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Predhovor

Predkladany zbornik Topologia cloveka vo vztahu k vychove a vzdeldvaniu
v europskej tradicii je siborom prispevkov prezentovanych na kolokviu s rovnomennym
nazvom, ktoré sa konalo 10. oktobra 2008 v priestoroch Pedagogickej fakulty Trnavskej
univerzity v Trnave. Kolokvium malo viacero cielov:

- prezentovat vysledky vedeckého vyskumu, ktory je sucastou rieSenia grantovej
ulohy VEGA ¢. 1/0452/08 Filozoficko-antropologické vychodiska pedagogického
myslenia v europskej tradicii a kulture (2008 — 2010) a to v sulade so zameranim
jednotlivych riesitel'ov,

- vytvorit priestor pre diskusiu a vymenu poznatkov a ndzorov na rieSenu
problematiku z pohladu filozofie, pedagogiky, religionistiky, kulturologie
v zastupeni odbornikov z viacerych slovenskych univerzitnych pracovisk,

- hladat spolo¢ny vyskumny pristup k predmetnej problematike,

- pripravit definitivny navrh Struktary monografie Pedagogické myslenie
v europskej tradicii (od antiky po modernu), ktora bude hlavnym vystupom
rieSeného projektu.

Do zbornika sme zaradili aj prispevok prof. Carla Nanniho z Facolta di Scienze
dell’Educazione, Universita Pontificia Salesiana v Rime, s ktorym spolupracujeme v ramci

projektu na medzinarodnej urovni.

Filozofia vychovy, do ktorej moézeme zaradit rieSenu problematiku, nema na
Slovensku tradiciu. Pokiall vsak chceme wuvazovat o principidlnych otazkach
pedagogiky ako vedy a o zmysle vychovy a vzdelavania, tak sa k filozofickym otdzkam
nevyhnutne dostaneme. V pedagogickej literatire slovenskej proveniencie chyba
zadefinovanie filozofickych vychodisk jednotlivych pristupov a koncepcii a ich celkové
filozofické zddvodnenie. Na druhej strane mnohé praktické postupy sa vydavaju za
teorie. Ku kritickej filozoficko-pedagogickej analyze su Studenti odboru pedagogika,
prip. Studenti ucitel'skych odborov na Slovensku vedeni len ojedinele. Mnohym
praktickym rozhodnutiam v oblasti edukacie a Skolskej praxe (a mnohym aj s
celonarodnym dosahom) chyba hlbSia systematickd reflexia zékladnych vychodisk.
Samotna pedagogika sa podl'a viacerych odbornikov ocitla v krize.

V globalizovanom a multikultirnom svete prichddza k vzdjomnému kontaktu

vychovno-vzdelavacich systémov a pristupov typickych pre jednotlivé kultary a regiony



sveta. Ak chceme vstupit do kultivovaného odborného dialégu, je potrebné poznat
najskor vychodiskd vlastného — eurdépskeho pedagogického myslenia. Cielom vysSie
uvedeného projektu v najSirSom slova zmysle je postupné hladanie a identifikovanie
filozofickych vychodisk pedagogického myslenia v jednotlivych dejinnych etapach
europskeho myslenia. Na zdklade vyskumnych analyz sa tiez pokusime zistit, Ci
europske pedagogické myslenie m4, pripadne nema isté Specifické znaky; v pripade, ze
takého znaky ndjdeme, budeme ich konkrétnejsie identifikovat’. Ide o naro¢ny ciel’, ku
ktorému ako riesitelia pristupujeme s istou davkou neistoty, ale aj odvahy zarovei.
Projekt je viazany na mapovanie pedagogického myslenia do obdobia moderny.
Pedagogické myslenie obdobia postmoderny by malo byt predmetom skumania v
nadvédzujucom projekte, nakolko aj ked ide o ¢asovo neporovnatel'ne kratSie obdobie, je
ovela tazsie skumat’ ho, Co sa tyka obsahového zaberu. V pripade uspesného rieSenia
uvedenej problematiky, by iSlo o priekopnicku pracu v slovenskom pedagogickom

prostredi.

Blanka Kudlacova



Vztah filozofie a edukacie v eurdpskej tradicii

Blanka Kudlaéova

Anotacia

Sucasné vedy o vychove sa nachdadzaju jednak v novej historicko-spolocenskej
situdcii a novy je aj samotny kontext vedy. Cielom Studie je analyza vztahu filozofie
a edukdcie v dejinach pedagogického myslenia, na zdaklade ktorej poukazujeme na
potrebu filozofie a jej vyzmam pre sucasné vedy o vychove. Tiez sa pokuSame
objasnit, preco prave filozofia mozZe otvorit nové moznosti vied o vychove a
reinterpretovat chdpanie edukdcie v sucasnosti.

Vztah filozofie a edukacie v historickom kontexte eurépskeho myslenia

Pokial’ sa zaoberame dejinami pedagogického myslenia a historickym vyvinom
edukacie v europskom kontexte, tak prvé pojednania o vychove a vzdelavani nas
privedu do obdobia gréckej filozofie, prip. k niektorym starozakonnym pribehom v
zidovsko-krestanskej tradicii. Paideia je podla J. Patocku (1991) jednym
z posvétnych slov starej gréctiny a podla Z. Kratochvila (1995) patri k jej zakladnym
duchovnym hodnotam. V starovekom Grécku bola paideia integrovana do filozofie.
Jej zmyslom bolo prebudit’ a mobilizovat duSevny potencial cloveka, aby sa ucil
zivotu, staval sa za neho zodpovedny a stal sa celistvym ¢lovekom. To sa dialo
prostrednictvom zmeny myslenia — metanoia, v ktorej i8lo o zmenu pohladu na svet,
miesta cloveka v fiom, porozumenie sebe, schopnost pytat sa, hladat pravdu
a podstatu veci. Ciel'om tradi¢nej gréckej vychovy bola areté - schopnost’ zit' dobry
zivot a rozumom dosiahnut najvysSie dobro — Agathon, v ktorom filozofické
poznanie dosahuje vrchol, ¢o spomedzi Zivych bytosti dokazal len ¢lovek. Vychova
v antike v€lenovala ¢loveka do polis — obce, ¢im sa stdval zodpovednym za spolo¢né
veci. Grécke myslenie vSak nebolo antropocentrické, ale kozmocentrické. Na ¢loveka
bolo v tomto obdobi zamerané skor zidovské myslenie, spisané v Starom zakone.

Judaisticko-krestanska tradicia definuje ¢loveka vo vztahu k Bohu. Cielom
vychovy v judaizme a krestanstve bolo dosiahnut’ Zivot veé¢ny a tym mat ucast’ na
7ivote Boha. Boh je u Zidov vychodiskom aj cielom vychovy a existencia ¢loveka
bez neho nema zmysel. Vychova v krestanstve je okrem vychovy k Bohu aj
nasledovanim Krista a hl'adanim pravej l'udskosti. Krestanstvo hovori o synovskom

vzt'ahu vo¢i Bohu — Otcovi, v ktorom sa ¢lovek stava Bozim dietatom. Metanoia ma



svoje opodstatnenie aj v starozakonnej a novozakonnej vychove, nie vSak
v platonskom zmysle zmeny myslenia, ale v zmysle zmeny Zivota a seba samého. To
je mozné uvedomenim a priznanim si vlastnych chyb a Bozieho poriadku vo svete:
7e ¢lovek je Bozie stvorenie, ktoré je podriadené Bohu — Stvoritelovi. Clovek je
zodpovedny za svoj zivot, zivoty svojich blizkych a okolity svet, o ktory sa ma
a starat. Na mySlienky antickej filozofie a uenie Starého Zakona nadviazalo u€enie
a mystika krestanského staroveku (najméd v dielach Gregora z Nyssy, Aurelia
Augustina) a stredoveku (napr. Albert Velky, Toma§ Akvinsky). V mysleni
staroveku a stredoveku bol Clovek sucastou sveta, ktory mal pevny poriadok
a vieobecne platna hierarchiu hodnét. Co sa tyka vzt'ahu vychovy a vzdelavania k
filozofii, tie boli az do novoveku integralnou stucast’ou filozofie a naboZenstva,
bez toho, Ze by boli hlbsie reflektované. Vychadzali z predpokladaného
(axiomatického) teleologického poriadku, ktory bol nespochybnitelny a boli mu
podriadené aj prirodné vedy.

V novoveku, ktory je charakteristicky krizou metafyziky a rozvojom
prirodnych vied, bol ¢lovek presvedceny, Ze svojim rozumom je schopny vysvetlit
a zmenit’ svet a tiez samého seba. Descartov vyrok Cogito, ergo sum — Myslim, teda
som, obratil naopak dovtedajsi staroveky a stredoveky néazor, ktory by sme mohli
formulovat’” presne opacéne: Som, teda myslim. Vychodiskom uz nie je celok sveta
(kozmos alebo Boh), ale ¢lovek ako mysliaci subjekt. Tato zmena myslenia bola
sprevadzand autondémiou jednotlivych vednych disciplin, aj psychologie a
pedagogiky. Poziadavka a realita autondmie spoOsobila nebezpecenstvo iluzie
o vytvoreni vychovy ako takej, vychovy ,,0 sebe“. Tymto edukécia stratila svoje
metafyzické ukotvenie a s tym spojent univerzalitu. Vznikol priestor pre vznik
novych koncepcii a teérii vychovy. Sloboda v ekonomickej a politickej oblasti
priniesla so sebou postupné stieranie stavovskych hranic a vytvorila moznost pre
realizaciu idey vSeobecného vzdelavania, ktora sa zrealizovala v osvietenstve (por.
H. Fend, 2006). V literatire tohto obdobia ¢asto nachadzame pedagogicky aspekt (J.
Locke, J. J. Rousseau, H. Pestalozzi), preto ju mdézeme povazovat rovnako za
pedagogicku literaturu a osvietenstvo za obdobie 'udového vzdelavania a vychovy.
18. storocie byva oznaCované aj privlastkom storocie prirodzenej pedagogiky.

V 19. storo¢i mdézeme hovorit o emancipacii vedy v dejinach a jej orientacii
na ludstvo. V tomto obdobi sa pedagogika vyprofilovala ako samostatna vedna

disciplina, s vlastnym systémom a vyc¢lenila sa z filozofie. Jej vznik podnietili najméa



pedagogické diela nemeckych filozofov a pedagégov F. D. Schleiermachera a J. F.
Herbarta. V svojich dielach sa pokusali kriticky reflektovat vychovu, na rozdiel
napr. od diel Komenského, pre ktorého obraz sveta predstavoval obraz povodného
poriadku stvorenia. Vo vyspelych priemyselnych krajindch sa zacalo rozvijat
vSeobecné a povinné Skolstvo, nakolko poznatky bolo treba odovzdavat Sirokému
okruhu zaujemcov. Tym vznikol priestor pre instituciondlny charakter vzdeldvania
a vychovy v Europe, ktory mé sekularizovanu povahu. Na jednej strane iSlo o pokrok
a dostupnost’ edukacie pre SirSie vrstvy, na druhej strane sa vytvoril priestor pre
zneuzitie edukacie ako prostriedku v rukach mocenskych Struktir. Vychova
a vzdelavanie zacala mat dva zakladné prvky: subjekt a objekt, Co znamend, ze
niekto formuje niekoho. Jej cielom bolo, aby sa ¢lovek stal uzitocnym pre existujucu
spoloc¢nost’ a hl'adisko uzito¢nosti sa stalo primarnym. Vychova a vzdeldvanie sa od
obdobia osvietenstva stiavaju predmetom Kkritickej filozofickej reflexie, co
vyvrcholilo uz spominanym konStituovanim pedagogiky ako samostatnej vednej
discipliny. V nej sa podobne ako v inych vedach zacinaju objavovat otazky: Ako
dospieva clovek ku skusenostiam? Ako ziskava jednotlivé poznatky? Ako sa mozno
dopracovat od jednotlivych poznatkov k vSeobecnej vypovedi a k zakonnosti? ...

Pre prelom 19. a 20. storocia je typicka kriza a tnava z velmi prudkého
technicko-hospodéarskeho vyvoja. V tomto obdobi zafinaji najmid v nemeckom
prostredi vznikat nové pedagogické teorie, ktoré sa réznym sposobom pokusaju
objasnit mnohorozmerny termin vychova (W. Dilthey, P. Natorp, O. F. Bolnow, T.
Litt, H. Nohl). V Nemecku sa na filozofickych fakultach zacali zriadovat’ samostatné
katedry pedagogiky, ktoré obsadzovali najméd ziaci W. Dilteyho. Zaciatkom 20.
storofia sa zacalo vytvarat silné reformacné pedagogické hnutie, ktoré bolo
protestom proti herbartizmu (H. Gudjons, 2006). Cielom koncepcii a teérii vychovy
v ramci tohto hnutia, bolo preorientovat pedagogiku zamerani na vykon
a intelektualizmus a nasmerovat’ ju na dieta a kultiru. Nové tedrie vznikali nielen na
uzemi Nemecka, ale aj v SirSom medzinarodnom prostredi. Rozdielne vedecké
pristupy a predstavy poukazali na rozne aspekty vychovy a vzdelavania ako jednej
z oblasti zivota. Podla J. Skalkovej (2004) sa tym nastolovala otdzka vedecke;j
zodpovednosti za urCité oblasti spolo¢enského zivota a podporovala sa snaha riesit
otazky prislusnej sféry spolocenskej praxe odbornikmi z oblasti pedagogickej vedy.
V ramci samotnej discipliny sa rozvijal odborny jazyk, posiliiovala sa odborna

komunikacia a narastala vedecka kompetencia. Vychova a vzdelavanie v prvej



polovici 20. storocia boli predmetom Kkritickej reflexie v ramci samostatnej
vednej discipliny pedagogika. Pedagogika sa usilovala o zd6vodnenie svojho
vedeckého charakteru, vymedzenie predmetu, $pecifikdciu javov, ktoré tvoria tento
predmet a rozvijanie vlastnych vedeckych metéd. Snahou bolo zdoraznit' nezavislost’
od inych vednych disciplin, najmé filozofie, o nds opraviiuje oznacit toto obdobie
tzv. ,,obdobim pedagogickej autondémie“. Pedagogika mala monodisciplinarny
charakter.

Vychova a vzdelavanie v druhej polovici 20. storocia sa vo vyspelych
europskych krajinach realizovala v dobre organizovanych a technicky vybavenych
inStiticiach, na druhej strane vSak stal odcudzeny clovek, hladajuci zmysel Zivota,
ktory mu tieto inStitucie neposkytli a ani nemohli poskytnut. Krajiny zapadnej
Europy zaznamenali v sedemdesiatych rokoch minulého storocia viaceré pokusy
o spochybnenie pedagogickej tedrie a praxe. ISlo o snahy odstranit autoritu vo
vychove, ktoré najdeme v teoriach odskolnenia a antiautoritativnej vychovy (P.
Illich, 1971; P. Freire, 1972) a neskdér v usili odmietnut vychovu vobec, ktoré
oznacujeme pojmom antipedagogika (E. von Braunmiihl,1975). Tieto extrémne
smery kritizovali najmé princip pedagogickej autority a absolutizovali poziadavku
slobody. Podl'a Rajského (2002, 2007) v svojej podstate reagovali na potrebu novych
filozofickych hnuti a koncepcii ¢loveka na zaciatku 20. storo€ia, ktoré zdoraznovali
Statit osoby as fou spojenej slobody. Ich problém bol vtom, Ze neboli
konstruktivnou a opravnenou kritikou prezitych pristupov v edukacii, ale chceli
eliminovat edukaciu ako takl. Poukazali vSak na krizu pedagogiky, ktord sa
nedokazala zorientovat v demokratickej spolocnosti a neposkytovala idey pre
edukaciu v pluralitnej spolo¢nosti. S tym spojena kriza personalizmu predznamenala
nastup postmoderného myslenia s typickou pluralitou koncepcii sveta, pluralitou
pravd a hodnotovym relativizmom. V druhej polovici 20. storocia prebichala v
pedagogike intenzivna vnutornd diferencidcia, pretoze sa ukazalo, Ze Siroku Skalu
pedagogickych problémov nemozno rieSit v ramci jednej discipliny. S rozvijanim
pedagogiky a jej vnutornou diferenciaciou vznikla bohatd sustava pedagogickych
vied a prehlbovali sa jej interdisciplinarne suvislosti a to nielen s inymi socidlnymi
vedami (psycholdgia, socioldgia, ekonomika, atd’.), ale aj s d’alSimi prirodnymi
vedami (biologia, neuroldgia, lekarske vedy, atd’.). Zacal sa pouzivat termin ,,vedy
o vychove®“ ako synonymicky pojem s pojmom pedagogika (J. Skalkova, 2004)

a pedagogika zacala mat interdisciplinarny charakter. Tieto zmeny nasli odozvu aj



v réznych inStituciondlnych opatreniach v Skolskej praxi (napr. =zavedenie
vysokoskolského vzdeldvania pre ucitelov na vSetkych stupnioch $kol, priprava
Speciadlnych pedagoégov ai.). Pedagogika sa zacala rozvijat na vedeckej baze vo
vedeckych ustavoch, ¢o sposobilo, Ze jej vyskumy v oblasti vied o vychove sa mohli
porovnavat s vysledkami vyskumov inych vednych disciplin. To wumoznilo
komunikaciu jednotlivych predstavitel'ov na vedeckej Grovni a otvorili sa moznosti
interdisciplinadrnej spoluprace. Vysledkom bol vznik bohatej sustavy vied o vychove
a mnohych tzv. hrani¢nych a aplikovanych pedagogickych disciplin. Pedagogicka
teoria a prax v byvalych krajinach vychodnej Eurdpy bola vyrazne poznafena
vplyvom ideoldgie marxizmu-leninizmu a jednotnym modelom sovietskej Skoly. Tato
deformacia zabranila rozvoju pedagogiky v tomto prostredi. Napriek tomu
v jednotlivych socialistickych krajinach existovali veI'mi dobre organizované skolské
systémy, ktoré vychadzali z jednotnej socialistickej pedagogiky a istym spésobom
chranili ¢loveka pred postmodernym odcudzenim a stratou zmyslu. Pedagogika
v druhej polovici 20. storofia zaznamenala intenzivny rozvoj, ¢o sa prejavilo jej
vnutornou diferencidciou a vysledkom bol vznik ststavy pedagogickych vied, ktoré
sa zacali oznacovat aj ako vedy o vychove. Pedagogika prekrocila svoju autonémiu
a zacala mat interdisciplinarny charakter. Vedy o vychove a prakticka oblast’
edukacie sa v§ak zacali dostavat’ do €oraz vicsej izolacie vo vzt’ahu k filozofii.
Vztah filozofie a edukacie v eurépskom kontexte je schematicky usporiadany
v tabul'ke ¢. 1. Tento vztah ma svoju dynamiku a vySpecifikovali sme v lom Styri
etapy. V prvej etape edukacia nebola reflektovana a bola implicitne obsiahnuta najmé
vo filozofii a ndbozenstve, z casového hladiska ide o najdlhSie obdobie. V druhej
etape sa edukacia stala predmetom kritickej filozofie a zaCala byt kriticky
reflektovana. Tato etapa je z casového hladiska oproti predchadzajicej nepomerne
kratSia. Az pre tretiu etapu je charakteristicky vznik pedagogiky ako jednej
z vedeckych disciplin a teda edukacia zacina byt kriticky prehodnocovana v ramci
pedagogiky. Tato etapa je opit krat§ia v porovnani s predchadzajicou. Stvrta etapa
zasahuje do sucasnosti. Vztah filozofie a edukéacie, prip. vied o edukécii tu mézeme
charakterizovat’ ako vztah, ktory sa dostal akoby do slepej ulicky. W. Carr (2004)

hovori dokonca o izolacii. Vyvoj tohto vztahu je graficky zndzorneny v grafe €. 1.
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Tabulka ¢. 1: Vztah filozofie a edukacie v eurépskom kontexte

Obdobie Idea vychovy a Vyvoj pedagogiky Vztah filozofie
vzdelavania a edukacie (4 etapy)

Anticky Grécko Paideia — starostlivost’ | Pojednania o vychove v ramci
starovek (od 8. stor. | o dusu, priprava na filozofickych spisov (Platon,
(od 1200 pr. Kr.) dobry zivot, za¢lenenie| Aristoteles, Plutarchos ai.).
pr. Kr.) do obce.

Rimska Vir bonus — dobry

republika obdan, vir iustus —

(od 510 pr. | pravne mysliaci

Kr.) Clovek.
Zidovstvo judaizmus | Viera v jediného Pojednania o vychove v ramci | Edukacia bola integrilnou sticast’ou
a krestansky | (od 6. stor. | Boha, dosiahnutie knih Starého zékona. filozofie a niboZenstva, nebola hlbsie
starovek pr. Kr.) ve¢ného zivota — Gcast’ reflektovana. Vychadzala
a stredovek na zivote Boha. z predpokladaného (axiomatického)
(od 1800 pr. krestansky | Vychova k viere Prvé samostatné spisy teleologického poriadku, ktory bol
Kr. - dejiny starovek v Boha a Krista, o vychove (Quintilianus, nespochybnitelny a boli mu podriadené
izraelského (7-6 [?] pr. | pozemsky zivot ako Seneca, Origenes, Aurelius aj prirodné vedy.
niroda — Kr.— 476 po | priprava na zivot Augustinus, Hieronym, Jan
koniec 15. stor.| Kr.) veény. Zlatousty ai.).
po reformaciu) | krestansky | Vychova k viere Uzke prepojenie vychovy

stredovek v Boha a Krista, ku a vzdelavania s krestanskym

(odr.476 — | krestanske;j ucenim (Isidor zo Sevilly,

koniec 15. | dokonalosti a aktivite | Avicena, Tomas Akvinsky,

stor.) v cirkevnom Albert Velky, Bonaventira

spolocenstve, aby
dosiahol zivot ve¢ny.

ai.)

Rannd renesancia — navrat k
idealom antiky (da Feltre,
Rotterdamsky ai.).

Novovek
(16. stor. — 18.
stor.)

Koniec metafyzického
ukotvenia vychovy,
idea vSeobecného
vzdelavania, snaha
dosiahnut’ blaho

v pozemskom Zivote.

Vznik kritickej filozofie.
Storocie prirodzenej
pedagogiky, pedagogicky
aspekt je pritomny v celej
literatare 18. stor. (Lock,
Rousseau, Pestalozzi, Kant

Vznikom kritickej filozofie sa oddelilo
myslenie od teologickych axiom.

V obdobi osvietenstva sa edukacia
stala predmetom kritickej filozofickej
reflexie a tiez ndAmetom mnohych
literarnych diel.

ai.).
19. storocdie Institucionalny Vznik prvého vedeckého
a prva polovica charakter vzdelavania, | systému pedagogiky
20. storocia byt uzito¢nym (J. F. Herbart, 1776-1841).
a uspeSnym Monodisciplinarny Edukacia sa stala predmetom
v spolo¢nosti. charakter pedagogiky, kritickej reflexie v ramci

Orientacia na diet’a.

zdovodnenie jej vedeckého
charakteru, vymedzenie jej
predmetu a rozvijanie
vlastnych vedeckych metod.
Reformné pedagogické hnutie,
nové koncepcie a tedrie
vychovy, pociatky pedagogiky
orientovanej na dieta.

pedagogiky. Snahou vznikajicej
pedagogiky bolo zdoraznit’ nezavislost’
od inych vednych disciplin, najma
filozofie, ¢o mdézeme oznadit’ ako
obdobie tzv. ,,pedagogickej
autonomie®.

Druha polovica
20. storocia,
postmoderna
(od 70-tych
rokov 20. stor.)

Idea uciacej sa a
vedomostnej
spolo¢nosti, idea
celozivotného
vzdelavania.

Pluralita eduka¢nych
indtitucii, pluralita
vychovnych pristupov.

Intenzivny rozvoj pedagogiky,
¢o sa prejavilo jej vnitornou
diferenciaciou a vysledkom
bol vznik ststavy ped.

vied, ktoré sa zacali oznacovat
aj ako vedy o vychove.
Pedagogika prekrocila svoju
autonomiu zac¢ala mat’
interdisciplinarny charakter.
Obdobie postmoderny:
Zapadna Europa:
antiautoritativna pedagogika

— kriza pedagogiky.
Vychodna Eurépa: jednotna
socialistickd pedagogika.

Vedy o vychove a nasledne edukacia
sa dostali do izolacie vo vztahu

s filozofiou. Dolezité praktické
rozhodnutia v oblasti edukacie su bez
hibsej systematickej reflexie
filozofickych vychodisk, existuje

v nich atomizacia (¢iastkové oblasti
vedy o vychove nie st zaradené do jej
celkového systému) a chyba
historicko-pedagogicka diskusia.
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Graf ¢. 1: Historicky vyvoj vztahu filozofie, pedagogiky a edukacie

do 18. storocia

18. storocie

19. a prva polovica
20. storocia

druha polovica 20.
storocia

koniec 20. a zacé.
21. storodia

Legenda:
- pedagogické subdiscipliny

Pozn.: Filozofia je v schéme chapand v zmysle vSeobecnej l'udskej vedy, ako veda o vSetkych veciach
z hl'adiska ich poslednych pricin. Nezaoberame sa bliZsie jej vyvojom.

Charakteristika vychovy a vzdeldvania v sticasnosti

Vychova a vzdelavanie v Europe sa na prelome 20. a 21. storoCia dostali do
uplne novej situacie ato vplyvom zjednocovacich procesov a nadvidzne procesu

internacionalizacie. Pod ich vplyvom dochaddza k interakcii edukacného prostredia
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jednotlivych krajin, ¢im sa vytvara edukaéné prostredie EU. Tomuto faktu vyznamne
napomaha informatizdcia a rozvoj informac¢nych a komunika¢nych technologii.
Hospodarsky a socidlny rozvoj sa tak stava zavislym na tUrovni vzdelavacich
procesov prebichajlicich v spolo¢nosti ako celku. Z tohto dévodu sa vzdelavanie
stdva nastrojom pre rozvoj l'udskych zdrojov a vytvaranie 'udského kapitdlu, ¢im sa
stava nezanedbatelnou sucastou investicii do ekonomického rozvoja. Podla J.
Kotaska (2003) to sposobuje, ze vzdelavacia oblast’ za¢ina mat’ ovela vyznamnejsie
postavenie ako doteraz a vzdelavacia politika sa stdva spolocenskou prioritou.
Pol'sky pedagog Z. Lomny (1997) hovori, ze systém vychovy a vzdeldvania spolu
s tthom prace budi niest najvys$Siu zodpovednost za kvalitu Zivota nastupujucej
generacie. Co sa tyka procesu vychovy a vzdeldvania, névum nastiva v tom, Ze
pedagégovia sa stavaju podporovatel'mi edukacnych procesov a mali by naucit
Studentov ako sa ucit, nakolko poznatky ziskané v Skole vel'mi rychlo zastaravaju
a budu sa musiet’ vzdelavat sami pocas celého zivota (P. Ainley, 2001-2002). S tym
suvisi d’alSia zmena: Studentov treba viest k postupnému preberaniu zodpovednosti
za priebeh a vysledky vychovy a vzdeldvania, ¢o mdzeme nazvat prechodom od
vonkaj$ej regulacie k autoregulacii (M. Boekaerts, 1999). Podl'a J. Slosiara (2007)
postmodernd filozofia uskuto¢nila druhy antropocentricky obrat a svojimi
preformulovanymi otdzkami otvorila absolutne novu sféru reality ¢loveka, v ktorej
méa moznost’ slobodne sa formovat’ na zaklade zvolenych vlastnych kritérii. Tuto
skutocnost’ opisuje pol'sky sociolog Z. Bauman (2002, s. 163) nasledovne: ,,Cudia st
vrhnuti do postmodernej spolocnosti a nemaju kam utiect: musia sa pozriet’ do tvare
vlastnej mravnej nezavislosti ateda vlastnej mravnej zodpovednosti, ktord im
nemozno zobrat, ale ktorej sa nemoOzu ani zriect. Tato nova nutnost je pric¢inou
mravného bludenia a zufalstva. Poskytuje vSak moralnemu subjektu Sancu, aku

doteraz nikdy nemal.*

Charakteristika vied o vychove na zaciatku 21. storocia

Vedy o vychove moéZzeme na zaciatku 21. storocia charakterizovat’ tromi
vyznamnymi skuto¢nostami:

- Izolacia filozofie a vied o vychove (vychovy a vzdeldavania) - W. Carr (2004)

hovori, ze v zapadnych spolo¢nostiach na jednej strane existuju malé

uzatvorené¢ vedecké akademické komunity s malym praktickym dosahom
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svojich vyskumov pre prax, na druhej strane mo6zeme vidiet’ skupiny politikov,
uradnikov, ucitelov, ktori vytvaraju a vykonavaju praktické rozhodnutia
s velkym dosahom, avSak bez hlbSej systematickej reflexie zakladnych
filozofickych vychodisk, ktoré za tymito rozhodnutiami stoja. V krajinach
byvalej vychodnej Eurdpy, ktoré boli izolované od vedeckého prostredia
ostatnej Europy, boli humanitné a socidlne vedy vyrazne ideologizované.
Vedy o vychove hladaju svoju vlastnu tvar a za obdobie necelych dvadsiatich
rokov mozno konStatovat, ze o hlbSej systematickej reflexii tazko hovorit.
Odrazom tejto skuto¢nosti su doteraz nedokoncené, pripadne problematické
reformy v kurikuldrnej oblasti a mnohé, vdc¢Sinou nesystematické, viac C¢i
menej vydarené experimenty v Skolskej politike, ktoré ostali bez hlbsich
analyz a vyhodnotenia.

- Partikularita vied o vychove - stcasnad pedagogickd veda disponuje len
malym poctom dopracovanych komplexnych modelov vied o vychove, na ¢o
uz koncom 20. storoCia upozoriioval R. Lassahn (1992). Vznika velké
mnozstvo Ciastkovych §tadii, ktoré sa zaoberaju jednym aspektom vychovy
a vzdelavania. Takto sa etablovalo vela novych ciastkovych oblasti vedy
o vychove, ktoré nie su zatial’ zaradené do celkového systému vedy o vychove.

- Chybajuca historicko-pedagogicka diskusia — kritika klasického historizmu
v druhej polovici 20. storoCia nechtiac sposobila, Ze sa spochybnil vyznam
historie a jej predmetu ako takého. Podla G. Iggersa (2002, s. 22)
postmoderna kritika ukazala, Ze ,,predstava jednotnych dejin je neudrzatelna
a ze dejiny sa vyznacuju nielen kontinuitou, ale aj zlomami. Postmoderni
kritici spravne upozornili na ideologické predpoklady, ktoré boli pritomné
v dominantnom diSkurze profesionalnej historickej vedy... AvSak odmietanim
moznosti akéhokol'vek racionalneho diSkurzu a spochybniovanim pojmu
historickej pravdy a tym i historickej nepravdy, vyliali vanicku aj dietatom*.

To sa odrazilo aj v krize pedagogickej subdiscipliny dejiny pedagogiky.

Vyznam filozofie pre vedy o vychove
R. Lasahn vo svojom Uvode do pedagogiky (1992) uvadza, e fenoménom

vychovy sa zaoberalo mnoho predchadzajucich generacii, ktoré opisali svoje

skusenosti, navrhovali tedrie, na zaklade ktorych vznikali roézne vychovno-
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vzdelavacie inStitucie a neskdr az vychovno-vzdelavacie systémy. Z nasho pohladu
im chyba aspekt vedeckosti v zmysle nami definovanych konvencii, nemozno vSak
spochybnit’ ich poctivost. Viac ako dva a pol tisic rokov histérie vychovy
a vzdelavania predstavuje vzdy znova a znova opakovany pokus poctivym usilim
rieSit problém vychovy a vzdeldvania. Tymito slovami poukazuje na skutocnost, ze
edukacia ma svoju histéoriu adejiny alen ich skumanim a kritickym
prehodnocovanim je mozné odhalovat jej nové podoby.

Az do obdobia osvietenstva bola vychova a vzdelavanie integralnou sucastou
filozofie, nie vSak v tom zmysle, ze by ju filozofia reflektovala prostrednictvom
svojho metodologického aparatu. KonStituovanie pedagogiky ako vedy a jej
osamostatnenie sa z filozofie bolo potrebné, aby sa mohla naplno rozvinit. V ramci
samotnej pedagogiky prebiehali v priebehu 20. storoCia najskor procesy
diferenciacie, prostrednictvom ktorych sa profilovali jednotlivé pedagogické
subdiscipliny a nasledne procesy integracie, vysledkom ktorych bol vznik mnohych
hrani¢énych a aplikovanych pedagogickych disciplin. Pedagogika vSak nestratila
svoju vztahovost a prislusnost’ k filozofii, aj ked tento vztah nebol reflektovany.
V sucasnosti ide o opédtovny navrat k filozofii, ktory je podla J. PeSkovej (2004)
nevyhnutny pre d’al$i rozvoj pedagogiky (vied o vychove), ide vSak o kvalitativne
novy vztah medzi filozofiou a pedagogikou. Filozofia ako vSeobecnd veda modze
zodpovedat’ otazky o podstate vychovy a vzdelavania a o tom, aky je ich zmysel
v kazdom dejinnom obdobi. Tym stmeluje jednak vedy o vychove do celostného

systému, napriek ich bohatej Strukture a otvara ich nové moznosti.

Zaver

Filozofia neposkytuje definitivnej odpovede pre pedagogiku, o nie je ani jej
ulohou. Poskytuje vSak otvorenost’ moZnostiam a zmyslu edukicie atym ju
reinterpretuje v novych dobovych podmienkach (B. Kudlacova, 2003, 2006b). Inak
povedané, z pedagogiky ako vedy o vychove sa nedaju vysvetlit' jej moznosti, ale
pedagogika sa mdze vyvijat na zaklade moznosti, ktoré objavuje prostrednictvom
filozofie. Filozofia otvdra nové priestory pre pedagogiku a urCitym sposobom plni
prognosticku funkciu. Suhlasime so stanoviskom pol'ského pedagdéga S. Wotoszyna
(1998), ze bez objasnujuceho filozofického prvku neexistuje veda a vedecky pohlad,

k ¢omu pripdja, ze pedagogika, ktord nie je filozofickd, nie je ani vedecka. Podobne
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S. Galikova Tolnaiova (2007) konStatuje, ze filozoficka reflexia pedagogiky by mala
sprevadzat cely jej vyvoj.

Z predchéadzajuceho vyplyva, ze pokial sa edukdcia ma vyvijat, nemozno
obist’ dva aspekty, ktoré tvoria jej vnutornu dynamiku a zaroven stabilitu: aspekt
filozoficky a aspekt historicky (Kudlacova, 2006a). Prave tieto dva aspekty, ktoré
nemozno od seba oddelit, mézu zohrat v istom zmysle metapedagogicky vyznam:
zaclenit pedagogiku do historického a socialneho kontextu, kriticky ju prehodnotit’
a otvorit’ moznosti a priestor pre hladanie odpovedi na otazky suasného smerovania

vedy o vychove a jej predmetu.

Literatara

AINLEY, P.: The Learning Society Revised. In: Information for Social Change, No 14,
Winter 2001-2002, [online], [citované 19. 07. 2007] Dostupné na internete:
http://libr.org/[SC/articles/14-Ainley.html

BAUMAN, Z.: Uvahy o postmoderni dobé. Praha : Slon, 2006.

BOEKAERTS, M.: Self-Regulated Learning: Where We Are Today. In: International Journal
of Educational Research, 1999, vol. 31, pp. 445-457.

BRAUNMUHL, E.: Antipiidagogik. Basel : Weinheim, 1975.

CARR, W.: Philosophy and Education. In: Journal of Philosophy of Education, Vol. 38, ¢.
1/2004, s. 55-73.

FEND, H.: Geschichte des Bildungswesens. Der Sonderweg im europdischen Kulturraum.
Wiesbaden : VS Verlag, 2006.

FREIRE, P.: Pedagogy of the Opressed. Harmondsworth : Penguin Books, 1972.

GALIKOVA TOLNAIOVA, S.: Problém vychovy na prachu 21. storocia. Bratislava : IRIS,
2007.

GUDIJONS, H.: Pddagogisches Grundwissen. Bad Heilbrun : Klinkhardt, 2006.

IGGERS, G. G.: Déjepisectvi ve 20. stoleti. Praha : Nakladatelstvi Lidovych novin, 2002.
ILLICH, P.: Deschoolling Society. New York : Harper and Row, 1971.

KOTASEK, J.: Modely $koly budoucnosti. In: Pedagogicka revue, ro¢. 55,2003, &. 1, s. 5-20.

KUDLACOVA, B.: Clovek a vychova v dejindch eurépskeho myslenia. Trava : PdF TU,
2003.

16



KUDLACOVA, B.: Fenomén vychovy — historicko, filozoficko, antropologicky aspekt.
Bratislava: Typi Universitatis Tyrnaviensis/VEDA, 2006a.

KUDLACOVA, B.: The Philosophical Points of Pedagogical Thinking within European
Tradition and Culture. In: The New Educational Review, Ne 4/2006b, pp. 81-88.

