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Abstrakt: Edukace je soucasti nejen Skolniho prostredi, ale i prostiredi dalsich insti-
tuci, mezi které se dnes vyraznou mérou radi muzea. Ta mohou edukovat a kultivovat
své navstévniky, priCemz vhodnym ukotvenim muzejnéedukacnich aktivit se zdaji byt
konstruktivistické teorie uceni. Ty vychazeji z konstruktivistického paradigmatu so-
cidlnich véd i myslenek klasikd, jako je napt. Dewey. Predstaveni konstruktivistickych
teorii ucent, jejich ukotveni v konstruktivistickém paradigmatu i jejich nasledna apli-
kace do prostredi muzea tvori klicovou osu i téma predkladané studie. Hlavnim cilem
studie ale neni pouze predstavit konstruktivisticky orientovanou muzejni edukaci,
ale predevsim vymezit a definovat zakladni prvky konstruktivistickych teorii uceni,
které mohou byt vyuZitelné (nejen) pro muzejnéedukacni realitu, jeji praxi i nasled-
nou evaluaci.
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Lidé se ve svém Zivoté neustale néCemu uci. Proces uceni a vychovy je pro-
vazi celym Zivotem, nejen détstvim, které je jako obdobi intenzivni eduka-
ce verejnosti i v odborné literature nejvice akcentovano. Fakt, Ze je edukace
procesem odehravajicim se po dobu celého Zivota jedince a procesem, ktery
se netyka pouze prostredi rodiny a Skoly, ale i dal$ich instituci, si v soucas-
nosti na poli pedagogickych a socidlnich véd uvédomujeme, a proto se sta-
le vice setkavame s pojmy, jakymi jsou informalni uceni, rekvalifikace, ce-
loZivotni uceni, edutainment apod. V oblasti pedagogiky vénujici pozornost
mimoskolnimu prostredi pak sili hlas muzejni pedagogiky, ktera se zabyva
edukaci navstévnikli muzea. Mnoha muzea se dnes snazi byt modernimi
institucemi aktivné se podilejicimi na edukaci a kultivaci osobnosti lidi, kte-
ré do muzea privadéji nejriznéjsi pohnutky. At uz navstévnici prichazeji
do muzea za zabavou, poucenim nebo jen chtéji vyplnit Cas deStivého dne,
vstupuji do edukacné podnétného prostredi.
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Muzea uchovavaji a prezentuji specifické kulturni, historické, prirodoveéd-
né, technické, umeélecké i jiné objekty, které se podileji na reprezentaci lid-
ské kultury, na predavani informaci i na kultivaci osobnosti navstévnikd.
Muzea tak mohou sehravat diileZitou dlohu v komplexnim procesu edukace.
Edukaci studie chape jako zastreSujici pojem zahrnujici v sobé vzajemné se
prolinajici procesy vychovy a vzdélavani (srov. Priicha, 2002, s. 66; Priicha,
Walterova, & MareS 2009, s. 63). Jde pritom o procesy majici intencional-
ni povahu (napt. edukace odehravajici se v kontextu Skolniho vyucovani ¢i
edukac¢niho programu muzea) i povahu bezdécnou, kam Priicha (2002, s. 66)
radi napr. uCeni napodobou. V kontextu muzea hovorime o muzejni eduka-
ci, kterou Sobariova (2012c, s. 35) vymezuje jako ,zamérné, facilitované
a intencionalni vychovné piisobeni muzea na vetejnost‘. Muzejni edukace je
dle JagoSové, Jivy a Mrazové (2010, s. 72) jednim z hlavnich cild moderniho
muzea a ,predstavuje jeden z faktor, jenZ se podili na rozvoji kazdého jedin-
ce v mnohosti jeho kvalit fyzickych, psychickych i socialnich®. U¢eni v muzeu
mtiZe probihat spontanné. Clovék uZ jen tim, Ze muzeum navstivi a sam si jej
projde, ziskava néjaké informace a prozitek. Muzejni edukace miZe byt ale
provadéna také cilené. Snaha muzea edukacné pusobit na Siroké spektrum
navstévniki se dnes odrazi ve vzristajicich poctech edukacnich programii.

Aby byl edukacni vysledek muzejnich aktivit co nejefektivnéjsi, je dilezité
vénovat edukacnimu procesu ndleZitou odbornou pozornost. Pedagogové,
vCetné muzejnich pedagogtli a dalSich pracovnikii muzea, si kladou otazku,
jak efektivné edukacni proces v muzeu realizovat. Vyznamnym odbornikem
vénujicim se otazce muzejni edukace je George Hein, ktery se ve svém celoZi-
votnim dile zamysli nad zptisoby muzejni edukace a ktery prosazuje myslen-
ku fungovani muzei (predevsim détskych muzei) jako vzdélavacich instituci.
Idealni zazemi pro muzejni edukaci podle Heina (2001) nabizeji konstrukti-
vistické teorie uceni. Hein véri, Ze konstruktivismus nabizi uzitecnou vzde-
lavaci teorii zaloZenou na myslence, Ze proces uceni déti izce souvisi s hrou,
ktera je pro né prirozenou aktivitou. Hlavni dliraz konstruktivismus v ramci
vzdélavacich teorii klade na pojeti uceni jako aktivniho procesu, ve kterém
ucici se jedinci konstruuji své poznani. Od této premisy se pak maji edukacni
aktivity muzea odvijet.

Diivody, proc€je podle Heina (2001) piinosné v muzeu konstruktivistické teo-
rie vyuZzivat, souviseji predevsim s tim, Ze nabizeji vzdélavaci styl podporujici
kritické mysleni navstévnikd. Diky tomu podle néj mohou muzea prispivat
k rozvoji ob¢anské spolecnosti ocenujici rozmanitost a podporujici respekt
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k ostatnim. Jako dalsi z kladli konstruktivistickych teorii uceni shledava je-
jich navaznost na tradici objektového uceni, které je v muzeich vyuZivano uz
dlouhoudobuakteré shodné povazuje hruzazptsobuceni. Konstruktivistické
teorie uceni jdou ale nad ramec objektového uceni a kladou diiraz i na dalsi
aspekty edukace. Uceni podle Heina (2001) chapou jako proces osobni kon-
strukce vyznamu spiSe neZ jako proces prenosu védomosti. Z této pozice si
uvédomuji, Ze ménit lidské znalosti, nazory, postoje, vlastnosti i dalsi osob-
nostni rysy je velmi slozité a nelze ocekavat, Ze pouhé predani informace
k jejimu osvojeni postaci.

Konstruktivisticky orientovany edukacni proces se do prostiedi muzei hodi,
nebot muzea ze své podstaty tvori instituce zamérujici se na oblast informal-
niho uceni, které zde miize probihat zabavnou a hravou formou, respektive
by v idedlnim pripadé mélo (ackoli se to tak v praxi vZdy a vSude nedéje),
a které zde neni pro clovéka povinnosti, ale spiSe bonusem. Edukacni proces
vmuzeu neni videalnim pripadé ani tak orientovan na to, aby predal navstév-
nikovi pevné stanoveny vycet urcitych informaci (i kdyZ znalostni potencial
muzei je veliky a nezanedbatelny), ale aby jej v ramci edukace obohatil také
o zkuSenosti a prijemné prozitky a aby kultivoval jeho osobnost v celé jeji
$iri (kultura je v muzeu neustale pritomna a pro edukac¢ni proces podstatna).
Ve svéteé také stale vice roste diiraz na socialni funkce muzea, které se stava-
ji soucasti cili edukacnich nebo existuji vedle nich. I socialné orientované
cile pak koresponduji s konstruktivisticky orientovanou muzejni edukaci. Je
pritom samozrejmé, Ze ve svych edukacnich aktivitach muzeum vychazi ze
svych exponat, tedy z muzealii, které jsou zakladnim klicovym prvkem celé-
ho muzejnéedukacniho procesu, ktery by bez nich nebyl realny, a které jsou
ze své podstaty spojeny prave s informacemi a znalostmi.

Obsah muzejni edukace vyplyva z povahy muzejnich sbirek i charakteris-
tik samotného muzea (typ muzea, velikost muzea a jeho umisténi apod.).
Zpracovani eduka¢niho obsahu pak zavisi hlavné na pracovnicich muzea
a jejich schopnostech a vizich, neZ Ze by bylo podrizeno kurikularnim do-
kumentiim, jako je tomu napt. ve Skole. Dnes se pritom casto setkdvame se
situaci, kdy muzea ve snaze ziskat navstévniky nabizeji edukacni programy
Sité Skolam na miru, vystavéné na jejich kurikulu a klicovych kompetencich
vychazejicich z rdmcovych a Skolnich vzdélavacich programii. Omezit
edukacni plisobnost na cile kurikula nebo nekriticky kopirovat klicové kom-
petence by ale z hlediska mySlenkového zazemi predkladané studie moh-
lo byt pro muzea spiSe nezadoucim jevem, ktery by je sméroval k rigidité
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edukacniho procesu a nevyuZiti celého jeho potenciondlu, ktery ,pouhy”
znalostni ramec dalekosahle prekracuje. S touto myslenkou souhlasi i Hein
(2001) kdyz tika, Ze od muzei nemtliZeme Cekat, Ze budou své navstévniky
vzdélavat v takové podobé, ktera by jim pomohla naplnit prisné stanoveny
vzdélavaci Skolni obsah, jehoZ ziskdni by Zaci potvrdili vykonanim zkou-
Sek. Muzeum by se podle néj mélo spiSe snazit navstévniky lidsky rozvijet.
A pravé k tomuto cili mliZe konstruktivistické paradigma poskytnout vhodné
zazemi. Konstruktivisticky orientovana edukace totiZ neni zamérena jen
na zisk informaci, ale ze své podstaty se orientuje také na rozvoj osobnosti
uciciho se jedince (konkrétnim prikladem mitiZe byt diiraz kladeny na rozvoj
kritického mysleni apod.).

Upozornénim na mozna rizika nekritického prebirani edukacnich cilli vycha-
zejicich z ramcovych vzdélavacich programi ale netvrdime, Ze spoluprace
muzea a Skoly nemtizZe byt pro zaky edukacné obohacujici. Naopak, edukace
v muzeu miiZe byt pro Zaky nejen piijemnym zpestienim, ale také pifinosem.
Podle Heina (cit. podle Savicke & Juceviciene, 2012, s. 76) mohou muzea
Skolni vzdélavaci program obohatit pomoci odliSnych vzdélavacich metod.
Ty se soustreduji na edukaci pomoci exponatii a muzejnich narativii, snazi
se podnécovat vlastni aktivitu navstévnika a rozvijet jeho kritické mysleni,
orientuji se na jeho zkuSenost. A pravé zatrazeni prvki konstruktivistickych
teorii uCeni do muzejni edukace miize edukacni proces obohatit, podporit
a rozvijet. Orientace v problematice konstruktivisticky ladéné edukace tak
miiZe byt pro pedagogy prinosna. Konstruktivistické paradigma je navic spo-
jeno s fadou dalSich otazek, které se dnes v oblasti pedagogiky (stale) disku-
tuji (napf. role Zaka a ucitele v edukacnim procesu, vliv edukac¢niho prostredi,
dliraz na vlastni aktivitu zakd, proces konstrukce znalosti a postojli apod.).

Ve snaze pochopit roli konstruktivistického paradigmatu v oblasti muzejni
edukace se ve studii spole¢né podivame na to, co konstruktivismus v peda-
gogice vlastné znamend, pro¢ muiZe byt dobré jeho paradigmatické zazemi
vyuZzivat a, predevsim, jak to v praxi udélat, respektive jak konstruktivismus
jako teoreticky koncept preklopit do (muzejni) edukacni praxe. Pravé kon-
krétni a problematiku shrnujici objasnéni zavadéjici dané téma do samotné
muzejnéedukacni praxe v literature ¢asto chybi. Cilem textu je tedy (1) pred-
stavit ¢tendrtim problematiku konstruktivismu v pedagogické praxi, kterd se
uzce prolina predevsim s konstruktivistickymi teoriemi uceni, které je mozné
vyuZit v edukacni realité muzea. Za timto uCelem bude studie ve svém vy-
kladu postupovat krok za krokem; nejprve poskytne vhled do problematiky
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konstruktivistického paradigmatu a dale zpracuje téma konstruktivistic-
kych teorii uceni, jezZ budou nasledné dany do vztahu s prostfedim muzea
a muzejni edukace. Studie pritom nechce pouze vysvétlit pozici konstruktivi-
smu v pedagogice a poukazat na to, pro¢ miZe byt prinosné konstruktivistic-
ké prvky v muzejni edukaci vyuZzivat, ale predevsim si klade za cil (2) defino-
vat, jak konkrétné se tyto prvky v muzejni edukaci mohou projevovat. Otevira
se tedy otazka toho, jak je mozné konstruktivistické prvky do edukacni praxe
zapojit, a spolu s tim i problematika toho, jak je mozné je vyzkumné uchopit
pii evaluaci edukacnich programii. Orientace textu na konkretizaci v edukac-
ni praxi vyuzitelnych prvki konstruktivistickych teorif u€eni je klicova. Prave
chybéjici doporuceni v otdzce zapojovani prvkli konstruktivistickych teorii
uceni do edukacni praxe totiZ mohou vést k tomu, Ze je pro (nejen muzej-
ni) pedagogy obtiZné s témito teoriemi pracovat, a proto se jim ve svych ak-
tivitach vyhybaji nebo je vyuZivaji jen ojedinéle ¢i implicitné, a tim padem
i nahodile a nekoordinované. Na zakladé studia literatury, ktera bude v textu
postupné predstavovana’, jako hlavni vystup studie ve svém zavéru piedloZzi
seznam prvka Konstruktivistickych teorii uceni, které mohou byt v muzejni
edukaci vyuzivany Ci analyzovany.

