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PREDHOVOR

Otazky vychovy patria v Zivote cloveka k vysostne
dolezitym otazkam jednotlivca i spolocnosti. Skuma-
niu vychovy sa venuju vedy o vychove. Objasniuju vy-
chovu zo svojho Specifického uhla pohladu, analyzu-
Jju rozne aspekty tohto zlozitého fenoménu, ktory je
zasadne dolezity pre rozvoj osobnosti ¢loveka, jeho
Jungovanie ', Zivot s ludmi, so sebou samym. Peda-
gogika sa tradicne definuje ako veda o vychove —
edukacii, konkrétnejsie veda o vychove a vzdelavani.
Medzi vedami o vychove ma pedagogika osobitné
miesto svojim komplexnym, systémovym pristupom.
Z hladiska svojej poznavacej funkcie sa pedagogika
ako veda usiluje uchopit vychovu ako mnohodimen-
zionalny jav v Sirokych suvislostiach, s vyuzitim po-
znatkov aj inych vied skuma a vysvetluje podstatu vy-
chovného procesu, jeho zdakonitosti, determinacie.

Cesky pedagég Viadimir Jiva pise, Ze ,, pedago-
gicka teoria umoznuje hibsie pochopit pedagogickeé
javy a zdakonitosti, ujasnit’ si ciele, obsah, principy,
formy a metody vychovy a racionalizuje tak nasu vy-
chovnii a sebavychovnu cinnost, prehlbuje jej uvedo-
mely charakter a zvysuje jej efektivnost. Zakladna
orientdcia vo vSeobecnom chdpani vychovy umoziu-

Jje Specialistovi v urcitej vychovno-vzdelavacej oblas-
ti pochopit svoju ¢innost vo vseobecnejsom kontexte
celkového rozvoja osobnosti . (1995, s. 3) Kladie do-
raz na bohaté praktické uplatnenie pedagogickej teo-
rie vo vychove v rodine, v Skole, vo vychovno-vzdela-
vacich, kulturnych, Sportovych a inych zariadeniach,
v cirkvdch, vSade, kde ma vychova svoje miesto. Po-
znatky pedagogiky plnia funkciu teoretického zakla-
du pre usmernovanie (riadenie) vychovnych proce-
sov. Pedagogicke poznatky o vychove a vzdelavani
maju aplikdcie v mnohych sférach spolocenského zi-
vota pri Sireni novych poznatkov, kde sa uplatiuje
kulturno-spolocenska, osvetova funkcia pedagogic-
kej vedy.

Autorsky kolektiv z Pedagogickej fakulty Trnavskej
univerzity v Trnave ponuka Studentom Studijné texty
Uvod do pedagogiky, v ktorych sii vysvetlované zd-
kladné otazky pedagogickej vedy v najdolezitejsich
suvislostiach vo vztahoch teorie a praxe, na ktoru sa
vysokoskolski Studenti pripravuju.

Autorsky kolektiv






1. PEDAGOGIKA - VEDA O VYCHOVE
A VZDELAVANI (EDUKACII)

Emilia Kratochvilova

Pedagogika — angl. Educational Science; nem. Pidagogik, Erziehungswissenschaft; franc. la pédagogie;

Span. Pedagogia; rus. pedagogika.

Kazdé vedna disciplina — aj pedagogika — predstavu-
je otvoreny systém poznatkov na urc¢itom stupni svojho
vyvoja, a teda aj na urcitej urovni poznania reality, kto-
ry urcuje predmet jej sklimania.

Pedagogika je pomerne mlada veda. Vy¢lenila sa z fi-
lozofie, podobne ako psychologia, socioldgia a d’alsie
vedy. Nazory odbornikov na pedagogiku i na vychovu
sa roznia. Vystizne situdciu charakterizuje ¢esky peda-
gbg J. Pricha: ,,Jednotné chapanie pedagogiky vo svete
dnes neexistuje. Tato veda ma rozne varianty, liSiace sa
podla jednotlivych autorov, podla teoretickych sme-
rov, ale aj podl'a kultirnej orientdcie charakteristickej
pre urcitu krajinu.“ (Priicha, 2000, s. 13) Vyplyva to aj
z toho, ze pedagogika ako veda sa zaobera najzlozitejsi-
mi otazkami nasho bytia: vychovou ¢loveka.

ZaciatKky systematického rozvoja naSej pedagogic-
kej vedy su spojené s dielom ceského ucenca J. A.
Komenského (1592 — 1670) — biskupa Jednoty brat-
skej, jednej z najvyraznejSich osobnosti svetovej peda-
gogiky. Komensky prikladal velky vyznam vychove
a vzdelavaniu, chépal ich ako prostriedok ,,v§eobecnej
napravy l'udskych veci®. Vo svojom diele nacrtol sys-
tém univerzalnej celozivotnej vychovy a vzdelavania.
Vo svojej didaktike (Velka didaktika — Didactica mag-
na) predlozil systém vznikajucej pedagogiky. Treba
pripomenut’, ze Komensky chapal didaktiku ako ,,vSeo-
becné umenie ucit’ vSetkych vsetko®. Je to ovela SirSie
chapanie ako pedagogiky v sucasnosti. Aj v obdobi
osvietenstva pretrvavalo Siroké chépanie didaktiky.
Dnes je didaktika sucast'ou pedagogiky — pedagogicka
disciplina, ktora sa zaobera tedriou vyucovania.
V 18. storoci sa viac objavuje termin ,,pedagogika‘ aj
snahy o jej rozvoj. (Svec, 1988, s. 13)

O konstituovanie pedagogiky ako samostatnej
vedy sa d’alej zasluzil J. F. Herbart (1776 — 1841), ne-
mecky filozof, psycholog a pedagég, ktory vymedzil
osobitny predmet aj Struktiru pedagogiky.

AZ v 19. storoci dozrel ¢as a hlavne pedagogické
poznanie na vyclenenie pedagogiky z ramca filozofie
a jej budovanie ako samostatnej vednej discipliny.
Dalsi rozvoj pedagogiky — pedagogickej vedy ma
aj v sucasnosti svoje Specifikd v rozli¢nych kulturach

tak, ako ich ovplyvnovali nazory vyznamnych pedago-
gov (unas v 19. storo¢i hlavne z nemeckej pedagogiky,
v 20. storo¢i hlavne zo sovietskej pedagogiky, v sucas-
nosti zo svetovej pedagogiky, najmi zo zapadnych kra-
jin). Koncom 19. storocia sa pedagogika — veda o vy-
chove — stava stabilnou suc¢ast’ou sustavy vied.

Pedagogicka veda presla az po sucasnost’ zlozitym
vyvojom, ktory odraza celkova kultirnu, politicku,
hospodarsku situdciu spolo¢nosti v odlisnych podmien-
kach jednotlivych krajin Europy i ostatného sveta, teda
aj u nas — na Slovensku a v Cechéch, spolo¢ne v byva-
lom Ceskoslovensku, d’alej v samostatnej Slovenskej
republike.

Kazda doba a spolo¢nost’ ma svoju vlastnu tvar, kulta-
rua v jej ramci i pedagogickl kultiru. Pochopit’ a pozna-
vat ju preto treba v historickych stvislostiach. Nemecky
historik pedagogiky A. Reble pise, ze: ,,...zivot treba vi-
diet komplexne ako celok a treba poukézat’ na suvislosti
medzi celkovym zivotom, vychovnou skuto¢nost'ou
apedagogickym myslenim... vychovné otdzky a vychov-
né rieSenia... sotva mozno pochopit’ a posudit’ bez pozna-
nia historickych suvislosti. Korene pedagogickych prob-
Iémov sucasnosti siahaji dokonca vel'mi ¢asto hlboko do
minulosti. Podobne, ako je v dnesnom jazyku zachované
myslenie a citenie predchadzajucich generécii, tak su
v dnesnej pedagogike ,zachované®, hoci pozmenené, ale
predsa akosi zachované, vol'a a zapasy, biedy a vykony
predoslych obdobi. Pritomnost’ s jej mnohotvarnostou,
napitiami a tazkost’ami, vratane oblasti pedagogiky, vo-
bec v skutocnosti nepochopime, ak nevieme a nemame
neustale na zreteli, ako vyrastla z minulosti.“ (Reble,
1993, 1995, s. 7, 9) Plati to nielen pre pedagogické tedrie,
pre pedagogiku ako vedu, ale aj pre vychovu a vzdelava-
nie v readlnom zivote. Myslenie, obraz sveta predchadza-
jucich generacii je transformované do sucasnosti ako
odraz ich Zivota v podobe idei, hodnét, ktoré sa prendsa-
ju v procesoch socializacie a vychovy z generdcie na
generaciu. Slovenska pedagogicka B. Kudlacova pri pri-
pomina, Ze ,,vychova a vzdelavanie boli a s vzdy zacle-
nené do konkrétneho historicko-spolocenského a social-
neho kontextu, zaroven v§ak maju svoju vlastnu historic-
ka genézu a dejiny®. (2006, s. 7)
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1.1 Predmet pedagogiky v historickych a teoretickych suvislostiach

Kazd4d veda ma svoj predmet (objekt skiimania).
Predmetom pedagogiky je vychova (v Sirokom
zmysle slova) — edukacia, konkrétne vychova a vzde-
lavanie (v uzSom zmysle slova). Podobné charakteris-
tiky ndjdeme v pedagogickych encyklopédiach, slovni-
koch, v odbornej literatiire. Nazory na pedagogiku aj na
jej predmet sa vyvijali v priebehu historie.

Problematika pedagogiky (vedy) i vychovy (predme-
tu pedagogiky) je zlozita. Nazory odbornikov, tedrie sa
vyvijajua, tak ako sa rozSiruju a prehlbuju poznatky pe-
dagogiky a d’alsich pribuznych vied. Dokumentuju to
pramene zakladnej pedagogickej literatlry.

Sthrnny obraz o stave pedagogického myslenia a pe-
dagogickych poznatkoch predstavuju slovniky, encyk-
lopédie, ucebnice.

Cesky Sestdielny Stru¢ny pedagogicky slovnik
(1899 — 1909, s. 1383), ktory vysiel zhruba spred sto ro-
kmi, rozliSuje prakticki a teoreticki pedagogiku:
,Prakticka a theoreticka paedagogika. Paedagogika ako
kazda ind veda ma stranku dvojaku. Bud’ podava uvahy
a pravidla o vychovani, podava ich v celkovej ststave,
dobre usporiadané... alebo zamestnava sa len urcitym
okruhom myslienok praktickych, zo sktsenosti vzide-
nych a podava navrhy. V prvom pripade je paedagogika
naukou teoretickou, v druhom pripade praktickou, vy-
chovavatel'stvom uzitym... Pacdagogika je prakticka,
ak nas uvadza do vykonov ucitel'skych...” (pozri
Priicha, 1997, s. 16) Cesky pedagog J. Priicha konstatu-
je, ze toto rozliSovanie pedagogiky ako tedrie (vedy,
vyskumu) a praxe (praktické edukaéné ¢innosti a ich
metodika) pretrvava dodnes a prejavuje sa rozporne.
Treba doplnit’, ze je to dosledok vplyvu starSich nazo-
rov v nemeckej pedagogike, najmi jej predstavitela
J. F. Herbarta (1776 — 1841), stipenca Svaj¢iarskeho
pedagdga J. H. Pestalozziho (1746 — 1827). Vplyvy
herbartizmu pretrvavali u nas az do polovice 40. rokov
20. storo¢ia. V pracach niektorych, najmi zapadnych
autorov sa uplatiuji aj v sucasnosti.

Jeden zo sucasnych pristupov k pedagogike mozno
ilustrovat’ nazormi nemeckého pedagéoga W. Brezinku,
ktory rozliSuje vedy o vychove, filozofiu vychovy a
prakticku pedagogiku. Napisal aj spis Od pedagogiky
k vede o vychove (1971). Prakticka pedagogika a veda
o vychove ma podl'a neho kazdé svoj obsah a odlisné
zameranie, ktoré spociva v teoretickom a praktickom
pristupe a urceni. Pise, ze ,,veda o vychove pochadza —
historicky vzaté — z nduky o vychove ¢i praktickej ted-
rie vychovy a nerusi jej potrebnost™. (2001, s. 220) Pri-
pomina, ze prakticka pedagogika plni iné ulohy ako
veda o vychove a obidve je potrebné rozvijat'. Vycha-

dzajuc z fenoménu vychovy charakterizuje vedu o vy-
chove ako socidlnu vedu. ,,Vychovné Ccinnosti su
socialnym konanim, lebo konajuci ¢lovek chce svojou
¢innost'ou ovplyvnit’ jedného ¢loveka alebo viac l'udi...
vychovné Cinnosti st sucastou socidlnej interakcie®.
(2001, s. 73) Podl'a neho veda o vychove ma SirSie za-
meranie. Predmetom vedy o vychove nie st iba vychov-
né javy, ale vsetky javy, ktoré¢ stvisia s vychovou. Ide
nielen o opisanie vychovnej reality, ale aj ich Sirokych
suvislosti a objasnenie pricin a zakonitosti, skimanie
podmienok na dosiahnutie vychovnych cielov. (Pozri:
W. Brezinka: Vychodiskd k poznani vychovy. Brno
2001; W. Brezinka: Filozofické zdklady vychovy.
Praha 1996)

Vyvoj nazorov slovenskych a ceskych pedagogov
dospel ku komplexnému chéapaniu pedagogiky ako
vedy o edukacii (vychove a vzdelavani), ktora zovseo-
beciiuje teoretické poznatky ziskané vyskumom i z pra-
xe pre praktické vyuzitie vo vychove a vzdelavani, in-
tegruje teda obidva aspekty — teoreticky a prakticky.

Vo vyvoji nasej novodobej pedagogiky ma vyznam-
né miesto slovensky pedagog J. Celetka (1907 —
1983), ktory svojim dielom polozil zaklady nasej mo-
dernej pedagogiky. Pedagogiku chapal ako nduku
o vychove, vychovovedu. (1943, s. 50)

Cesky pedagdg J. Vana charakterizoval pedagogiku
ako vedu o vychove, ktora ,,skiima podstatu a zakoni-
tosti vychovy ako spolocenského javu a vlastnosti ¢lo-
veka, objasiiuje ciele, obsah, podmienky, metody
a prostriedky vychovy a na zaklade zovseobecnenych
empirickych sklisenosti a poznanych zakonitosti stano-
vuje pedagogické zasady a smernice pre organizaciu
ariadenie vychovnej ¢innosti. (1967, s. 13) V podstate
sa v tomto duchu uberal rozvoj pedagogiky na Sloven-
sku a v Cechéach v byvalej CSR.

Aj v d’alSej pedagogickej literature zo 70., 80., 90. ro-
kov 20. storocia, v pracach slovenskych, ¢eskych peda-
gogov aj v prekladoch zo zahrani¢nej literatury sa bez-
ne chape pedagogika ako veda o vychove (v SirSom
zmysle slova, teda o vychove a vzdeldvani) alebo kon-
krétne ako veda o vychove a vzdelavani. Rovnako
uvadza i Pedagogickd encyklopédia Slovenska 2.
(1982,s.41, 1990, s. 8) Situaciu vystizne charakterizuje
ceska pedagogicka J. Skalkova, ktora pise, ze ,,pedago-
gika je vedny odbor, ktory zahriiuje teériu i vyskum
v oblasti vychovy a vzdelavania. Zaroven samotné
chiapanie a nasledne vymedzenie pojmu pedagogika
je spité s kultirnymi vyvojovymi tradiciami roz-
nych jazykovych oblasti. V angloamerickej jazykovej
oblasti posobi vyrazne rozliSenie medzi sciences a hu-
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manities”. (2004, s. 13) V anglosaskych krajinach cha-
pu pedagogiku ako &innost’ uéitelov, ktorou napliiaju
vychovno-vzdelavacie ciele. ,,Slovenskému terminu
pedagogika zodpovedd anglicky educational science.
Pedagogika sa chape v anglosaskom prostredi a odtial’
aj v medzinarodnych kodifikaciach ako subor vied
o edukacii, ktoré zahfiajl teoriu a vyskum.* (Kovalci-
kova, 2001, s. 7) Vo francuzskej tradicii pojem pédago-
gie Casto oznacoval pedagogiku v zmysle ,,nduky o vy-
chove®, aj ,,umenie vychovy®. (Skalkova, 2004, s. 14)
To je aj vysvetlenie nejednotného zaradenia pedagogi-
ky medzi vedami.

Pedagogika sa podl’a odbornej literatiry zarad’u-
je do sustavy spolo¢enskych vied (Juva, 1995, s. 12;
Kompoltova, 1998, s. 10; Kacani, in: Visnovsky a kol.,
2001, s. 12), socialnych vied — social sciences (Manni-
ova, 2005, s. 7; Prucha, 2000, s . 14), humanitnych
vied aj vied o ¢loveku (Kucerova, 1990, s. 8). Patri
k vedam o vychove a chape sa aj ako veda o edukacne;j
realite (Pricha, 1997, s. 42, 45). Zo §irSieho — antropo-
logického hladiska pedagogika je veda o ¢loveku
v situacii vychovy (Kucerova, 1990, s. 8), pretoze za-
kladné pedagogické otdzky su vlastne antropologické
otazky — otazky o ¢loveku. Podobne antropologické vy-
chodiska pri objasniovani fenoménu vychovy zdoéraznu-
je slovenska pedagogicka B. Kudlacova. (2006, s. 151)

Cesky Pedagogicky slovnik definuje pedagogiku
v odbornom vyzname ako ,,vedu a vyskum zaoberajuci
sa vzdelavanim a vychovou v najroznejsich sférach zi-
vota spolo¢nosti...“ (Pricha — Walterova — Mares,
1995, s. 151) Aj Ceski pedagdgovia V. Jiva senior a ju-
nior uvadzaju, ze ,,pedagogika v stiCasnom chéapani je
vedou o permanentnej vychove, o celozivotnej vychove
deti, mladeze i dospelych... Pedagogika riesi vychovu
na vietkych Grovniach. Cim konkrétnejsia Groveti, tym
viac narastd potreba interdisciplinarneho pristupu pri
integralnej funkcii pedagogickej tedrie, jej zakladnych
kategorii, zakonitosti a principov®. (1997, s. 8 — 9) Po-
dobne pise slovensky pedagdg a psycholog V. Kacani,
ze ,,pedagogika sa najcastejSie a najjednoduchsie defi-
nuje ako veda o vychove, ktord skima vychovno-vzde-
lavaci proces. Jej cielom je objavovat vSeobecne platné
zékonitosti, poucky a pravidla, ktoré¢ odrdzaju vztahy
a suvislosti v konkrétnej vychovnej praxi®. (2001,s. 11)

Pedagogika — veda o vychove a vzdelavani — sku-
ma, popisuje procesy vychovy a vzdelavania ¢loveka
a vysvetl’uje zakonitosti vychovy, aby ziskanymi po-
znatkami spitne pomahala skvalitnit’ a zefektivnit’
proces vychovy a vzdelavania v praktickom Zivote —
v rodine, v §kole, vo vychovnych zariadeniach a v§a-
de, kde ma vychova svoje miesto a opodstatnenie,
kde sa uplatiiuje pri formovani osobnosti.

Vo vedach - filozofii, psycholégii — neexistuje vSe-
obecna, jednotna koncepcia ¢loveka, jeho osobnosti.
Zname sa rozliéné nazory, koncepcie, teérie osob-
nosti, z ktorych vychadzaju aj rozdielne nazory, mo-
dely, koncepcie vychovy. Nemecky pedagog R. Las-
sahn pise, Ze je zname, Ze ,,...prave tak malo, ako jestvu-
je konsenzus medzi uceniami o vychove, medzi
nazormi na to, ¢o je veda o vychove, prave tak malo
jestvuje 1 konsenzus o tom, ¢o je veda. V celej oblasti
vied, ktorych zakladom je teoria konania, politickych
vied, sociologie, filozofie a vede o vychove, st dnes za-
stupené vel'mi rozdielne koncepcie vedy. Tieto rozdiel-
ne koncepcie vsak nie su 'ubovol'né: kazda angazova-
nost’ v ur¢itom smere ma svoje vlastné dejiny, pracuje
s vlastnymi metdédami a vytvara si presné predstavy
o tom, Co je, alebo ¢im ma byt veda v spolocnosti...
Dnes disponujeme len malym poc¢tom dopracovanych
modelov o vychove... Bez ohl'adu na systémovost’ sa
preto dnes predkladaju Ciastkové §tudie. Zaoberaju sa
casto len jednym aspektom vychovy alebo vyucova-
nia... VacSina sUcasnej vychovo-vednej literatiry sa
sklada z takychto Ciastkovych vyskumov... Veda o vy-
chove sa diferencuje stale viac a viac... V pozadi tazko
prehladnych obsahov sa skryva niekolko vedeckych
smerov. Predstavuju podobu hlavnych pradov sucasné-
ho vedeckého myslenia“. (Lassahn, 1991, s. 11 — 12).
Tento jeho nazor spred vyse 30 rokov plati viac-mene;j
1 v sucasnosti. Autor mal na mysli hlavné smery, prady
v svetove] pedagogike: duchovnovednt pedagogiku,
empiricko-analytick pedagogiku, normativnu pedago-
giku, kriticka pedagogiku. (Blizsie: Lassahn, 1992) Je
autorom ucebnice Einfuhrung in die Padagogik (1974),
ktora wvysSla v Siestich vydaniach, pouzivanej na
vysokych skolach v nemecky hovoriacich krajinach aju
nas.

Pedagogiku 20. storocia tvoria mnohé smery, prady
s rozli¢nymi koncepciami vychovy. Je dolezité vediet,
ze kazda pedagogicka koncepcia vznika a vyvija sa
na zaklade ur¢itych filozofickych nazorov a ma svo-
ju historiu. Je teda prirodzené, Ze rozdielne filozofické
koncepcie ¢loveka, podobne aj rozdielne psychologic-
ké koncepcie osobnosti, vedu k rozdielnym koncepci-
am pedagogiky, vied o vychove aj vychovy v redlnom
zivote, z ktorych vychadzaja rozne alternativy (alterna-
tivne koncepcie vychovy, alternativne skoly).

Mozno si polozit’ otazku: je to slabost’ a nedostatoc-
nost’ pedagogickej vedy, alebo naopak sila a pruznost’
pedagogického myslenia, schopnost’ vytvarat’ rozlicné
koncepcie a alternativne pristupy? Rozvoj poznania je
jednou zo zakladnych funkceii vedy a ani pedagogika
nemoze stagnovat’, jej vedecké tsilie smeruje k no-
vym pohPadom, hPadaju sa d’alSie zdkonitosti vy-
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chovy. Vychova a vzdelavanie st vlastné cloveku, spo-
lo¢nosti. St to dynamické javy, ktoré sa nedaju ,,zoSnu-
rovat™ podla jednej Sablony do jednotnej koncepcie.
Zname su vSak vSeobecne akceptované zakladné po-
hPady na vychovu a vzdeliavanie, ku ktorym pedago-
gika dospela vo svojom vyvoji po sti¢asnost’.

Druhi polovicu 20. storocia vo vyvoji pedagogiky
charakterizuje vel’ka vnitorna diferenciacia. Vzni-
kali a rozvijali sa jednotlivé pedagogické discipliny,
ktoré sa venuju otazkam vychovy a vzdeldvania v kon-
krétnych podmienkach, napr. vychove v rodine — rodin-
na pedagogika, vychove v Skole — Skolska pedagogika,
Skolskému vyucovaniu — didaktika, teoria vyucovania,
vychove mimo vyucovania, vo volnom ¢ase — pedago-
gika volného casu atd’.). Sucasnu pedagogiku tvori
sustava mnohych ¢iastkovych pedagogickych disciplin.

Zakladné teoretické otazky pedagogiky, vychovy,
vzdelavania si predmetom pedagogickej discipliny —
vSeobecnej pedagogiky, ktorej obsahom st zaklady pe-

dagogiky a jej metodologie. Chybaju nam vsak publika-
cie, ucebnice zo vSeobecnej pedagogiky, ktoré by zo-
vSeobecnovali konkrétne, ¢iastkové poznatky jednotli-
vych pedagogickych disciplin do vSeobecnej tedrie —
vSeobecnej pedagogiky.

Moézeme zhrntt, Ze ,,pedagogika sa vyvijala na filo-
zofickych zakladoch a d’alej rozvija svoju teoreticku
bazu — ako teoretickd veda. Na zdklade poznatkov
vyskumov, zovSeobeciiovanim poznatkov i skise-
nosti z praxe h’ad4 odpovede na otiazky a pomoc pri
rieSeni praktickych problémov vychovy ¢loveka —
ako empirické vedné teorie. Tento charakter peda-
gogiky ako teoretickej a empirickej vedy, ktorej po-
znatky su orientované prakticky, vyvolava stale dis-
kusie o charaktere pedagogiky ako vedy — o jej nor-
mativnom ¢i praktickom charaktere, aj o postaveni
pedagogiky medzi inymi vedami“. (Kratochvilova,
2004, s. 11; podrobnejsie pozri Brezinka, Priicha)

1.2 Pedagogicka terminologia — zakladné kategorie pedagogiky

Vo vede sa zakladné pojmy oznacuji ako odborné
terminy alebo kategorie. Dobra terminoldgia je zakla-
dom kazdej vedy, spravneho odborného myslenia.
Osvojenie a presné pouzivanie odbornych terminov, ka-
tegorii je dolezité aj v pedagogike pre spravne pochope-
nie, vzajomné dorozumenie a rozvoj vedeckého pedago-
gického myslenia.

Zakladné pojmy v pedagogike st hlavne vychova
a vzdelavanie (edukacia), vyucovanie, ucenie, u¢enie
sa, osobnost’.

Eurdpska kultara a vzdelanost’ ma svoje korene v an-
tickom Grécku, a tak aj ndzvy mnohych vied i pojem
pedagogika pochadzaju z gréctiny. Pojem pedagogika
je zlozeny z dvoch gréckych slov: pais (pés) — dieta
(v 1. pade), presnejsie paida (péda) — diet’a (v 4. pade),
agogé — 1. vedenie, vychova, disciplina, sposob Zivota
(zaujimavy je aj druhy vyznam uvedeny v gréckych
slovnikoch: 2. preprava, odchod, ktory nepriamo tiez
hovori o podstate vychovy — , prepravit*, odovzdat...).
Podobne aj d’alSie slovné tvary vypovedaji o podstate
vychovy: agein — viest, tahat, vyviest, vytiahnut,
agon — zapas, namabha, Gsilie, agé! —noze, hore sa! Kto
pozna vyznam tychto zakladnych pojmov, chéape aj
vyznam a zmysel vychovy v Zivote ¢loveka a pri utvara-
ni jeho osobnosti. Taky je aj povodny vyznam a etymo-
logia pojmu pedagogika. Pojem ,,paidagogos®, ktory sa
uvadza v ucebniciach, je odvodeny z uvedenych dvoch

zakladnych pojmov. V starom Grécku bol ,,paidago-
gos™ Clovek (Casto vzdelany otrok), ktorému zamozné
rodiny zverovali starostlivost’ o svoje deti. Jeho tlohou
bolo ucit’ sa s nimi, vodit’ ich do Skoly, dozerat’ na ne.
Povazujeme za dolezité poznat’ vyznam tychto zaklad-
nych pojmov, pretoze v nich je obsiahnuta podstata vy-
chovy.

Tradi¢ne sa pedagogika sa chape ako veda o vycho-
ve, aj ked pdvodny vyznam tohto slova hovori iba o de-
toch. V reakcii na spolo¢enské potreby v priebehu vy-
voja vznikli a rozvijaju sa d’alsie pedagogické discipli-
ny — andragogika (gr. andros — muz, dospely) — tedria
vychovy a vzdelavania dospelych a postupne aj gera-
gogika (gr. geron — starec) — tedria vychovy v starobe
a hovori sa aj o prenatalnej vychove (pred narodenim
dietata). Cesky filozof Radim Palous pripomina, Ze
v tomto kontexte pojem ,,pedagogika“ ako vSeobecna
teodria, veda o vychove a vzdelavani protire¢i obsahu
a mala by to byt ,,agogika“. (1991, s. 16 — 17) Tento
pojem sa vsak zatial’ neujal a v pedagogickej literature
sa vyskytuje iba ojedinele.

Hoci J. Prucha medzi zékladnymi pojmami uvadza
klasické pojmy: vychovu — vzdeldvanie a nové pojmy:
edukaciu — edukacnt realitu (2000, s. 14 — 15), pripomi-
name, ze nie je dovod na takéto odliSovanie. Su to iba
cudzojazy¢né ekvivalenty tych istych slovenskych
pojmov.
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Pojem ,,edukacia“ pochadza z latinciny (educatio),
odkial ho prevzala angli¢tina (education) a v sicasnosti
sa pouziva aj u nas. Edukacia je vychova v Sirokom
zmysle, ako uvadzaji latinsko-slovenské slovniky zo
starsich i novSich ¢ias. V praxi sa v§ak ¢asto stretdme
s nepresnym prekladom pojmu ,,edukacia®, ked’ sa zu-
zuje ibana ,,vzdelavanie“. Pritom ,,vzdelavanie® je v la-
tin¢ine eruditio. Pozname oznacenie ,,erudovany c¢lo-
vek® — vzdelany ¢lovek. Rovnako piSe aj slovenska pe-
dagogicka S. Kompoltova, Ze ,,RozliSovanie pojmov
vychovy a vzdelavania vychadza uz z latinskych
terminov ,educatio® a ,eruditio**. (1998, s. 16 — 17)

[Pozri: M. Prazak — F. Novotny — J. Sedla¢ek: Latin-
sko-Cesky slovnik. Praha: SPN, 1955: educatio, -onis —
vychovavanie, vychova, odchovanie (o I'ud’'och i zvie-
ratach), educo, -are — pdv. vychovavat deti dusevne
i telesne (s. 455), educo, -ere — porodit, vychovavat,
vypestovat’... vyviest’, vytiahnut'... zdvihnut’, pozdvih-
nut... (s. 456), educator, -oris — vychovavatel, pestin
(o rodicoch i pedagogoch) (s. 455), eruditio, -onis —
1. vzdelavanie, ucenie, vychovavanie, 2. vzdelanie, ve-
domosti, u¢enost’ (s. 481), rovnako: J. Spanér — J. Hra-
bovska: Latinsko-slovensky slovnik. Bratislava: SPN,
1998: educatio, -onis — vychovavanie, vychova, educo,
-are — vychovavat, pestovat, zivit, educo, -ere — vy-
viest’, vytiahnut, porodit’, vychovat, vypestovat, edu-
cator, -oris — vychovavatel’, vychovavatel’ka, pestin,
pestiinka (s. 198), eruditio -onis — vzdelavanie, ucenie,
2. vzdelanie, ucenost’, 3. vychovna metdda (s. 211)]

V anglicky hovoriacich krajinach sa pouziva prevaz-
ne jeden Siroky pojem ,,educatio* — ako latinsky ekviva-
lent gréckeho pojmu ,,paideia™ a naSich pojmov ,,vy-
chova a vzdelavanie®“ i ,,pedagogika‘ (ako teoria). Pod-
I'a slovenskej pedagogi¢ky A. Stepitovej: ,,Pojmova
subeznost’ vzdelavania a vychovy, ako aj ich zamiena-
nie sa datuje od Pestalozziho, ktory vzdelavanie chapal
ako rozvijanie harmonie troch sil, a to myslenia, citu
a ¢innosti.“ (1969, s. 30)

R. Palous respektuje presny vyznam pojmu ,,eduka-
cie” a uvadza aj nemecké ekvivalenty. Zdoraziiuje, ze
»educatio vo svojej pravej urenosti ma vyvadzat' na
cestu pocinania skuto¢ne l'udského... Vychova je pre
nas teda C¢imsi bytostne podstatnym, totiz zasadne
vyznamnym pre l'udské bytie... je ako vy-tahovanim
(Erziehung), vy-vadzanim (e-ducatio), akoby cerpanim
z poskytnutych prameiiov, tak aj tvorbou (Bildung),
ucast’ou na vytvarani onoho vecného zakladu, ktory sa
— podobne ako nasa skusenost’ — kazdym ¢inom viac ¢i
menej premiena.” (1991, s. 16, 18, 27) Tiez pripomina,
ze predpona vy- v slove vychova nema znamenat’ vy-
stupovanie zvnutra von, ale pobadanie, aby sa dostalo
k slovu to, ¢o je ulozené hlboko a je skryté.

Etymologia zékladnych terminov pedagogika a
vychova zretel’'ne vypoveda o podstate a zmysle vy-
chovy pri utvarani osobnosti, o jej vyzname v Zivote
¢loveka.

Z obsahu zakladnych terminov vyplyva, Ze vo vy-
chove ide o vedenie, pozdvihnutie, ,,vytiahnutie* indi-
vidualnych predpokladov, teda o pomoc, aby sa preja-
vili a rozvijali, aby sa mohli uplatnit’ v Zivote, aby nezo-
stali iba latentné a skryté. Vo vychove treba vytvarat’
podmienky, aby dostal Sancu rozvoj individualneho
potencialu.

Vychova — edukacia je kI'icovym pojmom v peda-
gogike i v d’alSich vedach o vychove. Nazory na vy-
chovu sa v histérii menili, aj v sti€asnosti sa 1i8i laické
a odborné chapanie. Pritom vSak zamernost’, ciel’ave-
domost’, formativnost’, organizovanost’ patria k za-
kladnym, stabilnym znakom a charakteristikim
procesu vychovy, a to je opakom Zivelného pésobe-
nia. Vychova sa odlisuje od akéhokol'vek iného pdso-
benia tym, Ze je zamerana na vyvolanie zmeny, rozvoj
osobnosti.

Vsimneme si, ako boli definované zakladné terminy
»vychova a vzdelavanie” v odbornej pedagogicke;j lite-
ratire v minulosti.

J. Cegetka — v nadviznosti na prace d’alsich vyznam-
nych pedagogickych myslitelov — charakterizoval vy-
chovu ako ,,zdmerné uspdsobovanie cloveka po stranke
telesnej i dusevnej k dokonalejsej forme zivota, ako za-
merné vyvinovanie a uspoésobovanie 'udskej osobnosti
k uskuto¢novaniu idealov l'udstva, a to alebo uspdsobo-
vanie inymi, vzhladom na tieto ulohy vyspelej$imi
osobami (najcastejSie rodi¢mi a osobitnymi vychovava-
tel'mi), alebo aj uspdsobovanie seba samého (samovy-
chova, samovzdelavanie)“. (1944, s. 10) Aj napriek ar-
chaickému jazyku (spred vyse Sest'desiatich rokov) vi-
dime, aky velky vyznam prikladal vychove. Tak
rozpracuva aj pedagogicku tedriu vo svojich dielach,
ktorymi vyznamne ovplyvnil pedagogické myslenie
(hlavne diela Uvod do vieobecnej pedagogiky, Prirué-
ny pedagogicky lexikén . a I1.). Vychovu povazoval za
celozivotny proces, ktory ,,presakuje cely l'udsky Zzi-
vot®“. (1944, s. 5) Vyvoj spolocensko-politickych pome-
rov u nas po druhej svetovej vojne vSak neumoznil, aby
sa slovenska pedagogika na tychto zakladoch mohla
kontinualne vyvijat’ aj d’alej. Nastalo obdobie socialis-
tickej pedagogiky. AZ po roku 1989 sme sa opat’ napoji-
li na prady svetovej pedagogiky.

V jednej z prvych u nas prelozenych ucebnic od so-
vietskych autorov B. P. Jesipova a N. K. Gonc¢arova sa
pise: ,,Pojem vychova ma na zreteli proces, ktorym sa
v dorastajucich generaciach utvara komunisticky sveto-
vy nazor, komunistické presvedéenie na zaklade ziska-
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nych vedomosti, ktorym sa vytvaraju také vlastnosti
charakteru, aké ma mat’ osobnost’ v komunistickej spo-
lo¢nosti, ktorym sa Ziaci telesne vyvijaju a rozvijaji
svoje tvorivé schopnosti... Pojem vzdelanie ma na zre-
teli vysledok vyucovacieho procesu: osvojenie sustavy
vedomosti, schopnosti a zru¢nosti, rozvoj poznévacich
schopnosti ziakov a vytvaranie ich vedeckého komu-
nistického svetového nazoru. Vychova, vzdelanie
a vyucovanie sa nedaju vzajomne oddelit, si spojené
v jednotnom procese.“ (1952, s. 14)

Tak bola dana linia vychovy aj d’alSieho rozvoja pe-
dagogiky ako vedy o vychove v krajinach byvalého vy-
chodného bloku po roku 1945 s vyraznym ideologic-
kym kontextom.

Kolektiv ¢eskych autorov uc¢ebnice pedagogiky pod
vedenim J. Kopeckého, M. Kofinka, J. Prochazko-
vej-Skalkovej definuje vychovu v SirSom zmysle slova
ako ,,urcité cielavedomé a stistavné posobenie na osob-
nost’ dietat’a, aby sme mu vstepili potrebné vlastnosti.
Vychovou vyzbrojujeme mladé pokolenie urcitou
sustavou vedomosti, zrucnosti a navykov, vytvarame
komunistické presved¢enie a usmeriiujeme moralny,
esteticky i telesny rozvoj diet'ata... Pod pojmom vzde-
lanie rozumieme osvojenie sustavy vedomosti, zruc-
nosti a navykov, utvaranie vedeckého svetonazoru zia-
kov a rozvijanie ich poznavacich schopnosti. Vychova
a vzdelanie tvoria pri vyu€¢ovani neoddeliteny celok.*
(1955,s.4)

Dalsi ¢esky autorsky kolektiv uéebnice pedagogiky
pre vysoké Skoly pod vedenim O. Chlupa a J. Kopecké-
ho chape vychovu ako ucelovu ¢innost’ a zdoraziuje sa,
ze ,,vychova je zamerné posobenie, v ktorom sa formuje
aktivny vztah k svetu®. (1966, s. 26)

V pedagogike 70. rokov 20. storocia sa krystalizovali
nazory na vychovu, ktoré¢ vyznamne ovplyvnil rozvoj
psychologie. N. 1. Boldyrev, N. K. Gon¢arov, B. P. Jesi-
pov, F. F. Korolev — sovietski autori d’al$ej prekladove;j
ucebnica pedagogiky u nas zdoraziuju, Ze treba rozli-
Sovat’ vychovu od socidlneho formovania. Pisu, Ze
,»vychova je rozhodujucim, ale nie jedinym faktorom
socialneho formovania. Vychova v Sirokom chépani je
cielavedomé, organizované formovanie telesnych a du-
chovnych sil ¢loveka, jeho svetonazoru, moralne;j tvar-
nosti, estetickych idealov a sklonov, zahrnuje i vzdela-
vanie a vyucovanie i to, ¢o sa moze nazyvat’ vychovou
v uzkom zmysle slova. V tzkom chépani vychova (vy-
chovna praca) znamena vypracovanie vedeckych nazo-
rov, svetonazoru, mravnych idealov, noriem a vztahov,
estetického vzt'ahu ku skuto¢nosti, usmernovanie teles-
ného rozvoj... Pojem vzdelavanie znamena tak proces
osvojovania istej sustavy poznatkov zovSeobecnenych
vo vedach o prirode, spolo¢nosti a 'udskom mysleni,

istych zru¢nosti a navykov, ako aj désledok osvojenia,
ista uroven vedomosti. (1972, s. 32 — 33)

Slovenski autori J. Velikani¢ a kolektiv vo vyso-
koskolskej ucebnici pedagogiky uvadzaji chapanie vy-
chovy v duchu ideologie, nazorov tej doby ,,ako zamer-
nu a formativnu spoloc¢ensku ¢innost’, prostrednictvom
ktorej sa formuje aktivny vztah ¢loveka k svetu, ako
cielavedomé usmeriiovanie zivotnej aktivity ¢loveka
a utvaranie takych podmienok jej rozvoja, aby sa for-
moval Clovek, akého potrebuje nasa spolocnost... Vy-
chovu mozno sucasne chapat’ aj ako proces odovzdava-
nia spolocensko-historickych skiisenosti novym gene-
raciam, aby boli pripravené na spolocensky Zzivot
a produktivnu pracu®. (1978, s. 12 — 13) Treba si v§im-
nat, ze d’alej formuluju vlastné pristupy a komplexnej-
Sie definuju vychovu a vzdelavanie. ,,Vychova vo vseo-
becnom zmysle pojmu sa v socialistickej spoloc¢nosti
poklada za cielavedomu Specifickl T'udskil ¢innost’,
ktora je zamerana na formovanie telesnych a dusevnych
vlastnosti, sil, pracovnych zru¢nosti a schopnosti ¢love-
ka, predovsetkym dorastajiicej generacie, jej svetond-
zoru, moralnych vlastnosti, estetického citenia a citov.
Vychova v tomto Sirokom zmysle zahrnuje vo svojom
obsahu: a) vzdelavanie a ucenie, b) vychovu v uzSom
zmysle slova. Vzdelavanim rozumieme stthrn poznat-
kov z jednotlivych vednych odborov a spolocenskej
praxe, s nimi spojené intelektualne a praktické zru¢nos-
ti, ktoré si jedinec osvojuje hlavne pri vyucovani v §ko-
le, ale aj rozli¢énymi formami sebavzdelavania, praktic-
kej Cinnosti, ako aj posobenim prostredia a zariadeni,
s ktorymi ziak prichadza do styku. Vychova v uzsom
zmysle slova je cielavedome organizovany proces,
v ktorom sa u zZiakov formuju zakladné osobné vlast-
nosti ako pravdovravnost, Cestnost, stato¢nost’, dis-
ciplinovanost, ucta k praci atd’., d’alej politické, mravné
a svetondzorové uvedomenie, postoje a presvedcenie,
pestuje sa estetické citenie®. (1978, s. 66)

Uvedené chépania zdkladnych pedagogickych poj-
mov — vychovy a vzdeldvania — nazorne dokumentuju
dobové pedagogické myslenie a rozvoj pedagogiky.

Spolocenské vedy, aj pedagogika, podobne ako
vychova a vzdelavanie v praxi spolo¢enského Zivota,
boli poznacené dobovym ideologickym zafarbenim
po roku 1945 a hlavne po roku 1948 aZ do roku 1990.
Sved¢i o tom odborna literatira z 50. aZ 80. rokov
20. storocia.

Aj nazory na vychovu a vzdelavanie sa v historii vy-
vijali, odbornici sa v§ak v podstate v nich zhodujt.

Tradi¢ne sa vychova chape ako zamerna, ciel’ave-
doma, formativna, organizovana ¢innost’, posobenie
zamerané na rozvoj osobnosti, jej psychickej a fyzic-
kej stranky. Vychadzajic z chapania ¢eského pedago-
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ga J. Pelikana (1995) mdézeme doplnit’ chapanie vycho-
vy. Vychova je zamerné, cieP’avedomé posobenie na
rozvoj osobnosti, aj ovplyviiovanie podmienok, aby
umoziiovali optimalny rozvoj jednotlivca v stlade
s jeho individudlnymi dispoziciami a stimulovali
jeho vlastnu snahu stat’ sa autentickou a socializova-
nou osobnost’ou. Vysledkom vychovy je vychova-
nost’.

Vzdelavanie sa chape ako proces zdmerného a orga-
nizované¢ho osvojovania si sistavy poznatkov o priro-
de, spolocnosti, o cCloveku, ziskavania vedomosti
a zrucnosti, rozvijania telesnych a duSevnych schop-
nosti a zaujmov. Vysledkom vzdelavania je vzdelanie,
vzdelanost’.

Z psychologického hladiska sa uvadzaju odlisné
znaky vychovy a vzdelavania, aj ked’ neoddelitel’ne
patria k sebe. Slovensky psycholog J. Grac piSe, Ze
»vzdelavanie je proces vyzbrojovania jednotlivca pre-
dovsetkym vykonovymi danostami, ktoré sa moézu
u neho prejavovat, napriklad v jeho potrebach, posto-
joch, motivoch, presved¢eniach, zvykoch, navykoch,
zédujmoch, emociach, vol'ovych a charakterovych vlast-
nostiach. Podl'a toho by sme vel'mi zjednodusene mohli
povedat, ze vychovavat’ jednotlivca znamena utvarat’
u neho predovsetkym uvedomeny a uvedomely vzt'ah
k jestvujicim spolofenskym hodnotdm a normim.
Z uvedeného vyplyva, ze zatial’ ¢o vzdelavanie je pre-
dovSetkym vykonotvorny proces, teda zamerany na
vykony, a vychova je vzt’ahotvorny proces. Pritom
oba procesy spolu stvisia, lebo nijaky vykon nejestvuje
bez vztahu. Oba procesy sa vSak aj odlisuju, lebo vzt'ah
mozno utvarat’ aj bez vykonu*. (1992, s. 211)

Z pedagogického hl'adiska je dolezité doplnit’, Ze vy-
sledky vzdelavania — ako vykonu — sa daju merat’,
kvantitativne hodnotit’ osvojené vedomosti, schop-
nosti, zruénosti. Na tom je zalozené znamkovanie, kla-
sifikacia ziakov v Skole. Vysledky vychovy — vychova-
nost’ sice mozno tiez hodnotit’ — ale kvalitativne v preja-
voch spravania sa, konania. Naplno sa vSak ukazu

1.3 Spolocnost’ a vychova

Vychova je prirodzenou sicastou zivota cloveka. Aj
najstarSie uvahy, rozpravy o vychove nachadzame
v dielach filozofov, ktori pri zamysl'ani sa nad otdzkami
sveta, ¢loveka, jeho bytia nemohli sa vyhnat” ani otdz-
kam vychovy ¢loveka. Vicsina filozofov, ktorych dielo
sa zachovalo od antickych Cias, sa zaoberala aj otazka-
mi vychovy.

obycajne az v buducnosti v konkrétnych situaciach —
v konani, postojoch, v prejavoch ¢loveka, ktoré zaujima
vo vzt'ahoch k svetu — k prirode, k spolo¢nosti, k sebe
samému. Obrazne si mozno vychovu a vzdelavanie
predstavit’ ako dve stranky jednej mince. Obe su
vzdy pritomné, ale jedna z nich je navrchu (dominuje)
a prejavuje sa vyraznejSie. V skolach napriklad domi-
nuje vzdelavanie, aj ked’ vyucovanie sa charakterizuje
ako vychovno-vzdeldvaci proces. Vysledkom toho je,
7e sme viac vzdelani ako vychovani. Svedc¢i to tiez o sku-
tocnosti, ze vychova mravnej stranky osobnosti je pod-
statne narocnejsi a zlozitejsi proces ako vzdelavanie.

Vychova (v uzSom zmysle slova) je zamerana na
rozvoj charakteru, hlavne mravnych vlastnosti
osobnosti, potrieb, zaujmov, hodnét, postojov, ktoré
sa prejavuju v spravani a konani ¢loveka. Vysled-
kom vychovy je vychovanost’.

Vzdelavanie je zamerané predovSetkym na rozvoj
kognitivnej (rozumovej) stranky osobnosti, konkrétne
na ziskavanie vedomosti, poznatkov, informacii, roz-
voj zrucnosti, navykov, schopnosti. Vysledkom
vzdeldvania je vzdelanost’.

Oddelovat’ vychovu a vzdelavanie moZno iba teo-
reticky, v teoretickej abstrakcii, aby sme sa s nimi
podrobne zoznamili. V praktickom Zivote st vzajom-
ne prepojené, dopinajii sa a podmiefuju sa. Pri formo-
vani osobnosti je dolezit¢ venovat primeranl pozor-
nost’ vychove aj vzdeldvaniu, teda obom strankam
vychovno-vzdelavacieho procesu. Je to vSak velky
problém, o ¢om sved¢i historia 1 suCasnost’ — stale
plné nasilia, vojen a inych spolo¢enskych negativnych
javov.

Pripomenme zname vyroky velkych osobnosti — psy-
chologa C. R. Rogersa (1902 — 1987): ,,Sme vzdelani,
ale zIi* a filozofa E. Fromma (1900 — 1980): ,,Rozu-
mom sme v 20. storo¢i, ale srdcom v dobe kamenne;j.*
Uz zijeme v 21. storoci, ale zatial’ neprisli zmeny, ktoré
by popierali tieto vyroky.

Vychova ako osobitna ¢innost’ v historii I'udstva
vznikla z nevyhnutnosti Zivota — na jeho ochranu, na za-
bezpecenie zakladnych Zivotnych potrieb a ako potreba
postupne pripravovat’ na tieto ulohy deti, pomahat’ im,
viest' ich k hodnotam starSich generacii. Vychova je
teda stard ako l'udstvo samo. Nazory na vychovu deti
a mladeze, ako aj praktické vychovné postupy sa trado-
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vali, zachovavali sa ako poucenia, rady z pokolenia na
pokolenie. Od najstarSich ¢ias tvorili sticast” kmeno-
vych, rodovych, rodinnych tradicii. S rozvojom civili-
zécii sa stali siastou nabozenského, filozofického, po-
litického, vedeckého, umeleckého myslenia a ich preja-
vov v kulture kazdej krajiny, naroda, etnickej skupiny.
To znamend, ze vychova je spolocensky (socialny)
a historicky jav.

Vychova bola vzdy uzko spéta so zivotom spoloc-
nosti, s vyvojom i,,fungovanim® jej kultirneho, social-
neho, politického 1 hospodarskeho zivota. V kazdej
spolocnosti prebiecha generacna vymena. Nova genera-
cia si postupne osvojuje poznatky, uci sa zo skusenosti
starSej generacie, aby ich neskor d’alej obohatila, rozvi-
jala. ,,Pomocou vychovy, nech sa uskutocnuje v rodin-
nom, skupinovom alebo kmenovom ramci, si nova ge-
neracia osvojuje predchadzajucu kultiru a hoci podla
novych spolo¢enskych a najmi pracovnych podmienok
sa zbavuje niektorej stiasti starej kultury, predsa len na
znacnu Cast’ tejto kultiry nadvizuje. (Galla — Sedlar,
1985, s. 80)

Pre kazdu spolocnost’ je zivotne dolezité zabezpedit
naslednost’, kontinuitu generacii, vychovat’, pripravit
novl generaciu na plnenie spoloc¢enskych uloh. Vo vy-
chove a vzdelavani sa preto odrdzaju potreby spoloc-
nosti, tendencie jej rozvoja aj stagnacie. Spolocenské
vplyvy (najmé spolocensko-politicka, hospodarska si-
tudcia) vyrazne ovplyviiuju, determinuju vychovu
a vzdelavanie a ovplyviuju aj pedagogiku ako vedu.
Spolo¢enska podmienenost’ vychovy a vzdelavania
je zakonitost’, ktora sa prejavuje a plati v kazZdej
krajine, v kazdej spolo¢nosti a v kazdej dobe —
v antickom Grécku, v starom Rime, v stredoveku,
v novoveku, v sucasnosti.

Vychova a vzdelavanie sii mnohostranne podmie-
nené (determinované) javy. ,,Siroka a mnohostran-
na determinacia vychovnych javov robi z pedagogi-
ky jednu z najuniverzilnejSich vednych disciplin.*
(Darak — Krajcova, 1995, s. 8)

V stucasnosti ide o vychovu €loveka, resp. o vycho-
vu a vzdelavanie, ako dve stranky edukacie — vycho-
vy v Sirokom slova zmysle (konkrétne vychovy a
vzdelavania). V praxi ma rdzne podoby cielenych, za-
mernych aktivit, pdsobenia na rozvoj osobnosti, vrata-
ne ziskavania odbornosti, kvalifikacie 1 rekvalifikacie
v Skoleniach, teoretickom Studiu i v praktickom
vycviku.

Nasu sucasnost’ charakterizuje zrychlena dynamika
doby, vedecko-technického rozvoja, Siroky nastup in-
formacno-komunikacnych technoldgii, globalizacia
sveta. Odrazaju sa aj v praktickej politike eurépskych
krajin v podobe tendencii prechodu k ekonomike a spo-

lo¢nosti zalozenej na vedomostiach. To nasledne vyvo-
lalo potrebu celoZivotného vzdelavania, aj rozvoj
pedagogickych tedrii o vychove a vzdelavani nielen
deti a mladeZe, ale aj dospelych a starSich generacii.
Nastolili nové otdzky vychovy a vzdeldvania aj pre
vedy o vychove, a preto aj u nas preberame medzina-
rodné pojmy.

Europska tnia, do ktorej patri aj Slovenska republi-
ka, prinaSa nové podnety aj poziadavky na vychovu a
vzdelavanie. Podl'a Memoranda o celozivotnom vzde-
lavani, ktoré schvalila Komisia eurdpskych spolocen-
stiev v roku 2002, jeho realizcia ma prebichat’ v troch
zékladnych formdch: vo formalnom vzdeldvani sa
(angl. formal learning), v neformalnom vzdeldvani
sa (angl. non-formal learning), v neinstitucionalnom
vzdelavani sa (angl. informal learning). (CDJ, 2002)
(Poznamka: Slovensky preklad uvedenych pojmov:
formalne vzdelavanie, neformalne vzdelavanie, neinsti-
tucionalne vzdelavanie st prevzaté z oficidlnych doku-
mentov Ministerstva $kolstva SR. Pripominame, Ze ide
o zuzeny preklad. V slovenskom jazyku je odborne
spravny preklad: angl. learning — ucenie, angl. educa-
tion — vychova, vychova a vzdelavanie. V europskych
dokumentoch, ktoré sa majl uplatiiovat’ aj u nds, sa po-
uzivaju pojmy ,,learning™ a v rovnakych suvislostiach
sa uvadzaji aj pojmy: formal education, non-formal
education, informal-education. Je to problém jazykovej
komunikécie a odborného prekladu cudzich pojmov do
narodnych jazykov. Pritom aj v dokumentoch EU sa
pocita s tym, ze terminoldgia nebude Uplne rovnaka
vzhl'adom na $taty a kulturne tradicie. Nemusime teda
menit’ zauzivanu terminolégiu.) (Kratochvilova)

Formalne vzdeldavanie sa (formal learning) je po-
vinné vzdeldvanie, teda vychova a vzdelavanie, od-
borna priprava, ktora prebieha v Skolach. Vedie
k udeleniu oficidlne uznavanych dokladov a k ziska-
niu kvalifikacie. (CDJ, 2002) V zmysle nasho chapania
u deti amladeze ide o vychovu a vzdelavanie v Skolach,
aj v r6znych odbornych kurzoch.

Neformalne vzdeldvanie sa (non-formal learning,
tiez non-formal education) ,prebieha popri hlav-
nych pridoch vzdelivania a odbornej pripravy
a zvyCajne nie je ukon¢ené vydanim oficialnych do-
kladov... moZe byt uskutociiované na pracovisku
a v ramci aktivit ob¢ianskych zdruZeni a organizacii
(napr. mlideZnicke organizacie, odbory a politické
strany). MoZe byt’ umozZiiované aj prostrednictvom
organizacii, ktoré boli vytvorené na doplnenie for-
malnych systémov vzdelavania (napr. vytvarné, hu-
dobné, Sportové kruzky, suikromné hodiny ako pri-
prava na skusky)“. (CDJ, 2002, s. 10) Tieto charakte-
ristiky zodpovedaju u nés oblasti zaujmovych ¢innosti,
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ktoré u ziakov a Studentov patria do obsahu vychovy
mimo vyucovania, do mimoskolskej vychovy, vychovy
vo vol'nom ¢ase a uskuto¢nuju sa prevazne vo vol'nom
case. Su predmetom pedagogickej discipliny pedagogi-
ky vol'ného ¢asu.

,Neinstitucionilne vzdelavanie sa (informal lear-
ning, tieZ informal education) je prirodzenou sicas-
tou kaZdodenného Zivota. Na rozdiel od formalneho
a neformalneho vzdelavania sa nemusi byt’ zamer-
né. Dokonca si ho vzdelavajici sa ani nemusia uve-
domovat’ a nemusia ani rozpoznat’, ako prispieva
k ich vedomostiam a zru¢nostiam.* (CDJ, 2002, s. 10
—11) V naSom chépani je to socidlne ucenie. Patria tam
aj mnohostranné vplyvy socidlneho prostredia na utva-
ranie osobnosti, napr. vplyv rodiny, priatelov, zna-
mych, médii — tlace, rozhlasu, televizie, elektronickych
médii atd’.

VSetky tri systémy vychovy a vzdeldvania maja

1.4 Zdroje poznania v pedagogike

Veda je otvoreny systém poznatkov, ktory sa vyvi-
ja, dopiiia, obohacuje, spresiiuje. Pedagogika patri do
sustavy spolocenskych, socialnych, humanitnych vied,
resp. vied o spolo¢nosti. Vychova a vzdelavanie, ktory-
mi sa pedagogika zaoberd, su globalne spolocenské
javy s mnohostrannymi suvislostami, vztahmi. Teéria
ich reflektuje, analyzuje, syntetizuje, vyvodzuje z nich
zov§eobecnujice zavery.

Vychova je viac uroviiovy proces, ktory je ,,terénom*
na skiimanie mnohych vednych disciplin — vied o vy-
chove, hlavne pedagogiky. St to mnohodimenzional-
ne vychovné javy, nemozno ich vysvetlit’ z hPadiska
jednej vedy. Poznavanie ich zakonitosti si vyZaduje
interdisciplinarny a komplexny pristup, preto sa na
ich rozpractuvani podiel’aji aj iné vedné discipliny. Aj
pedagogika vstupuje do komunikacie s inymi veda-
mi (najmi filozofiou, etikou, psycholdgiou, sociolo-
giou ai.), ktoré s pre pedagogiku pomocné vedy. Pri
rozpracuvani konkrétnych otdzok v teoretickej praci
vyuziva aj poznatky inych vednych disciplin a podobne
poznatky pedagogiky sliizia inym vednym disciplinam
prirozpracovani otazok edukacie. Otazky vyjasnovania
predmetu skimania a vzt'ahov medzi vednymi discipli-
nami patria do metodolédgie vedy, v nasom pripade do
metodologie pedagogiky.

Pedagogika ¢erpa poznanie z mnohych zdrojov, me-
dzi ktoré patria hlavne:

mat’ rovnocenné postavenie pri uplatneni v spolo¢-
nosti, a tak sa ma aj docenit’ ich vyznam.

Z hladiska pedagogiky je treba priebezne precizovat’
odborné pojmy, inovovat pedagogické pristupy, pe-
dagogické tedrie v nadvéznosti na nové pomery, analy-
zovat’ Siroké suvislosti ich uplatnenia. Ako pise J. Skal-
kova: ,,Je teda dolezité, aby sa pedagogické vedy vy-
rovnali so spolo¢enskymi procesmi zmien a aby
inStrumentarium, pojmovy systém, kategorie, teoretic-
ké modely, formy myslenia boli schopné vyjadrovat
nové skuto¢nosti.” (Skalkova, 2004, s. 12) Pedagogické
poznanie, tedria ma posluzit’ v praktickom zivote, ale
spolo¢nost’ by mala vytvarat’ priaznivé podmienky na
vychovu deti, mladeze i dospelych.

V suvislosti s pedagogickou terminolégiou treba
eSte uviest’ zakladné pojmy, ktoré charakterizuju
proces vychovy a vzdeldvania: ciel’, obsah, formy,
metody, prostriedky a zasady (principy). Tymito otaz-
kami sa zaoberaju Ciastkové pedagogické discipliny.

m histéria, dejiny vychovy a vzdelavania, Skolstva,
pedagogiky, ktoré poskytuju poucenie z minulosti
vyvoja pedagogického myslenia, vychovnych insti-
tucii, umoznuju nadvdzovat’ i rozvijat’ osvedcené
pedagogické tradicie, poucit’ sa z chyb minulosti
a neopakovat staré chyby, neobjavovat’ uz objave-
né, nadvézovat na ziskané poznatky, rozvijat' ich
v novych spolo¢enskych stivislostiach,

m iné vedy, najmi pribuzné vedné discipliny — filo-
zofia, psycholdgia, socioldgia aj bioldgia, neurolo-
gia a iné pomocné vedy, ktoré pomahaji objasnit,
poznat’ mnohodimenzionalne vztahy medzi osob-
nostou cloveka, spolo¢nostou a pedagogickymi
javmi, suvislosti zlozitej bio-psycho-socialnej pod-
mienenosti utvarania i vychovy osobnosti,

m poznatky a skusenosti ucitelov, vychovavatel'ov,
rodi¢ov, d’alsich pracovnikov v oblasti vychovy
a vzdelavania, v ktorych sa konkrétne prejavuji pe-
dagogické zakonitosti, rozsiruji a prehlbuji pozna-
nie a umoziuju zovseobecnenie,

m  vyskum — vedeckovyskumna ¢innost’ — ako ciel’a-
vedoma ¢innost’ zamerand na poznavanie zakoni-
tosti, podstaty vychovy a vzdelavania, ich konkrét-
nych prejavov v rozli€nych podmienkach, vzta-
hoch, na rozvoj pedagogickej tedrie aj na rieSenie
aktualnych otazok vychovy a vzdelavania.
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Vseobecné zaklady pedagogiky, definovanie zaklad-
nych pedagogickych pojmov, podstatné suvislosti vy-
chovy a vzdelavania st v programoch ucitel'stva a vy-
chovavatel'stva na vysokych skolach obsahom predme-
tov Uvod do pedagogiky, Zaklady pedagogiky.

V sucasnosti st vydané mnohé nové aj novsie
ucebnice, uc¢ebné texty od slovenskych a ¢eskych pe-
dagogov i preklady zahrani¢nych autorov, ktoré po-
skytuji dobré poznatky zo zdkladov pedagogiky.

(Pozri: Cach, J.: Uvod do studia pedagogiky. (Z hlediska
Ceské tradice a dneska a jejich mezioborového vztahu
k Evrop¢). Pardubice: Univerzita Pardubice, 1996; Juva,
V. sen a jun.: Uvod do pedagogiky. Brno: Paido, 1995;
Kaiser, A. — Kaiserova, R.: Ucebnica pedagogiky. Bra-
tislava: SPN, 1992; Kips, M. — Ambrézova, O.: Pedago-
gika. Skriptum. Fakulta telesnej vychovy a Sportu UK,
1992, 1995; Kola¥, Z.: Uvod do studia pedagogiky. Peda-
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Otazky a ulohy

SO0 N QN W N~

9.
10.

Ako charakterizujeme pedagogiku?

Vysvetlite vyznam a etymologiu pojmu ,, pedagogika *.
Co je predmetom skiimania pedagogiky?

Uved'te zakladné kategorie pedagogiky.

Definujte pojem vychova, uvedte jej zdkladné znaky.
Definujte pojem vzdelavanie?

Co znamend pojem edukdcia?

Vysvetlite, ¢o patri do obsahu: formalnej edukacie (formal education), neformdlnej edukacie (non-formal education)
a zaujmovej, neinstitucionalnej edukdcie (informal education)?

Aké su zdroje poznania v pedagogike?

Ktori autori sa zaoberaju zakladnymi otazkami pedagogiky?

»Osobnost’ mozno vymedzit’ ako psychologicku kvalitu ¢loveka, jedinecni a relativne konStantnu, vznika-
jucu sice z genetického vybavenia, ale formovanu environmentom — prirodnym, civiliza¢nym, socialnym, kul-
tirnym a duchovnym, no nadovsetko dotvaranu sebou samou, vlastnym self. A tento potencialny, no
rozhodujuci proces sebautvarania osobnosti sa uskutoc¢iiuje pomocou nadobudanych skiisenosti, ziskavanych
kompetencii, vyznavanych hodnét a v procese realizovania toho vietkého v konkrétnom Zivote jednotlivca.
Slovom, osobnost’ je napokon to, ¢o zo seba Pudsky jedinec vytvori v priebehu Zivota v tom-ktorom case svoj-
ho vyvinu. A tymto neutrom su, podl’a miia, nadovSetko hodnoty, ktoré ten-ktory jedinec psychicky reflektuje
a pretavuje do psychiky regulovaného konania.“

D. Kovag: Psycholdgiou k metanoi. Veda, Bratislava — v tlaci
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Blanka Kudlacova

V ramci klasifikacie vied su pedagogické vedy (angl. Educational Sciences, nem. Erziehungswissenschaften)
v Slovenskej republike zaradené medzi spolocenské vedy, a to pod oznacenim Pedagogické vedy, ucitelstvo a vy-
chovavatel’stvo. (Vynos MS SR, &. 1055/2003 — 11) V odbornej literatire sa pedagogika a pedagogické discipliny

zarad’uji aj medzi humanitné a socialne vedy.

2.1 Vyvin v chapani pedagogiky

Od konca 19. storocia, ked’ bola pedagogika konsti-
tuovand ako samostatnd vedecka disciplina az do prvej
polovice 20. storocia, prevladal v pedagogickej vede
disciplinarny pristup. Ten bol v danom obdobi typic-
ky pre vedu a vyskum vo vseobecnosti. V stvislosti
s tymto pristupom bola v popredi zaujmu aj disciplinar-
na organizacia vedy a klasifikacia vied. Pre klasifikaciu
vied v novoveku bolo typické zaradenie jednotlivych
vednych odborov do uzavretych klasifikacnych schém
a ich delenie na discipliny teoretické a praktické, ab-
straktné a konkrétne, zdkladné a aplikované. (Grulich,
Luks, 1975) Viaceri pedagdgovia sa snazili ujasnit’ po-
stavenie pedagogiky ako samostatnej vedne;j discipliny
v ramci sustavy vied. V samotnej pedagogike iSlo
v tomto obdobi predovsetkym o zdovodnenie jej vedné-
ho charakteru, vymedzenie jej predmetu, Specifikaciu
konkrétnych javov, ktoré tvoria tento predmet a o roz-
voj vlastnych vedeckych metdd.

V druhej polovici 20. storocCia sa v stlade s rozvijanim
humanitnych a spoloc¢enskych vied prehlbuje ich inter-
disciplinarny charakter. Tento trend zasiahol aj prirod-
né vedy. Ako uvadza Skalkova (2004), idea interdiscipli-
narity neznamenala popieranie vyhod disciplinarnej or-
ganizacie vedy, ale napomahala vyrovnavaniu jej
jednostrannosti. Tato skuto¢nost’ sa odrazila aj v proce-
soch vnutornej diferenciacie pedagogiky, ¢im postup-
ne vznikla bohata sustava pedagogickych disciplin, ked-
ze siroky okruh pedagogickych problémov nebolo moz-
né rieSit’ v ramci jednej discipliny. Pojem pedagogika sa
stal preto zastreSujucim pojmom pre vedy o vychove
¢loveka. (Jiva, 1994) Vnutornou diferenciaciou pedago-
giky sa uz koncom 19. storo¢ia zaoberal G. A. Lindner,
ktory koncipoval pedagogiku ako vnutorne rozéleneny
systém pedagogickych vied. Na neho nadviazal zndmy
cesky pedagdg O. Kadner zaciatkom 20. storocia, ktoré-
ho schéma ¢lenenia pedagogiky je nasledujuca (Kédner,
1925, s. 99):

Schéma &. 1: Clenenie pedagogiky podPa Kadnera (1925)

pedagogika

/\

teoreticka

T

abstraktna konkrétna

1. obecna pedagogika
(filozofia vychovy)

2. organizacia vychovy
(Skolskej aj domace;j)

prakticka

3. didaktika
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Prinosom v oblasti vied o vychove je publikacia ko-
lektivu autorov pod vedenim Franctza G. Mialareta vy-
dana v roku 1985 pod nazvom Uvod do vied o vychove,
v ktorej su analyzované vedy o vychove na konci
20. storoCia. Autori $pecifikuju tieto vedy o vychove:
filozofia vychovy, dejiny vychovy, socioldgia vycho-
vy, etnologia vychovy, Skolska demografia, ekonomia
vychovy, planovanie vychovy, administrativa vychovy,
porovnavacia pedagogika. Analyzuju tiez faktory, kto-
ré sa tykaji lokalnych vychovnych institacii v spoloc-
nosti. V tychto suvislostiach uvadzaju tieto discipliny:
psychologia vychovy, psychosociologia malych sku-
pin, veda o komunikacii, didaktika a tedria vzdelava-
cich programov, vedy o metodach a technikach vycho-

vy, vedy o hodnoteni. Pedagogické vedy z hladiska
autorov tvoria podskupinu vied o vychove.

V historii rozvoja vied sa prirodzene prelinaju proce-
sy diferenciacie a integracie. Na jednej strane vedu k
vzniku novych vednych odborov a v ramci nich tiez
k vzniku novych disciplin. Podobne ako sa pedagogika
vyclenila z filozofie, aj v ramci stistavy pedagogickych
vied sa konstituujil nové ¢iastkové discipliny, napr. pe-
dagogika rodiny, pedagogika voI'ného ¢asu. Na druhej
strane tieto procesy vedu k vytvaraniu novych vztahov
medzi jednotlivymi vednymi odbormi a az k vzniku
hrani¢nych vednych disciplin (pozri nasledujucu
podkapitolu), napr. pedagogickej psycholdgie, sociolo-
gie vychovy.

2.2 Dichotomie v su¢asnom chapani pedagogiky

Koncom 20. storocia a na zaciatku 21. storoCia sa
stretdvame s rdznymi nazormi na pedagogiku. Od nere-
flektovaného preberania doterajSicho pedagogického
myslenia, a teda tniku pred prehodnocovanim jej dejin,
az po ignoraciu dejin pedagogiky a odmietanie pedago-
giky ako takej (antipedagogika). Ceskd pedagogicka
Skalkova (2004, s. 25) sa k danému problému vyjadrila
takto: ,, Veda nemoze unikat’ pred viastnymi dejinami,

ani jednoducho odhadzovat minulost, nereflektovat

viastny metodologicky vyvoj. K jej podstate patri vyvi-
nut usilie, ktoré ukaze, co je prekonané a coho sa treba
zbavovat, ¢o mozno vyclenit z mnozstva réznorodého
nanosu a chapat’ ako podnecujiice, co je inspirativne
a mozno dalej v novych podmienkach rozvijat, ¢o moz-
no integrovat do celku vedenia. “ Vysledkom nesprav-
neho pristupu k pedagogike moze byt jej dichotomické
chéapanie. Uvadzame tri najéastejSie dichotomie v su-
¢asnom chapani pedagogiky:

1. Tradi¢na verzus moderna pedagogika

S pojmom tradi¢na pedagogika sa viazu privlastky
normativna, Spekulativna, hodnotiaca, prip. pedagogi-
ka zat'azena réznymi filozofickymi koncepciami. S poj-
mom moderna pedagogika sa viazu privlastky ako
empirickd, objektivna, exaktna nehodnotiaca, ,,Cista*
veda. Podl'a Prichu (1997) tradi¢na pedagogika mala
viac normativny charakter — poskytovala urcité teore-
tické koncepcie a modely, normy, vzory, akd ma byt
idealna vychova. Moderna pedagogika sa podl'a spomi-
naného autora usiluje objasiiovat’ realne javy edukacie,
ich ur€ujuce determinanty, fungovanie a vystupy edu-

kacie, a to pomocou exaktnych vyskumnych metod. Za-
kladom pre takto chapanti pedagogiku je poznavanie
a vysvetlovanie edukacnej reality, ma teda viac expla-
nacny charakter (lat. explanatio — vysvetlenie).
Oznacenie pedagogiky privlastkom tradicnd alebo
moderna Casto spdsobuje, ze tradicna pedagogika je
chépanad ako prekonand. Nereflektované odmietanie,
niekedy aj skuto¢nych deformacii v minulosti, ¢asto ve-
die k tomu, Ze je zaroveinl odmietany aj vlastny problém.
(Skalkova, 2004) Pedagogika ako veda vSak musi re-
flektovat’ svoje tedrie a modely, ktoré boli vytvorené
v predchadzajucich obdobiach, teda svoju predchadza-
jucu tedriu aj prax. To nijakym spdsobom neprotireci
vyuzivaniu vyskumnych metdd v stiCasnej pedagogike
av trende o jej vySSiu objektivitu a exaktnejsi charakter.

2. Explanativny verzus normativny
(preskriptivny) charakter pedagogiky

Pedagogika ako explanaéna tedria je zamerana na
identifikdciu a objasfiovanie javov edukacnej reality,
vysvetluje Struktiru a fungovanie tychto javov. Peda-
gogika ako normativna teoéria vymedzuje a predpisuje
idealy a normy pre vychovu jedincov, skupin, naroda.
Niektori sti€asni autori povazuju tieto chapania za opo-
zi¢né. Podl'a Skalkovej (2004) odmietanie zjednoduse-
ného normativizmu nemusi znamenat, ze explanativny
a normativny charakter pedagogiky sa vzdjomne vylu-
cuje. Realizacia normativneho charakteru tiez nemusi
znamenat podcenovanie empirického vyskumu.



2. SUSTAVA PEDAGOGICKYCH VIED A ICH VYVIN

22

3. Nomoteticky verzus ideograficky pristup

Nomoteticky pristup znamena generalizujuci, vy-
tvarajuci algoritmy. Ideograficky pristup je popisuji-
ci, vysvetlujuci jedine¢né udalosti. Aj tieto dva pristu-

2.3 Sustava pedagogickych vied

Stcasnt pedagogiku tvoria mnohé ciastkové dis-
cipliny (subdiscipliny), ktoré vytvaraju stistavu peda-
gogickych vied. Existuje viacero pristupov k ¢leneniu
pedagogickych vied, a to podla jednotlivych autorov.
Treba zaroven upozornit’ na relativnost’ kazdej klasifi-
kacie vied o vychove, na jej otvorenost’, dynamickost’ a
vyvoj. Poznavanie fenoménu vychovy sa neustale vyvi-
ja a ovplyviiuyji ho nové poznatky inych vednych
disciplin. Uvadzame najznamejsie ¢lenenia pedagogic-
kych vied:

a) Horizontalne ¢lenenie

b) Vertikalne ¢lenenie

¢) Clenenie z hladiska vychovnej intitucie
d) Clenenie z hl'adiska jednotlivych odborov
e) Clenenie z integrujiiceho hl'adiska

f) Clenenie z hl'adiska konstituovanosti

a. Horizontalne ¢lenenie pedagogickych vied

Vychadza z obsahu, resp. ¢innosti, ktorou sa pedago-
gicka disciplina zaobera, oznac¢ujeme ho aj ako tzv. ¢in-
nostné alebo praktické hl'adisko. Tvori ststavu zaklad-
nych pedagogickych disciplin, medzi ktoré zarad’ujeme:
m  VSeobecnu pedagogiku (angl. Educational Foun-

dations)' — ide o pedagogickt disciplinu, ktora sa
usiluje o systematizaciu a interpretaciu zdkladnych
pedagogickych javov a zakonitosti a o vymedzenie
vSeobecne platnych pedagogickych noriem. Abstra-
huje od veku vychovavaného jedinca, od institicie,
v ktorej vychova prebieha, aj od odboru, v ktorom
sa jedinec vyvija. Poskytuje zéklad pre ostatné pe-
dagogické discipliny, ma teda ulohu integracnu a
koopera¢nu. (Jiva&Jiva, 1994) Spominani autori
vymedzili obsah vSeobecnej pedagogiky v rozdele-
ni na dve Casti: metodologicku cast, ktora sa zaobe-
rd problémami spojenymi s chapanim pedagogiky
ako vedy (Co je predmetom pedagogiky, ktorymi
metddami je tento predmet skiimany, aky vztah ma
pedagogika k inym vedam, aka tlohu ma pedagogi-
ka v spolocnosti) a vSeobecnui teoriu vychovy, ktora

py nie je mozné stavat’ do opozicie, ked’Zze vychovné
javy, ktoré su predmetom pedagogiky, maji jednak
charakter racionalny, ale tiez emociondlny, jednak ve-
domostny, ale aj hodnotovy, jednak maju ciel’, ale
zaroven aj motivaciu, ocakdvanie.

skima zakladné pedagogické kategorie vo vSeobec-
nej rovine (€o su ciele vychovy, aké funkcie ma vy-
chova pri rozvoji jedinca, ktoré ¢initele funguju vo
vychove, akymi principmi je vychova riadena, ako
je vychova organizovana v spolo¢nosti a aké formy
vyuziva a pod.). Podl'a Patizka (1996) tlohou vseo-
becnej pedagogiky je vypracovat’ zakladni pedago-
gickll terminologiu, ¢im ulahéuje dorozumenie
a spolupracu Specialnych disciplin, urovat’ hlavné
smery pedagogického vyskumu, jeho metddy a in-
terpretaciu vysledkov a formulovat’ vSeobecné za-
kony vychovy. Podl'a niektorych autorov je vseo-
becna pedagogika ,, mdalo vyvinuta z hl'adiska vedec-
kej exaktnosti . (Pricha, 2000, s. 33)

m  Dejiny pedagogiky (angl. History of Education) —
skamaju historicky vyvoj vychovy ako spolocen-
ského javu, vyvoj pedagogickych teorii, idei a kon-
cepcii, formulovanych poprednymi pedagdégmi a fi-
lozofmi. Ich sucastou su dejiny skolstva, ktoré sa
zaoberaju vyvojom Skolskych sustav, vyvojom vy-
chovno-vzdelavacich zariadeni, ich chapanim, or-
ganizaciou a riadenim. Podla Juvu&Juvu (1997)
tvoria vSeobecnd pedagogika a dejiny pedagogiky
vychodiskové discipliny vied o vychove. Vyznam
dejin pedagogiky vymedzujeme zakladnymi funk-
ciami, ktoré plnia. Ide o funkciu teoreticku (umoz-
fluje poznavat podstatu vychovy a jej historické
premeny), funkciu prognosticki (je zdrojom in$pi-
racie a skusenosti pri tvorbe novych vychovno-
vzdelavacich modelov) a funkciu propedeuticku
(napomaha pochopeniu aktudlneho stavu pedago-
gickej tedrie a praxe a jej zaradeniu do SirSieho filo-
zofického, politického a kultirno-spolocenského
kontextu). Podl'a skimanych problémov rozlisuje-
me vSeobecné dejiny pedagogiky (ide o vyvoj peda-
gogiky a pedagogického myslenia vobec) a ndarod-
né, prip. regionalne dejiny pedagogiky (ide o vyvoj
pedagogiky a pedagogického myslenia v urcitom

Svec (2004) definuje Educational Foundations ako teoretické zaklady pedagogiky: suhrnny nazov pre vysokogkolsky kurz zahrnu-

juci zékladné ucivo pedagogicke;j filozofie, historie, psychologie a sociologie —tzv. Styroch sestier, prip. aj inych disciplin, ktoré tvo-
ria poznatkové vychodiska rozvoja pedagogickej tedrie a empirie vo vyskume a vyvoji.
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State alebo regione). Prvé dejiny slovenskej pedago-
giky napisal J. Cecetka (1940).

m Tedriu vychovy, ktora skima vychovny proces
¢ize vychovu a jej zakonitosti v uz§om zmysle slo-
va. (Visnovsky, 2000) Predmetom tedrie vychovy je
vychovny proces, jeho zakonitosti, otazky ciel’a vy-
chovy a jeho konkretizacia v zlozkach vychovy a v
obsahu vychovy. Zaobera sa principmi, formami,
metddami a prostriedkami vychovy.

m Teodriu vyufovania a vzdelavania (didaktiku,
z gr. didaskein — vyuCovat, ucit’ sa; angl. Curricu-
lum and Instructional Theories, ako vyucCovaci
predmet v univerzitnom vzdelavani skér Curricu-
lum and Instruction). Je povazovana za , kralovna‘
pedagogickych vied, pretoze je najprepracovane;j-
Sia. Jej predmetom su ciele a obsah vyucovania, di-
daktické principy, metddy a organizacné formy vy-
ucovania a jeho planovanie. Didaktika sa zaobera
tym, €o a za akym ciel'om sa vyucuje a ako sa to vy-
ucuje. VSeobecnymi problémami vyucovania sa za-
obera vseobecna didaktika, problémami jednotli-
vych stupnov a typov vzdelavania sa zaobera skol-
ska didaktika (sem patri napr. didaktika materskej
Skoly, didaktika zakladnej Skoly, didaktika odbor-
nych §kél atd’.), Specifickymi problémami vyucova-
nia v jednotlivych vyucovacich predmetoch sa zao-
beraju odborové didaktiky (predmetové didaktiky).

= Komparativnu (porovnavaciu) pedagogiku (angl.
Comparative Education), ktora sa podla Pruchu
(2000) zaobera popisom, analyzou a vysvetl'ovanim
vzdelavacich systémov a problémov spojenych s ich
fungovanim, a to v dvoch alebo viac porovnavanych
krajinach alebo regiénoch. Ma interdisciplinarny
charakter, ked’Zze posudzuje vzdeldvacie systémy v
kontexte historickych, ekonomickych, kultirnych,
nabozenskych a inych faktorov.

Niektori autori zarad’uju medzi tieto zakladné dis-
cipliny aj metodolégiu pedagogiky, ta je vSak v stilade
s predchadzajicim stcastou vseobecnej pedagogiky.
Pred niekol'’kymi rokmi bola do sustavy zakladnych pe-
dagogickych vied zarad’'ovana aj Specialna pedagogi-
ka. V stcasnosti ju vsak chapeme ako samostatnt peda-
gogickt disciplinu, ktorej predmetom je skiimanie pod-
staty a zakonitosti vychovy a vzdelavania osob telesne,
zmyslovo, duSevne a recovo postihnutych. Specidlna
pedagogika sa dlho vyvijala v rdmci pedagogiky, no v
sucasnosti ma svoju vlastni ststavu Specidlnych peda-
gogickych disciplin:

m  psychopédia — $pecialna pedagogika mentalne po-
stihnutych,

m  nflopédia — Specialna pedagogika zrakovo postih-
nutych,

m surdopédia — Specialna pedagogika sluchovo po-
stihnutych,

m Jogopédia —Specialna pedagogika pre subjekty s ko-
munika¢nymi a reovymi tazkost’ami,

®m somatopédia — Specialna pedagogika pre telesne a
zdravotne postihnutych,

m etopédia — Specidlna pedagogika pre socidlne
a emocionalne naruSenych.

b. Vertikalne ¢lenenie pedagogickych vied

Kritériom tohto Clenenia je ontogenetické hladisko
spolu s instituciondlnym. Pedagogické vedy z tohto
hladiska ¢lenime takto:

m predskolska pedagogika (pedagogika predskolské-
ho veku),
m skolska pedagogika (pedagogika Skolského veku),
— pedagogika mladsieho Skolského veku (elemen-
tarna pedagogika),
— pedagogika stredného skolského veku,
— pedagogika starSieho Skolského veku,
— stredoskolska pedagogika,
— vysokoskolska pedagogika,
vojenska pedagogika,
pedagogika dospelych (andragogika).

c. Clenenie pedagogickych vied z hPadiska
vychovnej inStithcie
Uvedené ¢lenenie zohl'adiuje kritérium miesta — in-
Stiticie, kde sa vychova realizuje. Cleni ststavu peda-
gogickych vied na:
rodinnt pedagogiku,
predskolsku pedagogiku,
Skolskt pedagogiku,
pedagogiku vol'ného ¢asu
podnikovi pedagogiku,
osvetovu pedagogiku,
pedagogiku socialnych zariadeni,
vojensku pedagogiku atd’.

&

Clenenie pedagogickych vied z hPadiska
jednotlivych odborov (odvetvi) Pudskej
¢innosti:

pedagogika umenia,
pedagogika Sportu,
m pedagogika prace.

e. Clenenie pedagogickych vied
z integrujuceho hl’adiska
Toto Clenenie patri medzi najznamejSie. Zohl'adiiuje
viaceré kritérid, preto sa oznacuje ndzvom ,,integruji-
ce“. Pedagogické vedy z integrujuceho hl'adiska deli-
me na:
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PEDAGOGICKE VEDY

Schéma &. 2: Clenenie pedagogickych vied z integrujiiceho hPadiska

1. zakladné

2. hraniéné

3. aplikované

— vSeobecna pedagogika

— dejiny pedagogiky

— tedria vychovy

— vSeobecna didaktika

— porovnavacia pedagogika

— filozofia vychovy

— pedagogicka antropologia
— sociologia vychovy

— socialna pedagogika

— pedagogicka psychologia
— psychologia vychovy

— Skolska hygiena

— ekonomika vychovy a vzdelavania

— bibliopedagogika
— inzinierska pedagogika
— kybernetické pedagogika

— rodinna pedagogika

— predskolska pedagogika
— Skolska pedagogika

— pedagogika dospelych (andragogika)
— §pecialna pedagogika

— pedagogika voI'ného ¢asu
— pedagogika soc. zariadeni
— vojenska pedagogika

— inzinierska pedagogika

— pedagogika umenia

— pedagogika Sportu

Hrani¢né vedné discipliny tvoria osobitnu ststavu
v ramci pedagogickych vied. Vznikli na hranici medzi
pedagogikou a inymi vedami a zarad’'ujeme ich jednak
do sustavy pedagogickych vied a jednak do sustavy
inych vied:
m filozofia vychovy (medzi filozofiou a pedagogikou),

m pedagogickd antropologia (medzi pedagogikou a
antropologiou),

m sociologia vychovy (medzi sociologiou a pedagogi-
kou),

m socidlna pedagogika (medzi pedagogikou a sociolo-
giou) atd’.

Ako uvadza Kratochvilova (1995), s vysledkom
procesu diferenciacie a integracie vedeckého poznania.
Svedcia zaroven o zlozitosti skimania javov vychovy a
vzdelavania, ktoré si vyzaduju objasnenie z viacerych
aspektov.

Aplikované vedné discipliny aplikuju zakladné pe-
dagogické poznatky zakladnych pedagogickych dis-
ciplin do konkrétnych vychovnych instittcii, v konkrét-
nom veku (napr. predskolskd pedagogika, Skolska
pedagogika, pedagogika dospelych), v konkrétnej ¢in-
nosti (napr. pedagogika Sportu, pedagogika umenia),
v konkrétnom predmete (odborové didaktiky) atd’.

— odborové didaktiky

f. Clenenie pedagogickych vied z hPadiska
konStituovanosti

Ide o ¢lenenie pedagogickych vied z hl'adiska ustéle-
nosti a vSeobecne uznavane;j stability, napr.: ¢ maji svo-
je samostatné vedecké Casopisy, ¢i su organizované vo
vedeckych spolocnostiach, ¢i st vyu€ované ako predme-
ty Stiidia na vysokych skolach. (Priicha, 2000) Za konsti-
tuované pedagogické discipliny Pricha povazuje:
vSeobecnu pedagogiku,
dejiny pedagogiky a dejiny Skolstva,
komparativnu (porovnavaciu) pedagogiku,
filozofiu vychovy,
teoriu vychovy,
sociologiu vychovy,
pedagogicku antropologiu,
ekonomiu vzdelavania,
pedagogick psychologiu,

Specialnu pedagogiku,

socialnu pedagogiku,

pedagogiku vol'ného ¢asu,
andragogiku,

vSeobecnu didaktiku,

odborové a predmetové didaktiky,
technoldgiu vzdelavania,
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m  pedagogick evaluaciu,
m  pedagogicku diagnostiku,
m  pedeutologiu (tedria ucitel’'skej profesie),

m teoriu riadenia Skolstva,
m vzdeldvaciu politiku,
m  pedagogickl prognostiku.

2.4 Vztah pedagogiky k inym vedam

Uz Herbart v svojom Ndcrte pedagogickych prednd-
Sok (1835) uviedol, Ze pedagogika je vystavanid na
praktickej filozofii (¢im sa vtedy oznacovala etika)
a psychologii. Tato veta bola dlho povazovana za peda-
gogickl axiomu. (Kadner, 1925) Ked'Zze Herbart vylu-
Coval z pedagogiky starostlivost’ o telesné zdravie,
o ktoré sa mala podl'a neho starat’ rodina, vylucoval fy-
ziologicku stranku vychovy. Az neskor, najma anglicki
a talianski pedagogovia poukazovali na uzku stvislost’
pedagogiky s biologickymi disciplinami.

Kadner vo svojom diele Zdklady obecné pedagogiky
(1925) v druhej kapitole podrobne opisuje vztah peda-
gogiky k pribuznym disciplinam a tiez jeho genézu. Za
dolezité pre pedagogiku povazuje tieto vedné discipliny:
m  psycholdgiu, pretoZe ,,aby mohol ucitel’ pdsobit’ na

ducha chovanca, musi predsa poznat’ zékony jeho
vyvinu“ (Kadner, 1925, s. 46),

m  etiku, ktord obycajne udava ciel’ vychovy a podla
toho, z ktorého smeru etiky sa vychadza, je uréeny
charakter pedagogického systému, ukazuje cestu
k dobru a riadi tak mravnt vychovu,

m  Jogiku, ktora ma ako veda o evidencii a inStancii
pravdy neustale kontrolovat’ aj vychovnt ¢innost’ a
normovat rozumové vzdelavanie smerom k pravde,

m  estetiku, ktora rozvija citovil vychovu smerom ku
krasnu,’

m  sociologiu, pretoze len o vychova prekroc¢i hranice
rodiny, suvisi s vyvojom spolo¢nosti a mozno ju
chépat len v suvislosti so socialnymi javmi,

m  filozofiu, ktora v zmysle vedy o poslednych prici-
nach vsetkych veci je zavisenim vSetkého poznania,
a teda aj pedagogiky a na druhej strane pedagogika
znej vychddza a opiera sa o fiu. Podl'a Kddnera v§ak
nemozno mieSat’ tieto dve vedy, kedze filozofia
operuje s abstraktnymi pojmami a pedagogika
s konkrétnym javom vychovy. Filozofia teda moze
pomahat’ pedagogike pri rieSenti jej otazok, ale sama
ich nemoze riesit’, pretoze hlavnym pramenom po-
znania pre pedagoga je pedagogicka skusenost’.

Vzt'ah pedagogiky k inym vedam vyplyva z mno-

hostrannej podmienenosti predmetu jej skumania —
osobnosti ¢loveka. Tento vzt'ah ma svoj vyvoj, je otvo-
reny a dynamicky. Podl'a Kac¢aniho (2000) ak vycha-
dzame z faktu, ze cielavedomé posobenie na jednotliv-
ca prebicha v zavislosti a st¢innosti mnohostrannej
podmienenosti vychovného procesu (antropologickej,
socialnej, psychickej...), tak za hlavné pomocné vedy
pedagogiky mozeme oznacit’ tie, ktorych predmetom
skiimania su tieto mnohostranné ¢initele. St to vedy pa-
triace do oblasti filozofie, ktoré pomahaju pedagogike
vytyCovat’ ciele, obsah vzdelavania a psychologic-
ko-antropologické vedy, ktoré umoznujii poznavat
objekt zamerného posobenia a tym zohl'adnovat’ indivi-
dudlne a vekové osobitosti Ziaka.

NajdolezitejSie pomocné vedy pedagogiky v sucas-
nosti su:

Filozofické vedy — pedagogika sa az do konca
19. storocia rozvijala v ramci filozofie, ¢o samo osebe
poukazuje na uzke prepojenie filozofie a pedagogiky.
Pedagogika ako vedna disciplina na jednej strane Cerpa
zo vSeobecnych zdkonov filozofie a na druhej strane
poskytuje filozofii konkrétny material na zovseobeciio-
vanie. Za najvyznamnejSie filozofické discipliny pre
pedagogiku v stcasnosti povazujeme:

m filozoficku antropoldogiu — napoméha pedagogike
lepsie poznat’ objekt vychovy — ¢loveka, poskytuje
rozne teodrie a chapania Cloveka,

m etiku — pomaha pedagogike stanovovat’ vychovné
ciele, konkretizovat’ normy a vychovné principy,
pomaha formovat’ mravny charakter jedinca,

m Jogiku —napomaha formulovat a §trukturovat’ peda-
gogické myslenie, presne vyjadrovat’ myslienky
a vyvodzovat’ zavery v pedagogickej teorii.

Psychologické vedy — su povazované za najvyznam-
nejsie pomocné vedy pedagogiky. Pomahaji pedagogi-
ke poznavat objekt vychovy, ¢im optimalizuji vychov-
no-vzdelavacie posobenie na jedinca. Pedagogické ted-
rie a smery sa rozvijali a rozvijaju v uzkom kontakte

Logika, estetika a etika normuju pracu ucitel’a, t. j. stanovujt jej ciel’ a kritéria, podl'a nich m6zeme merat’ uspesnost’ pedagogickej
prace, nehovoria vsak ni¢ o tom, ako tento ciel’ dosiahnut’. (Kadner, 1925, s. 71)
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s rozvojom psychologickych teorii. Kazda vyznamna
psychologicka teodria vyrazne ovplyvnila pedagogicku
tedriu a prax (napr. rozvoj experimentalnej psychologie
sposobil vznik experimentalnej pedagogiky, rozvoj hl-
binnej psychologie ovplyvnil vznik novych pedagogic-
kych smerov na zaciatku 20. stor. atd’.). Za najvyznam-
nejsSie psychologické discipliny pre pedagogiku pova-
zujeme:

®m  vSeobecnu psychologiu — skiima duSevné javy ¢lo-
veka, jeho prezivanie a spravanie, zistuje zdkoni-
tosti duSevnych procesov, poskytuje vSeobecné, ale
aj konkrétne poznatky pre analyzu vychovno-vzde-
lavacich procesov,

m  psycholdgiu osobnosti — skiima duSevné vlastnosti
(z&ujmy, sklony, schopnosti, nadanie, temperament
a charakter), prostrednictvom poznania osobnosti
umoznuje zefektivitovat’ proces vychovy a vzdela-
vania,

m  winovu psycholdogiu — analyzuje celkovy duSevny,
telesny a fyziologicky zivot ¢loveka z hl'adiska
genézy, vyvoja a zrenia od jeho pociatkov az po
ukoncenie. Tym, Ze formuluje typické znaky jed-
notlivych vekovych obdobi jedinca, umoziiuje opti-
malizaciu organizacie vychovno-vzdelavacieho
prostredia a pomaha pedagogike Specifikovat’ vhod-
ny obsah a metddy vzdelavania a vychovy,

m  socidlnu psychologiu — ide o hrani¢nu vednu dis-
ciplinu medzi sociologiou a psychologiou, ktorad
skiima zakonitosti spravania a ¢innosti 'udi pod-
mienené ich prislusnostou k socidlnym skupindm
a psychologické charakteristiky tychto skupin (Pe-
dagogicka psychologia — terminologicky a vyklado-
vy slovnik, 1997, s. 332). Napomaha pedagogike
v oblasti adjustacie ziakov na podmienky Skolského
prostredia, vytvarania spravnych medziludskych
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10.

Do akej kategorie vied zaradujeme pedagogicke vedy v ramci klasifikdcie vied?

Charakterizujte disciplindarny a interdisciplindrny pristup v pedagogike.

Uvedte a objasnite najvyznamnejsie dichotomie v siicasnej pedagogike.

Vymenujte zakladné pedagogické discipliny v ramci horizontdlneho clenenia pedagogickych vied a charakterizujte
ich.

Ako c¢lenime pedagogickeé vedy z hladiska vertikalneho clenenia pedagogickych vied?

Vymenujte clenenie pedagogickych vied z hladiska vychovnych institucii a jednotlivych odborov.
Uvedte clenenie pedagogickych vied z integrujuceho hladiska.

Charakterizujte hranicné a aplikované pedagogicke vedy.

Charakterizujte clenenie pedagogickych vied z hladiska konstituovanosti.

Vymenujte najdolezitejsie pomocné vedy pedagogiky v sucasnosti a objasnite ich vyznam.