KRATOCHVIL, Z.: Vychova, ziejmost, védomi. Praha : Herrman & synové, 1995.
LASAHN, R.: Uvod do pedagogiky. Bratislava : SPN, 1992.

LOMNY, Z.: Edukacja aksjologiczna wyzwyniem epoki. In: KUKOLOWICZ, T., NOWAK,
M. (ed.): Pedagogika ogolna. Lublin: KUL, 1997, pp. 265 — 274.

PATOCKA, J.: Platén. Praha: SPN, 1991.

PESKOVA, J.: Filosofie vychovy — filosofické hledani piedpokladii vychovného piisobeni.
In: Paideia: Philosophical E-Journal of Charles Univesity, ro€. 1, ¢. 1/2004, [online],
[citované 7. 2.2008 Dostupné na internete:
http://userweb.pedf.cuni.cz/paideia/print.php?sid=3 &Ing=cs&lsn=10&jiid=1&jcid=2)

RAJSKY, A.: Filozofia ako nevyhnutny &initel’ vychovy k integralite ¢loveka. In: Universitas
Comeniana: Philosophica XXXIII — Filozofia v skole, filozofia v Zivote. Bratislava: 2002,
s. 141 - 147.

RAJSKY, A: Osoba ako ikona tajomstva (prispevok k personalistickej antropoldgii). Trnava:
PdF TU, 2007.

SKALKOVA, J.: Pedagogika a vyzvy nové doby. Brno : Paido, 2004.

§LOSIAR,V J.: Clovek medzi modernou a postmodernou. In: Pl?TRUCIJ OVA, J. - FEBER, J.
(ed.): Clovék — déjiny — hodnoty I11. Ostrava : PdF OU a VSB, 2007, s. 28 — 33.

WOLOSZYN, S.: Nauki o wychowaniu v Polsce w XX wieku. Proba syntetycznego zarysu na
tle powszechnym. Kielce: Strzelec, 1998.

doc. PhDr. Ing. Blanka Kudla¢ova, PhD., mim. prof.
Katedra pedagogickych stadii

Pedagogicka fakulta

Trnavska univerzita v Trnave

Priemyselna 4, P.O.Box 9

918 43 TRNAVA

e-mail: bkudlac@truni.sk

17



Uvazovat’ o ¢loveku ako o osobe v ére globalizacie
(personalisticky pristup k vychove v sti¢asnosti)’

Carlo Nanni
1. Clovek novoveku

Novovek zddraznil centralne postavenie ¢loveka vo svete. Cloveka videl ako
totalizujuicu perspektivu, ako stred slne¢nej sustavy (,,kopernikovsky ¢lovek™), okolo
ktorého sa toci vSetko ostatné. Rozmer stvorenia a rozmer vesmiru sa dostal do tiena,
aby ¢lovek moderny vyzdvihol svoju kvalitu subjektu a budovatela dejin vd’aka
svojim schopnostiam slobody, racionality a politickej ¢i ekonomicko-hospodarske;j
moci. Osvietenstvo eSte viac teoreticky upevnilo tieto humanistické perspektivy tym,
ze ich zverilo iluminacnej sile rozumu, ktory bol zasadne chapany nie ako rozum
kontemplativny, ale ako rozum prakticky, teda funkciondlny a inStrumentdlny vo
vztahu k operativnej ucinnosti konania, produktivity a schopnosti cloveka
transformovat’ prirodu a prostredie. Veda a technika sa stali hlavnymi postavami
kultury. Tvrdenie o autonémii pozemskych skutocnosti sa spojilo s rasticou
tendenciou sekularizacie spolocenskych foriem zivota, zalozeného na laickej viere v
Iudské mozZnosti neobmedzeného rozvoja, postupného oslobodzovania, rovnosti,
socidlnej spravodlivosti a §tastia pre vSetkych: v horizonte “kralovstva slobody” a
“vSeobecného mieru”, v ktorom sa konecne dosiahne uplné oslobodenie od kazdého

vnutorného a vonkajSieho feudalizmu.

2. Medzi post-modernou a druhou modernou

V poslednych desatro¢iach minulého storo¢ia — najmé vo vztahu k tragickym
vysledkom dvoch svetovych vojen, k imperialistickému a kolonialistickému euro-
centrizmu, k totalitnym pravicovym ¢i lavicovym politickym ideoldgiam, k
ekologicky devastujucim uUcinkom industrializacie a divokého kapitalizmu - sa
moderné zapadné videnie ukazalo ako vel'mi problematické a stalo sa predmetom

silnej kritiky.

! Prednaska bola prednesena na Pedagogickej fakulte Trnavskej univerzity v Trnave diia 6. novembra 2008.
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Viaceri predstavitelia frankfurtskej Skoly (Horkheimer, Adorno, Marcuse,
Fromm) poukdazali na “zatemnenie rozumu” a na redukciu jednorozmernej humanity
(socidlno-ekonomicko-politickej). Ini  kritizovali  linedrny, kvantitativny a
nevyhnutny charakter konceptu rozvoja, ktory nezohladiuje aspekty
kontingentnosti, problematickosti, diskontinuity, situa¢nosti a historickej
neopakovatelnosti, involucie, subjektivnej a spolocensko-kulturnej diferenciacie,
tvorivosti, slobody a individualnej ¢i kolektivnej etickej zodpovednosti. Tak sa
vyrazne problematizuje novoveka dovera v technologicki racionalitu a v
transparentnost’ historického I'udského konania, ktoré akoby nevideli fundamentélnu
viaczna¢nost' l'udskych rozhodnuti a vytvorov. V néaboZenskej oblasti sa objavuje
zékladny historisticky, a imanentisticky redukcionizmus a ekonomisticky
materializmus, kvoli ktorym je krajne naro¢né nekonat utilitaristicky a zachovat
formu duchovného myslenia, ktoré by bolo otvorené k transcendencii a k tazbe po
totalne ,,Inom*.

V tomto zmysle sa hovori o zaniku alebo konci moderny alebo Castejsie o
prechode k nejednoznaénym a nejednosmernym formam “post-moderny”. Dalii si
vSak myslia, ze ide skor o prechod k rozvinutej$im formam, v ktorych buda vladnut
nové informacné a telematické technoldgie a v ktorych sa hospodarska politika bude
zakladat’ na celosvetovom trhu a medzinarodnom podnikani. Preto hovoria nanajvys
o pred-modernom ,,vzkypeni“ v SirSom ramci, ktory by sa dal oznacit’ skor za hyper-
moderny, sur-moderny, ¢i za druht modernu.

Podla tych, ¢o hovoria o post-moderne, modernad kultura, t. j. vizia sveta a
Zivota, typicka pre dejiny postredovekych zapadnych spolo¢nosti, dospela k svojmu
zaniku. Postmoderna situacia podla nich zviditelniuje limity svojich kultarnych
konfiguracii, inSpirovanych  antropocentrickym  humanizmom a  ukazuje
neabsolutnost’ vel’kych naracii (“meta-pribehov” v Lyotardovej terminologii), najmi
naracii osvietenstva, idealizmu, pozitivizmu a marxizmu, ktoré svojim spOosobom
filozoficky, eticky a politicky legitimizovali kulturnu hegemoéniu Zapadu a ktoré sa
globalne hybali v duchu odmietania metafyziky a zotrvavania v javovej a empirickej
sfére. Vedenie sa stava nenavratne fragmentovanym, hypotetickym, situovanym,
zasadne in itinere, neprekonatelne historicko-kultirnym. Z hladiska obsahov
pozorujeme mnoZzenie svetonazorov a vier, ktoré sa predvadzaju a ktoré sa stavaju
skor tovarom masmedidlnej spotreby, bez toho, aby sa niektord z nich mohla

opravnene postavit’ proti druhym ako ta pravdivejSia. Nanajvys$ sa mdze pragmaticky
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stretnut’ s viacSou ustretovost’ou ako ostatné. Skor nez vedenie, ktoré definuje, mame
do Cinenia s vedenim, ktoré hovori, rozprava, vyklada o veciach-udalostiach alebo o
sebe, interpretuje alebo vytvara nové ¢i obnovené ponimania (ktoré skor “demoluju”
predchadzajice chédpania nez “zakladaju” nové pozicie), alebo jednoducho
“technologicky” pdsobi na realitu alebo ju “virtudlne simuluje”. Preto jeho kritici
povazujui post-modernu za znamenie krizy, do ktorej vyustuje emancipacny projekt
moderny, za “slabé myslenie” (ktoré sa opiera a prekondva kritiku kultary Nietz-

scheho a Heideggera), za ,,vzkypenie* pred-modernych alebo reakénych pozicii.

3. Ticha post-moderna revolucia

Okrem teoretickych postojov, aj samotné osobné individualne ¢i kolektivne
prezivanie za posledné desatro¢ia postihlo silny proces zmien a inovacie, najmé a
predovsetkym na Zapade.

Pocas “tfazkych sedemdesiatych rokov” a po nich, sa spustila takzvana “ticha
revolucia” (Inglehart) Stylov kazdodenného zivota, individualneho a spolocenského,
so zvySenym zaujmom o kvalitu zivota, o mier a ekoldgiu, o ochranu subjektivnych
ludskych prav a enviromentdlnych prav a o boj za obcCianske prava, o vedomie
osobnej dostojnosti, o narast politickej participacie jednotlivcov a socialnych skupin,
o l'udsku a obc¢iansku podporu postavenia zien, o ochranu maloletych a ohrozenych, o
vel'ké problémy sveta, ako hlad, AIDS, utla¢ané menSiny, atd’.

Ale ako “zvrateny” efekt, ¢i v oblasti osobného alebo spolocenského zivota,
priniesla a prinaSa riziko, Ze nielen vynuluje to, o nas spaja, ale ze aj celkom
zatemni aktukol'vek perspektivu spolo¢ného dobra.

V takzvanej “zlozitej spolo¢nosti” subjektivizmus — mozno ako reakcia a ako
posledna zachrana, ak nie zdmerna vol’ba — nepochybne dosiahol dost’ vysoku mieru.
Ospevovanie subjektivnych slobdd robi v mnohych pripadoch z individudlneho a
empirického ja prvy a posledny (ak nie jediny) meter isudku o tom, co je pravdiveé,
¢o je dobré, Co je pekné a Co je jedno (teda sldvne “transcendentalie” bytia a
humanity). Perspektiva sebarealizacie sa stava tak absolitnou, Ze si podriad’'uje kazdu
inu, a povysuje sa na akési “ndbozenstvo ja”. Druhy, my, sicasné i buduce l'udstvo
su vytesnené z osobného zorného uhla, alebo zredukované na “predmet” alebo na
akysi doplnok ja. Ideové, hodnotové a motivacné perspektivy praktického a etického

usilia sa upriamuji — u mladych ale aj u dospelych (ba mozno skor a najmid u
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dospelych ako u mladych) — takmer celkom na bio-psychické zdravie, na blahobyt a
pohodlie, na efektivitu a produktivitu, na subjektivny uspech za kazdt cenu, nado
vSetko a predovSetkym. Nanajvy$ sa pripusta “zuzeny socialny okruh” priatelov
alebo rodinna ¢i klanova siet, ktori sprevaddza vSeobecnd neddvera k verejnym
inStituciam a k aktivnej politike.

Chéapeme, ako je tazké v tejto vSeobecnej klime uskutocnovat — aj keby sme

chceli — vyzvu J. F. Kennedyho: “trochu menej ja, trochu viac my”.

4. Tazké postavenie Pudstva v ére globalizicie

Urcité zapadné pohyby sa na zaciatku 21. storocia stali celosvetovymi vd’aka
tomu, comu globalne hovorime “globalizacia”. Nezmenili sa iba socialno-
ekonomické Struktiury (medzinarodné podnikanie a svetovy trh) a referencné hodnoty
(efektivita, funkénost’, uzito¢nost’, produktivita, subjektivny blahobyt): meni sa zivot
a kultura.

Globalizacia zvyraznila slabosti a tazkosti zdpadnej “modernej” kultary.
Ukéazala takpovediac “nahotu kral'a — Zapad”, teda zapadné naroky na absoltitnost a
univerzalnost’ politiky a civilizdcie. Zo sociologického hladiska, ako rozli¢nym
sposobom preukdzal najmid Z. Bauman, globalizacia uviedla do krizy “pevnu
modernu” Zaipadu (zalozeni na svojich spolocensko-politickych liberalno-
demokratickych Strukturach a na vedecko-technologickej kulture). Cely svet bol
podla neho uvedeny do stavu “tekutej moderny” (¢ize moderny, ktora vyzdvihuje
siete, toky, procesy, rychle inovacie a zmeny, ale ktord so sebou prinasa aj neistotu,
silnt. mieru nepredvidatelnosti a nekontrolovanosti spustenych procesov a
technologickych nastrojov). Prisl'ub oslobodenia od ekonomicko-spoloCenskych a
kulturnych utlakov minulosti stcasne vnasa strach, hlboky nepokoj, emocnu
zranitelnost’, T'ahkt impulzivnu vznetlivost a slabu psychickt toleranciu medzi
jednotlivcami, skupinami ¢i ¢astami spolo¢nosti alebo dokonca aj v medzinarodnych
vztahoch.

Moézeme tazit z vyznamného vedeckého a technologického pokroku, vdaka
ktorému hovorime o informacnej spolocnosti, o digitalnej ére, o poznatkovej ¢i
komunikacnej spolo¢nosti. Neurovedy a biotechnoldgie otvaraju dosial’ nemyslitelI'né
moznosti rozvoju mysle, starostlivosti o zdravie a podpore (a modifikacii!) I'udského

zivota. Ekonomika bola az do nedavnych dni v podru¢i medzindrodného finan¢nictva
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a zhora urcovala politiku (¢im vzbudzovala pocit bezmocnosti a zuzovala priestory
individualneho a spolocenského projektovania). Jej kriza vratila zivot politike, ale
strasiak recesie a rastlicej nezamestnanosti sposobuje vel’ky strach z budicnosti. Na
urovni kazdodenného zZivota na miesto rodiny, Skoly, farnosti, teda na miesto “miest”
— ako by povedal M. Augé — prevazuju aj vo vychove “ne-miesta”, teda stretnutia,
happeningy na ulici, na namesti, na Stadione, surfovanie po internete, chatovanie,
SMS-kovanie alebo komunikovanie cez facebook — citit v nich slobodu a
spontannost’, ale aj neistotu, stratu bezpecnosti, riziko zabludenia. Zrychlenie
procesov a inovacii stimuluje subjektivny zivot a osobnu tvorivost, ale vyvolava aj
rozpad existencie na jednotlivé momenty a vyzdvihovanie “moédnych” hodndt —
celkom na ukor zmyslu pre dejiny a pre spoloc¢ensko-komunitni prislusnost’, ale aj
pre “trvalé hodnoty”. Vysoké moznosti pristupu k rozvinutym technologickym
nastrojom — a pre mnohych, hoci nie pre vSetkych, k spotrebnym hodnotam -
umoznuju lepSiu kvalitu zivota, ale mozu spdsobit’ aj neuhasite'nu tuzbu vlastnit,

bR}

alebo trvalt obsesiu “byt in” a byt “up date”. Narast “virtudlnych” praktik —
umozneny novymi informaénymi technolégiami — rozsiruje informdacie, zmenSuje
vzdialenosti a podnecuje vznik komunika¢nych okruhov typu “mnohi-s-mnohymi”,
ale nie vzdy kvalitativne zvySuje poznanie a zlepSuje vztahy (uzatvara do izolacie a
sposobuje pokles “tepla” medziludskych vztahov “face to face”). Okuzlujuca prax
digitalnej “virtuality” a elektronickej fantdzie spristupiiuje svety mimo bezZnej
skusenosti, ale moze viest aj k “odluke” od reality a od konkrétnej sktsenosti a
sposobit’ stratu zmyslu pre realitu a pre hranice. Samotné ospevovanie
individualnych prav vyzdvihuje osobnu “talentovanost™ a subjektivny nazor, ale aj
subjektivizaciu myslenia a konania. A ak aj nevyusti do patologickych foriem
narcizmu, lahko =zatieni “objektivnu” dimenziu skuto¢nosti a pravdy, ako aj

spolocenskosti zivota a samotnej existencie.

5. “Nudzové vychody” zodi-vocéi globalizacii

Dnes si uz viac nez v minulosti uvedomujeme “temné” stranky a viacznac¢nosti
globalizacie. A to nas naliehavo a urgentne nuti, aby sme mali na zreteli a konkrétne
uplatiovali niektoré takpovediac Strukturdlne poziadavky:

(1) na wurovni ekonomicko-politickej: aby sa v globalnej vzajomnej zavislosti

zdoraznovala (a praktizovala) potreba solidarity a “udrzateného rozvoja”, l'udsky

22



dostojného pre vSetkych a pre kazdého. Inak eSte vdcSmi narastu rozdiely medzi
populédciami, ndrodmi, zénami sveta — jednak kvantitativne (pristup k spotrebnym
hodnotam, vyuzivanie prostriedkov) jednak kvalitativne (kultura, kvalita zivota,
rovnost’ a socialna spravodlivost’). Ako sa vravi, aj nové technolégie jasne ukazujq,
ze “digital divides”;

(2) na urovni kulturnej: aby sa prekonala zapadna perspektiva (= zapadné myslenie
nie je “jediny spravny”, ale “jeden z mnohych” pohl'adov na svet) a uskutoc¢noval sa
vazny a poctivy interkultirny dialég — aby sme zabranili fundamentalizmu a zrazke
civilizacii (S. Huntington). Dialég musi umoznit, aby sme na poli I'udskych prav
zlucili 1. zdielanie idei/hodnét, 2. operativnu konvergenciu pri ich ucinnej realizécii,
3. legitimnost’ diferencidcie motivacii a zddévodneni jednak pri ideovom zdielani,
jednak pri operativnej konvergencii, 4. debatu, konfrontdciu, demokraticku diskusiu
pri hl'adani niecoho, Co je skryté, d’alSie, lepSie a €o je viac v porovnani s novym,
necakanym, konfliktnym;

(3) na urovni noetickej: aby sa praktizovalo poznanie a myslenie, ktoré by dokazalo
pochopit’ zlozZitost' reality, spojit humanisticka kultaru s vedecko-technickou
kulturou; tradiciu, vedu, mudrost’; dejiny, umenie a technologiu; realitu, virtualnost
a hodnotu; technologické moznosti, axiologické perspektivy a etické vol'by. A najmé
aby sa uskutoc¢iiovala nadej “globalneho” myslenia (zaroven globédlneho a lokalneho),
lebo vystihuje postavenie cloveka;

(4) na wurovni obcianskeho spoluzitia: aby sa mohlo prezivat “viacnasobné
obcCianstvo”, alebo ako hovoria ini, “obCianstvo jednotné a pluralitné” (lokalne,
narodné, medzinarodné, svetové,... “nebeské”) a suCasne rozdelené medzi
“domorodcov” a “hosti” — Co treba podporit medzinarodnym pravom a legitimnym
pravnym systémom, ktory by bol spravodlivy pre vSetkych a pre kazdého, beruc do
uvahy rozdiely pévodu, prislusnosti, rodu, statusu, zivotnych podmienok, atd’.

(5) a “last, but not least”: potreba vychovavat/vychovavat sa, ktord sa stava

skuto¢ne naliehavou “epochéalnou poziadavkou”.

6. Radikalne spytovanie na ¢loveka a na to, ¢o je Pudské

Okrem Strukturalnych intervencii sa natiska aj potreba dialogu a badania na
antropologickej urovni. Tieto existencidlne, individudlne a komunitné skusenosti

vsade na svete spochybnuji dalSie zakladné kategérie T'udského zZivota, ktoré sa
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ocitli vo velkej krize: kategdérie komunity a spoloCenstva, ndroda a eSte viac
kategérie dobra, pravdy, hodnoty, S$tastia, blahobytu, ludského umyslu a
projektovania, etickosti, politiky a socidlneho §tatu, spolocného dobra.

Uprostred univerzalizacie zivota a kultury, ktord moze zrusit’ kultarne rozdiely
a perspektivy pravdy a l'udskej hodnoty (a sposobuje osobnu fragmentaciu, kultarny
relativizmus alebo fundamentalisticki absolutizaciu kultury); pri tom, ¢o predvidaju
biotechnoldgie nielen v duchu zlepsujucich technicko-genetickych zékrokov, ale aj v
duchu “post-humannom” ¢i “mimo-humannom” (za ucelom “produkovania”,
“klonovania” ¢loveka technikou, ako strasil M. Wollstonecraft Shelley v roku 1818 v
slavnom romane Frankenstein, or, The Modern Prometheus); ak si predstavime
“simulacné” horizonty virtudlnych svetov, vytvorenych digitdlnymi technologiami,
tak pri tom sa nemoézeme divit, Ze sa jasne nastoluje “antropologicka otazka”,
zloZena zo silnych otazok o Zivote, existencii, dejinach, svete, l'udstve a jeho tdele, o
jeho buducnosti. Opét’ sa predkladd anticka a radikdlna “otazka: kto je clovek, co
znamend “ludska doéstojnost’”? S podivuhodnou aktualitou sa vracaju slavne tri

otazky I. Kanta: “Co mozeme vediet, ¢o mame robit, ¢o smieme dufat?”.

7. Nutnost’ planetirneho humanizmu a obnovenej idey osoby

Filozoficko-teologické myslenie krestanskej inSpiradcie na klasickom grécko-
rimskom podklade subjektivity a socialnych roli ¢loveka v minulom storoci
rozpracovalo pojem osoby ako sposob ponimania ¢loveka a Specifik 'udského sveta v
historicko-novovekej sucasnosti.

Pojem osoby naznacuje, Ze l'udské bytie (individuum, skupina, komunita) —
hoci je vecou medzi vecami — je aj subjektom schopnym radikalnej interiority,
autonémie, slobody, zodpovednosti, sebapresahovania (eSte skor, nez sa jej prisudi
akykol'vek “rod”). Je “bytim osebe”, subjektom, ktory nikto nemo6ze zredukovat na
predmet, asponl nie v absolitnom a definitivnom zmysle. Je bytim otvorenym k
druhym (“esse-ad”), zretel'ne vztahovym. Je “spolocenskym bytim”, ktoré mdze vo
svojej priestorovo-Casovej a historickej existencii vytvorit' aktivny a re-kreativny
vztah so svetom (pracou), s druhymi (svojou telesnostou, jazykom, angazovanim sa
v interpersonalnych vztahoch a komunitnom zivote), s Bohom (v nabozZenstve a vo
viere a Vv posvitnosti svojho vnutorného svedomia). Je cielom (“nielen

prostriedkom”, povedal by Kant), dostojnym horizontom zmyslu 'udskej existencie a
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ludského konania. Je “bytim pre seba” (ktoré si zasluzi, aby bolo “oslovované”,
oceiované, reSpektované a milované: aj Bohom, ktory ho strvoril). Je
“Castou/¢lenom” (Tudského druhu, spoloc¢nosti, cirkvi, Tudstva), ale je aj “vSetkym”
(interioritou, spiritualitou, transcendenciou). Preto Maritain hovori, ze ¢lovek je
individuum (Cast’, hmota, telesnost’) a osobnost’ (vSetko, dusa, spiritualita), integracia
mikrokozmu a makrokozmu, empirickosti, ontologie, metafyziky, axiologie, etiky,
religiozity.

No tento pojem osoby treba v stcasnosti prehodnotit’ a zardmcovat’ do akéhosi
planetarneho “nového humanizmu”, ktory by integroval a umoznil koncipovat
rozlicné vzajomné zavislosti, ktoré sa ukazuju v aktudlnej 'udskej existencii: medzi
lokdlnym a globdlnym, medzi realnym a virtudlnym, medzi identitou a diverzitou,
medzi empirickostou a interioritou, medzi novostou a trvalostou, atd. V jeho ramci
bude potrebné premysliet’ ideu integralneho l'udského bytia, ktora by bola schopna
sustredit v singularite osobného mikrokozmu réznorodé aspekty T'udského

makrokozmu.

8. “Zomiera personalizmus, vracia sa osoba”

Na kolokviu, ktoré v roku 1982 v Dourdan (Pariz) zorganizovalo zdruzenie
Association des amis d'Emmanuel Mounier pri prilezitosti pitdesiateho vyrocia
casopisu Esprit, sa Paul Ricoeur s obavami vyjadril, ze “chape vyhrady a niekedy i
odpor mladSich generacii k pouzivaniu terminu personalizmus” a pokracoval: “Moja
myslienka by sa mohla zhrnat do vety: zomiera personalizmus, vracia sa osoba
(mohol by som povedat aj: nech zomrie personalizmus, majic na mysli: nech len
zomrie, pretoze..., mozno by bolo lepSie aby zomrel, len keby...)” (P. Ricoeur, Meurt
le personnalisme, revient la personne..,. in: Esprit, 51 [1983], n. 1, s. 113). Medzi
rozlicnymi “-izmami” autor uvadza materializmus, spiritualizmus, kolektivizmus a
troch “znepriatelenych bratov” (personalizmus, existencializmus a marxizmus).
Napokon aj sam Mounier na konci svojho predhovoru k dielu Qu'est ce que le
personnalisme?(Co je personalizmus?, 1947) napisal: “Ten najlepsi udel, aky by
mohol postihnut personalizmus, je tento: keby sa potom, ¢o prebudi v dostato¢nom
pocte l'udi totadlny zmysel pre ¢loveka, tak zmiesal s kazdodennym chodom Zivota, ze

by celkom zmizol a nezanechal za sebou stopu” (porov. Oeuvres, diel. 111, s. 179).
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Ale Co to znamena? Ako sa mdze vratit osoba a ako jej venovat nalezith
pozornost? Ako podporovat osobu a nedopustit, aby ju odniesol pre¢ vietor
globalizacie a jeho “zelezné” pohnutky?

Poktsim sa “so strachom a chvenim” navrhnut niektoré podnety, ktoré by

mohli byt teoreticky a pedagogicky dolezité.

8.1. "Slovo Zivym osobam"

V beznom ponimani udalosti a skuto¢nosti je pomerne roz§ireny nazor, ze svet
zivota a konkrétne prezivanie prekracuje (¢i dokonca predchadza) kazda
univerzalizujicu a kategorizujucu konceptualizaciu. Od kazdodenného Zivota sa
treba odrazit' pri kazdej konceptualizacii ¢loveka. Fenomenologicky povedané, asi
bude dobré uskutocnit’ “epoché” od tradi¢nych teoretickych modelov a vratit’ slovo
najmi “konkrétnym osobam”, ich spletitym vztahom a spoluzitiu, ich tazkym a
nezverejnenym Zzivotom, ich vlastnym a historickym spOosobom citenia: zanechat’
naduzivané slova "personalny" a “osoba vo vieobecnosti” (ktoré skizli na rovinu
vSeobecnych a “veénych” pojmov, alebo do oblasti myslienkovych principov a
generalizacii, ktoré sa nasledne aplikovali na zivé osoby). Ak je nepopieratelné a
prinosné badanie a potvrdzovanie spolo¢nych a vSeobecnych aspektov, je tiez
potrebné vyvarovat’ sa abstraktnému vykrajovaniu zivej sktisenosti, alebo zapieraniu
¢i zaml¢iavaniu konkrétna. Osobné bytie — ako v pripade Danteho Branca d’Oriu — sa
vzdy tyka niekoho s menom a priezviskom, niekoho kto “je a pije, spi a nosi Saty”
(Dante Alighieri: Bozskd komédia, Peklo, s. 33, v. 141). Zastancovia aristotelovskej
pamiatky musia v teoretickom vyskume vyclenit nalezity priestor pre "proprium"
(ktoré bolo asi prili§ casto pohltené vetami, zameranymi iba na “substanciu”, na
rozlicné “akcidenty bytia”, alebo len na rod, druh a druhovi odchylku). V tomto
zmysle budi velmi vzacne vyskumy idiografického ¢i klinického typu, aby zo
zivotnych pribehov a z pribehov vychovy a vzdelavania, z anamnézy a z pripadovych
stadii bolo mozné cCerpat podnety pri interpretacii bytia a bytostnych vyznamov

osobnej existencie (a jej formovania).
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8.2. Zoci-vocli tajomstvu (eSte skor neZ problému) Zivota a osobnej existencie

Frankfurtskd Skola svojho Casu poukédzala na hranice istej inStrumentéalnej
racionality, ba hovorila o “zatemneni rozumu”. Dnes si viac uvedomujeme, ze
racionalita zostdva legitimnou inStanciou s jasnou funkciou ochrany zivota osob a
socidlneho spoluzitia, mozno proti nasilnej technologickej, kybernetickej a
informacénej racionalite, ktord je vel'mi Casto funkénym prostriedkom pre nie prave
na osobu zamerané ciele alebo proti iracionalistickym, fundamentalistickym ¢i
diktatorialnym vybojom. Treba prekonat’ isté obmedzené formy poznania, obsesivne
rigidné a Specialistické, malo primerané réznorodym spoésobom individualneho a
socialneho Zivota a nezodpovedajuce rozlicnym smerom, akymi sa ubera naSa tizba
poznat’ seba, druhych, svet, Boha. V sucasnosti vi¢Smi nez v minulosti, je vel'mi
citel'na poziadavka ¢lenitého a celkovo huméanneho poznania, v ktorom by sa vnemy,
emocie, skusenosti, aSpirdcie spajali s rozumnostou, uvahou, hypotézou,
modelovanim, estetickostou, naboZzenskym citom, ¢innym umyslom, spolocenskou
produktivitou, otvorenostou k nepredvidanému, k inakosti, k prihodnému, ako
neustale potvrdzuje epistemoldég E. Morin, alebo aj papez Benedikt XVI., ktory
vyzyva na “roztiahnutie racionality”. Odporuca sa istd poznavacia odvaha, kvoli
svojraznosti "objektu" vyskumu, ktory je tvoreny Zivotom a osobnou existenciou (a
urcite aj vychovnym vztahom) a ktory uz tradi¢ne (v sucasnosti viac nez v minulosti)
preukazuje spravanie charakteristické skor pre "tajomstvo", nez pre "problém", ako
hovori G. Marcel a ktory si vyzaduje pristup skor "empaticky", nez "predmetovy",
skor na spdsob duchovnych vied, nez prirodnych vied (alebo aspoin v stcinnosti s
nimi).

V tomto ohlade mdze byt aj pre neveriaceho vyznamnym krokom skimanie
dynamickej interakcie medzi vierou a rozumom, o ktorej papez Jan Pavol II. v
encyklike Fides et ratio hovoril ako o dvoch kridlach I'udského ducha, ktory hlada
pravdu a ktoru dobre vystihuje obraz “kontrapunktna polyfonia”, v ktorej sa
navzajom nezavislé hlasy vzajomne podporuji, vyzyvaju, odkazuji na seba a spolu
vytvaraju celkom novy a necakane bohaty zvukovy efekt, aky by nemohol vytvorit
ziadny izolovany element (tento obraz pouzil J. Pieper v diele Za filozofiu, v

talianskej verzii Per la filosofia, Milano, Ares, 1976, s. 159).
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8.3. “Na pociatku bol vzt'ah” (interpersonilny a komunitny)

Okrem toho treba sa vyhnut tomu, aby sa potvrdenie osoby a jej redlnej a
hodnotovej centrdlnosti stalo synonymom individualistickej obhajoby, alebo aby
vyustilo do spiritualistickych, ahistorickych a privatistickych excesov.

Po opojeni devitnasteho storoCia subjektom - ja (individudlno-liberdlnom,
socidlno-kolektivnom, eurocentrickom, pozitivistickom ¢i idealistickom), dvadsiate
storo¢ie vynieslo do popredia intersubjektivitu, vztah, dialég, komunikaciu,
pocuvanie, stretnutie. M. Buber povedal, ze “na pociatku je vztah”, a tym vyjadril
jeho konstitutivnu originalitu jednak v smere ja-ty, ako aj v smere ja-ono, ¢i v smere
ja-Ty (M. Buber, I/ principio dialogico e altri saggi, Cinisello Balsamo (Mi), San
Paolo, 1993, s. 72).

E. Mounier tvrdil, Ze komunikacia je rozhodne “prvotnym faktom”. Osoba
“existuje iba tak, ze je nasmerovand k druhym, pozna sa iba prostrednictvom
druhych, objavuje sa iba v druhych [...]. “Ty” a v nom “my” predchadza “ja”,
alebo ho prinajmensom sprevadza” (E. Mounier, /I personalismo, Roma, Ave, 2004,
s. 60).

V sucasnosti sa v réznych odbornych oblastiach humannych vied stale viac §iri
tendencia povazovat vztah za fenomén pdvodnejSi nez konStituovanie
individudlneho ja, v tom zmysle, ze sa samo ziskava a buduje vzdy pocnuc nejakym
vztahom (osobnym, komunitnym, svetovym, dejinnym...), a nie ako izolovana
skutocnost’, ktora zaklada vztahy so svetom, s druhymi, s Bohom. Treba vSak mat
stale na mysli, Ze ide o vztahy medzi subjektami-osobami s tymi charakteristikami, o
ktorych sme uz hovorili (a v ktorych komunikacia, vymena, priatel'stvo a laska, dar a

odpustenie zohravaju zakladnu ulohu).

8.4. Vyzva druhého a jeho tvare

Druhy nie je nevyhnutne, ako hovoril Sartre, nepriatelom ¢i “hostilnym,
nevrazivym objektom” (= hostis, lat.); moze byt aj “hostom” (= hospes, lat.),
ktorého prijimame a ktory prijima nds, s ktorym sa stretdvame, vedieme dialog,
diskutujeme, “zdruzujeme sa” pri rieSeni problémov a pri nasledovani indikacii

zmyslu, ktoré vyhodnotime ako zaujimavé, hodnotné a l'udsky dostojné. A pritom
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pripominame, Ze do horizontu “inakosti” vstupuje at “tazky” svet inStitacii a
spolocenskej organizacie.

Okrem toho treba povedat, ze konat pre podporu cloveka, eticky zit a
vychovavat neznamend iba rast a byt mravnymi, ale umoznuje aj viac, lepsie a
hlbsie poznat osobné a socialne svety. To hovoril uz I. Kant vo svojom diele K
vecnému mieru, ked sa vyjadroval o sympatii a o pocitovani druhého ako svojho
blizneho. E. Lévinas hovori to isté o tvari druhého a o etike, ktoru povazuje za “prva
filozofiu”. Ale jasne to potvrdzuje aj personalistickd epistemologia v Traktdte o
charaktere od E. Mouniera i etika zodpovednosti H. Jonasa.

V stretnuti s ty/Ty a v usili o podporu ¢loveka a l'udského sveta, v dare a vo

vztahovej “filii”, osoba buduje sama seba a druhych.

8.5. Soma, psyché, spiritus

Na druhej strane kultirne podnety poslednych desatro¢i (psychoanalyza,
Strukturalizmus, radikdlna kultura, negativne myslenie, nietzscheovsky a
heideggerovsky neo-nihilizmus, alebo kybernetické ohrozenie) vyzyvaju k takému
opdtovnému potvrdeniu osobnej subjektivity, aby na jednej strane nevyprchala v
neCase a v ustavicnej diferencidcii, a na druhej strane aby dokazala v sebe obsiahnut’
popudy telesnosti, tuzby, nevedomia; novy sposob ponimania vztahu so svetom, s
vecami, so strojmi, s produkciou vedy a techniky; potreby osobnej sebarealizacie a
spolocenského a obcianskeho oslobodenia; celosvetové poziadavky demokratického
spoluzitia, rozvoja a mieru pre vSetkych — to vSetko st aspekty, ktoré by sa tazko
mohli koncipovat’ pred tridsiatimi ¢i Styridsiatimi rokmi tymi istymi terminmi, ako sa
vyjadruju a predkladaja dnes.

Teoreticky vyskum bude mat’ nelahkt ulohu predkladat’ plauzibilné predstavy
takej subjektivity, ktora bude nielen usporiadana, ale bude na jednej strane evidentne
preukazovat’” svoj osobny charakter, v pojmoch intelektu, spirituality, interiority,
transcendencie, a na druhej strane bude obsahovat vnutorné zaclenenie, participaciu
a spoluucast na materialite, pozemskosti, r0znosti prisluSnosti v ramci
identity/diferencie socidlnej, kulturnej, jazykovej, nabozenskej, ¢i individudlne;j
alebo skupinovej, lokalnej, regionalnej, narodnej, medzinarodnej, svetove;j.

Psycho-pedagogicky vyskum ma nelahku tlohu stimulovat utvaranie identity,

ktora by bola schopnd vnutorného clenenia, ktora by vedela komponovat vlastni
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vnutornu diferenciaciu s mnohymi hlasmi, prichddzajicimi zvonka a rezonujucimi vo
vnutri, alebo aspon identity, ktord by dokdzala znéSat namahu pri uvadzani do
komunikacie myslenie a srdce, tizby a ¢innost’, sny a skuto¢nost, city a vonkajsie
vyrazy, minulost’ a pritomnost’, pritomnost’ a budicnost’, stabilitu a vnitorni zmenu,
skusenost’ a inovaciu a ktora by dokdzala prijat minimum samoty, ktoru si vyzaduje
vedomie tychto vnutornych sporov a skokov, eSte skor nez fyzickej vzdialenosti
alebo izolacie od druhych. Pritom treba mat jasné vedomie toho, ze tieto vnutorné
priestory umoznuju minimum ohybnosti a pruZznosti (ak uz nie plna “symfoniu
mnohych ja", ktoré ziju spolu v nas a ktoré sa zasa mozu stat’ miestami na prijimanie

druhych, ¢i dokonca Boha — ak chceme a ak v neho verime).

