad.

Tomu, kto hovori,ty’, nie je predmetom ziadne ,nieco”. Pretoze tam, kde
je nieco, tam je aj iné ,nieco’, kazdé Ono hranici s nejakym inym Ono -
Ono existuje len preto, Ze hranici s inymi.

Ale tam, kde hovorime, ty”, tam nie je ziadne ,nie¢o” Ty nehranici s ni¢im.
Kto hovori ,ty", nema Ziadne ,nieco’, nema nic. Ale ocitd sa vo vztahu.
(Buber, 1969, s.7 - 8)

Podéiarknite v texte uiryvku tie vety, ktoré vyjadrujii autenticky
vztah.

Do tabulky rozdel'te vety do dvoch skupin: risa slova Ja — Ty a risa
slova Ja — Ono. Dopliite priklady z pedagogickej reality: predstavte
si druh vijchovného konania podla jednej a podl'a druhej rise.
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Risa slova Ja- Ty

Risa slova Ja - Ono

Priklady z pedagogickej reality







IV.VYBRANE KONCEPCIE
FILOZOFOVANIA O VYCHOVE
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Zdovodnenie
vyberu
predstavenych
autorov a ich
koncepcii

Filozofovat o vychove je mozné mnohymi spésobmi a v roz-
hovore s rozlicnymi filozofmi réznych filozofickych pradov.
V tejto Casti ucebnice pontikame bliZSie predstavenie len nie-
ktorych z nich. Vyber uvedenych autorov nie je nahodny ani
historicky reprezentativny, ale pridrziava sa kritéria, ktoré sme
vysvetlili v predchadzajticej asti. Chceme objasnit myslenie nie-
ktorych filozofov, ktori maji priamy stvis s personalistickou
perspektivou filozofovania. Vyber je urcite ztizeny, nemame
v imysle prezentovat vSetkych, ani len vac¢Sinu reprezentantov,
na ktorych by sa mohlo vztahovat uvedené kritérium. K tomu
pripajame kritérium historické (prehlad neredukujeme len na
novovek, ale zahfriame don aj Tomasa Akvinského ako zastupcu
stredoveku) a kritérium narodno-reprezentativne (okrem pred-
stavite[ov zdpadnej Eurdpy zacleriujeme aj slovenského filozofa
Ladislava Hanusa). VSetky predstavené koncepcie zaroven naze-
rame s optikou vychovy a ukazujeme, ako sa pri nich filozofické
myslenie prepdja s pedagogickym. Jednotlivé kapitoly sa mozu
pouzit aj ako Specifické historické ¢i tematické exkurzy k nie-
ktorym predchadzajicim témam (napr. k podkapitolam 3.4.1 az
3.4.4).
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ZDOKONALOVANIM CLOVEKA V CNOSTI

Teézy

— Podl'a Tomdsa ilohou vychovy je rozvijat’ a zdokonalovat' pdvodnii
. prou prirodzenost” cloveka. To sa deje v rozmere telesnom, dusev-
nom i duchovnom.

— Na tirovni telesnej upevitovanim zdravia a tela, ako aj pozdvihova-
nim zmyslovosti k rozummnosti.

— Na trovni dusevnej rozvijanim mravnych a rozumovych cnosti.

— Na virovni nadprirodzenej odhalovanim BoZieho pdsobenia a mys-
tickym odovzddvanim sa.

—  Vychovanym (zrelym) je clovek, ktory dosiahol habitudlny , stav
cnosti”.

—  Uloha pedagéga sa tu skonéila, d'alej sa uz Ziak vychovdva sdm.

— Poslednym cielom vyjchovy a sebavijchovy je blaZenost.

9.1 Tomasova koncepia ¢loveka

Vychova stoji na baze idey, aku si ¢lovek utvori o ¢loveku. Vy-
chovu preto mozeme chapat aj ako usmerniovany humanizacny
proces — proces stavania sa clovekom. Zakladnym vychodiskom
tomasovskej pedagogiky je jeho koncept osoby: z raciondlnej
dokonalosti jedného cloveka plynie vychovna ¢innost zamerana
na druhti osobu, ktord je milovana kvoli tomu, ¢im je a ¢im sa
moze stat. Zakladnou dlohou vychovy je preto predovsetkym
podporovat dynamicky rozvoj ¢loveka, ktorym ¢lovek dotvara
seba samého v [udskosti. Reflexia o vychove a vychovnom ide-
ale u Tomasa sa zacina a aj konci u idey cloveka, a teda si ziada
aspon synteticky nacrt Tomasovej antropoldgie.

Antropologia vrcholného scholastického filozofa a teoldga
Tomasa Akvinského by sa mohla zhrnut do predstavy o troch

Zakladna uloha
vychovy
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Tri antropologické
otazky a s nimi
suvisiace dimenzie
cloveka

podobach T'udskosti, resp. o troch komplementarnych dimenzi-
ach bytia a rozvoja ¢loveka. Odpoveda nimi na tri zakladné an-
tropologické otazky: Co je ¢lovek? Akym Elovekom chcem byt? Ako
sa nim mozZem stat’? Na prvu otazku nadvézuje esencidlny rozmer
cloveka, ktory Tomas nazyva ,clovek prirodzeny”. Na druhu
odpoveda ,clovek historicky”, teda slobodny, ¢inny a tvorivy,
a pri tretej predklada cestu krestanskej vychovy, v ktorej je naju-
¢innejsim prostriedkom spolupraca s milostou.

Zakladné antropologické otazky Zakladné dimenzie cloveka
Co je lovek? Clovek prirodzeny

Akym clovekom chcem byt? Clovek historickij

Ako sa nim moézem stat? Clovek krestan

9.1.1,Prirodzeny” ¢lovek

Na zdakladnt otazku Quid est homo? Tomas akceptuje klasickt
odpoved v definicii animal rationale (Gent., 111, 39).'8

rozum
ako duch (spiritus) <
vola

dusa (anima) zivot zmyslovy (tuzit,
poznat, hybat sa)
clovek: ako forma tela
jednota zivot vegetativny
telo (corpus) (metabolizmus,
rast, reprodukcia)

Obr. ¢. 4 Zivot duse v jednote s telom podla sv. Tomasa Akvinského.

18 Zoznam skratiek tu citovanych diel Tomasa Akvinského:
S.Th. — Summa Theologica (Suma teologicka)
Gent. — Summa contra Gentiles (Suma proti pohanom)
De ver. — De veritate (O pravde)
Sent. — Sententiae (Sentencie)
De An. — De Anima (O dusi)
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Dalej v aristotelovskom duchu tvrdi, Ze Tudska prirodzenost — Dusaa duch
je dana substancialnou jednotou duse a tela. Dusa je v tomto pri-
pade tvarom (formou) tela, ale zaroven je aj duchovnou podsta-
tou (spiritus). A tak dusa v latke (matérii) tela a nad latkou tela
organizuje bytie cloveka (esse hominis), ¢ize jeho bytnost (esen-
ciu) (De Anima, a.14, ad 11). Dusa vklada do tela Zivot, pricom ho
konfiguruje ako organickeé telo, ktoré sa stava nastrojom (organon)
vitalnych operacii a agensom harmonizacie styroch hypokratov-
skych telesnych tekutin (krv, hlien, biela ZI¢ a ¢ierna zI€). Duga ~ Dusa riadi
teda vo svojom tele riadi vegetativny Zivot s tromi zdkladnymi si- Zivot tela
lami (latkova vymena, rast a reprodukcia), ale aj zmyslovy Zivot
s tromi zakladnymi schopnostami (poznat vonkajsi a vnatorny
svet, tuzit po poznanom, hybat sa v priestore k tizenym ve-
ciam). Potial'to dusa predstavuje formu tela. Okrem toho je vsak
aj duchom (spiritus), prostrednictvom ktorého ¢lovek prekondva  Duch riadi
matériu a preziva svoj duchoony Zivot. Duch prekonava hmotu  duchovny Zivot
a umoznuje vnimat totalitu bytia prostrednictvom poznavajtice-
ho rozumu a chcejtcej wle. V tomto duchovnom zivote, v ktorom
je vzajomna zavislost a synergia telesnosti a duchovnosti, spoci-
va jedinecnost cloveka a jeho charakter imago Dei (obrazu Boha).

dusa (anima)

forma bytia /ﬂ\ forma konania

natura prima natura secunda

Obr. ¢. 5 Vychova ako podporovanie (promotio) schopnosti duse k jej plnému
rozvinutiu podla sv. Tomdsa Akvinského.

Dusa vsak nie je iba formou ,esse hominis” (bytia ¢loveka),
ale aj formou ,agere hominis” (konania cloveka), teda je organi-
zaénym principom konania ¢loveka. Konanim (actus secundus =
,druhy akt”, actus operandi = ,,akt vykonavania”) clovek dopiﬁa
svoje bytie (actus primus =, prvy akt”, actus essendi = ,akt bytia”)
podobne ako akcidenty dopifiaji podstatu a zdokonaluju ju.
Bytnost cloveka je perfectibilis (zdokonalovatelna) a proces zdo-
konalovania je ulohou vychovy. Ludska prirodzenost (natura)
je teda dynamicka kategoria, ktortt sekundarne urcuju operativ-

Clovek konanim
posobi na bytie
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Co zo seba urobis?

Zivot v case
a priestore smeruje
k nadcasiu

Vzorom je Kristus

ne schopnosti (fakulty) duse a je zakladom l'udskej vychovnej
¢innosti, ktorej vysledkom byva natura secunda, tzv. druha priro-
dzenost cloveka. Do tohto procesu vsak vstupuje fenomén osob-
nej slobody, ktora urcuje d'alsi rozmer cloveka, a tym je ,,clovek
historicky”.

9.1.2 Historicky” ¢lovek

Clovek s vlastnou univerzalnou prirodzenostou ma aj svoj exis-
tencidlny, dejinny, ¢innostny rozmer. Vstupujeme tak do oblasti
individualnych rozhodnuti jedinca, ktory sa nazyva osobou (To-
mas prebera Boetiovu definiciu osoby ako , rationalis naturae indi-
vidua substantia”). Osoba zahfna totalitu osobného bytia (univer-
zalny aspekt) a osobného konania (individualny aspekt) (S. Th. I,
q- 31, a. 2 ad 4). Clovek sa existencidlne urcuje svojim slobodnym
konanim v dejinach. Prave tu nastupuje zdkladna pedagogicka
otazka: ,Quem te ipsum facis?” (Co urobi$ sém zo seba?). Slobo-
da, ktorej je zvereny prirodzeny clovek, nie je ,slepa”, chaoticka
a nahodna sila, ale je to racionalny pohyb vole, rozumovy appe-
titus. Vola a sloboda predpokladaju stvorent udsku prirodze-
nost, v ktorej je obsiahnuta tizba po dokonalosti, ktora ¢loveka
zvnutra pobada realizovat totdlne dobro cloveka ako cloveka.
V cloveku je akysi lumen (svetlo), zakladny ,, program” Iudskosti,
ktory mdzeme realizovat iba prostrednictvom rozumu. Clovek je
uz v pozemskom, dejinnom stave schopny anticipovat stretnutie
s bozskou Osobou, je ,capax Dei conoscendo et amando” (schop-
ny poznat a milovat Boha). Takto hodnotne ponimana dejinnost
poskytuje moznost pozitivneho zjavenia, ktoré sa podla Toma-
Sa realizovalo v osobe Jezisa Krista. Toto osobne prijaté zjave-
nie umoznuje hovorit o tretej dimenzii ¢loveka (krestanskost)
a o ,nadprirodzenej vychove”.

9.1.3 Clovek krestan

Tomas poukazuje na Krista ako na model, ktory odpoveda na
tretiu otazku: Ako sa stat ¢clovekom? Kristus je tu antropologic-
kym modusom , hominis perfectio” (dokonalosti cloveka). Kristus
je vychovnym vzorom stavania sa ¢lovekom vzhladom na po-
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sledny ciel. V nabozenskej vychove je primarnym vzor Krista,
ktory stcasne ako causa efficiens (G¢inna pric¢ina) vsetkého posky-
tuje milosti na dosahovanie tohto ciela.

9.2. Ramec vychovy v antropologickej Spirale
»exitus-reditus”

Celd Suma teologicka je vybudovana podla Spiralovej schémy
exitus-reditus (odchod — navrat). (Chenu, 1953, s. 268 — 275) Vset-
ky veci, vratane cloveka, vychddzaju od Prvej priciny, aby sa
svojim konanim vratili spéat k Poslednému cielu. Do tejto sché-
my sa umiestiiuje aj Tomasova koncepcia vychovy, podla ktorej
je Boh exemplarnou pricinou ¢loveka, stvoreného na svoj obraz,
ktory sa cez Krista, Logosa, nositela milosti, zdokonaluje a vra-
cia spat k findlnej pricine ¢loveka, Bohu. , Prirodzeny” ¢lovek
zodpoveda ,prvému” momentu po stvoreni (exitus) (S. Th. Pars
Prima). ,,Historicky” ¢lovek zodpoveda ,, druhému” momentu po
stvoreni, t. j. slobodnému navratu (reditus) (S. Th. Pars Secunda).
Tu je ¢lovek konajtacou osobou, ktora podnika ,,dlhti cestu” spat.
Clovek krestan na tejto ceste stretava Krista ako vzor a podporu
(S. Th. Pars Tertia).

BOH
Prva pric¢ina Posledny ciel
EXITUS ( \ REDITUS
CLOVEK o ELOVEK
prirodzeny al;"{rr %JQZHASR krestan
(imago Dei) e (alter Christus)
CLOVEK
historicky

(individuum - konajuci)

Obr. ¢. 6 Dejiny Tudstva a cloveka podla schémy exitus — reditus sv. Tomasa Ak-
vinského.

Aby clovek mohol usmernovat svoj zivot, na jeho ceste zohra-
va hlavnt tlohu ponimanie posledného ciel'a, ktory urcuje vSetko
konanie. Tomas nalieha na historického ¢loveka, aby si uz na za-

S upriamenim
na ciel
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Spisy o vychove

Tomasova definicia
vychovy

Ciel docasny
a ciel posledny

ciatku zvolil svoj ciel. Dovodi, ze skutocne mudrym je iba ten,
kto ma na zreteli svoj posledny ciel (Gent. I, 1) a svoj zivot zalozi
na jeho napitiani. Ak sa ¢lovek zameria na hlboky vntitorny ciel,
stava sa vnitornym clovekom (homo interior), v opacnom pripade
ostava vonkajsim clovekom (homo exterior), bez orientacie a poriad-
ku. Ulohou vychovy je usmernit zameranie na vnutorny ciel Zi-
vota.

9.3 Tomasov pojem vychovy

Tomas nikdy nenapisal osobitné ucelené dielo o vychove, hoci
pojem vychovy a nevyhnutnost vychovy st v jeho mysleni ne-
ustale pritomné. Najznamejsim je jeho traktat De magistro (O uci-
telovi), ktory je sticastou diela De veritate (De ver., q. 11, a. 1). Tu
sa obsirnejsie venuje otdzkam rozumovej vychovy. Rozumovou
vychovou sa zaobera aj v jednej stati Sumy teologickej (S. Th.,
I, g. 117, a. 1). Cela druha cast (Pars Secunda) Sumy teologic-
kej sa venuje moralnej vychove (najma v kapitole De Virtutibus,
O cnostiach). Rodinnt vychovu zmienuje v Sentenciach (Sent., d.
26 — 42) a v Sume proti pohanom (Gent. III, 122 — 127), kde rodi-
nu a manzelstvo prirovnava k ,duchovnej maternici”. Vychovou
k viere sa zaobera osobitne v Breve Principium (jeho doktorska
praca), ale aj v Sume teologickej (S. Th. 111, q. 42, 66 — 69; q. 111),
¢i v Sume proti pohanom (Gent. 111, 154).

Tomas opisuje vychovu touto definiciou: vychova je , preva-
dzanim (traductio) a podporovanim (promotio) dietata az k do-
konalému stavu cloveka ako ¢loveka, t. j. k stavu cnosti (status
virtutis)” (IV Sent., d. 26, q. 1, a. 1). Toto podporovanie zahfna
upevnovanie vSetkych entitativnych a operativnych vrstiev clo-
veka, ktoré podopieraja cnostny zivot a v zadsade spociva v roz-
vijani operativnych sil [udského konania az do stabilného stavu,
habitusu ako vysledku ,vyzivy, vzdelavania a discipliny”. Histo-
ricky zavrSeny clovek dosiahol status virtutis, teda dynamicka
dokonalost, v ktorej je pripraveny presttpit do stavu eschato-
logického. V stave cnosti clovek disponuje operativnymi silami
tak, aby jeho skutky mohli byt dokonalé. Nejde tu o absolatnu
dokonalost, ale o aktsi prechodnti, sprostredkujacu dokonalost,
ktord ma byt zaviSenim vychovy (zrelost, ,,dospelost”). Vycho-
va, ktora dokaze dieta priviet do tohto stavu, sticasne ho dokaze
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priblizit k poslednému ciel'u, ktorym je beatitudo (blazenost). Vo
vychove teda ide o analogicky proces postupného privadzania
k jednotlivym stupriom $tastia, pricom najvyssi a najviac ab-
straktny stupen Stastia (beatitudo) koinciduje s poslednym cie-
Tom vychovy. Tomuto cielu vSak predchadzaju , predposledné”
ciele, ktoré vychova nesmie obist a na ktorych rozvija jednotlivé
rozmery ludskej prirodzenosti.

nadprirodzena ————— mystika (viera, nadej, laska)
(ciel: beatitudo)
Vychova vychova rozumu: instructio
duchovna

prirodzena <V}'/chova vole: disciplina
(ciel’: status virtutis)

telesna: <vych0va zmyslovej telesnosti
nutritio vychova vegetativnej telesnosti

Obr. ¢. 7 Rozdelenie vychovy na zaklade koncepcie ¢loveka podla sv. Tomasa
Akvinského.

Tomas preto rozliSuje vychovu prirodzenti a vychovu nad-
prirodzend, pricom vychova prirodzena sa rozdeluje na telesnu
a duchovnd, kde telesna vychova je podriadena duchovnej na
zaklade vztahu tela a duse ako matérie a formy (Gent., 111, 129).
Prvou oblastou vychovy teda bude vychova ,ex parte corporis”
(vzhladom na telo), zodpovedajtca telesnej starostlivosti nutri-
tio. Na 1iu bude nadvézovat druha oblast vychovy, vychova ,ex
parte animae” (vzhladom na dusu), zodpovedajtica terminom in-
structio a disciplina.

9.4 Vychova telesna

Rozdelenie vychovy na telesnti a dusevnu je iba per modum con-
siderationis (na irovni uvazovania), v skutocnosti sa vychova ob-
racia na celého cloveka v jeho integrite. Telesna vychova je preto
v zdsadnom funkénom postaveni voci vychove duchovne;.

Telesna vychova sa dalej rozliSuje na vychovu vegetativnej te-
lesnosti a vychovu zmyslovej telesnosti.

Rozdelenie
vychovy

Rozdelenie
vychovy tela
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Zdravie
a harmonia tela

Priprava na vyssie
stupne vychovy

Zmyslovy
vztah k svetu

9.4.1 Vychova vegetativnej telesnosti

Prva vychova sa tyka zdravia a uchovavania vlastného tela.
Zameriava sa na upevnovanie telesnych dispozicii, ktoré maji
zabezpecovat integritu a harmoniu Iudského tela. Telesnad vy-
chova sa usiluje vytvarat entitativne habitusy, prostrednictvom
ktorych bude matéria lepsie disponovana na ,,spoluzitie” so svo-
jou formou (dusou). Tieto habitusy tvoria fyzikalno-biologicky
zaklad kazdého Iudského tela a zabezpecuju mu zdravie, vydrz
a krasu (Gent. 11, 64). Podporuju dobru funkciu orgdnov a meta-
bolizmu, ¢im disponuju telesnost ¢loveka k jemnejSiemu zmys-
lovému vnimaniu. Tato oblast sama osebe nezasahuje do oblasti
rozumu, je iracionalna (De An., a.11, ad 15). Vychovavatel pri nej
neapeluje na raciondlnu percepciu, iba ju pouziva ako nastroj
na vyssie stupne vychovy. Tomads v tejto stuvislosti prezentuje
aj Hypokratovu typoldgiu charakterov v zavislosti od prevla-
dajtcich ,telesnych Stiav”. Priptsta nezavislost ich t¢inkovania
od Tudskej vole, no zaroven poukazuje na postupnt zmenu ich
pomerov, a teda aj zmenu povahy pocas vyvoja jednotlivca. Do
tohto procesu moze vychovavatel vstapit svojim usmernova-
nim. (IV. Sent., d. 40, a. 4)

9.4.2 Vychova zmyslovej telesnosti

Vegetativna vychova sa zameriava na plodenie, vyzivu a upev-
novanie tela. Zmyslovy zivot vSak vyrasta z vegetativneho
a uvadza cloveka do vztahu s fyzickym svetom, ktory dokaze
zmyslovo poznaf a ziskavat z neho r6zne po6zitky. Spolu s Aris-
totelom Tomas rozliSuje rozliéné stupne zmyslovosti: pocntc
hmatom cez zrak az k sluchu I'udské zmysly poteSenim z kra-
sy anticipuju ,radost z pravdy” (gaudium de veritate). Vo svete
zivocichov sa zmyslovost hierarchicky radi od najnizsej (von-
kajsie zmysly bez pamaiti), k vyssej (vonkajsie zmysly a pamat)
a najvyssej (zmysly, pamat a schopnost triedit a vyhodnocovat
podnety). Pri nich sa vSak orientuje bezo zbytku na konkrétnu
pritazliva vec (res bona appetibilis), od ktorej ziskavaju konkrét-
nu slast vo funkcii vlastného vegetativneho zivota (biologické
pudy). A tak vyssie formy zmyslovosti (zrak a sluch) prirodze-
ne upadaju smerom k hmatovému p6zitku a k hmote (IV. Sent.,
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d. 49, q. 3 a. 5b). VSetko, co robia, robia , propter cibum et coitum”

(kvoli jedlu a sexu). U cloveka vsak zmyslovost prirodzene

tiahne k vys$sim duchovnym formam zivota, k sublimacii kras-

neho a pritazlivého. Napriek tomu sa zivocisSny pud v ¢loveku

pokusa zredukovat jeho zmyslovost na Cisto fyzicku rovinu.  pg.4vihovanie
Tu opat zasahuje Gcinok vychovy, ktora poskytne prirodzené  zmyslov
d6vody ducha a nadprirodzené dovody viery, aby sa vychova-  prenikanim
vany naucil skor sublimovat, nez degradovat vlastna zmyslo- racionality
vost. Tomas hovori o ,,prediienej ruke” intelektu do zmyslov

a o prirodzenom prenikani racionality do zmyslovosti. Doka-

zom toho je schopnost ¢loveka vytvarat umelecké diela. Dru-

hou moznostou je zbavovat sa racionality v prospech zmyslov,

no tym sa clovek zbavuje vlastnej humanity. Tomas, samozrej-

me, pred touto moZnostou vystriha. Clovek, ktory predéi Zivo-

¢ichy svojou vrodenou racionalitou a konstitutivnou slobodou

konania, je vo svojej zmyslovosti prirodzene obrateny a otvo-

reny k priamemu dosahu rozumu a slobodnej vole do svojho

zmyslového zivota. Zmyslové potencie u ¢loveka st nastavené

na , poslusnost voci rozumu”, teda st schopné zahrnat habi-  Podriadovanie
tusy rozumu. Toto sa deje vo vsetkych oblastiach zmyslového  zmyslov rozumu
zivota: v oblasti vonkajSich zmyslov ¢lovek sublimuje krasno,

v oblasti vntuitornych zmyslov riadi a usmernuje svoju predsta-

vivost, v oblasti pamaéti vyuziva proporciu a komparaciu, v ob-

lasti zmyslového poznavania (cogitativa) sa racionalita stretava

priamo so sublimovanou zmyslovostou. Vychova zmyslov do-

sahuje zaviSenie v mravnej vychove, kde sa zmyslové tuzby

podriaduju rozumu a habitusu v podobe cnosti miernosti a se-

baovladania.

9.5 Vychova duchovna

Nad zdokonalovanie ¢loveka v rozmere vegetativneho a zmys- ~ Rozdelenie
lového Zivota vynika vlastna Tudska dokonalost, ktorou je zivot ~ *Yehovy ducha
intelektu. V nom sa clovek sustred'uje nielen na rozvijanie vlast-

ného tela a na intencionalny vzfah k okolitému svetu, v ktorom

nachadza svoj doplnok, ale sa intencionalne otvara (poznava

a miluje) totalite bytia, ba az Pociatku bytia takym spdsobom,

~ktory prekonava fyzicku prirodzenost a ktory nemo6zu vykona-

vat telesné organy” (S. Th. I, q.78, a.1). Duchovny Zivot ¢loveka
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Vychova
rozumovych cnosti

Ziadostivost ma
mat pozitivnu rolu

tvoria mohutnosti rozumu a vole, ktorym sa vo vychove treba
osobitne venovat.

9.5.1 Vychova rozumu (rozumové cnosti)

Ulohou vychovy $pekulativneho a praktického rozumu pros-
trednictvom formovania rozumovych cnosti je naplnit prirodze-
nu tuzbu duse po pravde. Cielom celého udského zivota, ako aj
cielom celého univerza je kontemplacia pravdy (Gent., I, 1). K to-
muto cielu dusa dospieva prostrednictvom vhodného instructio
(vzdelavania), ktoré zaisti habitusy vSetkych rozumovych cnos-
ti, rozvaznosti, zru¢nosti a vedomosti a orientuje cloveka k mud-
rosti (sapientia). Muadrost je vrcholom vsetkych rozumovych
cnosti a kazdého poznania a k nej ma smerovat I'udska vychova.
Vsetky ostatné ciele vo vychove maju byt zaradené do architek-
tonického poriadku, v ktorom st podriadené tomuto posledné-
mu cielu, zmyslu Zivota. Vyucovanie je v podstate kooperaciou,
v ktorej ucitel spolupracuje s duchovnymi mohutnostami ziaka
a pomaha ich rozvijat k madrosti. Vychova rozumovych cnosti
je spojena s vychovou moralnych cnosti (zdrzanlivosti, Cistoty,
usilovnosti, uéenlivosti), ktoré umoznuju duchovni kontempla-
ciu, a naopak necnosti (pahltnost, chlipnost, lenivost) stahuju
cloveka do zivocisnej zmyslovej psychiky pripttanej k hmote.
Rozumové cnosti, ktoré sti samy osebe vznesenejsie ako cnosti
mravné, sa musia integrovat s mravnymi cnostami, lebo tie zais-
tuju realne (skor nez idedlne) smerovanie k dobru (bonitas ,in re”
= dobrota v realite, skor nez bonitas ,,in mente” = dobrota v mysli).

9.5.2 Vychova véle (mravné cnosti)

Na dosiahnutie mudrosti je teda nevyhnutné vychovavat aj
vol'u. Morélna vychova mé za ciel zdokonalovat ,Ziadostivt cast
duse” a usmernovat ju k dobru rozumu. V Ziadostivosti ma ¢lo-
veka priviest k trvalej inklinacii k dobrému ludskému konaniu.
Mravna vychova zabezpecuje usporiadanost vole a zmyslov do
uceleného poriadku, ktory je implicitne rozumny. VoIa je u To-
masa ,racionalnou ziadostivostou” (appetitus), teda pasivnou
silou, ktord je preniknutd racionalitou, kym zmyslovost je pa-
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sivnou silou, ktora je vzdialena racionalite, lebo ma svoju vlasna

iracionalnu autonémiu. Je teda dolezité, aby boli Tudské ziados-

tivosti (vola a zmysly) habitualne disponované poslichat po-  Vychova
riadok rozumu, k ¢omu mé dopomoct vychova mravnych cnos- ~ mravnjch cnosti
ti. Ta vychddza z prirodzenej inklinacie Ziadostivosti k dobru,

ktora je v ¢loveku abstraktna a implicitnd, no vychovavatel ju ma

urobit konkrétnou a explicitnou. Tu nastupuje tiloha praktické-

ho rozumu, cumsciencia (svedomie), schopného stanovovat prak-

tické ciele a hodnotit ich stlad s poslednym ciefom. Prakticky

rozum postupne nadobudne cnost rozvaznosti (prudentia), kto-  Mediaéné tloha
rd je habitusom spravneho usudzovania. Tato cnost spéja cnosti ~ rozvaznosti
rozumové s cnostami mravnymi, zZivot idealny so Zivotom real-

nym. V exekutivnej fadze mravného konania tizko spolupracuje

s cnostou miernosti, zdrzanlivosti (continentia) a s cnostou sily,

sebaovladania (fortitudo). Prvym ciefom vychovy je nadobtda-

nie mravnych cnosti, s ktorymi ¢lovek ziskava dobrt voIu, habi-

tualnu snahu , byt dobrym”.