1 Konstruktivistické paradigma socialnich véd

Konstruktivismus je Siroky a rliznymi zptisoby pouzivany pojem. Jeho obsah
se odviji od toho, zda je pojem pouZivan v ramci socialnich véd jako takovych,
nebo je bliZe specifikovan z pozice pedagogiky, sociologie ¢i dalSich védnich
disciplin. Tim ale neni riiznorodost konstruktivistickych pristupii vycerpana.
[ v rdmci jednoho védeckého oboru (nejcastéji sociologie) nachazime
celou radu konstruktivistickych pristupi, které se vzajemné lisi i prolinaji.
Konstruktivismus tak miZeme chapat jako urcitou meta-teorii, ktera nabizi
specificky pohled nejen na socialni realitu a jeji konstrukci, ale také na lidské
pozndani i samotné védecké teoretizovani (Siebert, 2006).

1 Ztéto perspektivy by bylo mozné piredkladanou studii chapat jako prehledovou studii shrnu-
jici teoretické pristupy z oblasti konstruktivistickych teorii uceni. Zvolené literarni zdroje
byly vybirdny s ohledem na jejich relevanci pro dané téma a kritériem vybéru bylo i odborné
ukotveni daného zdroje (napt. dilo svétové ¢&i v ramci Ceské republiky uznavaného autora,
vénujiciho se dané problematice, nebo publikovani textu v odborném akademickém caso-
pise, pricemz pro hledani textl byly vyuzity elektronické databaze EBSCO, Web of Science,
ProQuest a ERIC).
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Fakt, Ze konstruktivismus jako popularni myslenkovy proud nalézdme na-
pric¢ riznymi védeckymi disciplinami, podle Sieberta (2006) prameni z na-
vaznosti konstruktivismu na soucasnou vysoce pluralitni podobu reality.
Konstruktivismus odpovida potfebam a charakteristikdm soucasné doby
proto, Ze samotné jeho popisy reality jsou rozmanité. Pluralita konstruktivi-
stického pohledu vychazi z presvédceni, Ze pojeti socialni reality konstruuji
socialni aktéri. Proto se mohou objevovat rizné pohledy na svét, které se poji
se specifickymi Zivotnimi okolnostmi, v nichZ socialni aktéri Ziji a jednaji.
Toto pojeti svéta pak odpovida sociologickému konstruktivismu, ktery ozna-
¢uje souhrn sociologickych smért, Skol a koncepci zaloZenych na myslence
sociadlniho svéta jako neustale a kontinualné konstruovaného socidlnimi ak-
téry v procesech socialni komunikace a interakce. Socialni svét nelze vnimat
jako z vnéjsku dany objektivni fakt, ale jako specifickou socialni konstrukci
(Marikova, Petrusek, & Vodakova, 1996, s. 524).

Tradice konstruktivismu je stara (srov. Alieva, 2016; Marikova et al., 1996,
s. 524; Siebert, 2006). Prvky konstruktivistického mysleni najdeme uz
u Kanta, Webera, Marxe, Durkheima, Pareta i dalSich vyznamnych socio-
log. Jako paradigma se sociologicky konstruktivismus zacal uplatnovat
v 60. a 70. letech 20. stoleti a dnes na poli socialnich véd zaujima vyznam-
né postaveni. Pfi svém vzniku a formovani byl ovlivnén predevsim lingvis-
tickou filozofii (Austin, Wittgenstein), hermeneutikou a v neposledni radé
Schutzem a jeho reinterpretaci Husserlova dila. Jako takovy se sociologicky
konstruktivismus odvijel od kategorie jazyka, jehoZ naplni neni svét pouze
popisovat, ale také spoluutvaret, a to nejen prostfednictvim socialni ko-
munikace, ale celkové skrze konstituci socialniho Zivota, tvorbu vyznami
a jejich interpretaci.

Fakt, Ze konstruktivismus ¢asto navazuje na myslenky sociologickych klasikd,
podle Sieberta (2006) prispiva k jeho kritice. Nékteri autoti konstruktivismu
vycitaji, Ze jeho teze o vztahu mezi svétem a clovékem nejsou prilis originalni
ani nové. Novatorska je podle nich pouze jim pouzivana terminologie. Vytka
smérujici k ndvaznosti stavajicich myslenkovych proudi na ty predchazejici
ale mliZe byt dle mého nazoru zavadéjici. Navazovat na tradi¢ni koncepce,
se kterymi je badatel obeznamen, neni v socialnich védach ni¢im neobvyk-
lym, neZzadoucim ani strnulym. Navazovat na dosavadni znalosti a dale je
zpracovavat totiZ neznamena tyto myslenkové zdroje kopirovat a nekriticky
prebirat. Naopak jde o prohlubovani téchto myslenek, jejich dalsi zvaZovani,
kritiku Ci pripadné vymezeni se vii¢i nim. Jedna se tak o prirozeny proces
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védeckého badani a jeho vyvoje, kterym se zabyval uzZ Weber (2009, s. 116),
podle kterého neni poznani socialnich véd nikdy konecné a definitivni.
Védéni, které sociadlni véda produkuje, je vZdy provizorni, v budoucnu miize
byt vZdy dale rozvijeno, reevidovano (i zcela prekonano. To by ovSem védce
od jejich badani nemélo odradit. Navic vzhledem k tomu, Ze konstruktivis-
mus netvori homogenni myslenkovy pristup, Ize podle mne tuto kritiku po-
vazovat za zjednodusSujici. Jednotlivé konstruktivistické sméry totiz nabizeji
riznorodé myslenky, které pravée diky tomu, Ze mohou byt rozdilné, mohou
byt navzajem také o to vice diskutovany, promysleny, upiresniovany a neustale
vyjednavany? tak, jak to ostatné od védecké ¢innosti socialnich véd vyZadoval
uz samotny Weber.

JelikoZ neni konstruktivismus oznacenim pro jediny homogenni pohled
na realitu, miZeme rozlisit nékolik jeho variant. V socialnich védach se nej-
Castéji setkavame s optikou socialniho konstruktivismu, ktery je spolu s ge-
neticky orientovanym konstruktivismem Piageta a radikalnim konstrukti-
vismem (Glasersfeld) také vychozim bodem pro konstruktivismus vyuZivany
v pedagogice. Vedle socialniho, genetického a radikalniho konstruktivismu
miiZzeme najit také konstruktivismus biologicky (Maturana), filozoficky
(Schmidt), terapeuticky (Watzlawick), neuro-védecky (Roth), konstruktivis-
mus zaloZeny na teoriich socidlnich systémi (Luhmann) apod. (srowv. Siebert,
2006; Vollmers, 1997).

Presto, Ze se konstruktivismus v socialnich védach rozvétvuje do mnoha spe-
cifickych podob, mlizeme nalézt urcité spolecné myslenky, které konstruk-
tivisté sdileji. Jak uz bylo naznaceno, zakladnim styCnym bodem jednotli-
vych podob konstruktivismu je fakt, Ze konstruktivismus predstavuje teorii
poznani vnimajici sociadlni svét jako socialné konstruovany. Cilem konstruk-
tivismu neni rici, jaky svét je (jedna objektivni a pravdiva realita podle kon-
struktivismu existovat nemize, realita je vZdy pluralitni), ale spiSe popsat,
jak jej vnimaji a interpretuji socialni aktéri. Za timto ucelem dochazi k po-
zorovani a analyzovani nejen socialni skutec¢nosti, ale také jednani, mysleni,
postoji, znalosti a pociti lidi. Ti se totiZ svym jedndnim na konstrukci reali-
ty podileji. Konstrukce socialni reality je proto nevyhnutelné socio-kulturné

2 Jako dobry priklad diskuze dvou odlisSnych smért konstruktivismu, ktery je aplikovan do ob-

lasti pedagogicky a edukacni reality, mize poslouZit text Kas¢aka (2002), ktery pojedna-
va o rozdilech radikalniho ,individualniho“ konstruktivismu a ,postmoderniho socialniho
konstruktivismu. Oba typy konstruktivismu budou ddle v textu pro zakladni vhled do dané
problematiky stru¢né predstaveny.
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podminénd. Aktéri vytvareji svij svét na pozadi socialné-historickych zku-
Senosti v socidlné-ekonomickych a socialné-kulturnich Zivotnich podmin-
kach a na zakladé zivotniho stylu specifického pro dané socialni prostredi
(Siebert, 2006).

Zabyvame-li se socialnim svétem, jeho aktéry a v ném probihajicimi procesy
(napft. pravé procesem edukace), je vhodné si vySe popsanou socio-kulturné-
-historickou kontextualnost déni a jednani lidi uvédomit. Studie se proto pri
chapani konstruktivismu a konstruktivistické edukace kloni k optice relaci-
onismu, ktery vyzdvihuje ve své védecké praci napt. Mannheim zabyvajici
se védénim. Relacionismem ma Mannheim (1991, s. 133, 315) na mysli fakt,
Ze védéni a s nim spojené mysleni clovéka je vZdy ovlivnéno socio-kultur-
nim kontextem jeho Zivota a je formovano pod vlivem konkrétni historické
epochy a mistni kultury (tedy i geografického kontextu), ktera urcuje, co je
v dané dobé znamé, co je poznatelné, co je normalni apod. Logicky je pak
témito vlivy ovlivnén i proces vzdélavani. Je to totiz socio-kulturni a historic-
ky kontext (mohli bychom hovofrit i o spolecenském diskurzu prevladajicim
ve spole¢nosti apod.), ktery velkou mérou ovliviiuje to, jaké informace bude
muzeum ve svych expozicich a edukacnich programech uprednostiiovat
a prezentovat, a tedy i predkladat svym navstévnikiim. Zaroven, jak si jeSté
ukazeme, tento kontext ovliviiuje také to, jak budou jednotlivi navstévnici
dané informace vnimat a interpretovat.

2 Socialni konstruktivismus a radikalni
konstruktivismus

Podle Al-Saggafa a Williamsonové (2006, s. 7-8) se konstruktivistické para-
digma zaklada na dvou hlavnich konstruktivistickych teoriich. Prvni z nich
je Kellyho teorie osobnich konstruktii, ktera klade dliraz na individualni re-
alitu a interpretaci svéta. V Kellyho podani je jedinec konstruktérem svého
pohledu na realitu, a proto neexistuje jedna objektivni realita, nybrz mnoho
pluralitnich realit, jejichZ podoba se odviji od individualniho vnimani rea-
lity daného jedince. Druhym pilifem konstruktivistického paradigmatu je
Bergertiv a Luckmanniiv socidlni konstruktivismus?, jenz v rdmci socialni rea-

3 Berger s Luckmannem, byt stali u zrodu rozristajiciho se vlivu socialniho konstruktivismu
a jeho vyuziti v socidlnich védach, sami sebe za socidlni konstruktivisty neoznacovali a ani se
nepovazovali za zakladatele konstruktivistické sociologické Skoly. Socialni konstrukci reality
povazovali za samoziejmou skutecnost, od které se sociologické badani dale odviji nebo ales-
pon v jejich pojeti odvijet ma (srov. Mlynar & Paulicek, 2016; Paulicek, Mlynar, & Vido, 2016).
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lity a jeji podoby zdtraznuje vliv spole¢nosti, kultury a socidlniho prostredi.
Podoba reality je dle téchto autorti budovana lidmi, nikoli v§ak pouhymi osa-
mélymi jednotlivci, nybrz lidmi spolu komunikujicimi a interagujicimi. Jde
zde predevsim o kolektivni tvorbu vyznamii zakladajici se na jazyce a dalSich
socialnich procesech, nikoli o problematiku procesu individualni tvorby vy-
znamul konkrétni mysli, jako tomu je u teorie predchozi.

Podle Bergera s Luckmannem (1999) probihaji konstrukce socialni reality,
socialniho védéni a socialni interpretace skrze instituce, jejichZ prostrednic-
tvim lidé jednaji. Zakladni premisou je tvrzeni, Ze je realita utvarena socialné.
Pojem realita je proto socialné relativni, nebot lidé pojimaji a definuji realitu
a s ni pojici se védéni rtzné v zavislosti na konkrétnim socidlnim kontex-
tu, ve kterém se nachazeji. Za cil své sociologie védéni si pak autori kladou
zkoumat to, jak je utvareno lidské védéni o realité v ramci jejich kazdodenni-
ho Zivota. Kazdodennost je pro autory klicovym pojmem. KaZdodenni svét je
nejen sveétem, ktery ,Clenové spolecnosti pokladaji za danou realitu pri svém
subjektivnim a cileveédomém kaZzdodennim jednani. Je to také svét, ktery ma
svilj pavod v jejich myslenkach a ¢innostech a ktery je pravé témito myslen-
kami a ¢innostmi jako readlny udrZovan“ (Berger & Luckmann, 1999, s. 25).
Kazdodenni svét a jeho realita, byt se socidlnim aktériim jevi jako realita sa-
mozi'ejm3, objektivni a majici predem dany objektivni rad, je témito aktéry
neustale socidlné konstruovana.*

Na podobé socialni reality se obvykle shodne vétsSina ¢lent dané spolecnos-
ti a kultury. Lidé dospivaji k urcité verzi objektivity svéta, ktera je zaloZena
na socialni dohodé - tedy na shodé v tom, Ze svét vypada tak, jak jej konstruu-
je vétSina (KasScak, 2002, s. 398). A pravé diky této socialni shodé, tedy diky
prijeti a sdileni shodné konstrukce reality mnoha lidmi, mize socialni realita
existovat a fungovat. Socialné konstruovana a zaroven diskurzivné podmi-
néna realita pak zpétné socialni aktéry, jejich védéni a jednani ovliviiuje. Dle

vV /s

Kasc¢aka (2002, s. 401) k tomu dochazi predevsim skrze proces enkulturace

Svou teorii ale spiSe nez jako novy sociologicky smér zpracovavali v navaznosti na sociologii
védéni. Jeji problematice se vénovali také ve svém stézejnim dile z roku 1966 s nazvem So-
cidlni konstrukce reality, jehoZ nazev i obsah onen boom kolem sociadlniho konstruktivismu
podnitil. Mnozi autofti zacali s mySlenkou socialniho konstruktivismu dale pracovat, nelze ale
hovofit o jedné jednotné pozici socidlniho konstruktivismu (Stam, 2001).

