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Myty o prosocialnosti, vychove charakteru
a etickej vychove

Hoci diskusia o koncepcii etickej vychovy na Slovensku a v Cechach bola predoviet-
kym v prvych rokoch zavedenia tohto predmetu do Statneho vzdelavacieho programu
velmi Ziva, miestami az dramaticka, nepokryla cel( problematiku vychovy charakte-
ru a paradoxne, nezazneli v nej skutocne najrelevantnejsie argumenty. Namietané
boli vybrané charakteristiky koncepcie (kurikulum, metody, organizacia predme-
tu), na zaklade ktorych sa nespravne indukovali jej korene a az tieto nespravne
identifikované korene boli potom podrobované kritike. Ba ¢o viac, diskusia vobec
netematizovala zakladnejsie vyhrady voci etickej vychove ako napr. jej zdovodnitel-
nost’ v Skolskom kontexte a eSte viac, vobec samotny zaujem spoloc¢nosti formovat
charakter iného Cloveka.

V nasledujlicom texte sa preto budeme zaoberat’ tromi skupinami argumentov,
ktoré u nas, ale aj vo svete zaznievajl v diskusiach o vychove charakteru. Argumenty
reaguji na pomerne ustalené miskoncepcie ¢i nedorozumenia voci etickej vychove
a vychove charakteru ako takej. Prva skupina mytov (1-3) ma konceptualny cha-
rakter - tvoria ju vyhrady voci koncepcii etickej vychovy, ktorej Ustrednou tézou je
vychova k prosocialnosti, a tiez zdanlivej nejasnosti a redundantnosti pojmov cnost’
a moralny charakter. Druh( skupinu (4-7) tvoria vyhrady voci zdévodnitelnosti mrav-
nej vychovy v skolskom kontexte. Napokon (8) diskutujeme poziciu vychovy charak-
teru v kontexte sicasného stavu majoritnej kultiry v severoatlantickom priestore.

1 Eticka vychova je bezobsazny predmet

Kritika etickej vychovy v tomto bode je analdgiou kritiky voci prevaZzujlcej svetovej
Skolskej kurikularnej politike zdoraznujucej vyznam kompetencii (OECD, UNESCO
a pod.) z pozicii obsahovo zameraného chapania skolského kurikula (Kas¢ak & Pupa-
la, 2011; Stech, 2013 a i.). V tejto diskusii sa ale (mozno napriek ocakavaniam) ne-
staviame na stranu na-kompetenciach-postaveného kurikula na Ukor obsahu, avsak
nie z dovodov, ktoré nastoluje S. Stech. Ponlkame tri protiargumenty voci tomuto
mytu.

Najtrivialnejsou odpoved'ou na uvedeny bod kritiky by bolo poukazanie na apli-
kacné tematické celky etickej vychovy (ekologické, ekonomické, rodinné, religiozne
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hodnoty, ¢i hodnoty zdravia a ludskej sexuality), ktoré pracuju s konkrétnymi ob-
sahmi. Tieto sU metodicky sprostredkované zazitkovymi vychovnymi postupmi, pro-
jektovym vyucovanim, prip. metdédami moralnych dilem, no stale predpokladaju
Stdium kontextu mravne relevantného problému (teda odborného obsahu).

Takato odpoved’ by vsak nebola Uplna, pretoze by nereagovala na kritiku zakladné-
ho programu etickej vychovy (s tematickymi celkami, akymi s napr. rozvoj komuni-
kacie, tvorivosti, empatie, chapanie dostojnosti ludskej osoby a formovanie zdravej
sebalcty atd’.). Druhym argumentom je preto fakt, Ze reflexia zazitkovych aktivit su-
stredenych na socialne a eticky relevantné situacie je naplnena Specifickym obsahom
humannych a socialnych vied. Napriklad Uloha desifrovat’ v medziludskej komunikacii
funkciu neverbalnych prejavov vyzaduje konkrétne poznatky o neverbalite Cloveka;
schopnost’ asertivity zasa predpoklada popri afektivnych a konativnych prvkoch tiez
kapacitu pre kritické myslenie, argumentaciu a jasnost’ formulovania vlastného sta-
noviska na zaklade vedomosti z kontextu moralnej dilemy; vedomie vlastnej hodnoty
ako sUcast’ komplexného pojmu sebalicty sa opiera o vedomosti z oblasti dostojnos-
ti ludskej osoby, resp. k nim vedie; schopnost’ reflektovat’ vlastné citové prezivanie
stavia na obohacovani slovnej zasoby v tejto oblasti a pod. Vo vSeobecnosti, nado-
budnutie akejkolvek kompetencie vyzaduje obsahovy material, na ktorom sa rozvija.
Tymto obsahom su osobné skuisenosti ziakov, kultUrne diela ¢i transdisciplinarne texty.
Transdisciplinaritu nechapeme len ako stratégiu tvorby medzipredmetovych vztahov,
ale ako synergické vyuzitie holistického pohladu na obsah, ktory je mozné konceptu-
alizaciou prepajat’ na Urovni konstant. Prinosom aplikacie konstant je nielen hlbsie
pochopenie vztahov a pojmov, ale tiez sytenie afektivneho a konativneho rozmeru
textov, ktoré by v predmetovom pristupe mali inak len velmi z(zeny kognitivny po-
tencial. Prikladom takejto konstanty je koncept rovnovdhy, ktory mozno aplikovat’ vo
vsetkych predmetoch - tak literatire, matematike, geometrii, bioldgii, chémii, ako
aj vo vytvarnej vychove, obcianskej nauke ¢i etickej vychove (ako priklad praxe pozri
Grohova, 2018). Eticka vychova v rovine vseobecnych konceptov teda obsahovo moze
spolupracovat’ s akymkolvek akademickym predmetom. Napokon, toto konceptualne
prepojenie predmetov sa moZe stat’ uzitocnym principom v aktualnom procese pre-
pracovavania Statneho vzdelavacieho programu (pozri SPU, 2020).

Tretim, najzasadnejsim, je vSak samotny eticky argument, ktory siaha d’aleko za
didakticku diskusiu medzi progresivizmom a esencializmom (porov. Pasch, 1998),
teda filozofiami vzdelavania, ktoré stoja za kompetencnym, resp. obsahovym za-
meranim tvorby kurikula. Argument, o ktorom hovorime, upozornuje, ze na kompe-
tencie zamerané vzdelavanie podriaduje vychovu a vzdelavanie imperativu produ-
kovat’ a reprodukovat na produkciu zamerané poznanie. Hrozi nam, Ze zabudneme,
ze Clovek je moralna bytost, ktorej zamerom je dosahovat’ nielen veci uzito¢né
a 0sozné, ale aj dobré (porov. Mari, 2019, 67-69, in Rajsky, 2020). Kym kompetencné
vzdelavanie je mozné chapat ako vycvik, vychova v holistickom mravnom zmysle je
formujlce vzdelavanie. Je orientovana na rozvijanie humanity cloveka, ktora je per-
sonalizovana, a to originalnym spésobom pri kazdom jednom ziakovi. Humanny vztah
s druhym nezavisi od uspokojovania potrieb, ale od spolo¢nej prislusnosti k ludstvu.
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PoZiadavka vychovavat nie je v prvom rade instrumentalna (nieco ziskaj), ale eticka:
stafi sa, kym si (alebo najdi si svoj spdsob, ako napliat svoju identitu). Vysledkom
je autentické poznanie seba, teda obsah par excellence, a sebariadenie skrze prak-
tick( mUdrost’ (fronésis) ako cnost’. Kym kompetentny clovek vie analyzovat’ a riesit
problémy, mudry clovek (gr. fronimos) vie posudit, ktoré problémy sa klUcové, a vie
syntetizovat’ znalosti koherentne vo vztiahu k hodnotam, a to v r6znorodych kontex-
toch. Kvalita znalosti sa tu liSi tak, ako ju diferencovali staroveki Gréci - na techné,
epistémé a fronésis. Kym kompetencné vzdelavanie gravituje k techné a obsahovo
zamerané k epistémé, tak eticka vychova smeruje k fronésis.