3. VYVOJ PEDAGOGICKEHO MYSLENIA
V EUROPSKOM KONTEXTE

Blanka Kudlacova

Dejiny pedagogiky st ¢astou kultarneho vyvoja 'ud-
stva a vychova sa vyvija a meni v sulade s kultarou.
Kazdy vyskumnik v oblasti humanitnych vied musi po-
znat’ dejinny vyvoj svojej vedy. (Kédner, 1923) Dejiny
pedagogiky su skolou pedagogického myslenia v naj-
SirSom zmysle slova. Na zaklade ich poznania sa moze-
me vyvarovat’ chyb a neuvazenych krokov a zaroven

otvaraju horizont pre hl'adanie novych moznosti v ob-
lasti tedrie a praxe vychovy. Ako vSak upozornuje A/-
bert Reble, znamy aj na Slovensku svojim dielom Deji-
ny pedagogiky (vysli v preklade v roku 1995), nenajde-
me v nich vSeobecné recepty a priame pokyny na
praktické konanie vo vychove.

3.1 Pociatky pedagogického myslenia v antickom Grécku a Rime

Najstarsie pedagogické rozpravy v tradicii europske-
ho myslenia nachddzame v dielach filozofov. V 4. stor.
pred n. L. sa vychova stava nielen praktickym, ale uz aj
teoretickym problémom. Vznikaju prvé tivahy o vycho-
ve, a to najmi v dielach antickych gréckych filozofov
Sokrata, Platona a Aristotela.

Sokrates (469 —399 pred n. 1) sa zasluzil o to, ze ¢lo-
vek vstupuje do dejin a zacina si sam seba uvedomovat’
ako autonomnu osobnost. Nezanechal po sebe ziadnu
pisomnu zmienku a len z diel jeho Ziakov (najma Plato-
na a Aristotela) bola nepriamo identifikovana jeho
metdda vyucovania: pomocou rozhovoru a kladenia
otazok pomahat’ na svet vlastnym myslienkam inych.
Tento dialekticky sposob vyuc€ovania nazval podl'a po-
rodnickeho umenia svoje matky maieutika. Sokrates
neponuka hotova pravdu, prave naopak, je si vedomy
svojej nevedomosti. Pripisuje sa mu znamy vyrok:
Viem, ze ni¢ neviem. Jeho sposob hl'adania pravdy na-
zval pol'sky autor Podrez (1997) vystiznym pojmom
,,cesta osvietenia ‘. Osvietenie v Sokratovom chépani
nie je len cestou odkryvania pravdy o dobre, ale aj po-
znanim mravnosti. Vo vSetkych oblastiach zivota mu
ide o to, aby clovek dospel k poznaniu seba samého.
Cnosti sa da podla Sokrata naucit’ len vtedy, ak je via-
zand na vedomie a rozumové poznanie. Preto je pre
neho také dolezité odhalovat’ nevedomé a privadzat
¢loveka k ponoreniu do seba samého — ¢o je v stilade so
starym gréckym vyrokom: Poznaj sam seba! Ak ¢lovek
navratom k sebe samému a uvazovanim o sebe spozna
svoju ubohost’, v ktorej dovtedy Zzil, ma moznost’
dospiet’ k hl'adaniu a tizbe po mravnych idealoch.

Platén (427 — 347 pred n. 1.) narozdiel od Sokrata za-
nechal velké mnozstvo spisov, hoci tazisko jeho prace
spocivalo v Gstnom vyklade. Vsetky jeho pisomné diela
maju formu dialogu. Platonove dialogy su dokazom hl-
bokého poznania, ze 'udské myslenie je vzdy rozpolte-
né a musi zostat’ v zajati protikladov. Typickym spdso-
bom jeho myslenia je dialektické myslenie a svojou
dialektickou metodou predbehol svoju dobu. V roku
387 pred n. 1. otvoril v svojej zahrade v Aténach filozo-
ficka skolu s ndzvom Akadémia, kde vyucoval mladych
adeptov filozofie. V jeho dialégoch nachadzame prvé
systematickejsie tivahy o vychove. Platon v nich pred-
klada svoje vlastné myslienky a idey, ktoré predbichaju
aktudlnu prax (ide najmi o dielo Politeia a Ustava).
Platonov ¢asovy rozvrh organizacie vzdelavania je pr-
vym pokusom a anticipaciou myslienky celozivotného
vzdelavania. Vo svojej filozofii Platon chéape redlny
svet ako odraz dokonalého sveta idei. Najvyssou ideou
je idea dobra, ktorej st podriadené idey pravdy, krasy,
spravodlivosti. Jeho chapanie vychovy ma svoj zacia-
tok v dusi ¢loveka a jeho poslednym ciel'om je zjedno-
tenie s ideou dobra, ktoré Podrez (1997) nazval ,, cesta
zjednotenia *“. Cielom vychovy je podl'a Platona pripra-
va dobrych obc¢anov, ktori budi zodpovedne a tispesne
plnit’ svoje obc¢ianske a socialne ulohy. Hlavny doraz
kladie na rozumovu vychovu, az potom na telesnu, este-
ticku a mravnu. Platonova pedagogicka koncepcia byva
Casto chapana ako jeden z prvych pokusov o hlboku re-
flexiu podstaty vychovy, snaha o pol'udstenie a oslobo-
denie Cloveka, jeho sustavné formovanie a plny rozvoj
jeho kognitivnych procesov. (Jiva & Java, 1997, s. 9)
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Zdoraznuje obc¢iansky aspekt vychovy, ktora ma byt
verejnd, len pre slobodnych ob¢anov a st znej vylucené
zeny.

Aristoteles (384 — 322 pred n. 1.) d’alej rozvinul Pla-
dielach Politika, ale tiez v dielach Metafyzika a Etika
Nikomachova. Podl'a zachovanych katalogov jeho spi-
sov je dokonca autorom S$pecidlnej prace o vychove —
Paideia. Toto dielo sa vSak stratilo. Aristoteles vycha-
dza z Platoénovej filozofie, ktorti kriticky prehodnotil.
Ako protiklad k Platénovmu dualizmu redlneho sveta
a sveta idei, rozvija integralnu predstavu existencie idei
vo veciach realneho sveta. Rozlisuje tri zlozky duse: ve-
getativnu (riadi vSeobecné procesy zivota — vymenu la-
tok, rozmnozovanie), senzitivau (umoznuje zakladné
funkcie Zivoc¢isnej rise — citenie a chcenie) a rozumovii
(vlastnti iba ¢lovekovi ako nastroj pozndvania a mysle-
nia). Tieto Aristotelove psychologické poznatky sa
odrazili aj v jeho pedagogickych nazoroch. Trom zloz-
kam duse zodpovedaju tri zlozky vychovy: telesnd,
mravnd a rozumovd. Aristoteles je jeden z prvych teore-
tikov integrovanej vychovy, ked’Ze sa zasadzuje o har-
monické spojenie vSetkych troch vychovnych zloziek.
Cielom vychovy je rozumovy rozvoj jedinca a formo-
vanie jeho moralneho profilu. Podobne ako Platon zdo-
raziiuje obCiansky aspekt vychovy, ktora ma byt verej-
na. Aristotelov systematicky pristup vo filozofii sa pre-
javuje aj v jeho pedagogickej koncepcii. Vychovu
jedinca rozdel'uje do troch sedemro¢nych obdobi: v pr-
vom obdobi (do 7 rokov) odporaca vychovu v rodine,
v druhom obdobi (od 7 — 14 rokov) prevazuje telesna
vychova a v tretom obdobi (od 14 —21 rokov) je najdo-
lezitejSia rozumova vychova. Zaujimavé je aj jeho pou-
kazanie na ndzorn vychovu. Svoju tedriu mravnosti
rozvija Aristoteles v diele Etika Nikomachova, v kto-
rom dokazuje, Ze cnosti nie su vrodené, ale mozno ich
ziskat’. Podl'a neho su to trvalé stavy a na ich dosiahnu-
tie je treba dlhodobé¢ a cielavedomé vychovné pdsobe-
nie. RozliSuje cnosti mravné (striedmost’, stato¢nost’),
spolocenské (spravodlivost, priatel'skost’) a rozumové
(mudrost). V roku 355 pred n. 1. zalozil v Aténach Ly-
keion (dnesny nazov lyceum), ktoré mozeme povazo-
vat’ za predchodcu stredovekych univerzit. Neslo tu uz

iba o prednasky, ako v Platonovej Akadémii, ale pred-
naskova ¢innost’ sa spajala s vedeckym vyskumom. Pre
Aristotela nebolo vyucovanie len vecou praxe, uvazo-
val uz nad metodikou vyucovania, preto ho moézeme
povazovat aj za zakladatel'a vysokoskolskej didaktiky..

Mnoho inSpiracii pre pedagogiku a vychovu poskytlo
aj pedagogické myslenie v antickom Rime. Organicky
nadvézovalo na klasické grécke pedagogické myslenie.
Kym Gréci vynikali vo filozofii a umeni a vychova bola
zamerand na dobro a krasu, Rimania rozvijali praktické
discipliny — re¢nictvo a pravo a akcentovali skor prak-
tické, uzitkové ciele. Idealom vzdelaného Rimana bolo
byt dobrym re¢nikom.

Pedagogické myslenie najvyznamnejSie ovplyvnil
Marcus Fabius Quintilianus (asi 38 —asi 96 n. 1.), kto-
1y je povazovany za najvyznamnejSicho rimskeho teo-
retika vychovy. Vyucoval rétoriku a cisar Vespazian ho
vymenoval za prvého verejného, Statom platené¢ho pro-
fesora rétoriky. Asi po dvadsiatich rokoch verejnej ¢in-
nosti odiSiel do vysluzby a svoje skusenosti spracoval
vo vynikajucom diele Institutio oratoria (Vzdelanie
recnika). Opisuje v nlom, ako treba pripravit’ dobrého
recnika a v ¢om spociva jeho umenie. Institutio orato-
ria je hlavne v prvych dvoch zvizkoch skor uc¢ebnicou
pedagogiky ako odbornou re¢nickou priruc¢kou. Quinti-
lianus vychadza z presvedcenia, Ze dobry recnik musi
byt predovsetkym dobry ¢lovek — vir bonus. Vychova
¢loveka ma predchadzat’ vychove odbornika. Ma zacat’
este pred siedmym rokom veku diet'at’a. Cielom vycho-
vy je poznanie a mravnost, ktoré st vnitorne spojené.
Vzdelanie ma byt Co najvSestrannejsie — gramatika
a rétorika su dopliané filozofiou, dejepisom, aritmeti-
kou, geometriou, astronémiou, muzikou a tiezZ gymnas-
tikou a herectvom. Dolezité je aj studium jazykov ako
prostriedok ku kultivécii schopnosti vyjadrovania. Po-
skytuje ucitel'om a vychovavatel'om mnozstvo praktic-
kych rad. Quintilianov spis Institutio oratoria prezil
o niekol’ko storo¢i Rimsku riSu. Vyznacoval sa previa-
zanostou zdkladnych metodologickych, pedagogic-
kych a etickych otazok vychovy a vzdeldvania. Mimo-
riadne zaziaril a ovplyvnil celé obdobie renesancie,
ked’ze inSpiroval viacerych jeho protagonistov. (Kudla-
cova, 2003)

3.2 Pedagogické myslenie v staroveku

Zmeny v pedagogickom mysleni prinasa novy feno-
mén — krest’anstvo. Na pode rozvinutej rimsko-helén-
skej kultary vznik4 v podobe krestanstva realita, ktora
prinasa novy obraz cloveka a étos lasky, ktory antika

nepoznala. Nové idey napliiali masy nadejou na spra-
vodlivejsi poriadok a postupne ziskavali aj vzdelanejSie
vrstvy obyvatel'stva. Pohansky Rim sa dlho branil no-
vému nabozenstvu, ale ani kruté prenasledovanie kres-
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tanov nezastavilo jeho prienik. Po prvych narazoch a
konfliktoch zacala prevladat’ tendencia syntézy kres-
tanskej nauky s vysledkami a vydobytkami vtedajse;j fi-
lozofie a kultiry. Este na zaciatku 4. storocia bolo kres-
tanstvo prenasledované ediktom cisara Diokleciana.
O niekol’ko rokov neskér, v roku 313, vydal cisar Kon-
Stantin zndmy tolerancny (milansky) edikt, ktory pre
krest'anov znamenal pravo na existenciu. O sto rokov sa
stalo krestanstvo $tatnym nabozenstvom. Ciel'om kres-
tanskej vychovy bolo, aby vSetko smerovalo k nabo-
zenskému zivotu a k Bohu. Vznika inStitacia kostola,
ktora sa postupne stava vel'mocou kultury a vzdelava-
nia v Europe.

Zaklady historickej syntézy krestanstva s antickou
kultrou a filozofiou polozil Aurelius Augustinus (sv.
Augustin, 354 —430). Napisal viacero vyznamnych teo-

logicko-filozofickych spisov. Jeho najvyznamnejsie
dielo je O BozZom state. Pre nés st v§ak zaujimavé jeho
diela tykajuce sa vychovy. Ide predovsetkym o diela De
Magistro (O ucitelovi) a De doctrina Christiana
(O krest'anskej nauke). Ak porovname tieto diela s Qu-
intialianovym Institutio oratoria, nachddzame vyznam-
ny rozdiel v chapani vychovného ideélu. Tento rozdiel
odraza podstatu dvoch Rimov: Rima pohanského, kto-
rého zékladom je dokonaly re¢nik, ktory sprostredktiva
vzt'ah medzi ¢lovekom a $tatom a Rima krest'anského,
ktory nachadza ideal v osobnosti knaza, prostrednika
medzi ¢lovekom a Bohom. Hlavnym vychovnym cie-
lom je rozvijanie viery, ktorou sa clovek stava obca-
nom Bozieho §tatu. Jeho ucenie nazyvame aj augustia-

nizmus.

3.3 Pedagogické myslenie v stredoveku

V roku 476 sa Zapadorimska riSa rozpadla. Tento rok
je povazovany za koniec staroveku a zaciatok stredove-
ku. Zaciatok stredoveku vyrazne ovplyvnil zakladatel
prvého mniSskeho poriadku Benedikt z Nursie (480 —
543), ktory v roku 529 zalozil na hore Monte Cassino
pri Neapoli klastor a pri niom Skolu, ktora uskutoctova-
la klastorné pravidla v zmysle prikazu Ora et labora
(Modli sa a pracuj). Mnisi §irili nové metody spracova-
nia kovov, viny, platna a inych surovin, poskytovali
nové¢ idey architektom, riadili obchod aj priemysel,
ked’ze stali po boku vladcov ako radcovia a tajomnici.
Poskytovali tiez Gtocisko chudobnym a prenasledova-
nym. V pohnutych dobéach neustalych vojen, bitiek a
svojvole, boli prave klastory jedinym miestom pokojnej
préce, v ktorych krest'anska vychova a vzdeldvanie do-
sahovali vynikajucu troven. Klastory mali hospodar-
sky, kultiirny aj politicky vyznam. Uchovéavali sa v nich
pozostatky klasickej vzdelanosti a sustredila sa v nich
cela literdrna a vobec umeleckd produkcia (chramovy
spev, vytvarné umenie). Neodmyslite'nu sucast’ klasto-
rov tvorili kldstorné skoly, ktoré boli az do 8. storoCia
takmer jedinymi centrami vzdeldvania a kultl'n’y.3 Ani
rozsirenie benediktinskeho Skolstva nestacilo riesit
problémy nevzdelanosti a upadku mravov spolo¢nosti
v tom obdobi. Bol preto zriadeny d’alsi typ $kol — skoly
katedralne, ktoré zakladali biskupi vo svojich sidlach
pre vychovu svetskych knazov. Podla prikladu ka-

3

va, D.: Kapitoly z dejin pedagogiky, s. 33)

tedralnych §kol boli v mestach zriadované kapitulské
a farské skoly. SpocCiatku sa zriad’ovali z ¢isto nabozen-
skych dovodov a mali sluzit' na skvalitnenie Gcasti deti
na bohosluzbéch. Farské Skoly vznikali v 8. storo¢i na-
riadenim Karola Velkého.

Rozvojom miest, remesiel a obchodu v 13. storoci za-
¢ina vznikat mestské skolstvo, s ktorym splyvaju kapi-
tulské a farské skoly. V tom obdobi zacinaji zanikat’
a zosvetStovat’ sa aj katedralne Skoly. Mestské Skolstvo
je vychodiskom pre svetské vzdelanie a predchodcom
latinskych §kol v 16. storo¢i. Klastorné Skoly pretrvali
véacsinou az do 16. storocia a zanikli v obdobi reforma-
cie, az na tie, ktoré prevzali a reorganizovali jezuiti.

Obdobie scholastiky, za ktoré povazujeme obdobie
od panovania Karola Velkého (768 — 814) az po obdo-
bie renesancie, mozeme oznacit’ ako obdobie skol. Za
otca scholastiky je povazovany Anselm z Canterbury
(1033 -1109), od ktorého pochadza heslo fides quarens
intellectum — viera ma byt rozumna.

Pre ranu scholastiku (do 12. stor.) je typicka uc¢ebna
metdda sic et non, pri ktorej je z protikladov vyvodzo-
vané konec¢né riesenie. Koncom raného stredoveku tvo-
rilo obsah vzdelavania v klaStornych a katedralnych
Skoléach sedem slobodnych umeni. Vzdelavanie sa deli-
lo na formalne stadium — trivium (jazykovo zamerané:
gramatika, rétorika, dialektika) a readlne Stidium —
kvadrivium (aritmetika, geometria, astronomia, hudba).

Prvu klastornu Skolu na Slovensku zalozili benediktini koncom 10. storocia pod Zoborom. (Brtkova, M., Tamasova, V., Proszcuko-
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Zakladom celého stadia bola gramatika, kde sa ziaci uz
od siedmeho roka ucili latin¢inu a latinsku literatiru
ako jediny jazyk cirkvi a vzdelancov. Ku gramatike sa
prirad’ovala rétorika, ktorou sa rozumelo pisanie listov
a listin, niekedy aj elementarne poznanie zakonov. Dia-
lektika bola jednak logikou a jednak ndukou o stredove-
kom re¢nictve. V aritmetike sa ucili pocitat’ na prstoch
a na pocitacich tabulkach. V geometrii sa ucili zakla-
dom Euklidovej geometrie, zemepisnym, prirodopis-
nym a lekarskym pouceniam. V astrondémii vypocitava-
li cirkevné sviatky. V hudbe sa ucili liturgii a cirkev-
spevu. Uvedené nauky boli podriadené
nabozZenstvu. Pre vSetky predmety v klastornych a ka-
tedralnych Skolach boli ustalené ucebnice, ktoré obsa-
hovali potrebné poznatky v encyklopedickej forme.

Vrcholna scholastika (12. — 14. stor.) sa opierala
o Pismo svité, ucenie cirkevnych otcov a Aristotelovu
filozofiu; 12. storoCie prinasa velky rozmach vied.
Rozvija sa Spekulativna teologia a filozofia, rimske
svetské pravo, cirkevné pravo. Zacinaju vznikat’ stk-
romné spoloéenstva pre rozvoj vedy a vzdelavania.
Najvyznamnej$im predstavitel'om toho obdobia bol Al-
bert Velky (asi 1193 — 1280) a jeho ziak Tomas
Akvinsky.

Sv. Tomas Akvinsky (1225 — 1274) je najvyraznejsi
predstavitel stredovekej scholastiky. Zasluzil sa o rela-
tivne osamostatnenie filozofie od teoldgie. Urobil naj-
dokladnejsiu syntézu krestanskej teoldgie s Aristotelo-
vym uéenim a svojimi dvomi stibornymi dielami Sum-
ma contra gentiles (Summa proti pohanom, nazyvana
tiez aj Summa filozofickd) a Summa theologiae (Sum-
ma teologickd) ovplyvnil krestanské myslenie a kres-
tansky svet. Augustianizmus, ktory kladol doéraz najméa
na etické a citové prvky, ustlpil racionalistickému to-
mizmu (ucenie sv. Tomasa Akvinského), ktory zinte-
lektualizoval teologické myslenie. Tomasovo dielo na
rozdiel od Augustinovho, ktoré nie je systematické
a spaja ho zékladna krestanska idea a osobnost’ autora,
je prisne systematické. Toma$ si uvedomoval velky
vyznam vzdelavania, ale neabsolutizoval ho. Vzdelanie
podl'a neho je dolezité pre nadobudnutie intelektudl-
nych cnosti, teda poznania. Mordlne cnosti je mozné si

nému

4

a Oxford 1249.

osvojit’ len konanim toho, ¢o je moralne a napodobiio-
vanim dobrych vzorov pod ich vedenim. VSeobecné
moralne principy si moézeme zapamétat’, mravny zivot
je vSak mozny len na zaklade vlastnej mravnej aktivity.
Tento postreh vychadza z rozpoznania kvalitativnej od-
liSnosti procesu vzdeldvania a vychovy a je jednym
z prvych impulzov pre dichotémiu didaktiky a tedrie
vychovy ako dvoch Specifickych pedagogickych dis-
ciplin.

V stredoveku, v obdobi vrcholnej scholastiky, vznika
v Eurépe novy fenomén v oblasti vzdelavania — univer-
zity.* Tie sa stavaju volnym slobodnym zdruZenim
ucencov a Studentov. Ziskavaju rozlicné privilégia a ne-
skor ich uznava duchovna aj svetska moc. Rozvijaju sa
v nich vsetky vedecké odbory a $tudium ma nadregio-
nalny charakter. Vyucovacim jazykom bola latin¢ina.
Stredoveka univerzita sa ¢leni na fakulty, na ¢ele kto-
rych je dekan. ISlo vacSinou o fakulty troch ,,vysSich®
vednych odborov: teoldgie, prava (€lenilo sa na cirkev-
né a svetské) a mediciny. Existovala tiez ,,niz§ia“ v§eo-
becne vedecka fakulta — facultas atrium (umelecka fa-
kulta, fakulta slobodnych umeni). V nej sa rozvijal sys-
tém siedmich slobodnych umeni v §irSej a hlbsej forme
ako na latinskych skolach. Systém §tudia je predpisany
a prisne sa dodrziava. Stidium sa za¢ina na umeleckej
fakulte. Po jeden a pol az dvojroénom kurze sa Student
po zlozeni skusky stadva bakalar. Po d’alSich dvoch ro-
koch dosahuje pomerne maly pocet bakalarov hodnost’
magister. S nou je Casto spojend povinnost dva roky
vyucovat’ na umeleckej fakulte. SkiSkou na magistra je
ukonceny $tudijny proces na umeleckej fakulte a otvara
sa cesta na vyssie fakulty. Stupen doctor opraviuje vy-
ucovat’ na fakulte. Vyucovanie sa sklada z prednasok
a disput. Obsah uciva a sposob zivota v tychto ustano-
vizniach sa riadi podla cirkvi. Univerzity takto rozvija-
ju Aristotelovho ducha a ducha scholastiky az do nastu-
pu renesancie a humanizmu.

Pre obdobie neskorej scholastiky (14. — 16. stor.) je
typicky rozkvet renesancie a ustup scholastiky. Jej urci-
tu obnovu predstavuje tridentsky katolicizmus, ktorého
protagonistami po Tridentskom koncile (1545) boli naj-
ma jezuiti a neskor luteransky protestantizmus.

Prvé univerzity vznikaju na izemi Talianska a Francuzska — Bologna 1119; Salermo, Padua, Pariz 1200; v Anglicku je to Cambridge
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3.4 Pedagogické myslenie renesancie, reformacie a protireformacie

V 13. storo¢i nastava Strukturalna zmena celej zapad-
nej kultary. V 14. a 15. stor. vznik4 v Taliansku rene-
san¢né hnutie. Europa zacala spolu so vznikom manu-
faktur udavat’ veducu liniu vo svetovych dejinach. Clo-
vek je hladny po zazitku, mé chut’ do Zivota a radost’ zo
sveta. Toto obrodenie ¢loveka najmi v oblasti umenia
oznacujeme ako renesancia a v oblasti kultary a skol-
stva ako humanizmus. Obraz ¢loveka v renesancii
a humanizme ovplyvnili nové historické skutocnosti,
najméd zamorské objavné cesty (objavenie Ameriky,
cesta okolo zemegule), Kopernikov objav heliocentriz-
mu v astrondmii a vyndjdenie knihtla¢e Gutenbergom.

Pre renesancéného Cloveka je typicka snaha po auto-
némii rozumu a osobného ja. Clovek sa uvoliiuje zo
stredovekej zviazanosti a citi sa byt odkdzany sam na
seba, objavuje svet i seba samého novym spdsobom —
ako individualitu. Byt individualitou nie je len faktom,
ale aj skusenostou a zivotnym cielom. Za prvého rene-
san¢ného ucenca byva povazovany Vittorino Rambol-
dini da Feltre (1378 — 1446), ktory uskuto¢nil myslien-
ku Skoly v prirode.

Desiderius Erasmus Rotterdamsky (1467 — 1536)
je najznamej$im renesan¢nym myslitel'om. Bol znal-
com gréckeho a latinského jazyka a svojim teologic-
kym racionalizmom bol prostrednikom medzi humaniz-
mom a reformaciou. Bol odporcom katolickeho ducho-
venstva a strnulej scholastickej vychovy. Vychovu
pokladal za vS§emocnu a zastaval zasady mravnej tole-
rancie. Podla neho vyssia vzdelanost’ napomaha k na-
prave spolo¢nosti. Vyucovanie ma byt’ zabavné a zauji-
mav¢ a disciplina mierna. Oproti neefektivnemu scho-
lastickému spdsobu vyuCovania zastdval vedeckl
zasadu literarneho humanizmu. V roku 1516 zabezpecil
grécke vydanie Nového zakona s latinskym prekladom
a s poznamkami, ktoré narusilo monopol scholastické-
ho vykladu Biblie a Vulgaty. K jeho nasledovnikom pa-
tri Thomas Morus (1478 — 1535), humanista a raciona-
lista, pravnik. Je autorom znameho diela Utdpia, ktoré
opisuje starokrestansky ideal demokratickej, socialne
spravodlivej spolo¢nosti, zaloZenej na praci a vede.

Kedze humanizmus, ako hnutie u¢encov, sa dotykalo
len nepatrnej Casti I'udi, neuspokojovalo nabozenski
potrebu 'udovych mas, ktorym nepostacovala ani for-
malna cirkevna prax, ani vysoka teologia. Privrzenci
reformacie boli proti svetskej ucenosti, ktoru sa usilo-
vala §irit’ renesancia a niektori boli dokonca proti uce-
nosti a vzdelaniu vobec. Poukazovali na povodny cha-
rakter cirkvi, ktorej zakladatelia — apostoli, boli jedno-
duchi, nevzdelani l'udia a na to, Ze spasa cloveka
nezavisi od jeho vzdelania, ale od jeho viery a plnenia

Bozich prikézani. Privrzenci reformacie preto redukuju
vzdelavanie na najnevyhnutnejSiu mieru, pripadne ho
obmedzuju len na oboznamenie sa s Bibliou a §tadium
Biblie. Luther vSak musel pochopit’ a uznat, ze nové
hnutie, pokial’ sa mé rozrast’ a ma byt’ vplyvné, potrebu-
je SirSiu a hlbsiu vzdelanost’ a tiez pevnu cirkevnu aj
svetsku organizaciu. Vel’ky vplyv v tomto smere mal na
Luthera jeho o niekol’ko rokov mladsi spolupracovnik
Philipp Melanchton.

Martin Luther (1483 — 1546) je nabozensky refor-
mator a pedagdg. Na zaciatku svojej reformnej ¢innosti
sa ostro vyslovil proti vtedajSiemu skolstvu, odsudzo-
val zI¢é vyucovacie metody a otrocku disciplinu. Chcel
dokonca zrusit latinské Skoly a planoval vybudovanie
narodného skolstva v nemeckom duchu. Luther vyhla-
sil 31. oktébra 1517 vo Wittenbergu 95 téz proti nepo-
riadkom vo vtedajSej katolickej cirkvi. Pochopil, ze
Cirkev, ktoru tymto zalozil, potrebuje na svoje Sirenie
a rast vzdelanych l'udi, najmé kilazov, ktori by boli pro-
tivahou katolickym kinazom a Skoly, v ktorych by sa
vzdelavalo v stlade s novou ndukou. Prave v latinskych
Skolach vidi najlepsi prostriedok, ako dosiahnut’ svoje
ciele, preto ich odporuca zriadovat, ale maji sa viest’
v protestantskom duchu a treba v nich uplatilovat’ kres-
tansko-humanistické zasady. Na prvé miesto vo vzde-
lani kladie ndbozenstvo, ku ktorému sa pripaja Stadium
klasickych jazykov — latin¢iny, gréctiny a hebrejciny,
lebo st délezité pre ndbozenské a teologické Stadium.
Dalsimi predmetmi st dejepis, matematika, rétorika,
dialektika. Mladez sa vzdelava aj v oblasti hudby a te-
lesnej vychovy. Vo vychove su dolezité aj divadelné
hry. Luther ziada elementarne vzdelavanie aj pre 'udo-
vé vrstvy, pre chlapcov aj pre dievcata. Povinna do-
chadzka vo vidieckych skolach by mala trvat jeden rok,
latinské skoly by mali byt v mestach, a to len pre vybra-
nych ziakov. Velku starostlivost’ venuje aj univerzitam,
jeho reformy sa tykaju eliminacie scholastického systé-
mu vzdelavania. Ked’ze nova cirkev nemala také pro-
striedky, ako mala k dispozicii katolicka cirkev, Luther
sa obracia na vrchnosti, obce a na $tat, aby sa starali
o Skoly. Na Sirenie kultiry medzi Sirokymi vrstvami sa
ako vyucovaci jazyk pouziva materinsky jazyk. Luther
prichadza aj s d’alSim novatorskym ndvrhom, navrhuje
zakladanie verejnych kniznic vo vel'kych mestach, kde
okrem nabozenskej literatiry su aj diela z rdéznych
vednych odborov. Ucitel’ je podl'a Luthera pestovate-
lom krestanskej vzdelanosti a prindlezi mu podobna
ucta ako knazovi. NajzndmejSou protestantskou Skolou
na Slovensku bolo Collegium scholasticum v Presove
zalozené v roku 1665.
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Philipp Melanchton (1497 — 1560) je povazovany
za tvorcu protestantského nemeckého Skolstva. Bol
profesorom na univerzite vo Wittenbergu a poradcom
Luthera v $kolskych otazkach. Aj u neho, podobne ako
u Luthera, je nabozensky rozmer vychovy a vzdelava-
nia na prvom mieste. Je vSak ovela vacSim zastancom
vzdelanosti a Stadia antiky. Jeho vplyv na Lutherovu te-
oldgiu a na protestantsky systém vzdelavania sa dodnes
nedocenuje. Melanchton, jemnocitny humanista, spojil
reformaciu s aristotelovskou tradiciou stredoveku
a s humanistickymi hodnotami vzdelania, ktoré¢ v¢lenil
do protestantizmu. Dobudoval reformaciu po didaktic-
kej a dogmatickej stranke, a to s vedeckou dokladnos-
tou a jasnostou. Nutnost’ vyrovnat’ sa s katolicizmom
a tiez odlisnosti medzi hlavnymi protagonistami pro-
testantizmu (Lutherom, Zwinglim a Kalvinom) viedli
Melanchtona k vytvoreniu luteranskej dogmatiky Au-
gustana a napisaniu Concordienbuch (Knihy dohody)
ako zakladnej knihy luteranskej teoldgie. V suvislosti
s tym stratili univerzity v priebehu 16. storocia nadregi-
onalny charakter a orientovali sa podl'a dogmy svojej
krajiny. Pre protestantizmus sa vplyvom Melanchtona
vytvorila jednotna forma vzdeldvania, a to humanistic-
ké vzdelavanie, ktoré ostava podriadené nabozen-
sko-teologickému. Melanchton vytvoril protestantskui
podobu univerzity a protestantské ucené skoly. Okolo
roku 1600 vo vSetkych protestantskych krajinach
prekvitali latinské skoly. Humanitné vzdelanie sa stalo
zakladom pre celé odborné vzdelanie vyssich fakult.
Tieto Skoly svojou prisnou formou a dogmatickost'ou
vSak mali blizSie k stredoveku ako k renesancii. Melan-
chton bol jednak vyborny vedec, organizator, ale tiez
vyborny ucitel. Najvyznamnejsi rektori a pedagogicki
reformdtori toho obdobia boli jeho Ziaci.

Obdobie od druhej polovice 16. storocia do konca 17.
storocia oznacujeme ako katolicku protireformaciu,
ktora bola odozvou katolickej cirkvi na reformaciu a

5

protestantizmus. Vyznamné miesto v tom obdobi zo-
hrala rehola jezuitov, ktoru zalozil v roku 1540 Ignac
z Loyoly. Ignac bol povodne Spanielsky sl'achtic a vo-
jak a aj reholi vtlagil vojenské prvky. Ulohou rehole
bolo posiliiovat’ a rozsirovat’ katolicke krestanstvo
a miesto katolickej cirkvi v Eurdpe aj vo svete. Heslom
jezuitov bolo: Vsetko ma slizit na vicsiu cest a slavu
Boziu. Jezuiti boli $iritel'mi vzdelavania a vychovy, pre-
to vSade, kde prisli, najskor zakladali skoly. Usilovali
sa ziskat’ pre vzdelanie aj I'udi inych vierovyznani a tiez
'udi z bohatych vrstiev, ktori mali moc, lebo si uvedo-
movali ich vplyv a vyznam v spolo¢nosti a ndsledne aj
pre katolicku cirkev. Do svojich §kél prijimali aj nada-
nych chlapcov z chudobnych rodin, z ktorych sa mnohi
stavali ¢lenmi rehole. Ich cielom bolo vychovavat
osobnosti pre dolezité posty v spolocnosti a vysoko
vzdelanych a teologicky pripravenych reholnikov
a knazov katolickej cirkvi. Definitivhu podobu dostalo
jezuitské skolstvo v pravidlach Ratio studiorum et insti-
tutiones scholasticae Societatis Jesu — Studijny plan
a poriadok Spoloc¢nosti Jezisovej (1591). Ide o podrob-
ne vypracovany plan, v ktorom sa jezuitské skolstvo ne-
brani novym metdédam, prip. aj pozitivam inych Studij-
nych poriadkov, dokonca aj protestantskych. Typickym
prikladom jezuitského Skolstva su jezuitské kolégia
a univerzitné komplexy. Za podpory katolickej cirkvi
a mnohych vplyvnych laickych priaznivcov, si jezuit-
ska rehola vybudovala rozsiahlu siet’ $kolstva a velky
vplyv, a to aj politicky. V mnohych krajinach bolo
stredné a vyssie vzdelanie celkom zavislé od tejto reho-
le. Jej zrusenie v roku 1773 sposobilo vazne t'azkosti
v oblasti Skolstva. Napriek zdkazu ¢innosti sa musela
sluzba byvalych jezuitov v mnohych Skolach ¢asto vyu-
zivat'. Na Slovensku okrem mnohych gymndzii zalozili
jezuiti akadémiu v Kosiciach (1657) a Trnavsku univer-
zitu v Trnave (1635).°

NajvyznamnejSou osobnostou protireformacie na Slovensku bol kardinal Peter Pazmany, ktory po ziskani ostrihomského arcibis-

kupstva dal vSetky svoje schopnosti do sluzieb protireformacie a zakladania katolickeho skolstva. V Trnave zalozil univerzitu, ktora
schvalil vr. 1635 cisar Ferdinand I1. Univerzita bola centrom vzdelanosti celého Uhorska a strednej Europy. Zakladnou fakultou bola
filozoficka fakulta, $tidium na nej trvalo tri roky a bolo predpokladom $tvorro¢ného §tdia teologie na teologickej fakulte. Vr. 1667
bola zriadena pravnicka fakulta a v r. 1769 lekarska. Univerzita mala vlastnu tlaciaren, kniznicu, archiv, zbierky, kabinety, astrono-
mické observatdrium, lekaren, botanicku zahradu, vilu a farmu v Bielom Kostole. V r. 1777 rozhodla Méria Terézia prestahovat uni-

verzitu do Budina.



3. VYVOJ PEDAGOGICKEHO MYSLENIA V EUROPSKOM KONTEXTE 34

3.5 Pedagogické myslenie v 17. a 18. storo¢i

Jan Amos Komensky (1592 — 1670) bol biskupom
Jednoty Ceskobratskej a mdézeme ho pravom oznacit’
ako teologa, filozofa a pedagoga. Jeho vrcholnym filo-
zoficko-pedagogickym dielom je De rerum humana-
rum emendatione consultatio catholica — VSeobecnd
porada o naprave ludskych veci. Jeho sucast’'ou je Pam-
paedia (Vievychova — 4. zvizok), ktora je zaviSenim
jeho nazorov na vychovu a vzdelavanie. Podrobne v nej
opisal projekt celozivotnej kultivacie osobnosti. Pam-
paedia nie je uz len systémom didaktiky, ale aj pedago-
giky, nauky o tom, ako ¢loveka vychovat’. Je povazova-
na za prvy skutoény vychovny systém. Komensky je
tymto dielom priekopnikom a prvym teoretikom uni-
verzalneho vzdelavania ako celozivotného procesu.
Tuto svoju tizbu Strukturuje do troch zloziek. K univer-
zalnemu vzdelavaniu sa maja privadzat’: 1. vSetci (om-
nes), 2. vo vsetkom (omnia), 3. aby sa stali vSestranne
(omnino) vzdelani. Vzdelanie chapal vel'mi Siroko —
prameniom mudrosti je pre neho poznanie sveta, t. j. pri-
rody, 'udského rozumu a Biblie. Vychovu a vzdelanie
povazoval za jednu z ciest pri zmene spoloc¢nosti. Vo
vzdelavani mladeze videl najucinne;jsi spdsob, ako na-
pravit’ stav obci, narodov a cirkvi. Podl'a neho su vsetci
l'udia bozim stvorenim, a preto st si vSetci rovni. To im
zabezpecuje aj rovnaké pravo na vzdelanie.

Komenskému islo o pansofické vzdelanie, ktoré je
pokusom o usporiadanie 'udského poznania. Jeho kon-
krétnym ciel'om je dosiahnutie zivotnej mudrosti a uce-
lom dosiahnutie vSeobecnej harmoénie a odstranenie
pri¢in l'udskych sporov. Nastrojom je §kola. Univerzal-
ne vzdelavanie je realizované v premyslenom systéme,
pocnuc materskou Skolou. Zjednocujuci aspekt v jadre
pansofie bol v protiklade s rozvijajucimi sa prirodnymi
vedami a novovekou kartezianskou filozofiou, ktoré
vychadzali z oddel’'ovania sa jednotlivych odborov a ich
vyskumnej oblasti. Rozvoj prirodnych vied bol zaroven
rychlej$i nez rozvoj vied o €loveku a scientizmus ziskal
prestiz. Za vedecké sa povazovali len kvantitativne me-
tody, ktoré nekriticky preberali aj humanitné vedy. Pra-
ve tento aspekt oddelenia ¢loveka od skiimaného sveta
vyprovokoval nesuhlas Komenského. Cesta k naprave
sveta podl'a neho vedie cez novu filozofiu skoly a filo-
zofiu vychovy. Zmyslom tejto reformy je vytvorit’ pred-
poklad na to, ako vSetkych naucit’ v§etko jednoducho
a dokladne. PoZiadavku vSeobecného osvietenia l'ud-
stva je podla Komenského mozné zrealizovat’ tromi
schopnostami, ktorymi sa ¢lovek odliSuje od zvierat:
rozumom, recou a konanim. K tomu sa viazu tri ¢innos-
ti: vidiet, pomenovat, konat.

V 17.—18. storo¢i nastava v Europe prechod od feu-
dalnych statov k novodobym demokratickym $tatnym
utvarom. Najvyznamnejsim signalom k tomuto precho-
du bola Velkd francuzska revolicia v roku 1789. De-
mokraticky idedl sa stdva vychodiskom novej kultiry
a novych vychovnych koncepcii.

Angli¢an John Locke (1632 — 1704) bol politik, filo-
zof a pedagdg. Svoje pedagogické myslenie zhrnul
v diele Myslienky o vychove. Bol stipencom individual-
nej vychovy, praktizovanej najmid v Slachtickych
a mestianskych rodinach. Niektorymi z jeho podnetov
sa stretavame aj v sucasnom anglosaskom pedagogic-
kom mysleni. Za zakladné oblasti vychovy povazoval
vychovu telesn, mravnil a rozumovu.

Najvyznamnej$imi predstavite'mi franctizskeho filo-
zofického a pedagogického myslenia je René Descartes
a Jean Jacques Rousseau.

René Descartes (1596 — 1650) sa preslavil vyrokom
Cogito, ergo sum — Myslim, teda som; ktory obratil na-
opak dovtedajsi staroveky a stredoveky nazor, ktory by
sme mohli vyjadrit’ presne opacne: Som, teda myslim.
Descartes tym akoby ,,vybral“ ¢loveka z hierarchického
poriadku sveta a ustanovil ho za autondmne sucno.
Existencia vonkajsieho sveta je potvrdzovana az exis-
tenciou cogita — myslenia. Centrom, vychodiskom uz
nie je celok sveta — kozmos alebo Boh, ale ¢lovek ako
mysliaci subjekt. Do novoveku bola pravda iba jedna,
az novoveké myslenie rozliSuje pravdu objektivnu
a subjektivnu, relativnu a absolutnu. Pravda sa stava vy-
sledkom l'udskej poznavacej aktivity. Tym vznikol
teoreticky problém, o je objektivna pravda a ako ju
mdbzeme dosiahnut’.

Jean Jacques Rousseau (1712 — 1778) je autorom
znameho pedagogického diela Emil alebo o vychove,
v ktorom prinasa koncepciu novej harmonickej vycho-
vy. PoZzaduje prirodzenu a slobodnt vychovu s citlivym
vzt'ahom k diet'at'n. Vychadza z osobnej skusenosti.

NajvyznamnejSim predstavitelom nemeckej filozo-
fie a pedagogiky 17. a 18. storocia bol Immanuel Kant
(1724 — 1804). Vyznamne ovplyvnil vyvoj nemeckého
aj europskeho myslenia. Kanta mozeme zaradit’ k peda-
gogickym optimistom, ktori veria, Ze ¢lovek sa stava
¢lovekom jedine vychovou. NajdolezitejSim a zaroven
najnarocnej$im ciel'om vychovy je moralne formovanie
¢loveka, ktoré je podl'a Kanta Casto nedoceniované. Op-
timalnou formou vychovy je skolskd vychova, pretoze
umoziuje zaclenenie dietata do spolo¢nosti.
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3.6 Pedagogické myslenie v 19. storoci

Pedagogické myslenie 19. storo¢ia je zastupené
mnozstvom vyznamnych osobnosti vo viacerych kraji-
nach Eurdpy aj v anglosaskom prostredi.

Vo Svajéiarsku to bol jeden zo zakladatel'ov moder-
nej humanistickej pedagogiky Johann Heinrich Pesta-
lozzi (1746 — 1827). Napisal pedagogicky roman Lin-
hard a Gertriuda a spis Ako uci Gertruda svoje deti,
ktory opisuje prirodzent vychovu deti v rodinnych pod-
mienkach. Vo svojom diele venoval pozornost’ elemen-
tarnemu vzdelavaniu.

Reprezentantmi pedagogiky 19. storo¢ia v Nemecku
su Johann Friedrich Herbart, Fridrich Frobel (1782 —
1852) a Adolf Diesterweg (1790 — 1866). Koncom 19.
storocia nastala vyrazna diferencidacia vo vedach, ktoré
sa dovtedy rozvijali v ramci filozofie. V dosledku spo-
lo¢enského a technického pokroku sa ukazovalo, Ze pre
rozvoj teorie vychovy a vzdelavania nie je uz v ramci fi-
lozofie dostato¢ny priestor. Poziadavky na neustaly
osobnostny rozvoj jedinca si vyzadovali optimalizaciu
vychovno-vzdelavacieho procesu, ¢o vyzadovalo roz-
voj teorie, ktora by skiimala proces zamerného pdsobe-
nia na osobnost’. Preto snahu za osamostatnenie peda-
gogiky mozno povazovat za prirodzenu. Pedagogika sa
postupne vyclenila z rdmca filozofie a konstituovala sa
ako samostatna vedecka disciplina, ktora je na jedne;j
strane uzko spita s pribuznymi vedami, na druhej strane
vSak ma vlastny autondmny predmet skiimania. Jej za-
¢iatky ako samostatnej vedeckej discipliny su spojené
s menom Johanna Friedricha Herbarta (1776 —
1841), ktory vyspecifikoval osobitny predmet a nacrtol
Struktiru pedagogiky. Zaklad svojej pedagogickej teo-
rie objasnil v spise Allgemeine Pddagogik aus dem
Zweck der Erziehung abgeleitet (VSeobecna pedagogi-
ka odvodena z ciel'a vychovy, 1806) a Umriss pddago-
gischer Vorlesungen (Nacrt pedagogickych prednasok,
1835). Pedagogiku vystaval na zakladoch etiky (pre
ktort sa v danej dobe pouzival pojem prakticka filozo-
fia) a psychologie, ktoré chapal ako pomocné vedy
a odvodil z nich zékladné principy pedagogiky: z etiky
ciel’ vychovy a zo psychologie cestu, prostriedky a pre-
kazky vychovy. Pedagogiku rozc¢lenil na teoreticku,
ktora je zamerand na problém vychovatelnosti alebo
moznosti vychovy, prostriedky vychovy a vychovné in-
Stitucie a prakticki, zamerani na vedenie, disciplinu,
vyucovanie a rozumové vzdelavanie, mravna vychovu.
Vychovu rozdelil na mravnu (vélovii) vychovu a rozu-
mové vzdelavanie (vyucovanie). Do svojej pedagogic-
kej teorie nezaclenil starostlivost’ o telesné zdravie. Pod
vplyvom Herbartovho ucenia sa v nemecky hovoriacich
krajinach zaviedol v pedagogickej teorii dualizmus

a vzilo sa oddelenie vychovy od vzdelavania. Ked'Ze
pedagogika v nemecky hovoriacich krajindich mala
silny vplyv na formovanie Ceskej pedagogiky a tiez
slovenskej, uvedeny problém sa traduje aj v nasich pod-
mienkach.

Najvyznamnejs$im reprezentantom francuzskej peda-
gogiky 19. storocia je filozof a sociolég Auguste Com-
te (1798 — 1857). Jeho pozitivna filozofia, ktort objas-
nil v diele Kurz pozitivnej filozofie je vychodiskom jeho
pozitivnej pedagogiky. Pozitivizmus v jeho chapani ma
napomahat’ univerzalnej vychove v duchu demokracie
s prihliadnutim na individualne a socialne potreby. Po-
pri biologii a psychologii sa tak aj socioldgia zalina
stavat’ jednou z kl'icovych vied nevyhnutnych pre pe-
dagogiku.

Ruska pedagogika 19. storo¢ia ma vyrazny narodny
charakter. Jej najvyznamnejSimi predstavitelmi su
Konstantin Dmitrijevi¢ USinskij (1824 — 1870) a Lev
Nikolajevi¢ Tolstoj (1828 — 1910). Usinskij povazoval
za ciel vychovy Cloveka, ktory je mravny, miluje pracu
a zije pre zaujmy spolocnosti. Rozpracoval tedriu vyu-
covacich principov. Tolstoj je povazovany za tvorcu
Lwpedagogiky srdca‘ a teoretik a realizator idey ,,volnej
Skoly*, ktora je zalozend na maximadlnej aktivizécii
ziaka a rozvoji jeho tvorivosti.

V Taliansku bola v 19. storo¢i vyrazne rozvinuta tra-
dicia katolickeho pedagogického myslenia. Katolicky
knaz Giovanni Bosco (1815 — 1888), zakladatel’ sale-
zianskej rehole, bol tiez inSpiratorom originalneho sale-
zianskeho vychovného systému. Jadrom tohto vychov-
ného pristupu je ziskat' a formovat’ zvereného jedinca
jedine laskou.

PredstaviteImi anglosaskej pedagogiky na konci
19. a zaciatkom 20. storo¢ia su anglicky filozof, socio-
16g a pedagdg Herbert Spencer (1820 — 1903) a ame-
ricky filozof John Dewey (1859 — 1952). Spencer je au-
torom diela Vychova rozumovd, mravna a telesnd,
v ktorom charakterizuje ciel’ vychovy ako pripravu
na zivot. Kriticky sa vyjadruje k osvojovaniu nepotreb-
nych vedomosti a hl'ada, ktoré poznatky su pre ¢loveka
nevyhnutné a potrebné. Dewey je predstavitel'om prag-
matickej pedagogiky. Jeho dielo Skola a spolocnost na-
znacuje progndzy pedagogiky v d’alsich desatrociach.
Za ciel’ vychovy povazuje podobne ako Spencer pripra-
Vu na zivot.

Az do 19. storocia sa o prirodovedu zaujimalo len
niekol’ko jednotlivcov, a preto nebolo nutné analyzovat’
technické procesy. Vzhl'adom na obrovsky rozvoj pri-
rodovedy v 19. storoci sa zacina rozvijat’ a zdokonal'o-
vat’ aj technika, ¢im bol objaveny jej prakticky vyznam
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pre vyrobni prax a odhaleny jej zmysel. Koncom
19. storo€ia rozvoj hlavnych priemyselnych odvetvi uz
nebol myslitel'ny bez uzkej spoluprace moderného spo-
sobu vyroby a technolégii s vedou. Svet modernej pri-
rodovedy prestal byt pochopitelny bez vzdeldvania
v Specialnych institiciach. Prirodovedecké determino-
vané myslenie sa od bezprostredne daného sveta distan-
cuje — svet a kazdy z jeho javov sa novovekému Clove-
kovi javi ako objekt na skiumanie.

Popisovana skuto¢nost’ sa meni na skuto¢nost’ analy-
zovanu, vyjadrenu a redukovanu pojmovym systémom,
rekonstruovant s cielom vyuzitia pre svoju vlastnu po-
trebu. Len o sa prirodovedecka koncepcia stala zakla-
dom modernej techniky, osvojuje si ju Siroky okruh

Pudi. Tak vznika priestor pre institucionalny charakter
vzdelavania. V prvej polovici 19. storocia sa za¢ina me-
nit’ aj obsah ucebnic. Svet ¢loveka sa oddel'uje od ana-
lyzovanych prirodnych javov. Priklad z prirody nemusi
v sebe obsahovat’ moralny rozmer, musi v§ak byt javo-
vo reprezentativny a osvetlit’ cely komplex javov. Pri-
rodovedné vyucovanie sa stalo samostatnym predme-
tom a postupne sa diferencuje aj vo vnutri — vznikaju
jednotlivé prirodovedné predmety (matematika, fyzika,
chémia). Dominujii v nich tri zlozky: deskriptivny
popis vzhladu, vlastnosti a spravania urcitych objek-
tov, moznost’ praktického vyuzitia a technické idaje
a formulacia vedeckych pojmov.

3.7 Pedagogické myslenie na Slovensku

V 18. storo¢i a zaciatkom 19. storoCia vystupuji na
Slovensku do popredia tri vyznamné osobnosti v oblasti
pedagogického myslenia.

Matej Bel (1684 — 1749) bol predstavitel'om pedago-
gického realizmu a Studoval v nemeckom prostredi. Po
navrate na Slovensko sa stal rektorom mestskej skoly
v Banskej Bystrici a neskor rektorom lycea v Bratisla-
ve, kde vypracoval novy $kolsky poriadok. Stadium
v Iyceu trvalo 8 — 10 rokov a obsahovalo §tadium filolo-
gie, filozofie a teologie.

V obdobi osvietenstva je najvyznamnejSou 0sobnos-
tou v pedagogike na Slovensku Samuel TeSedik (1742
— 1820). Studoval v Nemecku. Posobil ako evanjelicky
farar a usiloval sa zvysit' troven evanjelického Skol-
stva. Jeho pedagogicka praca vrcholi v Sarvasi, kde
v roku 1779 vznikol ustav, ktory sa mal stat’ vzorom pri
reforme uhorského Skolstva. Zakladnym principom Te-
Sedikovej reformy bolo spojenie vyucovania s pracou.
Obohatil vyuéovanie o prakticka metodu. Ustav sa stal
znamym aj v zahranici. Jeho hlavnym dielom je Rolnik
v Uhorsku, ¢im je a ¢im ma byt, v ktorom opisal obraz
idealnej obce s upravenymi spolocenskymi vztahmi na
vedeckom zaklade, s vyspelym kultirnym a socidlnym
zariadenim a modernym pol'nohospodarstvom. (Brt'ko-
va, Tamasova, Prosczukova, 2000, s. 87)

Aj d’alsi vyznamny pedagog toho obdobia, Daniel
Lehocky (1759 — 1840), studoval v Nemecku. Pozado-
val zavedenie povinnej Skolskej dochadzky pre deti od 7
do 15 rokov bez ohl'adu na pohlavie a socialny povod.
Je autorom diela Kniha o moudrém a kiestanském vy-
chovavani ditek. Propagoval realne vyucovanie vratane
nauky o povolani a vedeni rolnickeho, remeselného

a obchodného podniku. Bol zastancom prirodzenej vy-
chovy a ziadal, aby sa zohl'adiovali vyvinové etapy
osobnosti dietata. Odporuca, aby sa v Skole viedli zdz-
namy pozorovania ziakov, ktoré moézu slizit na ich
lepSie poznanie.

V 19. storo¢i nastava boj o slovensku $kolu, a to
prostrednictvom slovenského narodného hnutia, kto-
rého hlavnymi protagonistami boli Jan Kollar, Cudovit
Star a jeho genera¢ni druhovia — $turovci. Po netspe-
chu mad’arskej revolucie (1849), o¢akavali predstavite-
lia slovenskej inteligencie, Ze im bude poskytnuta vac-
$ia ndrodna svojbytnost’. Jan Kollar (1793 — 1852) bol
ako ministersky poradca povereny vypracovanim navr-
hu na rieSenie Skolskych otdzok. Vo svojom navrhu deli
Skoly na ludové a vedecké. Cudové st materské a obec-
né. Svoje pedagogické nazory vyjadril v dielach Pamd-
ti, basne a kdzne, napisal Citanku a Slabikdr. Cudovit
Stir (1815 — 1856) bol vyznamnym vedcom, politi-
kom, spisovatel'om, filozofom a pedagdégom. Vzdelanie
povazoval za podmienku politickej slobody a socialnej
spravodlivosti. Tiez ziadal povzniest' vaznost’ ucitel’-
ského stavu, a to zabezpeCenim primeranej odmeny
a platov ucitelom. Spolu s priateI'mi sa usiloval nahra-
dit’ alebo doplnit’ nedostatky verejného $kolstva zakla-
danim nedelnych skol, kniznic a citarni. Zakladal spol-
ky striezlivosti.

V 20. storo¢i malo Slovensko viacero vyznamnych
osobnosti v oblasti pedagogiky. Jan Kvacala (1862 —
1934) bol vyznamnym vedcom a komeniologom, ktory
sa preslavil nielen v Eurdpe, ale aj vo svete. Studoval
v Lipsku a 27 rokov svojej vedecko-literarnej ¢innosti
stravil v Rusku. Svoju vedeckl pracu vo viacésej miere
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zasvitil vyskumu zivota a diela J. A. Komenského.
V tejto oblasti publikoval viacero vyznamnych diel,
najdolezitej$ie z nich ma nazov Komensky, jeho osob-
nost’ a jeho sustava vedy pedagogickej, ktoré vyslo vo
viacerych prekladoch.

Za zakladatel'a slovenskej pedagogiky povazujeme
Juraja Ceéetku (1907 — 1983). Vystudoval Filozofic-
ku fakultu Karlovej univerzity v Prahe. Mal vel'mi Siro-
ky prehl'ad v oblasti svetovej pedagogickej literatury
a vydal viacero vysokoskolskych uc¢ebnic. Jeho hlavny
zaber tvorili dejiny slovenskej pedagogiky. Dvojdielny
Pedagogicky lexikon je prvym dielom povodnej sloven-
skej pedagogickej tvorby. Pedagogiku chape ako nauku
o vychove — vychovovedu a rozpracoval jej tedriu. Vy-
chovu povazuje za celozivotny proces, ktory presakuje

T'udsky zivot. Cegetkovo chapanie pedagogiky nechava
priestor pre otvorenost’ rozli¢nych pedagogickych pri-
dov, podobne ako sa rozvijala pedagogika v demokra-
tickych krajinach. Dalsimi vyznamnymi slovenskymi
pedagdégmi toho obdobia boli Peter Vajcik (1902 —
1985), Ludovit Bakos§ (1919 — 1974), Jozef Matej
(1923 — 1987).

V rokoch 1948 — 1989 ide v byvalych socialistic-
kych krajinach o obdobie budovania jednotnej Skoly
a socialistickej pedagogiky. Typickym znakom je jed-
notné myslenie v tedrii a nasledne jednotna skola v pra-
xi. Pedagogick tedriu 20. storocia vo vyspelych demo-
kraciach naopak charakterizuje réznorodost’ pedago-
gického myslenia a rozvoj mnohych pedagogickych
pradov a teodrii.

3.8 Pedagogické myslenie v 20. storoci

Pre 20. storocie je v oblasti pedagogického myslenia
typicky prechod od etapy konstituovania pedagogiky
ako vedeckej discipliny k jej pluralistickému chéapaniu.
To spdsobilo vznik roéznych pedagogickych smerov,
ktory tiez potvrdzuje prechod od monodisciplindrneho
chépania pedagogiky k chapaniu interdisciplinarnemu.
Pedagogika zacala vstupovat’ do dialogu nielen s inymi
socialnymi a humanitnymi vedami, ale aj prirodnymi
vedami. Medzi najvyznamnejSie pedagogické smery
toho obdobia patria:

Pedagogicky reformizmus predstavuje kritiku do-
vtedajSej pedagogiky poznacenej herbartizmom a sna-
hu o novi koncepciu prirodzenej vychovy (individual-
ne vychovné ciele, pedocentricky pristup, primeranost’
a aktivnost’ jedinca vo vychovnom procese, posilnenie
psychologickych aspektov vo vychove, vychova sa in-
tegruje a globalizuje). K najvyznamnejSim predstavite-
Pom patria: Ellen Keyova (1849 — 1926) — svédska pe-
dagogicka, spisovatel’ka a priekopnicka zenského hnu-
tia, Maria Montessoriova (1870 — 1952) — talianska
zakladatel’ka individudlneho systému predskolskej vy-
chovy, Eduard Claparéde (1873 — 1940) — Svajciarsky
lekar, psycholog a pedagog.

Experimentialna pedagogika vychddza zo snahy
o presné meranie vychovno-vzdelavacieho procesu
v rovine vstupov a vystupov, a to pomocou roznych tes-
tov. Najvyznamnej$im predstavitelom je Alfred Binet
(1857 —1911), ktory zavadza do praxe inteligen¢né tes-
ty na meranie inteligenéné¢ho kvocientu. S experimen-
talnou pedagogikou tizko stuvisi behavioralna pedago-
gika, ktorej americky predstavitel Edward Lee
Thorndike (1874 — 1949) a neskor Frederic Skinner

(1904 — 1990) vyuzivaju exaktny aparat novovzniknu-
tej behavioristickej psychologie. Thorndike popri De-
weyovi najvyraznejsie ovplyvnil pedagogické myslenie
v USA.

Pedagogicky esencializmus kritizuje pedagogicky
reformizmus a behaviorizmus, pretoZze akcentovali
hlavne procesualnu stranku vychovy a podcenili jej ob-
sah a systém. ((Jiva & Jiva, 1997, s. 39) Esencializmus
je zamerany na uceleny vzdelavaci systém s jasne vy-
medzenymi poziadavkami na osvojenie podstatného
(esencialneho) uciva.

Pedagogicky rekonstrukcionizmus chape vychovu
ako jeden z moznych nastrojov premeny — rekonStruk-
cie spolo¢nosti.

Vyznamny progres v psycholdgii 20. storocia spdso-
bil, ze psycholdgia mala vyrazny vplyv na rozvoj peda-
gogiky. NajvyznamnejSie smery v tejto oblasti su psy-
choanalyticka pedagogika a individualna psycholo-
gicka pedagogika. Zakladatelom psychoanalytickej
pedagogiky je rakusky psychiater Sigmund Freud
(1856 — 1939). Rozhodujucou silou v zivote jedinca su
podl'a neho pudy, najmé sexualny pud. Zakladatel'om
individualnej psychologickej pedagogiky je Svajciar-
sky lekar Alfred Adler (1870 — 1937). Podl'a neho ma
byt vychova zamerana na to, aby u jedinca nevznikal
pocit menejcennosti. Pri vychove zdoraznuje laskavé
prostredie, pocit bezpecia a posililovanie sebadovery.
Venuje pozornost’ aj postihnutym jedincom.

Sociologicka pedagogika vychddza najmi z poznat-
kov socioldgie. Medzi jej najvyznamnejSich predstavi-
telov patri francuzsky pozitivista Emile Durkheim
(1858 — 1917), nemecky profesor filozofie a pedagogi-
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ky Paul Barth (1858 — 1922) a nemecky novokantovec
Paul Natorp (1854 — 1924). Sociologicka pedagogika
chape c¢loveka ako socialnu bytost” a zdoraziuje spolo-
¢enskll orientaciu vychovy. U nas sociologicku peda-
gogiku rozvijal Juraj Cegetka.

Nemeckd duchovedna pedagogika (pedagogika
kultury) vychddza z Diltheyho ucenia. Wilhelm
Dilthey (1834 — 1911) zdoraziuje duchovny rozmer
¢loveka, ktory je v protiklade s jednostrannost'ou natu-
ralistickej a sociologickej pedagogiky. Vychadza z psy-
choloégie chapania minulych udalosti na zaklade
bezprostredného prezitku. Je jednym z tvorcov herme-
neutiky (vyklad spolocenskych javov na zaklade po-
rozumenia jedine¢nosti a neopakovatel'nosti I'udského
dusevna a l'udskej kultary). Jeho ucenie d’alej rozvinul
jeho ziak Eduard Spranger (1882 — 1963), profesor fi-
lozofie a pedagogiky v Lipsku a Berline, Theodor Litt
(1880 — 1963), ktory vytvoril pedagogiku prezivania
a Wolfgang Klafki (1927), predstavitel' integracnych
tendencii v pedagogike 20. storocia.

Existencialisticka pedagogika sa rozSirila najmi
v Nemecku a vo Francuzsku. Jej predchodcom bol zna-
my existencialisticky filozof, dansky myslitel" S¥ren
Kierkegaard (1813 — 1855). Podl'a existencialistickej
pedagogiky je najvyssou hodnotou ¢lovek, ktory jediny
je zdrojom, kritériom a cielom mravnosti. Cielom vy-
chovy ma byt rozvoj osobnosti ako autonomne;j indivi-
duality so slobodou rozhodovania a vysokou kultirou
socialnej komunikécie. Jej ulohou bolo objasnit’ samot-
nu podstatu vychovy. K jej najzndmejSim predstavite-
Pom patri Otto Friedrich Bolnow (1903 — 1991)
a Wolfgang Brezinka (1928).

Zakladatelom neotomistickej pedagogiky je
Jacques Maritain (1882 — 1973), ktory vo svojom die-
le Vychova na rdazcesti upozoriiuje na degenerativny
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vyvoj l'udstva a smerovanie k nacionalite a bestialite.
Vychodiskom je oslobodenie ¢loveka od seba samého
a integralny humanizmus, ¢o pre Maritaina znamena
krestansky humanizmus.

V byvalom Zvidze sovietskych socialistickych re-
publik sa po roku 1920 rozvijala sovietska pedagogi-
ka, zalozend na principoch marxizmu-leninizmu. Ak-
centovala socidlne ciele a v ich duchu sa utvorila jed-
notna Statna Skola. Ciel'om vychovy bolo formovanie
sovietskeho obcana. Na tychto zakladoch sa formovala
socialistickd pedagogika, ktorej najvyznamnejs$imi
predstavitel'mi boli Pavel Petrovi¢ Blonskij (1884 —
1941), Anton Semjonovi¢ Makarenko (1888 — 1939)
a Vasilij Alexandrovi¢ Suchomlinskij (1918 — 1970).
Na vychodiska sovietskej pedagogiky nadvizovala pe-
dagogika krajin byvalého socialistického (vychodného)
bloku, teda aj slovenska a ¢eska pedagogika po roku
1948.

V 60. rokoch 20. storocia sa formuje Hnutie za od-
Skolnenie a za slobodni §kolu, ktoré povazuje oficial-
ne Skoly za nastroj cielenej politickej vychovy. Chce
zriad’'ovat’ slobodné, od Statu nezavislé skoly zo spon-
zorskych a charitativnych fondov, ktoré by mali zabez-
pecit’ nenutené a hravé ucenie, bez zavizného obsahu.
Ideovym strojcom tohto hnutia je Ivan Illich (1926),
sociolog a pedagog, ktorého najznamejsieho dielo ma
nazov OdSkolnenie spolocnosti. Spolu s hnutim za od-
Skolnenie sa rozvija antiautoritativha pedagogika,
ktora chce odstranit’ autoritativny charakter vychovy
a vytvorit’ alternativiny model, neodmieta vSak vychovu
ako taku. V poslednych dvoch desatrociach 20. storo-
¢ia sa v zadpadnej Eurdpe stretame aj s hnutim, ktoré na-
zyvame antipedagogika. Ide o radikalnu kritiku vy-
chovy, ktord je povazovana za manipuldciu s detmi
a ich deforméciu, a preto odmieta vychovu ako taku.
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Otazky a ulohy
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S

Charakterizujte prinos najvyznamnejsich antickych a rimskych filozofov pre pedagogiku.

Charakterizujte pedagogické myslenie v staroveku (Aurelius Augustinus, vyznam krestanstva).

Charakterizujte pedagogické myslenie na zaciatku stredoveku (sv. Benedikt z Nursie)

Charakterizujte pedagogické myslenie v obdobi scholastiky (rand, vrcholna, neskorad) a fenomén univerzity.
Charakterizujte pedagogické myslenie v obdobi renesancie.

Charakterizujte pedagogické myslenie v obdobi reformdcie a protireformdcie.

Charakterizujte pedagogické myslenie J. A. Komenského.

Charakterizujte pedagogické myslenie 19. storocia a zaciatky pedagogiky ako vedeckej discipliny (J. F. Herbart).
Charakterizujte pedagogické myslenie v 18. az 20. storoci na Slovensku.

Charakterizujte smery v pedagogickom mysleni v 20. storoci.



4. OSOBNOST - JEJ UTVARANIE, FORMOVANIE,

VYCHOVA

Emilia Kratochvilova

4.1 Pojem osobnosti v odbornej literature

Cloveka ako osobnost’ nemozno skumat’ ani chapat’
bez jeho mnohostrannych vézieb k svetu — k prirode,
spolo¢nosti, k sebe samému, k vysledkom vlastnej ¢in-
nosti, k materidlnemu a duchovnému svetu. Je preto
vel'mi zlozité uviest’ charakteristiku osobnosti, ktora by
vystizne vypovedala o skutocnosti ¢loveka v jeho ob-
jektivnej i subjektivnej podstate, vyvine a utvarani,
jestvovani a ¢innosti. V odborne;j literature sa stretava-
me s mnohymi vymedzeniami, ktoré vyjadruju rozlicné
pristupy k osobnosti a zvyraziuju jej jednotlivé stran-
ky. Pritom odborné vymedzenie osobnosti sa odliSuje
od pouzivania tohto pojmu v beznom zivote, kde vyraz
osobnost’ znamena pozitivne hodnotenie ¢loveka a zdo-
raziiuje jeho vyznamnost'.

Zname st rozli¢né definicie osobnosti v odborne;j li-
teratire. Sustredime sa na podstatné a zdkladné su-
vislosti utvarania a formovania osobnosti v procese so-
cializacie a vychovy. Su to otazky filozofické, biologic-
ké, psychologické, sociologické a pedagogické. Ako
vychodisko nam posluzi v spoloc¢enskovedne;j literatare
vSeobecne prijimané chiapanie osobnosti ako zloZité-
ho bio-psycho-socialneho systému. Vyjadruje snahy o
komplexny pohl'ad na ¢loveka v jeho prirodzenej za-
kotvenosti, podmienenosti vyvinu, utvarania ijestvova-
nia. Slovensky psycholog D. Kovag pise, ze ,,0sobnost’
¢loveka je rozne diferencovanou dialektickou jednotou
vnutornych determinacii (danosti i moznosti I'udskych
individui) a vonkajsich pdsobeni (podmienok Zivota a
vplyvov spolocnosti) dotvaranou psychickou reguld-
ciou (sebautvaranim)“. (1985, s. 229) Ten isty autor
v neskorsej praci spresiuje: ,,Osobnost’ mozno vyme-
dzit’ ako psychologicku kvalitu ¢loveka, jedine¢nu a re-
lativne konStantnu, vznikajucu sice z genetického vy-
bavenia, ale formovanu environmentom — prirodnym,
civilizaénym, socialnym, kultirnym a duchovnym, no
nadovSetko dotvarani sebou samou, vlastnym self.
A tento potencidlny, no rozhodujuci proces sebautvara-
nia osobnosti sa uskutoc¢nuje pomocou nadobudanych
skusenosti, ziskavanych kompetencii, vyznavanych
hodnét a v procese realizovania toho vsetkého v kon-
krétnom zivote jednotlivca, slovom, osobnost’ je napo-
kon to, ¢o zo seba l'udsky jedinec vytvori v priebehu Zi-
vota v tom-ktorom ¢ase svojho vyvinu. A tymto neutrom

su, podl'a mna, nadovsetko hodnoty, ktoré ten-ktory jedi-
nec psychicky reflektuje a pretavuje do psychiky regulo-
vaného konania.* (Kovag, rukopis, 2006)

Podobne ¢esky psycholog J. Cap uvadza, ze osobnos-
tou ,,0znacujeme cloveka so vSetkymi jeho psychicky-
mi, biologickymi i socialnymi znakmi®. (1996, s. 9) Au-
tori pritom zdoraznujui sthrn, ucelenost, usporiadanie,
Strukttru psychickych javov aj odlisnost’ jednotlivea od
ostatnych a hlavne systém (nie iba Struktiru). Znamena
to vzajomnu prepojenost’ a ,,fungovanie* v jednote vset-
kych sucasti systému (teda subsystémov osobnosti).

Ceska pedagogitka S. Kucerovéa spravne pripomina,
Ze ,,proces, v ktorom sa utvara l'udska bytost’, implikuje
tiez otazku o uréeni ¢loveka, o zmysle jeho existencie, o
ideale jeho Zivota a jeho osobnosti®. (1996, s. 17) Podl'a
nej ¢lovek z antropologického hl’adiska je sti¢ast’ou
prirody, je sucastou spolo¢nosti, je sucast’ou sveta
v chapani mikro- i makrokozmu a je subjektom, pre-
toze stale zostava samym sebou. Su to rozli¢né uhly
pohladu na ¢loveka, teda rozli¢né dimenzie existencie
¢loveka: dimenzia biologicka, vitilna, dimenzia spolo-
¢enska, civilizatna, dimenzia osobnostna, kultrna,
ktoré vysvetlime podrobnejsie. Dolezité je uvedomit’ si
vzajomnu sucinnost’ a podmienenost’ vSetkych dimenzii
¢loveka, ktoré sa prejavuju nielen v procese vyvinu,
utvarania, formovania osobnosti, ale aj v jeho konkrét-
nych prejavoch — v jeho prezivani, v spravani a konani,
v nazoroch, presvedceniach, postojoch a ¢inoch.

Z ontogenetického hl'adiska proces vyvinu osobnosti
nie je nikdy ukonceny. Prebieha po cely zivot — od naro-
denia az do smrti ¢loveka a prejavuje sa najrozmanitej-
$imi zmenami na vSetkych jeho Grovniach. Z fylogene-
tického hladiska je to nepretrzity proces vyvoja, ktory
neustale pokracuje v evolucii l'udstva. S pedagogickym
optimizmom predpokladame, Ze napreduje v smere
progresivneho vyvoja k vys$§im kvalitam rozvoja 'ud-
ského potencidlu. Aj ked sledujeme ciastkové prejavy
degradacie v individuadlnom ¢i spolo¢enskom vyvoji,
veelku pocitame s pozitivnym a progresivnym smero-
vanim vyvoja ¢loveka, 'udskej rasy v zmysle zdokona-
Povania a rozvoja, rozSirovania hranic jeho poznanych i
nepoznanych moznosti v prospech jeho zivota na Zemi
a zivota v celej prirode, v celom univerze.
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4.2 Clovek ako stiéast’ prirody — biologicka dimenzia

Priroda je prirodzené prostredie i sucast’ cloveka,
podobne ako pre rastlinnu a cell zivo¢isnu risu, ¢o vy-
jadruje uz sam pojem ,,priroda®. Zaroven predstavuje
nevyhnutné podmienky existencie ¢loveka ako Zivej
bytosti — zdroje na uspokojenie zikladnych vital-
nych potrieb: slnko, vodu, vzduch, prostriedky obZi-
vy a ochrany pred nebezpecenstvom. Priroda dava aj
zdroje na predmetnu, praktickd ¢innost’ cloveka pri vy-
tvarani materidlnych podmienok jeho existencie. ,,Pri-
rodna determinovanost’ je neuprosnd a nepremenna.
Hlad po uspokojeni biologickych potrieb ma drvivu silu
prirodného Zivlu... Cloveka nemozno vytrhnit' z pri-
rodnej viazanosti. M4 nevyhnutne ustavi¢ny kontakt
s prirodou... Nesie si kus prirody v sebe. Je na fiu napo-
jeny a je jej sucastou...Vsetky snahy zapriet’ a potlacit’
biologicku sféru l'udského zivota v kultGrnej historii
boli marne, viedli len k deformaciam ¢loveka.* (Kuce-
rova, 1996, s. 26)

Biologicka, vitdlna dimenzia cloveka charakterizuje
potreby zivého organizmu, u ktorého latkova a energe-
ticka vymena, rast a zrenie, rozmnozovanie s viazané
na prirodné faktory podobne ako u ostatnych zivych or-
ganizmov. Clovek je tieZ prirodna bytost, ale svojimi
Specifickymi l'udskymi vlastnostami ,,prekracuje priro-
du* —v sulade s prirodou, aj proti prirode, ¢im si doslo-
va pili konar, na ktorom sedi. Specificky P'udskou vlast-
nostou je aktivita, uvedomeld aktivna c¢innost' so
schopnost’ami vytvarat’ v prirode svoj vlastny svet ma-
teridlnych a duchovnych hodnét, v ktorom si prispdso-
buje 1 pretvara prirodu podl'a svojich potrieb.

Hoci prirodné prostredie predstavuje doslova nevy-
hnutnt podmienku existencie ¢loveka, neuvedomuje si
tuto zavaznu skutocnost’ automaticky. V sucasnej etape
vyvoja civilizacie l'udstvo dospelo do stadia odcudze-

nia od prirody. Je to proti prirodzenosti ¢loveka a preja-
vuje sa v jeho potrebach navratov k prirode (mestski
obyvatelia zamienaju na vikendy svoje pohodIné byty
za prostotu vidieckych chaltp, chat, pobyty v prirode).
Vztahy k prirode je potrebné neustale potvrdzovat' v in-
dividudlnom vyvine ¢loveka a formovat’ v procesoch
socializacie a vychovy. Je potrebna cielavedoma vy-
chova, aby sa ¢lovek naucil spravne chapat’ prirodu a jej
vyznam pre zivot, uvedomovat’ si optimalne hranice
vlastnej suc¢innosti s prirodou, resSpektovat’ ich, aby jeho
¢innost'ou nedochadzalo k naruSaniu rovnovahy zlo-
ziek zivotného prostredia. Bezohl'adné zasahy ¢loveka
do prirody sa napokon obratia proti nemu. UZ v sucas-
nosti sme svedkami vazneho znecistovania zivotného
prostredia, ekologickych katastrof, ktoré prerastli do
globalnych problémov l'udstva a celej planéty. Prejavu-
ju sa zhorSovanim Zivotného prostredia, najma jeho pri-
rodnej zlozky (kontaminovana poda, ovzdusie, kyslé
dazde, odlesiiovanie, hynuce lesy, zne¢istovanie vod,
z ktorych sa straca zivot, ozéonova diera, oteplovanie
atd’.). Prejavuju sa negativne na zdravotnom stave ¢lo-
veka a celej prirody.

St to nasledky negativneho vplyvu ¢loveka a jeho
deformovaného vztahu k prirode, ktorému treba nalie-
havo venovat pozornost’ nielen v hospodarskej spo-
lupraci krajin, ale aj vo vychove a prevychove ¢loveka.
Aktudlne st otazky vychovy k ochrane a tvorbe zivot-
ného prostredia, ekologickej vychovy, ktoré svojou na-
liechavost'ou problémov ohrozujicich zdravie a Zivot
¢loveka i existenciu Zivota na zemi si vynucuju ciel’'ave-
domu pozornost’ vo vychove vsetkych krajin. Svoje do-
lezité miesto by preto mali mat’ nielen obsah etickej, ale
kazdej vychovy cloveka, obCana aj u nas.

4.3 Clovek ako stéast’ spolo¢nosti — spolofenska dimenzia

Clovek je nielen prirodna bytost’, ale aj spolo¢en-
sky tvor. Rodi sa do podmienok l'udskej spolo¢nosti a
spolo¢enské podmienky determinuju jeho vyvin. Moz-
no pripomenut’ jednostrannti deforméciu tohto vztahu
v historickom materializme, ktory charakterizoval
¢loveka iba ako suhrn spolocenskych vztahov.

Podobne ako prirodné podmienky aj spolo¢nost’
je nevyhnutnou podmienkou existencie cloveka,
rozvoja jeho Pudskych vlastnosti. Clovek sa rodi so

$pecificky l'udskymi dispoziciami ako znakmi l'udskeé-
ho rodu. Nevyhnutnou podmienkou ich rozvoja je vsak
spolo¢nost’ so svojimi §pecificky I'udskymi podnetmi a
vplyvmi na formovanie osobnosti, vratane podmienok a
vplyvov vychovy.

Clovek prichadza na svet bezmocny. Je zname, Ze
spomedzi vSetkych zivych tvorov je najnemohticnejsi a
najdlhsie odkézany na pomoc a vedenie inych l'udi.
Tento prejav akoby nedostato¢nosti ¢loveka, ktory stoji
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najvyssie vo vyvinovom rade medzi ostatnymi Zivymi
bytostami (zivo¢ichmi a rastlinami) — ako zdanlivy pro-
tiklad, kompenzujt jeho vysoké $pecificky I'udské po-
tencialy (zdedené a vrodené predpoklady). Rozvijaji sa
v procese individualneho vyvinu v priebehu 'udského
zivota prave pdsobenim prostredia a vychovy aj samej
osobnosti.

Ulohu socialneho prostredia so vietkymi jeho forma-
tivnymi vplyvmi ndzorne dokumentuju z historie a lite-
ratiry zname pripady ich absencie vo vyvine deti. ,,Su
zname pripady, ked’ deti uniesli zvieratd alebo sa ndho-
dou od utleho detstva ocitli v lese, kde ich az po viac ro-
koch objavil ¢lovek. Vzdy to boli deti, ktorym chybali
temer Uplne l'udské vlastnosti, nevedeli hovorit’, chodili
po Styroch, ich myslenie bolo Uplne zaostalé. Pred nie-
kol’kymi rokmi bol v literatire opisany pripad dvoch ta-
kych dievéatiek v Indii. Ked’ ich nasli, jedna z nich mala
na prvy pohlad sedem az osem rokov, druha asi dva
roky. Star$ie dievcatko, ktoré asi zilo urcity ¢as po svo-
jom narodeni v I'udskej spolo¢nosti a stratilo len to, ¢o
sa v nom zacalo vyvijat, sa iba t'azko naucilo chodit
vzpriamene, jest’ z taniera a hovorit’ niekol’ko slov. Na-
proti tomu mladsie dievcatko, ktoré, ako sa zda, nemalo
temer ziadnu socidlnu sktsenost, nebolo schopné
vychovy a skoro zomrelo.” (Iljinova, 1972, s. 35)

Socialne vztahy ¢loveka, podobne ako jeho vztahy
k prirode sa utvaraji a formuju v priebehu vyvinu v pro-
cese socializacie, teda ,,vrastanim®, v¢lefiovanim sa
do spolo¢nosti, zaclefiovanim sa do jej Struktur, zau-
jimanim socidlnych pozicii a osvojovanim si zodpo-
vedajicich socidlnych roli. Je to proces socialneho
ucenia, v ktorom si jednotlivec osvojuje hodnoty a
normy spolocnosti, ziskava poznatky a vlastné sku-
senosti, rozvija vlastnosti svojej osobnosti, vzt’ahy,
sposoby komunikacie, spravania sa — vsetko, Co
predpoklada a umoznuje zivot medzi l'ud'mi a s 'ud'mi
v spolo¢nosti.

Tymito otdzkami sa zaoberaju viaceré vedy, predo-
vSetkym sociologia, psycholdgia, pedagogika a hranic-
né vedné discipliny — sociologia vychovy, socialna psy-
chologia, socidlna pedagogika i d’alSie.

Z psychologického hladiska ,,socializaciu, respekti-
ve socialne ucenie v najvSeobecnejsej podobe charakte-
rizujeme ako proces, prostrednictvom ktorého sa indi-
viduum postupne zacleituje do spoloc¢nosti. Prebicha
prakticky od narodenia az po ukoncenie Zivota. Vo
vSetkych etapach zZivotnej cesty sa socializany proces
uskutociiuje Specifickym spdsobom, prebicha v typic-
kych fdzach a s osobitnou kvalitou... Medzi zakladné
formy socialneho ucenia patria: napodobnovanie
(imitécia), stotoziovanie (identifikacia) a preberanie
uloh®. (Kac¢ani, 1992, s. 308.)

Zo sociologického hladiska ,,pod socializaciou mla-
deze rozumieme najcastejSie vysoko pozitivny proces
aktivnej adaptacie osobnosti k spolocenskému systému.
Jednotlivec si v nom osvojuje hodnoty a normy kona-
nia, uci sa rozumiet’ kulture, uc¢i sa preberat’ a vykona-
vat’ spolocenskeé roly*. (Ondrejkovic, 1995, s. 61) Pod-
I'a zakladnych charakteristik ma tri vyvojové etapy,
ktor¢ sa navzajom prelinaju: 1. faza sociabilizacie a za-
¢inajucej individualizacie, 2. individualizacie a perso-
nalizacie, 3. enkulturcie a societizacie. (Ondrejkovic,
1995, s. 90 — 105)

Do procesu socializacie vstupuju vsetky vplyvy soci-
alneho prostredia, teda intencionalne (zamern¢) i funk-
cionalne (nezamerné), vychovné aj mimovychovné
vplyvy, ktoré¢ maju formativny vplyv na utvaranie osob-
nosti. Pdsobia prostrednictvom mnohych faktorov.
Sucast’'ou procesu socializacie je aj vychova.

Z pedagogického hladiska je dolezité, ze vychova
svojim zamernym, ciePavedomym, organizovanym
a formativnym pésobenim zacielenym na formova-
nie a utvaranie osobnosti a jej vzt’ahov k svetu moze
mat’ osobitny a najvyznamnejsi vplyv na priebeh i
vysledky procesu socializacie osobnosti. Zakladnym
predpokladom vychovy je, aby svojim humannym po-
sobenim vytvarala optimalne podmienky pre rozvoj
osobnosti, realizaciu jej predpokladov, 'udského poten-
cidlu. Uz z podstaty pedagogiky — ako vedy o vychove —
vyplyva, Ze by malo ist’ o vedenie, o ,,vytiahnutie* da-
nosti na urovein moznosti ich skutoéného rozvoja, aby
nezostali iba latentné a skryté v nerealizovanych pred-
pokladoch osobnosti. Je to obsiahnuté uz v samotnom
pojme pedagogika, ktory je gréckeho povodu a v jeho
vyznamoch (gr. pais — dieta, paida, 4. pad — diet’a; age-
in —viest, tahat, agogé — vedenie, vychova, disciplina,
sposob Zivota, agon — zépas, namaha, tsilie, agé —noze,
hore! — ako citoslovce povzbudenia, pobadania).

Z hladiska filozofie vychovy ¢esky filozof R. Palous
pripomina, ze ,,educatio vo svojej pravej uréenosti ma
vyvadzat’ na cestu poc¢inania skuto¢ne l'udského... Vy-
chova je pre nas teda ¢imsi bytostne podstatnym, totiz
zdsadne vyznamnym pre l'udské bytie... je ako vy-t'aho-
vanim (Erziehung), vy-vadzanim (e-ducatio), akoby
cerpanim z poskytnutych pramenov, tak aj tvorbou (Bil-
dung), Castou na vytvarani onoho vecného zakladu,
ktory sa—podobne ako nasa sktisenost’ — kazdym ¢inom
viac ¢i menej premiena“. (1991, s. 16, 18, 27) Tiez pri-
pomina, Ze predpona vy- v slove vychova nema zname-
nat’ vystupovanie zvnutra von, ale pobadanie, aby sa
dostalo k slovu to, ¢o je ulozené hlboko a skryté.

S rozvojom civilizacie a zvySujicimi sa poziadavka-
mi na ¢loveka stava sa vychova — povodne urcend iba
pre deti — celoZivotnym procesom. Ide teda o vychovu
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¢loveka, resp. v uzSom zmysle slova o vychovu a vzde-
lavanie, ako dve stranky edukacie — vychovy v Siro-
kom zmysle slova.

Z psychologického hl'adiska mozno pripomenut’ od-
lisné charakteristiky tychto javov. J. Grac uvadza, Ze
»vzdelavanie je proces vyzbrojovania jednotlivca
predovsetkym vykonovymi danost’ami, kym vycho-
vazasarozvijau jednotlivca vzt'ahové danosti, ktoré
sa moZu u neho prejavovat’ napriklad v jeho potre-
bach, postojoch, motivoch, presvedceniach, zvy-
koch, navykoch, zaujmoch, emdciach, vol'ovych a
charakterovych vlastnostiach. Podl'a toho by sme
velmi zjednoduSene mohli povedat, ze vychovavat’
jednotlivea znamena utvarat’ u neho predovsetkym
uvedomeny a uvedomely vzt’ah k jestvujicim spolo-
¢enskym hodnotam a normam. Z uvedeného vyply-
va, 7e zatial’ ¢o vzdelavanie je predovsetkym vykono-
tvorny proces, vychova je vzahotvorny proces. Pri-
tom oba procesy spolu sivisia, lebo nijaky vykon
nejestvuje bez vzt’ahu. Oba procesy sa vSak aj odli-
Suju, lebo vzt'ah moZno utvarat’ aj bez vykonu“.
(1992, 5. 211)

Z pedagogického hPladiska treba doplnit’, Ze vy-
sledky vzdelavania — ako vykonu sa daji merat’,
kvantitativne hodnotit® ako osvojené vedomosti,
schopnosti, zruénosti. Na tom je zaloZzené aj znamko-
vanie, klasifikdcia ziakov v skole. Vysledky vychovy
mozno tieZ hodnotit’ kvalitativne — v prejavoch spra-

4.4 Clovek ako duchovna bytost

Duchovna dimenzia osobnosti ¢loveka moZe byt
chapana v rozliénych suvislostiach a prejavoch, naj-
mi vo vzt’ahu k zakladnej filozofickej otazke. Mo6Ze
reflektovat’ religiézny ¢i naboZensky rozmer proble-
matiky s nevyhnutnou aktivnou ucast'ou neviditel'ne;j,
ale vSadepritomnej duchovnej sféry a zasadnou ucast’ou
Boha na utvarani osobnosti, vSetkych jej predpokladov
a prejavov vratane nesmrtel’nosti jeho duse, ktora pre-
sahuje existenciu fyzického tela. Takto chapana du-
chovnost’ dava ¢loveku transcendentalny rozmer.
Nie je to otazka intelektového porozumenia, ale
otazka viery a presvedcenia ¢loveka o viacdimenzio-
nalite reality Zivota i podstaty vlastnej osobnosti a
jej bytia, ktora je schopna davat’ zmysel Zivotu, Pud-
skej existencii. To zasadne ovplyviiuje hodnotové
orientacie osobnosti a pri opravdivosti tohto vztahu sa
aj prejavuje na vsetkych urovniach prezivania, sprava-
nia a konania — v naSich podmienkach hlavne v

vania, konania, i ked’ naplno sa prejavia zvicsa az
v budiicnosti — v konani, v postojoch, vo vSetkych
prejavoch ¢loveka, ktoré zaujima vo vzt’ahoch k sve-
tu, teda k prirode, k Pud’om, k spolo¢nosti i k sebe
samému. Obrazne si moZno predstavit’ vychovu a
vzdelavanie ako dve stranky jednej mince. Obe su
vZdy pritomné, ale jedna z nich dominuje a prejavu-
je sa vyraznejSie. V skolach napr. dominuje vzdelava-
cia stranka, hoci vyucovanie sa oznacuje ako vychov-
no-vzdelavaci proces. Vysledkom toho je, ze sme viac
vzdelani ako vychovani. Sved¢i to tiez o skutocnosti, ze
vychova mravnej stranky osobnosti je podstatne
naroc¢nejsi a zlozitejsi proces ako vzdelavanie, ktoré je
viac zamerané na rozvoj intelektovej stranky osobnosti.

Vychova a vzdelavanie sa vyrazne podiel’aju na
formovani a utvarani osobnosti a s déleZitou sucas-
t'ou procesu socializacie. Podl'a pedagogicko-psycho-
logickych poznatkov ,,socializacia jednotlivca predsta-
vuje postupny proces, ktory je zavisly tak od vnutor-
nych podmienok, ako aj od vonkajsich okolnosti, najma
od kvality spolo¢enského prostredia. Od kazdého ¢lo-
veka spolo¢nost’ ocakava urcity sposob spravania,
ktory sa vyvija, formuje nielen v dosledku bezprostred-
nych, ndhodnych spoloc¢enskych kontaktov, ale aj vply-
vom zamerného Usilia jednotlivych vychovnych Einite-
Pov a, prirodzene, aj samotného jednotlivea®. (Kacani,
1992, s. 308)

— duchovna dimenzia

tradiciach krestanskej kultiry v sulade so zédkladnym
zdkonom evanjelia, ktory stanovuje milovat svojho
blizneho ako seba samého.

Duchovnu dimenziu ¢loveka a jeho osobnosti mozno
vysvetlit’ aj podl'a materialistického chapania osobnosti
¢loveka, ktory sa bezpochyby hlasi k duchovnym hod-
notdm a uvedomuje si aj prejavy 'udského ducha. Vy-
stizne pise S. Kucerova, zZe ,,l'udskil existenciu mozno
uchopit’ v dvoch kategoriach: v kategorii intencie a
v kategorii transcendencie... Cloveka moZno najipl-
nejSie pochopit’ v jeho ¢innosti ako intenciu, smero-
vani k nieComu, a ako transcendenciu, prekonavanie
daného*. (s. 14, s. 25) Transcendenciu (prekracovanie
seba samého) vysvetl'uje v suvislostiach s kategoriami
slobody a aktivity ¢loveka. V porovnani s ostatnymi zi-
vocichmi ¢loveka charakterizuje prekracovanie prirod-
nej danosti, zmena danych sposobov uspokojovania zi-
votnych potrieb. ,,LCudska intencia — to je transcenden-
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cia.“ (s. 18) Prave transcendencia charakterizuje
Pudski existenciu. .,...¢lovek, ak ma zostat’ ¢love-
kom, musi transcendovat’, byt’ ¢inny, musi prekra-
¢ovat’ sam seba a svoje tkvenie v danom okamihu...
Autenticka transcendencia je spojend so stale va¢simi
narokmi na racionalne prenikanie do siete medzilud-
skych vzt'ahov. Tvorit’ je stale tazsSie. Ale len v oprav-
divom transcendovani toho, ¢o je, preziva ¢lovek svoju
existenciu ako plnost’, jeho autentické usilie a prekona-
nie daného robi ¢loveka ¢lovekom a dédva jeho Zivotu
zmysel.“ (s. 21) Transcendenciu chape ako bytostne
prinaleziacu ¢loveku, ktora sa prejavuje nielen v nut-
nosti kazdodenného styku s vonkaj$im svetom, ale aj
ako trvalu snahu ¢loveka po sebauskutoc¢neni a sebado-
tvarani. V tom zmysle je nepochybné, ze vysledkami
svojej aktivity, ¢innosti ¢lovek pocas svojho Zivota i po
jeho skonceni prekracuje samého seba, rdmec svojej
fyzickej existencie vysledkami svojej tvorby, G¢inkami
svojho vplyvu na inych l'udi, na svet — nejde iba o diela
trvalej duchovnej ¢i inej hodnoty vyznamnych osob-
nosti umelcov, vedcov, architektov a inych. Je znama a
vystiznd veta, Ze clovek zomrie, ale jeho dielo zostava.
Problémom stcasného moderného ¢loveka je podla
nasho pedagoga M. Krankusa ,,strata schopnosti trans-
cendencie, tzn. vztahu k tomu, ¢o ¢loveka presahuje a
zéroven poskytuje jednotiaci zmysel®. (s. 3) Autor to
vidi v nadvéznosti na ,,stratu nabozenskej viery a uzna-
vania objektivnej existencie hodndt zarucujucich pev-
nost’ a stabilitu tak Zivota ¢loveka, ako bytia vcelku®. (s.
2) Je to prejav krizy hodnot, ktoré sa tykaju aj zdklad-
nych otazok zmyslu zivota. V sucasnej skole v sulade
s demokratickymi principmi a slobodnou vol'bou sveto-
nazoru Skola vSak nema pravo presviedcat ziakov o
vyzname nabozenskej viery pre ¢loveka. Na druhej
strane v humanistickych pristupoch k vychove sa zdo-
raziiuje celostny pristup k osobnosti (v chapani telo —
dusa — duch), kde do vychovno-vzdelavacieho procesu
prirodzene patri aj ndbozenska vychova v zmysle for-
movania hodnotovej orientacie mladej generacie. ,,Na-
bozenska vychova sa teda nechape ako vedenie diet'ata
k nejakej cirkvi alebo konkrétnemu typu viery (katolic-
ka, protestantskd), ale skor ako prebudzanie citlivosti

na to, ¢o nazyvame nabozenskym alebo religioznym
momentom v chapani a vyklade sveta a miesta ¢loveka
v nom.“ (s. 3) Su to otazky zasadného vyznamu pri for-
movani a utvarani osobnosti a nemozno ich obist’ kon-
Statovanim nezaujmu o otazky viery, ktora suvisi prave
so schopnostou transcendencie moderného c¢loveka,
»C0 v zakladoch ohrozuje eurdpsku kulturu... a jej
rozvoj... Na konci takého chapania celostného procesu
vychovy by mal stat’ jednotlivec schopny sebaurcenia,
vedomy si zmyslu svojho zivota a schopny zaujat’ sta-
novisko vo vSetkych dimenziach 'udského bytia®. (s. 7)
Ak ma vychova smerovat’ k formovaniu autondémne;j
osobnosti, ktora bude schopna vedome zaujimat’ pozi-
cie, volit’ a vyberat’ si hodnoty, svoje hodnotové orien-
tacie, potrebuje moznosti zoznamit’ sa, poznat rozli¢né
koncepcie Cloveka, sveta, bytia. Tieto predpoklady by
mala spifiat’ vychova v rodine i kole.