8.6. Osoba ako komunitny “ekosystém”

Pritom moéze vyznamne pomodct presun doérazu od  abstraktnej
“antropocentrickej” vizie k vizii a perspektive skor "ekosystémovej", v suCasnosti
¢oraz viac rozSirenej. Osoby, ich existencia a ich zZivot sa takto lepSie umiestnia vo
svete a “napoja na pulz sveta” (a azda aj oslobodia, ¢i uz na trovni intelektualneho
chapania, alebo etického postavenia, od urcitej dychavi¢nosti, vyplyvajucej z
novovekého vyzdvihovania antropocentrizmu, “kopernikovského” c¢loveka, alebo
hesla "homo faber suae fortunae"). Historicka, fyzicka a technologicka skutocnost
totiz ¢asto tvrdo protireci svetu os6b (¢im aktualizuje Pascalove myslienky o ¢loveku
ako o “mysliacej trstine”, ktoru “mdze zahubit’ oblacik pary, kvapka vody” (Pascal,
Myslienky, ¢. 347).

Dalsim prispevkom je rozvoj nabozenského vedomia katolikov po II.
vatikanskom koncile a svojim sposobom myslenia vSeobecne prispievaju aj mnohi
nabozenski predstavitelia v sacasnych poryvoch kultirnej globalizacie.
"Znovuobjavenie" pojmov ako Bozi Tud, dejiny spasy, oslobodenie cloveka,
nabozenskd  sloboda, teologicky  pluralizmus, ekumenizmus, spolupraca
nabozenskych konfesii medzi sebou a s inymi spolocenskymi silami, obcianska
spoluticast’ pri obrane cloveka a pri rozvoji vlastnej krajiny, to vSetko pomaha
koncipovat artikulovanym spésobom bytie a konanie, subjektivhu vinu,
zodpovednost a spoluzodpovednost’ 0s6b a komunit v rdmci spolo¢nych socialnych
inStitcii a procesov — a to nielen pre veriacich, ale pre vSetkych. Urcite sa pozaduje

citelny a odvazny medzindbozensky dialég, v ktorom by sa zachovala kulturna
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odlisnost’ a identita. “Adorovat Boha v duchu a pravde” a “povedat Boh” (a
“nabozensky ¢lovek™) nie je mozné mimo kultirnych foriem a kultirne i historicky

datovanych jazykovych systémov.

8.7. Osoba ako podstatné a neporuSiteI’'né pravo

Pri hl'adani novych kulturnych, socidlnych a inStituciondlnych ciest je odkaz
na ideu osoby mimoriadne plodny v oblasti politiky, ekonomiky a spolo¢nosti, najma
vo funkcii v§eobecnych moznosti podporovat’ to, ¢o sa zda byt I'udsky dostojné pre
vSetkych a kazdého a o potvrdzuje aj OSN vo svojej Deklaracii 'udskych prav. Ako
hovoril A. Rosmini, osoba je “podstatné pravo”; socialna nauka cirkvi oznacuje
osobu za “neporuSitelné pravo”. To sa tyka osobitne osoby dietata, Zeny,
chudobného, chorého ¢i utlacaného, hladnych a vykoristovanych narodov, ktorym je
znemoznené ¢o i len vykrocit’ na cestu udrzateI'ného rozvoja, dostojného a I'udského
pre vSetkych a pre kazdého.

E. Mounier vidi osobu ako pohyb “povolania” (= t. j. povolania vykonavat
zverenu ulohu), “vtelenia” (= t. j. zaclenenia do historickej situacie) a “spolocenstva”
(= t. j. realizacie v prostredi komunity), v ktorom sa vertikalna — transcendentna
dimenzia zrastd s dimenziou hibky — impulzov a s horizontalnou dimenziou vztahov.
Kultara Tudskych prav s tromi zakladnymi imperativmi (predchadzat, chranit,
podporovat’) pripomina, Ze osoba je vzdy “danostou/darom” (Gabe), “ulohou”
(Aufgabe), “starostlivostou” (Hingabe). Tak sa opit objavi zmysel pre politiku a pre

vychovu.

Zaver

Severoamericky myslitel Ronald Russel tvrdi: dnesSny zbabelec je dieta,
ktorému sme sa v€era posmievali. DneSny tyran je dieta, ktoré sme vcera bicovali.
Dnesny podvodnik je dieta, ktorému sme vcera neverili. Dne$ny rebel je dieta, ktoré
sme vcera utlacali. Dnesny nezakomplexovany ¢lovek je dieta, ktoré sme vcera
povzbudzovali. Dnesny dobyvatel’ je dieta, ktoré sme vcera nezanedbavali. DneSny
spravodlivy clovek je dieta, ktorému sme vcera nenadavali. Dne$ny velkorysy
¢lovek je dieta, ktorému sme véera odpustali. Clovek, ktory vyzaruje lasku a krasu

je diet’a, ktoré vcéera Zilo v radosti.
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Niekol’ko poznamok k obmedzeniam limitujicim exponovanie
problému vychovy v jeho historickej perspektive

Branislav Malik

Anotacia
Cielom prispevku je priblizit oblast relacnych vztahov medzi urcitymi dobovymi
predpokladmi, pedagogickym myslenim a nazormi na ¢loveka. Poukazujeme v fiom na
okolnosti, v dosledku ktorych sa uvedené vztahy stavaju nejasnymi a hladdme
odpoved na otazku, preco nemaju dejiny pedagogického myslenia kumulativny
charakter.

Suvislost medzi urcitymi dobovymi, resp. kultirnymi redliami, urCitym
sebavykladom cloveka a nazorom (nazormi) na jeho vychovu je nesporna.
»Skutoénost vychovy je podmienena historicky a kulturne tym, ako ktoré dejinné
obdobie chape cloveka, jeho podstatu, zmysel jeho existencie, jeho urCenie
a poslanie” (Kudlacova, B., 2007, s. 168). Sktmanie toho, aké je konkrétne
antropologické pozadie prislusnych pedagogickych néazorov, resp. predstav
o vychove aaké je ich spojenie s konkrétnou historickou dobou a kultarnym
priestorom by sa vSak nemalo obmedzovat len na hladanie faktov a argumentov
potvrdzujicich uvedenu stvislost.! T totiz nie je vobec jednozna¢na. A to jednak
preto, Ze toto pdsobenie nie je jednosmerné, t.j. sledom vzajomne sa implikujacich
krokov, kde zmena historickych pomerov implikuje zmenu ndhl'adov na ¢loveka a ta
zase prislusni odozvu v pedagogickom mysleni. Vedenie nie je len nieCim, co
pasivne odzrkadluje fakticitu, ktora ¢loveka obklopuje, ale ju i spdtne ovplyviiuje a
utvara. Vedenie teda do sveta aj vstupuje a objektivizuje sa v nom, skutocnost’ nielen
reprodukuje, ale i produkuje. Ako danost’ by sa uvedend suvislost nemala brat aj
preto, ze vedenie o ¢loveku, rovnako ako aj pedagogické nazory, neboli dlhé obdobie

nasej historie diferencovanymi, vzdjomne oddelenymi oblastami vedenia, ktoré by sa

'Postup, ked’ z dobovej spisby vyabstrahujeme vietky relevantné (k loveku a vychove smerujice) vypovede
a nasledne hl'addme spojitost’ ich invariantného obsahu s prislusnou dobou, ma tiez svoje uskalia. Predpoklada
totiz, ze hranice uvedenych epoch prirodzene rozhrani¢uju i prislusné nazorové hladiska na ¢loveka, resp.
vychovu. To, ¢o sa uréittmu pohladu javi ako odlisné, sa vSak mdze inému javit ako identické. Renesancny
pohlad na ¢loveka sa sice moze zdat’ zasadne odlisny od toho stredovekého, ale uvedeny rozdiel sa moze stat’
zanedbatelny, ak sa na ne pozrieme napriklad cez prizmu kultirnych predpokladov profilujucich chapanie
Cloveka vramci vychodného myslienkového okruhu. Tento pohlad nam totiz umozni identifikovat’ za ich
zdanlivou odlisnost'ou uréité spoloc¢né Crty, ktoré ich oba radia k jednotnej eurdpskej kultire. Uvedeny pristup
tiez zvadza k tomu, aby sme vtomto invariante primarne videli to, ¢o je vilom ,antické®, ,stredoveké",
,renesanéné® a pod.
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rozvijali nezavisle od vladnucej svetonazorovej platformy. Kazda historickd epocha
ma svoje Specifické odpovede na otazku, kto je to clovek, pripadne na usmernenia,
v intencidch ktorych by mal byt jeho zivot vedeny. Nie vzdy vSak na nu odpoveda
priamo. Mnohé epochy maji v tejto veci jasno. Tieto odpovede su uz zahrnuté
v uré¢itom celkovom plane sveta, ktory tvori Gstredni osnovu ich duchovného Zivota.
Netreba ich preto otvarat ako samostatné otazky. VSetko postaCujuce sme si
o ¢loveku vedeli odvodit z prislusného obrazu sveta a miesta, ktoré mu bolo
v uvedenom obraze vymedzené. Inak, ako prostrednictvom neho nebol ¢lovek sam
pre seba uchopitelny. Clovek sa ztohto pohladu &lovekom staval az aktom
participacie na uvedenom celku prekraCujicom a fundujicom jeho partikularnu
existenciu. Pedagogické nazory, ako aj urcité sebavyklady ¢loveka existovali teda uz
davno predtym, ako sa prislusné vedné discipliny (pedagogika a antropoldgia)
emancipovali ako samostatné a relativne autonémne sféry vedenia.”? Ako najmene;
produktivne sa preto ukazuje zuzenie predmetu tohto skimania len na zistovanie
vzajomnych koreldcii medzi genézou nahladov na cloveka a genézou prislusnych
pedagogickych nazorov. Ich pripadna korelacia nemusi byt totiz potvrdenim toho, ze
dobové sebavyklady cloveka sa bezprostredne premietaji do dobového
pedagogického myslenia. Tieto dve linie myslenia m6zu totiz vykazovat pribuznost’
nielen preto, ze sa bezprostredne vzajomne ovplyviuju, resp. Ze v dant chvilu obe
reaguju na rovnaka dobovi vyzvu, ale aj preto, ze sa obe simultanne menia ako
suCast’ prebiehajicich zmien v celkovom obraze sveta, pripadne preto, ze ich
reprezentativne koncepty sa formuju pod vplyvom rovnakych epistemologickych
predpokladov. Vec komplikuje predovsetkym to, Ze zmena tychto epistemologickych
predpokladov bezprostredne nesuvisi s prisluSnymi ekonomickymi, socialnymi a
politickymi podmienkami, ktorych zasadnid zmena casto sluzi ako podklad pre
frazovanie 'udskych dejin na urcité historické epochy.

Dobové pedagogické nazory sa tiez Casto inSpirovali obrazmi a koncepciami
¢loveka vygenerovanymi v inych historickych epochach. V kazdom historickom

obdobi tiez vznikd mnozstvo pedagogickych ndzorov s pomerne roéznorodym

? Pedagogika sa ako veda emancipovala skor ako antropologia. 1ked sa vdanej dobe nemenil a ani
nespochybnioval vzity nazor na Cloveka, vzdy sa zo svojej latencie aktualizoval prostrednictvom urcitych
,»vynimiek®, reprezentovanymi individuami, ¢i ich urcitymi (napr. vekovo ohrani¢enymi) skupinami, ktoré do
uvedeného rdmca nezapadali, t.j. prostrednictvom rozdielu medzi tym, ¢im ¢lovek aktudlne bol a ¢im by byt
mal, aby do uvedeného obrazu sveta organicky zapadal, resp. aby sa dostal do suladu so svojim predpokladanym
bytostnym uréenim. Eliminovanie uvedené¢ho nestladu sa povazovalo za jednu z domén pedagogiky. Ta
nachadza oblast’ uplatnenia aj v hl'adani exaktnych metdd ako uvedenu diskrepanciu prekonat. Mohla sa teda
rozvijat’ i v pomeroch, v ktorych sa nazor na ¢loveka zasadne nemenil.

34



antropologickym pozadim (i ked’ hlbsi pohl'ad méze ukéazat, ze ich variantnost je
predsa len urCitym sposobom limitovand a za touto rozmanitostou je mozné
v kone¢nom dosledku rozpoznat urcity invariant koreSpondujuci s prislusnym
dobovym pozadim).’> V mnohych pripadoch samotné pedagogické myslenie samo zo
seba generuje svoje vlastné chapanie Gloveka.® Nie vzdy sa nech4 ingpirovat alebo
ovplyvnit tradovanymi obrazmi c¢loveka alebo antropologickymi konceptmi
konStituovanymi v ramci inych vednych disciplin. Na druhej strane aj mnohi filozofi
a antropoléogovia domyslaju svoje predstavy o Cloveku i do sféry vychovy a st
autormi vyznamnych pedagogickych konceptov. Faktom je aj to, Ze nové poznatky a
nazory na cloveka sa nie vzdy bezprostredne odrazali aj v zmenach nazorov na
vychovu.

Pokial’ teda ide o urcité antropologické predpoklady prislusnych dobovych
nazorov na vychovu, moézeme konsStatovat’, Zze pedagogika mala v tomto ohl'ade vzdy
na vyber. Vzdy tu bol k dispozicii pomerne bohaty kataldog sebavykladov ¢loveka.
A to nielen tych, ktoré sa konStituovali v opozicii k vladnucemu vykladu sveta
(a jeho rdmcom vymedzeného chapania cloveka) ako jeho alternativy. I v ramci
dominujuceho svetondzoru existovala vzdy pomerne velkd miera volnosti pre
interpretacie. Pedagogika teda nemusela cakat az cloveka uchopi svojimi
prostriedkami veda a vysvetli jeho $pecifické postavenie vo svete. Pedagogika tiez
voc¢i neskor konstituovanej antropoldgii nikdy nebola v takom inferiornom postaveni,
aby musela bezprostredne reagovat’ na jej konjunkturalne vykyvy. ZaujimavejSie
z nasho pohladu nie je vSak to, ¢o bolo z uvedeného kataléogu v danych pomeroch
pedagogickym myslenim prevzaté (ktory z uvedenych sebavykladov ¢loveka v danu
chvilu redlne fuzoval s dobovymi pedagogickymi ndzormi), ale to, ¢o a preCo tito
akceptaciu neziskalo, ¢o bolo zamerne vynechané alebo zamlcané. Z uvedenych
dovodov sa ako najschodnejSia cesta ukazuje zuzenie vyskumného zaberu len na
skimanie nazorov na vychovu v zornom poli konkrétno-historickych spolocenskych,
hospodarskych a politickych pomerov a nasledné zodpovedanie otazky, preco sa
v nich aktualizoval ten alebo onen vyklad ¢loveka. Pri tychto vykladoch by sa teda

nemalo zacinat, ale koncit. Ako uz bolo spomenuté, zacat’ pri ¢loveku nie je vhodné

3 Minimalne medzi nim a pedagogickym konceptom, resp. sebavykladom &loveka, ktory sa v danej dobe
a priestore stal mienkotvornym, ktory sa v tejto konkurencii nazorov presadil ako dominantny a stal sa aj
institucionalne podporovanym a presadzovanym (napr. Skolskou politikou a pod.).

* I ked uvedené antropologické vychodisko bolo vo vigsine pripadov len intuitivne a zvi¢3a nikdy nenadobudlo
exaktnejSiu teoretick podobu.
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aj preto, Ze Clovek chapany ako individualita sa ako samostatna téma emancipoval
pomerne neskoro. Vychova preto spociatku nebola adresovana ,individualite
individui“ (k ¢loveku ako osobe), ale k urcitej forme vSeobecnd, ktorej boli tieto
individua reprezentantom.

Nazory na vychovu mali vzdy urcité antropologické pozadie. Kedze vsak
prislusny nazor na ¢loveka nebol spociatku ,,samonosny*, ale bol uchopitelny len
v ramci SirSieho svetondzorového ramca, ktory prirodzene penetroval vSetky sféry
dobového duchovného Zivota, nebol reflektovany. I ked’ je uvedené antropologické
vychodisko dobovych nazorov na vychovu ex post rekonstruovatel'né, pre suc¢asnikov
zostavalo pre svoju samozrejmost ,neviditeIné*, a preto aj pre prislusné formy
vedomia neuchopitel'né. Az ked sa antropologické myslenie v podobe antropologie
(vedy, resp. vedenia o ¢loveku) emancipovalo, vystupuje na povrch i v ndzoroch na
vychovu a v pedagogike sa s nim zaé¢ina programovo narabat’.’

Explicitné¢ vypovede o vychove (vychovnych cieloch, idedloch, praktikach
a pod.) archivované v dobovej (najmé filozofickej) spisbe, by tiez nemali byt
jedinym zdrojom vytvarania predstdv o vychove a jej dejinach. Napriklad nie vSetky
Platonove pedagogické ndzory st pre antiku reprezentativne, nie kazdy z nich
organicky zapadd do jej kulturno-historického rdmca, resp. konvenuje s dobovou
vychovnou praxou. To, ¢o je pre ti-ktori dobu typické sa vo vicSine pripadov
moézeme dozvediet len nepriamo, prostrednictvom analyzy relevantnych dobovych
symbolov, artefaktov arealii ich kazdodenného zivota rekonStruovanych zo
zachovanych dobovych pisomnosti najrozlicnejSieho druhu. To, €o je samozrejmé (a
pre svoju dobu typické) sa pre svoju zrejmost totiz netematizuje (,,nevyklada®).
Treba si preto vzdy uvedomit’, o ¢o nam ide prvorado — ¢i o poznanie pedagogickych
nazorov odrazajucich celkové nastavenie prislusnej doby (a preto aj s duchom tejto
doby splyvajucich), alebo o hladanie takych dobovych vypovedi o vychove, ktoré
konvenuju s jej suCasnym chapanim, resp. s naSimi terajSimi nazormi na ludsku

povahu®, ktoré viak boli vo svojej dobe raritné, & dokonca odporujuce jej duchu.

> Tym, e sa problematika &loveka a vychovy odpitala od uvedeného rimca, dochddza k neobvykle;
diferenciacii a narastu pocetnosti pedagogickych a antropologickych nazorov. Odputavaju sa nielen od dobového
kontextu, ale aj od seba navzajom. Pre pedagogiku z toho vyplyvaji dva nezanedbatel'né dosledky. Prvym je ten,
ze antropologické vychodisko sa v nej stava explicitnym, druhym ten, Ze pedagogika straca svoj konzervativny
charakter fixujtci Cloveka v prisluSnom vladnucom rozvrhu sveta, ¢im sa pre nu otvara moznost’ aby sa stala
Lumenim* (tvorbou).

% Inak povedané, & hladame v dejinach oporu pre nase su¢asné videnie problému a sledujeme len ta ich nitf,
ktora s nim konvenuje a poukazuje na jeho korene, alebo ¢i nam ide o pochopenie danej doby z nej samej, z jej
vlastnych vnutornych predpokladov.
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Vicsina autorov tematizujucich dejiny pedagogického myslenia tiez redukuje ich
diachronicky rozmer na synchrénny. I ked prislusné ndzory na vychovu radia v rdmci
uvedeného vykladu chronologicky, ich vyber =zvdc¢Sa podriaduji urcitym
»hadCasovym* kritériam, vychadzajicim z urc¢itého viac-menej logicky rozvrhnutého
pola moznosti, vymedzené¢ho typologicky odliSnymi ndzormi na vychovu. V ramci
uvedenej typologie moze mat’ potom svoje dolezité miesto i autor, ktorého nazor na
vychovu bol v jeho dobe okrajovy. Casté je tiez redukovanie historie na ,,dejepis®,
ked’ sa dejiny pedagogického myslenia obmedzuju len na zaznam toho, ¢o vSetko sa
v danej dobe o vychove povedalo.’

Treba si tiez uvedomit, ze kazdy vyklad je vzdy v principe v opozicii
so vzitym (a preto vicSinou netematizovanym) sebapochopenim prislusného
spolocenstva, resp. spolo¢nosti. Reprezentuje teda vzdy aj urcity odklon od beZzného
dobového mienenia. I ked tieto vyklady nie vzdy moéZeme chapat ako priamu
opoziciu, resp. alternativu k uvedenému vladnucemu poriadku, kazdopadne su len
jeho ornamentom, resp. doplnkom, bez redlnej Sance zaujat’ jeho ustredné miesto
v dobovej kultare. Ist’ po tejto stope preto ¢asto znamena pobladit. Pravdou je viak
aj to, ze ich vznik je vo vicsine pripadov dosledkom urcitych napdti vo vnutri tejto
kultary, resp. spolognosti, a teda aj predzvestou jej zmeny.® Toto konstatovanie by
vSak nemalo viest k zdmene pri¢in a i¢inkov: tieto ndzory nie su pricinou uvedenych
napéti, ale zvdcsa len jednym z ich nasledkov.

Pre uchopenie kvintesencie prislusnej doby su tiez ddlezitejSimi otazky,
prostrednictvom ktorych tato doba uchopuje vychovu ako problém. Tieto otazky vSak
byvaju zvicsa prekryté konkrétnymi (Casto vel'mi bizarnymi) odpoved’ami na ne. Za
variantnost'ou rieSeni sa tak straca centralny problém, ktory ich k Zivotu vyvolal.

Predpoklad, Ze urcité etablované nazory na cloveka prirodzene limituju aj
predstavy o vychove, resp. ze obe uvedené linie myslenia vo svojich dejinnych
peripetiach vzajomne koreSponduju, teda neplati bezozbytku. Spidtny pohlad na
dejiny pedagogického myslenia a dejiny sebavykladov ¢loveka totiz vyjavuje dva
znepokojujice momenty. Prvy znich je ten, Ze obe tieto linie myslenia nie su
»synchronne® (i ked sa v urcitych konkrétnych pedagogickych konceptoch stretaju,

i ked jedna ,nespusta oc¢i“ z druhej), kazda z nich dnes ide viac-menej ,,svojou

" Neda sa viak jednoznatne povedat, Ze oba tieto pristupy su nekorektné. Vietko zavisi od pévodného zadania
stanovenej tlohy. Nekorektnymi by boli len v pripade, ak by touto tlohou bolo identifikovat’ dobovo $pecifickeé,
pre dant dobu typické nazory na vychovu.

¥ To vsak prestava platit v obdobi, ked’ sa konstituuje antropologia ako samostatna veda.
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vlastnou cestou®. Druhym z tychto znepokojujucich momentov je ten (a to im je
obom spolo¢né), Ze jedna idruha vyvojova linia je reprezentovana mnozstvom
dispardtnych, Casto vzadjomne nesumeratelnych nazorov. Pohlad na ich dejiny teda
neprinaSa ziadny konsolidovany obraz. Netvoria ziadnu kontinualnu liniu,
nekonverguju v uréitom bode, reprezentujucom urcité objektivne dané ,,pedagogické
optimum® ¢i objektivne dant l'udskl prirodzenost. Proces dejinnych zmien tychto
nazorov sa teda neda interpretovat ako proces, ktorym sa pedagogické, resp.
antropologické myslenie dopracovava k urcitému vysledku — k poznaniu urcitého
objektivneho statusu ¢loveka, resp. idealneho, s ludskou prirodzenostou

a dostojnostou najviac korespondujucemu konceptu vychovy.” Vysvetlenie uvedene;

variabilnosti méze byt rozne. Ked'Zze sa zvycajne predpokladd, Ze otazka vychovy

moze byt (Casovo a logicky) nastolena az po zodpovedani otazky kto je to clovek,
svoju pozornost sustredime prednostne na jednu z tychto linii — na genézu nazorov
na ¢loveka a hl'adanie moznych pri¢in ich zmien.

Ako uz bolo naznacené, jedno z tychto vysvetleni pokusajicich sa vysvetlit’
nazorovl bohatost, ktorou sa tieto dejiny vyznacuji, moézeme z uvedeného okruhu
vopred vylucit. Ide o predpoklad, ze ich dejinné zmeny kopiruju cestu poznania,
postupujuceho od javu k podstate, myslenia spejiceho k vycerpavajucemu a
hibkovému poznaniu &loveka.

K najfrekventovanej$im patri Sest’ nasledujucich explana¢nych schém.

a) Clovek sa meni, podlicha uréitému historickému procesu. K zmenam
pedagogického myslenia z tohto pohladu dochadza preto, ze sa musi vzdy
nanovo akomodovat na zmeny intendovaného objektu, Ze musi drzat’ krok so
zmenami zasahujicimi samotnu podstatu ¢loveka.

b) Clovek je bytost nesmierne zlozitd a komplexna. Ako hovori Max Scheler,
¢lovek ma prili§ mnoho koncov.'® Rozmotat toto klbko viak nemozno tak, Ze
rozpozname, ktory z uvedenych koncov je ten spravny, ktory jediny nas k jeho
pravdivému poznaniu privedie. Kazdy z tychto koncov nés totiz naviguje vzdy
k nieComu inému v ¢loveku. Roéznorodost pedagogickych nazorov teda odraza

tito vnutornu rozmanitost’ a bohatost” cloveka. Uvedené nazory sa vzajomne

° Eite raz teda pripominame, e mnohé nézory na &loveka, ktoré sa stali v danej dobe a prislusnom kultarnom
priestore mienkotvornymi, neboli produktom emancipované¢ho antropologického myslenia, ale prirodzene
vyplyvali z vladnucej predstavy sveta (daného svetonazoru), a miesta, ktoré v nej mal ¢lovek rezervované.

10 ,Clovek je taka siroka, pestra, rozmanita vec, Ze sa vSetky definicie sa zdaju uzke. Ma prili§ mnoho koncov!*
(Scheler, M.: O studu, s. 30)
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d)

e)

lisia len tym, ktory z tychto aspektov vyzdvihuju do popredia, resp. ktory z nich
sa v dosledku urcitych predpokladov aktualizuje v danej dobe ako nosny.
Clovek tiez vzdy podliehal r6znym alienaénym vplyvom. Zmeny pedagogického
myslenia si c¢asto vynucuje prave zmena tychto odlisSnych vychodiskovych
predpokladov (prislusnej dobovej formy a miery odcudzenia cloveka svojej
predpokladanej bytostnej povahe). I v pripade, ze by pedagogika rieSila vzdy tu
istl otazku, resp. ten isty problém (t.j. otazku ako sa stat tym, kym sme, resp.
ako sa dostat’ do suladu s nasim bytostnym uréenim), vzdy musi na fiu v tychto
zmenenych podmienkach hladat nova odpoved.'!

Antropologicka problematika sa stala agendou réznych vednych disciplin, ktoré
pohl'ad na c¢loveka partikularizovali. Do variability pedagogickych nazorov sa
moze teda premietat’ aj parcialnost’ pohl'adov tychto vied. Inymi sa tieto nazory
teda stavaju aj v dosledku toho, Ze na ¢loveka nazerame vzdy pod inym zornym
uhlom. V uvedenych zmendch vSak nemozno hladat’ ziadnu logiku - uvedeny
uhol pohladu sa menil skér v désledku urcitych mimovedeckych okolnosti,
ktoré podmienovali prestiz urCitych vied, atym aj atraktivitu nimi
akcentovaného rozmeru ¢loveka.

Ako hovori Pascal, na veci nepozerame ,,len z inych stran, ale aj inymi o¢ami...
(Pascal, B., 1948, s. 73). Pestrost’ tychto nazorov teda odzrkadluje aj to, ze
v rdznych dobach na cloveka nazerame vzdy inak dimenzovanym pohladom.
Z tohto hladiska variabilnost’ nazorov na ¢loveka nevyplyva ani tak z toho, ze
sa meni sam objekt, ku ktorému sa tieto nazory vztahuju, t.j. Ze sa objektivne
menia urCujice parametre a charakteristiky ¢loveka, alebo z toho, zZe poznanie
cloveka sa neustale prehlbuje, t.j. Ze o lom vieme stale viac a viac, pripadne z
toho, Ze na neho nazerame vzdy z inej a inej strany, v désledku ¢oho ho vidime
vzdy aj inak a inak, ale iny charakter nadobtuda toto poznanie aj preto, Ze na
cloveka vzdy nazerame aj inymi ocami, t.j. z hladiska inych dobovych
a kultirnych predpokladov. V dejinnom procese teda dochadza nielen k zmene

hibky, perspektivy, ale aj optiky, ktorou na ¢loveka v danej dobe nazerame.

' I keby sa predstava o &loveku, resp. idea &loveka uz v Gase nemenila a antropolégia by nadobudla podobu
konsolidovanej a zrelej vedy s jasne vySpecifikovanym a ustalenym predmetom, pedagogika bude nutne vzdy
mladou, neustéle sa v novych podobach regenerujiicou disciplinou. Proces dosahovania ideélu je totiz v tomto
»herakleitovskom svete® neustale mareny. Pohyb k nemu musi prekonavat’ vzdy nové dejinnym procesom
generované prekazky. Pripadny stlad snim nie je preto nikdy trvaly, ale dosahuje sa audrzuje len
prostrednictvom neustaleho vychovného usilia.
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f) Nazory na cloveka sa menia aj v dosledku zmeny prislusnej spolocenskej
objednavky. Skola sa primarne etabluje a profiluje na zaklade urditej
spoloc¢enskej objedndvky, obsahom ktorej su najmid poziadavky na
konformizaciu spravania c¢loveka tak, aby vychadzalo v ustrety uvedenym
externym poziadavkam. Takyto pohlad ukdze, ze sucastou spolocenskej
objednavky formulujucej poziadavky na osobnostni vybavu cloveka sa
postupne stali i poziadavky sveta prace, pripadne sa do nej premietali potreby
etatizacie spoloc¢nosti ¢i niektorej z jej faz. Pedagogické myslenie a koncepcie
teda neovplyvinuje len sebaobraz, ktory si clovek v danej dobe a na zaklade
dobového poznania sam o sebe vytvara (alebo je danou kultarou tradovany),
resp. dobové predstavy o jeho idealnej podobe i statuse, ale aj urcité politické,
mocenské ¢i ekonomické vplyvy arozvojové poziadavky jednotlivych
spolo¢enskych sfér. Primarnou v tejto stuvislosti nie je otazka, kto je to clovek,
ale to, kto, kedy a preco uvedent otazku vyslovuje naliehavejsie ako niekto iny,
aké efekty sa oCakavaju od jej zodpovedania Ci vyrieSenia, preco sa poziadavka
na jej rieSenie stava sucastou spolocenskej objednavky, preco bola uvedena
objednavka v danej dobe formulovana prave tak a nie inak, preco sa v ur¢itom
obdobi zo vSetkych existujucich predstav, nazorov a konceptov <cloveka
vygenerovanych v europskom  mysleni  aktualizoval  a inStituciondlne
presadzoval len jeden z nich a pod. Relevantnym v uvedenej suvislosti je preto
aj preskumanie reldcie medzi prisluSnou dobou ajej inStitucionalnou
infrastruktirou sankcionovanym sebavykladom cloveka, resp. konceptom
vychovy.

Nazory na cloveka a vychovu sa v ¢ase menia. Z toho, ¢o sme uviedli vSak
vyplyva, ze tieto ich zmeny st podmienené polyfaktoridlne. Ich vyvinovy diagram
nema preto ziadny pravidelny tvar a nie vSetky amplitidy tychto zmien pretinaji
¢asovia os v bodoch rozhranicujucich jednotlivé historické epochy. Kazdy z
uvedenych pristupov tiez vychadza z predpokladu, Ze proces zmien nahladov na
¢loveka (sebavykladov cloveka) nie je mozné interpretovat ako prechod od
nevedenia k vedeniu, resp. ako proces kontinualneho prehlbovania uvedeného
vedenia. V tomto procese sa nevyjavuje, nekonkretizuje ¢i ,,nezexaktnuje* vedenie
o ¢loveku (Cloveku ako takom ¢i jeho podstate), resp. uvedend linia v lom nie je
dominantnou. Z tohto pohl'adu o ¢loveku nevieme len stdle viac a viac, ale vzdy aj

inak a inak. Nie vSak inak a inak o tom istom, ale aj inak a inak o inom a inom.
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Z hladiska hore uvedenych pristupov vysvetlujicich zmeny nazorov na c¢loveka a
vychovu uvedené sebavyklady v sebe neobsahujii ziadny invariant, pretrvavajuci
v ich dejinnom slede. Ich variantnost by teda nemala zvadzat k pokusom o ich
syntézu ¢i snaham od seba oddelit tie z tychto nazorov, ktoré sa mylia a ktoré sa k
poznaniu l'udskej podstaty (a tym aj nadcasovej ,,pravde” o ¢loveku) priblizili viac.
Ani v jednom z uvedenych pristupov nejde teda o proces postupného odkryvania
I'udskej podstaty, pravej prirodzenosti ¢loveka, ani o zachytenie krokov, ktorymi
poznanie k jej poznaniu napredovalo. Proces dejinného striedania uvedenych
sebavykladov neilustruje len to, ako sa reflexia ¢loveka stale viac prehlbovala a
stavala stadle viac obsaznejSou a pojmovejSou, ale napriklad aj to, ako sa v Case
menili prislusné mocensko-poznavacie poriadky, prislusna spolocenské objednavka a
pod. Uvedené konsStatovania vSak neznamenaju, Ze slovo ¢lovek je bez akéhokol'vek
obsahu, resp. ze tento obsah nemdze byt nahliadnuty. Neznamenaju ani to, zZe v dobe,
resp. dobach, ked prestdva byt zrejmym, kto ¢lovek vlastne je, nedisponujeme
7iadnou (ani len pracovnou) ideou humanity, ¢ Pudskej déstojnosti.'? Chceli sme
nimi vyjadrit' len to, ze dejiny nie su miestom, v ktorom by tdto idea postupne
dozrievala a bola na ich konci vydand ako ich zrely plod. To ist¢ m6zeme vztiahnut
i na dejiny ndzorov na vychovu. To, ze sa dnes otvorene hovori o krize pedagogiky,
pripadne o ,,potrebe novej vychovnej paradigmy* (Gélikova Tolnaiova, S., 2007, s.

27), jasne poukazuje na nekumulativny charakter dejin pedagogického myslenia.13
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Terminologické vymedzenie pojmu ideal vychovy vo vztahu
k teleologicko-axiologickej podstate edukacie

Gabor Pintes

Anotacia

V prvej casti prispevku sa zameriavame na vymedzenie pojmu idedl a idedl vychovy.
Nasim zdamerom je taktiez poukdzat na to, Ze neexistuje jednota ndazorov v otdzke
rozdielnosti medzi idedlom a cielom edukdcie. V dalSej casti skumame vztah medzi
idedalom vychovy a teleologicko-axiologickou podstatou edukdcie v zdavislosti od toho,
¢i sa ciele edukdcie stavaju na rovmnaku uroven dolezZitosti, alebo sa vychddza
z hierarchického charakteru nadriadenosti a podriadenosti idedlov, hodnot a cielov
vychovavania.

1. Ideal a ciel’ vychovy

K objasneniu otazky ciela vychovy je potrebné skamat prisluéna
problematiku v r6znych suvislostiach. Ideal vychovy z nasho pohladu predstavuje
vychodisko pri vymedzovani klIicovych hodnét a formulacii cielov edukacie . Pri
problematike idedlov sa moZeme sustredit na ich opis, charakteristiku, na ich
determindaciu, ale aj na vplyv idedlov na stanovenie vychovnych cielov. Podla W.
Brezinku (1996, s. 15) vychovné ciele maju len druhotni vidzbu k vychovavatelovi
a k vychove. Prvotné su totiz idealy, ktoré by sa mali stavat’ pred vSetkych l'udi, ktori

sa nachadzaju v podobnej situacii a maju podobné ulohy.

Pojem idedl vychovy moézeme odvodit z gréckeho a latinského slova idea
resp. ideal. Idea znamena isti predstavu, myslienku, ¢i viziu a idedl dokonalu
predstavu nejakej veci, javu alebo stavu. V oboch pripadoch sa jednd o dokonala
(idealnu) a najvyssiu moznu kvalitu, ktord sa redlne neda dosiahnut, mozno sa k nej
len priblizit.

Podrla S. Kro¢kovej (In Gogova, A., 2004, s. 52) idealy vychovy st vieobecné
predstavy a obrazy o ¢loveku ako nositelovi najdolezitejSich hodnét. Su
ovplyviiované socialno-historickymi podmienkami a premenami spolo¢nosti
arozlicnymi filozofickymi i pedagogickymi koncepciami. Zakladnym doévodom
rozmanitosti idealov vychovy v sucasnosti, st zmeny v spolo¢nosti a s tym spojené

zmeny v oblasti filozofickych smerov a vo vedach, ktoré sa venuji problematike
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formulacie Zelaného obrazu cloveka, ako aj procesom jeho sebarealizacie. Idealy sa
lisia svetonazorovou i hodnotovou determinaciou, takze vytvaraji rézne predstavy
o ¢loveku. Ked’ze ideal povazujeme za vychodisko pre ciele vychovy, rozne idealy

determinuju aj odlisné ciele vychovavania.