Hlubsi vhled do problematiky konstrukce socidlni reality v podani Bergera s Luckmannem,
ktefi diskutuji aktivni roli socidlniho aktéra v konstrukci socialni reality a zaroven zohlednuji
také vliv socidlnich struktur, je mozné ziskat v autorciné studii Sociologie védeni jako cesta
k promysieni socidlnich praktik (Kolatikova, 2018).
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a socializace® ditéte, které je do dané konstrukce svéta a s ni pojiciho se rolo-
vého oCekavani zasvécovano predevsim skrze jazyk, gesta a mimiku (tzv. ko-
munalni diskurz), skrze které jsou socidlnim aktériim piredavana konkrétni
vyjadreni jedince (tzv. jazykové skripty) i prevladajici spoleCenské postoje,
myty a vypraveéni, jeZ jsou diskurzivné podminéné a jejichZ mocenské dopa-
dy na Clovéka a jeho jednani zlistavaji socialnim aktériim casto skryté, neu-
védomélé (tzv. komunalni myty).

V oblasti edukace je socidlni konstruktivismus dle Kascaka (2002, s. 403)
spojen predevsSim s pojetim uceni jako sociokulturniho procesu ,vytvareni
(jazykovych) vyznami‘, v rdmci kterého jsou v daném sociokulturnim pro-
stiedi za cilem udrZeni socidlni koheze a konformity neustale reprodukovany
ve spole¢nosti dominujici kulturni vzorce a komunalni myty,° které mohou
reprezentovat a konstruovat mimo jiné pravé muzea. V edukacnim proce-
su jsou pak v optice socialniho konstruktivismu Zaci vystaveni formativnim
mocenskym praktikdm a zdjmlm socidlniho systému, ktery ucitel zastupuje
a pomoci jazyka i dalsich prostiedkili reprodukuje (nebot on sam byl do né;j
jiz diive socializovan) a jehoz cilem je socializace Zaki do konformnich zpi-
sobli jednani a mysleni, které jsou v souladu s prevladajicim diskurzivnim
pojetim svéta a jeho fungovani. Takovy model edukace se pritom netyka jen
prostiedi Skoly, ale také muzea, které svym navstévnikiim predstavy o svété
a realité zprostredkovava.

Vedle socialniho konstruktivismu se ve svém textu Kascak (2002) zabyva také
konstruktivismem radikdlnim, ke kterému pridava privlastek ,individualni®.
Na rozdil od pojeti socialni reality Bergera s Luckmannem tento proud spiSe
odpovida Kellyho teorii osobnich konstrukttli a je ve svém zajmu orientovan
spiSe na procesy intrapsychické nez interpsychické. Radikalni konstruktivis-
mus je vice zameéren na jedince a jim konstruovany proces poznani, a to z po-
zice neurovéd. Klicovou je pro proces pochopeni sociadlni reality osobnost
socidlniho aktéra, ktery socialni realitu konstruuje pravé skrze poznavaci
cinnost, coZ znamen4, Ze zkonstruovana skutecnost je vysledkem jeho védo-
mi, vysledkem Cinnosti mozku (Kascak, 2002, s. 388-389). Mozek konstruuje
socialni realitu individualné, a proto nelze ocekavat, Ze 1ze pomoci jedné stej-

né metodiky €i metody naucit vSechny Zaky ve tridé naprosto stejnym vécem.

> Ostatné i Berger s Luckmannem (1999) oznacuji proces socializace za kli¢ovy a ve svém dile
mu vénuji velkou pozornost.

¢ PovSimnéme si podobnosti s procesem ,legitimizace®, ktery je dle Bergera s Luckmannem
(1999) diilezitou soucasti procesu socializace a skrze ktery je predavano stavajici sdilené
védéni a pojeti svéta dalSim generacim jako védéni objektivné platné a samoziejmé.
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Znalosti jsou konstruovany individualné a hlavni roli v jejich konstrukci hra-
je Zak, nikoli ucitel. UCitelovo usili ma z pozice radikalniho konstruktivismu
smérovat predevsim k ovlivnéni kontextu ucebniho procesu. Ucitel stoji pred
ukolem ,respektovat kognitivni sebereferencialitu Zakl a chapat uceni jako
autonomni a individualizovany rozvoj kognitivnich funkci (Kascak, 2002, s.
394). Ulohou ucitele je podilet se na aranZzovani u¢ebniho procesu, pti¢emz
aranzovani zahrnuje ,navrh a zabezpeceni vhodnych situaci a podminek pro
uceni” (Kascak, 2002, s. 394) a na tzv. animovani, coZ je ,snaha (predevsim
motivacné) prispét k tomu, aby Zaci tyto ucebni Sance navozené aranzova-
nim plné vyuzili“ (Kascak, 2002, s. 394).

V pojeti uciciho se jedince jako aktivniho aktéra, ktery se sam skrze své
kognitivni procesy podili na konstrukci znalosti i pojeti svéta, je pak i tento
typ konstruktivismu konstruktivistickym teoriim uceni vyuZivanym v mu-
zeu velmi blizky. Jak ale spravné Kascak (2002) podotyka, je uZiteCné hle-
dat cestu mezi obéma témito sméry, tedy mezi konstruktivismem socialnim
i radikalnim, nebot’ vyuziti poznatkli z nich obou miiZe prispét k zefektiv-
néni edukacni reality. Naopak uzavreni se jen v jedné z nabizenych teore-
tickych rovin miize byt omezujici. Predkladana studie se proto snaZi Cerpat
poznani z obou konstruktivistickych smért, které se dle mého presvédceni
v konstruktivistickych teoriich uceni vzajemné prolinaji. Studie pfitom
predpoklada, Ze striktni orientace na konstruktivismus radikalni by mohla
vést k opomijeni socio-kulturni roviny vzdélavaciho procesu. Naopak nevzit
v potaz myslenky radikalniho konstruktivismu pri strohé orientaci na kon-
struktivismus socialni by mohlo znamenat, Ze si uvédomime socialni aspekt
procesu konstrukce pozndani, ale nedostate¢nou pozornost budeme vénovat
faktu, Ze poznani je individualnim procesem nejen z hlediska specifického
socio-kulturniho kontextu Zivota a zkuSenosti uciciho se jedince, ale také
z hlediska funkce jeho mozku, respektive jeho kognice.

V oblasti pedagogiky se konstruktivismus nejviditelnéji projevuje v kon-
struktivistickych teoriich uceni, které z néj vychazeji. Konstruktivistické
teorie ucCeni si uvédomuji fakt subjektivni reality, respektive subjektivi-
ty svéta, védéni a mysleni a s tim pojici se kontext nejen védéni a jednani,
ale i celého procesu uceni, osvojovani si informaci a jejich interpretace. Pri
vyuziti konstruktivismu v pedagogice se proto zajem obraci predevsim k vli-
vu ucicich se jedinci na jejich ucebni proces, ktery je vedle dalSich faktort
(prostredi, obsah uciva, role pedagoga apod.) ovlivnén pravé jejich osob-
nimi charakteristikami a kognitivnimi schopnostmi (viz konstruktivismus
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radikalni), socio-kulturnim kontextem jejich Zivota, stejné jako jejich dosa-
vadnimi znalostmi a Zivotnimi zkuSenostmi. Socio-kulturni podminénost
vzdélavaciho procesu (tedy spolecnost a kultura, ve které ucici se jedinec
Zije, lokalita, ve které vyrlsta, socialni vztahy, které ma a které formuji
jeho osobnost, nazory i chovani) je nezanedbatelna a také v ni se (socialni)
konstruktivismus odrazi.

3 Konstruktivismus v pedagogice: konstruktivistické
teorie uceni

Vramci pedagogickych véd 1ze konstruktivismus chapat bud’ epistemologicky
jako teorii o0 poznani, nebo jako formu pedagogiky, ktera indikuje typy vyuko-
vych teorii (Kwan & Wong, 2015). V obou pripadech se tato pojeti zakladaji
na stejnych myslenkach, které se odrazeji v tzv. konstruktivistickych teoriich
uceni. Ty mimo socialni konstruktivismus navazuji na myslenky pedagogic-
kych Kklasikd, jakymi jsou Dewey s jeho pragmatickou pedagogikou, Vygotsky
¢i Piaget, a spolu s plisobenim konstruktivistického paradigmatu socialnich
véd formuji nové pedagogické paradigma.

Konstruktivistické teorie uceni se vymezuji proti klasickym teoriim uceni
(srov. Siebert, 2006; Taber, 2011; Vollmers, 1997), které predpokladaly, Ze
ucici se jedinec prichazi ke znalosti skrze rozpoznani skrytého, apriorni-
ho, ale zaroven rozpoznatelného smyslu vyskytujiciho se v jeho prostredi.
Klasicky pristup chapal uCebni proces jako dé€j, ve kterém ucitel sdéluje zna-
losti Zakiim, které se do nich otisknou ve stejné podobé, v jaké je ucitel pired-
klada. Vzhledem k tomu se klasicka Skola zamérovala nebo stale zaméruje
predevsim na frontalni vyklad, a vytvari tak pasivni uCebni prostredi zaloze-
né na memorovani poznatki spiSe nez na pochopeni predklddanych informa-
ci. Zaci si sice osvojuji velké mnoZstvi uciva, ale toto u¢ivo ¢asto neumi v praxi
pouzit. Edukacni proces i ucivo byvaji odtrZzeny od kazdodenniho Zivota Zaki
i od jejich vlastni zkuSenosti. I proto klasicka Skola podle Piageta (cit. podle
Vollmers, 1997) zaky k uCeni dostatecné nemotivuje a nestimuluje, naopak
prirozeny zajem ditéte utlumuje. Spontanni ¢innost Zaka a jeho prirozeny
zajem jsou pritom podle Piageta pro edukacni proces klicové. Podle Piageta
(cit. podle Vollmers, 1997) ma byt Zakovi ponechana naprostd svoboda
v rozvijeni vlastnich vzdélavacich aktivit. Ridit proces u¢eni podle néj nenf
nutné. Prirozeny zajem ditéte zarucuje ucebni uspéch. Piagetovi kritici vSak
jeho vizi prirozené aktivniho, zvédavého, motivovaného a schopného Zaka



508 Veronika Kolafikova

odmitaji jako naivni a nerealistickou. Neni se ¢emu divit. Predpokladat, Ze
vSichni Zaci budou dokonale zvidavi, by bylo stejné zjednodusujici a nepres-
né jako tvrdit, Ze si vSichni Zaci v edukacnim procesu osvoji stejné znalosti.

Konstruktivistické teorie uceni upozornuji, Ze nic jako univerzalni proces
uceni s vyslednymi univerzalné osvojenymi informacemi a znalostmi neexis-
tuje. Znalost je dle konstruktivisti rozvijena v interaktivnim procesu a po-
malu budovana skrze Zivotni zkuSenosti. ZaZivané zkuSenosti a informace
opirame o jiZ existujici kognitivni zdroje (znalosti, postoje, interpretacni
ramce apod.) na jejichz zakladé ziskavana data vyhodnocujeme, interpre-
tujeme a aktivné vytvarime vlastni vyznamy, které okolnim jeviim a infor-
macim prisuzujeme (Taber, 2011). To je pritom v souladu s pojetim socialni
reality konstruktivistickych teorii, které tvrdi, Ze ,v kaZzdodennim Zivoté nase
mysl asimiluje a pretvari nové informace tak, aby byly v souladu s nasSimi
dosavadnimi znalostmi a diive vytvorenymi schématy (tj. aby ,davaly smy-
sl‘ z hlediska toho, co uz o svété vime), a zaroven nase mentalni informacni
struktury prizplisobujeme nebo ménime tak, aby odrazely to, co jsme se
z nové zkuSenosti naucili.“ (Pasch et al., 1998, s. 147).

Lidska mysl tedy neustale konstruuje smysl toho, co jedince obklopuje,
ve snaze okolni realité porozumét a primérené na ni reagovat. A obdobné
i v Deweyho pragmatismu ,poznani neznamena kopirovani svéta, ale arti-
kulaci svéta takovym zplisobem, abychom védéli, jak nalezité jednat” (Sip,
2015, s. 680). Cilem poznani neni odhalit objektivni pravdu, nybrZ zoriento-
vat se v dané situaci a prizpiisobit ji své jednani. Poznani je dle konstruktivis-
mu subjektivni zaleZitosti. VEdomost je vZdy individualni a aktivné utvarena
konkrétnim jedincem. Lidé (at' uz Zaci ve Skole nebo navstévnici muzea) si
osvojuji dané véci v jiné podobé€, neZ v jaké to bylo pedagogem zamysleno.
Kazdy ucici se jedinec si utvori vlastni osobni verzi toho, co bylo Skolou ¢i mu-
zeem zprostredkovano. Vysledny edukacni efekt se mize liSit nejen od toho,
co zamyslel pedagog, ale i od toho, co si z uCebniho procesu odnesli spoluza-
ci. Pedagog nemitize oCekavat, Ze si vSichni Zaci ¢i navstévnici muzea osvoji
a z edukace odnesou stejné znalosti a dojmy (srov. Hein, 1995, 1999, 2001).
V ramci teorie konstruktivismu je patrna neoddélitelnost poznani od kaz-
dodenniho Zivota a kazdodenni zkuSenosti jedince. Poznani ¢lovéka je vzdy
kontextualni, nebot je spojeno nejen s nim samotnym, ale také s jeho pro-
stredim - oba tyto faktory tvori neoddélitelny celek procesu poznavani, uce-
ni a celé Zité zkuSenosti, respektive situace, v niZ se jedinec nachazi a kte-
rou Sip (2015, s. 681) v ramci Deweyova odkazu popisuje jako ,naprostou
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provazanost jednajiciho se svym okolim.” Tento aspekt se pritom odrazi také
v procesu uceni, ktery ma byt dle konstruktivistickych teorii uceni zaloZen
na osobni Zivotni zkuSenosti a znalosti ucicich se jedinct. Podle Deweyho
(1997) pragmatické edukace je edukace vystavéna praveé na doposud vybu-
dovanych znalostech” a dovednostech ucicich se jedinci. Tyto znalosti jsou
v procesu probihajici edukace transformovany do znalosti novych.