Vztahy ¢loveka k svetu vo vSetkych rovinach sa
spajaju s hodnotami, v ktorych prejavuje a vyjadru-
je svoj vyberovy vzt’ah k svetu. Je zname, ze hodnote-
nie prebicha stcasne s poznavanim. Clovek pozniva
novych l'udi, veci a sucasne si vytvara nazor, zaujima
postoje — nieco ma pre neho vicsi, nieCo mensi vyznam
a iné povazuje za bezvyznamné. Podl'a dimenzii exis-
tencie ¢loveka mozeme hovorit’ aj o jeho hodnotach —
prirodnych, spoloc¢enskych, duchovnych a osobnych ¢i
osobnostnych, ktoré sa viazu na prirodnd, socidlnu
(spolo¢ensku), duchovnt a subjektivnu (osobnostnit)
dimenziu. Duchovnd dimenzia ¢loveka sa nevyhnutne
spaja s duchovnymi hodnotami. Podl'a S. Kucerovej
»duchovné hodnoty st ohniskom, okolo ktorého vyras-
ta vnatorna kultura ¢loveka, jedinca i spolo¢nosti. Patri
sem tvorivé sebauvedomenie a sebavyjadrenie, Usilie
vystihnat’ zmysel veci, plnost’ Zivota, uchopit’ vzt'ah
¢loveka k svetu a Zivotu vo svetle vyznamov pravdi-
vostnych, etickych ¢i estetickych, filozofie a umenia,
intelektudlny rozvoj, citové bohatstvo, vzdelanost’, du-
chovna tvorba. Duchovné hodnoty zodpovedaju potre-
be integracie, vnatornej jednoty, jednoty seba a sveta,
jednoty vsetkych rozmanitych a réznorodych tendencii,
potrebe uvedomelého poriadku zivota®. (s. 44)

4.5 Clovek ako subjekt — osobnostna dimenzia

O ¢loveku hovorime z hl'adiska jeho rodového urce-
nia — homo sapiens. Kazdy ¢lovek je vsak jedinecna a
neopakovatel'na bytost’. Utvaranie osobnosti cloveka je
vysledkom posobenia mnohych Cinitelov. V starSej od-

bornej pedagogickej a psychologicke;j literature sa zvy-
Cajne uvadzala tridda: dedi¢nost, prostredie, vychova.
V novsej literatire sa zdoraziuje, ze iba na zaklade
tychto vplyvov nemozno osobnost’ v podstate pochopit’
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ani vysvetlovat’, pretoze absentuje v nich vlastna psy-
chicka realita. Ide o psychickt regulaciu (autoregula-
ciu) ako najvysSiu trovenn regulacie (Kovag, 1985)
s vlastnou aktivitou subjektu vo vztahu k prostrediu
(prispdsobovanie sa i menenie prostredia) i k sebe sa-
mému, k utvéraniu, premene vlastnej osobnosti, ako aj
o aktivitu v kazdom prejave, teda aj vo vychove. Preto
sa v pedagogike opravnene zdoraznuje aktivita subjek-
tu — vychovavaného, motivacia podl'a potrieb a zauj-
mov osobnosti, jej rozvoja a v sulade s vychovou, ktoré
prispeju k tomu, aby sa vonkajsie poziadavky interiori-
zovali (zvnutornili), aby ich subjekt prijal za svoje a
sam sa aktivne podielal na formovani a rozvoji svojej
osobnosti. Je zname, Ze ,,...€lovekom sa Pudsky jedi-
nec rodi a osobnost'ou sa stava v zloZzitych procese
socializacie, zrenia, vyvinu a rozvoja. Clovek ('ud-
ské individuum) sa stava osobnost’ou azZ ako aktivny
subjekt, prostrednictvom aktivnej stcinnosti s prirod-
nymi a spolo¢enskymi podmienkami, vedomym zauji-
manim urcitej pozicie v existujucom stave spolocen-
skych vztahov*. (Kodym a kol., 1987, s. 23)

To znamena, Ze prostredie ani vychova nemaji auto-
maticky vplyv na rozvoj osobnosti, ale az vtedy, ked’ ju
aktivizuju, zmobilizuji do ¢innosti. Ako piSe Cesky
psycholdg Z. Helus ,,az vtedy, ked’ jedinec na pdsobia-
ce podnety, situacie, ulohy apod. zainteresovane reagu-
je, ked’ v odpovedi na ne koné s plnym zaujatim, stava
sa toto posobenie rozvoja tvornym Cinitel'om... az ¢in-
nost’ dietata samotného je mechanizmom pretvarania
vonkajSich vplyvov vo vlastné vyvinové zmeny...“.
(1982, s. 38) V konecnom dosledku subjekt sdm rozho-
duje o tom, ¢o z vonkajsich vplyvov prostredia (prirod-
ného, socialneho, vratane vplyvov kultiry a vychovy)
akceptuje, prijme za svoje. Podl'a psychoregula¢nej
koncepcie osobnosti je psychicka reguldcia (autoregu-
lacia) najvyssim stupniom regulacie. Prejavuje sa auto-
némnost’ou osobnosti, jej vlastnou aktivitou. Aktivna
¢innost’ ¢loveka zohrala ulohu v celom vyvine (vo
fylogenéze) a zohrava ju aj v individudlnom vyvine
(v ontogenéze) osobnosti. Zakonite teda vyznamne
vstupuje aj do procesov formovania a utvarania osob-
nosti, aj do vychovy.

4.6 Pedagogické pristupy k osobnosti

Pri formulovani pedagogickych pristupov k osobnos-
ti sa opierame o filozofické, sociologické a psycholo-
gické poznatky. Z pedagogického hladiska moZeme
osobnost’ charakterizovat’ ako otvoreny, zloZity sys-
tém bio-psycho-socialno-duchovnej jednoty, do kto-
rého ciePavedome vstupuje vychova — ako sucast’ so-
cidlneho posobenia, a to ziamernym pésobenim, vy-
tvaranim vonkajSich podmienok i ovplyviiovanim
vnutornych cinitePov pre jej pozitivny vyvin a
rozvoj dispozicii na taki droven jej autonomnosti,
aby sama mohla vedome usmeriovat’ vlastny roz-
voj. Najméd vychova moéze stimulovat’ (podporovat,
podnecovat’) motivaciu, schopnost’ aktivne reagovat’ na
podnety vonkajSieho sveta (aj vychovné vplyvy), vy-
tvarat’ podmienky na prejavenie sa a rozvoj vnuitornych
dispozicii, aktivizovat’ do ¢innosti, v ktorej sa rozvijaju
vlastnosti a d’alSie kvality, realizuje sa I'udsky potenci-
al. Vo vychove pocitame nielen so stimulaciou, ale aj
s inhibiciou (potlacanim) nevhodnych, skodlivych
sklonov, prejavov spravania. Vychova moze i potlacat’
neziaduce prejavy a vplyvy, €o je v sucasnosti osobitne
dolezité pri eliminovani u¢inkov socialno-patologic-
kych javov (hrubosti, nésilia, kriminality, drog ai.). Vo
vychove sa teda uplatiiuje nielen stimulacia (podneco-
vanie, podporovanie) ziaducich vplyvov, ale aj inhibi-
cia (potlac¢anie) negativnych vplyvov.

V konfrontacii so star§imi ucebnicami pedagogiky
mozno zhrnat, Ze na utvarani a formovani osobnosti
sa podielaju faktory dedi¢nosti a vrodenosti, pro-
stredia, vratane vychovy a psychickej regulicie —
autoregulicie (sebaregulicie ako vlastnej aktivity
subjektu), teda vnutorné a vonkajsie faktory aj osob-
nost’ svojim aktivnym vzt'ahom k sebe a svetu.

V uvedenych stvislostiach je aktualny pojem rozvoj
osobnosti. Niektori autori pritom stotozilujii pojmy
rozvoj a vyvin a ini ich rozlisuju. Z. Helus zdovodiuje,
ze pri analyze vyvinu 'udského jedinca je potrebné vi-
diet, Ze ,,ide o proces integrujuci v sebe a tvoriaci vnu-
torne zlozitd jednotu troch, eventualne Styroch rovin
vyvinovych zmien.“ (s. 26) Vyvodzuje to z existencie
relativne Specifickych rovin: telesného vyvinu, psy-
chického vyvinu a roviny komplexného zacleiiovania
jedinca do SirSich stvislosti spolocenského diania.
RozliSuje ho na trovni telesného zrenia, psychického
vyvinu, psycho-socio-kultirneho rozvoja a osobnost-
ného sebarozvoja. Rozvoj osobnosti povazuje za najvy-
§8iu z uvedenych rovin vyvinu, ktord v sebe nesie aj
charakteristické znaky predchadzajucich rovin. Pritom
za dominantné povazuje to, ,,Ze sa jedinec sam progra-
movo, aktivne a cielavedome zameriava na moznosti
vlastného sebarozvijania a hl'ada tvorivo cesty jeho
uskuto¢novania. Stava sa rozhodujicim subjektom
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riadenia osobného rozvoja“. (s. 26) Ide teda o vedomu
aktivnu autoregulaciu i sebavychovu.

Vyznam aktivity jednotlivca zdoraziiuje nielen psy-
chologicka, ale aj filozoficka a pedagogicka literattra.
S. Kucerova piSe o transcendencii ¢loveka v zmysle
prekracovania seba samého realizaciou vlastnej slobo-
dy a podstatou svojej existencie. ,,Clovek, ak ma zostat’
¢lovekom, musi transcendovat’, byt’ ¢inny, musi prekra-
Covat’ sam seba a svoje tkvenie v danom okamziku...
Vztah k svetu je potrebné vzdy znovu riesit’ tvorivymi
¢inmi. Vzdy znovu sa treba usilovat’ o potvrdenie exis-
tencie vo vonkajsom svete... Cim je osobnost’ zrelia,
tym viac aktivny, vyberovy a tvorivy charakter ma jej
osvojovanie sveta.” (s. 26) Plati to v kazdej sfére I'ud-
skej aktivity — v materidlnej, umeleckej, vedeckej ¢in-
nosti i vo vychove. Ulohu aktivity subjektu vo vychove
siv§ima aj Cesky filozof R. Palous, ktory ,,terén* vycho-
vy vidi medzi sebapremenou a sebanachadzanim, teda
tiez v ulohe posobenia vychovy na vlastnu aktivitu
subjektu. ,,Vychova sa sice obracia k jadru, avsak tak,
aby ono povstalo, ono samo sa obratilo, aby ono samo
hl'adalo a nachadzalo seba.” (s. 23)

Z pedagogického hladiska su tieto myslienky osobit-
ne vyznamné. Pedagogicka tedria zdoraznuje, Ze vy-
chovavany jednotlivec (diet'a, Ziak, mlady ¢lovek ¢i
dospely) je nielen objektom vychovného posobenia,
ale aj subjektom vlastného utvarania. Nie st to nové
pristupy v pedagogike, ako o tom svedc¢ia pramene star-
Sej pedagogickej literatiry, napriklad aj zo 70. rokov
minulého storoc¢ia (Chlup — Kopecky a kol., 1966, s. 29,
78; Boldyrev a kol., 1968, 1972, s. 62). Tieto vedecké
poznatky by sa mali uplatiiovat’ vo vychove a vzdelava-
ni v rodine, Skole, vo vychovno-vzdelavacich zariade-
niach i d’alSich institaciach a organizaciach, v ktorych
ma vychova svoje miesto a chce plnit’ svoje poslanie.

Vo vychove by nemalo dochadzat’ k potlacaniu akti-
vity subjektu. Naopak, vychova by mala aktivitu sti-
mulovat’, primerane zamerat’, tvorivo ju podneco-
vat’ a pritom zohPadnovat’ vlastné ciele a motivacie
osobnosti. Tak mézu vychovné vplyvy najst’ cestu do
vnutorného sveta osobnosti, do jej vntitornych podmie-
nok, aby ich prijala, akceptovala, interiorizovala, teda
aby ich aktivne zaclenila do svojho programu — v obsa-
hoch prezivania, prejavoch spravania sa a konania.
Podla ,tedrie lomu* (Rubinstejn, 1961, s. 16 — 17) von-
kajsie priCiny a vplyvy pdsobia, ,,]Jamu‘ sa cez vntitorné
podmienky osobnosti. ,,Efektivnost’ vSetkych vonkaj-
Sich vplyvov, aj spoloc¢enskych, zavisi od vnutornych
podmienok, od tej ,pody*, na ktort tieto vplyvy dopada-
ju. Vnatornou podmienkou efektivnej vychovnej prace
je vlastnd mravna praca vychovavaného, ktord vznika
v kazdom trochu rozmyslajucom a jemnom ¢loveku pri

vlastnych ¢inoch a ¢inoch inych l'udi, pri pozorovani
nasledkov toho, ako sa nase ¢iny prejavujii na inych l'u-
d’och a &iny inych 'udi na nas. Uspech prace pri formo-
vani dusevnej tvarnosti cloveka zavisi od tejto
vnutornej prace, od toho nakolko je vychova schopna
stimulovat’ a zamerat’ ju. V tom je to podstatné.© (Ru-
binstejn, 1961)

ZlozZitost’ vychovy je aj v tom, Ze na jednej strane
je sucast’ou socializacie a vSetkych d’alSich vplyvov
prostredia, do ktorych vstupuje svojim zaimernym a
organizovanym posobenim na formovanie a utvara-
nie osobnosti. Na druhej strane na posobenie vycho-
vy, jej vysledky prejavuju aj v procese personaliza-
cie, v sebautvarani, sebarozvoji, sebazdokonalovani
osobnosti. Na urcitom stupni vyvinu osobnosti, jej
personalizacie prechiadza vychova do sebavychovy,
kde zamerné posobenie inych nahradza posobenie
subjektu na seba samého. Clovek si sam kladie pozia-
davky, aby sa dopracoval k svojim cielom. Je to dialek-
ticky proces, v ktorom sa transformuju vSetky predcha-
dzajuce vplyvy a kvality osobnosti dosiahnuté v jej vy-
vine. Je treba pripomentt, ze ¢lovek ,,musi byt sam
sebou, aby mohol byt niecim tvarou tvar svetu. Jeho
osobnostna integracia je nevyhnutnou podmienkou
jeho kultarneho prinosu. Avsak cesta k osobnosti,
k mudrosti, k racionadlnemu pohl'adu na svet a ,vlastnu
mieru’ v lom nie je jednoducha... ¢lovek je bytost roz-
pornd, ktora sa vyrovnava s tlakom svoje biologickej
determinacie, zdedenej po predkoch i s tlakom spolo-
censko-historickej konstelacie pomerov, do ktorej sa
zrodila, ale ktoré oboje zaroven ustavicne prekracuje.
Cloveka mozno najiplnejsie pochopit’ v jeho &innosti
ako intencii, smerovaniu k nieCcomu a ako transcenden-
cii, prekonavani daného*. (Kucerova, s. 23, 25)

K utviraniu osobnosti teda nevyhnutne patri aj
cie’avedoma praca subjektu so sebou samym, ktora
moZe smerovat’ k sebapoznaniu a sebarozvoju osob-
nosti a k sebavychove. Tieto otazky st v naSej pedago-
gickej literatire pomerne malo rozpracované. Po ro-
koch kultarnej izolacie od myslienkovych prudov Za-
padu dostdvaju sa k ndm nové poznatky, ktoré¢ mozu
obohatit’ naSe poznanie. Délezité je popri jednostranne
a komercne zameranych aktivitach, technikach identifi-
kovat’ seriézne vedecké pristupy.

Zdoraziiujeme vzajomni podmienenost’ vplyvu
vnutornych a vonkajSich Cinitel’ov (faktorov) na
utvarani, formovani a vychove osobnosti.

Utvaranie osobnosti chapeme ako komplexny, ce-
lostny, globalny proces vzajomného posobenia a in-
terakcie biologickych, socialnych (¢i socio-kulttir-
nych) a psychickych a duchovnych faktorov, vysled-
kom ktorych je utvaranie cloveka ako individua (nizsej
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urovne vyvinu) a jeho osobnosti (vys$sej arovne vyvi-
nu), ktord v sebe nevyhnutne integruje aj dosiahnutu
niz§iu Groven vyvinu individua. Na procese utvéarania
osobnosti ¢loveka sa teda aktivne podiel’aji vnutorné
podmienky vyvinu (v prejavoch dedi¢nosti a vrodenos-
ti), vonkajSie podmienky existencie (v podmienkach a
vplyvoch socidlneho prostredia, vratane vychovy), psy-
chické Cinitele (v prejavoch autoregulacie s aktivitou,
ktora je vlastne vysledkom pdsobenia vnutornych a
vonkajsich faktorov) a duchovné faktory (v pdsobeni
duchovnych hodnét) v zlozitej vzajomnej podmiene-
nosti transformacie vsetkych vplyvov.

Formovanie osobnosti chipeme ako vysledok
vplyvov vonkajsieho pdsobenia — prirodného, social-
neho i materidlneho prostredia na ¢loveka (pésobe-
nie funkcionalne a intencionalne, vratane vychovy),
ktoré ma tendencie vyvolat’ zmeny v prezivani, sprava-
ni a konani ¢loveka. Ma teda formativne U¢inky na
osobnost’.

Vychovu chapeme ako stcast’ procesu formova-
nia, ako zamernu, cie’avedomi, organizovanu ¢in-
nost’, zamerné pdésobenie na rozvoj osobnosti, jej
psychickej, fyzickej i duchovnej stranky, ktora vy-
tvara podmienky na realizaciu individualnych pred-
pokladov, teda formovania, utvarania a rozvoja
kvalit osobnosti ¢loveka. Pritom vychova predstavuje
iba jeden z faktorov zdmerného (intencionalneho) po-
sobenia vonkajSicho (socidlneho) prostredia popri
mnohych d’alsich faktoroch, ktoré sleduji vlastné ciele
(napr. politika, ekonomika, reklama a d’alSie) a v tom
smere aj posobia na Cloveka, spolo¢nost. Vytvaraju
podmienky pre zivot aj pre vychovu, limituji jej moz-
nosti v ramci zlozitého organizmu spolo¢nosti a fungo-
vania jej mechanizmov. Ide teda nielen o osobnostnd,
ale aj spolocensku determindciu vychovy, ktora plati a
prejavuje sa ako zakonitost’ v kazdej dobe a krajine.
Preto nemozno iba vychovu brat’ na zodpovednost’ za
nedostatky vychovanosti, vzdelanosti, ipadok moral-
ky, l'udskosti, v§eobecné prejavy krizy hodnot v kazdo-
dennom Zivote. Podobne nemozno ani ocakavat’ od vy-
chovy splnenie spasitel'skej tlohy. Vychova nie je
vSemocnd. Moze vSak vyznamne pomahat pri rieSeni
tychto problémov a hlavne mala by plnit’ aj preventivhu
funkciu v predchadzani negativnym spolo¢enskym
javom.

Pri charakteristike osobnosti vychadzame z jej vzta-
hov k svetu — k prirodnému a socidlnemu prostrediu a
k sebe samému. Pritom kl'icovou otazkou nie je, ktoré
Crty a aké ich Struktary charakterizuju individuum (Cas-

to automaticky oznacované za osobnost’) (Helus, 1982),
ale podstatné je to, Co sa musi s jednotlivcom stat’, aké
kvalitativne zmeny, aky rozvoj musi nastat’, aby sa
z neho stala osobnost’. Stat’ sa osobnostou je ulohou
¢loveka a na plneni tejto ulohy sa podiel’a aj vychova.
V zéujme objektivnosti treba pripomenut’, Ze prave for-
movanie vztahu ¢loveka k sebe samému zostava zviacsa
mimo sféry vychovného posobenia. Vychova v zamer-
nom, cielavedomom posobeni na formovanie a rozvoj
osobnosti akoby nedoceniovala tuto stranku subjektiv-
nej dimenzie osobnosti ¢loveka v kvalite a prejavoch
vzt'ahov k sebe samému, ktoré st v§ak v podstate zakla-
dom kvality vsetkych d’alsich vzt'ahov ¢loveka. O urci-
tu kompenzaciu sa snazi psychologia s uplatiiovanim
metdd a technik sebapoznédvania, sebarozvoja najma
v poslednom desatroci aj vplyvom zapadnych teorii a
praktickych pristupov v psychoterapii.

Clovek ako individuum, aj ako osobnost’ utvara
sa, prejavuje a Zije v mnohostrannych vizbach
k svetu, ktoré si dynamické, neustale v pohybe a vo
vyvine. Metodami vedy i vlastnych skuisenosti sa usilu-
je porozumiet’ a chapat’ svet, jeho zakonitosti. Dolezité
je, aby vedel chapat’ aj sdm seba a svoje miesto vo svete.
Iba tak méze zit' v zhode so sebou samym aj s ostatnym
svetom, do ktorého patri. Potom je schopny akceptovat’
aj skutoc¢nost,, Ze nie je vSemocnym panom sveta a ves-
miru, ale jednou z jeho sucasti — hoci na vysokom stup-
nirozvoja — a je teda prirodzené a nevyhnutné respekto-
vat’ jeho zakonitosti, Zit' v stilade a jednote s nimi. Clo-
vek ma vsak velké moznosti aktivne vstupovat do
tychto vztahov v mikro- i makrokozme. Svojou vedo-
mou ¢innostou moze pomahat’ k zlepSeniu naruseného
zivotného prostredia a pozitivne ovplyvinovat, vytvarat’
kvalitu socidlneho prostredia, hlavne vztahy medzi
Pud’mi i k sebe samému. Je potrebné zdoraznit’, ze kaz-
dé naruSenie rovnovahy vztahov Cloveka a prirody,
¢loveka a spolo¢nosti sa obrati proti nemu v podobe
kriz — ekologickych, spolocenskych — s neblahymi na-
sledkami.

Je preto aj ulohou vychovy — ktora posobi zamerne na
formovanie osobnosti a vztahov ¢loveka k svetu — hl’a-
dat’ nové vychodiska a cesty k ozdraveniu tychto vzta-
hov. Je to stala uloha spolocnosti pre vSetky Cinitele vy-
chovy — sukromné, $tatne, obc¢ianske, cirkevné ¢i nabo-
zenské vo vSetkych ich organiza¢nych strukturach. Mal
by to vSak byt zaujem celej spolocnosti, vSetkych ob-
lasti spolocenského Zivota v zmysle vytvarania podmie-
nok pre existenciu ¢loveka a trvalo udrzatel'ny rozvoj
zivota na Zemi.
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4.7 Funkcie vychovy

Zakladnym zmyslom, a teda aj zdkladnou funk-
ciou vychovy je rozvoj osobnosti, vytvarat’ podmien-
ky na optimalny rozvoj kvalit osobnosti, sebarealizacia
podra jej individualnych predpokladov a zaujmov.

Zivotne ddleZitou funkciou vychovy je priprava
¢loveka na Zivot v spolo¢nosti, na socialne role, ktoré
ho ofakavaji, na aktivnu ucast’, podiel na Zivote
v spolo¢nosti, jej Struktarach (v rodine, skole, na pra-
covisku, vo verejnom zivote atd.), a to aj v zmysle
vlastnej sebarealizacie, aby vedel ,,...prijat’ za svoju sta-
rost’ nielen starostlivost’ o napiianie vlastného uréenia,
ale i plnenie spravcovskej zodpovednosti za dobré bytie
vobec, za dobry svet™ (Palous, 1991, s. 92 ), aj za jeho
dalsi pozitivny vyvoj.

DalSou Zivotne déleZitou funkciou vychovy z hl’a-
diska spoloc¢nosti je ciePavedomé zabezpecovanie
naslednosti a kontinuity generacii, prenosu kultirne-
ho dedicstva z jednej generacie na d’alSiu, odovzdava-
nie a osvojovanie si socialnych skusenosti, hodnot
vV procese vyvinu osobnosti, jej socializacie. Vyznam
vychovy vystihuje vykonsStruovana situdcia, ktora pri-
pomina sci-fi: ,,Ak by nasu planétu postihla katastrofa,
v dosledku ktorej by zostali zivé len malé deti a vSetci
dospeli obyvatelia by zahynuli, potom by sice 'udsky
rod nevyhynul, ale histéria I'udstva by bola nevyhnutne
prerusend. Kultirne poklady by fyzicky jestvovali aj
nad’alej, ale nemal by ich kto odhalovat’ novym genera-
ciam. Stroje by boli ne¢inné, knihy by zostali nepreéita-
né, umelecké diela by stratili svoju esteticku funkciu.
Historicky pohyb nie je mozny bez aktivneho odovzda-
vania vydobytkov kultiry novym generaciam, bez vy-
chovy.* (Leontiev, 1965, s. 409 — 410)

Dolezita funkciu ma vychova aj v primarnej pre-
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Otazky a ulohy

Ako charakterizuje odborna literatiira osobnost?

Uvedte zakladné dimenzie cloveka a charakterizujte ich.

Ako chapeme utvaranie osobnosti a ktoré faktory na utvdranie osobnosti pésobia?
Ako chapeme formovanie osobnosti a ktoré faktory na formovanie osobnosti pésobia?
Ako definujeme vychovu a ktoré su jej charakteristicke znaky?

Aky je vztah socializdacie a vychovy?

Vymenujte hlavné funkcie vychovy.

NS AW~



5. FILOZOFICKE ASPEKTY VYCHOVY

A VZDELAVANIA
Andrej Rajsky

5.1 Filozofia a vychova

., Vychova je pokus o ovplyvnenie, ktorym chceme do-
siahnut zlepSenie, zdokonalenie ¢i zhodnotenie osob-
nosti vychovavaného. *“ (Brezinka, 1996, s. 13). Tuto Si-
roku definiciu vychovy, vratane jej integralnej sucasti —
vzdelavania, podava jeden z najvyznamnejSich sucas-
nych pedagogov, Wolfgang Brezinka. Vychova a vzde-
lavanie, t. j. globalne formovanie a sebaformovanie ¢lo-
veka, stalo vzdy na horizonte Usilia kazdej kultirnej
spolo¢nosti a ako také tvori jeden z najzakladnejSich
socialnych a sociogénnych prvkov. Potencialita vyvinu
a rozvoja jednotlivca, konkrétneho ¢loveka v kontexte
siete spolocenskych vztahov vzdy bola a zostala vy-
zvou nielen k jej praktickému naplianiu, ale aj teoretic-
kému prehodnocovaniu a systematickému projektova-
niu. Ba prave vychova je tym miestom l'udského usilia,
kde sa nevyhnutne prekonava akakol'vek dualita teore-
tického a praktického, ktord v humanitnych vedach cas-
to vyustuje do sterilného akademického dualizmu. Vo
vychove vsak pred pedagdogom vzdy stoji clovek ako
konkrétna osoba, u ktorej sa teoreticka reflexia verifi-
kuje v zlozitej zivotnej skutocnosti a sicasne kazdy jed-
notlivy vychovny pocin predpoklada ista viziu ciel'ov,
resp. istu idealnu finalnu podobu vychovavaného. Bre-
zinkovo chéapanie vychovy ukazuje, Ze tu ide o dyna-
micky proces, prud, ktorému vychovavatel vopred
pripravuje adekvatne koryto, Cize cestu, uberajucu sa -
odniekial’ niekam: od sucasného telesno-dusevno-du-
chovného rozpolozenia vychovavaného k jeho urcité-
mu predvidanému osobnostne dokonalejSiemu stavu.
Skratka, vychova nevyhnutne predpokladd poznanie
ciela, a teda si vyzaduje teoreticku reflexiu ,,finalneho

produktu®, v tomto pripade dokonalejsicho, lepSieho,
vzdelanejsieho ¢loveka. Az nasledne dochadza k vyty-
covaniu metodickych postupov, ktorymi by bolo mozné
stanoveny ciel’ dosiahnut’. Pedagogicka teleoldgia (t. j.
nauka o cieloch) predchadza metodicktl pedagogiku.
Logicky sa nukaju otazky tohto druhu: Kto je to
dokonalejsi ¢lovek? Mozno ur€it’ kritérid na formova-
nie ,lepSieho” Cloveka? Ktoré st to? Mozno vobec
hovorit’ o lepSom a horSom? A napokon, ¢o je ¢lovek
a ¢o je dobro? To su otazky, na ktoré neodpovie Ziadna
deskriptivna ani metodicka veda, s to totiz otazky
filozofické.

Vychova predpoklada filozoficku reflexiu. Bez urci-
tej zakladnej vizie ¢loveka a spolo¢nosti konzistentna
vychova vskutku nejestvuje. Tento vztah zavislosti pe-
dagogickej teorie i praxe od filozofického premyslenia
vSak plati aj opacne: cielom filozofie je maieutika, na-
mahava premena myslenia a konania ¢loveka (Sokra-
tes). Vztah vzajomnej podmienenosti a zavislosti filo-
zofie a pedagogiky siaha do najstarSich ¢ias civilizova-
ného l'udstva a jednotlivymi epochami jeho kultirneho
vyvinu sa v r6znych podobach rozvinul az do sti¢asnej
podoby. Samotny obraz ¢loveka sa totiz uz pri zrode eu-
ropskej civilizacie stadva zdkladnym vedeckym impera-
tivom — Gnothi seauton! Poznaj sdém seba! Ako taky na-
chédza svoje opodstatnenie aj v stredovekom imago
mundi — obraze sveta (a v rdmci neho imago homini —
obraze cloveka) a s novym nabojom sa uplatiuje
v explozii humanistickej renesancie, ktorda svojim
duchom naplnila novovek az po dnesok.

5.2 Struc¢ny dejinny prierez filozofického vnimania vychovy

Po nevyhnutnom historickom zjednoduseni moze-
me prijat’ rozsirenu tézu M. Schelera, ze filozoficka
antropologia v dejinach prekonala tri zakladné kon-
cepcie myslenia a videnia Cloveka, tzv. historické
antropologické paradigmy: (Pozri Pelcova, N.: Filo-
zoficka a pedagogicka antropologie, Praha 2000,

s. 23 — 39. Porov. Kudlagova, B.: Clovek a vychova
v dejinach europskeho myslenia, Trnava 2003.)

1. grécko-anticka tradicia,
2. judaisticko-krest'anska tradicia
3. moderna prirodovedecka tradicia
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1. Clovek = zoon logon echon, zoon politikon. Kolis-
kou europskej vedy je anticka grécka filozofia. Po my-
tickej dobe a dobe homérskych eposov prichadza obdo-
bie utvarania sa prvych vedeckych koncepcii (7. — 6.
stor. pred Kr.), ktoré si vydobyli autonémne postavenie
voci mytickému mysleniu a i§lo im len o jediné — hl'ada-
nie logos, zakladného slova, zakona, principu, na kto-
rom je konStituovany svet. Objavuje sa metafyzicky
pristup, odhalovanie toho, ¢o je ,,za fyzickym®, ¢o je
podstatné, principialne, nezavislé od nahodného, na-
hliadnutelné iba rozumom. Sokrates (470 — 399 pred
Kr.) stanovil v§eobecné principy filozofie a filozofické-
ho pytania a za ciel’ kazdého poznania urcil ¢loveka
a proces jeho vnutorného duchovného ocistovania.
Platon (427 — 347 pred Kr.) vidi Gcel vsetkého pozna-
vania a tvorenia v zdokonal'ovani vlastnej metafyzickej
duse, ktora ma racionalnu povahu. Spdsob dvojslovné-
ho definovania veci prostrednictvom druhového mena
arodovej odchylky zaviedol Aristoteles (384 —324 pred
Kr.), ktory ¢loveka nazval ,zivoc¢ich, ktory pociva
a hovori“ a ,,spolocensky zivocich®. Ma na mysli ,,na-
¢lvanie™ kozmu, resp. logu, ktory je jeho podstatou
a tomuto nacuvaniu sa ¢lovek neustale u¢i. Podobny
,odpocuvany“ poriadok potom aplikuje do usporiada-
ného polis, mesta, spolo¢enskej organizacie, v ktorej sa
nachadza. Cely zivot antického ¢loveka bol chapany
ako uloha a prostriedkom na splnenie tejto ulohy bola
paideia. Paideia je pohyb vo vnutri ¢loveka, obrat, me-
tamorfoza ludstva, precitnutie, starostlivost’ o dusu.
»Starostlivost’ o dusu® je zakladnou formou vychovnej
¢innosti, jej cielom je prebudit’ dusu ¢loveka, uvolnit’
jeho moznosti, predpoklady, zabezpecit' jeho bytie.
Zmyslom paideia nie je zit, ale dobre zit. Tato koncep-
cia predpoklada, ze ¢lovek je nadany schopnost'ou vni-
mat’ poriadok sveta (kosmos), pytat’ sa na pravdu a pod-
statu veci, ktoré si mu pristupné pomocou jeho duchov-
ného nazoru, teda rozumu. Takéto poznanie nie je
chladnou analytikou faktov a matematickych kritérii,
ale je tizbou po dobre, laskou ku krase, Sialenstvom po
pravde. Clovek antickej tradicie nie je vlastnikom prav-
dy, skor zije v moci pravdy, v zajati pravdy. Schopnos-
tou rozumiet’ ¢lovek zaujima vynimocné postavenie vo
svete a svojim rozumom prekondva aj zvdzujucu ani-
malitu (zivoc¢isnost).

2. Clovek = imago Dei (obraz BoZi). Zidovsko-kres-
tanskd tradicia ma svoj zaciatok v starozdkonnej knihe
Biblie Genezis, podl'a ktorej ¢loveka stvoril Boh na
svoj obraz a podobu (Gn 1,26-27). Clovek ma vynimod-
né postavenie spomedzi vSetkého stvorenstva, pretoze
dostal ,,mandat panovat* nad stvorenstvom, byt jeho
spravcom, hospodarom a sucasne ¢lovek vstupuje do

priameho dialogu s Absolutnom, 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
spolocné a zaroven byt’ nie¢im celkom inym. V ¢loveku
je neustale dynamické az dramatické napitie medzi
tymto spolo¢nym a rozdielnym, medzi terajSim stavom
a transcendentnymi moznost'ami, medzi skuto¢nost'ou
a tizbou. Biblicky ¢lovek je ¢lovek dejinny, lebo otvara
svoju existenciu neznamej budiicnosti a neistote, pohy-
buje sa v ¢ase vyznamov, symbolov, o¢akavani. Clovek
nie je uzavrety v systéme vseobecného poriadku, stano-
veného raz a navzdy, ale je vyzyvany neustale hl'adat,
objavovat’, zdokonal'ovat’ sa, menit’ sa. Cudska praca je
napodobnovanim a ,,dokoncovanim* bozieho aktu
stvorenia. V biblickych pribehoch je Boh prvym vycho-
vavatel'om ¢loveka: stara sa o neho, poucuje ho, chvali,
tresta, odmenuje. Krest'anské chapanie vychovy je uzko
spojené s pojmom (/at.) educatio — ,,vy-vadzanie* ¢lo-
veka zo starého do nového, z nepodstatného k najdole-
zitejSiemu, z povrchného a prchavého k povodnému
aveénému. Vychova je vlastne zakladnou bozskou ¢in-
nostou, do ktorej sa ¢lovek zapaja a na ktorej spolupra-
cuje. UCenie a vzdelavanie nemozno chapat’ ako in-
Struktaz, prezentaciu slov a ich vyznamov, ale ako od-
halovanie vnutornych, skrytych pravd v ¢loveku, ktoré
su mu vrodené a ktoré postupne odokryva l'udska rozu-
mova dusa (in: Svoboda, 2000, s. 243 —278; 4. Augusti-
nus; podobne ako platonska anamnesis, rozpominanie
sa). Podl’a tychto pristupov tloha ucitela nie je az taka
dolezita, pretoze clovek sa vymedzuje vo vzt'ahu k Bo-
hu, ktory ho nekonecne presahuje, avSak v analdgii
s nim Cerpa silu k Zivotu a inspiraciu pre tvorbu.

3. Clovek = res cogitans (vec mysliaca). Novoveké
metafyzické myslenie vytvorilo chapanie ¢loveka ako
mysliaceho subjektu a stanovilo subjekt-objektovy plan
sveta, v ktorom sa moderné myslenie a konanie pohy-
buje az dodnes. Staroveky a stredoveky ¢lovek chape
svoj zivot ako urcitu formu participacie na celku sveta,
ma v iom svoje pevné postavenie a s obdivom nahliada
nato, ¢o ho presahuje a voci comu sa vymedzuje. Novo-
veky ¢lovek svojim exaktnym prirodovedeckym mysle-
nim zbavuje celok sveta charakteristiky zivého organiz-
mu a nahradza ho predstavou mechanizmu, fungujuce-
ho stroja. Svoju vlastnt ¢innost’ uz nevidi ako konanie
v harmonii s pravdou veci, ani ako pokracovanie bozie-
ho stvoritel'ského planu, ale ako mechanicki rekon-
Strukciu labyrintu sveta (F. Bacon, R. Descartes, J. A.
Komensky), z ktorého sa mozno vymanit’ iba z odstupu,
z pozicie nezaujatého pozorovatel'a. Novoveka racio-
nalita nie je zalozena na pravde veci (alétheia, adequa-
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tio) ako cieli badania, ale na separacii podmienok sub-
jektivneho rozumu od objektivneho faktického stavu
veci. Pravda, o ktorej napokon nie je mozné pochybo-
vat’, je sam fakt pochybovania mysliaceho subjektu
(Descartes: ,,Cogito ergo sum.") — vSetko ostatné je
spochybnitel'né. V ¢loveku ako subjekte, ktory je urco-
vany sebavedomim a schopnost'ou spredmetiiovat’, sa
uskutociiuje narok panovat’ a vladnut’ svetu v zmysle
manipuldcie, pragmatického vyuzivania, a koniec kon-
cov komercializcie. Sama vychova sa v tomto duchu
dostava do polohy ndstrojovej. Vychova uz nie je sta-
rost'ou o dusu, ale je prostriedkom k praktickému uplat-
neniu sa na trhu prace a socialnej prestize. Ciel'om ta-
kejto vychovy a vzdeldvania je ,,vybavenie* ¢loveka
zru¢nostami a schopnostami bud’ aby mohol dobre pl-
nit’ funkciu vyrobnej sily a obcianskej jednotky (mar-
xisticko-socialisticky systém), alebo aby dosiahol ¢o
najvyssi stupen individuality a samostatnej (a mnoho-
krat osamotenej) uspesnosti (individualisticko-kapita-
listicky systém). Novoveka vychova sa nedeje v pod-
mienkach pevne stanovenej hierarchie stredovekého
a starovekého sveta, ciel’ nie je vopred presne urceny
a garantovany. Jedinou istotou je ¢lovek sam, jeho vnu-
tornd viera a intencionalita rozumu. Premena sveta, po-

riadku 'udskych hodnoét, obrovska spolo¢enska mobili-
ta spochybnili pevné a nemenné paradigmy vychovy,
ktorej ciel'om je v sti¢asnosti dosahovanie nie¢oho no-
vého, vyssieho, neznameho, v intencidch spolocenské-
ho pokroku a individualneho tspechu. Novoveka peda-
gogika sa dostala do oklieStenej funkciondlnej pozicie.
Kategériami jej hodnotenia sa stavaju kvantifikované
ukazovatele inStitucionalnej prestize a pracovného
uplatnenia. Jednym z dosledkov tohto pristupu je aj
spolo€enskd degradacia role uditela a jeho vnimanie
ako ,,inStruktora®, ,poskytovatela vzdelavacich slu-
zieb®, ktory kona na zaklade poziadaviek dopytu (uci-
tel prestava byt vychovavatel'skou osobnostou,
moralnou autoritou, referenénym symbolom Zivotnej
mudrosti).

Skutocnost’ vychovy je podmienena historicky a kul-
tarne, podl’a toho, ako bol v jednotlivych dejinnych for-
mach myslenia chapany ¢lovek, jeho podstata, zmysel
jeho existencie. Tento spdsob uvazovania mozeme na-
zvat’ metafyzikou vychovy, v ktorej plati axioma: ,, aku
antropologiu vytvorime, takii vychovu mézeme uskutoc-
novat’. (Kudlacova, s. 146) Kazda tedria vychovy musi
hladat’ zaklad vlastnej vSeobecnej koncepcie loveka vo
filozofii, konkrétne vo filozofickej antropologii.

5.3 Uplatiovanie filozofického myslenia v oblasti vychovy a vzdelavania

Uvedené filozoficko-antropologické kritérium vy-
chovy a vzdelavania sa naliehavo prezentuje v sucas-
nom stave urychlenych kultirnych a spoloc¢enskych
zmien na starom kontinente. Poziadavka novej raciona-
lity, ktora by solidne zdovodnovala kazdé spolocenské
i individualne konanie ¢loveka, je vlastne poziadavkou
rekontextualizacie (opatovného uvedenia) filozofie do
vSetkych procesov rozhodovania, predovsetkym vsak
na poli vytvarania koncepcii. Isty navrat filozofického
myslenia do spolo¢nosti, silne poznacenej individualiz-
mom, relativizmom, scientizmom (prevahou empiric-
kych vied) a technokraciou (nadvladou techniky a tech-
nolodgii), si nastoj¢ivo ziada zmenu predovsetkym vy-
chovno-vzdelavacich koncepcii, ktoré by hlbsie
reflektovali otazky filozofického typu, t. j. znova by
nadviazali na tradiciu znepokojivého a sucasne fascinu-
juceho pytania sa na to, ¢o je podstatné, zmysluplné,
autentické, hodnotné.

S filozofiou sa spdjaju Styri zdkladné charakteristiky,
ktoré koreSponduju s vychovnym poslanim filozofie:
radikalnost, racionalnost, totalnost, Zivotnost. (Savag-
none, 1991, s. 37 — 67) Spomenuté vlastnosti, ktoré d’a-

lej objasnime, st depozitom kazdého zrelého a integral-
ne uceleného ¢loveka.

1. Radikdlnost’ predstavuje schopnost’ ,.ist’ do hib-
ky*, prenikat’ pod povrch vonkajsich javov, casovych
ukazov a prchavych udalosti. Sprevadza ju vnatorna
sloboda, nezaujatost’ a nezavislost’ od mienok kulturne-
ho prostredia ¢i anonymnej véacsiny. Dostato¢ne radi-
kalny v hl'adani je len ten, kto je ochotny trpiet’, zndSat’
neprijemnosti, prikoria, prindSat’ neraz i vel’ké zivotné
obete. Nepritomnost’ vertikalneho rozmeru v kulture
spdsobuje splostenie, fragmentaciu a stratu totoznosti.
Postivanie hranic, presahovanie svojich moZnosti,
transcendencia Ciastkovych aspektov je nevyhnutna na
formovanie integralnej osobnosti. Filozofovat’ v tychto
suvislostiach zna¢i vymanit’ sa z povrchnej logiky uzi-
to¢ného, rozliSovat ciele od prostriedkov, hl'adat’ ,,to
pravé, ociam neviditelné*.

2. Radikalnost’ je prirodzene spitd s raciondlnost ou.
Nemame tu na mysli racionalnu presnost’ a jasnost’ ,,¢is-
tého rozumu®, ani prehl'adnost’ logickych systémov, ale
zakladnu l'udsku schopnost’ nachadzat’ skryté stvislos-
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ti, principy, zadkony a vyjadrovat’ ich komunikovatel-
nym spdsobom. ,, Zivot bez hladania nie je hodny toho,
aby bol, * vyhlasuje Sokrates pred tribundlom. Racio-
nalnost’ je principom jednoty. Osobna integrita, v si-
Casnosti otrasena vSeobecnym povedomim, musi byt
cielom vychovy k dospelosti. ,,Mudrost’ filozofa“ si je
vsak vedoma svojej ohrani¢enosti a odkazanosti na iné
zdroje poznania — nabozenstvo a umenie. Ale aj v nich
tura senzibilného nachadza v raciondlnosti osoby evi-
dentny hodnotiaci protipol. Tu sa otvaraju siroké moz-
nosti na dialog a komunikaciu, ktora je najlepsou pre-
venciou pred dogmatizmami rozneho druhu. Filozofia
znamena vyniest’ vlastna skiisenost’ na tiroven rozumu
tak, aby sa stala spolo¢nym bohatstvom vsetkych, ktori
ju budu kritizovat’, alebo s iou budu suhlasit’. To je ne-
vyhnutna tloha ,,filozofickej vychovy*.

3. Na rozdiel od $pecialnych vied sa filozofia zapo-
dieva totdalnost’ou skuto¢nosti. Sklon k totalnemu, ce-
lostnému videniu a posudzovaniu veci je ¢loveku vlast-
ny. Omyl, ¢i uz logicky, vedecky, politicky alebo mo-
rdlny nastdva vtedy, ked sa zvlaStne zameni za
vSeobecné, ked’ sa Ciastka vydava za celok. S tmyslom
vidiet',, meta ta physica* (za fyzické) ¢lovek preveruje
pric¢iny a hl'adé principy stale povodnejsie. Iba filozo-

5.4 Kritéria integralnej vychovy

Ak T'udsky rod prekona sticasné hrozby odcudzenia
a dehumanizacie, tak jedine zasluhou nového humaniz-
mu, ktorému bude zalezat’ na znovunastoleni integrity
¢loveka ako ciel’a, aby prekonal vnutorné nesuvislosti a
rozpory, ktorymi trpi moderna epocha. Na dosiahnutie
Lintegralneho humanizmu® (slovami J. Maritaina, fran-
cuzskeho novotomistického filozofa) je potrebna ,,in-
tegralna vychova“. Jej naplnou je dopomahat k rozvija-
niu zakladnych ludskych dispozicii, ktorymi su: laska
k pravde, dobru a spravodlivosti, otvorenost’ voci exis-
tencii, vol'a pracovat’ a tvorit’, zodpovednost’ za vlastné
skutky, zmysel pre spolupracu. Na zaklade tychto
dispozicii, vytazenych zo zivotnej skusenosti, filozo-
ficka reflexia dokaze urcit’ Styri zdkladné normy pre vy-
chovu k integrite ¢loveka. (Maritain, 1993, s. 63 — 84)

1. Favorizovanim kladnych potencialit vo vychova-
vanom predchddzat’ regresu. Ulohou pedagdga je pre-
ventivne oslobodzovat’ pozitivne energie a schopnosti
v ziakovi a privadzat’ ho k autondmnemu uchopovaniu

fickd antropoldgia sa pokusa skimat’ ¢loveka v jeho
globalite, ¢loveka ako takého. Vychovné a vzdelavacie
institlicie st moralne zaviazané umoznit ziakom pri-
stup k celostnému nahliadaniu na svet, najmid na
cloveka.

4. Vsetky vyssie spomenuté charakteristiky filozofie
a ,filozofickej vychovy* by zostali oznaceniami ab-
straktného, neplodného vedenia, nezrozumitelnych
$pekulacii, keby neboli spojené s d’alSou elementarnou
filozofickou értou — Zivotnost’ou. Zivotnost filozofie
znamena existencialnu spitost’ ,, theorie “ (rozumového
nazerania) s ,, praxis “, konkrétnym, kazdodennym l'ud-
skym zivotom. Filozofia poskytuje néstroje na orienta-
ciu vlastnych praktickych volieb. Odhal'ovanie zmyslu
ide ruka v ruke s modelovanim vlastného Zivota podla
novych teoretickych obsahov. Filozofia vychadza zo
skusenosti, tematizuje a systematizuje jej vytazky, aby
sa k nej znovu navratila v podobe zivotnych principov
a kritérii. Kazdy l'udsky ¢in predpoklada nejaku tedriu,
¢i uz explicitn (vyjadrenti, pojmovo sformulovantl),
alebo implicitnt (skrytd, obsiahnutt v zmyslani). Zivot
dospelé¢ho jedinca, ak ma byt ¢inorody a zmysluplny,
sa musi odvijat’ na zaklade zodpovedne prijatych krité-
rii a hodnot.

vlastnej osobnostnej i vedomostnej formacie. Ucitel’ ¢i
vychovavatel’ ,,e-dukuje”, vyvadza z formujiceho sa
¢loveka to najlepsie, Co uz v lom bolo latentné. Je zrej-
mé, ze takato maicutika sa neda redukovat’ len na sa-
motny vzdelavaci proces, teda na proces akumulacie
uzko zameranych vedomosti, ale zasahuje celu osobu
edukanda, predovsetkym v jej duchovnom rozmere.
Cielom vychovnej aktivity je, aby sa motivaciou vy-
chovy a vzdelavania stal zazitok krasy, ktory clovek
ziskava pri samostatnom voleni si dobra a zodpoved-
nosti.

2. Rozvijat’ vertikalny rozmer Cloveka, a tak pobd-
dat’ k interiorizdcii hodnét a vedomosti. Otvaranim hi-
bok l'udskej osobnosti vychovavatel' diva do pohybu
neuvedomené duchovné dynamiky Ziaka. Racionaliz-
mus a empirizmus poslednych dvoch storoc¢i vyustil do
splostenych pedagogickych metodik, ktoré vplyvaji na
povrch inteligencie, ked’ v nej vytvaraji a od nej vyza-
duju jasné a rozlisené idey a fakty. K mentalnemu obzo-
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ru ¢loveka vsak tiez patri jednak jeho iracionalne pod-
vedomie, jednak oblast’ duchovnych potencialit, ktoré
zahrnuje vol'u, intelekt a hibku osobnej slobody. Tieto
duchovné sily predchadzaju prehl'adnost’ pojmov, su-
dov a explicitnych hnuti vole a su skrytymi zdrojmi
mudrosti, poézie, lasky a intimnych l'udskych aspiracii.
Osobitost’ tychto zdrojov v ¢loveku si vyzaduje osobny,
individualny pristup pedagoga ku kazdému ziakovi
zvlast. Vychovavatel je citlivy na tvoriva a perceptiv-
nu intelektudlnu intuiciu vychovéavaného a oslobodzuje
ju bez toho, ze by si to on explicitne uvedomil.

3. Zjednocovat’ a spiet’ k syntéze poznatkov a osob-
nosti edukanda. Vsetka vychovna a vzdelavacia ¢in-
nost’ musi smerovat’ k unifikacii (zjednocovaniu), a nie
k rozplyvaniu, a teda musi reSpektovat’ a podporovat’
vnutornu jednotu a spojitost’ osoby. To znaci, Ze je nut-
na spoluprdca mentdlnej a manudlnej ¢innosti, spolu
s umeleckymi, Sportovymi a environmentalnymi aktivi-
tami, ba 1 ndbozenskymi konmi, pricom racionalita je
zarukou jednotnosti a integracie edukanda. Dolezité je
vyslobodzovat’ zo sktsenosti raciondlne vztahy a cez
abstrakciu ich formulovat’ vS§eobecnymi pojmami (tu je
uloha filozofie naskrze nezastupitelnd). Vychova musi

pobadat’ rozum, aby vychadzal z faktov a zo sktiisenosti
a dospieval k racionalnemu poznaniu, ktoré sa zaklada
na principoch, hl'ada dovody bytia, jeho priciny a ciele.
Aby bolo mozné zarucit’ organicky a architektonicky
poriadok vychovy a vzdelavania, prvym zakladnym
predpokladom je jeho jednotnd vizia a prvym zaklad-
nym nastrojom filozofia poznania. Zo syntézy jednot-
ného poznania v integrite osoby vyplyva mudrost, teda
celostna, hlbinna a zivotna vizia existencie, ktora sa sta-
va regulacnou ideou vSetkych intelektudlnych a moral-
nych aktov.

4. Vychovou a vzdelavanim oslobodzovat’ intelekt
Ziaka, a nie ho zat'aZovat’. Osoba je vzdy viac ako jej
produkt, i ked tvorovy ¢in osoby rozsiruje jej moznosti.
Toto presvedcenie vyustuje do zasady, ze pre formaciu
dospievajtlcich je lepsie nachadzat’, ako bezciel'ne hla-
dat’, riesit’ problémy, ako ich iba otvarat, uzatvarat’ ako
pochybovat’. Tato zdsada vSak musi reSpektovat’ po-
svitny narok kazdého ¢loveka na nekonecné prekraco-
vanie svojich limitov. Kazdé rozsirenie vedomosti
a zrucnosti ziaka ma teda sprevadzat’ jeho primerana
schopnost’ osvojovania ¢ize slobodného ,,prijimania za
svoje” (interiorizacia).

5.5 Filozofia a ,,neformalna edukacia“

Prave pri tzv. neformalnej edukacii vystupuje do po-
predia nezastupitel'nd tloha filozofie. UZ sdm pojem
,neformalna edukacia“ sa totiz vymedzuje predponou
ne- od tzv. formalnej edukacie, ¢ize inStitucionalne;j,
systematizovanej, schématickej, povinnej, klasifikova-
nej. Pojmy formalna a neformalna edukacia vznikli ako
odpoved’ na novoveku potrebu rozdel'ovania a zadel'o-
vania pojmov vo funkcii nastrojového postavenia vy-
chovy. Niekol'ko tisicro¢na tradicia filozofického
myslenia vSak jednoznacne poukazuje na to, Ze vzdela-
vanie (vratane ,,formalneho®) je sucastou integralnej
vychovy ¢loveka, ktora je v SirSom, celostnom chapani
autenticky ,,neformalna‘, t. j. zivotna, autonémna, kon-
tinualna, vztahové, dramatickd. Vznik pojmoslovia
formalna — neformalna odraza poziadavku opédtovného
priklonu k integralnosti vychovy, ktori nemozno vytes-
nit’ iba do Skolskych institlicii a zredukovat’ na proces
vzdelavania. Ak teda hovorime o filozofii vychovy
avzdelavania, mame na zreteli ich celostntl, nenastrojo-
v, ,,neformalnu® povahu.

Povodna a vlastna vychova vzdy patri do oblasti las-
ky, priatel'stva, priazne a starosti; byt vychovavany
a vychovavat patri k bytnosti cloveka, ako tvrdi nemec-

ky filozof a pedagdg Eugen Fink: , Ludské bytie je
bytostne spoluurcené prafenoménom vychovy.” Vy-
chovavat’ znamena potvrdzovat, ze ¢lovek sa nezaobi-
de bez ¢loveka. Na rozdiel od pévodnej paideia moder-
né myslenie znizilo vychovu na ,,nutné zlo*, ktoré po-
maha premenit slovo na vyrobni znacku a vychovu
v prostriedok ¢i nastroj podobny kladivu, ktoré je moz-
n¢ odlozit, ked’ je dielo dokoncené. Ak sa ¢lovek poku-
$a ,,odlozit* vychovu, dochadza k oddialeniu, oddele-
niu, odcudzeniu sa zivotu a sebe navzajom. (Michalek,
1996, s. 54) Pouceni J. Michalkom, (Michalek, 1996, s.
68 —79), sicasnym Ceskym filozofom vychovy, uvedie-
me a kratko rozoberieme Styri oblasti, v ktorych sa
uskutociuje takto koncipovana ,,neformalna“ vychova.

1. Rodina a vychova. Abstraktné myslienky su jed-
noduché, lebo st mrtve. Rodina nie je abstraktnym vy-
tvorom zédkonodarcu, ale nesmierne zloZitym a obsiah-
lym zriadenim. Napriek prirodzenosti rodinného Zivota
je rodinna vychova najvacsim experimentom l'udského
rodu. V rodine sa vychova odvija v trojuholniku
otec—matka—diet’a; vSetky pokusy previest’ vychovny
vzt'ah na vztah pana a poddaného, rozumného a ne-
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rozumného, ucitel’a a ziaka, nas odvadzaju od povodné-
ho zdroja vychovy, ktorym je filia — laska, priatel'stvo,
priazen. Uznat z prafenoménu filia ,,kozmicitu“ rodiny,
iducu za kazdy uzus, za vSetky dejinné podoby spolo-
¢enstva, znamena chranit’ spolo¢nost’ pred skazou, do
ktorej nds mozu priviest’ vSetky rozhodnutia a myslien-
ky, vSetky plany, ktoré nepocitaju s nedobytnostou, ne-
uchopitelnostou a nepredmetnostou bytia. Vychova
nie je iba vyucovanie, je to ucenie Zivotu.

2. Laska a vychova. V uvedenom odseku sa objavil
pojem laska, filia. Cudské bytie totiz nie je mozné vtes-
nat’ do formul logiky a poskladat’ ho z nich. Filozofi uz
od zaciatku pripisovali laske podstatni ulohu v T'ud-
skom Zivote. Tejto téme sa venuju napriklad najdélezi-
tejSie Platonove dialdogy (Symposion, Faidros), Aristo-
telove etické tivahy vrcholia zamyslenim nad laskou,
krestanstvo ponuka lasku proti chladnej reci zdkonov
a abstraktnej Spekuldcii. V nemeckej klasickej filozofii
mlady G. W. F. Hegel povazuje lasku za zakladnu tému,
J. G. Fichte v nej vidi cestu z neuspokojujucej reflexie,
u F. W. J. Schellinga je laska povodnou jednotiacou si-
lou. E. Husserl, nemecky zakladatel' fenomenologie
tvrdi, ze domov ako fenomén sa zaklada na laske, jeho
Cesky ziak J. Patocka hovori o nemoznosti sveta 'udi
bez lasky, M. Heidegger, jeden z najvicsich filozofov
20. storocia, vidi v laske cestu k bytiu, E. Fink povazuje
lasku za fenomén, ktory tvori zaklad I'udského bytia.
Laska nas totiz vytrhava z kazdodenného poriadku, po-
riadku toho, Co sa poklada za rozumné a prospesné.
V laske nieCo dostavame a nieCo stracame. To, ¢o
dostavame, je dar. Druhy nam dédva seba a aj my mu sa
vydavame. Laska je obdarovanie, nieco, ¢o inak nemo-
zeme ziskat. Obdarovanie ako prijatie vo vychove nie
je recipro¢ny vztah — smeruje od milujtcich k milova-
nym. Obdarovavacia priazen je vytrhnuta z toho, comu
hovorime ,,rozumné®, a preto ¢loveka nestaci oznacit’
ako ens rationale (rozumné¢ bytie).

3. Myslenie a vychova. V podani M. Heideggera
existuje dvojaké myslenie: I. kalkulujiice myslenie,
ktorému ide o planovanie, vyskum, zariadenie sa medzi
vecami, ucely a vysledky; 2. zamyslajuce sa myslenie
(besinnliches Nachdenken, Besinnung), ktoré je ovela
tazsie, vyzaduje si dlhsie cvicenie, vel'ku starostlivost’
a trpezlivost’. Toto myslenie je vSak pre svoju neuzitoc-
nost pri vybavovani kazdodennych potrieb bezne pova-
zované za zbytocné, vo sfére ucelov nezmyselné.
A predsa sa toto myslenie tyka toho, ¢o je nam najvlast-
nejsie, nas samych v naSom dejinnom a kone¢nom spo-
lubyvani vo svete. Sucasna doba je vSak charakteristic-
ka nemyslenim, bezmyslienkovitost'ou, zviazanostou

s davovym pradom (nem. man; ,,ono sa“). Ako maju
ucit’ mysliet’ ti, ktori st sami ponoreni do sveta ne-
myslenia? Toto ,,nemyslenie* je samo intenzivnym kal-
kulujicim myslenim, zameranym na kazdodennost’, na
technické vyuzitie vSetkého ako zdroja surovin a ener-
gie. Aby ucitel’ mohol uc¢it’ mysliet’, sdm sa najprv musi
odnaucit’ nemysliet’ (t. j. mysliet’ kalkulujuco) a viac
nacuvat. Ziva re¢ nikdy nie je suborom formalnych
znaciek, ktoré mozno 'ubovol'ne prirad’ovat’. Slovo pri-
nasa to, ¢o je pre nas nejako vyznamné, ¢o zapada do
nasej pamaiti reci. Mysliet’ teda znamena mat’ na pamati
nieco, ¢o je pamiti-hodné. Myslenie teda v povodnom
zmysle nie je zmocnovanie sa, nastroj moci, ale vysta-
vovanie sa, otvaranie sa voc¢i tomu, ¢o je nepredmetné,
zakladné, tajomné. Preto vSetky racionalistické a osvie-
tenecké reformy Skolstva a vychovy svojim zabudnutim
na odovzdavanie tajomstva ohrozuju vychovu v jej
najhlbSom jadre.

4. Bdsnenie a vychova. Pamit reci vznika a rozvija
sa prostrednictvom slov, ktoré sa vymykaju konstrukeii
prisne logického rozumového poriadku — su to slova
basnenia. Sokrates zoCi-voci tajomstvu smrti priznava
spojitost’ basnenia s bozskym nadSenim. Basnictvo od-
poruje rozumom konstatovanym a prijatym principom,
nevmesti sa do schémy l'udského poriadku, je nie¢im,
¢o ludské presahuje, ¢o neovladame rozumom, ¢oho
nie sme panmi. LCudska priazen, laska, dochadza k slu-
chu dietata v basni, piesni. Basne neinformujt a nepo-
ucuju, ale podavaju laskavé, darované slova, ktorymi
nas vitaji v obydli T'udského spolocenstva. Vychova
basnenim je naklonnostou, ktorou prajeme druhym
Iudsky zivot a uvadzame ich do kontaktu s prevahou
bytia. Na to, aby sme sa stali l'ud’'mi, nestaci ,,vycvicit
sa®“ v takych zrucnostiach ako je chodit, pisat, pocitat’
a pod. Ucit sa l'udskému zivotu, byt vychovavany ¢lo-
vekom na ¢loveka, predstavuje nieco ,,navyse* oproti
beznému a napadnému, v com sa zddme podobni s iny-
mi zivo¢ichmi. Toto ,,navySe* v konfrontacii s ne-l'ud-
skym je pre ¢loveka Specificky l'udské, je mu najvlast-
nejsie, oddelujice od vsetkych inych foriem zivota.
V tomto zmysle mé vo vychove nezastupitelny vyznam
esteticka vychova.

Ak ,,neformalnu® vychovu a vzdelavanie pretlmoci-
me ako nenastrojovi, nefunkcionalnu, integracnu
a zjednocujlicu, musime uzatvorit, ze prave ona je
zdrojom autenticity a pévodnosti vSetkych vychovnych
intencii a ich metodickych realizacii. Filozoficka refle-
xia sa tu ukazuje ako nevyhnutny predpoklad nonfor-
malnej pedagogiky, et viceversa, formovanie integral-
nej zivotnej skusenosti ako zavfSenie kazdého filozo-
fického usilia.
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6 PSYCHOLOGICKE ASPEKTY VYCHOVY

A VZDELAVANIA
Mgr. Andrea Lehenova, PhD.

6.1 Psychologické aspekty vychovy

Psychologiu mozno stru¢ne definovat’ ako vedu
o prezivani a spravani ¢loveka (Boros, 1999, s. 36).
Psychologickymi aspektmi vychovy sa zaoberd sa-
mostatnd vedna disciplina psychologia vychovy, ktorad
sa vyclenila z pedagogickej psychologie len pred nie-
kolkymi desatroc¢iami. K objasneniu jej predmetu do-
§lo zasluhou Graca, Duri¢a, Capa, Pardela (in: Durig,
Grac, Stefanovi¢, 1991, s. 157). V nasledujucej Casti sa
budeme venovat’ tym psychickym mechanizmom vy-
chovy, ktoré reguluji, usmeriiuju prezivanie a sprava-

nie ¢loveka. Bez tychto vedomosti je nemozné predsta-
vit' si pracu, resp. profesionalnu ¢innost’” odbornika
zameriavajuceho sa vyvin a pripadne aj na modifikaciu
osobnosti ¢loveka.

Vychova je totiz najddlezitejSia vonkajsia podmien-
ka vyvinu psychiky dietata a dospievajuceho. Hoci
sama priamo nevytvara psychiku ¢loveka, vytvara pod-
mienky pre aktivitu dietata, v ktorej a pomocou ktorej
sa psychika dietata vyvija (Duri¢, Grac, Stefanovi¢,
1991, s. 75).

6.1.1 Charakteristika vychovného posobenia

Ak jeden clovek posobi na in¢ho c¢loveka tak, Ze
v jeho psychike (v prezivani alebo spravani) nastane
vplyvom tohto posobenia nejakd zmena, vtedy hovori-
me o psychickom pésobeni.

Vychovné posobenie je tiez psychickym posobenim,
pretoze rovnako ako psychické posobenie podnecuje
zmenu v psychike u toho, na koho sa upriamuje. Je to
vsak kvalitativne vysSia forma psychického posobenia.
Zmyslom vychovného pdsobenia je vyvolat zmeny
v psychike Cloveka, ktoré su cielavedomé, planované
a systematické.

Vychovné posobenie mozno povazovat’ za najvyssiu
formu psychického pdsobenia, ktoré sa vyznacuje isty-
mi osobitostami:

1. cielavedomost'ou — vychova v Skolskych zariade-
niach sa uskuto¢nuje podla vopred urcenych ciel'ov,
ktoré su zaviazné pre vsetkych pedagogov;

2. vychovné pdsobenie je rozvijajucim — umoziuje
rozvoj psychiky po obsahovej i funkcnej stranke;

3. bipolarnost'ou — vychovny proces sa uskutoénuje
v bipolarnej ¢innosti, podl'a zacastnenych subjektov —
jeho ucastnikmi st pedagog a ziak, nejde teda o jed-
nostranne posobenie pedagdga na ziaka, ale o vzajomné
posobenie.

Toto pdsobenie moze byt priame, ked ¢lovek pria-
mo vplyva na psychiku druhého, v druhom pripade ide
o nepriame pésobenie, ked’ jeden Clovek vplyva na
druhého sprostredkovane, napr. svojim dielom (Durig,
1981, s. 140).

Dolezitou strankou psychického pdsobenia je spo-
sob, akym ¢lovek na toto posobenie reaguje, ¢o je vel-
mi zlozity fenomén. Tie isté vychovné zasahy nevyvo-
lavaju vzdy rovnakl reakciu. T4 istd odmena ¢i trest
mdze u roznych deti sposobit’ rozdielne, ba niekedy aj
diametralne odlisné reakcie. Reakcie c¢loveka na
vychovné vplyvy mozu byt pozitivne alebo negativne.

Vychova je najpodstatnejsia, najrozhodnejsia von-
kajsia podmienka vyvinu psychiky diet’ata a dospieva-
juceho. Vyvin psychiky tvori predpoklad vychovy a vy-
chova je podmienkou napredovania vyvinu.

Nazory odbornikov na to, aku silu ma vychova vo vy-
vine osobnosti, nie st jednotné. Je potrebné vyhybat’ sa
vychovnému optimizmu, ktory vyznam vychovy prece-
nuje, ale na druhej stane vyhybat sa vychovnému pesi-
mizmu, ktory vplyv vychovy podcetiuje (Durié, Grac,
Stefanovi¢, 1991, s. 75).
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6.1.2 Psychologicka podstata vychovného javu

Vzdelavanie je proces, v ktorom sa ¢lovek obohacuje
predovsetkym vykonovymi danostami. Vychova je
proces, ktorého ciel'om je rozvijat’ u ¢loveka vztahové
danosti. Tieto vztahové danosti sa mozu prejavit’ napri-
klad v potrebach, postojoch, motivoch, zvykoch, hod-
notach, zaujmoch, navykoch, emdciach, volovych
a charakterovych vlastnostiach ¢loveka.

Vo vychove ide o utvaranie vzt'ahu k spolo¢enskym

hodnotdm a normam. Vzdelavanie teda mozno pokla-
dat’ za vykonotvorny, preferentne informacny proces,
vychovu za proces vztahotvorny, preferentne formativ-
ny. Oba procesy sa vSak navzdjom prelinaju. Nie je
mozné realizovat’ vychovu bez vstupnych informécii
a zasa naopak, nemozno vzdelavat’ bez vytvorenia si
pozitivneho vztahu k predmetu vzdelania (Duri¢, Grac,
Stefanovi¢, 1991, s. 163).

6.1.3 Psychologické zasady vychovného posobenia

Psychologické zasady vychovného posobenia poma-
haji pedagoégom v ich vychovnej praci. Medzi tieto za-
sady mozno zaradit’ (Duri¢, 1981, s. 145):

1. zasadu premeny vonkajSich vplyvov na vnitorné
podmienky — kazdd vychovna poziadavka, ktora
kladie ucitel’ ¢i rodi¢ na ziaka ¢i diet’a, sa stava jeho
hybnou silou vo vykonavani uréitej ¢innosti, avSak
za predpokladu, Ze tato poziadavku ziak prijal,
zvnutornil si ju. Cielom vychovného posobenia je
formovanie vntitorného usilia Ziaka. Nie je teda zia-
duce plnenie prikazov podla predpisov, ale na za-
klade vnutorného presvedcenia. Efekt vychovného
pdsobenia zavisi od toho, na aké vnitorné podmien-
ky narazi vychovny vplyv pedagoga.

2. zasada aktivneho spolupdsobenia Ziaka s vychov-
nym posobenim pedagoga — bez aktivneho pristu-

pu ziaka, vychova nie je naozajstnou vychovou, ale
iba drezarou, drilom.

3. zasada stupnovania uc¢inku vychovného posobe-
nia spolo¢enskym pésobenim — efektivnost’ vy-
chovného posobenia podporuje a posiliiuje celé spo-
lo¢enské prostredie ziaka

4. zasada konkrétnosti vychovného podsobenia —
reSpektovanie konkrétneho Ziaka, jeho konkrétne ve-
domosti, osobnostné vlastnosti, vekové osobitosti.

5. zasada stupnovania ufinku vychovného pésobe-
nia ucitel’a s celou jeho osobnost'ou — pedagog sa
na vychovnom pdsobeni zicastiiuje celou svojou
osobnost'ou, a preto je nevyhnutné, aby pocas svoj-
ho pdsobenia posiliioval t¢innost’ svojho vychovné-
ho posobenia. Pedagog by mal byt pre Ziakov pri-
rodzenou autoritou a ziaci by si ho mali vazit'.

6.1.4 Psychologické zvlastnosti metod vychovného posobenia

Vo vychove sa pod pojmom metdda chape zdmerné
a cielavedomé uplatiiovanie urcitych spdsobov, postu-
pov a metodik vychovného posobenia. Podl’a toho, ¢im
sa posobi, rozoznavame metoddy: slovné — objasiiova-
nie, presvedCovanie, vsugerovanie; nazorné — priklado-
vanie, ¢innostno-praktické cvicenie (Durié, Gréc, Ste-
fanovic, 1991, s. 190).

Ak na diet’a pésobime priamymi alebo nepriamymi
vysledkami jeho ¢innosti, ide o hodnotiacie metddy,
ktorymi st odmeny, tresty. Tieto metddy majli vo vy-
chove stimulaény alebo inhibi¢ny uéinok. Ulohou viet-
kych metdd vychovného posobenia je utvarat’ vztah.

Metéda objasiiovania alebo Klarifikacie — ide
o taki metodu vychovného pdsobenia, prostrednictvom
ktorej sa u dietata utvara psychicka kvalita v podobe
néazoru, vyplyvajiceho zo ziskanych vedomosti (Durig,

Grac, Stefanovi¢, 1991, s. 192). Je potrebné rozlisovat
medzi objasnovanim ako vychovnou metodou, kde sa
objasiiovanim snazime u ¢loveka utvorit’ jeho vzt'ah
k l'ud’'om, sebe, veciam a javom a vysvetlovanim ako
vzdelavacou metddou, ktorej ciel'om je informovat’ ¢lo-
veka. Prostriedkom vychovného posobenia st poznat-
kové fakty a predpokladom ovplyvnenia dietat’a je nut-
nost” pochopit’ ich.

V metodike klarifikacie sa pracuje s tézou a argu-
mentom.

Téza je urcita informacia, ktort ¢lovek kriticky rozo-
bera z hl'adiska jej pravdivosti. Téza je teda myslienka
alebo poucka, ktorej pravdivost’ treba dokazat' alebo
ubranit’. Z psychologického hl'adiska je ddlezité veno-
vat’ pozornost’ formulacii vychodiskovych téz. Predpo-
kladom spravneho formulovania téz je:

komunikativnost’ téz — téza musi byt precizne for-
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mulovana, v priebehu dokazovania sa nesmie menit

a nesmie obsahovat’ logicky rozpor. Ddlezité je uva-

dzat’ ju v pojmoch, a nie v predstavach, ktoré maji niz-

ku komunika¢nu hodnotu, pretoze odrazaji predovset-
kym subjektivne hladisko,

kontradiktivnost’ téz — ¢im st tézy protirecivejSie,
tym su predpoklady na ovplyviovanie aktudlnejsie,
avsak vysledky menej efektivne.

Preto psychologia skiima postupy, ktorymi mozno
protirecivost’ téz ¢o najviac zmiernit. Najprotirecivej-
Sie st protikladné tézy, lebo sa navzajom popieraju. Je
preto vhodné obhajovat’ svoju tézu bez polemizovania
o antitéze, teda téze diet'ata ¢i dospievajuceho. Je pri-
rodzené, ze sa ¢lovek uzatvara, ak ho niekto neguje ale-
bo vyvracia jeho tvrdenia. Priaznivé podmienky na spo-
lupracu, vzdjomné dopiianie a obohacovanie nastava
v pripade problémovych téz, ked’ obe osoby nemaju
vyhranené nazory o platnosti svojich téz,

personifikovatePnost’— zosobiovanie, v kazdej téze
sa odraza osobné stanovisko zucastnenych osob. Tézy
pouzivané v procese vzdelavania vyjadruju poznatok,
ktorého platnost’ je vyjadrena vntitornou logikou, avsak
pri tézach objasiiovania ako vychovnej metddy stoji
proti sebe osobny ndzor oboch zacastnenych. Tomuto
problému sa predchadza tzv. depersonifikaciou vy-
chodiskovych tém:

1. nahradenim osobnych zdmen ja, ty zdmenami my
avy

2. nahradenim povodnych nositelov myslienok vhod-
nymi prostriedkami medidtormi — on, oni

3. tézy zaCinajuce slovami: je spravne, je dobré, ak... je
vhodné, aby...

Argument sa bezne chape ako dovod, preco tvrdime,
Ze urcita téza je platna alebo neplatna. Téza nemusi byt
pravdiva vzdy, ale argument ano. V opacnom pripade
straca svoju funkciu. Argumenty mozno delit’ na faktic-
ké, logické, emocionalne.

Z hladiska akceptovania jednotlivych druhov argu-
mentov je mozné rozdelit T'udi do nasledujucich
kategorii:

1. fakticky typ — Uplne alebo prevazne ddva prednost’
vecnym argumentom a dokazom vychadzajucim
priamo zo sklisenosti,

2. logicky typ — Uplne alebo prevazne uprednostiiuje
argumenty vyplyvajuce z logického odvodzovania a
vzajomnej kombinacie myslienok,

3. emocionalny typ — Gplne alebo prevazne podlicha
podnetom posobiacim na city,

4. neurdity typ — je vlastne neutralny, neuprednostiiu-
je ziaden druh argumentov. Grac (1985) a Nakonec-
ny (1970) vo svojich vyskumoch konstatuju u tohto
typu l'udi jednozna¢ntl preferenciu emocionalnych

argumentov pred logickymi argumentmi (in: Duri¢,
Gréc, Stefanovig, 1991, s. 196).

Metdéda presvedéovania — tdito metdda sa oznacuje
aj pojmom persudzia. Ide o také ovplyvnovanie, pri kto-
rom sa dieta ¢i dospievajlci pod vplyvom pedagoga
dobrovol'ne, zuCastnene uistuje o pravdivosti urcitého
stanoviska. Vysledkom presvedCovania, ak bolo uspes-
né, je presvedCenie CiZe uistenie sa. V procese presved-
Covania zohrava doélezité miesto prezentovanie doka-
zov. Velkd pozornost’ sa venuje umiestiiovaniu doka-
zov z hladiska ich amplifikdcie — teda z hl'adiska
miesta, kde vrcholi intenzita emocionalnej, faktickej
i logickej argumentacie. Ide v podstate o tri varianty
(Duri¢, Grac, Stefanovi¢, 1991, s. 197 — 198):

1. usporiadanie argumentov od najslab$ich po naj-
silnejSie, umiestnenie amplifik4cie na konci — kli-
max,

2. usporiadanie argumentov od najsilnejSich po
najslabSie, umiestnenie amplifikacie na zaciatku,
antiklimax,

3. usporiadanie argumentov v strede, mezoklimax.

Amplifikacia je podmienena tym, akym sposobom sa
prijimaju argumenty. Pri reCcovom prejave sa odporuca
najsilnejSie a najpresvedcivejSie argumenty ponechat’
na koniec a ostatné odstupniovat’ od najslabsich po
najsilnejsie.

Pri vizualnom uvadzani argumentov napr. v reklame
sa zasa odporuca najsilnejSie argumenty zaradit’ na za-
¢iatok, najslabSie na koniec (Durié, Grac, Stefanovit,
1991, s. 199).

Dalsim druhom presved¢ovania je interogativne pre-
svedCovanie — teda uplatnenie takych postupov formu-
lovania a kladenia otazok v presved¢ovacom procese.
Tato metodika opytovania je vhodna najma:

m u nonkorformného typu ¢loveka, pretoze ma ten-
denciu prijat’ skor ten ndzor, ku ktorému sa sam do-
pracoval,

m u dominantného typu cloveka — ktory je otvoreny
pre prijatie nazoru, ktory skor presiel jeho reCovymi
organmi, nez organmi toho druhého,

m u ludi s predsudkami, predpojatostou, negativiz-
mom, pretoze pri priamom dokazovani maju ten-
denciu podcenovat, neuznavat’ prave to, ¢o ten dru-
hy ocefiuje, pozitivne hodnoti (Duri¢, Grac, Stefa-
novic, 1991, s. 200).

Pri interogativnom presvedCovani sa pouziva spo-
chybiiovanie viacerymi spésobmi: vyjadrenim neistoty
o existencii nie¢oho, opytovanim sa na existenciu nee-
xistujuceho, za predpokladu, ze toto neexistujuce je
jednou z nevyhnutnych podmienok jestvovania polemi-
zovaného javu, opytovanie sa na absurdné, ¢im sa baga-
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telizuje stanovisko, ktorého sa ten druhy pridrziava.
Schval’evanie sa pouziva na upeviiovanie toho nového,
¢o sa v presved¢ovacom procese rodi prostrednictvom
pripomienkujucich, prehlbujtcich a fixujacich otazok.
Medzi d’alSie postupy, ktoré sa v procese presvedcova-
nia pouzivaju, mozno zaradit’ posiliiovanie, zverejiio-
vanie, vyznanie, zdoverenie alebo zaviazanie sa, navo-
dzovanim teda agitaciou proti vlastnym postojom,
uplatnovanim apelov — teda dovolavanim, vyzyvanim,
volanim niekoho na pomoc (f)urié, Gréac, Stefanovit,
1991, s. 201-207).

Metoda sugescie — sugesciu mozno charakterizovat’
ako psychické posobenie, ktoré sa uskutoc¢iiuje pomo-
cou reci a nerecovych prostriedkov a vyznacuje sa zni-
zenou argumentaciou. Vo vychove sa moze aplikovat’
iba v ojedinelych pripadoch v nadvédznosti na ostatné
metody vychovného posobenia a nikdy nie samostatne.
Preto sa povaZuje za pomocnu vychovnii metodu (Du-
ri¢, Grac, Stefanovig, 1991, s. 209 — 210).

Metoda prikladovania — priklad mozno chapat’ ako
prostriedok i ako metodu medzil'udského ovplyviiova-
nia ¢loveka ¢lovekom. Priklad ako prostriedok ovplyv-
novania predpoklada vzor — nositel'a vzorovej ¢innosti
¢i spravania, a percipienta, teda toho, kto je ovplyvneny
vzorcom spravania. Priklad ako metéda potrebuje
okrem predchadzajucich dvoch cinitelov este dalsi,
ktorym v medzil'udskom ovplyviiovani je mediator, vo
vychovnom pdsobeni exemplifikator — prikladovatel’.
Jeho ulohou je zdmerne podsobit’ na existujice vzory
a ich percipientov tak, aby vzniknuté spravanie na za-
klade prikladovania bolo najefektivnejSie a v sulade
s vychovnymi normami.

Psychickym mechanizmom, na zéklade ktorého do-
chadza k zvnutornovaniu, je imitécia, resp. napodobiio-
vanie. Podstatou imitacie je observa¢né ucenie. Pri
tomto uceni zohrava dodlezit ilohu nielen to, ¢o dany

6.1.5 Vychovne problémové spravanie

Neziaduce spravanie ma v rozli¢nych psychologic-
kych disciplinach a u rozli¢nych autorov rézne vy-
medzenia a definicie. Podl'a Graca (in: Duri¢, Grac, Ste-
fanovic, 1991, s. 168) sa problémovych spravanim cha-
pe také spravanie cloveka, ktorym sa odchyluje od
prijatych zvykov a noriem danej spolo¢nosti, sposobuje
tazkosti sebe a druhym. Podmienkou zaradenia nezia-
duceho spravania do kategorie vychovne problémové-
ho spravania je to, ze ¢lovek ho realizoval pri tUplnej
znalosti danych spolo¢enskych noriem a jeho spravanie

model kona, ale aj skuto¢nost’, ¢i je za spravanie odme-
novany alebo trestany, ¢i je uspesny alebo netspesny,
pritazlivy alebo odpudzujtci. Dollard a Miller zistili,
ze existuju Styri skupiny 0sob, ktoré vyrazne podnecuji
k napodobnovaniu: 1. ti, ktori si v porovnani s inymi
starsi, 2. ti, ktorf maju v porovnani s druhymi vyssi soci-
alny staus, 3. nadradeni inteligenciou, 4. tie osoby, kto-
ré dosiahli vys$$iu troven odbornych vedomosti a tech-
nickych zrucnosti. Psychicky mechanizmus vzniku
spravania na priklade nemozno objasnit’ len na zaklade
napodobnovania, pretoze tento druh ucenia zohrava
vyznamnu Glohu len u malych deti. Cim je diet’a starsie,
vyuzitie tohto druhu u¢enia sa znizuje apo 15.az 17. ro-
ku je nahradzované inymi mechanizmami ucenia (in
Duri¢, Gréc, Stefanovig, 1991, s. 216 —217).

Metoda vychovnych cviceni — aby sa cvi¢enim
utvorila sposobilost’ alebo zrucnost’, je potrebné nielen
vychovné, ale aj vzdelavacie posobenie, teda jednotny
vychovno-vzdelavaci proces. Z tohto hl'adiska mozno
precvicované ¢innosti rozliSovat’ podla toho, ¢i su pre-
vazne vykonového, prevazne vztahotvorn¢ho alebo
obojakého charakteru. Za dolezity prostriedok uskutoc-
novania metddy cvicenia sa v§eobecne poklada opako-
vanie. Vyznamnu ulohu zohrava vo vzdelavacom cvi-
¢eni, menej sa vyuziva vo vychovnom cvic¢eni. Vo
vychovnom cviceni dolezitejSie ako opakovanie jedno-
duchych ¢innosti, je utvorenie praktickych sktsenosti.
Jednou zo zakladnych podmienok zamerného cvi¢ného
utvédrania skusenosti je vyvolavanie takych situdcii,
ktoré by utvarali optimalny priestor na konfrontacnu
prakticku ¢innost’ ¢loveka. Ddésledkom vychovného
cvicenia je utvorenie motivacie, pripravenost’ou clove-
ka vykonavat urcitll ¢innost’ na zaklade predchadzaju-
cej praktickej skusenosti. Stupen a kvalita osvojenej
motivacnej sposobilosti sa vyjadruje pojmami navyk
a zvyk (Duri¢, Gréc, Stefanovi¢, 1991, s. 224 — 229).

je prejavom duSevne zdravej a normalnej osobnosti.
Z aspektu adaptacie cloveka na poziadavky vychovy
mozno odstupniovat’ nasledujice modely vychovne
problémového spravania: Uplne prisposobené sprava-
nie, jednostranne prispdsobené spravanie, nedostatocne
prispdsobené spravanie, zle prispdsobené spravanie,
uplne neprispésobené spravanie.

Iné delenie nevhodného spravania ponuka Dreikurs,
ktory vychadza z teorie Alfreda Adlera, zakladatel'a in-
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dividualnej psycholdgie. Jedna z klI'icovych téz tejto te-
orie hovori, ze spravanie kazdého ¢loveka je uceloveé,
sleduje nejaky ciel. Dreikurs identifikoval Styri ciele
nevhodného spravania takto: pozornost’, moc, odplata,

6.2 Psychologické aspekty ucenia

V nasledujucej Casti sa zameriame predovsetkym na
tie oblasti, ktoré tvoria hlavny predmet skiimania psy-
chologickej discipliny, a to psycholdgie vyucovania.
Kedze ide o ucenie riadené, budeme pouzivat' pojmy
ucitel’ a ziak. V prvom rade sa zameriame na to, ako ma
ucitel’ riadit a menit vonkajSie podmienky vplyvu
a vnutorny stav ziaka vo vyucovani tak, aby uenie sa
ziakov v Skole prebiehalo v optimalnych podmienkach

6.2.1 Vseobecne o uceni

Ucenie je zivotnym udelom kazdého ¢loveka. Spre-
vadza ho od narodenia az po smrt’. Ucenie sa v posled-
nom obdobi stdva predmetom zaujmu nielen psychold-
gie, ale aj inych vedenych disciplin, napr. bioldgie, ky-
bernetiky, gnozeoldgie, logiky, pedagogiky.

Ak hovorime o uceni u ¢loveka, je potrebné vyme-
dzit' tento pojem v uz§om a v §irom zmysle slova. Sir-
Sie chapanie ucenia u ¢loveka sa nezuzuje iba na jed-
notlivé stranky osobnosti, vyznam ucenia spociva vo
formovani celej osobnosti, teda komplexne.

V §irSom zmysle slova sa pod ucenim chape pro-
ces, v ktorom si organizmus osvojuje individuilnu
skiisenost’. O ucenie ide vtedy, ked’ sa organizmus
aktivne prisposobuje svojmu prostrediu formou
zmeny spravania. Podstatou 'udského ucenia je prebe-
ranie druhovej, spoloc¢ensko-historickej sktsenosti

6.2.2 Definicie uéenia

V psycholdgii existuju viacer¢ definicie ucenia, pod-
mienené nosnou tedriou, z ktorej pramenia. Tieto tedrie
sa snazia vysvetlit' podstatu l'udského ucenia, opisat’
mechanizmy, na zaklade ktorych sa uskutocnuje a po-
niknut’ stratégie ¢i postupy na jeho rozvijanie. Duri¢
(in: Duri¢, Grac, Stefanovi, 1991, s. 97 — 114) blizsie
opisuje jednotlivé tedrie ucenia podla ich autorov:
Pavlova, Watsona, Guthricho, Thorndika, Skinnera,
Hulla, Millera, Spencea, Mowrera, Gal’perina, Rubin-
Steina, Estesa a inych. Vzhl'adom na rozsah tejto kapito-

neadekvatnost’, k tymto cielom pribudol piaty, ktorym
je hladanie rozptylenia (in: Walton, 2002, s. 24 — 26).

Néprava vychovne problémového spravania musi
vychadzat’ z poznania pricin.

a aby bolo efektivne. Druhou oblast’ou, ktorou sa bude-
me zaoberat, je hladanie odpovede na otazku, ako
ucitel’ moéze a ma rozvijat’ ziakovu osobnost’ vo vyuco-
vacom procese.

Skor ako sa budeme venovat’ nacrtnutym oblastiam,
povazujeme za vhodné vysvetlit' hlavné pojmy ucenie
a vyucovanie.

l'udstva. Podl’a inych autorov (MarSalova, Linhart) pod-
stata uCenia spociva v zmene organizmu, resp. jeho
schopnostiach, ktora zavisi od opakovanych skusenosti
a ktora sa prejavuje v zmenach spravania a vykazuje
viac-menej trvalii zmenu (in: Duri¢, Gréc, Stefanovig,
1991, s. 84).

V uzSom vymedzeni pod pojmom ucenie moZno
chapat’ zamerné, ciePavedomé a systematické nado-
budanie vedomosti, zru¢nosti a navykov, ako aj fo-
riem spravania a osobnych vlastnosti. Ide teda o ria-
dené ucenie, ucenie ziakov, ktoré prebieha najprv po-
mocou ucitel'ov a vychovavatel'ov, ktori ucenie riadia a
kontroluju. Neskor moze mat’ podobu riadeného seba-
vzdelavania a sebavychovy (Duri¢, Grac, Stefanovié,
1991, s. 85).

ly i jej obsahové zameranie strucne opiSeme iba tie
skupiny teorii, ktoré boli najvplyvnejsie (Kern a kol.,
1991, s. 97):

Behavioristicky pristup chape u€enie v pojmoch
spojenia medzi podnetom pochadzajucim z okolia
a reakciou jedinca.

Kognitivny pristup zastava nazor, Ze podstatné je za-
oberat’ sa predovSetkym schopnostou jedinca reorgani-
zovat’ svoj vnutorny svet pojmov, spomienok atd’., ako
odozvana prezivant sktisenost’ (Fontana, 1997, s. 146 ).
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Biologicky pristup zdoraziuje v chapani ucenia za-
bezpecenie uplnej optimalizacie spravania, teda prispo-
sobenie sa meniacim sa podmienkam prostredia pri za-
chovani vnutornej fyziologickej rovnovahy, tzv. home-
ostazy.

Psychoanalytické teérie kladu doraz na to, ze pri
uceni ide o nevyhnutné dosiahnutie rovnovédhy medzi
principom slasti a principom reality na zaklade rozpo-
znania obmedzeni, ktoré vyplyvaju z vonkajsich pod-
mienok. Humanisticky pristup zdoraziiuje pri uceni
spontannu a samostatnu aktivitu Cloveka, ktory sa
usiluje o realizaciu svojich osobnych moznosti.

V sucasnosti sa zdoraziiuje procesualno-kognitivny
aspekt ucenia, kde sa ucenie chape ako proces, v priebe-
hu a v dosledku ktorého meni ¢lovek:
®m svoj subor poznatkov o prostredi prirodnom a l'ud-
skom,

®  meni svoje formy spravania a spdsoby vykonavania
¢innosti,

® meni svoje osobnostné vlastnosti a obraz o sebe sa-
mom,

®  meni svoje vztahy k l'ud’om okolo seba a v spoloc-
nosti, v ktorej zije a vSetky tieto zmeny smeruju

6.2.3 Charakteristika druhov ucenia

Ucenie mozno teda vymedzit’ ako tendenciu k zmene
spravania, ktord sa odohrava na tGrovni senzomotoric-
kej, emocionalnej, socidlnej, a kognitivnej. Uc¢ime sa
pozorovanim, precvi¢ovanim alebo vhl'adom (Kern a
kol., 1999, s. 99). Marsalova (in: Duri¢, Grac, Stefano-
vic, 1991, s. 86) rozlisuje tieto druhy ucenia:

Uc€enie podmiefniovanim — na prelome 19. a 20. sto-
ro¢ia rusky fyzioldg Ivan Pavlov skiimal reflex vyluco-
vania slin ako stucast jeho vyskumnej prace o fyzioldgii
travenia. Za vysledky v tejto oblasti mu v roku 1904
udelili Nobelovu cenu za fyzioldgiu a medicinu (Kern
a kol., 1999, s. 100). Zistil, ze u psov sa zacala tvorba
slin predtym, ako sa im potrava dostala do papule. Bolo
to Casto pri pohl'ade na misku s krmivom. Psy sa naucili
asociovat’ — spajat’ nové vonkajSie podnety — zrakové
vnemy a zvuky, s poévodnym podnetom, ktorym bolo
kfmenie. Pavlov zistil, ze s reflexmi sa moze spajat
mnoho podnetov a preskimal mnohé aspekty podmie-
novania (Hill, 2006, s. 212).

Podstatou u¢enia podmieniovanim je vytvaranie pod-
mienenych reflexov (doCasnych nervovych spojov,
asociacii v mozgu). Zvykne sa delit’ na klasické —
Pavlovovské a opera¢né Skinnerovské, podl'a mien au-
torov, ktori sa venovali skimaniu v tejto oblasti.

k rozvoju na vyssej urovni. K tymto zmenam docha-
dza predovSetkym na zaklade skusenosti, t. j. vy-
sledkov predchadzajtcich cinnosti, ktoré sa trans-
formuju na systémy poznatkov — na poznanie. Ide
o skusenosti individualne alebo o preberanie a osvo-
jovanie skusenosti spolo¢enskych (Mares, 1998,
s. 32).

Aj napriek rozdielnostiam vo vymedzeni definicii
ucenia, Fontana (1997, s. 146) uvadza, Ze ucenie je po-
merne trvald zmena v potencidlnom spravani jedinca
v dosledku skusenosti. Tato definicia upozoriuje na tri
dolezité skutoc¢nosti:

1. ucenie musi ¢loveka zmenit' — ¢i uz ide o jednoduch-
Siu alebo zlozitejsiu zmenu, ¢lovek sa po uceni z ur-
¢itého hl'adiska stava inym clovekom ako predtym,

2. tato zmena nastava v dosledku skusenosti — tym sa
vylucuju také druhy zmien, ktoré st dosledkom zre-
nia a telesné¢ho vyvoja,

3. ide o zmenu v jeho potencialnom spravani — aj ked’
zmena nastala, je to zmena v potencidloch ¢loveka,
a nemusi ist’ o nutn1 zmenu vo vykonoch, mézeme
sa nieco naucit’, avSak zmena v naSom spravani sa
prejavi az po mesiacoch ¢i rokoch.

Klasické podmienovanie — pri nepodmienenej reak-
cii ide o geneticky naprogramovany priebeh spravania:
prirodzeny vrodeny spustac (napr. pach mésa) vyvola
prirodzenu vrodenu reakciu (napr. slinenie). V pripade
podmienenej reakcie sa stretavame s najjednoduchsim
pripadom ucenia, pri ktorom umely podnet, ktory sa
viackrat vyskytuje sucasne s prirodzenym (napr. zvone-
nie), moéze nahradit’ prirodzeny spustac a vyvolat’ sline-
nie. Nauceny teda podmieneny podnet vyvolava nauce-
nt teda podmienent reakciu. U 'udi mozno na zaklade
tohto druhu ucenia vysvetlit napr. emocionalne posto-
je, ako st averzia, hnus, nenavist, strach a vegetativne
riadené vitalne funkcie, ako st prehitanie, ¢ervenanie sa
a pod. (Kern a kol., 1999, s. 123).

Wade a Tavris (1993, s. 205) vysvetl'uji obl'ubu
aaverziu k roznym veciam vratane jedla. Urcité alergic-
ké reakcie mézu vzniknut’ na principe klasického pod-
mienovania. Podl'a predstavitel'ov behaviorizmu strach
a fobie su podmienenymi reakciami na podnety, ktoré
boli pévodne neutrlne.

Operacné podmiefiovanie — niekedy sa tento druh
ucenia nazyva aj inStrumentalne podmienovanie a spaja
sa s pokusmi Skinnera, predstavitel’a behaviorizmu. Ide
o ucenie, ktoré kladie doraz na nasledky. V pripade kla-
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sického podmienovania spravanie ¢loveka alebo zvie-
rat’a nema ziadne nasledky. To znamena, ze v pripade
Pavlovovho experimentovania pes dostane jest bez
ohl'adu na to, ¢i produkuje sliny alebo nie. V pripade
opera¢ného podmienovania odpoved c¢loveka alebo
zvierat'a ovplyviuje okolie, ma na okolie urcity efekt.
A prave tento efekt, teda to, ,,¢o urobi okolie®, ovplyv-
ni, ¢i sa dand odpoved’ objavi alebo neobjavi znovu.
Navyse klasické a opera¢né podmieniovanie zahfiia od-
lisné typy odpovedi. Pri klasickom podmieiiovani od-
poved’ ma charakter reflexu, teda automatickej odpove-
de na vonkajsi podnet. Pri operatnom podmienovani
odpoved’ nie je reflexivna, ale komplexnejsia (Wade,
Tavris, 1993, s. 209).

Senzomotorické (percepéno-motorické) ucenie —
podstatou tohto druhu ucenia je u¢enim ziskany pred-
poklad na vykonavanie takych pohybov, ktoré st po-
trebné na vykonavanie urcitych ¢innosti, na dosiahnutie
urc¢itého ciela, na splnenie urcitej ulohy. Z uvedeného
vyplyva, ze skala senzomotorickych zruénosti je vel'mi
Siroka, zahfiia napr.: ¢innosti zabezpecujlice sebaobslu-
hu: obliekanie, vyzliekanie, jazda na bicykli, ¢innosti
potrebné v jednotlivych Sportovych disciplinach, riade-
nie auta, vysivanie, palickovanie, obsluha strojov a pod.