9.6 Vychova nadprirodzena

Tomas teoldg predstavuje konkrétnu cestu na dosahovanie po-  Coje
sledného ciela, a tou je krestansky Zivot. Nadprirodzena vycho-  nadprirodzeni
va v izkom zmysle slova sa zaklada na zjaveni a na ozivujucej vychova
Bozej milosti, ktora vklada do cloveka tzv. teologalne cnosti: vie-

ru, nadej a lasku. Podl'a Tomasa tato faza vychovy je prirodze-

nym zaviSenim celkovej vychovy, pretoze zodpoveda samotnej

esencii udskej duse a umoznuje totalne zjednotenie s Posled-

nym ciefom. Bez tohto zavtSenia by vychova neviedla k ni¢omu,

bola by bezcielnym blaznovstvom (Gent., 111, 48). Clovek je totiz

prirodzene homo religiosus, bytostne zviazany (religio = nabozen-

stvo, ale aj ,zviazanie”) s Prvou pric¢inou. Ludsky duch v sebe

objavuje , pribuznost s Bohom” a nie je ,,spokojny, kym nespoci-

nie” v cieli svojho ,reditus”, teda v Bohu. Ludska sloboda vSak

umoziuje odklonit sa vo svojich aktoch od Posledného ciela,

a tak aj v tejto oblasti si ¢lovek vyzaduje vychovu. V jadre nad-

prirodzenej vychovy je schopnost odovzdat svoju mysel Bohu,

spocinut v jeho ,mysli” ako v niecom, ¢o je samotné proprium Prirodzend
duse. Prirodzenda ndboZenska vychova vyuziva bezné ,mravné” , nadprirodzena
prostriedky (adoracia, kult, obeta), a takto pripravuje ¢loveka na naboZenska vychova
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Vychova je cesta

Vychova mala
zmysel, ak sa
stala zbytocnou

nadprirodzent nabozensku vychovu. Prostrednictvom nej clo-
vek objavuje sam seba ako imago Dei a vstupuje do dialogickej
Struktury vztahu s Bohom. Nadprirodzent nabozensku vycho-
vu mdzeme nazvat aj vychovou k mystike ¢ mystagogiou. Tu
sa clovek pondra do nabozenského mystéria, ktoré presahuje
prirodzené moznosti jeho Iudskej aktivity. Opakom tohto stavu
cloveka nie je deklarovana nabozenska nevera, ale viac ¢i menej
nedeklarovana nabozenska indiferencia.

9.7 Ukoncenie vychovy

Clovek je neustéle v stave pocestného (homo viator), kracajuceho,
a teda omylného a krehkého. Tazkost zmyslovej vychovy spo-
¢iva najmd v ndrocnosti sledovat poriadok rozumu, pretoze si
vyzaduje velku ,disciplinu”. Clovek sa usiluje opatovne zrekon-
Struovat povodnu harmoniu duse a tela prostrednictvom cnosti.
Tu nastavaju tazké vnuatorné boje jednotlivca, ako aj vychova-
vatela s vychovavanym, pretoze ,impérium rozumu” je vzdy
v cloveku nedokonalé a skor politické nez despotické (porovnaj
Aristoteles), ¢ize presadzuje sa skor vyjedndvanim nez priamym
prikazovanim. Aj prax vychovy bude teda skor vedena , diplo-
matickou” mudrostou nez dreztrou pevnej autority. Moc vy-
chovavatela nad vychovavanym je vzdy len nepriama, tak ako
schopnost vidiet zavisi len nepriamo od fyzického zdravia oc-
ného organu.

,Politickd” forma vychovy spociva najma v tom, ze vycho-
vavatel sa zameriava na formovanie habitudlnych stavov, cnosti
(na vSetkych stupnioch zivota), ktoré budu vyvijat svoje riadiace
ucinky autonémne (t. j. nepriamo vzhladom na vychovavatela).
Zakladnym cielom vychovy nie je teda poslusnost heteronom-
nym normam, ale habitualna aplikacia zvnatornenych cnosti.
Prostrednictvom vychovy ¢lovek dospieva k svojej ,druhej pri-
rodzenosti” (altera/secunda natura, status virtutis), ktora ho dispo-
nuje k Slachetnému konaniu. Ak vychovavany dosiahne tento
stav, tloha vychovavatela sa skonc¢ila: mlady clovek je dospely,
t.j. zrely konat autonémne, v stilade s vnttorne nadobudnutymi
dispoziciami.
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Diskusia — otdzky, ndmety, iilohy

o Tomds Akvinsky patril k vrcholnym ucencom stredovekej scholas-
tiky. Scholastici pestovali vedu na stredovekych univerzitdch, ktoré
sa stali vzorom pre univerzitné vzdeldvanie tak, ako ho pozndme.
Stredoveki Studenti, skor nez pristupili k studiu filozofie a teologie,
prava ¢i mediciny na zv. ,vyssich” fakultach, museli absolvovat
LnizSiu” artisticku fakultu, resp. Stiudium tzv. siedmich slobodnych
umeni. Na internete si vyhladajte, ktoré ,,umenia” to boli, co zna-
menali, ako boli usporiadané a preco. Tiez si zistite, aky mala povod
tato akademickd Struktiira. Vidite jej podobnost so sticasnou struk-
tiirou vysokoskolského vzdeldvania?

® Presnd citdcia, v ktorej Tomds definuje vychovu je: , Qui est bonum
prolis: [...] traductionem, et promotionem usque ad perfectum sta-
tum hominis, inquantum homo est, qui est virtutis status.” (Sent.
1V, d. 26, a. 1 resp.) To znamend: ,, Dobro deti je toto: [...] previdzat
ich (lat. tra-ducere = pre-vidzat, md zhodny koreri slova so slovom
ex-ducere = vy-chovdvat) a podporovat’ (lat. pro-movere = rozhy-
bat, nabddat, podnecovat, podporovat, ,startovat™) az k dokonalé-
mu stavu cloveka nakol'ko len clovek moZe byt, teda stavu cnosti”.
S vlastnou predstavivostou vyjadrite, aké sémantické a viyjchovné
asocidce vo vds vyvoldvajii pouzité pojmy ,traductio”, ,promotio”
a dalsie. Vyraz ,virtutis status” mozno vyjadrit’ aj suicasnym poj-
mom ,,rozvinuty charakter”. Teraz skuiste preformulovat’ TomdSovu
definiciu vlastnymi slovami tak, aby lepsie odrdzala nds siicasny
jazyk a nasu pedagogickii citlivost.

*  Dozuvedeli ste sa z tejto kapitoly cosi nové, co ste doteraz nevede-
li? Prekvapilo vds nieco — o presne? Domnievate sa, Ze Tomdsovo
myslenie ma este o povedat dnesnému cloveku 21. storocia?
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Personalizmus
v tizkom zmysle

10. EMMANUEL MOUNIER: VYCHOVA JE
POMOCOU V PROCESE PERSONALIZACIE
CLOVEKA

Tézy

— Podl'a Mouniera treba vritit osobe jej dostojnost a neodcudzitel-
nu hodnotu, ohrozovanii kolektivizmom alebo individualizmom.
Program tohto ,,ndvratu” nazyva utvdranie personalistickej civi-
lizdcie.

— Ludskd osoba existuje v troch zikladnych dimenzidch: inkarndcia,
komunikdcia a povolanie.

— Sloboda ¢loveka je vidy situovand. Nie je podmienkou konania, ale
konanim samotnym.

— Hodnoty vznikajii vo vztahoch a s predmetom kaZdodenného 1isi-
lia o dobro.

— Ludské konanie sa odohrdva v Styroch dimenzidch: pretvdranie
sveta, pretvdranie seba, kontemplativne konanie a spolupdsobenie
s druhymi.

— Ulohou vychovy nie je ,vytvdrat” cloveka, ale napomdhat jeho per-
sondlny rozvoj.

— Mounierove tézy su platnymi insSpirdciami aj pre suicasnii pedago-
giku.

10.1 Emmanuel Mounier - klasik personalistickej filozofie

Ak sa aj v sucasnosti pojem ,, personalizmus” ¢i , personalistic-
ka filozofia” pouziva skor v Sirokom zmysle slova, alebo sa z roz-
licnych dovodov tento termin z filozofického diskurzu vypusta
anahradza inymi (porovnaj poslednt cast tejto kapitoly), hlavny
zamer personalisticky orientovaného uvazovania nie je mozné
dobre pochopit bez zostupenia ku koncepciam personalizmu
v tizkom zmysle slova, teda ku konkrétnemu filozofickému prua-
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du, ktory vznikol a rozvijal sa v istych historickych a kultirnych
podmienkach najma v prvej polovici 20. storocia a v ktorom
s odstupom modzeme identifikovat niekolko personalistickych
,8kOl” (porovnaj kapitolu 8.2 tejto knihy).

Europsky personalizmus 20. storocia sa zacal formovat v me- Casopis Esprit
dzivojnovom obdobi vo Franctzsku okolo ¢asopisu Esprit, kto-
rého zakladatelom a hlavnym redaktorom bol prave Emmanuel
Mounier.” Teda ak dnes spomenieme pojem ,personalizmus”

v klasickom, tizko historickom vymedzeni, celkom urcite nara-
Zame na Mouniera a jeho filozoficky odkaz.

Emmanuel Mounier (1905 — 1950) je znamy ako socidlne an-  Emmanuel
gazovany filozof, ktory proti ipadkovej spolo¢nosti — nakaze-  Mounier, Zivot
nej izolaciou a odcudzenostou ¢loveka uprostred vrcholiaceho —? dielo
kapitalizmu 30. rokov — ponuka pozitivnu premenu, a to nielen
vnutornd, individualistickt, ale od jednotlivea sa Siriacu dalej
do spolocenskych Struktar. V roku 1928 absolvoval filozofiu
v Grenobli obhajenim diplomovej prace u J. Chevaliera. Medzi
jeho profesormi a priatelmi intelektualmi boli aj ]. Maritain,

Ch. Péguy, N. Berdajev, G. Marcel. V roku 1932 zalozil spolu

s Gastonom Izardom a s pomocou Jacquesa Maritaina a Nikolaja

Berdajeva casopis Esprit, ktory sa stal intelektualnou platformou

myslitelov nielen vo Franctzsku, ale v celej Europe. Vzniklo tak

hnutie filozofickej a sticasne politickej reflexie, ktoré reagovalo na

kulttrnu a civilizac¢nt krizu, ktorej citelnym prejavom bola eko-

nomicka kriza po roku 1929. Mounier kritizoval materialistickti

spoloc¢nost, zalozent vylucne ticelovo na vlastnickych vztahoch

v sluzbe individudlnemu egoizmu. Mounierovsky personaliz-  Personalisticka
mus nebol len tedriou, ale najmi socialnou praxou, ktora zdo- tedria a prax
raznuje primat osoby pred vSetkymi materidlnymi, kolektivistic-

kymi a technickymi prostriedkami. Cielom tohto usilia ma byt

,utvorenie personalistickej civilizacie, v ktorej sa vsSetky for-

my zivota podriadia jednému tcelu, a tym je rozvoj duchovnej

a moralnej osobnosti kazdého ¢loveka i spolocnosti ako celku.”

(Letz, 2006, s. 61) S tymto imyslom publikoval svoje programo-

vé dielo Manifeste au service du personnalisme (Manifest v sluzbe

19 Niektoré pévodné Mounierove diela, vratane celych ro¢nikov ¢asopisu Es-
prit, ako aj vybrané tituly sekundarnych pramenov mozno stiahnut z elek-
tronickej adresy: http://classiques.uqac.ca/classiques/Mounier_Emmanuel/
Mounier_emmanuel.html
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personalizmu, 1936), v ktorom odhal'uje vlastnicky a majetnicky
zaklad kapitalistického individualizmu i marxistického kolekti-
vizmu a vyzyva k snahdm o komunitdrny personalizmus. Priam
revolu¢ny naboj obsahuje tieZ angazované dielo La révolution per-
sonnaliste et communautaire (Personalisticka a komunitarna revo-
Itcia, 1935). Po konci druhej svetovej vojny nasledoval rozsiahly
psychologizujuci spis Traité du caractere (Traktat o charaktere,
1947). Pre pochopenie Mounierovho personalistického myslenia
je dolezité spomenut syntetickt Stadiu Qu ‘est-ce que le Person-
nalisme? (Co je personalizmus?, 1947) a sthrnnt monografiu Le
personnalisme (Personalizmus, 1949), ktora poskytuje panorama-
ticky prehlad zakladnych personalistickych principov. Z tychto
dvoch prac budeme najviac cerpat v nasledujticej stati.

10.2 Zakladné charakteristiky ¢loveka ako osoby

Mounier tvrdi, Ze osobu nie je mozné zadefinovat, kedze defi-
novaniu podliehajti iba predmety mimo ¢loveka — a osoba nie je
predmetom. ,Osoba je duchovna bytost ustanovena existencial-
ne a nezavisle, sama v sebe. Ttto svoju samostatnui existenciu si
udrzuje tym, Ze ju spaja so stupnicou hodnét slobodne prijatych,
osvojenych a prezivanych vo vedome zodpovednej zavaznosti
[...]. Cela svoju aktivitu takto slobodne zjednocuje a ponadto
tvorivymi ¢inmi rozvija jedinecnost svojho poslania.” (Mounier,
1948, s. 65) Osoba je teda tym, ¢o v cloveku nemdze byt predmet-
né. Predstavuje centrum [udského univerza, zostaveného z nie-
kolkych zdkladnych Struktar. Tieto Struktury si kratko pred-
stavime, sledujiic fenomenoldgiu samotného autora (Mounier,
1947).

10.2.1 Trojdimenzionalnost personalnej existencie
Nosnu struktaru osobného Zivota c¢loveka tvoria tri zakladné

dynamiky, tri pohyby existencie: inkarnacia, komunikacia, po-
volanie.
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z — povolanie
(smer perspektivy: dnu — von)

x — komunikacia
(horizontalny smer)
y —inkarnacia
(vertikdlny smer)

Obr. ¢. 8 Trojdimenzionalnost personalnej existencie podla E. Mouniera.

a) Inkarndcia. Osoba je inkorporovanou, vtelenou existen-
ciou (fr. existence incorporée), teda existenciou v plnom zmys-
le duchovnou a v plnom zmysle telesnou. Inkarnaciu ¢loveka
v prirode (vonkajSom prirodnom prostredi, vlastnej telesnosti,
psychickom nevedomi, neosobnych socialnych vztahoch) ne-
mozno ponimat negativne ako prekliatie ¢i zdroj zla pre ¢loveka,
kedZe priroda je miestom manifestacie neosobného a objektivne-
ho a predstavuje neustalu prilezitost na odcudzenie. Spiritualita
cloveka je na druhej strane principom ludskej transcendencie
a zarukou autenticity: osoba transcenduje prirodu, jej fyzické
a biologické determinizmy (pretvara prirodu na kultaru, preko-
nava instinktivne sklony, je schopny lasky), prelamuje jej fatalitu
a personalizuje svet.

Clovek sa nachadza uprostred dvoch tendencii: depersonali-
zdcie (straty identity, homogenizacie, indiferentizacie, dehumani-
zacie) a personalizdcie (sebaidentifikacie, historizacie ¢asu a sveta,
ozmyslovania, axiologizacie, transformacie, lasky). Toto verti-
kéalne napétie sa prejavuje v kazdodennej drame cloveka, v jeho
boji o dostojnost: na jednej strane je v nom neustale pritomny
matny, temny, externy element prirody, ktory kladie odpor, na
druhej strane energia subjektu, nabadajiica na dominanciu nad
prirodou, na askézu a integraciu a na utvaranie jedinecnej zivot-
nej skusenosti ludského jedinca. Ide o skuto¢nti aktivnu dialekti-
ku; , personalizmus nie je filozofiou na nedelné popoludnie” (M.
Nédoncelle). ,Medzi nendrocnym optimizmom liberalnej alebo

Osoba je vtelena
a situovana
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revolucnej ilazie a netrpezlivym pesimizmom rozli¢nych fasiz-
mov sa vinie prava cesta Cloveka, tragicky optimizmus (un opti-
misme tragique), v ktorom nachddza spravnu mieru v atmosfére
Slachetnosti a boja.” (Mounier, 1989, s. 42)

b) Komunikdcia. Zakladnou sktisenostou osoby je komuni-
kacia. Na rozdiel od Heideggera a Sartra, podla ktorych komu-
nikdaciu odtlaca potreba vlastnit a podriadovat si (Sartre: ,,druhy
je pre mna peklom*), Mounier tvrdi, Ze osoba v ¢loveku sa roz-
vija iba vtedy, ak sa o¢istuje od vlastnej individuality a stava sa
viac disponibilnou a transparentnou voci sebe a voci druhym.
Komunikdcia je primordidlnym faktom c¢loveka — uz od narode-
nia, ba eSte pred nim, jeho personalitu predchadza relacionalita,
vztahovost: ,prvou sktsenostou osoby je skiisenost s druhou
osobou: ty, a potom my, prichadza skor nez ja, alebo ho aspon
sprevadza.” (Tamze, s. 47) Clovek tym, Ze sa exponuje, ,vydava
napospas” druhému, sa stdva coraz viac osobou. ,Ked sa komu-
nikacia spomali, alebo pokazi, vo svojej hibke strdcam sam seba
[...] alter (druhy) sa stava alienus (cudzi) a ja sam sa stavam cu-
dzim sebe samému, odcudzujem sa. Dalo by sa povedat, Ze exis-
tujem iba v tej miere, v akej existujem pre druhych, ba dokonca,
ze byt znamena milovat.” (Tamze, s. 47)

E. Mounier opisuje vyvoj dynamického osobného vztahu v piatich kro-

koch (tamze, s. 48 — 49) (spomenuli sme v podkapitole 8.2.4).

a) Najprv sa disponuje, aby vysiel zo seba, z vlastnej uzavretosti a na-
smeroval sa k druhym a ich potrebdm;

b) usiluje sa vlozit do situdcie druhého cloveka, byt chdpavy a empatic-
ky, prijimat to, Ze druhy ma iné a jedine¢né nazory a postoje;

c) potom preberd na seba zivotnu situdciu druhého, stard sa o neho, pre-
ziva s nim jeho radosti a bolesti;

d) ddva zo seba samého, rozvija ducha solidarity, spravodlivost zavrsuje
odpustanim, stava sa darom bez naroku na reciprocitu;

e) napokon zotrvdva vo vernosti, podporuje kontinuitu vztahu, dava
sluby a dlhodobo ich plini, realizuje hodnotu vytrvalosti a trvacnosti,
casnost pozdvihuje k ve¢nosti.

Mounier si dobre uvedomuje prekérnost a tazkosti komuni-
kacie, no stcasne poukazuje na to, Ze niet inej cesty k spravod-
livej spoloc¢nosti, nez je tsilie o vytvaranie spolocenstiev 0sob
(comunio), v ktorych bytie prevysuje akékolvek vlastnenie. Ko-
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munikdcia ako autenticky tvorivy dialog konstituuje horizontal-
ny rozmer osobnej existencie.
¢) Povolanie. Tretim pohybom existencie je pohyb perspek- ~ Osobasa neustile
tivy, v smere dnu — von, ktory prenik4 do hibok vnitorného Zi- sebaosvojuje
. . . .y . M a projektuje
vota ¢loveka a prejavuje sa vonkajsimi ¢inmi. Clovek sa neustale
ponara do vlastnej interiority, aby si osvojoval sam seba a mo-
deloval svoj zivot v dynamike opakovanej kon-centracie (su-stre-
dovania) a kon-verzie (pre-smerovania). Duchovné ststredenie,
zameranie na centrum vlastnej personality, ochratiuje cloveka
pred roztrzitostou, nespojitostou, fragmentarnostou a povrch-
nostou prezivania. Vnuatornost intimity osoby chrani ostych
(stud, hanba), ktory zabezpecuje exkluzivnost najblizsich osob-
nych vztahov. Reflexia do vnttra osoby sa opacnym pohybom
pretvédra na intenciu a projekciu navonok. [udské konanie je
teda neustalym pohybom interiorizacie (zvnutorfiovania) a ex-
teriorizdcie (zvonkajskovania) a za dosledky tohto pohybu sama
osoba zodpoveda. Osoba nie je raz a navzdy dana, ale je neusta-
lym aktom sebaosvojovania a sebanadobudania. Tento pohyb
k sebe a spat od seba do ¢inov najlepsie vystihuje pojem povola-
nie (fr. vocation). ,Kazda osoba ma taky vyznam, ze nemoze byt
nijako nahradena na tom mieste, ktoré zastava v univerze osob.”
(Tamze, s. 71)

10.2.2 Podmienenost slobody

Podmienena sloboda tvori dalsiu zakladnu Struktaru perso-

nalnej existencie ¢loveka. Sloboda nie je vec vo svete veci, ale je

excelentnym potvrdenim personality. Uprostred determinizmu

prirody vyraza nenahraditelna iniciativa cloveka, ktora je sice

zakorenena v tkanivach hmoty a obmedzena vlastnou nedozie-

ravostou, no je samostatnou odpovedou na dany prislub (jejeho  Slobodaje
splnenim alebo zradou). ZZI;'::‘SE;:) 3una

Pre osobu plati, Ze sa stava slobodnou iba prostrednictvom  gany pristub

slobody druhych osob; sloboda je ,nakazliva”: sloboda vytva-

ra okolo seba slobodu, tak ako odcudzenost plodi cudzotu. Byt

slobodny predovsetkym znamena prijat podmienky vlastnej si-

tudcie a premenit ich na podporu vlastnému planu. Sloboda sa

§iri jedine rozhodovanim sa, porazanim prekazok, prinasanim

obeti. Sloboda teda nie je absoltitna podmienka l'udského kona-
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nia (Sartre), ale je procesom oslobodzovania. Okrem toho, ze je
moznostou volby, je najmd moznostou vyberu a osvojenia. ,,Slo-
bodny clovek je ¢lovek, ktory sa spytuje sveta a svetu odpoveda:
je zodpovedny.” (Tamze, s. 97)

10.2.3 Horizont hodnot

Hodnoty nemozno ponimat ako vSeobecné idey, jestvujtce pla-
tonsky samy osebe (ako idedlne formy), pretoze jestvuju vzdy
len v inkorporovanej forme konkrétneho, individualneho alebo
kolektivneho subjektu. Hodnoty sice majt svoj historicky Zzivot,
no len vdaka intimite Zivych osdb. Neaplikuju sa na skutocnost
ako vopred ustanovené principy, ale sa zjavuji v hibke slobody,
prostrednictvom aktu rozhodovania ¢loveka. Nie s celkom sub-
jektivne v zmysle arbitrarnej projekcie subjektu — jestvuji len zo
vztahu a vo vztahu.

,Osoba je teda v konecnom dosledku pohybom k transper-
sonalnemu, ktoré ohlasuje rovnakym dielom sktsenost komu-
nikdacie i skuisenost hodnotenia.” (Tamze, s. 105) Tento pohyb
k transpersondlnemu je zapasom, dobyjanim, neraz krvavym
vykupovanim. Horizont hodnot je horizontom zapolenia zivych
0s0b. V Zivote osoby sa dosahuju hodnoty niekolkymi cestami:
zabezpecovanim Stastia, vedou, poznavanim, etickym konanim,
umenim, utvaranim histérie, nabozenskou vierou. Moralnost
suvisi s hodnotami osobitnym spdsobom, lebo niet hodnoty tam,
kde niet slobody a prave v slobode sa rozhoduje o moralnosti
skutku. ,Persondlne univerzum definuje mordlne univerzum
a koinciduje s nim.” (TamzZe, s. 112) Do moralneho univerza oso-
by patri aj mravny omyl a nemravnost, no nepatri don neosobny
automatizmus a zvyk, roztrzitost a egocentrizmus, lahostajnost
a moralna slepota. Najvacsim nepriatelom personalistickej eti-
ky je otrocky legalizmus, klasifikujuci druhych na ,dobrych”
a ,zlych” z hl'adiska formalnych kritérii socialneho diktatu.

10.2.4 Dimenzie konania

,Tedria c¢inu nie je akymsi apendixom personalizmu, ale v iom
zaujima centralne postavenie,” piSe Mounier (tamzZe, s. 121) a na-
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¢rtava Styri hlavné dimenzie konania: pretvaranie sveta, pretva-
ranie seba, kontemplativne konanie a spolupdsobenie s druhymi
(tamze, s. 124 — 130).

a) Pretvidranie sveta. Konanie v zmysle ,tvarovania” (gréc.  Osoba pracuje,
poiein) ma za ciel ovladnut a organizovat vonkajsiu hmotu. Ide ~ konstruuje
tu o ekonomicku ¢innost, pracu s vecami, vyrobu a produkti- aorganizme
vitu, vyuzivanie prirodnych sil v prospech cloveka. Do tejto ob-
lasti patri aj priemysel, ktorého mierou je efektivita. No ¢loveka
neuspokojuje konstruovanie a organizovanie, ak v tejto ¢innosti
nenachadza svoju dostojnost, rozmer solidarity so spolupracu-
jucimi, prekrocenie ¢istej uzitoc¢nosti. Ekondém, ktory ignoruje
tieto podmienky, sa meni na technokrata, pristupujiiceho k me-
dziludskym vztahom ako k predmetnym zakonitostiam vo svete
predmetov.

b) Pretvdranie seba. Konanie ako , praktizovanie” (gréc. prat- ~ Osoba kona,

tein) nesmeruje k budovaniu vonkajsieho diela, ale k formovaniu :::::fl(])i;?x]e .
samotného konajiceho, jeho zrucnosti a schopnosti, jeho osob-
nej jednoty. Cielom a mierou etického konania je autenticita:
nie je taky dolezity vynos z prace, ako sposob prace a pdsobenie
prace na samotného aktéra. Problém vztahu cielov a prostried-
kov nie je mozné vyriesit jednoduchym oddelenim technickych
prostriedkov od humannych cielov: ,Materidlne prostriedky sa
v dosledku pritomnosti ¢loveka stavaju prostriedkami I'udsky-
mi, zijacimi medzi l'udmi, [udmi premienanymi (a [udi premie-
najucimi) a toto vzajomné pdsobenie sa integruje do totalneho
procesu.” (Tamze, s. 127) Technika (prostriedky) a etika (ciele) st
dva neoddelitelné poly Iudského konania.

¢) Kontemplativne konanie. Tu Cast nasho konania, ktora  Osoba )
skiima hodnoty, Gréci nazyvali theorein, kontemplativna ¢innost. 1;2;:;?51““’
Nejde iba o ,teoretizovanie”, Cisto rozumovu Spekulativnu ak- 3 kultivuje svet
tivitu, ale o jedint ¢innost' celého cloveka, ktorej cielom je do-
konalost a univerzalnost, sprostredkovana konkrétnym dielom.
Kontemplativne konanie posobi v oblasti praxe dvomi sposob-

mi: nepriamo — indukciou ,neuzitoénych” aktivit (matematic-
kych Spekulacii, teologickych diSput atd.) do rozmachu kulttry,
priamo — energickou prorockou intervenciou do praxe (hrdinské
c¢iny, skutky vyhrady vo svedomi, hladovky disidentov atd). Osoba

d) Spolupdsobenie s druhymi. Prostrednictvom spolocenstva ls(l(’)‘(’)g?riajce“]e’
(komunity) 0s6b sa clovek stdva vacSmi clovekom et vice ver-  ; spoluvytvara
sa, spolo¢nost je len vtedy skutocne humannou spolocnostou,  spolocnost
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ak je zalozena na skuto¢nych vztahoch os6b. Mounierov perso-
nalizmus sa dostava na socialnu a politickt rovinu, na ktorej sa
usiluje prekrocit jednak limity kapitalistického individualizmu
(zaloZeného len na vlastnictve), jednak diktattru socialistického
kolektivizmu (redukujiceho ¢loveka na ¢iselnt jednotku). Kona-
nie osoby nikdy nie je konanim izolovaného solitéra, je vZdy ko-
-operaciou, spoluposobenim, aj ked je dielo podpisané jednym
autorom. Konanie je totiZ jazykom, na ktorom sa podiela a kto-
rého echo vnima spolocenstvo mnohych 0s6b, mozno ¢asovo
a priestorovo oddelenych.

10.3 Osobitost antropologicko-pedagogickej
koncepcie E. Mouniera

Aby sme mohli vystihnut Specifickost Mounierovho prispevku
k personalistickej pedagogike, musime najprv rozlisit, ¢i uz vo
vSeobecnosti, alebo v pedagogickej oblasti, medzi personaliz-
mom chapanym vseobecne ako postoj antiideologickej reakcie
na marxisticky kolektivizmus a existencialisticky individualiz-
mus (Siroky vyznam terminu) a personalizmom koncipovanym
ako konkrétna teoretickd perspektiva, ktora sa rodi z pdvodnej
intuicie osoby ako centra vyznamu a hodnoty, z ktorej vyplyva
eticka uloha transformovat bytie v jej prospech (tizky vyznam
terminu). Mounierova pozicia sa nachadza v tomto druhom
zmysle oznacenia , personalizmus”.