Ak teda hladime kriticky na kompetencné modely vzdelavania a vychovy, nie je
to z pozicii rovnostarskych téz, ktoré vidia za kompetenciami neoliberalny nastroj
triedneho ekonomického boja, ale z pozicii etiky, ktora nechce byt len sekundarnou
pomocnou silou pri zefektiviiovani produkcie.

2 Eticka vychova je len aplikovanou psycholégiou
vychovy k prosocialnosti

S predchadzajicim vykladom Gzko stvisi odpoved’ na d’alsi mytus vztahovany k etic-
kej vychove, ktory ju - spajajuc s dielom hlavného inSpiratora koncepcie (Roche
Olivar, 1992) - redukuje na aplikovan( psycholdgiu prosocialnosti (Grac, 2004;
Gluchman, 2009; Valenta, 2009). Faktom je, Ze autori koncepcie etickej vychovy
Ladislav Lencz, Olga Krizova a ich spolupracovnici, nemali ambiciu explicitne jej
vychovny program ukotvit' v konkrétnom filozoficko-etickom systéme. Pri jeho im-
plementacii, vzhladom na velmi dynamické az turbulentné obdobie kratko po Nez-
nej revollcii, zvolili cestu praktického nacviku konkrétneho metodického postupu
s dorazom na jednoduchost’ a casovo nenarocni prenositelnost’ do r6znorodého pro-
stredia slovenskych $kol. Hoci vSak autori neformulovali tieto vychodiska explicitne,
v jadre koncepcie a metodickych textoch st implicitne pritomné isté charakteristiky,
ktoré nam napomozu tieto korene pomenovat.

Najautentickejsim sposobom je koncepcia etickej vychovy vysvetlitelna skrze
vychodiska etiky cnosti, etiky starostlivosti a dialogického personalizmu (porov. Raj-
sky, 2014, 2016; Brestovansky, 2020a), pricom prepojenie etiky cnosti a lasky je
unikatnym vkladom Tomasa Akvinského (Wiesenganger, 2018). V Gvode k jednému
z metodickych materialov etickej vychovy pise O. KriZzova (2009): ,,V etike ide o lud-
sky Zivot ako celok, preto sa pytame, ako sa spravat’, aby nas zivot mal zmysel, aby
sa vydaril ako celok, aby priviedol ¢loveka k naplneniu (k stastiu)“. Toto stanovisko
je v skutocnosti typickou formulaciou etiky cnosti, pretoze naplnenie (blaZenost,
gr. eudaimonia, angl. flourishing) je Ustrednou tézou aristotelovskej etiky, ktora je
postavena na dosahovani cnosti. Inymi slovami, eudaimonia je vlastne zita cnost,
citujuc Aristotela (Etika Nikomachova, podla vyd. 1937): ,,Blazenost’ je akasi Cinnost’
duse z hladiska dokonalej cnosti.“ Na okraj treba pripomen(t, ze pojem eudaimonie
daleko eticky presahuje psychologicky pojem well-being, resp. vztahuje sa k velmi
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konkrétnej konceptualizacii tohto pojmu (porov. Déci & Ryan, 2008). Kritika voci
koncepcii etickej vychovy ako prili$ psychologizujlcej je preto skor odrazom istych
ocakavani a predstav kritikov o inom, odliSnhom ukotveni koncepcie, nez vysledkom
hlbokej analyzy praxe etickej vychovy ako prostriedku formacie charakteru Ziakov.
Kym J. Grac (blizsie pozri 2008) vychadza z neokolbergianskych pozicii postavenych
na aplikacii Kantovej deontologickej etiky, V. Gluchman (1996) presadzuje kanon
etiky socialnych dosledkov. Spolo¢nym je ich doraz na etické vzdelavanie a intelek-
tualistické aspekty mravnosti. Naproti tomu, eticka vychova je aplikovanou etikou
cnosti, ktora sa vyhyba tak moralizovaniu, presnejsie moralistickému omylu, ako aj
pozitivistickému deskriptivnemu opUstaniu normativnosti etiky, presnejsie natura-
listickému omylu (blizsie pozri Rajsky, 2016, s. 19-20).

Etika cnosti sa zacala rozvijat ako dolezita alternativa k dovtedy prevazujucim
deontologickym a utilitaristickym etikam v polovici 20. storocia (Anscombe, 1958;
Maclintyre, 1981/2007), neskor na prelome tisicroci na nu nadviazala pozitivna psy-
choldgia (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). NielenZe sa obnovil vseobecny zau-
jem o cnosti a plnohodnotny zmysluplne prezity zivot (eudaimoniu), ktoré - treba
pripomenut’ - boli az do nastupu osvietenstva klicovymi pojmami etiky, ale na scénu
tiez vstUpila problematika moralnej identity a moralneho charakteru, teda nova
komplexnejsia paradigma ludskej morality. Podla anglického moralneho filozofa
B. Williamsa (in Palovicova, 2003) kognitivistické etické tedrie sa dopustaju omylu
tym, Ze zo zorného pola posudzovania moralnych ¢inov im vypadavaji podmienky
zZivota, v ktorych ¢lovek kona a ktoré formuju charakter. Tvrdi, ze etiky pravidiel -
utilitarizmus a kantovstvo - redukuju nase chapanie moralnej skutocnosti tym, zZe ich
moralne nazory su postavené na predstave neosobnej moralky a abstraktnej osoby,
stotoznenej s racionalnou osobou. Potom mysliet’ a konat’ moralne zavazuje cloveka,
aby sam seba abstrahoval od vsetkych svojich socialnych $pecifik a od zaujatosti,
bol nedotknutelny citom a nemal pocitat’ s vlastnymi zaujmami. Abstraktné moral-
ne teodrie podla tohto autora vynechavaju ¢i odmietaju dolezité moralne fenomény
a fundamentalne fakty ludskej motivacie.

Aristotelovska vychova charakteru sa zameriava na rozvoj praxe v konani dobra.
Vychova nie je len aplikaciou moralnej tedrie, nejde tu prioritne o mravné vzdela-
vanie. Koncepcia sa niekedy dokonca moze javit' ako redukujica moralnu filozofiu.
Podla Aristotela je vsak dolezitejsie vediet, ako sa cnost prakticky nadoblda, nez
mat’ exaktné vedomosti, ¢o termin cnost’ presne znamena.