Adekvatnost’ pohybov zavisi do znacnej miery od
vnimania. Pri pohybovych zru¢nostiach nejde len
o spojenie Ciastkovych pohybov, ale predovsetkym
o rozliSovanie signdlov, o spojenie pohybu s urcitou in-
formaciou nasich zmyslov. Pri vykonavani naro¢nych
senzomotorickych ¢innosti zohravaju doélezita ulohu
kognitivne aspekty, ktoré sa podiel’ajii na spracovani
skusenosti. To, ze si ¢lovek osvojil uréiti senzomoto-
rickt zruénost, mozno usudzovat na zaklade takych
kritérii, ako su: kvalita prebiehajicej ¢innosti, vysledky
prebichajucej ¢innosti, spravnost’ plnenia uloh, znize-
nie poctu chyb, odstrafiovanie zavaznych chyb, rych-
lost’ vykonavania, zvySovanie vykonu, znizovanie tina-
vy, pouzitie vhodnej metddy, vhodného spdsobu, Stylu
vykonavania ¢innosti (Cap, Mares, 2001, s. 374).

Verbélne ucenie — pri tomto uceni si clovek osvojuje
postupnll néslednost” odpovedi. Tieto odpovede maju
slovny charakter. Ide v podstate o pamétové ucenie,
tzv. memorovanie, ktorého princip spociva v spajani,
asociacii jednotlivych slov, viet, ktoré¢ sa dostali do
priestorovej alebo ¢asovej blizkosti. Sila spojenia me-
dzi slovami, resp. vetami, zavisi od dvoch zakonov: za-
kona frekvencie a zakona novosti. Ebbinghaus (in Du-
ri¢, Grac, Stefanovi¢, 1991, s. 89) vysvetlil tri metody

verbalneho ucenia: metddu podrzanych ¢lenov, metodu
ucenia sa a metddu uspor.

Na efekt verbalneho ucenia vplyvaji tieto Cinitele:
rozsah u¢ebného materialu, charakter u¢ebného mate-
rialu, zlozitost’ uéebného materialu, diskriminacia prv-
kov v u¢ebnom materiali, miesto prvkov v u¢ebnom
materiali (Duri¢, 1981, s. 92)

Pojmové ucenie — tento druh ucenia ma vel'mi dole-
zité miesto v uceni sa ¢loveka. Podstatou tohto ucenia je
osvojenie si spolocnej odpovede na odlisné podnety,
ktoré aj napriek odliSnosti vykazuju nejaké spolocné
charakteristiky. Pri pojmovom uceni sa stretivame
s dvoma vzajomne sa prelinajucimi procesmi — s tvore-
nim pojmov a osvojenim si pojmov. Pri tvorbe pojmov
st najdolezitejSimi procesmi analyza a syntéza, genera-
lizacia a abstrakcia. Ddélezita Glohu tu zohrava slovo,
re¢, pretoze je prostriedkom spojenia psychickych za-
zitkov do pojmu. Pojmy, ktoré sa osvojuju v priebehu
riadeného ucenia sa nazyvaji naukovymi pojmami.
Pojmy, ktoré si diet'a utvara samo, sa nazyvaju skuse-
nostnymi pojmami (Duri¢, Grac, Stefanovi¢, 1991,
s. 93 —94).

Ucenie rieSenim problému — ucenie rieSenim prob-
1ému sa povazuje za najzlozitejsi druh ucenia. RieSenie
problému sa povazuje za druh ucenia, pretoze Gispes$ny
pokus riesit’ problém vedie k zmene, k modifikacii spra-
vania toho, kto sa u¢i. V procese rieSenia problému
mozno identifikovat’ nasledujuce fazy: 1. stav neistoty,
pochybnosti, frustracie, 2. identifikacia problému, kto-
ry sa mariesit, 3. hl'adanie faktov a formulacia hypoté-
zy, 4. overovanie, pripadne preformuldcia hypotézy,
5. dokazovanie a aplikacia spravneho riesenia. (Duri¢,
Grac, Stefanovié, 1991, s. 95)

Jurco (in: Durig, 1981, s. 95) povazuje za dolezité od-
lisit’ tlohu od problému, pricom za ulohu mozno pova-
zovat’ taku situaciu, ked’ ¢lovek chce dosiahnut’ ciel
a vie, ako ho dosiahnut’, pri probléme si ¢lovek uvedo-
muje ciel, ktory chce dosiahnut’, ale nepoznd cesty
a sposoby, ako ho dosiahnut’. Schopnost’ riesit’ problé-
my zavisi od skusenosti, teda od osobnych vedomosti,
poznatkov, ktoré sa vzt'ahuji na udalosti, s ktorymi sa
¢lovek stretol.

Na rozvoj ucenia rieSenim problému ma velky
vyznam v podmienkach Skoly problémové vyucovanie,
ktoré predstavuje najvysSiu formu riadeného ucenia.
Podstata problémového vyu€ovania spociva v aktivnej
¢innosti ziaka, ktory za pomoci ucitel’a hl'ada spdsoby,
ako dany problém riesit’ pocas vyucovania i pri doma-
cich tlohach.
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6.2.4 Zakony ucenia

V odbornej literature sa uvadzaji zakony ucenia ty-
kajtice sa riadeného ucenia (Durié, Grac, Stefanovi¢,
1991, s. 114 — 120):

Zikon motivacie — dolezitym predpokladom ucenia,
ktoré je riadené a ciel'avedomé, je to, aby Clovek, ktory
sa uci, bol aktivny. Byt’ aktivny sa tu chape, ako byt
motivovany, ,.hybany“ smerom k dosiahnutiu ciel’a
ucenia. Motivy, vnitorné pohnutky k ¢innosti vznikaju
na zéklade vnutornych potrieb. Potreby podnecuju ¢lo-
veka k ich uspokojeniu. Motivacia méze byt vnitorna
a vonkajsia. V prvom pripade ide o motivaciu nieco sa
naucit’ pre vlastné uspokojenie, v pripade vonkajsej
motivacie sa ¢lovek neuci z vlastného popudu, ale pod
vplyvom vonkajsich motivaénych Cinitelov. Vonkajsia
motivacia ma v uceni niz§iu hodnotu ako vnitorna mo-
tivacia. Optimalna situdcia nastava vtedy, ak sa vonkaj-
Sia motivacia zmeni na vnutornu, ¢o predpoklada isté
podmienky. Zmena vonkaj$ej motivacie na vnutornu
nastane (Duri¢, Gréc, Stefanovi¢, 1991, s. 115):

1. ked néro¢nost’ tlohy neprevySuje moznosti ziaka,

2. ak nie je ucebny ciel prili§ vzdialeny skusenostiam
ziaka,

3. ak reSpektujeme predchadzajice skusenosti, vedo-
mosti Ziaka,

4. ak reSpektujeme tuzby a aSpirécie ziaka, teda ocaka-
vana uroven vlastnych tuspechov,

5. ked vyuzijeme zaujmovu sféry ziakov,

6. ked Ziaci poznajui dosiahnutt uroven v uceni v jeho
jednotlivych etapach, tato znalost’ ¢iastkovych vy-
sledkov sa stava silnym motivaénym cinitel'om pre
dalSie etapy ucenia,

7. ak si ziaci vytycia ciele, ktoré chcu v uCeni dosiah-
nut, pre mladsich je vhodnejsSie stanovit’ ¢asovo
blizky ciel’, pre starSie ciel’ s dlhodobejsou perspek-
tivou,

8. pouzivanie odmien a trestov — odmenu povazujeme
za pozitivnu a trest za negativnu motivaciu, ¢inok
oboch motivacii je u ziakov rozdielna, prax pouka-
zuje na skutoc¢nost’, Ze pozitivna motivacia v uceni
je ucinnejsia ako negativna.
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spravne, ¢) ¢i postup ziaka zodpoveda vytyéenému
spdsobu postupu, d) ¢i si ziak ¢innost’ zovSeobecnil,
skratil a osvojil.

Zakon transferu — transfer mozno chapat’ ako pro-
ces, pri ktorom podstata spociva v tom, ze skor naucené
formy spravania, vedomosti, zrué¢nosti vplyvaju na uce-
nie sa inym formam spravania, vedomosti, zru¢nosti
(Duri¢, Grac, Stefanovi¢, 1991, s. 118). Ak sa ¢lovek
nauci, osvoji si spdsob spravania, vedomost’ ¢i zruc¢nost’
A a potom sa za¢ne ucit’, osvojovat’ si spravanie, vedo-
mosti, zrucnosti B, naucenie A urychli uCenie sa B.
V tom pripade ide o pozitivny G¢inok transferu. V opac-
nom pripade (ak sa vyskytne prekazka, tazkost’) hovo-
rime o negativnom ucinku transferu alebo o interferen-
cii. Transfer v oblasti u¢enia mozno delit’ na Specificky,
pri ktorom sa vyuzivaju vysledky predchadzajuceho
ucenia na nasledujuce ucenie, ktoré su obsahovo po-
dobné, v materialoch sa vyskytujt identické prvky. Ne-
Specificky transfer sa lisi tym, ze ide o prenos vedomos-
ti, ndvykov a spdsobilosti z urcitej situdcie na inu,
zdanlivo s ou nesuvisiacou (Durié, Grac, Stefanovig,
1991, s. 118).

Zakon opakovania — niekedy sa tento zékon ozna-
cuje aj ako zakon cviku a frekvencie. Niektori badatelia
(behavioristi, asocianisti) jeho vyznam precenuji. Opa-
kovanie v uceni je nevyhnutné, avsak nie je to jediny
predpoklad efektivity, dolezitd je aj motivacia, dosle-
dok a transfer. Pri opakovani v uceni je potrebné nielen
mechanicky opakovat’ to, co uz v paméti bolo, ale pre-
pracovat, zdokonalovat predtym osvojené ucivo
(Duri¢, Grac, Stefanovi¢, 1991, s. 120).
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Vysvetlite podstatu vychovného pésobenia a uvedte priklady priameho a nepriameho pésobenia.
Ako mozno rozdelit ludi z hl'adiska akceptovania jednotlivych druhov argumentov?

Vysvetlite pojem ucenie v Sirsom a uzsom zmysle slova.

Co je podstatou senzomotorického ucenia, uved'te konkrétne priklady.

Napiste, aké podmienky predpoklada zmena vonkajsej motivdcie na vnutornu.
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7.1 Vplyv prostredia na vychovu a vzdelavanie

Miroslav Spanik

Sociologické aspekty vychovy a vzdelavania sa zao-
beraju vplyvom prostredia na vychovu a vzdelavanie,
ulohou vychovy a vzdelavania v spolo¢nosti, v konkrét-
nej civilizacii a v jej historickom vyvine. Socidlne
prostredie chapeme ako subor vsetkych spolocenskych
¢initelov, ktoré vplyvaju na ¢loveka.

Sociologické aspekty vychovy skiimajii vztahy me-
dzi jednotlivcami, ktori sa z(c¢astiiuju na vychovnom
a vzdeldvacom procese a Struktaru a funkciu vychov-
nych a vzdelavacich institicii.

7.1.1 Vyvoj nazorov na socialne suvislosti vychovy a vzdelavania

Socidlnym suvislostiam vychovy a vzdeldvania sa
venovali myslitelia uz v staroveku. Aristoteles a Platon
siuvedomovali nielen vplyv spolo¢nosti na vychovava-
nych, ale aj vyznam vychovy a vzdelavania pre budice
pomery v spolocnosti. V stredoveku socialny vyznam
vychovy a vzdelavania zdoraznovali J. A. Komensky,
B. Bolzano a ini osvietenci, ktori predpokladali zmeny
v spolo¢nosti prostrednictvom vychovy a vzdelavania.
V novoveku sa zdoraziioval v pracach R. Owena, J. H.
Pestalozziho, G. A. Lindnera a inych myslitelov vyz-
nam socialnych podmienok vo vychove a vzdelavani
mladeze. Sociologické aspekty vychovy sa v 20. storoci
zacinaju skiimat’ v medziodborovych vednych discipli-
nach, ako su socialna pedagogika, sociologia vychovy
a pedosociologia. Na Slovensku patri medzi priekopni-
kov skiimania vyznamu prostredia na vychovu a vzde-
lavanie Juraj Ceéetka. V dielach Socioldgia v pedago-
gike (1965) a v Uvode do sociolégie (1967) chape vy-
chovu ako istu tendenciu usposobovat’ seba, alebo
inych pre spoloc¢enstvo (obec, mesto, narod). Vyznam
prostredia povazuje za nepopieratelny. V Cechach sa

sociologickymi aspektmi vychovy a vzdeldvania zao-
beral I. A. Blaha. V pracach Sociologie deétstvi, Pedago-
gika a sociologie a Sociologicka pedagogika zdoraznu-
je vyznam prostredia na vyvin ¢loveka. Na c¢loveka
podla I. A. Blahu vplyva prirodné, organické a spolo-
censké prostredie. Moznosti rozvoja cloveka st vSak
podla neho limitované dediénostou. Ulohu vychovy
vidi v tom, aby jednotlivci pod vplyvom vychovy vyda-
li v8etky poklady dedi¢nosti.

V stcasnosti sa sociologické aspekty vychovy
a vzdelavania zameriavaji na socialny proces, ktory sa
zaobera socializaciou deti a mladeze a socialnymi pod-
mienkami, v ktorych sa vychova a vzdelavanie realizu-
ju. Predmetom sociologickych aspektov vychovy je
zlozita problematika vychovy a vzdelavania v socidl-
nom prostredi. Vychovné a vzdelavacie procesy v rodi-
ne, Skole, mimoskolskych zariadeniach, cirkevnych in-
Stituciach, rovesnickych skupindch, lokalnom prostredi
a vychovny proces realizovany prostriedkami hromad-
nej informacie.

7.1.2 Aktualne témy sociologickych aspektov vychovy a vzdelavania

Aktudlnost’ uvedenej problematiky potvrdzuje aj
skuto¢nost’, ze osobnost’ sa rozvija a formuje v social-
nom prostredi a zdrovenl vplyva na socialne prostredie
a zamerne si ho prisposobuje svojim potrebam.

V sucasnom pohybe spolo¢nosti su tieto aktudlne
témy sociologickych aspektov vychovy a vzdelavania:

1. Vplyv spolo¢enskych vztahov na formovanie osob-
nostnych vlastnosti deti a mladeZe, interpersonalne
vzt'ahy ako zdroj formovania osobnosti ¢loveka.

2. Specifika rodinnej vychovy, najmi problematika
vychovnej, emocionalnej, reprodukénej a ekono-
mickej funkcie rodiny.
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3. Vyznam rovesnickych skupin v Zivote dospievaju-
cej mladeze.

4. Problematika vyuzivania vol'ného ¢asu v rozli¢nych
vekovych a socialnych skupinach obyvatel'stva.

5. Socialno-patologické javy spolo¢nosti, ich pri¢iny
a vplyv na deti a mladez, ich prevencia najma

7.1.3 Typologie prostredia

Mozno konstatovat’, Ze sociologické aspekty vycho-
vy a vzdelavania sa tykajii komplexného vplyvu spolo-
¢enskej skutocnosti na spravanie a vzdelanie mladeze
uplatiiovanim podnetov z prostredia, v ktorom sa vy-
chova a vzdelavanie realizuju. Uloha podnetov prostre-
dia sa zvySuje s moznost'ou Sirenia kultiry a vzdelava-
nia prostrednictvom prostriedkov hromadnej informa-
cie. Mnozstvo a kvalita podnetov pdsobiacich na mladi
generaciu sa v sucasnom obdobi vd’aka technickym
vymozenostiam vel'mi zvySuje v pozitivnom i negativ-
nom zmysle.

Prostredie nie je jednoliata Struktara, ktora obklopuje
Cloveka. Podl'a zdroja podnetov, ktoré su dolezité pre
vychovu a vzdelavanie, si v odbornej literatire uvadza-
né rozliéné typolodgie prostredia.

Prva typologia prostredie rozdel'uje podl'a vzniku na
prirodné a socialne. Prirodné prostredie vzniklo p6so-
benim prirodnych podmienok na ¢loveka. V literatre
sa oznacuju aj pojmom fyzikalne podmienky. Na ¢love-
ka vplyva najmd nadmorskd vyska, zemepisna Sirka
a blizkost’ velkych vodnych ploch, akymi st moria
a oceany.

Nadmorska vyska vyznamne posobi na zivot I'udi aj
na Slovensku, ktoré je zal'udnené do vysokych nadmor-
skych vySok v podhorskych lazoch, kopaniciach a sa-
motach. Zivot v nich spravidla pozitivne vplyva na for-
movanie takych vlastnosti, ako st samostatnost’, hizev-
natost’, nepoddajnost’ a pracovitost’.

Zemepisna Sirka posobi na I'udi podnebim. DrsnejSie
klimatické podmienky maju pre Zzivot l'udia zijuci
v blizkosti polarnych kruhov a v rovnikovom pasme.
Zivot im ovplyviluje extrémna teplota a nedostatok
zrazok.

Zivot Tudi v blizkosti rozsiahlych vodnych ploch,
akymi st moria a oceany, ¢asto vyZzaduje od obyvatel'ov
primorskych §tatov vynaliezavost’, odvahu a predvida-
vost’ na prekonavanie nastrah vodného zivlu.

Za socialne prostredie povazuje Wroczynsky (1968):
a) rozmiestnenie obyvatel'stva a hustota zaludnenia,

od ktorych zavisi Castost’ (frekvencia) a roznorodost’
spolocenskych stykov,
b) profesiondlna Struktira obyvatel'stva, ktora svedci

v oblasti patoldgie rodinného zivota, kriminality,
drogovej zavislosti, nezamestnanosti, nasilia v spo-
lo¢nosti.

6. Socidlne determinanty vychovy a vzdelavania
v $kole a v rodine.

o urovni jeho Zivota, ekonomickej diferencovanosti
a nepriamo aj kulturnej urovni,

¢) pomer jednotlivych vekovych skupin, ktory pouka-
zuje na biologicku dynamickost’ obyvatel'stva,

d) stupen a struktura vzdelania, ako jedno zo zaklad-
nych kritérii a charakteristiky spolo¢enského pro-
stredia.

Specifickymi podmienkami socidlneho prostredia st
kultirne zlozky, ktoré obklopuju ¢loveka. Kultirne
prostredie podl'a Wroczynského (1968) ,,predstavuje
vysledky historickej ¢innosti cloveka, ktoré na neho po-
sobia. Kulturne prostredie tvori: ideologia spolo¢nosti,
filozofia, nabozenstvo, moralka, pravo, vytvory hmot-
nej kultary (stavitel'stvo, kultirne zariadenia — kluby,
divadla, ¢itarne, kniznice, obrazarne®.

Jednotlivé zlozky kultirneho prostredia maju v Zivo-
te 'udi rozli¢ny vyznam. Pre l'udi zijucich v malych te-
ritoridlnych celkoch maju vac¢si vyznam zvyky a obyca-
je, ktorych dodrziavanie vychadza z tradicii a je podpo-
rované verejnou mienkou. Verejna mienka pozitivne
vplyva aj na vychovu mladeze. U veriacej Casti popula-
cie m4d mimoriadny vyznam clenstvo v cirkevnych
organizaciach a vyznavanie nabozenstva.

Jednotlivé zlozky prirodného a socialneho prostredia
na cloveka pdsobia rozli¢nou intenzitou. Prirodné
prostredie tvori nevyhnutnii podmienku hospodarskej
aktivity ¢loveka a tym aj pre jeho profesijnej orientacie.

V. Grulich (1977) charakterizuje socialne prostredie
takto: ,,Socialne prostredie je zdrojom formovania ¢lo-
veka. Clovek je viak iba v takej miere produktom pro-
stredia, v akej si osvojuje prvky a obsah tohto prostre-
dia, a to v zavislosti od miesta, ktoré zaujima v systéme
spoloc¢enskych vztahov, v svojej socidlnej ¢innosti
a v zévislosti od svojej socialnej aktivity. Predpokla-
dom toho, aby sa jednotlivec stal osobnostou, je jeho
zarad’ovanie do spolo¢enskych vzt'ahov a podmienok.*

Dalsia typologia prostredia vychadza z rozdielnej po-
Cetnosti ¢lenov tvoriacich prostredie. Uceleny prehl'ad
prostredia podl'a poctu Elenov uvadza O. Balaz (1981).
Prostredie rozdel'uje na mikroprostredie, mezoprostre-
die a makroprostredie. Mikroprostredie povazuje za
bezprostredné prostredie, obklopujtce ¢loveka (rodina,
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trieda ziakov v Skole). Mezoprostredie mozno povazo-
vat’ za prostredie, ktoré je spojovacim ¢lankom medzi
mikroprostredim a makroprostredim (obec, mesto).
Makroprostredie tvoria celospolocenské ¢initele.

»Mikroprostredie ma najvyznamnejsiu ulohu pre vy-
vin, vychovu a vzdelavanie. Sti¢astou mikroprostredia
jerodina, $kola, susedské a rovesnicke skupiny, do kto-
rych ¢lovek patri. Diet’a z najblizsieho mikroprostredia
pre seba spociatku prijima vSetku svoju vyzbroj. Mikro-
prostredie je dolezitym pramenom podnetov, ktoré vy-
volavaju dusevné zazitky. Ak st vplyvy mikroprostre-
dia dostatocne silné, mozno hovorit’ o podnetnom pro-
stredi pre vychovu dietata. Do mikroprostredia mozno
zaradit’ aj posobenie prostriedkov hromadnej informa-
cie a klimu v skole.

Mezoprostredie ma sprostredkujiici vyznam medzi
mikroprostredim a makroprostredim. Mezoprostredie
je tvorené lokalnym prostredim a jeho spolocenskymi,
vzdelavacimi a kultirnymi institiciami.

Makroprostredie tvori spoloc¢enska Strukttra, spolo-
¢enské vztahy a podmienky pre narodnu, kulturnu, po-
litickq, cirkevnu vzdelavaciu Cinnost’ v State. Podmien-
kami, ktoré su utvarané v makroprostredi, sa vplyva na
vychovné a vzdelavacie Cinitele v mikroprostredi
a v mezoprostredi prostrednictvom legislativy a materi-
alnych podmienok.* (Balaz, 1981)

Tretou typoldgiou vychovného prostredia je klasifi-
kacia prostredia na prirodzené a intencionalne. Do pri-
rodzeného prostredia patri: rodina, rovesnickej skupiny
a lokalne prostredie.

Rodina je vyznamnym prostredim vychovy a vzdela-
vania mladeze. S vyvojom spolo¢nosti sa menila aj pod-
stata rodiny. Rodina stracala viacero tradi¢nych vlast-
nosti, ale zachovala si zdkladné znaky, ktoré Z. Bauman
(1965) opisuje takto:

,»a) rodina je spolocensky schvalend forma trvalého
spoluzitia,
b) rodina sa sklad4 z 0sob navzajom spojenych tym, ¢o

vladnuci zvyk uznava za zvéizky krvi, manzelstva
alebo adopcie,

¢) ¢lenovia rodiny obycajne byvaji pod jednou stre-
chou,

d) ¢lenovia rodiny spolupracuju medzi sebou v ramci
spolocensky uznavanej del’by uloh, priCcom jedna
z najdolezitejSich uloh tejto spoluprace je vyziva
a vychova deti.*

Rodina pdsobi na diet’a nielen v spoloc¢ensky Zelatel’-
nom smere, ale i v negativnom smere.

Do prirodzeného prostredia zarad’'ujeme aj rovesnic-
ke skupiny. Rovesnicke skupiny maji mimoriadny
vyznam v socializacii dospievajucej mladeze. Vznikaji
na zéklade zaujmovej aktivity, okolo prirodzeného vod-
cu alebo lokalnej prislusnosti. V rovesnickych skupi-
nach sa realizuje socializacia v inych podmienkach, ako
je to v rodine a v Skole.

Lokalne prostredie je tretou sucastou prirodzeného
prostredia. Tvori ho bezprostredné okolie, v ktorom sa
dieta a mladez pohybuje. Vplyv lokéalneho prostredia sa
prejavuje v demografickych Specifikach, ktoré vplyva-
ju na frekvenciu socialnych vztahov.

Intencionalne vychovné prostredie reprezentuje naj-
mi kola. Skola méd v Zivote deti vyznam pri vychove
k duchovnym hodnotam l'udstva a pri utvarani dietata
na sociadlnu bytost, ktord sa mé v Skole moznost’ uplat-
nit' v kolektive seberovnych spoluziakov. Uspesnost’
v skole spdsobuje stav psychického uspokojenia diet’a-
ta. Tazba byt vysoko hodnoteny je jednou z najzaklad-
nejsich tazob ziaka. Na druhej strane ni¢ tak neubija
diet’a ako kritika a ironia. Cast’ uéitelov viak nevie ob-
jektivne posudit’ detské Sibalstva. Sibali st bystré a cha-
pavé deti, ktoré vedia uplatnit’ svoje schopnosti aj v naj-
neocakdvanejsich situaciach. St to veselé deti so zmys-
lom pre humor, rojkovia ochotni pretvarat’ svet.

Sociologické aspekty vychovy a vzdelavania sa spo-
lupodiel’aju na komplexnom posudzovani vychovného
a vzdelavacieho procesu.
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7.2 Sociologia vychovy, vzdelavania a Skoly

Ondrej Kas$¢ak

Sociologickymi aspektmi vychovy a vzdelavania sa
v stCasnosti zaoberda pomerne mlada Specializovana
hrani¢na sociologicka disciplina oznac¢ovana ako socio-
logia vychovy. V sucasnosti sa v nasej terminologii
stretavame aj s inymi ndzvami relevantnej discipliny,
napr. ,,sociologia vzdelavania“ ¢i ,,sociologia skoly®,
ktoré vsak v kone¢nom dosledku tematizuju len urcité
aspekty skimania Siroko koncipovanej sociologie vy-
chovy, a tak takto oznacované discipliny mozno pova-
zovat’ za jej sucCast. (Havlik, Kot’a, 2002)

Tematicky rozsah prac z oblasti sociologie vychovy
je pomerne Siroky. M. Rabusicova (2002) vymedzuje
zakladné oblasti sociologického skimania vychovy a
vzdelavania prostrednictvom taxacie najcastejSie kla-
denych otazok:

1. Vychova a vzdelavanie v Sirokych spolocenskych
suvislostiach: Ako mozu vychova a vzdelavanie pdso-
bit’ na spolo¢nost’? Ako mozu naopak spolocenské pro-
cesy ovplyviovat’ vychovu a vzdelavanie? V akom de-
mografickom, kultirnom, politickom, ekonomickom
a inom kontexte vychova a vzdelavanie prebichaju?
Ako moéze politika a ideologia ovplyvnit vychovu
a vzdelavanie? Aké su funkcie vychovy a vzdelavania
v spolocnosti? Akl rolu zohrava §tat vo vzdeldvani?
Prispieva vychova a vzdelavanie skor k socialnej stabi-
lite alebo skor k socidlnej zmene? Do akej miery je
vzdelavanie nastrojom ekonomického rozvoja statu?

2. Vychovné a vzdelavacie institucie a ich vonkajsie
prostredie: Aka je uloha skoly ako instittcie povinného
vzdelavania v procese vychovy a vzdeldvania? Ak4 je
rola inych typov a stupiiov vzdelavacich institacii? Aké
st ich funkcie? Aké postavenie maji vo vztahu k skole
dal$i socialni partneri Skoly? Aké je Struktara tejto in-
stitucie? Aké su jej charakteristiky? Ako su skoly finan-
cované a riadené? Ako tato institicia koreSponduje
s d’al$imi institGciami vychovy a vzdelavania? Aka je
vychovna a vzdelavacia funkcia rodiny?

3. Vztahy a procesy vo vnutri vychovnych a vzdela-
vacich institicii: Aké st skolské procesy? Kto sa na
nich zucCastiuje? Aky je status ucitel'a a aké st jeho roly
v §kole, v triede? Co je to uéitel'ska profesia a ako sa
meni? Aky status majl a aké roly hraju ziaci — Studenti?
Aké st ich vzt'ahy? Ako funguju v skole a v triede vrs-
tovnicke vztahy? Ako sa ucitelia a Studenti podiel’aju
na rozhodovacich procesoch a riadeni §koly? Co sa
v §kole ucia a ¢o sa naucia ziaci? Kto a ako vytvara kuri-
kulum? Aka je v Skole skupinova dynamika? K akym

neformalnym procesom v nej dochadza? Co obsahuje
skryté kurikulum?

4. Vysledky (efekty) vychovy a vzdeldvania pre jed-
notlivca a pre spoloc¢nost Aké su suvislosti medzi
vzdelanim a socidlnou stratifikaciou? Medzi vzdelanim
a socialnou mobilitou? Do akej miery je vzdelanie
prostriedkom socidlneho vzostupu? Maja l'udia s vys-
$im vzdelanim lepsie ekonomické postavenie? Maji
lepsie zivotné Sance? Ako spolu suvisi vzdelanie a spo-
lo¢enska trieda? Aka je vzdelavacia uspesnost’ z hl'adis-
ka rasy a pohlavia? Akt rolu v tejto ispes$nosti zohrava
rodinné zazemie? Maju vsetci ¢lenovia danej spoloc-
nosti rovnaké vzdelavacie prilezitosti?

5. Obsahy a procesy socializacie: Co je to socializa-
cia? Prostrednictvom akych mechanizmov sa uplatiu-
je? Aky ma z hl'adiska individualneho a spolocenského
zmysel? Aké st vztahy v schéme socializacia — vycho-
va — vzdelavanie? Co je obsahom socializacie? Ako
tento obsah vznika a ako sa meni? Kto a akym spdso-
bom ju ovplyviiuje? Kto su hlavni aktéri socializécie?
Aku tlohu popri rodine, Skole a vrstovnikoch zohravaju
v ramci socializacie napr. média? Aky je vzt'ah medzi
socializaciou a anémiou? Aky je vztah medzi socializa-
ciou, resocializdciou a socialnou patoldgiou?

Vcelku by sa dalo povedat, ze sociologické skiuma-
nie vychovy a vzdeldvania sa spravidla obsahovo po-
hybuje v ramci troch dimenzii:

1. Makrosocidlna dimenzia: Miesto a tloha (funk-
cia) vychovy a vzdelavania v spolo¢nosti, v danej civi-
lizacii a kultare; suvislost’ medzi vychovnymi hodnota-
mi, cielmi vychovy, Struktirou vzdelavania a socidlnou
Strukturou, stratifikciou a mobilitou; vztahy medzi vy-
chovou, vzdelavanim a socidlnou zmenou (¢i uz na
hodnotovej urovni, Grovni zivotného Stylu, politickej
urovni, trhu prace a pod.).

2. Mikrosocialna (interpersonilna) dimenzia: So-
cidlne vztahy medzi vychovavajicimi a vychovavany-
mi (rodi¢mi a det'mi, uCiteI'mi a ziakmi), socialne vzta-
hy v ramci skupin vychovavajicich a vychovavanych,
socidlne pozicie a roly vychovavajucich a vychovava-
nych, ich suvislost’ so socidlnou prislusnostou a ich
vplyv na socilne vzt'ahy.

3. In§titucionalno-organizaéna dimenzia: Struktd-
ra, funkcia a organizacia vychovnych institlicii a social-
ne podmienky, resp. dosledky ich ¢innosti.

Ako je mozno vidiet, v ramci uvedenych dimenzii §i-
roko koncipovanej sociologie vychovy su zahrnuté aj
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otazky vzdelavania a otazky skoly. Niekedy je vyrazom
tohto integrativneho pohybu aj oznacenie ,,pedagogic-
ka sociologia“. V ramci ziadnej z hrani¢nych vied o vy-
chove sa nestretdvame s takou variabilitou ndzvov usi-
lujacich sa oznacit’ disciplinu skiimajticu socialne (a so-
ciologické) aspekty vychovy a vzdelavania.

Pomerne jednotny je vSak metodologicky pristup
ku skiimanym javom vychovy a vzdeldvania, ktory je
prevzaty zo socioldgie: praca s faktografickym materia-
lom, empiricky vyskum problémov, dominancia expla-
nativneho (vysvetlujuceho a analytického) pristupu
pred pristupom normativnym (predpisujicim), ktory je
typicky prave pre pedagogiku. Prace zo sociologie vy-
chovy tak spravidla nehovoria, co ma ako byt a k comu
ma vychova smerovat’, ale opisuju realne socialne si-
vislosti vychovy a vzdelavania. Ich jazyk sa nepohybu-
je v dimenzii vychovnych a vzdelavacich ideélov.

Specificky socialne orientovany pohlad na vychovu
a vzdelavanie odzrkadl'uje aj osobita terminologia soci-
olégie vychovy. Konstitutivnym pojmom socioldgie
vychovy je pojem ,socializacia®, okolo ktorého sa
rozvinula cela jedna oblast’ sociologicko-vychovného
skimania a ktory v sebe zahffia sociologicky pohl’ad na
formovanie ¢loveka, na jeho miesto v spolo¢nosti a na
podobu jeho vztahov ku okolitému svetu. (Ondrejko-
vi¢, 2004). V socializécii jednotlivca alebo skupin tak
sociologa vychovy zaujimaji najmé skuto¢nosti vycha-
dzajuce zo socialneho prostredia: aké socidlne hodnoty,
normy ¢i tlaky na ludi posobia, odkial’ prichadzaju,
v akych socialnych podmienkach dochadza k formova-
niu Cloveka, aké st dosledky pdsobenia rozlicnych
poddb socidlnych podmienok na ¢loveka atd’. Sociali-
zacia v sebe zahfna pdsobenie pomerne Sirokého spek-
tra socialnych faktorov a ambiciou socioldgie vychovy
je podat’ ¢o mozno najkomplexnej$i opis pdsobenia
socialnych faktorov na ¢loveka a ozrejmit’ tak v rozlic-
nych Zivotnych etapach, situdcidch, resp. problémoch,
jeho ,,sociogenézu®.

Zoberme si napr. analyzu Skolskej netispesnosti deti.
Ako jej dovod byvaji tradi¢ne uvadzané psychické ne-
dostatky ziaka (neochota ucit’ sa, lajdactvo, neschop-
nost’ sustredit’ sa, pripadne koncentrovat’ pozornost,
nizka motivacia a pod.). Ako tradi¢né prostriedky pre-
konavania Skolskej netspesnosti sa preto propaguju
cieleny tréning pozornosti, zvySeny dozor rodica pri
domadcej priprave diet'ata na vyucovanie, ¢astejsie opa-
kovanie, dou¢ovanie a pod. Tieto pomerne zauzivané
napravné stratégie vSak vo vel’kom pocte pripadov ne-
byvaju uspesné, ak sa nepodari okrem zjavnych psy-
chickych handicapov identifikovat’ aj handicapy soci-
alne, ktoré st s tymi psychickymi nevyhnutne previa-
zané.

Nizka Skolskd uspesnost’ dietata moze suvisiet
s jeho socialnou rolou v triede ¢i v skupine rovesnikov
(napr. rola izolovaného alebo Sikanovaného jedinca),
moze suvisiet’ s aktudlnymi socidlnymi zmenami v rodi-
ne (nezamestnanost’, rozvod, novy stirodenec) ovplyv-
nenymi globalnymi socidlnymi zmenami (zivotného
Stylu, Struktary prace), moze vychadzat zo socidlnej
konstitiicie rodinného prostredia, kde sa jednoznacne
ukazal stvis napr. medzi postojmi dietata ku Skole,
jeho hodnotovou orientaciou a vzdelanostnou uroviiou
rodicov a prislusnost'ou k socialnej vrstve, s ¢im suvisi
aj odlisny vychovny styl. Ak tieto socidlne charakteris-
tiky zostanu nezmenené, tak aj cielena skolska priprava
spravidla nevedie k zlepSeniu $kolskej tispesnosti.

Ale na druhej strane je to aj socialna konstittcia Sko-
ly, ktora v $pecifickych skupinach deti priamo zaprici-
nuje ich Skolsku neuspesnost’, takze na zlepsenie Skol-
skej uspesnosti potom nie je potrebna radikalna zmena
socialnej situdcie dietat’a. Sociologické vyskumy pdso-
benia ulitel’ov a skolskych obsahov totiz ukazali, Ze ja-
zyk ucitel'ov a ucebnych textov nie je jazykom socialne
indiferentnym, ale ide o jazyk ludi prislichajtcich
k $pecifickej socidlnej vrstve (stredné vrstvy). Pre deti
prisliichajice nizSim (napr. robotnickym) socidlnym
vrstvam sa ako typicky ukazal iny typ vyjadrovania sa,
iny typ slovnej zasoby a taktiez aj vetnej skladby (pri
osvojovani si takéhoto socidlne Specifického jazyka sa
ako vyznamny ukdzal komunikaény $tyl matiek v pri-
marnom obdobi zivota dietat’a). Deti prichddzajuce
z takychto socidlnych podmienok a disponujuce inym
prirodzenym jazykom, ako je jazyk $koly, su vlastne uz
pred vstupom do Skoly jazykovo znevyhodnené oproti
detom z vysSich strednych vrstiev, ktorych jazyk
z domu sa omnoho viac pondsa na Skolsky jazyk. S tym-
to vstupnym jazykovym deficitom sa na Skolach nepra-
cuje, len sa predpoklada 'ahké a priama adaptécia deti
na jazyk Skoly a jej textov, ¢o podl'a mnohych sociold-
gov vychovy spdsobuje, ze na jazykovy deficit sa
,habal'uju* d’alSie deficity (preto sa hovori o tzv. kumu-
lativnych deficitoch), ako st kognitivny deficit, deficit
v pozornosti a pod., no a nakoniec aj deficit v prospe-
chu. Ukazuje sa taktiez, ze aj témy, priklady zo Zivota ¢i
zivotné situacie, s ktorymi sa deti stretavaji napr.
v uCebniciach st pre Cast’ deti vzdialené a nemozu sa pri
uceni s nimi identifikovat, pretoze nezodpovedaju ich
zivotnej realite, resp. socialnej skusenosti, ¢im sa opéat’
(nie vinou deti) znizuje ich Sanca na skolsky tuspech.

Uvedena socialna analyza Skolskej netispesnosti, kto-
ra by sa dala pomerne hladko rozvijat’ este d’alej, mala
poukazat’ na mieru komplexnosti, s ktorou pristupuje so-
cioldgia vychovy k analyze fenoménov vychovy a vzde-
lavania. Skimania z oblasti sociologie vychovy poma-
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haju pochopit’ réznorodé socialne suvislosti vychovy
a vzdelavania ¢i §kolskej dochadzky. Pomahaju pred-
chadzat’ zjednoduSujicim a skratkovitym interpreta-
ciam pri rieSeni vychovno-vzdelavacich problémov,
ku ktorym su pedagégovia ¢asto nachylni. Prave na
tomto priklade mozZno vidiet’ intenzivnu vysvetluju-
cu (explanativnu) ambiciu sociologie vychovy.

Tuto typickt ambiciu ziskava socioldgia vychovy az
v poslednej faze svojho historického vyvoja, ked’ pre-
konala predsociologicky normativny pohl'ad tzv. soci-
alnej pedagogiky (J. H. Pestalozzi, F. A. Diesterweg, A.
W. Froebl, G. A. Lindner ¢i P. Natorp) a tzv. sociologic-
kej pedagogiky (A. Fischer, P. Barth ¢i S. Kawerau).
Zaciatky plnohodnotnej sociolégie vychovy tak
mozno datovat’ na zaciatku 20. storocia.

Vyznamny bol v tejto oblasti napr. C. Weiss, ktory
definoval ulohy a predmet skiimania sociolégie vycho-
vy, ktortl oznacoval ndzvom ,,pedagogicka sociologia®.
U neho objavujeme terminologické odliSenie troch dru-
hov vychovy, ktoré pomaha pochopit’ predmet skiima-
nia sociologie vychovy. Prvym typom je biologicky za-
merana vychova, ktorej zodpovedd proces primarnej
starostlivosti. Ide teda najméd o rozvoj fyziologickych
a vyvinovych funkcii. Dal§im typom vychovy ma byt
dusevne zamerana vychova, ktorej ma zodpovedat’ pro-
ces vzdelavania a tyka sa najma rozvoja poznania. Tre-
tim typom vychovy je sociologicky zamerand vychova,
ktorti vyjadruje proces socializacie a suvisi so socialny-
mi podmienkami rozvoja. Tento typ primarne rozvija
vo svojich analyzach, pricom sa ststredi najmé na ob-
jasnenie rovesnickej socializacie (v bandach, hnutiach
mladeze, zoskupeniach priatelov a pod.). Vyznamnu
Cast’ svojho skimania zameriava na Specifika vplyvu
velkomestského a dedinského prostredia na vychovu
deti a mladeze a tematizuje negativne socialne faktory,
ktoré v konecnom désledku ovplyvitujua vychovu diet’a-
ta (odosobnenost’, mechanickost’, monotonnost’ a bez-
obsaznost’ tovarenskej prace rodicov, vysoké zivotné
tempo atd’.). (Galla, 1971)

Koncept socializacie ako kI'i¢ového pojmu sociolo-
gie vychovy vyznamne rozvinul aj R. W. Smith. Pri
formovani jednotlivca zdorazinoval najmi vplyv roz-
nych socialnych skupin (napr. skupiny rovesnikov), za-
ujmovych zdruzeni, cirkevnych skupin ¢i Statnych or-
ganizacii. Socialne skupiny rozdelil na primarne (zalo-
Zzené na intimnych zvdzkoch a osobnych vidzbach),
sekunddrne (utvarané za urcitym socidlnym ucelom,
napr. rodina, §kola a pod.) a zmieSané skupiny (zaujmo-
vé organizacie, mladeznicke organizacie), ¢im umoznil
diferencovanu analyzu socializa¢ného vplyvu rozli¢-
nych skupin.

Na zaciatku 20. storocia taktiez nemozno obist’ pri-

spevok franctizskeho sociologa E. Durkheima, ktory
eSte v obdobi ranej moderny diagnostikoval paradoxnt
spolocensku tendenciu — zvySujucu sa individualnu au-
tonomiu deti, no zaroven intenzivnejSiu zavislost’ od
spolocenskych organizacii. Vychova akokol'vek auto-
ndémneho dietata nie je podl'a neho mozné bez socidl-
nej kontroly, bez pdsobenia tzv. ,kolektivneho vedo-
mia“ na individualne vedomie dietata. Durkheim uka-
zal nevyhnutné prepojenie rozliénych socialnych
faktorov s individualnymi faktormi. Tuto stvislost’ na
celospolocenskej urovni najprikladnejsie ukazuje na ja-
voch porusenia socidlnej rovnovahy a socialnych otra-
sov (oznacuje ich ako ,,anomické™ javy), kde vplyvom
socialnej dezorganizacie dochddza aj k individudlne;
dezorganizacii a strate identity, ktort vyjadruje napr.
zvySeny pocet samovrazd mladeze.

Azda najvyraznej$i impulz pre sucasnu sociologiu
vychovy, ktory podnietil rozvoj d’al§ich smerov v ob-
lasti sociologii vychovy (Casto aj kriticky sa vymedzu-
jucich voci tejto koncepcii, napr. tzv. interakcionizmu),
predstavovalo dielo T. Parsonsa z polovice 20. storo-
¢ia. Do socioldgie vychovy zaviedol pojem ,,socialny
systém®, ktory ma byt zasadne odlisny od ,,organic-
kych™ a ,,psychickych® systémov. Socialny systém je
systémom stabilnych medziludskych vztahov, ktoré
maju svoje pravidla a zdkonitosti. Tie sa odrazaju v tzv.
»socialnych rolach®, ktoré podl'a Parsonsa predstavuju
normativne ocakdvania na spravanie, ktoré¢ maju ¢leno-
via rozlicnych socialnych skupin voci jednotlivcom.
Vychovny proces je podl'a Parsonsa procesom osvojo-
vania si rozliénych socialnych roli v rozli¢nych social-
nych systémoch. Vychova je potom v tomto chapani
vyhradne socializacnym procesom. Ten je GispesSny vte-
dy, ked’ d6jde k zvnltorneniu (internalizécii) o¢akavani
rozli¢nych socialnych systémov, takze ¢lovek sa identi-
fikuje so svojimi socidlnymi rolami a bude zbehly v ich
napliani. (Ondrejkovi¢, 1998) Parsons pritom nadrtol
cestu k problematike socioldgie skoly, pretoze Skolsku
triedu povazoval za samostatny socialny systém a Zzia-
kov za nosicov Specifickych socidlnych roli odlisnych
od vsetkych roli, ktoré¢ diet'a doteraz malo. Na sociolo-
gickej rovni tak umoznil tematizovat’ rozdiely v socia-
lizacnom posobeni rozlicnych sociadlnych systémov
a taktiez poukazat’ na ich osobité socialne funkcie. Naj-
ma opis rozdielnosti pésobenia socialnych systémov ro-
diny a Skoly na dieta mozno povazovat’ za prevratny
(pozri d’alej sociologicku analyzu skoly). Svojou kon-
cepciou socidlnych systémov a socialnych roli sa Par-
ciologie vychovy, ako je napr. vyskum Skolského na-
lepkovania (alebo Stitkovania, angl. labeling) a vyskum
tzv. skrytého kurikula Skoly.
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7.2.1 Sociologicka analyza vychovno-vzdelavacich organizacii

Tzv. inStitucionalna analyza patri v stucasnosti
k najviac rozvinutym oblastiam sociolégie vychovy.
Je to preto, lebo tato analyza ma v ramci sociologie vy-
chovy pomerne dlhu tradiciu a je detailne rozpracovana
tak na teoretickej ako aj empirickej Urovni. Zaklady
fundovaného sociologick¢ho vyskumu vychovno-
vzdelavacich organizacii mozno zaznamenat’ uz na za-
¢iatku 20. storocia. Vyznamny sociolég vychovy S.
Bernfeld uz vtedy dospel k provokujucemu zaveru, ze
»institicia Skoly nie je zamyslana na vyucovanie a ne-
vznikla ako uskutoénenie takychto myslienok, ale je tu
pred didaktikou a proti nej. Vznikd z hospodarskej —
eckonomickej, finanénej — situdcie, z politickych ten-
dencii spolocnosti“. Aj napriek neadekvatnej kategoric-
kosti svojho tvrdenia Bernfeld poukazal na skuto¢nost,
ze vyznam Skoly presahuje vzdeldvanie a Ze Skoly
disponuji viacerymi, dokonca hlbsimi sociadlnymi
funkciami. (Filagova, Kas¢ak, 2006)

Na tie neskor poukézal uz spominany T. Parsons vy-
chadzajuc z predpokladu, ze Sirka socidlnych funkcii
Skoly vychadza z jej ,,univerzalistickej orientacie (vSe-
obecnej orientdcie na celok a kolektiv), ktora je inten-
zivnejsia ako napr. v pripade rodiny. Intimne a sukrom-
né priestory ako rodina su podl'a neho orientované viac
»partikularisticky*, na jednotlivcov a ich individualne
potreby ¢i Gspech, zatial’ ¢o Skoly st verejnymi organi-
zaciami sprostredkujiicimi hodnoty, ktoré si zakladom
vSeobecnej socialnej sudrznosti a stability. Tieto hod-
noty su predmetom tzv. sekundérnej socializacie, ktora
je typicka prave pre kontext skoly a ktora je na rozdiel
od primarnej socializacie typickej pre rodinu zaloZzena
na zasadne inom type internalizacie. (Berger, Luc-
kmann, 1999) Skola je tak oproti rodine — ktora je
predmetom analyzy inej Casti tejto prace — organizaciou
s pestrej$im repertoarom socialnych funkeii.

Z hladiska sociolégie vychovy je kIicovou sociali-
zatna funkcia $koly. Uvadza sa dokonca aj pred sa-
motnou vychovnou, vzdelavacou alebo kvalifika¢nou
funkciou. Tato funkcia je priamym dosledkom univer-
zalistickej orientacie posobenia skoly a vyznamne ju re-
flektoval T. Parsons. Smeruje k osvojeniu si spoloc¢en-
sky ocakavaného spravania, vSeobecnych kultarno-
spoloc¢enskych hodnét, predstdv a vyznamov. Deti
a mladez si prostrednictvom 8kol osvojuju spolocensky
cenené a preferované hodnoty, ako vyznam prace,
vyznam vedy, ocenenie na zéklade vykonu, reSpekt
vo¢i odborne kompetentnej$im autoritdm, pravidla
spravania sa v kolektive a pod. Od skoly sa tak o¢akava,
ze zabezpedi prijatie noriem a hodnét danej spolo¢nos-
ti, akceptovanie socidlnych pravidiel, socialneho roz-

vrstvenia, Struktiry povolani, Ze nauci zakladné komu-
nika¢né schémy v rozli¢nych socidlnych situaciach a ze
v zivote Skoly deti a mladez spoznaju spolocensky kl'a¢
rozdelenia a distribucie socidlnych vztahov a roli. Tym
deti a mladeZ ziskavajl zdkladnu orientaciu vo svojom
spravani v prislusnych socialnych celkoch, ktord im
umozni bezkonfliktné fungovanie v rozli¢nych social-
nych sektoroch a socialne spoluzitie s ostatnymi l'ud’'mi.

Svojim socializacnym pdsobenim je Skola vlastne
predobrazom $irSej spolo¢nosti a verejnej kultary, jej
priestor je priestorom preskusavania si verejnej komu-
nikécie a socidlne akceptovanych pravidiel spravania
sa. Je miestom osvojovania si pravidiel spoluzitia a za-
&lefovania sa v ramei vacsich socialnych skupin. Zivot
Skoly akoby reprodukuje socialny Zivot, pricom vSak
ide o znacne ,,retuSovanu‘ reprodukciu. Kontury real-
neho socialneho sveta su tu trochu pokrivené, idealizo-
vané a ucelové. Ide tak o idealny ,,laboratorny* priestor,
kde st socialne normy a hodnoty prezentované ako ne-
spochybnitel'né, idealy ako stanovené a socialny zivot
ako jasne Citatelny a prehl'adny. Rozporuplny vztah
Skolskej socializacie voci socidlnej realite v§ak vyplyva
zo spolocenskej objedndvky efektivne socializovat deti
amladez. Kultirno-spolocenska kompetentnost’ a jasna
zivotna orientcia sa najefektivnejSie docieluju v ,,Cis-
tych® a od doliehajucej socialnej reality od¢lenenych
podmienkach, v podmienkach neposkvrnenych stcas-
nou socialnou dezintegraciou a hodnotovou neistotou.
Skolské socializaéné posobenie tak nad’alej prebieha v
podmienkach, v ramci ktorych sa pracuje s idealizova-
nou skuto¢nost’ou, ktord vyvijajice sa deti a mladeZ ne-
mitie. Tento pristup sa javi ako socializacne funkcny
a sice preto, lebo z jednej strany normalizuje deti a mla-
dez v stilade so socidlnymi hodnotami, ale zarovei ich
imunizuje voci vplyvom socidlne Skodlivych hodnot,
myslienkovych smerov, ndvykov a pod. Tie vSak preni-
kaju k dietat'u z rozliénych d’alSich sfér, a preto nemoz-
no naivne ocakavat’, ze Skoly dokazu zasadnym spdso-
bom zmenit’ navyky, postoje, presved¢enie ¢i hodnoto-
vé orientacie deti a mladeZe. Skolska socializacia je
skor kultivaéna a rozvijajuca nez napravna. Pomaha
rozvoju socialnych predispozicii a dispozicii, ktoré si
deti a mladez prinasajii z domu a obohacuje ich o d’alsie
socidlne dimenzie. Ak vSak neexistuje aspon minimal-
na suvztaznost' s primarnou socializaciou, sekundarna
socializacia vel'mi Casto zlyhava.

Vychovno-vzdelavacia funkcia je tradi¢nou peda-
gogickou funkciou $koly, ktord smeruje najmi k osob-
nostnému rozvoju deti a mladeZe na rozli¢nych urov-
niach, najma na afektivnej, kognitivnej a senzomotoric-
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kej turovni. Suvisi s povahou interakcie medzi
vychovavajicim a vychovavanymi, no taktiez aj s po-
vahou obsahu vzdeldvania, napr. s povahou uciva,
ucebnych planov, osnov a pod. No aj vychovno-vzdela-
vacie ¢innosti, resp. obsahy, st socidlnym a kultirnym
zrkadlom. Vzdelavacie obsahy predstavuju zhustentl
sumu spoloc¢enského poznania a spoloc¢enskych hodndt
a aj spravanie sa ¢i pdsobenie ucitel'ov vyznamne suvisi
so zasadami kultarno-spoloc¢enského konania a s preno-
som spolo¢ensky adekvatnych (spravidla tradi¢nych)
hodnét. A. Giddens (1998) napr. ukazal, ze koncentra-
cia vedeckych obsahov v u¢ebnych textoch odzrkadl'u-
je vysoku spolocensku hodnotu vedeckého poznania
a je dolezita vzhl'adom na tzv. ,,doverovanie abstrakt-
nym systémom®, ktor¢ je kI'i€ové pre nasu existenciu
v modernom technickom svete. Obsahové analyzy
ucebnic a interakénych ¢innosti uciteliek taktiez napr.
ukazali, ze odovzdavaju tradi¢né predstavy o delbe
prace medzi muzmi a zenami. Vychovno-vzdelavaci
proces je tak na urovni oficialneho kurikula, ako aj na
urovni nevedomého, tzv. skrytého kurikula procesom
plnym spolocensky ocakdvanych hodnét.

Napriek socializaénému podfarbeniu vychovno-
vzdelavacich procesov v skole su vsak nie¢im Specific-
ké. Ich $pecifickost’ vychadza z tradi¢ného rozliSovania
medzi vychovnymi a vzdeldvacimi procesmi, ktoré si-
visi s odliSenim latinskych terminov ,,educatio® a ,,eru-
ditio* (Havlik, Kot’a, 2002). Zatial’ ¢o termin ,,educa-
tio* (vychovavanie, vychova, odchovanie, pestovanie)
sa pouzival v ivahach o utvarani moralky a charakteru,
o spravani sa ¢loveka voci inym 'ud’om i voci sebe sa-
mému, tak termin ,,eruditio” (vzdelanie, ucenie, vedo-
mosti, u¢enost’) znamenal osvojenie si obsahov kultury
(jazyka, vedy, umenia). Vychova tak smeruje najma
k afektivnej kultivacii osobnosti, a to nielen na Grovni
ocakavanych hodndét a adekvatneho spravania sa, ale aj
na Urovni rozvoja citov, emocii, vole, vlastného stano-
viska, zaujmov atd’. Nevedie len k adaptacii na spoloc-
nost’ a k integracii do celku, ale aj k vlastnému seba-
rozvoju, rozvoju sebavedomia, rozvoju osobitosti deti,
k utvaraniu vlastného stanoviska, hodnotiacich posto-
jov, kritického myslenia a pod. B. Timkova (2001) do-
konca takéto vychovné pdsobenie Skoly povazuje za sa-
mostatnu Skolskt funkciu, ktort1 oznacuje ako persona-
lizaénd. ,,Pri personalizacii sa jedinec stavia do
protikladu k celku socidlnych a kultirnych podmienok
a prebicha u neho proces sebaurcenia a sebarealizacie,
sebaformovania a sebariadenia (»nebyt ako ini«).”
(2001, s. 37) Treba vsak dodat, ze v ramci tradi¢nych
§kol personalizacia neprebicha v striktnom protiklade
k socializacii, skor v jej ramcoch. Skola by v ramci
svojho vychovného posobenia sice mala vytvarat’ pod-

mienky na proces individudlneho utvarania, formova-
nia a rozvijania vlastnej jedine¢nej osobnosti deti, je
vSak zjavné, ze dana funkcia je hromadnym kontextom
Skolského Zivota limitovana a Ze nejde o dominantnti
socialnu funkciu skoly. Ako ukéazala uz analyza T. Par-
sonsa, personalizacia je typickd najmi pre rodinni
vychovu.

Ak hovorime o vzdeldvacej funkcii Skoly, ta stvisi
najmd s osvojenim zékladnych kultirnych obsahov
a technik, ktoré st nevyhnutné na fungovanie v rézno-
rodych socidlnych sférach spolocnosti (vzdelavacia
sféra, sféra verejnej a Statnej spravy, pracovna sféra,
umelecka sféra, medidlna sféra) a pre ucast’ na interper-
sonalnej komunikacii v danej kultare. Uplne priméarny-
mi kultirnymi technikami su ¢itanie, pisanie ¢i pocita-
nie, ktoré sa bezne spajaji s pojmom gramotnosti. V si-
¢asnej spolo¢nosti sa rozsiruje o d’alSie oblasti, ako je
napr. pocitacova gramotnost’ ako sucast’ tzv. kulturnej
gramotnosti. Tieto zakladné kultirne obsahy a techniky
su predmetom vzdeldvania zakladnych $kol. Velka
cast’ vzdelavacich obsahov a kultirnych technik ma
teda ticelov povahu: ich osvojenie je nevyhnutné pre
efektivne fungovanie v danej kultare. To mozno pove-
dat’ aj o vzdelani ako takom, pretoze urcita suma vedo-
mosti je vlastne prostriedkom na ukoncenie urcitého
typu Stiidia a na postup na vyssi stupen alebo d’alsi typ
Skoly, je teda prostriedkom mobility v rdmci vzdeldva-
cieho systému. Okrem tohto tcelového prvku vSak ma
vzdelavanie aj neucelovy, takpovediac personalizacny
vyznam. Na zdklade vzdelavania dochadza ku kultiva-
cii osobnosti, ¢lovek ziskava v jednotlivych oblastiach
kultary vacsi prehl'ad, spoznava nové veci, rozumie im,
¢o zasadne obohacuje jeho osobnost’ aj bez toho, aby
dané vzdelanie bolo bezprostredne socidlne pouzitelné.

Kvalifika¢na funkcia skoly uz suvisi so zabezpece-
nim pripravenosti absolventov na vykon pracovnych
¢innosti a suvisi teda s osvojovanim znalosti, schopnos-
ti a sposobilosti pozadovanych pre vykon urcitého za-
mestnania alebo profesie. Kvalifikaciu pritom nemozno
zamienat’ so vzdelanim, ktoré len Ciasto¢ne vytvara
predpoklady pre profesijné uplatnenie absolventov
$kol. Kvalifikacna funkcia je vyjadrenim suvislosti me-
dzi skolou a socidlnym sektorom prace. Tento sektor sa
vo vztahu k podobe a fungovaniu $koly povazuje v na-
Sej spolocnosti za kl'icovy, a preto sa jeho premeny
a poziadavky vyznamne zohl'adiiuju pri planovani cho-
du 8kdl a pri tvorbe vzdeldvacich programov. S preme-
nami v socidlnom sektore prace tak idl ruka v ruke pre-
meny v socialnom sektore $kol, dokazom su napr. pre-
meny sucasného stredného odborného a vysokého
skolstva v nadvdznosti na poziadavky rozvijajuceho sa
trhu prace v automobilovom priemysle. Kvalifika¢na
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funkcia je teda doménou najmai strednych a vysokych
§kol, no existuje aj Siroké spektrum vzdelavacich
programov zameranych na zmenu alebo rozsirenie ¢i
doplnenie kvalifikacie (kurzy, do§kol'ovanie, preskol’o-
vanie atd’.).

V sucasnosti mozno zaznamenat’ zvySujuci sa tlak na
Skoly v stivislosti s nevyhnutnost'ou posilnenia ich kva-
lifikacnej funkcie. Tento tlak mozno vnimat’ ako pri-
rodzeny a dokonca aj Ziaduci, pokial’ nevyustuje v pri-
lisnej odborne;j Specializcii. Dynamika sucasnych pre-
mien na trhu prace je totiz takd intenzivna, Ze Uzke
Specializdcie sa rychlo stavaju zastaralymi a adaptabili-
ta takto pripravovanych odbornikov na nové pracovné
sektory sa ukazuje ako vel'mi nizka. Preto si mozno po-
lozit" otazku, ¢i snaha zamestnavatel'ov dostat’ zo $kol
hotového pracovnika nie je v koneénom doésledku
spolocensky kontraproduktivna, a ¢i nie je efektivnejsi
systém podnikového doSkol'ovania a zaucania.

Doteraz sme v ramci kvalifikacnej funkcie $koly ho-
vorili najmi o tzv. fumnkciondlnej kvalifikacii, ktora
predstavuje suhrn odbornych poznatkov, kompetencii
a sposobilosti. Pod kvalifika¢nu funkciu §kol vsak moz-
no zahmt aj tzv. extrafunkcionalnu kvalifikdciu, ktora
predstavuje zdkladné osobnostné pracovné dispozicie,
ako napr. ochota podévat’ vykon, zodpovednost, usi-
lovnost, vytrvalost’ a pod. (Timkova, 2001) Pri objas-
flovani vyznamu Skoly pri poskytovani extrafunkcio-
nalnej kvalifikacie zohrali vyznamnu ulohu sociologic-
ké analyzy Skoly. Priekopnickym bol empiricky
vyskum sociolégov vychovy S. Bowlesa a H. Gintisa,
ktory ukéazal vyznamnu stvislost’ (dokonca podla nich
,korespondenciu®) medzi dispoziciami, ktoré podporu-
ju skolské organizacie a o¢akavaniami organizacii vy-
konu povolania. Podl'a nich plati v§eobecny ,,princip
korespondencie® medzi Skolami a organizaciami prace,
ktory vyjadruje toto: ,,Domnievame sa, ze Skoly pripra-
vuju l'udi na role pracujucich. Deje sa to v hierarchickej
Struktire modernej spolo¢nosti a socializuju 'udi dobre
a bez staznosti. Skoly to zabezpe¢uji tym, o sme na-
zvali koreSpondencny princip — Strukturovanim social-
nych interakcii a individudlnymi odmenami napodob-
fiuji pracovné prostredie.” (2001, s. 122?). Skola tak
tvori vlastne pracovnu organizaciu: mame tu formalizo-
vanu hierarchicki komunikéciu s formalne nadriade-
nym (napr. podla Parsonsa si v skole dieta osvoji skor
vztah k roli u€itel'a ako k jeho individudlnej osobnosti),
vysoky tlak na vykonnost’, ,,zamestnanecku* konkuren-
ciu, hodnotenie na zdklade vykonnosti, zaviznost ¢aso-
vého ramca vyzadujlcu prichod do ,,prace™ na urcita
hodinu, re$pektovanie dizky pracovnych jednotiek
s minucidznou kontrolou prace a jej vystupov, respek-
tovanie dizky oddychovych jednotiek a pod. Casova za-

vaznost’ skoly taktiez dennodenne od deti vyzaduje, aby
dodrzali ¢asovy harmonogram prace (dochvilnost),
aby boli ur¢ity ¢as zamestnané rieSenim urcitych tloh
(vytrvalost), a aby tento Cas nebol len ¢asom vydrze,
ale Casom sustredenej prace zameranej na dokonéenie
¢innosti (spol'ahlivost’). Tento typ kvalifikovanosti sice
nie je vel'mi Casto tematizovany, ale je prinajmensom
rovnako (ak nie viac) dolezity ako odborna kvalifi-
kacia.

Dalsou vyznamnou (a pomerne Zivo diskutovanou)
socialnou funkciou Skoly, ktort ako prvy tematizoval
T. Parsons, je tzv. selektivna funkcia. Principom tejto
funkcie je skutoCnost’, ze Skoly na zaklade skolskej
aspesnosti, alebo netispesnosti (¢ize Skolskych vysled-
kov, prospechu) deti a mladeze vykonavaji socialnu se-
lekciu (vyber). Skolska uspesnost’, resp. netispesnost je
tak kI'icom k umozneniu, alebo zamietnutiu pristupu
k dalsiemu vzdelavaniu, k ur¢itému povolaniu, resp.
profesijnej drahe. Tym vlastne Skola rozdel'uje Sance
pre urcité socialne a pracovné pozicie (kladie ,,vyhyb-
ky* pre d’alsiu vzdelavaciu a pracovnu kariéru) a udrzu-
je tak rozmanitost’ a rozvrstvenie socialnej Struktiry a
Struktiry prace. Selektivna funkcia Skoly znamena, ze
v ramci nasej spoloc¢nosti plnia skolské organizacie ulo-
hu akéhosi ,,preosievacieho sita“ (Havlik, Kot’a, 2002),
ktoré¢ prostrednictvom svojho systému hodnotenia su-
marne vyjadreného vo vysvedceniach ¢i diplomoch ur-
¢ia tych najlepsich, priemernych a najhorsich. Podla
tohto systému hodnotenia sa ndsledne rozhoduji orga-
nizacie d’alSieho vzdelavania alebo zamestnavatel'ské
organizacie. Skolska tispesnost’ sa tak stava silnym na-
strojom ovplyviiujicim pristup k radu zamestnani a tym
aj k ur¢itému socidlnemu postaveniu, socidlnej prestizi
a materidlnemu zabezpeceniu. Skolska ispesnost’ je tak
dolezitym faktorom tzv. alokdcie, Cize umiestnenia,
resp. situovania jednotlivcov do spolocenskej Strukti-
ry. Tym sa v podstate $kola podiel'a na utvarani social-
nej hierarchie.

Skolska uspesnost’ sa pritom javi ako spravodlivy
a legitimny prostriedok rozdelovania vzdelavacich
a socialnych prilezitosti. Zda sa byt neutralnym a zaslu-
zenym prostriedkom, ktory umoziuje spolocensky
vzostup tym usilovnej$im, nadanej$im a vykonnejSim.
Odetial’ prameni v sti¢asnosti intenzivny tlak spolo¢nosti
(rodicov, ucitel'ov, zamestnavatel'ov) na dobré skolské
vysledky deti a mladeze. Zdaju sa byt zrkadlom vykon-
nosti dietat’a a branou k spolo¢enskému uspechu. Tento
zékladny socialny princip sa v socioldgii oznacuje ako
tzv. princip meritokracie. Jeho zaklad tvori presvedce-
nie, ze v modernych spolo¢nostiach hraji pri ziskani
profesionalneho a socidlneho postavenia dolezitejsiu
ulohu schopnosti a tisilie nez zdedené privilégia. Mno-
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hé vyskumy prave z oblasti socioldgie vychovy ale uka-
zali, Ze tento princip v Skolach tak uplne neplati. Nad’a-
lej sa ukazuje suvislost medzi socidlnym pdvodom
a ziskanym vzdelanim, takze pridel'ovanie Sanci Skolou
byva casto bud privilegujuce, alebo diskriminujuce
(pozri Filagova, Kascak, 2006). Napr. skolské hodnote-
nie podlicha deformaciam, ked’ deti z vyssich a stred-
nych vrstiev st velmi ¢asto neopravnene hodnotené
lepsie. Jasne sa preukazalo, ze vyhodné alebo nevyhod-
né postavenie ziaka v Skole koreluje s jeho socialnym
povodom. Skoly sa taktiez velmi asto nezaujimaju o
vstupné (napr. jazykové) deficity deti z nizSich vrstiev,
nesnazia sa ich eliminovat, aby dosiahli rovnaké
vzdelavacie prilezitosti vSetkych deti na zaciatku
skolskej dochadzky. Nerovnost mimo Skoly sa tak
prenasa na nerovnost’ v $kole a d’alej sa tak reprodukuji
triedne, socialne a napokon aj vzdelanostné a profesijné
rozdiely.

Rozhodujicim mechanizmom sSkolskej selekcie je
pritom skusanie alebo preverovanie. Skolska selekcia
sa vykonava na mnohych urovniach. Prvad vyznamna
selekcia prebicha na prahu povinnej skolskej dochadz-
ky v podobe posudzovania pripravenosti dietata na
Skolu. Potom uz nastdva vzdy pri prechode do d’alSieho
vzdelavacieho cyklu (v podobe vysvedceni, diplomov,
prijimacich skusok, zavere¢nych skusok atd’.). Dolezi-
tost’ Skolského hodnotenia ako prostriedku socialnej se-
lekcie mozno vidiet aj na neutichajucich debatich
o sposoboch a formach skolského hodnotenia v snahe
najst’ ¢o najobjektivnejsi a socidlne najspravodlive;jsi
model.

Niekedy sa pri sociologickej analyze skolskych orga-
nizécii uvadza aj tzv. legitimiza¢na funkcia Skoly. T4
vychadza zo skuto¢nosti, ze Skoly su spravidla Statom
riadené organizacie a do znacnej miery st vo svojej ¢in-
nosti zavislé od statnej politiky vychovy a vzdeldvania
a od prislusnych statnych tiradov. Preto sa ako Statne or-
ganizacie mozu dostat’ pod vplyv statnej ideologie, kto-
rd& mdéze najméd réoznymi formalnymi mechanizmami
(ucebnicova politika, uéebné plany, vzdelavacie pro-
gramy a pod.) propagovat’ (ospravedlnovat’) opravne-
nost’ existencie (teda legitimizovat’) urcitych idei ¢i
hodnot vladnych stran, resp. strany, ktorej nominantom
je minister Skolstva. Tato skuto¢nost’ bola u nas naj-
zjavnejSia pred rokom 1989, kde skola a dokonca aj
Specifické skolské organizacie a formy vychovy a vzde-
lavania sluzili legitimizacii komunistickej ideologie.

Aj ked’ je ideové spektrum sucasnych politickych
stran pomerne Siroké a ideologické pdsobenie na skolu
nie je také intenzivne a jednostranné, aj tak nemozeme
tvrdit’, ze sucasna Skola je ideologicky nezat'azena. Po-
merne Casté striedanie rozlicnych vladnych ideoldgii

(Tavicova, pravicova, liberalna, konzervativna a pod.)
nam prave v ostatnom ¢ase dava prilezitost’ vidiet’, ako
Skolsky zivot pod ich vplyvom variuje. Zastupcovia na-
rodne orientovanych vladnych stran mézu napr. schva-
lit ucebnicu dejepisu ucelovo skresl'ujucu dejiny naro-
da, ale napr. aj liberalni zastancovia tzv. europskeho
obcianstva mozu trivializovat’ narodné dejiny kvoli
jeho podporovaniu. Krestanski konzervativei mozu
presadit’ povinnll vyuc¢bu nabozenstva, liberali zase se-
xualnu vychovu na 1. stupni zakladnych $kél. Cavicovo
orientované strany budu preferovat’ egalitarske vzdela-
vanie vSetkych deti v ramci zakladnych §kol, pravicovo
orientované strany zase skoru diferenciaciu typov $kol
podl'a individualnych potrieb deti a to aj v ramci za-
kladného Skolstva (napr. posilnenie existencie osem-
ro¢nych gymnazii). Kazdé takéto opatrenie teda na
urCity Cas legitimizuje urCity typ vladnej ideologie.
Skola sa tak vel'mi ¢asto stava hromozvodom ideovych
sporov a spolo¢enskych zapasov o moc.

Vel'mi vystizne tuto skutoc¢nost’ vyjadruju vysledky
obsahovych analyz vychovno-vzdelavacich dokumen-
tov, ktoré do skimani vied o vychove zaviedli najmé
sociologovia vychovy. Dokonca mechanizmy legitimi-
zacie urcitej ideoldgie boli identifikované aj v takom
zdanlivo ideologicky neutrdlnom predmete, ako je
napr. matematika. V nemeckej ucebnici matematiky zo
60. rokov sa nasla napr. takato loha na pocitanie:
»V roku 1958 sa napocitalo v Spolkovej republike
781 000 $trajkovych dni. O akll sumu tym prisli zamest-
nanci pri priemernej mzde 20 mariek za hodinu?* (Till-
mann, 2000, s. 178) Ideovym posolstvom takéhoto za-
dania je, ze Strajkovanie sa neoplati, pretoze predstavu-
je finan¢nu stratu. Je predstavené ako racionalne
nevyhodné pre zamestnanca, no v skuto¢nosti ide o le-
gitimizovanie idey neStrajkovania, ktord je pravicova
a vyhovuje najmé zamestnavatelom. Zdmerne sme pri
vol'be tohto pripadu vybrali u¢ebnicu pouzivanu v case
rozvijajucej sa trhovej ekonomiky v zdpadnom Nemec-
ku, aj ked krikl'avejSich prikladov zo vtedajSicho
vychodného bloku by bolo neurekom. Priklad mal
poukazat’ na skuto¢nost’, ze vyuzivanie $kol na legiti-
mizaciu urcitych idei je univerzalnym fenoménom.

Sociologicka analyza skolskych organizacii pouka-
zala aj na d’alSie socidlne funkcie skoly. V suvislosti
s pracovnymi aktivitami rodicov sa uvadza napr. tzv.
uschovna (alebo odkladacia) funkcia Skoly. Ta vy-
jadruje prosty socidlny fakt, ze ekonomicky produktiv-
na spolo¢nost’ musela vytvorit’ mechanizmus, aby deti
pocas nepritomnosti rodi¢ov zapri¢inenou pracovnou
produkciou nezostavali doma samé. Odkladajua tak svo-
je deti do spolocenskych organizacii, ktoré su na to pri-
pravené. V niektorych analyzach moderného Skolstva
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sa dokonca tato potreba (vznikajica rozvojom in-
dustrializmu) povazuje za skuto¢ny dévod masového
rozvoja modernych Skolskych organizacii (pozri uvod-
nu tézu S. Bernfelda).

S touto funkciou suvisi aj d’alsia vel'mi ¢asto spomi-
nand funkcia, a sice funkcia ochranna. Tym, Ze sa Sko-
la stava miestom, kde je koncentrovana mnohost’ deti,
tym sa vytvara moznost’ efektivnej socialnej kontroly
deti a zaroven ochrany deti pred rozlicnymi social-
no-patologickymi javmi. Rodicia vedia, Ze v Skole st
deti pod dozorom a zarovent pod ochranou ucitelov.
Skolska dochadzka je napr. povazovana za globalny
prostriedok rieSenia vykorist'ujucej detskej prace. Vy-
nima deti z konkuren¢ného a ekonomicky produktivne-
ho pracovného prostredia a ma ich pred zarobkovou
¢innost’'ou chranit’. V ramci modernych zapadnych spo-
lo¢nosti ma zase Skola chranit’ deti a mladez pred ne-
produktivnym travenim Casu na ulici, a tym pred nega-
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Otazky a ulohy

SN S e

Uved'te vyvoj nazorov na socialne suvislosti vychovy.

Uvedte aktualne téemy sociologie vychovy v sucasnosti.

Vysvetlite vplyv prostredia na formovanie osobnosti dietata.

Charakterizujte typologie prostredia.

Uvedte 3 zdkladné dimenzie sociologického skumania vychovy a vzdelavania.

. Aky je dominantny metodologicky pristup a vyskumna orientdcia v ramci sociologického skumania otazok vychovy

a vzdelavania?

Uved'te zakladnych predstavitelov moderného sociologického skumania vychovy a vzdelavania a charakterizujte ich
prinos pre rozvoj sociologie vychovy.

Charakterizujte socializacnu, vychovno-vzdelavaciu a kvalifikacnu funkciu skoly.

Charakterizujte selektivnu, legitimizacnu, uschovnu a ochrannu funkciu Skoly.



8. CIELE VYCHOVY A VZDELAVANIA

Emilia Kratochvilova

8.1 Kategoria ciel’a vo vychove

Vychovu a vzdelavanie (vychova v Sirokom zmys-
le slova) — edukaciu — v Skolskom systéme, teda
v Skolach a v Skolskych vychovno-vzdelavacich za-
riadeniach tradi¢ne chipeme ako vychovno-vzdela-
vaci proces. Zdoraznuje sa tym zastapenie dvoch stra-
nok procesu — vychovnej a vzdelavacej stranky v kom-
plexnosti a v jednote, obrazne vyjadrené: vychova a
vzdelavania ako dve stranky jednej mince. Vzdy st obi-
dve pritomne, ale jedna je vzdy dominantna.

Vychova (v uz§om zmysle slova vychova a vzdela-
vanie) je spolocensky jav, a preto aj ciele vychovy su
spolocensky podmienené. Zavisia od charakteru spo-
lo¢nosti, jej zriadenia, vSeobecne prijimanych spolo-
¢enskych noriem a hodnot, ktoré stt obsahom moralky a
prava, tradicii. Vychovné ciele vyjadruju spolocensky
potrebné a ziaduce ciele.

Ciele vychovy a vzdelavania sa snaZi formulovat’
kazdy spolocensky systém v zakladnych Skolskych
dokumentoch. Ich analyza jasne poukazuje na prejavy
zakonitosti spolocenskej podmienenosti vychovy a
vzdelavania. Skola je dolezitou a Zivou su¢astou spolo-
¢enského organizmu. Jej zakladnym poslanim je pripra-
va obCanov na zivot v spolocnosti, a preto doleZitou
podmienkou efektivnosti Skolského systému je ich
uplatnenie v spolo¢nosti. Skolsky systém zodpoveda
potrebam spoloc¢nosti, teda zakonite odraza uroven spo-
locenského rozvoja aj prebiehajuce spolocenské zme-
ny. V Skolskom systéme sa premietaju kultirne tradicie,
spolo¢enské hodnoty, uroven rozvoja poznatkov vedy a
techniky vo svete.

Ciel’ je podstatne dolezita kategoria v pedagogic-
kej teodrii a vo vychove v praxi. Od ciel’a sa odvija
cely proces vychovy — obsah, formy, metédy,
prostriedky vychovy. Je preto namieste aspoil v struc-
nosti uviest’, aké maju byt ciele vychovy.

K ciel'u vychovy pristupujeme v stilade s poznatkami
popredného nemeckého pedagoga Wolfganga Brezin-

ku, ktory napisal, ze ,,Slovom ,ciel’* sa mysli vysledok
nejakého konania, o ktory sa usilujeme. Vychovny
ciel’ je teda to, ¢o chce niekto dosiahnut’ vychovnymi
ukonmi. V kaZzdom pripade je to urcita vlastnost’
alebo stihrn viacerych vlastnosti osobnosti, ktora je
objektom vychovy. Mo6ze ist' o relativne Specialne
vlastnosti, ako napriklad ,schopnost’ ¢itat™*, alebo o ur-
¢ity stav celej osobnosti, ako napriklad ,Zivotna zdat-
nost’“, ,schopnost’ obstat’ v zivote.‘““(Brezinka, 1996,
s. 14) Vychovny ciel’ moze pomoct’ v praxi iba vtedy,
ked’ ¢o najpresnejSie charakterizuje pozadované vlast-
nosti, o ktoré sa treba usilovat’. Cicle vSak nemozno za-
mienat’ za priania, zelania, ale treba mat na zreteli
vzt'ah k realite — redlne podmienky a moznosti. Ciele by
teda mali byt realne. Dalsou doleZitou poziadavkou je
zrozumitelnost’. Vychovné ciele by mali byt formulo-
vané zrozumitel’ne v hovorovom jazyku, bez pouzitia
cudzich slov, odbornych vyrazov, aby boli prit’azlivé.
,Kto chce ovplyvnit’ I'udi, musi hovorit’ ich jazykom.*
(Brezinka, 1996, s. 19) Vyhnut sa treba slovam s ne-
gativnym vedl'ajSim zmyslom, ¢i s negativnym citovym
nabojom, ktoré mézu vyvolavat' u l'udi negativne pocity.

Je dolezité si uvedomit’, aky zmysel maji vychovné
ciele. Zmyslom vychovnych ciel’ov je usmermnovat’
konanie vychovavajucich aj vychovavanych. Tento
zmysel moZno vS$ak naplnit’ iba vtedy, ak su vychov-
né ciele pre kazdého jasné, zrozumitel'né a nevyvola-
vaji negativne pocity.

VSeobecné ciele vychovy treba konkretizovat’
v Ciastkovych, konkrétnych cieloch vychovy §koly,
Skolského vychovno-vzdelavacieho zariadenia, kto-
ré sa d’alej rozpracuji do ¢iastkovych uloh vychovy
v konkrétnej ¢innosti so Ziakmi. Plnenim ¢iastko-
vych tiloh smerujeme k postupnej realizacii vychov-
nych cielov.

V tomto zmysle sa cie'mi zaoberaju aj slovenski pe-
dagogovia S. Svec, B. Kosova, 1. Spisiak i d’al3i.
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8.2 Ciele vychovy v medzinarodnych dokumentoch

V obsahu vychovy a vzdeldvania sa premieta Groven
rozvoja poznatkov vedy a techniky vo svete. NaSu sti-
casnost’ charakterizuji procesy globalizacie sveta,
ked’ vsetky krajiny hlavne kulturneho sveta su navza-
jom prepojené, a to nielen prostrednictvom medzikul-
turnej a hospodarskej vymeny, ale omnoho Sirsie. Vy-
stizne piSe Anna Tokarova, ze ,,Globalizacia je novym
historickym trendom — predznacuje typ novej civili-
zacie... Globalizacia je mnohodimenzionalny jav,
ktorého podstata spociva vo vzaijomnom a celosveto-
vom prepojeni priestorovo a ¢asovo vzdialenych cas-
ti sveta (svetadielov, regionov, $tatov) do celku ,sve-
tovej spolo¢nosti‘... Sucasné globalne vztahy sa liSia
od vztahov minulych tym, Ze sa zvySuje ich pocetnost’
(frekvencia), hibka (dosah a podet I'udi zapojenych do
¢innosti), rozpitie a pocet ludskych ¢innosti a odborov
ovplyvnenych povahou sveta. Zvysuje sa vzajomna za-
vislost’ 'udi — povaha a bytie jednotlivca, povaha a stav
globalnej spolocnosti a lokalnych spolocenstiev st vza-
jomne prepojené.” (Tokéarova, s. 13, 14) Glebalizaciou
sa zvySuji naroky na Specifické vlastnosti ¢loveka,
jeho schopnosti, vykonnost’ a na tieto pozZiadavky

Dohovor o pravach dief’at’a

Vo vztahu k vychove deti a mladeze k zasadnym do-
kumentom patri Dohovor o pravach diet’at’a, prijaty
Valnym zhromazdenim Spojenych narodov 20. no-
vembra 1989, 6. februara 1991 ho podpisala aj Ceské a
Slovenska federativna republika, je teda zavdzny aj pre
Slovensk republiku, ktora sa stala ,,zmluvnou stranou
Dohovoru®. Dohovor vychadza zo VSeobecnej deklara-
cie ludskych prav vyhldsenej Spojenymi néarodmi
v roku 1948, zo Zenevskej deklaracie o pravach dietat’a
z roku 1924 a nadvizuje na Deklaraciu prav dietata
z roku 1959.

Podl'a Dohovoru sa dietatom rozumie kazdéa l'udska
bytost’ do 18 rokov, ak podl'a pravneho poriadku Statu
sa plnoletost’ nedosiahne skor. V nasom chapani sa Do-
hovor tyka deti a dospievajiicej mladeze, teda Zziakov
zakladnych a strednych $kol. Jeho poziadavky by za-
vizne mali reSpektovat’ rodicia, ucitelia, vychovavate-
lia, veduici zaujmovych utvarov, obc¢ianskych zdruzeni
deti, tréneri, pracovnici masmédii, vSetci, ktori pricha-
dzaju do styku s detmi a mladezou.

Obsah Dohovoru o pravach diet’ata by mali preto do-
kladne poznat’ najmé pedagogicki pracovnici — ucitelia,
vychovavatelia, pracovnici vo vSetkych oblastiach spo-
lo¢enského zivota i rodicia, ktori ho maju uplatitovat’

spolo¢nosti musi reagovat’ vychova a vzdeldvanie
deti, mladeZe i dospelych. Jednou z aktualnych tiloh
vychovy a vzdelavanie je zmena tradi¢nych a zauZziva-
nych postupov, navykov a myslenia l'udi.

Vychova opravnene patri do pozornosti Organizacie
Spojenych narodov a d’alSich vyznamnych svetovych
institucii a spoloCenstiev, ktoré ovplyviiuji chod sveta.
Tieto svetové trendy vyznamne ovplyviujl aj vyvoj na-
Sej spolocnosti, preto sa musia odrazit’ aj v ciel'och vy-
chovy a vzdelavania u nas.

Vychova je natol’ko doleZitou stcast’ou Zivota
kaZdej spolo¢nosti, Ze sa jej dotykaji mnohé zavaz-
né medzinarodné dokumenty, ako su Dohovor
o pravach dietat’a, Sibor klicovych kompetencii
pre Eurépu, Vzdelavanie pre zajtrajSok, Charta vy-
chovy pre vol’ny ¢as, Deklaracia pri zrode 21. storo-
¢ia i d’alsie. Obsahujii mnoho podnetov, aj poziadaviek,
ktoré by mali najst’ vyjadrenie v ciel'och a ulohach vy-
chovy a vzdelavania vo vsetkych formach — v skole i
mimo $koly, vo vyucovani i vo vychove mimo vyuco-
vania.

v kazdodennom zivote. Otazkami vzdelavania a vy-
chovy sa zaoberaju Clanky 28 a 29.

Clanok 28:

sl §tz’1ty, ktoré su zmluvnou stranou Dohovoru,
uznavajui pravo dietat’a na vzdelanie a s ciel’om po-
stupného uskutocniovania tohto prava a na zaklade
rovnakych moznosti ...

2. Staty, ktoré st zmluvnou stranou Dohovoru, ro-
bia vSetky opatrenia nevyhnutné na to, aby sa dis-
ciplina v §kole zabezpecovala sposobom zlucite’'nym
s Pudskou déstojnost’ou diet’at’a a v sulade s tymto
Dohovorom.“ (Dohovor, 1991, s. 507)

Clanok 29:
wl. §téty, ktoré st zmluvnou stranou Dohovoru sa

zhoduju, Ze vychova diet’at’a ma smerovat’ k:

a) rozvoju osobnosti diet’at’a, jeho nadania a rozu-
movych aj fyzickych schopnosti v ¢o najSirSom
objeme,

b) vychove zameranej na posiliiovanie tucty k Pud-
skym pravam a zakladnym slobodam a tiez k za-
sadam zakotvenym v Charte Spojenych narodov,

¢) vychove zameranej na posiliiovanie ticty k rodi-
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¢om diet'at’a, k svojej vlastnej kulture, jazyku a
hodnotiam, k narodnym hodnotim krajiny trva-
1ého pobytu, ako aj krajiny jeho povodu a k inym
civilizaciam,

d) priprave diet'at’a na zodpovedny Zivot v slobod-
nej spolo¢nosti v duchu porozumenia, mieru zna-
Sanlivosti, rovnosti pohlavia a priatel’stva medzi
vSetkymi narodmi, etnickymi, narodnostnymi a
naboZenskymi skupinami a osobami domorodé-
ho povodu,

e) vychove zameranej na posiliiovanie ticty k pri-
rodnému prostrediu.

2. Ziadna &ast’ tohto ¢lanku alebo lanku 28 sa ne-
smie vykladat’” spésobom obmedzujicim slobodu
jednotliveov a organizacii zriad’ovat’ a riadit’ vy-
chovné inStitucie. Za vSetkych okolnosti je v§ak po-
trebné zabezpecit’ dodrziavanie principov ustanove-
nych v odseku 1 tohto ¢lanku a podmienok, aby
vzdelanie poskytované tymito inStitiiciami zodpove-

dalo minimalnym S$tandardom ustanovenym S§ta-
tom.* ('s. 508)

Uvedené poziadavky predstavuju normy, ktoré by sa
mali odrazit’ v ciel'och a illohach vychovy deti a mlade-
ze v konkrétnom rozpracovani pre vsetky vekoveé stup-
ne — v predskolskej vychove, vo vychove ziakov mlad-
Sieho, stredného a starSiecho Skolského veku na zaklad-
nych a strednych skolach, vo vychove v ¢ase mimo
vyucovania — v Skole a mimo Skoly v celospolocen-
skom systéme vychovy.

Dohovor o pravach diet'ata je medzinarodnym doku-
mentom a ako norma je sicastou medzinarodného pra-
va. Jeho ustanovenia su zavdzné pre vSetky pravne a iné
dokumenty zmluvnych Statov, preto nemoézu stanovit’
nizsie normy pri dodrziavani l'udskych prav deti. Doho-
vor zahrna ob¢ianske, politické, ekonomické, social-
ne a kultirne prava deti, ktorych dodrZiavanie je za-
vizné pre celu spolo¢nost’.

Subor kl'i¢ovych kompetencii pre Europu

Aktudlna spolocenska situacia po vstupe Slovenskej
republiky do Europskej tnie si vyzaduje zodpovedaji-
cu pripravu a ulohy aj v oblasti vychovy a vzdelavania —
v priprave deti a mladdeze pre budicnost’ v spolo¢nej
Europe.

Skupina expertov Rady Eurdpy vymedzila Subor
kPacovych kompetencii pre Eurépu (Perret, J. F.,
1996, In: Zilinek,1999, s. 189 — 190), ktoré by si mali
osvojit’ mladi Eurdpania. Urcuju vlastne vSeobecné

Kompetencie pre Europu

,, 1. UCenie
1. Byt schopny vziat’ do tivahy skusenost’.
2. Déavat veci do suvislosti a organizovat’ poznatky
roézneho druhu.
3. Organizovat’ svoj uc¢ebny proces.
4. Byt schopny riesit’ problémy.
5. Byt zodpovedny za svoje ucenie.

II. Objavovanie
6. Zvazovat rozne zdroje tdajov.
7. Riadit’ sa s 'ud'mi vo svojom okoli.
8. Konzultovat’ s expertmi.
9. Ziskavat informacie.
10. Vytvarat’ a usporadiivat’ dokumentaciu.

III. Myslenie, uvazovanie
11. Chépat kontinuitu minulosti a si¢asnosti.

ciele vychovy v siedmich oblastiach: 1. Ucenie,
2. Objavovanie, 3. Myslenie a uvazovanie, 4. Komu-
nikacia, 5. Kooperacia, 6. Praca, 7. Prisposobovanie
sa zmenam. Je potrebné ich rozpracovanie do ¢iastko-
vych cielov a tloh a konkretizacie predovsetkym pre
pracu $koél, vychovno-vzdelavacich zariadeni v oblasti
vychovy v ¢ase mimo vyucovania, pre celi oblast’ vy-
chovy a vzdelavania, preto ich uvadzame v plnom
zneni, ako su dostupné v odborne;j literature.

12. Nazerat na aspekty rozvoja spolo¢nosti kriticky.

13. Byt schopny vyrovnavat’ sa s neistotou a kom-
plexnost'ou situacii.

14. Zacastiovat sa na diskusiach a vyjadrovat’ vlast-
ny nazor.

15. Vnimat politicky a ekonomicky kontext vo
vzdelavacich a pracovnych situciach.

16. Hodnotit’ socidlne spravanie stvisiace so zdra-
vim, s potrebou a prostredim.

17. Vazit si umenie a literatru.

IV. Komunikacia
18. Rozumiet a hovorit’ viacerymi jazykmi.
19. Byt schopny citat’ a pisat’ vo viacerych jazy-
koch.
20. Byt schopny hovorit’ na verejnosti.
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21. Obhajovat’ a argumentovat vlastny nazor.
22. Pocuvat a brat’ do tivahy nazory inych l'udi.
23. Vyjadrovat’ sa pisomne.

24. Rozumiet’ grafom, diagramom a tabul’kam.

V. Kooperacia
25. Byt schopny spolupracovat’ a pracovat’ v time.
26. Urobit’ rozhodnutia.
27. Riesit’ konflikty.
28. Posudzovat’ a hodnotit’.
29. Nadvédzovat a udrziavat’ kontakty.

VI. Praca

Vzdelavanie pre zajtrajSok

Tendencie budiiceho vyvoja vychovy a vzdelavania,
ktoré budu mat’ vplyv aj na ciele vychovy a vzdelava-
nia, obsahuje sprava Sekretariatu OECD od skupiny
Spickovych expertov. Bola prerokovana na konferencii
Vzdelavanie pre zajtrajSok v roku 2000 v Rotterdame
v Holandsku a na zasadnuti ministrov zodpovednych za
vychovu a vzdelavanie z ¢lenskych krajin OECD, kde
ma svoje zastipenie aj Slovensko.

Stcasnost’ a buduci vyvoj spolocnosti charakterizuju
zmeny, ktoré si vyzaduji hl'adanie novych vychodisk a
pristupov aj vo vychove a vzdelavani. Nastupuji nové
technolégie zalozené na vyuzivani informac¢no-komu-
nikac¢nych technologii (ICT), menia sa lohy vedomosti
aucenia sa a tym aj poziadavky na vychovu a vzdelava-
nie. Hovori sa o spolo¢nosti zalozenej na vedomos-
tiach, o ,,novej ekonomike®, o celozivotnom vzdelavani
a ,,uciacej sa spolocnosti“. Konstatuje sa, Ze skoly ,,stra-
caju cast’ urcitého kuzla“, ktoré bolo pre ne typické v
minulosti, zvySuje sa naro¢nost’ rodic¢ov na skolu, rozsi-
ruju sa zdroje vedomosti mimo $kolského prostredia,
narastaju krizové javy, neistota, aj rozpory, problémy,
obavy z konzumnej spolo¢nosti, z konzumného spdso-
bu Zivota s negativnym vplyvom na obc¢ianske a kultr-
ne hodnoty, nedostatok ucitel'ov. Podstatny vyznam na-
dobudaju otazky trvalo udrzateIného rozvoja a v tejto
suvislosti sa uvadza, ze ,,medzi najdolezitejSimi vlast-

30. Vytvarat projekty.

31. Brat’ na seba zodpovednost’.

32. Prispievat’ k praci skupiny a spolo¢nosti.
33. Organizovat svoju vlastnll pracu.

34. Prejavovat’ solidaritu.

35. Ovladat’ matematické a modelové nastroje.

VII. Prisposobovanie sa zmenam.
36. Vyuzivat informa¢né a komunika¢né techniky.
37. Byt flexibilny pri rychlych zmenéch.
38. Nachadzat’ nové rieSenie.
39. Byt htzevnaty v pripade tazkosti.*

nostami, ktoré formuje Skola... su atributy kritického
myslenia, sebareflexie, schopnosti analyzovat’ informa-
cie poskytované médiami, osobného a skupinového
rozhodovania a rieSenia problémov. Tieto vlastnosti
alebo schopnosti st sucast'ou vacsiny oficialnych defi-
nicii cielov vzdelavania, avSak Casto sa nestotoznuju
s praxou vzdelavania v 8kolach...” (Christenko — Rosa,
2001, 2002, s. 28) Sucast'ou kultary skoly v kazdoden-
nom zivote by mala byt’ vychova kriticky zmyslajuce;,
informovanej a zodpovednej mladeze. Socializacia sa
javi ako kIicova uloha pre skoly. To su ulohy, ktoré sa
bezprostredne dotykajii celého Skolského systému —
$kol a skolskych vychovno-vzdelavacich zariadeni.