V Pedagogickom lexikone (Zrinszky, L., In Batory, Z., 1997, 1. Cast’, s. 417)

sa uvadza, Ze ideal je predstava o dokonalom ¢loveku. Ideal plni dve funkcie:
1. poskytuje zaklad pre formulaciu vychovného ciela;
2. udava smer sebazdokonalovania pre subjekty vychovy.

V Pedagogickom slovniku (Prucha, J., 1998, s. 34) sa pojem idealu vychovy
nespomina voObec. Néjdeme tu vSak vymedzenie ciela vychovy, ktory je
v najvSeobecnejSej podobe ucelenou predstavou (idedlom) predpokladanych
a ziaducich vlastnosti cloveka, ktoré mozno ziskat. V tomto vymedzeni modZeme
spozorovat, Ze idedl sa zhoduje s cielom vychovy aide o redlne dosiahnutelnu

kvalitu vychovanosti.

Podobny pristup nachadzame aj v FEncyclopaedia Britannica (2008), kde
namiesto pojmu idedl vychovy (educational ideal) sa uvadzaju ciele edukacie (aims -
goals of education) pod heslom filozofia vychovy (philosophy of education). V ramci
tohto hesla sa uvadzaju ciele vychovy v jednotlivych obdobiach nasej historie, ktoré

mozeme chapat’ aj ako idealy vychovy.

Na zaklade zisteni z prestudovanych zdrojov moézeme tvrdit, ze pristup pri
vymedzovani a deleni idedlov a cielov vychovy v sucasnej odbornej literature je

rozny. Vo vSeobecnosti mézeme vymedzit dva pristupy:

1. pristup, v ktorom sa nerozliSuja idealy a ciele vychovy (Pricha, J., 1998,
Kosova, B., 2000, Visnovsky, L., 2004, Encyclopaedia Britannica, 2008)

2. pristup, v ktorom sa rozliSuju idealy a ciele vychovy (Brezinka, W.,
1996, Krogkova, S. In Gogova, A., 2004).

V pripade pristupu, kde sa nerozliSuji idealy a ciele vychovy, autori delia
ciele vychovy podla réznych hladisk. Pri pristupoch, kde sa rozliSuje pojem idealu
a ciela vychovy, sa idealu pripisuje vSeobecnejsi a cielom konkrétnejsi charakter.
V pripade rozliSenia pojmov ideal a ciel vychovy sa taktiez stretdvame s ich

rozdielnym delenim.
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W. Brezinka (1996, s. 15) rozliSuje vSeobecné idealy, ktoré sa nedaji celkom
dosiahnut’, len priblizne (ide o vlastnosti a obrazy dobrych Tudi, ktoré sluzia ako
kritérium a vzor sprdvania) a idealy Specidlne, ktoré su predpokladom pre
dosiahnutie $pecidlnych vykonov. Specidlne idealy st  dosiahnutelné, vyzaduju
konkrétne a Specialne vedomosti. Vychadzajuc z ndzorov W. Brezinku (1996, s. 15-
26), mozeme idedly delit na celkové - vSeobecné a dielCie - Specidlne, ¢o
determinuje i celkové a diel¢ie vychovné ciele. Ciele vychovy sa moézu lisit aj
urovilou komplexnosti a abstraktnosti. Z tychto dvoch hl'adisk sa podl'a W. Brezinku

(1996, s. 15) vytvaraju dve kontinué cielov:
- kontinuum jednoduché — komplexng;
- kontinuum konkrétne — abstraktné.

Ak zohladnime obidve kritéria zistime, Ze tak jednoduché ako aj komplexné

ciele mézu byt konkrétne i abstraktné.

Podrla d’alSich autorov (Zrinszky L. In Batory, Z., 1997, 1. s. 417) v 20. storoci
existuje niekolko idealov v konkrétnych kultarach, priebezne v Case a priestore.
Z praktického aspektu vSak k pldnovaniu a ndslednej realizacii potrebujeme
konkretizovat a Specifikovat nasu idedlnu predstavu do takej kvality, ktort sa
budeme snazit naSim podsobenim dosiahnut. K tomu sluzia ciele vychovy, ktoré
nielen urc¢uju uroven vychovanosti, ktorti by sme chceli dosiahnut’, ale determinuju aj

obsah, metddy, prostriedky i formy vychovy.

V sucasnej pedagogike sa idealmi a cielmi vychovadvania najintenzivnejSie
zaoberaju pedagogické discipliny filozofia vychovy atedria vychovy. Tieto
discipliny sa opieraju o filozofiu, ktord im pomaha pri objasnovani a konkretizacii
idealov a cielov v procese edukacie. Filozofickou disciplinou, ktord sa zaobera
cielmi vychovy je teleologia. Z etymologického hladiska pojem teleologie je
neologizmom z gréckych slov telos (ciel') a logos (nduka). Podla L. Visnovského
(2004, s. 127) teleologia je vedou, ktorda sa osobitne zaobera otazkou vychovnych
cielov. Teleologia objasiiuje aj zmenu cielov v zavislosti od spolocenskych zmien,

determinaciu a charakteristiku idealov a ciel'ov v jednotlivych obdobiach a kulturach.

B. Kotschy v Pedagogickom lexikone (In Batory, Z., 1997, Cast’. 1II., s. 142)
charakterizuje pedagogicku teleolégiu ako nauku o cieloch vo filozofii vychovy,

ktora sa zaobera mnajvSeobecnejSimi zakonitostami teleologického charakteru
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vychovy. Pedagogicka teleologia d’alej vnima a skuma ciel’ vychovy ako zakladny
¢initel’ vychovy. B. Kotschy (In Batory, Z, .1997, Ill.cast, s. 142) uvadza aj niektoré
aktudlne ulohy pedagogickej teleologie:

- skumat’ a pozorovat vychodiska a svetondzorovl determindciu vychovy;
- skumat’ funkcie jednotlivych cielov a ich suvislosti;

- skumat’ vztah medzi formulovanymi a uskuto¢nenymi ciel'mi.

2. Vztah idealu vychovy k cieom a hodnotam vychovavania

Ideél vychovy moze mat aj ustalené znaky, moéze mat hodnotovy obsah, vtedy
vyjadruje koncentrovanie sa na istd hodnotovi orientdciu. Pri objasnovani

problematiky idedlov sa mdéZzeme sustredit’ na:

- odlisnost’ medzi idedlom a realitou, ¢o je casto dovodom Spekulativneho

charakteru teorii vychovy,

- stabilitu idedlov — do 20. storocia v konkrétnych kulturach st idealy pomerne
stabilné, od 20. storo¢ia je vSak stabilita idealov problematicka, co vedie ku
konfliktom idedlov z dovodu premeny hodnotovych systémov a hodnotovych
orientacii.

V pluralitnych a demokratickych spolocenstvach sa legalizovala mnohorakost
idealov, ¢o vedie kich supereniu a badat tu aj vplyv politickych sil. Z néasho
hladiska nepovazujeme za stastné spajat ideal vychovy s politickou orientdciou, ale

v suCasnych podmienkach je to zZial, realita.

Podla W. Brezinku (1996, s. 15) st idealy vo vychove najddlezitejSou
kategériou. Idealy st predstavy o vlastnostiach osobnosti, ktoré napomahaju
k dosiahnutiu celkovej kvality osobnosti. Podl'a autora vSak idealy nie su
formulované za tucelom vychovy mladeze, ale st sucastou normativnej kultary
skupiny, v ktorej sa vychovavany vychovava, do ktorej sa socializuje. Preto je do
istej miery samozrejmé, Ze do dosiahnutia autondomnej regulacie rozvoja osobnosti,
clovek preberd idedly i hodnoty tej skupiny, v ktorej je vychovavany. Az neskor, ked’
sa stane schopnym sebariadenia, moze svoje idealy a hodnoty individualizovat,

pripadne korigovat’ v sulade s vlastnym presved¢enim. Ked’Ze aj jeho presvedcenie je
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formované atym aj scasti determinované kultarou, v ktorej je vychovavany,
teoreticky by nemali nastat’ diametralne zmeny. Z hl'adiska obsahu st vychovné ciele
a idealy totozné. Ulohou vychovavatelov je dosiahnuf to, aby sa vychovavani &o

najviac priblizili k stanovenym idedlom.

Ideal ¢loveka sa nevztahuje len na vychovu ako na formotvorny proces, ale na
celu existenciu cloveka (v rozlicnych oblastiach ako profesionalnej, spolo¢enskej,
kulturnej atd’.), ktord by mala byt do istej miery determinovana S$ir§imi znakmi
a determinantami. Idedl sa vztahuje na cely komplex komponentov, podmienok
a Cinitelov, ktoré nesu v sebe iny znak neZz vychova ma. Cez to vSetko ideal vychovy
chapeme ako prioritu a hierarchicky ako najvyssiu doménu z toho dévodu, lebo sa
vztahuje na tie procesy, ktoré vo vyznamnej miere urcuju budicu duchovnu kvalitu
jednotlivca. Tato objektivita v zna¢nej miere ovplyviiuje aj orientdciu, vyber
a determinaciu vlastnych idedlov ¢loveka v rozliénych oblastiach jeho kazdodennej

existencie (rodinny zZivot, praca, priatel'ské vztahy a d’alsie).

Idealy a vzory fungovali uz od pradavnych cias ako vychodisko i spdsob
ovplyviiovania procesov utvarania osobnosti mladej generacie, ¢im sa do istej miery
akoby programoval buduci vysledok vychovného procesu. J. Grac (1990, s. 38-63) z
historického hladiska uvadza anticky ideal kalokagatie (krasy a dobra — v dielach
Platona), kultové idedly z obdobia feudalizmu (kult dvornych cnosti v dielach
Castiglioneho), 1idealy z obdobia renesan¢ného humanizmu (kult zdravého
a aktivneho ¢loveka v 14. az 16. storo¢i — v dielach Rotterdamského, Vivesa a
Rabelaisa) a osvietenstva (kult rozumu a vzdelanosti v 17. a 18. storo¢i — v dielach

Locka, Rousseaua, Helvetia).

V 19. a 20. storo¢i vSak dochadza k diferenciacii vzorov a idedlov. Do tohto
obdobia sa idealy chapali jednotne, bez znakov diferenciacie. Ako uvadza J. Grac
(1990, s. 60), v tomto obdobi sa vynaraju niektoré problémy s prikladmi zo Zivota
znamych osobnosti. Idedly sa zacinaji diferencovat podla vrstiev spolocnosti,
diferenciacia sa objavuje aj z hladiska pohlavia. Namiesto globalneho pristupu
k idealu pozornost’ teoretikov sa zacala sustredovat na jeho jednotlivé zlozky. Ideal
sa skimal ako podnetovy cCinitel’ prikladu a vzor ako hodnotové a cielové vyjadrenie

prikladu.

V stucasnom obdobi st vychovné idealy vel'mi slabo konkretizované. Moderna

doba istym spOsobom zovSeobecnuje predstavu o ¢loveku, o jeho hodnotach
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a kvalitach a tieto su potom vSeobecne uznavané a ziadané. Z tohto hladiska by sme
suCasny idedl ¢loveka mohli konkretizovat' nasledovne: vSestranny clovek, ktory sa
nezameriava len na niektoru stranku svojej osobnosti alebo oblast’ existencie, snazi
sa o vyvazeny rozvoj biologickej, psychickej a socidlnej stranky, o dosiahnutie
rovnomerného rozvoja racionalnej, emocionalnej a volovej stranky svojej osobnosti.
Doraz by sa vSak v kazdom pripade mal klast na reSpektovanie individuality
jednotlivca pri osobnostnom rozvoji. Z aspektu miery reSpektovania individuality
jednotlivca sa moze pristup k vymedzeniu idealu Stiepit’ na dva diametralne odlisné
pristupy. Z hladiska normativneho pristupu by sme mohli tvrdit, ze pri vytyCovani
idedlov je v kazdom pripade Zziaduce a potrebné vychadzat z toho, ¢o uz bolo
dosiahnuté a overené spolo¢nostou. Zakladom pri planovani by v tomto pripade boli
kulturno-spolocenské tradicie zakladajice sa mna historickom a kultirno-
spolocenskom dedi¢stve. Vysledok vychovy by vtomto pripade smeroval
k vytvoreniu scasti nového dedi¢stva, avSak nie od zakladov nového, ale iSlo by o
obohatenie toho, z ¢oho sa pri planovani vychadzalo. Druhy pristup — liberalny sa
zakladd na ¢o najSirSom reSpektovani individuality jednotlivca. Z hladiska tohto
pristupu by sme sa vSak dostali k tomu, Ze vonkoncom by nebolo mozné urcit
jednoliaty a presne definovatelny obraz ¢loveka. Takyto pristup do istej miery vzdy
neguje opodstatnenost’ a moznost’ vychovy ako cielavedomého procesu formovania

osobnosti.

Suhlasime s nazorom, ze idedl cloveka iideal vychovy je hodnotovym
vyjadrenim prikladu. Vtedy sa ideal vychovy mdze konkretizovat aj podla toho, aké

hodnotové systémy a orientdcie by mali charakterizovat’ vychovanu osobnost.

Podl'a B. Suchodolského (1964, s. 74) sa na zaklade odliSnych hodnotovych
systémov a orientacii moézu vymedzit nasledovné typy idealov (delenie idealov
vychovy podla B. Suchodolského uvadzame napriek tomu, Ze ide o star$i zdroj
a rozporuplni osobnost’ pedagogickej vedy 20. storoia — podobné delenia sa

uvadzaju aj v publikacidch po roku 1990, napr.: Zelina, M., 2000, s. 21) :

1. metafyzicky ideal, pri ktorom sa pri formulacii vychovného ciel'a vychadza
z nabozenstva. Hodnoty a priority nabozenstva sa obycajne orientuju na
pripravu ¢loveka na zivot po smrti, preto aj vychova a ciel vychovy by sa
mali orientovat k rozvoju takych kvalit osobnosti, ktoré mu to umoznia.

Poznamenavame, Ze tieto idedly neboli sformulované v dnesSnej dobe,
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avSak ich aktudlnost a akceptacia znacnou castou populacie je
nespochybnitel'na.

2. spolocensko-tradicionalny idedl stavia na tradiénych hodnotach
spoloc¢enského bytia a v centre pozornosti je ¢lovek ako nositel' tychto
hodnét. V pripade tohto idedlu mézeme hovorit' o znovuzrodeni antického
idealu kalokagatie a renesanéno-humanistického idealu.

3. naturalisticko-liberalny ideal, v ktorom sa vyzdvihuje prirodzenost
cloveka a jeho existencie. Z hl'adiska ciela vychovy sa zdoraznuje sloboda
a sebarozvoj osobnosti a nezasahovanie do procesu utvarania formovania
hodnotového systému a hodnotovej orientacie.

Z uvedenych typov idedlu sa d4 najmenej konkretizovat’ a upresnit’ Zelateny

vysledok v edukacnych procesoch. Vacsi vyznam takto vymedzované idedly mozu

zohravat pri planovani a urCovani realizacie dosahovania vytycenych cielov.

Na zaklade vysSie wuvedenych nazorov na idedly aciele, mozno
charakterizovat’ idedl vychovy ako predstavu o dokonalom clovekovi, ktora je
najvys$Sou métou vychovanosti, ku ktorej by sme sa vychovnym posobenim chceli ¢o
najviac priblizit. Idedlom vychovy by mala byt vSestranne rozvinutd osobnost
jednotlivca, so zameranim na konkrétny systém hodnot a s konkrétnou hodnotovou
orientaciou. Podla S. Kucerovej (1990, s. 25) vSestranne rozvinutd osobnost’
jednotlivca sa zaklada na autentickosti, tvorivosti, slobode, zodpovednosti, totalnosti
a celistvosti. Okrem dokonalého obrazu je ideal vychovy aj nositelom tych hodnét,
ktoré su ziadané a zelané pri realizacii rozvoja osobnosti. Tieto hodnoty by sa mali
konkretizovat’ pri formulacii vychovnych cielov, pod ktorymi chapeme ista uroven
vychovanosti, ktora by sme nasim pdsobenim chceli dosiahnut’, ktoréd je anticipovana

v ¢asovej perspektive.

Z uvedenych nazorov usudzujeme, Ze rozdiel medzi idealom a cielom vychovy
nie je vich obsahu, ale v kvalite a konkrétnosti. To znamend, ze kym ideal
reprezentuje najCastejSie najvyssiu kvalitu dokonalosti, ktoru si len mdZeme
predstavit’, ciel’ vychovy je z hl'adiska kvality realnejsi, je dosiahnutelny. Z hl'adiska
konkrétnosti, ideal chapeme ako vSeobecny obraz o cloveku a ciel' ako konkrétnu
métu, resp. urovenn vychovanosti, ktorit by sme chceli dosiahnut’. Preto z hladiska
planovania a realizdcie vychovného posobenia su ddlezité a podstatné tak idealy ako

aj ciele. Idealy vychovy sluzia najméd k stanoveniu a planovaniu budtcich
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vSeobecnych kvalit osobnosti a ciele vychovy k realizacii vychovného procesu

a kontrole jeho uspesSnosti a efektivity.

3. Hierarchia verzus rovnocennost’ idealov a ciel’ov vychovavania

Uz pri vymedzovani a charakteristike pojmov ideal a ciel’ vychovy, sme mohli
spozorovat’ odlisné pristupy v tom, ¢i sa ideal vychovy odliSuje od ciela vychovy.
V pripade, ak sa jedna o rozliSenie skiumanych pojmov, explicitne ide aj o ich
hierarchické rozliSenie. Na mysli mame najmi to, Ze ideal je cielu (alebo cielom)
nadriadeny. Z tohto pristupu vyplyva, ze kl'icové hodnoty edukacie budu priamo
urCované a odvodené z idedlu vychovy, ¢im sa spresni a konkretizuje ich obsah
i normy realizacie. Takto chdpany model vychovy mdézeme nazvat normativnym

modelom vychovy.

R. Lassahn (1992, s. 92-110) odmieta spajat’ normativnu koncepciu edukacie
vyluéne s katolickou pedagogikou. Vyjadruje nazor, ze pod normativnostou sa moézu
chapat najroznejSie teoérie. Samotné oznacenie ,normativny*“ vSak v mnohych
formuldcidch nadobudlo zdiskreditovanu tendenciu. Otdzku normativnosti stavia
hlave do roviny mravnej, kde mravnost cloveka (spravanie i reakcie) ma byt
zalozena na moralnych zasadach a principoch. Spravanie v moralnom zmysle nie je
mozné Cloveku vstepovat, ale kazdy jednotlivec by sa mal k nemu sam dopracovat
prostrednictvom vlastnej aktivity. Preto normativnost’ neznamend vnucovanie hodnot
a noriem vychovavanému a poucanie o nich, ale potrebu zamerat vychovné
pOsobenie na rozvoj kritickej analyzy, vytvorenie si vlastnych principov a opornych
bodov (vychodisk) mravného hodnotenia a schopnosti zaujimat’ z moralneho hl'adiska
vhodné stanovisko k otazkam a dilemam, ktoré musi ¢lovek v zivote rieSit. V tomto
zmysle spaja R. Lassahn (1992, s. 108) personalistické a normativne ucenie
o vychove, ako aj rozhodujicu ulohu vztahu ucitel’ — ziak v chapani dialégového

vzt'ahu.

V pripade odmietnutia hierarchickej rozdielnosti idedlu a ciela edukacie
(alebo hierarchizacie cielov) sa jednotlivé ciele chdpu ako rovnocenné. Takéto
chapanie sa najCastejSie prejavuje aj absenciou idedlu vychovy a relativizaciou
hodnot, neSpecifikuje a nekonkretizuje ich obsah ani normy realizacie. Takyto model

moézeme nazvat hodnotovo - relativistickym modelom vychovy. Je pren §pecifické,
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Ze neuznava potrebu socidlno-mravnych noriem, lebo tie sa orientuju do minulosti a
zakladaji sa na sktisenostiach. Argumentom tohto odmietnutia je stdle sa meniaci
svet, ktory si vyzaduje neustale prehodnocovanie smerovania vychovy. Tento model
odmieta tiez zasahy pedagdéga do utvarania axiologického vedomia vychovéavaného

jednotlivca.

Zaver

Po preskumani réznych pristupov pri vymedzovani pojmu idedl vychovy
a naslednej analyze vo vztahu k teleologicko-axiologickej podstate edukacie moézeme
konstatovat’, Ze neexistuje jednotny nazor na to, ¢i sa proces edukacie ma uberat
smerom k hierarchicky nadriadenej predstave idedlu, z ktorej sa odvodzuju
a konkretizuju tak klIdcové hodnoty, ako aj ciele vychovavania. Prijatie ¢i
odmietnutie hierarchizacie idedlu a cielov edukacie spdsobuje jestvovanie viacerych
modelov vychovy, ktoré sme vysSie zhrnuli do normativneho a hodnotovo -
relativistického modelu. Treba si vSak vSimnut a uvedomit’ si ich rézny vplyv na
cielovu a hodnotovi dimenziu edukacie. Oba spominané modely v sebe nosia isté
vyhody ako aj rizika, s ktorymi pri planovani i realizacii eduka¢ného procesu treba
pocitat. Pravdepodobne by bolo nespravne tvrdit o jednom ¢i druhom modeli, ze je
spravny resp. nespravny. Co sa nas tyka, priklaflame sa skor k normativnemu

pristupu.
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Ideal vychovy u sv. Tomasa Akvinského

Andrej Rajsky

Anotacia

Prispevok predstavuje moznosti, aké poskytuje pre vychovu cloveka realisticka
filozofia Tomasa Akvinského. Prva cast odhaluje antropologické a vychovné zaklady,
ktoré Doctor Humanitatis rozvija vo svojom uceni: clovek ako jednotné bytie
prostrednictvom svojich operativnych sil dynamizuje svoju prirodzenost, s cielom
dosiahnut poslednu a findlnu dokonalost (beatitudo). Vyuziva pritom svoju slobodni
racionalitu, prostrednictvom ktorej vo svojom mravnom konani nadobuda stabilny
habitus konania (cnosti a necnosti). Dejinny clovek dynamicky konfiguruje svoju
prirodzenost smerom k poslednému cielu. V druhej casti sa zameriame osobitne na
analogicky pojem vychovy u Tomdsa, ktory sa dalej ¢leni na vychovu telesnu (ex
parte corporis), vychovu duchovnu (ex parte animae) a vychovu ndbozZensku
(educatio supranaturalis). Tomds neobchddza ani tazkosti a nedokonalosti vychovy,
vyplyvajuce z krehkosti cloveka. V zavere prispevku uvadzame TomdSov idedl
vychovaného ¢loveka, ktory v stave cnosti (status virtutis) uz vychovu nepotrebuje.

Uvod

Vychova stoji na baze idey, aku si ¢lovek utvori o ¢loveku. Vychovu preto
mozeme chapat aj ako humanizaény proces — proces stdvania sa clovekom.
Zakladnym vychodiskom tomasSovskej pedagogiky je jeho koncept osoby:
z raciondlnej dokonalosti jedného cloveka plynie vychovna cCinnost zamerana na
druht osobu, ktord je milovana kvoli tomu, ¢im je a ¢im sa mdze stat. Zakladnou
ulohou vychovy je preto predovSetkym podporovat dynamicky rozvoj ¢loveka,
ktorym ¢lovek dotvara seba samého v l'udskosti. Reflexia o vychove a vychovnom
ideale u Tomasa sa zacina a aj kon¢i u idey ¢loveka a teda si ziada aspon synteticky

nacrt Tomasovej antropologie.

1. TomaSova koncepcia ¢loveka

Antropoldgia Tomasa Akvinského by sa mohla zhrnut do predstavy o troch
podobach T'udskosti, resp. o troch komplementarnych dimenzidch bytia a rozvoja
¢loveka. Odpoveda nimi na tri zakladné antropologické otazky: Co je c¢lovek? Akym
c¢lovekom chcem byt? Ako sa nim mézZem stat’? Na prva otazku nadvidzuje esencidlny

rozmer Cloveka, ktory Tomas§ nazyva ,Clovek prirodzeny“. Na druhtl odpoveda
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»clovek historicky®, teda slobodny, Cinny a tvorivy, a pri tretej predklada cestu
krestanskej vychovy, v ktorej je najucinnej$im prostriedkom spoluprdca s milostou.
a) ,, Prirodzeny “ ¢lovek

Na zakladni otazku Quid est homo? Toma$ akceptuje klasickli odpoved
v definicii animal rationale (Gent., 111, 39). Dalej v aristotelovskom duchu tvrdi, Ze
l'udska prirodzenost’ je dand substancidlnou jednotou duse a tela. DuSa je v tomto
pripade tvarom (formou) tela, ale zaroven je aj duchovnou podstatou (spiritus). A tak
dusSa v latke (matérii) tela a nad latkou tela organizuje bytie ¢loveka (esse hominis),
¢ize jeho bytnost (esenciu) (De Anima, a.14, ad 11). Dusa vklada do tela zivot,
pricom ho konfiguruje ako organické telo, ktoré sa stava nastrojom (organon)
vitdlnych operacii a agensom harmonizacie Styroch hypokratovskych telesnych
tekutin (krv, hlien, biela zI¢ a Cierna zI¢). DuSa teda vo svojom tele riadi vegetativny
Zivot s tromi zakladnymi silami (latkova vymena, rast a reprodukcia), ale aj zmyslovy
Zivot s tromi zdkladnymi schopnostami (poznat’ vonkajsi a vnutorny svet, tuzit po
poznanom, hybat’ sa v priestore k tizenym veciam). Potialto dusa predstavuje formu
tela. Okrem toho je vSak aj duchom (spiritus), prostrednictvom ktorého clovek
prekondva matériu a preziva svoj intelektivny zZivot. Duch prekonava hmotu
a umoznuje vnimat totalitu bytia prostrednictvom poznavajuceho rozumu a chcejicej
vole. V tomto intelektivnom zivote, v ktorom je vzajomnd zavislost a synergia
telesnosti a duchovnosti, spoc¢iva jedinecnost’ ¢loveka a jeho charakter imago Dei.
Dusa vSak nie je iba formou ,esse hominis“, ale aj formou ,,agere hominis“, teda
organizacnym principom konania ¢loveka. Konanim (actus secundus, actus operandi)
¢lovek doplina svoje bytie (actus primus, actus essendi) podobne ako akcidenty
dopinaju  podstatu  a zdokonaluju ju. Bytnost ¢loveka je  perfectibilis
(zdokonalovatel'nd) a proces zdokonalovania je Ttlohou vychovy. Ludska
prirodzenost’ (natura) je teda dynamicka kategoéria, ktort sekundarne urcuju
operativne schopnosti (fakulty) duse a je zdkladom pre l'udska vychovnu cinnost,
ktorej vysledkom byva natura secunda, tzv. druha prirodzenost ¢loveka. Do tohto
procesu vSak vstupuje fenomén osobnej slobody, ktord urcuje d’alsi rozmer cloveka,
a tym je ,,¢lovek historicky®.
b) ,,Historicky “ clovek

Clovek s vlastnou univerzalnou prirodzenostou ma aj svoj existencialny,
dejinny, ¢innostny rozmer. Vstupujeme tak do oblasti individudlnych rozhodnuti

jedinca, ktory sa nazyva osobou (Toma$ prebera Boetiovu definiciu osoby ako
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,rationalis naturae individua substantia“). Osoba zahfna totalitu osobného bytia
(univerzalny aspekt) a osobného konania (individualny aspekt) (S. 7h. 1, q.31, a.2 ad
4). Clovek sa existencialne uréuje svojim slobodnym konanim v dejindch. Prave tu
nastupuje zakladna pedagogicka otazka: ,,Quem te ipsum facis?“ (Co urobis sam zo
seba?). Sloboda, ktorej je zvereny prirodzeny c¢lovek, nie je ,,slepa”, chaoticka
a ndhodna sila, ale je to racionalny pohyb vble, intelektivny apetitus. Vola a sloboda
predpokladaju stvorent l'udsku prirodzenost, v ktorej je obsiahnutd tuzba po
dokonalosti, ktora clovek zvnutra pobada realizovat’ totdlne dobro cloveka ako
¢loveka. V ¢loveku je [umen, zakladny ,program® T'udskosti, ktory modZeme
realizovat’ iba prostrednictvom rozumu. Clovek je uZ v pozemskom, dejinnom stave
schopny anticipovat stretnutie s bozskou Osobou, je ,,capax Dei conoscendo et
amando“ (schopny poznat a milovat Boha). Takto hodnotne ponimana dejinnost
poskytuje moznost pozitivneho zjavenia, ktoré sa podla Tomasa realizovalo v osobe
Jezisa Krista. Toto osobne prijaté zjavenie umozinuje hovorit o tretej dimenzii
¢loveka (krestanskost’) a o ,,nadprirodzenej vychove®.
c) Clovek krestan

Toma$ poukazuje na Krista ako na model, ktory odpoveda na tretiu otazku:
Ako sa stat’ clovekom? Kristus je tu antropologickym modusom ,, hominis perfectio”
(dokonalosti ¢loveka). Kristus je vychovnym vzorom stavania sa ¢lovekom vzhl'adom
na posledny ciel. V nabozenskej vychove je primarnym vzor Krista, ktory sucasne

ako causa efficiens vSetkého poskytuje milosti k dosahovaniu tohto ciel’a.

2. Ramec vychovy v antropologickej Spirale ,,exitus-reditus*

Cela Suma teologicka je vybudovana podla schémy exitus-reditus (odchod-
navrat) (Chenu, M.D., 1953, 268-275). Vsetky veci, vratane ¢loveka, vychadzaju od
Prvej priciny, aby sa svojim konanim vratili spidt k Poslednému cielu. Do tejto
schémy sa umiestiuje aj TomaSova koncepcia vychovy, podla ktorej je Boh
exemplarnou pric¢inou cloveka, stvoreného na svoj obraz, ktory sa cez Krista,
nositela milosti, zdokonaluje a vracia spidt k finalnej pri¢ine cloveka, Bohu.
,Prirodzeny“ ¢lovek zodpoveda prvému momentu po stvoreni (exitus) (S.Th. Pars
Prima). ,Historicky* c¢lovek zodpovedd druhému momentu po stvoreni, t.j.

slobodnému navratu (reditus) (S. Th. Pars Secunda). Tu je ¢lovek konajliicou osobou,
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ktora podnika ,,dlht cestu“ spit. Clovek krestan na tejto ceste stretava Krista ako
vzor a podporu (S. Th. Pars Tertia).

Aby ¢lovek mohol usmernovat’ svoj zivot, na jeho ceste zohrava hlavnu tlohu
ponimanie posledného ciela, ktory urCuje vSetko konanie. Tomas nalicha na
historického ¢loveka, aby si uz na zaciatku zvolil svoj ciel. Dovodi, ze skutocne
mudrym je iba ten, kto ma na zreteli svoj posledny ciel’ (Gent. 1, 1) a svoj Zivot
zalozi na jeho napihani. Ak sa &lovek zameria na hlboky vnitorny ciel’, stava sa
vautornym clovekom (homo interior), v opacnom pripade ostava vonkajsim clovekom
(homo exterior), bez orientacie a poriadku. Ulohou vychovy je usmernit zameranie

na vnutorny ciel’ zZivota.

3. TomasSov pojem vychovy

Tomas nikdy nenapisal osobitné ucelené pojednanie o vychove, napriek tomu,
Ze pojem vychovy a nevyhnutnost vychovy st v jeho mysleni neustale pritomné.
Najznamejsim je jeho traktat , De magistro “, ktory je sucastou diela De veritate (De
ver., q. 11, a. 1). Tu sa obSirnejSie venuje otdzkam rozumovej vychovy. Rozumovou
vychovou sa zaobera aj v jednej stati Sumy teologickej (S. 7h., I, q.117, a.l). Cela
druhd cast’ (Pars Secunda) Sumy teologickej sa venuje moralnej vychove (najmé
v kapitole De Virtutibus, O cnostiach). Rodinni vychovu zmieniuje v Sentenciach
(Sent., d. 26-42) av Sume proti pohanom (Gent. III, 122-127), kde rodinu
a manzelstvo prirovnava k ,,duchovnej maternici“. Vychovou k viere sa zaobera
osobitne v Breve Principium (jeho doktorska praca), ale aj v Sume teologickej (S. Th.
III, q. 42, 66-69; q. 111), ¢i v Sume proti pohanom (Gent. 111, 154).

Tomas opisuje vychovu touto definiciou: vychova je ,,podporovanim (promotio)
dietata az k dokonalému stavu cloveka ako cloveka, tj. k stavu cnosti (status
virtutis) “ (IV Sent., d. 26, q.1, a.1). Toto podporovanie zahtna upeviiovanie vSetkych
entitativnych a operativnych vrstiev c¢loveka, ktoré podopieraji cnostny zivot
a v zasade spociva v rozvijani operativnych sil T'udského konania az do stabilného
stavu, habitusu, ako vysledku ,vyzivy, vzdeldvania a discipliny*“. Historicky
zaviSeny ¢lovek dosiahol status virtutis, teda dynamicka dokonalost, v ktorej je
pripraveny prestipit do stavu eschatologického. V stave cnosti Clovek disponuje
operativnymi silami tak, aby jeho skutky mohli byt dokonalé. Nejde tu o absolutnu

dokonalost’, ale o aktsi prechodnu, sprostredkujucu dokonalost, ktora ma byt
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zavtSenim vychovy (zrelost, ,,dospelost*). Vychova, ktora dokaze dieta priviest do
tohto stavu, sucasne ho dokaze priblizit’ k poslednému ciel'u, ktorym je beatitudo. Vo
vychove teda ide o analogicky proces postupného privadzania k jednotlivym stupiiom
Stastia, pricom najvys$si a najviac abstraktny stupeil Stastia (beatitudo) koinciduje
s poslednym cielom vychovy. Tomuto ciel'u vSak predchadzaju ,,predposledné® ciele,
ktoré vychova nesmie obist ana ktorych rozvija jednotlivé rozmery Tudskej
prirodzenosti. Tomas preto rozliSuje vychovu prirodzent a vychovu nadprirodzent,
pricom vychova prirodzena sa rozdel'uje na telesn1 a duchovnu, kde telesna vychova
je podriadena duchovnej na zéklade vztahu tela a dusSe ako matérie a formy (Gent.,
III, 129). Prvou oblastou vychovy teda bude vychova , ex parte corporis®,
zodpovedajuca telesnej starostlivosti nutritio. Na fiu bude nadvédzovat druha oblast’

vychovy, vychova ,ex parte animae”, zodpovedajuca terminom instructio

a disciplina.

4. Vychova telesna

Rozdelenie vychovy na telesni a duSevnu je iba per modum considerationis,
v skutocnosti sa vychova obracia na celého ¢loveka v jeho integrite. Telesna vychova
je preto v zasadnom funkénom postaveni voc¢i vychove duchovnej.

Telesna vychova sa dalej rozliSuje na vychovu vegetativnej telesnosti
a vychovu zmyslovej telesnosti.
a) Vychova vegetativnej telesnosti

Prva vychova sa tyka zdravia a uchovavania vlastného tela. Zameriava sa na
upeviiovanie telesnych dispozicii, ktoré maji zabezpeCovat integritu a harmoéniu
ludského tela. Telesnd vychova sa wusiluje vytvarat entitativne habitusy,
prostrednictvom ktorych bude matéria lepSie disponovana na ,,spoluzitie* so svojou
formou (duSou). Tieto habitusy tvoria fyzikalno-biologicky zaklad kazdého I'udského
tela a zabezpecuji mu zdravie, vydrz a krasu (Gent. 11, 64). Podporuju dobra funkciu
organov a metabolizmu, ¢im disponuju telesnost’ ¢loveka k jemnejSiemu zmyslovému
vnimaniu. Tato oblast’ sama osebe nezasahuje do oblasti rozumu, je iracionalna (De
An., a.11, ad 15). Vychovavatel' pri nej neapeluje na racionalnu percepciu, iba ju
pouziva ako nastroj k vy$sim stupnom vychovy. Tomas v tejto suvislosti prezentuje
aj Hypokratovu typologiu charakterov, v zavislosti od prevladajucich telesnych Stiav.