Eticka vychova pracuje prave s takto aristotelovsky chapanym zivym kontextom
jednotlivého Cloveka a spolocenstva, pricom normou st pre nu idealy cnostného pria-
telstva, ktoré je definované skrze koncept prosocialnosti. Prosocialnost’ v koncepcii
etickej vychovy je teda definovana uZzsie (a hlbsie) v porovnani s beznymi definiciami
prosocialneho spravania (porov. Eisenberg, Fabes, & Spinrad, 2006; Bierhoff, 2002
a i.), ked’Zze tento eticky ideal priatelstva premieta do podmienky respektovania
moralnej integrity druhého.

V skratke, koncepcia etickej vychovy je vo svojom jadre povodnejsia nez su
novoveké koncepcie a so svojim praktickym naturalizmom je Ziakom blizSia nez
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intelektualistické koncepcie vychadzajuce z deontologickych, resp. utilitaristickych
teorii.

3 Moralny charakter a cnost’ su nejasnymi, zastaranymi
a redundantnymi pojmami

V porovnani s jasne terminologicky ukotvenymi prirodnymi a technickymi vedami,
ktoré utvarali ,,idedl objektivity vyskumu zalozeny na ¢o mozno najdokonalejsej ma-
tematizacii javov* (Janik, 2017, s. 28), v sociohumannych vedach vladne v porozume-
ni pojmov dynamika vyplyvajlca z bytostnej subjektivity (fenomenalneho) vedomia.
V tychto vedach neexistuju metrické platinové etalony uloZené v Parizi zastupujlce
normu toho-ktorého pojmu. Zohladnenie ludskej jedinecnosti ostrejsie konfrontuje
sociohumanne vedy s problémom objektivity (ibid.). V problematike porozumenia
komplexnych pojmov napr. existuju vedecké postupy snaziace sa o zistovanie proto-
typickych Struktdr, kognitivnych reprezentacii v jednotlivych sémantickych kategori-
ach (Rosch, 1975). V oblasti skimania cnosti napr. Morganova a kol. (2014) ukazali, ze
pojem vdacnosti je aj v beznej reci prototypicky organizovany, t. j. v dvoch nezavis-
lych vyberoch respondentov z roznych krajin ma velmi podobn( struktdru privlastkov.
Napriek tomu vsak stale v sociohumannej realite bude pretrvavat ista nutna pojmova
nejednoznacnost. Preto je nutné terminologicky tieto terminy a ich pojmy voviest' do
akademického diskurzu v konkrétnom konceptualnom ramci.

Ato v situacii, ked' v kniznej literatire pouZzivanie slov, ktoré reprezentuju cnosti,
medzi rokmi 1901 az 2000 kleslo o 74 % (sledované na vzorke 5,2 milidna digitalizo-
vanych knih, Kesebir & Kesebir, 2012). K. Kristjansson (2013) sa pyta: ak sme zazna-
menali takyto pokles pouzivania pojmov v oblasti moralneho charakteru a cnosti,
¢im boli nahradené? Popularnymi su podla neho psychologické modely popisujlice
zakladné osobnostné crty, ako napr. Big Five: otvorenost, svedomitost, extraverzia,
privetivost’ a neurotizmus (McCrae & Costa, 1987). Napriek tomu, ze model bol
koncipovany bez snahy nahradzat moralny obsah, existuju tendencie najma pojmy
svedomitost’ a privetivost’ interpretovat’ s presahom do konceptu cnosti. Takyto po-
stup vsak oslabuje to, Co je pre nase Ja klucové. Je v nom prilis vela ,,svojvole®,
pokial ide o popisanie vlastnosti, ktoré z nas robia ,,toho, kym sme“ v kaZzdodennom
zmysle. Napr. dimenzia svedomitosti sa vztahuje k disciplinovanosti, spolahlivosti
a predvidatelnosti spravania. Ziadna z tychto charakteristik nenesie moralne kono-
tacie; aj ¢len zlocineckej skupiny méze disponovat’ takymito ¢rtami. Tym sa vyrazne
tento pojem v kontexte Big Five lisi od svedomitosti ako moralnej cnosti, ktora je
spravidla sUcastou SirSieho zvazovania praktickej mudrosti fronésis o dobre. To isté
sa da povedat’ o privetivosti. Napr. v kontexte pristupu ucitela k Ziakom musime
rozliSovat’ odmoralizovany pojem vyucovacieho Stylu (tzv. interakcény styl ucitela)
od ucitelovych mravov (manner), ktoré odkazuji na moralnu rovinu v jeho spravani
(Kristjansson, 2013). Podobne dalsie psychologické konstrukty ako pojem o sebe,
sebalcta, sebaregulacia ¢i vnimanie profesijnej zdatnosti mozu mat’ tendenciu byt
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interpretované ako nahradzajlce pojem cnosti. Opat’, tieto pojmy nepokryvaja cell
bohatost’ cnostného Zivota Ci spektra cnosti. So zistenim sestier Kesebirovych savisi
tiez mozny dojem staromodnosti terminologie o cnostiach a moralnom charakte-
re ako niecoho stredovekého. Opak je vSak pravda. V sGc¢asnosti sledujeme silny
nastup etiky cnosti reprezentovany tak vo filozofii (Anscombe; MacIntyre; Annas,
Kristjansson a i.) ako aj v (pozitivnej) psycholdgii (Seligman, Peterson, Snyder a i.).
Podobny vyvoj sa ukazuje tieZ v beznom ludovom diskurze: v jednom z najvacsich
vyskumnych projektov v oblasti vychovy charakteru (Arthur, 2010) na vybere 70 tisic
respondentov zistenia ukazujl nielen to, ze mladi ludia sa zaujimaju o vlastny cha-
rakter a nadobldanie dobrych vlastnosti, ale najma to, ze sami su si vedomi svojho
nedostatku slovnej zasoby, aby mohli o tychto témach zmysluplne hovorit, ale ked’
sa im napomohlo k rozsireniu relevantnej slovnej zasoby, ocenili to a s poteSenim
ju pouzivali.

V skutocnosti preto pojem cnost’' nemozno celkom dobre nahradit’ Ziadnym inym,
hoci st v roznych diskurzoch pouzivané jej rozne ekvivalenty (charakterova Crta,
dispozicia, navyk, ¢i dobra vlastnost, zdatnost’ ¢loveka a pod.).