Pribéh edukacniho procesu ovliviiuji i dalsi vlivy, vyrazné pak osobnostni
charakteristiky ucicich se jedinctli, kam spadaji nejen jejich schopnosti, ale
také motivovanost k uceni, aktualni stav pozornosti, momentalni emocni
ladéni, kognitivni a metakognitivni strategie (strategie mysleni a uceni)?,
socio-kulturni, genetické a fyzické charakteristiky a podobné. Svou roli se-
hrava i samotny proces uceni, jeho obsah i podminky, kam se radi napriklad
fyzické prostredi, vyukové materialy, role pedagoga a cely kontext ucebniho
procesu, ktery se zaklada nejen na drivéjSich zkusenostech, ale také na zku-
Senosti aktualné prozivané. Tyto zkuSenosti se pritom netykaji jen samotné
ucebni latky ¢i muzejni expozice, ale souviseji s architekturou tfidy ¢i muzea
a komfortem, ktery muzeum svym navstévnikiim nabizi ¢i nenabizi (toalety,
obCerstveni, prostor k sezeni apod.), se zaZitky spojenymi s cestou do muzea,
se vstupnym a celkoveé i s tim, o jaky typ muzea se jedna - zda jde o muze-
um narodni, technické a podobné (srov. Falk, Dierking, & Adams, 2006; Hein,
1995, 1999, 2001; Taber, 2011).

Fakt, Ze musime brat v potaz cely vzdélavaci kontext, naznacuje, Ze svou roli
sehrava i ucitel ¢i pracovnik muzea (v idealnim pripadé muzejni pedagog),
ktery se na edukaCnim procesu podili, a nelze jej proto vyClenit z kontextu
edukacniho procesu. Byt je ucici se jedinec v centru pozornosti konstruktivi-
stickych teorii uceni, zanedbana neni ani rovina ostatnich vlivii, které na néj
ve Skole ¢i v muzeu plisobi, ¢imZ se do jisté miry (predevSim pak v rdmci
muzejni edukace) mirni kritika smérovana vii¢i konstruktivistickym teoriim
ucCeni, kterym je dle Priichy (2002, s. 77) vycCitano to, Ze podcenuji roli ucitele.
Predevsim z pozice socidlniho konstruktivismu je ale pedagog a jeho role ne-
oddélitelnou soucasti edukacniho procesu. Je to totiZ praveé pedagog, kdo se
podili na reprodukci dominantnich spolecenskych diskurzi, které védomeé ¢i

7 Pojeti zkuSenosti a jeji roli v edukacnim procesu se bude hloubéji vénovat dalsi kapitola
textu.

8V ramci metakognice se jedna o zplisob mysleni a zpracovavani informaci zahrnujici proces
zapamatovavani, zptsob transformace informaci ve znalosti, vybavovani si poznatki a jejich
pouZzivani i nasledné vyhodnocovani a reflektovani (Kwan & Wong, 2015, s. 71).
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nevédomé ucicim se jedinclim zprostredkovava a ovliviiuje tak cely edukacni
proces. Zaroven je to ucitel, ktery se podili na pedagogizaci prostredi. V ne-
posledni radé pedagog ovliviiuje edukaci skrze jeji didaktické smérovani, re-
spektive skrze promyslené didaktické vystavéni celého edukac¢niho procesu,
které je diilezité nejen v konstruktivistickém, ale v jakkoli pojatém edukac-
nim procesu. Jak totiZ upozoriiuje Stech (2003, s. 84), ,ani u toho nejnada-
néjSiho Zaka neni proces uceni individualnim aktem. VZdy musi byt pritomny
druhy Cloveék, ktery artefakty kultury oZivi, ukaze zplisoby zachazeni s nimi,
uvede novice do jejich zvladani.“ V ramci muzejni edukace je timto clové-
kem muzejni pedagog, ktery by mél v kontextu vize konstruktivismu ,pre-
davat poznatky takovym zplisobem, aby si je Zaci mohli sami zkonstruovat”
(Stech, 2003, s. 68). Tedy tak, aby nové poznani uéici se jedinci aktivné sta-
véli na svych dosavadnich znalostech a prekonceptech a skrze aktivni proces
osvojovani si poznatk si postupné uvédomovali jejich pripadnou netplnost,
nepresnost €i chybnost a transformovali je do konceptii novych, presnéjSich
(resp. aby konstruovali nové poznani). Aktivni role navstévniki muzea je zde
jasnd, jasna by meéla byt ale i dlilezitost role pedagoga, ktery v muzeu vybira
nejvhodnéjsi artefakty, které budou do muzejni edukace zapojeny (a na je-
jichZ interpretaci se podili), a spolu s tim promysli a planuje aktivity s nimi
spojené tak, aby byl jejich didakticky efekt co nejvétsi.

Druhym bodem Kkritiky konstruktivistickych teorii u¢eni byva moZné zane-
dbavani vyznamu predavanych znalosti. Podle Sieberta (2006) ale v kon-
struktivistické pedagogice nejde o to, Ze by si neuvédomovala diileZitost od-
bornych znalosti. Ty vnima jako potrebné. Pouze zdlrazinuje, Ze Clovék ma
byt do procesu jejich ziskavani aktivné zapojen, ma rozvijet své edukacni
dovednosti (predevSim dovednost ucit se) a ma za svou edukaci a jeji pro-
ces prijmout vlastni zodpovédnost. Hlavnim cilem konstruktivisticky pojaté
edukace je pomoci ucicim se jedinclim osvojit si zplisoby ziskavani poznat-
ki, s ¢im% souhlasi i Stech (2003, s. 68), podle kterého ,dovednosti ziskat,
pouzit a tvorit noveé poznatky jsou dnes povazovany za stejné€ vyznamné jako
objem osvojenych poznatki. Jde tedy o novy diiraz, ktery nam rika: nejlépe
si osvojime poznatek tak, Ze se s nim nauc¢ime i postupy, jak se vypracovava
(elaboruje).“ Tedy nejen poznatky samotné jsou dileZité, ale pravé proces
jejich ziskavani stoji v centru pozornosti konstruktivisticky orientované
edukace, ktera se snazi tento proces nejen zefektivnit, ale také pro ucici se
jedince zvédomnit a spolu s tim budovat a posilovat schopnosti jedincti infor-
mace a znalosti vyhledavat, ziskavat a vyhodnocovat. Jedna se o dovednosti,
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které se muzejni edukace miZe snazit rozvijet, aniZ by pritom znevazovala
vyznamnost znalosti samotnych. Znalosti jako takové jsou samozirejmou sou-
casti muzejni edukace, nebot ta je jiz ze své podstaty zaloZena na expozici
a muzejnich objektech, a tedy i na s nimi pojicich se odbornych znalostech,
které jsou ve spojitosti s muzealiemi prirozenou soucasti muzea a mély by
byt také prirozenou soucasti muzejni edukace.

JestliZe je v ramci konstruktivistickych teorii uceni ucici se jedinec vniman
jako jedinec aktivné se podilejici na procesu uceni, ktery své uceni stavi
na dosavadnich znalostech a zkuSenostech a ktery aktivné produkuje nové
jedinecné znalosti, pak je cilem zastanci téchto teorii vytvorit takové ucebni
prostredi, které podporuje proces aktivniho uceni se ¢lovéka. Snaha smé-
fuje k vytvoreni tzv. konstruktivistického ucebniho prostredi, které si uvédo-
muje vyznam dosavadnich znalosti a zkuSenosti jedincti v u¢ebnim procesu
a ve kterém je vytvaren prostor pro rozvoj a podporu kritického mysleni.
Kritické mysleni je jednim z kli¢ovych pojmi, na ktery se konstruktivistic-
ké teorie uceni orientuji. Kritické mysleni Kwanova a Wongova (2015, s. 69)
chapou jako primérené reflektivni mysleni zamérené na rozhodovani o tom,
¢emu veérit a co délat. Formovano pak muZe byt predevSim skrze podporu
pouzivani sprdvnych kognitivnich procest,’ které se na mysleni jedinct po-
dileji. Bez posilovani kognitivnich a metakognitivnich!strategii dle Kwanové

9 Nespravné pouzivané kognitivni strategie naopak k rozvoji kritického mysleni dle Kwanové
a Wongové (2015) vést nemuseji, naopak jej mohou brzdit. A to napt. ve chvilj, kdy je ziskana
informace Spatné pochopena a nasledné chybné pouzivana apod. Cilem konstruktivistickych
teorii uCeni proto dle autorti ma byt naucit ucici se jedince vyuzivat kognitivni a metakogni-
tivni strategie spravné, uvédoméle a efektivné. S tim souhlasi i Taberova (2011) ktera zdtraz-
nuje, Ze ucebni proces se ma pokouset predevsim o aktivizaci relevantnich myslenek zakd,
které jiZ maji k dispozici, za cilem pomoci jim konstruovat nové znalosti, propojovat dosavad-
ni informace s novymi a navazovat na neé.

10" Pojem metakognice vysvétluje Hacker (cit. podle Lokajickova, 2014, s. 288) jako ,znalost po-
znani, monitorovani a rizeni kognitivnich aktivit“. Metakognice je znalosti vlastnich kognitiv-
nich procest a uvédoméni si jich samotnych i jejich vysledkt. Jde tedy o schopnost clovéka
uvédomit si vlastni proces mysleni a porozuméni a aktivné jej monitorovat a regulovat. S tim
se poji schopnost jedinct usoudit, zda je jejich poznani dostatecné, nebo je nutné je prohlou-
bit, k ¢emuZ dochdazi v ramci edukac¢niho procesu. Soucasti metakognice je tak i schopnost
planovani a regulace vlastniho uceni, snaha o aktivni zapojeni se do procesu uceni a schop-
nost vyhodnoceni jeho vysledki (tamtéz). Schopnost metakognice se pritom zacina vyvijet
u déti starych pét aZ sedm let a na rozvoji jejich metaakognitivnich schopnosti se mtize po-
dilet ucitel. K tomu je zapotiebi, aby ucitel znal dosavadni znalosti déti, podnécoval jejich
mysSleni prostrednictvim dotazovani, vedl je k aktivnimu zapojeni se do ucebniho procesu,
vysledky ucebniho procesu s zaky rekapituloval apod. (Lokajickova, 2014, s. 295-297).
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aWongové (2015) nemiiZe byt rozvoj kritického mysleni nikdy zcela ispésny.
Z4ci proto maji byt vedeni k jejich zamérnému pouZivani. V praxi to znamen4,
Ze jsou jedinci motivovani k porovnavani novych informaci s témi dosavadni-
mi, na zakladé ¢ehoZ maji dospét k aktivnimu porozuméni i vrstveni novych
informaci. Zaroven jsou vedeni k diskuzi, v niZ se u¢i argumentovat, tribit
své nazory a diky zpétné vazbé zvazovat sva dosavadni stanoviska. Cilem
konstruktivistického uceni je podporovat schopnost kritického mysleni
ve smyslu uvaZzovani a usuzovani, porozuméni a pochopeni, vyuZivani
znalosti, hloubkového a nikoli, jen povrchového zpracovani problému,
samoregulace a veédomé reflexe.

Z dtrazu kladeného riiznymi autory na rozvoj kritického mysleni zakt je pa-
trné, Ze nejen rozvoj znalosti je v soucasném edukacnim diskurzu povazovan
za dileZity. V dneSni proménlivé spolec¢nosti nejde pouze o to informace zis-
kavat, ale také umeét je vyhodnocovat a Kkriticky zvaZovat. Pozornost je proto
vénovana rozvoji dovednosti reflexe a interpretace sloZitych a rtiznorodych
informaci. Edukace ma napomahat tomu, aby byl jedinec schopny informa-
ce ziskavat, tridit, integrovat, analyzovat i sdilet. K tomu je podle Scheerové,
Noweskiové a Meinela (2012) potieba, aby byl edukacni proces zaméren
nejen na obsah vzdélavani, ale pravé na rozvoj metakognitivnich kompe-
tenci, postojii, hodnot a ak¢nich dovednosti. Ty totiZ napomahaji efektivné
internalizovat znalosti. Aby byli lidé schopni reSit komplexni problémy své-
ho kazdodenniho Zivota, podle autorti je diilezité, aby méli osvojené klicové
kompetence potrebné k jejich reseni. Konkrétné se podle Wagnera (cit. podle
Scheer et al., 2012, s. 9) jedna o sedm zakladnich kompetenci, kterymi jsou
nejen 1) schopnost kritického mysleni a reSeni problémi, ale také 2) pruz-
nost a prizpusobivost; 3) iniciativa a podnikavost; 4) zvidavost a predsta-
vivost; 5) efektivni ustni i pisemna komunikace; 6) schopnost obstarat si
pristup k informacim a 7) nasledné je analyzovat a zaroven i sdilet v ramci
Sirokych socialnich siti.

Takzvanych klicovych kompetenci je ale daleko vice a jejich problematika
je dnes odborniky casto diskutovana. Zajem studie o klicové kompetence
pritom vychazi ze dvou zakladnich premis. Zaprvé jsou klicové kompetence
Uzce navazany na konstruktivistické teorie uceni, se kterymi sdili vizi rozvoje
urcitych pro dnesniho clovéka diilezitych kompetenci (napt. schopnost kri-
tického mysleni). Zadruhé se v praxi muzejni edukace s klicovymi kompeten-
cemi v Ceské republice pomérné ¢asto setkavame. Muzejni pedagogové, jak
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si dale ukaZeme, na né totiZ ve svych edukacnich programech a jejich popi-
sech predkladanych potenciadlnim klientlim ¢asto odkazuji. Je proto vhodné
nyni poskytnout alespon zakladni vhled do dané problematiky, ktera bude
odpovidat kontextu dané studie. Zamérime se pritom nejen na objasnéni
pojmu klicovych kompetenci a jejich zasazeni do problematiky spjaté s kon-
struktivismem, ale také uvedeme rovinu jejich mozné kritiky, respektive na-
stinime sporné body, které by méli muzejni pedagogové pracujici s klicCovymi
kompetencemi znat.