Pripusta nezavislost ich ucéinkovania od l'udskej vdle, no zarovein poukazuje na
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postupnu zmenu ich pomerov, a teda aj zmenu charakterov pocas vyvoja jednotlivca.
Do tohto procesu mdze vychovavatel vstupit’ svojim usmernovanim (IV. Sent., d.40,
a.4).
b) Vychova zmyslovej telesnosti

Vegetativna vychova sa zameriava na plodenie, vyzivu a upeviiovanie tela.
Zmyslovy zivot vSak vyrasta z vegetativneho a uvadza ¢loveka do vztahu s fyzickym
svetom, ktory dokdze zmyslovo poznat a ziskavat z neho rozne pozitky. Spolu
s Aristotelom Tomas rozlisuje rozlicné stupne zmyslovosti: po¢ntic hmatom, cez zrak
az k sluchu l'udské zmysly poteSenim z krasy anticipuju ,,radost’ z pravdy* (gaudium
de veritate). Vo svete Zivocichov sa zmyslovost’ hierarchicky radi od najnizsej
(vonkajSie zmysly bez pamiti), k vySSej (vonkajSie zmysly a paméit) a najvyssej
(zmysly, pamét a schopnost triedit a vyhodnocovat podnety). U nich sa vSak
orientuje bezo zbytku na konkrétnu pritazlivi vec (res bona appetibilis), od ktorej
ziskavaju konkrétnu slast vo funkcii vlastného vegetativneho zivota (biologické
pudy). A tak vys$Sie formy zmyslovosti (zrak a sluch) prirodzene upadajii smerom
k hmatovému po6zitku a k hmote (IV. Sent., d.49, q.3 a.5b). VSetko, o robia, robia
,propter cibum et coitum®. U ¢loveka vSak zmyslovost prirodzene tiahne k vys$§im
duchovnym formam zivota, k sublimdcii krasneho a pritazlivého. Napriek tomu sa
zivoc¢isny pud v ¢loveku pokusa zredukovat jeho zmyslovost’ na Cisto fyzicka rovinu.
Tu opdt zasahuje ucinok vychovy, ktora poskytne prirodzené doévody ducha
a nadprirodzené¢ dovody viery, aby sa vychovavany naucil skor sublimovat, nez
degradovat’ vlastni zmyslovost. Toma$ hovori o ,predizenej ruke“ intelektu do
zmyslov a o prirodzenom prenikani racionality do zmyslovosti. Dokazom toho je
schopnost’ ¢loveka vytvarat umelecké diela. Druhou moZnostou je zbavovat sa
racionality v prospech zmyslov, no tym sa ¢lovek zbavuje vlastnej humanity. Tomas
samozrejme pred touto moznostou vystriha. Clovek, ktory predéi zivodichy svojou
vrodenou racionalitou a konStitutivnou slobodou konania, je vo svojej zmyslovosti
prirodzene obrateny a otvoreny k priamemu dosahu rozumu a slobodnej vdle do
svojho zmyslového Zivota. Zmyslové potencie u ¢loveka st nastavené na ,,poslusnost’
vo¢i rozumu®, teda st schopné zahrnut habitusy rozumu. Toto sa deje vo vSetkych
oblastiach zmyslového zivota: v oblasti vonkajSich zmyslov ¢lovek sublimuje krasno,
v oblasti vnutornych zmyslov riadi a usmeriiuje svoju predstavivost, v oblasti pamite
vyuziva proporciu a komparaciu, v oblasti zmyslového pozndvania (cogitativa) sa

racionalita stretava priamo so sublimovanou zmyslovostou. Vychova zmyslov

58



dosahuje zaviSenie v mravnej vychove, kde sa zmyslové tazby podriaduju rozumu

a habitusu v podobe cnosti miernosti a sebaovladania.

5. Vychova duchovna

Nad zdokonalovanie ¢loveka v rozmere vegetativneho a zmyslového zivota
vynika vlastna T'udska dokonalost, ktorou je intelektivny zivot. V lom sa clovek
sustred’'uje nielen na rozvijanie vlastného tela a na intenciondlny vztah k okolitému
svetu, v ktorom nachddza svoj doplnok, ale sa intenciondlne otvara (poznava
a miluje) k totalite bytia, ba az k Pociatku bytia takym sposobom, ,, ktory prekonava
fyzicku prirodzenost a ktory nemoézu vykondvat telesné organy” (S. Th. 1, q.78, a.l).
Intelektivny Zivot ¢loveka tvoria mohutnosti rozumu a vole, ktorym sa vo vychove
treba osobitne venovat'.

a) Vychova rozumu (rozumové cnosti)

Ulohou vychovy S$pekulativneho a praktického rozumu prostrednictvom
formovania intelektivnych cnosti je naplnit’ prirodzenu tizbu dusSe po pravde. Cielom
celého l'udského zivota, ako aj cielom celého univerza, je kontemplacia pravdy
(Gent., 1, 1). K tomuto ciel'u dusa dospieva prostrednictvom vhodného ,,instructio®,
ktoré zaisti habitusy vSetkych intelektivnych cnosti, rozvéaznosti, zru¢nosti
a vedomosti a orientuje c¢loveka k mudrosti (sapientia). Mudrost je vrcholom
vSetkych rozumovych cnosti a kazdého poznania a k nej ma smerovat Tludska
vychova. Vsetky ostatné ciele vo vychove maju byt zaradené do architektonického
poriadku, v ktorom st podriadené tomuto poslednému cielu, zmyslu Zivota.
Vyucovanie je v podstate kooperaciou, v ktorej ucitel’ spolupracuje s intelektivnymi
mohutnostami Ziaka a poméha ich rozvijat k mudrosti. Vychova rozumovych cnosti
je spojend s vychovou moralnych cnosti (zdrzanlivosti, Ccistoty, usilovnosti,
ucenlivosti), ktoré umoznuju duchovnu kontemplaciu, a naopak necnosti (pahltnost,
chlipnost’, lenivost’) stahuju ¢loveka do zivoc¢isnej zmyslovej psychologie, pripttane]
k hmote. Rozumové cnosti, ktoré st samé osebe vznesSenejsie, ako cnosti mravné, sa
musia integrovat’ s mravnymi cnostami, lebo tie zaistuju realne (skor nez idealne)
smerovanie k dobru (bonitas ,,in re* skor nez bonitas ,,in mente ).

b) Vychova véle (mravné cnosti)
Na dosiahnutie mudrosti je teda nevyhnutné vychovavat aj vol'u. Mordlna

vychova ma za ciel’ zdokonalovat ,,Zziadostiva ¢ast duSe* a usmernovat ju k dobru
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rozumu. V ziadostivosti ma ¢loveka priviest k trvalej inklinacii k dobrému l'udskému
konaniu. Mravnd vychova zabezpecuje usporiadanost véle a zmyslov do ucelené¢ho
poriadku, ktory je implicitne rozumny. Voéla je u ToméaSa ,raciondlnou
ziadostivostou* (appetitus), teda pasivnou silou, ktora je preniknuta racionalitou,
zatial’ ¢o zmyslovost’ je pasivnou silou, ktora je vzdialena racionalite, lebo ma svoju
vlastnu iraciondlnu autonomiu. Je teda dolezité, aby boli 'udské ziadostivosti (vola
a zmysly) habitualne disponované posluchat poriadok rozumu, k comu mé dopomoéct’
vychova mravnych cnosti. Tato vychddza z prirodzenej inklinicie Zziadostivosti
k dobru, ktora je v ¢loveku abstraktnd a implicitnd, no vychovavatel’ ju mé urobit’
konkrétnou a explicitnou. Tu nastupuje uloha praktického rozumu, cumsciencia
(svedomie), schopného stanovovat praktické ciele a hodnotit’ ich stlad s poslednym
cielom. Prakticky rozum postupne nadobudne cnost’ rozvaznosti (prudentia), ktora je
habitusom spravneho usudzovania. Tato cnost spaja cnosti rozumové s cnostami
mravnymi, zivot idedlny so zivotom redlnym. V exekutivnej faze mravného konania
uzko spolupracuje s cnostou miernosti, zdrzanlivosti (continentia) a s cnostou sily,
sebaovladania (fortitudo). Prvym cielom vychovy je nadobudanie mravnych cnosti,

s ktorymi ¢lovek ziskava dobru vol'u, habitualnu snahu ,,byt’ dobrym*.

6. Vychova nadprirodzena

Tomas teolog predstavuje konkrétnu cestu na dosahovanie posledného ciela
a tou je krestansky zivot. Nadprirodzena vychova v tizkom zmysle slova sa zaklada
na zjaveni a na ozivujucej Bozej milosti, ktora vklada do cloveka tzv. teologalne
cnosti: vieru, nadej a lasku. Podl'a Tomasa tato faza vychovy je prirodzenym
zaviSenim celkovej vychovy, pretoze zodpoveda samotnej esencii l'udskej duse
a umoznuje totalne zjednotenie s Poslednym cielom. Bez tohto zavfSenia by vychova
neviedla k ni¢omu, bola by bezcielnym blaznovstvom (Gent., 111, 48). Clovek je totiz
prirodzene homo religiosus, bytostne zviazany (religio) s Prvou pri¢inou. LCudsky
duch v sebe objavuje ,,pribuznost s Bohom® a nie je ,,spokojny, kym nespocinie*
v cieli svojho ,reditus®, teda v Bohu. Ludska sloboda vSak umoznuje odklonit’ sa vo
svojich aktoch od Posledného ciela, atak aj v tejto oblasti si ¢lovek vyzaduje
vychovu. V jadre nadprirodzenej vychovy je schopnost’ odovzdat svoju mysel Bohu,
spoc¢inut’ v jeho ,,mysli“ ako v nieCom, ¢o je samotné ,proprium* duSe. Prirodzena

nabozenska vychova vyuziva bezné ,mravné“ prostriedky (adoracia, kult, obeta),
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a takto pripravuje ¢loveka na nadprirodzent nabozensku vychovu. Prostrednictvom
nej ¢lovek objavuje sam seba ako imago Dei a vstupuje do dialogickej Struktury
vztahu s Bohom. Nadprirodzeni nabozensku vychovu moézeme nazvat aj vychovou
k mystike, ¢i mystagogiou. Tu sa ¢lovek ponara do nabozenského mystéria, ktoré
presahuje prirodzené moznosti jeho I'udskej aktivity. Opakom tohto stavu ¢loveka nie
je deklarovana néabozenskd nevera, ale viac ¢i menej nedeklarovand nabozenska

indiferencia.

7. Ukonéenie vychovy

Clovek je neustale v stave pocestného (homo viator), kra¢ajuceho, a teda
omylného a krehkého. TaZkost zmyslovej vychovy spo&iva najmi v naroénosti
sledovat’ poriadok rozumu, pretoze si vyzaduje velku ,disciplinu®. Clovek sa usiluje
opédtovne zrekonStruovat pévodnu harmoéniu duse a tela prostrednictvom cnosti. Tu
nastavaju tazké vnutorné boje jednotlivca, ako aj vychovavatela s vychovavanym,
pretoze ,,impérium rozumu“ je vzdy v ¢loveku nedokonalé a skor politické nez
despotické (por. Aristoteles). Aj prax vychovy bude teda skoér vedena

3

»diplomatickou® mudrostou, nez drezurou pevnej autority. Moc vychovavatel'a nad
vychovavanym je vzdy len nepriama, tak ako schopnost vidiet len nepriamo zavisi
od fyzického zdravia ocného organu.

,Politickd“ forma vychovy spoc¢iva najmd vtom, ze vychovavatel sa
zameriava na formovanie habitualnych stavov, cnosti (na vSetkych stupnoch zivota),
ktoré budi vyvijat svoje riadiace ucinky autondémne (t.j. nepriamo vzhladom na
vychovavatela). Cielom vychovy nie je teda poslusnost’ heteronémnym normam, ale
habitualna aplikacia zvnatornenych cnosti. Prostrednictvom vychovy ¢lovek dospieva
k svojej ,,druhej prirodzenosti“ (altera/secunda natura, status virtutis), ktord ho
disponuje k Slachetnému konaniu. Ak vychovavany dosiahne tento stav, tloha

vychovavatela sa skoncila: mlady ¢lovek je dospely, t.j. zrely konat autondémne,

v sulade s vnutornymi nadobudnutymi dispoziciami.

Zoznam skratiek:

S.Th. — Summa Theologica (Suma teologickd)

Gent. — Summa contra Gentiles (Suma proti pohanom)
De ver. — De veritate (O pravde)

Sent. — Sententiae (Sentencie)

De An. — De Anima (O dusi)
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Kultira vo vztahu k vychove v eur6pskom kontexte

Sabina Galikova Tolnaiova

Anotacia

Kulturu a vychovu nie je mozné principidlne oddelit. Ch. Dawson (1995) hovori, Ze
kontinuita kultury zavisi od kontinuity vychovy. Dejiny Europy, resp. europskej
kultury mézeme vidiet vo vyvoji v niekolkych stadiach a tymto zodpovedaju aj isté
dejinné stadia vychovy. Tiez mézeme hovorit o suvise dejinnych antropologickych
paradigiem s dejinnymi paradigmami vychovy, resp. idedlmi vychovy. Idea obsiahlej
vSeobecnej humanitas vyrastd pod vplyvom osvietenia gréckou kulturou. Gréci
vytvorili zapadnu ideu cloveka a koncepciu humanistickej kultury, ktora sa stala
jednym z formujucich prvkov eurdopskej kulturnej tradicie. Cicero prvy jasne
deklaroval humanisticku ideu vzdelavania.

Ohladom obidvoch fenoménov, ktorymi s kultura a vychova, mozno hned
uvodom skonS$tatovat’, Ze ich nie je mozné principidlne oddelit. Totiz vychova je
osobitnym druhom skultariiovania, alebo in4d¢ - funkciou vychovy je skultirnenie,
pricom skulturnenie nemozno jednoducho redukovat na vychovu. Na ich uzku
suvislost’ ukazuje napriklad Ch. Dawson vyjadrujic sa, ze kontinuita kultury zavisi
od kontinuity vychovy, ze kazdé porusSenie kontinuity tradicie vzdelavania znamena
vlastne prislu§né preruenie kontinuity kultary.! Dejiny Eurdpy, resp. eurépske;
kultiry moézeme vidiet vo vyvoji v niekolkych S§tadidch a vzhladom
k predchadzajicemu konstatovaniu méZzeme povedat, ze tymto zodpovedaji aj isté
dejinné Stadia vychovy. Tiez m6zeme hovorit' o suvise dejinnych antropologickych
paradigiem s dejinnymi paradigmami V}'/chovy.2

Prvé (predkrestanské) stadium eurdpskej kultury a vychovy zacalo v egejske;j
oblasti a az do konca zostalo prevazne vyvojom Stredomoria. VSetky neskorsie $tadia
eurdpskej kultary a vychovy v lom maju svoj pramen spolocenskych, intelektualnych
a inych tradicii. Zapadna civilizacia, resp. kultira sa zrodila, ked si Gréci prvykrat
zacali byt vedomi svojej odlisSnosti od azijského sveta v dobe perzskych vojen
a pochopili, ze maju odliSny spdsob zivota a odlisSné meradlo hodn6t od velkych
archaickych civilizacii starovekého vychodu. Nové spdsoby zivota a myslenia sa

prejavili vo velkych ¢inoch helénskej kultary 6. a 7. st. pred Kristom. Bol to vek,

'K tomu blizgie pozri: Dawson, CH.: Krize zdpadni vzdélanosti, s. 14, 15. Mozno konstatovat’, Ze takéto videnie
podstatného vztahu kultury a vychovy, resp. vzdelavania zostdva zachované, nemeni sa v zavislosti od
konkrétnych zmien v porozumeniach (resp. od konkrétnych definicii) obidvoch fenoménov, ku ktorym v ramci
dejin myslenia dochadzalo.

> Unas sa problematikou vztahu spominanych paradigiem bliziie zaobera B. Kudlagova. Pozri napr. pracu
Clovek a vychova v dejindch eurépskeho myslenia.
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ked’ nastal rozvoj mestského Statu a jeho politickych inStitacii, vel’kd kolonidlna
expanzia Grékov pozdiz pobrezia Stredozemného a Cierneho mora, vek gréckeho
vedeckého a filozofického hnutia.® Vedomie, Ze st slobodni Iudia a &lenovia
samospravnej obce bolo tym, ¢o ich odliSovalo od ostatnych. Ako ¢lenovia SirSej
helenistickej spolo¢nosti rozvinuli svoju spoluprdcu v mysleni a raciondlnom
spytovani, ktoré su zdrojom zapadnej filozofie a vedy. Vo vSeobecnosti najvacsi
prinos Grécka pre eurdpsku kultiru tkvie vo filozofii a v umeni.”

Gréci objavili, ze materidlny svet ma poriadok a ze I'udsky duch moze badat
o pricinach veci a méze odhalit’ poriadok sveta. Kvoli hladaniu objektivnej pravdy
rozvinul filozof Aristoteles pojmové myslenie a logiku k pouzivaniu tychto pojmov.
Prvykrat dal cloveku moznost mysliet a zaktsit ducha ako osobnt Tludsku
schopnost. Tym bola v eur6épskej diskusii nastolenda téma ludského ducha. Gréci
vytvorili zdpadnt ideu cloveka a ti koncepciu humanistickej kultury, ktora sa stala
jednym z formujtcich prvkov eurdpskej kultrnej tradicie’.

V Grécku je ¢lovek pochopeny ako bytost, ktord je schopnéd nactivat poriadku
celku, je ho schopna poznat aj vyjadrit slovom. Je bytostou, ktord k svojmu zivotu
potrebuje vediet, aky je svet v ktorom zije, aky je zakon, ktorému sa podriad’uje a
ktory k svojej existencii potrebuje. Clovek je vymedzeny vo vztahu k polis. Je
¢lovekom len v spolo¢enstve, v obci, ktora ma svoj nomos, zakon. Zakon obce je
vecny, bozsky, nedotknutelny a clovek nema pravo ho spochybnit, i keby to
znamenalo jeho smrt’. Z tohto vymedzenia ¢loveka ako obc¢ana polis sa uz u Platona a
cez rad nazorovych rozdielov potom i u Aristotela odvijaju vSetky socialne,
existencialne i profesijné urcenia Ccloveka. Anticky c¢lovek je slobodny ako

participujuci jednotlivec na idei 'udstva. Sloboda je uskuto¢nenim vlastnej podstaty.

3 V tomto po&iatoénom obdobi boli Iénovia a d'aldi Gréci z malej Azie vodcami helénskej kultary, zatial' co
europske Grécko zaujimalo pomerne podruzné miesto. Vojny s Perziou to zmenili tym, Ze zvysili sebavedomie
a jednotu celého gréckeho sveta voci vychodnej risi, ktord ohrozovala jeho nezavislost. I cez ziarlivy regionalny
patriotizmus svojich mestskych Statov sa Gréci ukazali silne lojalni voci §irSej jednote helenizmu. Pozri Dawson,
Ch.: Porozumeét Evropé, s. 38 -39.

* Ale aj ked boli Gréci skutoénymi tvorcami zapadnej tradicie kultary, mali maly priamy vplyv na kontinentalnu
Eurdpu. Druha vel'kéd vina helénskej expanzie a kolonizacie, ktora zacala v 4. storoci, bola zamerana na Vychod.
Helenizmus sa tak stal skuto&nou svetovou civilizaciou, ktora ovplyvitovala kultiiru vietkych narodov Azie az po
severozapadntl Indiu a Turkistan. Tento pohyb imperialnej expanzie na Vychode bol vsak sprevadzany tipadkom
gréckej moci v samotnej Eurdpe. A teda ten svet, ktory videl dobytie a helenizaciu Vychodu Alexandrom a jeho
zastupcami, bol svedkom vzostupu novej moci na Zapade, ktord mala pdsobit’ ako prostrednik medzi
helenistickou civilizaciou Vychodu a barbarskymi narodmi zapadnej Eur6py. Tento proces utvara 2. fazu
v dejinach zapadnej Eurdpy, ktora zahtiia obdobie 6 alebo 7 storo¢i. Pozri tamze, s. 39, 40.

3 Pozri tam?e, s. 39.

64



Znamena pravo i1 povinnost zaujimat v obci také miesto, aké cloveku prindleZi,
k omu je uspdsobeny.’

Grécky clovek sa obracia s plnou doéverou k prirode, te$i sa zo zivota,
mladosti, zdravia, rozkose, krdsy. V pozemskom zivote nachddza dostato¢ny dovod
svojho bytia, veri, ze vSetko dianie v prirode a svete vobec smeruje svojou
imanentnou tendenciou k uskuto¢neniu dobra. Pre Grékov bolo vel'mi typické, ze
vSetko, ¢o vnutorne vnimali, vyjadrovali umelecky. Vytvorili amfiteatre, v ktorych
hravali tragédie i komédie, kde mohli zazit' l'udia katarziu. Clovek v gréckom svete
sa snazil vyniknut v uréitych prednostiach, v Sporte,, v rétorike, zdvorilosti
a cnostiach. Skolenie cnosti suvisi so zazitkom vlastného svedomia, o prvykrat
formulovali filozofi Sokrates, Euripides (Drtina, 1925, s. 1 — 3).

Svojim spbsobom rozvijali svoj vlastny odliSny sposob vychovy
a vzdelavania’ - paideia, ktory sa zasadne lisil od tradi¢ného vzdelavania vychodného
knaza i od vojnovej discipliny prislusného barbarského kmena. Tento bol pociatkom
i modelom zapadnej tradicie liberalneho vzdelavania. Starohelénsky svet vSak pozna
Homérov epos a homérovsky ideal zivota a vzdelanosti. Su v iom naznacené
podstatné ¢rty neskorSej Helady, tak ako neskor ide o ,,kalokaghatos”, t. j. ¢loveka,
ktory je zaroven pekny a dobry. Sumernost’ a sformovanie 'udského tela sa chépe ako
vyraz vnutornej velkosti, sebaovladania a Slachetnej duSe. Priblizenie sa
»kalokaghatii” je vlastnym jadrom kultirneho snazenia gréckeho naroda (Drtina,
1925, s. 1 -3, Reble, 1995, s. 15 - 19).

Vychovavanie sa usilovalo vyvinut vsetky prirodzené telesné i duSevné sily
k ich dokonalosti. Idedlom bolo spojenie dobra a krasna v dokonalosti. Grécky
¢lovek bol vychovavany tak, aby bol statny a krasny telesnym zjavom (kalos), aby
vSak zaroven bola jeho krasa vyjadrenim eticky dobrého vnutra (agathon), aby aj

jeho duSevné vlastnosti boli vSestranne vyvinuté a on mohol zastavat’ svoju ulohu

® Ludskym sa tu nemysli len individualno, ale aj &lovek ako typ. A to ako &len politického spoloenstva, ako
obgan mestského $tatu. Clovek ako jednotlivec sa pevne zaradil do Zivotného poriadku spologenstva. Pozri
a porovnaj Reble, A.: Dejiny pedagogiky, s. 14, Pelcova, N.: Filosoficka a pedagogicka antroplogie, s. 23.

7 Basnik chce byt vychovavatelom, epos sa chape nie len ako hra umeleckej fantazie a zrkadlo vtedajsieho
spdsobu Zzivota, ale aj ako zavdzny model, kniha zivota a ucebnica pre mladych. Avsak uz z raného obdobia
Grécka nam zaznievajl aj iné hlasy. Za Hesioda uz hovori rol'nicky svet, nie urodzeny. Za Homéra a Hesioda
prichadza k slovu starohelénska aristokratickd spolo¢nost’ a starogrécke rol'nictvo, zaznievaji vSak myslienky,
ktorych vyznam daleko presahuje stavovsky ramec, zktorého pochadzaji. Uz tazisko gréckej kultary
v klasickom obdobi nie je v Slachte, ani v rolnictve, ale v polis, v malom Statnom ttvare. Pritom polis, ktort
predstavuje Sparta, je inym typom nez polis, ktori predstavuji Atény. Namiesto primatu moci sa vytvara primat
prava. A tym aj vacsi priestor pre individuum, na zéklade ¢oho vznika jedine¢nd kultira duchovného Zivota.
Pozri Reble, A.: Dejiny pedagogiky, s. 15, 16.
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v rodine, obci a State. V zhode s tymto idedlom boli dve podstatné sucasti gréckej
vychovy - vychovanie gymnastické (telesné) a vychovavanie muzické (duSevné).
Vel'mi vyznaénou zvlastnostou antickej vychovy je, Ze vychova je v rukach S$tatu.
Stat sa sam stara o vychovavanie mladeze. Tato vychovna autorita a viemoc §tatu je
hlavne v Sparte, no iv Aténach. Mlddez méa byt vychovavana so zretelom
k potrebam statu. Staroveka vychova si v§imala iba plnopravneho obcana, remeselny
a hospodarsky l'ud nemal narok na vychovu. Aj za najvdc¢Sieho demokratizmu je
grécka vychova vzdy aristokraticka a tyka sa muzskej mladeze.®

Mozno konStatovat, ze zmysel pre formu a mieru, resp. formovany clovek
znamenal pre Grékov vela. Myslienka vnutornej kultiry, vedoma snaha po formovani
a zusSlachteni ma teda svoj pévod v antike. U Grékov kazdé konanie a uvazovanie
takmer samo od seba viedlo k paidei, vychovavaniu c¢loveka. Cela kultara, Stat,
naboZenstvo, umenie, veda, suvisi s jeho vychovou.’ Pre antického &loveka je Zivot
ulohou a prostriedkom k jej splneniu je paideia- vychova. Tato udrzuje l'udska bytost
v kontakte s pravdou bytia. Ma svoje korene v byti. Zmyslom je uvolnit ludské
moznosti, zabezpecit' jeho bytie a priviest ho k spolupodielaniu na byti (Pelcova,
2000, s. 25). Paideia je zakladnou ¢innostou, cielom ktorej je prebudit’ a mobilizovat’
duSevné sily tak, aby rozvijali bytie v zmysle ,,byt ¢lovekom”, ba eSte viac, byt
¢lovekom uprostred inych lI'udi. Paideia ako kl'aCovy anticky vyraz sa neda prelozit,
iba vylozit' (Pelcova, 2000, s. 25, Mraz, 2001, s. 45).10 Podla Mraza (2001, s. 45 —
46) ,,samotny pojem chce vyjadrit ten vnutorny pohyb v ¢loveku, v ktorom sa
formuje Clovecenstvo, idea I'udstva a l'udskosti, prostrednictvom starostlivosti o to,
¢o je v ¢loveku podstatné, ¢o ho otvara pre pravdu bytia a poznania toho, kym je. Ide
o proces precitnutia dusSe, metanoie, premeny, ktora sa uskutocnuje v procese
vychovy tak, aby vychovavany spoznal seba samého, svoje moznosti a vedel ich

zmysluplne uskutociiovat™.

Treba spomenut, ze v helenizme vladol rétoricky ideal a jeho vlada je eSte

vyraznejSia vo vysokoSkolskom vzdelani. Jeho cielom je elegantny obratny recnik.

¥ Zena je z obgianskeho Zivota vy&lenend, mala nielen v $tate, ale aj v rodine podriadené postavenie. V salade
s rasticim vyznamom rodiny sa v Aténach vychova nestava len vylu¢ne S$tatnou zalezitostou, ako to bolo
v Sparte. BlizSie k organizacii vychovy Reble, A.: tamze, s. 19. Pozri Drtina, F.: tamze, Reble, A.: tamze, s. 15 —
19.

° Treba pripomenut, Ze uz spolu s filozofiou prirody sa v Zivote Grécka vynara myslienka vychovy ducha.
Intenzivny duchovny Zivot je viditelny vo vSetkych ostatnych oblastiach tejto doby. Pozri Reble, A.: tamze, s.
14.

1% Ako hovori J. Patocka, ,,paideia“ je jednym z posvitnych slov starej gréctiny. Uvedené podla Kratochvil, Z.:
Vychova, ziejmost, védomi, s. 28.
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Rétorické skoly, ktoré Specidlne vznikaju, sa stavali vel'mi vplyvnymi, povysuju
rétoriku na slobodné umenie. Ako také =zanedbavaju filozofické ako aj

odborno-vedecké encyklopedické vzdelavanie (Reble, 1995, s. 31).

Ako uvadza N. Pelcova, latinsky preklad gréckeho paideia'' je humanitas a
zoon logon echon ako animal rationale je doviSenim antickej myslienky, ze ¢lovek je
bytostou nadanou schopnostou vnimat poriadok sveta, pytat’ sa po pravde a podstate
veci, ktoré su mu pristupné prostrednictvom duchovného néhladu, teda rozumom,
pricom platoénske ponatie rozumu ma d’aleko od novovekého. Tento latinsky preklad
animal rationale podla autorky dovrSuje a ukoncuje grécku tradiciu myslenia.
Preklad je vykladom sved&iacim o prvom vyznamovom posune: Clovek ako animal
rationale je nadalej uz vzdy bytostou, ktord vd’aka rozumu zaujima vynimoc¢né

postavenie v celku sveta, rozumom prekonava i zvizuje animalitu. '

V priebehu S$iestich - siedmich storo¢i Rim postupne vzrastol z rolnickeho
Statu v strednom Taliansku vo svetovi riSu zahfiajucu cely stredozemny svet
a tiahnucu sa od Atlantiku az k Eufratu a Kaukazu a od Rynu a Dunaja az k Sahare a
Arabskej pusti. Tak bol, ako konstatuje Ch. Dawson, prvykrat, a naposledy,
v dejindch zapadnej kultiry zjednoteny cely civilizovany svet na zapad od Perzie
a Indie v jeden S§tat, ovladany jednym panom, spravovany spoloénym pravom
a chraneny jednotnym vojenskym systémom. Ich rozsiahla riSa bola vybudovana na
zéklade tvrdej vojenskej discipliny a bezohl'adného politického pldnovania (Dawson,
1995, s. 40).

Rimania boli skér narodom vojakov, organizatorov, pravnikov, inzinierov,
stavitel'ov ciest a zememeracov nez filozofov, umelcov. Podl'a vSetkého nemali taki
talent pre abstraktnu Spekulaciu a tvoriva imaginaciu ako Gréci. Rimsky génius zato

vybudoval Struktaru civilizovanej spoloc¢nosti v zapadnej Eurépe, ktora dodnes trva,

""" Ako tiez spomina M. Mraz, mnohovyznamovy termin paideia dostdva v rimskom kultrnom prostredi trochu
odlisny obsah. Vychova a kultira sa u Grékov spajali s predstavou diet'at’a - pais alebo mladého ¢loveka, zatial’
¢o Rimania tento pojem spajali skor uz s hotovym kultarne sformovanym ¢lovekom - homo. To sa prejavilo aj
v preklade pojmu paideia do latin¢iny ako humanitas, ako to vo svojich Noctes Atticae uz v 2. storo¢i uvadza
Aulus Gallus. Specificky antické grécke chapanie paideie nas, ako konstatuje spominany autor, prividza az
k Homérovi a tym aj k nevyhnutnej spojitosti s umenim a literaturou. Tieto suvisia s vychovou a vychovnym
prostredim natol’ko, Ze sa niekedy termin paideia pouzival ako nazov pre antickil grécku literaturu ako celok.
Neskor sa z takto celostne chapaného vychovného prostredia Specifikuju tzv. slobodné umenia - artes liberales,
ktoré spolu s rétorikou a filozofiou predstavuju zakladné prvky stredovekého univerzitného vzdelavania. Pozri
12 Clovek ako animal rationale - toto pochopenie je dominantné az v novoveku. Pozri k tomu tu d’alej, tieZ pozri
Pelcova, N.: Filozoficka a pedagogicka antropologie, s. 277.
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a to i cez zmeny v neskorSich storo¢iach. Ich spolocensky poriadok zaistoval kanal
pre prenos a rozSirenie helénskych tradicii. Rimska riSa prispela k rozvoju zdpadnej
kultary napriklad latin¢inou, ktord vydrzala ako vSeobecny jazyk cez tisic rokov.
A samotna latinskd literatura a vzdelanost predstavovala zjednoduSent verziu
helenistickej literatary a vyhovovala potrebam novych narodov Zapadu lepSie nez
originalna. Napokon prispela k rozvoju zapadnej kultary aj poskytnutim socialneho,
pravneho zakladu k organizovaniu novej nabozenskej spolo¢nosti s jej cirkevnou
hierarchiou a kanonickym pravom (Dawson, 1995, s. 40 - 42).

Ich dielo vSak bolo mimoriadne trvalé a ako konStatuje uz spominany autor,
veci zapadnej kultary posluzilo lepSie nez pozoruhodnejsSie vykony Alexandra a jeho
nastupcov. Tito sice dobili civilizovany Vychod a pokryli ho naterom helenisticke;j
mestskej kultiry, no Rimania viedli svoje cesty podou zapadnej Eurdpy a polozili
zédklady novych miest tam, kde neboli Ziadne. Mdzeme povedat, Zze Rimania sice
neboli tvorcovia zapadnej kultury, rozsirili ju vSak a hajili. Sami Gréci Polybios a
Strabon boli prvi, ktori uznali podstatu rimskeho diela ako neodmyslitelného
pokraCovania a doviSenia diela helenizmu. A tak druha faza zépadnej kultury bola
v skutoc¢nosti kooperativnym usilim, spoloénym vel’kym stredomorskym narodom.

Mozeme skonStatovat, ze az vrimskej kulture ziskava vztah cloveka
k bliznemu nové zaklady. Sakrdlne pravo sa ¢iastoCne meni v ob¢ianske pravo. To
vychadza zo zakladnej idey poskytnut l'udskej osobnosti najvy$si mozny priestor
k jej slobodnej aktivite. AvSak bez toho, aby boli ini obmedzeni vo svojom prave.
Jadro rimskeho chéapania humanity - lPudskosti tkvie v reSpektovani cloveka ako
pravnej osoby. Svojou osobnostou je Riman obcanom S$tatu, s ktorym sa moze
stotoznit. V obdobi rimskej republiky sluzi ob¢an §tatu a rozvija obCianske vedomie
a prisne cnosti. Prechodom od republiky kcisarstvu sa vSak §tat meni
v mechanizmus, v ktorom sa obcan stava podriadenym a pravo uz nepochadza
z pravneho citu ¢loveka, ale z cisarovej vole (Reble, 1995, s. 32 — 36).

Ako uz bolo naznacené, oproti Grécku, ktoré dalo svetu svoje muzické a
filozoficko-rétorické sily, v Rime prevazuje triezvy, prakticky postoj. Literattra,
veda, filozofia ¢i umenie nie st pre nich az také dolezité, estetické je skor Cosi
prebytoc¢né. Idedlom zivota a vzdelania je samozrejme poriadny dobry obcan, ktory
vie narabat’ so zbrafiou a vyzna sa v zakone a Zivote v §tate, takZe v senate a pred

sudom si dobre zastane svoje miesto. Je to pravne mysliaci ¢lovek. Rimania su
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narodom S$tatnej a pravnej vzdelanosti a predpokladaji aj vo vychove menej esteticky

zazitok a teoretické vyucovanie nez praktickt ¢innost’ (Reble, 1995, s. 32 — 36).

Ked helenizacia zachvatila cely rimsky narod, hlavne jeho aristokratické
kruhy, dvojjazycnost’ sa stala prirodzenym predpokladom pravého vzdelania. Vplyv
gréckeho ducha sa prejavuje vo vSetkych oblastiach: vede, filozofii, umeni,
nabozenstve. Pritom sa samozrejme presadil rétoricky vzdelanostny ideal, ktory je

s . . TS . 13
uréeny vysSim socidlnym vrstvam a smeruje k Statnej vojenskej kariére.

Idea obsiahlej vSeobecnej humanitas vyrasta pod vplyvom osvietenia gréckou
kulturou a Cicero prvy jasne deklaroval humanisticki ideu vzdelavania. Snazi sa o
splynutie rétorického a filozofického idealu vzdelavania. Odmieta Cisto formalistické
vzdelanie, ktoré zanedbava realne poznatky a nazory, nestaci mu byt len re¢nikom.
Quintilianus zastupuje sice rec¢nicky ideal, bojuje vSak prave proti vtedajsej vrchnosti
rétorického Skolstva. Podobne ako Cicero poukazuje na to, ¢o je l'udsko-moralne a

chce vyzdvihnut vyznam utvarania charakteru (Reble, 1995, s. 32 -36).

Krestanstvo prislo znezndmeho vychodného sveta do sveta rimsko-
helenistickej kultary s novou vierou a s novym kritériom duchovnych hodnét, ktoré
usilovali zmenit ludsky Zivot anutne vyvolali odpor gréckej kultary
a prenasledovanie zo strany rimskeho Statu (Dawson, 1995, s. 42). Krestanskej
tradicii zodpoveda pochopenie ¢loveka ako ,,imago Dei”. Clovek je uréeny vztahom
k svojmu pra-obrazu, ktorym je Boh. Nie je vymedzeny vztahom ku kozmu
v poriadku logu ako v antike, ale v poriadku casu. Ide o dejinného cloveka
otvarajuceho svoju existenciu neznamej a neistej buducnosti, pricom sa v nadeji
obracia k Bohu ako k sume svojich moznosti. Na rozdiel od antického ¢loveka, ktory
nachéadza istotu v racionalnom poriadku a obracia sa k minulosti, biblicky ¢lovek vie
0 svojej nezabezpeceni, a predsa voli nie zndmu minulost, ale otvorenu budicnost.
Je to cas ocakavania naplneny vyznamami, v ktorom c¢lovek usiluje o naplnenie
svojich, na rozdiel od antiky, nezndmych moznosti. Nekona pritom v poriadku
antického techné, racionalneho postupu uréeného povahou danosti. Biblicky ¢lovek
je tvorcom svojho zivota, osudu, udelu, ktory nie je ,,zapisany*, predurceny u Boha.
Spravanie, vlastni cestu si musi kazdy najst sam, Boh nepredpisuje hotovy model
spravania, aby sa mu Clovek poslusne podriadil. Povolava vSak na, pre kazdého

osobitni, jeho cestu a prostrednictvom netspechov c¢loveka na nej mu ukazuje,

13 : : .o ¥ : . oz ’ . v
Neexistuje verejné vyucovanie, neobmedzena moc $tatu vo vychove. Pozri blizsie Reble, 1995.
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k ¢omu je a k Comu nie je urceny, stvoreny. Prave ¢in a praca je jedno z put ¢loveka
a Boha. Cez riziko neisté¢ho vysledku prace sa v nej ukazuji l'udské moznosti
(Pelcova, 2000, s. 29 -30).