Skoly st chapané ako integrovana sucast §irsieho so-
cialneho, ekonomického a kultarneho prostredia, a pre-
to aj v ich ciel'och a obsahu st obsiahnuté aktudlne spo-
lo¢enské poziadavky. Progndzy ukazuju niekol’ko sce-
narov budiceho vyvoja §kol, a to: 1. Pretrvavanie
sucasného stavu $koly ako intiticie, 2. Skoly ako kI'i-
Gové socialne centra, 3. Skoly ako $pecializované insti-
tucie ucenia sa, 4. Trhovy model, 5. Technologicka spo-
lo¢nost’ sieti. 6. Exodus ucitelov — scendr rozkladu.
Scenare sa odliSuju vo funkcii aj v cieloch. Hl'adaju sa
nové pristupy k Skolskej politike. (Pozri Christenko —
Rosa, 2001, 2002)

8.3 Ciele vychovy v Miléniu — Narodnom programe vychovy
a vzdelavania v Slovenskej republike na najblizSich 15 az 20 rokov

»~Zmyslom kazdej vychovy je pomoct’ vychovava-
nému ziskat’ tie osobnostné vlastnosti, ktoré mu
umozZnia Zit’ samostatne a socialne zodpovedne. kto-

ré vlastnosti ide, to zavisi ¢iasto¢ne od l'udskej podstaty
a Ciasto¢ne od kultury, v ktorej sa zivot odohrava.*
(Brezinka, 1992, s. 243) Zakladné tendencie vyvoja
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Skoly i pedagogickej teorie st v sucasnosti u nas hlavne
v znameni humanizacie vychovy a vzdelavania, moder-
nizacie systému a celého procesu a snah o prekonanie
izolacie od myslienkovych pridov zépadnej Eurdpy a
ostatnych zapadnych krajin s cielom v¢lenenia, zapoje-
nia sa, integracie do sucasnych eurdpskych trendov
vyvoja Skolskych systémov.

Zakladné tendencie vyvoja Skoly a pedagogickej teo-
rie su v SR v novych spolocenskych podmienkach hlav-
ne v znameni humanizacie vychovy a vzdelavania, mo-
dernizécie systému a celého procesu so snahami zame-
ranymi na prekonanie izoldcie od myslienkovych
pradov zapadnej Eurdpy a ostatnych zapadnych krajin s
cielom integracie, zapojenia sa do sucasnych eurdp-
skych trendov vyvoja Skolstva.

V tomto duchu sa uskutocnili niektoré ciastkové
zmeny $koly — v organizacii a obsahu a postupne sa rea-
lizuje celkova reforma nasho skolstva.

Zmena sa prejavila aj vo filozofii chépania poslania
zakladnych Cinitel'ov vychovy a ich zodpovednosti za
vychovu dietata. Rozhodujica tloha a zodpovednost’
za vychovu deti zostava rodine, rodi¢om a Skole pripa-
da uloha spolocenskej institucie, ktord ma rodine po-
mahat’.

Od roku 1989 bolo pripravenych aj iné projekty na
reformu $kolstva (Duch $koly, Skola roku 2000, Kon-
Stantin), ktoré sa nerealizovali.

Sucéasnu Koncepciu rozvoja vychovy a vzdeldva-

nia v Slovenskej republike na najblizsich 15 az 20 ro-
kov — projekt Milénium — Narodny program vycho-
vy a vzdelavania v Slovenskej republike schvalila
Vlada SR koncom roka 2001. Postupne sa uvadza do
zivota §kol a skolskych vychovno-vzdelavacich zaria-
deni.

V hodnoteni suc¢asn¢ho stavu sa konstatuje kriza
Skolstva v SR aj kriza vychovy, ktora sa dotyka nielen
Skoly, ale aj rodiny. V Narodnom programe sa zdo-
raziiuje vychova, v ktorej ,,je potrebné rozvijat’ vy-
$Sie motivy... emocionilnu inteligenciu, prosociilne
spravanie a formovat’ usPachtilé hodnoty, ako su
laska, tcta, respekt, rovnost’, bratstvo, sloboda (ale
nie na ukor inych), dobra vola, tolerancia, dovera,
poctivost’, Cestnost’, vzajomna pomoc a spolupraca
... Skola by mala byt’ tvorivou a humannou, mala by
prispievat’ k socialne a politickej zrelosti ob¢anov a
k schopnosti aktivne a zodpovedne sa zticastiiovat’
na verejnom Zivote, posudzovat’ problémy nielen
z osobného a narodného, ale aj medzinarodného a
globalneho hladiska“. (s. 32) K tomu je potrebné
kvalitné vzdelanie a vychova. Tak st charakterizované
vseobecné ciele v skolstve, vychove a vzdelavani.

Namiesto idealu vSestranne a harmonicky rozvinutej

osobnosti, o ktory sa vychova usilovala v predchadza-

jucom obdobi do roku 1989, v stcasnosti sa idedlom

vychovy stava ¢lovek s vysokymi moralnymi hodnota-

mi. ,Idealom vychovy a vzdelavania by mal byt

dobry (Cestny, charakterny), mudry (vzdelany, tvo-

rivy), aktivny (samostatny, pracovity, iniciativny) a

$tastny (vyrovnany, zdravy) a zodpovedny (v konani

voci sebe, l'ud'om, Zivotnému prostrediu) €lovek. Hlav-
nym cielom reformy Skolstva v SR je premenit’ tradi¢né
encyklopedicko-memorovacie a direktivno-nezivotné

Skolstvo na tvorivo-humannu vychovu a vzdeldvanie a

poznatkovo-hodnotné skolstvo, kde je doraz na aktivitu

a slobodu osobnosti, jej silu vytvorit’ svoj progresivny,

kreativny sposob bytia pre Zivot v novom tisicroc¢i.*

(s. 33) To st ciele, ktoré by mali ndjst’ konkretizaciu vo

vychovno-vzdelavacej ¢innosti vSetkych $kol a skols-

kych vychovno-vzdelavacich zariadeni, v praci udite-
lov a vychovavatel'ov.

Vseobecné ciele systému vychovy a vzdelavania sa
maju zamerat’ na cielavedomy a systematicky rozvoj:
®  motivacie k sebazdokonal'ovaniu sa, k u¢eniu, seba-

rozvoju, hlavne pozitivnych T'udskych, spolocen-

skych a moralnych hodnét, ¢o je proces motivacie,

m  emocionality ¢loveka, zdokonal'ovanie jeho cito-
vych kvalit, pozitivneho prezivania vztahu k sebe, k
praci a k svetu, ¢o je proces emocionalizacie,

m sebaregulacie ako schopnosti zodpovedat’ za seba,
ovladat’ sa, zameranie na pozitivne hodnoty, byt
sam sebou (autentickou osobnost’ou), ¢o st procesy
autoregulicie a axiologizacie (z gréCtiny: axid —
hodnota, cena),

m prosocialneho spravania, schopnosti spravnej ko-
munikécie, vediet’ zit’ a spolupracovat’ s inymi l'ud’-
mi, pomahat’ si navzajom, €o je proces socializacie,

m poznavacich (kognitivnych), teda rozumovych
schopnosti a procesov (pozornosti, paméti, predsta-
vivosti, fantdzie, myslenia), schopnosti orientovat’
sa v mnozstve informdcii, dokazat’ ich vyuzivat, aj
racionalne sa ucit’, vzdelavat sa po cely zivot, pruz-
ne sa prisposobovat’ meniacim sa podmienkam v Zi-
vote, o je proces kognitivizacie,

m tvorivosti, tvorivého rieSenia problémov so snahami
o zlepSenie a zdokonalenie Zivota, ¢o je proces kre-
ativizacie.

Uvedené ciele by mali byt zdkladom vychovnych
programov rozvoja osobnosti. V dokumentoch sa zd6-
raziiuje rozvoj kPacovych kompetencii u Ziakov a
Studentov, ako ,,sposobilost’ cloveka preukazat’ ve-
domosti, zrucnosti, schopnosti v praktickej ¢innosti‘
(s. 35). Za kl'acové kompetencie sa povaZzuji: komu-
nika¢né schopnosti a sposobilosti, personalne a in-
terpersonalne schopnosti, schopnosti tvorivo a kri-
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ticky riesit’ problémy, pracovat’ s modernymi infor-
maénymi technolégiami, starostlivost’ o zdravie,
prispievat’ k formovaniu ob¢ianskej spoloc¢nosti,
k rozvijaniu demokracie, k trvalo udrZatenému
rozvoju spolo¢nosti, prirody, Zivota na Zemi.

V nadvéznosti na europsku dimenziu vo vzdeladvani a
potrebu dorozumenia sa pozaduje ovladanie aspoil
dvoch svetovych jazykov.

Su to ciele vychovy a vzdeliavania, ktoré sa by sa
postupne mali premietnut’ do obsahu jednotlivych
vyucovacich predmetov a do vychovy v ¢ase mimo
vyucovania.

V systéme vychovy a vzdelavania sa pocita aj so
Skolskymi zariadeniami. Vychovu a vzdeldvanie
mimo vyucovania spdja s neformalnym vzdeliva-
nim, pocita sa s podporou ¢innosti Skolskych zaria-
deni a organizovanej zaujmovej ¢innosti v zaujmo-
vych ttvaroch, s vyuzivanim $kél a $kolskych zaria-
deni pre zdujmovu cinnost’ deti a mladeze i
poradenské sluzby, so zavedenim funkcie pedagoga
vol’ného ¢asu — vysokoskolsky vzdelaného pracovni-
ka, koordinatora vol'no¢asovych aktivit, so zavedenim
vzdelavacich programov a Standardov pre odborni-
kov na pracu a det'mi a mladeZou vo vol’nom case,
zvySovanim poctu Skolskych klubov a Skolskych
stredisk zdujmovej ¢innosti, s vytvaranim podmie-
nok pre rozvoj zaujmov, nadania a talentu pre Zia-
kov v domoch mladeZe, s vytvaranim podmienok
pre zabezpecenie voI’ného ¢asu v regionoch, komu-
nitach a s d’alS§imi ulohami pre skvalitnenie vychovy
Ziakov v ¢ase mimo vyucovania, aj s d’alSim vzdela-
vanim vychovavatel’ov, s vytvaranim neStatnych
$kol a Skolskych zariadeni (s. 57 — 60).

Zdoraziuje sa, ze vo vychove a vzdeldvani v celom
systéme sa maju reSpektovat’ ciele vychovy podl'a ¢lan-
ku 29 v Dohovore o pravach dieta. Narodny program
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9. POSTAVENIE RODINY V SPOLOCNOSTI

Jozef Kapucian

Rodina ako zékladna spolo¢enska skupina je najvyz-
namnej$im socializaénym a vychovnym c¢initel'om.
Spolo¢nost’ vysoko vyzdvihuje vyznam a poslanie rodi-
ny ako svojho zakladného ¢lanku. Rodina je dominant-
nym vychovnym prostredim dietata. Trvalym a hlbo-
kym zakladom dusevného vyvinu jednotlivca st predo-
vSetkym rodinné pomery a vychova v rodine. Stabilita
rodiny je predpokladom primeranej vychovy deti. Ro-
dinnd vychova je odrazom rodinnych vzt'ahov, ktoré sa
utvaraju na zaklade osobnostnych a hodnotovych kvalit
rodicov a ich vzajomnej komunikacie. Ak ¢lovek vyso-
ko hodnoti rodinu a ta je neoddelitelnou stcastou
zmyslu Zivota, jeho 'udské snahy budi vzdy smerovat’
k tejto hodnote. Stastie a spolognost’ do rodiny nepri-
chadzaju automaticky, ale vyZzaduju osobné invencie
a zaujem kazdého jej Clena. Pre vacsinu mladych l'udi je
uspesné manzelstvo a rodina zakladom ich zivotného
uspokojenia, stredom ich zivotnej drahy a dolezitym
socialnym a zvlast’ citovym a moralnym zazemim.

Rodina ako spolocenska jednotka je v centre pozor-
nosti Statnej politiky a zaroven je to vyznamny demo-
graficky faktor charakterizujuci celi spolocnost’. Je do-
minantnym vychovnym prostredim dietata. Z vychov-
ného hladiska rodina plni osobitne vyznamnu funkciu
v obdobi predskolského veku a pri dospievani dietat’a.
Rodinna vychova je aj odrazom vzt'ahov, ktoré sa utva-
raji na baze celospolocenskej situacie a spolocenského
vyvoja.

V jini 1996 vlada SR prijala Koncepciu §tatnej ro-
dinnej politiky vo vzt'ahu k detom a mladezi do roku
2007, ktora definovala svoje zakladné ciele a principy
ako zaklad spoluprace Statnych organov s rodinami na
plneni biologicko-reprodukénej, ochrannej, citovej
a vychovno-socializaénej funkcie rodin. Uginnost’ po-

9.1 Funkcie rodiny

Rodina ma svoju zvlaStnu samostatnu existenciu
a zaroven je Uizko spita so spolo¢nost'ou. V historickom
vyvoji spolo¢nosti sa pod vplyvom ekonomickych, kul-
tarnych, socialnych a politickych podmienok organiza-
cia a Struktura rodiny postupne menila. Na zéklade po-

sobenia rodiny na deti a mladez v tomto smere posobi
preventivne proti patologickym javom v spolo¢nosti.

7da sa, ze rodina funguje ako urcity ochranny filter,
alebo kompaktna spolocenska jednotka, ktorej tilohou
je zachovanie genera¢nej reprodukcie a tym i zachova-
nie spolo¢nosti a 'udskej existencie. Prave rodina, ktora
spoluvytvarala od poc¢iatku 'udskych dejin spoloc¢enské
a pribuzenské vztahy, umozinovala zmysluplnu repro-
dukciu cloveka, bola nositel’kou moralnych hodndt
v spolocnosti — bola a je nosnym pilierom l'udskej civi-
lizacie. Niet pochyb o tom, Ze je vo svojich funkciach
nezastupitel'na a nenahraditel'na.

V nasej spolo¢nosti sa objavuju nové fenomény, kto-
ré s pripravou na rodinny zivot Gizko suvisia. Je to nizka
stabilita rodin, spdsobena jednak vplyvom vonkajsich
¢initelov, socidlnych, ekonomickych a pravnych tla-
kov, jednak vplyvom vnutornych ¢initel'ov — I'udskych,
akymi st nizka socidlna a psychicka zrelost’ partnerov
pri zakladani rodiny. Absencia elementarnych etickych
pristupov k rodinnému zivotu, nezodpovedny pristup
k vlastnému zdraviu, st tiez pri¢inami stipajucej
rozvodovosti, najmi mladych manzelov.

V sti¢asnosti sa objavuji nové trendy tykajlce sa ro-
dinného Zzivota: tendencie odkladat’ sobase Co najne-
skorsie, ide o odkladané manzelstvo, tiezZ tendencie za-
kladat’ rodinu neformalne, bez legalneho sobasa, ten-
dencie obmedzovat pocet deti v rodine. Meni sa aj
demograficky obraz spolo¢nosti, k comu prispieva aj
vznik novych typov rodin, najmi druhotne vytvore-
nych, rekonstruovanych.

KedZe rodinny zivot ma aj celospolo¢enské nasled-
ky, stavaju sa otazky pripravy na rodinny Zivot nielen
osobnou zélezitostou, ale maju aj celospolocensky cha-
rakter. Mali by byt v centre pozornosti celej spolo¢nosti.

trieb jednotlivcov i spolo¢nosti sa vytvarali a menili
1 jej funkcie. Rodina v procese spoloc¢enskych zmien,
najma pokial ide o jej spoloc¢ensku funkciu a prostried-
ky, ktorymi ju plni, prechadza vyraznymi zmenami. Za-
klad buduceho zivota mladych ludi davaji citové
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vizby v rodine, ich kvalita a pozitivna komunikacia
medzi rodi¢mi a det'mi. V rodine sa aktivizuji zdujmy
mladych T'udi a formuje sa hodnotova orientacia.
Z tychto predpokladov vznikali, vytvarali sa, formulo-
vali a upresiovali sa aj zakladné funkcie rodiny. Kazda
stabilnd a zivotaschopna rodina plni preto viacero funk-
cii. Rodina predstavuje bio-psycho-socidlny systém,
ktory neustale hl'ada a nachadza svoje miesto v spoloc-
nosti, pricom spolo¢nost’ ho neustale ovplyvnuje a for-
muje. Funguje v plnom rozsahu len vtedy, ked uspoko-
juje potreby a poziadavky kazdého svojho ¢lena. Aby
rodina splnila tieto poziadavky, musi plnit' zakladné
ulohy a funkcie.
Funkcie rodiny mozno delit’ do dvoch skupin:

1. funkcie, ktoré plni z hl'adiska celospolocenskych
potrieb,

2. funkcie, ktoré vyplyvaji z uspokojovania potrieb
¢lenov rodiny (Ziemska, 1980 s. 33 — 35).

Rodina plni tieto rozhodujtce funkcie:

1. Biologicko-reprodukénd funkcia je primarna.
V spolocnosti vzdy bolo a je potrebné doplnit’ novy-
mi ¢lenmi tych, ktory zomreli. Tato funkcia zabez-
pecuje pokracovanie 'udského rodu, produktivnych
sil pre spoloc¢nost’. Prejavuje sa aj v erotickych vzta-
hoch medzi manzelmi, ktoré tizko suvisia s emocio-
nalnymi. Reproduk¢na funkcia je zavisla aj od eko-
nomického rozvoja spolocnosti. Ale aj napriek tomu
v celosvetovom meradle je v sicasnosti pre vyspelé
krajiny charakteristicka populacna stagnécia, t. j.
rodi sa ¢oraz menej deti na rozdiel od rozvojovych
krajin, vyznacujlcich sa obrovskym rastom populacie.

2. Ekonomicka funkcia spociva v zabezpeceni kazdo-
denného chodu rodiny. Jej obsah sa zmenami v spo-
lo¢nosti meni. V predchédzajucich obdobiach spo-
locenského vyvoja bola rodina potrebnou, aby sa
v rdmci nej zabezpecovala saturacia zivotnych po-
trieb. V sucasnosti sa rodina a praca oddelili. Existu-
ju rodiny s nedostatkom, ale aj nadbytkom finan¢-
nych prostriedkov. Aj to ovplyviiuje vyvin charak-
terovych vlastnosti deti. Ekonomické zabezpecenie
dnes postupne zadina zohravat’ viésiu ulohu ako
faktor umoziiujuci uspesnu Skolsku kariéru.

3. Vychovna funkcia je nenahraditenou, nezastupi-
tel'nou a rozhodujucou funkciou. Vyznam a vaha ro-
dinnej vychovy vyplyva z toho, ze v obdobi svojho
vyvinu dieta travi v rodinnom prostredi najviac
Casu. Intenzita vychovnych vplyvov, ktorym v tom-
to prostredi diet'a podlicha, je umocnena vzajomny-
mi citovymi vztahmi ¢lenov rodiny. V obdobi, ked’
dieta vsetky svoje predstavy, postoje a konania od-
vodzuje z prikladu dospelych, cela atmosféra rodin-
ného prostredia vyrazne ovplyviluje proces formo-

vania jeho osobnosti. Stabilna rodina, jej vnutorny
zivot, vzajomné vztahy Clenov rodiny, ciele, ktoré
sleduju st vychovnou silou, ktord nemozno ni¢im
nahradit. V rodinnom prostredi st nevycerpatelné
zdroje detskych skusenosti, ktorymi sa rozvija
a obohacuje duchovny svet, utvara a upeviuje sa
mravné presvedcenie, formuje sa celd osobnost.
Uroveii vychovnej prace v rodine, modely sprava-
nia, uplatiiovanie roli otca, matky, ovplyvnia kvalitu
osobnosti. V skole je potom na ¢o nadviazat’ a d’alej
rozvijat’. V ziadnom pripade nemdze vsak skola upl-
ne nahradit’ vplyv rodiny na formovanie citového zi-
vota, mravnych ¢it a charakterovych vlastnosti deti.

. Psychohygienicka a emocionalna funkcia sa preja-

vuje v urovni citov, uznania a pochopenia. Je to
funkcia emocionalnej podpory. Spociva v posiliio-
vani vztahov medzi prislu$nikmi rodiny, harmoni-
zovani ich cielov, podpore a pomoci pri citovych
krizach. Rodina uspokojuje zakladné primérne po-
treby dietata v ranych Stadiach jeho zivota. Ide
o uspokojovanie biologickych, psychickych potrieb
bezpecia, pravidelného zZivotného rytmu, lasky pod-
netov a kontaktov. Tato funkcia dava detom pocit
stability, bezpecnosti a citovej rovnovahy. Pri plne-
ni tejto funkcie st dolezité citové viazby, vzt'ahy me-
dzi rodi¢mi a detmi, ale aj vztahy medzi stroden-
cami.

. Ochranna funkcia spociva v profylaxii pred negativ-

nymi socialno-patologickymi javmi. Spociva aj
v ochrane zdravia deti. Zakladné normy pri plneni
tejto funkcie st stanovené v Zakone o rodine ¢.
36/2005 Zb. z., u¢innom od 1. aprila 2005. Existuju
vSak rodicia, ktori zanedbavaji vychovné povinnos-
ti, a tak svojim detom, ako aj celej spolo¢nosti spo-
sobuju nenahraditel'né skody. Ak si rodi¢ia neplnia
svoje rodi¢ovské prava alebo povinnosti a ak to vy-
zaduje zaujem spolo¢nosti na riadnej vychove deti,
sud obmedzi ich rodi¢ovské prava. Rovnako ak zne-
uzivaju rodicia svoje prava, alebo zavaznym spdso-
bom zanedbavaju svoje povinnosti, siid ich pozbavi
rodicovskych prav.

Rodina vychovne vplyva na deti jednak priamo, tym
ze ich rodicia alebo aj starsi stirodenci v stvislosti so
starostlivostou o mravny vyvin dietata sustavne
vychovavajui, alebo nepriamo, tym ze dietatu vy-
tvaraju optimalne spoloc¢enské prostredie, ktoré je
silnym vychovnym ¢initel'om.

. Socializa¢na funkcia sa dotyka deti a mladeze v tom

zmysle, aby sa stali kompetentnymi a aktivnymi
¢lenmi spolo¢nosti. Spolo¢nost’ ocakéava od rodiny,
ze bude prepajacim mostom, po ktorom deti prejdi
do spolocnosti dospelych. Prostrednictvom rodiny
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sa diet’a pripravuje na zac¢lenenie do spolo¢nosti ako
jej pravoplatny ¢len. Rodina vytvara u diet’ata pred-
stavu o SirSom okoli spolo¢nosti, sveta. Dieta sa zu-
Castnuje na roznych aktivitich mimo domova. Rodi-
na poskytuje dietat'u prilezitost’ vojst’ do medzige-
nera¢nych vztahov (chépanie l'udi rézneho veku,
postavenia, ndzorov a pod.).
Okrem zakladnych podmienok pre vychovu deti je
potrebné zdoraznit’ aj Glohu rodiny z hladiska jej
funkcie vo vychove potrieb, ktord ma vel'ky vyznam
nielen z aspektu individudlneho formovania diet’a-
ta, ale aj z hladiska jeho budiiceho zapojenia do
zivota, pdsobenia a prace v spolo¢nosti.

7. Rekreacnd funkcia plni nenahraditenu funkciu pri

9.2 Typologia rodiny

Rodina ma svoje korene v antickom svete, v dobe
otrokarskej spolo¢nosti — oznacovala formu domaceho
spoloCenstva: muza patriarchu, jeho zenu, ich deti,
otrokov, sluzobnictvo, ale aj pddu.

V dejinédch nastal posun v chépani rodiny. Stale plati,
ze rodina je historicka kategoria, ktorej formy a funkcie
st podmienené spoloc¢ensko-ekonomickou a kultirnou
uroviou zivota spolo¢nosti. Oznacuje sa za najdolezi-
tejSiu organizaciu sukromného zivota, zalozeni na
manzelstve a pribuzenskych vztahoch.

Definicie rodiny mozno rozdelit' do troch skupin
(Guran, Filadelfiova)

1. Prva vychadza z tzv. krizového zékladu. Rodina je
definovana existenciou dvoch zakladnych vztahov:
— medzi pohlaviami, heterosexualny vztah medzi
muzom a zenou najcastejSie vo forme manzel-
stva,
— medzi generdciami, vztah deti a rodicov.
2. Druhé skupina vychddza len z jedného rodinotvor-
ného vztahu rodi¢ — dieta.
3. Tretia skupina predstavuje najvolnejSie nazory, kde
rodina je priestor vychovy diet’ata.

Jadrom kazdej rodinnej sustavy je biologicka rodina,
nazyvana nuklearna, prirodzend, ktora je zlozena z ro-
dic¢ov a deti.

Clovek, ked’ si zalozi rodinu, patri k dvom nukleér-
nym rodinam:

1. orientacnej — v ktorej je vo funkcii dietat’a,
2. reprodukénej — v ktorej je vo funkcii rodica.

V kazdej nukledrnej rodine existujll vztahy:

m filidcie — pokrvné medzi rodi¢mi a det'mi,
m vzt'ahy afinity — manzelské.

organizovani a efektivnom vyuzivani vol'ného ¢asu
deti. Pod voI'nym ¢asom deti rozumieme suhrn ¢asu,
ktory im zostdva na slobodné vyuzitie po splneni
vSetkych ich povinnosti. Do oblasti voI'ného casu
deti pocitame: dusevnu a telesnu rekreaciu, zabavu,
¢innosti sluziace na d’alSie dobrovolné samovzdela-
vanie, uspokojovanie a rozvoj zaujmov, schopnosti,
nadania a talentu. Spolo¢nost’ od rodiny ocakava, ze
vytvori prostredie, v ktorom diet’a uplatni svoje za-
ujmy, bude ich d’alej rozvijat’ v prospech individual-
neho rozvoja.
Od rodiny spolo¢nost’ vzdy o¢akavala, Ze napianim
stanovenych funkcii bude prispievat’ k rozvoju samot-
nej spolo¢nosti.

Z hladiska plnenia funkcii existuju rodiny (Helus,
1998, s. 110):
m  funkéné, ktoré umoziuju napliat’ funkcie rodiny,
m afunkéné, v ktorych st obmedzené moznosti kulti-
vacie a podnetov,
m dysfunkéné, ktoré st typické negativnymi vplyvmi
rodicov.

V dalsej typoldgii sa odraza struktura rodiny a kvali-

ta vztahov v nej (BakoSova, 1994, s. 27):
1. Rodina Uplna (vratane tzv. rodiny doplnenej):

— harmonicka

— konsolidovana

— disharmonicka
2. Rodina netplna:

— rodina vdovcov

— rodina slobodnej matky

— rodina rozvedenych rodi¢ov s detmi

— rodina bezdetna

Dysfunk¢né rodiny (Visnovsky, s. 200):

1. Nezrela rodina, ktora je nedostato¢ne pripravena na
plnenie rodicovskych funkeii.

2. Pretazena rodina v réznych oblastiach: bytovych,
ekonomickych a dalich.

3. Ambiciézna rodina, v ktorej materidlne zabezpece-
nie je ¢asto na ukor vychovy ¢i citovej vybavenosti.

4. Perfekcionalisticka rodina ziada od deti vysoké vy-
kony, bez ohl'adu na ich predpoklady.

5. Autoritarska rodina vyzaduje od dietata slept po-
slusnost’. Viacej sa pouzivaju tresty ako odmeny.

6. Rozmaznavajica (protekcionistickd) rodina chce
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dietat'u vyhoviet’ za kazdl cenu. Deti skor vychova-
vaju rodi¢ov ako opacne.

NajrozmanitejSie problémy, s ktorymi v stcasnosti
mnohé rodiny zépasia, klasifikuje Matousek (1993,
s. 87) v strukture klinickych a etnicky odliSnych rodin.
Ide o:
rodinu zanedbavajicu, pripadne tyrajucu deti
rodiny so zneuzivanou, alebo tyranou Zenou
rodiny, kde je pritomna choroba
rodinu s mentalne retardovanym dietat’om
rodinu mladistvého delikventa
rodinu slobodnej matky
rodinu s dospelym alkoholikom
rodinu, ktora sa rozvadza
rekonstruovant rodinu
rodinu utecencov
réomsku rodinu

V odbornej literature sa uz CastejSie venuje pozor-

9.3 Vychova v rodine

Rodina je charakteristickd primarna malé skupina,
ma cely rad vyznamnych spolocenskych funkcii, okrem
inych sa v nej uskutociiuje primarna socializacia diet’a-
ta (Nakoneény, 1999). Doélezitt ulohu v ramci sociali-
zacného procesu jedinca zohrava socialne ucenie. Toto
ucenie ma cely rad foriem, najéastejsie su vsak tieto:

m diferencialne spevnenie — spravanie je kontrolované
svojimi dosledkami — upeviluje sa odmenené spra-
vanie, upusta sa od spravania, ktoré nebolo odme-
nené, resp. bolo potrestané,

m zastupné spevnenie — 'udia menia svoje spravanie
na zéklade pozorovania odmien a trestov, ktoré zis-
kaja druhi l'udia, teda pozoruju doésledky cudzieho
spravania,

®m ucenie priamym vedenim — verbalne vedenie —
usmeriiovanie spravania pomocou slovnych in-
Strukcii (napr. dieta priamo vedieme, ako sa ma
umyvat),

®m ucenie napodobiovanim — uéenie na zaklade mode-
lu — u€enie sa pozorovanim a napodobniovanim mo-
delu, dieta napodobiiuje dospelych, vrstovnikov,
tiez modely televiznych filmov, rozpravok,

m ucenie identifikdciou — diet’a sa v urcitych situaciach
stotoziiuje so svojim rodi¢om, vychovavatelom ¢i
inym vyznamnym dospelym vo svojom okoli a pre-
bera jeho postoje a formy spravania. (Kos¢, 1998)

V tejto stuvislosti tvrdi, ze: ,,Vychova je dolezitym re-
gulativnym a integrujucim cinitelom socializacného

nost’ rodinam, ktoré si ohrozené chudobou, rodinam
bezdomovcov, ale aj rodinam s typickymi prejavmi si-
Casnosti, ako je odkladané rodi¢ovstvo, nedobrovolne
bezdetnym rodinam a inym S$pecifickym otdzkam si-
casnosti.

Nemozno oCakavat, Ze v rodine kazdy biologicky ro-
di¢ bude pre diet’a aj dobrym socialno-psychologickym
rodi¢om.

Vo vSeobecnosti je prijimany nazor, ze existuju Styri
zékladné znaky optimalneho rodinného prostredia
(Vanek, 1977):

1. vnutorna stabilita rodiny,

2. nenaru$ena, prirodzena Struktira,
3. kultirna atmosféra,

4. civiliza¢ny Standard.

Vo vsetkych uvedenych typoch rodin je vzdy nieco
Specifické, pricom kazda z nich mdze obsahovat prvky,
ktoré¢ vnasaju mensie ¢i vicsie rizika do ZzelateI'ného
vychovného posobenia.

procesu jednotlivca, ktory sa uskutocnuje v Sirsich spo-

locenskych podmienkach. Zaroveri je tiez zvlastnym pri-

padom zamernej organizovanej socializacie individua,
pokial’ sa uskutocnuje na pode vychovnych institucii

a procesov “.

Vychovny proces v rodine je zalozeny na vzajom-
nom vzt'ahu rodi¢ov a deti, pricom zakladnymi Cinitel’-
mi je vzt'ah matka-diet’a, celkova povaha rodinnej vy-
chovy a rodinného prostredia.

Medzi cCinitele rodinnej vychovy zarad'ujeme:

a) materinska starostlivost’ — matka alebo inéd osoba,
ktora sa o diet’a stara, zabezpecuje uspokojenie bio-
logickych a psychologickych potrieb dietat’a, preja-
vuje mu lasku, usmieva sa na dieta, hladka ho,
hovori s nim, hra sa s nim atd’. Pri nedostatku lasky-
plnej starostlivosti od narodenia dochadza k zavaz-
nym tazkostiam vo vyvoji dietat’a, jeho emocii,
reci, myslenia. Takého pripady nepriaznivého vyvo-
ja sa oznacuju terminom psychickd deprivacia
v detstve.

b) disciplinarne prostriedky — trvalost, stalost’ poZzia-
daviek, odmeny a tresty, postoj k stirodencom.

c¢) riadenie afektivity — sposob prejavenia citov, hra,
maznanie sa, postoj k dietat'u.

d) sexudlna vychova — postoj k sexualite, potlacanie,
lahostajnost’, ticta.

e) uvedenie do povinnosti — ¢as a druh uréenia istych
povinnosti, ucast’ diet'at’a na chode celej domacnosti.
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9.4 Typy rodinnej vychovy

Ide o tieto typy vychovy:

m autoritativna vychova, kde je snaha rodi¢ov uplatnit’
iba svoje nazory, dieta sa musi bezpodmienecne
podriad’ovat’. Ide o taky necitlivy pristup k diet’atu,
7e sa straca schopnost’ rodicov porozumiet’ dietat'u
a priblizit’ sa mu. Ako dosledok takejto vychovy su
neustale konflikty medzi rodicom a diet'atom, ¢o sa
potom prejavuje na spravani diet'ata. Takto vycho-
vavané dieta sa potom v kolektive prejavuje
v dvoch poloch, bud’ agresivnym spravanim alebo
pasivnym spravanim.

m nekompromisna vychova je Specificka forma autori-
tativnej vychovy, spociva v kategoricky stanovenych
poziadavkach, ktoré nepripustajii ziadne vynimky.
Rodicia nerespektuju individudlne vyvinové osobi-
tosti dietata, jeho vek, schopnosti, zaujmy a pod.

m ambiciézna vychova ma pdvod vo velikasstve rodi-
cov. Bez ohl'adu na redlne moznosti dietat’a kladu
rodicia na dieta vysoké naroky. Dieta zije pod tla-
kom, v stave izkosti, Ze nesplni ulohy, ¢o vel'mi ne-
priaznivo ovplyviluje jeho dusevné zdravie.

m liberalna vychova je ¢astym typom vychovy dietat’a
sucasnosti. Diet’a je stredobodom pozornosti v rodi-
ne, samo urcuje, ¢o ma a ¢o nema robit’, rozvijaji sa
u neho neziaduce povahové Crty, ako sebectvo, ne-
schopnost’ podriadit’ sa zaujmom kolektivu, povy-
Senectvo. Rodicia vlastne plnia zelania svojich deti.

9.5 Ciele vychovy v rodine

Rodina je prvotna institucia, v ktorej prebieha proces
socializacie a vychovy dietata. Aké su ciele vychovy?
W. Brezinka (1991) ich hodnoti takto: ,,...k dobrej vycho-
ve nepatri ni¢ neobvyklé. Ide o ciele a prostriedky, ktoré
st v podstate samozrejmé. Cielom vychovy st iba tie
osobnostné vlastnosti, ktoré sami potrebujeme, aby sme
mohli spolu $tastne zit.* Uvadza tieto vychovné ciele:

zakladna dovera,
pripravenost’ postarat’ sa o seba vlastnymi silami,
realistické chapanie sveta a seba samého,
dobromyselnost” alebo kultura srdca,
sebadisciplina.
Dnesna rodinna vychova spociva podl'a W. Brezinku
v potrebe presvedcit’ deti o hodnotach. Ukazuje sa po-
treba vychovy k mravnosti, spolo¢enskosti, potreba ve-
novat’ det'om viac ¢asu. Vaznou skuto¢nostou v rodin-
nej vychove je nedostatok ¢asu rodicov. Komunikacia

nh LD =

m  merkantilna vychova sa prejavuje neodovodnenym
a jednostrannym odmenovanim dietat’a. Dosledok
takejto vychovy je potom neschopnost’ vazit’ si hod-
noty.

m  kverulantskd vychova vychddza z domnienky rodi-
¢ov, ze ich dietat'u sa neustale sposobuje krivda, ze
sa na neho kladu prili§ vysoké naroky. Diet’a si tak
osvojuje alibistické postoje a za svoj neuspech obvi-
flyje inych.

m demobilizujuca vychova nedostatoéne podnecuje
diet’a. Diet’a nevyuziva a nerozvija svoje schopnosti.

m patologicka vychova sa vyskytuje sa v rodinach al-
koholikov, drogovo zavislych, neurotikov, kde vy-
chovu ovplyviiuje patologické spravanie rodicov.

m laxna vychova sa prejavuje nezaujmom o diet’a. Ro-
di¢ia nereaguju na prejavy dietat’a ani pozitivne, ani
negativne. Pritom kazdy ¢len rodiny sa stard len o
seba. Deti takto vychovavané t'azko potom nadvé-
zuju citové vzt'ahy k inym I'ud'om a tazko sa zacle-
iyt do spolocnosti.

m  demokratickd vychova je najvhodnejSim typom vy-
chovy. Zahfiia v sebe narocnost’, ale aj tctu k die-
tat'u, primerané spojenie lasky a prisnosti, atmosfé-
ru dovery, reSpektovanie diet’at’a a jeho ocefiovanie,
premyslené urcenie poziadaviek, kontrola ich plne-
nia a désledné hodnotenie.

sa v rodinach obmedzuje na odkazy. To, aka je rodinna
vychova, si musi zodpovedat’ kazdy rodi¢ sam. Jednot-
ny navod by nebol vhodny, lebo rodinné prostredia su
roéznorodé, tvoria ich rézne individuality. Rodinna vy-
chova by mala vytvarat’ podmienky na zdravy osob-
nostny vyvoj svojich deti vytvorenim optimalnej rodin-
nej klimy. To znamena reSpektovanie kazdého jedinca,
pricom kazdy ma svoje prava a povinnosti, kde existuje
vzajomna Ucta a reSpektovanie sa. Rodi¢ia by mali po-
skytnut’ svojim detom adekvatne vzdelanie, mali by ich
naucit’ vyznat’ sa v rdznych zivotnych situaciach, chra-
nit’ ich prava, vysvetl'ovat’ im ich povinnosti, byt klad-
nym prikladom vo vztahu k praci, k 'ud'om, v Zivotnej
filozofii, v hodnotovej orientacii, posilnovat’ ich zdravé
sebavedomie, pripravit’ ich na vstup do manzelstva a na
rodicovsku rolu a hlavne dat’ im vel’a lasky, pozornosti
a porozumenia.
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9.6 Negativne tendencie v rodinnej vychove

vychova zaloZena na zédkazoch a prikazoch — potla-
¢a prirodzenost’ dietata, zbavuje ho odvahy, sa-
mostatnosti;

citovo chladny postoj k dietat’'u, alebo naopak, roz-
maznavanie;

vychova zlozena na projekcii sebarealizacnych Zi-
votnych planov do dietata, ked’ rodi¢ia zabtdaju,
ze dieta ma svoje pravo rozhodnut’ sa;

extrémne vysoké poziadavky na dieta — diet’a zije
pod neustalym tlakom, aby neurobilo chybu, je vy-
¢erpané poziadavkami, ktoré na neho rodicia kladu,
straca radost’ z Cinnosti;

ochranarsky postoj — odstraniovanie kazdej prekaz-
ky pre diet’a, snaha chranit’ diet'a az do krajnosti, o

9.7 Principy rodinnych vzt’ahov

1. Rodina je systém zakladnej citovej podpory. Diet’a
aj dospely nachadzaju v rodine itocisko a podporu,
je oazou uprostred kazdodennych ¢innosti a situa-
cii. Ak rodina funguje dobre, zivot v domacnosti
podporuje dusevné zdravie jej ¢lenov.

. Dobr¢ a trvalé rodinné vztahy nevznikaji samy od
seba a zo dna na den. Manzelsky vztah treba ne-
ustale pestovat’. NadSenie z deti a ich Gspechov ¢i
aktivna podpora pri rieSeni ich problémov by mali
pretrvavat’ aj po prvych etapach Zivota dietat’a.

. Efektivna komunikécie je jednym zo zékladnych
pravidiel $tastnej rodiny. Rodiny, v ktorych sa ko-
munikuje na vSetkych Grovniach, vytvaraji pod-
mienky pre zdravy psychicky vyvin a upeviiuju ci-
tové vizby. Toto pravidlo plati tak pre partnerov,
ako aj pre deti. Rozpravat’ o svojich pocitoch, sta-
voch mysle, o¢akavaniach a nadejach nie je l'ahké,
ale da sa to naucit’ praktickou realizaciou v pozitiv-
nej rodinnej atmosfére. Hlboka komunikacia zaht-
fla empatiu, ako aj pozorné pocuvanie a reagovanie
s cielom zachovat’ pozitivau atmosféru.

. Prvé roky st pre vyvin dietata kl'a¢ové z niekol’-
kych hladisk. Mnohé zvyky, ktoré pretrvavaju po
cely zivot, sa zacinaju utvarat’ v predskolskom ale-
bo v skolskom veku. Zaklady takych dolezitych
vlastnosti, ako s rozvoj charakteru, formovanie
osobnostnych ¢ft, ale aj zaklady inteligencie, sa
kladu a buduji v prvych 6smich az desiatich ro-
koch Zivota.

mu uberd rozvinit’ samostatnost’ a v kone¢nom do-
sledku obmedzuje diet’a;

protichodnost’ poziadaviek rodicov, nedoslednost’,
improvizacia — to, ¢o rodi¢ia jeden den dietat'u za-
kazu, druhy defi mu to dovolia. Diet’a sa stdva neis-
té, nevie, ¢o moze a ¢o nie;

zanedbavanie rodicovskej vychovy (napr. pre ne-
dostatok Casu, komunikacia sa obmedzuje na odka-
zy);

preferovanie niektorého z deti, davanie surodenca
za vzor;

Kupovanie* si dietat’a, cez rozne dar¢eky a materi-
alne vyhody sa rodicia snazia zakryt’ svoje nedostat-
ky;

tvrdy, agresivny pristup k diet'at’u, prisne tresty.

. Uspesna rodina sa vyznacuje vel’kym usilim a od-

danost’ou. PriliSna pracovna vytazenost’ rodi¢ov sa
vSak stava Coraz Castej$im javom. Rodina je sice
lepsie ekonomicky zabezpecena, je vSak nesmierne
dolezité udrzat’ rovnovéhu, ktord jej clenom umoz-
ni stravit’ spolu kvalitny ¢as. Niektori rodi¢ia st
mylne presvedceni, ze mrhaju svojim drahocen-
nym ¢asom, ked’ ho travia pri rodinnych aktivitach
so svojimi det'mi. Kazda chvil'a stravena spolo¢ne
je kratkodoba i dlhodoba investicia do budicnosti.

. Poznanie jednotlivych vyvinovych etap pomdha

rodicom uplatnit’ G€innejs$i vychovny pristup. Ro-
di¢ia vybaveni znalostami mozu lepsie predpokla-
dat’ a ocakavat’ budice potreby deti, overit si, ¢i
vykazované spravanie koreSponduje s vyvinovym
obdobim dietat’a. M6zu tiez ucinnejsie komuniko-
vat’ na mentalnej urovni kazdého veku a uplatnit’
svoj vplyv tak, aby sa diet’at'u otvorili moznosti pre
uspesné zaclenenie do zivota.

. Disciplina je jednym z hlavnych podpornych pilie-

rov pri vychove diet'at’a. Je nevyhnutna pre harmo-
nicky vyvin osobnosti dietata. Samozrejme, musi
brat’ do uvahy vSeobecnu charakteristiku pre dany
vek a jedinecnost dietata. Averzivne metddy
(trest, pokarhanie) treba postupne, vzhl'adom na
vek dietat’a, nahradzat’ pozitivnymi stimulacnymi
metodami (odmena, sthlas, pochvala), az kym sa
sebadisciplina nestane pre dieta normou.

8. Rodina pontuka to najlepSie prostredie pre zdrava
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sexualnu vychovu. Uvolnend atmosféra v rodine,
kde sa da prirodzene hovorit’ o rdznych aspektoch
sexuality, je idealne prostredie pre sexudlnu vycho-
vu deti. Je menej pravdepodobné, ze deti, ktoré sa
o biologickych, psychologickych a moralnych
strankach sexuality dozvedia od rodi¢ov, podl'ahna
predsudkom a tabu, ktoré obyc¢ajne obklopuju se-
xualitu.

9. Rodina ma vyrazny vplyv na intelektudlne schop-
nosti a vykon v $kole. V pokojnom prostredi, v kto-
rom su knihy a vzdeldvacie prostriedky vzdy
dostupné a kde prevlada pozitivny postoj k Zivotu,
sa u dietata uz v ranom veku kladu dobré zaklady
jeho budicej intelektovej a Skolskej uspesnosti.
Rodicia by nikdy nemali prenechat’ zodpovednost’
za vzdelavanie svojich deti len Skole. Ucenie sa
v detstve vo vel'kej miere zavisi od postoja a kona-
nia rodicov.

10. Rodina je kI'i¢ovym ¢initelom rozvoja sebaucty.
Zaklady zdravej sebaticty sa klada v predskolskom
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Charakterizujte postavenie rodiny v spolocnosti.
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Poukazte na typologie rodiny.

Vymenujte typy rodinnej vychovy
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Charakterizujte principy rodinnych vztahov.
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rita je dvojsecnd zbran, ktord bud’ detom poskytne
osobnu istotu s primeranym a zdravym sebapocho-
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aporozumeniu v akomkol'vek spoloCenstve, rodinu
nevynimajuc.
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Zuzana Kollarikova

,»Skolska siistava je si¢ast’ou vychovno-vzdeliva-
cej sustavy, ktora je logicky usporiadanou organizo-
vanou sustavou $kol a Skolskych zariadeni vSetkych
stupiiov a druhov, $kolskych i neskolskych institucii
a organizacii, ktoré cielavedome vykonavaja, dopliuji
alebo zabezpecuju vychovu a vzdelavanie deti, mlade-
ze 1 dospelych, alebo sa na nej podielaju. Vychov-
no-vzdelavacia sustava je subsystémom sustavy spolo-
¢enskych institlicii zabezpecujucich ustavné pravo ob-
¢anov na vzdelanie. Skolskéa stistava je subsystémom
vychovno-vzdelavacej ststavy a svojou komplexne

najprepracovanejsSou organizaciou a spoloc¢ensko-pe-
dagogickym postavenim tvori nosnu sucast’ vychov-
no-vzdelavacej ststavy.© (Petlak, 2004, s. 386). Skol-
ska ststava je predmetom skimania pedagogiky v roz-
nych dimenzidch a vztahoch. K najvyznamnej$im
patria Skolska sistava a jej organizacia a Skolska
sustava a jej riadenie. Aktudlny stav v organizacii
1 riadeni Skolskej ststavy je vyjadreny v pravnych,
pedagogicko-organiza¢nych a ekonomickych normach
a predpisoch.

10.1 Skolska suistava a jej organizacia

Organizécia skolskej sistavy nie je len opisom Struk-
tury $kol a Skolskych zariadeni, ktoré sa v Skolskej
sustave nachadzaju, ale je sucastou celospoloc¢enskych
procesov, pomocou ktorych spolocnost’ riesi otazky so-
cializacie a vSeobecno-kultirnej pripravy mladej gene-
racie a tym aj otazky reprodukcie, sebaobnovy a seba-
rozvoja (Obdrzalek, 2004, s. 222). Skolské sustava a jej
organizacia je zavisla od mnohych Cinitelov, medzi
ktoré treba zaradit™:

historické stuvislosti a tradicie,

politické a ideologické vplyvy,

ekonomické moznosti a sposob ich distribucie,

filozofické, psychologické, sociologické tedrie

a z nich vyplyvajice koncepcie vychovy a vzdela-

vania,

uroven a pokrok v rozvoji vedy a techniky,

demografické zmeny a pod.
Napriek tomu patri $kolské stistava k najstabilnej$im
Struktiram, ktoré st v riadeni spoloCenského Zivota
v historii i v sucasnosti zndme. Celkovu Struktaru skol-
skej sustavy, t. j. usporiadanie $kol a Skolskych zariade-
ni do jednotlivych Grovni uréuje §tat tak, aby tato ststa-
va zabezpecovala okrem primarnych vychovno-vzdela-
vacich ciel'ov aj primerant nadvéznost’ a priepustnost’
medzi jednotlivymi tiroviiami vzdelavania. Prave prob-
Iém otvorenosti ¢i uzavretosti jednotlivych stupnov
vzdelavania je podl'a Kompolta (2001, s. 69) jednym z
diskutovanych problémov sucasnosti z hladiska vy-
stavby vhodnej skolskej stistavy. Decizne (rozhodova-

cie) organy mozu uvazovat’ o dvoch zakladnych typoch
Struktiry skolskej ststavy a ich kombinaciach. Prvy je
vertikalny, v ktorom existuju stibezne rozne typy $kol
na urovni povinnej Skolskej dochadzky a druhy je hori-
zontalny, ktory je jednotny pre vSetkych skolopovin-
nych ziakov. Skolskd ststava v SR je kombinovanou
sustavou s dominujucim horizontalnym usporiadanim
doplnenym o mensinovy prvok, ¢o znamena, ze vacsina
deti navstevuje jednotne organizovany 2. stupen za-
kladnej Skoly a len mala Cast’ odchadza po ukonceni
1. stupiia ZS na osemroéné gymnazia (tamtie).

Pri hodnoteni Struktiry a kvality Skolskych sustav sa
v sucasnosti mozno riadit’ Medzinarodnou $tandardnou
klasifikaciou vzdelavania — ISCED (International Stan-
dard Classification of Education), ktort v roku 1976
vypracovalo a v roku 1997 inovovalo UNESCO a podla
ktorej sa mozu porovnavat’ jednotlivé Skolské sustavy
a zaroven sa lepsie orientovat’ pri posudzovani efektiv-
nosti vlastnej Skolskej sustavy, najma pri vyskyte vy-
raznych nedostatkov a ndslednych snahach o ich odstra-
nenie radikdlnou zmenou — reformou. ISCED c¢leni
Skolsku sustavu do viacerych stuptiov od 0 pre predpri-
marne vzdelavanie po 7 pre doktorandské Studium.
Grafické znazornenie sucasnej Skolskej ststavy v SR
(obr. 1) umoziuje porovnat’ jej jednotlivé tirovne s uve-
denou klasifikaciou. Vidiet, ze Skolska sustava v SR
ramcovo patri do jednotlivych stupiiov klasifikacie,
i ked’ ma svoje $pecifika, charakteristické pre kazdu na-
rodnu sustavu, ked’ze ju ovplyviujl uz predtym spomi-
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nané Cinitele, a ktoré si z hladiska svojej narodnej
identity, pokial si rozvojatvorné, chce aj ponechat’.
Jednotlivé stupne Skolskej stistavy v SR tvoria:

Zakladné skoly — poskytuju skolopovinni dochadz-
ku na urovni primarncho a nizSieho sekundarneho
vzdelavania — 1. a 2. stupen zakladnej Skoly (Skolopo-
vinnost’ pokryva 9 rokov v zakladnej Skole a 1 rok na
vyssej strednej Skole). V ramci zakladnych $kol st st-
Castou Skolskej ststavy aj zakladné Skoly pre deti so
Specialnymi potrebami. Zakladné skoly sa riadia Upra-
vami Zékona NR SR €. 29/1984 Zb. o sustave zaklad-
nych a strednych $kol z roku 1990 a 1997.

Stredné Skoly — poskytuju ziakom ukoncenie $kolo-
povinnosti a moznosti ziskania stredného odborného

Skolské zariadenia

Popri uvedenych stuptioch a druhoch $kol sucastou
Skolskej sustavy st aj Skolské zariadenia rdzneho
typu. V spolupraci s rodinou a zariadeniami nahradne;j
vychovy zabezpecujil vychovu a vzdelavanie deti, vy-
konavajl prevenciu, tiez reedukaciu a poskytuju sluzby
Skolam a Skolskym zariadeniam.

V zmysle Zakona NR SR ¢.279/1993 § 1 ,.Skolské
zariadenia su rovnocennou stucastou skolskej vychov-
no-vzdelavacej sustavy. Ich posobnost’ je orientovana
najmd na oblast’ zaujmového vzdelavania.” Patria
k nim: a) vychovno-vzdelavacie zariadenia, b) Speci-
alne vychovné zariadenia, ¢) poradenské zariadenia,
d) zaujmovo-vzdelavacie zariadenia, e) Skolské uce-
lové zariadenia. Maju Specifické poslanie a tlohy pri
zabezpeCovani vychovy a vzdelavania.

»Vychovno-vzdelavacie zariadenia zabezpecuju
vychovou a vzdelavanie deti v spolupracu s rodinou a
zariadeniami nahradnej vychovy v sulade s ich indivi-
dudlnymi a vekovymi osobitost’ami vratane zdravotné-
ho postihnutia, utvaraju podmienky na hrovi, zaujmo-
vl a oddychovu ¢innost’. Pomahaju pri priprave na vyu-
Covanie a podielaju sa na rozvijani ich nadania,
Specifickych schopnosti a tvorivosti.

Vychovno-vzdelavacie zariadenia su predskolské
zariadenia (materska Skola, Specialna materska sko-
la), Skolsky klub deti, Skolské stredisko zaujmovej
¢innosti, centrum volného ¢asu, domov mladeZe,
Skola v prirode.* (§ 4)

Predskolské zariadenia — materské Skoly a Specidl-
ne materské Skoly teda nie st zaradené do Skolskej
sustavy priamo, ale patria do Skolskych zariadeni. Ich
organizaciu a riadenie upravuje v sucasnosti uvedeny
Zakon NR SR ¢. 279/1993 o skolskych zariadeniach.

»Specidlne vychovné zariadenia plnia tlohy vy-

vzdelania na strednych odbornych ucilistiach, upIlného
stredného odborné¢ho vzdelania na strednych odbor-
nych ucilistiach s maturitou a na strednych odbornych
Skolach konciacich maturitou, stredného tiplného vseo-
becného vzdelania na gymnaziach a vyssiecho odborné-
ho vzdelania na konzervatériach. Pre stredné Skoly je
v platnosti ten isty zdkon ako pre Skoly zakladné.
Taktiez su zabezpecené druhy strednej Skoly pre deti
s roznymi $pecialnymi potrebami.

Vysoké $koly — poskytuju tri stupne vysokoskolské-
ho vzdelavania (bakalarsky, magistersky a doktorand-
sky stupenl) ako vrcholné vzdelavacie, vedecké a ume-
lecké ustanovizne (Plavcan, 2004, s. 396). Riadia sa Za-
konom NR SR ¢. 131/2002 o vysokych skolach.

chovnej prevencie a nahradnej vychovy. Specialne vy-
chovné zariadenia plnia Glohy pri ochrane deti pred
socialno-patologickymi javmi, v prevencii problémo-
vého vyvinu deti, v prevencii delikventného vyvinu deti
a pri vykone ustavnej a ochrannej vychovy. (§ 9) Spe-
cidlne vychovné zariadenia su zariadenia vychovnej
prevencie, centrum vychovnej a psychologickej
prevencie, liecebno-vychovné sanatérium, diagnos-
tické centrum.

,Zariadenia nahradnej vychovy poskytuju vychovu a
starostlivost’ nahradzajice prirodzené rodinné prostre-
die detom do osemnastich rokov veku, pripadne do
skoncenia pripravy na povolanie.”“ (§ 14) Zariadenia
nahradnej vychovy su detsky domov, reedukaény
detsky domov, reedukacny domov pre mladez, pro-
fesionalna nahradna vychova v rodine, samostatna
vychovna skupina.

,Poradenské zariadenia poskytuju odborné sluzby
v oblasti vychovného poradenstva, $pecialnopedago-
gického poradenstva a starostlivosti o deti. Poradenské
zariadenia su pedagogicko-psychologicka poradiia a
zariadenia Specidlnopedagogického poradenstva.©
(§ 20) Na poradenskej ¢innosti sa podiel'aju v Skolach
vychovny poradca, skolsky psycholog a skolsky Speci-
alny pedagog.

»Zaujmovo-vzdelavacie zariadenia poskytuju sluz-
by v oblasti zdujmového Stidia. Utvaraju podmienky na
rozvijanie zdujmov a nadania a na zdokonal'ovanie $pe-
cifickych schopnosti deti i dospelych az na profesional-
nu Uroven. Zaujmovo-vzdeldvacie zariadenia su ja-
zykova Skola, Statna jazykova Skola a Stitny steno-
graficky ustav®. (§ 26)

»Skolské uifelové zariadenia zabezpetuju sluzby
pre skoly a skolské zariadenia v oblasti stravovania,
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praktického vyucovania Ziakov strednych $kol a tech-

nicko-hospodarskych sluzieb kole. Skolské niéelové

zariadenia su zariadenia $kolského stravovania, za-
riadenia praktického vyucovania a zariadenia

sluZieb Skole.” (§ 30)

Na vychovu a vzdelavanie deti a mladeze v skolskom
systéme nadvizuju d’alSie institucie, zariadenia, cirkev,
organizacie, ob¢ianske zdruzenia v oblasti neformalne;j
edukacie v spolo¢enskom systéme vychovy a vzdelava-
nia v SR. (Beno, 2004, s. 242; Kratochvilova, 2004,
s. 102 — 125)

Uvedené stupne skolskej sustavy, vratane Skolskych
zariadeni a institlcii, zariadeni, organizacii v spolocen-
skom systéme vychovy a vzdelavania, zabezpecuju po-
treby a zdujmy spoloc¢nosti, Statu v oblasti celozivotné-
ho vzdelavania obc¢anov. St vyjadrené v jednotlivych
funkciach Skoly (kvalifika¢na, personalizac¢n4, sociali-
zacna, akulturacna a pod..), Skolskych a inych zaria-
deni v oblasti formalnej a neformailnej edukacie
(podrobne pozri: Bad'urikova, Z., Bazalikova, J., Kom-
polt, P., Timkova, B., 2001; Obdrzalek, 2004, s. 95 —
96; Kratochvilova, 2004, s. 102 — 125). Ich kvalita je
zavisla od urovne demokratizaénych snah Statu, a to
najmé od zabezpecenia:

m principu zarucujuceho vSetkym ob¢anom rovnaké
prava na vzdelanie a dostupnost’ vzdelania pre vSet-
kych,

m pluralizmu a alternativnosti pri zriad'ovani a riadeni
Skol (Statne, sukromné, cirkevné, alternativne vo
vztahu k pedagogickej koncepcii, integrovany ¢i
segregovany systém vzdelavania, centralizované ¢i
decentralizované riadenie atd’.),

m  C¢o najdlhsieho obdobia Skolopovinnosti,

m priepustnosti a nadvéznosti jednotlivych urovni
v ramci celozivotného vzdelavania a pod.

Hoci skolska stistava patri k relativne stabilnym prv-
kom institucionalneho vzdelavania, predsa musi reago-
vat’ na nové¢ poziadavky a zaujmy spolo¢nosti vyplyva-
juce z inovacnych tendencii vo vsetkych oblastiach

10.2 Skolska siistava a jej riadenie

Verejné spravovanie $kol a Skolskych zariadeni

Tak ako vSetky oblasti Zivota suc¢asnej spolo¢nosti aj
Skolska sustava je riadend verejnou spravou. V oblasti
Skolstva SR sa riadenie realizuje decentralistickym
sposobom riadenia, t. j. presunom pdsobnosti a pravo-
moci z vys$$ich stupniov riadenia na nizSie. Tento trend
decentralizacie je odrazom SirSich spolocenskych ten-

a aktualnych problémoch jej Zivota (veda, technika,
umenie, ekonomika, snaha o odstrdnenie negativnych
prvkov zo Zivota spolocnosti, pokrok v informac¢no-ko-
munika¢nych technolégiach, ochrana zivotného pro-
stredia a pod.). Pokrok, ale i aktudlne vazne problémy
spolocnosti, ktoré nevie Skolska ststava riesit,, vyzadu-
ju jej reformu. Reforma organizécie Struktary Skolskej
sustavy si vyzaduje vel'mi presny postup, ktory zacina:

m dokladnou analyzou sucasnej organizacie Skolskej

sustavy, najméa problematickych miest,

m  dalej konkretizaciou prognoz vyvinu spolo¢nosti,
m pripravou pedagogickych pracovnikov na navrho-
vané zmeny a

m nevyhnutnou podporou Sirokej verejnosti.

Do navrhu koncepcie reformy mozu vstupovat jed-
notlivci i organizované skupiny z radov odbornikov,
vedcov, pedagogickych pracovnikov, administratorov
vychovno-vzdelavacieho procesu i ob¢ianske zdruze-
nia ¢i iné legalne skupiny. Opit’ zavisi od urovne demo-
kracie spolocnosti, aké moznosti poskytuje svojim ob-
¢anom na spolutcasti v reformnych snahach. Je isté, ze
cely proces reformy organizacie Skolskej sustavy je za-
visly od ciel'ov a obsahu Skolskej politiky Statu. Pokial’
Skolska politika neusiluje o sulad urovne a kvality
Skolstva, vychovy a vzdeldvania s potrebami a narokmi
spolocnosti a dochadza k prehlbovaniu rozdielov medzi
nimi, reforma je nevyhnutnd. Prikladom je v roku 2001
vladou SR prijaty Narodny program vychovy a vzdela-
vania v Slovenskej republike na najblizsich 15 — 20 ro-
kov zndmy pod ndzvom Milénium. Je to projekt trans-
forméacie vychovy a vzdelavania vychadzajuci z kritic-
kej analyzy stavu vychovno-vzdelavacej ststavy po
roku 1990, pokracujic formulovanim trendov vyvoja
spolocnosti smerujlicej k uciacej sa spolocnosti a kon-
¢iac suborom strategickych zamerov a opatreni na ich
realizaciu, kde nechyba povinnost’ pripravy pedagogic-
kych pracovnikov na zmeny a nevyhnutnost’ postipit’
navrhy reformy na diskusiu aj $irokej verejnosti.

dencii a naplia demokraticky charakter riadenia spo-
lo¢nosti. Verejnu spravu tvori slstava Statnych
a samospravnych organov na zabezpecovanie Ustav-
nych prav obc¢anov (zdravie, vzdelavanie, kultara, fi-
nancie, socialna ochrana, vyziva atd’.). V pripade verej-
nej spravy v skolstve predovsetkym na zabezpecovanie
Gstavnych prav obanov na vzdelavanie. Statna sprava
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v skolstve a skolskej samosprave sa riadi Zakonom NR

SR o Statnej sprave v skolstve a Skolskej samosprave €.

596/2003 Zb. z. Z neho vyplyva, Ze spravu a riadenie

Skolstva na urovni §tatu zabezpecuju:

®  Ministerstvo Skolstva

Statne $kolska inspekcia

Krajsky Skolsky trad

Iné ustredné organy Statnej spravy, ak tak ustanovu-

je osobitny predpis

m  Samospravny kraj (pri prenesenom vykone Statnej
spravy)

m  Obec (pri prenesenom vykone Statnej spravy)

m  Riaditel’ skoly

Spravu na trovni samospravnych organov zabezpe-
cuju:
m  Uzemna $kolska rada
m  Obecnd Skolska rada
m  Rada skoly
m Ziacka kolska rada

Riadenie skolstva organmi S$tatu a samospravy na
urovni Statu, kraja a obce (pocnuc NR SR a vladou) pa-
tri do oblasti makroriadenia a vnutorné riadenie Skoly
(riaditel’ skoly, rada Skoly, Zziacka rada skoly, rodic¢ov-
ské zdruzenie, pedagogické a metodické organy skoly)
a $kolskych zariadeni je oblastou mikroriadenia. Ulo-
hou makroriadenia v Skolstve je zosulad’ovat’ mikroria-
denie na zaklade pravnych, ekonomickych, organizac-
nych a pedagogickych noriem. Funkciou mikroriadenia
je realizovat’ zavdzné a podporné programy vychovy
a vzdelavania, vytvarat’ pozitivnu kultiry a klimu Sko-
ly. Kazdy organ v Statnej sprave i samosprave ma pres-
ne definované pravomoci a z nich vyplyvajice tlohy,

ktoré st uvedené v relevantnych pravnych dokumen-
toch (zakonoch, smerniciach, vyhlaskach a pod.).
V koncentrovanej podobe ich mozno n4jst’ v publikacii
Obdrzalek — Horvathova (2004).

V tejto stvislosti treba zdoraznit', ze v Slovenske;j re-
publike sa od roku 2003 zacalo uplatiiovat’ pravo obca-
na participovat’ na tvorbe, realizécii, kontrole a hodno-
teni spolocenskych zalezitosti prostrednictvom orga-
nov samospravy. Takéto pravomoci ma obcan aj
v oblasti skolskych zalezitosti na obidvoch trovniach
riadenia. V sucasnosti sa participacia obcana prejavuje
najmé na Grovni mikroriadenia, teda vnutorného riade-
nia §koly a to tym, Ze ,,ob¢ania (rodicia, ucitelia, ziaci
1 d’alSie osoby z okolia $koly) maju zvySent kompeten-
ciu pri formulovani konkrétneho zamerania vychovy
a vzdelavania, pri prispdsobovani obsahu vzdelavania
internym podmienkam a moznostiam, pri formovani
prostredia Skoly a Zzivota Skoly“. (Tomanova, 2004,
s.291)

Osobitné postavenie maju §koly s pravnou subjekti-
vitou. Ziskavaji kompetencie pravnickej osoby byt
ucastnikom pravnych vztahov, t. j. mat’ prava a povin-
nosti vymedzené pravnym poriadkom, v SR Obcian-
skym zakonnikom. Je to spdsobilost’ Skoly vystupovat’
vo svojom mene na zaklade pisomnej zmluvy. Vyraz-
nym prvkom Skoly ako prévnickej osoby je vlastny roz-
pocet skoly ako dolezity nastroj jej komplexného riade-
nia. Skoly s pravnou subjektivitou maju §irsi priestor na
ziskavanie doplnkovych finan¢nych zdrojov popri za-
konnom naroku na prostriedky zo Stadtneho rozpoctu.
Na to, aby skola ziskala pravnu subjektivitu, musi plnit
viaceré¢ poziadavky. PInii zodpovednost’ za riadenie
takejto Skoly nesie jej riaditel’.

Proces riadenia (manaZmentu) $kolskej sustavy

»~Riadenim (manazmentom) rozumieme systém prin-
cipov, metdd, foriem, technik a postupov pouzivanych
v sprave organov a institucii na zabezpecenie ucinného
plnenia ich poslania.“ (Hargas, 2004, s. 283) Jeho kvali-
ta zavisi od:

m charakteru politického systému,
miery demokracie,
miery samospravy,

rozsahu pravomoci,

historickej podmienenosti.
V procese riadenia sa uplatiiuju isté pravidla, ktorych
reSpektovanie zabezpecuje jeho efektivnost’. Ide o tieto
principy (tamtiez):
m orientacia riadenia na zakaznika,

m uplatnenie inovAcii,

zabezpecovanie kvalitnych spolupracovnikov,
uplatiovanie kvality vedenia spolupracovnikov,
prioritna orientacia na ciele,

uzka spolupréca s uzivatel'mi produkcie,
vytvaranie pozitivnej klimy,

humanizacia riadenia orientujica sa na subjekt.
Kwvalita riadenia zavisi od aktivit, ktoré riadiaci pra-
covnici zabezpecuju, aby efektivne splnili ciele a tlohy
organizacie. Patria k nim:

Planovanie

Predstavuje jednu zo zdkladnych funkcii riadenia. Je
to projektovanie budiicnosti institucie. Urcuje program
a spdsob na dosiahnutie ciel'a. Cim vy3si stupe riade-
nia, tym vyssi podiel planovacej ¢innosti a mensi podiel
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na operativnej ¢innosti. Pri planovani sa vyuzivaju
rozne metddy, ako napr.:
metddy predpovede na zaklade znalosti vyvoja,

metddy porovnavania,

metddy modelovania predstav a poslania,

metddy projektovania.
V riadeni skoly su taziskom strednodobé plany —
projektovanie. Vyznamna ¢innost’ v planovani je inova-
cia. P6sobi na zmenu myslenia, vytvara tlak a flexibilitu
ucitelov, ovplyviiuje tvorivost’, samostatnost’.

Organizovanie

Ide o racionalne usporiadanie spoloc¢enskych proce-
sov (vyucCovania, vol'noc¢asovych aktivit) budovanych
na principe hierarchie (delby prace) a vzajomnych
vzt'ahov bez pritomnosti zaujatosti, ale kooperativne,
lojalne a disciplinovane.

Motivovanie

Vychadza z uspokojovania potrieb ludi (fyzicke;j,
bezpecia, socialneho uznania, sebarealizacie), z potre-
by pocitu uspesnosti, odborného uznania, osobného po-
stupu a z potreby hygieny prace (spdsob kontroly, vzt'a-
hy s autoritami, zarobok, pracovna istota).

Vedenie Pudi

Patri sem schopnost’ ovplyviiovat’ konanie inych l'udi
a znamena vSestrannu starostlivost’ vedenia o spolupra-
covnikov, rozvijanie ich osobnostného potencialu,
usmernovanie a koordinovanie aktivit clenov organiza-
cie na splnenie jej cielov. Kvalitu vedenia l'udi urcuju
najmi vlastnosti osobnosti veduceho (lidra) a sposob
spravania veduceho smerom k cielom organizicie
a k podriadenym.

Kontrola

Faza procesu riadenia podmienena vél'ou, ochotou

a schopnost’ami manazmentu spolupracovat’ s ostatny-
mi zamestnancami Skoly pri kritickom reflektovani
vlastnej prace. Kontrola sa zameriava spravidla na:
m plnenie programu vychovy a vzdelavania na Skole

hospitaciami na vyucovacich hodinach,

¢innost’ metodickych organov na skole,

plnenie uloh skoly mimo vyucovania,

dodrziavanie pracovného, vnutroskolského a orga-

nizacného poriadku,
m  dodrziavanie l'udskych prav a d’alsie.

Hodnotenie

Porovnavanie hodnét urcitého javu objektivnej reali-
ty na zaklade jeho vlastnosti, prejavov spravania podla
vopred stanovenych noriem, ukazovatelov, kritérii.

Rozhodovanie

Ide o proces uvazovania o vybere najlepSieho roz-
hodnutia, ktoré povedie k rieSeniu, resp. eliminacii
problémov brzdiacich rozvoj. Rozhodovanie je proces
vyberu ciel’a a prostriedkov, ktoré konc¢i rozhodnutim.
Uspesnost’”  rozhodovania zavisi od dodrziavania
nadvédzného postupu krokov. Ma tieto fazy:
identifikacia problému,
analyza problému,
zhromazdenie nevyhnutnych informacii,
overenie zdrojov informacii,
klasifikacia dolezitosti informdcii a ich vyhodnotenie,
formulacia moznych rieSeni problému,
vyber rieSenia a kone¢né rozhodnutie.

Spravnost’ vyberu ohrozuje nedostatok informaécii,
nedostatok ¢asu na rieSenie, pocit rizika pri nespravnom
rozhodnuti, silna citova ucast’ vediceho a vol'ba medzi
dvoma moznymi rovnocennymi alternativami (dilema).

Organickou sucastou riadenia (manazmentu) je
marketing. Je to proces planovania a napliovania kon-
cepcie, propagacie a distribicie myslienok, vyrobkov
a sluzieb, ktory smeruje k uskuto¢iiovaniu vzajomne;j
vymeny na uspokojenie potrieb jednotlivcov a organi-
zacii. Je atribitom trhovej ekonomiky. Marketing
v Skolstve a Skole v §irSom zmysle znamena istu filozo-
fia riadenia (manaZzmentu), ktora je zaloZena na identi-
fikacii potrieb zdkaznikov — partnerov Skoly. V uzSom
zmysle je to ¢innost’ Skoly, ktorou pri reSpektovani a na-
plitani potrieb odberatel'ov — sluzieb uskuto¢fiuje prie-
skum trhu, na zaklade ktorého vytvara zodpovedajucu
ponuku vzdelavacich sluzieb a aktivit.

V praxi riadenia Skolstva i $kol sa vyskytuji rdzne
procesy riadenia. Boli charakterizované v podobe mo-
delov ako vzorov pristupu k riadeniu orientujiiceho sa
na klucové oblasti, abstrahujuce od nepodstatnych,
druhoradych riadiacich ¢innosti. Napr. moze ist’ o mo-
del racionalneho riadenia skoly, model tvorivého riade-
nia Skoly, model humannej reldcie, model postmoder-
né¢ho pristupu, integrovany model riadenia a pod.
(Obdrzalek, 2004, s. 190 — 193)

Kazdy z nich vykazuje silné i slabé stranky a z nich
vyplyvajuce dosledky pre uspeSnost plnenia cielov
Skoly.

Vyznamnu funkciu pri riadeni zohravaji aj $tyly ria-
denia. St to osobitné dispozicie konania alebo stibor ¢i
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model spravania sa vedliceho pracovnika v riadiacej si-
tudcii. Repertoar hlavnych Stylov riadenia vychadza
z rdznych pristupov a vlastnosti riadiacich pracovnikov
k podriadenym.

Najcastejsie ide o Styly riadenia opierajuce sa o pra-

vomoc, vplyv a spravanie sa veduceho, ktoré vystupuju
v praktickej rovine ako autoritativny $tyl, demokraticky
Styl a liberdlny styl. Alebo su to S$tyly riadenia
orientujuce sa na l'udi ¢i na tlohy. (Horvathova, 2004,
s. 336)

10.3 Vyvojové trendy v riadeni Skolskych ststav

Po vstupe Slovenska do Eurdpskej tnie sa pozornost’
odbornikov v oblasti organizacie a riadenia Skolskej
sustavy sustredila na vyvojové trendy, ktoré akceptuju
&lenské staty EU. Mozno hovorit o takom riadeni $kol-
stva a Skoly, ktoré ma byt transparentnejsie a otvorene;j-
Sie, kde silnt tlohu zohravaju tieto procesy (VIckova,
2005):

m  decentralizicia riadenia v podobe vymedzenia kom-
petencii na jednotlivych urovniach riadenia,

m rozSirovanie Ucasti partnerov z mimoskolskej sféry,

m otvorenost’ a transparentnost’ kvality riadenia,

m  §tat ostdva garantom kvality vzdelavania v plneni
dlhodobych koncepcii rozvoja Skolstva v prepojeni

10.4 Skolska sustava a jej vyskum

Skiimanim organizacie a riadenia $kolstva a $kol sa
zaobera spolo¢enskovedna disciplina Tedria riadenia
§kol, ,ktorej predmetom je skiimanie riadenia $kol
z hl'adiska optimalizacie systémotvornych prvkov nie-
len $koly, ale celej skolskej stistavy a skiimanie optima-
lizacie vzdjomnych vztahov medzi ich jednotlivymi
prvkami (ucitelia, riaditelia $kol, pracovnici Skolskej
spravy, ciele, prostriedky, podmienky ich c¢innosti
atd’.). V SR sa po roku 1990 dostato¢ne nedocenuje po-
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a Skolskej samosprave a o zmene a doplneni niektorych za- ZELINA, M., ROSA, V., TUREK, I. A KOL.: Milénium. Na-
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Otazky a ulohy

1. Pokuste sa charakterizovat vztah vychovno-vzdeldavacej sustavy a Skolskej sustavy a ich poslanie.

2. Analyzujte sucasnu Skolsku politiku a jej priority obsiahnuté vo vliadnom programe.

3. V céom sa prejavuje pomoc Skolskych zariadeni a podporného systéemu (dalsich institucii, organizacii) pri plneni vy-
chovno-vzdelavacich cielov v skole?

4. Identifikujte klicové problémy planovanej reformy Skolstva uvedené v Narodnom programe vychovy a vzdelavania
na najblizsich 15 az 20 rokov a porovnajte ich s trendmi, ktoré formulovala EU!



11. UCITEL A VYCHOVAVATEL — UCITEESKA
A VYCHOVAVATELSKA PROFESIA

Ivan Podmanicky

Ucitel’ je jednym z dominantnych ¢initel'ov vychov-
no-vzdelavacieho procesu (spolu so ziakmi a jeho obsa-
hom), ktory svojou odbornou spdsobilostou je schopny
participovat’ a byt zodpovedny za pripravu, riadenie,
organizaciu i celkové vysledky tohto procesu. Bez-
prostredne sa podiel'a na vychovno-vzdelavacej praci
deti ¢i dospelych a jeho tlohou je starat’ sa o ich rozu-
movy, telesny, citovy 1 celkovy duSevny rozvoj.
Podobnt1 poziciu a funkciu mé i vychovavatel’.

Podl'a OECD Indicators (In: Priicha, 2002, s. 21) st
ucitelia chapani ako osoby, ktorych profesiondlna akti-
vita je zamerana na odovzdavanie poznatkov, postojov
a rozvijanie sposobilosti Specifikovanych vo formal-
nych kurikuldrnych Ziackych a Studentskych progra-
moch charakteristickych pre dant edukacnt instittciu.
Zaujimavostou tejto Specifikécie je, ze nie st do nej
zaradeni riaditelia §kol, ktori nemajti na skole vyucova-
ciu povinnost’.

V prenesenom vyzname mozeme pod pojmom ucitel
rozumiet’ pomenovanie niekoho, kto vzbudzuje vseo-
becnu tctu svojim hlbokym poznanim, moralnym kre-
ditom a schopnostou i ochotou odovzdavat' ho ostat-
nym. Preto vykonavanie tohto povolania predpoklada
autoritu a Specifické, tzv. pedagogické sposobilosti.
Autorita 7 etymologického hl'adiska pochadza z latin-
ského slova auctor (Novotny, 1955, s. 117), ¢o zname-
na priamy i nepriamy napomahatel’, tvorca, podporova-
tel, rucitel’, spravodajca, svedok. Vzhl'adom na ucitel'a
teda ten, ktory nielenze ma moc a vplyv (auctoritas) na
niekoho, ale vie byt’ zaroven dobrym radcom, podporo-
vatelom, doveryhodnym mat poverenie odovzdavat
v pravde vedomosti inym. V tomto zmysle sa pre ziakov
stdva i hodnovernym vypravcom do Zivota.

Pod pedagogickymi spésobilost’ami rozumieme su-
bor profesijnych vykonov, ktoré¢ ucitel’ realizuje pri vy-
chove, vzdelavani a vycvi¢ovani l'udi. Napriek existen-
cii mnozstva typologii ¢i usili mnohych autorov popi-
sat’ atribity prace ucitela, spomenieme iba vykony,
ktoré z nasho hladiska najviac stvisia s jeho pristupom
k praci a ziakom. Tieto vykony zahiiiaja podl'a Manaka
(2000, s. 13) nasledujuce funkcie:

1. Planovacia — zakladna priprava na edukacny pro-
ces, stanovenie cielov hodiny, vyber stratégii, za-
sad, metod, vyucovacich foriem...

2. Motivaéna — rozvijanie aktivity, samostatnosti
a tvorivosti ziakov...

3. Komunikativna — sprostredkovanie u¢iva, komuni-
kacia so ziakmi, s rodi¢mi, s verejnostou...

4. Riadiaca — usmernovanie a diferencovanie ¢innosti
ziakov...

5. Organizacna — organizovanie prace sebe i ziakom
vo vyucovacom ¢ase i v ¢ase mimo vyucovania, pri-
prava pomdcok i celkového edukacného prostre-
dia...

6. Kontrolna — kontrola zadanych tloh, plnenia stano-
venych cielov, vedomosti ziakov...

7. Evalua¢na — hodnotenie ziakov a s tym spojené po-
chvaly, odmeny i celkové disciplinovanie.

Zvladnutie tychto narokov vyzaduje narocnu kvalifi-
kac¢nt pripravu, ktora okrem nadobudania odbornej
kompetentnosti predpoklada i osobnostnu spdsobilost’.
Vychadzame z toho, Ze ucitel’ neodovzdava ,,len vedo-
mosti, ale na svojich ziakov posobi aj formativne. Preto
aj v tejto praci sme na oznacenie vychovno-vzdelava-
cieho procesu pouzili termin edukacia. Je bezne pouZi-
vany v odbornej anglickej literatire a svoj povod ma
v latinskom jazyku educatio — vychovavanie, vychova,
odchovanie. Sloveso educo, educere, ma niekol’ko
vyznamov — vychovavat’, vypestovat’, vyviest, vytiah-
nut, porodit’, vybudovat’ (Novotny, 1955, s. 455,456) a
1 v suCasnosti vystizne vyjadruje spojenie vychovy
a vzdelania, kde ,, vzdeldvanie je sucast vychovy, a nie
naopak, ako sa doteraz tradicné vztahy definovali*
(Zelina, 1993, 5. 9).

Pod formaciou ziaka nerozumieme jeho formovanie
podl’a ucitelovych predstav, ale pomoc pri objavovani
vlastnej cesty v sulade s jeho individualnymi dispozi-
ciami, ktorej kone¢nym cielom je zrela, autenticka,
vnutorne integrovand a socializovana osobnost’. Eduka-
ciu mozeme teda vnimat’ aj ako proces, v ktorom sa
ziak, Student stdva kompetentnym c¢lovekom, schop-
nym zmysluplne realizovat’ formy l'udsky doéstojného
bytia v danych podmienkach. V praktickej rovine to
znamena rozvoj takych motiva¢no-snahovych, hodno-
tovo-postojovych i osobnostnych charakteristik ako
napr.:
®  Vsimavost’, vnimavost’, uvedomenost’, citlivost’

m  Ochotu, zaujem
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m  Akceptaciu a preferovanie moralnych hodnot

m  (Oddanost,, vieru, presvedcenie, angazovanost’

m  Schopnost’ vlastného nazoru, postojov, vytrvalost,
sebaakceptaciu...

Vyber spominanych charakteristik ovplyviiuje nielen
mentalita jedinca, ale aj kultara, v ktorej Zije. T4 sa
skladd z mnozstva zivotnych podmienok, ktorym sa
&lovek prisposobuje. Cim je kultara bohatsia a zloZitej-
§ia, tym ma roznorodejsie poziadavky na l'udi.

Z tohto hl'adiska vychadzala aj $tidia OECD z rokov
2002/03 zaoberajlica sa porovnavanim statusov ucite-
lov v jej ¢lenskych krajinach. ZhorSujuce sa pracovné
i socidlne podmienky, klesajiici image povolania su
podl'a nich jedny z ddlezitych faktorov ovplyviiujuce
kvalitu vykonavania ucitel'skej profesie (v neposled-
nom rade aj uroven prestize). Spominali sme, Ze ucitelia
nesprostredkovavaju Studentom len vedomosti a ne-
rozvijaji len zakladné kompetencie, ale tiez im poma-
haja formovat ich postoj k uc¢eniu i k sebe samym. Tym

11.1 Status ucitel’a a vychovavatel’a

Skor ako sa dostaneme k objasneniu pojmu status,
povazujeme za vhodné objasnit’ najprv termin socidlny.
Latinsky vyznam slova socio, sociare sa v slovencine
preklada ako spéjat’, zdruzovat’, zdiel'at, spol¢ovat’. La-
tinsky pojem ,,socialis“ a nase ,,spolu* vSak maju spo-
lo¢ny zéklad slova SKL, pochadzajuci zo sanskrtu.
V skupine indoeurdpskych jazykov maju spoluhlasky
k-c-p vzdjomnu premenlivost’, ¢o znamena, ze ked’ na-
hradime pismeno ,,K*“ v strede slova SKL pismenom
,»,C*“ — vzniknuté SCL nam pripomina socialnost’ a pis-
menom ,,P“ SPL zase spolocenskost, spolocnost.
V podstate to dokumentuje len prirodzenti schopnost’
¢loveka vnimat’ potreby inych, vytvarat’ s nimi vztahy
a tym davat zakladné predpoklady na vytvorenie a
usporiadanie komunity ¢i spolo¢nosti (porovnaj Mraz,
2004, s. 2).

Z hladiska vzajomnej hierarchizacie pojmov socidl-
na pozicia, status, rola sa priklaname k nazorom auto-
rov Geista (1992), Palenika (1995), ktori ako vychodis-
kovu vnimaju socialnu poziciu. T4 sa sklad4 z dvoch
nedelitelne spojenych (aj ked’ analyticky rozlisitel-
nych) pojmov — socidlneho statusu a socialnej role.
S kazdou poziciou v socidlnom utvare sa nevyhnutne
spajaju prava a z nich vyplyvajuce povinnosti a ocaka-
vania. Socidlny status, v klasickom pravnom zmysle je
subor zdedenych legalnych prav, ako sucast’ socialnej
pozicie, s ktorou st spité uréité prava. Druhu cast

vytvaraju u nich zakladny predpoklad na budovanie

vztahu k celozivotnému vzdelavaniu i sebazdokonal’'o-

vaniu.
Vystupuju tu 4 zakladné okruhy otazok:

m  Ako mozno urobit’ ucitel'ské povolanie atraktivne
pre schopnych l'udi? Ktoré ucitel'ské politikum
a ktoré podmienky sl'ubuju uspech?

m  Ako vyzera Gispesna politika vzdelavania, d’alsi pra-
covny rozvoj a certifikacia ucitel'ov?

m  Ako by bolo mozné pomaly a uspesne stabilizovat’
nabor, vol'bu, nasadenie a pracovné zaradenie ucite-
lov?

m  Ktora politika a ktoré podmienky vedd k tomu, Ze
uspesni ucitelia budu verni svojmu povolaniu a svo-
jej Skole?

(http/www.skb-csre.ch/teacher/index-dl.html)

S tym uzko stivisia otazky socidlneho a etického sta-
tusu ucitel'a a vychovavatela.

socialnej pozicie tvoria socialne role, s ktorou st spoje-
né povinnosti a ocakavania.

Tieto vztahy mozeme schematicky znazornit' takto
(B. Geist, 1992, s. 293):

—

prava

socialna pozicia

povinnosti
ocakavania

‘

socialny status socialne role

Okrem klasickych deleni statusov (napr. vrodeny,
ziskany, pripisany) je z hl'adiska ucitel'skej profesie do-
lezité uviest’ i menej obvyklé rozlisenie statusov podla
Kellera (1997, s. 173) V jednom pripade vymedzuje
tzv. aktualny (savisi s prave vykonavanou rolou) a la-
tentny status (nema pre vzniknutu situaciu bezprostred-
ny vyznam). V druhom rozlisuje status na zaklade toho,
ako sa ¢lovek hodnoti sém — subjektivny status a ako ho
hodnotia druhi — objektivny status.

Prvky, ktoré urcuju socialny status, nie su v kazdej
dobe rovnake, lebo moézu historicky aj socialne vario-
vat’. Tak isto v ramci jednej spolo¢nosti moZu existovat’
prostredia s vel'mi rozdielnymi kritériami na jeho posu-
dzovanie. V beznom zivote sa stretavame aj s tym, Ze
l'udia pre svoju orientaciu zvyknu pri réznych stretnu-
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tiach hodnotit’ svojich partnerov na zaklade vel'mi zjed-
noduSenych statusovych kritérii. Tie zohladiiuji po-
dobnosti alebo odlisnosti napr. vo vzdelani, velkosti
majetku a delia l'udi na ,,vy$sich®, ,nizsich* ¢i ,,sebe-
rovnych® (tamtiez, s. 174).

Téma pozicie, statusu a z toho vyplyvajucej role je
aktudlna vo vSetkych sférach spolo¢nosti, najmé v spo-
lo¢enskych instituciach, ktoré majua svoju hierarchickt
Struktiru. Medzi také inStitucie patri aj Skola so svojou
hierarchiou od riaditela, zastupcu riaditel’a, ucitel'a cez
prevadzkovych pracovnikov az po ziakov. Aj v nej sa
vyzaduje reSpekt nizsich Struktir voci vyssim. Tato po-
ziadavka je pochopitel'na a mala by slizit ciel'u spoloc-
ného dobra i1 poriadku. Treba vSak pripomenut, ze
reSpekt, ktory ¢lovek ziskava svojim konanim alebo po-
stojom, je na kvalitativne vysSej urovni ako reSpekt vy-
plyvajuci len z funkcie v danej institicii. U¢itelia, ktori
st nespokojni s iroviiou tcty deti k nim, sa ¢asto spolie-
haji na to, Ze ona samozrejme vyplyva zo statusu
dospelych a nie z ich spravania sa ¢i ponukanej zivotnej
mudrosti a odbornej spdsobilosti. Ni¢ nie ja automatic-
ké a o vSetko sa treba pricinit. Preto pokial’ vnimaju
ucitelia svoj status ako zhora dany, ktory nie je nutné
v danej roli rozvijat’ vlastnou angazovanost'ou, tazko sa
vyrovnavaju s vyskytujlicimi sa problémami ,,a prepa-
daju stdale utocnejsim a autoritarskym sposobom *
(Fontana, 1997, s. 282).

11.2 Eticky status

V predchadzajtcej Casti sme uviedli, Ze status v naj-
vSeobecnejSom zmysle vyjadruje sthrnne socialnu po-
ziciu ¢loveka v spolocnosti ¢i v skupine, na ktort sa via-
ze urcity subor prav, povinnosti a zaroven ista davka
ocenenia zo strany druhych. Ked’ k tejto definicii pripo-
jime latinské ekvivalenty statusu — absolutny, nezavisly
postoj, stanovisko, prichadzame k nazoru, ze kazda so-
cidlna pozicia obsahuje aj z etymologického hladiska
hlboku etickt dimenziu.

Mravnost’ statusu spociva v prirodzenej tGzbe i
disponovanosti ¢loveka nielen plne realizovat’ svoje
bytie prostrednictvom dobra, ale aj v jeho autorite, kto-
rd ako jedna z vychodiskovych rovin mu umoznuje vy-
tvarat’ a rozvijat’ pozitivne medziosobnostné vztahy

v celom socialnom priestore. Vzt'ahy si 'udia vytva-
raju v kazdej hierarchickej Strukture na réznej kvalita-
tivnej Grovni. Ich kvalita zodpoveda miere, do akej sa
v nej reSpektuju také hodnoty ako dostojnost’ cloveka,
ucta k nemu i l'udskému Zivotu vébec. ,,Legitimita® vy-
sad, prav a moci ma svoje mravné opodstatnenie vtedy,

V skole sa mozeme stretntit’ so zaujimavym parado-
ciu, maju najmensie pradvomoci a pritom je $kola budo-
vand v prvom rade pre ne. Bez nich by neexistovala.
Nechceme spochybnovat’ status ucitel’a, len upozoriu-
jeme na rozdiel medzi nevyhnutnym, opravnenym
uplatnenim statusu a zneuzivanim postavenia na preja-
vy sarkazmu, znizovania dostojnosti ¢i neprimeranej
realizacii pocitu moci. Podl'a Fontanu (tamtiez) hierar-
chia a status napliaju svoju vyznam len vtedy, ked’ na-
pomahaju efektivnemu fungovaniu $koly ako miestu,
ktoré umozinuje ucenie deti v oblastiach ,,poznania“ a
,bytia“. Efektivita nezavisi okrem iného len od vztahu
ucitel’ — ziak, ale aj od kvality vztahov vo vsetkych
rovinach ucitel’ — ucitel’, kolektiv, nadriadené organy...

Ucitel' v ramci svojho socioprofesijného pésobenia
realizuje tri hlavné ulohy:

1. gnozeologické — kultivacia hlavy
2. praxeologické — kultivacia ruky
3. axiologické —kultivacia srdca (Spousta, 1994, s. 20)

Aby mohol spominané tGlohy napliat, vystupuje
v ramci eduka¢ného procesu v niekol’kych pedagogic-
kych a socialnych rolach. V triede ako socidlnej skupi-
ne realizuje ucitel’ také typy roli, ako napr.: rolu timoc-
nika, stimulatora a animatora, organizatora a konzul-
tanta, koordinatora a integratora, satisfaktora,
diagnostika...

ak je prijimana od tych, ktori st jej podriadeni, suhlasia
s niou a su ,,ovladani® im prijatelnou formou (porovnaj
Zilinek, 1999; Tyrala, 1998; Pricha, Walterova, Mares,
1995) v stlade s prijatymi moralnymi zasadami.

Eticky rozmer statusu vychadza z toho, ze sloboda
robi z ¢loveka moralny subjekt a tym ho robi aj zodpo-
vednym za svoje Ciny. Ak sa rozhodol vykonat’ ¢iny
slobodne, vychadzajuc z vlastného svedomia, potom je
mozné ich moralne hodnotit’ ako dobré, alebo zIé. To sa
netyka len hodnotenia ¢inov vo vzt'ahu k inym, ale aj vo
vzt'ahu k sebe samému.

V takomto vyzname vyjadruje eticky status nezavis-
1¢, autondmne postoje, stanoviskd ucitel’a ako ¢lena so-
cidlnej skupiny v urcitej socialnej pozicii, ktoré tvoria
hodnotové vychodiska pre legalizaciu prav viazucich sa
k danému statusu a realizaciu prislusnych roli i ocaka-
vani v zmysle vSeobecne akceptovanych moralnych
kritérii a noriem. Vo vnutri spoloenského systému je
eticky status zrkadlom mravnej vyspelosti ¢loveka exis-
tujiiceho v schéme socialnych vzt'ahov, jeho dispono-
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vanosti reflektovat’ a prehodnocovat’ jednotlivé zivotné
situacie, rozhodovat’ sa pre eticky ladené riesenie a op-
timalizovat’ svoje spravanie v zhode so zvolenymi hod-
notami. Takéto spravanie sa stava podstatné pre posu-
dzovanie miery jeho spolocenskej prestize v zmysle
moralnej autority. Vieme, Ze vysokd Uroven moralnej
autority nie je vzdy v kazdej historickej dobe primerane
ziadana a ocenovana, aj ked’ vo vnutri spoloc¢enského
systému ma jej existencia nezastupite'nt funkciu.

Z hladiska ¢lenov socialnej skupiny vyjadruje eticky
status subor etickych poziadaviek, oceneni, normativov
a ocakavani k drzitel'om urcitej socialnej pozicie. Miera
poziadaviek je rézna, moze historicky variovat’ a zavisi
od toho, akt1 dolezitost’ a prestiz ma dana pozicia v hod-
notovej hierarchii spolo¢nosti.

Neodmyslitelnou ¢ast'ou etického statusu je dostoj-
nost’ ¢loveka. Tato hodnota neobsahuje v sebe ekono-
micky rozmer, ale hlbokl tctu k ¢loveku, ktorého ne-
mdzeme nutit’ do ni¢oho, ¢o je v rozpore s jeho svedo-
mim alebo presved¢enim. Téato icta mu umoznuje byt
slobodnym a viest’ taky Zivot, ktory je on sam schopny
prezivat’ ako cenny alebo ocefiovany inymi. Dstojnost’
je konstantnd, nemozeme ju stupnovat,, t. j. napr. dos-
tojnost’ ucitel’a nie je vacsia ako dostojnost’ ziaka.

Kazdé povolanie ma svoje mravné Specifika, ktoré sa
snazi identifikovat’ a charakterizovat’ profesionilna
etika. Ako praktickd veda umoziuje ¢loveku reflekto-
vat’ jeho uroven poznania a konania dobra vo zvolenej
profesii. Podl'a pedagogického slovnika (Pricha, Wal-
terova, Mares, 1998, s. 190) ju mdézeme definovat’ ako

LwSubor etickych poziadaviek, ktoré je nutné respektovat’

pri vykone danej profesie . Hoci jednotlivé profesie
maji vytvorené svoje vlastné etické normativy, ktoré su
rozmanité, mézeme ndjst v ich poziadavkiach vela
spolo¢nych bodov, ako napr.:

m  Postavenie profesie v spolo¢nosti;

m  Pozadovana klasifikacia a odborny rast;

m  Pravidld odmeilovania a vzdjomnej kontroly;

m Definovanie vzajomnych vztahov na vSetkych
urovniach;
m  Zachovanie sluzobného tajomstva...

V pripade ucitel'skej 1 vychovavatel'skej profesie je
d’al$im ciel'om profesijnej etiky podporit’ dobrii iroven
vykonavanej prace, na ktorej maji zdujem vsetci za-
Castneni, od deti cez rodicov po ucitel'ov, vratane celej
spoloc¢nosti ako takej. Dobra praca je aj vo vlastnom za-
ujme profesijnej skupiny, lebo na fiu nadvazuju prijmy,
celkovd istota, spoloc¢enska prestiz i sebaucta jej Cle-
nov. (Brezinka, 1996, s. 157)

Dosledkom toho je, ze ucitel’ sa snazi vytvorit’ kon-
cepciu vo vzt'ahu k hodnotam, ktoré by mu davali zmy-
sel. Akceptované hodnoty v profesii ulahcujia nielen
poslanie z nej vyplyvajuce, ale aj rieSenia v hrani¢nych
situaciach. Pre kazdé povolanie su typické zvlastne pro-
fesionalne cnosti (kompetencie, kvalifikacie) a profesi-
onalne povinnosti. Ich vyber kodifikuje skupina sama
vo forme pisanych moralnych noriem — profesiondl-
nych kodexov (codex — lat. kniha, zakonnik), ktoré
prisne sleduje a sankcionizuje.