V ¢eském prostredi se s klicovymi kompetencemi béZzné setkdvdme v ram-
covych vzdélavacich programech a Skolnich vzdélavacich programech. Dle
Rdmcového vzdéldvaciho programu pro zdkladni vzdéldvdni (MSMT, 2005,
s. 6; dale jen RVP)

klicové kompetence predstavuji souhrn védomosti, dovednosti, schopnosti, po-
stojli a hodnot dilezitych pro osobni rozvoj a uplatnéni kazdého clena spolecnosti.
Jejich vybér a pojeti vychazi z hodnot obecné prijimanych ve spolecnosti a z obec-
né sdilenych predstav o tom, které kompetence jedince prispivaji k jeho vzdélava-
ni, spokojenému a ispésSnému Zivotu a k posilovani funkci ob¢anské spolecnosti.

Mezi zakladni klicové kompetence, k jejichZ utvareni a rozvijeni maji prispi-
vat veskeré kolni aktivity i vzdélavaci obsah, pak RVP (MSMT, 2005, s. 6-9)
Fadi kompetence k uceni (napi. schopnost samoregulace uceni', vyhleda-
vani a tridéni informaci i jejich vyuziti v Zivoté), kompetence k reSeni pro-
blémi (napt. schopnost problém rozpoznat, pochopit i resit, kriticky mys-
let), kompetence komunikativni (napf. schopnost se smysluplné vyjadrovat
i naslouchat, diskutovat), kompetence socialni a persondalni (napt. schopnost
spolupracovat ve skupiné€, respektovat cizi nazor), kompetence obcanské

11 Samoregulace procesu uceni je typickym pozadavkem konstruktivistickych teorii uceni. Re-
alizace tohoto poZadavku ale miiZe byt problematicka. Clovék ma v ramci jeho pozadavki
napt. moznost pracovat svym vlastnim tempem, stanovovat si vlastni cile, ma si byt védom
vlastnich znalosti, ma prijimat vlastni rozhodnuti apod. Jak ale upozornuji Wilde a Urhahne
(2008), tyto naroky kladené na ucici se jedince jsou naro¢né a vyzaduji od nich urcitou disci-
plinu. U méné nadanych zakd miize vést takto postavena edukace k dezorientaci a Spatnym
vysledkim uceni. Moznosti, jak se vyvarovat téchto negativnich dopadt, pak podle autori
je vyuzit tzv. umirnény konstruktivismus, ktery propojuje prvky konstruktivismu s urcitou
mirou kladeni instrukci a strukturace edukaé¢niho procesu. Pro umirnéné konstruktivisty sa-
moregulace znamena mit moznost volby a kontroly. Poskytovani volby zde nahrazuje odmé-
ny a tresty, pricemz zastanci tohoto pristupu predpokladaji, Ze pocit autonomie bude ucicim
se jedinclim prinadset pocit uspokojeni a spolu s tim bude zvySovat jejich motivaci k uceni.
Ve vlastnim vyzkumném Setfeni vSak tuto hypotézu autoti nepotvrdili.
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(napt. védomi o vlastnich pravech a povinnostech), kompetence pracovni
(napt. schopnost adaptace na nové pracovni podminky).

Klicové kompetence se v minulosti staly soucasti kurikularni reformy a vize
soucasného vzdélavani ve svété i u nas. Jejich rozmach dle Stecha (2013) vy-
tvoril iluzi odpovédi vzdélavaciho systému na soucasné potieby pozdné mo-
derni spolecnosti a v ni probihajici edukace. Kritika klicovych kompetenci vy-
chazi nejen z upozornéni na vagnost a nejasnost jejich definic. Problematické
je podle Stecha (2013) to, Ze zavedeni klicovych kompetenci vychazi z neo-
liberalniho, na profesni drahu orientovaného diskurzu, ktery nové pojme-
novava jiz drive diskutované problémy, mezi které patii predevSim Kkritika
klasické Skoly. Tato kritika se piivodné objevovala v reformnich proudech
pedagogiky, kam spada pravé Dewey, a v riiznych podobach (dle Stecha pra-
vé i v ramci aktivizujicich konstruktivistickych proudii) se vyskytuje dodnes.
Tyto proudy pritom casto rétorikou kompetenci hovori. Nekriticka orientace
vzdélavani na kompetence a generické schopnosti je ale podle autora proble-
maticka. Kompetence podle néj ,predstavuji jakousi ,konativni slitinu kte-
rou nelze vztahnout k Zadné specifické psychologické nebo pedagogické kon-
cepci ¢ teorii“ (Stech, 2013, s. 623). Bez fundovaného teoretického zazemi je
ale obtizné pedagogy na vyucovani zamérené na kompetence pripravovat.

Problematické je podle Stecha (2013) i zaméfeni kompetenci na moment
mobilizace Zakovych kompetenci v novych situacich, které Zak nezaziva,
a tak si je nemize ve vyuce vyzkouset a prozit. PrehliZi se podle néj fakt, Ze
kompetence jakoZto schopnost jednat neni Zadnou apriorni vlastnosti, nybrz
se prolina s faktickymi odbornymi védomostmi, jejich osvojenim, procvice-
nim, upevnénim a zautomatizovanim. Kompetence navic nejsou univerzalni
a jejich podoba i kvalita (mira osvojeni) se mlZe u jednotlivych zakia lisit.
Nelze proto predpokladat, Ze vSichni Zaci dosahnou stejného stupné rozvoje
danych kompetenci, ani Ze jsou vSichni Zaci pfedem stejné disponovani k je-
jich rozvoji - tak jak to podle Stecha (2013, s. 621) piredpoklada ,elitaisky
pristup ke kurikulu, ktery implicitné pocita s kognitivnimi i socialné-afektiv-
nimi predpoklady Zaka z vyssi stfedni tiidy u vSech Zak("“. Takto orientova-
ny pristup pak podle autora miize vést spiSe k posileni socialni nerovnosti
neZ k jeji eliminaci. PovaZovat klicové kompetence za neproblematické,
nekriticky je prijimat a nereflektované se je snazit rozvijet tak shledavam
jako sporné. Nechci pritom tvrdit, Ze jsou klicCové kompetence nesmyslné.
Naopak, v ramci ducha studie je vnimam jako Zadouci rozvoje. Upozornéni
ale sméruje k faktu, Ze stejné jako nelze oCekavat, Ze se vSichni ucici jedinci
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v edukacnim procesu nauci stejnym znalostem, nelze ocekavat ani to, Ze si
stejnou mérou osvoji a rozvinou konkrétni klicové kompetence.

Cilem textu neni diskutovat postaveni klicovych kompetenci ve vzdélavacim
systému ani dalekosahle zvaZovat jejich klady a zapory. Presto se zda diile-
Zité na rovinu mozné Kritiky upozornit, protoZe jsou to pravé klicové kom-
petence, které jsou casto spjaty s problematikou konstruktivistickych teo-
rii uceni i s diskuzi soucasné muzejni edukace a jejiho poslani. V podstaté
je mozZné rici, Ze se kurikuldrni reforma dotkla nejen Skol, ale i muzei, jen
do nich doSla o néco pozdéji nez do prostredi Skol (ve svété pak drive nez
u nas). Muzejni pedagogika je oborem, ktery nenavazuje pouze na muzeo-
logii, ale také na pedagogiku, ktera realitu muzejni edukace svou podobou
a aktualnimi trendy ovliviiuje. Je to ale také orientace muzea a jeho edukacni
nabidky na prostredi skol, ktera sehrava vyraznou roli v tom, Ze se v muzejni
edukacni nabidce dnes o klicovych kompetencich ¢asto docteme. Ve snaze
vytvorit lukrativni nabidku edukacnich programi, které budou ucitelé se
svymi Zaky navstévovat, totiZ muzea vclenuji do cili svych programi pra-
vé rozvoj klicovych kompetenci. Dle JagoSové a kol. (2010, s. 243) muzeum
»UzZivanymi metodami a zptisoby prace s détmi v ramci programu a projektt
zpravidla zcela samozrejmé prispiva k rozvijeni jak kliCovych kompetenci,
tak i vzdélavacich oblasti a priifezovych témat.“ A ve chvili, kdy tak muzeum
kona cilené a verejné rozvoj klicovych kompetenci deklaruje, je dle autori
pro muzeum snazsi se Skolami navazat spolupraci. Ucitelé totiZ Casto pravé
o takové programy projevuji zajem.

Muzejni pedagog orientujici se na rozvoj kliCovych kompetenci by si ale mél
uvédomit komplexnost této problematiky a do svych edukacnich programii
by je nemél zarazovat nahodile a nepromyslenég, jen ve snaze prilakat skol-
ni skupiny. Chce-li muzejni pedagog klicové kompetence do edukace imple-
mentovat, mliZe mu v tom pomoci pravé znalost konstruktivistickych teo-
rif uceni, a naopak i klicové kompetence mohou byt ndpomocné pri snaze
aplikovat konstruktivistické prvky do edukace. Lze pritom predpokladat, Ze
do prostredi muzea mohou byt klicové kompetence ,preklopeny” s mensi-
mi problémy neZ do prostredi Skoly, které je ve své ¢innosti vice ,omezeno“
a strukturovano danym kurikulem. Konkrétni klicové kompetence, kterym je
vycitana jejich abstraktnost, navic nebyvaji v muzeu soucasti edukace jako
abstraktni entity, ale v dobre provedeném edukaCnim programu nabyvaji
konkrétni podobu a zrcadli se v radé uloh a aktivit, které si navstévnici realné
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zkousSeji a procvicuji. Nejsou to ale jen klicové kompetence, na které se kon-
struktivistické teorie uceni zaméruji. Doménou konstruktivistickych teorif
ucenti je vize postupného budovani znalosti a dovednosti. V tom ostatné kon-
struktivismus sdili nazor s kognitivisty, ktei'i dle Stecha (2013, s. 628) kladou
»dlraz na struktury usporadani poznatka‘, respektive védomosti; tj. na fakt,
Ze schopnost reSeni problémiti je vystavéna na drivéjSich znalostech i zkusSe-
nostech zaka. Takto pojata konstruktivistickd edukace pak neni s poZadavky
kognitivistli v rozporu, nybrZ s nimi jde ruku v ruce, byt sam Stech je stavi
do opozice a ndzory kognitivistii v kritice problematiky klicovych kompeten-
ci argumentacné vyuziva.

[ pies mozné vytky smérujici ke konstruktivistickym teoriim uceni miize byt
pro edukacni proces prinosné vychazet vstric jejich pozadavkiim. Pro peda-
gogy se ale jedna o nelehky tukol. Nejde jen o vagnost pojmu kompetence
nebo o narocnost konstruktivisticky orientovanych edukacnich aktivit (na-
rocnost jejich pripravy i koordinace). Podle Scheerové a kol. (2012) tkvi pro-
blém v neexistenci Sirsi zakladny efektivnich doporuceni, ktera by jiz, kteri
jsou v ramci konstruktivismu chapani jako facilitatori a priivodci edukacniho
procesu, radila, jak konkrétné konstruktivistické prvky zapojit v praxi. Urcité
obecné strategie pritom mohou, i pres svou diskutabilitu, nabidnout pravée
teorie zabyvajici se rozvojem klicovych kompetenci. V praxi jde pti ziskavani
klicovych kompetenci o to, aby byli Zaci do procesu edukace plné zapojeni,
aktivné na ni participovali, méli mozZnost si ucebni latku v praxi vyzkouset,
aktivné premyslet a byli schopni obecné a abstraktni jevy prevést a aplikovat
do realné praxe v podobé smysluplného jednani. MySleni a jednani je totiz
neoddélitelné propojeno a oboji ma byt zapojeno do edukacniho procesu.
V Deweyho pojeti se tento fakt projevuje v tzv. metodé konstruktivniho reseni
problému (cit. podle Scheer et al., 2012, s. 11). Tato metoda se soustieduje
na motivovani uciciho se jedince k analyze a ndslednému reseni predklada-
ného problému. Jde o propojeni mysleni a jednani v praxi. Analyza problému
se odehrava na zakladé dosavadnich znalosti, které jsou nasledné obohacené
o novou zkuSenost, a vyhodnoceni reSené situace.'?

12 Stejné jako Deweyho metoda kladou diiraz na uceni se prostiednictvim zkuSenosti a kom-
plexniho reSeni problémt i metody zabyvajici se rozvojem klicovych kompetenci. Jako pii-
klad uved’'me tzv. design thinking, tedy jakési designové mysleni (Scheer, Noweski, & Meinel,
2012,s.11-13), vjehozZ ramci jsou jedinci vedeni k aktivnimu promysleni jevi, k vyjadiovani
vlastnich nazori a jejich sdileni s ostatnimi. Proces metody se zaklada na nékolika fazich.
Prvnim krokem je zkoumdani daného jevu, snaha porozumét mu. Druhym krokem je synté-
za, béhem které dochazi k interpretovani a kritickému zhodnocovani ziskanych informaci.
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Také cilem konstruktivistického stylu u€eni je navazovat na drivéjsi znalosti
ucicich se jedinct, rozvijet je, pomahat zakiim nové informace tridit a cel-
kové jedince ucebnim procesem provazet ve snaze jim ucebni proces nejen
ulehcit, ale také maximalizovat jeho efekt. Dle Zormanové (2012, s. 12) se
tak déje predevsim prostrednictvim snahy aktivizovat ucici se jedince a je-
jich poznavaci procesy, dale skrze podporu samostatné prace, rozvoje pred-
stavivosti, logického mysleni a tviir¢ich schopnosti osobnosti. Logicky se pak
tento ucebni styl poji s metodou dialogu, diskuze, brainstormingu, didaktické
hry, inscenacni a situa¢ni metody, projektové vyuky, skupinové a kooperativ-
ni vyuky a podobné.