Krestansky nazor na svet a zivot je supranaturalisticky. Stavia na neddvere
vo¢i prirode pokazenej hriechom. Plati v flom nadradenie duchovnej oblasti nad
svetskou, vystupnovanie celkovej skuto¢nosti az k bohu a orientacia celého
pozemského bytia na transcendentno. Idedlom pozemského zivota je obrodit’ sa
v duchu a pravde, pretvorit’ sa v ¢loveka nového duchovného, vysSieho. Krestansky
zivotny a vychovny ideal je idedl svédtého zivota ako pripravy ksmrti a
nadprirodzenému Zitiu, cestou k idealu je viest’ zbozny Zivot (Drtina, 1925, s. 4 -5).

Pokial’ ide o Zidovsko-krestansku tradiciu vychovy, ide v nej o teandricky
vztah - vztah Cloveka a Boha. Aj v nej ide o obrat, konkrétnejSie o obrat potomkov
Adama a Evy k Bohu-Otcovi, Stvoritelovi. TieZ aj v nej sa zdoraznuje vnutorna
premena ¢loveka, proces precitnutia duse, metanoie, premeny. Cielom toho je, aby sa
vychovavany spoznal ako Bozie dieta, na ktoré Boh nezabuda, aby spoznal svoje
moznosti, dobre pochopil svoj tdel.... Clovek je edukovany - vyvadzany z hrie$neho

pozabudnutia na svoje miesto a tlohu uréenych Bohom (pozri Palous, 1991).

Clovek sa uéi v biblickom kontexte predovietkym samotnym Zivotom,
zaktSanim svojich moznosti a hranic. Vychova je vyhradend Bohu, ktory je vo
vztahu k ¢loveku ako rodi¢ voc¢i svojmu dietatu. Nie je to zalezitost' l'udska, ale
Bozia. Zmysel krestanskej vychovy podl'a predstavitelov krestanstva spociva v tom,
ze prostrednictvom Krista vedie ¢loveka k spase jeho duse, pripravuje ho teda pre
nadprirodzeny zivot. Ludské vychovéavanie vSak moéze podla nich iba pomdct
pripravit pddu pre prijatie Kristovho ducha, a nie ho priamo prebudit’, pretoze nie je
ako taky produktom c¢loveka, ale Bozou milostou. Pozaduje sa preto predovsetkym
nabozenska oddanost’ Bohu. MozZno konstatovat, ze vSetko, ¢o vo vychove nesluzi
priamo nabozenskému zivotu, je podla krestanskej vychovy druhoradé a treba to
nejakym spdsobom usporiadat’.'*

Krestanska vychova sa od pociatku nechédpala len ako vyucovacia lekcia, ale

ako uvedenie do nového zivota, ¢i skor ako zasvétenie do tajomstva. Prvé prirucky

' Pre krestanskych myslitelov 2. storo&ia je napriklad este vaznou otazkou, &i grécke vzdelanie, tak ako ho
sprostredkuvaji $koly Rimskej riSe, ba malo byt vo vSeobecnosti vhodné pre krestanstvo. Pozri REBLE, A.:
Dejiny pedagogiky, s. 40, 41. Pripominame, Ze krest'anské pochopenie vychovy je spété s latinskym pojmom
educatio. K tomu Pelcova, N.: Filosoficka a pedagogicka antropologie, s. 32.
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krestanskej vychovy, resp. vyucovania zdoéraznuju jej ezotericky charakter.
Krestanskd vychova znamend prosto wuvedenie, zasvdtenie novych Cclenov
spolocenstva do krestanského spdsobu zivota a myslenia. Krestanska vychova bola
cosi, ¢o nemohlo byt odovzdané len slovami, ale, ako pripomina spominany autor,
zahtialo disciplinu celého ¢loveka: bol to proces oCisty a osvietenia sustredeny na
posvitné tajomstva a stelesnenie v cykle symbolizmu a liturgického deja.

Mozeme skonStatovat, ze krestanstvo sa za jednu generdciu rozsirilo zo Syrie
cez mestd Malej Azie do Grécka a samotného Rima a d’alej postupovalo rychle na
Vychod a pomalSie na Zapad, az prestipilo cely civilizovany svet. Po tri storocia
bojovalo o zivot, az bolo kone¢ne uznané za univerzalne naboZenstvo svetovej rise.
Vo vychodnom Stredomori si tato poziciu udrzalo cez tisic rokov, ale ked bolo
zavedené na Zapad, risa sa zrutila pod tlakom barbarov. Zapadna cirkev vSak bola
dost’ silna, aby nielen prezila pad riSe, ale aby tiez zachovala tradiciu vyssej kultary
a stala sa utociskom premozenych narodov (Dawson, 1995, s. 224 — 225).

Nové Stadium zapadného vyvoja sa vyznaCuje formovanim zéapadného
krestanstva, obracanim barbarov — cirkev na nich preniesla tradicie stredozemnej
kultary. Je to zaroveii §tadium zrodenia novej eurépskej spoloGnosti narodov."” V
priebehu tychto piatich ¢i Siestich storo¢i boli pevne polozené zaklady novej
krestanskej spolo¢nosti spolupracou katolickej cirkvi s barbarskymi kralovstvami
a misijnou Cinnostou irskych a anglosaskych mnichov. Ich zakladne predstavovali
strediska krestanskej kultury a vzdelanosti v krajoch, kde dovtedy ziadne mesta
neboli. V tychto storoCiach bolo ohniskom nového eurdpskeho vyvoja franské
kralovstvo, ktoré zahfnalo viacsiu cast Franclzska, Belgicka, zdpadné a stredné
Nemecko.

V tomto formujicom centre sa sustred’ovali zivé sily zapadnej kultury a bol v
nom podniknuty prvy premysleny pokus uskutocnit’ spoloc¢ensku jednotu zapadného
krestanstva. Tato jednota bola zaloZzen4d na aliancii novej franskej karolinskej
dynastii s papezstvom.'® Bolo to dielo reformnej zlozky v cirkvi, ktora reprezentovali
anglosaski misionari a ucenci, ako sv. Bonifac a Alkuin. Ich idealy inSpirovali nové

karolinske zakonodarstvo, tieZ program obnovy a reformy vzdelania, liturgie

> Bol to pomaly proces, pretoze bol v 9. storo& prerufeny vlnou invazii barbarov zo severu a vychodu
a dobytim Spanielska a zapadného Stredozemia moslimami a tak tento proces bol az dokonéeny obratenim a do
spolo¢nosti krestanskej Europy uvedeni Vikingovia v Skandinavii a Mad’ari v Panonii. Pozri Dawson, 1995, s.
42.

'® Aliancia bola dovi¥ena a posvitena korunovéaciou Karola Velkého za cisara v Rime na Hod BoZi vianoény r.
800. Pozri Dawson, 1995, s. 43.
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i opisovania knih. Spominané aktivity teda ovladala koncepcia krestanstva ako
vSetko zahrnujucej jednoty tvorenej cirkvou a Statom, kde mal panovnik posvitny
charakter ako pomazany vodca krestanského l'udu. Pritom tato koncepcia prezila aj
politické zrutenie karolinskej riSe pod tlakom vikingskych a mad’arskych invazii a
zdedila ju nova spolo¢nost, nova risa, ktord vyrastla z jej ruin. Bola zalozena v 10.
storo&i."”

Stredoveké krestanstvo bolo rozSirenim a zaviSenim karolinskej rise a kultury,
ako konstatuje Ch. Dawson. V 11. storoCi sa zaCala zapadna kultara rozpinat zo
svojho karolinskeho jadra vSetkymi smermi a v buducich troch alebo Styroch
storo&iach premenila Eurépu'® z barbarského zdzemia na centrum svetovej kultary,
ktoré sa, ako konStatuje spominany autor, mocou a bohatstvom vyrovnalo star§im
orientalnym civilizacidm a tvorivou energiou ich prekonalo. Tieto storoc¢ia priniesli
nielen rozvoj europskych miest a eurdpskeho Statu. Vzniklo tiez nové umenie,
poézia, nova filozofia, nové spolocenské, kultirne a nabozenské instittcie (rytiersky
stav, stavovské snemy, nabozenské rady, univerzity).

Celd kultarna ¢innost bola inSpirovana karolinskou koncepciou krestanstva
ako socialnej jednoty, spoloc¢nosti krestanského TI'udu, ktord presahovala menej
vyznamné jednoty ndroda, kralovstva a mesta. Tato koncepcia vSak nasla teraz svoj
prvotny vyraz nie v univerzalnom poriadku cirkvi, reorganizovanom reformnym
hnutim 11. a 12. storoCia. Papez zaujal miesto cisara ako hlavy medzinarodného
krestanstva a vladcu krestanského Tudu. Medzinarodnd autorita papezstva bola
skutocnostou stelesnenou v prave a inStitiicidch krestanstva a presadzovanou
uc¢innym systémom centralizovaného riadenia (Dawson, 1995, s. 44).

Mozeme povedat, Ze v stredoveku prezival karolinsky idedl univerzalnej
krestanskej rise a dokonca eSte v 14. storo¢i bol pomerne silny. Stredoveké
krestanstvo vo svojom hlavnom obdobi od Gregora VII. Po Bonifaca VIII. (1075 —
1300) bolo druhom teokracie, kde bola celd spolocenska hierarchia krest'anstva
ovladanad autoritou duchovnej moci. Teokraticky internacionalizmus sa prejavuje
takmer vo vSetkych aspektoch stredovekej kultary (v kriziackych vypravach,

v naboZenskych a vojenskych rdadoch, v univerzitach,...) Jednota europskej kultary

"7 Nové risa bola zalozena saskymi kralmi Nemecka v 10. storo&i, feudalnymi $tatmi, ktoré tvorili kralovstvo
Francuzska, tiez anglosaskym kralovstvom Anglicka, zalozenym kralom Alfrédom a jeho nastupcami. Pozri
Dawson, 1995, s. 43.

'8 Behom formujiicich storo&i zostavala zapadna Eurépa pomerne zaostalou oblastou na hranici civilizovaného
sveta. Zahinala necell tretinu eurépskeho kontinentu a zd’aleka nebola najbohatSou alebo najcivilizovanejsou
Cast’ou. Pozri Dawson, 1995, s. 43.
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bola posilnena pouZivanim latin¢iny ako posvétného jazyka liturgie a vSeobecného
jazyka vzdelania, symbolikou a vytvarnymi dielami spolo¢ného nabozenského
umenia, spolo¢enskymi idedlmi a konvenciami aristokratického spravania stelesnené
v kulte rytierstva.'

Ak si vSimneme stredovekého krestanského cloveka, je uz v porovnani
s pévodnym krestanstvom, resp. ¢lovekom prvotného krestanstva voci svetu menej
rezervovany. Popritom sa cely zivot orientuje na druhy svet a tym je poznacend aj
jeho vychova, umenie, veda a filozofia. Ako uvadza F. Drtina, ideal vychovy
stredovekého krestanstva oznacil Rabanus Maurus v 9. storo¢i ako plnost’ vedenia
bohoslovného, poriadny Zivot i vzdelanie v svetskych vedomostiach. A v rytierskom
stave, ktory ako jediny v stredoveku rozvinul vysoku svetska kultiru, prevysuju
krestanské cnosti nad Specifickymi dvornymi cnostami. Rytierska forma zivota je
tou strankou stredovekého zivota, ktora ma najviac svetskych ¢ft. Sluzba laske a
zbrani je pretavena do religiozity, obe su fiou ovladané a zoS§lachtené (Drtina, 1925,
s. 5 - 6, Reble, 1995, s. 43).

Krestanstvo sice povznieslo rodinné aj spoloenské postavenie Zeny
v rodinnom aj spoloC¢enskom, no v stredoveku sa vedecké vzdelanie Zien
obmedzovalo len na S$lachti¢cné. Vychova, ktorej krestansky ideal platil
neobmedzene, no bol odstupniovany podla stavov, pritom bola zverena predovsetkym
cirkvi. Pod jej patrondciou vznikali klastorné a katedralne Skoly, tlohou vsak bolo
vychovavat dokonalych kiazov, a az v druhom pripade externych laikov. Preto byval
rozdiel medzi schola interior pre klerikov a schola exterior pre laikov. Aj neskorSie
vzniknuté mestské Skoly nemozu existovat bez autorizacie cirkvi. 20

Mo6zeme skonsStatovat, Ze zatial co na Zapade vyvoj prebiehal vysSie
spomenutym spdsobom, staré strediska civilizacie na Vychode sa zacali rozpadat’ pod
tlakom novych vojenskych narodov zo stepi. Mongoli znicCili bagdadsky kalifat
a dobili Cinu, Perziu, Rusko, zatial' ¢o sa Turci usadili v Malej Azii a na Balkéane
a nakoniec zniCili byzantské cisarstvo. V doésledku tychto zmien sa os svetovej
kultury postupne presiva na Zapad a Vychod pomaly zacal stracat poziciu
kulturneho vedenia. Na miesto Grécka nastipilo Taliansko ako najpokrocilej$ia zem

Eurépy v umeni, vzdelanosti a v rozvoji ekonomiky. Mestské Staty Talianska

' Vplyvy sa rozsirili d’aleko za hranice latinského juhu a karolinskeho zdpadu. Prave v tychto storogiach boli
stredna a vychodna Eurdpa uvedena do spolocenstva zapadného krestanstva. Pozri tamze.

% Pozri a porovnaj Drtina, F.: tamze, Reble, A.: tamze, d’alej pozri s. 45 — 48 o vyulovani v stredovekych
gkolach.
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neskorsieho stredoveku superili s mestskymi Statmi Grécka 6. storocia pred Kristom
v intenzite spolocenského a intelektudlneho zivota. Pokrok zapadnej kultury
v neskorom stredoveku stcasne neprial jednote stredovekej karolinskej kultary,
zalozenej na aliancii papezstva s hnutim cirkevnej reformy vo Francuzsku
a Nemecku a vladnucimi triedami na Severe, ktoré ho podporovali a ktoré
zabezpedili hnaciu silu kriziackemu hnutiu (Dawson, 1995, s. 45).

Renesancia v zaciatku novoveku stredozemnej kultiry tieto zlozky oddelila,
takze reformny duch, na Severe stale silny, sa stal nepriatelom namiesto spojencom
papezstva, ktoré sa stale viac italianizovalo a bolo hlavhym podporovatelom novej
humanistickej kultury. Teoretickd jednota stredovekého krestanstva bola znicena,
Europa sa stala spoloCnostou suverénnych §tatov, v ktorej ¢asna moc kniezat bud’
zru$ila, alebo vazne obmedzila duchovnu moc vSeobecnej cirkvi. Z nabozenského
hladiska bola tato strata krestanskej jednoty (reforméciou) tragédiou, z ktorej sa
krestanstvo nikdy nespamétalo, no nezni¢ila jednotu eurdopskej kultiry, pretoze
vplyv novej humanistickej kultary bol putom intelektudlnej a umeleckej jednoty
medzi obidvomi polovicami rozdeleného krestanstva a medzi suverénnymi Statmi
a narodmi Europy.

Vyznam antiky v eurdpskej kultare zosilnel a rozsiril sa obnovou helenistickej
tradicie, ktord mala od 15. storoCia rastuci vplyv na z4dpadné myslenie a vzdelanie.
Tato nova helenizacia mala svoje pociatky v stredoveku jednak vdaka obnoveniu
gréckej vedy a filozofie Arabmi, sprostredkovanej prekladatelmi 12. storocia
a jednak vd’aka aristotelovskému oziveniu, ktoré malo tak hlboky vplyv na zapadné
myslenie neskorého stredoveku, ale az renesancia obnovila priamy styk s gréckou
kulturou a hnutie vydalo plody vo velkom pokroku vedeckého myslenia. Aj ked
prestala latin¢ina byt spolo¢nym posvétnym jazykom liturgie a naboZenstva, zostala
viac nez kedy predtym spolocnym jazykom vzdelania, u¢enosti. Od 16. storocia uz
Europa prekonala Grékov originalitou a smelostou svojho kozmologického myslenia.
Kazda generacia rozSirovala hranice vedy a zapadny clovek ziskaval stdle nové
poznatky a kontrolu nad prirodou, ktoré ako sa zdalo, otvarali 'udstvu neobmedzené
moznosti pokroku (Dawson, 1995, s. 45 — 46).

V 15. a 16. storo¢i nastupuje novy vychovny ideal. Renesancia a reformacia,
hnutia spociatku namierené proti sebe, opacné svojim pévodom a vyvojom, napokon
spolu vytvaraju novy kultirny typ. Obe hnutia hldsaji navrat k minulosti, lenze

renesancia sa chce vracat’ k antickej minulosti a reformacia k minulosti pdvodného,
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resp. prvého evanjeliového krestanstva. Zrak eurdopskeho l'udstva sa teda obracia
k idealu antického ¢loveka. Renesancia pritom lipne na formalnej stranke vychovy a
za vychovny ciel vznikajicej doby prehlasuje napodobnenie nesamostatnej slovesnej
latinskej schopnosti, a to popri osvojeni si vecného vzdelania, pokial je obsiahnuté
v antickych spisovateloch. Stcasne sa vSak reformacia snazi dohodnut platnost
krestanskému idedlu (pietas), a tak obe hnutia vyustuju v jednotny vychovny ideél
»sapiens atque eloquens pietas” - mudra a vyreéna zboZznost. Krestansky Zivel sa
pritom usiluje o odstranenie jedného nedostatku antiky tym, Ze vzdelanie sa ma
spristupnit’ v§etkym vrstvam.

V zmysle humanitného ideédlu sa upravuju a zriad’'uju Skoly v katolickych aj
protestantskych zemiach. Vychovny ideal sa viak d’alej vyvija a dopiiia. Stale viac sa
oproti formalizmu humanistickej vyre¢nosti domaha opravnenosti a pozornosti
uéenie realiam, teda vecné §tadium. Skola ma uvadzat nielen k poznaniu toho, o Com
pisali Aristoteles, Plinius, Hippokrates a Galenus, ale mad poskytovat aj priamy
navod ako skumat’ prirodu a ako sa pytat po zmysle jej tajomnych javov. Treba tiez
spomenut’, Ze spolu so vzmahajicim sa uvedomenim narodov sa v tomto case domaha
prava aj materskd re¢, ktord by mala byt stredobodom vsSetkého vzdelania aj
prostriedkom k osvojeniu si akychkol'vek cudzich jazykov (Drtina, 1925, s. 7 —9).

Mozno skonstatovat, ze zaciatkom novoveku uz ¢lovek opét nachddza na zemi
dostato¢ny ciel’ zivotného usilovania a vracia sa k idedlu antického sveta, lenze uz
zus§lachteného a povznesené¢ho krestanskou laskou. Opidt sa dostava do popredia
naturalistické nazeranie Pudsky Zivot a svet. Clovek neupina svoj zrak len
k zahrobnému zivotu. Necaka pomoc ¢i prispenie od nadprirodzenej BoZej milosti,
nehl'ada pravdy a poucenia v zjaveni, ale aj pozemsky zivot vnima ako hodnotny,
dolezity. Chce vyuzit’ vSetky prirodzené vlohy a schopnosti a preto ich chce a musi
rozvinut vychovou k ich najvy$Sej moznej dokonalosti. S tym suvisi, Ze nedovera
k prirodzenému rozumu sa strdca, naopak, rastie jeho vyznam, doéveruje sa mu,
&lovek ocakava od neho poudenie.”’ Prave nové vyskumy, pokroky prirodnych vied,

geografické i astronomické objavy prispeli k tcte vo€i prirodzenému rozumu.

I Krestanstvo sice ocefiovalo dosah prirodzeného poznania ako prostriedku k docieleniu spasy, ale predsa
pozeralo na silu rozumu so znac¢nou neddverou a vzdy podriadovalo prirodzené poznanie nadprirodzenému
zjaveniu. Pravy charakter krestanského ¢loveka nezalezi v tom, ako je osvieteny jeho zivot, ale ¢i ma zakladné
krest'anské cnosti vieru a lasku. Pozri Drtina, F.: Idedly vychovy, s. 10, 11.
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Clovek novoveku® je mysliacim subjektom v subjet-objektovo rozvrhnutom
svete. Vznikd nova schéma vztahu ¢loveka a sveta a presadzuje sa novy druh l'udske;j
¢innosti, exaktnd veda. Existencidlne je novoveky svet vnimany nie ako apriori
krasny, dobry a pravdivy ¢i prestupeny bozou voélou, svet je labyrintom, miesto, kde
modzeme zabludit' a sa stratit. Cinnost’ ¢loveka v takto pochopenom svete uZ nie je
antické techné, konanie harmonizujuce s pravdou veci, nie je ani sluzbou,
pokraCovanim Bozieho diela, ale je chapana ako re-konstrukcia sveta pochopeného
ako mechanizmus. V cloveku ako subjektu sa uskutocniuje narok panovat a vladnut
svetu a prirode, nie uz v zmysle biblického pokracovania v diele bozom a sluzbe
svetu, ale v zmysle manipulacie, pragmatického vyuzivania a optimalneho vyberu
podla potrieb &loveka. Clovek ako rozumna bytost si uzurpuje privilegované
postavenie a zo svojej vedomej subjektivity cerpa legitimitu pre neobmedzené
panstvo nad celym svetom, predovSetkym prostrednictvom vedy. Exaktnd veda
v sebe skoncentrovala narok na objektivitu poznania, na jeho univerzalitu vdaka
univerzalnej metdode vedy (indukca, dedukcia, analyza...) (Pelcova, 2001, s. 33 -35).

Skor, nez zdpadny novoveky ¢lovek odhalil novy svet poznatkov vd’aka vede,
bol objaveny a dobyty novy zemepisny svet. Vonkajsie vztahy zapadnej kultary sa
postupne hlboko zmenili. Hladali sa nové oblasti k expanzii a nové cesty pre obchod.
Namorné objavy Portugalcov v Afrike, ktoré otvorili nova ocednsku cestu do Indie
ana Daleky vychod aobjavenie a dobytie Nového sveta Ameriky Spanielmi
znamenali vSeobecnu zmenu orientacie Eurdpy od Stredozemia k Atlantiku a od
starych obchodnych ciest k novym cestdm namornym. Velky rozvoj hospodarske;j
¢innosti a oceanska expanzia europskeho obchodu a kolonizacia pripravili cestu pre
svetovia nadvladu zapadnej orientdcie v nasledujucich storociach, zosilneli tiez
politicka  rivalitu eurdépskych mocnosti, charakteristicki pre tento vek

a komplikovant nabozenskymi konfliktami poreformaéného obdobia.?

22 Mozno konstatovat’ (oproti novovekému ¢loveku) ohladom starovekého i stredovekého &loveka, e bez
ohl'adu na to, ¢i sa identifikuje ako animal rationale alebo imago dei, chape svoju identitu ako spitost’ s celkom
sveta, ako vézbu a puto k tomu, ¢o ho presahuje a voci comu sa vymedzuje. Svoj zivot chape ako ur¢ita formu
participacie na celku a jednote sveta. Stoji pritom doslovne i v prenesenom slova zmysle na ,,pevnej zemi”. Svet
totiz ma svoj poriadok, nemennt1 hierarchiu sticien, vSeobecne platnu hierarchiu hodn6t, vyznacuje sa pevnou
socialnou hierarchiou... V takom svete sam seba $tylizuje do pozicie toho, kto je ponoreny do diania a pozera
s Gctou, obdivom, zvedavostou, ale tieZ v pokore k harmonicky fungujucemu kozmu alebo Bohom dobre
stvorenému svetu. Pozri Pelcova, N.: Filosofickd a pedagogicka antropologie, s. 33.

2 Pokus zabranit' tomuto boju omoc, aby nebol znideny eurdpsky systém §tatov, viedol k vypracovaniu
rovnovahy moci, ktord bola produktom renesanc¢ného Statnictva a odraza napétie konfliktnych sil v medziach
spolo¢nej kultiry. Pozri Dawson, Ch.: Porozumét Evropeé, s. 46, 47.
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Zatial' ¢o boj o moc bol revolucny a destruktivny silou, jeho ucastnici boli
najtradi¢nejSie a najformalnejSie inStiticie v Eurépe. Boli to panovnicke dvory
vel'moci, ktoré sa usilovali zdiel'at’ ti istl humanisticku kultiru a napodobiiovat’ tie
isté vzory spoloc¢enského chovania. A tak i napriek rozvratnym uc¢inkom narodného
superenia eurdépska vojna a diplomacia samé vytvorili medzinarodni spolo¢nost
obmedzeného charakteru, takze zapadni Statnici, diplomati, generali patrili tomu
istému svetu, mali tie ist¢ spdsoby myslenia a ten isty spdsob, Styl konverzacie,
spravania, obliekania.

Vysoko Sstylizovana aristokraticka civilizdcia porenesanénej novoveke;j
Europy, ktord dosiahla svoj vrchol v dobe Ludovita XIV., sa lisila od
predchadzajucich faz eurdpskeho vyvoja nedostatkom nabozenskych zakladov. Cim
viac silnela kultara dvorov, ktoré sa spojili s humanistickou kultarou a vedeckym
hnutim, tym viac slabla kultura cirkvi. Najneskoér v 18. storo¢i zacal v eurdpskej
spolo¢nosti proces rychlej sekularizacie, ktory zmenil cely charakter zapadnej
kultary. Hnutie za sekularizdciu kultiry pritom sledovalo velmi rozdielnu
a nepravidelnu cestu. Sekularizacia na kontinente bola uspesnejsia a konflikt medzi
osvietenskym hnutim a silami tradicie o mnoho ostrejsi (Dawson, 1995, 47 — 48).

Osvietenstvo sa postupne premienalo v akysi druh protinabozZenstva.
Duchovné sily nasli svoje vyustenie v novom revoluénom kulte, stelesnenom
v Deklaracii  prav  Cloveka a inSpirovanom iracionalnou vierou v Rozum
a bezmedznymi nadejami v pokrok l'udstva po oslobodeni od utlaku kitazov a kralov.
Revolucné Stvrt'storoCie 1789-1814 zmenilo tvar Europy a charakter zapadnej
kultury. Zmietlo relikty stredovekého krestanstva — Svita riSu rimsku, izemnu moc
cirkvi s cirkevnymi kniezactvami, s hierarchickym poriadkom spolo¢nosti as
posvitnym charakterom kralovskej moci. A od roku 1914 sa vnitorna dezintegracia
eurdpskej kultary prejavila novou vilnou vojen a revolucii, ktord znicCila europsku
spoloc¢nost’ narodov a pripravila Eurépu o jej veducu tlohu vo svete.

Kultarny vyvoj dosiahol vrcholu v 18. storoc¢i, ktoré znamena jednostranné
pestovanie rozumového vzdelania, utopické nadeje, ze l'udstvo nadobudne nové,
netusené sily. Tiez 18. storoCie znamena optimistické ocakavanie, ze vzdelanie
pontka zaruku nebyvalého blahobytu pre l'udi. Mézeme povedat, ze osvietenstvo

sice znamenda navrat k antickému racionalizmu, rozumu, no javi od neho podstatné
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rozdiely.”* Osvietenska doba ma napriklad prakticky raz. Smeruje k ovladaniu
prirody, vyuzitiu sil, uskutofneniu vyskumov, vyuzitiu techniky... Popredni
predstavitelia tejto doby nadSene hlasaji krajsiu budicnost’, veria, ze vedecky rozvoj
prispeje k blahu l'udstva a ich hlasy st uréujuce pre vytvorenie nového vychovného
idealu (Drtina, 1925, s. 12).

Presved&enie o rozumnosti 'udskej bytosti®® sa stalo dogmou. Verilo sa, Ze
kazdy clovek prichddza na svet ako rozumna bytost. Tato rozumnost’ sa vSak uplatni
nalezitou mierou len vtedy, ak bude clovek poriadne a icelne vedeny a vychovavany.
Je len nahodnym nedostatkom, ak vrodend rozumnost zakrpatie. Na vychovu sa
pozera ako na zazraCny prostriedok, ktorymi mozno dosiahnut’ cnosti, spravodlivosti
i nekone¢ného blaha kazdého. Zacalo sa ujimat presvedcenie zivené nabozenskou
oleranciou, Ze pod réznymi sektami a vyznaniami sa skryva akési spolo¢né jadro
prirodzeného nabozZenstva zbavené povery.

Na sklonku 18. storocia sekularizacia prevladla. Na rozumovom podklade ma
byt zriadeny $tat a musi sa opierat’ o prirodzené pravo &loveka. Stat ma t¢elom blaho
celku, vladari st pozemskou prozretel'nostou svojich ndrodov a staraju sa nielen o
zvelebenie obchodu, priemyslu, pol'nohospodarstva, ale tiezZ o vyucovanie, vzdelanie,
Skolstvo, umenie, literaturu. Idedlom prestava byt klaStornd vychova, na miesto
cirkvi ako vychovného organu vstupuje stat. Ten Skoly na roznych stupnoch zaklada,
vydrzuje i urcuje predmety a postup ucenia. Pokial’ ide o osvietensky vychovny
ideal, mozno konStatovat, Ze nejde len o jednostranné poucovanie a posvdcovanie
rozumu, ale aj o Slachtenie citu a posiliiovanie véle. Odvrhuje sa d’alej latincina ako
dorozumievaci jazyk ucencov a uskutociiuje sa pokus, aby sa praktickejSie poznanie
Sirilo vo forme slovnikov ¢i encyklopédii. V 18. storo¢i si zacCinaju vSimat aj
vychovu dospelych, poziadavkou je Skolskd povinna dochadzka a socialna vychova
(Drtina, 1925, s. 10, 14, 16, 17).

Ako hovori F. Drtina, ak bolo 18. storo¢ie dobou smelych planov, zvlaStneho
nadSenia a vSeobecnej dovery v moc rozumovej vychovy, 19. storo¢ie je dobou

¢inov, organizacie Skolstva na réznych stupiioch, prenikavych zmien na

2 Staroveké rozumové vzdelanie a vedecka praca mali totiz povahu vylugne teoreticku, zretel, ktorému sluzili,
bol viac esteticky, byvalo to prijemné a pritom uslachtilé vyplnenie vol'ného ¢asu v Zivote ob¢ana. Pozri Drtina,
F.: Idedly vychovy, s. 11, 12.

3 Krestanstvo sice ocefiovalo dosah prirodzeného poznania ako prostriedku k docieleniu spasy, ale predsa
pozeralo na silu rozumu so znac¢nou neddverou a vzdy podriadovalo prirodzené poznanie nadprirodzenému
zjaveniu. Pravy charakter krestanského ¢loveka nezalezi v tom, ako je osvieteny jeho zivot, ale ¢i ma zakladné
krestanské cnosti vieru a lasku. Pozri tamze, s. 10, 11.
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vychovavatel'skom poli. Doba vytriezvela z presvedcenia o sile ¢i moci rozumu,
nepomohol totiz, ako sa ocakdvalo, k blazenosti ¢loveka. Spletitost’ 'udského bytia
sa neda regulovat’ a vystihnit’ formou rozumu. Vytriezvenie z racionalizmu prindsa
skepsu. Vedecké poznanie sa ukazalo len ako relativne, zlomkovité. Pokrok poznania
je zdanlivy a rozum nam nedokaze odpovedat na posledné otazky ¢loveka, resp. na
tajomstvo I'udského zivota.

Stalo sa Coraz viac zrejmym, ze zlepSenie l'udskych veci nedosiahneme len
zdokonalovanim rozumu. Zaciatkom storo¢ia sa objavuje romantizmus, ktory
vystriedal suchy, vypocitavy rozum citom a fantdziou. Cit a vola st v ¢loveku
povedla rozumu rovnopravne a v nich je dany podnet vSetkého konania. Na ne musi
dbat predovsSetkym aj premyslena vychova. Od buducnosti sa uz raj ¢i blaho
neocakava a minulost je opédt zdrojom, v ktorom je mozZné znovu najst mnoho
krasneho a pozoruhodného. V novohumanistickom hnuti romantizmus sposobuje
obrodenie historickych studii. Grécka antika je znovu predstavena ako vykvet pravej
Iudskosti a stava sa povedla prirodovednych §tadii zakladnou sucastou vzdelania
(Drtina, 1925, s. 20 - 22).

Novoveké myslenie od protestantizmu, kalvinizmu a puritanizmu az po
racionalne osvietenstvo moézeme charakterizovat podla N. Pelcovej ako
individualistické. Pokial’ ide o novovekl vychovu vo vSeobecnosti, teda aj moderna
vychovu 20. storo¢ia, znamend to zasadnu zmenu podmienok, dominant a cielov
oproti predchddzajucim typom vychovy. Jej ciel nie je napriklad pevne urceny
nadriadenou inStiticiou, prestava byt zvonka urCeny a garantovany. Jedinou istotou
je clovek sam, presnejSie jeho wvnutorna identita (v protestantizme viera,
v racionalizme rozum). Ide teda o vychovu vnutorne riadeného cloveka, kde cielom
je on sam. Subjektivita a individualita uz nie s ako ciele vychovy tym prototypovym
modelom &loveka v zmysle zoon logon echon a imago dei.”

Dovolime si konStatovat’ spolu so spominanou autorkou, Ze v novoveku sa
zacina éra inStrumentalneho pochopenia vychovy. Vychova uz nie starostou o dusu,
nema ani pripravit’ cestu do nebeského bozieho kralovstva. No vybavuje ¢loveka pre
prakticky pozemsky zivot. maju prevahu pozemské ciele, aj ked je mozné takto

pracovat’ na istote spasy. Cielom vychovy je urobit z ¢loveka napriklad dobrého

26 Tam boli ciele stanovené dopredu, zvonku, zhora, stacilo poslusne sledovat’ tradiciu, uéit’ sa napodobfiovanim.
Novoveka vychova sa vSak nedeje v podmienkach pevne fixovanych hierarchii starovekého a stredovekého
sveta. Pozri blizsie Pelcova, N.: Filosoficka a pedagogicka antropologie, s. 37 - 39.
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obCana, poctivého a podnikavého obchodnika, uhladného gentlemana, zbozZného
veriaceho, zodpovedného a spravodlivého rodi¢a, mravného c¢loveka...Pozaduje sa
pritom rozvinut’ vsetky sily, schopnosti, resp. potencialne predpoklady ¢loveka, ktoré
musia byt spoznané (Pelcova, 2000, s. 37 - 39).

Schopnost’ byt individualitou, byt slobodnym je predstavend aj ako schopnost’
byt sebe samému panom, ovladat sdm seba, usmeriiovat’ svoje myslienky, spytovat
svoje svedomie, vychovavat a vzdelavat sam seba. Cielom vychovy, ako uz bolo
naznacené, nie je programovo kultivovat dispozicie a predpoklady vychovavaného,
dietata, ale zabudovat do neho vnutorni ,hnaciu silu“, ktord v dobe procesu
vychovy, resp. vzdeldavania motivuje k (naj)vy$sim vykonom a i po ich ukonceni
bude v ¢loveku pdsobit’ ako zotrvacnik, pruzina vyvolavajlca stale napitie, pocit, ze
¢lovek musi sam na sebe na svojom charaktere na svojich znalostiach stale pracovat.
Ako napokon spominand autorka konStatuje, vychova individualisticky, konkuren¢ne
a prestizne pochopena ma za ciel pripravit diet'a pre vstup a postup na spoloc¢enskom

rebricku, urobit’ ho nositel'om novych hodnoét alebo ,,Pokroku”.27
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Vplyv médii na ¢loveka a vyvoj pedagogického myslenia v eurdpskej
tradicii

Slavomir Galik

Anotacia

Autor sa v tomto prispevku zamysla nad vplyvom médii na myslenie cloveka. Média
podla neho maju ontotvorny vplyv na utvdranie reality. Podla Styroch dominantnych
médii  (hovorené slovo, pismo, tlac a elektronické médida) rozlisuje epochy:
hovorenia, pisma, masovosti a netvarovosti. Kazdé médium podstatnym sposobom
ovplyvnilo pedagogické myslenie. V sucasnosti dominuju elektronické média, ktoré
maju svoje pozitiva i negativa. Za najvdcsie riziko povazuje autor depersonalizdciu
¢loveka. Vychovmym idedlom v sucasnosti je podla autora integrovat do
zmysluplného celku vsetky typy médii.