Mpyslenie E. Mouniera vznikd ako krestansky inSpirované an-
gazman, ako odpoved na svetovu krizu tridsiatych rokov a na
eurdpsky duchovny nihilizmus. Mounier so svojimi priatemi
reaguje proti ,konstitutivnemu neporiadku” a navrhuje ,nova
renesanciu” — v tzv. ,personalistickej a komunitarnej revoltcii”
ponutkaju vychodisko zo zaseknutia cloveka v ekonomickom
determinizme, ¢i uz komunistickom alebo neokapitalistickom.
Personalizmus nechapal len ako konceptudlny systém, ale ako
perspektivu ,zdpasiaceho myslenia”. Absoldtna centralnost oso-
by, ktorej zakladnymi Strukttirami st inkarndcia, komunikacia
a povolanie, stanovuje pren normu akejkol'vek Iudskej ¢innosti.
Osoba, aj ta chora (ako jeho dcéra Frangoise) alebo prenasledo-
vana (ako on sdm pocas vojny) je , posvitna ako hostia na oltari”
(Nanni, 2008, s. 24). Vdaka origindlnemu a prenikavému spoje-



10. EMMANUEL MOUNIER: VYCHOVA JE POMOCOU V PROCESE PERSONALIZACIE CLOVEKA 185

niu viacerych teoretickych inspiracii (Ch. Péguyho, H. Bergsona,
J. Chevaliera, Husserlovej fenomenolédgie) vytvoril koncepciu,
ktorou unikol nastraham existencializmu, marxizmu i meStiac-
kemu kapitalizmu. Nie menej naliehavé s vSak aj Mounierove
vyzvy proti niektorym intimistickym ¢i spiritualistickym tinikom,
¢i konzervativistickym postojom krestanov, ¢i uz vo vztahu k to-
talitnym systémom alebo vo vztahu k socidlnej angazovanosti
v obdobi povojnovej rekonstrukcie. V stlade s podnetmi biblickej
teoldgie nacrtava ulohu vychovavat ¢loveka otvoreného, zodpo-
vedného, odvazneho, dialogického a spoloc¢enského.

Osobitost Mounierovych idei sa odrdZza aj v jeho uvahach
o vychove. Mounier prezentuje obraz ¢loveka, ktory je , drama-
ticky” a , totalny”, teda cloveka, ktory rozvija vlastnti osobnost
v boji s prostredim a s telesnostou. Zaroven ide o ¢loveka, kto-
ry sa otvara k ¢innosti a k vedomej komunikdcii s druhymi. Do
tychto personalizacnych procesov jedinca i komunity sa zaclenuje
vychova ako podporny a formaény pilier. Ulohou vychovy nie
je ,vytvarat” ¢loveka, ale vzbudzovat v cloveku personalny a ko-
munitarny horizont. ,, Aka je iloha vychovy? [...] Zo samotnej de-
finicie sa osoba vzbudzuje apelovanim, a nevyraba sa cvicenim.”
(Mounier, 1989, s. 160) Osoba nepatri institiiciam (rodine, skole,
Statu, cirkvi), hoci sa cez ne formuje; patri iba sebe. , Iranscenden-
cia osoby si vyzaduje, aby osoba patrila iba sebe samej. Nie je to res
societatis, res familiae ani res ecclesiae.”™ (Tamze, s. 160)

Mounier uznava vychovnu funkciu rodiny, no upozornuje aj
na rizika autoritarstva a spolocenského konformizmu rodinnej
vychovy. Odhaluje falo$nti neutralitu Skoly a pedagogického
etatizmu: $kola nie je ticelom samym osebe a uz vobec nie je na-
strojom funkcéného podriadenia trhu a Statu. Naproti ideologii
laicizmu (sekularizmu) v Skolach navrhuje dosledny pluraliz-
mus v sluzbe rodin a komunit. Nastojcivo odmieta adultizmus
(presadzovanie optiky dospelych), intelektualizmus, autoritar-
stvo a antidemokratickost tradi¢nej vychovy (nazyva ju ,ma-
saker neviniatok”), lebo ignorovala osoby vychovavanych. No
zaroven zavrhuje nekritické a fanatické preberanie alternativy
tzv. ,novych $kol”, ktoré stt podla neho zdeformované kratko-
zrakym liberalnym optimizmom a naturalistickym obrazom clo-

20 Res societatis = vec spoloc¢nosti, res familiae = vec rodiny, res ecclesiae = vec
cirkvi.

Mounier o vychove

Vychova v rodine,
$kole a mimo Skoly
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veka. Treba mat na zreteli, Ze skola je iba jednym z vychovnych
nastrojov a je omylom zredukovat vychovu iba na abstraktné
rozumové vzdelavanie. Mimoriadnu tlohu v celkovej edukacii
cloveka zohrava mimoskolska vychova, ktord ma disponovat
maximalnou moznou slobodou.

10.4 Mounierov odkaz sucasnej vychove

Pedagogicky personalizmus, tak ako aj d'alSie velké teoretické
systémy 50. a 60. rokov (laické novoosvietenstvo, novomarxiz-
mus, historicizmus), postihla na konci 60. rokov Strukturalna
a kultturna kriza, kvoli ktorej sa dnes pise o ,tazkych sedem-
desiatych rokoch” — $iri sa kriza humannych vied a neskor,
v 80. rokoch, prerastd do postmoderny a ,slabého myslenia®.
V tomto kontexte pri 50. vyroci zaloZenia casopisu Esprit v roku
1982 Paul Ricoeur, ktorého filozoficka kariéra sa pdvodne zaca-
la prave v hnuti Esprit, vyhlasil, Ze chape ,rezervovanost, ba
niekedy az odpor generacii mladsich ako ja, k pouzivaniu ter-
minu personalizmus, hoci si zachovavaju kritickt vernost dielu
Emmanuela Mouniera [...] Moju myslienku by mohla zhrnut
jedna veta: zomiera personalizmus, vracia sa osoba (mohol by
som tiez povedat: nech zomrie personalizmus, majic na mys-
li: nech len zomrie..., mozno je lepsie, aby zomrel, len aby sa
vratila osoba).” (Ricoeur, 1983, s. 113) Tym chcel jednoducho
zdoraznit ten kultdrny fakt, Ze koncovka ,-izmus” umiestiio-
vala personalizmus medzi mnohé iné ,-izmy”, ktoré sa v ostat-
nych desatrociach javili ako prili$ silné konceptudlne kategdrie,
s absolutistickymi narokmi na definitivnu platnost. Napokon
aj sam Mounier v Predhovore k dielu Qu ‘est-ce que le Personna-
lisme? Napisal: , Najlepsi tdel, aky by mohol stretntit persona-
lizmus, je tento: ze potom, ¢o prebudi v dostatocnom mnozstve
Iudi celkovy zmysel pre ¢loveka, tak splynie s kazdodennym
zivotom, Ze zmizne a nezanecha za sebou ani stopu.” (In: Nan-
ni, 2008, s. 114)

Co ndm médze povedat Mounier dnes, po dalsich Styridsiatich
rokoch? Spolu s Ricoeurom by sme si mohli zazelat, aby nam
pomohol , vratit osobu” do centra nasich imyslov, a to na troch
rovinach: na rovine epistemologickej, antropologickej a pedago-
gickej. (Porovnaj Nanni, 2008, s. 115 - 117)
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1. Na rovine epistemologickej. Mounierov doraz na tajom-
stvo a nevycerpatelnost Zivej osoby moze podnecovat v hladani
takych vedeckych modelov, ktoré by reSpektovali nevypoveda-
telnost a ,hibku” osoby. Tiez nabada k interdisciplindrnemu
dialégu v zamerani predovsetkym na mystérium osob, ktoré st
nam ,,oproti”, ktoré sa nam prezentuju v , stretnuti”. Este pred
analytickym pristupom, pred mobilizaciou nasich mentalnych
kategdrii, je prioritné nacavat svetu, , dat veciam slovo” (Hus-
serl), pocuvat apel Zivych osdb. Okrem toho Mounier odportca
uvedomovat si uzky suvis medzi vedou a meta-tedriou, viziou
sveta, viziou ¢loveka a Zivota a zaujat eticky angazované stano-
visko aj pri vedeckom vyskume. Vedecka volba nie je zavisla
iba od subjektivity badatela, historického kontextu, dobovych
potrieb ¢i vedeckych a metodologickych tradicii, ale vyplyva aj
z nutnosti vnutornej relacionality, [udskej komunikacie, ¢i do-
konca filie (priatelstva, lasky). Vyzvu k prorockému konaniu
v historickom ¢ase Mounier sdm napltial.

2. Na rovine antropologickej. Mounierovo myslenie moze
pomoct formovat v zasade ,personalistickit” mentalitu. Na to
treba niekol'ko prvkov: disponovanost k stretnutiu, k vztahom,
k druhym, zmysel pre tajomstvo osobného univerza, vnima-
nie osoby cloveka ako kultirneho a hodnotového priesecnika
vsetkych aktivit. Okrem toho presvedcenie, Ze v osobe kazdého
jedného cloveka sa spaja dimenzia vertikalno-transcendentna
s dimenziou horizontlno-vztahovou a s dimenziou hibkovo-
-perspektivnou (porovnaj obr. ¢. 8).

3. Na rovine pedagogickej. Ponimanie vychovy ako ,prebu-
dzania” a , vzbudzovania” osoby a jej vztah k ,totalite ¢love-
ka” nam moéze pomoct pochopit vychovnu ¢innost ako stcast
personalizacie cloveka: osoba je pociatkom, principom, cie-
lom a prostriedkom pedagogiky. V tomto ramci treba chapat aj
Mounierove idey o vzajomnej podmienenosti vzdeldvania a vy-
chovy a o priorite vztahu a komunikécie pred obsahmi. Vychov-
ny vztah je vztahom vzdeldvacim, no predovsetkym je formou
interpersonalneho spolocenstva a vyrazom individualnej a ko-
munitarnej lasky (filie). Takto nastavena pedagogika implikuje
kontinualnu sebavychovu vychovavajucich.

Mounierova manzelka Paulette Leclerq v ivode k jeho zobra-
nym spisom napisala: , Fundamentalnym aktom osoby [...] nie je
oddelovat, ale komunikovat (spdjat). Spolo¢enstvo s Tudmi bolo
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jeho najvacsou vasnou.” (In: Nanni, 2008, s. 117) Mozno tym vy-
stihla esenciu jeho pedagogického odkazu.

Diskusia — otdzky, ndamety, iilohy

® Nakreslite si na papier osovii suistavu, podobmii, akd je na obr. ¢
8. K priesecniku osi mozete vloZit svoju profilovii fotografiu. Na
ziklade vysvetleni jednotlivijch dimenzii v podkapitole 10.2.1 vpiste
do sustavy vase osobné charakteristiky: k osi y o vaSom ,vteleni”
(s ohl'adom na minulost), k osi x o vasich vztahoch (s ohl'adom na
pritomnost), k osi z o vasich aktivitich a snoch (s ohladom na bu-
diicnost). O vasej osobnej osovej siistave sa porozpravajte vo dvo-
jiciach.

*  Mounier o slobode ¢loveka napisal: ,, Slobodny ¢lovek je clovek, ktory
sa spytuje sveta a svetu odpovedd: je zodpovedny.” Ako tento vyrok
odporuje sartreovskému poriatiu, podla ktorého je sloboda ,moz-
nostou moznosti” (Cistou moznostou volby)? V com sa tieto dva
postoje doplitajii a v com sa odlisujit? Ako by sa tieto dva odlisné
koncepty slobody preniesli do pedagogického postoja?

® Podla rozlisenia 4 dimenzii konania v podkapitole 10.2.4 vpiste do
tabul’ky vlastnii reflexiu toho, ako ste ,konali” pocas posledného
tyzdiia. Ku kazdej dimenzii napiste, ako sa prejavila vo vasej osob-
nej skiisenosti.

e Nisledne do tretieho stipca vpiste svoj pldn, predstavu, ako budete
konat nasledujiici tyZderi — tiez podl'a jednotlivyjch dimenzii.

Predchadzajuci tyzden Budfci tyzden

1. pretvaranie sveta

2. pretvaranie seba

3. kontemplativne
konanie
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4. spolup6sobenie
s druhymi

e Co znamend Ricoeurova vyzva: , Zomiera personalizmus, vracia sa
osoba”, resp. ,Nech zomrie personalizmus, nech Zije osoba”? Mé-
Zeme to spolu s nim zopakovat v pedagogickom zmysle? Co by to

konkrétne znamenalo?
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Filozof
rozlisovania
a spajania

11. JACQUES MARITAIN: VYCHOVA JE UMENIE
V SLUZBE PRIRODZENOSTI

Tézy

— Jacques Maritain vyzdvihuje osobu ako univerzum a ,,absoliitno”,
spdjajiice vsetky ostatné spolocenské a kultiirne hodnoty.

— Nadhistorické idedly musia byt prenesené do Casovych Struktiir
a historickych foriem.

— Vychova je predovsetkym sluzba pomoci l'udskej prirodzenosti, kto-
rd v cloveku nadobiida vlastnii rozvinuti formu.

— Vychova je mimoriadne ndrocné umenie, ktoré z vlastnej povahy
patri do sféry mordlky a praktickej muidrosti.

— Modernd vijchova Eeli siedmim hlavnym chybdm ¢ omylom pri tisili
o teoretické reflektovanie vychovy, ale najmi o vyjchovno-vzdeldva-
ciu prax: 1. zamierianie cielov s prostriedkami, 2. neiiplnd predstava
o cieli vychovy, 3. zameranost vyjchovy na prax, 4. sociologizmus,
5. intelektualizmus, 6. voluntarizmus, 7. presvedcenie o vsemohic-
nosti vijchovy.

—  Vpozitivnom duchu mozno vijchovne rozvijat pit zakladnych reld-
cii: vztah k pravde, vztah k dobru a spravodlivosti, vztah k existen-
cii, vztah k prdci a vztah k druhym.

— Maritain zachovdva vyvdzZeny postoj k historickym okolnostiam,
vyjadrey metaforou rdzcestia, vyhybajiic sa katastrofickému pesi-
mistizmu i nekritickému a naivnému optimizmu.

11.1 Integralny humanizmus

Jacques Maritain (Pariz 1882 — Tolosa 1973), franctizsky novoto-
mista, autor konceptu ,integralneho humanizmu” (fr. humanisme
intégral), ktory rozvija v rovhomennom diele (1936), sa vo svojej
filozofii usiluje rekonstruovat zmysel pre finalitu (zacielenie) Tud-
skej existencie s poziadavkami sekularneho organického sveta.
V slobodnej spolocnosti sa ma integrovat zmysel pre posvatnost



11. JACQUES MARITAIN: VYCHOVA JE UMENIE V SLUZBE PRIRODZENOSTI

191

Iudskej existencie s profannymi funkciami socialnej strukttry, o
ma vyustovat do harmonickej fazie cielov a prostriedkov. Ma-
ritain demaskuje moderny antropocentricky humanizmus, ktory
vidi v ¢loveku stredobod jeho samého a celého univerza, pricom
uzatvara cloveka do sféry autonémnej imanencie (ohradenos-
ti, neotvorenosti, nepresaznosti), a tak ho obera o rozmer trans-
cendentnych vézieb a potencialit a pripravuje ho o viziu nadeje.
Naproti tomu Maritainov integralny humanizmus je , otvoreny”
a cloveku umoznuje rozvijat svoju metafyzicky fundovanu dostoj-
nost na dialektickej osi , tu a teraz — tam a za casom”.

V socidlnom a politickom Zivote je preto podla neho zaklad-
nou otazka moralky, ktora sa v procese racionalizacie prenasa do
demokratickych Struktdr s cielom zvysovat mieru spravodlivos-
ti a slobody. Opak by viedol k autodestrukcii spolo¢nosti. Sila
demokracie kona v sluzbach spravodlivosti a kazdy spolocensky
celok, ktory by toto poradie prevratil, je uréeny na zanik (ako
priklad uvadza zanik tretej riSe na konci druhej svetovej vojny).
Kritériom moci v spolo¢enskom organizme nie je Stat osebe, ba
ani I'ud tohto Statu, ale sihrn nadcasovych moralnych hodnot,
ktoré stoja ,,nad” Iudom a statom. Kazda spolo¢nost priam po-
trebuje vyzvu vertikalneho rozvoja na to, aby bola Zivotaschop-
nou a aby plnila svoj zakladny tcel, ktorym je realizacia slobody
kazdého jednotlivca v spolocenstve s druhymi.

Z tejto fundamentdlnej vizie cloveka Maritain odvodzuje aj
viziu vychovy a vzdelavania. Vychova predpoklada praktickt
mudrost, ktora sa premieta do formovania osoby. Je to sluzobné
umenie, ktoré pomaha ludskej prirodzenosti, aby sa stale va¢Smi
oslobodzovala od rozli¢nych empirickych determindcii. Vycho-
va zabezpecuje dosahovanie osobnej a spolocenskej plnosti, je
teda pripravou k demokratickému zivotu. Prostriedkami vycho-
vy nemaju byt nasilie a natlak, ale humanizmus a veda, no pre-
dovsetkym mravné konanie vychovavatela, ktory spolupracuje
s vychovavanym. Tato spolupraca je mozna, lebo vychovavatel
a vychovavany su si vo svojej prirodzenosti podobni (,,analogic-
ki”). ,Umenie vychovavat by sa malo porovnavat s umenim le-
karstva. Medicina naraba so zivou bytostou, s organizmom, kto-
ry obsahuje vntitornt vitalitu a vnttorny princip zdravia... Inak
povedané, lekarstvo je ars cooperativa naturae, sluzobné umenie,
umenie v sluzbe prirodzenosti. Rovnako to plati aj pre vycho-
vu...” (Maritain, 1993, s. 51).

Obhajca
demokracie

Vychova je
sluzobnym
umenim
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Aby clovek
»jestvoval rad”

Paralely s dnesnou
situaciou vychovy

Prirodzena aktivita rozumu u toho, ktory sa uci, a dielo in-
telektualneho vedenia u toho, ktory uci, st dynamickymi fak-
tormi vychovy, ale hlavhym agensom, prvotnym dynamickym
faktorom vo vychove je vitalny princip, ktory je vnutorny vy-
chovavanému subjektu. Vychadzajtc z tejto pedagogickej pre-
misy Maritain odmieta tzv. vychovu s palicou, no rovnako aj
nezodpovedny permisivizmus (postoj, podla ktorého je vsetko
dovolené), pretoze vychovavatel je sice iba , spolupracovnikom
prirody”, no stcasne je nevyhnutny ako moralna autorita a pozi-
tivne vedenie. Vysledkom vychovy ma byt clovek, ktory ,jestvu-
je rad”, lebo sa citi reSpektovany vo svojej osobnosti, je zaclene-
ny do Tudského spolodenstva, ktoré ho neutldéa, moze naplinat
vlastnt aspiraciu po pravde a vlastnt tendenciu k dobru.

Maritainovo pedagogické myslenie sa rozvijalo paralelne
s jeho antropologickou perspektivou, mozno povedat, Ze prob-
lematika vychovy a vzdeldvania je jeho kontinudlnou starostou
— uvedomuje si, Ze edukacia je tym polom, kde sa hra o zmysel
Tudskosti. Diela explicitne venované vychove (Education at the
Crossroads, 1943 a Pour une philosophie de | 'éducation, 1959, 1969?)
vznikali za urcitych historickych okolnosti a ich autor v nich tie-
to vyzvy reflektoval. No zaroven v nich identifikujeme funda-
mentélne principy a zdsadné argumenty, ktoré sa ukazuju ako
trvalé a nezmenené. Medzi oboma dielami evidujeme podstatnt
ideov filozoficko-pedagogickt kontinuitu.

Vychadzajtic z tohto poznania si v nasej analyze kladieme
otazku, ¢i st Maritainove tivahy platné aj pre vychovnu situa-
ciu dneska, s odstupom desatroci. Ak nas novotomisticky filozof
obracia pozornost na problémy moderny a kritizuje niektoré vy-
chodiska sudobého reduktivneho humanizmu, méZeme jeho vy-
zvy aplikovat na stav vychovy a vzdeldavania latentne smerujtci
k neskoromodernému post-humanizmu (porovnaj Ferrando,
2013)? K tejto hlavnej otazke sa pridava aj otdzka, aké st Spe-
cifikd maritainovského pedagogického myslenia, podnetné pre
sucasné premyslanie vychovy.

Vzhladom na vysSie naznacenu kultirno-casovu paralelu
medzi oboma situaciami sa nazdavame, ze obraz cloveka nasej
,radikalizovanej moderny” si vyzaduje filozofickui a pedagogic-
ki reflexiu analogickt k tej Maritainovej. Zaroven vsak pouka-
zujeme na potrebu vacSej teoretickej citlivosti na otdzky inter-
personality a dialogu vo vychove, ako aj konkrétnej vychovnej
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udalosti, ktoré sa v Maritainovej prevazne racionalistickej a pe-
renialistickej koncepcii (zameranej na to, ¢o je trvalé a vecné),
napriek jeho personalistickému usiliu, dostavaju do tizadia.

11.2 Medzi pojmom ¢loveka a jeho stdavanim sa

V pedagogickom diele Vychova na razcesti (Education at the Cros-
sroads, 1943), ktoré obsahuje Styri prednasky uvedené na Yalskej
univerzite, autor organicky predklada dvojita viziu, od ktorej
odvija svoje sugestivne vychovno-filozofické tivahy: absolttna
a univerzalna hodnota ¢loveka ako osoby, spojend so zmyslom
pre historické formy a potreby; déraz na transfer nemennych
a nadhistorickych idealov do ¢asovych struktur. Vychova na rdz-
cesti hovori o pedagogickych otazkach v suvislosti s prirodze-
nostou a finalitou Iudskej osoby, ale vo funkcii poziadaviek ty-
pickych pre modernt civilizaciu a Skolstvo. ,Rdzcestie” vychovy
a vzdelavania, ktoré naznacuje v nazve prace, spociva prave
v tomto napéti: v zostladovani trvalych moralnych poziada-
viek osoby ¢loveka a poziadaviek a ticelov historickej doby, c¢ize
konkrétnych spolocenskych a kulttrnych potrieb. Kazda Iudska
bytost ma I'udska prirodzenost (natura humana), ktorej sucastou
je schopnost vlastného dynamického rozvoja, prostrednictvom
ktorého sa v prvom rade sama formuje a zaclenuje do civilizacie,
no pri tomto procese ju sprevadza pomahajtci pedagog. Vycho-
va je predovsetkym sluzba pomoci I'udskej prirodzenosti, kto-
ra v ¢loveku nadobuda vlastnt rozvinuta formu.

Maritain vysvetluje, Ze jadro jeho spisu by lepsie vystihoval
nazov ,Vychova ¢loveka” — so zamernym dorazom na pojem
¢loveka, bez dalSej Specifikdcie (moderného, zapadného, post-
-industrialneho, demokratického a pod.), pretoze samotnej otaz-
ke vychovy musi predchadzat otazka cloveka, podla antického
pravidla ,stan sa tym, kym si”. Vychova je preto predovsetkym
stdvanim sa clovekom. Tato definicia ciela vychovy a vzdelava-
nia je trvalym mementom, ktoré musi sprevadzat vsetky tvahy
o vychove i kazdua praktickti pedagogickti ¢innost. Vychova je
mimoriadne narocné umenie, ktoré z vlastnej povahy patri do
stéry moralky a praktickej mudrosti.

Razcestie medzi
trvalostou
a casovostou

Bytie cloveka —
vyzva pre vychovu
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Chybna
pedagogika
vychadza

z chybnej
antropologie

Identifikovanie
omylov ako
metoda

11.3 Sedem chyb modernej (postmodernej?) vychovy

Maritain piSe svoje dielo v Case vojnovej krizy, s pohladom
upretym na filozoficku otazku preco?. Preco sa vyvoj eurdpskej
civilizacie dostal do slepej ulicky dehumanizacie a totalitariz-
mu? Preco sa demokracia ocitla v takom citelnom oslabeni, Ze jej
hrozi rozpustenie v populistickych kolektivistickych systémoch?
Maritain vidi problem z odstupu: dehumanizujtice politické ten-
dencie majt svoje korene v zjednodusenej a pomylenej antropo-
logii, ktora vytstuje, okrem iného, aj do reduktivnej edukacie.

Maritain identifikuje sedem hlavnych chyb ¢ omylov pri tsi-
Ii o teoretické reflektovanie vychovy, ¢o sa vsak prenasa priamo
do chybnej vychovno-vzdelavacej praxe. Ak si tieto zdroje pe-
dagogickych miskoncepcii v§ima autor pred bezmala 80 rokmi,
o to viac by sme ich mali reflektovat my, deti postmoderny. Zme-
nilo sa odvtedy nieco v nastaveni zasadnych kritérii pedagogi-
ky a vzdeldvania? Ak nie, tak Maritainové postrehy (Maritain,
1993, s. 15 -42) by mali byt stale platnymi podnetmi na reflexiu.
Upriamovanim pozornosti na omyly autor nechce tvrdit, Ze mo-
derna spoloc¢nost a vychova st celkom skazené alebo zlé. Jeho
umysel je presne opacny. Identifikovanie omylov pouziva ako
negativnu metddu: definovat, ¢o dobra vychova nie je, aby sajas-
nejsie ukazalo, ¢o dobra vychova je. Tato metdda mu umoznuje
vyzdvihnut stéle platné — vecné — moznosti vychovy, dané I'ud-
skou prirodzenostou, bez ohladu na historické a socialne okol-
nosti. Poukazanim na omyly vychovy ukazuje na ttesy, pasce
a rizikd, aby sme si vo vychove dali pozor a nenapachali skody.
Jednotlivé miskoncepcie, ktoré tu nizsie prezentujeme a analy-
zujeme, sa mozu pouZif ako sprievodca ucitelov, ale aj buducich
pedagogov, pri kritickej reflexii ich vlastnej pedagogickej praxe,
bez ohl'adu na historicky odstup.

Nasledujuci zoznam siedmich omylov vychovy nie je len
spravou o uvazovani jedného filozofa vychovy z polovice 20.
storocia, ale je prilezitostou zamysliet sa nad nastrahami edukac-
ného myslenia v nasej sticasnosti. Preto ku kazdej z uvedenych
miskoncepcii dopifiame podnety na uvazovanie pre stiéasnych
pedagégov. Pripojené otazky mozu predstavovat podklady na
akési , spytovanie svedomia” o tom, ¢i nase vyucovanie plni svo-
je povodné humanizacné poslanie, ¢i si uchovava autenticky kul-
tivacny zmysel.
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11.3.1 Prvy omyl

Najvéacsie edukacné omyly sa tykaju cielov vychovy. Ak je edu-
kacia umenim (gréc. techné), tak dynamicky speje k vlastnému
objektu, ktory md realizovat. Teda niet umenia bez finality
a vitalita kazdého umenia zavisi od energie, s ktorou sa ubera
k svojmu cielu bez toho, aby sa zameralo vylu¢ne na ¢iastkové
ciele a pri nich sa zastavilo, resp. sa s nimi stotoznilo. Prvy omyl
vychovy spociva v neznalosti cielov, resp. v zamienani cielov
s prostriedkami. Ak sa z lasky k prostriedkom zameriame vo
vychove primarne na prostriedky, umenie vychovy strati svo-
ju praktickti madrost a ti¢innost. Sticasnej edukacii podla tohto
autora je mozné vytykat, Ze nastoji na primate prostriedkov nad
cielmi a z toho vyplyva potlacanie vlastnej finality vychovy. Sa-
motné prostriedky nie st skodlivé ¢i zlé, naopak, su lepsie ako
v minulosti, ba st také dobré a pritazlivé, Ze nas zrak odputavaju
od ciela. Slabost a mala tc¢innost sicasnej vychovy je dosledkom
naSej priputanosti k vybornym vychovno-vzdeldvacim pros-
triedkom a nastrojom, ktoré nedokazeme vyuzit na dosahovanie
ciela. Ziaka skiimame pomocou rozli¢nych diagnostik a testov,
pozname jeho potreby, analyzujeme jeho psychiku, konstruu-
jeme dokonalé vzdelavacie metddy, ale bez zretela na konecny
ciel, podobne ako lekar, ktory sa teSi z presnych analytickych
technik a nastrojov, ktoré vyuziva, no medzitym jeho pacientovi
unika zivot. Vedecké zdokonalovanie pedagogickych prostried-
kov a metdd je samo osebe evidentnym pokrokom, no ¢im vac-
Siu dolezitost ziskava, paralelne tym vicsie posilnenie praktickej
mudrosti a dynamického zamerania na ciel si vyzaduje.

Ako poznamenava stcasny teoretik vychovy Wolfgang Bre-
zinka, v dnesnej pluralistickej spolo¢nosti chyba zhoda v tom,
¢o ma byt konecnou hodnotou, ku ktorej ma smerovat vychova.
Tradované idealy cloveka sa v pedagogike akceptuju skor intu-
itivne, pedagogika sa nimi vedecky nezaobera. ,Pritom su pre
Iudi a ich spolocenstvo naliehavejsie ako empiricko-technologic-
ké problémy, ktorymi sa zaobera pedagogika. Preto potrebujeme
doplnit pedagogiku nejakou normativnou filozofiou vychovy.”
(Brezinka, 1996, s. 11) Priblizne od roku 1968 prebieha v zapad-
nej spolocnosti premena systému hodnét od nomocentrického
k autocentrickému a s tym suvisiace zameranie vychovy predo-
vSetkym na individudlny ,sebarozvoj” (tamze, s. 24). Kurikular-

Odkaz: prostriedky
podriadovat
cielom
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Podnety na
uvazovanie

ne vychovné ciele sa stali predmetom vyjednavania odborného
a politického konsenzu, stratila sa z diskurzu filozoficka teleold-
gia vychovy. Brezinka tvrdi, Ze , plny rozvoj osobnosti”, ,seba-
rozvoj”, alebo ,,sebauskuto¢nenie” nemozu byt hlavnym ciefom
vychovy, st to skor procesy, ktoré nemajui orientacntt normativ-
nu hodnotu. (Tamze, s. 28) Takymto ciefom moze byt iba ideal
cloveka, filozoficky reflektovany v kontexte kulttirne ustaleného
antropologického radu. V tomto zmysle sa ukazuje Maritainova
vystraha ako skutoc¢ne aktualna.