4  Aplikace konstruktivistickych teorii uceni
do prostiredi muzea

Vyuziti konstruktivistickych teorii uceni neni omezeno jen na prostredi Sko-
ly, nybrz je mu ¢im dal vice pozornosti vénovano také v jinych institucich,
predevSim muzeich. Mimo svou roli v informalnim uceni mohou muzea se-
hravat ulohu také v kontextu spoluprace se Skolou. Muzea mohou byt vyu-
Zivana nejen za cilem obohaceni vyuky v ramci Skolniho kurikula, ale také
k celkovému rozvoji osobnosti zakt. Prave vyuziti kultury pro edukaci a kut-
livaci navstévniki je dominantou muzejniho prostredi. K rozvoji nejen jedin-
covych znalosti a dovednosti, ale také nazorti, postojii, schopnosti, zplisobii
chovani a k rozvoji osobnosti jako takové pak mohou byt v muzejnéedukac-
nim procesu vyuZzivany pravé konstruktivistické teorie uceni. Ty se v ramci
prostiedi muzea jevi jako idealné-typicky model edukacnich strategii i cil{,
o jehoZ naplnéni se muzeu miZe vyplatit usilovat.

Vyznamnou osobnosti zabyvajici se konstruktivistickymi teoriemi uce-
ni v ramci muzea je George E. Hein, ktery jako jeden z mala autort podava

Nasleduje faze predstavivosti, v ramci které jedinec hledd napady smérujici k reSeni pro-
blému. Dalsi fazi je konsolidace, ve které jde o snahu prenést do té doby abstraktni napady
do praxe. Nasleduje faze testovani, v jejimz pribéhu se generuje a v praxi zkouseji mozna
reSeni. Cyklus je uzavieny zpétnou vazbou. Obdobné je i dle de Corteho (2012, s. 35-36) pro
edukaci zamérenou na rozvoj klicovych kompetenci podstatné, aby byla aktivné utvarena
ucicimi se jedinci a vystavéna na jejich drivéjSich znalostech, které jsou v aktudlnim u¢ebnim
procesu nove reorganizovany. Edukace ma byt situovana v socidlnim, kulturnim a situa¢nim
kontextu, tzn. ma se dotykat kazdodenniho Zivota jedince, ma byt zaloZzena na vzajemné
spolupraci a socialni interakci a v neposledni radé by méla byt samoregulovana ucicim se
jedincem. Podobnost takto zamérené edukace s pozadavky konstruktivistickych teorii uceni
je nepirehlédnutelna.
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ucelené pojeti problematiky konstruktivistickych teorii uc¢eni vyuZivanych
v muzejni edukaci. Hein Gizce ¢erpa z Deweyho, coZ se projevuje uz v samot-
ném pojeti muzea jako vyznamné edukacni instituce zapojené do chodu de-
mokratické spoleCnosti. Inspirace Deweym je zfetelna také v uZivani pojmu
muzejni zkusenosti i dlirazu na aktivni pristup navstévnika k expozici, ktery
se projevuje v roviné aktivniho konstruovani vyznamit i v praktické mani-
pulaci s predméty. Uz Dewey®3(cit. podle Hein, 2004, s. 413) totiZ prosazo-
val mySlenku, Ze ideje jsou netplné, dokud se neaplikuji do realnych situaci,
v nichZ jsou zkouSeny a postupné osvojovany a modifikovany pro dalsi pou-
ziti v novych a obdobnych situacich.

Ve svych dilech Hein hovofi o tzv. konstruktivistickém muzeu'*. V tomto poj-
mu zohlednuje cile a vizi moderniho muzea, které se typicky orientuje na své
publikum a jeho potreby. Konstruktivistické muzeum je podle Heina (1995b)
to muzeum, které si uvédomuje, Ze divak v pribéhu navstévy pod vlivem ex-
pozice a expondatli konstruuje vlastni znalosti a proces ziskavani znalosti je
sam o sobé konstruktivnim ¢inem. Takovéto muzeum pak podporuje proces
tvorby vlastnich vyznamu navstévnika tak, Ze se snazi expozici navrhnout

13 Dewey sam o sobé nereprezentuje konstruktivistické paradigma, nybrz pragmatickou pe-
dagogiku, kterd s konstruktivismem sdili nékteré spole¢né body zajmu, a proto se pro kon-
struktivistické teorie uceni stala zdrojem inspirace (vedle dalSich inspiracnich zdroji o kte-
rych jiz byla rec). Pragmaticka pedagogika se ustavila na prelomu 19. a 20. stol. v USA a jejim
hlavnim predstavitelem byl pravé Dewey. Tento pedagogicky smér se jiZ od svého pocatku
hlasil k tomu, Ze chce pomoci vychovy napomoci k feSeni problémt tehdejsi spolecnosti,
ktera se potykala se spoleCenskymi zménami zplisobenymi modernizacnimi procesy. Za ci-
lem vyrovnat se s nastalymi spoleCenskymi proménami zavadéla pragmaticka pedagogika
fadu pedagogickych inovaci, ¢asto spjatymi s demokratickymi idealy, kterymi se vymezovala
proti do té doby ve vychovné praxi prevladajicimu herbartismu. Zakladni myslenkovou osu
u Deweyho tvorila vize mysleni jako prostiedku, kterym mitize ¢lovék vyhodnocovat svou
situaci a hledat jeji spravné reSeni. K nalezeni spravného reSeni pritom vede osobni jednani,
tj. subjektivni praktickd ¢innost, vlastni zkuSenost. Pravé zkusSenost se pak stava klicovym
konceptem pragmatické pedagogiky, ktera razi heslo , learning by doing®, tedy uceni ¢innosti
(Singule, 1991). Do oblasti konstruktivistickych teorii u¢eni pak pragmatismus, jmenovité
Dewey, fadi Hein, ktery je ve svém odborném piisobeni Deweym velmi ovlivnén a k jeho od-
kazu se oteviené hlasi. A jelikoZ je Hein svétové uzndvanym odbornikem a zaroven jednim
z mala autorti, ktery piinasi ucelené pojeti konstruktivistickych teorii uc¢eni vyuzivanych
v prostiedi muzea, stava se i Dewey autorem, k jehoZ praci se autofi vénujici se problematice
konstruktivismu v muzeich obraceji.

14 Tento pojem v piredkladané studii chapejme spiSe z Weberovy perspektivy jako jakysi ide-
alné-typicky pojem nez jako realné existujici model muzea, tedy spiSe jako idealni podobu
muzea, které by se moderni muzea méla pokouset priblizit ve snaze zefektivnit sviij edukacni
a socialni potencial.



Konstruktivistické teorie uceni a jejich vyuziti v edukaéni realité muzea 519

jako prostor bohaty na vyznamy a pribéhy, na jejichZ zakladé si sdm navstév-
nik miliZe vyvodit pointu a vlastni nadzor na predkladané jevy. Celkova pozor-
nost muzea je zde vénovana predevsim navstévnikovi, tj. u¢icimu se jedinci
a jeho potrebam, nikoli samotnému obsahu'®, tedy tomu, co se ma navstévnik
v muzeu naucit. Proto je pro konstruktivistické muzeum dle Heina (cit. pod-
le JGiva, 2004, s. 128) typické, Ze se snazi maximalizovat moZnosti uc¢eni na-
vStévniki tim, Ze bere v potaz jejich dispozice a vyvojové zvlastnosti a snazi
se pracovat se vSemi vékovymi skupinami i mistnimi komunitami, na néz za-
meéruje svou ¢innost a pro Které se snazi byt pritazlivym a diilezitym mistem.
Konstruktivistické muzeum si uvédomuje, Ze ,pro navstévnika neexistuje
predem urceny postup, coZ umoznuje riizné ucebni modality” (Jiva, 2004
s. 128), které se odvijeji od potireb navstévniki spiSe nez od povahy samot-
né expozice. Pro konstruktivistické muzeum je proto vyhodou, kdyZ ma jeho
expozice vice ,zachytnych bodi“, kterymi je moZné do edukacniho procesu
vstupovat, tedy kdyzZ je expozice utvorena spiSe jako oteviena entita nez jako
podél jedné trasy prisné strukturovanda narativni a edukacni linka. Tento fakt
se ostatné prolina s predpokladem konstruktivistickych teorii uceni tykaji-
cich se toho, Ze ucebni témata nejsou jen ta predem definovana, nybrz se vy-
vijeji v priibéhu edukacniho procesu (srov. Siebert, 2006; Taber, 2011). Volné
strukturovana expozice tak miize muzejnimu pedagogovi napomoci lépe pri-
zplisobovat edukacni aktivity potfebdam i zajmim konkrétnich navstévnikd,
a to nejen v ramci pripravy programu pred jeho zac¢atkem, ale také v samot-
ném priibéhu edukac¢niho procesu.

Moderni konstruktivisticka muzea dle Heina (1999) zdiraznuji aktivni par-
ticipaci uciciho se jedince na procesu uceni, na jeho aktivni konstrukci zna-
losti. Znalost, at’ uZ ve smyslu té stavajici a ucebnimu procesu predchazejici,
tak i ve smyslu znalosti nové utvarené a ziskavané, je jednim z hlavnich
pojmi konstruktivistickych teorii uc¢eni. Konstruktivistické muzeum (a stej-
né tak i konstruktivisticky orientovana muzejni edukace) ma dle Heina

15 Celkové zde lze sledovat posun zajmu moderniho muzea, které se velkou mérou orientuje
pravé na divaka, oproti tradicnimu muzeu, v jehoZ centru pozornosti byl obvykle pouze sa-
motny sbirkotvorny predmeét. Vyvstat zde mize debata mezi muzeology a muzejnimi peda-
gogy, ktefi mohou ve vzajemné diskuzi zvyraziiovat bud’ dlileZitost ochrany sbirek, a nebo
naopak zajmy divaka. V. modernim muzeu ptitom obvykle jiz plati, Ze ,v popredi by nada-
le nemélo stat ziskavani a konzervace predmétl, nybrz jejich zprostiredkovani veiejnosti“
(Sobariova, 2012a, s. 74). Predkladany text ptitom vychazi z predpokladu, Ze pro edukaéni
aktivity muzea je zamérenost muzea na divaka zasadni, presto vSsak nemiize dochazet ani
k podcenovani role muzealii, které jsou jizZ ze své podstaty hlavni slozZkou muzejni edukace.
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(1995b) stavét na dosavadnich navstévnikovych znalostech v tom smyslu,
ze predkladané muzejni predméty a narativy by mél byt navstévnik scho-
pen vclenit do své stavajici zkuSenosti. Mél by mit pocit, Ze je zna a Ze se
néjakym zplisobem dotykaji jeho Zivota, respektive ma byt schopen spojit
objekty s tim, co jiZ vi a diky tomu porovnat staré informace s témi novymi.
Konstruktivistické muzeum ma tedy podporovat poznani navstévniki tak, Ze
je privadi ,ke konstrukci novych poznatkli o exponatech tim, Ze pripomina
jejich predchozi znalosti a podnécuje jejich nové asociace” (JagoSova et al,,
2010,s.111).

Dalsim dilezitym pojmem je zkusenost, ktera je chapana stejné jako zna-
lost v ramci binarity ucebnimu procesu predchazejici zkusenost a v ramci
ucebniho procesu prozivana zkuSenost. Obé roviny zkusenosti ve vysledku
tvori jednotny, od sebe neoddélitelny celek. ZkuSenost je v ramci konstruk-
tivistickych teorii u€eni vnimana tak, jak ji popisoval uZ Dewey - jako kon-
tinualni proces. Dle Deweyho (cit. podle Hein, 2006) se zkuSenost zaklada
na minulosti i budoucnosti. Je to vice neZ jen vjem konkrétniho okamZiku,
ackoli i aktualni proZitek spojeny s dojmem z muzea a v ném proZivanych si-
tuaci hraje dilezitou roli. Kromé soucasnosti ale zkusenost zahrnuje vSechny
Abychom pochopili zkuSenost, musime vzit v ivahu to, co se stalo dtive, a za-
rovenn musime zohlednit také moZzné budouci akce a s nimi spojené kogni-
tivni ramce, pro které tato minulost slouZi jako jakysi vychozi bod. Dtlezité
tedy jsou nejen konkrétni podminky dané situace a v ni odehravajici se zku-
Senosti, ale také to, co si do dané situace jedinec s sebou prinasi, jak proZi-
vanou zkuSenost interpretuje i jak danou zkuSenost vyuzije v budoucnosti.
Budoucnost je klicova také pro moznost zhodnoceni efektu edukace. UCebni
pokrok a prinos edukace lze totiz dle Sieberta (2006) vyhodnotit jen indivi-
dualné a aZ v pozdéjsi praxi.

ZkuSenost uciciho se jedince je pro edukacni proces klicova. Ne kazda zku-
Senost je ale dle Deweyho (srov. Dewey, 1997, s. 25-28; Hein, 2006) edukac-
ni zkuSenosti, respektive zkuSenosti s vychovné-vzdélavacim efektem. Pro
Deweyho toto tvrzeni znamena, Ze ne vSechny zkuSenosti vedou k moral-
nimu vyvoji a formovani vhodnych postojii ¢i schopnosti. Aby byla zkuse-
nost edukacni, méla by byt kvalitni (nestaci pritomnost jakékoli zkuSenosti)
a nasmérovana do budoucnosti (mélo by se jednat o kontinualni a vyvijejici
se zkuSenost, na kterou bude dité v budoucnu navazovat). Dale by edukacni
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zkuSenost méla ditéti napomahat rozvijet kompetence k samostatnému ak-
tivnimu uceni a k tomu, aby bylo schopno rozeznat a ocenit socialni a moral-
ni disledky toho, co se naucilo. Tento druh edukace pak nemtiZe byt vystavén
pouze na obohacovani jedincovych znalosti a dovednosti, nybrZ ma zahr-
novat také jeho moralni riist. Hodnota vzdélavaci aktivity zavisi tedy nejen
na intelektudlnim obsahu, ale také na jejich socialnich dlisledcich. Hodnotné
pak jsou pro Deweyho ty vychovné zkuSenosti, které vedou k dalSimu riistu
jedince, ty které uci lidi intelektualnim a socidlnim dovednostem potifebnym
pro zZivot v participativni demokracii. Z pozice Deweyho expozice a muzejné-
-edukacni programy mohou posilit demokracii tim, Ze budou rozvijet kritické
mySleni navstévniki. Muzea podle néj mohou podporovat vyuZzivani kritic-
kého mysleni navstévniki tim, Ze se budou ve své ¢innosti zabyvat spornymi
otazkami a tématy, priCemZ budou stat na strané socialni spravedlnosti a de-
mokracie. To je podle Deweyho (1997, s. 18) zadouci pravé proto, Ze edukace
ma z jeho perspektivy pripravovat mladé lidi na jejich budouci Zivot a zodpo-
védné jednani v ném. Ostatné sepéti edukace a s ni spojené zkuSenosti s béz-
nym Zivotem je nécim prirozenym, nebot kazda zkuSenost je dle Deweyho
(1997, s. 38) ve svém konecném disledku socialni zaleZitosti, zahrnuje lid-
sky kontakt a komunikaci.