Clovek je na prvy pohlad bytostou autonémnou a telesne oddelenou od inych
bytosti. Menej si vS§ak uz uvedomuje, ze k jeho podstate patri aj vztahovy a socidlny
rozmer. To znamena, Ze podstatu ¢loveka nemozno napriklad definovat’ Cisto ako
muzsku alebo Zensku, lebo dlhodobo by nemohol existovat izolovane, a to ani ako
muz a ani ako zena. AvSak ani to by nestacilo, ¢lovek k svojmu osobnému zivotu
potrebuje aj SirSie spolocenské zazemie, a to rodinu a spolo¢nost’. To znamena, Ze
clovek nie je nejakou izolovanou substanciou, ale prave naopak, je bytostne vpleteny
do partnerskych, rodinnych a spolocenskych vidzieb, bez ktorych by nemohol
existovat. Personalne a SirSie socidlne vztahy su aktualizované a dynamizované
v komunikacii, ktora sa zasa realizuje cez média. Média mdzu byt rozli¢né ako je
napriklad slovo, gesto, mimika, oblecenie, pismo, tla¢, ale aj rozhlas, TV, internet.
Komunikacia, ak by sme neratali nejaku bezprostrednu telepaticki komunikéciu, sa
vzdy deje sprostredkovane, a to cez isty druh médii. Socidlna komunikacia sa tak
odohrdva v komunikacnej sieti, ktorda ma rdzne podoby, ato v zavislosti od
pouzivanych médii. Ak sme tvrdili, ze vztahy nas podstatne utvaraju, tak musime
dodat, Ze je to aj komunikacia, ktorad je aktualizdciou vztahu. Médium zasa stoji na
vrchole pyramidy v postupnosti: vztah — komunikacia — médium a je preto viac ako
pravdepodobné, ze bude mat’ v mysleni, sebauvedomovani ¢loveka a samozrejme aj
vo vychove vyznamnu ontotvornt funkciu. Média, podobne ako komunikacia, budua
pravdepodobne nejako suvisiet aj so spoloCenskou Strukturou, jej organizaciou
a kolektivnou mentalitou. J. Lohisse (2003) tvrdi, Zze komunikacny jazyk alebo média

su vyjadrenim istej spolocCenskej Struktury. SpolocCenska Struktira zasa médium
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vytvara a v sutoku interakcii medzi médiami a spolocenskou Struktirou sa vytvara
kolektivna mentalita, spolo¢né zdielanie hodnét, ktoré vypoveda o tom, ¢o sa

povazuje za normalne, hodnotné, uctyhodné a €o nie.

Nasim cielom je preto preskiimat ako média vplyvali na myslenie ¢loveka
a konkrétne ako wutvarali pedagogické myslenie v dejinach eurdpskej tradicie.
Rozpoznanie tohto vplyvu moéze byt doblezité aj pre sucasnost, a to najméd na
predvidanie budiuceho vyvoja vztahov medzi médiami a ¢lovekom, lebo ako hovori J.

I3

Lohisse (2003, s. 12) ,,nikto nemoze vediet, kam krdaca, ak nevie, odkial prichadza. "

J. Lohisse (2003) podrla typu dominantnych médii rozdelil historické obdobia
Iudstva na 4 epochy: epochu hovorenia (oralité), epochu pisma (scribalité), epochu
masovosti (massalité) a epochu netvarovosti (informalité).1 Tieto epochy nie su
navzajom od seba ostro oddelené, ale kontinudlne do seba prerastaju az sa nova
epocha stane evidentne dominantnou v spolo¢nosti.

Prvou v poradi a zaroven najstarSou epochou l'udstva, ktora ma dodnes velky,
ale uz nie dominantny vplyv, je epocha hovorenia. Epocha hovorenia vznika so
vznikom c¢loveka. Odkedy je ¢lovek ¢lovekom, to znamena s reflexiou, myslenim
a chcenim, komunikuje a vie, ze komunikuje. To je rozdiel od zvieracej komunikacie,
ktora ma sice bohaté komunikac¢né signaly, ale pravdepodobne nevie, ze komunikuje.
Zvieracia komunikacia, oproti ¢loveku, je nevedoma. V ramci prvej epochy l'udskej
komunikacie by sme vSak nemali tvrdit, Ze to bola len verbalna komunikacia, lebo
rovnako bola dolezita mimika, gestikulacia, oblecenie, spev, tanec. Pravdepodobne
islo o globalnu, celostnl komunikaciu bez rozliSenia toho, ¢o je na vySSej a ¢o na
niz$ej urovni. Komunikacia v epoche hovorenia bola zviazana s prirodou, lebo zivot
I'udi bol plne zavisly od prirody. Vztah k prirode bol magicky, verilo sa Ze cez slovo
alebo obraz, ¢lovek m6ze mat’ dosah na realitu, t. j. prirodu. Spolocenska Struktura
v epoche hovorenia je rodova a kmefiova a plati pre fiu, Ze celok je viac ako Casti. Aj
nacelnik, ktory je prvy v osade, je len zdanlivo nezavisly a nad ostatnymi, lebo musi
dodrziavat' tradiciu a genealdgiu predkov. Jednou z najdolezitejSich kultrnych
aktivit kmenovej spolocnosti je spolocné rozpravanie udalosti, pribehov a mytov,

v ktorej dochadza  k sebapotvrdzovaniu spolo¢nosti. V epoche hovorenia ide

' Na objasnenie treba doplnit’, Ze pod epochou masovosti J. Lohisse rozumie nastup tlate a masovej spolo¢nosti
najmi v 19. storo¢i a pod netvarovostou nastup elektronickych médii. Posledna epocha je u nas skor znama pod
nazvom informacna spolocnost. Lohissov termin ,,informalité* sa pravdepodobne, ¢o vyplyva z kontextu, do
Cestiny prelozil ako netvarovost’.
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o globalizujicu mentalitu, lebo jazyk a systém hovorenia je globalny. Ide
o spontanne a intuitivne tuienie zloZitosti celosti sveta. Cas je cyklicky, minulost sa

moze v ritualoch spritomnit.

Co to znamena pre vychovu? Vychova v epoche hovorenia je globalna ako st
globalne spolocenské Struktury a mentalita. Vychovny proces ovlada kolektivny duch
spolocnosti, ktory je riadeny mytmi, ritudlmi a sktsenostou l'udi v spoloCenstva,
ktora je tlmocCend cez rozpravacské umenie. Ak by sme mohli hovorit o nejakom
vychovnom ideale, tak je nim jednotlivec, ktory sa psychicky eSte neoddeluje od
spolocnosti, a ktory si plne osvojil hodnotovy systém spolocnosti ako
v synchrénnom, tak aj v diachrénnom smere.

Obdobie starého Grécka a Rima J. Lohisse (2003) povazuje za zmieSané
obdobie, t. j. epochu hovorenia, ale uz aj pisma, v ktorom sa eSte nedovisil prechod
od hovorenia k pismu. Pismo vzniklo alebo presnejSie bolo vyvolané potrebami
prvych viacsich spolocenskych aglomeracii, kde sa vyzadovalo nejako fixovat
organizaciu l'udi, kédexy, ritudly, obchody a podobne. Pismo teda vznikd zaroven aj
so vznikom prvych najstarSich civilizdcii. Pismo spolu so spolocenskymi
a mentalnymi  Struktirami  vSak  spustilo  vyznamné zmeny = v mysleni
a sebauvedomovani sa ludi. Ak si predstavime ludski mysel ako homogénny
priestor, v ktorom sa moézu utvarat’ rdozne plastické obrazy (typy racionality), tak
pismo zapocalo proces segmentacie, linearity, odstupu a diferencie. V epoche
hovorenia bolo vSetko celostné, globalne a pritomné, o sa v epoche pisma zacina
narusat ana zdklade povahy pisma sa aj myslenie Tudi postupne zacalo
prekodovavat a stavat redukujiicim a postupnym. Pismo je tak na pociatku
vedeckého myslenia., ktoré vyzaduje postupné, logické odvodzovanie. S pismom sa
rodi aj linearny Cas, lebo napisané poznatky boli oddelené od hovorenia v pritomnom
case a mohli sa dokonca archivovat. Pismo vyjadruje spoloCensku Strukturu, ale
moze ju aj potvrdzovat, ¢o mdzeme vidiet na vzniku socidlnej nerovnosti. Pismo
moze napriklad fixovat genealdgiu krala, jeho vysady, majetok a vytvarat odstup od
niz$ej socialnej vrstvy.

V starom Grécku a neskor aj v Rime uz bolo pismo pritomné v Strukturach
spolocnosti, ale eSte nemalo ten vyznam ako dnes. Pismo znamenalo v podstate tol'ko
ako notovy zaznam, ktory nadobuda zmysel az prehranim na hudobnom néstroji.

Podobne aj pismo nadobudalo zmysel v prednese, recitacii, speve a podobne. Navyse,
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este nebolo zakorenené tiché Citanie, ktoré by sa povazovalo za akési podivinstvo.
V starom Grécku, ale aj v Rime dominovala rétorika. Rétorika bola aj jednou
z najvyznamnejSich umeni, ktoré neskor pozndme pod ndzvom sedem slobodnych
umeni. Sokrates, hoci poznal pismo, ni¢ nenapisal a jeho filozofovanie malo
dialogicku formu. Podobne v Platonovych dialogoch ako napriklad v Symposion
mozeme visiet s akou laskou a zanietenim sa filozofi predvadzali v recnickom
umeni. V dialogu Faidros Platon (1990, s. 851) zasa kritizuje tych, ktori sa
spoliehaji na pismo, ktoré podl'a neho je zvonku a sposobuje amnéziu. Platon hovori:
., Tato nauka totiz zanedbavanim pamdti sposobi zabudanie v duSiach tych, ktori sa ju
naucia, pretoze ludia, spoliehajic sa na pismo, budi sa rozpamdtuvat na veci zvonka
z popudu cudzich znakov, nie zvnutra sami od seba.” Vychova a vzdelavanie vo
filozofii ma byt podla Platéona spojené s rétorikou. Len v rétorike, v dialogu sa
prebudzajii zabudnuté spomienky a dochiddza k anamnéze, k pravému poznaniu.
V dialégu je tak mozné odhalit’ transcendentnt, idedlnu troven bytia. Platon, ktory
priorizoval rétoriku bol tak skér nachylny na spritomnovanie vecéného,
transcendentného v dusi ¢loveka ako napriklad Aristoteles. Mozno aj z tohto dévodu,
ako vidime v Podobenstve o jaskyni, podstata jeho vychovy je obrat, psychagogia
alebo metanoia k svetlu a dobru. To je najvyssi typ vychovy urceny pre filozofov.
V Statnej vychove a v socidlnom rozvrstveni obyvatel'stva Platon uz rozclenuje,
diferencuje, triedi, o je mozno uz zmena v mysleni, ktora sposobilo aj pismo, ale
v jeho zdoraziovani celku je vSak stale na pozicii hovorenej re¢i pred pismom.
Prechod z epochy hovorenia do epochy pisma sa uskutocnil az koncom
stredoveku. Tomu vSak predchadzali niektoré vyznamné zmeny, ato vznik
krestanstva a potom spolocensko-ekonomické zmeny po pade Zapadorimskej rise
v roku 476. Po pade Zapadorimskej riSe nastava v kulture chaos, upadok. Kultura sa
skor len zachovavala ako rozvijala, a to len v klastoroch, ktorych zakladatel'om bol
Benedikt z Nursie. V klastore sa prepisovali knihy, najmi Biblia, a citali knihy.
Ked’ze islo o klaStorné spolocenstva, tak sa postupne vyvinul typ tichého citania.
Oproti antike, kde bolo pisanie a Citanie zalezitostou hoci vzdelanych, ale predsa
otrokov, v klaStornych spolocenstvach sa zacalo rozliSovat medzi gramotnym
a negramotnym mnichom, ¢o tiez prispievalo k diferenciacii 'udi. Pismo sa mohlo
definitivne presadit’ s rozvojom miest v stredoveku. S rastom poctu obyvatelov
v stredovekych mestach isla ruka v ruke poziadavka na lepSiu organizaciu obchodov,

nabozenskych ritualov, dodrziavania poriadku a pod., ¢o bolo potrebné aj nejako
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fixovat’, t. j. pisat. Rastol aj dopyt po vzdelanosti, preto sa Skoly zacali zdruzovat
a v 13. storo¢i sa stretdvame s prvymi univerzitami v mestach ako Pariz, Bologna,
Padova, Oxford, Cambridge. V 13. storoci sa po prvy krat objavuje v Eurépe aj mlyn
na vyrobu papiera, ¢o bolo médium ovel'a lacnejSie ako pergamen. Na univerzitdch

Studenti si zapisovali poznamky, ¢o viedlo k zjednoduSovaniu pisania.

Tieto zmeny suviseli so zmenami v mysleni, v spolocenskej mentalite
a samozrejme aj vo vychove. Vychovny ideal v stredoveku je ,educatio®, ktoré
predstavuje na jednej strane vychovaného a nabozenského ¢loveka a na strane druhe;j
vzdelaného, najméi v siedmich slobodnych umeniach, pripadne vo vysSich stupiioch
ako bola teologia, pravo a medicina. V stredoveku sa zacala posilfiovat pozicia
rozumu oproti nabozenstvu a viac menej hlavny ideovy program osciloval v rieSeni
vztahov medzi vierou a rozumom. Pismo mohlo byt jednym z vyznamnych ¢initelov,
ktory posilnil poziciu racionality. Vychovny ideal v stredoveku tak balansuje
v hl'adani rovnovahy, spravnej miery medzi rozumom a vierou.

Na konci stredoveku sa udiali vyznamné spolocenské zmeny. Ako prva vel'mi
drasticka, bola morova epidémia v celej Eurdpe v rokoch 1349 - 50, ktora vyhubila
takmer polovicu obyvatel'stva Eurdpy. Z tejto rany sa Eurdépa velmi dlho
spamaitavala a pocet obyvatel'stva sa vyrovnal vrcholnému stredoveku az zaciatkom
17. storo¢ia. Dalie vyznamné zmeny, ktoré priniesli zmenu v mysleni bola
renesancia a humanizmus, ktory predstavuje obrat k ¢loveku, k zmyslovosti, krase
tela. Reformacia na zaciatku 16. storocia zasa otriasla jednotou cirkvi a prinieslo
postupné oddelovanie jednotlivca zo spoloc¢nosti. V obdobi novoveku sa rodia aj
nové filozofické koncepcie spoloc¢nosti, ktoré priorizuju jednotlivca pred celkom.
Tvorcom takejto revoluéne novej koncepcie bol napriklad J. Locke. Do tychto zmien
vstupili aj vedecké objavy v astronomii, fyzike a medicine, ale aj zdmorské objavy.
Z hladiska médii iSlo najméd o Guttenbergov objav knihtlace v roku 1450. Knihtlac,
to znamena masové tlacenie a distribuovanie knih, pripadne letakov a inych spisov
malo velky vplyv na zmenu myslenia a vobec kolektivnej mentality. Masové
tlacenie a distribuovanie knih napriklad prinieslo ideu oddelenej pravdy od subjektu
alebo tzv. objektivnej reality nezavislej od subjektu. Predtym mnich vel'mi dlhy cas
pisal alebo prepisoval knihu aj s chybami. Kniha bola jeho dielom. V obdobi tlace sa
knihy kopiruju velkou rychlostou a uz su uplne oddelené od autora. To je pociatok aj

fenoménu masovosti, ktory sa posilnil v 19. storo¢i s nastupom industrializacie. Do
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miest prichadzali T'udia z vidieka, ktori vSetok svoj Cas venovali praci, postupne sa
kultirne vykorenili a ked’ najmé v druhej polovici 19. storoc¢ia vznikol aj volny cas
a clementarne bohatstvo, tak vznikla otazka ako ho stravit. Travit’ ho zacali tak, ako
ini, to znamena masovo.

Co to vietko znamenalo pre vychovu a vzdeldvanie? Vo vychove a vzdelavani
sa vo vSeobecnosti zacal preferovat uzito¢nost, pragmatizmus, postupne vznikla
myslienka pokroku, neustdleho koncentrovania informacii, ktorych naucenie bude
prispievat’ k uspe$Snému a Stastnému Zzivotu. Mozeme si len spomenut napriklad
apelaciu osvietenského cisara Jozefa I. na Studijnt komisiu: ,, Mladi l'udia sa nemusia
ucit ni¢, ¢o potom budu pre dobro Statu potrebovat len zriedka alebo vobec nie, lebo
Studium na univerzite sluzi podstatne na vzdelavanie Statneho uradnika a nie len
vychove ucenca.“ (1. Dubsky, 1993, s. 73).

V druhej polovici 20. storo¢ia zdpadna spolo¢nost’ prechadza z industridlneho
Stddia do informacného. V komunikacii doSlo doslova k explézii elektronickych
médii ako je telefon, rozhlas, TV, mobil, internet. Elektronické komunika¢né média
su uplne novym fenoménom oproti predchadzajiicim, lebo prepajaju komunikaciu na
dialku a umoziuji, aby sa stala okamzitou. Komunikuje sa na dialku, pricom
komunikatori sa moézu vidiet a poCut. To ma nepochybne vplyv aj na myslenie
cloveka, jeho predstavy o Case a priestore. V suvislosti s komunikaciou
v elektronickom priestore sa hovori o kyberpriestore. Komunikujuci su spolu a
zaroven aj nie su spolu, st v kyberpriestore. P6vodné predstavy o Case a priestore
naviazané na telesny pohyb sa marginalizuju a ¢lovek je akoby simultanny hrac voci
Casu a priestoru. Intenzivny rozvoj elektronickych médii, osobitne internetu, je
zéalezitost’ len posledného desatrocia, pripadne dvadsatrocia, a preto este stale nie je
dostatocne dobre rozpoznané, aké vplyvy moézu mat tieto médid na myslenie
a konanie ¢loveka. Podobné je to aj vo vychove a vzdeldvani. Je zaujimavé, ako sa
programovo do vysokoskolského vyucovania presadzuje e-learning, nepouZzivanie
ktorého by znamenalo ist doslova proti duchu doby, a to bez nejakych hlbsich
domyslani. Riziko pouzivania e-learningu je miniméalne jedno, a to je oslabenie alebo
strata interpersonalnej komunikacie. Tym by sme Zivot ¢loveka, ale aj spolo¢nosti,
redukovali, ¢o by mohlo mat’ fatadlne nasledky ako napriklad stratu stcitu.

Zijeme v3ak stale zatial akoby v tuneli a nemdzeme presne predvidat, Go
vSetko elektronické médid prinesu, aki zmenu myslenia a ako to poznaci vychovu

a vzdelavanie. Myslim si vSak, ze staré modely komunikacie budu stale doélezité,
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bude ich treba pripominat’, obnovovat’ a integrovat’ aj do nového spdsobu Zivota, co
by mohol byt vychovny ideal v buducnosti, aby sa tak na§ zivot nestal
jednorozmernym, depersonalizovanym a vyprdzdnenym s hrozivymi etickymi

a axiologickymi dosledkami pre zivot jednotlivca i spolo¢nosti.
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Krestanstvo a klasicky model vzdelavania
(do prvej polovice 4. storocia)

Lucia Bokorova

Anotacia

Cielom Studie je analyzovat vztah reprezentantov krestanskej kultury prvych storoci
— Tertuliana (150-220), Klementa Alexandrijského (150-215), Origena (186-253)
ku gréckej paidei. Zaujima nds, aky postoj zaujali ku klasickej kulture - kulture
basnikov a dramatikov, filozofov a recnikov. Znamenala Tertulianova pochybnost
v otiazke Co majii spolocné Atény s Jeruzalemom? pre krestanov nekompromisné
zavrhnutie vsetkého, co suviselo s dedicstvom klasického sveta? Alebo videli aj
moznost akceptacie a vyuzitia klasického stylu vzdelavania?

Stretnutim klasického gréckeho sveta, jeho kultury a myslenia s krestanstvom
sa medzi krestanmi vytvorili dva smery. Predstavitelia prvého smeru -
reprezentovani Tertulidnom, kategoricky odmietali grécku kultaru, pretoze v nej
videli nebezpecenstvo pre krestansku vieru. Dovodom odmietania gréckej kultary
bola hlavne jej uzka spétost s pohanskym ndbozenstvom. Nekompromisny néazor
tykajuci sa klasického vzdelania je vyjadreny v Apostolskej konstitucii (4. stor.):
Strante sa pohanskych knih. Aky uzitok moéze byt z knih falosnych prorokov, ktori
odvadzajii lahkovaznych od viery? Co vam chyba v BoZom zdkone, Ze sa utiekate ku
pohanskym dielam? Ak chcete poznat historiu, madte Knihy krdlov, ak rétoriku
a poetické diela, mate Prorokov, Joba, Knihu prislovi, kde ndjdete mudrost
prevysujucu vSetku poéziu i sofistiku, pretoze su to slovda Nasho Pana, ktory jediny je
zdrojom mudrosti. Ak chcete piesne, mdte Zalmy, ak chcete staroveké gemealdgie,
madte Knihu Genezis, pravne predpisy ndjdete v Bozom zdakone. Unikajte preto od
vSetkych cudzich a satanskych knih (Apost. konst. 1.6. In: Mango,C., 1997, s. 131).

Zastupcovia druhého smeru - Klement Alexandrijsky, Origenes, Gregor
Naziansky, Bazil Velky, Augustin, nevideli rieSenie v kompletnom zavrhnuti kultary
predkov, ale hl'adali spdsob, ako krest'anské ucenie a vieru spojit’ s idealmi antického
sveta. Urcité zasluhy v otvoreni dialégu medzi krestanstvom a antickou kultarou
mala egyptskd Alexandria, v ktorej na konci druhého a v prvej polovici treticho
storo¢ia pdsobilo niekolko vyznamnych krestanskych myslitelov. Z nich

najvyznamnejsi boli Klement Alexandrijsky a Origenes.
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Tertulian

Spomedzi krestanov ako prvy vyjadril svoj ndzor na klasické Skoly a miesto
krestanov v nich Tertulian'. On sam bol produktom klasického modelu vzdelania,
dosiahol asi najvysSie vzdelanie, aké bolo v tej dobe mozné dosiahnut’. Povazuje sa
za najlepSieho znalcu klasickej filozofie medzi krestanskymi ucencami prvych
storo¢i. Pravnické vzdelanie a erudicia v rétorike, filozofii aj humanitnych vedach sa
preukazala v celej jeho tvorbe.

V diele nazvanom O modlosluzbe sa v snahe ocistit zivot krestanov od
pohanskych zvykov, podrobne venuje problému modlosluzby a konkrétnym
problémom, ktoré prinaSal krestanom kazdodenny zivot. Jednym z problémov, ktoré
Tertulian v traktate O modlosluzbe nastolil, bola aj otazka, ¢i je ucitel'ské povolanie
vhodné pre krestana. Prave v tomto diele prezentuje svoj postoj k vtedajSiemu
systému vzdelavania.

Ucitel’, ktory bol krestan, a chcel vykonavat’ toto povolanie, realizoval v §kole
program, v ktorom bola nduka c¢itania a pisania postavend na textoch z gréckej
mytoldgie a na dielach gréckych poetov. Tertulidn bol presvedceny, ze ak ucitel’ uci
grécku literattru, prispieva k Sireniu pohanstva a vystavuje sa riziku modlosluzby. Je
tiez potrebné zamysliet sa nad ucitelmi a tymi, ktori sa zaoberaju literaturou. Niet
pochyb o to, ze maju do cinenia s modlosluzbou. Najskor preto, Ze kvoli mzde musia
ucit o pohanskych bohoch, verejne hlasat ich mend, pévod, pribehy, ich vyznamné
tituly a vsetko, ¢o im ndlezi, a tiez zohladnovat ich sviatky a slavnosti. Ktory ucitel,
aj ked bez siedmich tabul, sa nezucastni dvoch sviatkov Minervy? (Tertulian: O
batwochwaltstwie. X. 86).

Tertulian videl riziko nielen v realizovani programu ucenia, ale aj vo
vykonavani zauzivanych zvykov v Skole a vo sviatkoch, ktoré mali pohansky
charakter. Ako priklad podava popularne slavenie sviatkov v Skole ku cti bohov
Minervy, Saturna a Flory. Na sviatok Flory sa Skoly ozdobovali kvetmi. Z prilezitosti
niektorych sviatkov, napriklad Minervy a nového Skolského roka, bol zvyk, Ze Ziaci
prinasali do Skoly dary vo forme penazi. Tertulian d’alej spomina pohansky sviatok
Bruma, ktory pripadal na 25. decembra, teda najkratsi den roka. Sviatok Caristiae

23. februara bol sviatkom uctenia rodinného zivota a spomienkou na zosnulych a bol

! Tertulian (150 — 220) sa narodil v Kartagu, mal pravnické vzdelanie a pdsobil ako advokat. Krestanstvo prijal
asi ako 43 ro¢ny.
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spojeny so skladanim obeti. Pri prilezitosti sviatku ludi Cerealia 12. — 19. aprila sa
usporaduvali hry na ihriskach ku cti Cerery. Sviatok narodenin niektorého bozstva sa
oslavoval zabavami a hostinami, pricom v Skole sa v ten dein nevyucovalo. Tieto
zvyky, zachovavané v Skole, boli pre Tertulidna silné argumenty k tomu, aby zakézal
krestanom vykonavat povolanie ucitela. Nezakazuje ale detom chodit’ do klasickych
skol. Tvrdi, ze ind je pozicia ucitela v klasickej Skole aind je pozicia ucna.
Prijatel'né je pre neho také rieSenie, ze deti sa mozu v klasickej Skole vzdelavat, ale
krestania v nej nebudl pracovat ako ucitelia. Rozdielnost’ situacie ucitel'a od ziaka
Tertulian vysvetloval tak, ze uclitel, vzhladom na svoje postavenie a povinnosti
z neho vyplyvajiuce, musi byt v Skole iniciativny a aktivny a Ze jeho praca sa da
chapat’ ako propaganda pohanského naboZenstva. Ziak na rozdiel od neho, aj ked’ je v
Skole ucastny, obsah uciva nemusi prijimat, verit mu, ani ho d’alej Sirit. Aby sa ale
ucen vedel vyhnuat rizikdm v klasickej — pohanskej Skole, mal byt z rodiny tak
pripraveny, aby bol schopny rozliSovat medzi tym, ¢o je a ¢o nie je v sulade
s krestanskym naboZenstvom.

Kedze klasické Skoly boli jedinou moznostou ziskania vzdelania, Tertulian
akceptuje ziskavanie vzdelania krestanov v tychto Skoldch. Prizndva dokonca, ze
svetské vzdelanie je nevyhnutné k $tudiu a pochopeniu Pisma a teoldgie. Ako by sme
mohli zavrhnut svetské nduky, ked sa bez nich nedaju pochopit nauky bozZie?
(Tertulian: O batwochwatstwie. X).

Svetské vzdelanie povazuje za nevyhnutné k poznavaniu sveta, je vSak podla
neho opreté vyluéne na rozume a mudrosti ¢loveka, ¢o povazuje za zavadzajuce.
Hoci priznava, ze filozofia a pohanské nauky obsahuju elementy pravdy, v dielach
gréckych ucencov podla neho nie je obsiahnuta celda pravda. Filozofia a klasicka
literatara poskytuju ¢loveku vela vymyslov a lzi. Za jediny zdroj pravdy povazuje
Bibliu, cestou k pochopeniu pravd, ktoré su v nej obsiahnuté, je viera ¢loveka. Cim
viac sa u Cloveka objavia pochybnosti a problémy v chapani pravd a tajomstiev
obsiahnutych v krestanskej nauke, tym viac ma ¢lovek verit. Neschopnost' ¢loveka
rozumom pochopit’ niektoré pravdy, ma kompenzovat sila viery v tieto pravdy. Rolu
rozumu v hladani pravdy neneguje uplne, zastava vSak nazor, ze rozumové poznanie
cloveka je ohranicené. Viera ¢loveka ma charakter Specificky — transcendentny,
a vtom Tertulian vidi jej nadradenost’ nad rozumovym poznanim (por. Stawinoga,
R., 2002, s. 39). Tertulian svoje chapanie priepasti medzi filozofiou a krestanskou

naukou vyjadril otazkou: Co ma spolocné BozZie zjavenie s ludskou miidrostou? Co
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cisté nebo pravdy s hmlami filozofie? Co Atény s Jeruzalemom, Akadémia
s Cirkvou...?

Hoci Tertulidan vdaka svojmu vzdelaniu mohol kompetentne prispiet
k apoldgii krestanstva, k rozvoju krestanskej literatury a terminoldgie, hodnotu
filozofie, klasického vzdelania a celkovej tradicie grécko — rimskeho sveta nikdy
neuznal tak, ako to urobili niektori d’al$i predstavitelia krestanskych intelektualov.

V krestanskych kruhoch sa ozvali aj hlasy na obranu klasickej kultary
a systému vzdeldvania. Niektori krestania si uvedomovali hodnotu klasického
vzdelania a to, ze ,,Atény maju vela spolo¢ného s Jeruzalemom.“ Cirkevni otcovia
Klement Alexandrijsky, Origenes, Gregor Naziansky, Bazil Velky, Gregor z Nyssy,
Augustin - vSetci absolventi klasickych gréckych §kol, si vzdelanie v nich
nadobudnuté vysoko cenili. Tito vyznamni reprezentanti Cirkvi prvych storoci
nielenze dosiahli vysoku uroven klasického vzdelania, ale sami boli poprednymi
ucitel'mi. Gregor z Nyssy, predtym ako sa stal biskupom, vyucoval rétoriku. Sv.
Augustin bol pred konverziou ucitelom rétoriky v Kartagu, Rime a Milane, kde na
cisarskom dvore =zastaval prestizny Urad magister rhetoricae. BlizSie budem
charakterizovat Klementa Alexandrijského a Origena aich vztah ku klasickej

kultare.

Klement Alexandrijsky

Alexandria bola na zaciatku éry krestanstva nielen vyznamnou a bohatou
obchodnou metropolou, ale aj kulturno — vedeckym centrom celého starovekého
sveta. K vynimo¢nému postaveniu mesta vyznamne prispel Ptolemaios I., ktory tu
v roku 218 pred K. zalozil a finan¢ne podporoval Museion. Termin Museion povodne
oznaCoval akékol'vek miesto zasvdtené muzam. Ptolemaiov Museion vosSiel do
historie ako prvy inStitat, ktory mal za ciel zabezpecit starovekym ucencom
najlepSie podmienky kich vedeckej praci. Museion sa stal miestom, ktoré
pritahovalo do Alexandrie zaujimavych l'udi z celého gréckeho sveta. Ucenci mali
v iom k dispozicii laboratoria, botanickii aj zoologickt zahradu, astronomické
observatorium, chirurgicki pracovinu. Okrem toho sa vo velkolepej kniznici
zhromazd'ovali, prepisovali a prekladali vSetky vtedy dostupné knihy. V inStitute
pracovali badatelia exaktnych aj humanitnych nauk. Ucenci mali na pdde Museionu

zabezpecené zivobytie, podmienky k stadiu a praci, ¢o prispelo
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k mnohym vyznamnym vedeckym objavom staroveku (por. Rzodkiewicz, L., 1999, s.
23 -26).

V 2. st. n.l. boli v Alexandrii zastupené vSetky zname filozofické smery. Na
prelome druhého a tretiecho storoCia bola Alexandria aj vyznamnym krestanskym
centrom. Tym, ze sa krestanstvo Coraz viac rozSirovalo a vchadzalo do povedomia
I'udi, prichdadzalo ku kontaktom s pohanmi a myslenim helénskeho sveta. Nové
krestanské ucenie vyvolalo zo strany vzdelanych pohanov vinu kritiky. Obrana pred
utokmi na krestanské ucenie vyzadovala od krestanov nielen naleziti uroven
poznania vlastného ucenia, ale aj schopnost obhéjit ho v prostredi vzdelanych
pohanov a filozofov. To bol podnet na vznik apologetickej literatury.

Klement Alexandrijsky sa narodil pravdepodobne v Aténach v roku 150.
Zalozil Skolu, kde ucil filozofiu a teoldgiu. Po Klementovi zostali dolezité literarne
diela. V diele Povzbudenie Grékom (Protreptikos pros Hellenas) Klement ostro
polemizuje s pohanskymi mystériami a poukazuje na klamstva pohanskych kultov.
Pri pisani tohto diela Klement vyuzil literarnu formu, ktort grécki filozofi oddavna
vyuzivali s cielom presvedc¢it’ a ziskat I'udi pre ich ucenie a spdsob zivota. Jeho dielo
je vyzvou Grékom, aby zanechali svoje nabozenstvo. Autor vyuziva pocetné citaty
nielen z Biblie, ale aj z diel klasickych autorov, ¢o je znakom jeho znalosti a
erudovaného klasického vzdelania. Klement v diele vyrativa vSetky neresti
jednotlivych pohanskych bohov, ktoré st opisané v mytoch — vojny, podvody,
vrazdy, rozkoSe, cudzolozstva, nenasytnost, nasilnost, nespravodlivost a iné.
Pohania nemali ziadne nabozenské spisy ani ni¢ podobné, ¢o by pre nich malo taky
vyznam ako mala Biblia pre krestanov. Teoldgiu Grékov aich pohanského
nabozenstva definovali basnici. Autorov mytov a literatiry Klement vini z toho, Ze
zivot ludi naplnili vymyslami a klamstvami a sami sa nezdrahaju svojich bohov
kompromitovat’. Uvadza priklad Euripida, ktory sa o svojom bohu Appoldénovi
nezdrahal vyjadrit: Ten, co v strede sveta sedi a hliasa smrtelnikom samozrejmé
pravdy. Jemu poslusny, svoju matku som zabil. Jeho uznajte bezboznym, zabite. On to
zavinil, nie ja. Co som mal ucinit? Neviem, ¢o je pekné a spravodlivé (Povzbudenie
Grékom: VII. 76. 3. — 4). Klement neSetri ani Homéra a vy¢ita mu opis nemravnych

&inov jeho hrdinov?.

> Homéra a Hesioda za to, Ze prisudzovali bohom rézne negativne vlastnosti a rozne Fudské afekty, podrobil

kritike uz Xenofanes, neskor Platon. Po kritike Homéra s cielom ,,0¢istit* ho sa zacali jeho diela alegorizovat'.
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Hoci bolo dielo ur¢ené na propagaciu krest'anstva, stalo sa okrem toho aj
bohatym pramenom informécii o pohanskych kultoch a mystériach. Popri negativne
vykreslenom gréckom pohanstve je pozitivne vykreslené krestanské nabozenstvo.
Vyznéavacov pohanskych mystérii autor nazyva bezboznikmi, lebo nepoznaju
skutoéného Boha a wuznavaji neexistujucich bohov. Krestanské ndbozenstvo
predstavuje ako jediné cestu k spase. Priznava, ze pisma prorokov a svété knihy
nenadchnu citatela §tylom ani formou, ale ich hodnota a moc je v tom, Ze privadzaju
¢loveka k spase.

V diele Pedagog, ktoré je venované spravnej vychove v krestanskom duchu,
Klement predstavuje Krista v roli vychovavatela l'udstva. Ako prvy z krestanskych
autorov nazval Krista terminom paidagogos. Pouzitie slova pedagog tu nadobuda
novy vyznam, neznamena nevolnika, ktorého ulohou bolo sprevadzat malého ucna
na ceste do a zo Skoly. Slovo paidagogos je tu vyznamovo bliz§ie zmyslu slovesa
paidagogein, ktoré Platon vyuzil v Zakonoch, definujuc vztah Boha k svetu slovami
Boh je pedagogom celého sveta. Podla Jaegera prave tato platonska teologicka
hodnota umoznila Klementovi predstavit Krista ako pedagdéga vsetkych Tudi (por.
Jaeger, W., 2002, s. 76).

Klement predstavuje Boha ako ve¢ného vychovavatela l'udstva, ktory vtelenim
Slova dal ¢loveku nového vychovavatela. Kristus svojim prichodom prebera vychovu
ludstva. Klement chce dokazat, Ze Kristus ako dokonaly pedagog spina vsetky
pedagogické potreby cloveka. Uvadza pre Grékov najznamejSie priklady velkych
vychovavatelov slavnych panovnikov a porovnava ich s Kristom. Ani jeden
z uvedenych Vychovévatel’ov3 sa podla Klementa nedd porovnat s Kristom, ktory
svojou dokonalostou a kompetenciou v mravnom formovani cloveka vSetkych
prevySuje. Dokonalost’ Kristovej pedagogiky navyse videl v tom, Ze je nadCasova,
teda nie je viazana a vhodna len na urcité obdobie, spoloCensku situaciu alebo pre
Specificki socialnu vrstvu. Klement v pedagogike reprezentovanej Kristom vidi
atribuity ako vec¢nost’ a nemennost’.

Podstatou krestanskej pedagogiky sa malo stat nasledovanie prikladu Zivota
Jezisa. Jeho nasledovanie a prijatie jeho pravdy umozni podla Klementa cloveku

dosiahnut’ plnost’ paidei.

Ulohou ¢&loveka malo byt prehliadat’ povrch a pochopit’ ukryté tajomstvo, ktoré cheii bohovia v texte Eloveku
povedat ( por. Curtius, E. R., 1998, s. 223).