Profesionalny kodex v ucitel'skej i vychovavatel'skej
profesii vyjadruje mravny idedl, lebo objektom jej zauj-
mu je ¢lovek. Jeho urcitou ,,nevyhodou® je, Ze neponu-
ka rieSenia, ako konat’ dobro. Predklada jednoznaéné
imperativy, ¢o ¢lovek ma urobit, aby sa vyhol mozné-
mu zlu voci sebe 1 ostatnym. Tym moze na jednej strane
vyvolavat’ u ¢lenov profesie skor odpor, ale na druhej
strane ,,pomaha vsak vytvorit urcitu bazdlnu mordlnu
klimu *. (Kudlacova, 2002, s. 32)

Zakladny predpoklad, ze drzitel’ etického a socidlne-
ho statusu nebude zneuzivat’ svoje postavenie, nie je len
v kvalite kontrolnych mechanizmov spolo¢nosti. Opti-
malnou prevenciou je ucitelova mravna vyspelost,
citlivost’ voci druhym, pozitivny vztah k nim a sebai-
dentifikacia s vykonavanou profesiou. V neposlednom
rade s tym izko suvisi 1 celkova uroven jeho autentic-
kosti, kompetentnosti a profesionality.

11.3 Autentickost’, profesionalita a kompetentnost’

ucitel’a a vychovavatel’a

Autentickost’

Latinska podoba pojmu autenticky je authenticus —
spol'ahlivy, hodnoverny. Tvar authentico znamena vy-
hlasit’ nieco za pravé, potvrdit’ pravost’ nieCoho (Novot-
ny, 1955, s. 144). Slovnik cudzich slov (Bratislava
1997, s. 100) ho uvadza ako pridavné meno — autentic-
ky — poévodny, pravy, hodnoverny v zmysle napr. pra-
mena a pévodu textu alebo informaéného zdroja.

Pri pojme autentickost’ sa pontka zakladna myslien-
ka, ¢i ¢lovek v spoloc¢nosti, ktora mu od detstva pred-
klada a niekedy i1 vnucuje sposoby myslenia, spravania
sa, oCakavania, moze byt’ vobec sam sebou. Cudia v su-
Casnosti Casto chapu svet ako miesto, kde je ¢lovek ak-
ceptovany len na zaklade vonkajSieho Uspechu a ne-
uspechu, ktorého hodnotia okoliti 'udia podrla toho, ¢i
sa sprava ,,externe‘ konformne alebo rebelantsky. Preto
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¢lovek v snahe vyhnut' sa sebadestrukcii usiluje o to,
aby bol v ich ociach uzndvany. Obava pred usudkom
inych, mnohokrat zvyraznena neuspokojenou potrebou
byt akceptovany, vyvolava snahu pacit sa druhym
a prispdsobit’ sa ich Zelaniu. Clovek sa takto stava pa-
sivnym napodobiiovatel'om spoloc¢nosti, priam ,,otro-
kom skupinovej mienky “ (porov. Milan, 1989). Auten-
tické ja, ktoré robi Cloveka tym jedinecnym a original-
nym, je v tomto pripade zatlacené do uzadia, prekryté
navonok hranou profesiondlnou rolou.

Ked zoberieme do tivahy nazory zakladatel'ov huma-
nistickej psychologie C. R. Rogersa a A. H. Maslova,
najmé Maslovovu hierarchiu l'udskych potrieb, pricha-
dzame na to, Ze okrem fyziologickych potrieb a potreby
bezpecia, chce kazdy ¢lovek milovat’ a byt’ milovany,
uznavany a pozitivne hodnoteny druhymi i sam sebou.
V neposlednom rade potrebuje moznost’ vlastného
rozvoja a sebarealizacie (porovnaj Cap, Mares, 2001).

Tieto potreby sa mozu naplno realizovat’ za predpo-
kladu, Ze ¢lovek bude autenticky, sam sebou, ¢o bude
podl'a Rogersa v pripade, ked’ bude zhoda medzi vnua-
tornym prezivanim a vonkajSim spravanim sa. Tato
zhoda je odrazom zdravého Zivota, sposobu komuniké-
cie a urovne medziludskych vztahov. Pri ziakoch je to
o to komplikovanejsie, Zze spominany rozpor v $kol-
skom prostredi nielenze citia a vnimaju, ale vyucujici
od nich predstierané spravanie v mnohych pripadoch aj
ziadaju. Kazda pretvarka vedie k neautentickému spra-
vaniu, ¢o dlhodobo je pre deti i dospelych znacne zat'a-
Zujuce a ma nepriaznivy vplyv na vyvin ich osobnosti.
Dochadza totiz len k zdanlivému preberaniu noriem
a povinnosti, lebo jednotlivec sa s nimi vnutorne nesto-
toznuje, ¢im sa dostava do rozporu medzi vonkajSou
formou role a vnitornym postojom a prezivanim
(porovnaj Céap, Mares, 2001; Rogers, 1995).

Pre zmysluplnu, vzdjomne rozvijajiicu interpersonal-
nu komunikaciu potrebuje ucitel’ mat’ odvahu byt’ sa-
mym sebou, navonok to prejavit’, ¢o nie je jednoduché.
Byt sam sebou znamena nerobit’ a necitit’ ni¢ ,,akoze
alebo akoby** (akoZe milujem, akoby prechovavam vre-
1€ city, prijimam nazory inych...), ale konat’ a citit’ to tak
skuto¢ne. Dat’ tomu svoj vnutorny suhlas (por. Podma-
nicky, 2002, 2003).

Autentickost,, pravost, hodnovernost’ je v podstate
vyjadrenim hodnoty ¢loveka a ,,délezitym aspektom
jeho identity “. Pochybnosti o vlastnej autentickosti sa
premietaju aj do spochybnenia identity, ,,lebo su to dve
stranky tej istej mince a maju svoj povod v roznych
zdrojoch ,,...ale spolocnym menovatelom je tu vzdy ve-
domie zlyhania, predovsetkym mravného... “ (Nakonec-
ny, 2000, s. 259)

Herder videl v autentickosti originalny sposob kaz-

dého jednotlivca ako sa stat’ clovekom. Kazda osoba ma
vlastné meradlo a je vyzyvana k tomu, aby Zzila vlast-
nym spdsobom a nebola imitaciou nieckoho iné¢ho. Tu
pristupuje k autentickosti okrem slobody d’alsia hodno-
ta — vernost’. Vernost’ sebe samému, svojim hodnotam,
svojej vlastnej prirodzenosti a originalite. Vernost’ za-
rovel umoziuje taku realizciu bytia, ktord prindlezi
danému cloveku. Takto vnimany idedl autentickosti
zmysluplne napliia predstavu ,,vlastnej ulohy* ¢loveka,
ktorej by sa chcel venovat alebo ,,vlastnej sebarealiza-
cii®, ktort by chcel najst’ (Taylor, 2001, s. 34).

Typickym priznakom l'udského Zivota je jeho dialo-
gicky charakter — schopnost’ jednotlivca porozumiet’
sebe samému a definovat’ vlastnu identitu prostrednic-
tvom dialogu. Uréenie seba samého znamena objavenie
zmysluplnosti vlastnej odli$nosti od ostatnych, tomu
napomaha blizkost’ I'udi, ktorych milujeme.

Kompetentnost’

Ma svoj etymologicky zaklad v latin¢ine — competen-
tia, o znamena schopnost’, sposobilost’. Podobné zne-
nie ma aj tvar slova competens — vhodny, prihodny, pri-
slusny, nalezity (Novotny, 1955, s. 263; Heriban, 1994,
s. 596). Vel'ky sociologicky slovnik (1996, s. 503) uva-
dza este jeden latinsky termin competere — mat spoloc-
ny ciel’, stretnat’ sa. Slovnik cudzich slov (Bratislava,
1997, s. 486) dodava este vyznamy opravneny, povola-
ny sposobily.

S. Svec (2002, str. 181) definuje kompetentnost’ ako
., komplexnii demonstrativau schopnost jednotlivca vy-
kondavat Specialne vlohy, potrebné na uspokojivé splne-
nie Specidalnych pozZiadaviek alebo narokov osobitych
situdacii pri vykone odbornych pracovnych funkcit, soci-
alnych roli... zahrnuje praktické znalosti, sposobnosti,
postoje a iné kvality osobnosti “.

Priicha, Walterova, Mare§ (1998, s. 110) vnimaja
kompetentnost’ (so zameranim na ucitel'a) v zmysle si-
boru schopnosti a dispozicii, potrebnych na efektivne
vykondvanie povolania, ktorymi by mal byt vybaveny
kazdy profesional (ucitel).

V kazdom povolani existuji snahy o vymedzenie
kompetencii nie iba kvoli ich efektivnejSiemu vykona-
vaniu alebo kontrole, ale aj kvoli zladeniu pripravy,
prip. d’alsieho vzdelavania adeptov, s potrebami praxe.

V mnohych pripadoch kompetentnost’ vyplyva z role
alebo socialnej pozicie a nemusi byt vzdy symbolom
optimalneho zvladnutia problematiky. Preto sa v tejto
suvislosti spominaji tzv. formalne a neformalne kom-
petencie (napr. rola arbitra). Uroveii danej kompetencie
objektivne znizuje zlozitost' javu, subjektivne ju
ovplyviiuje inteligencia a celkové vzdelanie ¢loveka,
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jeho zaujem o sledovany jav a pod. (Pozri Velky socio-
logicky slovnik, 1996, s. 503)

V sucasnosti sa v spojitosti s pojmom kompetencia
ucitel'a hovori o kompetencii socialnej, inovacnej, pro-
fesijnej, kultirnej a jazykovej. To isté plati aj pre
profesiu vychovavatela.

Profesionalita

Slovnik cudzich slov (1997, s. 748) pod pojmami
profesionalita, profesionalny, profesionalnost’ rozu-
mie:

m profesional, tykajici sa profesie;

m smerovanie jednotlivca k vol'be povolania zodpove-
dajucej jeho schopnostiam a zaujmom.

Doélezité je spomenut’ aj rozmer slova profesional
(tamtiez), ako niekoho, kto robi ¢innost’ v zmysle povo-
lania a je v tom odbornik alebo ako niekoho, kto robi
svoju pracu kvalitne a dobre. V SirSom vyzname su poj-
my profesionalny, profesional oznacované ako protipd-
ly amatéra, teda toho, kto svoju ulohu, povinnosti ne-
zvladol, nema rutinu, prip. takto vykonavanou ¢innos-
tou by sa nemohol zivit'.

Latinsky ekvivalent professio (Novotny a kol., 1955,
s. 323) neznamena iba verejné priznanie v zmysle preja-
vu, osvedcenia alebo prihlasky, ale 1 vykonavanie Ziv-
nosti alebo zamestnania. Tento pojem sa vztahuje
hlavne k pracovnym rolam.

Kazdé profesia ma svoje Specifika a o¢akéavania, kto-
ré formuluje v dimenzidch profesionality na zaklade jej
potrieb a znakov do niekolkych urovni. Kasacova
(2002, s. 35) rozlisuje tieto Grovne profesionality:
® individudlna — zahifna pozadované osobnostné

predpoklady a charakteristiky profesionala;

m  spolocenska — formuluje tlohy, povinnosti profesi-
onala i o¢akévania spolo¢nosti vzhl'adom na jeho
pracovny vykon, zaroven vymedzuje akceptovatel’-
né normy jeho profesionalneho konania;

m  kvalifikacna — konkretizuje pozadovany typ a uro-

ven vzdelania, prip. podmienky jeho d’alSicho kvali-
fikacného postupu.

K profesionalite sa nevyhnutne viaze zodpovednost.
Zodpovednost’ za odbornu uroven vykonanej prace,
spdsob prevedenia, za seba i za toho, komu su vysledky
prace urcené. Vnimame ju v dvoch navzajom tuzko pre-
pojenych dimenziach — profesiondlnej a etickej. Profe-
sionalna dimenzia zodpovednosti vychadza z odbornej
kvalifikovanosti, zo stupiia zvladnutia profesionalnych
kompetencii a zahffia dosiahnuti mieru odborného vy-
konu uskuto¢iiovanych pracovnych ¢innosti. Vyjadruje
vlastne vztah medzi ziskanym vzdelanim a kvalitou re-
alizacie prislusnej odbornosti v praxi. Eticky rozmer
zodpovednosti zavisi od mravnej zrelosti osobnosti
profesionala. Vnimame ho ako suhrn nézorov, posto-
jov, prijatych etickych noriem i konkrétnych mravnych
¢inov ovplyvnujuce jeho spravanie pri vykonavani pro-
fesie, motivaciu Cinnosti i dovod, preco kvalitne praco-
vat’. Casto pouzivana veta ,,som profesional®, vi¢sinou
sluzi ako alibizmus alebo ospravedInenie seba za to, ¢o
mal, prip. mohol urobit), ale z r6znych dovodov neuro-
bil ¢i nezvladol. Eticka dimenzia zodpovednosti zaro-
ven odraza Uroven vzt'ahu profesionala k sebe, k prija-
tej hodnotovej Struktire a zmysluplnosti vlastného
zivota, k inym lud’om, ¢i k okolitému svetu. Je pri-
rodzené, ze mravné vzorce, potrebné na prijatie etickej
dimenzie zodpovednosti sa formuji nielen pocas profe-
sionalnej pripravy, ale vychovou vobec (porovnaj Pod-
manicky, 2005).

Z uvedeného vyplyva, ze vnimanie profesionality len
v zmysle technokratického vyznamu by bolo znacne
zuzené, najma v pripade ucitel’'skej profesie. Suhlasime
s Kasacovou (2002, s. 40), ze pojem profesionalita sa
nemoze stotoziovat’ len s pojmom odbornost’, ktora je
jej sucast’'ou a tvori iba jednu z nevyhnutnych podmie-
nok. Profesionalita ma aj svoju personalnu (osobnostn
zrelost) a etickt dimenziu (mravny étos). Preto ju treba
vnimat’ komplexne z hl'adiska vSetkych dimenzii.

11.4 Vychovny §tyl ucitel’a a vychovavatela

Jednym z podstatnych ¢initel'ov ovplyviujtcich kva-
litu edukacného procesu je sposob vychovy, v pedago-
gike oznacovany aj ako vychovny styl. Prejavuje sa vo
vzt'ahoch deti a dospelych, v spdsobe ich komunikacie,
v naroc¢nosti vychovnych poziadaviek na deti, v sposo-
be ich kladenia i kontroly, vo vol'be pedagogickych
prostriedkov...

Pojem §tyl ma svoj etymologicky povod v latinskom
slove stilus, ktoré ma niekol'’ko vyznamov ako:

m  osten, Spicaty kolik, ostré pisadlo s druhym Sirokym
koncom na hladenie vosku, ¢o v prenesenom vyzna-
me sa da vnimat’ aj ako ¢asto opravovat, menit’;

m pisanie, spdsob pisania, spisovanie.

V d’alsom latinskom ekvivalente stimulo — bodat’, pi-
chat’ (Novotny,1955, s. 492), je mozné vidiet’ i motivac-
ny rozmer, lebo znamena i trapit’, znepokojovat, podpi-
chovat’ v zmysle podnecovat’ ¢i pobadat’ (napr. k Ziada-
nému spravaniu). Z praktickych pedagogickych
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skusenosti vieme, ze formovanie ¢loveka si vyzaduje
od neho samého vel'a vole i ndmahy. Chut’ pre to ¢osi
urobit’. To nebyva vzdy jednoduché, lebo kvalitativna
zmena sa realizuje prostrednictvom vlastného usilia,
ktoré mdze docasne prinasat’ bolest’, znepokojenie i tra-
penie. V konecnom dosledku, po prekonani prekdzok
vSak prichadza ulava a spokojnost’.

Ak by sme dali vedl'a seba obsahy pojmov stilus, sti-
mulé a v prechadzajicich Castiach spomenutého educo
vychadza nam z toho poznatok, Zze nestaci, ked’ je vy-
chova postavena ,,len” na direktivnom urcovani a me-
chanickom dodrziavani stanovenych pravidiel. To ve-
die skor k ich neprijatiu, nereSpektovaniu, 'ahostajnosti
¢i dokonca k averzii. Bez vhodného podnecovania, po-
badania, trpezlivého opravovania, pochopenia, spreva-
dzania (lat. stipatio) zo strany uclitel'a neprichadza
k ispesnému naplneniu ciel'ov ani k osobnej aktivizacii
a zainteresovanosti ziaka. To neznamena, ze naro¢nost’
v edukacnom procese nie je dolezitd. Prave naopak.
ZvySenu uroven opravnenych poziadaviek nemusia
ziaci automaticky odmietnut’, ak ich pochopia a realizu-
ju sa v pozitivnej klime vzdjomnej interakcie, obycajne
vedu i k zvySeniu ich vykonu. (Porovnaj Pelikan, 1995,
s. 104)

Povodny vyznam pojmu stillus — osten, Spicaty ko-
lik, nesie v sebe pre skolsku edukaciu dolezita symboli-
ku. Ostré rydlo zanechava na voskovej doske pomerne
hlboku stopu, preto je dolezité, aky obsah bol zazname-
nany a akym sposobom vyryty. Na jednej strane ,,pich-
nutie* moze byt tym ¢initelom, ktory pobada, prip. mo-
tivuje ziakov k pozitivne ladenému spravaniu. Na stra-
ne druhej, neSetrné pouzivanie ,,ostia“ (napr. v zmysle
byt lepsi za kazdl cenu) ich nielenze odradza od poza-
dovaného spravania, ale Casto sposobuje hlboké jazvy,
vnutorné zranenia, ktoré sa dost’ tazko zacel'uju.

Stcasni autori Priicha, Walterovd, Mares (1998,
s. 289) definuju vychovny §tyl ako sthrn zdmernych
i spontannych spdsobov spravania sa vychovavatela
k vychovavanému. Duri¢ a Bratska (1997, s. 417) ho
vnimaji ako celkové pdsobenie matky, otca, rodiny,
ucitel’a, Skoly na diet’a, ktoré ovplyvinuje jeho reakciu
na jednotlivé vychovné prostriedky a metody.

Pri svojej realizacii potrebuju Ziaci objavit’ v sebe do-

veru. Doveru, ktord vychadza z potvrdenia ponikaného
druhym ¢lovekom — €o st a ¢im sa m6zu stat’. Takéto
potvrdenie poskytuje len ind osoba, ktora ho aj re-
cipro¢ne ocakava. Podstatné je uistit’ a byt’ uisteny, ¢o
pre ziaka je signal, Ze sa niekto o neho zaujima, stoji
o jeho pritomnost’ lebo je jedine¢ny, cenny a ma vel’kl
nadej sa vyvijat’. Poskytnut’ takéto uistenie predpoklada
akceptovat’ druhého takého, aky je, pochopit’ jeho
zmyslanie o sebe i to, ako sa on sam vnima a definuje.
V praxi to znamend mat’ zaujem o zvereného ziaka a po-
mdbct’ mu orientovat’ sa v spletitosti zivota. Ucitel'ova
akceptacia ziaka zohladnuje aj zaujimavy paradox.
Skuto¢né potvrdenie druhého znamena jeho bezpod-
mienecné prijatie ako osoby, ale v pripade, ak nema
pravdu, i nutnost’ niekedy bojovat’ proti nemu. Touto
ochranou ziakovi pred sebou samym mysli ucitel’ na bu-
ducnost, lebo sa snazi rozvijat’ u neho to, ¢o je v nom
najlepsie. Prirodzene bez toho, aby mu nieco vnucoval.
Kazda kvalitativna zmena si vyzaduje usilie, ¢o vycho-
vavany v danom okamziku nie vzdy chape. Mozeme to
vyjadrit’ aj myslienkou, Ze prirodzenym prejavom dob-
rého autentického vztahu je aj zaujem o dobro toho dru-
hého.

Vhodne zvoleny vychovny $tyl napomaha pochopit’
dietat'u naucit’ sa vazit’ si a cenit’ vetko, ¢o je sucast’ou
jeho nadania. Vedie ho k tomu, aby jemu samému leza-
lo na srdci rozvinutie svojich predpokladov. Objavenie
jeho nadania mu umoznuje pochopit’ mieru vlastného
¢lovecenstva a zmysluplnt Zivotnu sebarealizaciu. Po-
cit, ze je pre nieco a niekoho potrebny podporuje rozvoj
jeho sebatcty (porovnaj Shaller, 1993, s. 22 — 24; Mi-
lan, 1989, s. 31 —32; Podmanicky, 2005, s. 307 —309).

Vyznam zvolenych zasad vychovného §tylu spociva
aj v tom, Ze pedagdg svojim pristupom ovplyviuje
u ziakov vytvaranie i kvalitu vzt'ahov v rdéznych rovi-
nach a oblastiach napr.:

m  k skole, skolskému prostrediu

m  k poznavanej pravde

m  k vlastnej angazovanosti (prijimam to, na ¢o som
vyzyvany)
k sebe samému

m  k l'udskému spolocenstvu...
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11.5 Pedagogicka laska ako zakladny prejav

humanizacie vychovného Stylu

Skola nie je len budova, znamena omnoho viac, su to
ludia (Pitha, 1999, s. 197). V jej priestore, ako uvadza
d’alej autor, sa vytvara silové pole vzt'ahu ucitel’ — ziaci,
¢o je jeden z kI'icovych momentov sposobu vychovy.
Rovnako to plati vo vztahu vychovavatel’ — Ziaci.

Clovek je socius — spoloénik, spojenec, spolutcast-
nik, druh, priatel’ (Novotny, 1955, s. 472, 473), partner
v dialégu, schopny ponukat’ seba, prijimat’ druhého,
spajat’ sa s nieckym, hl'adat’ spolo¢né a tym vytvarat’ re-
latio (tamzZe). Ziaden jedinec sa plne nerozvija, ak Zije
v izolacii.

Hradanie jednoty, nie¢oho spolo¢ného predpoklada
vynalozenie ur¢itého usilia, ale zaroven aj otvoreny
dialdg, uctu, toleranciu, sucit, ¢estnost’. Povedané slo-
vami ruského filozofa N. Berd’ajeva, osoba predpokla-
da ,,vyjst zo seba ** smerom k inym. Na vytvorenie spo-
lo¢enstva nestaci len komunikécia, td moze prebiehat’ aj
bez lasky. Bazalnou podmienkou fungovania spolo¢en-
stva je pritomnost’ 1asky. Na tejto ontologickej realite sa
zaklada stretnutie medzi ,,ja* a ,,ty* (porovnaj Hrehova,
2005, s. 44).

Vychadzame zo sktisenosti, Ze dobré vztahy medzi
ucitelom a ziakmi, vychovavatel'om a ziakmi, st pred-
pokladom tspesnosti v skolskej edukécii. Vyznamom
dobrych medzil'udskych vzt'ahoch, aj ked’ v inej oblasti
— psychoterapie, sa zaoberal aj napr. A. Maslow.
Dospel k zaveru, Ze niektoré zakladné charakteristiky
psychoterapie su pritomné vo vsetkych pozitivnych
P'udskych vzt'ahoch. C. Rogers mal podobny nazor a te-
rapeuticky vztah nevnimal ako jeden zo zvlaStnych
typov vztahov medzi mnozstvom inych. Podl'a neho
kazdy medziosobny vztah ma rovnaké vlastnosti ako
vSetky iné medziosobné vztahy. Dovolime si mierne
parafrazovat’ tieto myslienky, ze dobré medziludské
vztahy mozu spiiiat’ i terapeuticki funkciu. A. van
Kamm zovseobecnuje tieto skusenosti na celu existen-
ciu ¢loveka. Vsetky spdsoby jeho bytia st podla neho
ovplyvilované existenciou druhych. ,,...clovek je tym,
¢im je vo velkej miere prostrednictvom inych a ini (lu-
dia) su tymi, ¢imi su prostrednictvom (alebo cezo)
mna.* (In: Milan, 1989, s. 42)

Uvadzané poznatky sa prejavuji aj v oblasti vychovy
a vzdelavania i vo vyucovani v Skole. Vytvorenie
emocného vztahu, ktory vytvara atmosféru porozume-
nia, dovery, sympatie méze do zna¢nej miery ovplyvnit’
kvalitu celého edukaéného procesu vratane budovania
discipliny ¢i dodrziavania stanovenych pravidiel a

v neposlednom rade i individualne vysledky jednotli-
vych ziakov.

V autentickom vztahu ldska napoméha tomu, Ze uci-
tel’, vychovavatel’ vidi Ziaka s jeho moZnost’ami nie-
len v stcasnosti, ale aj v buducnosti, t. j. aky by mo-
hol byt’, k comu by sa mohol dopracovat’. Siihlasime
s nazorom G. Milana (1989, s. 75), podla ktorého maxi-
mum osobnej autondmie Cloveka zodpovedd maximu
jeho medziosobného vztahu. Ludsku osobu charakteri-
zuje intenzivna potreba lasky, reciprocity a vzajomne;j
pomoci. Pokial tieto vztahové dimenzie zlyhavaju, sta-
vaju sa podla A. Maslowa (porovnaj J. Drapela, 1997,
s. 138 — 140) vaznym dovodom jej neprispdsobivosti.
Preto ak ziak zaziva prejavy lasky ucitel’a, vychovava-
tel’a a citi sa byt prijimany, rastie jeho sebaticta a uci sa
otvarat’ druhym. Pripravuje sa na vytvaranie vlastnych
vztahov. To je podstatny moment v realizacii vychov-
ného stylu. V pritomnych vzt’ahoch vychoviva ucitel’
Ziakov aj k ich budiicim vzt'ahom.

V skolskej edukacii pracuje ucitel’ so ziakmi s vel'mi
rozdielnym potencidlom. Niektori st nadani viac alebo
menej, ini maju zna¢né problémy zvladnut’ Casto i za-
kladné ugivo. Co maji viak deti spoloéné, je ich pri-
rodzené tizba po prijati, kvalitnych vztahoch, vytvara-
jucich u nich pocit bezpecia a istoty. Podl'a Maslowov-
ho vypoctu najddlezitejSich potrieb 'udskej bytosti sa
po fyziologickych potrebach umiestnili na dalsSich
miestach potreby bezpecia a afektivna potreba (Drape-
la, 1997, s. 139). Uspiet’ v zivote neznamena len presa-
dit’ sa vo svojej profesii, ale aj sebarealizacia vo vzta-
hoch a tym naplnenie svojej bytostnej nutnosti — patrit’
nieckam a nickomu. Pre ziaka to predstavuje mat’ doveru
vo vlastnu zmysluplnt sebarealizaciu, ktora spociva i
v tom, Ze ked’ ma t'azkosti pri zvladani jednotlivych vy-
ucovacich predmetov, ma slabsi Studijny prospech, je
priemerny aj v inych cinnostiach, vzdy ma svoju
neocenitelnu hodnotu, lebo z kazdého moze ,,vyrast™
dobry clovek.

., Vskusenosti velkej lasky, “ napisal R. Guardini, ,,sa
vSetko stava udalostou vo svojom prostredi. “ (Giussa-
ni, 1999, s. 30) Tato veta ma svoju platnost’ i v edukac-
nom prostredi. Ak ju zazivaju ziaci zo strany pedagoga,
nielenze sa to pozitivne prejavuje v ich vykone a vzt'a-
hu k danému predmetu ¢i dokonca prostrediu, ale 'ahSie
zvladaju situacie, ktoré sa pre nich javia ako neuspesné.
UC¢ia sa prijimat’ a vnimat’ pripadné netspechy ako sui-
Cast’ svojej zivotnej cesty. Netspechy, omyly, chyby
samé osebe sice vyvolavaju u ziakov v danej chvili ne-
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prijemné emocie, ale v kone¢nom dosledku nemaju
viest’ k strate alebo nivelizacii vlastnej sebatcty. Preto
potrebuju byt uisteni, ze stoji pri nich niekto, kto ich
berie takych, aki su, posiliiuje ich pri prekonavani pre-
kazok, ma radost’ z dosiahnutych tspechov a napriek
uréitym zlyhaniam ¢i nedokonalostiam v nich neustale
vidi hodnotné bytosti.

Pedagogicka laska sa opiera o rozum a jej konkrét-
nym prejavom je laskavost. Rozum uréuje stratégiu,
ktoru treba sledovat’ a laskavost’ naznacuje jej taktiku.
Cize rozum plni funkciu najvyssieho regulaéného prin-
cipu. Nie je vSak iba organom poznania, ale fakultou,
ktora vedie k moralke. Na druhej strane poznanie pred-
poklada lasku (Pascal, in: Sarka, 2006, s. 110). Laska-
vost’ napomaha vytvorit’ interpersonalne vzt'ahy a har-
monickl, myslime tym uc¢inni komunikaciu. Ta pri
formovani pozitivneho emo¢ného vzt'ahu k dietat'u ma
nasledujtce znaky, napr.:

Oc¢ny kontakt
Laskavy pohlad, pohladenie
Primerana paralingvistika
Pozorné pocivanie
Spoluprezivanie emocii
Pozitivne hodnotenie diet'ata
Vytvorenie prijemnej atmosféry pri spolo¢nych ¢in-
nostiach
Optimalizacia vychovného Stylu je problematicka
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12. VYCHOVA V CASE MIMO VYUCOVANIA

Emilia Kratochvilova

V tradiciach i v si¢asnych podmienkach nasej eurdp-
skej kultury predstavuju rodina a skola zékladné Cinite-
le vychovy, ktoré zasadne ovplyviuji vyvin osobnosti
s celozivotnym dosahom — rodina najmé vo vychove pri
formovani vlastnosti osobnosti, jej hodnot a hodnoto-
vych orientécii, Skola najmé vo vzdelavani, v priprave
na povolanie a praktické uplatnenie v spoloc¢enskom zi-
vote. Uz davno vSak rodina a $kola nepokryvaju cely
priestor vychovy a vzdeldvania a nemoézu zvladnut
vSetky tlohy pri formovani a vychove osobnosti. Na za-
klady vychovy v rodine a v Skole nadvdzuje intencio-
nalne (zamerné) pésobenie mnohych zariadeni, institl-
cii, organizacii mimo skoly a mimo rodiny, ktoré spolu-
vytvaraju spolocensky systém vychovy. Pritom na
formovani osobnosti sa podiel'aju aj funkcionalne (ne-
zamerné) vplyvy (rovesnikov, priatel'ov, zndmych atd’.)
v prirodzenych zivotnych situdciach, ktoré byvaja asto
vel'mi G¢inné, a to v pozitivnom i negativhom smere,
preto treba s nimi vo vychove pocitat’.

Vychovu, konkrétnejSie vychovu a vzdelavanie
(edukaciu) charakterizujeme ako zdmerné a ciel’a-
vedomé posobenie na rozvoj osobnosti, na vytvara-
nie vhodnych podmienok na jej sebarealizaciu
a rozvoj kvalit osobnosti podla individualnych
predpokladov, potrieb a zaujmov. Tieto charakte-
ristiky nesie kazda vychova — v rodine, v $kole, mimo
vyucéovania, mimo $koly

Vychova a vzdelavanie, vychovno-vzdelavaci pro-
ces, v Skolach sa uskutociiuje v ramci vyucovania a
v Skolskych vychovno-vzdelavacich zariadeniach mi-
mo vyucovania. V skolach vo vyucovani vyrazne domi-
nuje vzdeldvanie a vychova ma priestor, podmienky
hlavne v ¢ase mimo vyucovania, prevazne vo vol’-
nom case Ziakov. Vychovu v ¢ase mimo vyucovania,
vychovu mimo vyucovania, preto v duchu humani-
zicie chapeme prevazne ako vychovu vo vol'nom
¢ase (s vynimkou priprav ziakov do $koly, ako spresni-
me d’alej).

Taziskom vychovy v ¢ase mimo vyucovania by
malo byt’ vytvaranie podmienok a zaujimavych pri-
lezitosti, ponuk pre aktivne a hodnotné vyuZivanie
vol’ného ¢asu deti a mladeZe v oddychovych, rekre-
acnych, zdujmovych, vzdelavacich, zabavnych, pra-
covnych a inych aktivitich. (Kratochvilova, 2004)
Kazda organizovana ¢innost’ so ziakmi mimo vyucova-

nia je vlastne intervenciou vychovy do volného Casu,
teda do oblasti ich vol'nosti a slobody. Tato vychova ma
mnohé osobitosti, ktoré treba zohl'adnovat’.

Vol'ny ¢as chapeme ako ¢as pre seba, ktory zosta-
ne ¢loveku po splneni povinnosti na individualnu se-
barealizaciu podla vlastnych potrieb a zaujmov,
ktorym méZe disponovat’ na ziklade vlastného roz-
hodnutia a vol’by. U deti — ziakov zakladnych a stred-
nych §kol — mé vol'ny ¢as priestor po skonceni vyuco-
vania v Skole, pripravy do Skoly, po splneni d’alSich
povinnosti v rodine. (Do vol'ného ¢asu nepatri uspoko-
jovanie zakladnych fyziologickych potrieb organizmu
— jedla, spanku, hygieny, ani d’alSie ¢innosti spojené s
povinnost’ami, napr. cesta do prace, do Skoly a pod.)

Obsah vol'ného ¢asu — jeho vyuzivanie — byva naj-
CastejSie zamerané na oddych, regeneraciu fyzickych a
psychickych sil, uvolnenie po ndmahe z pracovnych
povinnosti, na rekreaciu, hry a zabavy, socidlne kontak-
ty, zaujmové a iné aktivity podla individualnych po-
trieb a zaujmov. Rozsah voI'ného je prirodzene velmi
rozdielny aj u deti v zévislosti od mnohych faktorov
osobnosti a prostredia. Z psychohygienického hl'adiska
kazd¢ diet’a potrebuje vol'ny ¢as ako ¢as bez povinnosti,
Cas pre seba.

Vol'ny ¢as je dolezity aj z hl’adiska zdravého psy-
chického vyvinu deti. Zakladnymi znakmi vol’ného
¢asu su sloboda a vol'nost’. Je to oblast’ slobodnej
vol’by, vyberu moZnosti na jeho vyuZitie v ¢innosti ¢i
necinnosti podla subjektivnych kritérii, vychadzaja-
cich z potrieb a zdujmov. Rozhodujice je subjektivne
prezivanie volného Casu s charakteristickymi postojmi
»chcem™a ,,moézem*, oproti povinnému ,,musim®. Zavi-
si to od mnohych faktorov — od osobnosti (hlavne veku,
pohlavia, zaujmov, d’alSich psychickych a fyzickych
predpokladov, zdravotného stavu) aj od socialneho
prostredia (podmienok, dostupnych moznosti, vzorov,
motivujucich podnetov), hlavne vychovy. Zaujmova
orientdcia a celkova zameranost, vyber ¢innosti, aj vol’-
nocasovych aktivit su vzdy limitované osobnostou a
moznostami, podmienkami prostredia, v ktorom dieta
zije a ktoré ovplyviuje jeho motivaciu, najma hodnoty,
hodnotové orientacie.

Volny ¢asu ma v sebe vel’ky potencial moZnosti
rozvoja osobnosti, ale aj mnohé rizika socialnej pa-
tologie sposobenej negativnymi vplyvmi prostredia,
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napodobnovanim nevhodnych vzorov, vytvaranim ne-
spravnych postojov, modelov spravania, ktoré casto
vedu k trestnej ¢innosti, kriminalite, drogovym a inym
zavislostiam (napr. na hracich automatoch).
Vzhl'adom na vekové a vyvinové osobitosti deti a ich
malé socidlne sktsenosti je potrebnd starostlivost’ o ich
bezpecnost’, ochranu zdravia, vytvaranie podmienok
pre vhodné vyuzivanie vol'ného ¢asu. Délezita je po-
moc vychovy v spristupiniovani informacii, v orienta-
cii v poniikanych moZnostiach, v motivovani zauj-
mov deti v siilade s ich individualnymi predpoklad-
mi, usmernenie v komplexnom procese formovania
osobnosti v Specifickych podmienkach vol’'ného
¢asu. V pedagogickom pristupe to znamena vytvarat
optimalne podmienky na spojenie vol'ného ¢asu a vy-

12.1 Zakladna terminologia

Vo svete aj u nas bola vychova mimo vyucovania od-
davna spojena s instituciou Skoly — s pracou ucitel'ov a
vychovavatel'ov so ziakmi po skonceni vyucovania.
Pozname ju pod rozliénymi nazvami — mimotriedna
vychova, mimo$kolska vychova, vychova mimo vyu-
¢ovania, vychova vo vol’nom ¢ase, ktoré¢ vznikli v his-
toricky rozli¢nom Case. Zamienali sa, ¢asom sa prezili,
zastarali. V obsahu vyjadruju hlavne to, ¢o tato vychova
nie je— vychova ,,mimo®, ale nehovoria ni¢ o jej podsta-
te, charakteristike. Najmi pojem ,,mimotriedna vycho-
va‘“ je uz davno nevyhovujici a zastaraly (vyse 30 ro-
kov). (Kratochvilova, 1988) TaZko sa hPadal nazov,
»Spoloény menovatel’* pre taki rozsiahlu a réznoro-
dia oblast vychovy. Postupne pedagogickd tedria
dospela k tomu, ze vo vSetkych podmienkach — v skole,
mimo Skoly — ide o rovnaku podstatu vychovy, ktora sa
uskutociiuje vo vo'nom ¢ase Ziakov. Prebicha mimo
zékladnych povinnosti ziakov, ktorymi je Skolské vyu-
covanie.

Otazkami vychovy v ¢ase mimo vyucovania, vy-
chovy vo vol’'nom ¢ase sa zaobera pedagogika vol’né-
ho ¢asu — Ciastkova pedagogicka disciplina. Venuje
sa im hlavne ¢asopis Vychovavatel’.

PodPla eurépskych dokumentov vychova v case

chovy tak, aby zostali zachované ich zakladné charak-
teristiky: vol'ného ¢asu ako ¢asu slobody a vol'nosti, vy-
chovy ako vedomého a zdmerného usmeriiovania,
poOsobenia na dieta s cielom podporovat’ rozvoj jeho
osobnosti, pomahat’ mu pri sebarealizacii.

Kazdé diet’a ma pravo na svoj vol’ny ¢as. Vychove
zostava bohaty priestor na ovplyvilovanie motivacie,
najmé zdujmov a hodnét, ktoré sa podstatne premietaju
v obsahu a spdsoboch vyuzivania vol'ného Casu, najma
vo vybere, vol'be vol'noc¢asovych aktivit.

Vyznamny podiel na organizovani vol'ného ¢asu ma
oblast’ telovychovy a $portu a oblast’ kultiry a umenia,
ktoré patrili u nés tradi¢ne medzi najobl'ibenejsie akti-
vity deti a mladeze vo vol'nom case.

mimo vyucovania, vychova vo vol’'nom ¢ase patri do
oblasti neformalnej edukacie (non-formal educa-
tion) (CDJ, 2002). PovaZuje sa za délezitu formu a
neoddelitel’nt sucast’ celoZivotnej vychovy a vzdela-
vania, ako zaklad formovania a uplatiiovania spolo-
¢enskych hodnét, moZnosti na porozumenie a spo-
lupracu mladych Eurdépanov v Euroépskej unii.
Prebieha popri hlavnych pradoch vzdelavania vo for-
malnej edukacii (v Skolskom vyuéovani) a je jej vyz-
namnym doplnenim ako rovnocennd stcast’.

Ide teda o neformalnu vychovu a vzdeldvanie, kto-
ra ma svoje vyrazné osobitosti. OdliSuje od vyucova-
nia, kde ucast’ Ziakov patri k ich zakladnym povin-
nostiam. Ide vlastne o intervenciu vychovy do vol’'né-
ho ¢asu Ziakov. M4a svoje Specifické pedagogické
zasady, ktoré je doélezité uplatiovat’® vo vychove
okrem klasickych zasad vychovy. Pedagogika volného
Casu je preto potrebna aj pre ucitel’ov, ktori sa v skole
venuju napr. vedeniu zaujmovych krizkov ziakov.

Aj na Slovensku mame v sti¢asnosti uz mnohé nové
publikacie z tejto oblasti od viacerych autorov (pozri
v Literatare: Darak, M. a kol., Kominarec, 1., Kouteko-
va, M., Kovalc¢ikova, I. — Bekéniova, L., Kratochvilova,
E., Kryston, M., Masarikova, A. i d’alsi).
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12.2 Osobitosti vychovy v ¢ase mimo vyucovania,

vychovy vo vol’nom case

Relativne autonomny charakter vychovy vo vol-
nom case, ktord sa uskutocnuje mimo zaviaznych po-
vinnosti deti a mladeze, aj v inych podmienkach (vy-
chova v rodine, v 8kole), zariadeniach, organizaciach,
obc¢ianskych zdruzeniach, v zdujmovych skupinich
a podobne.

Cinnostny charakter vychovy vo volnom ¢ase,
ktora sa uskutociuje v priamej aktivite ucastnikov
v ¢innostiach rdzneho zamerania: oddychovych, rekre-
acnych, zabavnych, spolocenskych, vzdelavacich,
zaujmovych, pracovnych (vratane sebaobsluznych a
verejnouzitocnych ¢innosti). Vychadzaju z funkcii vol’-
ného ¢asu (zdravotno-hygienickej, sebarealizacnej, so-
cializacnej, formativno-vychovnej, preventivnej funk-
cie). Uvedené Cinnosti vytvaraju obsahova napln vy-
chovy, ktora je Specificky zamerana podla programov
zariadenia, inStitucie, organizacie atd’. Napr. telovy-
chovna jednota ponuka telovychovné a Sportové aktivi-
ty, vo vytvarnom krazku sa venuji vytvarnej ¢innosti,
v hudobnych suboroch, skupinidch hudbe, hre na
hudobnych nastrojoch apod.

Nestandardizované prostredie vychovy vo vol-
nom ¢ase, ktora sa uskutocnuje v rozliénych prostre-
diach podla obsahu ¢innosti — v telocvi¢ni, na ihrisku,
v prirode, vo vytvarnej dielni, u€ebni, klubovni atd’. Po-
mahaju vytvarat’ neformalnu atmosféru, pozitivau vy-
chovnt klimu a zvysuju pritazlivost’ ¢innosti, aj u¢in-
nost’ vychovy.

Relativne voP’nejsi charakter organizicie ¢innosti,
ktora sa uskutoc¢iiuje vo vekovo homogénnych i hetero-
génnych skupindch a v rozli¢nych organizacnych for-
mach: v stabilnych skupinach v pravidelnej ¢innosti

spojenych spolo¢nymi zaujmami (vychovné skupiny
v Skolskom klube deti, v domove mladeze, zdujmové
utvary — kruzky, skupiny, Sportové oddiely, umelecké
subory, ob¢ianske zdruzenia deti — spolo¢enské organi-
zacie, napr. eRko, Pionier, YMCA, Slovensky skau-
ting, SEM — Spolocenstvo evanjelickej mladeze, Rom-
ska asociacia mladeze a deti atd’.), aj v prilezitostnych
hromadnych (masovych) ¢i skupinovych stretnutiach
(besedy, sutaze, tabory, vylety, Sportové, spolocenské
podujatia atd’.).

Aktivizujice a motivujice metody, ktoré by mali
prevladat’ v ¢innosti a v hodnoteni aktivit a ich vysled-
kov vzhl'adom na individudlne moznosti jednotlivca aj
s dérazom na jeho sebahodnotenie. Podporuji rozvoj
sebaddvery, spontannost’ prejavu, tvorivosti, aktivity
bez strachu a obav zo zlyhania, netispechu. Hodnoti sa
hlavne Usilie, pozitivne vysledky, ale neobchadzaju sa
ani chyby, nedostatky. Motivuje sa snaha po zlepSeni,
zdokonaleni, hl'adani novych ¢&i inych postupov,
experimentovanie.

Netradi¢na Struktira vychovnych pracovnikov,
v ktorej aktivne u¢inkuju pedagogicki aj ini pracovnici,
dobrovolnici, profesiondli, aj amatéri — odbornici
v niektorych oblastiach ¢innosti, spolo¢enského zivota
(ucitelia, vychovavatelia, Sportovci, umelci, technici,
Studenti a ini). V zapadnych krajinach sa taki aktivisti
nazyvaju ,,animatori®, ktori v roznych rekreacnych, za-
bavnych a inych zariadeniach, pri rdéznych prilezitos-
tiach ,,0zivuji®, organizuji zdbavné, rekreacné a iné
aktivity — aktivizuju, zabavaju ucastnikov. U nds su to
veduci, vychovni, kulturno-osvetovi a ini pracovnici —
organizatori vol'ného casu. (Kratochvilova, 1996)

12.3 Organizacia vychovy v ¢ase mimo vyucovania,

vychovy vo vol’nom ¢ase v SR

Do vol'ného ¢asu deti a mladeze vstupuju v SR mno-
hé institucie, zariadenia, ob¢ianske zdruzenia, organi-
zacie, nabozenské a iné spolocenstva, ktoré vytvaraju
podmienky na vhodné, zmysluplné vyuzivanie vol'ného
¢asu s ponukami organizovanych volnocasovych akti-
vit. St to hlavne:

m §tat v realizovani koncepcie S$tatnej politiky vo
vzt'ahu k detom a mladezi, ktora sa realizuje, predo-
vsetkym v rezortoch skolstva, kultry, telovychovy
a Sportu;

m obcianske zdruzenia deti a mladeze aj d’alSie ob-
Cianske zdruzenia, organizacie, spolky, nadacie
v tretom sektore;
cirkvi, rehole, nabozenské spolo¢nosti;
masmédia — tla¢, rozhlas, televizia;
sukromny sektor — spolo¢nosti, organizacie, agenti-
ry, ktoré svoju aktivitu, resp. cast’
svojej aktivity, venuju volnému casu deti (napr. na
organizovanie prazdninovych pobytov,
rekredcie, cestovania, turistiky, Sportu, umenia atd’.).
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Vyuzivanie vol'ného ¢asu deti a mladeze v SR pred-
stavuje na pohl'ad vel'mi bohatt a pestri paletu moz-
nosti, ktoré im v stcasnosti uvedené zariadenia ponuka-
ju v organizovanej pravidelnej a prilezitostnej zaujmo-
vej a inej ¢innosti, aj pre spontanne aktivity v oblasti
telovychovy a $portu, kultiry a umenia, prirodovedy a
ekologie, turistiky, techniky, spolocenskych vied, re-
kreacie, zabavy. Situacia v praxi je vsak zlozita a pred-
stavuje mnoho problémov, ktoré st nalichavé a treba
ich riesit’.

Najlepsie predpoklady a moznosti aktivne a kvalifi-
kovane vstupovat’ do vol'ného ¢asu deti a dospievajucej
mladeze ma samotna institicia Skoly, kde sa sustred’uje
cela detskd populécia i kvalifikovani odbornici na vy-
chovno-vzdelavaciu ¢innost’ — ucitelia a vychovavate-
lia a je dostupna vsetkym detom. Vychova v ¢ase mimo
vyucovania sa tradi¢ne spaja s institiciou skoly a nov-
sie so skolskymi vychovno-vzdelavacimi zariadeniami.

V Skolskom systéme sa vychove v ¢ase mimo vyu-
¢ovania venuju:

m zakladné a stredné Skoly pod vedenim ucitel'ov
a dobrovolnych spolupracovnikov (veducich) naj-
mi vo formach zaujmovej ¢innosti (telovychovnej
a Sportovej, kultirno-umeleckej, spolocenskoved-
nej, prirodovednej, technickej atd’.), aj v inych pri-
leZitostnych aktivitach,

m  ziakladné umelecké §koly v programoch vychovy
umenim v hudobnych, spevackych, tane¢nych, vy-
tvarnych, literarno-dramatickych odboroch,

m  Skolské vychovno-vzdelavacie zariadenia — podl'a

Zakona NR SR o skolskych zariadeniach z roku

1993 k nim patria:

— Skolské kluby deti (byvalé skolské druziny),

Skolské strediska zaujmovej ¢innosti,
— domovy mladeZe, centra vol’ného ¢asu (byvalé
domy deti a mladeze, predtym
— domy pionierov a mladeze), Skoly v prirode.
Pritom Skolské vychovno-vzdelavacie zariadenia
typu Skolsky klub deti a domov mladeze plnia nielen
vychovnt, ale aj socidlnu funkciu (v Case nepritomnosti
rodiny sa staraji o deti), z toho vyplyva aj ich $pecifi-
kum vo vychove mimo vyucovania. V ich dennom pro-
grame je preto vyCleneny ¢as aj na pripravu do Skoly. Je
to spojené s povinnostami ziakov, a preto tento Cas
v ich dennom programe nepatri k vol'nému ¢asu ziakov.
Délezity podiel na vychove deti a mladeZe v zauj-

movych ¢innostiach ma rezort kultary v kultar-
no-osvetovych zariadeniach v oblasti kultiirno-ume-
leckej zaujmovej ¢innosti a telovychovné organiza-
cie v oblasti telovychovnej a Sportovej zaujmovej
¢innosti. Vyrazne prispievajl k rozvoju talentu, nada-
nia, tvorivosti deti a mladeze. Podobne d’alSie inStita-
cie, cirkev, obCianske zdruzenia, organizicie treticho
sektoru maju svoje miesto vo vychove najméi deti vy-
tvaranim pestrej ponuky organizovanych volnocaso-
vych aktivit, vzdelavacich, zdujmovych, rekreacnych
a inych ¢innosti.

Vyznam, ciele a ulohy vychovy vo vol’nom ¢ase si
obsiahnuté v mnohych dokumentoch.

12.4 Poslanie, ciele a ulohy vychovy v ¢ase mimo vyucovania
v medzinarodnych dokumentoch

Vychove v ¢ase mimo vyucovania sa venuju viaceré
medzinarodné dokumenty, hlavne Dohovor o pravach
diet’at’a, Charta vychovy pre vol’ny ¢as, Deklaracia
na usvite 21. storocia, ktoré hovoria o jej poslani, cie-
Poch a tlohach. Obsahuji vyznamné podnety pre tedriu
aj pre jej prakticku realizaciu. Mali by sa uplatiiovat’
v Skolach, v skolskych vychovno-vzdelavacich zariade-
niach, v ob¢ianskych zdruzeniach atd’., vo vsetkych in-
Stituciach, zariadeniach, organizaciach, ktoré sa venuju
detom a mladezi v ich vol'nom case.

Dohovor o pravach diet'at’a

Volny ¢as je dolezitou stiCast'ou zivota deti, a preto aj
pravo dietat’a na vol'ny cas je zahrnuty v obsahu Doho-
voru o pravach dietata z roku 1989, ktory prijala aj

nasa republika, a preto je jeho plnenie zavizné.
V ¢lanku 31 sa uvadza:

1. gtéty, ktoré st zmluvnou stranou Dohovoru,
uznavaju pravo dietat’a na odpoc¢inok a volny c¢as, na
ucast’ na hre a oddychovej cinnosti zodpovedajucej
jeho veku, ako ja na slobodnt U¢ast’ na kultirnom
zivote a umeleckej ¢innosti.

2. Staty, ktoré si zmluvnou stranou Dohovoru, uzna-
vaju a zabezpecuju pravo dietat’a na vSestrannu ucast’
na kultirnom a umeleckom zivote a napoméahaju tomu,
aby sa detom poskytovali zodpovedajiice a rovnaké
moznosti v kultarnej, umeleckej oblasti, oddychove;j
¢innosti a vyuzivani vol'ného casu.” (Dohovor o pra-
vach dietat’a, 1991, s. 508).

Vsetky prava obsiahnuté v Dohovore sa vztahuju na
kazdé dieta bez rozdielu rasy, narodnosti veku, social-



113

12. VYCHOVA V CASE MIMO VYUCOVANIA

nej, Statnej prislusnosti, rovnako deti v mestach i na
vidieku.

Charta vychovy pre vol’ny ¢as

Chartu vychovy pre voPny ¢as spracovala komisia
pre vychovu a vzdeldvanie Svetového zdruZzenia pre
rekreaciu a voI'ny ¢as (WLRA — World Leisure and Re-
creation Association) a schvalilo ju predsednictvo
asociacie v roku 1993.

Charta oboznamuje o svojom ucele — o cieloch, o
vyznamoch vol'ného ¢asu, o cieloch vzdelavania a vy-
chovy pre vol'ny &as: ,,Uéelom tejto charty je informo-
vat’ vlady, nevladne organizécie a vzdeldvacie systémy
o vyzname a prinosoch vol'ného ¢asu a vychovy pre
volny ¢as. Ma byt tiez vodidlom pre ¢initel'ov, ktori sa
priamo podiel’aju na vychove (Skoly, obecné organy a
zariadenia pripravujlice pedagogicky personal) a infor-
movat ich o principoch, na ktorych maju byt’ zalozené
postupy volnocasovej vychovy... Zakladnym tcelom
vzdelavania a vychovy je rozvinat hodnoty a postoje
vychovavanych a vybavit’ ich znalost’ami a zru¢nost’a-
mi, ktoré im daju pocit vacsej istoty, radosti a uspokoje-
nia v zZivote... vychova a vzdelanie nema sluzit’ len po-
trebam sveta prace a ekonomike, ale je rovnako
vyznamné pre vychovu jednotlivca ako plnopravneho
¢lena spoloc¢nosti, sluzi i vyssej kvalite zivota.*

Deklaracia pri zrode 21. storocia

Deklaraciu pri zrode 21. storocia k vychove mladeze
predlozili v roku 1997 predstavitelia piatich najvacsich
svetovych organizacii zaujmovej vychovy: Svetova
aliancia YMCA (Svetova aliancia krest’anskych asocia-
cia mladych muzov), YWCA (Svetova krestanska aso-
ciacia mladych zien), WOSM (Svetova organizacia
skautského hnutia), Svetova asociacia skautiek
WAGGS, Svetova federacia spolo¢nosti Cerveného
kriza a Cerveného polmesiaca, Medzinarodna ocefiujii-
ca asociacia (koordinuje ¢innost’ Svetovej ceny mlade-
ze), ktoré spolu zastresuju viac ako 100 milionov mla-
dych T'udi podporovanych dospelymi. Deklaraciu uve-
rejnili ako spolocnu vyzvu s dorazom na vychovu
mladych l'udi, pretoze ,,zrychl'ujice sa zmeny v spoloc-
nosti maju velky vplyv na mladych. Preto vychovné
moznosti, ktoré im ponukame, musia na tieto zmeny re-
agovat®. Mladi l'udia potrebujii ziskat’ primerané
vedomosti, zruénosti, postoje, aby boli schopni dobre
sa zacClenit’ do spolocnosti a prispiet’ k jej rozvoju. Je
preto potrebné vytvorit podmienky, aby:

m  Mohli uspokojit’ svoje zdkladné zivotné potreby —
jedlo, zdravie, ubytovanie, zamestnanie alebo int
zmysluplnu ¢innost’, pocit bezpecia.

m  Objavili duchovny rozmer Zivota.

m  Nasli si bezpe¢né vychodisko, zaloZené na hodno-
tach, sebavedomi a sebadovere.

m  Vedeli ¢elit zmenam, ¢o vyzaduje pruznost’, prispo-
sobivost’ a mobilitu.

m  Pomocou vedomosti a zrucnosti zvladli technicky
pokrok.

m  Bojovali proti izolacii, boli prijati a uznani a tym
ziskali pocit spolupatri¢nosti a identitu.

m Ziskali pocit uzitocnosti tym, ze sa budu podielat’
na rozvoji svojej komunity a spolo¢nosti, v ktorej
Ziju.

m  Objavili hodnotu spoluprace a timovej prace.

Potreby mladych l'udi sa liSia od krajiny po krajinu a
aj medzi jednotlivcami. No vsetci potrebuji rozvijat,
skusat’ si svoje schopnosti a objavovat’ svet okolo seba.
Musia mat’ vedomosti a pravomoci nevyhnutné na po-
chopenie sveta, v ktorom ziji. Potrebujt hrat’ aktivnu a
zodpovednu Ulohu v spolo¢enskom zivote a taktom
v lom ziskat’ postavenie a uznanie... Potrebuju sa nau-
¢it’ Celit’ okolnostiam a prevziat’ zodpovednost’ za svoj
vlastny rozvoj, aby sa stali osobami:

samostatnymi — schopnymi rozhodovat’ o svojom
sukromnom i socialnom zivote a riadit’ ho,

solidarnymi — schopnymi zaujimat’ sa o problémy
inych, spolupracovat’ a pomahat’ im, rozdelovat’ si
ulohy,

zodpovednymi — schopnymi prevziat’ zodpovednost’
za svoje ¢iny, zapojit’ sa a dokoncit’, o zacali,

angaZovanymi — schopnymi stotoznit’ sa s ur¢itymi
hodnotami, postojmi, idealmi a konat’ podl'a nich.

Takto budu schopni plne sa realizovat’ ako osobnosti
i ako Clenovia spolo¢nosti. Napriek vsetkému, tento
ciel’ nie je mozné naplnit’ bez toho, aby im boli ponuk-
nuté moznosti vychovy, vyhovujice ich potrebam.*

St to ulohy vychovy — v rodine, v skole, vo vychov-
nych zariadeniach, v zadujmovych utvaroch, vychovy
v kazdych podmienkach.

Deklaracia zdoraznuje sa vyznam vychovy, osobitne
zdujmovej vychovy, poukazujuc na zrychlené zmeny
vo svete a ich vplyv na mladych, a vyzyva spolo¢nost,
aby vytvarala nové moznosti vo vychove k plnohodnot-
nému zivotu mladeze.

,»Vychova, v najSirSom zmysle slova, je celoZivot-
ny proces, ktory kazdému umoZiiuje nepretrZite
rozvijat’ svoje schopnosti ako jednotlivcovi i ako ¢le-
novi spolo¢nosti. Jej cielom je podiel’at’ sa na celko-
vom rozvoji samostatnej, zodpovednej a angaZova-
nej osoby.“ V tomto zmysle sa vychova opiera o Styri
zakladné piliere (podl'a spravy pre UNESCO ,,Vycho-
va: Vo vnutri sa skryva poklad®, ktortl spracovala komi-
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sia pre vzdelavanie v 21. storo¢i pod vedenim Jacguesa

Delorsa):

1. Naudit’ sa vediet’ — tyka sa Sirokého vseobecného
vzdelania schopnosti naucit’ sa uéit’ sa a vyuzivat
moznosti vzdelavania po cely Zivot.

2. Naudit’ sa pracovat’ — ide o profesionalne zru¢nos-
ti, bohaté zivotné skusenosti, najmé z oblasti medzi-
l'udskych vztahov a timovej prace.

3. Nau¢it’ sa Zit’ spolu — ciel'om je pochopit’ inych, za-
vislost’ ¢loveka na Cloveku, schopnost’ riesit’ kon-
flikty v time, reSpektovat’ pluralizmus nazorov, vza-
jomné porozumenie, usilovat’ sa o mier a spravodli-
vost'.

4. Nauéit’ sa byt — tyka sa vlastnosti charakteru, sa-
mostatného, uvazeného, zodpovedného konania.

Vychova je spolocensky i individualny proces, v kto-
rom treba podporovat’ rozvoj kazdého jednotlivca ako
jedinec¢nej osobnosti i ako ¢lena spolo¢nosti. Zdoraziiu-
je sa, ze kazda vychova — oficidlna i neoficialna vycho-
va —ma dolezit Glohu v Zivote, vzajomne sa dopliaji.

Formalna vychova (edukacia) v §kolach umoziuje zis-

kavat’ vedomosti a profesijné zru¢nosti. Najlepsie moz-

nosti na ziskanie osobnych a socialnych zruénosti,
postojov zaloZenych na hodnotach, schopnosti do Zi-
vota dava neformalna a zdujmova vychova.

Dolezita je spolupraca so zaujmovymi organizacia-
mi, vyuzivanie ich zdrojov a schopnosti vo vychove
deti amladeze. (Vychova mladeze. Deklaracia pri zrode
21. storocia, 1999, pozri tiez: Hrica, 1998).

Uvedené dokumenty poskytuji mnoho nametov a
cennych podnetov pre Siroké uplatnenie vo vychove
v ¢ase mimo vyucovania. Mnohé z tychto cielov vy-
chovy sa uplatiuji v oblasti vychovy mimo vyucovania
aprace s detmi a mladeZou vo vol'nom ¢ase v skolskych
vychovno-vzdelavacich zariadeniach, v obcianskych
zdruzeniach deti a mladeze, v zaujmovych utvaroch
apod.

0Od medzinarodnych dokumentov sa odvijaju teore-
tické pristupy odbornikov, ktori sa ich snazia aplikovat’
na na$e podmienky. Mézu byt dobrym zdrojom inSpira-
cie pre vsetkych pedagogickych i dobrovolnych pra-
covnikov, ktori v nich najdu podnety pre kazdi oblast’
vychovy a vzdeldvania deti a mladeze.

12.5 Vychova v ¢ase mimo vyucovania v Miléniu,
Narodnom programe vychovy a vzdelavania
v Slovenskej republike na najblizSich 15 az 20 rokov

Néarodny program vychovy a vzdelavania v SR na
najblizsich 15 az 20 rokov vystizne charakterizuje si-
Casnu situaciu l'udstva: ,,Ani po starociach vyvoja nie
su l'udia, zial’, ani lep$i, ani spokojne;jsi, ani Stastnejsi,
¢o vystihuju zname vyroky napriklad C. Rogersa ,,Sme
vzdelani, ale zIi* a E. Fromma ,,Rozumom sme v dvad-
siatom storoci, ale naSe srdce je v dobe kamennej*. D6-
lezita je preto vychova zamerana na rozvoj vy$sich mo-
tivov, emociondlnej inteligencie, prosocialneho sprava-
nia, uslachtilych hodnét. (2002, s. 32).

Priave v tomto zmysle vytvara vychova v ¢ase
mimo vyucovania vhodné podmienky predovSetkym
na rozvoj mravnych (etickych), estetickych, cito-
vych, volovych kvalit osobnosti, na aktivitu a rozvoj
tvorivosti v praktickom konani. Chéape sa ako rov-
nako délezita sucast’ vychovno-vzdelavacieho pro-
cesu, ktory dotvara jeho komplexny charakter a je
nevyhnutnou stucast'ou aj prace Skoly so Ziakmi po
skonceni vyuéovania. V hlavnych zdmeroch zmien v
Narodnom programe sa pozaduje zmena filozofie vy-
chovy a vzdelavania, ktord ma byt’ zaloZena na huma-
nizme a rozvoji osobnosti a jej kreativite. Vychova sa

povazuje za rovnako dolezita ako vzdelavanie. Vycho-
va celospoloc¢enskou zalezitostou, nielen zalezitostou
Skoly.

Vychova v ¢ase mimo vyucovania — vychova vo
vol’'nom ¢ase — podobne ako kazda vychova — ma vSet-
ky znaky vychovného, resp. vychovno-vzdelavacie-
ho procesu (edukacie) ako zamernej, cie’avedomej,
formativnej a organizovanej ¢innosti, Zameranej na
vytvaranie a ovplyviiovanie podmienok pre optimal-
ny rozvoj jednotlivca v silade s jeho individudlnymi
predpokladmi a stimulujicimi jeho vlastni snahu
stat’ sa integrovanou a socializovanou osobnost’ou.
Je sucast’'ou intencionalneho pdsobenia (pdsobi v inten-
ciach — v zamerani na ciel’).

Vychova ako zdmerna a ciePavedoma ¢innost’ vy-
chadza z ciel’ov, ktoré sa premietaji v konkrétnych
ulohach. Kazdy vychovavatel’ (ucitel’, rodi¢, veduci za-
ujmového utvaru, Sportovy tréner, majster odbornej vy-
chovy) by si mal jasne uvedomovat’ ciele svojho vy-
chovného posobenia a formulovat’ ich do konkrétnych
uloh v praci s detmi, mladymi l'ud’'mi (nielen v myslien-
kach, ale aspon strucne aj v pisomnej podobe). Z ciel’ov
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sa odvija cely vychovny proces — obsah, formy, me-
tody, prostriedky, preto ciele povaZujeme za zaklad
vychovného posobenia.

Vseobecnym cielom vychovy v ¢ase mimo vyucova-
nia je v Specifickych podmienkach (volného casu —
v plnom zmysle slova, ¢i iba relativne) napomahat’
k pozitivnemu rozvoju osobnosti, podiel’at’ sa na for-
movani a utvarani pozitivnych vlastnosti osobnosti,
jej fyzickej, psychickej, socidlnej a duchovnej stran-
ky, vychadzajic z individudlnych predpokladov
kazdého jednotlivca. Vseobecny ciel’ vychovy v Case
mimo vyucovania sa konkretizuje v Ciastkovych cie-
Poch, ktoré mézu byt vyjadrené v podobe tiloh. Hlav-
nou ulohou je vytvarat’ primerané, vhodné pod-
mienky pre pozitivny rozvoj osobnosti — jej nazorov,

postojov, presvedceni v spolocensky primeranom
spravani a konani v prospech vlastnej sebarealizacie
i v prospech spoloc¢nosti v stilade s humanistickymi
hodnotami a tradiciami nasej kultary.

Vo vychove sa formuju a utvaraju vzt'ahy ¢loveka
k svetu —k prirode, k spolo¢nosti aj k sebe samému. Pri-
tom stale treba pocitat’ aj s d’alSimi intencionalnymi (za-
mernymi) a funkciondlnymi (nezdmernymi) vplyvmi
prostredia, ktoré mozu posobit’ v opa¢nom smere, a tak
znizovat’ ucinnost’ vychovy a vyvolavat’ neziaduce
vplyvy a t¢inky najmi na deti a mladych l'udi (vzhla-
dom na ich malé socidlne sktsenosti). Ddlezité je preto
vychovné ovplyviiovanie ich voI'ného ¢asu, vychova vo
volnom case, ktora plni aj preventivnu funkciu proti
socidlno-patologickym javom.

12.6 Aktualne ciele a ulohy vychovy v ¢ase mimo vyucovania v SR

Vo vychove v ¢ase mimo vyucovania vystupuju do
popredia ulohy, ktoré vychadzaja z jej ciel’ov a zo-
hPadiuju aj funkcie vo'ného ¢asu:

m vytvarat vhodné podmienky na relaxaciu a regene-
raciu fyzickych a psychickych sil, aktivny oddych v
primeranej ¢innosti, a tak prispievat’ k dobrému fy-
zickému a psychickému zdraviu,

m viest’ k formovaniu zodpovedného vzt'ahu k vol'né-
mu ¢asu ako k osobnej a spoloc¢enskej hodnote, a tak
napomahat formovaniu pozitivnej hodnotovej
orientacie,

m vytvarat podmienky a poskytovat’ zaujimavé prile-
zitosti, ponuky k zmysluplnému vyuzivaniu vol'né-
ho ¢asu vo vhodnom prostredi a v primeranej spo-
lo¢nosti v prospech pozitivneho rozvoja vlastnej
osobnosti 1 v stilade so spolocenskymi hodnotami, a
tak napomahat’ utvaraniu aktivneho a trvalo udrza-
tel'ného spdsobu zivota,

® umoznovat uspokojovanie a rozvoj individudlnych
potrieb, zdujmov, sklonov, schopnosti, nadania, ta-
lentu, mravnych vlastnosti charakteru, a tak napo-
mahat’ formovaniu osobnosti s pozitivnymi hodno-
tovymi orientaciami a k pozitivnej sebarealizacii,

m  podporovat’ rozvoj primeranych socidlnych (spolo-
censkych) kontaktov a vztahov, viest k osvojova-
niu si noriem spoloc¢enského spravania, dobrého
Pudského spolunazivania, viest’ k socialnej zodpo-
vednosti, aktivite, angazovanosti, k formovaniu ve-
domych postojov k zZivotnym situdciam, a tak
prispievat’ k utvaraniu sebaregulacie, k aktivnemu
zivotnému $tylu,

m viest' k tcte ku kultirnym tradiciam vlastnej kraji-

ny, naroda, spolo¢nosti, u¢it’ rozumiet’ ich historic-
kému vyznamu a sucasnému zmyslu, vytvarat
podmienky na ich poznavanie, zachovanie a udrZzia-
vanie v pamiti naroda, spolo¢nosti,

m viest’ k ucte voci inym 'ud'om a k zivotu ako najvys-
Sej hodnote, a tak napomahat’ humanizécii spolo-
¢enského zivota,

m podporovat zmysel pre porozumenie, toleranciu
voci ,,inakosti*, vo¢i inym rasdm, narodom, narod-
nostiam, ich kultare, jazyku, inym nazorom, viest
k zblizovaniu a k ich poznavaniu ako prilezitosti na
obohatenie vlastnej osobnosti, a tak posiliiovat’ vy-
chovu k porozumeniu a mieru vo svete,

m viest k formovaniu vztahu k prirode, k zivotnému
prostrediu, primeranymi aktivitami podporovat’ for-
movanie aktivnych postojov a konanie ku ochrane
zivotného prostredia a trvalo udrzatelnému Zivotu
na zemi,

m vytvarat vhodné podmienky pre pozitivne zazitky,
pre zazitky uspechu v zaujmovej a inej ¢innosti pre
vsetkych — pre nadanych a talentovanych i pre slab-
Sich ziakov, aj pre handicapované deti a mladez —
pre ziskavanie skusenosti z vlastnej ¢innosti, prezi-
vanie radosti z jej vysledkov, pre sebarealizaciu
v procese tvorby, a tak napomahat’ uvedomovaniu si
vlastnej hodnoty, viery vo vlastné sily, k formova-
niu zdravého sebavedomia, motivovat’ ambicie,
snahy k uspechom, prispievat’ k pozitivnej sebarea-
lizacii osobnosti,

m prispievat’ k prehlbovaniu vedomosti ziskanych na
vyucovani v §kole, zo §tidia z inych zdrojov a k ich
uplatiiovaniu v praktickej, hlavne v zdujmovej ¢in-
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nosti, pomahat’ slabsim a menej GspeSnym Ziakom
zvladnut’ poziadavky skoly (v Skolskych vychov-
no-vzdelavacich zariadeniach, ako su Skolské klu-
by, domovy mladeze, tiez podl'a moznosti i v inych
forméch vychovy v ¢ase mimo vyucovania), a tak
napomahat’ uspesnosti ziakov v skole, v ich vzdela-
vacom vyvine, ich profesijnej orientacii v stlade s
ich individualnymi predpokladmi, podporovat’ roz-
voj zdravého sebavedomia, ambicii a vole prekona-
vat’ prekazky,

m pomahat kompenzovat’ nedostatky socialneho pro-
stredia vo vyvine deti z netplnych, socialne, citovo
a mravne naruSenych rodin, z menej podnetného a
materidlne chudobného rodinného prostredia, a tak
napomahat’ pozitivnemu priebehu ich socializacie a
zdravému vyvinu osobnosti, vytvarat’ priaznivé San-
ce na rozvoj individualnych predpokladov, vhod-
nych moznosti ich uplatnenia v ¢innosti, ktoré nedo-
kaze zabezpecit’ rodina,

m predchadzat negativnym spolo¢enskym javom
v prejavoch hrubosti, nasilia, trestnej ¢innosti, kri-
minality, drogovych a inych zévislosti (na hracich
automatoch, pocitacovych hrach, televizii atd’.), se-
xudlnej neviazanosti, AIDS a d’alSich vytvaranim
primeranych podmienok pre tvorivé aktivity, uplat-
nenie napadov, sebarealizacie v r6znorodej zauji-
mavej ¢innosti, a tak chranit’ deti a mladych l'udi
pred tymito javmi, vytvarat’ vhodné podmienky pre
zdravy vyvin osobnosti i pre ozdravenie spolo¢nosti.

Uvedené ciele a ulohy vychadzaju z readlnych moz-
nosti vychovy deti a mladeze v ¢ase mimo vyucovania,
vo vol'nom ¢ase. Vychovni pracovnici maji vel'ké moz-
nosti bezprostredného osobného styku, uzkych kontak-
tov so ziakmi, aj moznosti na v€asné odhalenie prizna-
kov krizovych javov i pomoc pri rieSeni tazkosti, prob-
lémov. Vychovavatelia, veduci zaujmovych utvarov,
tréneri, podobne aj ucitelia v pozicii veducich zaujmo-
vych ttvarov maju pri vol'nejSej ¢innosti vo vychove
v mimovyucovacom ¢ase (neohrani¢enej ¢asom vyuco-
vacej hodiny, neviazanej poziadavkami uc¢ebnych os-
nov na prebranie ucebnej latky, bez skusSania Ziakov
atd’.) viac moznosti a vhodnejsie podmienky poznavat’
ziakov v prirodzenych situaciach, pozorovat ich, po-
rozpravat’ sa s nimi, vypocut’ ich, v€as zachytit’ rizikové
symptomy, upozornit na hroziace nebezpecenstva,
ucinne poradit’ pri rieSeni problémov, pomoct’ zvladnut’
krizové situacie ako v ramci vyucovacich hodin v skole.

Nové moznosti vyucovania a vychovy mimo vyuco-
vania poskytuje vychova zazitkom (Ziegenspeck — Va-
Zansky, 1993) a inova¢né podnety mozno Cerpat’ aj za

zahrani¢nych pedagogickych skusenosti, z prace alter-
nativnych $kol. (Matul¢ikova, 1997, 2001)

Konkrétne ciele a tilohy plnia vSetky inStiticie, za-
riadenia, organizacie v spolo¢enskom systéme vy-
chovy a vzdeldvania, ktoré sa venuju detom a mla-
deZi vo vonom c¢ase. Maju Specifické zameranie
podla ich programov a ¢innosti.

Ciele a ulohy v ¢ase mimo vyuc€ovania, vo vol'nom
¢ase smeruju k rozvoju pozitivnych mravnych vlastnos-
ti, k uvedomovaniu si osobnej zodpovednosti, k sebau-
vedomeniu, k zdravému sebavedomiu, sebaovladaniu,
sebadiscipline, ku aktivite v Zivote, k empatii i asertiv-
nosti, k pozitivnemu mysleniu, ku ochote a snaham pre-
konavat’ prekazky v zivote, k prosocialnemu spravaniu,
k ziskavaniu osobnych skusenosti, k rozvoju tvorivosti,
k sebarealizacii, k rozvoju schopnosti, zru¢nosti, navy-
kov v praktickej ¢innosti v rozlicnych oblastiach, ku
ktorym sa v rdmci vyu€ovania v §kole nedostant, alebo
maju k nim malo prilezitosti. V aktivnhom vyuZzivani
volného ¢asu v sulade s pozitivnymi hodnotami a v ko-
lektive so spolo¢nymi ¢i blizkymi zdujmami jeho cle-
nov st vel'mi dobré podmienky a predpoklady na vytva-
ranie spolocensky akceptovanych postojov a prejavov
spravania, prosocialneho spravania, pozitivneho kona-
nia deti a mladych l'udi, formovanie pozitivnej hodno-
tovej orientécie, ktora je mimo socialnej patologie. Vy-
chova ku aktivite vedie k formovaniu aktivnych Zivot-
nych postojov, motivuje zaujmy, konanie zamerané na
ciel’, formovanie volovych vlastnosti, snahu posunut’
veci dopredu, urobit’ nieco v prospech seba, ¢i inych.
Zmysluplné vyuzivanie a prezivanie vol'n¢ho ¢asu v za-
ujimavych aktivitach ¢innostiach v kolektive, v ,,zohra-
tej partii“ so spoloénymi zdujmami, ktora akceptuje,
povzbudzuje, spolupracuje, ma mimoriadny vyznam
pre pozitivny priebeh socializacie kazdého jednotlivca
v detstve a najmd v rizikovom obdobi dospievania.
Pomaha uspokojovat’ individudlne potreby, vratane
potreby ,,byt’ uznany, akceptovany*, ktora ma v hierar-
chii potrieb vysoki motivaénti hodnotu. Posobi preto
ucinne aj v prevencii vo¢i socialno-patologickym preja-
vom u deti a mladeze.

Treba vsak pocitat’ so skutocnost'ou, ze vychova nie
je vSemocna. Na ¢loveka po cely Zivot posobi mnoho
rozli¢nych, aj negativnych vplyvov, ktoré mozu pre-
vySit’ efektivnost’ vychovy. Aj ,,dobri®, aktivni a usi-
lovni Ziaci mozu prechddzat’ krizovymi obdobiami,
mozu sa stat’ problémovymi, a to najcastejsie pod vply-
vom priatel’'ov, partie, osobnych problémov, ktoré sami
nedokazali riesit. Je preto osobitne dolezité mat’ tizke a
priatel'ské kontakty s detmi a mladymi l'ud’'mi najmé
v obdobi adolescencie, vediet' ich poctvat’, hovorit’
s nimi, snazit' sa porozumiet’ ich problémom, staros-



117

12. VYCHOVA V CASE MIMO VYUCOVANIA

tiam, pomahat’ im prejst’ toto zloZité obdobie ich vyvinu
bez vicsich ,,urazov* a nasledkov.

Oblast’ vol’ného ¢asu skryva v sebe vel’ké potenci-
alne mozZnosti rozvoja osobnosti, ale aj mnohé rizika
socidlnej patologie negativnymi vplyvmi prostredia,
napodobiiovanim nevhodnych vzorov, vytvaranim ne-
spravnych postojov, modelov spravania, ktoré casto
vedul k trestnej ¢innosti, kriminalite, drogovym a inym
zavislostiam (napr. na hracich automatoch). Potrebna je
starostlivost’ o ich bezpecnost’, ochranu zdravia, vytvara-
nie podmienok a pomoc vychovy pri vhodnom vyuziva-
ni vol'ného ¢asu, v poskytovani informacii, v orientacii
v pontikanych moznostiach, v motivovani zaujmov deti
v sulade s ich individudlnymi predpokladmi, usmernenie
v komplexnom procese formovania osobnosti v $pecific-
kych podmienkach vol'ného ¢asu. Znamena to vytvarat
optimalne podmienky na spojenie vol'ného ¢asu a vycho-
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Otazky a ulohy

. Ako charakterizujeme vychovu v ¢ase mimo vyucovania?
Ako chapeme volny cas a ako vymedzuje funkcie pedagogika volného casu?
Charakterizujte zakladnu terminologiu a jej vyvoj.
Aky termin podla eurdpskych dokumentov vyjadruje vychovu v ¢ase mimo vyucovania vychovu vo volnom case?
Ktora pedagogicka disciplina sa v sucasnosti zaobera touto oblastou vychovy?

PEE NI

vychovou v ¢ase mimo vyucovania, vychovou vo volnom case?

Ktoré osobitosti su charakteristické pre vychovu v case mimo vyucovania?
Ktoré institucie, zariadenia, organizdcia zabezpecuje v SR tuto oblast vychovy?
Ktoré skolské vychovno-vzdelavacie zariadenia sa venuju tejto oblasti vychovy?

O N

Aké je poslanie, ciele a uilohy vychovy v ¢ase mimo vyucovania?
10. Ktory casopis a ktori autori sa na Slovensku venuju tejto problematike?



13. ALTERNATIVNE SKOLSTVO

Janette Gubricova

Alternativne Skolstvo je fenoménom 20. storocia.
Prave zaciatkom toho storocia vystupili do popredia po-
ziadavky na zmenu v oblasti vychovno-vzdelavacieho
procesu. Pozornost’ sa zacala orientovat’ na zmenu po-
stavenia ziaka vo vychovno-vzdeldvacom procese, ¢o
sposobilo vznik reformnych pradov v pedagogike. Vy-
znacovali sa novym pohl'adom na Ziaka, novou metodi-
kou prace, novymi formami vychovy, vyuzivanim $pe-
cidlnych pomdcok alebo inym usporiadanim priestoru.

13.1 Zakladné pojmy

Alternativne smery a programy sa vyznacuju vel’kou
roznorodost'ou. Je preto pomerne zlozité zovSeobecnit’
ich charakteristické znaky a vytvorit’ istu formulaciu,
ktora by sa mohla povazovat’ za definiciu vystihujicu
alternativne Skolstvo. Medzinarodny pedagogicky te-
zaurus definuje pojem ,,alternativne vzdeldvanie* ako:

»Alternative education® — v§eobecny termin pre pri-
stupy pontkajice alternativu k tradicnému institucio-
nalnemu vzdelavaniu, alebo pre hnutia, ktoré odmietaju
koncepciu formalneho vzdelavania.” (UNESCO: IBE
Education Thesaurus, 5th ed., Paris: 1991. In: Priicha,
1996, s. 11)

V pedagogickom slovniku sa pod heslom ,,alterna-
tivna Skola“ uvadza toto vymedzenie pojmu:

»VSeobecny termin pokryvajuci vSetky druhy $kol
(stikromné aj Statne), ktoré maju jednu podstatnu crtu:
odlisuju sa od hlavného pradu standardnych (beznych,
normalnych) §kol urcitej vzdelavacej sustavy. Odlis-
nost’ mdze spocivat’ v §pecifikach obsahu vzdelavania,
organizacii vyucby, hodnoteni vzdeldvacich vysledkov
atd’.“ (Pracha, 1995)

Alternativnu Skolu Priicha (1996) charakterizuje ako:
m  Skolu zamerant pedocentricky, Co znamena, Ze vy-
chova sa zameriava na osobu dietata a vykonava
vsetky vychovné ¢innosti v stlade s individualitou
dietat’a,
m aktivnu Skolu, ktorej najvyssim ciel'om je rozvoj ak-
tivity a zodpovednosti ziaka,

Uvedeny proces pokracuje dodnes. Jednotlivé alterna-
tivne pedagogické pristupy sa prehodnocuju, a tak po-
pri klasickych reformnych skolach vznikaju nové peda-
gogické programy, ktoré si kladu za ciel’ zefektivnit’
vychovno-vzdeldvaci proces, dosiahnut’ lepSiu pripra-
venost’ ziakov na zivot, tak po stranke vedomostne;j,
ako aj po stranke osobnostnej. Je vSak otazne, do akej
miery sa im uvedeny zdmer dari naplnit’.

m  Skolu usilujiicu sa o komplexnu vychovu diet'ata,
kde popri intelektulnej zlozky rozvoja priklada do-
lezitost’ oblasti emocného a socialneho rozvoja jed-
notlivca,

m skolu, ktord je chapana ako ,,zivé spolocenstvo®,
kde formy a postupy vychovy a vzdelavania spolo¢-
ne tvoria ziaci, ucitelia a rodicia,

m  Skolu, ktora je chapana ako ucenie ,,zo Zivota pre Zi-
vot“. Cielom je zapojenie ziakov do sveta prace
a usilie o rozsirenie edukacného prostredia nad ra-
mec Skolskej triedy.

Vo vseobecnosti by sme mohli skonstatovat’, ze alter-
nativna skola predstavuje isty variant k tradi¢nej skole
odlisujuci sa:

m filozofiou alternativnej skoly,

m zriadovatel'om Skoly,

m organizdciou riadenia vychovno-vzdelavacieho
procesu,

m vlastnym vzdelavacim obsahom,

m procesualnymi prvkami vychovno-vzdelavacieho
procesu (metody, formy, pomocky...),

m vnimanim Ziaka a jeho postavenim v rdmci vychov-
no-vzdelavacieho procesu,

m pragmatickym charakterom vychovno-vzdelavacie-
ho procesu,

®m postavenim ucitel’a vo vychovno-vzdelavacom pro-
cese,
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m vztahom s vonkaj§imi Cinitelmi ovplyviiujucimi
vychovno-vzdelavaci proces.

Alternativna skola sa méze od tradi¢nej Skoly odliso-
vat’ rdznou mierou a uroviiami vychovno-vzdelavacie-
ho procesu. Je potrebné skonstatovat’, Ze vznik a realne
fungovanie alternativnej $koly v praxi je pomerne zlo-
zitd a dlhodoba zélezitost’ ovplyviiovana predovsetkym
réznymi spoloCenskymi, ale aj politickymi osobitost’a-

13.2 Typy alternativnych Skol

Pojem ,,alternativa“ je vSeobecny pojem, ktory vy-
medzuje isty variant k uz existujicemu rieSeniu. Podob-
ne aj v pedagogike uvedeny pojem poukazuje na nejaku
odlisnost’ od beznej vzdelavacej sustavy. Na zaklade
odlisnosti alternativnej Skoly od klasickej §koly moze-
me zadefinovat’ urcité kritéria spolo¢né pre urcita sku-
pinu alternativnych $kol. Stcasna pedagogika zaobera-
juca sa alternativnymi smermi nam ponutka niekol’ko
kritérii delenia alternativnych smerov zohladniujtcich
rozne hl'adiska (Priicha, Petlak, Rydl a i.).

K. Rydl (1993, in: Petlak, 1997), ktory Specifikuje
nasledné hl'adiské alternativnosti:
m 7 pravneho hl’adiska moZno $koly rozdelit’ na:
— verejné,
— sukromné (teda Statne a ostatné).
m 7z pedagogického hPadiska rozliSujeme Skoly podla
pedagogickych koncepcii, metdd a foriem prace:
— waldorfské,
— montessoriovské,
— daltonské a iné.
m 7o svetonazorového ¢iideologického hPadiska na:
— ateistické skoly,
— nabozensky orientované skoly,
— stranicke Skoly.

Prtcha (1996) pri pedagogickom hl'adisku rozlisuje
Skoly:
m  klasické reformné Skoly:
waldorfska,
— montessoriovska,
— freinetovska,
jenska,
daltonska.
®  moderné alternativne Skoly:
— skoly s otvorenym vyucovanim,
— Skoly s voI'nou architektirou,
— skoly 21. storocia,

mi konkrétnej krajiny. Mozno prave to je dovod, prec¢o
na Slovensku po roku 1989 nedoslo k masovému vzni-
ku alternativnych $kol. Pokusy o vznik alternativnej
Skoly na Slovensku boli pomerne malo uspesné, kratko-
dobé a vo vicsine pripadov islo iba o alternativu v pro-
cesualnej oblasti vychovno-vzdelavacieho procesu.
V ramci Slovenska tak mézeme hovorit’ skor o alterna-
tivnom programe ako o alternativnej skole.

— magnetové Skoly,
— integrované skoly,
— Skoly hrou a iné.

V stcasnosti na Slovensku mézeme identifikovat’
Skoly, ktoré su alternativne
m z hPadiska zriad’ovatela:

— Statne (obec, Stat),

sukromné (stkromna osoba),
cirkevné (rimskokatolicke, gréckokatolicke, evan-
jelické, zidovské, pravoslavne),
m 7z hPadiska ekonomického:

— bezplatné (vSetky Statne a cirkevné Skoly, niek-
toré sutkromné Skoly),

— skoly, na financovani ktorych sa v roznej vyske
(0d 2000 — 15 000 Sk mesacéne) podiel’aji klienti
(ziaci, resp. ich zakonni zastupcovia, sukromné
spolo¢nosti),

— z hPadiska pedagogického sa na Slovensku na-
chadzaju skoly vychadzajuce:

m 7 klasickych reformnych hnuti:

— waldorfska Skola (Bratislava, Kosice),

— montessoriovska skola (Bratislava),

— daltonsky plan (Dunajska Streda),

— freinetovské koncepcia (ide o vyzivanie niekto-
rych prvkov, Cistd koncepcia freinetovského
typu zatial’ na Slovensku neexistuje),

— Tatranska alternativna skola (vychadza z princi-
pov a Struktiry waldorfskej Skoly a prebera me-
todiku ITV).

m  z modernych alternativnych Skél:

— Skola s modelom ITV (Integrované tematické
vyucovanie),

— Skola dokoran,

—  Skoly s alternativnymi triedami autorskymi,

— Projekt ORAVA,

—  Skoly s uplatiiovanim metéd tvorivej dramatiky,

—  Skola hrou.
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13.3 Historické pozadie a vyvoj alternativnych skol

Vznik alternativnych $kol sa spaja s posobenim rdz-
nych reformnych pedagogickych teorii a hnuti, ktor¢ sa
vo svete rozvijali v obdobi 20. — 30. rokov 20. storocia.
Uvedené obdobie sa v pedagogike spaja s menami
J. Deweya, M. Montessoriovej, P. Petersena, C. Freine-
ta, R. Steinera, H. Parkhurstovej a i. (Porovnaj Petlak,
1997; Priicha, 2001) Predstavovali vyznamnych Cinite-
lov v oblasti reformnej pedagogiky. Zaslizili sa nielen
o kritiku vtedajSej situdcie vychovno-vzdeldvacicho
procesu a pedagogiky vobec, ale aj o vznik jednotlivych
klasickych reformnych hnuti a $kol. Klasické reformné
Skoly pretrvali az po stc¢asnost’ a mnohé z nich sa stali
v neskor§om obdobi.

Pric¢iny vzniku alternativnych §ko6l vidi Pricha
(2001) v neustalej snahe 'udstva o zmenu a zdokonal'o-
vanie uZ existujuceho — institucii, pracovnych postu-
pov, tedrii, ludskych vytvorov, ale na druhej strane aj
v rozvoji vedy, techniky, l'udského poznania a nasled-
nej ,,informacnej explozii®.

Potvrdzuje to aj Zelinkova (1997), ktora tvrdi, Ze kla-
sické reformné smery sa zhodovali v:

m  kritike tradi¢nej Skoly (mechanicky sposob ucenia,
pasivita Ziakov na vyucovani, uniformita metéd na
vyucovani),

»--.v Skole sa za dobré povazuje:

— poslusnost’ tela (ticho sediet’, nebehat’, pocu-
vat’);

— poslusnost’ inteligencie (verne si osvojovat’ to,
¢o povie ucitel’ a tak, ako to chce on);

— poslusnost aktivity (Ien tam sa moze diet’a reali-
zovat’, kde to povoli ucitel’)

Takéto nespravne totalne potladcanie osobnosti diet’a-
ta retarduje vyvoj jeho osobnosti.“ (Zelina, 1993, s. 2)

13.4 Klasické reformné Skoly

Strucne charakterizujeme najznamejsie klasické re-
formné skoly:
B montessoriovské,
m freinetovské,
m  jenské,
m  daltonské. (Pricha, 1996)

Kosova (1996) vyspecifikovala nasledné zakladné
tézy, ktoré st pre uvedenu skupinu alternativnych $kol
spolocné:

m orientdcii na osobnost’ ziaka (hl'adanie vychodisk
v novom chapani diet’at’a).

Uvedené reformné trendy v pedagogike mézeme sle-
dovat’ aj na Slovensku. Podla Svobodovej a Javu
(1996) v oblasti alternativneho $kolstva patrilo Cesko-
slovensko k jednej z najprogresivnejsich krajin. Vtedaj-
Sie alternativne reformné skoly sa vyvijali na zaklade
tvorivosti a nadSenia ucitel'ov a boli podporované peda-
gogickou tedériou a vyskumom (V. Piihoda, S. Vrana
ai.). Priicha (2001) vidi vyznamnua podporu alternativ-
neho kolstva v Ceskoslovensku aj vytvorenim alterna-
tivnej vysokej skoly pre d’alsie vzdelavanie — Skoly vy-
sokych studii pedagogickych v roku 1921 a vydavanim
casopisu Nové skoly, ktory sa venoval alternativam.

Ako vyplyva z uvedenych faktov a informacii, re-
formné hnutie bolo zadiatkom 20. storo¢ia na uzemi
Ceskoslovenska na urovni porovnatelnej so svetom.
Zmena nastala po roku 1948 prijatim Zakona o jednot-
nom S$kolstve. V obdobi od roku 1948 do roku 1989
bolo alternativne hnutie v Ceskoslovensku prerusené.
Ako uvadza Petldk (1997) bolo to obdobie uniformity,
preferovania vysledkov a prehliadania potrieb ziaka. Po
roku 1989 zacali na Slovensko prenikat’ r6zne moderné,
ale aj klasické alternativne koncepcie s koreiimi v USA
av zapadnej Eurdpe. Mnohi pedagogovia na Slovensku
v uvedenom obdobi zacali vyucovat tvorivejsie. Streta-
vame sa aj so snahou o navrhnut a vytvorit’ vlastnu al-
ternativnu koncepciu vychovy a vzdelavania, ktord by
zohl'adnovala osobitosti slovenského Skolského systé-
mu a mentality obyvatel'stva. S odstupom ¢asu sa v§ak
ukazuje, ze zmeny neboli ani také prevratné, ani také
rychle, ako sa spociatku o¢akéavalo. Odraza to aj skutoc-
nost, ze alternativne vyucovanie sa nevyuziva v takej
miere, ako sa po roku 1989 predpokladalo.

1. sloboda spajania tedrie a praxe, ucenia a prace, §ko-
ly a v§edného dna (zmysluplnost’ ucenia),

2. sebaorganizécia a samosprava zucastnenych (vyraz-
ny podiel Ziakov na tvorbe vonkajsej a vnutornej po-
doby skoly),

3. sebaurcenie a socialna zodpovednost’ (respektova-
nie jedinecnosti ziakov a tvorba dobrych socidlnych
vzt'ahov),

4. rovnopravnost’ vo vychove chlapcov a dievcat (nie
v zmysle koedukacie, ale v Sirokom spolo¢enskom
kontexte).
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Waldorfska Skola

Za zakladatel'a waldorfskej skoly a pedagogiky je po-
vazovany rakusky filozof a pedagoég Rudolf Steiner.
Prva skola tohto typu bola zriadena v roku 1919 pre deti
zamestnancov firmy Waldorf Astoria v Stuttgarte. Zis-
kala si mnoho priaznivcov azda aj preto, ze iSlo o model
Skoly pristupny pre vsetkych I'udi bez ohl'adu na sveto-
nazor a spolocenské postavenie. Sdm Steiner (in: Carl-
gren, 1993, s. 17, 18) ju opisal takto: ,,... Ak vyjdeme
z tohto predpokladu (3kola musi stat’ na prehibenej na-
uke o cloveku) nemoze z neho vyplyvat ni¢ iné nez jed-
notna Skola pre vsetkych; ... zakony, ktoré sa odohrava-
ju v ludskom vyvoji priblizne medzi siedmym a §trnés-
tym az pitnastym rokom st rovnaké pre vSetkych l'udi;
... kazdy musi mat’ prilezitost’ ziskat' rovnaké vSeobec-
né vzdelanie, ¢i sa stane remeselnikom alebo dusevnym
pracovnikom.“ Ako vSak uvadza Carlgren (1993),
vyucovanie v starSom veku musi byt’ diferencované.

Uvedené¢ vymedzenie smerovania waldorfskej Skoly
ju predurcovalo na uspech. Avsak filozofické zaklady
waldorfskej Skoly spdsobili, Ze napriek skuto¢nosti, ze
ide o alternativnu koncepciu, ktora je pomerne rozsire-
né vo svete (asi 900 §kdl a 2000 predskolskych zariade-
ni), je to Skola, ktord bola v minulosti asi najviac zazna-
vand a kritizovana. Tento trend mdézeme sledovat’ aj
v sucasnosti. Dévodom je skuto¢nost’, ze Rudolf Stei-
ner patril k skupine antropozofistov, co sa prejavilo aj
v jeho pedagogickej koncepcii.

Antropozofia predstavuje zmes predkrestanskych
(pohanskych), okultistickych, astrologickych (a inych)
prvkov poprepletanych krestanskou vieroukou, zmie-
Sanou Steinerovym osobnym mimozmyslovym pozna-
nim. Steiner opisoval tri stupne poznavania: imagina-
tivny, in§pirativny a intuitivny. Tymto sposobom moz-
no pomocou meditacie dospiet’ k jasnovidectvu a ziskat’
tak pristup ku kozmickej pamiti. Antropozofické uce-
nie vzniklo na zaklade Steinerovho Citania ,,vo virtual-
nej knihe poznania“. Jeho podstata spociva v uceni, ze
Clovek existuje od samého zaciatku vyvoja kozmu.
Spociatku bol duchovnou bytost'ou, ktora sa vsak odpu-
tala od bozského duchovného sveta a padla do hmotné-
ho sveta. Clovek sa postupnym vyvojom, reinkarnova-
nim a prenosom karmy postupne vyvija a vracia do
duchovného sveta. (Heit, in: Sebej, 2006)

V podobnom duchu mézeme najst aj vymedzenia
u inych autorov. Cecetka (1943, s. 32) definuje antropo-
zofiu ako filozoficko-nabozenské ucenie uzko spojené
s teozofickym hnutim silne zachadzajucim do mystiky,
okultizmu, ktoré stavia na duchovnom principe vo
svete.