Orientace muzejni edukace na zkuSenost se poji s poZadavkem sjednoceni
muzejni zkusSenosti s Zivotni zkuSenosti, ktery prosazoval Dewey a s nimz se
ztotoZnuje i Hein (2004). Aby byla navStéva muzea opravdu prinosng, je nut-
né vélenit ji do kazdodenniho Zivota jedince. To se muzZe dit napriklad tim, Ze
expozice propojuje témata s tim, co navstévniky zajima a co se jich osobné
dotyka, co bézné zazivaji a resi ve své kazdodenni realité. Nalezeni zplisobu
jak podporovat navstévnikovu schopnost vztahovat bezprostredni vystupy
muzejni zkuSenosti ke kazdodennimu Zivotu (tj. finalni sloZka Deweyho po-
jeti zkuSenosti) ale ziistava dle Heina (2004) pro dnesni muzea stale vyzvou.

Praktické vyuziti konstruktivistickych teorii muzeem miiZe znamenat také
to, Ze se expozice a s nimi souvisejici edukacni programy vice zaméruji
na procesy uceni (uceni je chapano jako proces konstrukce vyznami a jeho
pribéh ma byt spjat s procesem objevovani novych informaci a vztahli mezi
nimi’®) nez na obsah dané expozice a s ni spojené edukace. Jinak receno, mu-

16 Uceni objevovanim, v originale discovery learning, je koncept uZivany predev$im Brunerem,
ktery vychazejic z konstruktivistickych teorii uceni predpoklada, Ze zaci v procesu uceni pou-
zZivaji své stavajici znalosti a minulé zkuSenosti, na jejichz zakladé odhaluji dalsi fakta a vzta-
hy a konstruuji tak znalosti nové (Jiang & Perkins, 2013). Pricha a kol. (2009, s. 324-325)
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zejni pedagog spiSe neZ na to, co ma byt nauceno, klade diiraz na zptsob,
jakym to ma byt nauceno; spolu s tim se orientuje spiSe na potreby ucicich
se jedinct, tj. navstévniki, neZ na potieby expozice, respektive snahy muzea
prezentovat urcity narativ (Hein, 1995b). Pravé fakt zdanlivého zanedbavani
obsahu edukace miZe byt kritiky konstruktivistického stylu uceni vniman
rozporuplné. Nutné je vSak uvédomit si, Ze pokud tvrdime, Ze je dilezité
vénovat pozornost zplisobu edukace, do které ma byt ucici se jedinec plné
zaangazovan, a tedy Ze vénujeme zvySenou pozornost vlastni aktivité uci-
ciho se jedince, neznamena to jesté, Ze obsah edukace neni diilezity. Obsah
samotny z edukacniho procesu nemize nikdy vypadnout, je jeho podstat-
nou soucasti a v muzeu je z velké ¢asti vymezen povahou danych muzealii.
Spise neZ nezohlednit obsah edukace jde o to upozornit, Ze je pro edukaci
dtlezité, aby byl jeji obsah ucicimi se jedinci uchopovan aktivné. Aby neslo
o pouhy pasivni prijem informaci, ale o jejich aktivni vyhledavani, zkoumani,
testovani a podobné. V praxi to znamena, Ze v Konstruktivistickém muzeu ma
navstévnik moznost vyzKkouset si interaktivni exponat a provést experiment
v oblasti, jiZ se vystava tyka, a cely proces tak 1épe pochopit, spiSe nez se jen
pasivné dozvédét a naucit tradicné predavané informace tykajici se daného
jevu (srov. Hein, 1995, 1999, 2001).

Nyni uz je jasné, Ze v ramci konstruktivistickych teorii uceni ma pracovnik
muzea za ukol posilovat moznosti ziskani (kvalitnich) zkuSenosti navstév-
niki a maximalizovat jejich interakci s expozici, at’ uz se jedna o interakci
vizudlni, oralni ¢i manualni. V edukacni ¢innosti se tento aspekt projevuje
ve dvou konkrétnich pristupech, které Hein (2006) piebira od Deweyho. Jsou
jimi takzvané ,hands on“ a ,minds on“ principy, které souviseji s moznosti
si dané jevy a predmeéty prakticky ,osahat” a aktivné o nich premyslet. Tyto
poZadavky vyplyvaji z faktu, na ktery upozoriiuje Dewey (1997, s. 39), kdyz
rika, Ze zkuSenost neni viici jedinci vnéjsi. Neni nécim, co se do néj vlije,

pritom fadi Brunerovo rizené objevovani mezi tzv. u¢eni feSenim problémd, tj. mezi zptsoby
uceni, které vyzaduji kreativni pristup ucicich se jedinct k reseni problémovych tuloh a si-
tuaci. To v podstaté odpovida tomu, o ¢em piSe Hein (1995b), kdyZ poukazuje na spjatost
discovery learning s procesem aktivniho ziskavani znalosti. Podle Heina (1995b) zastanci
konceptu discovery learning véri, ze pro ziskani znalosti je pro studenta mnohem dilezitéj-
$1 a efektivnéjsi to, kdyZ v kontextu s danymi jevy ziska vlastni osobni zkuSenost, nez kdyz
o nich pouze zprostiedkované slysi (napt. od pedagoga). Discovery learning ale Hein (1995b,
s. 3) neklade na roven konstruktivistickému stylu uceni. Podobnost obou spociva v orientaci
pristupu na proces uceni jako na aktivni proces uciciho se jedince. Konstruktivismus je ale
vice nez discovery learning orientovan na pojeti znalosti jako konstruktu ucicich se jedinct,
kdeZto druhy pristup pojima znalosti vice jako objektivné existujici fenomény.
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ale jde o proces, ve kterém je sam jedinec aktivné angazZovan, jak fyzicky;,
tak i mentalné. Obzvlasté v dnesni dobé novych technologii a prosazova-
ni se principu interaktivity v muzeu bychom totiZ neméli zapominat na to,
Ze proces uceni se v muzeu nema podporovat pouze fyzickou aktivitu, ale
také aktivni intelektudlni ¢innost (Khaled, cit. podle Savicke & Juceviciene,
2012, s. 78). Muzea by méla poskytovat prostor pro poznani, objevovani,
experimentovani, ale i promysleni, dotazovani, diskutovani, argumentovani.
Spolu s proZitym nevSednim zaZitkem by ucici se jedinci méli mit v muzeu
moznost ucit se z vlastni zkuSenosti, z vidéného a vykonaného spiSe nez jen
slySeného. Takto orientovana edukace je pak dle Heina (1995b) jednim ze
zpusobi, jakym lze modifikovat chybné miskoncepce jedincii a nahradit je
koncepcemi spravnymi.

[ podle Witcombové (2006) by muzea méla vyuzivat konstruktivisticky pe-
dagogicky styl (srov. s Hein, 2006; Hooper-Greenhill, 2006), podle néjz je
vzdélavani koncipovano jako proces proZivani svéta, priCemzZ vyznamy maji
byt aktivné vytvareny ucicim se jedincem, a ne pasivné a autoritativné pre-
davany muzejnim pracovnikem. Podle Witcombové (2006) expozice zohled-
nujici konstruktivistické teorie uCeni vyuzivaji tzv. dialog interactivity, tedy
jakysi interaktivni dialog probihajici mezi navstévnikem a expozici. Expozice
zaloZené na interaktivnim dialogu se snazi spojit s navStévnikem prostred-
nictvim reprezentovani aspektii jeho kulturniho svéta a pomoci pouzivani
otevienych narativi, tedy pribéht, jejichz smysl neni direktivné dan, nybrz
se na jeho tvorbé navstévnik aktivné podili. Jinak receno, expozice (a s ni
spojené edukacni programy) nepredklada autoritativni tvrzeni, ale spiSe
navstévnikovi poskytuje moznost srovnat ukazované objekty s vlastnim kaz-
dodennim Zivotem. Navstévnik konstruuje vyznamy a prisuzuje je expozici.
Diiraz je kladen na ,ponofreni se“ do vystavy a na zazitek.

S tim Ze konstruktivistické teorie uceni priznavaji navstévnikovi muzea
aktivni roli v procesu konstrukce vyznami, které v muzeu zprostiedkované
nachazi, sehravaji dlilezitou roli v mirnéni ptredstav vnimajicich muzeum
jako ideologické misto, které vstépuje svym navstévnikiim konkrétni
nazory a postoje. Kritické teorie nahliZeji prostredi muzei a jejich expozic
kriticky a shoduji se na tom, Ze je muzeum vzdy ,produktem své vlastni
doby a v mnoha svych rysech se projevuje jako mocenska, totalitni institu-
ce, ktera konstruuje své teze v zavislosti na spolecenskych poZadavcich ¢i
vladnouci ideologii“ (Sobéﬁové, 2012b, s. 27). Jisté, muzea v minulosti pro-
kazala svou ideologickou roli, napriklad v dobé vzniku narodnich muzei
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a celorepublikovych i celosvétovych vystav v 19. stoleti, které sehraly diileZi-
tou roli v procesu konstrukce narodni identity (srov. Holman, 2014; JagoSova
et al., 2010; Sobartiova, 2012a). I dnes miZeme hovotit v kontextu muzejni
edukace i samotnych expozic o skrytém kurikulu, které prostrednictvim
sdilenych narativii pedagogové navstévnikiim predavaji a jehoz existenci je
vhodné si uvédomit. Konstruktivistické teorie u€eni ale upozornuji na fakt, ze
se konstrukce pribéht, postoji a zazitk{i v muzeu neodehrava pouze pod vli-
vem zameéru tvircli muzejni expozice ¢i pod vlivem cilti muzejniho pedagoga,
nybrz se do ni promitaji také specifické charakteristiky, znalosti a postoje ka-
Zdého navstévnika, z cehoZz vyplyva, Ze jsou vysledky muzejni edukace sub-
jektivni zalezitosti, nikoli uniformné zkonstruovanym aktem. Neni proto re-
alné, aby muzeum vstipilo vSem svym navstévnikiim stejny pohled na realitu,
naucilo je stejnym informacim a podilelo se na rozvoji totoznych postojt.’

Jak vidime, konstruktivismus v muzejni edukaci zasahuje do celé rady aspek-
tl edukacni Cinnosti. Pfi aplikaci konstruktivismu do edukacni reality ale
nejde o pouhé nahodilé uplatnéni nékterych jeho prvki, kterymi mohou byt
napriklad ,hands on“ a ,minds on“ aktivity, nebo zahrnuti nékolika muzej-
nich narativii do eduka¢niho procesu. Aby byl konstruktivismus v podobé
konstruktivistickych teorii uceni v muzejni edukaci prinosny, mél by si pe-
dagog uvédomit jeho didaktické zazemi, resp. mél by dlikladné zvaZovat, jak
jej didakticky uchopi a aplikuje do edukacni praxe. Nad tim, jak didakticky
potencial konstruktivismu v edukacnim procesu (potazmo pravé i v muzej-
né-eduka¢nim procesu) vyuZit, se zamysli Stech (2003). Podle néj je hlavnim
cilem konstruktivisticky ladéné edukace usnadnit u¢icim se jedincim osvojit
si poznani. Tento proces ale nebude fungovat, pokud bude nahodily. Naopak,
vzdy je podle Stecha nutné provést didaktickou analyzu uciva a zabyvat se
vytvorenim primérenych vyucovacich situaci (tzn. usporadanim prvki uci-
va, seskupenim kol pro ucici se jedince, zvolenim edukacnich nastrojt
atd.). Pfi postupu konstruktivisticky orientované edukace pak Stech (2003,
s. 75-80) doporucuje tidit se tzv. didaktickym kruhem®®. Na jeho pocatku
stoji analyza zakladni pojmové struktury uciva. Jde o stanoveni cile eduka-
ce, urceni toho, co si maji ucici se jedinci v priibéhu edukace osvojit (jaké

17" Vyzkumy provadéné v muzeich napt. ukazuji, ze navstévnik na zakladé svych dosavadnich

znalosti a postoji selektuje vybrané prvky expozice i jejiho narativu, kterym vénuje pozor-
nost, a interpretuje je spiSe ve shodé s doposud osvojenymi nazory (srov. Dodd et al., 2012;
Lloyd, 2014).