Podnety pre (budticich) pedagégov: Ktoré su sicasné zroje mysle-
nia, schopné poskytnut poznanie rozmanitych, no stcasne vzadjomne
prepojenych cielov vzdeldvania? Redukujeme hodnotenie miery nasej
pedagogickej kompetentnosti na mierou rozvinutosti a sofistikovanosti
didaktickych prostriedkov, ktoré pouzivame vo vyucbe? Kladieme si vo-
bec otazky o idealoch ludstva a univerzélnych cieloch ¢loveka? Alebo sa
celkom vytratili z nasich profesionélnych diskusii?

11.3.2 Druhy omyl

Druhy omyl spociva nie v neznalosti ciela, ale v pomylenej ¢i
neuplnej predstave o povahe ciela. Ak je ciefom vychovy po-
mahat a viest dieta k jeho vlastnej l'udskej dokonalosti, tak edu-
kacia nemoze uniknut filozofickym problémom a tazkostiam,
lebo z vlastnej prirodzenosti predpoklada filozofiu cloveka a vy-
Zaduje si obligatnu odpoved na filozofickt otazku Co je ¢lovek?
Na tuato otazku inak odpoveda striktne vedecky koncept clove-
ka a inak filozoficko-naboZensky koncept ¢loveka. Idea cloveka,
ktort pontika experimentédlna veda, abstrahuje od ontologické-
ho obsahu ¢loveka, zostava celkom v oblasti zmyslovej verifika-
cie (pozitivizmus a novopozitivizmus). Striktne vedecky pojem
cloveka sa snazi zhromazdit vonkajsie meratelné a pozorovatel-
né udaje, pricom od zaciatku rezignuje na otazky o podstate, du-
chu, slobode, finalite a hodnotach: Exisuje dusa, alebo nie? Exis-
tuje duch, alebo iba hmota? Mame slobodnti vol'u, alebo je vSetko
determinované? Existuje ciel, alebo st len nahody? Zameriava-
me sa na hodnoty, alebo iba na fakty? Filozoficko-nabozensky
koncept cloveka je naopak ontologicky, nie je tplne verifikova-
telny v priestore zmyslovej skiisenosti, obracia sa k esencidlnym
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a vnatornym vlastnostiam a k intelektuélne poznatelnej hibke
bytosti, ktorti volame clovek. Striktne vedecky pojem cloveka
nam poskytuje faktické a uzitocné informacie, ktoré pomahaji
vylepSovat vychovno-vzdelavacie prostriedky a metddy, ale ne-
dokaze nam osvetlit prvotné zaklady a principy vychovy, lebo
vychova potrebuje poznat predovsetkym, co je clovek, aka je
jeho prirodzenost, akt $kalu hodnot bytostne implikuje. Ziaci,
subjekty vychovy, nie st len sihrnom fyzickych, biologickych
a psychologickych fenoménov — hoci ich poznanie je potrebné
a nevyhnutné —, ale st defmi ¢loveka, sti ludmi s vlastnou on-
tologickou tajomnostou a vlastnou finalitou. Scientistické (pozi-
tivistické) odmietnutie tychto skutocnosti a hodnoét, bez ktorych
vychova straca humanisticky zmysel, vedie k tomu, ze z eduka-
cie sa stava zivocisny vykrm pre tzitok statu. Z toho vyplyva, ze
edukdcia si vyzaduje integralny a tplny pojem cloveka, lokalizo-
vany do vztahu k absoltatnu.

Na otazku Co je ¢lovek? ndm grécka a judeo-krestanska filo-
zofia odpoveda takto: clovek je zivocich obdareny rozumom, kto-
rého dostojnost je dana intelektom, d'alej je slobodnym jedincom
v osobnom vztahu k Bohu, ktorého spravodlivost je dana dob-
rovolnym plnenim Bozieho zdkona, a napokon je zranitelnou
a hrieSnou bytostou, povolanou k Zivotu v slobode, ktorej najvys-
$ia dokonalost je dané laskou. Clovek je teda osobou, ktora sama
seba uchopuje prostrednictvom rozumu a vdle. Jej existencia nie
je len fyzicka, ale aj duchovnd, utvarana poznavanim a laskou
(gréc. sophia — philia). Maritain odlisuje v ¢loveku dve dimenzie:
personalitu a individualitu. Individualitu tvori materialny prin-
cip, jedinec je ¢iastkou udského druhu, je ¢astou fyzického uni-
verza, je sucastou bojiska empirickych sil a vplyvov (prirodnych,
etnickych, historickych, socidlnych a pod.). Z tohto hladiska je ¢lo-
vek zivocichom zmyslovym a rozumovym. Edukacia sa orientuje
aj na tato dimenziu ¢loveka: trénuje jeho psychofyzické zrucnosti,
podmieriuje jeho reflexy a pamit. Edukécia je vSak aj , prebtdza-
nim” I'udskosti, teda toho, ¢o prekracuje nasu animalnost. Perso-
nalita je tou dimenziou, ktora toto umoznuje — prostrednictvom
intelektualneho poznavania a duchovnej lasky. Trvalym moti-
vom vychovnej ¢innosti teda bude rozvijanie tychto duchovnych
mohutnosti dietata: intelektu a slobodnej vole. Pravou finalitou
vychovy teda bude nadobtidanie vnutornej duchovnej slobody,
a to poznavanim a rozvijanim schopnosti milovat.

Odkaz: najprv
mat jasno v tom,
kto je clovek

Zakladna odpoved
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Formalne odvolavanie sa na dostojnost Iudskej osoby sa zda
ako prirodzené a samozrejmé pri dnesnom vychovnom usili.
Podobne aj zddraznovanie lasky, velkodusnych a neziStnych
vztahov k druhym (tzv. prosocidlne spravanie). Napriek tomu
zabezpedit, aby tieto najuslachtilejSie hodnoty a ciele vychovy
boli sticastou vzdelavacieho kurikula, to je ¢osi iné. VyZzaduje si
to, samozrejme, kultivovanie rozumu, ale — ako pise Aristote-
les* — rozumové usilie v (moralnej) vychove nestaci. Vedomosti
ako také automaticky neznamenaju, Ze ziaci budu cnostni. Aris-
totelovsky povedané, udské dobro zahfna volbu tohto dobra.
Volba si vyzaduje — okrem alebo este pred cinnostou rozumu
— skuto¢ny nacvik v konkrétnych zivotnych situaciach. ,,Cnosti
v nas vznikajt, [...] prirodzenost nam dava schopnost nadobu-
dat cnosti a ich naplnenie prichadza vdaka navyku. [...] Cnos-
ti vSak ziskavame ich uplatiiovanim.” (EN* IL.5 1103a 14 - 18)
Napriek tomu Maritain nezahffia moralne aspekty vzdelavania,
ktoré zahrnaju navyky, cvicenia a medziludské skusenosti, do
Skolskych vzdelavacich cielov. Tento deficit postiva jeho koncep-
ciu do pedagogického intelektualizmu, hoci pri piatom omyle na
to upozornuje, aj ked s inou interpretaciu.

Podnety pre (budtcich) pedagégov: Na ¢o sa orientuje nasa edukicia:
trénuje iba psychofyzické zru¢nosti Ziakov, podmienuje len ich reflexy
a pamat, alebo smeruje k ¢Comusi vznedenejSiemu? Mézeme tvrdit, ze
nase vzdeldvanie je aj,prebudzanim” ludskosti, vzbudzovanim duchov-
nych mohutnosti, akymi su intelekt, slobodnd véla, vnutorna sloboda
a schopnost milovat? Nazerdme na nasho ziaka ako na osobu v jej in-
tegrite: telesno-dusevno- duchovno-socialnej, alebo si ho zamieriame
za funkciu ,klienta”, ktorého chceme vybavit normativne stanovenymi
kompetenciami?

11.3.3 Treti omyl

Tretim omylom edukdcie je pragmatizmus. Doraz na konanie,
praxis, je iste nepochybny, lebo zivot je konanim. Ale pragma-
tizmus kvOli praxi strdca zo zretela ciel. Kontemplacia celku

21 ,,S ohladom na cnosti vedomosti zavizia mdlo alebo wdbec nic.” ARISTOTELES,
Etika Nikomachova 11.5 1105b 2.
22 EN = Etika Nikomachova.
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Iudského zivota, po ktorej aspiruje Iudsky duch, unika prag-
matickému pohladu. Zivot existuje kvdli cielu, vdaka ktorému
je hodny zitia. Konanie ¢i tzitok nie je uspokojivym kone¢nym
cielom. Pragmatizmus (inStrumentalizmus, behaviorizmus) de-
finuje udské myslenie ako organ, pomocou ktorého reagujeme
na stimuly a aktualne situacie prostredia, rovnako ako iné zivo-
Cichy. Maritain vSak zdoraziuje, Ze ludské myslenie sa nezac¢ina
len odpovedami na problémy, ktoré treba vyriesit, ale sa zacina
nazeranim, snahou o porozumenie toho, ¢im veci st, teda mys-
lenie nie je podmienené pragmatickou sankciou, ale ovela hlb-
Sou ttzbou osvietit sktisenost a racionalne dokazat nahliadnuty
pojem sveta ¢ize pravdu. Principom Tudského konania je teda
laska k poznavanej pravde. Bez viery v pravdu je [udské konanie
nezmyselné.

Pragmaticka filozofia vychovy a vzdeldvania sa zastavuje na
urovni zrucénosti a pouzitelnych znalosti, ale v kone¢nom do-
sledku predpoklada skeptické vychodisko, ktoré neumoznuje
porozumiet svetu a cloveku v jeho celku. V skolskej mladezi,
ktora ma naporadzi najnovsie vzdelavacie techniky a vedecké
metody ucenia sa, vyvolava povedomie, Ze idea pravdy a mad-
rosti nepatri do oblasti vzdelavania. Pragmaticky skepticizmus
sposobuje v ziakoch stratu dovery a sebadovery, oslabuje Zivot-
nu nade;j.

Moderna pedagogika uskutocnila enormny pokrok v snahe
o doslednt diagnostiku a analyzu uciaceho sa subjektu. Ak sa
vSak zanedbavaju samotné obsahy vzdelavania s ohladom na
finalitu, deformuje sa ucel edukacie a Skoly. Kult vzdelavacich
metod a prostriedkov vyustuje do psychologickej adoracie Zia-
ka (psychologizmus, pedocentrizmus) na tikor predmetu vzde-
lavania. Pedagog ustavicne experimentalne rekonstruuje svoje
vychovné ciele, lebo nema konecny celostny ticel, jeho ciefom
je iba rast a rozvoj. Pragmaticka expertnost pedagdga nespociva
v umeni vychovy, ale v aplikovani pedagogickych formul. Ak-
tivita pedagoga sa tak podoba na ¢innost architekta, ktory sice
pozna fyzikalne zakony a vlastnosti materialov, ale nema ideu
vyslednej budovy, ktort stavia.

Treba vSak zdoraznit, ze ked Maritain odmieta pragmatiz-
mus, neodmieta sktsenost ako takui. Naopak, , vychova a vzde-
lavanie sa musia zacinat skiisenostou, ale tak, aby bola zavrsena
rozumom”. (Maritain, 1943, s. 46) Jeho filozofia sa sice zaklada na

Odkaz: hlavnym
motivom
vzdelavania ma
byt laska k pravde
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zmysluplnom pozndavani, no napriek tomu obhajuje skiisenost,
ktora ma byt spiritualizovana za pomoci mohutnosti poznania
a rozumu, dobrej vole a lasky. Zaujimavé, Ze John Dewey, repre-
zentant inStrumentalizmu, proti ktorému ma Maritain vyhrady,
piSe Cosi podobné: , Presvedcenie, Ze kazda rydza vychova pre-
chadza cez skusenost, neznamena, ze kazda skusenost je sku-
tocne alebo rovnako vychovna. Sktsenost a vychova sa nesmu
vzajomne zamienat.” (Dewey, in: D’Souza, 2001, s. 393) D’So-
uza tvrdi, Ze v sucasnosti ,vychovny doéraz na osobnu skuse-
nost ¢asto nesprevadza zodpovedajuci doraz na tie ludské mo-
hutnosti, ktoré davaja sktsenostiam vzdelavaciu hodnotu, teda
tak, aby sme boli schopni rozlisit skisenosti dobré a skodlivé.”
(Tamze, s. 393)

Podnety pre (budticich) pedagégov: V sticasnosti sa ¢asto stretdvame
s adoraciou praxe — vzdeldvanie pre prax a pre trh prace. Stotozriujeme
ucitelské poslanie s odovzdévanim zru¢nosti a pouzitelnych znalosti?
Nezabudli sme na vznesenu pedagogicki misiu, ktorou je asistencia pri
usili Ziaka porozumiet svetu a ¢loveku v jeho celku? Alebo nam vyhovuje
zUzenie ucitelského umenia na to, ¢o je hmatatelné, vycislitelné, vykaza-
telné, ¢o sa da premietnut do vykonovej skaly?

11.3.4 Stvrty omyl

Stvrtym omylom je sociologizmus, ¢iZe absolutizacia spoloc-
nosti. Ide tu o taky model vychovy, v ktorom sa socialna pod-
mienenost povazuje za najvyssie pravidlo a jediné kritérium
edukacie. Podstata vychovy vSak nespodéiva v priprave budtice-
ho obc¢ana na podmienky a interakcie spolocenského Zivota, ale
v prvom rade vo formovani ¢loveka, a teda aj ob¢ana. Vychova
k zivotu v komunite totiz implikuje predovsetkym vychovu oso-
by, a tato vychova je prakticky nemozna bez toho, aby sa odo-
hravala uprostred zivota komunity, kde sa v Ziakovi prebuidza aj
obcianska mudrost a rozvijaju sa socialne cnosti.

Vychovu osoby netreba chapat ani ako individualistickt
vychovu, zameranti na pedantnti vzdelanost jednotlivca, ako
k tomu dochadzalo v minulosti. Moderna pedagogika je pravom
hrda na to, ze vychovu a vzdelavanie pribliZzila konkrétnej skase-
nosti a zaclenila do nej zaujem o spolocenské témy. Ak ma vSak
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sledovat svoj pravy ciel, musi pochopit, Ze socidlna ¢i obcian-
ska vychova nema byt zamerana na splynutie ¢loveka so spo-
lo¢nostou, ale ma byt vychovou vnatorného centra osobnosti,
zivého pramena svedomia, z ktorého vyvieraju idedly a velkory-
sost, zmysel pre zakonnost a pre priatelstvo, resSpekt k druhym
a pod. Sticasne vedie k pevne zakorenenej nezavislosti od verej-
nej mienky. Usilie o konkrétny Zivot Ziaka sa stava iltziou, ak
sa jeho pozornost rozptyli medzi , praktickymi” manualmi, psy-
chotechnickymi poméckami, uzito¢nymi aktivitami, na tkor au-
tentického konkrétneho Zivota inteligencie a ducha, ktory dava
slobodu, radost a krasu.

Nebezpecenstvom sociologizmu je subordinovanie ciel'ov
vychovy cielom spolocnosti, a teda edukacny kolektivizmus.
Vychova podlieha trendom, ktoré sa pravdepodobne budu roz-
vijat v kolektivite spolo¢nosti, a stdva sa nastrojom predominant-
nych zaujmov socidlnej moci. Obsahy vychovy a vzdelavania,
stanovované prostrednictvom socidlnej rekonstrukcie cielov,
budt napokon podliehat prekérnym faktorom prostredia, ktoré
musi kontrolovat politicka moc. Ak vsak tvrdime, Ze kone¢nym
cielom edukacie je rozvoj ¢loveka ako Iudskej osoby, tak tvoriva
a inovacna sila vychovy nesmie byt potlacena preordinovanou
socidlnou normou. Rozvoj ¢loveka, ktory je predmetom umenia
vychovy, je nekonecne vznesenej$im a zlozitejsSim dielom, nez je
dielo hmotnej architektiry alebo socialnej urbanistiky, lebo sa
dotyka slobody ducha a jeho permanentnej tvorivej rekonstruk-
cie.

Podnety pre (buducich) pedagégov: Vychova nie je socializécia, teda
privadzanie dietata do suladu so spolocenskymi ocakavaniami - vycho-
va je viac. Vychovany a vzdelany jedinec prekracuje limity spolocen-
skych normiem a konvencii, ukazuje nové tvorivé cesty. Podla akych
kritérii nastavujeme vzdeldvacie ciele a obsahy — mechanicky, podla
administrativne predpisanych noriem a Standardov, alebo zodpovedne
a kreativne, podla aktudlnych potrieb a rozvojovych potencii konkrét-
nych Ziakov? Odoldvame pokuseniu nivelizovat komunitu Ziakov na ne-
osobny organizmus -, kolektiv"?

Odkaz: spolocnost
je sekundarna,
primarnou je osoba

Podnety na
uvaZovanie
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Specializacii ma
predchadzat
integralne

formovanie Ziaka

11.3.5 Piaty omyl

Piaty omyl sa nazyva intelektualizmus. Je to chyba, ktora vy-
chadza z prehnaného zdodraziiovania parcidlnej duchovnej mo-
hutnosti ¢loveka — jeho intelektu. Intelektualizmus stotoznuje
vrchol vzdelanostnej dokonalosti s dialektickou, rétorickou ¢i
vedecko-technickou zru¢nostou. Maritain identifikuje dva druhy
intelektualizmu: klasicky rétoricky (na sposob eristiky gréckych
sofistov) a moderny technologicky (ktory by sme mohli nazvat
skor profesionalizmus a technokratizmus). Obidve formy inte-
lektualizmu opuistaji univerzalne hodnoty a uprednostuji prak-
tické a operativne funkcie rozumu.

Mohli by sme si polozit otazku, ¢i Maritainova pozicia nie
je tiez urcitou formou intelektualizmu, resp. racionalizmu, ke-
dze vychovu rozumu kladie na najvyssi stupen cielov, ktorému
maju byt podriadené vsetky ostatné vychovné ciele. Zda sa, ze
odpoved na tato otdzku bude pozitivna, hoci — ako tvrdi Mari-
tain — ,je lepSie chciet a milovat dobro, nez ho iba poznavat”. Na
druhej strane sa domnieva, ,,Ze rozum je sim osebe vznesSenejsi
nez vola, lebo jeho ¢innost je viac nehmotnad a a univerzalnejsia”.
Podmienka nemateridlnosti a univerzalnosti je pre Maritaina
nevyhnutnou podmienkou pravdy, no tym odstva na sekun-
darne miesto moznost ¢erpat zo vSetkych konkrétnych zdro-
jov vychovnej mudrosti (sktisenost limitov a kriz, medziludska
relacionalita, skutky altruizmu, komunikacia umenim a pod.).
Toto Maritainovo presvedcenie naraza na druhej strane na jeho
personalistickt poziciu, podla ktorej vyznam osoby spociva v jej
vztahovani sa k druhym (Mounier, Ebner, Buber, Levinas a ini).
Tento rozmer existencie ¢loveka ako osoby v Maritainovej vy-
chovnej teorii nenachddza adekvatne postavenie.

Maritainova kritika intelektualizmu sa orientuje najmi na
problém Specializacie vo vychove. Prejavuje sa okrem iného aj
stale viac zdoraznovanou Specializaciou na tukor vseobecného
vzdelania a mordlnej kultivacie cloveka. Maritain hovori o kulte
Specializacie, ktory dehumanizuje Iudsky Zivot, lebo ho orientuje
vyluéne na vykonnost a materidlne hodnoty (Specialista, expert
je komer¢ne Ziadany). Clovek sa tak pripodobriuje zvieratu, lebo
zviera sa Specializuje na aplikaciu svojho poznania vylucne na
plnenie partikularnych tloh, ktoré mu umoziuju prezit (napr.
zber medu u véiel). Specializacia, ktora nevedie ziakov k schop-
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nosti vynasat vseobecné sudy o politike, moralke a zmysle, ko-
reSponduje s animalizaciou cloveka. Tendencia k Specializova-
nému modelu vzdeldvania vychadza z materialistickej filozofie
zivota, ktord redukuje Zivot ¢loveka na produkovanie, na ekono-
mické hodnoty a im podriadené vedecké objavy, pricom volny
¢as ma zaplnit povrchna zabava a vagny nabozensky sentiment.

Podobna koncepcia edukacie je nebezpecna aj pre demok-
raciu, lebo demokratické idedly si vyzaduja vieru v duchovné
energie, kdezto stale postupujuca technicka Specializovanost
vyustuje do Statnej technokracie a nedostatku ,,sadneho I'udu”.
Ako moze bezny ¢lovek vediet posudzovat spoloc¢né dobro, ak je
schopny hodnotit len to, ¢o patri do tizkeho obzoru jeho odbor-
nej kompetencie? Politicka ¢innost a politické hodnotenie sa tak
mozu stat monopolnou sférou exkluzivnych expertov, statnych
technokratov, na tkor slobody a $tastia fudu.

Demokraticka koncepcia zivota si Zziada predovsetkym slo-
bodnta vychovu pre vsetkych a vSeobecny humanisticky rozvoj
vo vSetkych vrstvach spolo¢nosti, ktory zabezpeci aj schopnost
adaptacie jednotlivcov na nové vyzvy a okolnosti.

Podnety pre (budtcich) pedagégov: Kult Specializacie dehumanizuje
zivot ziaka — orientuje ho vylu¢ne na vykonnost a materidlne hodnoty
(Studuj, aby si mal dobru pracu a zarobil dost penazi). Prehnané zdé-
raznovanie intelektudlnej pripravy v priamej dmernosti s buducim eko-
nomickym vytazkom devalvuje hodnotu vzdeldvania ako duchovného
formovania. Preco povazujeme vzdelanost za hodnotnu, cenni? Lebo
prindsa ekonomicky a socidlny status? Alebo preto, Ze rozvija humanitu
¢loveka, kultivuje jeho dusu? Co je pre vzdelanca horsie, intelektuélne
snobstvo alebo nedostatok potrebnych vedomosti?

11.3.6 Siesty omyl

Z prehnaného vyzdvihovania dalsej duchovnej mohutnosti
cloveka — vole — vyrastd Siesty omyl, voluntarizmus. Klasicka
definicia voluntarizmu prevracia vnutorny poriadok cloveka
tak, Ze rozum podriaduje voli (Schopenhauer), ¢loveka podro-
buje dominancii iracionalnych sil. Dosledkami tejto koncepcie sti
dva r6zne modely edukacie — bud sa orientuje na volu mladého
cloveka a disciplinuje ho podla narodnych ¢i statnych noriem,

Podnety na
uvazovanie
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alebo ponechdva priestor na volnd expanziu prirodnych sil,
sklonov a instinktov. Prvy model zaznamenal tispech v skolskej
drezure a vycviku v mlddeznickych organizaciach totalitnych
Statov, napr. v nacistickom Nemecku. Negativnhym dosledkom
bola skaza zmyslu pre pravdu, pre poetiku jazyka a pre jem-
nu moralku v mysliach Ziakov. Druhy model voluntarizmu sa
v modernych liberalnych krajinach prejavuje tak, Ze sa oslabuje
sila intelektu (a negativne dosledky intelektualizmu) v prospech
prava na ,slobodny nazor”. Toto pravo vSak zavisi od vole uve-
rit nejakej mienke.

Primat vole v politike stotoziiuje autoritu so silou, primat vole
v mysleni redukuje vSetko na svojvolné nazory a na akademické
konvencie. Poznanie tak v konecnom dosledku spociva na ak-
toch viery, pricom principom tejto viery moze byt nasa osobna
preferencia. Primat vdle sa premieta do postulatov vole (chcem,
lebo chcem, narok subjektivnych preferencii) bez ohladu na
pravdivost tvrdeni. Voluntarizmus spdsobuje, Ze poznatky sa
teda neodvijaji od rigoréznej intelektualnej namahy, ale od kon-
vencie, spolocenskej dohody.

Maritain poukazuje na nutnost vlady rozumu nad vélou.
Tym vSak nechce devalvovat tlohu vole, schopnost rozvijat
cnosti, milovat druhych a Celif fazkostiam. Rozum a vola sa vza-
jomne aktivne prelinaji a vo vychove sa bud spolu podporu-
ju, alebo sa spolu oslabuju. Vychova vdle bez vychovy intelektu
vyustuje do nevidomého voluntarizmu. Vychova intelektu bez
vychovy vole odsudzuje mladého cloveka do sterilného ¢i ticelo-
vého intelektualizmu.

Podnety pre (budtcich) pedagégov: Iste, kazdy ma pravo na svoj na-
zor — ako radi ziaci zd6raznuju vo svojich diskusiach. No treba dodat, ze
nie kazdy nazor je rovnocenny ako druhy, jeden moéze byt blizsie k prav-
de a druhy moéze byt - hlupy. Otdzka pravdy je stale relevantna a cesta
k nej potrebuje rozumovu argumentdciu. Alebo nechdvame svojich zia-
kov v presvedceni, Ze ich osobna preferencia je ich najvac¢sou vysadou?
Narusanie povrchnych mienok ziakov méze byt pre ucitela nepohodl-
nym a riskantnym podujatim, no je jedinym spésobom dostojnej prace
pedagoga.
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11.3.7 Siedmy omyl

Siedmym omylom je presvedcenie, Ze vyucovanim je mozné
vSetko naucit. To najdolezitejSie vo vychove je nieco, o sa neda
vychovavat a eSte menej vyucovat. Nie je mozné vyucovanim
vsetko naucit. Maritain tvrdi, Ze sa neda napriklad vyucit cnos-
ti praktickej rozvaznosti (lat. prudentia), ¢o je vnttorna vitalna
usudzovacia schopnost intelektu podporovaného volou — tu
nedokaze nahradif Ziadne vzdelavanie. Sktisenost, ktora je ne-
komunikovatelnym plodom utrpenia a pamati a ktora formuje
¢loveka, nemozno vyucovat v ziadnej Skole a na Ziadnom kurze.
Existuja kurzy filozofie, ale nie kurzy mudrosti. Mudrost ¢lovek
dosahuje prostrednictvom duchovnej sktsenosti a prakticka
mudrost , starcov” nie je mozné vedecky demonstrovat.

Podla Maritaina je to najdolezitejsie v zivote a vo vychove
¢loveka intuicia a laska. Ani intuicia, ani laska nie s neomyl-
né a vZdy presné, ale ani plamen zivota a zablesky neba nie je
mozné vtesnat do konceptov. Intuicia a laska st hodnoty unika-
juce vyucovaniu, st darmi slobody. Vzdelavanim sa ziaci maju
naucit, o znamena intuicia a ¢o znamena laska, pripadne co je
dobrym objektom pozndvania a milovania, ale zapal a nadsenie
samo nie je mozné naucit, tie moézu vyslahnut jedine z vlastného
zriedla osoby.

Maritain neakceptuje také modely vyucovania a vychovy,
ktoré objimaji neformalne prvky, umoznujtice experiencialne
sa dotknut vlastnych limitov, zakusit krehkost medziludské-
ho vztahu, zazit dobro zo skutkov solidarity a osobnej pomoci.
Myslime si, ze tak limituje nielen moznosti vychovy, ale aj moz-
nosti filozofického uvazovania nad vychovou. Ako urcita proti-
vahu uvedieme tri citdcie od znamych predstavitelov persona-
lizmu, ku ktorému sa hlasi aj Maritain. Emmanuel Mounier piSe:
,Zakladnym impulzom vo svete [udi nie je izolované vnimanie
seba (cogito), ani egocentrické zaujatie sebou, ale komunikacia
vedomia. [...] RadSej by sme ju nazvali komunikaciou existencie,
existencie s druhym, azda by sme mali povedat ko-existencie.”
(Mounier, 1975, s. 62) Americky filozof Joseph H. Oldham tvrdji:
,Osobami sa stavame prave prostrednictvom nasich odpovedi
druhym osobam. To ten druhy nas vyzyva, osvecuje a obohacu-
je. Niet ziadnej takej veci ako izolovany jedinec ... Skutocnostou
je zivy vztah.” (Oldham, 1958) A napokon este jedno vyjadre-

Odkaz: zachovavat
si pedagogicku
pokoru

Problém
s vychovou
charakteru
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nie od filozofa dialégu, Martina Bubera: ,Jedinec je sucastou
existencie, ak vstipi do zivého vztahu s inymi jedincami. Ce-
lok je stcastou existencie, ak je vybudovany zo Zivych vztahov
... Nazyvam tato sféru, ktord je ustanovend existenciou cloveka
ako cloveka, ale ktora je koncepcne stale nepochopend, sférou
,medzi’. Hoci sa uskutociiuje na velmi odlisnych stupnoch, je to
prvotna kategdria [udskej reality. Tu musi zacat skutocna tretia
alternativa.” (Buber, 1957, s. 202)

Je samozrejmé, ze hlavnym cielom Skoly je kultivovat inte-
lekt, ale odsunutie prileZitosti na kultivovanie charakteru vyluc-
ne do mimoskolskej sféry povazujeme za neodévodnené.