Aristoteles o cnosti tvrdi, Ze ide o ziskan( vlastnost, zvoleny stav - habitus, je
to stred medzi dvoma krajnostami, je to konanie v stlade s praktickym rozumom
(gr. fronésis), je to volba prostriedkoy, ale aj ciela, ktory je dobry - dosledkom takého
konania je zivot naplneny blazenostiou. Cnost’ ako pretrvavajlci stav nas disponuje
lahsie sa rozhodovat' v situaciach, ktoré vyzaduju rychle rozhodovanie, a zaroven
tieto rozhodnutia sprevadzaja sthlasné emaocie, t.j. nekoname dobro s odporom, ale
toto konanie nam prinasa radost’ a spokojnost’. ,,Cnost’ je excelentna Crta charakteru,
ktora pomaha vSimnut si, oCakavat, ocenit, citit, tUzit, konat a reagovat’ urcitym
charakteristickym sposobom, a to v roznych odlisnych situaciach* (Arthur et al.,
2017). Cnost’ vsak nie je inherentna stala dispozicia alebo nehybna ¢rta osobnosti
v zmysle nemennej danosti. Cnost’ sa skor nadoblda skrze prax, pricom vznika ten-
dencia zit' uréitym spésobom. Je aktivna - mat’ ju znamena byt disponovany konat
urcitym sposobom a vyvija sa - skrze sSpecifické reakcie a odpovede v konkrétnych
podmienkach. Mozno vhodnejsim terminom nez ,,stala“ je preto termin ,,pretrvavaja-
ca“ v zmysle odolna vo vyzvach a tazkostiach, pricom rastie alebo klesa na sile prave
cnostnym alebo necnostnym konanim. Cnost’ je tiez reliabilnd (spolahlivo oCakava-
telna), bolo by pre nas prekvapivé, ak by sa napriklad sucitny ¢lovek zachoval zrazu
voci druhému tvrdo, a hladali by sme alternativne vysvetlenia. Ide teda o hlboku ¢rtu,
ktora spoludefinuje charakter Cloveka, t.j. meni jeho osobnost’ (Annas, 2011). Cnost’
nas uschopnuje, aby sme dosiahli dobra, ktoré su inherentné v ramci urcitej praxe
(Macintyre, 2007). Autor rozlisuje dva druhy dobier - inherentné a externé - nahodne
pridruzené k praxi, t.j. patriace k nejakej Cinnosti len v konkrétnej udalosti a v kon-
krétnych socialnych okolnostiach. Klasickymi prikladmi externych dobier st moc,
status, slava, prestiz ¢i peniaze. Teda na rozdiel od inherentnych dobier tieto mozno
dosiahnut’ aj nezavisle od danej praxe. Inherentné dobro je viazané na prislusnu prax,
teda kazda prax poskytuje dobra charakteristické pre tuto jednotlivl prax, a tieto
dobra nemozno ziskat inak ako G¢ast'ou na danej praxi.
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4 Eticka vychova je len menej kvalitnym
az neodbornym psychosocialnym vycvikom

Na rozdiel od predchadzajucich troch koncepcnych vyhrad, tato ma skor prakticky
charakter, silne vsak nadvazuje na mytus o neetickosti etickej vychovy ako psycho-
logii vychovy k prosocialnosti. V etickej vychove hra mimoriadne dolezitu Glohu faza
moralnej reflexie, ako jedna z koncepcne definujlcich faz vo vyucovacom procese
tohto predmetu (porov. Podmanicky, 2012). Prave moralno-reflektivna funkcia ju
zasadne odlisuje od psychosocialnych vycvikov a podobnych intervencii. Zaroven ale
plati, Ze tato faza patri spravidla v praxi k najslabsie zvladanym zo strany ucitelov
(Podmanicky & Brestovansky, 2018; Valica et al., 2014). Preto sme vypracovali model
implementacie troch domén moralnej reflexie do koncepcie etickej vychovy.

Etika cnosti je v modeli reprezentovana hlavnou premennou kvality moralnej re-
flexie - pojmom fronésis - a prvkami, ktoré sme vysvetlili vyssie. Prakticka mudrost
je zastresSujlicim pojmom celého procesu moralneho usudzovania, vyjadruje stubor
charakteristik, vd'aka ktorym je Ziak schopny s pomocou ucitela vnimat' cely kontext
a jeho jednotlivé diferencujlce detaily. Zabranuje ztzenému pohladu na situaciu
a neadekvatnemu uprednostnovaniu jednej exkluzivnej cnosti. Jej prejavom je tiez
schopnost’ sebareflexie, ¢o vytvara predpoklady pre metakognitivne usudzovanie -
ziak je vedeny k tomu, aby si v procese moralneho uvazovania uvedomil svoje vlastné
tendencie v uvazovani a pripadné racionalizacné stratégie, ktoré moézu mat’ povod
v nespracovanych emociach a pod. Dialogicky antropologicky princip zasadzuje toto
uvazovanie do vztahovej podstaty Zivota ¢loveka (Buber, 2002). Kazdi moralne re-
levantnu situaciu teda eticka vychova riesi z pohladu, ako sa jej rieSenie dotyka
druhého, jeho dostojnosti ¢i moznosti jeho duchovného rastu. K tomu sa pridruzuje
empatia ako schopnost’ nazerat’ na situaciu z perspektivy druhého, rozumiet’ jeho
celkovému kontextu a spolucitit’ s jeho prezivanim.

Zacielenost Phronesis Vychodisko
na druhého. v redlnom Zivote
Nazeranie a porozumenie
z perspektivy © kontextu.
druhého. ; Q{\(\c‘p Senzitivizécia.
Empatia. . dg& & Perspektiva
Rozvoj & % eudaimonie,
prosocidlneho &O . Tematizovanie
spravania Q 2 | cnosti.
Budovanie & \ , Q. | Analyza
komunity. = | morélnych
citov.

Dialogicky pristup k rozvoju
prosocialneho moralneho
usudzovania na baze
etiky cnosti

pialogicky any,

Néroéné, divergentné a otvorené otazky.
Réznorodé myslienkové operécie.
Uptake a legenie, praca s chybou.
Argumentovanie a déslednost.
Interaktivita a triadicka komunikacia.

ivny mod a

Obr. 1 Tri domény moralnej reflexie v koncepcii etickej vychovy
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Dialogicky vychovno-vzdelavaci pristup je didaktickym prejavom tychto dvoch
domén. Poskytuje konkrétne nastroje, indikatory, ktorymi je mozné skvalitnovat
a vyskumne sledovat’ samotny vyucovaci proces (porov. Alexander, 2006; Sed’'ova et
al., 2016).

Sthra popisanych troch domén vytvara Specificky dialogicky pristup v ramci mo-
ralnej reflexie v koncepcii etickej vychovy ako vychovy cnostného charakteru. Princi-
pialne sa tym odlisuje od odmoralizovanych pristupov psychosocialnych intervencii.

5 Moralnemu charakternému spravaniu nie je mozné
naucit’ vo formalnom prostredi, takyto zamer nepatri
do skol

Napriek tomu, ze medzi beznymi ludmi je takéto tvrdenie velmi zriedkavé, naopak,
od skoly ocakavaju posilnenie jej vychovnej funkcie (Focus, 2015), budeme sa tymto
mytom zaoberat’, pretoze ide o vaznu moralno-praktickd otazku, ktora rozdeluje
akademikov pohybujlcich sa na rozmedzi etiky, psycholdgie a pedagogiky. Svojim
spdsobom ide o preh(benie vecnej diskusie o priepasti medzi moralnym vedomim/
poznanim a volou/aktivitou so zasadenim do Skolského kontextu.

Odpoved’ ma niekolko rovin: a) teoreticko-empiricku; b) koncepénd a c) meto-
dickl. V teoreticko-empirickej rovine riesSime problém jednotlivych komponentov
morality a ich roznej miery formovatelnosti. V koncepcnej rovine hovorime o vztahu
cielov predmetu eticka vychova k d’alSim skolskym predmetom a k celkovej kultire
$koly. A napokon v metodickej rovine hovorime o pedagogickej efektivnosti v napl-
nani tychto cielov.