Antropozofizmus mal vplyv aj pri formovani Wal-

dorfskej Skoly. Potvrdzuje to aj sam Steiner, ked’ chcel
popriet’ antropozoficky vplyv na Skolu: ,, Ten, kto bude
hovorit’, ze Waldorfskl skolu zaklada antropozoficky
orientovana duchovna veda, pricom chce do Skoly vna-
Sat’ svoj svetonazor — ten nebude hovorit’ pravdu. Nam
vobec nejde o to... aby sme mladym 'ud’om vnucovali
nase principy a obsah nasho svetonazoru... Snazime sa
o to, aby to, ¢o sme ziskali vd’aka duchovnej vede sa
stalo zivym vychovnym ¢inom.* (Steiner, 1980. In:
Carlgren, 1993, s. 19)

Antropozoficky vplyv sa prejavil v pri formovani
ciel’a, obsahu, ako aj v procesualnej stranke Waldorf-
skej Skoly. CiePom Waldorfskej skoly je: ,,... vzdeldva-
nie ¢loveka v zmysle jeho utvarania.” (Carlgren, 1993,
s. 18)

Obsah vyucovania je determinovany Steinerovym
rozdelenim vyvinu dietata do troch etap, v ramci kto-
rych sa rozvija urcita oblast’ osobnosti diet’at’a.

Petldk (1997) ich charakterizuje takto:

m  prva etapa —do 7. roku zivota — obdobie fyzického
vyvinu:

— preferuje sa ucenie napodobiovanim,

— diet’a si osvojuje podmienky spravneho sprava-
nia

— ulohou vychovavatel’a je starat’ sa o prostredie
a okolie,

— pozornost’ sa venuje tomu, aby dieta prezivalo
svoje detstvo.

m druhd etapa—do 10. roku zivota — obdobie rozvoja
éterického tela:

— pozornost’ je venovand rozvoju paméte (zaklad
pre dusevnu pracu v nasledujiicom obdobi),

— dieta je vedené k poslusnosti,

— svet je dietatu priblizovany nie abstraktne, ale
prostrednictvom rozpravok, bajok, porekadiel
a pribehov,

— velky vyznam je pripisovany nabozenskym
predstavam a dojmom.

m tretia etapa — do 14 roku — obdobie nadobtdania
astralneho tela:

— pozornost je venovana rozvoju rozumu, usudzo-
vaniu, abstraktnym predstavam a intelektualne-
mu spracovaniu toho, ¢o si dieta paméitovo
osvojilo v predchadzajucom obdobi,

— vychovavatel' vedie dieta k vlastnym nazorom
a samostatnosti starat’ sa o prostredie a okolie,
stava sa jeho pomocnikom a poradcom.

Zelina (2000) uvadza tieto zakladné principy Wal-
dorfskej skoly:
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m doraz na umelecki vychovu, vychovu umenim,
krasnom a prirodou,

m  doraz na prezivanie a city,

m doraz na tvorivost’ a vlastnua tvorbu,

m doraz na uspoOsobenie prostredia pre vychovu —
prostredie ma byt podnetné s moznost’ami dotvara-
nia det'mi,

m sustredenost’ na ziaka, jeho osobnost, skusenost,
tvorivost, potreby a zaujmy,

m  doraz obrady, oslavy, rytmus, ktory ma byt zladeny
s rytmom tela (dychania, srdca), na socializaciu
prostrednictvom obradov, tradicii a inych aktivit,

m podpora vlastnej skusenosti, procesov vnimania
a tvorenia (napr.: pecenie chleba, pranie, a pod.).

Metody prace a prostriedky
Waldorfskej Skoly

Waldorfska skola sa od klasickej koncepcie lisi pre-
dovsetkym organizaciou vyucovania a vyberom metdd.
Vyber metdd je determinovany vekom dietata a hlav-
nymi predmetmi na jednotlivych stupnioch vzdeldvania.

K zékladnym $pecifickym metodam a prostriedkom
Steinerovej koncepcie v materskej $kole moézeme podl'a
Petlaka (1997) priradit’ hru a rozne aktivity deti, ktoré
vedu k ich rozvoju. Ide predovsetkym o:

m  spev,

m  Kreslenie,

®  modelovanie,

m  vol'né a tane¢né hry.

Pre nizsi stupen skoly (1. —4. ro¢nik) povazuje Petlak
(1997) za charakteristické vyuzivanie eurytmie, pohy-
bu a rytmického vyucovania a ich vzdjomné prepoje-
nie v ramci vychovno-vzdelavacieho procesu. (Euryt-
mia — sumernost’, stilad, suhru casti a celku, pravidel-
nost’, vnitorna symetriu.)

Aj na strednom stupni skoly (d’alSie Styri ro¢niky) sa
podl'a Petlaka (1997) vyuziva hra a eurytmia (najmé
na telesnej vychove). K $pecifiku tohto obdobia patri
spajanie teérie s praxou (vyplhanie roznych tlagiv),
ruéné prace s roznym materidlom (pletenie, Sitie,
apod.).

Na vysSom stupni Skoly (d’alSie $tyri ro¢niky) sa kla-
die velky doraz na estetiku. Uprednostiiuje sa sa-
mostatna praca Ziakov a prezenticia vedomosti
a zrucnosti ziakov (hranie divadla pre rodi¢ov v cu-
dzom jazyku, koncertovanie skolského orchestra a pod.

Waldorfska skola uprednostiuje spolupracu a sku-
pinova pracu pred sutazivostou. Vo vSeobecnosti sa
Waldorfska skola vyznacuje pestrost'ou vyberu metod.

Preferuje komunikativny charakter vyucovania (vy-
ucba cudzich jazykov). Metddy prace sa nezameriavaju
iba na osvojenie si uciva ziakom, ale aj na podiel samot-
ného Ziaka na ich osvojovani. Preto sa vo vyucovani
uplatiiuju besedy so Ziakmi, experimenty, praca
s roznou literatirou. Vyucovanie vychadza zo skuse-
nosti ziaka, poskytuje mu priestor pre vlastnu sebareali-
zaciu, podporuje jeho samostatnost a tvorivost.
(Petlak, 1997)

Specifika a osobitosti Waldorfskej §koly

Waldorfska Skola zahriiuje 3 stupne vzdelavania.
Poc¢nic materskou Skolou cez slobodnt dvanastro¢nu
Skolu s pripravou na maturitu v 13. ro¢niku. V Skole
Waldorfského typu sa nepouzivaju stale vyucovacie
postupy a osnovy, ktoré obmedzujii spontanne ucenie
sa deti. Neexistuje obvykly rozvrh hodin. Ziaci sa prvé
dve hodiny dna pocas 3 — 4 tyzdnov zaoberaju tym
istym ucivom.

0Od 9. triedy vyucuju aj odborni ucitelia,

m  ziaci sa od prvej triedy ucia dva cudzie jazyky, hru
na hudobny nastroj,

m doraz je kladeny na esteticko-vychovné predmety,
pracovné predmety a cudzie jazyky,

m velky vplyv sa pripisuje ndbozenskej vychove a du-
chu krestanskej moralky,

m organizdcia vyucovania prebicha zvdc¢Sa formou
projektov, obsah je rozdeleny do tém, projektov,
prebicha tzv. epochalne vyucovanie,

m  ziaci sa hodnotia slovne. Vysvedcenia su nahradené
odbornymi posudkami o Ziakoch (raz roéne). Ziaci
neopakuju rocnik.

m  Skoly nie su riadené riaditel'om s§kol, ale samospra-
vou, ktora sa stretdva raz tyzdenne a su v nej zastu-
peni aj rodicia,

m rodicia st aktivne zapdjani do ¢innosti skoly,
velky doraz sa kladie na vzdeldvanie ucitel'ov.

Waldorfska skola je svojim doérazom na estetiku,
pragmatizmom, ako aj zaujimavymi metddami prace
pre pedagégov urcite v mnohom podnetnd a pre deti
i rodi¢ov aj atraktivna. Je vSak potrebné, aby rodicia,
ale aj pedagdgovia prv nez sa pre takyto typ skoly roz-
hodnt, poznali aj jej filozofiu, ked’Ze sa podstatne lisi
od krest'anskej, ku ktorej sa Slovensko tak hrdo hlasi.
Prva Waldorfska skola na Slovenku po roku 1989
vznikla az v roku 2001 v Bratislave, napriek skuto¢nos-
ti, ze prvé snahy o vznik o tento typ Skoly moZeme na
Slovensku pozorovat’ uz skor (Kosice).
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Koncepcia Marie Montessoriovej

Osobnost Marie Montessoriovej nesporne patri

k najvyznamnej$im postavam reformného pedagogic-

kého hnutia. Montessoriova ,kritizovala skolu pre jej

strnulost’, nezazivnost, dogmaticky pristup k vyucova-

niu, vynucovanie discipliny a pod.” (Zelina, 2000, s.

38). Svoj Dom deti v Rime Montessoriova postavila na

zaklade vlastnej sklisenosti a vedeckého pozorovania

intuitivne videnych javov v roku 1907. Opierala sa pri-
tom o Studium antropolégie a hlbinnej psychologie.

Helmingova (1996, s. 17) ju povazuje za ,,...tvorkynu

novej pedagogickej praxe®.

Aj ked’ nie vSetky prvky Montessoriovej boli nové —

s niektorymi sa stretneme aj u inych autorov (napr.:

upriamenie pozornosti na dieta u Frobla), avSak ich

chéapanie Montessoriovej spdsobom je nové. Pri zarade-
ni Montessoriovej koncepcie do systému pedagogiky sa

u niektorych autorov — Pricha (1996), Zelinkova

(1997) a1i., stretneme s ndzorom, ze uvedeny systém pa-

tri ku krajnému prudu koncepcie novej vychovy,

oznacovany aj ako pedocentrizmus. Ma tieto charakte-
ristiky:

® neuznava jednotnt Skolu, ktord by vyhovovala vset-
kym,

m vychova ma vychadzat zo zaujmov a zvedavosti
deti, ma ¢innost deti iba organizovat’,

m cielom vychovy nie je priprava na zivot, ale skor iba
sprevadzanie Zivotom,

m potlacanie roly ucitel’a — ucitel’ poradca,
odmietanie perspektivnych cielov vychovy, uceb-
nych planov a osnov, formovania obsahu vyuky do
predmetov a rozvrhu hodin — krajny pedocentriz-
mus. (Zelinkova, 1997)

S uvedenymi charakteristikami pedocentrizmu sa

Montessoriovej koncepcia zhoduje.

Zakladné principy, ciele, ulohy a obsah
Montessoriovej koncepcie

Montessoriovska pedagogika sa preslavila vyrokom:
,Pomoz mi, aby som to urobil (dokézal) sam.“ V tejto
myslienke je vyjadrena podstata vychovného systému
Montessoriovej. Ustrednou témou jej koncepcie je slo-
boda diet'ata a podnecovanie jeho aktivity.

Tento ciel’ sa napiia vo vychovno-vzdeldvacom pro-
cese prostrednictvom ¢iastkovych uloh. Na zaklade vy-
kladu vybranych myslienok Zelinkovej (1997) sme vy-
medzili tieto zdkladné wlohy koncepcie Montesso-
riovej:
® umoznit’ dietatu mat’ rozhodujuci vplyv pri for-

movani svojej osobnosti, umoZznit’ mu samostatnu
¢innost’ a iniciativu v komplexnom ponimani,

m ulohou ucitel’a je poméct’ diet’at’u vlastnymi sila-
mi a svojim tempom ziskavat nové vedomosti,
zru¢nosti a navyky a pomdct’ mu zaclenit’ sa do spo-
lo¢nosti, v ktorej Zije,

m dieta by malo pri kazdom osvojovani si nového uci-
va vychadzat’ z konkrétneho poznania a manipu-
lacie s vecami, lebo praca rukou je zdkladom pre
pochopenie veci, javov, rozvoj myslenia a re¢i. D6-
lezité je spojenie telesnej a dusevnej aktivity v prie-
behu kazdého ucenia sa diet’at’a,

m reSpektovat’ senzitivne (citlivé) obdobia — obdo-
bie, ked’ je dieta obzvlast ,.citlivé a pripravené* na
ziskavanie urcitych zrucnosti (napr. Citanie).
(Montessoriova rozlisuje tri zakladné senzitivne ob-
dobia: 0 az 6 rokov — vyznamné pre budovanie za-
kladu osobnosti a pre vyvoj inteligencie; 7 az 12 ro-
kov — dominuje moralna senzitivita, formuje sa mo-
ralne a socidlne vedomie, 12 az 18 rokov vyrazna je
senzitivita pre vlastnu dostojnost, sebahodnotenie
a sebadoveru. Pri urcovani zrelosti sa prihliada na
individualnost deti.)

m reSpektovat’ slobodni vol’bu prace dietata, jej
obsah, dizku a pripadnt spolupracu s inym dieta-
tom, postavenie diet'ata do centra vychovy, umoz-
nenie dietat'u slobodne a spontanne sa rozvijat’.
[Montessoriova rozlisuje biologicku slobodu (dieta
sa moze slobodne rozvijat' na zdaklade svojich vnu-
tornych zdakonov a potrieb organizmu), socidlnu
slobodu (oslobodzovanie sa zo zavislosti na spolo-
censkom prostredi), pedagogicku slobodu (slobod-
ne zvolend cinnost, ktord vychadza z potrieb dieta-
ta, nie je vnucovand pedagogom), mravnu slobodu
(formovanie osobnosti dietata tak, aby ho vnutornd
sloboda pri rozhodovani viedla k dobrovolnému
mravnému konaniu). ]

Jedinym obmedzenim slobodnej aktivity je slusné
spravanie a poriadok.

m pripravit’ pre dieta optimalne prostredie a po-
mdcky tak, aby umoznovali osvojenia si poznatkov
a ziskanie zru¢nosti samostatne bez pomoci dospe-
1ého,

m podporovat’ polarizaciu (koncentraciu) pozor-
nosti — ide o mimoriadne dlhé a silné sustredenie sa
na urcitu ¢innost’, ktorého su schopné aj malé deti
(Montessoriovej fenomén),

m v procese ucenia vychadzat’ zo vzajomného poso-
benia telesnej a duSevnej aktivity. Upriamit’ po-
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zornost’ na vychovu zmyslov, rozvoj motoriky a po-
hybovu vychovu,

m  viest’ deti k rozvoju zru¢nosti dokon¢it’ svoju pracu.

Uvedeny ciel’ a tlohy sa premietaju do obsahu Mon-
tessoriovej pedagogiky, ktory je Cleneny z hladiska
pedagogického materialu.

Zelina (2000) uvadza pomerne Siroké Cleneniec obsa-
hu Montessoriovej pedagogiky do piatich skupin:

1. cvifenia kaZdodenného Zivota (elementarne pohy-
bové cvicenia, cvienia na otvaranie a zatvaranie,
naberanie a nalievanie, cvienia na sebaobsluhu
a starostlivost’ o prostredie, spolocenské spravanie
a hygienické navyky),

2. cvicenia na rozvoj zmyslov (zrakové cviCenia na
rozliSovanie farieb, tvarov, dimenzii, hmatové cvi-
¢enia na rozliSovanie kvality povrchu, tvaru, hmot-
nosti a teploty, sluchové cvicenia na rozliSovanie
zvukov, ruchov, tonov, cuchové a chutové cvicenia,
konstruktivne a propor¢né cvicenia na rozvoj kreati-
vity a abstraktného myslenia na zaklade viac-
zmyslového vnimania),

3. matematické cvicenia (poznavanie Cisel od 0 —9 na
zaklade multisenzoridlneho prepojenia kvantity
a symbolu, zéklady aritmetiky a algebry, cesta k ab-
strakcii: pamétové cvicenia, zlomky),

4. jazykové cvicenia (rozSirovanie slovnej zasoby,
priprava na pisanie — tréning mechanizmov potreb-
nych na pisanie, priprava na ¢itanie — globalne ¢ita-
nie, klasifikacia a generalizacia pojmov, Citanie
viet, funkcia slovnych druhov, analyzy vety a Stu-
dium slov),

5. kozmicka vychova (geografia, geologia — vesmir
a organizacie I'udskej spolo¢nosti, bioldgia — pozna-
vanie rastlinnej a Zivo¢iSnej rise, ekologia — ochrana
zivotného prostredia a I'udského zdravia, zakladné
poznatky z fyziky, chémie, vytvarného umenia
apod.)

Metody prace Montessoriovej Skoly,
uloha prostredia a materialu

Specifikom Montessoriovej $koly je slobodna &in-
nost’ dietata. Uvedeny fakt vyrazne ovplyviiuje meto-
diku prace ucitel’a. Ten sa stdva pomocnikom, progra-
matorom a usmernovatelom cinnosti dietata. Jeho
hlavnou ulohou je priprava podnetného prostredia,
zodpovedajuceho senzitivnemu obdobiu.

Jednotlivi autori, ktori sa zaoberajii Montessoriovej
koncepciou iba okrajovo uvadzaji Specifické metddy
prace. Priklanaju sa skor k vymedzeniu Specifickych
principov, ktoré sa respektuju v Montessoriovej Skole,
pripadne sa sustred’uju iba na pracu s materialom.

Na zaklade analyzy dostupnej literatiry mozeme
k zakladnym Specifickym metédam koncepcie Montes-
soriovej priradit’ hru, pracu (priCom pojem préaca cha-
pe v uzsej suvislosti) a pracu s materialom.

Ako uvadza Helmingova (1992), podl'a Montessorio-
vej, existuje velky rozdiel medzi pracou malého diet’a-
ta a dospelého. ,,Pracou nazyva ¢innost’ diet’at’a, ktoru
si samo zvolilo, ktora sa napliia v podobe opakovanej
¢innosti a pri ktorej dieta nemysli na vonkajsi tcel.
Téato praca méa hrovy charakter, aj ked’ nie je hrou
s hrackami alebo tvarnym materidlom.” (Helmingova,
1992,s. 78 — 79)

V Montessoriovej koncepcii mézeme vnimat’ pohl'ad
na hru, ktory sa podstatne li§i od vnimania hry v inych
alternativnych koncepciach. Kym takmer vsetky alter-
nativne koncepcie hru uprednostiiuju, v niektorych pri-
padoch aj precenuju, Montessoriova hru nechéape len
v uzsom zmysle, teda napriklad hru s hrackami a uplat-
novanie fantazie pri formickach s pieskom alebo pri
inych materialoch. Ako uvadza Helmingova (1992),
Montessoriova pontika detom hru vychadzajticu z rea-
lity. Této ¢innost’ je zamerand na zorientovanie sa deti
v okolitom svete a na jeho spoznanie a na vyjadrenie
svojej radosti z vlastnej existencie.

Osobitostou koncepcie M. Montessoriovej je praca
s materialom. Ide o systém rozvijajicich programov
a cviceni, pri ktorych sa vyuziva systém S$pecidlnych
pomdcok. Pri jeho zostavovani Montessoriova zohl'ad-
fovala jednotlivé vyvinové etapy dietat’a.

Holstiegeova (1994, s. 10. In: Zelinkova, 1997, s. 48)
ho rozdelila: ,,... do troch skupin:

m  praktické cvicenia,
m  pohybové cvicenia,

m cvicenia zmyslov prostrednictvom pomocok.*

Montessoriova k praktickym cvic¢eniam prirad’uje:
m cvicenia sebaobsluhy,
m cvifenia zamerané na komunikaciu s 'ud’'mi,

m cvicenia zamerané na starostlivost’ o prostredie.

Pohybové cvicenia sa delia na:
m cvicenia ¢erpajuce namety z bezného Zivota,
m cvicenia nehybnosti a ticha,

m  gymnastické a rytmické cvicenia,

chodza po linii.
Tretiu skupinu tvoria zmyslové cvicenia, ktoré su za-
merané na poznavanie vlastnosti materidlov ne zaklade
porovnavania, ur¢ovanie zhody, rozdielu a odstupnova-
nie vlastnosti.
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Specifika a osobitosti Montessoriovej §koly

Zelina (2000) uvadza tieto Specifikd Montessoriovej
skoly:

m  Montessoriovej $kola je vSeobecne jednotnou Sko-
lou poskytujiicou vzdelanie pre deti od dva a pol
roka do pétnast’ rokov. Vnutorne sa ¢leni na:

— matersku skolu
— zékladnu Skolu (s moznostou pokracovat’ v $tu-
diu na strednej skole)

m v Skole sa deti nezoskupuju podl'a veku a ro¢nikov,
ale podl'a zaujmov, ¢o vedie k u€eniu sa vzajomné-
ho reSpektu, spoluprace a pomoci.

Daltonsky plan

Maria Montessoriovd sa vyznamne zasluZzila aj

o vznik dalSej reformnej Skoly pomenovanej podla

miesta, kde pracovala experimentalne Skola — Dalton

(USA, stat Massachusetts) — Daltonskej skoly. Jej za-

kladatel’kou je americkd ucitel’ka Helen Parkhurstova

(1887 —1973), ktord od M. Montessoriove;j ziskala pod-

nety na zaloZenie vlastnej alternativnej Skoly v roku

1919. Teoretické vychodiska a zaklady pre prax Helen

Parkhurstovd vymedzila v diele Education on the

Dalton Plan (1923).

Prtcha (2001) vymedzuje zakladné principy Dalton-
skej skoly:

1. Sloboda Ziaka a jeho vlastna zodpovednost’. Kazdy
ziak si pre kazdy vyuCovaci predmet vytvara svoj
vlastny program prace na jeden mesiac. V plane si
vymedzi vysledky, ktoré chce v danom predmete
dosiahnut’. Ziak postupuje svojim tempom a siam
zodpoveda za tspech svojho ucenia.

2. Déraz na spolupracu, vytvaranie socialneho a demo-
kratického vedomia u deti.

Freinetovska Skola

Francuzky ucitel' C. Freinet (1896 — 1966) patril
k vyznamnym predstavitel'om tzv. pracovnej Skoly (Ze-
lina, 2000, uvadza aj terminy moderna skola, l'udova
pedagogika), ktorej hlavna myslienka spociva v indivi-
dualnej praci v oblasti prirodnych vied, techniky, do-
macich prac, umeleckej tvorby a jazykovej komunika-
cii. Jednotlivym ¢innostiam sa deti venovali v $pecific-
kych kutikoch, ktorymi bola $kola vybavena. Zakladné
myslienky praktického pedagogického systému uviedol
v diele Modernd franciizska $kola (Ecole moderne

francgaise).

m presny rozvrh hodin pre jednotlivé predmety ani tra-
di¢ny ucebny plan nie je presne stanoveny. Rocna
dotacia hodin je stanovena len orientacne.

Na I. stupni ZS su deti hodnotené slovne, ich postup

v uceni je prezentovany v Knihe ulozenych tloh. Na

konci roka je dieta hodnotené pisomnym slovnym hod-

notenim. Vykony ziakov nie s porovnavané a vyluce-
na je akékol'vek sut'azivost.
Montessoriovej $kola v Bratislave vznikla ako jedna

z prvych alternativnych $ko6l na Slovensku po roku

1989.

3. Osobna skusenost’ na zéklade samostatnej ¢innosti
ziaka.

4. Vyvazené striedanie frontalnej, skupinovej a indivi-
dualnej prace pri rieSeni uloh.

Zelina (2000) k zdkladnym principom Daltonskej
Skoly pridava:

5. Vtriedach vladne pomerne uvolnena triedna a hodi-
nova Struktira, vysoka variabilita vyucovacich
a ucebnych stratégii a aktivit.

6. Zakladom ucenia je osobna skusenost’ ziaka na za-
klade samostatnej ¢innosti, experimentovania a hl’a-
dania.

Daltonské Skoly byvaji charakterizované ako Skoly s
uvolnenou §truktirou. Zelina (2000) a podobne aj Pr-
tcha (2001) ako negativa daltonského planu uvadzaju
nesystematické ziskavanie poznatkov, privelké spolie-
hanie sa na aktivitu ziakov, problém dosiahnut u Ziakov
vnutornu motivaciu k u¢eniu a k vykonom.

V roku 2004 sa Daltonska Skola zacala experimental-
ne overovat’ aj na Slovensku (Dunajska Streda).

Obsahova a procesualna stranka Skoly
C. Freineta

Cielom skoly C. Freineta bol ,,maximalny rozvoj
osobnosti dietata v raciondlnej spolo¢nosti, pri¢om
dieta ma samo, za pomoci ucitel’a, formovat’ vlastnii
osobnost™. (Zelina, 2000, s. 37)

Ako sa da predpokladat’, Freinetovska skola sa nevy-
znacuje Specifickym obsahom. Jej osobitost’ spociva v
uplatiovani metéd, technik a prostriedkov vyucova-
nia. Rydl (1994) uvadza:

m  deti su sustredné v triedach, ale vyucovacie hodiny
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maju int Struktiru. Vyucuje sa prostrednictvom be-
sied, rozhovorov, ,,prednaSok* samotnych Ziakov,
striedania skupinovej a individuélnej prace. Fron-
talne vyucovanie sa nevyuziva,

m neudi sa podla pevného uéebného planu. Ziaci pra-
cuju podl'a pracovného planu triedy, ktory si zhoto-
vuju spolu s ucitel'om. Je v iom priestor aj na indivi-
dudalny tyzdenny plan kazdého ziaka,

m vysledky prace ziakov sa kontrolujti a hodnotia. Na
hodnoteni sa podielaju aj spoluziaci. Berie sa ohl'ad
nielen na dosiahnuty vysledok, ale aj na vykonanu
pracu, zaujatie a nadsenie,

®  7iaci samirozhoduju o ¢innostiach a oblastiach, kto-
rym sa chctl venovat’. U¢itel je viac-menej poradca,
poskytovatel’ podnetov a dba na ur¢iti vyvazenost
pri vol'be ¢innosti,

Jenska skola

Jenska skola (Jena Plan) predstavuje d’alsi typ alter-
nativnej koncepcie, ktort mézeme priradit’ do skupiny
klasickych reformnych §kdl. Zakladatel'om jenskej Sko-
ly je nemecky pedagdg Peter Petersen (1884 — 1952)
Viedol skolu v Jene (odtial’ Jenska Skola), ktort postup-
ne prebudoval na pracovnii §kolu. Skola v Jene pracuje
od roku 1990 ako modelovy typ Jenskej skoly. Zaklad-
né tézy Jenskej skoly sformuloval Peterson v diele Der
kleine Jena — Plan (1927). Pri vytvarani §koly vycha-
dzal z myslienky, Ze vyucovanie ma byt podriadené vy-
chove. To sa odzrkadlilo aj v niektorych zékladnych
znakoch Jenskej skoly (Zelina, 2000):
®  Ziaci sa popri vyucovani maju ucit’ styku s l'ud’'mi,

Skolu treba priblizit’ realite,

m veda o vychove sa zacina vychovnou metafyzikou
(pokusa sa vysvetlit’ vychovu vo vztahu k zmyslu
bytia a existencie cloveka),

m zékladom vychovy je ¢innost, konanie, v ktorom si
¢lovek uvedomuje sam seba, svoje vzt'ahy k inym,
existenciu a prava inych.

Ciel’ a obsah Jenskej Skoly

Jenska Skola je pragmaticky orientovana. Podl'a Zeli-
nu (2000) je cielom Jenskej Skoly priprava ¢loveka na
zivot. Ucebna latka je rozc¢lenena na tri skupiny:

m zivot na S§kole ma byt ¢o najviac riadeny a organizo-
vany ziakmi. Zabezpec€uju to dve institicie — triedna
rada a nastenné noviny.

Zelina (2000) uvadza, ze C. Freinet povazoval za naj-
dolezitejSie prostriedky vyucovania volné texty, slo-
bodné vyjadrovanie, praktickil ¢innost, mimoskolské
pozorovania, exkurzie, triedne noviny, koreSponden-
ciu, spoluprécu s ucite'mi, individualnu pracu a i.

Skoly C. Freineta st rozsirené predovietkym vo
Francuzku, Belgicku a Holandsku. Jedna skola prebera-
juca kompletni koncepciu C. Freineta existuje v Ce-
chach. Na Slovensku mdzeme zaznamenat niekol’ko
pokusov o vznik koncepcie v okoli Banskej Bystrice.
Ide viak iba o uplatiiovanie niektorych prvkov. Cisty
typ Freinetovskej Skoly na Slovensku zatial’ neexistuje.

1. Boh,

2. priroda,

3. Clovek.

Tieto témy sa premietaji do tyzdennych planov.

Metody prace a Specifika Jenskej Skoly

Petersen rozliSuje styri zakladné pedagogické situacie:

rozhovor (kruhové usporiadanie sedenia v ,,dome*),

m hra (didaktické hry, volné hry, konstrukéné hry,
ucelové hry, menej stitazivé hry),

m praca (skupinova praca, praca v kurzoch),

m slavnost’ (ranné sldvnosti, sldvnostné konce vyuco-
vania, slavnosti pri prilezitosti rozli¢nych nabozen-
skych a civilnych sviatkov — Vianoce, Vel’ka noc).

Ako pedagogicka situacia je chapané aj skolské vol-
no, ktoré trva 40 — 50 minut, ur¢ené na rozcvicky, jedlo,
volné hry. Poobedna ¢innost’ v jenskych skolach je ve-
novana praci v dielnach, hry, Sportové aktivity, volitel-
nym predmetom a vyucbe cudzich jazykov. (Zelina,

2000)

Jenské Skoly st najviac rozsirené v Nemecku, Ho-
landsku a Belgicku. Na Slovensku sa Jenska Skola ne-
nachadza.
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13.5 Moderné¢ alternativne programy

Pod pojmom moderné alternativne programy (niek-
tori autori uvadzaju pojem moderné alternativne skoly)
Petlak oznacuje tie Skoly, ktoré ,,... nevychadzaju pria-
mo z myslienok reformnej pedagogiky, ale vznikaju

Skola dokorin

Teoretické vychodiska a korene
Skoly dokoran

Koncepcia Skola dokoran vznikla na zaklade princi-
pov a myslienok alternativneho projektu Krok za kro-
kom (Step by Step).

Uvedeny alternativny smer vychovy a vzdelavania
ma korene v USA (Washington) a je zamerany na
rozvoj osobnosti ziaka. Za jeho zakladatel’ky su pova-
zované Liz Lorantova, Sarah Kalusova a Pam Coughli-
nova. Ich projekt mal prispiet’ ,,k vyssej kvalite vzdela-
vania, ako nevyhnutného predpokladu uspesného sme-
rovania do lepSicho a spravodlivejSiecho
(Hansen, Kaufman, Walsh, 1999, s. 3)

V sti€asnosti sa program Krok za krokom realizuje vo
vyse 29 krajinach sveta, predovsetkym v strednej, juho-
vychodnej a vychodnej Eurdpe. Uvedend koncepcia
podl'a Krejcovej a Kargerovej (2003, s. 12 —13): ,,pred-
stavuje pedagogicky pristup, ktory v sebe spaja moder-
né pedagogické a psychologické vedy s osvedéenymi
vzdelavacimi postupmi, k nim sa predovsetkym europ-
ska pedagogika dopracovala v priebehu svojho vyvoja
(uCenie Komenského, Montessoriovej, myslienky
a praktické sktisenosti reformnej pedagogiky, poznatky
o fungovani mozgu a procesoch ucenia obsiahnuté
v dielach Piageta, Vygotského, Eriksona, Gardnera...).*

sveta“.

Filozoficko-teoretickym zékladom projektu je pri-
stup k chapaniu vychovy a vzdelavania ako ,,...procesu,
ktorého ciel’ sa odvija z antropologickych predpokla-
dov. Clovek sa povazuje za bytost’ primarne bio-psy-
cho-socidlnu, ktorej treba v procese vychovy a vzdela-
vania rozvijat’ v harmonii a interakcii jej stranku kogni-
tivnu, emocionalnu, socialnu a telesnti“. (Simé&akova,
Koncokova, 2000, s. 414 — 415)

V procese ucenia, vyucovania a vzdeldvania sa kla-
die doraz na obrovsku kapacitu mozgu, jeho schopnosti
prijimat’ zna¢ny rozsah informacii, schopnost’ ¢loveka
vstupovat’ do spolocenského Zivota, psychodynamické
osobitosti individua a pod.

Z pedagogického hl'adiska za pozitivnu povazujeme
skuto¢nost’, Ze ide o otvoreny systém, ktory umoziuje

v roznych krajinach sveta v ostatnych dvoch
desatrociach®. (Petlak, 1997, s. 254)

Vznikaju prevazne z iniciativy ucitel'ov, ktori nie st
spokojni s vychovou a vzdelavanim v tradi¢nej Skole.

kazdej skole, kazdému ucitel'ovi prispdsobit’ si jeho po-
dobu konkrétnemu vzdelavaciemu systému a potrebam
konkrétnych deti.

Ciel’, tilohy a obsah Skoly dokoran

Koncepcia Skola dokoran je zamerana na individuél-
ny rozvoj osobnosti kazdého ziaka. Zakladom pristupu
orientované¢ho na dieta je podl'a Hansena, Kaufmana
a Walsha (1999, s. 14): ,,... désledné respektovanie za-
sady individualneho pristupu vo vychove a vzdelavani
dietat’a, diferenciacia a individualizacia cielov, tloh
a ¢innosti diet'at’a, primeranost’ vychovno-vzdelavacie-
ho obsahu a procesu vekovym a individualnym osobi-
tostiam.*

Walsh (2002, s. 13) vymedzuje: ,,Obsah vychovy
a vzdelavania sleduje Styri hlavné ciele:

m vychovat celozivotne sa vzdelavajucich l'udi,

m vytvorit ucebné prostredie zalozené na vzajomnej
ucte, demokratickych principoch a vzajomnom
reSpekte ucitel'a a Ziakov a Ziakov navzijom,

m  zabezpecit' vyvinovl postupnost’ a od nej odvodit
pouzivané metddy,

m zabezpecit, aby vSetci ziaci ziskali vSeobecné vedo-
mosti, umelecké, mravné a praktické zruénosti na
uspesné zapojenie sa do demokratickej spolo¢nos-
ti.

Uvedené ciele vo vychove a vzdelavani sa dosahujt
Styrmi zakladnymi principmi, ktoré sa prelinaji celo-
ro¢nou ¢innost’ou:

m starostlivost — zaklad vychovy charakteru,

m  komunikacia—kI'a¢ k uspechu pri zaclenovani sa do
spolocnosti,

m vztahy — vyjadruju a popisuju schopnost’ spajat’
nové poznatky s predchadzajucimi vedomostami
a tym vytvaraju nové vedomosti,

m spolocenstvo — ul'ahéuje Ziakom a ucitel'om navza-
jom si uvedomovat’ a spajat’ obsah spolocenskych
predmetov.

Podrl'a Kuklovej (2000/01, s. 12) je cielom programu:
- podnecovat ziakov pocas vyucovania k aktivite, sa-
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mostatnosti, tvorivosti a zodpovednosti. Podporovat’
u ziakov rozvoj kritického myslenia, ucit’ ich riesit
problémy, viest’ k zodpovednosti, vytrvalosti a koope-
racii.”

Metody prace a prostriedky Skoly dokoran

V koncepcii Skoly dokoran je vyber metod determi-
novany postavenim ucitela, ktory riadi a organizuje
¢innost’ ziakov tak, Ze im vytvara vhodné podmienky na
ucenie.

Simé&akova a Kongokové (2000) uvadzaju, ze uditel
ziakom pomaha dosiahnut’ vychovno-vzdelavacie ciele
prostrednictvom jasne formulovanych ocakavani. Do-
siahnutie ciel'ov sa realizuje prostrednictvom réznych
roli a stanovenych pravidiel. Napriklad: rola ,,mysliace-
ho*, ,rieSitel'a problému®, ,,zapisovatel'a a pozorovate-
la®“, ,,poctvajiceho*, ,,komunikatora®“, ,,organizatora®,
»partnera, , priatel’ska rola“.

Medzi zakladné metddy, Specifické pre koncepciu
Skola dokoran, patria:
® nepriamo usmeriované hry (prostrednictvom pri-

praveného prostredia v centrach aktivit — vytvarné,
prirodovedné, dramatické, pohybové a pod.),
participacné metody — najmé dialog,
situacné metody,
inscenacné metddy,
brainstormingové metddy,
samostatna ¢innost’ dietata. (Hansen, Kaufman,
Walsh, 1999)
K uvedenym metédam by sme mohli priradit’ aj pisa-
nie dennikov, diskusie v skupine, ktoré by mali Ziakom
napomoct’ pri premyslani o uceni.

Z metod hodnotenie prevazuju metddy pozitivneho
hodnotenia dietata, a to nie porovndvanim s inym,
spravidla ,,lepSim* dietatom, ale v porovnani s jeho

Integrované tematické vyucovanie

Teoretické vychodiska a korene
Integrovaného tematického vyucovania
(dalej ITV)

Alternativna koncepcia ITV ma korene v Spojenych
Statoch americkych. Za jej zakladatel’ky su povazované
Susan J. Kovalikova a Karen D. Olsenova.

Ako vyplyva z nazvu, ide o alternativnu koncepciu,
ktora sa zameriava na integrovanie uéiva podla urci-
tych tém, pri€om vyucovanie v priebehu celé¢ho roka sa
integruje okolo jednej celoro¢nej témy. Vo svete si jed-
notlivé alternativne skoly samostatne zostavuju kuriku-
lum (vzdelavaci obsah), ktory potom nésledne napliiaju

vlastnym lep$im vykonom. (Hansen, Kaufman, Walsh,

1999)

Specifika a osobitosti Skoly dokoran

Jednou z osobitosti koncepcie je postavenie ucitel’a,
ktory ma ,,... tieto povinnosti:

m reSpektovat’ kazdého Ziaka,

verit, ze kazdy ziak bude Gspesny,

byt Cestny, dosledny a spravodlivy,

pocuvat’ a zachovat’ dovernost’ ziskanych informa-
cii od Ziaka,

mat’ ustavi¢ne vysoké oCakavania,

ocenit’ individualnu snahu Ziaka,

ocenit’ rozdielnosti, nie konformitu,

vytvarat’ podnetné prostredie v triede,

rozsievat’ humor a dobri naladu,

neustale sa vzdelavat vo vyvinovej psychologii.*
(Siméékové, Koncokova, 2000, s. 416)

V zaujme zvySovania U¢innosti vyucovania je po-

trebné:

m zmenit’ organizciu prostredia triedy tak, Ze trieda
saroz¢leni na dve Casti. Jedna je vybavena lavicami
(zoskupenie lavic tak, Ze pri jednom stole pracuju
4 — 6 ziaci). Druha cast’ triedy je vybavena kober-
com (vyuziva sa najmé na ranné stretnutia, na spo-
lo¢né planovanie c¢innosti, samostatnii pracu
apod.),

m vypracovat' ,pravidla® pre Zziakova ucitelov, na
tvorbe ktorych sa podiel’ajii vSetci rovnakym die-
lom,

m usporiadat’ zariadenie triedy tak, aby vznikli centra
aktivit v triede,

m zabezpecit' materidlno-technické vybavenie triedy,
pestrost’ materidlov a u¢ebnych pomoécok. (Walsh,
2002)

v ramci celoro¢nej témy a klI'icovych tloh. Alternativne
Skoly ITV na Slovensku sa zatial’ riadia v§eobecne plat-
nymi u¢ebnymi osnovami, na zaklade ich integracie do
celoroCnej témy a nasledného roz¢lenenia do kIico-
vych a uc¢ebnych tloh.

Ako uvadza Kovalikova (1996), vzdelavaci program
Integrovaného tematického vyucovania sa zrodil pred
dvadsiatimi rokmi v Kalifornii. Je postaveny na tychto
zakladnych vychodiskach:

m cielom vzdelavania je zachovavanie demokracie,

m  kurikulum 21. storo¢ia musi byt’ zalozené na sku-
toCnosti, na skiimani, objavovani a pouzivani poj-
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mov v skutoénom svete, nie na ,,vyucovacich pred-
metoch™ v ucebniciach. Malo by sa skladat’ z poj-
mov, zrucénosti a postojov (hodndt), ktoré student
moze ziskat’ na zaklade priamej skisenosti,

m metédy vyuCovania by mali ziakom poskytovat
moznost volit’ si to, ¢o je v sulade s ich jedinecnym
spdsobom ucenia,

m  hodnotenie Ziakov by malo byt zalozené na realite.

Uvedend koncepcia vychadza z najnovsich vysku-
mov o mozgu, ktoré sa snazi vc¢lenit do vychov-
no-vzdelavacieho procesu.

Novsi pohl'ad na rozvoj psychickych funkeii a proce-
sov je postaveny na teoérii kognitivnych cielov B. S.
Blooma a tedrii viacnasobnej inteligencie (tedria
siedmich inteligencii H. Gardnera). Uvedené tedrie sa
v systéme ITV navzajom spajaju a dopliiaji. Odrazili
sa aj v Kovalikovej poziadavkach na mozgovo kompa-
tibilné prostredie, ktoré zvysuje vykony deti. Je tvore-
né tymito prvkami: nepritomnost’ ohrozenia, zmyslupl-
ny obsah, moznost’ vyberu, primerany ¢as, obohatené
prostredie, spolupraca, okamzita spitna viazba, dokona-
1€ zvladnutie. (Kovalikova, 1996)

Koncepcia ITV je pedagogicky systém, ktory respek-
tuje osobnost’ diet'at’a a pripravuje ho na redlny Zivot. Je
zalozeny na vyuzivani najnovsich poznatkov o mozgu,
na novom principe tvorby osnov (vyuzivanie celoroc-
nych tém) a na novych metddach prace Ziakov zaloze-
nych najmi na ich aktivite. Uvedené skutoCnosti sa
odrazaju v aktivite ziakov, v ich samostatnosti, vyssej
miere tvorivosti a zvedavosti, ale najmé v pozitivnom
pristupe ziakov k pedagdégom a ku skole.

Hoci realizacia uvedenej koncepcie je pomerne na-
ro¢na na pripravu a vyzaduje si kvalitnych, kvalifikova-
nych a flexibilnych pedagdgov, pomerne uspesne sa
presadila aj na Slovensku.

Ciele a obsah ITV

Koncepcia integrovaného tematického vyucovania je
zamerana na rozvoj osobnosti dietata. Uvedeny fakt sa
prejavuje aj vo formulovani ciel'ov koncepcie.

Cielom koncepcie ITV je ,,... rozvoj celostnej osob-
nosti, ktord bude dobre pripravena na zivot. Akcentuje
predovsetkym vychovu schopnosti a postojov pred roz-
sahom vedomosti. Jej ciel'om je, aby si ziak osvojil za-
kladné zivotné zru¢nosti potrebné na sebarealizaciu
¢loveka v osobnom, spolocenskom a obcianskom
zivote®. (Kosova, 1996, s. 104)

Kovalikova (1996) uvadza systém celoZivotnych
pravidiel: doveryhodnost’, pravdivost, aktivne pocu-
vanie, nevysmievanie sa, najlepsi osobny vykon.

K zru¢nostiam potrebnym pre Zivot Kovalikova
(1996) prirad’uje: flexibilitu, iniciativu, integritu, ko-

munikaciu, ohladuplnost, organizaciu (organiza¢né
schopnosti, pozn. autorky), participaciu, priatel’stvo,
rieSenie problémov, sebaddveru, spolupracu, starostli-
vost, trpezlivost, usilie, vytrvalost, zdravy rozum,
zmysel pre humor, zodpovednost’ a zvedavost’.

Ako uvadza Kosova (1996, s. 104): ,,Délezitou po-
ziadavkou, ktora prekracuje ramec tychto zrucnosti je
celozivotny pozitivny vztah k uéeniu a poznavaniu.*

Stratégie a metody koncepcie ITV

Ako sme uz uviedli v kapitole 3.2.1, Specifikom sys-
tému ITV je novelizacia osnov (obsahu vyucovania),
ktora je zalozena na tvorbe celoro¢nych tém.

Nova filozofia osnov podl'a Zelinu (2000) je zaloze-
na na troch krokoch:

m vyber celorocnej témy,
m uréenie kl'uicovych pojmov,
m priprava konkrétnych tloh, aktivit, ¢innosti.

Celoro¢na téma by mala spinat tieto kritéria:
m redlny obsah a pouzitie siivisiace so skutoénym sve-
tom,
mat’ k dispozicii vhodné prostriedky,
primerana veku deti,
hodna casu, zmysluplna,
plynule prechadzat’ z mesiaca na mesiac, stale pre-
pojena s ustrednym pojmom,
m  primerany (putavy) nazov. (Kovalikova, 1996)

Klacové ucivo predstavuje podla Kosovej (1996,
s. 108) to, ¢o by mali deti po prebrati danej latky vediet’.
Pri stanoveni kl'icovych bodov odporuca vyuzit’ tieto
postupy:
m urcit stred, zaklad, z ¢oho sa vychadza, perspektivy,
Clenit’ systémy,
tvorit’ Struktary systémov, problémov,
vyuzit' ¢asovl naslednost,
vyuzit’ naslednost’ odo mna a rodiny az po vSetkych
l'udi,
vyuzit’ geografickll naslednost,
m prechadzat’ od malych osobnosti k slavnym l'ud’om
a skupinam,
vyuzit’ vSetky moznosti porovnavania,
tvorit’ varidcie arozne sposoby a metddy vyucovania,
tvorit’ zmeny systému, prekvapenia a pod.

Aplikacné tilohy rozvijaji a upeviiuju kl'aicové body.
Vo Websterovom slovniku (In: Kovalikova, 1996,
s. 163) je aplikac¢nd tloha definovana ako ,,akt alebo si-
tuacia hladania pravdy, informacie, poznatku o nie-
¢om; skimanie faktov alebo principov; vyskum, bada-
nie*“. Kovalikova (1996, s. 163) tvrdi, Ze aplikacné ulo-
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hy vedi k aktivnemu uceniu a tym aj k zapamitavaniu
si u¢iva. Podl'a Bloomovej taxondmie poznévacich cie-
l'ov je potrebné tvorit’ tilohy na:

vedomost’,
porozumenie,
aplikaciu,
analyzu,
hodnotenie,
syntézu.

Tato filozofia tvorby osnov do zna¢nej miery ovplyv-
flyje aj vyber metdd vyuzivanych na vyucovani.

Kosova (1996, s. 105) uvadza, Ze tento systém prace
modze prebiehat’ v triedach, ale nepozna vyucovacie
predmety, hodiny a triestenie Casu. Cela metodiky je
postavend na 3 zakladnych bodoch: vytvorenie mozgo-
vo kompatibilného prostredia, pouzivanie stratégii vyu-
¢ovania na zaklade procesu objavovania, tvorba osnov
a celoroc¢nej témy.

Vyucovacie stratégie a postupy su zaloZené na kro-
koch procesu objavovania novych poznatkov a ucitel’
zvazi, ktoré z nich pouzije. Rozhodujucich je tychto
7 krokov:

m riadenie triedy — ide o urcenie pravidiel a zasad,
ktoré pomahaju pripravit’ ziakov na aktivnu ucast’ v
triede: nezhadzovat’ ziaka, aktivne pocuvat, dove-
rovat’ mu, hovorit’ pravdu a ziadat’ pravdu, osobné
maximum narocnosti k sebe a k ziakom,

m efektivny priamy vyklad uciva — 11 az 16 minut.
Povinnost'ou ziakov je pocas vykladu robit’ si mapu
mysle (t. j. vizudlny obraz kli¢ovych bodov —
ustredny pojem sa dava do stredu a ostatné pomocné
pojmy su satelitn¢). Mapy pomahaju organizovat’
informacie, zlepSuji zapamétavanie a napomahaju
pri opakovani,

m zahrievaci ¢as — je potrebny na vytvorenie vztahu
k téme, na vypovedanie osobnych zazitkov a skuse-
nosti, na prekonanie strachu a zabran v uceni, na
rozdelenie tloh,

m  Kkooperativne ucenie — realizuje sa zapojenim zia-
kov do malych skupin, je neustalym procesom skva-
lithovania spoluprace a komunikacie. V procese
kooperacie prebieha zapojenie (ziak ziskava pocit
spolupatri¢nosti), ovplyviiovanie (Ziaci sa l'ahSie

vyjadrujii v malych skupinach, viac vplyvaji na
druhych a st nimi ovplyvilovani) a pésobenie (malé
skupiny umoziuju vytvarat’ osobné vztahy),

m aktivne vyucfovanie — ucitel’ musi vzdy vyuzit’ ak-
tualnu situaciu na podporu ucenia a sucasne sa ne-
ustale ucit,

m faktické a emocionidlne hodnotenie — Ziaci sa vy-
jadrujt nielen k tomu, ¢o bolo spravne a nespravne,
ale aj k tomu, ¢o sa im pacilo a ¢o nie. Rovnaké hod-
notenie robi aj ucitel’.

m praktické vyuzitie — vytvara zmysluplné vztahy
v triede a mimo nej. Vsetko, ¢o sa Ziak nauc¢i, musi
byt prakticky aplikovatel'né. (Kosova, 1996)

Za dodlezité povazujeme poukazat’ na fakt, Ze ziaci sa
neucia jednotlivé predmety izolovane, ale komplexne.
Téma je integrovana a rozobera sa z roznych hl'adisk
(matematiky, fyziky, jazykov a inych disciplin). Prebe-
ra sa suvisle, ¢asovo sa nerozdel'uje na vyucovacie ho-
diny. Velky doraz sa kladie na samostatnost’, aktivitu
a tvorivost’ ziakov.

Specifika a osobitosti koncepcie ITV

Okrem uz spomenutych $pecifik koncepcie ITV sa
pomerne vel’kd pozornost’ venuje vytvoreniu pozitivnej
klimy na vyucovani.

Podla Gibbsovej (1994) pozitivau klimu na vyuco-
vani vytvaraju tieto faktory:

m atmosféra dovery,

pocit spolupatri¢nosti a spolocenstva,

zapdjanie vSetkych do rozhodovacieho procesu,

laskavost’ a vzdjomné povzbudzovanie ziakov,

ucitel'ova autentickost’, neposudzovanie, spravodli-

vost’ a vhodna komunikacia so ziakmi,

m jasne stanovené oCakdvania, ciele a vysledky uce-
nia,

m  metddy prace v ramci triedy alebo Skoly, ktoré zdo-
raziluju vacsmi spolupracu ako sut'azenie.

V skole pracujiucej podla pedagogickej koncepcie
Kovalikovej sa kladie velky déraz na spolupracu a ko-
munikéciu s rodi¢mi (oboznamovanie rodi¢ov s kon-
cepciou, odporucanou literatiirou, aktivitami, prospe-
chom dietata, organizovanie sldvnosti ucenia —
prezentacia uciva pre rodicov, a pod.)
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Alternativne triedy autorské

Teoretické vychodiska a korene
alternativnych tried autorskych
(d’alej ATA)

Koncepcia alternativnych tried autorskych je zamera-
na na humanizaciu Skoly. Uvedena koncepcia sa zacala
na Slovensku overovat’ v rokoch 1993/94 v okresoch
Presov a Sabinov. Garantmi projektu boli doc. PhDr.
Anna Tokérova, CSc. a PaedDr. Edita Simé&ikova.

Za zékladny impulz vzniku koncepcie Tokarova
(1998, s. 81) povazuje ,,rezervy v metodike vyucovania
vychovy, najmi v nedostatocnom respektovani pri-
rodzenych l'udskych potrieb, a v miere slobody ucitel'a
a ziaka*.

Ako uvadza Zelina (2000), pri jej zostavovani autor-
ky vychadzali z koncepcii humanistickej pedagogiky
v Nemecku, Svajéiarsku, Holandsku, Anglicku, Svéd-
sku, avSak najviac prvkov bolo prevzatych z pol'skej
koncepcie tzv. autorskej triedy Wieslawy a Boguslawa
Sliwerskych z Lodze.

Koncepcia ATA podl'a Tokarovej (1998, s. 85) kla-
die doraz na pochvalu, nazornost’, hru, slobodu, respek-
tovanie individudlneho tempa a schopnosti ziakov
v metodike vyucby a vychovy, ¢im ul'ahcuje a umoziu-
je plynuly prechod deti z MS na ZS, formuje a rozvija
zaklady sebavedomej a tvorivej osobnosti dietata,
umoziuje véasn identifikaciu a rozvoj talentu a rozvi-
ja asertivne a empatické schopnosti.

Zakladné ciele koncepcie ATA

Uvedend koncepcia vychadza z myslienok humani-
zujucich skolstvo, ¢o sa do znacnej miery prejavilo aj
vo formulacii jej ciel'ov.

Tokarova (1998) uvadza, ze zakladnym ciel'om pro-
gramu alternativnych tried autorskych je dosiahnut,
aby deti nemali zo Skoly strach, uc¢ili sa s poteSenim, ci-
tili, ze majl pravo na omyl a otdzky, nemali osobnostné
komplexy, boli v spravani bezprostredné a smelé, boli
tolerantné a pozorné k problémom a hodnotdm inych
I'udi, boli tvorivé pri rieseni praktickych problémov
a zivotnych situdcii, boli zodpovedné za seba samé, za
svoje rozhodnutia, uspechy, netispechy, priCom ucitel
by mal respektovat’ individualne tempo ziaka, tempera-
mentové a povahové vlastnosti, momentalne alebo
trvalejSie indispozicie, chyby a nedostatky Ziaka.

Metody a formy prace ATA

Specifikom koncepcie ATA, ako to vyplyva aj zo sa-
mého nazvu, je metodika vyucovania a vychovy, ktora
si vytvara ucCitel’ sam.

,Zakladnymi ¢rtami metodiky su:

m  znamky ako prostriedok hodnotenia sa nepouzivaja
po 4. ro¢nik ZS (pri slovnom hodnoteni sa nepouzi-
va porovnavanie s vykonom iného ziaka, ale hodno-
tia sa etapy v jeho vlastnom rozvoji, poznamka au-
torky),

®m nepouzivaju sa negativne disciplinarne tresty,

®m pouziva sa pozitivna stimulacia a motivacia ucenia,

m reSpektuje sa individualne tempo Ziakov a schop-
nosti deti,

m  doraz sa kladie na rozvoj komunikacnych zru¢nosti
a schopnosti tvorivo riesit’ praktické problémy,

m pouzivaju sa hravé, sit'azné a tvorivé formy a meto-
dy prace,

m tvori sa prijemna socidlna klima (oddychové kutiky,
hracky, koberce a i.). (Zelina, 2000, s. 234)

Je pomerne naro¢né vymedzit’ metddy Specifické pre
autorské triedy, ked’ze metodiku vyucovania a vychovy
si ucitel’ voli sam. Uvedena koncepcia je postavena na
autonomii ucitel'ov a na ich tvorivom pristupe k obsahu
jednotlivych predmetov. Napriek uvedenej skutocnosti
uvadzame prehl'ad niektorych metod, ktoré sa vyuziva-
ju v alternativnych triedach autorskych.

Lacekova (1997) medzi formy prace Specifické pre
autorské triedy zarad’uje:

m  komunikaciu — vzdelavaci a vychovny obsah je
ziakom sprostredkovany formou monolégu, dial6-
gu a besedy,

m napodobiiovanie — jedna z najstarSich metdd; na-
podobiiovanie pozitivnych vzorov spravania, ktoré
vedl k samostatnosti a tvorivosti Ziakov,

m presvied¢anie — tato metdda sa uplatiuje pri pdso-
beni na city, rozum, vol'u a fantaziu ziaka. Uvedena
metdda sa vyuZziva aj pri pozdvihovani sebavedomia
slabsim det'om,

m  kritika — vel'mi taktna, poukazuje na nedostatky
a moznosti napravy zaroven. Autorka neodporiaca
diet’a kritizovat’ pred ostatnymi ziakmi,

m didaktické hry — pomerne frekventovana metdda
prace v uvedenej koncepcii. Pri jej zaradent je vel-
mi dblezitd spravna vol'ba didaktickej hry a doklad-
né oboznamenie sa deti s pravidlami hry (pozri pri-
loha X Navrh didaktickych hier podla Sliwerskej),
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m  dramatické hry — improvizacie, dramatizacie, cvi-
¢enia zamerané na rozvoj zmyslového vnimania,
m  demonStracia a pouzitie didaktickej techniky.

Secifik4 a osobitosti ATA

Lacekova (1997) uvadza tieto Specifika a osobitosti
préace v autorskych triedach:
m slovné hodnotenie Ziakov, pri ktorom sa od ucitel’a
vyzaduje, aby:
— bolo vyrazné a stru¢né,
— sa vyhybal frazam a stereotypom v pouZivani
vyrazov,
— sav hodnoteni odrazali zmeny a vyvoj osobnosti
7iaka,
— siviedol o hodnoteni Ziakov zdznam,
— slovna formulacia odrazala skuto¢nost’,
®m informovanost’ rodicov o praci ziakov prostrednic-
tvom mesacnych, stvrtrocnych, polroénych listov —
sprav rodi¢om,
m vysvedéenie v prvom ro¢niku je formulované
ako list pre ziaka, neskor ako sprava pre rodica,
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Otazky a ulohy
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Uved'te zdkladné odlisnosti alternativnych skol od skol tradicného typu.

Co je pricinou réznorodosti hladisk delenia alternativnych §k6l?

Uvedte priciny vzniku alternativnych skol.

Aky je aktudlny stav v oblasti alternativneho Skolstva na Slovensku?

Co majii klasické a alternativne skoly spolocné?

Z akych filozofickych smerov vychadzaju klasické alternativne Skoly?

V ¢om spocivaju odlisnosti Waldorfskej Skoly v porovnani s tradicnou Skolou?

V ¢om spocivaju odlisnosti koncepcie M. Montessoriovej v porovnani s ostatnymi klasickymi alternativnym skolami?
V ¢om spocivaju odlisnosti klasickych reformnych kol a modernych alternativnych skol?

V ¢om vidite opodstatnenie existencie alternativnych skol?

. Aké su uskalia alternativnych $kol na Slovensku?



14. DIETA S POSTIHNUTIM, OHROZENIM
A NARUSENIM V ZAKLADNEJ SKOLE

Viktor Lechta

14.1 Platformy pristupu

Platformy pristupu k detom, ktoré sa nejakym sposo-
bom odlisuju od populécie tzv. ,,normalnych* deti, sa
v priebehu dejin menia v zavislosti od viacerych Cinite-
lov. Spomedzi tychto Cinitelov treba predovsetkym
uviest jednak socidlno-ekonomicky potencial danej po-
spolitosti, jednak svetondhlad, ktory v nej aktudlne
dominuje (Lechta, 1993):

V suvislosti so socidlno-ekonomickym potencidalom
je zrejmé, Ze celkova troven starostlivosti o tieto deti
(v historickom priemete, ale aj v sucasnosti) zavisi naj-
mé od toho, ¢i dané spolocenstvo ma dostatok material-
nych prostriedkov na starostlivost’ aj o tych svojich ¢le-
nov, ktori pre postihnutie, narusenie atd’. si na takuto
pomoc odkézani.

Paralelne s tym vsak determinuje tato tiroven aj do-
minujuci svetonahl’ad: platforma pristupu k I'ud'om
s 16znymi postihnutiami sa totiZ permanentne meni —
tato platforma siaha od akceptujuceho, laskavého pri-
stupu az po represivne postoje ba az likvidovanie po-
stihnutych jedincov. Pritom v minulosti negativne po-
stoje nepochybne prevazovali: napriklad aj na svoju
dobu vel'mi progresivne Soldénove zakony, ktoré prvy
raz deklarovali rovnost’ vSetkych I'udi bez ohl'adu na
ich povod, nepriznavali 'ud’'om s postihnutiami rovnaké
prava ako ostatnej populécii (zrejme aj preto, lebo ne-
mohli participovat na vojenskom, ekonomickom a poli-
tickom zivote). V starom Grécku mal negativny postoj
k 'ud’om s postihnutiami nielen Platon, ale dokonca aj
,otec mediciny* Hippokrates... U starych Rimanov mo-
hol otec svoje postihnuté diet’a zahubit alebo predat’ za
otroka. Ako pise Sovak, v staroveku bolo zakazané za-
bijat’ postihnuté deti napriklad u Zidov a v Tébach (So-
vak, 1977). Ani v pripadoch pozitivneho pristupu vSak
neslo o systémové rieSenia, ale iba o individudlne,
sporadické snahy o rieSenie urovne tejto starostlivosti,
ktoré spravidla nemali institucionalny charakter.

Az v 18. storoci doslo v tejto oblasti ku kvalitativne-
mu zvratu. Vplyvom priemyselnej revolicie sa totiz
zvysil socio-ekonomicky potencial modernych Statov a
umoznil im v tejto oblasti uz aj isté systémové riesenie:
postupne bolo mozné vyc¢lenovat’ uréité prostriedky aj

na organizovanu — institucionalnu starostlivost’ o deti
s roznymi postihnutiami. Paralelne s tym vSak doslo
vplyvom osvietenstva aj k zmene kultiirno-etickej plat-
formy: nadvdzne nastala aj zmena dominujuceho sveto-
nahladu, zmena celospolocenskych postojov (sloboda,
rovnost’, bratstvo...). Ked’ze osvietenstvo sa najviac
rozvinulo vo Franctzsku, neprekvapuje, Ze prvé Gstavy
pre deti s postihnutim, ktoré znamenali zacCiatok
inStituciondlnej — organizovanej starostlivosti o tfito
Cast’ populacie, vznikli v Parizi.

V 20. storoci sa pri rieSeni problému pristupu det'om
s rozliénymi postihnutiami postupne presadilo usilie
definovat’ vSeobecne prijatel'nu, celosvetovu platformu
tohto pristupu. Preto sa v Deklaracii prav deti, ktoré
schvalilo Valné zhromazdenie OSN uz v roku 1959
uvadza, ze ,,dietat’u, ktoré je fyzicky, dusevne alebo so-
cidlne postihnuté sa poskytuje zvlastne zaobchadzanie,
vychova a starostlivost’ tak, ako si to vyzaduje jeho
zvlastne postavenie™ (Deklaracia..., 1959). V 12. ¢lan-
ku Ustavy Slovenskej republiky je explicitne uvedené,
ze ,,l'udia st slobodni a rovni v dostojnosti a pravach*
(Ustava, 1992). V ramci modernych humanistickych
prudov konca 20. a zacCiatku 21. storocia sa dokonca ne-
odporaca hovorit’ o ,,postihnutych detoch®, ,,naruse-
nych det'och®, ale o ,,detoch s postihnutiami®, ,,detoch
s naruSeniami®, aby sa tak aj explicitne zddraznila
zasadna zmena platformy pristupu k tejto populacii.

Na Slovensku fungoval do roku 1989 jednotny sys-
tém vzdelavania, ktory sa — pokial’ ide o deti s roznymi
postihnutiami a naruSeniami — realizoval formou tzv.
segregovanej vychovy: takmer vylu¢ne v Specidlnych
(vel'mi Casto internatnych) skolach, ktoré sa diferenco-
vali podl'a jednotlivych typov postihnuti/naruSeni. Pri-
tom je zaujimavé, Ze aj tzv. segregovand vychova chce-
la v podstate dosiahnut integraciu postihnutych l'udi do
»hormalnej“ spolo¢nosti, ale ta bolo ¢asovo posunutd;
mala sa realizovat’ az cielovo, v dlhodobej perspektive:
az na zaklade segregovaného zaskol'ovania a osvojenia
urcitej profesie v Specidlnych Skolach pre mladez vyza-
dujicu osobitnu starostlivost’. Niekedy dochadzalo az
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k tzv. hyperdiferenciacii (napr. Skola pre slabozraké
deti).

Spominané celosvetové zmeny platformy pristupu
k detom s postihnutim zaroven so zdsadnou zmenou

14.2 Zakladné pojmy

Pre konkrétnu starostlivost’ o tuto populaciu ma za-
sadny vyznam zakladné vymedzenie — odpoved’ na
otazku: ktoré deti treba vlastne vSeobecne podkladat’ za
deti s urcitym postihnutim, naruSenim ¢i ohrozenim?
Od takéhoto zdkladného vymedzenia sa totiZ potom od-
vija napriklad aj legislativa, usmerniujuca spdsob bez-
prostredného realizovania starostlivosti o tieto deti, sys-
tém skol a zariadeni pre ne, vyskumné projekty rieSenia
tejto problematiky, ako aj ich konkrétna, kazdodenna
vychova a vzdelavanie.

Metodické pokyny a prislusné materialy Ministerstva
Skolstva SR, ktoré su v sucasnosti zavdzné pre nasich
ucitelov zakladnych §kol, diferencuju ,,postihnutie od
,harusenia®“ a ,,ohrozenia“. Pod ,,postihnutim“ sa tu
chape relativne ireparabilné poskodenie, pod ,,naruse-
nim“ relativne reparabilné poskodenie a pod ,,0hroze-
nim“ sa definujt pripady, pri ktorych, ak sa neposkytne
Specialna vychovna starostlivost’, moze nastat’ naruse-
nie. Pokial’ vSak ide o konkretizaciu toho, ¢o vlastne
treba pokladat’ za postihnutie a ¢o za narusenie a ohro-
zenie, je d’alSie triedenie pomerne nejasné a nedorieSe-
né, pretoze pod rdzne ,,postihnutia® sa zarad’uje napr. aj
,haruSenie komunikacnej schopnosti a kategoria
,»ohrozenie* sa pritom blizSie nekonkretizuje a neanaly-
zuje (Vychovnovzdelavaci program..., 1997; Metodic-
ké pokyny..., 1999).

Relativne preciznejSie vymedzenie mozno najst’ v re-
levantnej odbornej literattre. Vasek (2003) v ramci no-
vsich Specidlnopedagogickych pristupov chéape zo
symptomatologického hl'adiska postihnutie ako ,rela-
tivne trvaly, ireparabilny stav jedinca v kognitivne;j,
komunikacnej, motorickej alebo emociondlno-volovej
oblasti, ktory sa manifestuje signifikantnymi t'azkost’a-
mi v uceni a socidlnom spravani sa“ (Vasek 2003,
s. 33). Podl'a neho pri naruseni na rozdiel od postihnu-
tia ,,patogénne faktory moézu mat charakter limitované-
ho posobenia; to znamena, ze st reparabilné“ (Vasek
2003, s. 35). Najviac réznoroda a najkomplikovanejsia
je aj tu definicia ohrozenia. Ohrozenim sa totiz rozumie
,»-dlhodobé nepriaznivé pdsobenie réznych fyzikalnych,
biologickych, chemickych, psychickych ¢&i sociadlnych
faktorov, ktoré v pripade nepriaznivych okolnosti mézu
narusit’ integritu organizmu a spdsobit’ ,naruSenie‘*

politicko-spoloc¢enského a Statopravneho systému u nas
vSak napokon vyustili do snahy o ich integrovant (in-
kluzivnu) vychovu a vzdelavanie: spolo¢ne s ostatnymi
detmi v beznych skolach.

(Vasek 2003, s. 36). Za ohrozené poklada autor aj nada-

né alebo talentované deti, ktorych Specidlne potreby nie

su adekvatne uspokojované.

Pri vymedzeni konkrétnych postihnuti, naruseni atd’.,

moze ist’ podl'a tohto chapania (Vasek 2003, s. 8) o:

m  mentélne, senzorické alebo somatické postihnutia,
alebo

m naruSenia komunikacnej schopnosti, psychosocial-
ne narusenia,

m pripadne iné specifické danosti, poruchy ucenia,
spravania, vratane jedincov s vynimo¢nym nadanim
¢i inymi $pecifickymi potrebami.

Ako vidno, relativne najmenej sa rozlicné pramene
venuju vymedzeniu kategorie ,,ohrozené deti®, hoci pa-
radoxne s nimi sa uéitel’ beznej ZS najéastejsie stretava.
Deti, ktoré rdzni Specialisti nediagnostikuju jednoznac-
ne ako postihnuté ¢i narusené, ale ,,iba* ako ohrozené,
sa totiz vyskytuju v triedach nasich zakladnych §kol re-
lativne CastejSie ako evidentne ,,postihnuté* ¢i evident-
ne ,,narusené”. Pre nase potreby sa ukazuje ako najjed-
noduchsie, ak operativne vymedzime kategoriu ,,0hro-
zené dieta™ ako diet’a, u ktorého jestvuje zjavné alebo
skryté riziko vzniku postihnutia ¢i narusenia (dalo by sa
vlastne povedat, ze tu ide o ,,ohrozenie postihnutim*,
resp. ,,ohrozenie narusenim®). Takymito detmi mozu
byt napriklad deti zo znevyhodneného socialneho pro-
stredia, l'avoruké deti, deti, ktor¢ su nasilim precvicova-
né na pouzivanie pravej ruky, deti, u ktorych sa ne-
spravne aplikuje dvojjazyéna vychova atd’.

Takto sme sa dopracovali k trom pomerne jednoznac-
ne vymedzenym kategdériam deti so Specidlnymi vy-
chovno-vzdelavacimi potrebami:

m deti s relativne ireparabilnymi, trvalymi, najmé
zmyslovymi, telesnymi alebo kognitivnymi postih-
nutiami;

m deti s potencialne reparabilnymi naruseniami, naj-
maé naru$eniami komunikacnej schopnosti, psycho-
socialnymi naruseniami;

m  deti so zjavnymi alebo skrytymi ohrozeniami —t. j.
akutnym rizikom, Ze skor alebo neskor sa u nich
mdze vyvinat narusenie alebo postihnutie.

Okrem tychto vymedzeni — pokial’ ide o objekt vy-
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chovy a vzdelavania — pre tto populdciu sa u nas v su-
Casnosti Standardne pouzivaju eSte terminy ,,Ziak so
Specidalnopedagogickymi potrebami* (Metodické po-
kyny, 1999), resp. ,, Ziak so Specialnymi vychovno-vzde-
lavacimi potrebami* (Vychovno-vzdelavaci program,
1997). Tieto terminy zjavne vznikli prekladom/trans-
forméaciou z povodného anglického terminu ,, children
with special needs “ —t. j. ,,deti so Specidlnymi potreba-
mi*, ktory mal v anglosaskej terminologii postupne na-
hradit’ starSie pojmy, explicitne a neziaduco (ba az pejo-
rativne) zvyraziujuce rdézny typy postihnuti. V tychto
novych, zloZzenych terminoch teda dominuje na prvom
mieste ,,dieta”, ,,ziak* ,,¢lovek*, a nie ,,postihnutie* ¢i
»haruSenie®. Pri konkrétnych diagnozach v tejto oblasti
zarad’'uje zakon €. 229 z roku 2000 medzi ziakov so $pe-
cidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami vyslovne
ziakov s mentalnym, sluchovym, zrakovym alebo teles-
nym postihnutim, Ziakov zdravotne oslabenych, ziakov
s naruSenou komunika¢nou schopnost'ou, ziakov s au-
tizmom, ziakov s vyvinovymi poruchami ucenia alebo
spravania, ziakov s tazkym mentalnym postihnutim
umiestnenych v domovoch socialnych sluzieb a ziakov
s poruchami psychického alebo socidlneho vyvinu (Za-
kon..., 2000).

Pre studijné ucely je potrebné vediet komparovat’ tie-
to vymedzenia s podobnymi vymedzeniami, koncepcia-
mi u nds, ako aj s terminoldgiou, ktora sa bezne pouziva
v zahranici a diferencovat’ medzi nimi:

U nas sa este niekedy pri charakterizovani populacie
ziakov so Specialnymi vychovnymi potrebami, okrem
uz uvedenych terminov (postihnutie, narusenie, ohro-
zenie), zvyknu pouzivat’ aj terminy handicap, porucha,
chyba atd’. StarSie terminy ,,anomalia“ a najma ,,de-
fekt”, ,,defektivita® sa dnes pokladaju za pejorativne
a od ich pouzivania sa v dlhodobom trende upusta, na-
priklad aj v oficidlnych legislativnych dokumentoch.

V zahrani¢i je v s0Casnosti v popredi anglicka
(avnaSom regione ¢iasto¢ne aj nemeckd) terminologia.

Z najfrekventovanejSich anglickych terminov (Ver-

14.3 Realizacia starostlivosti

Konkrétna realizacia starostlivosti o deti s rdznymi
postihnutiami, ohrozeniami a naruseniami v zaklad-
nych Skoldch sa v SR uskutoCniuje na viacerych
urovniach.

Ministerstvo Skolstva vydalo v roku 1997 zavizny
Vychovno-vzdelavaci program Ziaka zo Specidalnymi
vychovno-vzdeldavacimi potrebami v zakladnej Skole.
Tento program bol konkretizovany pre pat’ typov po-

nooij, 1999) treba spomenut’ najma pojmy Handicap-
ped Children (handicapované deti — jeden z najsirsich
pojmov), Exceptional Children (vynimoc¢né deti — tento
pojem na rozdiel od predchadzajiiceho zahfiia nielen
deti s nejakym postihnutim, aj nadpriemerne nadané
deti), Impairment (poskodenie — najmé v zmysle orga-
nového, telesného poskodenia), Disability (narusena,
obmedzena schopnost’ vznikajica ¢asto v dosledku po-
Skodenia), Handicap (zvycajne v $irSom, psychosocial-
nom chapani), Special Educational Needs (Specialne
vzdelavacie potreby).

Spomedzi hlavnych nemeckych ekvivalentov tychto
terminov (Leonhardt — Wember, 2003) treba spomenut’
najmé Behinderung (postihnutie, zbrana ), Beintrich-
tignung (obmedzenie), Bedrohung (ohrozenie), Kin-
dern mit spezielle Bediirfnissen (deti so Specialnymi po-
trebami).

V celosvetovom meradle najnovsiu klasifikacia, kto-
ra sa dnes poklada za zaviznu, schvalilo v m4ji roku
2001 plénum Svetovej zdravotnicke organizacie WHO
a nasledne ju WHO zverejnila (Vernooij, 1999) ako
»Medzindrodnu klasifikdciu fungovania, naruSenia
a zdravia® (International Classification of Functioning,
Diasability and Health) — ICF. V tejto kodifikacii bola
povodna tridda WHO zo roku 1980 (Impairment — Disa-
bility — Handicap: poskodenie — narusena schopnost’ —
handicap) radikalne zmenen4, aby sa vyhlo negativnym
hodnotiacim a diskriminujucim pojmom. V tejto novej
kodifikacii sa preto ako vychodiskové pouzivaju pozi-
tivne hodnotiace terminy. Vychadza sa z dvoch zaklad-
nych inventarov: Telesné funkcie a Struktiry a Aktivita
a participacia. V nepriaznivych pripadoch sa hovori
o ,,obmedzeniach aktivity (activity limitations) —
v zmysle predchadzajiceho chapania ide vlastne o na-
rusentl schopnost’ a o ,,obmedzeniach participacie®: t. j.
spolocenskej participacie v roznych zivotnych oblas-
tiach a zivotnych situaciach (participation restrictions)
— v zmysle prechddzajuceho chapania iSlo vlastne spo-
lo¢ensky handicap (Leonhardt — Wember, 2003).

stihnuti/naruseni: vlastne akychsi ,,subprogramov: pre
deti s telesnym postihnutim, sluchovym postihnutim,
zrakovym postihnutim, mentalnym postihnutim a pre
deti s naruSenou komunika¢nou schopnostou. Tieto
programy distribuovali na zéklade pokynu MS krajské
urady a okresné urady priamo na zakladné skoly, aby
ich bolo mozné priamo realizovat’ (Vychovno-vzdela-
vaci program, 1997).
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Koncepcia vychovy a vzdelavania v SR méa — podob-
ne ako je to v ostatnych rozvinutych krajindch — napro-
gramovanu postupnu integrdciu (inkliuziu) Ziakov so
Specidlnopedagogickymi potrebami. V sicasnosti mo-
7e unas ist’ o dva typy integracie: individualnu integra-
ciu v beznych zdkladnych Skolach (dieta s postihnu-
tim/narugenim je zaradené do beznej triedy ZS) alebo
0 v podstate skupinovu integraciu v Specialnych trie-
dach zakladnych skol, kde st zaradeni ziaci s ur¢itym
druhom postihnutia (Specialne triedy pre Ziakov so $pe-
cifickymi vyvinovymi chybami ucenia a spravania, pre
zrakovo, sluchovo, mentalne postihnutych alebo pre
ziakov s chybami re¢i v ZS). Pritom pravo rozhodnut
o vhodnej forme vychovy a vzdeldavania pre svoje po-
stihnuté diet'a ma rodic. (Pozndmka. tato problematika
je podrobne spracovana v dalSej kapitole tychto skript
— L. Pozar: Skolskd integrdcia Ziakov s réznymi druhmi
postihnutiami.)

Kym v minulosti sa u nas v rdmci koncepcie starostli-
vosti o tuto populaciu vyclenovala skupina deti, ktoré
boli vSeobecne pokladané za nevzdelavatelné a nevy-
chovavatel'né, v sucasnosti sa neodporuca oslobodzo-
vat’ Ziakov od povinnej Skolskej dochadzky. Detom s
vaznymi postihnutiami, ktoré boli oslobodené od po-
vinnosti dochadzat’ do $koly a musia byt v domacom
osetreni, poskytuje Skola individualne vyucovanie
v rozsahu najmenej dvoch hodin tyzdenne podl'a indivi-
dualneho vzdelavacieho planu.

Odborny poradensky servis, ktory ma pomahat’ pri
optimalizacii zaskol'ovania ziakov so Specidlnymi vy-
chovno-vzdelavacimi potrebami v ZS, zabezpetuji
v SR v ramci rezortu $kolstva pedagogicko-psycholo-
gické poradne a viaceré zariadenia Specidlnopedago-
gického poradenstva. Plnia tieto konkrétne ulohy:

m  Pedagogicko-psychologické poradne maji v tejto
oblasti realizovat’ predovsetkym psychologické vy-
Setrenia a pedagogicku diagnostiku (vratanie zisto-
vania pri¢in problémov daného dietat’a a vypraco-
vania podkladov pre navrhy na zaclenenie deti do ¢o
najvhodnejsich zariadeni), stimulovat’ osobnostny
a socialny rozvoj deti (vratane rieSenia vychovnych
a vzdelavacich problémov, reedukacénej a psychote-
rapeutickej starostlivosti), poskytovat’ potrebné
konzultaéné sluzby (nielen detom, ale aj ich zakon-
nym zastupcom a pedagdégom) atd’.

m Medzi zariadenia a predstavitelov Specidlnopeda-
gogického poradenstva patria Specialnopedagogic-
ké poradne, detské integracné centra, skolski Speci-
alni pedagogovia, skolski psychologovia a vychov-
ni poradcovia. Specidlnopedagogické poradne
maju za ulohu zabezpecovat’ o. i. aktivne participo-
vanie rodin a §kol na starostlivosti o deti so Special-

nymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami, poskyto-
vat’ rehabilitany a terapeuticky servis, na zaklade
komplexnej diagnostiky vypracovat’ navrhy na pri-
merany sposob ich vychovu a vzdelavania, vykona-
vat’ poradensku ¢innost pre tieto deti (napr. v otaz-
kach formovania partnerskych vztahov, vychovy
k manzelstvu a rodicovstvu), participovat’ na ich za-
Clenovani do patricnych $kol a zariadeni atd’. Detské
integracné centrd zabezpecuju plnenie uvedenych
uloh S$pecialnopedagogickych poradni a navyse
maju v naplni aj odbornt starostlivost’ o deti s roz-
nymi druhmi Specidlnopedagogickych potrieb.
Skolski $pecidlni pedagégovia sa podiel'aju na vy-
pracuvani individudlnych planov vzdelavania
jednotlivych deti, na ich vychove a vzdeldvani; za-
bezpecuju individudlny Specidlnopedagogicky, te-
rapeuticky a rehabilitacny servis, spolupracuji s ro-
dinou, poskytuju konzultacie, odborné poradenské
sluzby a metodickl pomoc pedagdgom, spolupracu-
ju s poradenskymi zariadeniami atd’. Skolski $peci-
alni pedagogovia mézu byt v pracovnom pomere
s poradenskym zariadenim alebo so $kolou, pricom
v jednej skole moze pdsobit’ aj viacero Specidlnych
pedagogov. Skolski psycholégovia sa zameriavaji
na ziakov z hl'adiska ich osobnostného, kognitivne-
ho, emocionélneho a socialneho vyvinu. Specialnu
pozornost’ venuju ziakom s problémami v uceni,
s poruchami spravania, ziakom v krizovych zivot-
nych situdciach, nadanym a talentovanym Ziakom.
Okrem toho navrhuju Specidlne vychovné a vzdela-
vacie pristupy a zucastiluju sa na ich realizacii, par-
ticipuju na profesijnej orientacii a poradenstve pre
volbu povolania, na vychove k partnerstvu a rodi-
Covstvu. Poskytuju poradenské sluzby pedagégom
v oblasti dusevného vyvinu ziakov, podiel'aju sa na
vybere ziakov do roznych foriem Specializovaného
vzdelavania atd’. Skolsky psycholog moze byt
v pracovnom pomere s poradenskym zariadenim
alebo so skolou. Napokon vychovni poradcovia pl-
nia ulohy Skolského poradenstva v otazkach vycho-
vy vzdelavania a profesijnej orientacie deti, ako aj
v oblasti prevencie problémového a delikventného
vyvinu deti, venuju osobitni pozornost’ ziakom so
socidlne znevyhodneného prostredia, so zmenenou
pracovnou schopnostou, nadanym a talentovanym
ziakom. Poskytuju aj poradenstvo v otazkach Stiidia
a vol'by povolania, spolupracuju s poradenskymi
zariadeniami atd’. Funkciu vychovného poradcu
plni niektory kompetentny ¢len spomedzi pedago-
gickych pracovnikov danej skoly, ktory ma znizeny
uvézok — pocet vyucovacich hodin.
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Pocet Ziakov so Specidalnymi vychovno-vzdelavacimi
potrebami v triedach zdkladnej Skoly, v ktorych je za-
radenych 1 az 3 osobitne vychovne a prospechovo one-
skorenych ziakov, je 20. Ako sme uz uviedli, v Skolach
mozno zriad'ovat’ aj Specializované triedy. Zriad’uju sa
pre 1. —4. rocnik: pre osobitne vychovne a prospechovo
oneskorenych ziakov a pre ziakov docasne prospecho-
vo zaostavajucich. V takychto triedach je najviac 8 zia-
kov, najmenej 4 ziaci. Ak klesne pocet ziakov pod 4,
trieda sa zrusi. Ide o tzv. fluktuacné triedy: do Speciali-
zovanych tried sa totiz Ziaci zarad’uju iba pocas obdobia
nevyhnutnej potreby. Okrem toho v niektorych triedach
Skoly, ktoré navstevuju Ziaci so Specialnymi vychov-
no-vzdelavacimi potrebami, moézu v odovodnenych pri-
padoch posobit’ aj asistenti ucitel’a.

Ako uz bolo uvedené, nadpriemerne nadani Ziaci sa
v sucasnosti chapu tiez ako ziaci so Specialnymi vy-
chovno-vzdelavacimi potrebami. V zmysle platnych
smernic sa preto pre intelektovo nadanych ziakov v za-
ujme ich optimalneho rozvoja mézu zriad'ovat’ Special-
ne zakladné Skoly alebo Specialne triedy, kde sa im po-
skytuje diferencované vzdeldvanie. Mozno ich vSak

Zhrnutie

Problém optimalnej starostlivosti o deti s roznymi
postihnutiami, ohrozeniami a naruseniami v zakladne;j
Skole patri medzi permanentne aktualne, no sucasne aj
permanentne nedorieSené problémy, a to pokial ide
o rozne typy platforiem pristupu k tymto det'om, ako aj
pokial’ ide o terminologické vymedzenia (tie zd’aleka
nie su ustalené a dokonca sa zda, ze terminologia sa tu
kodifikuje az prili§ Casto...), a spdsoby realizovania
konkrétnej starostlivost’ (od segregovaného pristupu
az po sucasne trendy ich integrovanej a inkluzivnej
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Otazky a ulohy

1. Vktorom storoci doslo ku kvalitativnemu zvratu v platforme pristupu k detom s postihnutiami (zaciatku rozvoja orga-
nizovanej, institucionalizovanej starostlivosti)?

2. Aky je rozdiel medzi postihnutim, narusenim a ohrozenim?

3. Kto zabezpecuje odborné poradenské, diagnosticke terapeutické, rehabilitacné sluzby pri zaskolovani Ziakov so Spe-
cialnymi vychovnymi a vzdelavacimi potrebami v ZS?

4. Aké mozu byt pocty Ziakov so Specidlnymi vychovnymi a vzdelavacimi potrebami v ZS?

5. Kto zabezpecuje poradensky servis pri zaskolovani Ziakov so Specialnymi vychovno- vzdelavacimi potrebami?

6. Aké spolocné a rozdielne znaky ma segregovana a integrovana vychova deti s postihnutiami?



15. INTEGRACIA JEDNOTLIVCOV S ROZLICNYM
DRUHOM POSTIHNUTIA DO BEZNYCH SKOL

Ladislav PoZar

Poc¢nuc rokom 1990 sa aj u nas vela diskutuje o prob-
lematike deti a mladeZe s rozlicnym druhom postihnu-
tia. V suvislosti s tézou o prave kazdého dietat’a ziskat
vzdelanie v ¢o najmenej obmedzovanom prostredi sa
aktudlnym stalo vzdelavanie jednotlivcov s rozlicnym
druhom postihnutia v beznej Skole, najlepsie v Skole,
ktora je blizko domova dietata. V ned’alekej minulosti

15.1 Zakladné pojmy

Predovsetkym treba vymedzit' pojem ,integracia“.
»Hntegraénym procesom* teda mozno suhrne nazvat’ vy-
chovu, vzdelavanie a nasledné socialne a pracovné uplat-
nenie postihnutych (Pozar, Andreansky, 1992). Jednako
v suvislosti so vzdelavanim a vychovou ziakov s rozli¢-
nym druhom postihnutia hovorime o skolskej, resp. pe-
dagogickej integracii. Ide o spolo¢né vzdelavanie postih-
nutych a intaktnych ziakov. Pedagogicku integraciu
chiapeme ako dynamicky, postupne sa rozvijajici jav
ciePového charakteru, v ktorom dochédza k partner-
skému suZzitiu, komunikicii a kooperacii postihnu-
tych a intaktnych ucastnikov pedagogického procesu
za podmienky vzajomne vyvazZenej adaptacie pocas
ich vychovy a vzdeldvania pri obojstrannom aktiv-
nom podiele na rieSeni vychovno-vzdelavacich situa-
cii. Ako uvedieme nizsie, také spolo¢né vzdelavanie, ak
mé byt Gispesné, musi spiiiat’ rad podmienok. Na rozdiel
od integrativneho vzdeldvania existuje tzv. segregacné
vzdelavanie, ktoré sa realizuje v Specidlnych Skolach
a zariadeniach, pricom sa predpoklada, ze po ukonceni
Skolskej dochadzky sa l'udia s postihnutim budu integro-
vat’ do spoloc¢nosti. Oba spdsoby vychovy a vzdelavania
postihnutych maju svoje prednosti a nedostatky, o kto-
rych podrobnejsie piSeme niZsie.

Posledny termin, ktory je potrebné vysvetlit, je ter-
min ,,inkl0zia®, ktory sa najméd v ostatnom ¢ase v mno-
hych krajinach presadzuje. F. Klein (1995) piSe, Ze cie-
Pom inkluzie je zmenit sucasné predstavy a Struktury
tak, aby sa diferencie medzi jednotlivcami vnimali ako
norma. To znamena, Ze kazdy ¢lovek ma dostat’ taka
podporu a pomoc, aku potrebuje pri Gi¢asti na spolocen-
skom zivote. V dokumentoch UNESCO sa inkluzia de-

sa také deti vzdelavali a vychovavali v prevaznej miere
segregovane, v Specidlnych Skolach a zariadeniach,
resp. v socidlnych zariadeniach. V sucasnosti sa mozno
stale CastejSie aj v beznych skolach stretnut’ so ziakmi
s rozliénym druhom postihnutia. To je aj dovod, preco
sme kapitolu o Skolskej integracii zaradili do tejto
publikacie.

finuje ako permanentny proces, v ktorom maju
postihnuti 'udia (deti aj dospeli) moznost’ podiel'at’ sa
na spolocenskych aktivitach v rovnakej miere ako in-
taktna populacia. Inkluzia znamena aj to, Ze postihnuté
deti m6zu navstevovat Skoly, do ktorych by chodili
v pripade, Ze by neboli postihnuté. D. Johnston (in:
Lechta a kol., 1997) pise, ze inkluzivne vzdelavanie,
odli$né od integracie, sa zacalo rozvijat’ ako myslienka
rovnosti a prav marginalnych skupin, ktoré boli tradi¢-
ne vylucované zo vzdeldvania a spolo¢nosti.

Koncepcia inkluzie oslavuje hodnotu jednotlivca za
tie kvality, ktoré on/ona prinasa zivotu, l'udskému spo-
luzitiu, a nepokusa sa klast' podmienky na jeho/jej
prijatie do spolo¢nosti.

,Kym teda integracia je v mnohych smeroch konec-
nym cielom, kde st vSetci I'udia prijimani ako rovni, in-
kluzia je krokom na ceste, kde su postihnuti prijimani
a ziskavajl uznanie za svoj prinos k akejkol'vek l'udskej
¢innosti prave za svoju odliSnost™ (tamze, s. 326). Este
by sme mohli podotkniit’, Ze popularne hnutie za inklu-
zivne vzdelavanie vzniklo z diskusii o efektivnosti tra-
di¢cného vzdeldvania a ucelnosti Specialnych tried.
V sucasnosti sa u nds pouzivajii oba terminy s prevlada-
nim terminu integracie.

Samozrejme, Ze pri integrovanom vzdelavani postih-
nutych sa vyskytuje rad problémov, ktoré treba vyrie-
$it’, ak ma byt integracia uspesna. Pokusime sa zhrnut’
niektoré zahrani¢né i nae poznatky. Skolské integracia
totiz v nijakom pripade neznamena jednoduch¢ zarade-
nie deti s rozlicnym druhom a stupfiom postihnutia do
beznej Skoly. Skutocna skolské integracia si vyzaduje
ovela viac.
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15.2 Postoje spolo¢nosti k postihnutym

Prvym predpokladom tspesnej Skolskej integracie st
primerané postoje spolo¢nosti k 'ud’om s postihnutim
vo vseobecnosti a k integracii postihnutych Zziakov
v osobitosti. Tieto postoje sa v historii menili od povod-
ného vylucovania, opustenia, pripadne zabijania v ob-
dobi raného a stredného staroveku k postupnému priji-
maniu postihnutych a ich zaskol'ovaniu v $pecidlnych
Skolach az po sucasnu inkluziu, nevyrad’ovanie, koa-
daptaciu. Z tabulky dobre vidno, ako sa tieto postoje
v histérii postupne menili.

Tab. 1 Vyvin postojov k Pud’om s postihnutim
a starostlivosti o postihnutych z historického
hPadiska (Jesensky, 2000)

Stadium | DOminantny Obdobie
postoj
I I’zl});)esstg?l; rany a stredny starovek
vyberovo
11 utilizaény starovek
1 charitativny stredovek
v ltzllfé?lirrz)l;icky renesancia 14. — 16. storocie
\% zggézzgﬁg osvietenstvo 17. — 19. storocie
VI rehabilitacne moderna spolo¢nost’
emancipacny 19. — 20. storocie
VII preventivne postmoderna spolo¢nost’
integracny koniec 20. storocia
VII ?;ﬁiﬁiﬁ:ame’ koniec 20., zaciatok 21. storocia

Podrobnejsie o zmene tychto postojoch piSeme na
inom mieste (Pozar, 2005). Postoje nasej spolo¢nosti
k Pudom s postihnutim sa stali predmetom mnohych
vyskumov. Ich prehl'ad mozno najst’ v uz spominanej
publikécii, pricom vo vyskumoch sa stale pokracuje.
Postoje k jednotlivcom s rozli¢cnym druhom postihnutia
sme zacali skimat’ uz pred rokom 1989, ked’ sa u nas
eSte Skolska integracia nezacala realizovat’. Zistilo sa,
ze pred rokom 1989 nasa spolo¢nost’ vel'a o postihnu-
tych Tudoch nevedela. Kognitivna zlozka postoja
k nim, bola preto sytend iba mierne. Pokial’ ide o emoci-
onalnu zlozku postoja, prevladal stcit, 'utovanie, ¢o
z hl'adiska rozvoja osobnosti postihnutych nie je pozi-
tivny cit. Ani konativna stranka postoja nebola vysoko
sytend, ked’ze sa predpokladalo, Ze o postihnutych sa
musi postarat’ §tat, takze urobit’ nieco pre postihnutych
sa nejavilo ako prili§ potrebné. To sa tyka beznej popu-

lacie. U profesionalov, najmi u Specialnych pedago-

gov, boli v podstate vSetky tri zlozky postoja dostatocne

sytené.

Dalsie vyskumy sa uskutoénili po roku 1989. V jed-
nom z nich (pozri L. Pozér, 1993), sme zistovali postoje
spolocnosti k detom a mladezi so zrakovym postihnu-
tim. Vysledky tohto vyskumu mozno zhrnat’ do niekol’-
kych bodov.

a) Poznatky I'udi o zrakovom postihnuti su dostacujuce
vo vsetkych vekovych skupinach. V tomto smere
badat’ isty posun v kognitivnej zlozke postojov k po-
stihnutym v porovnani s obdobim pred rokom 1989.

b) Deti st po citovej stranke vysoko pozitivne. Mnohé
prejavili rozhor¢enost’ nad tym, ze by sa postihnuté-
mu rovesnikovi niekto mohol vysmievat’. Pri¢iny
tohto pozitivneho vzt'ahu k zrakovo postihnutym vi-
dime v zlepSujucej sa informovanosti, v dnesnej cel-
kovo dobrej rozhl'adenosti deti a mladeze, v tom, ze
maju moznost’ vidiet’ prostrednictvom televizie pa-
ralympiady, kde postihnuti Sportovci dosahujl
priam neuverite'né vykony v r6znych druhoch $por-
tu. Deti sa teda mozu Castejsie presviedcat’ o tom, ze
aj zrakovo ¢i inak postihnuty moze vel'a dokazat', ze
vysmech moze ich postihnutého kamarata zranovat
rovnako, ako by zranil ich.

c¢) Napriek o¢akavaniam zeny nepocitovali k zrakovo
postihnutym viac Iitosti ako muzi (u oboch pohlavi
ju pocitovalo 29 %) Muzi v8ak neprejavili, naprieck
nasim ocakdvaniam, vic¢siu snahu pomdct’ zrakovo
postihnutym. Iba 19 % muzov, ale az 28 % zien by
sa snazilo zrakovo postihnutym realne pomoct.

d) Zeny uvadzaju zrakové postihnutie ako druhé najne-
prijatel'nejsie hned po mentalnom postihnuti. Muzi
za najneprijatel'nejSie postihnutie povazuju tiez
mentdlnu retardaciu, ale zrakové postihnutie uva-
dzaju ako druhé najprijatelnejSie postihnutie. Obi-
dve skupiny za najprijatelnejSie povazuji recové
postihnutie. Vysvetlenie tohto faktu zrejme nebude
jednoduché. Je mozné, ze akceptacia reCového po-
stihnutia do istej miery sivisi aj so su¢asnym Upad-
kom vseobecného vzdelania a slovesnej kultiry v
priemernej populacii.

e) Pozitivnost’ vSetkych troch zloziek postoja (kogni-
tivnej, emocionalnej a konativnej) vysoko prevlada
nad ich negativnostou vo vsetkych vekovych kate-
goriach. Ich celkova priaznivost’ sa do 18 rokov
zvySuje, avSak u dospelych je priaznivost’ postojov
priblizne na trovni 10-roénych deti. ZhorSovanie
postojov k postihnutym u dospelych bude potrebné
overit’ v d’alsich vyskumoch.
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f) Pozitivne bola najviac sytena kognitivna zlozka po-
stojov k zrakovo postihnutym, nasledovala emocio-
nalna a najmene;j je sytend konativna zlozka posto-
jov. To zodpoveda vsetkym doteraz znamym tuda-
jom z odbornej literatary (P. Mittler, 1988; C. Kyle a
K. Davies, 1991 a d’alsi).