V kazdom pripade, ako uvadza Maritain, existuje velka mi-
movzdelavacia sféra zivota, ktora cloveka stvarnuje silnejsie nez
vychova a vzdelavanie - je to sféra [udskych ¢innosti, prace,
kazdodennych ndmah, skiisenosti priatel'stva a lasky, spolocen-
skych mravov, zdkona, mudrosti vtelenej do spoloc¢nych tradicii,
jasu umenia a poézie, vplyvu sviatkov a liturgickych slavnosti.
To vsetko v stilade s presvedcéenim, Ze edukacia nedominuje, ale
sluzi.

Podnety pre (buducich) pedagégov: Poslednym z Maritainovych
odkazov pre nas pedagodgov je vyzva k intelektudlnej a profesionalnej
pokore. Nase ucitelské posobenie je pri svojej uslachtilosti a velkolepo-
sti zaroven konecné, limitované a vymedzené. Ucitelmi nie sme preto,
aby sme mali ziakov vo svojej moci, aby sme nad nimi uplatriovali nase
dominium. Ciel' nasej prace - ich vzdelanost a vychovanost - presahuje
nase vlastné moznosti. Paradoxne by sme sa mali najviac radovat vte-
dy, ked zistime, Ze nés Ziak uz nepotrebuje, alebo Ze nas, prerastol”. Sme
schopni tejto pokory, ¢ize Ucty k realite?

11.4 Zakladné dispozicie vychovy

Aby sme nezostali len pri kritike, pri odsudzovani omylov, po-
ukazme aj na konstruktivne moznosti, ktoré vychovnému ume-
niu poskytuje Iudska prirodzenost, ukryta v jadre kazdej osoby.
Ludska bytost, ktord sa formuje na prava Iudska osobu, doko-
nalt v schopnosti poznavat a milovat, v sebe obsahuje vnutorny
princip rozumu a slobody. Tato Tudska bytost vsak potrebuje
pomoc ucitela, ktory dokaze vzdelavanim a disciplinovanim
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podporit zakladné prirodzené dispozicie mladého cloveka. Ak
su prirodzenost a duch dietata hlavnym agentom edukacie, tak
bazou vychovného diela bude podporovanie zakladnych dispo-
zicii tohto hlavného agenta. Zakladné dispozicie st zakorenené
v prirodzenosti, ale m6zu sa deformovat, a tak ich treba starost-
livo zuslachtovat. J. Maritain (1993, s. 59 — 62) opisuje pat priro-
dzenych dispozicii cloveka, pat zakladnych relacii, ktoré treba
vychovne pestovat:

1) Vztah k pravde. Laska k pravde je prvotnou tendenciou
kazdej rozumovej prirodzenosti. V kazdom dietati je vrodena
tizba odhalovat skuto¢nost, poznat pravdu. Ulohou vychovy
a vzdeldvania je podporovat interiorizaciu — uvoltiovat hlbokt
duchovnt dynamiku, pochadzajticu z radikalneho intelektual-
neho ,predvedomia”, z prirodzeného sméadu po poznani a poro-
zumeni, ktory sa nachddza v kazdom cloveku. Maritain hovori
o predvedomi ducha, ktoré sa nachaddza pod povrchom pojmov
alogickych vztahov — prave tam st , pramene poznania a poézie,
lasky a skuto¢nych Iudskych aspiracii, ukryté v duchovnej hmlo-
vine intimity duse” (s. 65). Rozumové poznanie totiz skor nez
sa sformuje a vyjadri v pojmoch a stdoch, vychadza zo stretnu-
tia intelektu so svetom obrazov a emdcii a z tohto stretnutia sa
vydiera na troven rozumovo uchopitelnych obsahov. Prave do
tejto duchovnej dynamiky predvedomia ziaka vstupuje pedagdg
svojim vychovnym majstrovstvom. Pomaha odlisit duchovné
predvedomie od iracionalneho nevedomia, ocistit a oslobodit
tvorivé duchovné aspiracie od samovolnych prirodnych tlakov.

2) Vztah k dobru a spravodlivosti. Laska k dobru a k spra-
vodlivosti je cloveku prirodzend. Mlady clovek sa nadchyna
hrdinskymi skutkami pre spravodlivost a pre to, aby zvitazilo
dobro nad zlom. Aj tato tendencia vole, podobne ako vyssie uve-
dené tendencia rozumu, prameni v duchovnej hibke osoby. Po-
vrchné akty vole st zamerané bud na zosuladenie s nastolenou
vonkajSou normativitou (vonkajsia disciplina a poriadok), alebo
na dosahovanie vlastnych zdujmov a slasti (sebecka satisfakcia).
Vola ako radikalna duchovna sila vychadza z ttzby po slobode
a tvorbe. Ulohou vychovavatela je pomdct uvolnit tato jemnt
energiu z pasce animalnych prirodnych prikazov, prinasajucich
iracionalne uspokojenie, a privadzat ziaka k odhalovaniu jeho
duchovnych zdrojov huméanneho zivota a slobody. U¢itel necha-
va ziakom nahliadnut a zakusit duchovnu, oslobodzujtiicu po-

Zapalovat lasku
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Oslobodzovat
potencialitu
k dobru
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tencialitu intelektu a vOle v kontraste s determinizujticimi tlakmi
prirodného a socialneho sveta. Plnenie tychto pedagogickych
cielov nie je mozné zabezpecit pomocou dokonalych didaktic-
kych postupov a technik ani ich odmerat pomocou testov a eva-
ludcii. Ich dosahovanie zavisi od intuicie a pedagogického génia
ucitela, ktory vychadza v tstrety duchovnym mohutnostiam,
jedinecne pritomnym v osobnostiach ziakov.

3) Vztah k existencii. Ttto prirodzent dispoziciu ¢asto naru-
$a a deformuje egoizmus a Iudsky sklon ku korupcii. Otvorenost
k existencii je v ¢loveku taka fundamentalna, Ze je celkom ele-
mentdrna a prostd. Maritain ju opisuje ako pozitivny postoj clo-
veka k bytiu, ako postoj toho, kto existuje rad, kto sa nehanbi za
to, ze je, kto v existencii dokaze obstat a pre koho existovat a ak-
ceptovat prirodzené obmedzenia existencie znamena jednodu-
cho a priamo sthlasit so zivotom. Rastliny a zivocichy sa takto
spravaju, ale len vo fyzickej oblasti. U ¢loveka toto prirodzené
spravanie musi vojst do sféry psychického Zivota a nadobudnuit
v nom moralnu konzistenciu. Tato dispozicia je este daleko od
cnosti velkodusnosti a pokory, ale predstavuje ich prirodzené
pole. ,Strach a chvenie” st nepochybne velkou sticastou skuse-
nosti l'udského ducha, ale st zlym zaciatkom vychovy. Vychova
sa naopak musi zacinat v radosti a vdac¢nosti voci zivotu.

4) Vztah k praci. Zmysel pre dobre vykonant pracu je dalSou
prirodzenou dispoziciou vychovy. Postoj otvorenosti k existencii
odkazuje k postoju otvorenosti ¢loveka k praci. Maritain neho-
vori o jednoduchej ochote tvrdo pracovat, kedZe lenivost je clo-
veku vlastna. Hovori o hlbSom a humannejSom reSpekte k praci,
o zmysle pre poctivost a zodpovednost vo vztahu k praci. Vztah
k praci je prvotnou prirodzenou inklindciou k sebadiscipline; ak
sa vztah k praci nartsa, vadne aj podstatny predpoklad Tudskej
moralky.

5) Vztah k druhym. Ttto zakladnu dispoziciu mozno nazvat
aj zmyslom pre spolupracu. Podla Maritaina je rovnako priro-
dzena ako tendencia k spoloénému zivotu. Ak je ¢lovek politic-
kym Zivoéichom, to znaci, Ze prirodzene pozadovana spolo¢nost
sa realizuje vdaka jeho slobodnému stthlasu. Osoba si Ziada ko-
munikdciu spoloc¢enského zivota v dosledku vlastnej otvorenos-
ti a velkodusnosti rozumu a lasky. Z toho vyplyva, ze vychova
¢loveka musi mat na zreteli socidlnu skupinu a musi pripravovat
ziakov, aby v nej zaujali svoje miesto. , Sprevadzat rozvoj [ud-
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skej osoby v socialnej sfére, prebudzajtic a potvrdzujuc jej zmy-
sel pre slobodu, pre povinnosti a zodpovednosti, to je podstatny
ciel vychovy.” (Maritain, 1993, s. 30)

Ak je vychova v prvom rade sluzbou pomoci udskej priro-
dzenosti, ktora v ¢loveku nadobuda vlastnt rozvinutil formu,
tak tlohu pedagodga dobre vystihuje prave jeho pdvodné sluzob-
né postavenie (gréc. paidagdgos). vyvadzat na svetlo ukryté bo-
hatstva duse, o ktorych existencii ani sama nevedela.

11.5 Zhodnotenie a diskusia

V Maritainovej reflexii vychovnej situacie svojej doby nachadza-

me niekolko myslienkovych okruhov, ktoré sa v dnesnom roz-

polozeni kultary a pedagogiky javia ako nepochybne inSpirativ-
ne a platné azda este viac nez v ¢ase, ked vznikli. Uvedieme ich

v struénych zhrnutiach:

* Maritain zachovava vyvazeny postoj k historickym okolnos-
tiam, vyhybajtci sa jednak katastrofickému pesimistizmu
(podla ktorého by vychova nemala zmysel v spolocnosti ur-
¢enej na zdanik), jednak nekritickému a naivnému optimizmu
(podTla ktorého by sa nemalo ni¢ menif v si¢asnom stave edu-
kacie, vychova sa fakticky realizuje najlepSim moznym spo-
sobom). Tento postoj, vyjadreny metaforou razcestia (crossro-
ads), umoznuje problematizovat vychovu, zaujat stanovisko
axiologického rozliSovania a hladat cesty zlepsovania (po-
rovnaj reflexiu krizy ako prilezitosti na pochopenie podstaty
javu podla Hannah Arendtovej 1968 — porovnaj kapitolu 13
tejto ucebnice). Postoj rozliSovania je naliehavy najma v mo-
mentoch krizy, civiliza¢nej transformacie, ktora aktualne pre-
bieha.

eV diele Pour une philosophie de | "éducation sa okrem etatistickej
krizy totalitarizmu vojnovych ¢ias uvadza aj kriza prichadza-
juceho technokratického totalitarizmu konzumistickej spo-
lo¢nosti, resp. spolocnosti prazdnoty (porovnaj Lipovetsky,
1983; Bauman, 2007). Maritain vystriha pred dominanciou
vychovnych prostriedkov na ukor filozofickej reflexie vy-
chovnych cielov a vyzyva na koexistenciu empirickych pri-
stupov (prirodné a spolocenské vedy, technika) a pristupov
ontologickych (filozofia a teoldgia vychovy). Vychova ma

Maritainov prinos
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slazit , prebudeniu ¢loveka”, a nie jeho subordinacii hetero-
nomnym ucelom.

Kym vedecké a technologické prinosy k vychove a vzdela-
vaniu sa v sucasnosti povazuju za samozrejmé, zanedbdva,
¢i sa priam popiera vyznam filozofie vychovy. Maritain od-
haluje reduktivistické pokusenia scientizmu a technokracie
a zdoraznuje nenahraditelnt rolu filozofického myslenia na
zachovanie a posilniovanie integrity vychovavaného cloveka.
Pedagogicky diskurz, ktory odmieta filozoficky komponent,
povazujuc ho za nevedecky a odtazity, je diskurzom parcial-
nym, v kone¢nom dosledku je pseudodiskurzom.

Ak je pedagogika tedriou humanizacie ¢loveka, tak si vyza-
duje adekvatny koncept cloveka — koncept, ktory integruje
empirické poznatky vied o ¢loveku a jeho vyvine (psycholo-
gia, socioldgia atd'.) s ontologickym poznanim prirodzenosti
a existencidlneho rozpolozenia ¢loveka (filozofia, nabozen-
stvo). Pedagogika nesmie absolutizovat prinos psychologie,
socioldgie a techniky, k ¢omu v stiasnosti v masivnej miere
dochadza, lebo tak strati zo zretela finalitu vychovy a riskuje
vlastnd inStrumentalizaciu.

Vzhladom na komplexnost pedagogiky sa filozofia vychovy
legitimizuje z hladiska epistemologického, antropologického
a axiologického (porovnaj Galeazzi, in: Maritain, 2001, s. 14).
Z epistemologického hladiska mnohorakost pristupov k vy-
chove si vyzaduje filozofick, metavedecku reflexiu, ktora
zaroven poskytne syntetizujuci pohlad. Z hladiska antropo-
logického si pojmy celozivotného vzdelavania a poznatkovej
spoloc¢nosti ziadaju uzSie spojenie pedagogiky a antropo-
logie, ale aj pedagogiky a vied o spolocnosti. Personalistic-
ka antropoldgia, ktort pontka Maritain, koncipuje cloveka
ako osobu v komunite, medzi krajnostami individualizmu
a kolektivizmu alebo socializmu a liberalizmu. Z hladiska
axiologického sticasna kriza vychovy a skoly znovu odkryva
potrebu etickej a moralnej dimenzie edukdcie, ktord sa bez
filozofickej reflexie nezaobide.

Urcitou kritickou vyhradou voéi Maritainovi moze byt fakt,
Ze autor nebol pedagog v pravom zmysle slova, teda nevy-
pracoval pedagogicku tedriu so vSetkymi jej aspektmi, ale
venoval sa filozoficky, popri inych témach, aj téme vychovy.
Vplyv a aktualnost jeho myslenia pre vychovu teda treba
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hodnotit vylucne v horizonte filozofie, filozofie vychovy, nie
pedagogiky vo vsetkych jej dimenziach. Na druhej strane tre-
ba vyzdvihnut Maritainov zmysel pre interdisciplinarnost
pedagogického myslenia v protiklade k reduktivistickému
vedecko-technickému a praxocentrickému ponimaniu edu-
kacie. V tom zmysle sa javi Specifickost jeho koncepcie vy-
chovy a vzdelavania.

e Dalsia vyhrada by mohla smerovat k uréitému (neotomistic-
kému) tradicionalizmu, ktory v autorovych tvahach vzdy
napokon zvitazi nad jeho progresivizmom, vyjadrenym
v kladnom postoji k demokracii a obcianskej slobode. K tej-
to poznamke je nutné zdoraznit, ze Maritain nie je uzavrety
v moderne, ale ani sa neuchyluje k predmoderne. Jeho po-
ziciu nemozno zaradit k predmodernizmu ani k novomo-
dernizmu, no ani k nihilistickému postmodernizmu, ale vy-
krocuje k uréitému typu neskorej moderny ¢i ultramoderny,
spajajucej modernost a klasickost, asimilujiicej vydobytky
modernych vied do horizontu klasickych hodnét.

e K dalsim kritickym miestam by mohla patrit jeho rezervova-
nost k sucasnym pragmatickym pedagogickym priidom, vy-
zdvihovanym v americkych ,novych Skolach” a v eurdpskej
reformnej pedagogike. Aj tu vSak Maritaina nemoZzno obvi-
novat z odmietania ¢i pohfdania inovativnymi vzdelavaci-
mi metédami — Maritain vysoko ocenuje ich uéinnost: ,st1 vo
vSeobecnosti lepsie ako prostriedky starej pedagogiky”, do-
konca ,su také dobré, Ze pri nich stracame zo zretel'a ciel”
(Maritain, 1993, s. 15 - 16). To, na com zalezi naSmu autorovi,
nie je deStrukcia modernych tvorivych metdd, ale ich integ-
racia do systému zameranému na dosahovanie humanistic-
kych cielov: praktickej mudrosti, rozumnej autondmie, soci-
alnej zodpovednosti. Inak sa zoSmyknt do pedocentrizmu,
spontaneizmu a infantilizmu.

* Mame vyhradu k Maritainovej rezervovanosti voci vychove
mordlneho charakteru (s. 44 — 46). Ako sme poukazali vyssie
v texte, vychova dobrej vdle a mravnych cnosti, predovset-
kym cnosti dobroprajnosti, solidarity a prosocialneho altruiz-
mu, by nemala byt ponechana iba na intelektualne poznava-
nie ¢ na mimogkolsku sféru. Skolské vzdeldvanie by nemalo
rezignovat na prilezitost asistovat pri formovani charakteru
ziakov.
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Maritainova filozofia vychovy, zaloZena na integralnom kon-

cepte cloveka, nepopiera vyznam rozli¢nych (post-)modernych
pedagogickych teérii, ale upozorfiuje na ich jednostrannost.
Moze zohravat inSpira¢nd a edukacnu tlohu aj pre nasledov-
nikov stcasnych , psycho-technickych” vzdelavacich doktrin,
a to bez ohladu na konfesionalnu prislusnost autora. Projekt
integralneho humanizmu sa odvolava na personalisticky pojem
cloveka ako osoby, zijucej v Case a priestore, ale nachylenej k di-
menzii, ktord cas a priestor presahuje.

Diskusia — otdzky, namety, iilohy

Filozoficky profil Jacqua Maritaina ho uvddza ako novotomistu, tzn.
Ze modernym spdsobom rozvija myslienky sv. Tomdsa Akvinské-
ho. Vidite paralely, spolocné ¢rty v Tomdsovom koncepte (kap. 9)
a v koncepte |. Maritaina?

Maritainovych ,sedem omylov” je mozné preloZit aj do pozitivnej
podoby ako ,,sedem odkazov” (porovnaj prislusné margindlie). Vy-
pliite nizsie uvedenii sumarizujiicu tabul'ku. Treti a torty stipec
tabul’ky je tivahovy: doplite odpoved’ na niektorii z otdzok, navrh-
nutych v ,,podnetoch pre (budiicich) pedagdégov”, ktoré sii uvedené
na konci stati o jednotlivych omyloch. Ndsledne diskutujte v triede
o vasich odpovediach.

Sedem omylov | Sedem odkazov | Otazky/podnety Vlastné
pre pedagogov odpovede
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* Maritain vysvetluje pit vztahovych dispozicii Cloveka, ktoré treba
edukacne rozvijat: vztah k pravde, vztah k dobru a spravodlivosti,
vztah k existencii, vztah k prdci a vztah k druhym. Na papier na-
Crtnite, graficky zndzornite vds ,zlaty rez cloveka”, podobne ako ho
zndzornuje sldvny vitruvidnsky muz Leonarda da Vinci, ale s vlast-
nou umeleckou licenciou v tiom vyjadrite tychto pit vztahovyvh
dispozicii. Nacrt moZe plnit aj tilohu akejsi myslienkovej mapy.
Nerobte si starosti s umeleckym dojmom vasej kresby — doleZitd je
myslienka!
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12. LUIGI STEFANINI: VYCHOVA JE MIESTO
STAVANIA SA CLOVEKOM

Tézy

— Luigi Stefanini poniika personalistickej pedagogike sSpekulativny
ontologicky zdklad: syntézu , metafyziky bytia” a ,metafyziky srd-

“

ca .

—  Zdkladom vychovného vztahu je namdhavy a transformativny ma-
ieuticky dialdg.

— Je nevyhnutné identifikovat’ rizikd funkcionalistického pristupu
k ¢loveku a k viychove a nahradzat ho personalistickym, a to v roz-
licnych oblastiach 'udskej aktivity.

— V praktickom process vzdeldvania treba odstrariovat’ tzv. Zetonové
otdzky a kultivovat skolu autentického dialogu.

— Skusanie je prileZitostou na dialdg.

12.1 Stefaniniho filozofia osoby

Zrelt filozofickt poziciu trevizskeho filozofa Luigiho Stefanini-
ho (1891 - 1956) oznacujeme ako personalistickii. Ako sme vys-
Sie zdoraznili, pojem personalizmus ako filozoficky smer sa vsak
v 20. storo¢i konstituoval rdznym spdsobom. Luigi Stefanini je
najvyraznejSou postavou talianskeho Spekulativneho persona-
lizmu. Vychadza z bohatej platonsko-augustinovskej tradicie,
inSpiruje sa najmd myslenim sv. Bonaventtru a V. Giobertiho.
Nachadza svoje miesto v kultdrnom prostredi, ktoré sa vytvara
bezprostredne pod vplyvom a stucasne ako reakcia na taliansky
novoidealizmus a aktualizmus (G. Gentile) — vyrovndvanim sa
s existencializmom (M. Heidegger), problematicizmom (U. Spi-
rito) i marxizmom (A. Gramsci) — a vytvara si tak vlastnu filozo-
fickt perspektivu. Sticasna talianska historiografia nazyva pres-
nejsie jeho koncepciu filozofiou osobnej skiisenosti.

Stefaniniho personalizmus je vysledkom zdihavého, prisne-
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ho racionalneho badania a hladania odpovedi na najzakladnejsie
filozofické otazky, v ktorom stubezne reflektuje klasické i moder-
né filozofické myslenie. V tom sa odliSuje od inych personalis-
tickych 8kol, v ktorych sa osoba stala programovym stredom
zaujmu uz pri vychodisku filozofovania. Personalna metafyzi-
ka — lebo prave o takyto druh personalizmu u Stefaniniho ide
— vSak nijako neprotire¢i koncepciam personalizmu filozofov
z inych krajin (Stefanini bol v osobnom kontakte s Mounierom
a skupinou sustredenou pri ¢asopise Esprit). Spaja sa s nimi do
harmonického celku tym, Ze im pontika svedomito reflektovany
metafyzicky fundament, inSpirovany augustinovsko-frantiskan-
skym imaginizmom. , Stefanini bol najucelenej$im metafyzikom
personalistického hnutia v Eurépe.” (Pagotto, in: Stefanini, 1996,
s. 44) Okrem akademickych a vedeckych aktivit, ktoré Stefani-
ni vykonaval, sa stal duchovnym otcom filozofického hnutia
krestanskych filozofov v Gallarate, Zijuceho dodnes. Je autorom
mnoZzstva odbornych knih, rozprav, studii a rozli¢nych publi-
kdcii, ktoré vyznamne zasiahli do vyvinu historického persona-
lizmu, predovsetkym vdaka novému systematickému Spekula-
tivnemu pristupu k fenoménu osoby. Strucne zhrnut a vystizne
podat jadro rozsiahlej Stefaniniho filozofie je iloha velmi naroc-
nd; moZeme sa vSak obratif na samého autora a sledovat jeho
vlastnti sebainterpretaciu, ktorti podal zaciatkom roka 1950 na
konferencii v Padove v stadii pod nazvom Moja filozofickd per-
spektiva. Cela Stefaniniho filozoficka koncepcia sa da zhrnat do
vyroku: , Bytie je osobné a vSetko to, ¢o v byt nie je osobné, sa
zacleniuje do produktivity osoby ako prostriedok jej manifestacie
a komunikdcie s inymi osobami.” (Stefanini, 1995, s. 9)

Klasickt (aristotelovsko-novotomisticktl) metafyziku zhod-
notil takto: ,,ak nie je falosna, tak je urcite nekompletna” vy-
chadza sa v nej z idey ,neurcitého bytia”, ktoré sa prestupuje
pozitivnymi konotaciami, aby sa z nej nakoniec vyclenil pojem
Boha ako stvoritelského a transcendentného ducha. Pritom vsak
klasicka metafyzika zanedbava skuto¢nost, Ze povodne nezaku-
Same bytie v jeho prazdnej vSeobecnosti, ale v konkrétnosti nasej
osoby. (Porovnaj Stefanini, 1950, s. 3 — 5) Nasledne vymenoval
sedem rozlisujucich vlastnosti persondlneho Ja, prvotného uni-
fika¢ného principu: jednota (moc ducha spdjat fragmentarnost
sktsenosti), identita (pretrvavanie subjektu vo svojom vlastnom
stdvani), unicita (originalnost a inakost kazdého Ja vzhladom na

Zhrnutie
Stefaniniho
filozofie

Ontologické
vlastnosti
personalneho Ja
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iné Ja), spiritualita (nematerialnost, nepopisatelnost podstaty
priestorovo-casovymi kategoriami), produktivita (¢innd dimen-
zia Ja v procesoch poznavania a konania), hodnota (subjekt ako
zdroj neporovnatelnej axiologickej jedinecnosti) a konecnost
(Ja ako perseita, bytie , pre seba”, nemoZze vycerpat svoju inseitu,
bytie , v sebe”). Ontologicku priepast medzi konecnostou osoby
a nekonec¢nostou Boha moze preklenut len absolttny duch, pri-
tomny v , produktivite” osoby, no sticasne ju presahujtci. Per-
sonalistickti metafyziku Stefanini predstavuje ako syntézu ,me-
tafyziky bytia” a ,metafyziky srdca”. Iba osobna syntéza tychto
dvoch metafyzik dokaze celit ndstrahdm racionalizmu na jednej
strane a intimizmu a fideizmu na druhej strane, a tak zachra-
nit integralnu jednotu cloveka s jeho dimenziami racionalnosti,
volovosti a afektivnosti. Stefanini kladie predpoklady dalsieho
vyvinu personalistickej perspektivy aj v oblastiach moralky, spo-
lo¢nosti, estetiky a pedagogiky.

12.2 Zakladny princip vychovného vztahu: dialég

Osobitnym zaujmom Stefaniniho teoretickej, ale aj praktickej
¢innosti bola vychova a aspekt edukability osoby. V obdobi po-
vojnovej rekonstrukcie Skolstva vydal prirucky Zdkladné proky
psycholégie (1946) a Pedagogika a didaktika (1947), v ktorych sa zao-
bera problémami vychovy a vyucovania predovsetkym z filozo-
fického hladiska. Zdoraznuje epistemologicka perspektivu vy-
chovného vztahu, v integracii s poziadavkami celkového stladu
osoby. Velky doraz kladie na estetickti, moralnu, spoloc¢ensku
anaboZzensku vychovu. Stefanini ako filozof vychovy, uznavany
aj v najvyssich politickych kruhoch, aktivne zasahoval do skol-
skej reformy, ktord sa v Taliansku uskutoc¢riovala v rokoch 1945
az 1948 na vsetkych trovniach skolstva.

Tejto problematike sa intenzivne venoval aj v poslednom
obdobi svojho Zivota a svoje filozoficko-pedagogické myslenie
zhrnul do diela Vychovny personalizmus (1954). Dosledne v nom
reflektuje relacionalitu ako dynamicky bytostny zaklad osoby,
pri¢om principidlnym prvkom relacionality (vztahovosti) je dia-
log.

Dialo6g je vSeobecne pouzivany pojem, no nie je abstrakiny,
lebo na jednej strane sa dotyka vrcholnych prejavov Iudskej
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prirodzenosti a na druhej strane nas privadza k najdetailnejsim
aspektom jedinecnej konkrétnosti. Vsetko, co je I'udské, je logos.
Slovo nie je iba artikulovany zvuk — ten by vobec nemusel byt
slovom, ale len fyzikalnou ndhodou, ak ho vyslovim bez osob-
ného presvedcenia, s mechanickou rutinou, ak do kazdého z vy-
jadrenych zvukov nevlozim sam seba a nevyjavim tak navonok
jeho zmysel.

,Slovo je prave ten znak, ktory ¢lovek vydava zo seba a vtlaca ho veciam,
aby sa v nich prejavil: vytesany kamen, zaznaceny kéd, umelecka ciara,
mramorova sien a chram, algebricka rovnica, vedecky zédkon, priemysel-
ny podnik, dobrocinné dielo, tsmev novorodenca, ktorym prvykrat pre-
javi svojho ducha, chraplava modlitba umierajuceho (Stefanini, 1954,
s.88)

Dialég vo vlastnom zmysle ma formu rozhovoru, kladenia
otazok a odpovedania, nastolovania problému a jeho rieSenia
(porovnaj kapitolu 7.2 v tejto publikacii). Tak chapali dialog uz
Sokrates a Platon, ktori v umeni pytat sa videli zdroj vedenia
a pravé poznanie stotoznovali s dialektikou. Maieuticka (porod-
nicka) metdda nie je len akousi technikou rozhovoru, ale je on-
tologickym, ¢i az konstituénym spdsobom existencie cloveka. Aj
td najinvencnejsia didaktika je len arbitrarnou technikou ucenia,
ak nie je si vedoma toho, ¢o je ¢lovek a ¢o ako ¢lovek potrebuje.
V pedagogike nestaci hovorit o raste a rozvoji ¢loveka, ak sa ne-
spresni, akym spdsobom sa uskutociiuje tento rast a rozvoj. Clo-
vek nerastie pokojne a po castiach alebo jednoduchym pridava-
nim objemu ako ovocie, ktoré dozrieva na slnku. Clovek rastie
skor ako améba (menavka), ktora sa zachveje pri kazdom doty-
ku cudzieho telesa, stiahne sa, aby skoncentrovala svoju energiu
a potom votrelca pohlti.