V teoreticko-empirickej rovine diskutujeme kontinuum pohladov na rolu kognicii
az emacii a intuicie v konkrétnom procese od moralneho uvaZovania k moralnemu
¢inu. Na jednej strane sSkaly stoja, ako sme uviedli vyssie, starSie moralne intelek-
tualistické teorie vychadzajlce z deontologickych, resp. utilitaristickych teorii. Na
druhej strane intuitivne tedrie s kli¢ovou rolou aktualne prezivanych emacii (Haidt,
2001, 2003).

V porovnani s tymito krajnymi poziciami etika cnosti vedie ku komplexnému po-
hladu na moralitu ¢loveka, ktory méZeme nazvat’ moralny charakter, ktorého su-
Castou je moralna identita a moralne city. Uplne rozvinuta cnost’ je stav, ked' sa
inteligencia cnosti stava sGCast'ou motivacnej struktiry osobnosti ako jeho staly
navyk v spravani ladiaci s jeho vnitornym prezivanim - clovek robi spravne veci zo
spravnych dovodov. Bergman (2002) v tomto duchu tvrdi, Ze nezradit vlastni moral-
nu identitu ma pravdepodobne ovela vacsiu motivacnu silu napomahajucu zit' cestny
a mravny zivot, nez nezradzat' akési abstraktné moralne principy. Bergman kritizuje
Kohlberga, ze motivaciu prakticky zahrnul pod kategoriu kognicii. Naopak, Blasi
po sérii vyskumov uzaviera, ze ,,to, Co je potrebné, je urcita integracia moralneho
porozumenia jedinca do jeho osobnosti“ (Blasi, 1989, in Bergman, 2002, s. 119).
Inymi slovami, prechod od Usudku o vlastnej moralnej zodpovednosti ku konaniu je
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dynamicky podporovany tendenciou k dosiahnutiu seba-konzistencie, teda zakladnou
tendenciou v organizacii osobnosti. Lapsley to popisal kratko a vystizne:

Pre Kohlberga moralna motivacia konat pochadza z vernosti ¢loveka voc¢i normativnej
povahe moralnych principov, preto nekonat' znamena zradit’ princip. Na rozdiel od neho,
pre Blasiho moralna motivacia konat' je dosledkom vlastnej moralnej identity, teda ne-
konat moralne znamena zradzat vlastné self (Lapsley, 1996, in Bergman, 2002, s. 120).

Darnellova a kol. (2019) vsak idu este dalej a v§imaju si, Ze tento model moral-
neho self sice dokaze vysvetlit vela zo vztahu moralneho usudzovania a moralneho
konania, ale predsa tu zostavaju niektoré neobjasnené zalezitosti. Po prvé, je tazké
aplikovat’ tento model na typy spravania, ktoré st automatické alebo menej imysel-
né, ¢i dokonca su geneticky predprogramované. Po druhé, nezohladnuje, kedy a za
akych okolnosti bude konkrétna identita prezivana, teda podcenuje efekty kontex-
tualnych a situacnych faktorov. Sicasné sociokognitivne pristupy postupili v skimani
a v snahe vysvetlit, preco niektoré moralne Ciny mozu byt tacitné a automatické
a ako sa u Cloveka mozu objavovat’ rozlicné aspekty seba samého napriec réznymi
situaciami. KluCovym aspektom je, Ze Ustrednost’ (centralnost’) moralnej identity
toho-ktorého Cloveka sa vztahuje na dostupnost tzv. schém (Aquino & Reed, 2002;
Cantor, 1990, in Darnell et al., 2019). Schémy s konceptualizované ako poznatkové
Struktury ulozené v pamati, zahfnajuce hodnoty, rysy, ciele Ci scenare spravania.
S velkou pravdepodobnostou sa v konkrétnom kontexte vyberd lahko (alebo lah-
Sie) dostupné schémy, ktoré budd nasledne viest' pozornost’ cloveka smerom k tym
relevantnym ¢értam situacnych a zivotnych uloh, ktoré budu s nimi v stlade, ¢o
dalej posiliuje dispozic¢né tendencie utvorené v tychto schémach. Z tohto hladiska
je jednotlivec so silnou moralnou identitou ¢lovekom so stale dostupnymi a lahko
aktivovatelnymi moralnymi schémami. Pre moralnu osobu je potom moralna iden-
tita Ustrednym prvkom jej sebaobrazu a zaroven tieto moralne schémy st spome-
dzi vsetkych najlahsie dostupné na interpretaciu socialneho kontextu a konkrétnej
udalosti (Darnell et al., 2019). Eticka vychova svojimi senzibiliza¢nymi podnetmi,
zazitkovym pristupom a moralnou hodnotovou reflexiou umoznujd takéto schémy
vytvarat', pricom jej metoda a zakladné tematické celky napomahajl tento proces
zladzovat tiez afektivne.

Moralne emocie majl vztah k moralnemu usudzovaniu a konaniu z niekolkych
hladisk:

1. Maju vplyv na konstituovanie moralneho usudzovania v ontogenéze. M6zeme ho-
vorit’ o bytostnom hladisku, ktoré sa prejavuje pritomnost'ou adekvatnych emo-
cii v danych moralne relevantnych situaciach, v idealnom pripade (pritomnosti
cnosti) siladom moralneho spravania sprevadzaného spravidla radostou a spo-
kojnostou napriek utrpeniu, ¢i roznym osobnym nakladom. Ak sa aj v kontexte
neo-aristotelovskej etiky cnosti hovori o moralnej emocii, spravidla sa mysli tento
typ emocie ako osobnostnej Crty.

2. Ovplyvnuji moralnu kompetenciu v konkrétnej situacii (defenzivne vs. zvladajlce
stratégie riesenia moralnych konfliktov).
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3. Samy vyvolavaju moralne konanie, ako napr. moralne city viny ¢i naopak, schop-
nost empatie a sucitu.

BeZna zrucnost’ moéze byt vykonavana aj nezavisle od zvlast' afektivneho preziva-
nia konajuceho. Zru¢ny remeselnik méze produkovat svoje vyrobky bez toho, aby
sa na ne alebo na samotn( pracu zvlast citovo koncentroval. V jeho pripade ide
o akusi rutinu. Na rozdiel od neho, cnostna osoba nebude nikdy konat cnostny skutok
bez zaujatia a s nedostatkom vsimavosti. Cnostna osoba nielenZe robi spravne veci
spravnym sposobom, ale preziva v tom aj spravne (adekvatne) city. Napriklad dieta
sa moze v priebehu Zivota uéit’ delit sa s ostatnymi, no na zaciatku to bude robit’ len
z dovodu uposlichnutia autority, rodicov ¢i vychovavatelov. Az neskor, ako sa stava
cnostnym, uci sa schopnosti delit’ sa autonomne. Avsak, ak u neho bude pretrvavat
resentiment prameniaci z ,,nutnosti“ delit’ sa, napr. hnev alebo zavist’, hoci navonok
nevyjadreny, nemozZeme hovorit’ o cnosti. Ako pise Aristoteles (1937, 11/2), za znak
cnostného stavu ,,treba povaZovat cit [Ubosti alebo nellbosti spojeny s vykonom; ten
totiz, kto sa zdrzuje telesnych pozitkov a prave z toho sa raduje, je umierneny, kto
vsak nad tym pocituje nelibost, je neviazany“. Akokolvek, ked’Ze city su z defini-
cie nevolové aktivity, m6zeme ich formovat’ len sekundarne - trvalym opakovanim
dobrej praxe v procese vychovy dietata a naviazanim tejto praxe na pozitivne city.
Ulohou rodicov a vychovavatelov teda nie je len dosiahnut’, aby deti a Ziaci konali
dobré a moralne veci, ale spolu s nimi sa z takychto Uspechov aj tesit.