3 Fojnikos, Adrastos, Leonides (pedagdég Alexandra Velkého), Nausitoos (pedagdg Filipa Macedonskeho),
Sichinos (vychovavatel synov Temistokla) - (por. Rzodkiewicz, L., 1999, s. 83).
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Klement zdoraznuje, Ze podstatou vychovného pdsobenia Jezisa na cloveka je
jeho bozskost. PiSe: Nasim pedagogom je len pravdivy, dobry a spravodlivy Syn na
obraz a podobenstvo Otca, Jezis, Logos Boha, ktorému nds zveril nas Boh, tak ako
starostlivy otec zveruje deti skutocnému pedagogovi (Pedagog 1. 97. 2. In:
Rzodkiewicz, L., 1999, s. 95). Jezi§ ako Boh je nositelom troch zakladnych
vlastnosti dokonalého pedagoga — znalosti (Vsetka mudrost je od Pana, Boha, vzdy
bola u neho - Sir 1,1), zi¢livosti (Ja som dobry pastier. Dobry pastier polozi svoj
zZivot za ovce - J 10,11) a autority (Vsetko povstalo skrze neho a bez neho nepovstalo
nic z toho, ¢o povstalo - J 1,3) - (Pedagog 1. 97. 2. In: Rzodkiewicz, L., 1999, s. 95).

Klement Alexandrijsky predstavuje osobu Jezisa ako vzor cnosti, ktory je aj
sam cnostou. V sulade so stoickou tedriou hovori o tom, Ze cnosti su tak navzajom
prepojené, ze tvoria jeden nerozlu¢ny celok. Stoici vo svojej tedrii cnosti hovoria
o jednej cnosti, ktord sa az v konani prejavuje ako spravodlivost, sila, rozvaznost
a miernost’. Aplikujuc tuto tedriu na JeziSa, spiiia podla Klementa Jezi§ ideal
stoickej moralnej dokonalosti, pretoze v lom nie je ni¢ polovi¢né ani ¢iastkové. Sam
je dokonalost’ou a plnost'ou vSetkych cnosti (por. Rzodkiewicz, L., 1999, s. 57).

Klement videl aj grécky ideal kalokagathie, ktory zlucuje dobro a krasu,
v JeziSovi. Vychadzajuc z chapania pojmu xayov (kalon) ako pojmu oznacujiceho
vSetko to, ¢o sa paci, Co pritahuje a budi uznanie, Klement pripisuje JeziSovi atribut
krasy. Nadvidzujuc na slova Izaia3a® hovori o JeziSovi, Ze jeho krasa nespocivala
v pritazlivosti vonkajSej krasy tela. Jeho ozajstna krasa duSe sa prejavila v dobrych
skutkoch a krasa tela na nesmrtelnosti tela. Ideal stoického mudrca spocival
v spOosobe bytia, v ktorom c¢lovek dosahuje nezavislost a volnost, prejavujucu sa
v nalezitom odstupe k svetu, k 'udom aj k sebe. Grécky termin na vyjadrenie tohto
stavu je armaBeiwo (apatheia). Stoici takyto spdsob Zivota predstavovali ako navod
k dosiahnutiu st'astia ¢loveka. Ako dokonaly a prirodzeny priklad avBpwmrog dnabng
(antropos apathes) povazuje Klement Jezisa. Klement nechape apatiu ako
prostriedok na dosiahnutie $tastia, ale ako konsekvenciu toho, ze ¢lovek nasleduje
Jezisa, jeho cnosti a priklad vo vSetkych sférach Zivota.

Klement vo svojom tretom diele, ktoré mnazval Stromata, obhajuje

opodstatnenost’ klasického vzdelania. Autor je presvedCeny, ze celda nduka, veda

* Nemd podoby ani krdsy, aby sme hladeli na neho, a nemd vyzoru, aby sme po iom tiZili. Opovrhnuty
a posledny z ludi, muz bolesti, ktory poznal utrpenie, pred akym si zakryvaju tvar, opovrhnuty, a preto sme si ho
nevazili (Iz 53, 2 - 3).
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a kultira pochadza od Boha. Pociatok vsetkého, vratane akejkol'vek nauky, je podla
neho Logos. Podstatnu ¢ast’ miesta v tomto diele tvoria chronologické a geografické
udaje, ktorymi autor dokazuje, Ze grécka vzdelanost je odvodena od starSej
a vyspelejsSej barbarskej kultary. Filozofia je teda velmi uzitocna vec, ktora kedysi
rozkvitla medzi barbarmi, jej svetlo zaZiarilo medzi pohanskymi narodmi, az
nakoniec prisla aj ku Grékom (Stromata 1. XV. 71. 3).

Autor podava vela prikladov toho, Ze od barbarov nepochadza len filozofia, a
e barbari si nadani a vynaliezavi a Gréci sa od nich vela naugili’.

Klement apeluje na adresatov svojho diela o potrebe ziskavania vzdelania. Je
presvedceny, ze znalosti z ktorejkol'vek oblasti vedy su uZitocné a mdzu cloveku
dopomoct’ k poznaniu Boha. Niektori ludia sa povazuju za takych bystrych, zZe je pod
ich uroven zaoberat sa filozofiou alebo dialektikou, alebo dokonca Studovat
prirodné vedy, a pozaduju len samotnu vieru, ako kedy niekto chcel hned od zaciatku
zbierat' hrozno bez potrebnej starostlivosti o vinicu.(...)Rovnako ako je pre rolnika
alebo lekara uzitocné, aby sa zaoberal roznymi disciplinami a tak mohol lepSie liecit
alebo obrabat podu, tak je, podla mna, najlepsie vzdelany clovek, ktory svoje usilie
venuje pravde, a preto zbiera uzitocné poznatky z geometrie, hudby, gramatiky aj
filozofie a tak chrdani vieru pred kazZdou nastrahou (Stromata 1. 1X. 43. 1-4).
Podobne chvalime i skuseného kormidelnika, ktory videl mesta mnohych ndarodov, aj
lekdra s bohatou praxou. Odtial niektori odvodzuju pojem empirik. Kto sa na kazdu
vec pozerd z pohladu sprdavneho Zivota a berie si priklad od Gréka i barbara, ten je
naozaj skusenym hladacom pravdy, skutocnym clovekom, ktory vela vie (Stromata I.
IX. 44. 1.- 2) Krestanov, ktori odmietaju vzdelanost a vydobytky vedy, prirovnava
k druhom Odysea, ktori si zapchali usi a nepoculi spev sirén (por. Stromata 1. VI. 11.
89). Vynimocnost’ Odysea spocivala v tom, ze si uvedomil nebezpecenstvo, priviazal
sa, ale nepriSiel o moznost pocut pekni melodiu (por. Pietras, H., 1997, s. 273).

Hoci Klement si vysoko ceni vSeobecné vzdelanie vo svetskych naukach,
upozornuje, ze clovek sa nemoéze zastavit a uspokojit len na takomto stupni
poznania. Svetské nauky nemaju znamenat pre cCloveka ciel, ale len prostriedok

k dosiahnutiu vysSieho poznania. V jeho ponimani dostavaju svetské nauky novy

> Egyptania a Chaldejci sa ako prvi zaoberali astrolégiou. Egyptania sa stali zakladatelmi geometrie, ako prvi
ukdzali, ako zapalovat lampy, rozdelili rok na dvandst mesiacov. Kadmos, ktory bol podla Efora vyndlezcom
gréckeho pisma, pochadzal z Fenicie. Altds z Libye bol prvy, kto postavil lod’ a vyplaval na more. Médeia
z Kolchidy, dcéra Aiéta, si ako prva zacala farbit' viasy. O Perzanoch sa hovori, ze ako prvi zhotovili voz,
lehatko a podnozku. Listy zacala ako prva pisat perzska kralovna Atossa. Etruskovia vynasli polnicu a Frygovia
pistalu... (Stromata I. XV1. 74. 1. - 80. 4).
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rozmer a vyznam. S pomocou svetskych ndukovych disciplin mdze clovek lepSie
pochopit’ pravdy, v ktoré veri. Klement analyzuje obsah jednotlivych klasickych
disciplin, tvoriacich tzv. quadrivium a vysvetl'uje, aky mozu mat vyznam pre ¢loveka
hladajiceho ozajstnu pravdu. Vyznam hudby vidi v tom, ze uci ¢loveka hladat
harmoniu a analogiu, zdokonal'uje jeho charakter a tlmi vasne cloveka (por. Stromata
1. VI. 80. 2.; 89. 4.; 90. 1.). Ked sa v matematike ¢lovek uéi pracovat s ¢islami,
pochopi ich velkosti a vztahy medzi nimi. Tym, ze ¢lovek cvi¢i svoju mysel na tejto
urovni, zameriava sa na realitu, ktora je ina ako telesny svet. To ¢loveku umoznuje
uvolnit’ sa od zmyslového sveta a upriamuje cloveka na vnimanie podstaty bytia a
reality, ktord je nemennd. Vyznam astronémie vidi v tom, Ze jej napln a obsah
zaoberajuci sa vesmirom pribliZzuje ¢loveku moc Stvoritel'a vSesveta (por. Stromata
I VI. 80. 2.; VI. 90. 4.). Funkciu filozofie vidi Klement Alexandrijsky v jej
schopnosti pripravit’ ¢loveka na pochopenie pravd krestanskej viery. Filozofia podla
neho plni pomocnt funkciu k pochopeniu a prijatiu skuto¢nej Kristovej filozofie.
V diele Stromata sa autor hlasi k programu eklektickej filozofie. Co mysli pod
pojmom filozofia, vysvetluje nasledovne: Filozofiou ale nemyslim filozofiu stoicku
alebo platonsku, epikurejsku alebo aristotelovsku, ale kazdu dobru myslienku, ktora
bola niektorou z tychto Skol vyslovend a ktora uci spravodlivosti, spojenej so
zboznou znalostou. Cely tento vyber nazyvam filozofiou (Stromata 1. VII. 37. 6.).
Kazdé pokolenie Grékov i barbarov dostalo podla Klementa nieco, ¢o bolo
v danom Case pre nich prospesné, a tak boli postupne pripravovani k prijatiu pravej
pravdy. Filozofické smery a §koly® obsahuju elementy pravdy a c¢lovek, ktory tieto
jednotlivé casti spoji a zjednoti, bezpochyby nazrie uplné Slovo, teda pravdu
(Stromata I. XIII. 57. 6.). V nauke pytagorejcov napriklad nachadza pravdu v ich
tvrdeni o existencii jedného Boha, ktory nie je mimo sveta, ale v fiom, je otcom
celého stvorenia a pric¢inou vSetkého pohybu (por. Zacheta Grekow. VI. 72. 4).
Napriek pozitivnemu vztahu k svetskym ndukam nebol Klement nekriticky
vo¢i elementom, ktoré boli v rozpore s krestanskou naukou alebo moralkou. Klement
nazyva filozofov, ktori uctievaju zivly a atomy, uboziakmi bez viery a otrokmi vasni
(Zacheta Grekow. V1. 72. 4). Ak vsak ¢lovek prijme evanjelium za zaklad kazdého
vyucovania, nepride k tomu, aby sa nechal strhnut mylnymi ndukami. Pravdivost

kazdého tvrdenia a kazdej nauky moze podla Klementa ¢lovek skumat a zistit’ na

6 Netyka sa to vSetkych filozofickych smerov a §kol, Klement tvrdi, Ze to plati len pre tie, ktoré neboli zbavené
poslednych zbytkov sluchu a neprisli o prirodzeni schopnost logického uvazovania (Stromata 1. X111. 57. 4).

97



baze Evanjelia. Uznanie Krista za Stvoritela vyvrati napriklad tedriu filozofov
o pralatkach a zivloch - vode, vzduchu, ohna a zemi. Ucenie, ktoré nasleduje Krista,
uznava bozstvo Stvoritela, vztahuje pdsobenie prozretelnosti az k jednotlivostiam
a vie, Ze podstata vesmirnych zivlov je stvorend a premenlivda (Stromata 1. XI. 52.
3). Filozofia tym, ze sa rdéznymi spdsobmi snazi hladat pravdu, pomdha podla
Klementa tomu, kto sa usiluje dosiahnut poznanie rozumom. Klement hovori, ze
nevzdelany ¢lovek nemo6ze preniknit’ k hlbsiemu vyznamu biblickych vyrokov. Aby
¢lovek mohol pochopit’ pravdy krestanskej nauky a viery, na to potrebuje vzdelanie.
Prijat’ pravdivy vyrok a odmietnut’ nepravdivy, na to nestaci jednoducha viera, ale je
treba spojit vieru so vzdelanim. Clovek sa ma podla Klementa zaoberat umenim
argumentacie aj preto, aby bol schopny odlisit’ a vyvracat’ klamlivé nazory sofistov.
Nevzdelany c¢lovek sa moze dat lahSie zviest klamlivymi tvrdeniami recnicky
zbehlych sofistov. Filozofia a dialektické zru€nosti ale nesluzia len k obrane
krestanskej nauky, ale aj ako metdda, ktora pomaha dojst’ k pravde. Filozofia, azda
zobdalec, ale predsa len pomdha ndjst pravdu tym, Ze roznymi spésobmi usiluje
o poznanie, ktoré sa bezprostredne dotyka nasej pravdy. Pomdha teda tomu, kto sa
snazi dosiahnut poznanie rozumovym usilim. Grécka pravda je ina nez ta nasa, hoci
sa nazyva pravdou. Nasa pravda sa li§i hibkou poznania, vicsou autoritou svojich
dokazov, svojou bozskou mocou a podobne. My sme vyuceni Bohom, vychovani BozZim
Synom v Pismach skutocne posvdtnych. Gréci necvicia dusSu tymto sposobom, ale
maju odlisnu vyucbu (Stromata 1. XX. 98. 3. - 4.).

Klement kritizuje sofistov a ich $tyl filozofického vycviku zamerany len na
posilnenie argumentac¢nych schopnosti a snahu vyvolat dojem a zapacit sa
posluchaCom. Pripomenul slova apoStola Pavla o tom, Ze prehnana rétorika, zalozena
na slovnych sporoch, nevnasa do zivota ¢loveka pravdu, ale hadky, zavist a prazdnu
slavu. Klement si posluzil aj citatmi z diel klasika Euripida: Clovek, ktorému chyba
vyrecnost, casto nestaci na recnika, aj ked vravi sprdavne veci. (...) Synu, i dobre
vyrieknuté slova mozu byt klamlivé a nad pravdou mézes zvitazit krasou slov. A
predsa v tom nendjdeS skutocnu istotu, ta prameni skér z toho, co je prirodzené
a spravne. Kto vitazi vdaka obratnému jazyku, je mozno mudry, ale skutocnost ma
vacsiu vahu, nez akékolvek slova (Stromata 1. VII. 41. 5). Klement zaroven
zdoraznuje, Ze netreba odsudit kazdého, kto vynikd v recnictve. On sam casto

vyuziva citaty a priklady z klasickej literatary a svoju schopnost’ argumentovat.
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Poukazuje vSak na to, zZe nie su pre neho nastrojom k dosiahnutiu zisku alebo slavy,
ale k pouceniu I'udi a k obrane svojej viery.

Aj ked platonska dialektika podla Klementa nedokaze uchopit celu pravdu
a rétorika, ktoru Platon nazval ,,zZIym umenim* si len privlastiuje mudrost, na ktorej
jej vlastne vobec nezélezi, vidi vo filozofii prinos pre krestansku vzdelanost: 4j ked’
grécka filozofia nevystihuje celu pravdu a nema dost sily, aby plnila Pdnove
prikazania, aj tak pripravuje cestu pre ucenie v pravom slova zmysle krdlovské
a toho, kto veri v prozretelnost, jednak privadza k rozumnosti, jednak formuje jeho
charakter a pripravuje ho k prijatiu pravdy (Stromata 1. XVI. 80. 6).

Klement je presvedceny, ze hoci v gréckej nauke, filozofii a literature sa daju
najst elementy pravdy, Gréci v poznani nedosiahli ciel, pretoZe neobsiahli cela
pravdu. Klement Pravdu JeziSa Krista prirovnava k nevysychajucej rieke, do ktorej sa
vlievaju pramene z r6znych stran (por. Stromata I. V. 29. 1). Aj ked sa terminom
pravda oznacuju vydobytky gréckej nauky, vidi podstatny rozdiel medzi tym, co
oznacuju za pravdu Gréci a krestania. Na vrchole intelektudlnej formacie ¢loveka je
podla neho pravda, ktord je syntézou vsetkych nduk a zaroven ich prevysSuje. Je to
Pravda, ktort moze clovek ziskat prostrednictvom JeziSa, a ktord podla neho
prevySuje celu helénsku pravdu svojim obsahom, Bozskou autoritou a duchovnym
rozmerom (Por. Stromata 1. 1. 98. 4.). K skumaniu pravdy sluzia ¢loveku rozne
metody, ale skuto¢nt a plnt pravdu moéze podla Klementa néjst’ iba prostrednictvom

Syna Bozieho, ktory je Mudrostou.

Origenes

Origenes’ posobil ako krestansky ulitel v Alexandrii a Caesarei. Alexandria
bola aj v ¢ase Origena kulturnym, intelektudlnym a obchodnym svetovym centrom.
Velkolepa kniznica, ktord bola sticastou Muzea pretrvala pravdepodobne az do ¢asu,
kedy v Alexandrii zil Origenes.

Zdrojom informacii o Origenovi je najméd 6. kniha Ecclesiastical History,
ktorej autorom je krestansky historik Eusebius z Caesarei (260 — 340). Nakolko
Eusebius pisal svoje dielo 50 rokov po Origenovej smrti, chybali mu relevantné

informacie, hlavne z ¢ias mladosti Origena.

7 Origenes (186 -253) bol krest'ansky filozof a biblista.
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Otec Origena, nazyvany Leonides, poskytol synovi kvalitné klasické grécke
vzdelanie aj krestanské vzdelanie a vychovu. V centre klasického vzdelania bolo
Stadium diel gréckych klasikov. V rodine Origenes dostal krestanskt vychovu. Ked
mal Origenes 17 rokov, prefekt Egypta Laetus na zdklade vyhlasky Septima Severa,
ktorou zakéazal konverziu ku krestanstvu a judaizmu, odsudil na smrt jeho otca.
Majetok rodiny — deviatich deti a vdovy bol skonfiskovany. Ked’ si Origenes doplnil
vzdelanie, zacal pdsobit’ ako ucitel’ gramatiky.

Désledkom perzekucii za vlady Septima Severa bolo aj to, Ze Alexandrijska
cirkev sa ocitla v situacii, ze mala nedostatok katechétov. Povest Origena ako
profesiondlneho ucitela, oddaného krestana a syna mucenika, pritahovala k nemu
nielen ziakov, ale aj I'udi, ktori chceli prijat’ krst a pred krstom absolvovat’ povinnu
krestanski nauku. Origenes, hoci mal len 18 rokov, sa stal najznamejSim
krestanskym ucitelom v Alexandrii a ¢oskoro dostal od biskupa Alexandrie Demetria
oficialne poverenie vyucovat. Predaj knih, ktoré Origenes zdedil po otcovi, niektori
autori vysvetluju ako prejav Origenovho presvedcenia, Ze sa svetské nauky nedaju
zIucit s katechézou. Origenes vSak svetské nauky nezavrhol, naopak, povazoval ich
za nevyhnutné pre Studium teoldgie a pochopenie textov Biblie.

Velky zdujem o Origenovo vyucovanie v Alexandrii spdsobil, ze Origenes
vybral spomedzi svojich ziakov Heraklasa, ktorého poveril vyucovanim zacinajucich
Studentov. Sam sa ujal vyucCovania tych, ktori boli uz v stadiu pokrocili. U tych,
u ktorych spozoroval nadanie a schopnosti, ucil geometriu, aritmetiku, filozofiu.
Eusebius piSe, ze Origenes vysvetl'oval roézne filozofické systémy s takym prehladom
a mudrostou, ze aj medzi Grékmi si ziskal uznanie a meno velkého filozofa (por.
Euzebius: Historia Koscielna. V1. 15., VI. 18. 2 — 4).

Origenes napriek tomu, Ze nemal ziaden oficidlny cirkevny post, mal
u mnohych l'udi v Alexandrii vicsi reSpekt a uctu ako niektori oficialni predstavitelia
cirkvi. Biskup Alexandrie Demetrius zacal postupne Origena vnimat nielen ako
osobného rivala, ale aj ako osobu, ktorej odvazne teologické nazory sa lisili od jeho
chapania krestanskej doktriny a podla neho mohli zapri¢init v Cirkvi nezhody.
Demetrius a Origenes sa tiez podstatne liSili v chapani cirkevnej autority. Pre
biskupa bol nositelom autority ten, kto zastdval miesto v cirkevnej hierarchii, pre
Origena nebolo rozhodujuce vysvitenie prijaté z rik cloveka, ale charizma, ktort mal
¢lovek od Boha. Tato situacia bola pravdepodobne pri¢inou Origenovho rozhodnutia

opustit v roku 230 Alexandriu a ist do Palestiny (por. Trigg, J. W., 1985, s. 132).
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Origenes, hoci bol eSte laikom, mal také =znalosti Pisma a schopnost jeho
interpretacie, ze biskupi v Palestine (Teoktist z Caesarei a Alexander z Jeruzalema)
mu dovolili v ich pritomnosti kdzat a vykladat Pismo pred zhromazdenim l'udi.

Zdrojom informacii o metdédach Origena ako ucitela v ¢ase jeho pobytu
v Caesarei je dielo Pochvalnd rec¢ na cest Origena napisana v roku 245. Za autora je
povazovany jeden z jeho ziakov, pravdepodobne Gregor Thaumaturgos. Dielo napisal
po skonceni S§tidia u Origena a pred navratom domov do vlasti. Origenova Skola
nebola Skolou v zmysle $koly — inStiticie, ale skupinou ziakov zdruzenych okolo
svojho ucitela, byvajucich podla zvyku v tych ¢asoch pod jednou strechou. Na
zéklade toho, ako svoje Stadium opisuje Gregor, bola zhotovena rekonsStrukcia
fungovania Origenovej Skoly. Gregor prirovnava svoj vztah k ucitelovi - Origenovi
k priatel'stvu Jonatdna a Davida: Jonatanova dusa sa privinula k Ddvidovi (1Sam
18,1). Sympatia a priazen ucna k svojmu majstrovi bola vzijomna a znamenala
dolezitu sucast’ procesu moralnej formacie.

Zivot a vztah Origena ajeho Ziakov niektorym pripomina skor klastorné
spolocenstvo ako Skolu. Niektori v nej zase vidia prva krestanskd univerzitu. H.
Crouzel a A. Knauber prezentuji nazor, ze iSlo o Skolu, v ktorej Studovala pohanska
mladez, ktora sympatizovala s krestanskym ucenim a v skole sa realizoval program,
ktory bol formou propedeutiky do krestanstva, pricom vychodiskom bola grécka
filozofia. Podl'a Crouzela Origenova $kola v Caesarei nebola Skolou teologickou ani
katechetickou. Do programu vyucovania podla svedectva, ktoré zanechal Gregor,
patrili predmety ako logika, naturalna filozofia, kozmologia a teologia. Studenti boli
zrejme pohania, ktori sympatizovali s krestanstvom. Program realizovany v skole
mohol byt propedeutikou do krestanskej teoldgie, ale nebol to program, ktory by
nahradil nduku povinnu pred prijatim krstu — katechumenat.

Program vyucby =zacinal cviceniami z logiky a dialektiky, ktoré boli
realizované sokratovskou formou. Cvicenia znamenali logicko — kriticka etapu
pripravy na Studium. Program S$tudia prirodnych nduk, matematiky, fyziky,
geometrie, astrondomie mal pomdct chédpat prirodné zakony, dokonaly poriadok,
velkolepost a mudrost stvoreného sveta. Stadium etiky bolo sustredené na tedriu
cnosti, tak ako u vacSiny starovekych filozofov. Gregor vSak poukazuje na zasadny
rozdiel v tom, ze Origenes len nerozpraval o teérii cnosti, ale sdm ich zil. On
postupoval inak, ako to robili ini filozofi, nerozprdaval sa s nami o teorii cnosti, ale

nabadal nas k cinom. A povzbudzoval nads viac svojim viastnym konanim ako slovami
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(Grzegorz Cudotwoérca: Mowa pochwalna na czes¢ Orygenesa. 1X. 126). Gregor
obdivoval Origena nielen ako erudovaného ucitel’a, ale hlavne ako ¢loveka, ktory je
pre svojich ziakov vzorom a ktory prebudza u svojich ziakov lasku k cnostiam. Od
svojich ziakov ocakaval zmenu spdsobu zivota a kto toto nepochopil, nepochopil
jeho ucenie.

Dalsou etapou bolo 3tadium pohanskych poetov a filozofov, ktori pisali
o Bohu. Stadium filozofov znamenalo pre Origena ivod do §tidia Pisma: Ziadal od
nas, aby sme Studovali filozofiu a usilovne Citali vietky diela starych filozofov
a poetov a ni¢ nezavrhovali, kedZe sme este neboli schopni tie diela naleZite ocenit.
Vylucoval jedine diela ateistov, ktori napriek vSeobecnému presvedceniu ludstva
tvrdili, Ze Boh neexistuje. Ich diela si nezasluzia, aby sme ich citali. (...) Okrem toho
nam odporucal Ccitat' a Studovat vSetkych inych filozofov, nepreferujuc ani
nezavrhujuc Ziadnu filozoficku Skolu alebo doktrinu — grécku alebo barbarsku. Bolo
nasou povinnostou poznat vsetky (Grzegorz Cudotworca: Mowa pochwalna na czesé
Orygenesa. XI1I. 151 — 153). Poznat’ a chépat’ filozofické smery umoziovalo vybrat
si z nich vSetko, ¢o v nich bolo pravdivé a miudre. Zaroven to bol spdsob, ako predist’
tomu, aby sa ¢lovek koncentroval na jeden smer, jeden nazor, priCom uz nehladal
viac pravdu, ale len branil svoje presved¢enie. Takto clovek nemohol napredovat.

Poslednym a najdolezitejSim Stddiom programu bolo Studium teoldgie.
Spocivalo v §tadiu a vyklade textov Biblie.

Origenes v apologetickom diele nazvanom Proti Celsusovi, v ktorom reaguje
na Celsusove namietky voci krestanstvu, pripomina, ze Sirenie krestanskej doktriny
a viery bolo v pociatkoch zalozené na l'udoch — prvych apostoloch, ktori nemali
ziadne Specialne vzdelanie, niektorym chybalo aj minimalne vzdelanie a nepoznali
pravidla rétoriky, dialektiky ani umenie presviedcania l'udi. Origenes vSak poukazuje
na to, ze mudrost’ nduky, ktoru $irili, nespocivala v mudrosti, ktort je mozné ziskat
v Skolach a na lekciach sofistov, ale spocivala v Bozej moci. Uverit krestanskej
nauke je mozné aj bez rozumovych dovodov, ktoré poskytuje Studium. Prikladom su
podla Origena jednoduchi l'udia, ktori zanechali kult pohanskych bohov a prijali
krestanstvo (por. Origenes, 1986, s. 73). To vSak pre Origena neznamena, Zze
krestania nemé6zu mat medzi sebou vzdelancov a filozofov. Vyplyva to z toho, ze
krestanski filozofi sa zaoberaji otazkami a problémami, ktoré rieSia aj pohanski
filozofi. Krestanski filozofi erpajii z diel pohanskych filozofov, s cielom prehibit

a §irit’ krestansku nauku. Ulohou krestanskych filozofov podla Origena je vyudovat
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d’alej tych, ktori nemaju podmienky na to, aby sa venovali systematickému Studiu

teologie a krestanskej nauky.

Zaver

Krestanom prislo zit' a §irit svoju nduku v Case, v ktorom existoval starocia
nezmeneny klasicky $tyl vzdeldvania. Zaujali k nemu dvojaky pristup: niektori,
napriklad Tertulian, videli rieSenie v nekompromisnom zavrhnuti vSetkého, Co sa
spajalo s dedi¢stvom pohanskych ¢ias, ¢o znamenalo aj zrieknutie sa svetskych nauk.
V klasickej kultare a svetskych naukach videli nebezpecenstvo pre svoju vieru.
Druhé skupina krestanov odmietla radikalne zrieknutie sa klasickej kultury a snazila
sa najst harmoniu medzi klasickym dedi¢stvom a krestanskym nabozenstvom.
Origena a Klementa Alexandrijského sme predstavili ako prototypy Tludi -
krestanskych intelektualov, ktori s pohanstvom jednoznacne nezamietli aj celu
klasickt kultaru a jej dedicstvo. Tieto osoby si vysoko vazili vzdelanie nadobudnuté
v klasickej Skole. V ich uceni a dielach je vyraznd snaha poukadzat na hodnoty
klasickej kultury a jej prinos pre krestanstvo. Tito dvaja cirkevni otcovia vytvorili
pre svojich ziakov nové kurikulum, ktorého obsahom bola grécka paideia, ale
s teologiou ako najvy$Sim Stadiom a vyvrcholenim S§tadia. Hoci cirkevni otcovia
povazovali svetské nauky a celtl grécku paideu za uzito¢ny a nenahraditelny zdroj
poznania, nepokladali ju za kone¢ny zdroj poznania. Predstavovala pre nich len

uzito¢nu propedeutiku k $tidiu Pisma a pochopeniu mudrosti v iom zjavene;j.
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Po stopach posviitna
(niekol’ko poznamok k topoldgii naboZenského ¢loveka)

Martin Dojéar

Anotacia

Na pozadi rozliSenia medzi posvdtnym (sacrum) a svetskym (profanum), ktoré sa
nachadza v samom centre fenomenologie ndbozZenstva, autor sa zaoberd
problematikou topologie ndabozenského cloveka (homo religiosus). Zamysla sa nad
problemom univerzality nabozenskej skusenosti konkretizovanej vo fenoméne
mystickej kontempldcie.

Vo vsetkych Casoch a na vSetkych miestach, ,,homo religiosus vzdy veri, Ze
existuje absolutna skutoCnost, posvdtno, ktoré transcenduje tento suCasny svet, a
zaroven sa v nom prejavuje, ¢im ho posvicuje a robi skutocnym.“ (Eliade, 1994, s.
141).

Nendbozensky clovek naproti tomu odmieta akékolvek poukazovanie na
transcendenciu a absolutizuje vlastnu relativitu. Kozmos pre neho prestdva byt
nositelom hlbSicho vyznamu a svoj sucasny stav pokladda za jedini moznu
existencialnu situdciu. Svojej nabozenskosti sa vSak predsa len fazko zbavuje. Ci
chce alebo nechce, kdesi v jeho vnutri sa ozyva hlboka nabozenska nostalgia, aj ked’
sa jeho schopnost prezivat posvidtno vedome davno vytratila.

Hoci je proces desakralizacie ,,sucastou gigantickej premeny Sveta, ktora na
seba vzali priemyslové spolo¢nosti a ktora bola umoznena desakralizaciou kozmu
vplyvom vedeckého myslenia, najmi senzacnych objavov fyziky a chémie,” (Eliade,
1994, s. 37) nie je isté, ¢i je procesom definitivhym a ¢i nebude raz zvrateny
znovuobjavenim posvitnej dimenzie 'udskej existencie.

Nabozenska dimenzia je neoddelitel'nou sucastou l'udského bytia a zda sa, ze
to ani nikdy nebolo inak. Pre svoju trvali pritomnost v dejinnych premenach
ludského fenoménu je naboZenstvo povazované za ,antropologicku konStantu®.
Nabozenské prejavy maju pritom daleko od akejkol'vek wuniformity. ,,Svet
nabozenstiev a kultar vzdy bol, je a pravdepodobne (...) aj bude pluralisticky,
pestrofarebny, mnohotvarny.“ (Halik, 2002, s. 92). V pozadi odvekej plurality

nabozenskych prejavov, foriem a javov sa potom, podla fenomenologov ndbozZenstva,
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skryva jedina zakladna sktsenost, skisenost posvitna.' Je to prave posvitno
(sacrum), ¢o dava nabozZzenstvu hodnotu a zZivotnost, a zaroven zakladda mnohost
nabozZenskych prejavov.

Posvitno sa zjavuje. Zjavuje sa v priestore, ktory meni z profanneho Chaosu
na posvdteny Kozmos. Zjavuje sa v Case, ked ruSi profanne trvanie a obnovuje
Vecnost. Zjavuje sa v T'udskej osobe, ked v mystickej kontemplacii transcenduje jej
profannu existenciu a ustanovuje transcendentdlny stav bytia.

Zjavenim posvitna sa v homogénnej rozpriestranenosti profanneho casu,
priestoru a ,,pobytu“? objavuje trhlina, zlom. Je to tento ontologicky zlom, &o
umoziuje ustanovit’ Svet (nielen v zmysle kozmologickom, ale aj antropologickom)
tym, ze vytvara absolutny ,,pevny bod“, ,,stred”, centralnu ,,0s“ (axis mundi), zaklad
kazdej orientacie.

Hladanie Stredu Sveta ajeho symbolika stoji takto v samom centre
nabozenského Zivota. ,,Kazdy nabozensky ¢lovek hlada svoje miesto v Strede Sveta
a zaroven pri samom prameni absolatnej skutocnosti.* (Eliade, 1994, s. 46).

Preto pri svojich potulkdch busom australski nomadi nosili stdle so sebou svoj
posvétny kol, ktory ako axis mundi tajomne pretvaral izemie pod ich nohami na
»Stred Sveta®, posvétny priestor, plny vyznamu a bytia, kde je jedine mozna l'udska
existencia.

Preto si prisluSnici pol'nohospodarskych kultar stavali pribytky okolo
centralnej osi, stredového kolu, komina ¢i otvoru, ktory obrazne vyjadruje th istl
ideu.

Preto mystik spociva v duchovnom pozadi svojej osobnosti, v tichu bytostné¢ho
Zékladu, ktoré je Stredom [l'udskej existencie v najvlastnejSom zmysle,
privilegovanym ,,miestom‘ ontologického zlomu. V fiom, ako v Strede mikrokozmu,
vibruje posvitno plnostou svojho Bytia.

Nielen kultovym ritualizmom, ale aj askézou a mystikou sa clovek oddavna
usiluje o ucast’ na posviatnom Byti. Zakladnym vyrazom ,,ontologickej nostalgie*
(Eliade) nie je sakralizacia priestoru a reaktualizdcia mytu, ale mystické prekrocenie

T'udského stavu.

'V skusenosti posvitna (sacrum & numinosum) sa zjavuje to, ¢o je celkom iné, absolitna moc a absolutny
zmysel.“ In: Stampach, O. 1.: Ndbozenstvi v dialogu, s. 25.

2 po-byt = bytie po uréité Gasopriestorové ohranitenie v zmysle obmedzenej a konetnej bytnosti (porov. Brugger,
W. a kol.: Filosoficky slovnik, s. 304 — 305)
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Prave tu, v prekroCeni l'udského stavu, treba hladat podstatu naboZenstva.
V mystickej skusenosti nastava ,,zlom ontologickej irovne a prechod z jedného modu
bytia do druhého, presnejsie prechod od podmienenej existencie k nepodmienenému
sposobu bytia, t.j. k dokonalej slobode.* (Eliade, 1994, s. 122).

To vysvetluje, preco sa podla pradavneho presvedcenia ¢lovek clovekom
nerodi biologicky, ale stdva sa nim mysticky. Svoj skryty potencial aktualizuje az
prostrednictvom ,,paradoxnej, nadprirodzenej sktsenosti smrti a zmftvychvstania ¢i
druhého narodenia.” (Eliade, 1994, s. 130).

Ten isty iniciaény scendr — odumretie profannemu stavu nasledované
znovuzrodenim do posvidtného moédu bytia — tvori bytostnt Strukturu kazdej
autentickej mystiky (Eliade, 1994, s. 138 — 139). Zd4 sa, Ze pri vSetkych konkrétnych
odlisnostiach a Specifikach symbolizmu mystickej transforméacie plati, Ze ,,pristup
k duchovnému zivotu je vzdy spojeny s odumretim profannemu stavu, po ktorom
nasleduje nové zrodenie.*“ (Eliade, 1994, s. 140).

Zoci-voCi zakladnej mystickej skusenosti vyvstava otazka: nie je tato
skusenost’ vo svojom jadre rovnakd vSade tam, kde sa vyndra? Ved ¢i je napriklad
laska ind v Azii ako v Eurépe? Miluje Ind azda ina¢ ako Brit? Lisi sa Ameri¢an vo
svojom prezivani lasky od Africana? Nie je laska len jedna? A nie st napokon vsetky
transcendentdlne hodnoty univerzalne: dobro, pravda, spravodlivost? Nemdzu byt
iné, ak maju zostat nemenné vo svojom kategorickom imperative.

Preco potom nepripustit’ aj moznost univerzality mystickej kontemplécie (bez
ohl'adu na bohatstvo jej konkretizacii v pestrom expoz¢é foriem, podob a prejavov,
ktoré su dejinnym odrazom diverzity jej fenomenalnych Specifik)? Ak je skiisenostou
transcendencie, ak je sebapresaznym stavom, nemdZze byt ina ako univerzadlna. Zda sa
byt participaciou na univerzalite transcendentnej skutocCnosti, ktora sa aj napriek
tomu, ze =zostava ludskému rozumeniu a hovoreniu nepristupnd, demonStruje
evidentne v bezpocte svojich prejavov, v manifesticiach posvétna, v hierofaniach

kazdého druhu.
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