Nie je len kriza dospievania, stale sme v krize. Trauma je
povinny prechod k dosiahnutiu mravného a intelektualneho
zdravia. Priroda, dejiny, spolo¢nost, kultiira ndm nedaji ni¢ bez
toho, Zeby nas zranili a kto nevnima toto zrafiovanie, l'udsky ne-
napreduje, rastie len fyzicky — vegetuje. Dusa, ktora sa rozvija
v uvedomelosti, je stale v narazovej linii ako vojsko, ktoré dobyja
cudzie tizemie. Svet nepristupuje k dietatu ako scenéria, ktort je
mozné iba kontemplovat, ale ako bojové pole, na ktorom je moz-
né zvitazit. Slne¢ny luc¢ nds osvieti az potom, ¢o poranil zrenicku

Logos je kazdy
vedomy prejav
cloveka

Maieuticka metdda
ako forma zivota

Vychovna bolest
ako nutnost
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nasho oka (porovnaj Platénovu parabolu o jaskyni), priatel'ské
slovo nas obohati az potom, ¢o nas vyrusilo a zatriaslo nasou
vnatornou rovnovahou. Dokonca aj Boh chce ¢loveka najprv
uviest do krizy, aby ho napokon prijal — iba cez skuisenost , baz-
ne a chvenia” dospeje k dovernej a synovskej ticte.

12.3 Personalisticky a funkcionalisticky
postoj v pedagogike

Personalistické vychodisko spociva v tom, Ze neodcudzitelnej
osobe sa udeluje primat v oblasti nabozenskej, metafyzickej, on-
tologickej, kozmickej, vedeckej, historickej, socidlnej, moralnej,
pravnej, politickej, a v neposlednom rade aj v oblasti vychovy,
pedagogiky a didaktiky. Za personalisticky postoj v pedago-
gike moZno povazovat taky postoj, v ktorom , bezprostrednym
cielom edukacie je maieutika osoby a vSetky ostatné ciele, aj ked
st chapané v zamerani na osobu, mozno dosiahnut iba prostred-
nictvom osoby jednotlivca”. (Stefanini, 1954, s. 13)

Stefanini upozornuje na to, ze filozofia vychovy, ktora sme-
ruje k praktickym uplatneniam filozoficko-antropologickych
predpokladov v naro¢nom a delikdtnom prostredi vychovy,
podlieha okrem inych nebezpecenstiev najma hrozbe intelektu-
alistického abstraktizmu, a teda by sa mala energicky zamerat
na konkrétnost a autentickt skusenost. Tento postoj vsak iste
neimplikuje redukciu vychovnej reality len na jej empirické ¢i
antimetafyzické aspekty. Ide tu skor o metafyzicku alternativu,
v ktorej osobny, nenahraditeIny vychovny vztah tvori horizont
celej vychovnej tedrie a praxe. V zasade ide o zhodnotenie a opa-
tovné konstituovanie osoby ako principu, a nie ako funkcie
edukacie. Vychovavatelia si spravidla personalisticky postoj
osvojuju spontanne, bez explicitnych metafyzickych odkazov
a zdroj pre svoje kazdodenné pedagogické odhodlanie a spdso-
bilost neraz nachadzaju v intuitivnej metafyzickej mudrosti. Nie
je nevyhnutné tisicoro spdsobmi rozvijat filozofickt dialektiku,
ani nemusime byt expertmi v rozliSovani jemnych teoretickych
nuansi na to, aby sme sa vedome zorientovali v skutocnosti a na-
sli stiradnice pre svoje pedagogickeé dielo. ,Vychovavatelia, ktori
sa s chvejucou dusou prihovaraju dietatu, aby v iom ochranili
to, ¢o je bozské, dobre vedia, Ze to dieta je nekonecne viac nez
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Steniatko alebo Zriebdtko, Ze sa nemoze stotoznit s empiricky-
mi uréeniami ani s vysledkami nahodnych vplyvov prostredia”
(tamze, s. 15). V sticasnosti vsak tato spontannu, inativnu intu-
iciu ohrozuje, potlaca a zneistuje vSadepritomny tucelovy funk-
cionalizmus. Tento masivny anti-personalisticky vplyv treba
demaskovat, pomenovat a odsudit.

Vychova je vysostne [udskou zalezitostou — deje sa od clove-
ka k ¢loveku, od osoby k osobe. Termin osoba v modernom zmys-
le zadefinoval Immanuel Kant, ked mu prisudil Specifickti cha-
rakteristiku: samoucel. ,Konaj tak, aby bol druhy vzdy téelom
samym osebe, nikdy nie prostriedkom pre tvoje ciele!” (Kant,
2004, s. 64) Ak sa vychovavany stane prostriedkom, funkciou
sirsieho pohybu, resp. spolocenského mechanizmu, prestava byt
osobou a vychova sa vzdava svojho posvitného poslania. Stefa-
nini rozlisuje niekolko oblasti, v ktorych hrozi dehumanizacia,
strata pedagogického samoucelu:

— oblast psychiky

— oblast ekonomiky

— oblast techniky

— oblast existencidlneho rozpoloZenia
— socidlna oblast

— oblast intelektudlnej cinnosti.

Voblasti psychiky a psycholégie: jedinec sa vhima ako miesto
stretnutia dedicnych predispozicii s tlakmi prostredia, ako kom-
binacia genotypu a fenotypu, pricom tloha vychovavatela sa
zuzuje iba na poznavanie a kontrolu faktorov, determinujtcich
udel vychovavaného. Personalisticka pedagogika vSak chape vy-
chovu ako podporu vntitornej iniciativy dietata, pomocou ktorej
ono vitazi nad determinizmom prostredia a dedicnosti, pripisuje
im vlastny zmysel, projektuje sa a stava sa vedomym protagonis-
tom vlastnej existencie. Freudovska psychoanalyza znizuje clo-
veka na funkciu instinktu a prejavy ja a nadja poklada za zmani-
pulovant derivaciu nevedomia. Z personalistického hladiska je
vSak osoba principom, ktory osvecuje a prinajmensom politicky
riadi instinkty, pricom na nich a proti nim buduje svoj moralny
charakter.

V oblasti ekonomiky: clovek je so vSetkymi svojimi idedlmi
a hodnotami iba nadstavbou ekonomickej zdkladne (marxisticky
i postmarxisticky), je odrazom uvedomenych biologicko-neuro-

Funkcionalisticky
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logickych potrieb, a teda ,je tym, o je” (Feuerbach: der Mensch
ist was er isst). Z toho plynie ¢isto ticelové porozumenie osobe
ako funkcii ekonomiky a trhu. Pragmaticky postoj veli vnimat
osobu a osobnost ako vysledok toho, ¢o ¢lovek robi. Persona-
listicky postoj chape osobu ako zdroj toho, ¢o ¢lovek robi a ako
,nadstavbu” ekonomiky v tom zmysle, Ze ,stoji nad” ekonomi-
kou, prisposobuje si ju svojim bytostnym cielom.

V oblasti techniky: clovek je ntiteny zaclenit sa do automatiz-
mu a uniformity stereotypnych systémov, v ktorych sdm prebera
funkciu produktivneho podsystému a ocita sa v bludnom kruhu
prace a spotreby. Naproti tomu personalisticky pristup sa usiluje
svet techniky podriadit potrebam autondmnej osoby, ktorej pra-
ca pomaha vytvarat priestor aj pre hodnoty neobchodovatelné
a nespotrebovatelné.

V oblasti existencidlneho rozpoloZenia: clovek je funkciou
situdcie, ktorou je obklopeny, bez moZnosti uniknutf jej alebo ju
zmenit. Opakom vsak nie je formalna sloboda osoby ako ,, moz-
nost moznosti” (J. P. Sartre), ale situacia ako funkcia osoby,
v ktorej ¢lovek odhaluje moznosti sebauskutocnenia a komuni-
kacie s druhymi, pricom naraza na moralnu nemoznost vlastnou
volbou sa rozhodnut pre destrukciu seba ¢i druhych.

V socidlnej oblasti: individuum je vyrazom socialnej fyziky,
v ktorej platia netiprosné zakony, podobné prirodnym zakonom
(A.Comte), alebo je prejavom kolektivnej konvergencie (K. Marx,
J. Dewey), ktorej sa podrobuje a v ktorej sa rozpusta. Podl'a per-
sonalistického hladiska je osoba principom spoloc¢nosti a spoloc-
nost je tym humannejsia a menej nasilna, ¢im viac odraza respekt
k charakteristikdm osoby, najma k jej duchovnej slobode.

V oblasti intelektudlnej éinnosti: osoba sa stava abstraktnym
pojmom, majestatnou ideou v hyperuraniu (porovnaj Platén),
ideou ,clara et distincta” (porovnaj Descartes), transcendental-
nou esenciou (porovnaj Husserl) atd’., ¢im straca svoju jedinec-
nost, interioritu a sakralitu. Intelektualizmus je najperfidnejsim
druhom funkcionalizmu, lebo v duchovnej oblasti duchovnym
sposobom zveciiuje a zhmotnuje to, ¢o zo svojej podstaty ma
zostat duchovné a beztcelné. Intelektualistického omylu sa do-
pusta eleatsky personalizmus, podla ktorého vychovavat znaci
vyvadzat osobu z jej originality a partikularity na tiroven univer-
zality, idealna, ,boZzskej” majestatnosti. Takyto personalizmus
redukuje osobu na empirickt individualitu a vychovny ideal
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sublimuje na nieco abstraktné, inkonzistentné, pedagogicky ne-
ucinné. Osoba totiZ nie je neutralny substrat, potencialny nositel
hodnoét, ale naopak: Osoba nema hodnotu, ale je hodnotou, jedi-
nou hodnotou, akd vobec jestvuje (porovnaj podkapitolu 8.2.3).

Ak sa osoba zredukuje na podmieneny reflex, na fenomén
kolektivnej zhody, na funkciu instinktu, organickych potrieb,
situacie, vyrobného mechanizmu alebo na abstraktnt myslien-
ku, nemo6zZeme ani hovorit o vychove, lebo clovek, duchovna
a slobodna bytost, sa premeni na ,vec” vo svete veci. Isteze,
pedagogika musi brat do tivahy uvedené podmienky a obme-
dzenia a ¢im vaznejSie a vedeckejSie sa nimi bude zaoberaf,
tym bude tcinnejsia, no dodlezité je, aby sa vychodiskovy stav
nezamienal za ciel, ¢ize aby sa fakticka vychovna situdcia ne-
zmenila na pesimisticky determinizmus. Podstatou funkcio-
nalizmu (sociologického, psychologického a i.) je degradacia
duse, ktord nema ceny, na vymenny tovar, a , ked sa predava
dusa, tak jedine diablovi. Bohu sa dusa nepredava, ale ddva”.
(Stefanini, 1954, s. 21) Osoba sa stava osobnostou vtedy, ked sa
v nej tendencia znasana ako udel, premeni na tendenciu zamer-
ny, korigovand, vyuzitd ako prvok zivotného povolania. Ked
ako vychovavatelia prechddzame od jednej tendencie k druhej,
opustame sektor ,,zivoc¢isneho odchovu” a vstupujeme do sek-
tora vychovy cloveka.

12.4 Dialog v skole a skola dialégu

Po objasneni zakladnych vychodisk personalistickej pedagogiky
sa vratime spat k téme dialogu v edukacii. Luigi Stefanini sa po-
ktisa predostriet typologiu dialégu v skolskom vychovno-vzde-
lavacom prostredi. Najprv poukazuje na to, ze nie vsetko, ¢co ma
formu dialdgu, musi byt dialégom (kladenie formalnych otazok
bez ocakavanych odpovedi) a naopak, zZe dialogicky ti¢inok moze
dosiahnuf aj citlivo vedeny ,frontdlny vyklad”, ktory obsahuje
didakticky rytmus otazok a odpovedi a ucitel pohotovo sleduje
nonverbalne reakcie posluchacov, na ktoré priebezne odpoveda.
Takuto formu ,rozhovoru” nazyva implicitny dialog.

Explicitny dialég vzdy podnecuje, motivuje ucitel, teda sa
zacina pytanim. Stefanini rozliSuje ,sondazne” a , Zetonové” py-
tanie.

Funkcionalizmus
vychovu popiera

Dialog vo
vyucovani
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Autentické otazky

Neautentické
otazky

1) Sondazne pytanie je dialogické v pravom zmysle slova, ma
na zreteli osobnostny rozmer ziaka a jeho integralny rozvoj.

Sondazne otazky sa clenia na postupné, cvicné, alternativne
a kolektivne:

a) Postupné otdzky sleduju gradudlnost dialdgu. Dialogicka
Skola problémy neriesi, ale ich paradoxne predklada. Je to tazky
pristup nielen pre Ziaka, ale aj ucitel'a, no obaja pritom zakusaju
pravu intelektudlnu radost z objavovania nového, seba samého
a zhody s druhym. Takouto , sonddzou” sa vychovavany dotyka
dna svojej osobnosti. Dialég sa tu podoba na spolo¢ny vystup
na Stit. Porozumenie sa napokon javi ako odmena za vyvinutta
namahu.

b) Cvicné otizky st zakladom cvicenia, experimentu, pros-
trednictvom ktorého sa vedecky zakon opat stava hypotézou.
Ide tu o zneistovanie vopred akceptovaného a osvojeného, aby
sa problém znovu otvoril, obnaZil a riesil. Cvicenie je tiez apliko-
vanim vSeobecnych pravidiel na konkrétne pripady. Opakova-
nie nie je nikdy tym istym, lebo vyzyva vedomie ziaka k novym
rezonanciam. Ucitel vystavuje sam seba kontrole ziakov a pod-
robuje svoje vedenie skuske ich otazok.

c) Alternativne otdzky. Dialdg je Zivy a premenlivy — tie isté
otazky mozno nastolit rdznymi spésobmi, alternativnymi otaz-
kymi. K poznatku vedie vela ciest a kazda ponuka int skuse-
nost. Ulohou uditela je sprostredkovat ziakom mnohofarebnt
sktisenost vzdelavania ako sebaspoznavania a poznavania pre-
menlivého sveta. Stavba stereotypnych otazok a odpovedi sice
navonok vyzera dokonale, ale po zmene , pocasia” sa ruca. Kla-
denie alternativnych otazok nabada na alternativne, a teda aj Zi-
votaschopnejsie uchopenia tej istej reality.

d) Kolektivne otdzky maja za tilohu vytvorit v skupine atmo-
sféru tvorivého napaitia, ktoré umozni kazdému ziakovi zapo-
jit sa do odpovede. Nie st to len otazky recnicke alebo masové
aneosobné, su to otazky vzbudzujtce povedomie timového hla-
dania a spoluprace. Jedna kolektivna otdzka sa tak l'ahko roz-
vinie do refazca vzdjomného pytania a odpovedania navzajom
medzi ziakmi.

2) Zeténové otizky sa opieraji o exaktné odpovede. Je
pravda, ze formaciu mozno overovat iba prostrednictvom in-
formacie, ale treba tiez povedat, Ze Cista informdcia v odpovedi
neexistuje, vZdy sa v nej zraci aj formacia Ziaka. Niekolko typov
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nespravnych, zeténovych otazok: pasca (tzv. ,chytak”), ultima-
tum (,,ak teraz neodpovies, letis”), idiopatické otazky (vyzadu-
juce prijat osobnu svojvolu ucitela).

Osobitnym pripadom dialégu v skole je skusanie. Aj tu plati
zasada dialégu, t. j. spolo¢ného hladania. Uéelom ucitela nie je
najst to, co ziak nevie, ale podnietit odpoved, ktora by bola pre-
javom ziakovho rozvoja. Odpoved ma byt jeho odpovedou na
otazku, nie ucitelovou odpovedou (formou a struktarou). Sku-
Sanie je prilezitostou na intenzivny vychovno-vzdeldvaci dialog,
v ktorom sa zavrSuje ista faza edukacného vztahu, no edukacia
pokracuje dalej. SktiSanie je analdgiou Zivota, v ktorom sa ob-
javuju rozhodujtice okamihy, napliiiajice ¢loveka ddstojnostou
a radostou z vykonanej prace, resp. poucenim z vlastnych nedo-
statkov.

Skola dialégu nie je len metédou, ale je systémom, do kto-
rého sa zaclenuju vsetci tcastnici na edukacii. Teda nejde len
0 sposob vychovy a vzdeldvania (ako vychovavat), ale hlavne
o ciel (o a k comu vychovavat). So sondaznym alebo Zetéonovym
postojom je mozné pristupovat aj k mravnému, spolocenskému,
politickému ¢i nabozenskému zivotu. Osoba, ktora je principom,
a nie funkciou Zivota, vSak , Zetony neprijima”.

Je zrejmé, Ze Stefaniniho koncept je dielom, ktoré vzniklo
v konkrétnych historicko-geografickych stradniciach, a preto je
metodologicky i terminologicky zataZzené. Avsak prave na poza-
di svojej kulttirnej situovanosti vystupuju do popredia niektoré
netradi¢né, ozivujtice prvky, vdaka ktorym sa Stefaniniho filo-
zofickd perspektiva stala jedinecnou. Jeho filozoficky podklad
pre personalistickti pedagogickt komunikdciu je eSte aktualnejsi
a vyrecnejsi dnes, v ¢ase hroziaceho a vac¢sinou i dominujticeho
funkcionalizmu vo vsetkych sférach I'udskej ¢innosti.

Diskusia — otdzky, ndmety, iilohy

o Vytvorte myslienkovo-vytvarnii kompildciu: na prazdnu plochu
prepiste zvyraznenii Stefaniniho citiciu z podkapitoly 12.2, ktord
sa zacina slovami: ,, Slovo je prdve ten znak...” Zvyraznite a vypiste
10 jednotlivych vyrazov , I'udského slova” podla tejto citdcie:

— wytesany kameri,

Dialogické
skuasanie

Osoba ,Zetony
neprijima”
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— zaznaleny kod,

— umeleckad Ciara,

— mramorovd siert a chram, atd.

Ku kazdému vyrazu vyhladajte v literatiire alebo na internete pri-
liehavii ilustrdciu. Svoju volbu zdovodnite.

® Nasledne si este raz precitajte citdciu zo zaciatku tejto kapitoly:

, Bytie je osobné a vietko to, ¢o v byti nie je osobné, sa zacleriuje do
produktivity osoby ako prostriedok jej manifestdcie a komunikdcie
s inymi osobami.” Ako predchddzajiica aktivita stivisi s oboma citd-
ciami? Vidite medzi citdciami stilad?

o Stefanini uvddza sest oblasti, v ktorych je evidentny vplyv sticasnej

funkcionalistickej mentality. Zdroveri poukazuje na potrebny perso-
nalisticky pristup. Vypliite tabulku podl'a textu v podkapitole 12.3.
V ¢om presne spociva ono ,verzus”, ¢ize rozdiel medzi nimi? Ako
sa premietne do viyjchovnej praxe? Diskutujte vo dvojiciach o vasich
odpovediach.

Funkcionalisticky

Ludska aktivita ,
pristup

Personalisticky pristup

oblast psychiky

oblast ekonomiky

oblast techniky

oblast existencidlneho
rozpoloZenia

socidlna oblast

oblast intelektudlnej
cinnosti.
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Spomerite si na niektorého visho pedagdga, sticasného alebo zo
strednej skoly, ktorého by ste oznatili ako ,ucitela dialégu”. Ako
vyzerali jeho ,sonddzZne otdzky”? Zdokumentujte ,sonddzne pyta-
nie” a) az d) v Casti 12.4 na tomto priklade. Plati aj pre niektorého
z vdm zndmych pedagdogov, Ze skiisanie u neho je vzdeldvacim dia-
lé6gom?
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H. Arendtova —
zivot a dielo

13. HANNAH ARENDTOVA: VYCHOVA JE
KULTIVOVANIE A ODOVZDAVANIE HODNOT

Tézy

— Hannah Arendtovd diagnostikuje modernii masovii spolo¢nost
20. storocia z konzervativneho hl'adiska.

— Suéasny clovek je vrhnuty do konzumného cyklu vijroby a spotreby
—aj hodnoty kultiiry a ducha sa premenili na hodnoty komercné.

— Masovd zdbava je nepriatelkou kultiiry v pravom zmysle. Slovné
spojenie , kultiirny priemysel” je nezmyselné protirecenie.

— Liecenim vyjchovy a vzdeldvania sa dd liecit' chord kultiira.

— Vzdeldvanie je v krize, lebo uprednostnilo hru pred prdcou, kolektiv
pred autoritou, prax pred tedriou.

— Podstata vyjchovy spociva v tom, Ze ochrariuje detstvo pred hrubym
vplyvom verejnosti, ddva pedagégom osobnii a Specifickii zodpoved-
nost, vytvdra priestor na uplatiiovanie autority, prendsa cenné de-
di¢stvo z minulosti do budiicnosti.

13.1 Kriza kultary

Zidovsk4 filozofka, Ziacka E. Husserla, Hannah Arendtové (1906
—1975), patri k najvyznamnejsim intelektualkam 20. storocia. Za-
oberala sa fenomenologickymi analyzami politiky, nasilia, moci,
totalitarizmu, nespravodlivosti, ale aj konajiceho cloveka, ¢love-
ka Zijuceho s druhymi. Vo filozoficko-pedagogickych kruhoch
je znama ako teoreticka kulttrneho a vzdelavacieho konzervati-
vizmu. Niektori autori ju radia k personalistickym myslitelom,
no iste nepatri do okruhu predstavitelov uzsieho vymedzenia
personalistickej filozofie, nanajvys by sme ju mohli oznacit za
personalisticktt myslitel’ku v Sirokom zmysle. V tejto kpitole sa
zameriame predovsetkym na jej ttle, ale pre pedagogiku zasad-
né dielko Kriza vychovy a vzdeldvania (Arendtova, 1994). Odpove-
da v nnom na otazku, co je podstatou edukacie.
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Arendtova vydala v roku 1961 v New Yorku dielo Between
Past and Future (Medzi minulostou a buducnostou), ktoré obsa-
huje osem eseji o kritickom stave kultary 20. storoc¢ia. Vzhladom
na nasu tému bude pre nés najdolezitejsSie Siesta esej Kriza kultii-
ry a piata esej Kriza vijchovy a vzdeldvania. Kniha vy$la v cesStine
v skratenom rozsahu v roku 1994 a v plnom rozsahu v roku 2002.
V eseji ,Kriza kulttiry” Arendtova analyzuje vztah spolo¢-  Kriza kultiry:
nosti a kulttry, resp. poziciu kultiry v dobe masovej spolog- ~ materializovanie
. , v , .. S el , ,  duchovného
nosti. Masova spolo¢nost definuje ako novu situdciu, ked cela
masa obyvatelstva bola vélenend do konzumného cyklu vyroby
a spotreby, pricom zacala disponovat voInym ¢asom a dostat-
kom financnych prostriedkov potrebnych na to, aby sa mohla
kulttire vobec venovat. V masovej spolocnosti jedinec zaktiSa tiz-
kost z pohltenia masou, stav bez tiniku z odcudzenej spolo¢nos-
ti, do ktorej je vrhnuty. Ba aj kultdra a umenie, ktorych hodnotou
je ich relativna stalost, nepodmienenost a ,neuzito¢nost” (Aren-
dtova, 1994, s. 127) podliehaju pragmatickej mentalite, v ktorej sa
vSetko nahliada cez optiku okamzitej uzitocnosti a ,,materialnej
hodnoty”.
Moderny mestsky clovek zacal kulttru tcelovo pouzivat,
resp. zneuzivat na zlepSenie svojho spolocenského postavenia
a dosiahnutie socidlnej prestize. Kulttra bola objavena ako me-
chanizmus spoloc¢enského vzostupu. Z mestiakov sa paradoxne
stali patréni kultary. Kultiru zacali pouzivat na vlastné seba-
vzdelavanie a sebazdokonalenie, co predstavuje vrchol jej zne-
uzitia. Prave tento okamih znamena skuto¢ny rozklad kulttry.
Vznika tak tzv. ,masova kultira”. Z kultary sa stala ,hodnota”, = ,Masova kultara”
spolocensky tovar, ktory ako ktorykolvek iny tovar moze obie- ko oxymoron
hat a byt predmetom obchodu a procesu zamieniania. Kulttr-
ne a moralne hodnoty sa tak dlho zamienali a predavali az boli
celkom vypredané. Arendtova tento ,velky vypredaj hodnot”
datuje v Nemecku do rokov dvadsiatych a tridsiatych, vo Fran-
cuzsku do rokov Styridsiatych a patdesiatych (porovnaj tamze,
s. 128). Bazar hodnot tizko suvisi s koncom a stratou tradicie
v zapadnych spolo¢nostiach — tématika konca tradicie sa prelina
aj s dalsimi esejami. Kym v minulosti bola tradicia pestovana
a dodrziavana celospolocensky, dnes zostava zachovanie puta
k minulosti v rukach kazdého individua.
Hlavnou charakteristikou, ako je mozné definovat postoj Kultira verzus
masovej spolocnosti ku kulttre, je postoj konzumenta. Minu- ~ 24bava
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Pestovanie vkusu
a kultivovanie
ducha

lost umenie sebecky zneuzivala, ale nebrala ho ako potravu pre
svoj metabolizmus, kde plati fatalne pravidlo, ze ¢o uz bolo raz
prehltnuté, viac neexistuje. Aby nenastalo zmatenie pojmov, me-
tabolizmus masovej kultiry nepotrebuje kultiru ako taku, ale
jej transformovanu verziu v podobe zabavy. Potrava vo forme
zabavy musi spifiat dve kritérid: musi byt nové a Cerstvé. Nebez-
pecenstvo pre kultiru nepredstavuju ani tak finalni konzumenti
zabavnych produktov, ako ti, ktori kulttirnu stravu pripravuja —
tzn. intelektuali, ktori kultirne predmety minulosti upravuja do
lahko stravitelnej formy tak, aby jej masa porozumela. Arendto-
va stavia kultdru a zabavu do protikladu v tom zmysle, Ze kul-
tara sa vztahuje k predmetom a je fenoménom sveta a jej zmys-
lom je prevrat, kym zabava sa vztahuje k [ludom, je fenoménom
zivota, a jej hlavnym rysom je funkcnost. Funkénost v tomto pri-
pade chape ako vyplnenie voIného casu. Ak ddjde k zmieSaniu
tychto dvoch hladisk, je kultira ohrozend a v stcasnej dobe sa
tak deje — kulttra je funkcionalizovand (porovnaj predchadzaju-
cu kapitolu).

Vysledkom krizy kultary podla Arendtovej nie je ani tak ma-
sova kulttra.

,[Masova kultura] vo vlastnom zmysle slova neexistuje, ale masova za-
bava, Ziviaca sa kultirnymi predmetmi sveta. Myslim, Ze je osudny omyl
verit, Ze sa takdto spolo¢nost stane ¢asom, pésobenim vzdelania a vy-
chovy kulturnejsia. Konzumna spolo¢nost azda ani nemoze vediet, ako
sa starat o svet a jeho veci, ved'jej zakladny postoj voci vietkym predme-
tom — postoj spotreby, obracia v trosky vietko, ¢coho sa dotkne. (Tamze,
s. 136)

Podava vsak aj navod ako celit masovej zabave: ,Vkus ako
aktivita naozajstného kultivovaného ducha — cultura animi —
vstupuje do hry len tam, kde vedomie kvality je Siroko rozsirené,
kde je mozné I'ahko rozoznat, ¢o je naozaj krasne. [...] Do sféry
vyroby a kvality uvadza osobny faktor, a to znamena, Ze jej dava
humanisticky zmysel. Vkus odbarbarstuje svet krasna tym, ze
mu nepodlieha, stard sa o krasno vlastnym ,osobnym’ sposo-
bom, a tak vytvéra kultaru’.” (Tamze, s. 150) Kultivovanie du-
cha (epimeleia pari tés psychés, starostlivost o dusu v platénskych
dialégoch, resp. cultura animi v Cicerovej definicii filozofie),
zahfnajlce racionalnu rozliSovaciu schopnost, ako aj vedomie
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osobnej spolupatricnosti s druhymi v obci, sa odohrava v proce-
se vychovy a vzdelavania.

13.2 Kriza vychovy a vzdeldvania

Arendtova teda dospieva k rozhodujicemu postaveniu vychovy  Osud kultiry
a vzdelavania pri rieseni krizy kultary: ak je chora kultira ako  aosud vjchovy
takd, mozZe za to chory pristup k vychove a vzdeldvaniu. A plati 5" *PoJene
to aj obratene: ak nas fazi potreba prekrocit krizu kultury, musi-
me sa zamerat najprv na lieenie vychovy a vzdelavania. V eseji
Kriza vijchovy a vzdeldvania konstatuje, Ze kriza vychovy a vzdela-
vania v Amerike, ktora sa stala prvoradym politickym a spolo-
censkym problémom po druhej svetovej vojne, nie je iba lokalny
jav, ale Ze sa v rychlom case objavi aj v inych krajinach. ,V nasom
storodi plati vSeobecné pravidlo, Ze ¢o je mozné v jednej zemi,
bude v kratkej buddcnosti mozné takmer kdekol'vek.” (Tamze, s.
98) Toto jej konstatovanie dnes moézZeme zhodnotit ako prorocké.
Kriza vychovy a vzdelavania v Spojenych statoch predbehla si-
tudaciu globalneho multikultiirneho sveta 21. storocia.
Arendtova vidi pricinu tejto krizy v bezhlavom zavadzani
reformnych pedagogickych tedrii vyslych z Eurépy, ktoré spo-
sobili, Ze sa zhruba na zaciatku Styridsiatych rokov, takmer zo
dna na den, rozbili vSetky tradicné metody vyucby. Arendtova
upozornuje (v roku 1961!).