Potencial predmetu sa vsak moZe vyrazne posilnit v takej kultire skoly, ktora
umoznuje modelovanie moralnych cnostnych postojov cez vlastna skolskd kultdru,
sirokospektralne programy dobrovolnickej angazovanosti deti, spolupracu skoly so
$irSou komunitou a pod. Skola moze rozvijat’ charakter skrze vlastny étos bez toho,
aby o charaktere povedal ktokolvek Co i len slovo. Alebo inymi slovami,

deti, ktoré doposial nedospeli k dobrym navykom, potrebuju byt vystavené istému
druhu transformativnych sil, ktoré im umoznia urobit’ radikalnu sebapremenu. Konkrét-
ne, potrebuju, aby samotni ucitelia vytrvalo pre nich predstavovali moralne priklady
(Kristjansson, 2015, s. 116).

Vychova charakteru ide teda d'aleko za formalne kurikulum a to, ¢o ma ucitel
v zamere obsahovo predstavit’. Eticka vychova vsak moze moderovat tieto tacitné
procesy a byt priestorom ich explicitnej reflexie.

6 Vysledky vychovy charakteru ako takej su
nemeratelné

S predchadzajlcim problémom slvisi aj nasledujlci. Ak totiz pozadujeme vychovu
charakteru v skolach, mali by sme byt schopni ukazat dopad vychovno-vzdelavacich
programov a dalSich skolskych premennych na moralny charakter ziakov. Odpoved na
tento vazny metodologicky problém ma takisto niekolko rovin (Brestovansky, 2020a).
V prvom rade ide o existenciu velkého mnozstva roznych skrytych premennych, ktoré
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poOsobia v beznom zZivotnom kontexte skimaného cloveka, v ktorom jedinom sa cnost’
(v aristotelovsky naturalistickom chapani) autenticky ukazuje. Tento kontext ma
zasadny vyznam a skola nan ma len slaby dosah (hoci, treba podotknut, niektoré
Skoly posiliuju svoj vychovny zasah cez tvorbu SirSej komunity s rodicmi a d’alSimi
signifikantnymi druhymi).

Zakladnou rovinou je tak samotny problém replikovatelnosti vyskumov v social-
nych vedach (Schooler, 2014), ktory dospel az do stavu replikacnej krizy. Na tomto
mieste nie je priestor samostatne sa tejto velkej téme venovat. Uzavrieme len, Ze
zatial najviac prijimanym vychodiskom z tohto problému je realizacia masivnych
metastudii.

Zaznievaju tiez hlasy, Zeby sme mali celkovo opustit nadvladu ,,evidence-based“
politiky Ci tzv. ,,what-works* pristupu? v pedagogickom vyskume a nahradit’ ho tzv.
value-based pristupom (Biesta, 2007). Avsak je mozné, ze toto volanie nespravne
identifikovalo problém, o ktory tu ide. Ako tvrdi Kristjansson (2015), problém nie je
v ,scientifikacii“ vzdelavania skrze zaujem o kontrolované merania vystupov vychovy
charakteru tak ako je to v inych vzdelavacich obsahoch. Chyba teda nie je v samot-
nom pristupe evidence-based, ale skor v tom, Ze zo zistovania vyluCuje inherentné
hodnoty ako validné data. Takyto pristup nerozliSuje, ze existuju ludské usilia, ako
napriklad cnostné skutky, ktoré maju hodnotu samé osebe a nemusia byt konané
s nejakym dalsim Gcelom. V tomto zmysle, na rozdiel od pozitivistického pristu-
pu, merania aristotelovskej cnosti sa nemusia spoliehat’ na instrumentalny dopad
vzdelavania na premenné nezavisle od osoby, ktorej cnost’ je zistovana, v duchu
reduktivneho operacionalizmu. Napr. umiernenost’ v jedle ma inu hodnotu a pa-
rametre kvality pre vrcholového Sportovca a int pre kuchara. Lepsie ,,objektivne*
skore Sportovca tu vzhladom na rozli¢ny zivotny kontext nezohrava rolu v zmysle
porozumenia Urovne cnosti umiernenosti.

Druhym zjavnym problémom merania akejkolvek moralnej domény je sebari-
0 nepresny pojem o sebe. Vacsina studii, ktoré mali komplexnejsi (triangulacny) di-
zajn, ukazuje silnejSie subjektivne sebanadhodnocovanie v porovnani s hodnotenim
od inych ludi (Warden et al., 2003; Brestovansky et al., 2015), pricom u chlapcov
byva tento rozdiel v prospech sebahodnotenia eSte vyssi (Fabes & Eisenberg, 1998).
Avsak ani triangulacia merani nie je zarukou objektivnosti zisteni, pretoZe obraz
¢loveka, aky si o nom utvorili druhi, takisto nemusi odrazat jeho autentické Ja,
¢o plati zvlast pri takom fenoméne, akym je cnost’, ktorej pravost urcuje az sulad
vnltorného prezivania a emocii s dobrym konanim.

Pri zistovani a popisovani tak komplexného pojmu, akym je charakter Cloveka,
v zmysle Urovne nadobldania réznych cnosti v ich vsetkych komponentoch, vyZzaduje
validita skiimania masivny multi-insStrumentalny dizajn, v ktorom sa budi kombino-
vat’ a triangulovat’ data zo sebariportnych dotaznikov, rovesnickych vypovedi a nomi-
nacii, dat rodicov ci inych dospelych s datami z inych metdd - pozorovani, interview,

22 So zjavnym odkazom na znamu velku $tadiu Berkowitza a Bierovej (2005).
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vratane hermeneutického badania a kognitivnymi Glohami (rieSenia moralnych dilem
&i komplexnych dloh). Specialne miesto ziskavaju v ostatnom obdobi neurovedecké
metody, najma sledovanie mozgovych aktivit v case moralneho uvazovania a rozho-
dovania (Sevinc & Spreng, 2014).

Batéria, ktord navrhujeme, by podla nasho nazoru mala obsahovat’ sledovanie
tak praxe prosocialneho spravania, pritomnosti typov cnosti, konceptov moralneho
usudzovania a najma schopnosti riesit komplexné moralne situacie flexibilne pri-
sposobené situacnému kontextu respondenta. Popri znamom VIA-Youth inStrumente
(Park & Peterson, 2006) je pre nas tak zaujimavy Ad-ICM (Thoma, Derryberry, &
Crowson, 2013) - nastroj pre meranie sprostredkujucich konceptov, Ci testy prosoci-
alneho moralneho uvazovania (Carlo et al., 1992; Brestovansky et al., 2016). Slub-
nym posunom (zatial v ranej faze vyvoja) ku komplexnému konstruktu cnosti napr.
v porovnani so znamym neokolbergianskym DIT2-testom (Rest et al., 1999) je praca
H. Curzera a kol. (2014), ktori po kritickej reflexii DIT2 testu navrhli a overili vlastnu
konstrukciu tzv. SMARTS testu. Test umoznuje respondentovi v prvej faze zvolit a vy-
svetlit moralnu teodriu, ktora stoji za jeho rozhodnutim v konkrétnej dilematickej
situacii (sofistikované teorie: utilitarizmus, deontologia a etika cnosti; sofomorické:
egoizmus, relativizmus a etika starostlivosti; spoliehanie sa na autoritu). Problém
vytvoreného nastroja je, ze bol validizovany na vzorke vysokoskolskych studentov
a pre evalvacné pouzitie v prostredi zakladnych a strednych $kol zatial neexistuje
primerana vekova adaptacia. Zaroven Uroven reliability jednotlivych dimenzii bola
relativne nizka.