Podobné vyskumy sme realizovali aj vo vzt'ahu k
jednotlivcom s mentalnym, sluchovym a telesnym po-
stihnutim, ako aj vo vztahu k jednotlivcom s naru§enou
komunika¢nou schopnostou. Okrem postojov spoloc-
nosti k postihnutym ako predpokladu tspesnej skolske;j
a socialnej integracie su vel'mi dolezité postoje spolu-
ziakov k postihnutym. Pre zaujimavost uvadzame
niektoré vysledky vyskumu, ktory bol zamerany na zis-
tovanie postojov ziakov 6., 7. a 8. ro¢nika zakladnej
Skoly k postihnutym (vyskum sa uskuto¢nil pod vede-
nim [. Jakabcica).

Kognitivna zlozka postojov bola pomerne vysoko
pozitivne sytena, podobne ako v predchadzajucom cito-
vanom vyskume. Vysoko sytend bola aj emocionalna
zlozka postojov. Ak vSak boli otdzky v pouZzitych do-
taznikoch zamerané na konativnu zlozku postoja k po-
stihnutym, ktor povazujeme z hl'adiska uspesného za-
¢lenenia postihnutych do spolo¢nosti za vel'mi délezitu,
potom sa situdcia zacala menit’. Tak na otazku, ¢i by
dany ziak zostal v triede, ak by tam bol postihnuty spo-
luziak, odpovede neboli jednoznacné. Zalezalo to od
druhu postihnutia. V pripade, Ze by postihnutym spolu-
ziakom v triede bol mentalne retardovany Ziak, nezosta-
lo by tam 52 % ziakov, v pripade nevidiaceho spoluzia-
ka 42 %, nepocujuceho 34 %, telesne postihnutého
19 % a chybne hovoriaceho 14 %. Aj v tomto vyskume
sa potvrdilo, Ze moZznost’ ¢astejSicho neformélneho (ne-
cieleného, neriadeného) styku s postihnutymi v
podstate nemeni nazor deti na to, ¢i by zostali v triede v
pripade, ak by tam bol postihnuty spoluziak.

Vyskumy pokracovali i v roku 2006. Prvy, ktory pod
nasim vedenim uskutocnila I. Hilkova (2006), sa tykal
postojov studentov SOU v Senci k postihnutym jedin-
com. Z vyskumu vyberame iba niektoré udaje. Jedna
polozka pouzitého dotaznika bola zamerana na to,
s ktorym postihnutym spoluziakom (druh postihnutia)
by sa intaktni spoluziaci dokézali skamaratit’. Odpove-
de boli plne v sthlase s nasimi star§Simi vyskumami.
Ako najvhodnejsi kamarat sa im javil Student recovo
postihnuty, nasledoval telesne postihnuty, sluchovo po-
stihnuty a najvicsie problémy by v tomto smere mali so
zrakovo a mentalne postihnutym spoluziakom. Pomer-
ne rozsiahly vyskum postojov k Ziakom so zrakovym

postihnutim uskuto¢nila pod nasim vedenim J. Mihal¢i-
kova (2006). Opét’ uvadzame iba niektoré vysledky.
Zistili sme, ze 62 % chlapcov 1. ro¢. a 76 % chlapcov
4. ro¢. suhlasi alebo sa priklana k tomu, ze v ich triede
moze byt integrovany ziak so zrakovym postihnutim.
Podobne 64 % diev¢at 1. ro¢nika a 76 % dievcat 4. roc¢-
nika ma rovnaky nazor. Dalej sme zistili, ze az 59 %
chlapcov 1. ro¢nika a 77 % chlapcov 4. ro¢nika sthlasi
alebo sa priklana k tomu, ze bude ochotnych pomahat’
spoluziakovi so zrakovym postihnutim i mimo vyuco-
vania. Obdobna, aj ked’ o nieCo menej priazniva, je
situacia u dievcat, kde by 57 % ziacok 1. ro¢nika a 55 %
ziacok 4. ro¢nika pomohla zrakovo postihnutému i mi-
mo vyucovania.

Emocionalnu zlozku postoja k zrakovo postihnutym
spoluziakom znéazormuje tab. 2.

Tab. 2 City, ktoré vyvolava stretnutie so zrakovo
postihnutym ¢lovekom

1. ro¢. Ch. | 1. ro¢. D. | 4. ro¢. Ch. | 4. ro¢. D.
Iatost’ 3 7 2 5
stcit 5 13 6 13
snaha pomoct’ 29 79 26 64
obavy 7 13 11 17
obdiv 22 64 19 54
empatia 14 33 9 29
porozumenie 25 68 19 58
iné 0 0 0 0

Pozn.: v tabul’ke st uvedené absolttne Cisla, ked’ze respondenti
mohli uviest’ i viac odpovedi.

Zamimoriadne pozitiviu povazujeme skutocnost’, ze
u chlapcov z oboch ro¢nikov sa v znaénom percente
(27 %) prejavila snaha pomoct’ zrakovo postihnutému
spoluziakovi, 21 % a 27 % sa im snazi porozumiet’ a az
21 % chlapcov ich obdivuje. Pokial’ ide o dievcata, naj-
vacsie percento (28 % prvacok a 27 % Stvrtacok) taktiez
prejavuje ochotu pomahat’ a 24 % prvacok a 23 %
Stvrtacok pocituje zhodne porozumenie a obdiv.

Nézor na postihnutych a najmé zrakovo postihnutych
sa zrejme v porovnani s minulost'ou pozitivne meni. Vo
vacsej miere ako v minulosti st povazovani za rovno-
cennych partnerov intaktnych spoluziakov a uz nepre-
vlada nazor, Ze by mali byt’ izolovani a vzdelavani iba
v $pecialnych skolach, hoci pre zna¢nu skupinu deti s
postihnutim moéze byt takéto vzdelavanie z mnohych
aspektov vyhodné a adekvatne.
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Integrovana a segregovana vychova a vzdelavanie postihnutych ziakov

Pri hodnoteni mnohych kontroverznych nézorov
a zna¢ného poctu studii o efektivnosti a prinose integro-
vanej a segregovanej vychovy a vzdelavania stoji za po-
zornost’ fakt, ze pred vznikom S$pecidlneho Skolstva
vsetky deti navstevovali tradicné Skoly alebo boli zo
§kol vylucené. Pre ich zlyhanie v beznych triedach sa
pre ne zriadili $pecialne triedy a vyucovanie. Inymi slo-
vami, bez Specialnych zariadeni, ktoré berti ohl’ad na in-
dividuélne potreby, by sme mohli postihnuté deti dostat’
do situacie, ktort, ako vieme, nie st schopné zvladnut’
(Johnstone: in Lechta, Matuska, Zaszkalicky, 1997).

Po celé desatrocia bol vytvarany systém Specidl-
no-vychovnej starostlivosti u nas a vo svete. Poslanim
tohto Skolstva bolo, a nad’alej je, Specialno-vychovny-
mi a vzdelavacimi prostriedkami a metédami prace s
vyuzitim didaktickych pomdcok, kompenzacnej tech-
niky, pod vedenim S$pecidlne vzdelanych pedagdgov
umoZznit’ Ziakom s rozlicnym druhom postihnutia
dosiahnut’® ¢o mozZno najvyssi stupen vedomosti
a zruénosti. Konecnym cielom bolo a je vzdy zapoje-
nie, socializacia postihnutého jedinca v dospelosti do
bezného zivota. Stru¢ne povedané, cielom Specialnej
starostlivosti bola aj v minulosti integracia, ale pro-
striedkom k tomuto ciel'u bola $pecialna starostlivost’ v
segregovanom prostredi.

Pre segregaciu je typické vonkajsie diferencovanie,
ktoré sa prejavuje v rozlicnych formach a typoch §kol

pre ziakov s postihnutim. Feueser, ktorého cituje Flie-
gerova (in Lechta, Matuska, Zaszkalicky, 1997) opisuje
znaky segregovanej pedagogiky vychadzajucej z také-
ho chépania ¢loveka, ktoré sa vo v§eobecnosti orientuje
na jeho odchylky a defekty a Specidlne na postihnutého
jednotlivca. V popredi pedagogickej pozornosti st ob-
medzenia, ktoré su oznaCované ako individualne ne-
dostatky tychto jednotlivcov.

V protiklade k tomu existuje integrativny pristup,
ktory podl'a uvedeného autora chape ¢loveka ako biolo-
gicky, psychicky a socidlne integrovant jednotu. Po-
stihnutie nemozno chéapat’ ako individudlny osud, ale
ako spolocensky fenomén. Integrativna pedagogika
podporuje vzajomnu kooperaciu vsetkych ziakov.

Ked’ sa zaciatkom 90. rokov rozbiehala aj u nas kon-
cepcia integracie, boli reakcie rozli¢né. Mala malo bez-
vyhradnych zastancov. To, ¢o nasledovalo v d’al$ich ro-
koch, bolo odrazom normaliza¢nych principov rozvi-
nutych v Skandinavii a v Kanade.

Integracia sa najcastejSie realizuje ako proces kombi-
nacie rdznych prvkov vyustujucich do jedného celku.
Prvotnym cielom integracie podl'a Monigu (in: Lechta,
Matuska, Zaszkalicky, 1997) je pokial’ mozno rovno-
merny vyvoj osobnosti a realnou ulohou pri jej realiza-
cii je individualizacia vyu€ovacich pristupov v integro-
vanych zariadeniach.

15.3 Charakteristické znaky integracie

V tvode kapitoly sme uviedli Jesenského rozdelenie
vyvinu postojov k postihnutym a teraz by sme pouzili
jeho charakteristické znaky integracie. Integracia sa vy-
znacuje tym, ze:

a) nie je zavisla od odstranitel'nosti postihnutia,

b) je zavisla od odstranitelnosti defektivity

¢) ma dynamicky (premenlivy) charakter, tzn. Ze nie je
sustavne v zenite (na vrchole) a permanentne hrozi
jej regres (Ustup),

d) spravidla sa dosiahne iba za podmienok $pecidlnych
rehabilitacnych, vychovno-vzdelavacich, enkultu-
racnych a ergonomickych opatreni,

e) predpoklada vysoky stupen schopnosti sebarehabili-
tacie, sebavychovy a sebarealizacie,

f) spravidla je zavisla i od Uipravy materialno-technic-
kych podmienok existencie postihnutého ¢loveka,

g) jej urovenn mozno odstupiiovat’.

Integracia je dietatom hektického vyvoja v spoloc-
nosti a kontaktu civilizacii. Odrdza sa to tiezZ na stave te-
orie integracie, ktord vSak zatial’ nie je ucelene systé-
movo prepracovana, ako pise Jesensky (1998). Nemoze
potom vytvarat’ pevné jednotiace vodidlo pre tvorbu
ucelenych racionalnych opatreni podmienujtcich efek-
tivny rozvoj integracie ako takej a jej koherenciu s d’al-
$imi javmi ovplyvitujucimi efektivitu vychovy, rehabi-
litdciu a kvalitu zivota jednotlivcov s rozlicnym dru-
hom postihnutia vo v§eobecnosti.

V jednotlivych pripadoch sa mozno stretntt’ aj s pri-
kladmi nestastne realizovanej integracie motivovanej
ekonomickymi alebo organiza¢nymi dévodmi, a nie
potrebou deti. Niektori pracovnici si to dokonca pred-
stavuju tak, ze sa zlikvidujt Specialne skoly, postihnuté
deti sa administrativne rozptylia do beznych §kol a tym
sa uSetria peniaze.
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Podrla nazoru odbornikov z mnohych krajin integro-
vané vzdeldvanie je prakticky nerealizovatelné, resp.

neefektivne pre ¢ast’ deti — invalidov a deti s vyvinovy-
mi nedostatkami (Malofejev, 1997).

15.4 Dva zakladné pristupy k integracii

Skor ako prejdeme k problematike pedagogickej
(Skolskej) integracie pokusime sa zhrnut’ a typologizo-
vat’ doterajsi stav rieSenia problémov integracie
v dvoch zakladnych pristupoch (resp. smeroch) a tiez
v dvoch odlisnych definiciach.

Najskor uvedieme tabulku pristupov k integracii po-
stihnutych (citované podl'a Jesenského, 2000a):

Tab. 3 Pristup k integracii postihnutych

Smer: ASIMILACNY Smer: KOADAPTACNY

1. Ukazovatele II. Ukazovatele

. I- hlavny problém handi- | 1. T— problém

capovanych handicapovanych i
intaktnych
2.1 - vztah nadradenosti 2. I — vztah partnerstva

a podriadenosti hodnotovy systém
hodnotovy systém

majority je spravny,

majority nie je jediny

3. 1 — stotoZnenie minority 3.1- nova hodnota
s identitou majority vytvorena z hodnot

majority a minority

4.1 - hlavny sp6sob postupu | 4. 1— hlavny sposob postupu

integracie je asimilacia integracie je
(bezvyhradné prijatie koadaptacia (vytazenie
noriem existencie najlepsich hodnot

majoritnej spolo¢nosti) minority a majority)

5.1— hlavna forma rieSenia | 5. I — zaclenenie

integracie je handicapovanych do
zaclenenie institicii intaktnych
handicapovanych do nemusi byt’ hlavnou

intiticii intaktnych formou integracie

Vysvetlivka: I — integracia

Podl'auvedeného mozeme definicie integracie oboch
smerov formulovat’ takto:

m podla asimilacného modelu (smeru) je integracia
splyvanie (inkluzia) postihnutych s intaktnymi ale-
bo s hlavnym (vicSinovym) pradom (mainstrea-
ming) spolocenského diania.

m podla koadaptacného modelu (smeru) integracia
predstavuje partnerské suzitie intaktnych a handica-

povanych. Potencidlna konfliktnost’ tohto suzitia
nesmie byt prekazkou, ale stimulom k dosiahnutiu
integracie v pozicii jeden pre druhého (intaktni —
postihnuti).

Pri celkovom postdeni oboch smerov mozno konsta-
tovat, Ze asimilacny smer namiesto stierania rozporov
ich prakticky zvySuje. Preto nemozno tento smer, na-
priek jeho zna¢nému rozsireniu, povazovat’ vcelku za
vhodné riesenie. Tym skor vystupuji do popredia pred-
nosti druhého, koadapta¢ného smeru integracie. Tento
smer vedie k vzdjomnej tolerancii, spokojnosti a isto-
tam koexistencie postihnutych a intaktnych, otvara
priestor na sebarealizaciu postihnutych, vytvara skutoc-
nu, neformalnu rovnopravnost’ a partnerstvo postihnu-
tych a intaktnych. Nazdavame sa ale, Ze pre ¢ast’ postih-
nutych, ako sme to uz uviedli, bude i nad’alej vzdelava-
nie v Skolach pre postihnutych z réznych dévodov
primerané, pricom to nemusi znamenat’ odklon od koa-
daptacného chapania integracie.

Uspesna pedagogicka integracia nebola v nijakej kra-
jine mozna bez vyriesenia celého radu problémov. Tie-
to problémy su v oblasti pedagogickej, psychologickej
a najmd socialno-psychologickej, organizacnej, mate-
rialno-technickej i legislativnej. Zo socialno-psycholo-
gického hl'adiska ide najma o postoje spolocnosti k po-
stihnutym. Proces $kolskej integracie vyzaduje a zahfia
rozsiahle zmeny v osobnych pristupoch ucitel'ov, rodi-
cov, ostatnych ziakov a celej populacie. Zahima teda v
sebe aj skiimanie moznosti pozitivnych zmien postojov
ugitel'ov v ZS bezného typu.

Dolezita je aj problematika postojov rodi¢ov postih-
nutych a nepostihnutych deti, postojov samotnych po-
stihnutych aj nepostihnutych deti v pedagogickej in-
tegracii. Patri sem aj psychologické diagnostika, vyber
a priprava nepostihnutych deti na vychovno-vzdelava-
ciu koexistenciu s postihnutymi. Uspesna $kolské in-
tegracia predpoklada vyskumné modelovanie motivac-
nych tendencii a postojov zo strany postihnutych deti
vo vztahu k jednotlivym druhom postihnutia. Ukazuje
sa, ze hlavnym kritériom pedagogickej integracie by
mal byt socialny status postihnutého ziaka vo vychov-
no-vzdelavacich skupinach.
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15.5 Prednosti a rizika segregovanej a integrovanej vychovy

a vzdelavania postihnutych

Treba povedat, ze vychova a vzdelavanie postihnu-
tych ziakov v skolach pre postihnutych ziakov ma nie-
len nedostatky, ale aj rad prednosti.

Vyhody, resp. prednosti segregovanej
vychovy a vzdelavania postihnutych

Prvou, najcastejSie uvadzanou prednostou je, zZe
v tychto skolach pracuju ucitelia a vychovavatelia, ktori
absolvovali vysokoskolské stidium $pecidlnej pedago-
giky. V tychto Skolach je trvalo zabezpecovana lieceb-
na a rehabilitacnd starostlivost’, poradenska sluzba a aj
socialna starostlivost’.

Cely personal $kol pre postihnutych ziakov, ako st
upratovacky, kucharky, vratnik, udrzbar kazdodennym
stykom s takto postihnutymi det'mi nadobuda isté sku-
senosti a sprava sa k ziakom primerane, vie im poradit’,
pomoct’.

Velkou vyhodou je aj to, ze tieto $koly mozno I'ahsie
vybavit' $pecidlnym zariadenim a toto zariadenie, po-
trebné Specidlne pristroje a pomdcky, mdze vyuzivat
vacsi pocet deti.

Pocet deti v triede je mensi, pomer Ziakov na ucitel'a
alny pristup v tomto pripade neznamena iba moznost’
venovat’ sa ziakom po vedomostnej a zru¢nostnej stran-
ke, ale aj z hl'adiska vyvinu ich osobnosti.

Ked'Ze ide zvy€ajne o internatne $koly, ucitelia, resp.
vychovavatelia majl viac ¢asu na vychovu a vzdelava-
nie ziakov. Vychova mimo vyucovania sa v §kolach pre
postihnutych zameriava na aktivne vyuzivanie vol'ného
¢asu organizovanim réznych spoloc¢enskych podujati,
sut'azi a hier, pricom sa tu poskytuje vel’ky priestor na
rozvoj vlastnej aktivity kazdého ziaka. do mimoskol-
skych aktivit mozno zaradit' nacvik niektorych zruc-
nosti, napr. orientaciu v priestore pomocou dlhej bielej
palice u nevidiacich a pod.

Napokon mozno uviest’ eSte jednu vyhodu. Ked'ze
postihnuty ziak sa pohybuje neustéale v spolocnosti rov-
nako, resp. podobne postihnutych, netrpi natol’ko kom-
plexom menejcennosti a na podmienky Skoly sa l'ahSie
adaptuje.

Nevyhody segregovanej vychovy
a vzdelavania postihnutych Ziakov

Pri vyratavani nevyhod tychto §k6l mdze vzniknut
dojem, Ze ich nie je tak vela. O to su vSak zavaznejsie.
1. Prvou a hlavnou nevyhodou je, ze deti s zvycajne

odlicené od rodiny a byvaji v internate. M4 to ne-
sporne negativny vplyv na ich osobnostny a social-
ny vyvin a modze dojst’ k istej citovej deprivacii
(pozn. autora: na druhej strane ale nie pre kazdé po-
stihnuté dieta je hlavnou nevyhodou byvat’ v inter-
nate, byt v starostlivosti Specidlnych pedagogov aj
mimo vyucovania).

2. Deti su dlhodobo odtrhnuté nielen od rodinného
prostredia, ale aj zo SirSieho spolo¢enského prostre-
dia, ziju v prostredi Skoly alebo zariadenia, ktoré sa
lisi od normalneho prostredia, do ktorého sa budu
vracat’. Ide o to, Ze prave vo veku, ked’ deti nadvézu-
ju sirsie socialne kontakty, deti zo $kol pre postihnu-
tych ziakov nadvézuju tieto kontakty v rdmei rovna-
ko, resp. podobne postihnutych a neziskaju tak na-
vyky komunikécie a celkového styku s beznou
populaciou (pozn. autora: niektoré postihnuté deti
po odzneni limitujucich priznakov st prerad’ované
naspit’ do kmenovej Skoly, preto sa ich Ciastocne
tato nevyhoda segregovaného vzdelavania nemusi
tykat, pretoze predsa len prichddzaju v skolskom
veku do styku s beznou populaciou deti).

3. S predchadzajicou nevyhodou moéze suvisiet' aj to,
ze po skonceni Skoly pre postihnutych zZiakov im
budt chybat niektoré socialne zru¢nosti, skusenosti
alebo sebaddvera.

4. Nevyhodou je i to, ze Ziak sa porovnava iba s rovna-
ko, resp. podobne postihnutymi, ¢o moze znizovat’
jeho motivaciu na dosiahnutie maximalne moznych
vykonov.

5. Tym, Ze dieta navstevuje Skolu pre postihnutych
ziakov, zdoraziuje sa jeho odliSnost’ od ostatnych
deti.

6. V takej Skole sa nemozu natol’ko respektovat’ indivi-
dualne osobitosti zivota diet'at’a. Zvycajne v $kolach
internatneho typu je vSetko napldnované, vratane
jedla, ucenia, oddychu.

7. Stalou pritomnostou velkého poctu deti dochadza
k tomu, ze diet'a neméa nikdy pokoj pre seba, nema
sukromie. Doma méze byt niekedy samo, ¢o je vel-
mi dolezité.
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Prednosti integracie postihnutych ziakov

1. Pri uplatiiovani integrovaného programu je dodrza-
na jedna z najdoélezitejSich podmienok normalneho
zdravého vyvinu dietat’a, a to bezprostredna a kaz-
dodenna ucast’ dietat’a v rodinnom zivote. Ako sme
uvadzali uz v predchddzajicom, pokial’ rodina fun-
guje, ma zaujem, snahu a schopnosti vSestranne die-
tat'u pomahat’, potom je nenahraditel'nym ¢lankom
v procese vychovy i celkového osobnostného vyvi-
nu dietat’a.

2. Postihnuté deti chodia do Skoly spolu s normalnymi
det'mi. Spolo¢né vzdeldvanie zrejme podporuje so-
cidlne ucenie a zabranuje vyclenovaniu a tym aj od-
mietaniu okrajovych skupin, ku ktorym Ziaci s po-
stihnutim, zial’, Casto patria. V heterogénnej triede
nie su vzdjomné vzt'ahy natol’ko konkurenéné ako
v homogénnych triedach a deti sa preto spravaji so-
cidlnejsie.

3. Pritomnost’ Ziaka s postihnutim v beznej skole moze
mat’ pozitivny vplyv na nepostihnutych Zziakov
v tom zmysle, Ze im umoziuje ,,naucit’ sa* skutocné-
mu humanizmu, citovo ich obohacuje, méze ich mo-
tivovat’ k uceniu, k pestovaniu vytrvalosti, hizevna-
tosti, k snahe bojovat’ s prekdzkami atd’.

4. Ziaci oboch skupin (s postihnutim i bez neho) ziska-
vaju skusenosti, ze 'udia st rézni, maju svoje silné
i slabé stranky, stavaju sa tolerantnejSimi aj voci
vlastnym slabostiam.

5. Vyhodou je i to, Ze bezna skola poskytuje dietatu
s postihnutim ovela SirSiu §kalu moZznych povolani
(resp. d’alSieho vzdeldvania).

6. KedZe ziaci oboch skupin (postihnuti a intaktni) sa
denne stretavaju a spolo¢ne sa uc¢ia dokonca uz od
predskolského veku, zaclenenie jednotlivcov s roz-
licnym druhom postihnutia do pracovného procesu
po skonceni Skoly bude ovel'a l'ahSie, ako keby sa
postihnuti pripravovali separovane a az potom za-
Clenovali do spoloc¢nosti a do pracovného procesu.
Intaktni jedinci, ktori vyrastali spolu s postihnutymi
nebudu mat’ také zabrany a predsudky v dospelosti,
ako by to bolo (a doteraz redlne aj je) v pripade, Ze sa
s jednotlivcami s postihnutim prvykrat stretni az
V pracovhom procese.

7. Uvadza sa dalej, ze integrované programy st lacnej-
Sie ako programy pre $pecidlne $kolstvo. Skoly pre
postihnutych ziakov maji totiz okrem vyucby ne-
ustale vydavky na stravu, zdravotnicke sluzby atd’.
Bezné skoly také vydavky nemavaju. Jednako treba
poznamenat, ze v tom, ktory druh vzdeldvania je
lacnejsi, doteraz neexistuje zhoda. Niektori autori
naopak tvrdia, ze integrované vzdelavanie je v ko-
neé¢nom dosledku drahsie.

Jenkins, Odoma a Speltz (in: Tomc¢aniova, 2003)
skumali efekty integrovaného vzdeldvania u postihnu-
tych deti predskolského veku. Zistili, ze integrovane
vzdelavané postihnuté deti profitovali v porovnani s po-
stihnutymi detmi vzdeldvanymi segregacne najmi
v troch oblastiach:

1. pozorovanim a naslednym imitovanim nepostihnu-
tych rovesnikov ziskali veku primerané schopnosti;

2. prostrednictvom socidlnej integrécie sa lepSie rozvi-
jali ich socialne a komunika¢né zrucnosti;

3. komplexnejSie prostredie, zahrnujuce nepostihnu-
tych vrstovnikov, vytvarali pre postihnuté deti pozi-
tivnu vyvinovu prilezitost’.

Nevyhody, resp. rizika integrovanej
vychovy a vzdelavania

1. Najcastejsie sa uvadza, ze ucitelia v beznych sko-
lach nemaji Specidlno-pedagogické vzdelanie,
a preto nevedia postihnutych spravne ucit. Skutoc-
nd integracia si vSak vyzaduje, aby postihnutym
bola poskytnutd Specialno-pedagogicka starostli-
vost a ako uvidime d’alej, jednou z podmienok
uspesnej Skolskej integracie je, aby v integrovanej
Skole pracoval $pecialny pedagog.

2. Casto sa uvadza, ze postihnuty Ziak pocituje medzi
zdravymi niekedy osamelost’, preziva komplex me-
nejcennosti, vyrazne pocituje svoju odliSnost’ od
ostatnych. Aby sa to nestalo, je nevyhnutné, aby
bola trieda (ale aj ucitel’) na prichod takéhoto ziaka
pripravena.

3. Integrovanym postihnutym detom niekedy chyba
uroven zakladnych znalosti, zru¢nosti a skusenosti,
pretoze za nich doma ¢asto vsetko robia, ¢o sa v in-
ternatnej Specialnej Skole nemoze stat’.

4. Zdravi vrstovnici v triede su Casto lepSie disponova-
ni, ¢o zvyraznuje ,,rolu postihnutého*. Ak vsak ziak
s postihnutim nie¢o nemdze urobit’ (napr. nemoze sa
poriadne vyjadrit’), ucitel’ka ho casto ospravedliuje,
&o takisto moze prehibit’ uvedent rolu.

5. Mo6zu sa vyskytnut vyhrady a isté obavy zo strany ro-
di¢ov nepostihnutych deti, z druhej strany vSak exis-
tuju rodicia, ktori sa teSia z toho, ze ich dieta bude
mat’ prilezitost’ na vypestovanie skuto¢ného huma-
nizmu.

6. Casto ide u postihnutych o prvia skusenost’ s nepo-
stihnutymi vrstovnikmi a ak je tato prva skusenost’
negativna, moze to mat’ dlhodobo negativny dopad.

Bolo by mozZné ngjst’ este niektoré d’alSie ,,nevyho-
dy*, napr. nebezpecenstvo, ze ucitel’ bude nadhodnoco-
vat" skuto¢né vykony postihnutého ziaka (alebo
i podhodnocovat’), ¢o sa moze, samozrejme, negativne
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prejavit’ u samotného postihnutého, ako aj vo vztahu
ostatnych v triede k nemu.

Pri mechanickom porovnavani prednosti a nedostat-
kov integrovaného a segregovaného vzdelavania by sa
mohlo zdat’, Ze z tohto hl'adiska nie je medzi jednotlivy-
mi formami §kolskej pripravy deti s postihnutim nijaky
rozdiel. Treba si vSak uvedomit’, ze délezity nie je pocet
jednotlivych prednosti a nedostatkov, ale ich zavaz-
nost, ich dosledky pre celkovy osobnostny vyvin deti
s postihnutim. Ak by sme posudzovali jednotlivé pred-

nosti a nedostatky z tohto hl'adiska, potom by prednosti
integrovaného vzdeldvania prevySovali jeho nedostat-
ky a prave integrované vzdeldvanie by sa ukédzalo ako
ovel'a u¢innejsie v porovnani so vzdelavanim segrego-
vanym. Okrem toho treba upozornit’ eSte na jednu sku-
toc¢nost. VSetky negativa integrovaného vzdelavania sa
mozu prejavit, ale vobec to nie je nevyhnutné, ak sa
prijmu prislusné opatrenia, ak sa splnia podmienky,
ktoré su nevyhnutné pre tspesnu skolsku integraciu po-
stihnutych.

15.6 Stupne, resp. formy Skolskej integracie

Segregovana a integrovanad vychova a vzdeldvanie
postihnutych st dva krajné poly, medzi ktorymi sa na-
chadza cely rad medzistupiiov.

Mc Leod (in: Jesensky, 1993) uvadza 7 takych me-
dzistupiiov:

1. vyclenenie triedy pre postihnuté deti v ramci beznej
Skoly

2. vy€lenenie triedy v rdmci beznej Skoly, ktord posky-
tuje priestor na ¢iastocnu socialnu integraciu (napr.
pocas velkych prestavok, obedov ¢i mimoskol-
skych aktivit)

3. Ziaci s l'ah8im stupfiom postihnutia zacleneni do
beznej triedy so $pecidlnymi hodinami mimo svoju
kmenovt triedu

4. ziaci s l'ah$im stupniom postihnutia, ktori travia cely
Cas alebo jeho vécsinu v kmenovej triede

5. vSetky deti vzdelavané v ¢o mozno najvicSom roz-
sahu v ,,najmenej poskodzujucom, resp. restriktiv-
nom prostredi‘

6. vicsina deti s postihnutim travi vacsinu casu alebo
cely ¢as vo svojej kmenovej triede

7. vSetky deti s postihnutim travia vacsinu ¢asu alebo
cely ¢as vo svojej kmenove;j triede.

Jesensky (1995) rozlisuje tieto formy pedagogicke;j,

resp. Skolskej integracie:

1. Plna integracia v akomkol'vek vychovno-vzdela-
vacom prostredi bez pouZitia Specidlnych pomdcok
s vysokym socidlnym statusom postihnutého ziaka

2. Podmienena integracia v akomkol'vek vychov-
no-vzdelavacom prostredi s pouzitim osobnych
kompenzacnych a reedukacnych pomdcok s vyso-
kym socialnym statusom postihnutého Ziaka

3. ZniZenaintegracia viazana na technické a iné Gpra-
vy vychovno-vzdelavacieho prostredia, pouzivanie
Specialnych pomdcok, s mierne znizenym social-
nym statusom postihnutého ziaka

4. Obmedzen4 integracia v technicky upravenom vy-
chovno-vzdeldvacom prostredi s pouZzitim Special-
nych pomocok a s vyberovym uplatiovanim Speci-
alnych metdd so znizenym socialnym statusom po-
stihnutého ziaka.

5. Vymedzena integracia na upravené vychov-
no-vzdelavacie prostredie s pouzitim Specialnych
pomdcok, s pravidelnym uplatiiovanim Specidlnych
metdd v priemernom rozsahu pri uchovani prijatel’-
ného socialneho statusu postihnutého ziaka.

6. Redukovana integracia na upravené vychov-
no-vzdelavacie prostredie s pouzitim Specialnych
pomocok, s pravidelnym uplatiiovanim Specidlnych
metdd v prevladajucom rozsahu pri prijatelnom so-
cidlnom statuse postihnutého ziaka.

7. NaruS$ena integracia na upravené vychovno-vzde-
lavacie prostredie s pouzitim Specialnych pomdcok,
s uplatnenim Specialnych metdd v plnom rozsahu
pri uchovani integra¢nych ciel'ov a obsahov pri zni-
Zenom socialnom statuse.

8. Segregovana vychova a vzdelanie v upravenych
podmienkach, s pouzitim Specidlnych pomocok,
s uplatnenim Specialnych metdd v plnom rozsahu so
zachovanim integra¢nych cielov a obsahov s ob-
medzenym socialnym statusom postihnutého Ziaka

9. Vysoko segregovana vychova a vzdeldvanie
v $pecialne upravenom prostredi s pouZzitim pomo-
cok, s uplatnenim $pecialnych metdd v plnom rozsa-
hu, pri uplatneni redukcie integracnych cielov a ob-
sahov a s podstatne obmedzenym socialnym statu-
som postihnutého ziaka.

Je prinosné, Ze Jesensky si v§ima pri jednotlivych
stupiioch integracie i socialneho statusu daného Ziaka
s postihnutim.
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15.7 Podmienky a ulohy uspeSnej Skolskej integracie

Systém organizacie starostlivosti o postihnuté deti a
mladez vytvaral i v minulom obdobi dobré podmienky
na realizaciu nielen pedagogickej, ale aj socialnej a pra-
covnej integracie V predchadzajticej kapitole o integro-
vanej a segregovanej Skolskej priprave sme uviedli
hlavné prednosti a nedostatky oboch systémov sta-
rostlivosti o postihnutych. Z hl'adiska socializa¢ného je
teda celkom jasné, ze sme za integraciu postihnutych,
sme za ich socializaciu v pravom zmysle slova, avSak za
predpokladu, ze buda splnené urcité podmienky, bez
ktorych by tato socializacia nebolo uspesna. Predovset-
kym st to spominané pozitivne postoje spolo¢nosti
k postihnutym Pud’om a k $kolskej integracii. Dalej su
to organizacné predpoklady, moznosti individualizova-
ného vyucovania (resp. individualneho pristupu ucite-
l'a), vhodna miera redukcie, resp. individualizacie u¢iva
(najmé u mentalne postihnutych), specidlne ucebné me-
tody, vyucovaci program atd’., ochota a zaujem ucite-
Pov ¢i uz v integrovanom alebo segregovanom vzdela-
vani a uz spominané postoje spolo¢nosti k 'udom
s postihnutim vo vSeobecnosti a k integracii Ziakov
s rozli¢énym druhom postihnutia zvIast’.

Podmienky uspesnej integracie postihnutych ziakov
do $kél bezného typu mozeme zhrnut’ podl'a anglického
vedca Mittlera (in: Pozar, 1992):

1. Musia si to zelat rodic¢ia postihnutych. Aby sa vSak
mohli zodpovedne rozhodnit’, kam dat’ svoje diet’a,
potrebujii mat’ k dispozicii odborné rady lekarov,
psycholdogov, Specidlnych pedagogov. U nés tieto
rady zacali poskytovat’ $pecialno-pedagogické po-
radne, avsak ich kapacita a persondlne vybavenie
nestaci na to, aby mohli uspokojit’ vSetkych rodicov.

2. Postihnutému dietat'n musi byt’ poskytnuta Special-
na starostlivost’ pri u¢eni. Znamena to, ze bez Speci-
alnych pedagogov, ktori pdsobia priamo v skolach
bezného typu, Uspesna integracia nie je mozna.
Z tohto hl'adiska je povzbudzujlice, Ze u nas bola le-
gislativne zakotvena funkcia Specialneho pedagoga
v Skolach bezného typu (¢i dojde k praktickému
uplatneniu tejto legislativne zakotvenej normy, to
nam ukaze blizka buducnost’).

3. Starostlivost o postihnutych nesmie byt na ujmu
ucinnej starostlivosti o ostatnych Ziakov v Skole.
Boli to prave rodi¢ia nepostihnutych deti a ¢iasto¢ne
aj ucitelia Skol pre postihnutych, ktori sa nazdavali,
ze spoloc¢né vzdelavanie postihnutych a nepostihnu-
tych deti povedie k tomu, Ze ucitel’ bude viac pozor-
nosti venovat’ postihnutym det'om a deti bez postih-
nutia budu trpiet’, ked’ze na nich zostane ucitel'ovi
menegj ¢asu. Vyucovanie vSak treba organizovat tak,

aby k tomu nedochéadzalo. prave preto musi byt
v skole aj Specialny pedagog, pripadne aj ,,asistent™
alebo pomocny ucitel’, ako je to napr. v Anglicku.

4. Integracia musi byt v stilade s u¢innym vyuzivanim
prostriedkov, ktoré ma Skola k dispozicii. Tieto
prostriedky musia byt vynakladané efektivne tak
pre postihnutych, ako aj pre nepostihnutych. Je zna-
me, Ze vo vyspelych krajinach dostava bezna skola,
v ktorej st integrovani postihnuti Ziaci, na kazdé ta-
kéto diet'a vyssie dotacie (podobne je to v sti¢asnosti
i u nas). Celkové prijmy skoly vsak, v stilade s uve-
denou poziadavkou, musia byt efektivne vyuzité
pre celu skolu.

5. Postihnuté deti musia mat’ moznost’ zii€astiiovat’ sa
na vsetkych cinnostiach skolu spolu s ostatnymi
ziakmi. V sulade s touto podmienkou nie je mozné
ziakov s postihnutim vyluc¢ovat’ napr. zo spolocen-
skych ¢innosti, ako su rézne sutaze, krizky a pod.

6. Kuvedenym piatim podmienkam, ktoré formuloval
Mittler, treba zrejme pridat’ niektoré d’alSie. Predo-
vSetkym ide o legislativne dorieSenie problematiky
Skolskej integracie, kde sa uz zacali, ako sme spomi-
nali, prvé kroky.

7. Dalej sa nazdavame, ze Specialnu pripravu musi
mat’ tak ucitel' zdravych, nepostihnutych Zziakov,
ako aj Specidlny pedagdg, ked’ze vyucovanie v pod-
mienkach integrovaného vzdelavania sa odliSuje od
vyucovania v §kole pre postihnutych.

8. Vel'mi dolezitou podmienkou st pozitivne postoje
riaditel’a, ucitel'ov prislusnej triedy, rodi¢ov nepo-
stihnutych deti a celého personalu Skoly k detom
s postihnutim, ako aj samotnych Ziakov k celej §kol-
skej integracii.

Skola alebo vychovno-vzdelavacie zariadenie, do
ktorého ma byt postihnuté dieta zaradené, musi spifiat
aj d’alSie podmienky:

1. Zabezpecit’ ucitel’a so Specialno-pedagogickou kva-
lifikéciou v prislusnom odbore, aby ovladal Specidl-
ne pedagogické metody, redukéné, kompenzacné
i didaktické, potrebné na to, aby naucil ziaka osvojit’
si potrebné vedomosti, zruénosti a navyky a splnit’
tak vychovno-vzdelavacie poziadavky skoly, ¢o pa-
tri aj k zdkladnym uZz uvedenym podmienkam.

2. Jenutné pridelit’ do kazdej triedy s postihnutym zia-
kom dalSieho $pecialneho pedagoga, resp. pomoc-
ného ucitel'a alebo ambulantného ucitel’a.

3. Vsetci do ivahy prichadzajici ucitelia maju spo-
lupracovat’ pri rozhodovani, ako postupovat’, ak na-
stupi do triedy postihnuty ziak. Ucitelia by mali
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dostat’ potrebné informacie a dohodnut’ realne po-
trebné opatrenia.

4. Ucitel beznej skoly musi mat’ dostatocné zaklady zo
Specialnej pedagogiky, o com sme uz hovorili vyssie.

5. Akceptovat a zabezpecit’ potrebnu spolupracu s od-
bornikmi a Skolami pre ziakov s rozlicnym druhom
postihnutia.

6. Formy vyucovania a vyucby zamerat’ na individual-
ne schopnosti diet’at’a.

7. Zabezpecit’ materialne podmienky, zodpovedajuce
najmé umiestneniu diet'at’a, bezbariérovy pristup do
tried a do d’alsich priestorov $koly, Specialne tech-
nické zariadenia a kompenza¢né pomocky pre jeho
pobyt a vyucbu.

8. Vytvorit’ primerané socialne prostredie, predovset-
kym ziacky kolektiv, ktory postihnutého Ziaka priji-
ma medzi seba.

9. Pocet ziakov v triede s postihnutymi by mal byt’ ob-
medzeny, pri¢om sa riadi legislativnymi predpismi.

Mali by sme si vSak uvedomit’, Ze len o nie je splne-
ny ktorykol'vek z uvedenych predpokladov a ktorakol-
vek podmienka, nemoze byt vychova a vzdelavanie in-
tegrovaného postihnutého dietat’a uspesna. K zlyhaniu
Skolskej integracie, samozrejme, niekedy dochadza,
a to nielen u n4s, ale aj v zahrani¢i.

Jednou z podmienok uspesnej Skolskej integracie je
aj vybudovanie poradenskych sluZieb pre postihnu-
tych Ziakov, ich rodi¢ov a aj pre ucitel'ov beznych Skol.
Uz sme sa zmienili o tom, Ze v su¢asnosti sa u nas vel'mi
zivo diskutuje o systéme poradenstva vratane Special-
no-pedagogického poradenstva. Uvedieme sucasny
stav s tym, ze si uvedomujeme v blizkej budicnosti
moznost’ zmeny tohto systému.

Prvym kontaktom rodicov s odbornikmi v pripade
narodenia dietat’a s ktorymkol'vek druhom postihnutia
je zrejme pediater (detsky lekar). Ten by mal rodi¢om
poskytniit’ prvé rady a vlastne by ich mal prvykrat upo-
zornit’ na to, Ze ich diet’a je postihnuté. Vcasné odhale-
nie postihnutia je vel'mi do6lezité. Mohli by sme uviest’
pripady, ked’ sa u tupozrakého dietata zistila tupozra-
kost’ az v 8. triede zakladnej Skoly, ked’ uz je prakticky
neskoro na to, aby bolo mozné uspesne toto postihnutie
odstranovat. V mladSom veku by to mozné bolo.
Podobne to byva aj s poruchami sluchu ¢i reci.

Druhym zariadenim, ktoré méze poskytnit’ rodiCom
1 postihnutym det’om pomoc, su pedagogicko-psycho-

logické poradne. Tieto zariadenia poskytuju isti po-
moc i ucitel'om §kol, v ktorych sa vzdelavaja ziaci s po-
stihnutim. Siet’ PPP ma u nas dlhodobu tradiciu a po-
merne Siroké pokrytie.

Pri skolach pre Ziakov s rozlicnym druhom postihnu-
tia existuju dnes Specidlno-pedagogické poradne.
V tychto poradniach pracuju odbornici, ktori by takisto
mali poskytovat’ pomoc nielen postihnutym ziakom, ale
aj ich rodi¢om. V roku 2005 bolo na Slovensku 68 ta-
kych poradni. Ich personalne obsadenie je vSak zatial
vel'mi skromné, takze s pracou priamo v rodine tazko
mozno ratat.

Za dalsi ¢lanok v poradenstve mozno povazovat
Detské integraéné centra. V tychto zariadeniach sa
poskytuje odbornd pomoc najmi tazko postihnutym
detom a ziakom a aj pomoc ich rodi¢om.

Do systému poradenstva u nas je mozné zaradit’ aj
vychovnych poradcov, ktorym jednako Casto chybaju
potrebné vedomosti a zru¢nosti pre pracu s postihnuty-
mi ziakmi. M6zu vSak riesit’ vSeobecnejsie vychovné
problémy a najméi spolupracovat’ s inymi odbornikmi.

Odborné rady ziakom s postihnutim i ich rodi¢om
mobzu poskytnut’ i Skolski psychologovia, ktori si svoje
vzdelanie v oblasti psycholdgie postihnutych a Special-
nej pedagogiky mézu dopliiat’ v ramci rozirujuceho
Stadia.

Na niektorych skolach, kde su integrovani ziaci s po-
stihnutim, pracuju aj Specialni pedagogovia. Podl’a na-
Sej legislativy bezna skola ,,m6ze* prijat’ Specialneho
pedagdga, ak sa v nej vzdelavaju aj Ziaci s rozlicnym
druhom postihnutia.

Vyskumny ustav detskej psychologie a patopsy-
chologie zabezpecuje odbornu a metodickt pomoc pri
zacletiovani ziakov s rozliénym druhom postihnutia do
beznych §kol. Podl'a naSich informécii istu pomoc de-
tom a mladezi s rozlicnym druhom postihnutia posky-
tuji 1 niektoré mimovladne alebo mladeznicke organi-
zacie (napr. Skautskd organizécia, ktora medzi svojich
¢lenov prijima aj deti s postihnutim).

Na zaver mdézeme uviest, ze v oblasti Skolskej in-
tegracie dochadza neustale k istému vyvinu, a to na-
priek tomu, Ze tento vyvin nie je vzdy vyrazny, niekedy
sa moze dokonca zdat’, Ze proces integracie stagnuje.
Spolo¢né vzdelavanie s intaktnymi ziakmi je vSak pre
znaénu Cast’ ziakov s akymkol'vek postihnutim ta sprav-
na cesta. Dolezité je, aby boli postupne vytvorené vset-
ky podmienky, o ktorych sme pisali v tomto prispevku.
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Tomas Jablonsky

., Beznym omylom mnohych kritik, nepriatel'skych dnesnej vede, je predstava, ze veda znamenda istotu, neomylnost a cel-

kovo necitlivii objektivitu. Omnoho blizsie pravde by vSak bolo zistenie, Ze veda je zalozend na udive, dobrodruzstve a na-

deji.

16.1 Zakladné pojmy

Veda (angl. — science, nem. — die Wissenschaft) je
produktom kvality ¢loveka v jednej oblasti a zaroven
alternuje jeho zranitel'nost’ a krehkost’ (napr. zemetra-
senie, virusové ochorenia, tsunami a pod.).

Terminologicky ju méZeme vymedzit’ ako:

m subor systematicky zoradenych poznatkov o urcitej
tematickej oblasti,

m proces generovania tychto poznatkov pomocou ur-
citych pravidiel. (Hendl, 2005)

Jej hlavnym poslanim je pomdct’ lovekovi interpre-
tovat’ realitu.

Veda je nastrojom ¢loveka —nesie preto vSetky znaky
jeho tvorcu. Nemoze byt lepsia ani horSia, nez je on
sam. Moze nou vytvorit’ nadherné ,,hudobné dielo®, ale
moze s nou ,,vyrubat’ polovicu dazd’ovych pralesov.

Realizovalo sa mnozstvo pokusov roztriedit' jed-
notlivé vedné discipliny podl'a predmetu badania. Ako

C. Hislewood

priklad uvddzame jednu z najstarSich klasifikacii ved-
nych disciplin, ktorej autorom je Aristoteles.

Vyskum (angl. — research, nem. — die Erforschung)
je sustava organizovanych aktivit, ktora podl'a definicie
UNESCO (Dickinson, 1986, s. 172) zahriwuje ,, tie pro-
cesy Studia, experimentovania, konceptualizacie a tes-
tovania teorie, ktoré su obsiahnuté v generovani vedec-
kych poznatkov .

Moézeme teda konStatovat, ze ide o systematicku
a starostlivo naplanovanu ¢innost’, ktord je vedena usi-
lim hladat odpoved’ na polozené vyskumné otazky
a prispiet’ k rozvoju dan¢ho odboru.

V centre pedagogického vyskumu v Edinburgu v ir-
sku je umiestnené toto heslo: ,, Research in the service
of education — Vyskum v sluzbdach vzdeldavania. ©“ 7 toho
vyplyva, ze v pedagogike by sme mali vnimat’ vyskum
ako sposob vedeckého skiimania, ktorého predmetom

Schéma 1 Aristotelova klasifikacia vednych disciplin

fyzika
matéria Zivot ¢lovek

logika

etika

kultira mravnost’ normy
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su javy konkrétnej reality (vzdelavacie procesy, ich
obsah, subjekty...).

Paradigma — termin pouzil T. Kuhn na oznacenie
toho, ako vedci pracujii v ramci prijatych a malo spo-
chybniovanych sposobov definicii, teoretizovania a me-

tod v danom odbore a v danej dobe. Rozne etapy vedy
su charakterizované ur¢itym pohl'adom na svet (geo-
centrizmus, Zem — rovnd doska apod.), ktory urcuje
Standardnui formu rieSenia problémov, vysvetl'ovania
javov a realizovania vyskumu.

16.2 Hlavné ciele vedeckého skumania

Ked sa ktokol'vek z nas v Zivote dostane do novej
a prenho nezvycajnej Zivotnej situacie, prve, co zacne
robit, je, ze sa ju snazi pochopit’, porozumiet’ jej — teda
snazi sa zorientovat’. Orientovat’ sa znamena predovset-
kym klast’ si otazky typu:

Popis — predikcia — vysvetlenie

Popis

m Nasou prvou ulohou je teda popis a triedenie
(deskripcia a klasifikacia) situacie, okolnosti, veci
a udalosti.

m  Usilujeme sa — na zédklade porovnavania jednotli-
vych Casti — o ich triedenie, ,,Skatul’kovanie®, kate-
gorizovanie.

m  Veci, udalosti alebo okolnosti, ktoré maji nejaké
znaky spolo¢né alebo podobné, davame na spoloc-
na hromadu.

m Dokonca im davame aj spolo¢né zastreSujliice na-
zZvy: napr. Studenti, tenis, ciapka, metodologia...

Predikcia

m  Predikcia svoju pozornost’ sustreduje na vztahy
medzi ur¢itymi javmi.
m Pytame sa:
— Ci dva, alebo viac javov navzajom savisia?
— Ako tesne dva, alebo viac javov navzajom suvi-
sia?

16.3 Druhy vyskumu

V tzv. Frascatskom manuéle sa v zmysle koncepcie
OECD (Organization for Economic and Cultural Deve-
lopment, 1994, s. 11 — 12) vyskum vymedzuje takto:

Zakladny vyskum je experimentalna alebo teoretic-
ka prdca zamerand primdrne na ziskavanie novych po-
znatkov o podstate javu a novych pozorovatelnych fak-

Co to je? — Aké to je? — Preco to je? — Kolko toho je?
— Kde to je? Ako casto sa to vyskytuje? atd’. a hl'adat’ na
tieto otazky odpovede.

(Napr.: ¢i zavadzanim kooperativneho ucenia do
vyucby pozitivne ovplyvnime socialne vztahy v trie-
de; ak ano, zistujeme, nakolko sa pozitivne zmenili,
teda aky tesny tam bol vztah...)

Explandcia

m  Explanacia (vysvetlenie) ndm poskytuje odpoved’
na otazku ,,preco?*.

m Otazka , preco?“ sa teda tyka hlavne hl'adania vy-
svetleni (explandcie) pricinnych suvislosti.
(Napr.: Preco je pena na svetlom aj tmavom pive
vzdy biela? Preco je obloha modra? atd’.)

S tymito tromi aktivitami Uzko koresponduju tri
vyznamné skupiny vyskumnych projektov:
B pozorovanie a mapujuce vyskumy,
m  korelacné studie a diferenciacné prehlady,

m experimenty a kvazi experimentalne projekty.

tov, predbezne bez konkrétnej aplikacie a bezprostred-
ného vyuzitia. V iiom sa analyzuju viastnosti, Struktury
a vztahy s cielom formulovat a testovat hypotézy,
zdkony alebo teorie.

Teda predmetom jeho zadujmu st hlavne teoretické
otazky a ich vysledky, ktoré nie je potrebné okamzite
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aplikovat’. Ide v iom o vytvaranie Uplne za-

kladnych poznatkov a teoretické porozu-
menie. Hlavnym pouZzivatel'om tychto po-
znatkov su opét’ ini vedci, ktori pracuju
v danej vyskumnej oblasti. Ugelom tohto
vyskumu je pripravit’ zdkladné predpokla-
dy, na ktorych moze stavat’ buduci
vyskum.

Aplikovany vyskum je tieZ originalny
vyskum zamerany na ziskavanie novych
poznatkov. Je vsak orientovany primarne
na Specificky ciel’ alebo ulohu zo spolo-
Censkej praxe. Zameriava sa na obmedze-
ny pocet produktov, operacii, metod alebo
systémov. Rozvija ndpady do funkcnej
podoby.

Aplikovany vyskum sa casto realizuje
v prirodzenom prostredi. Zakladny vyskum
ma povahu skor laboratornu.

Do aplikovaného vyskumu v socialnych
vedach zarad’ujeme tieZ akény a evalvacé-
ny vyskum. Akény vyskum sa usiluje
o zmenu stavu. V evalvaénom vyskume ide
o hodnotové postdenie intervencii a pro-
gramov na zaklade empirickej evidencie,
teda ohodnoteni programu alebo interven-
cie pomocou empirickych dat a z nich od-
vodenych tvrdeni.

Napr.: Je novy vyucbovy Styl efektiv-

nejsi ako doteraz pouzivany? Je nova ucebnica an-
glického jazyka zrozumitelnejsia pre Ziakov II. stup-

na ako doterajsia? a pod.

Vseobecny metodologicky pristup k rieSeniu vy-

16.3.1 Kvantitativny vyskum

Schéma 2 Jednotlivé druhy vyskumu a ciel’ové zameranie

CIECOVE
ZAMERANIE

TYP VYSKUMU

tvorba zékladnych,
nosnych poznatkov

zékladny vyskum

aplikovany vyskum

rieSenie a aplikacia
praktickych
problémov

rieSenie lokalnych
praktickych
problémov

stanovenie hodnoty,
kvality a vyznamu
intervencie

evalvac¢ny vyskum

skumnej otazky niekedy podl'a Hendla (2005) nazyva-
me aj vyskumnou stratégiou. Typy vyskumnych straté-
gii v spolocenskych vedach mozeme kategorizovat’ roz-
nym spdsobom. V nasom pripade budeme hovorit
o dvoch hlavnych kategoriach, ktora tvoria: kvantita-
tivne a kvalitativne vyskumné stratégie.

Kvantitativny vyskum ma hypoteticko-deduktivny 3. Operacionalizacia definicie. Co potrebujeme zis-

vyskumny charakter, ktory ma takuto chronologicku

skladbu:

tit, aby sme pozorovali X a Y.
4. Meranie. Ide o realizaciu pozorovania.

1. Teérie. Su formalnym vyjadrenim urcitych vseo- 5. Testovanie hypotézy. Zrealizujeme zavery o plat-

becnych tvrdeni, ktoré maju v sebe potencidl vy-
svetlit’ vztahy v redlnom svete.

. Hypotéza. Realizuje sa dedukcia (tedria tvrdenie:
data). Z predpokladu, Ze tedria plati, budeme ocaka-
vat’, Ze najdeme vzt'ah medzi minimalne dvoma pre-
mennymi X aY.

nosti hypotézy.

. Verifikacia. Stiahnutie vysledku testovania spét

k tedrii. (Hendl, 2005, s. 46)
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Schéma 3 Vyhody kvantitativneho vyskumu

/

testovania a validita
teorii

.

~

%

/

zovSeobecnenie na
populdciu, vyslovenie
predpovedi o javoch

\

~

%

vyskumnik moze

konstruovat situdcie tak,
Ze eliminuje pésobenie
rusivych premennych a
preukdzat vztah pricina

— ndsledok

4 N

relativne rychly
a priamodiary zber ddt Je uzitocny pri skumani
velkych skupin

-
/

J
\

Vyhody
kvantitativneho
vyskumu

vysledky su relativne
nezavislé od vyskumnika

- /

data sa daju relativne
rychlo matematicky

spracovat (software —

SPSS, Statistika atd. ),

Jjednoznacné a presné
vyjadrenie vyskumnych
udajov v podobe
numerickych dat

Schéma 4 Nevyhody kvantitativneho vyskumu

kategorie a tedrie pouzité
vyskumnikom nemusia
zodpovedat’ lokdlnym
zvlastnostiam

Nevyhody
kvantitativneho
vyskumu

/

ziskany poznatok moze
byt prilis abstraktny
a v§eobecny pre priamu
aplikaciu v miestnych
podmienkach

16.3.2 Kvalitativny vyskum

Creswell (1998, s. 12) definuje kvalitativny vyskum
takto: ,,Kvalitativny vyskum je proces hl'adania po-
rozumenia zaloZeny na roznych metodologickych tra-
diciach skumania daného socidalneho alebo Pudského
problému. Vyskumnik vytvara komplexny, holisticky

vyskumnik je obmedzeny
reduktivnym spésobom
ziskavania dat

obraz, analyzuje rozne typy textov, informuje o ndzo-
roch ucastnikov vyskumu a realizuje skumania v pri-
rodzenych podmienkach.

Zakladné charakteristiky kvalitativneho vyskumu
a jeho vysledkov (Bogdan — Biklen, 1992):
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Kvalitativny vyskum sa realizuje pomocou dlhsicho
a intenzivneho kontaktu s terénom alebo situdciou
jedinca ¢i skupiny jedincov. Tieto situédcie s ob-

citné a implicitné pravidla, ktoré funguji v danej
oblasti.

Pouzivaju sa relativne malo Standardizované meto-

vykle banalne alebo normalne, reflektujiice kazdo-
dennost’ jedincov, skupin, spolo¢nosti alebo organi-
ZAcii.

dy ziskavania dat. Hlavnym in§trumentom je vy-
skumnik sam. Typy dat v kvalitativnom vyskume
zahtiaji prepisy terénnych poznamok z pozorova-
nia a rozhovorov, fotografie, audio a videozazna-
mov, dennikov, osobnych komentarov, pozndmok,

m  Vyskumnik sa snazi ziskat’ integrovany pohl'ad na
predmet stadie, na jej kontextovu logiku, na expli-

Schéma 5 Vyhody kvalitativneho vyskumu

ziskava podrobny popis
a vhlad pri skiumani
Jedinca, skupiny,
udalosti...

pomdaha pri zaciatocnej
explordcii fenoménov

skiima fenomén Vyhody ~ hlada lOykdln'ev o
v prirodzenom prostredi kvalitativneho (idiografické) pricinné
suvislosti

vyskumu

umoznuje Studovat’ dobre reaguje na miestne
procesy situdcie a podmienky

umoznuje navrhovat
tecrie

Schéma 6 Nevyhody kvalitativneho vyskum

ziskana znalost nemusi
byt zovSeobecnitelnd na
populaciu a do iného

prostredia
/\
vysledky su lahsie
ovplyvnitelné vyskumnikom analyzy ddt a ich zber su
a jeho osobnymi Casto ¢asovo ndrocné
preferenciami Nevyhody etapy
kvalitativneho
vyskumu
/ \

je narocné realizovat’
kvantitativne predikcie

je narocné testovat’
hypotézy a teorie
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uradnych dokumentov, tryvkov z knih
a vsetko to, o nam priblizuje bezny Zi-
vot skimanych l'udi.

m  Vyskumnici sa snazia o izolovanie urci-
tych tém, prejavov a datovych konfigu-
racii. Zvycajne ich vSak ponechavaju co
najdlhsie v kontexte ostatnych dat.

m  Hlavnou tlohou je objasnit’, ako sa l'u-
dia v danom prostredi a situacii sprava-
ju, preco konaju urCitym sposobom
a ako organizuju svoje bezné aktivity
a interakcie.

m  Data sa induktivne analyzuju a interpre-
tuji. Kvalitativny vyskumnik nezosta-
vuje zo ziskanych dat skladacku, ktorej
kone¢ny tvar poznd, skor konstruuje
obraz, ktory ziskava kontlry v priebehu
zberu a poznavania jeho Casti. Vyskum-
nik vo svojom hl'adani vyznamov a sna-
he pochopit’ aktualne dianie vytvara
podrobny popis toho, ¢o pozoroval a za-
znamenal. Snazi sa nevynechat’ ni¢, co
by mohlo pomdct’ vyjasnit’ uréitu si-
tuaciu.

Tab. 1 Niektoré rozdiely medzi kvantitativnym a kvalitativhym

vyskumom (upravené podPa Bryman, 1988)

FILOZOFICKE VYCHODISKA

Kvantitativny vyskum
pozitivizmus

Kvantitativny vyskum
pripravna

Kvalitativny vyskum
fenomenologia

ULOHA

Kvalitativny vyskum
prostriedok na skimanie interpretacii aktérov

VZTAH VYSKUMNIKA K SUBJEKTU

Kvantitativny vyskum
odstup

Kvalitativny vyskum
tesny

POSTOJ VYSKUMNIKA K PROBLEMU

Kvantitativny vyskum
zvonka situacie

Kyvalitativny vyskum
vo vnutri situacie

VZTAH TEORIE A VYSKUMU

Kvantitativny vyskum
potvrdenie, falzifikacia

Kyvalitativny vyskum
tedria Casto vznika

VYSKUMNA STRATEGIA

Kvantitativny vyskum
silne Strukturovany

Kvalitativny vyskum
slabo Struktirovany

PLATNOST VYSLEDKOV

Kvantitativny vyskum
zovSeobecnenie

Kvantitativny vyskum
spol'ahlivé

Kvantitativny vyskum
makro

Kvalitativny vyskum
kontextualne porozumenie

DATA
Kvalitativny vyskum
bohaté, hibkové

ZAMERANIE

Kvalitativny vyskum
mikro

16.4 Fazy vyskumného procesu

V tejto kapitole sa budeme zaoberat’ problematikou
planovania vyskumu, procesu kvantitativneho a kvali-
tativneho vyskumu.

Planovanie vyskumu

Vyskumny projekt charakterizujeme ako:
m  pisomny plan vyskumu,
m uceleny a dokladny opis pripravovaného vyskumu,
®m plan slaziaci aj na kontrolu a sebakontrolu ¢innosti
skumatela.

Vyskumny projekt ma taktto Standardnti formu:
. vymedzenie vyskumnej témy a jej zdovodnenie,
. definovanie zakladnych pojmov,
. prehl'ad skiimania v danej téme,
. vyskumné otazky a hypotézy,
. vyskumné metddy,
. vyskumna vzorka,
. organizacia vyskumu (¢asovy rozpis jednotlivych
faz),
8. finan¢ny rozpocet,
9. predpokladané pouzitie vysledkov vyskumu,
10. bibliografia k danej téme.

~N N bW



16. VEDECKY VYSKUM V PEDAGOGIKE

158

Predvyskum a vyskum

Ked ma skumatel’ vSetky zakladné veci premyslené a
overené, uskutocni predvyskum. Je to vlastne hlavny
vyskum v malom. Mé vSetky ndlezitosti hlavného
vyskumu, ibaze sa uskutocniuje s malym poctom sub-
jektov. Predvyskum sa mozeme pripodobnit’ modelu

16.5 Proces vyskumu

Budeme sa venovat’ dvom zakladnym metodologic-
kym orientaciam vyskumu: kvantitativnemu a kvali-

16.5.1 Proces kvantitativneho vyskumu

Zakladné prvky kvantitativne orientovaného vysku-
mu su zvycajne tieto:

®  Vyskumna téma. Ide o problematiku, na ktort chce
vyskumnik sustredit’ svoju pozornost. Vymedzuje
sa ako prva.

Napr.: Téma ,, Problematika Sikanovania na za-
kladnej Skole.” Mozu to byt témy diplomovych, ri-
goroznych, dizertacnych... prdc.

m Vyskumné otazky. Konkretizaciou vyskumnej
témy je stanovenie si vyskumnej otazky (vyskum-
ného problému). Vyraz ,,otazka‘ je prilichavy, pre-
toze najlepsie sa vyskumné problémy stanovuju v
opytovacej forme. Dolezité je, aby boli vyskumné
otazky relevantné a zmysluplné.

Napr.: Aky je vztah medzi kooperativnym ucenim a
sociopreferencnymi vztahmi Ziakov Skolskej triedy
na hodindch etickej vychovy?

®  Vyskumné hypotézy. Hypotézy maju prediktivnu
funkciu, tzn. su predpokladanymi odpoved’ami na
vyskumné otazky. Kerlinger (1972, s. 39) v tomto
zmysle dokonca tvrdi, ze ,, hypotéza je najsilnejsi
nastroj, ktory clovek vynasiel, aby dosiahol spo-
lahlivé poznanie*. Zakladné vlastnosti dobrej hy-
potézy su (podl'a Gavoru, 2001, s. 60): 1. Hypotéza
je tvrdenie. Vyjadruje sa v oznamovacej vete. Na
konci vyskumu je potrebné toto tvrdenie prijat’ (je to
pravda), alebo vyvratit’ (nie je to pravda). 2. Hypo-
téza vyjadruje vztah medzi dvoma premennymi
(ukazovatel'mi). 3. Hypotéza sa musi dat’ testovat’
(empiricky skiimat’). Jej premenné sa musia dat’ me-
rat’ alebo kategorizovat'.

Napr.: Ak vyuzivame kooperativne ucenie v skolskej
triede na hodinach etickej vychovy, rozdiel medzi
VStupnym a vystupnym meranim vo vdcsine premen-

domu, ktory sa pouziva v architektire. Ked’ si architekt
nakreslil plan domu, zostroji jeho model, aby videl, ako
dom vyzerd v trojrozmernom pohl'ade. Po predvysku-
me skimatel’ moze urobit’ eSte mensie zmeny a potom
zacne realizovat’ hlavny vyskum.

tativnemu vyskumu. Projekt i realizacia vyskumu je u
obidvoch odlisnd, opiSeme ich preto samostatne.

nych socialnej klimy triedy v experimentdlnej skupi-

ne bude statisticky vyznamny.

Podstatnou zlozkou hypotézy je vztah medzi jed-

notlivymi premennymi vyskumu. Premennd je fak-

tor, ktory moze nadobudat’ rozlicné hodnoty. Meni
sa. Premennou je vek, vedomosti, inteligencia, pro-
socidlne spravanie Ziaka, dizka praxe ucitela a pod.

,Dobra* hypotéza musi byt formulovana v podobe,

v ktorej je testovatel’nd.

Shaughnessy a Zechmeister (1990) uvadzaju tieto

pripady, ked’ je hypotéza netestovatel'na:

— ak obsahuje pojmy, ktoré s vagne, nejasné, pri-
li§ vSeobecné,

— ak sa odvolava na sily alebo myslienky, ktoré
doteraz nikto nepoznd; teda pokial’ su zékladné
pojmy definované neadekvatne,

— pokial’ je tautologicka — cirkularna; tzn. pokial
nejaky jav alebo skutoc¢nost’ vysvetlujeme tym
istym javom alebo skuto¢nost'ou.

m  Vyskumna vzorka. Predmetom vyskumu st osoby,
veci, javy atd’. Pre zjednoduSenie vykladu budeme
vsak hovorit’ len o osobach. Obycajne sa nazyvaju
subjekty vyskumu. Vyber subjektov (resp. respon-
dentov, probandov...) vyskumu sa realizuje viacery-
mi vybermi:

slovo ,,nahodny ““ sa tu chape

v zmysle matematickej tedrie

pravdepodobnosti, a nie ,,ber,

ako pride®.

Stratifikovany vyber — ak nie je mozné alebo vhodné
zrealizovat' néhodny vyber
zo zakladného suboru, potom
sa zakladny subor rozlozi po-
dla niektorého podstatného

Ndhodny vyber —
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znaku (napr. velkost sidla

apod.).
Mechanicky vyber — vyskumnik vybera kazdu n-tu
osobu. Méze to byt napriklad
kazdy desiaty ziak ZS, kazdy
piaty ucitel' ZS atd’. Pri me-
chanickom vybere sa vycha-
dza z presne urc¢eného zaklad-
ného suboru (napr. suboru
ucitelov danej Skoly a pod.).
uskuto¢nime ho vtedy, ak nie
je mozné zrealizovat’ nahod-
ny vyber. Uskuto¢iujeme ho
na zaklade stanovenia typic-
kych znakov zakladného st-
boru. Vyskumnik pritom vy-
chéadza zo svojich skusenosti
a vedomosti. Kvoli presnosti
vyberu je ziaduce, aby pri
tomto vybere participovala
skupina expertov z tej-ktorej
oblasti.
m  Vyskumné metody. Su to procedury, s ktorymi sa
pracuje vo vyskume. V ramci kazdej metody existu-
ju vyskumné nastroje — konkrétne inStrumenty.
Napr.: dotaznik Nasa trieda (Lasek, Mares, 1988),
Schéma analyzy vyucovacej hodiny (Svec, 1992)
a pod. Najcastejsie pouzivané metody si: dotaznik,
interview, pozorovanie, Skdlovanie, experiment, ob-
sahovd analyza, sociometricka metoda a projektiv-
na metoéda. Vo vyskume sa kvoli objektivite ziska-

Zamerny vyber —

nych poznatkov, informacii oby¢ajne pouziva kom-

binécia viacerych vyskumnych metod.

Organizacia vyskumu. Ide o organiziciu z hl'adis-

ka ¢asového, materialového, finan¢ného a pod.

Spracovanie tidajov. Pri zbere tidajov sa ¢innost’

vyskumnika prestva do terénu (domova mladeZe,

Skoly, centier vol'ného ¢asu atd’.). Vyskumnik pou-

ziva svoje vyskumné metoédy na zhromazd'ovanie

udajov, ktoré nasledne spracuva formou tabuliek,
grafov, schém a pod.

Interpretacia udajov. Pouzivaju sa tieto interpre-

tacné postupy (Marsalova — Miksik a kol., 1990,

s. 74):

— interpretdcia zisteni sa realizuje tak, aby Uplne
jasne vyplynulo, ¢o a nakolko sa dokazalo,
v ¢om sa ukdzala hypotéza ako opravnena,
v ¢om ju pripadne treba modifikovat, aké su
podmienky a rozsahy platnosti hypotéz, ¢o sa
nepotvrdilo alebo nedokézalo dost vyrazne,
resp. v ¢om sa vychodiskovy predpoklad mylil,

— stanovenie novo sa otvarajucich problémov
vzhl'adom na charakter zisteni,

— formulovanie diskusnych predpokladov o tych
oblastiach, kde poznanie sice nie je jednoznac-
né, ale ukazujt sa isté trendy,

— zhrnutie zaverov o tom, aké poznanie priniesol
dany vyskum,

— zaradenie novoziskanych poznatkov do doteraj-
Sieho systému poznania a vymedzenie ich real-
nej pouzitelnosti v praxi (moznosti dedukcie a
aplikdcie).

16.5.2 Proces kvalitativheho vyskumu

Typickymi metodami kvalitativneho vyskumu podla
Gavoru (2001) su:
m metoédy kazuistiky, neStruktirované pozorovanie

Hlavnou ¢rtou kvalitativneho vyskumu je okrem iné-
ho dlhodobost’ a intenzivnost’.
m  Pozorovatel zaznamenava takmer vSetko, Co sa

v danom prostredi udeje.

Moéze zhotovovat' aj audiomagnetofonové alebo vi-
deo zaznamy, ktoré neskor analyzuje.

Pocas pozorovania alebo hned’ po flom robi kratke
zaznamy, pise si poznamky, z ktorych potom sklada
celkovy obraz o skimanom prostredi.

(a to najma participacné) a etnografické interview,
vyskum Zivotného pribehu.

Obycajne sa vyuzivaju kombindacie tychto metod;
zriedkakedy sa pouZziva pozorovanie bez interview
a naopak a pod.
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16.6 Objektivita, validita a reliabilita vyskumu

Objektivita vyskumu

Je dolezita pri vymedzeni vlastnosti skimanych ja-
vov 1 pri zbere a interpretacii tdajov. Objektivita je
predpokladom nepredpojatého skumania a tyka sa kva-
lity udajov. Je opakom subjektivity. Pri zbere idajov a
ich analyze sa kazdy idaj moze chapat’ a interpretovat’
len jedinym sposobom.

Validita vyskumu

Pri validite si vyskumnik kladie otazku, ¢i vyskumny
nastroj zistuje to, ¢o zistovat’ ma.

Priklad nespravne stanovenej validity:

Predpokladajme, ze vyskumnik prostrednictvom do-
taznika (napr. poradie obl'ibenosti predmetov) zist'uje
,obl'ibenost’ vyucovacieho predmetu “ u Ziakov. Ak sa
vSak vymeni niektory vyucujuci a pri novom zistovani
dojde k zasadnej zmene v poradi obliibenosti predme-

tov u ziakov, mozno povedat, ze skumatel nezistoval —
ako sa domnieval — oblubenost predmetov, ale popula-
ritu vyucujucich. Jeho meranie teda nebolo validné.

Zistena hodnota validity je stupeni, nie absolutne ur-
¢enie. Nestanovuje sa, ¢i je vyskumny nastroj validny
alebo nevalidny, ale do akej miery je validny. V spolo-
¢enskych vedach nemozno nikdy ziskat’ absolutne va-
lidné udaje. Vyskumny néstroj sice mdze byt vysoko
reliabilny, ale na druhej strane malo validny. Vtedy
jeho vysledky znamenaji malo. Validita vyskumného
nastroja zavisi od konkrétnych podmienok a situacii.
Co je dostato¢ne validnym zistovacim néstrojom v jed-
nej situacii, nemusi byt’ validnym v inej situdcii. Validi-
ta je teda kontextovo viazana.

V teorii i praxi sa rozliSuje niekol’ko druhov vali-
dity: obsahova, kritériova a konstruktovd, ako aj in-
ternd a externd.

Tab.2 Druhy validity

DRUHY VALIDITY

OBSAHOVA VALIDITA

Zistujeme fou stlad medzi obsahom vyskumného nastroja a obsahom oblasti, ktorti néstroj
meria.

Napr.: Didakticky test z anglického jazyka pre 3. roc. gymnazii. Obsahova validita sa tu urcuje
v zavislosti od toho, do akej miery obsah testu reprezentuje ucivo z anglického jazyka v 3. roc.
gymndzii. Pokial' by vyucujici pouzil didakticky test, ktory by obsahoval ulohy z uciva, ktoré
Studenti nemali doucené, didakticky test by nesplial kritérid validity.

KRITERIOVA VALIDITA

Zistujeme fiou mieru zhody medzi vysledkami vyskumného nastroja a vysledkami iného mera-
nia (hodnotenia) realizovaného podl'a overen¢ho kritéria.

Existuju 2 zakladné formy kritériovej validity:

(a) Stibezna validita, ktora sa vyjadruje mierou zhody vysledkov podl'a jedného vyskumného
nastroja (napr. pozorovanie) s vysledkami iného vyskumného néstroja (napr. interview, dotaz-
nik a pod.), ktory sa zadal tym istym subjektom v tom istom Gase a ktory spifia kritéria validity.
Stupeni zhody sa obycajne udava korela¢nym koeficientom (0,80 a vyssi znamena zhodu).

b) Predikéna validita je takmer identicka so subeznou validitou. Lisi sa len v tom, Ze porovna-
nie s vysledkom druhého vyskumného nastroja sa uskuto¢iiuje s Casovym odstupom. Stupen
zhody sa urcuje podobne ako pri subeznej validite.

KONSTRUKTOVA VALIDITA

Za konstrukt mézeme povazovat’ napr. schopnosti, kreativitu, zru¢nosti, vedomosti, iniciativ-
nost’ a pod. Konstruktova validita odpoveda na otazku: Aky konstrukt sa zist'uje?

Napr.: Meria vyskumny nastroj skor vedomosti ako zrucnosti?

INTERNA VALIDITA

Podl'a Gavoru (2001, s. 82) vlastnost’ vyskumného nastroja a postupov pri vyskume (vratane
spracovania jeho vysledkov).

EXTERNA VALIDITA

Zistuje do akej miery mozno vysledky vyskumu uskutocneného v jednej situacii (¢ase, prostre-
di...) zovSeobecnit’ na iné situdcie (Cas, prostredie...).
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Reliabilita vyskumu

V suvislosti s reliabilitou hovorime o presnosti a kon-
zistentnosti zistovania uréitého javu. Reliabilita je tym
vyssia, ¢im viac sa d4 minimalizovat ndhodnost’ a
nevhodné vplyvy. Na zabezpecenie reliability vyskum-
ného nastroja je potrebné opakovanie jeho pouzitia s
tymi istymi subjektmi (aspon dvakrat) pripadne urcenie
zhody medzi viacerymi posudzovatel'mi.

Presnost’ merania zavisi od dvoch ¢initelov: kvalit-
ného meracieho ndstroja a optimalneho priebehu me-
rania. Reliabilitu moézeme zvysit' tak, ze vo vyskume
pouzivame overené vyskumné nastroje (maji svoj ma-
nual s adajmi o validite a reliabilite daného vyskumné-
ho nastroja). Pokial’ by sme si chceli zostavit’ vlastny
vyskumny nastroj, je potrebné ho pred pouzitim overit’
v predvyskume.

16.7 Analyza vybranych vyskumnych metod v pedagogickom vyskume

16.7.1 Kvantitativne metody v pedagogickom vyskume

Skalovanie

Skalovanie sa realizuje §irokou variabilitou posudzo-
vacich skal. Posudzovacia $kala je nastroj, ktory umoz-
fiyje zistovat’ mieru vlastnosti javu alebo jeho intenzitu.
Posudzovatel’ vyjadruje svoje hodnotenie uréenim po-
lohy na skale. Obycajne sa to deje formou dotaznika.

Polozky dotaznika maji vel'mi Casto podobu skaly.
Posudzovacie $kaly maju obycajne 3, 5, 7, pripadne
9 stupnov (pocet stupnov ovplyviuje ,,jemnost™ posu-
denia).

Napr.: Anglicky jazyk je moj najoblubenejsi pred-
met.

Uplne suhlasim — sihlasim — nemdm vyhraneny nd-
zor — nesuhlasim — uplne nesuhlasim.

Pocet stupiiov je neparny kvoli symetrii Skaly (nala-
vo 1 napravo od stredu je rovnaky pocet stupiiov).
Okrem toho na Skale byva eSte moznost’ oznacend ako
N (,,neviem sa vyjadrit™, ,,nemé vyhraneny nazor*, ,,ne-
hodi sa* a pod.). Oznacenie ,,N“ je preventivinym opa-
trenim v pripade, ze posudzovatel’ nevie ako zareago-
vat’ pri hodnoteni urcit¢ho javu alebo jav sa neda
hodnotit’ (napr. nevyskytol sa).

Stupnice na meranie v spolocenskych vedach byvaju
rozne, najcastejsie sa tu stretneme:

s nominalnymi, poradovymi (ordindlnymi), interva-
lovymi, podielovymi (kardindlnymi) skalami.

Pozorovanie

Metdda pozorovania je jednou z najstarsSich a najpri-
rodzenejSich metod skiimania javov. Znamena sledova-
nie ¢innosti alebo vlastnosti I'udi, registraciu alebo opis
pozorovaného a jeho hodnotenie. Predmetom pozoro-
vania vSak moézu byt nielen osoby, ale i predmety,
s ktorymi tieto osoby pracujl, a napokon i prostredie,
v ktorom sa ¢innost’ uskutociuje. Jej zakladom je zmys-
lové vnimanie vlastnosti alebo ¢innosti.

Pozorovanie v beznom zivote sa vSak obycajne deje
mimovolne, ndhodne a nesystematicky. Vo vedeckom
vyskume naopak ide o objektivne, zimerné, ciel’ave-
domé, planovité, systematické a riadené pozorova-
nie. Jeho dolezitou vlastnost'ou je presnost’ a spol’ahli-
vost’. Suhrnne mozno stanovit tieto zlozky pozoro-
vania:

Schéma 7 ZloZky pozorovania

zlozky

pozorovania

ciel pozorovania predmet pozorovania

casové dimenzie

LR sposob pozorovania
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Tab. 3 Etapy pozorovania

Etapy pozorovania

m ciel pozorovania,
Priprava pozorovania

Pozorovatel’ si vopred presne stanovi:

B pozorované situacie, javy, l'udi atd’.,
B pripravi si Casovl organizaciu pozorovania,
B pripravi si jasnu Struktiru pozorovania.

Pozorovatel’ postupuje takto:

Vlastné pozorovanie

m  uskutociiuje zapis alebo registraciu pozorovanych javov [mézu sa zaznamenavat’ doslovné verbalne
vyroky pozorovanych I'udi, alebo sa robi elementarnejsia registracia pomocou systému kodov (Cisel,

¢iarok apod.)].
Pozorovatel postupuje takto:
Analyza pozorovaného . L Lo .
zaznamenané javy pozorovatel’ nasledne spracovava: kategorizuje, vyhodnocuje, interpretuje.
Interview (In: Svec, akol., 1998) priama interpersonalna interaké-

Interview je najstarSou a najpouZzivanejSou metddou
v pedagogickom a andragogickom vyskume, ako aj pri
beznom ziskavani informécii. Interview je podl'a Zelinu

Tab.4 Fazy vyskum

na situacia socialnych rol, v ktorej sa jedna osoba (in-
terviewer), opytuje druhej osoby (respondenta), otaz-
kami urCenymi na ziskanie odpovedi vhodnych na
rieSenie vyskumného problému.

Fazy interview

1. Oboznamenie sa s témou interview

Teoreticka priprava pred zahajenim interview

2. Uvedomit’ si ciel’ interview

Snazit’ sa neodbocovat’ z hlavnej myslienkovej linie a ststredit’ sa na
svoje zamery

3. Priprava $truktury interview

Strukturovat’ interview podl'a nosnych zdmerov pytajiiceho sa

4. Zvazit podmienky na interview

Zabezpecit také prostredie a okolnosti, kde nebudu nastavat’ vonkajsie
rusivé intervencie

5. Premysliet si spdsob zaznamenavania odpovedi

Zapisky odpovedi, nahravanie na diktaton, MP3 prehravac, videokamera

Dotaznik

Dotaznik je vyskumny (resp. prieskumny) vyvojovy
a vyhodnocovaci (najmé diagnosticky) nastroj na hro-
madné a pomerne rychle zistovanie informacii o zna-
lostiach, nazoroch alebo postojoch opytovanych oséb k

aktualnej alebo potencidlnej skutoCnosti prostrednic-
tvom pisomného dopytovania sa. (Svec, 1998)
Zadéavanie dotaznika opytovanym osobam sa ozna-
cuje ako administrovanie dotaznika. Osoby, ktorym sa
text dotaznika predkladd, sa nazyvaja respondenti (od-
povedatelia, z angl. response — odpoved’).
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Schéma 8 ZloZenie dotaznika (upravené podPa Sveca, 1998)

[ Polozky dotaznika ]

Podnetova ¢ast’ moze mat’ viacero
foriem opytovacej (Kol’ko mas rokov?)
alebo oznamovacej vety (Mam ......

rokov)

Odpoved’ova ¢ast’ — vyznacené prazdne
miesto na doplnenie vytvorenej odpovede;
ponuknuta alternativa vyberovej odpovede,
napr. zakrazkovanim, pod¢iarknutim atd’.;
kombinovand, volena i tvorena odpoved’.

Tab.5 Struktira dotaznika

STRUKTURA DOTAZNIKA

Vstupné identifika¢né informacie

(poradové ¢islo dotaznika
(respondenta), nazov dotaznika,
uvodné informacie a inStrukcie].

Uvod ma vysvetlit ugel a dlezitost’ vyskumu. Respondenti sa tu ubezpedia, Ze so vietkymi
datami sa bude narabat’ tak, aby sa chranila ich identita, a to aj v pripade neanonymného do-
taznika. Tén uvodu by mal byt seriézny, aby pobadal potencialnych subjektov zaoberat’ sa
dotaznikom véazne a odpovedat’ na polozky svedomito. Mal by zaroven byt’ aj neutralny,
aby nenaznacoval obhajobu vyskumnikovej koncepcie.

Instrukcie zahriuji vel'mi jasny vyklad o spdsoboch odpovedania v polozkach, o povahe
niektorych poloziek, poucenie o potrebe najprv precitat’ cely dotaznik a az potom ho vypl-
nit’ a pod. Bez tychto instrukcii respondenti ¢asto improvizuju.

Vecné polozky

V strednej Casti dotaznika su zamerané najmé na tzv. zavislé premenné, ktoré vyjadruji
zvolené problémy a hypotézy vyskumu. Tieto polozky tvoria jadro, podstatni a najvacsiu
Cast’ dotaznika.

Populacné (demografické) polozky

Ide o také polozky, ktoré sa orientujui na premenné veku, pohlavia, stavu, miesta bydliska,
povolania a i. Tieto faktické informacie maju spravidla funkciu tzv. nezavislych premen-
nych. Odportcame ich zaradit’ nakoniec, lebo sa najl’ahsie vypliuju po istej ,,inave z vy-
plihovania dotaznika a nevzbudzuju pripadny neprijemny dojem z ,kadrovania®“
respondenta.

Zaverecné informacie

Na konci poslednej stranky dotaznika obsahuju upozornenie, aby si respondent este raz pre-
zrel niektoré polozky Napokon obsahuji podakovanie respondentovi za tito spolupracu
(Svec, 1998).

Projektivna metoda

Zistovanie udajov o jednotlivcovi, socialnych skupi-

Tie su zalozené na principe mnohoznaénych podne-
tov (napr. obrazkov, neuplnych kresieb, nedokonce-
nych viet). Predpoklada sa, Zze do ich rieSenia sa pre-

nach, psychosocialnych javoch a procesoch a pod. pria-
mym spoésobom (napr. dotaznikovou priamou otazkou)
nezriedka nesie so sebou nebezpecenstvo, ze respon-
dent zamerne skresli odpoved’. Tym sa hodnota ziska-
nych udajov znizuje, ba v mnohych pripadoch sa stava-
ju nepouzitelnymi. V snahe odstranit’ tieto neziaduce
dosledky sa zacali vyskumne vyuzivat procedury tzv.
projektivnej metody.

mietnu (Casto nevedomé) osobnostné tendencie, ktoré
prispeju k ziskaniu respondentskych odpovedi viac
adekvatnych a lepSie zodpovedajtcich skutocnosti.
Skolska sféra sa ukazala zvlast' vhodna na pouZivanie
metdd zalozenych na principe projekcie.

V zéaklade mozno hovorit’ o 5 kategériach tychto pro-
cedur:
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Schéma 9 Projektové procediry

Projektové procedury

kresbové dotaznikové

Kazda z tychto procedur poskytuje rozne metodické
varianty, najmi pri zohladneni zvlastnosti objektu
diagnostikovania (napr. Grovne schopnosti, vzdjom-
nych vztahov, tvorivosti) a vekovych osobitosti.

Sociometria

Sociometria umoziiuje poznat vnutroskupinové
vztahy, miesto jednotlivych ¢lenov v skupine (vodca,
outsider...), ich vzajomné vézby, sudrznost’ skupiny,
existenciu podskupin a pod. Treba vSak upozomit’, ze
sociometria sice zisti vztahy a vézby v skupine, no ne-
zistuje, preco su vztahy také, aké su. Preto je potrebné
ju skombinovat’ s inymi vyskumnymi metddami (inter-
view, pozorovanie...).

Jadrom sociometrie je vzajomna vol’ba ¢lenov skupi-
ny, ¢o poskytuje moznost’ sledovat’ jej sidrznost’, vzt'a-
hy medzi jednotlivcami, postavenie ¢lenov v skupine a
jej vodeu (vediiceho).

Informacie o osobnej volbe sa ziskavaju na zaklade
vypovedi ¢lenov skupiny, oby€ajne pisomnou formou
na predlozené otazky.

Napr.: Ziadame Ziakov, aby pisomne uviedli mend
troch spoluziakov, s ktorymi by chceli sediet na vyu-
covani, s kym by chceli riesit ulohu z fyziky a pod.

Volba a charakter otazok vSak zavisi od ciela a za-
merania analyzy Ziackej triedy, pricom je moznych nie-
kol’ko variantov volieb.

1. Zrealizovat' [ubovolny pocet volieb (ohraniceny
poctom clenov v skupine).

2. Zrealizovat’ stanoveny pocet volieb (napr. volit’ iba
troch spoluziakov).

Kritéria volieb mozu byt rozlicné, vseobecne sa vSak
zameriavaju na volbu pozitivnu (akceptovanie) alebo
negativnu (odmietnutie).

projektivne interview

projektivne postupy

v skup. praci procedury vol'by farieb

Vysledky sociometrie sa najcastejSie vyjadruju tromi
formami.

1. Sociogram — graficky znazortiuje vzajomné vztahy
v skupine a postavenie jednotlivcov.

2. Sociometrické matice — vyjadruji jednotlivé vol'by
¢lenov skupiny systémom tabuliek s dvojitym cho-
dom — v riadkoch, kto koho volil, v stipcoch, kto bol
kym voleny (analdgia s tab. futbalovych zapasov);

3. Sociometrické indexy — su Ciselnym vyjadrenim
uskutoc¢nenych volieb zameranych najma na sledo-
vanie znakov skupiny ako celku.

Experiment

Experiment sa vyznacuje syntézou teoretickej analy-
zy, zamernou manipuldciou (zmenou) nezavislych pre-
mennych a matematicko-statistickou analyzou kauzal-
nych vztahov. (Mar$alova, in: Svec a kol., 1998) Usilu-
je sa odpovedat’ na otazky:

m  Ako javy spolu suvisia?

m  Co spésobuje ich sivislost?

n  Co ich podmieiiuje?

n  Co je pricinou ich vyskytu, ich povahy?

Schopnost’ experimentalnej metdédy vystihnat' kau-
zalne vzt'ahy sa neviaze len na teoreticky opravnené a
zdmerné usporiadanie javov do experimentalnej sché-
my nezdvislych premennych (predpokladanych pricin)
a zavislych premennych (ocakavanych dosledkov) a na
eliminaciu inych moznych vplyvov, neZiaducich pre-
mennych. Tito schopnost’ podmieniuje aj nateraz uz bo-
hato rozpracovany arzenal logickych a matematic-
ko-statistickych pristupov nachadzajucich vyraz v ex-
perimentalnom plane a sprostredkujucich vypovede o
stupni platnosti, a teda aj o doveryhodnosti ziskavanych
experimentalnych vysledkov.
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16.7.2 Kvalitativne metody v pedagogickom vyskume

Metody kazuistiky Ziaka a uditel’a

Pedagogicky slovnik vymedzuje kazuistiku ako ,,rie-
Senie jednotlivych pripadov podla podrobnych, ¢o naj-
kompletnejsich zaznamov o nich®.

Tab.6 Typy kazuistik

Pripad jednotlivca — Ziaka moéze byt kazuisticky
spracovany a prezentovany v nicktorom z troch typov
kazuistik:

1. Opis historie pripadu

nologické.

(angl. case history) niekedy nazyvana ,,zivotna histéria“, sa tyka osobnych udajov o vyvi-
ne a zivote vychovavaného jednotlivca. Ma to byt zmysluplny, savisly a uceleny obraz o
danom pripade ¢loveka. V tom obraze ma byt vSetko podstatné o osobnosti (u postihnu-
tych s dérazom na informacie relevantné postihnutiu). Radenie informacii je zvacsa chro-

2. Stadium a rozbor pripadu

(angl. case study) je vlastnou analyzou, vedeckym spracovanim histérie pripadu.

Okrem funkcionalnych vztahov z opisu su tu relevantné determinacné vztahy a kauzalne
zavislosti, vychovné, resp. diagnostické, korekéné alebo terapeutické hypotézy ¢i zavery.

3. Komplexna kazuistika

obsahuje aj historiu, opis historie pripadu aj Stidium a rozbor pripadu.

Tieto Casti mozu byt po formalnej stranke oddelené, ale mozu sa i vzajomne prelinat’ — po fragmente z historie pripadu nasleduje
uvedenie fragmentu do kauzalnych suvislosti, a potom d’alsi krok zo Zivotnej historie s naslednou analyzou.

Bez ohl'adu na typ kazuistiky si jej autor vzdy ma
uvedomovat, ze opisy a zavery na podklade objektiv-
nych faktov sa uskuto¢iiuju v istom presne vymedze-
nom c¢ase. Vysledky pozorovani a vysetreni sa tykaju
osoby, ktora je v ustavicnom procese vyvinu, v ¢asovej
postupnosti od minulosti cez pritomnost’ do buducnosti.

Len takto chépana osobnost’ (ziaka) sa spravne hod-
noti a takto kazuisticky opisana priblizuje adresatovi
(odbornikovi alebo citatel'ovi) jej realny obraz. Infor-
macie o ziakovi pre kazuistické potreby sa ziskavaju
metdédami vyskumu a diagnostiky.

St to:
exploracné metody,
pozorovanie,
diagnostické testovanie,
Studium vysledkov cinnosti Ziaka (akymi su napr.
slohové zosity, vykresy, produkty pracovného vyu-
covania),
B festovanie,
B experiment
m g Studium dokumentdcie o Ziakovi.

Dalsie informéacie sa nachadzaju v beznej dokumen-

tacii triedneho ucitel’a.

Napr.: Triedna kniha, triedny vykaz, vysvedcenia,
osobny zaznam, zaznam o kontaktoch s rodinou Zia-
ka a pod. Pravdaze, patria sem i vSetky suvztazné

vySetrenia, posudky, lekarske, psychologické a pe-
dagogické zavery a pod.

Etnografické interview

Tato metdda zist'uje, ako skimané osoby interpretuju
svet okolo seba, aky vyznam pripisuju relevantnym si-
tuaciam v ich zivote. Etnografické interview je zvycaj-
ne nestruktarované. Vyskumnici tvori otazky v za-
vislosti od toho, ako sa odvija téma interview.

Udaje zistené pri etnografickom interview sa verifi-
kuju spdsobom nazyvanym spdtnd verifikdcia zisteni
(skimatel’ sa po ¢ase vrati k informantovi a overuje si,
¢i to, ¢o povedal, pochopil spravne). (Gavora, 2001,
s. 184)

Vyskum Zivotného pribehu

Tato metdda je zapisom, analyzou a vyhodnotenim
zivota urcitej osoby. Je to chronoldgia vlastného zivota
vyrozpravana Elovekom, rekonstrukcia zivota videna
vlastnymi o¢ami. Sluzi skimatel'ovi na zistenie toho,
aké subjektivne vyznamy zdoraznovala osoba v priebe-
hu svojho zivota. Niektori autori tito metodu oznacuju
ako narativne interview. (Gavora, 2001) Jeho vyhody
su v tom, Ze umoziuje skumanej osobe spontannu,
otvorenu a priatel’sku komunikaciu.
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Otazky a ulohy
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Na co je cloveku veda?

Je vyrazom jeho zvedavosti a hravosti?

Co robi vedu vedou?

Je veda moralna?

Akeé su hlavné ciele vedeckého skumania?

Porovnajte kvalitativny a kvantitativny vyskum?

Aké su vvhody a nevyhody kvalitativneho vyskumu?
Aké su vyhody a nevyhody kvantitativneho vyskumu?
Aka Standardna forma sa uplatiuje pri tvorbe vyskumného projektu?
Aké zasady musi spliiat’ dobra hypotéza?

V akych pripadoch je potrebné realizovat’ predvyskum?
Ako zabezpecit validitu vyskumného nastroja?

Ako zabezpecit reliabilitu vyskumného ndstroja?
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