,Je vyznamné, ze kvoli urcitym tedridm sa zavrhli vietky pravidld zdra-
vého [udského rozumu. Nieco také ma vzdy mimoriadne zhubny vplyv,
najma v zemi, ktord sa nanho tak silne spolieha vo svojom politickom
zivote. Kdekolvek zdravy ludsky rozum neuspeje a neda odpoved'na po-
litické otazky, alebo sa ich priamo vzd3, stojime tvarou tvar krize. Dnesna
strata zdravého rozumu je najistejSim priznakom krizy. V kazdej krize sa
nic¢i kus sveta, nieco, ¢o je nam vietkym spoloc¢né. Zlyhanie zdravého
rozumu mieri ako ¢arovny prutik na miesto, kde destrukcia prebehla.
Odpoved na otazku, prec¢o Johnny nevie ¢itat, alebo vseobecne poveda-
né, pre¢o meradld priemernej americkej Skoly tak zaostavaju za priemer-
nymi meradlami skol prakticky vo vsetkych hlavnych krajinach Eurdpy,
nie je v ziadnom pripade jednoduchd. Neplati totiz to, Ze Spojené Staty
este meradla Starého sveta nedobehli kvoli svojej mladosti. Naopak,
na poli vychovy je Amerika ,najpokrocilejsou’ a najmodernejsou hned'
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Co zapricinilo
krizu vychovy
avzdelavania?

Vyhnanie zo
sveta dospelych

Didaktické metody
na ukor obsahov

v dvojakom zmysle. Nikde inde sa problém masového vzdelania nestal
taky naliehavy a nikde sa moderné pedagogické tedrie neprijimali tak
nekriticky a otrocky. Preto americka kriza vzdelavania ohlasuje na jed-
nej strane Upadok reformnej pedagogiky a na druhej strane predstavuje
nesmierne narocny problém, pretoze vznikla v podmienkach masovej
spolo¢nosti ako reakcia na jej poziadavky.” (Tamze, s. 99)

Medzi opatrenia v Spojenych statoch, ktoré podla Arendtovej
urychlili krizu vychovy a vzdelania, a ku ktorym schematicky
dospela, patria tieto tri predpoklady:

1. Rovnostdrstvo a moc kolektivu

V prvom predpoklade ide o existenciu akéhosi autonémneho
detského spolocenstva, v ktorom st deti autonémne, a kde, ak je
to mozné, ma byt rozhodovanie ponechané na ne samotné. Do-
speli im majti iba pomahat. Autorita sa teda z ucitela prendsa na
skupinu. To vSak sposobuje, ze dospely straca s dietatom kon-
takt a deti st tak podriadené tyranii vacsiny detského kolektivu.
Autorita dospelého celkom mizne a vysledok je taky, Ze deti st
takpovediac vyhnané zo sveta dospelych. Ako nasledok vyhna-
nia st bud vrhnuté k sebe samym, alebo sti nechané napospas
nerovnej diskusii s tyranskou vacsinou detského kolektivu, kto-
rému sa nemaju Sancu branit. Detskou reakciou na takyto natlak
je podla Arendtovej konformizmus alebo delikvencia.

2. Strata kompetencii a autority ucitela

Druhy predpoklad sa tyka vyucovania. Arendtova tvrdi, Ze
pedagogika sa pod vplyvom modernej psycholégie a pragma-
tizmu stala vedou o tom, ako vyucovat vSeobecne, bez ohl'adu
na konkrétne ucivo. V tomto kontexte myslenia je ucitel pros-
to clovek, ktory moze vyucovat cokolvek. KedZe ucitel vlastny
predmet nemusi poznat, Studenti st odkazani na vlastné schop-
nosti a prestava posobif i ten najlegitimnejsi zdroj autority ucite-
la ako osoby: ucitel je ten, kto toho pozna viac nez ktorykolvek
zo ziakov. Ked' to tak nie je, uz nemoze existovat ucitel, ktory
nebaziruje na autoritarstve, ktory by rad upustil od vsetkych
metdd donucovania, pretoZe sa uz nemoze spoliehat na vlastnu
autoritu.
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3. Vyucovanie praktickiyym konanim ZnevaZovanie
Heslo ,Doing by learning” vychadza z tézy, e &lovek moze — teorie
pochopit len to, ¢o sam vytvoril, zakusil. Dochadza k strate tra-
di¢nej vyucby pomocou teorie v prospech hry. ,Typicky detska
¢innost, tak sa uvazovalo, spociva v hre, ucenie v starom zmysle
deti natilo k pasivnemu postoju a zaroven na nich vykonavalo
natlak, aby sa vzdalo hravej iniciativy. Je celkom jasné, Ze novy
postup chce vedome starsie deti udrzat na infantilnej trovni co
najdlhsie. Takto dieta retardovat je umelé, jednak sa tym prerusi
prirodzeny vztah medzi dospelymi a detmi, ku ktorému okrem
iného patri i vyucovanie a ucenie, a zaroven sa zastiera fakt, Ze
dieta je vyvijajuci sa Iudsky tvor, prechodny stupen, priprava
na dospelost.” (Tamze, s. 107) Autorka vyzyva k navratu k sta-
rému typu vyucovania, ktoré bude znovu autoritativne. S hrou
sa podla nej musi prestat a ma sa znovu zacaf vazne pracovat.
Zdoraznuje tu tiez vzdelanostnu kvalifikdciu ucitela.

13.3 Co je podstatou vychovy a vzdelavania

V dalSej stati sa Arendtova venuje otazke, ¢o kriza odhaluje
z podstaty vychovy a vzdelavania. Arendtova odkryva niekol-  Podstata vychovy
ko jej zakladnych &ft: ochranu pred hrubym vplyvom verejnos- - zakladné érty
ti, osobnt zodpovednost vychovavatelov, potrebu zachovania
autority, zakladny konzervativizmus vo vychove.

a) Ochrana pred hrubym vplyvom verejnosti

Vychova patri podIa nej k najelementarnejsim a najpotrebnej-
$im ¢innostiam v spolocnosti, ktora je neustale obohacovana no-
vymi [udmi, detmi. Rodicia svoje deti, ich poc¢atim a narodenim,
neposielaju len do zivota, ale aj do sveta, a tak maju dvojaku
zodpovednost, jednu za zivot dietata a druht1 za pokracovanie
sveta. Deti maju byt chranené pred verejnym svetom, pred ve-
cami, ktorym nerozumeju, pretoze su este iba v procese vyvinu,
hlavne prostrednictvom rodiny. AvSak ,¢éim viac moderna spo-
lo¢nost odstranuje rozdiely medzi tym, co je sikromné a verej-
né, medzi tym, o sa ma ukazat v plnom svetle verejného Zivota
vsetkym, t. j. ¢im viac vklada medzi stikromie a verejnost oblast
socialnu, kde sa sukromie stdva verejnym, tym viac pritazuje
svojim detom, ktoré zo svojej povahy potrebuji bezpecie skry-
tosti, aby mohli rast.” (Tamze, s. 110)
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b) Osobna zodpovednost vychovivatelov

Za normalnych okolnosti je dieta po prvykrat uvedené do
sveta v 8kole. Skola vSak vobec nie je svetom a ani nim nesmie
chciet byt. Je skor institiciou, ktort kladieme medzi sikrom-
nu sféru a svet, aby bol medzi rodinou a svetom prechod vobec
mozny. Skola svet zastupuje, i ked nim skuto¢ne nie je. Tu svet
zastupuju voci mladym vychovavatelia, ktori za mladych musia
brat zodpovednost, a to aj vtedy, ak ho sami nevytvorili, alebo
dokonca aj keby si otvorene Zelali, aby bol iny. Tato zodpoved-
nost nie je uloZena vychovavatelom svojvolne, je implicitna:
dospeli mladych neustdle uvadzaja do sveta, ktory sa neustale
premiena. Nikto, kto odmieta podiel na spolocnej zodpovednos-
ti za svet, by nemal mat deti, ani by nemal mat pravo sa na ich
vychove podielat.

¢) Zachovanie autority

Vo vychove mé zodpovednost za svet podobu autority. Au-
torita vychovavatela a kvalifikacia uéitela nie je to isté. ,,Hoci ur-
¢ita miera kvalifikacia je pre autoritu nenahraditelna, ani najvys-
$ia mozna odbornost sama osebe nikdy nemoze splodit autoritu.
Kvalifikacia ucitela spociva v znalosti sveta a schopnosti poucit
o nom inych. Avsak jeho autorita spociva v prebrati zodpoved-
nosti za tento svet.” (Tamze, s. 113) Voci dietatu je to tak, akoby
bol ucitel zastupcom vsetkych dospelych, ukazoval na jednotli-
vé veci a hovoril - toto je nas svet.

Arendtova pouziva velmi ostry priklad, ktorym demonstru-
je, ako prebieha rodicovské odmietnutie zodpovednosti. Pise:
,Akoby rodicia svojim defom hovorili: Ani my nie sme v tomto
svete bezpecne doma. Ako sa v nom pohybovat, o poznat, aké
zrucnosti zvladat, je zahadou i nam samotnym. Musime sa sami
snazit spravat, ako najlepsie vieme. V Ziadnom pripade vsak
nemozete chciet volat na zodpovednost nas. My sme nevinni
a umyvame si nad vami ruky.” (Tamze, s. 115) Tento postoj je
symptomom moderného odcudzenia sa svetu, viditeIny vsade,
a ukazuje sa velmi radikalne a beznadejne v masovej spolocnosti.

d) Pedagogicky konzervativizmus

Podla Arendtovej je poslanim skoly naucit deti, aky je svet,
a nie im davat navody ako zit. Pretoze je svet stary, vzdy starsi
nez deti samy, ucenie ich vzdy obracia k minulosti, bez ohla-
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du na to, ako sa 'udské bytie realizuje v pritomnosti. Preto zak-
ladnou c¢rtou vychovy a vzdelavania je vzdy konzervativizmus —
ochrana a rozvijanie zdedenych hodno6t. Vychova a vzdelavanie
zaroven musi mat predvidatelny ciel. V pragmatickej civilizacii
takyto ciel pravdepodobne koinciduje skor s absolvovanim skoly
a umiestnenim na trhu prace. Arendtova vsak k tomu vyhlasuje:

Vychova je ten bod, v ktorom sa rozhodujeme, ¢i milujeme svet tak,
aby sme za neho prevzali zodpovednost a chranili ho pred skazou, kto-
ra by sa stala nevyhnutnou, keby nebolo obnovy, keby nebolo novych
a mladych. Vychova je vSak zaroven bod, kde sa rozhodujeme, ¢i milu-
jeme svoje deti tak, aby sme ich nevyhanali zo sveta a neponechavali
bez pomoci, ani im nevyrézali z rik Sancu vytvorit nieco nové, pre nds
nepredvidatelné, aby sme ich predpripravili na Glohu obnovit nas spo-
lo¢ny svet.” (Tamze, s. 120)

Vychova a vzdelavane stoji na zakladnom pozitivnom vzta-
hu k bytiu a zivotu: méa zmysel len tam, kde jestvuje obojstran-
na laska - laska k svetu (ktory stoji za to, aby bol obdivovany,
ochranovany a udrziavany) a laska k detom (ktoré si zasluzia
spoznat dobrodenia sveta a teSif sa z nich). Arendtovej podnety
na definovanie podstaty vychovy su struc¢né, ale fundamentalne.

Diskusia — otdzky, namety, iilohy

o Arendtovej sud je nekompromisny: ,,Masovd kultiira vo vlastnom
zmysle slova neexistuje, ale masovd zabava, Ziviaca sa kultiirnymi
predmetmi sveta. [...] Konzumnd spolocnost’ azda ani nemoze ve-
diet, ako sa starat’ o svet a jeho veci, ved’ jej zdkladny postoj voci
vsetkym predmetom — postoj spotreby, obracia v trosky vsetko, coho
sa dotkne.” Aky je zdsadny rozdiel medzi kultiirou a zdbavou? Vy-
uzite metaforu fastfoodu.

* Podla poslednej zvyraznenej Arendtovej citicie ,Vijchova je ten
bod...” vo vychove sa uskutocriuje dvojitd laska a dvojitd zodpoved-
nost. Ako sa prejavuje? Po hlbsej reflexii citdcie samostatne vypliite
nizsie uvedenti tabulku.
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Vychova je... laskou zodpovednostou

vo vztahu k detom

vo vztahu k svetu

Nasledne sa rozdel'te do skupin a vzdjomne si predstavte, ako ste
tabul’ku vyplnili. Hovorcovia skupin napokon zrekapituluji skupi-
nové diskusie pred celou triedou.

Arendtovd sa presldvila aj reportdzno-tivahovym dielom Eichmann
v Jeruzaleme. Sprdva o banalite zla (1963, v slovencine 2016).
Doma si zistite o najviac tidajov o okolnostiach historického Eich-
mannovho procesu, o spravani sa Eichmanna pred siidom, o jeho
zddvodriovani vlastného konania pocas holokaustu. Pripadne si tiito
knihu precitajte. Ndsledne vysvetlite citdt, ktorym Arendtovd do-
plita titul svojho diela: ,Siid ho nepochopil: On voéi Zidom nikdy
necitil nendvist a nikdy nechcel zabit' Ziadnu I'udskii bytost. Jeho
vinou je poslusnost, no poslusnost' sa predsa cti ako cnost.” Preco
je zlo — podl'a Arendtovej — bandlne? Aky typ vychovy predchddzal
tomuto Eichmannovmu postoju?

Ak sa Arendtovd dovoldva autority ucitelov vo vychove, neprotireci
jej tdto reportdz z Jeruzalema? Odpovede si konfrontujte a diskutuj-
te s ucitelom.
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14. LADISLAV HANUS: VYCHOVA JE
SKULTURNOVANIE CLOVEKA

Teézy
— Ladislav Hanus, vyznamny slovensky filozof s eurépskym presa-
hom, vytvoril koncepciu vijchovy kultiirnosti.

— Kulturnost' je mordlno-pedagogickou dispoziciou, ktoru si clovek
i ndrod dlhodobo pestuje.

— Kultiirnost sa buduje na siedmich pilieroch: snaZivost, stanovisko,
Sirka, prirodzenost, zboZnost, dobrota, l'udské vztahy.

— Kultiirnost je tiloha na cely Zivot, pre mnoho generdcii.

— Hanus sa ukdzal nielen ako znalec 'udskej duse, ale aj ako diagnos-
tik ,,slovenskej povahy”.

14.1 Ladislav Hanus - slovensky personalisticky myslitel

Ladislav Hanus (1907 — 1994) patri k tym osobnostiam sloven-
skych dejin kultury, na ktoré mézeme pravom poukazovat ako
na povodnych, origindlnych a ,,domacich” autorov s presahom
do sirsieho eurdpskeho ramca. Spomedzi slovenskych teoldgov
a filozofov 20. storocia tento , slovensky Guardini” (ako ho na-
zval prof. Julius Pasteka) vynika tvorivou plodnostou a nepro-
vinénym, velkorysym myslenim, vo svojej dobe malo recipova-
nym, ba az odmietanym — bud ako prili$ slobodné a sekularne
(v katolickom prostredi), alebo ako cirkevno-burzoazne a ,za-
padniarske” (v prostredi pofebrudrovej politickej totality). Jeho
prenikavé analyzy slovenskej spolocnosti a kultiiry sa az dnes
ukazujui ako mimoriadne predvidavé a vyvazujtice. Do dejin fi-
lozofickej spisby sa zapisal najmé ako filozof kultary, no ttto
chapal v tzkej vazbe na rozvoj vzdelanosti a vychovy moral-
neho charakteru. Preto nemame pochyb, Ze jeho eseje o kulture
a kultarnosti, estetike ¢i etike plne patria do sféry zaujmu filozo-
fie vychovy.

Ladislav Hanus
- zivot a dielo
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Odstideny na 16
rokov vizenia

Praca v ,podzemi”

Ladislav Hanus sa narodil v Liptovskom Mikulasi, studoval
v Spisskej Kapitule, kde ho mimoriadne zaujala osobnost rektora
knazského semindra Ferka Skycaka (1899 — 1945). Filozofiu a te-
oldégiu absolvoval na univerzite v Innsbrucku, odkial cestoval
na $tudijné pobyty a konferencie do Nemecka, Svaj¢iarska a do
Talianska. O tychto rokoch napisal:

,Innsbruck! Bol to pre mna zlom, z provincie do Eurépy, z malych do
velkych moznosti, S3anca, vyzva. [..] Je to Skola Zeleznej myslienkovej
discipliny, skola metodickej a systematickej vedeckej préce.V disputéach,
diskusiach aj v semindrnych pracach. Posudok prisnejsi nez vedecka
publikacia. Tu sa neodpusti ni¢. Tu sa upozorni na kazdi medzeru for-
muldcie. [...] Innsbruck! Univerzitné mesto na juznom krku Austrie. Po
nemecké hranice 25 km, po talianske 40 km. Vari od tisicro¢ia podnes
stvorena krizovatka smerov, prudoy, idei. Axialne ohnisko ve¢ného ne-
meckého tahu na juh, k primavére, a pohybu vychod - zépad. Hlavné
mesto Vieden je kdesi daleko na vychode. Problémov, zépasov, politic-
kych, socidlnych, ideovych bolo v tych povojnovych rokoch v Austrii,
i v celej Eurdpe, pri ndstupe fasizmu dost. Tlejuci dynamitovy kotol. Iba
iskru prilozit. Vybuchovalo to okolo nas uz vtedy. No ¢im viac ohroze-
nosti, tym jasnejiie sa vynarala hodnota Eurépy, idea Eurépy. [...] Coraz
viac som vrastal do duchovnej obce eurépskej. Aj mne sa stala odvtedy
normou a idedlom” (Hanus, 2001).

Osobne navstevoval prednasky filozofa Petra Lipperta a zu-
castnoval sa na konferencidch filozofa a teologa Romana Guar-
diniho. Guardinimu venoval samostatntt monografiu (1994), kde
sa k nemu hrdo hlasi ako jeho Ziak a nazyva ho ,myslitelom
a pedagogom storocia”.

V roku 1938 sa stal profesorom moralky na Vysokej skole bo-
hosloveckej v Spisskej Kapitule. Skola bola rozpustena v roku
1950 a Hanus bol v roku 1954 v procese s MUDr. Sestakom
a spol. (Neuwirth, Puobis, Eichler, Porazik, Bartosiewicz, Jen-
dzelovsky, Jencik, Konopa, Zalobin, Banikova a ini) odstideny
na 16 rokov vazenia za vlastizradu, odsedel si z nich 13 v Kosi-
ciach, Ruzyni, Pankraci, v baniach v Jachymove, vo Valdiciach,
v Leopoldove. Rovnako ako nezavislému teologovi Guardinimu
faSisticky rezim znemoznil pracovat, totalitny komunisticky
rezim znemoznil Hanusovi nielen pracovat, ale takmer aj Zit.
Niekolko rokov pracoval ako kuri¢, popritom prednasal na stk-
romnych filozofickych a kultarnych bratislavskych sympoéziach
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ana tzv. bytovych seminaroch. Napriek mnohym rokom strave-
nym v najhorsich komunistickych vézniciach si zachoval Iudskt
a mravnu integritu a dokazal pokracovat v nasilne prerusenom
filozofickom a teologickom diele. Od roku 1968 p6sobil ako knaz
v pastordcii. V roku 1992 ziskal estny doktorat filozofie na UK
v Bratislave. Zomrel v roku 1994. Rok 2006 k jeho stému vyrociu
UNESCO zaradilo medzi svetové jubilea. Hanusovi posmrtne
vyslo desat monografickych diel z oblasti filozofie kultiary, mo-
ralnej filozofie, kulturolégie a umenovedy. K najvyznamnejsim
z nich patria Rozprava o kultirnosti (1943, 2003), Filozofia kultiiry
(1972), Clovek a kultiira (1997), Princip pluralizmu (1967, 1997), Ro-
mano Guardini. Myslitel' a pedagég storocia (1976, 1994), Principy
krestanskej mordlky (1980, 2007).

Ladislav Hanus patri k osobnostiam eurdpskej kultury
a eurdpskeho filozofického myslenia. Vo svojom diele dokazal
prekrocit obmedzenia filozofického myslenia na Slovensku, do-
tkol sa eurdpskeho a svetového duchovného obzoru.

14.2 Rozprava o kulturnosti

Uz v tridsiatych rokoch 20. storocia sa ako jeden z prvych europ-
skych myslitelov zameral na fenomén skultarriovania cloveka.
Kultarnost vnimal ako prvok duchovného Zzivota, ktory mohol
zabranit v tom case akutne hroziacej dehumanizacii spolocnosti
(k comu napokon doslo pocas druhej svetovej vojny a uprostred
dvoch totalitnych rezimov). V monografii Rozprava o kultar-
nosti (1943) podava svoj prvy systematicky pohlad na cloveka
ako kultarnu bytost v kontexte krestanského humanizmu, ktory
prevzal od Jacqua Maritaina (humanisme intégral). Rozprava o kul-
tiirnosti (1943) spolu s monografiou Rozhl'adenie (1943) a zbierkou
casopiseckych eseji vysla vo zvazku Kultiira a kultiirnost (2003).
Editor jeho sihrnného diela J. Pastéka sa o nom vyjadril: ,Oso-
bitost Hanusovho postavenia u nas spociva nielen v tom, Ze bol
prvy priebojny krestansky filozof kultary a pedagoég kultirneho
aktivizmu, no i v tom, Ze sa stal tzv. programatorom slovenskej
kulttrnosti, tvorcom filozoficko-pedagogického programu na
skultarnenie naroda i na jeho europeizaciu. To vsetko je dnes,
po vySe polstoroci, mimoriadne naliehavé aj aktualne” (Pastéka,
in: Hanus, 2003, text na obalke). Dielo napisal 25 rokov po vzniku

Rehabilitacia
avplyv

Kultarnost
ako moralna

a pedagogicka
kategodria
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Starost
o ,slovenského
¢loveka”

demokratického Ceskoslovenska. Z hladiska filozofie vychovy
sa nam Hanusov rozbor kultirnosti v kontexte individualneho
i spolocenského rozvoja javi ako paradigmaticky pre intelektual-
ne uchopenie stvariiovania ¢loveka (nem. Bildung, u Guardiniho
Selbstbildung). Hanus teoreticky objasiiuje formovanie a poso-
benie cloveka ako kulturnej bytosti z hladiska krestanského
humanizmu a filozofického personalizmu. Ststred'uje sa na [ud-
ské individuum ako duchovnti osobu a sticasne ako bytost spo-
locensku. Pri vyklade Hanusovho filozoficko-pedagogického
programu sa budeme pridrziavat najma myslienok uvedenych
v Rozprave o kultiirnosti.

V Uvode k monografii zdoraziuje ulohu kultary vo formo-
vani spolo¢nosti a poukazuje na hrozbu odtlacania duchovnych
hodnét v konkurencii s inymi hodnotami: ,Nielen u nas, ale aj
inde je to tak, Ze sa popri primate politickych a hospodarskych
zaujmov musi vydobyjat Zivotné pravo a naleZzitd starost kul-
tare. Musi sa dokazovat jej prvotna dolezitost pre celé pospo-
lité bytie.” (Hanus, 2003, s. 43) Hanusovi lezi na srdci vnutor-
na orientacia a Struktura slovenskej ,pospolitosti”, ktora bola
vacsinovo ludova a zivelnd. Ba aj v ramci intelektualnej obce
— piSe , akoby som pocul ndmietku, Ze vonkajSie usmerfiovanie
duchovnej formy iba skodi a razi novovekym intelektualizmom,
racionalizovanim Zivota. Zivot je imanentny pohyb a treba mu
nechat tento nepozorovatelny vyvin a samoutvaranie. Nejako sa
uz len vykluje”. (Tamze, s. 44) Na ttto ironickt poznamku vsak
reaguje velmi rozhodnym zamerom formovat potencie rozumu
a vole, ktoré cielavedomo usmernuju bytie ¢loveka. Pritom si
kriticky vSima zaostalost duchovnej a vzdelavacej prace na Slo-
vensku a neraz i pohodIny naturalizmus a fatalizmus slovenskej
povahy:

,Orientdcia slovenského ¢loveka, i ked' sa vyvijala a sa vyjasnuje, prili$
dlho viazla v neusmernenej pudovosti a Zivelnosti. [..] Aj tato vzdela-
na vrstva je vlastne na [udovej Urovni, so vSetkou nevypocitatelnostou,
krajnostou a nezriadenostou, a programovo nechce prekonat fudovu
uroven. Jej tvarnost je nedostatok tvarnosti. Takyto typ bol donedéavna
priam idedlom slovenskej osobnosti. Ale dnes si treba forméat slovenské-
ho ¢loveka vsSimnut vaznejsie a s va¢sim dorazom. Od tohto stupna tre-
ba pokrocit k novej osobnosti duchovne uvedomelej, vytvaranej podla
slachetnej normy kulturnosti” (tamze).
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Co je to kultiirnost? V Hanusovom porozument je kulttrnost
osobna vlastnost cloveka, bytostny spdsob existencie, vyssia du-
chovna kvalita, vntitorna norma zmyslania, zivotného stanovis-
ka, konania a rozhodovania. Kulturnost je habitus, ku ktorému
sa jednotlivec a celd spoloc¢nost dostava vytrvalou, zamernou
a narocnou pracou na vlastnom zdokonalovani, pricom postup-
ne pretvara svoju duchovnu podstatu a zanechava v riom tvar.
Kulttirnost nie je len podvedomou normou, neuvedomenou in-
$piraciou, ale ,va¢sim dielom patri do uvedomelej sféry ducha
[...], je to prikaz, ktory na cloveka prichodi s vysokym narokom
a ziada zivotné rozhodnutie celej osoby” (tamze, s. 50). Forma
je zakladny zakon kulttrnosti a kultarnost je sformované bytie.
,Forma je vyssi, zuslachteny sposob bytia. Kultirnost v tom-
to zmysle nikdy nie je prirodna danost, ale dosiahne sa jedine
umornym ,labor improbus”.” (Tamze, s. 51)

KedZe kultarnost je vyrazom ndmah mnohych nadvazuju-
cich generdcii, rozhodujicim prvkom nadobtdania kultarnosti
je tradicia, ,napor za dobrom, vzacna forma, ktora sa ustaluje
ako uslachtilé dedi¢stvo Iudstva” (tamze). Tradicia je ako svetla
Ciara, ktora si razi cestu ¢i uz ako dominantny prad doby, ale-
bo ako ,spodna voda” v utrobach. Hanus odkazuje na pramene
antického gréckeho vzopitia proti chaosu a na krestanské vi-
tazstvo nad strachom z nekonecna. Prave v krestanstve sa spdja
nekonecno s formou a forma prestava byt prirodnou fysis, stava
sa transcendentdlnou normou a bozskym tvarnym principom.
Krestanstvo otvorilo rozmery antického ¢loveka k nekonecnu.
,V krestanstve je nekonecny predovsetkym popud pre rozmach
bytia do novych rozmerov. Otvoril sa novy smer pre vsetku sna-
zivost. Vtelené Slovo je najvyssim idedlom kulttirnej fudskosti.”
(Tamze, s. 52) Eurépa znamenala predovsetkym kultaru po-
riadku a normy zmyslania a konania v jednote duchovnej pri-
buznosti. Jej bytostnym zakonom je miera, teda vyhybanie sa
krajnostiam (materializmu, fanatickému spiritualizmu, volunta-
rizmu, simplicizmu, popieraniu prirody v mene ducha, indivi-
dualizmu, kolektivizmu atd.). VSetky tieto -izmy st krajnostami,
ktoré ohrozuju ducha Eurdpy, ak sa vydava cestami najmensieho
odporu (, prirodzenej gravitacie”). Hanus je vSak optimisticky:
,Ale v Eurdpe aj v skrytosti pracuju jej dobré sily. Po velkych vy-
kyvoch sa ona vzdy najde. Mozno déverovat v tohto eurépskeho
ducha.” (Tamze, s. 54) Svoj program skultirnovania slovenského
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cloveka opiera prave o eurdpsku kultarnu tradiciu: ,,Pri svojej,
este sa len klujuacej kulttirnosti, nebudeme budovat zo vzduchu
a vo vzduchu; a hoci mame samozrejmé narodné vychodisko,
nebudeme budovat len na jednom poéle, na dome, ale i na pole
druhom, na dediéstve svetovej kulttirnosti okolo nas.” (Tamze,
s. 52)

14.3 Hlavné cinitele kulturnosti

Ak bola vychova kultarnosti ,,manifestom a programom” kapi-
tulskej 8koly (Sky&ak, Hanus, Spirko, Brandobur), bolo potrebné
identifikovat jej jednotlivé nosné prvky, hlavné cinitele, ¢i — ako
pise Hanus — ,,zakony kulttrnosti”. V Rozprave o kultiirnosti ich
autor identifikoval sedem: snazivost, stanovisko, sirka, priro-
dzenost, zboznost, dobrota, Iudské vztahy. Rozoberieme si ich
postupne.