Mimoriadne inspirativnou pre skimanie praktickej mddrosti ako klicCovej cnosti
je stldia Brienzu a jeho spolupracovnikov (2017). Po kritike vacésiny doterajSich
nastrojov, ktoré trpia istou mierou zaujatosti, ich hlavnym prinosom je, ze presunu-
li skimanie muadrosti od pouzivania globalnych, dekontextualizovanych dotaznikov
k postupom citlivym na aktualny stav a kontext v ramci konkrétnej situacie. Ako
reprezentacie middreho uvazovania definovali konstrukty ako napr. intelektualnu
pokoru, uznanie neistoty a zmien, zvazenie SirSieho kontextu a perspektiv druhych,
integraciu tychto perspektiv / kompromis a pod. Vysledky ich rozsiahleho psycho-
metrického skimania (N = 4463) ukazali, Zze nova skala situacného muadreho uva-
zovania (SWIS) je reliabilna a zda sa, Ze je nezavisla od psychologickych skresleni
(atribucné chyby, zaujatost’, sebaklam, vyvolavanie dojmu a pod.).

7 Vysledky etickej vychovy ako skolského predmetu si
zanedbatelné

V prvom rade treba priznat, ze doposial neexistuje nastroj, ktory by komplexne
dokazal merat dopady etickej vychovy v Skolskej praxi. Nie je ani ujasnené, ako
by malo byt nap(ianie jednotlivych cielov v inovovanom SVP, resp. v jeho dodatku,
pre etickl vychovu operacionalizované a co a v ktorych z vyssie pomenovanych
komponentov moralneho charakteru je v skutocnosti rozumne ocakavatelné, aby
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eticka vychova naplnila. Problém vyhodnocovania vysledkov etickej vychovy je teda
syntézou problémov analyzovanych v predchadzajucich dvoch statiach tohto ¢lan-
ku a pri jeho rieseni bude pravdepodobne nutné sa uspokojit s istymi parcialnymi
ukazovatelmi, ktoré nepokryju vsetky potencialne dopady etickej vychovy, resp.
celoskolského programu vychovy charakteru, ktory eticka vychova méZe moderovat.

V ramci uvedenych limitov vsak dokaZzeme na zaklade doterajsich vyskumnych
projektov poskytn(t’ prinosné data a analyzy ohladom dopadov etickej vychovy na
skimané premenné.

Zda sa, ze samotny predmet eticka vychova ma vplyv na prosocialne spravanie za
predpokladu priaznivého naplnenia d'alSich podmienok. Kli¢ovymi sa tu popri samot-
nom programe a metddach javia byt oblUbenost’ predmetu a vztah ziaka k ucitelovi
etickej vychovy, o napokon plati pre akykolvek Skolsky predmet.

Napriek tomu, Ze vysledky komparacie kontrolnej a experimentalnej skupiny
v longitudinalnom dizajne nasho vyskumu neukazuju zasadné rozdiely, vo vn(tri sa-
motnej experimentalnej skupiny nachadzame silné odlisnosti vzhladom na sprostred-
kujlci vyznam vyssie uvedenych dvoch premennych pre rast prosocialneho spravania
a prosocialneho moralneho uvazovania. Vo vsetkych kategoriach islo o silné signifi-
kantné rozdiely medzi hornym a dolnym kvartilom Ziakov z pohladu ich subjektivne-
ho hodnotenia etickej vychovy . MGZeme uzavriet, Ze internalizované prosocialne
moralne uvaZovanie, zmysel zivota a hodnotenie etickej vychovy su v spolo¢nom
modeli signifikantnymi prediktormi prosocialneho spravania v dvoch za sebou sa
opakujlcich meraniach (F(3, 121) = 12,75; p < 0,001; R?= 0,24 v roku 2015 a F(3, 253)
=25,22; p < 0,001; R? = 0,23 v roku 2017) (Brestovansky, 2020b).

V poslednych dvoch vlnach vyskumu (8. a 9. ro¢nik ZS) sme do dizajnu zakom-
ponovali tiez skimanie vztahu Ziakov k ucitelom skrze nastroj interpersonalneho
spravania ucitelov (Gavora, Mares, & Den Brok, 2003; Vasickova, 2015). Zistili sme
silné korelacie medzi hodnotenim etickej vychovy zo strany Ziakov a ich hodnote-
nim interakcného stylu ucitela (EV-organizacny styl: r = 0,618; EV-napomahajlci:
r = 0,582; EV-nespokojny styl: r = -0,548 a pod., vsetky pri p < 0,001). Vysledky tiez
podporuje regresna analyza vztahu hodnotenia ETV a organizacného interakéného
$tylu (F(1, 253) = 135,65; p < 0,001; R? = 0,346).

Vsetky pozitivne Styly hraju krucialnu rolu v kreovani pozitivneho vztahu Ziaka
k etickej vychove a naopak, vsetky negativne prejavy vazne nar(saju tento vztah.
Plati tiez, Ze interakcny styl dokaze ucitel intencionalne menit. Zmeny boli (prav-
depodobne vd'aka zvysenému Usiliu ucitelov v priebehu projektu) s odstupom roka
signifikantné, ale len v experimentalnej skupine. V nej mali ucitelia vyssie skore
v organizacnom (p < 0,05), pomahajicom (p < 0,01), chapajicom aj zodpovednom
(p < 0,001) pristupe a nizsie v karhajacom (p < 0,01). V nasom experimentalnom
dizajne sme navyse v poslednom roku este experimentalnu skupinu rozdelili na
podskupiny A a B, pricom skupina ucitelov A dostavala v priebehu roka dodatocnu
metodick( podporu (na zaklade analyzy videi z vyucCovania). Korelacie medzi hodno-
tenim ETV a zodpovedajlcimi typmi prosocialneho moralneho uvazovania su v tejto
skupine najsilnejsie, navyse, hoci ziaci v experimentalnej skupine uz v pre-testoch
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dosahovali vyssie skore internalizovaného prosocialneho moralneho uvazovania, na-
rast skore v tomto vyvinovo najvyssom type bol u nich najvacsi.