14.3.1 Snazivost

K tomuto ,zdkonu” sa Hanus dopracoval po doslednom ana-
lyzovani fenoménu kultarnosti. V' Spomienkach na Ferka Skycika
o tom referuje: ,V com sme videli hlavny znak kulttrnosti? Po
dlhom hatani sme ho nachadzali v snazivosti. Rozumejme, nie
vo faktickej vzdelanosti alebo nevzdelanosti. [...] Rozhodujtce je
vsak, ¢i clovek ma v sebe vol'u hybat sa, rast, napredovat, ¢i ma
vnimavého, po poznavani, po vzdelavani, po prileZitosti novych
poznatkov az hladného ducha, ¢i ma otvorené oci, rozhliadat sa,
prijimat, konzumovat.” (Hanus, 2001) Lebo inac reaguje na pod-
nety clovek vnimavy, otvoreny, zvedavy, az dychtivy vyuzit pri-
lezitost nieco sa dozvediet, nieco dostaf, nie¢im sa obohatit, nie-
¢im nadrast, ako clovek nesnazivy. Moze sa stat, Ze ¢lovek kvoli
objektivnym dovodom nedostane vzdelanie, hoci ma snazivost,
ale aj to, ze iny mal prilezitost na vzdelanie, ale sa pred dal$im
vzdelanim uzatvara z pohodlnosti a nendro¢nosti, ma voci nemu
az animalny odpor a rezistenciu. ,, Do tejto kategoérie patria aj tzv.
polovzdelanci — osobitna kategoéria I'udi — ktori st so sebou, so
svojimi vedomostami velmi spokojni, az povysSeni, a preto nie
otvoreni dalSiemu rastu. Ak st takito na veducich miestach (Cin-
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cik to svojho c¢asu volal: ,ucitelizmus’), chapavost maju len velmi
obmedzend. Do jej vymedzeného kruhu by chceli vtlacit vsetky
problémy aj tlohy. Prekazaju vysSiemu rastu, a preto veci skor
brzdia, nez by pomahali. Vytvaraji ovzdusie nasytenej priemer-
nosti, nepriatel'ski vSetkému vyssiemu vysvihu.” (Tamze)

Kulttarnost nie je prirodna danost ani talent. Bez snazivosti
nevznikne tvar ani z prirodzenych predpokladov. ,Vyslednicou
nesnazivosti je beztvarnost. Uslachtila bytostna forma sa dosiah-
ne len za tmornu namahu a byva timernd vynaloZenej ndma-
he.” (Hanus, 2003, s. 57) O potencidlnom raste rozhoduje, ¢i ma
¢lovek v sebe prvotny pohyb k dalSej snazivosti, ¢i je otvoreny
dalsiemu vplyvu a pdsobeniu. Pedagogickym usilim sa vyvola-
va v utrobach edukanda reakcia na plodny, zivot vyvolavajaci
dotyk pedagoga ,vyvolavatela”, a ten dotyk vyvolaval dalsiu
snazivost, k dalsiemu rastu a zdokonalovaniu. Hanus veri v sna-
zivost slovenského cloveka, uz zo svojej pedagogickej skuisenosti
(Hanus, 2001). Dospieva k poznaniu, ze kultarnost je v podstate
mravna vlastnost, resp. duchovna cnost. Do dietata sa vstepu-
je uz v rodinnom prostredi: , Kultirnost sa najvacésmi zarucuje,
ked ma zaklad v rodi¢ovskom. Stiipa rovnomerne a prirodzene
a takto najskor sa moze stat druhou prirodou.” (Hanus, 2003, s.
58) Dalej sa vSak rozvija v osobnom projekte, s nasadenim labor
improbus (Vergilius, in: Georgica), tvrdej prace.

Hanus rozliSuje dve generacie kultivovania spolo¢nosti.
Prva, tzv. obetovana generacia, kladie prvé zaklady kultury na
divocine, razi nevychodené cesty, vynakladané energie neraz vy-
chadzaji navnivoc. Jednako zaujima pozicie a pripravuje podu
pre generaciu nasledujiicu. Druhd generacia, tvorena potomka-
mi pionierov, uz nemusi urputne prebijat cestu a zabezpecovat
duchovn existenciu, ale jej tilohou je na bezpe¢nom zaklade bu-
dovat organickt stavbu do subtilnej vysky. Prave tieto nastup-
nicke pokolenia mozu vytvarat kultirny humus pre kultivaciu
vzacnej formy. Utvéra Zivotny Styl, zjemnuje ducha, odputava
sa od zemitej povodnej prostoty. Nardza vSak na nové problé-
my: ,chut trovit z hotového”, , vedomie vlastnenia”, ,, moralka
nasytenych”, mikkost a nedoslednost vo vychove, intelektualna
vyspelost az prezretost, , debilnost v mravnom charaktere”, ab-
sencia tvorivého napatia, médny snobizmus, plytkost. Na tieto
uskalia poukazuje Hanus, ktory sam seba radi do druhej gene-
racie a predvida tazkosti generdcii prichddzajucich. Predkovia
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zili v situacii duchovnej puberty, teraz , musime riesit problémy
duchovnej dospelosti, premahat slovensky romantizmus, ustalit
si zivotny Styl, navykat na planovitost pri kazdom pocinani”.
(L. Hanus, 2003, s. 61)

14.3.2 Stanovisko

Kym snazivost je zdkonom viac volovym, stanovisko predstavuje
syntézu vole, mravného charakteru a poznavania. Kulttrnost sa
zacéina pozndvanim, ktoré je zlozitym procesom, narokujtcim si
na celého cloveka a zivotné dosledky. Poznané je pre cloveka vy-
zvou — stavia ho pred volbu a Ziada rozhodnutie, teda zaujatie
stanoviska. , Pohyb vole a rozumu siahaji tu do seba. Podmieriu-
ju sa a dopliajai. Prenikajti a popudzujd. [...] Je to osobny stred,
z ktorého kazdy prejav Iudsky vychadza a do ktorého kazdy
zazitok sa sustreduje. Z ktorého sa nadvazuje vztah ku svetu.”
(Hanus, 2003, s. 63) Poznavanie osebe je iba formalna schopnost,
obsah a zavaznost mu doda mravné rozhodnutie. Kulttarny ¢lo-
vek ma mat ,eros k poznavaniu”. Pravé poznavanie sa spdja
s uctou k veciam. Hanus si vS§ima véc¢sinovu instinktovost Tudi:
aj napriek erudicii a poznatkom sa nechavaju unasat smerom
najmensieho odporu, nevynalozia ndmahu, aby si utvorili vlast-
ny tsudok a stanovisko. Potom sa l'ahko prepozic¢iavaju ideo-
légiam, propagandam a zaujmom. Svoju inteligenciu davaja do
sluzby nekulttrnosti a nemravnosti. Naproti tomu kultarny ¢lo-
vek Zije z rozumu a zo slobody, vyZaduje si reSpektovanie jeho
osobnej slobody a ludskej dostojnosti. Nijakému postaveniu,
funkcii ¢i inej prislusnosti nie je ochotny obetovat vlastné sta-
novisko. ,Kultiirnost zacina vtedy, ked si clovek uvedomi svoju
osobitost a z osobného vedomia vedome si vytvara zivot. Ked
sa odluci od nezodpovednej masy. Ked sa snazi za vlastnym po-
znanim a na kazdy sp6sob sa usiluje utvorit vlastné stanovisko
k veciam.” (Tamze, s. 65)

Ladislav Hanus sa zamysla nad problematikou vzdelava-
nia, v ktorom sa Sirka a mnozstvo vedomosti uprednostiiuje
pred hibkou a kvalitou. Pyta sa: ako sprostredkovat stéasné-
mu dorastajucemu cloveku jednak dostatoc¢nti Sirku vedomosti
o svete a popritom eSte aj prekonat povrchnost, rozptylenost
a bezprostredny pragmatizmus a nasmerovat ho na celok?
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,Sprostredkovanie vedomosti je len cast celej tlohy. Pri pod-
statnom vzdelani ide o ovela viac: o sformovanie v jemnejsiu
a vyssiu bytost, o Slachetnejsi spdsob Zivota, o otvorenie vnutra
pre vzacne duchovné bohatstvo sveta. Vzdy treba mat na zre-
teli celého cloveka.” (Tamze, s. 67) Hanus hovori o organickom
vzdelani, sprostredkujlicom poznatky a postoje, no predovset-
kym celistvy pohlad na svet. ,Svetonahlad sa nenahradi nijakou
odbornostou” (tamze).

14.3.3 Sirka

V optike Ladislava Hanusa sa ¢lovek stava kultivovanou osobou
vtedy, ked ma jeho stanovisko ,sirku”, otvorenost. Mat stano-
visko, ndzor, nie je neomylnym kritériom kultturnosti, lebo lu-
dia sa vac¢Sinou hrdia tym, Ze ,maju svoj ndzor”. ,Su stanoviska
uzke, jednostranné, pokrivené, zadubené, fanatické a s kulttr-
nostou nemaju ni¢ spolo¢ného. Kultirnost Ziada od stanoviska
istth podstatnti vlastnost, a tou je Sirka.” (Tamze, s. 69) Hanus
varuje pred ztizenostou, obmedzenostou, plochostou, neslobo-
dou pohladu. Sirka, otvorenost voéi pravde, si vyZzaduje velkt
namahu — fanatizmus si namahu nezZiada, nechava sa unasat zi-
velnostou, ,, prirodzenou gravitaciou”. Obmedzeny clovek uzna-
va len jestvovanie a hodnotu toho, ¢o vidi, ¢omu okamzite rozu-
mie a svoj okruh poznatkov kladie namiesto skuto¢nosti. Comu
nerozumie, to povazuje za nezmysel, pekulaciu, hmlu. Clovek
s duchovnym zdujmom, s velkou myslienkou, s nadSenim z no-
vych stvisov a objavov je medzi takymi ako na pusti. Pritom
to nie je vec velkého nadania: ,,Aj [udia velkych duchovnych
schopnosti mozu byt tizki a zadebneni. Aj 'udia priemernej ka-
pacity mozu mat Sirku, uznavat Sirku a rast do Sirky.” (Tamze,
s. 70) Vo vseobecnosti sa [udia klonia k jednostrannosti. Naze-
raju na zivot cez vysek medzi rozli¢cnymi , clonidlami”: svojho
egoizmu, svojho prostredia, svojej narodnosti, svojej konfesie,
svojich zalub, svojich nalad, svojej vole k moci. Pedagdég moze
vel'mi skoro odhalit tieto ,,clony” vo vychovavanom a jeho tlo-
hou je rozhl'ad odclonit, priviest myslenie Zziaka k otvorenosti
a sirke. Individualizmus, nacionalizmus, partajnicke politikarce-
nie s ohladom na zaujmy, klerikalizmus a konfesionalizmus, to
su obmedzenia, krce, prekdzky kultirnosti, pretoze — ako pise

Velkorysost
nahladu

Otvorenost
dialégu a inym
pohl'adom



244

ANDRE]J RAJSKY: FILOZOFIA VYCHOVY. VYBRANE STATE

Ani naturalizmus,
ani
antinaturalizmus

Hanus - znalec
slovenskej duse

Zuslachtovanie
smerom k
,nadprirode”

Guardini — skutoc¢nost je okrtthla, gulatd, univerzalna. Poslanim
vychovavatela je zapalit ,triezve odusSevnenie” z pozicie vlast-
ného stanoviska, no v otvorenosti k dialdgu a celej Sirke Zivota.

14.3.4 Prirodzenost

Pri definovani kulttry a kultarnosti sa zvédcsa vychadza z pri-
rody a prirodzenosti, voci ktorej sa kultivovanim seba a sveta
clovek vymedzuje. Mozno ndjst dva krajné postoje voci vztahu
prirody a kultary: kultdrny naturalizmus a antinaturalizmus.
Naturalizmus (protikultirny romantizmus) zaujima rezervo-
vany, ba az odmietavy postoj k samej kulttre, s apenlivym po-
hladom na priam spasitelskt moc ,, Cistej” prirody. Antinatura-
lizmus je vlastny osvietenskému racionalistickému optimizmu,
ktorého mottom je ,porazit prirodu”. Ladislav Hanus odmieta
oba tieto pristupy: ,Kultirnost sa da budovat iba na zdravom
prirodzenom grunte. Je to danost, prvé vychodisko, s ktorym
treba pocitat u jednotlivca i u pospolitosti.” (Tamze, s. 81) V pri-
rodzenosti cloveka je vrodena nesmierna potencialita, ktora
predstavuje pre kulttru nezastupitelny vklad.

Hanus identifikuje niekol'ko znakov ,slovenskej prirodze-
nosti”, na ktord mdze a ma kultirnost organicky nadviazat:
nadherna priroda (,ktora je dosial silnejsia ako nasa kulttr-
nost”), zemitost v duchovnych vyrazoch, tistenie do tajomstva,
poloha medzi Vychodom a Zapadom, stred medzi pasivizmom
a aktivizmom, pracovitost a huzevnatost, dovera, vricnost,
zboZnost, umiernenost. Vidi tiez rizikd v nej vrastené: ustaroste-
nost, dovercivost, nedoslednost a nesystematickost, nedostatok
energickej cielavedomosti. KedZe ¢ira priroda nestaci, treba ju
zuslachtovat — ,duch ma ozivovat a dvihat v jednotu duchovnej
osoby celého ¢loveka so vsetkymi zlozkami.” (Tamze, s. 83) Pri-
roda ma svoje ,zaujmy”, ktoré sa prejavuju vabenim, tahanim
¢loveka nadol, do nizkosti — sebectvom, hrubostou, zavistou, le-
nivostou, zmyselnostou. Do prirody treba Stepit slobodu, vyva-
rovat sa animalizmu i spiritualizmu. Ide o celozivotnd imornu
,starostlivii pracu na sebe”, trvalé zuslachtovanie smerom az
na uroven nadprirody, svitosti. Ta vSak neznamena opustenie
prirody (k ¢omu casto nespravne dochddza v naboZenskej vy-
chove), ale zahrnutie prirody do nadprirody ako zdkladu vSetkej
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prace. Prirodu nemozno potlacit, nahradit duchovnostou, ale ju
organicky zapojit do kulttrnosti.

14.3.5 Zboznost

Vydat zo seba najvyssi vykon je prikazom zivota. Vysledkom
kultiirnej snazivosti je ¢lovek, ktorého charakteristikou je uslach-
tilost. ,, Usl'achtila osobnost je najvyssia stvorend hodnota. Susedi
uz s tajomstvom Bozim.” (Tamze, s. 87) Usl'achtilost je dielom
Iudskym, no zaroven dielom tajomného pdsobenia bozského.
Poslednym nositefom Slachetnej kultarnosti je zboznost, pietas.
,Zboznost je zapojenie celého Zivota do Boha. [...] Snaha celého
zivota k tomuto poslednému zivotnému cielu.” (Tamze, s. 88)
Ide o ochotu a otvorenost cloveka voci pésobeniu transcen-
dencie, teda niecoho, ¢o ho presahuje a slubuje naplnenie jeho
najhlbsich aspirdcii. V krestanstve vychadza Boh v tstrety ¢love-
ku, aby povysil ¢loveka ponad jeho prirodzenost, vtiahol ho do
vnutornej cirkulacie Bozieho Zivota. Boh v krestanstve poskytuje
cloveku tvar dokonalosti — Krista ako ideal uslachtilej osobnosti.
Zboznost, podl'a Hanusa, ma podstatny vyznam pre cloveka: vy-
tvara v iom poriadok, podnecuje ku kultirnemu vykonu, pred-
klada ciel, nabada na budovanie, pozdvihuje k ideam, zjedno-
cuje osobnost, spaja osobné dejiny s dejinami ['udstva, inSpiruje
k vzopatiam v kulttre, umeni i spolo¢enskom angazovani az po
heroickost. Nabozenskost je hlavnym nervom kultir a vzpruhou
narodov. Hanus vidi v slovenskej povahe prirodzenti zboznost,
no upozornuje, ze je nevyhnutné vypestovat z nej uvedomelti
zboznu kultarnost, aby dosahovala vysokd, uslachtilti formu.

14.3.6 Dobrota

Dobrota je popri zboznosti druhym prameriom uslachtilosti. Ha-
nus takto oznacuje mravna silu, G¢innt rozhodnost za dobro.
Dobrota v kategériach prirodnych I'udi patri medzi slabost a me-
nejcennost, naopak v bezohladnosti a zivelnosti vidia najvyssie
pravo. Dobrota prameni v kontemplacii krasy, v laske k zivotu,
vo vdacnosti. Je zdsadnym prekonanim sebeckosti v ticte k reali-
te, k poriadku sveta. Zakladnou dispoziciou dobroty je napoma-
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hat tejto pravde a v sili o jej potvrdzovanie vychadza zo seba,
aktivne zasahuje, nezostava v pasivite. Nemozno si dobrotu
zamienat za pasivnu dobrackost, ktord je ibohostou, obmedze-
nostou, zbabelostou: ,Dobrackou pasivnostou mozno viac zla
zapricinit ako vedomou zlomyselnostou.” (Tamze, s. 95) Dobry
clovek nie je rojko, je realista, ktory dobre pozna nastrahy a silu
zla. ,V tomto vidi svoje poslanie: celou vahou svojej osoby, ce-
lym svojim vplyvom zasadit sa za dobro.” (Tamze, s. 97) Svoj
zmysel zivota si spaja so sluzbou dobru. Sleduje v konkrétnych
situdciach tie okamihy a stavy, kde je ohrozend spravodlivost
— vtedy sa pre niu rozhoduje a zasadzuje, napriek stradaniu, ne-
pochopeniu, ponizeniu. Dobrota je moralnym rozmerom prav-
dy, je osudom absolttna, je energickym zasahom za vec. ,Pre
mudrost srdca treba viacej mravnej rozhodnosti ako vzdelania,
alebo skor treba vzdelanie srdca.” (Tamze, s. 98) Dobrota si vy-
zaduje niekedy i rdznu rozhodnost; od pedagdga a rodica ziada
prisnost — ak sa treba vzopriet neporiadku — hoci mé aj pokojnu
povahu a rani ho to viac ako vychovavaného. ,,Aby nielen zlo,
Spina a nicomnost mali svojich robustnych bezohladnych za-
stancov. Moc a silu, ked treba, bezohladnti, potrebuje aj dobro.”
(Tamze, s. 100)

14.3.7 Ludské vztahy

Zo vsetkych vyssie uvedenych cinitefov kulttirnosti vyrastaju
Iudské vztahy: Zivotny priestor, domdcnost, spoloc¢nost, zivotny
$tyl. Ludské vztahy st vyrazom prirodzenosti ¢loveka. Clovek
vychadza zo samoty svojho zivota k svetu, k svetu tvari. Najprv
tvari cudzich, vecnych, sprvu nevyrusujucich, bez narokov. Az
ked nastane prvy osobny kontakt, tvare prestantt byt vecami,
zacnu vyrusovat, vyvolavat poziadavky.

Ladislav Hanus rozlisuje dva zakladné typy medziludskych
vztahov: kamaratstvo a priatelstvo. Kamardtstvo je Tudsky
vztah v objektivnej sfére, udia sa stretnti ponad seba v niecom
objektivnom: v myslienke, praci, zaujmoch, pri presadzovani
spolo¢nych ciefov. Kamaratmi moézu byt druhovia v dobrodruz-
stve, spoluziaci, Sportovci, kamarati z vojny, kolegovia a pod.
,Kamaratstvo je pretekanie sa o sluzbu, o vernost, o solidaritu,
o pevnost slova a slubu, o kvalitu vykonu.” (Tamze, s. 110) Ka-



14. LADISLAV HANUS: VYCHOVA JE SKULTURNOVANIE CLOVEKA

247

marati vytvaraju zavazné spolocenstvo s vnutornym poriadkom,
pravidlami, solidaritou. PoruSenie solidarity ma vnttorna sank-
ciu necestnosti, charakterovej poskvrny. Kamaratstvo mnohym
postaci, niektorym vsak nie — siahajii po vysSej forme vztahu
— po priatelstve. Kamaratstvo je spolocenstvo viazané na objek-
tivnu sféru, na ,to druhé oproti mne”, pracu, zaujem, zabavu,
dielo, ideu. Priatelstvo je vSak ovela viac — je vztahom vo sfére
osobnej. Podl'a Hanusa priatelstvo je zriedkavé a malokto je ho
schopny. , Priatelstvo je spolocenstvo dusi. Nielen diela, idedlov,
osudu, toho objektivneho, vonkajSieho. Ale blizkost toho vnu-
torného, najosobnejsieho. To uz Gsti do tajomstva.” (Tamze, 111)
Spolocenstvo zasahuje aj najvnttornejSiu osobnu sféru, sféru,
v ktorej je ¢lovek sam so sebou a so svojim Bohom — az tam sa
ozve ,,druha tvar”. Priatelstvo je problém a riziko — v iom moze
clovek vsetko ziskat, alebo vsetko stratit. Hanus poznamenava,
Ze s nastupom liberdlnej spolo¢nosti sa vytvoril predpoklad na
individualne sebapresadenie, a tym doslo k tpadku priatel'stva
ako socidlneho javu. Ludstvo sa atomizovalo, novoveky clo-
vek je osamoteny. Nahlad na cloveka ako na prostriedok znicil
ovzdusie priatelstva. Vo vztahu priatelstva nemoze byt jeden
vychovavajici a druhy vychovavany — obaja sa totiz vzajomne
vychovavaji, nevedomky, vzajomnym oceniovanim hodnoty
toho druhého. Priatelstvo je vzorom a ciefom kazdého vztahu,
vztahu pedagoga k ziakovi, vztahu manzelského, vztahu rodi-
¢ov k detom a deti k rodicom.

14.4 Hanus ako referencia

Kulttrny clovek kotvi v duchu a vsSetky jeho vztahy maja du-
chovny zaklad. To je zdroven hanusovsky ideal slovenského
kultirneho cloveka. Rozpravu o kultiirnosti treba chapat ako te-
oreticky koncept aktivneho skulturniovacieho programu Sloven-
ska, po¢nic osobnym sebaformovanim (,,nadobtidanim formy")
cez formovanie najblizsich socidlnych vazieb az po vytvaranie
velkych diel a vyrazov stc¢innosti uslachtilych duchov. Hoci Ha-
nusov projekt bol nasilne preruseny a odstideny na netispech,
v podmienkach obnovenej slobodnej kultiiry mladsia generacia
kultirnych nadsencov si ho zvolila za svoj vzor a inSpiracny pra-
men koncepcie ,kvasu” v stucasnych podmienkach na Sloven-

Priatel'stvo viazané
dobrom druhého

Hanusova
inspiracia
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sku. Myslienky a sny Ladislava Hanusa nezostali iba vedeckym,
teoretickym konstruktom, ale predstavujt referencny ramec st-
¢asnych vzdelavacich a edukac¢nych aktivit.

Diskusia — otdzky, namety, iilohy

* Hanus vo svojich ,zdkonoch kultirnosti” menuje sedem pozitiv-
nych dispozicii, ktoré sui podmienkami duchovnej a intelektudlnej
zrelosti. Na zdklade textu v Casti 14.3 k uvedenym pozitivnym kva-
litam do tabulky vpisSte synonymd a pribuzné vlastnosti, ako aj pro-
tiklady, CiZe neresti a negativne Crty.

Pozitivne dispozicie Synonyma a pribuzné | Protiklady a negativne
kultarnosti vyrazy crty

1. snazivost

2. stanovisko

3. sirka

4. prirodzenost

5. zboznost

6. dobrota

7. Tudské vztahy

* Hanus sa prejavil ako velky znalec , slovenskej duse”, s jej silny-
mi 1 slabymi strankami, s jej pozitivnymi i negativnymi sklonmi.
V texte celej kapitoly vyhladajte a podciarknite Hanusove zmien-
ky o prirodzenej povahe Slovikov. Rozdelte ich a spiste do dvoch
skupin: negativne sklony a potencidlne rozvojové crty. Myslite si,
Ze to Hanus vystihol? Aké vyzvy ndm z jeho , diagnostiky” vyply-
vajii? Vedeli by sme ju pedagogicky vyuZit'?
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* Hanus odlisuje , kamaritstvo” od ,priatel'stva” (v Casti 13.3.7).
Zhodnot'te svoje socidlne vztahy: kto z vasich znamych by patril do
kategdrie kamardtstva a kto do kategorie priatel'stva?

® Pokiiste sa navrhnut este iné kategdrie socidlnych vztahov. Nacrt-
nite os alebo stupnicu socidlnych vztahov s jednotlivymi stupiiami
prosocidlnosti. So svojim ndvrhom sa podel'te medzi sebou (vo dvo-
jiciach, potom v triede). Aké pedagogické zavery vyplyvajii z tejto
vasej price?
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ZAVER

Filozofovanie o vychove nie je len odovzdavanim vedomosti. Je to sympo6zium
(gréc. symposion = hostina), stretnutie dusi, ktoré so zapalom a laskou hl'adaju
v dialégu to, ¢o uspokoji smad po zmysle. Je to ten najvacsi smad, ktory nie
je mozné uhasit dokonca ani systematicky usporiadanymi vedomostami. Jan
Patocka o takomto ozmyslujicom filozofovani hovori, Ze ,existuje odozva
vo svete osobnom a na zaklade odozvy styk, komunikacia skuto¢ne od duse
k dusi, nielen od jazyka k uchu”. (Patocka, 1997, s. 20)

Nas kurz, hoci je predpisany v akademickom kurikule studentov peda-
gogiky, chcel byt takymto sympoéziom. Mozno nie vzdy sa dialég uskutoc-
nil, mozno sme vSetci obcas podlahli ldkaniu monologickej uzavretosti, ¢i uz
z pohodlnosti, obranného strachu, alebo prehnaného a plochého sebavedo-
mia. Dialég — aj ten vzdelavaci a formujtici — je krehkym a naro¢nym pod-
ujatim. Tato skiisenost nas vSak nesmie odradit. O to viac, Ze niet inej cesty
v zZivote ako je dobrodruzna a ozmyslujtca cesta vychovy a sebavychovy. Tak
— Stastnu cestu!
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95 - 96, 100, 111, 127, 135, 137 — 139, 142,
148, 152, 163, 193, 194, 196, 198, 199, 200,
201, 203, 204, 206, 207, 209, 210, 212, 225,
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Predlozena vysokoskolska ucebnice filosofie vychovy je jednou z nejlepSich za posledni
léta. Jedna se nejen o perfektné promyslenou piehledovou stat, ale i o obohacujici hluboké
vhledy do problému, které se objevily teprve nedavno a jsou dikazem pfechodu z jednoho
ontologického, gnozeologického a etického paradigmatu do jesté nikoli Uplné znamého
a jasného paradigmatu nového, jenz se nachazi na cesté.

Peclivou deskripci, ale i explanaci je pravé tato publikace kolegy Rajského. Text se otevira
pfed ¢tenafem jako nadhled nad celkem postmoderniho, €ili pfechodového charakteru, ale
se sondami do pocatkd, jez se v déjinach evropského mysleni opakuji vzdy poprvé
a naposled, a tak udrzuji intencionalni jednotu duchovniho habitu Evropy a celého
zapadniho svéta.

PredloZzena ucebnice vykazuje prehled vécného mysleni spolu s informativni slozkou o stavu
tohoto mysleni ve filosofii, v pedagogice a to z diachronniho i synchronniho stanoviska.
Pfitom nés tato prace sama zasahuje otazkami, které maji eticky intencionalni obsah
a obohacuji nase vlastni mysleni pfi feSeni problémU( naseho Zivota.

Prof. PhDr. Anna Hogenova, CSc.
Pedagogicka fakulta Karlovej univerzity v Prahe

Rajského vysoko$kolskd ucéebnica Filozofia vychovy. Vybrané state je originalnym
prispevkom do oblasti pedagogickej literatary, ktora v slovenskom prostredi nema obdobu
a pokryva dosial' prazdny priestor. StruktGra prace je premyslena, logicka, konzistentna,
je evidentné, ze autor sa problematike venuje dlhodobo a je tiez dobrym didaktikom. Rukopis
je aj po didaktickej stranke ukazkou, ako méa vyzerat dobra uc¢ebnica, Studenti premyslenu
Struktdru textu isto privitaji. Cely text je pisany Stylom, ktory Citatela jednak vovadza
do problematiky a jednak ho fiou sprevadza, ide o text ktory nenésilnym a velmi
kultivovanym spdsobom ponuka, otvara a rozSiruje obzory Citatela v oblasti fenoménu
vychovy a filozofie vychovy.

Rajsky je predstavitelom novej generacie pedagogickych myslitelov na Slovensku a mozno
konstatovat, Zze je priekopnikom v oblasti filozofie vychovy a postupne formuje svoje
profesionalne dielo. Dokaze spajat tradiciu s aktualnymi problémami a otvaranim novych
obzorov. Evidentna je jeho personalisticka pozicia, ktort vsak Citatelovi nijakym spésobom
nevnucuje, prave opacne, jeho vzdelanie a erudovanost mu umozriuje vstupovat do dialogu
s Citatelom a reprezentantmi inych pedagogickych koncepcii. Jeho prehl'ad a zorientovanost
v oblasti filozofie vychovy prerastli do nadhl'adu, o mu umozriuje pisat pomerne jednoducho
o zlozitych veciach a vstupovaf s citatelom do dialogu, ktory sdm povazuje za kltGcovy
Vo vychove.

Prof. PhDr. Ing. Blanka Kudlac¢ova, PhD.
Pedagogicka fakulta Trnavskej univerzity v Trnave
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