8 V post-postmodernej spolocnosti je akakolvek
vychova charakteru ideologickym nasilim, prip. je
v podstate anti-demokraticka a anti-intelektualna

Paradoxné je, ze koncepcia etickej vychovy je kritizovana tak zlava, zo strany prog-
resivnych politik, ako aj sprava, zo strany konzervativnych autorov. Prvé vyhrady sa
tykaju dorazu koncepcie na cnost’, t. j. inymi slovami spolocensky nedeterminovanu
moralnu slobodu, proaktivitu a sebariadenie ¢loveka. Z pohladu progresivistov, prip.
neo-marxistického humanizmu déraz na cnost’ redukuje vyznam ,,mravnej skodli-
vosti“ zavedenych socialnych struktdr a celkovo socialnu a historicki podmienenost’
mravnosti. Samotny argument akéhosi ideologického nasilia je v podstate lavicovy -
predpoklada zneuzivanie moci z pozicie statusu toho, kto urcuje obsah vzdelavania.

Dokonca sme zachytili celkom neprimeranu kritiku ad hominem, ktora bez rele-

vantného obsahu oznacuje za negativum, Ze koncepcia etickej vychovy si zasluzila

»pochvaln( pozornost katolickych kruhov* (Valenta, 2009).

Z pohladu konzervativcov sa zasa eticka vychova javi ako prostriedok presadzo-
vania pragmaticky orientovaného vzdelavania s dérazom na emocionalizaciu a sub-
jektivizaciu vyucovacich procesov, v ktorom sa stracaju duchovné tradicie a hodnota
klasického vzdelania. Ako sme ukazali vyssie, tento mytus je syteny neporozumenim
téz etiky cnosti implicitne pritomnych v sG¢asnej koncepcii etickej vychovy.

Namietka sa da chapat’ aj opacne, ako epistemologicka vyhrada voci istému mo-
ralnemu relativizmu etiky cnosti, ktory prave umoznuje vnasat’ ideologické zamery
do vychovy charakteru (hoci v ¢esko-slovenskom diskurze nikdy takto explicitne
nebola etika cnosti spajana s relativizmom). Na ideolégiu mézeme nazerat’ dvomi
spOsobmi:

a) Negativne, ako na nastroj mocenského boja, ktory nevedecky presadzuje konkrét-
ny hodnotovy systém, vytvara novy obmedzujlci jazyk, ¢im ohrani¢uje myslenie,
proklamuje dielcie tvrdenia, ktoré zamerne a selektivne zakryvaju celok poznania
atd’. Napr. Keller tvrdi, ze

,»-.kazda ideoldgia bez ohladu na to, na aké posvatné symboly sa odvolava, moze byt
desifrovana ako snaha podporit’ mocenské zaujmy urcitej skupiny ludi vhodnou manipu-
laciou so symbolmi. Spolocenska skupina, ktora ma v spolo¢nosti dominantné postave-
nie, chce toto postavenie posilnit tym, Ze ovlada nielen vonkajsie spravanie, ale takisto
myslenie ¢lenov spolocnosti...“ (Keller, 1997, s. 415);

b) Pozitivne ako na normalnu sucast verejného diskurzu, v ktorom prichadza k dialogu
hodnotovych stanovisk - idei. V takom pripade je kazda konzistentna sustava mys-
lienok, teorii a symbolov ideoldgiou. Marina Galisova v Casopise .tyZden v predvo-
lebnom vydani sa pyta: ,,Nie st necnosti vysledkom Gpadku, ktory prichadza, ked’
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sa politika zbavuje idei? Ked’ straca moralne ukotvenie a vyvlieka sa z ideového

ramca, aby nemusela za ni¢ prijimat’ zodpovednost’, aby ju nebolo s ¢im porov-

navat, pomeriavat’ ¢i hodnotit?“ Hoci smeruje svoje otazky k politike, ony platia
pre akukolvek verejnu diskusiu, aj o vzdelavani a vychove. M6zeme teda pokojne
tvrdit, Ze akakolvek vychova je v pozitivnom zmysle slova ideologicka.

Prave narusenie a napadanie takéhoto dialogu idei, hoci zastreté sympatickymi
terminmi tolerancie, respektu ¢i hodnotovo neutralnych postojov, mozno povazovat
za ideologiu v negativnom zmysle, pretoZe zabranuje moralnemu naroku svedomia
na konflikt idei. Idea tzv. hodnotovo neutralnej vychovy, ktora akejkolvek konku-
rencnej idey dava nalepku fundamentalizmu, sa da potom chapat’ ako ,diktatira
relativizmu“ (Ratzinger, 2010).

Napatie z akejsi ,,indoktrinacie“ moze byt inherentne pritomné aj kvoli hlavnej
metode vychovy charakteru - habituacii, ktorl je mozné najlepsie definovat ako
»,Zamerny proces vstepovania ¢ft charakteru prostrednictvom opakovanej praxe pod
dohladom zvonku“ (porov. Lawrance, 2011, in Kristjansson, 2015, s. 51). Vznika
tak isty paradox vychovy charakteru, ktora chce doviest' jednotlivca ku kritickému
mysleniu a nezavislému moralnemu Gsudku skrze vytvaranie navykov v sprdvani in-
tencionalne spajanych s primeranymi citmi. Musime vsak znovu odkazat na dimenziu
fronésis, bez ktorej cnost’ straca esencialnu kvalitu. Pri vychove charakteru nejde
o presadzovanie anti-intelektualnej metaody, ale skor o konstruktivistické, vyvino-
vému obdobiu primerané formovanie praktickej madrosti, ktora vznika hodnotovou
reflexiou opakujlcej sa pozitivnej skisenosti.

Zaver

Cielom tejto Studie bolo jasnejsie ukotvit chapanie praxe etickej vychovy v paradig-
me etiky cnosti a tym reagovat’ na ustalené nedorozumenia, myty a miskoncepcie
vztahujlce sa k predmetu eticka vychova a formacii moralneho charakteru. Vy-
chovu charakteru chapeme ako rozvoj moralnych cnosti, teda centralnu dimenziu
formovania ¢loveka, len okolo ktorej sa rozvijaju dalSie moralne atribity a hod-
noty. Alebo inak, vychova charakteru je podmnozinou moralnej vychovy, ktora je
zasa podmnozinou hodnotovej vychovy. Ako taka teda nutne nemusi pokryvat celé
portfolio vychovy k hodnotam a ani to nie je v jej kapacitnych moznostiach. Eticka
vychova sa implicitne zameriava na rozvoj cnosti, schopnost’ moralnej sebareflexie
a rast d’alSich socialnych zruénosti, ktoré umoznuji moralnym cnostiam byt realne
aplikované do Zivota. V tejto optike sa upresnuje tiez definicia prosocialnosti ako
aristotelovsky chapaného cnostného priatelstva. V sulade s etikou cnosti, ktor( cha-
peme ako ucenie o naplnenom eudaimonickom zivote, doraz sa kladie predovsetkym
na prax spravania a praktick mudrost, Specificky v procese moralnej reflexie ako
procesualnej fazy vyucovania etickej vychovy.

Snahy o rozvoj etickej vychovy by nemali byt ohrozené nepodlozenym podcenova-
nim jej moznosti, na druhej strane vsak stale pretrvavajl viaceré jej realne tazkosti,
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ktoré sme, prirodzene, nezahrnuli do vypoctu mytov. Tieto tazkosti potrebuji kon-
Struktivnu kritiku, poctivé skimanie a Usilie o metodické skvalitnenie. Na mieste je
intelektualna skromnost’ ako dolezita akademicka cnost'.
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