18 Ten prebira od autorského tymu Giordan a de Vecchi a hovoii o ném v kontextu edukace déti.
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poznatky, dovednosti, schopnosti ¢i kompetence apod.). Druhym krokem je
analyza stavajicich mentalnich reprezentaci ucicich se jedinct, jejich prekon-
ceptll. Jinymi slovy, pedagog zjiStuje, co o daném tématu jedinci védi a v c¢em
je jejich poznani netplné ¢i chybné. K zjisténi téchto informaci miiZe muzejni
pedagog s ohledem na charakteristiky dané skupiny vyuzit celou radu ak-
tivit od kresleni komentovanych schémat a obrazktl pires animacni aktivity
a pisemné nebo ustni aktivity na zadané téma az po vyuziti aktivit uvazovani
per negatio (tj. vyuzivani otazek typu ,Co by se stalo, kdyby...“) a podobné.
Tretim krokem je identifikace epistemologickych prekaZek. Jde o zmapovani
poznavacich prekazek v uchopovani pojmi ucicimi se jedinci, které maji byt
v edukaci prekonany. Ctvrtym krokem je definovani specifickych cild vyuco-
vaci jednotky, za kterym nasleduje paty krok - vytvoreni vhodnych vyucova-
cich situaci. V této fazi pedagog vybird vhodny ucebni material a pomicky,
prostorove a ¢asoveé vyukovou situaci planuje a tak dale. Poslednim krokem
je faze hodnoceni, tedy vyhodnoceni toho, zda v edukaci doslo k naplnéni
danych cilq, to jest zda se ucici se jedinci naucili, co méli, osvojili si dané po-
znani Ci schopnosti a podobné. Ve Skole tuto fazi casto zastupuji testy znalos-
ti, v muzeu ale pedagog obvykle voli jiné formy ovérovani naplnéni danych
cilii. Jeho moZnosti jsou navic omezené kratkym casovym rozsahem, ktery
edukacni jednotka muzejnéedukacniho programu ma. Do muzea obvykle
prichazeji skupinky jedinci, které muzejni pedagog predem nezna, setkava
se s nimi poprvé, a to na dosti omezenou dobu (nejcastéji pohybujici se okolo
60-120 minut). Pro muzejniho pedagoga je proto obtizné zjisStovat podobu
prekoncepti navstévnikli edukacniho programu. Vhodnym nastrojem, ktery
umoznuje tyto informace pomérné rychle a snadno zjistit, pritom miiZe byt
kromé vyse zminénych aktivit brainstorming nebo klasické dotazovani se
na predem pripravené otazky.

5 Prvky konstruktivistickych teorii uceni, které mohou
byt vyuzivany v edukacni realité muzea

V tomto bodé jiz vime, co jsou to konstruktivistické teorie uceni, jaké je jejich
paradigmatické zazemi a jaky miZe byt jejich potencial v muzejni edukaci.
Pro Uplné pochopeni dané problematiky a jejiho uchopeni v roviné praxe
nyni studie dospiva ke svému hlavnimu cili a na zakladé Cetby a analyzy od-
borné literatury, ktera byla predstavena na predeslych stranach, v nasleduji-
cim vyctu vyvozuje a specifikuje nékolik zakladnich prvki, skrze které mo-
hou byt konstruktivistické teorie uceni v muzejni edukaci zavadény do praxe.
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Vycet téchto prvki miliZe muzejnim pedagoglim pomoci v koncipovani kon-
struktivisticky orientovaného edukacniho programu i v jeho nasledné eva-
luaci. V zavorce za kazdym prvkem je uveden priklad specifikace daného
prvku, respektive otazka, ktera se poji s jeho urcenim. Seznam otazek je jen
ilustrativni, nikoli vyCerpavajici. Jejich charakter slouzi jako navodna ukazka,
jak dané prvky zvaZovat a skrze které konkrétni praktiky je do edukacniho
programu zavadét nebo evaluovat. Jednotlivé prvky jsou pro inspiraci dopl-
nény také doporucenim pro edukacni praxi. Toto doporuceni nastinuje, jak
konkrétné je mozné prvky do praxe aplikovat. Priklady uZiti jsou uvedeny
pro inspiraci a vychazeji ze znalosti expozice historické Skolni tridy, ktera se
nachazi na Zamku v Lesné u Valasského Mezirici. Priklady jsou modelovany
tak, jako by byl prostor expozice zvaZovan pro novy edukacni program pro
zaky zakladnich Skol, ktery nazvéme napriklad ,Jak vypadala skola na po-
catku 19. stoleti a jak se v ni détem zilo“. SpiSe neZ o vytvoreni edukacniho
programu v celém jeho rozsahu jde ale jen o ilustrativni postiehy.

Podrobnéjsi prehled uZiti prvkl konstruktivistickych teorii u¢eni v muzej-
néedukacni realité pak reflektuje vyzkumné Setreni, které je popsano v tex-
tu s nazvem VyuZiti konstruktivistickych teorii uceni v edukacnim programu
muzea: empirickd pripadovd studie (Kolarikova, v recenznim rizeni). Pro
ilustraci dané problematiky miiZe prispét také vyzkumna studie s nazvem
Videostudie v muzejnépedagogickém vyzkumu: pripadova studie (Kolarikova,
2017), ktera ve svém vyzkumu konstruktivistické prvky v edukaci také cas-
tecné reflektuje.

Podstatné je jeSté pripomenout, Ze nahodilé uplatnéni téchto prvki v edukac-
nim programu jesté neznamend, Ze ma edukacni proces konstruktivisticky
charakter. Pouziti téchto prvk musi byt promyslené, pedagog by mél pres-
né védeét, proc¢ a s jakymi cili dany prvek v edukaci pouZziva. Pouziti prvki
by mélo byt provazané, nikoli nahodilé a didakticky promyslené. Napriklad
pri vyuZiti prvku ,hands on“ nejde jen o to, Ze si ucici se jedinec v edukac-
nim programu vyzkous$i model historické prilbice. Bez kvalitniho pedago-
gického zazemi by takova zkuSenost nabyvala zabavného, nikoli edukacni-
ho charakteru. Aby méla tato aktivita edukac¢ni charakter, je vhodné jedince
sezndmit s celym Kkontextem souvisejicim s danym artefaktem, napriklad
s jeho funkci, historickym i socidlnim kontextem a v neposledni radé s jeho
vztahem k eduka¢nimu tématu. Mélo by jit tedy o zkuSenost, ktera nese né-
jaky poznatek a jejiZ priibéh je muzejnim pedagogem promyslen a (do urcité
miry) koordinovan.
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o Ucici se jedinec jako aktivni ¢initel edukacniho procesu

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mliZeme zvaZovat tyto otazky: Vnima edukac-
ni program navstévnika jako osobu aktivné se podilejici na svém procesu
uceni? Nabizi edukacni program ucicimu se jedinci moZnost samoregulace
edukacniho procesu? Zajima se edukacni program o stavajici znalosti a zku-
Senosti navstévnikii? Zohlediiuje edukacni program potieby, zajmy a charak-
teristiky ucicich se jedinci?

Doporuceni pro edukacni praxi: Tato kategorie uzce souvisi i s dalsimi prvky
konstruktivistického pristupu vyuzitého v edukaci. V praxi se miize proje-
vit tieba tak, Ze da muzejni pedagog Zaklim moZnost podrobnéji se vénovat
jednomu z vybranych exponatii, ktery si sami z pedagogem dané nabidky
vyberou, nebo zaklim umozni vybrat si postavu a s ni pojici se ptibéh, ktera
je edukaci provede (napr. si mohou Zaci vybrat, zda chtéji slySet Zivotni pri-
béh Jozifka, ktery do Skoly dochazel se svoji sestrou, se kterou spolu s rodici
bydlel u prarodicti na malém statku, nebo o FrantiSkovi, ktery byl z péti déti
a s maminkou bydlel na mistni fare, kde maminka pracovala apod.).

» Ohled na specifické charakteristiky ndvstévnikii

Pti evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mliZeme zvazovat tyto otazky: Bere expozice
a edukacni program v potaz specifické charakteristiky navstévnika?

Doporuceni pro edukacni praxi: Muzejni pedagog se ¢asto se skupinkou Zaki
prichazejicich vyuZzit edukacni program muzea setkava poprvé. Pri objedna-
ni tfidniho kolektivu ma ale moZnost od jejich vyucujiciho zjistit informa-
ce tykajici se véku zakd, jejich poctu, mliZe se zeptat, jaka motivace ucitele
s zaky do muzea privadi a jaké informace o daném tématu maji (napr. jak
daleko jsou ve vyuce déjepisu). Tyto informace pak pedagog zohledni pfri
koncipovani eduka¢niho programu (je rozdil pracovat s détmi v prvni tridé
a se Zaky druhého stupné, jiné metody prace umoznuje prace s deseticlen-
nou skupinkou, naopak pro velkou skupinu navstévniki se budou 1épe hodit
jiné metody edukace).

e Prdce s novymi i drivéjsimi informacemi
Pri evaluaci edukac¢niho programu i pti planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace miliZeme zvaZovat tyto otazky: Jsou v ramci
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edukacniho programu zjiStovany stavajici znalosti, zkuSenosti a postoje na-
vStévnikd? Nabizi muzeum navstévnikiim nové informace?

Doporuceni pro edukacni praxi: Prostor expozice nabizi moZnost vyuziti kla-
sické tabule a kridy pro metodu brainstormingu, kterou by muzejni pedagog
zjisStoval stavajici znalosti Zaki tykajici se Zivota déti na pocatku 19. stoleti.
Ucitel by zapisoval postiehy déti odpovidajicich na jeho otazky typu: Vite,
jaké vyznamné revoluce ovlivnily Zivot lidi na prelomu 18. a 19. stoleti? Jak
tyto revoluce ovlivnily podobu Zivota lidi? Kdy byla na nasem tuzemi zave-
dena povinna $kolni dochazka (kdo a pro¢ ji zavedl)? Cim se li$ila $kolni do-
chazka déti v minulosti od té vasi?

o Cetnost a bohatost muzejnich narativii pritomnych v expozici nebo vyuziva-
nych v muzejnédukacnim programu

Pti evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mlizeme zvazovat tyto otazky: Predklada mu-
zeum / muzejni pedagog navstévniklim jen jeden narativ, nebo vyuziva vice
narativili, diky kterym mohou navstévnici svobodnéji konstruovat sviij po-
hled na véc?

Doporuceni pro edukacni praxi: V eduka¢nim programu se narativni linky
mohou dotykat nejen Zivota zakd, ale také ucitelli; v potaz mize byt brana
odliSna situace rodin z nizsich a vyssich spolecenskych vrstev. Narativy se
mohou tykat vyznamnych pedagogl (Komensky) a jejich vlivu na soucas-
nost, ¢i béznych uciteld a jejich tehdejsiho kazdodenniho Zivota.

e (Otevienost muzejnich narativii pritomnych v expozici nebo vyuzivanych
v muzejnéedukacnim programu

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace miiZeme zvazZovat tyto otazky: Jsou muzejni
narativy otevieny vice zplsoblim interpretace, nebo nabizeji striktni pohled
na véc? Je téma expozice komplexni, nebo jsou informace jen ¢aste¢né a vy-
trzené z kontextu?

Doporuceni pro edukacni praxi: Edukacni program by bylo vhodné zasadit
do SirSiho kontextu celospoleCenskych zmén, které se v té dobé odehrava-
ly (vliv primyslové revoluce a vliv Velké francouzské revoluce, nové tech-
nologie, stéhovani lidi do mést, rozvoj nacionalismu, vzruistajici byrokracie
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apod.). Dana témata pritom nemusi byt predkladana jako holy fakt (napt
rozvoj technologii zplisobil nakonec vzrist ekologickych problémt, povinna
Skolni dochazka prinesla rovny pristup ke vzdélavani), ale spiSe jako proble-
matika vhodna pro diskuzi (Zaci dostanou za ukol zvazit, jaké klady a zapo-
ry byly s rozvojem technologii spojeny, diskutuje se problematika rovnosti
ve vzdélavani - napriklad problematika pouzivani némeckého jazyka ve vyu-
ce, soukromych ucitelli pro syny zamoZznych obc¢anti apod.).

e Zpracovadvdni témat tykajicich se problémii soucasného svéta

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace muiZeme zvaZovat tyto otdzky: Dotyka se
edukacni program soucasnych spolecenskych problémii a otazek?

Doporuceni pro edukacni praxi: Téma Zivota déti v 19. stoleti miliZe byt pre-
neseno i do soucasnosti. Nemusi jit pritom jen o porovnani Zivota tehdejsich
zakid (napf. jiné Skolni pomiticky, povinnost vice pracovat, Skolni uniformy;,
kazenské tresty) s Zivotem soucasnych zaki (tj. navstévnikli muzea), ale v za-
vislosti na véku navstévnikii mohou byt zvazovany hlubsi (filozofické) otaz-
ky typu dnesniho pocitu samoziejmosti naroku lidi na bezplatné a kvalitni
vzdélani, diskuze faktu, Ze stale existuji zemé&, kde dostupnost zakladniho
vzdélani neni samoziejmosti a podobné.

e Otevirani diskutabilnich a problémovych témat

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mliZeme zvaZovat tyto otazky: Otevira edukac-
ni program diskutabilni témata, nebo pracuje s informacemi jako s danymi
a neménnymi fenomény, které si maji navstévnici osvojit spiSe neZ promyslet
a diskutovat?

Doporuceni pro edukacni praxi: Nasledujici dva prvky ukazuji, jak jsou spo-
lu jednotlivé konstruktivistické prvky provazany a jak se vzajemné prolinaji.
VySe zminéna problematika (ne)dostupnosti zakladniho vzdélani totiz miize
byt prikladem diskutabilniho tématu, stejné jako naptiklad problematika té-
lesnych trestti ve Skolach ¢i détské prace.
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e Snaha o tvorbu dialogu a vytvadreni diskuze

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace miiZeme zvazovat tyto otazky: Vybizi edukac-
ni program ucici se jedince k tomu, aby diskutovali o svych nazorech ¢i pred-
kladanych jevech?

Doporuceni pro edukacni praxi: Muzejni pedagog by mél vyuZzivat nejen tech-
nik monologu, ale také dialogu a diskuze. Dialog pritom nemusi probihat jen
mezi nav$tévnikem a pedagogem, ale také mezi navitévniky navzajem. Zaci
tak napriklad mohou dostat za kol v ramci urc¢itym zptisobem definovanych
skupinek diskutovat nad otazkou, zda ma byt zakladni vzdélani bezplatné
a proC. Jedna ze skupinek pritom mizZe dostat za tkol vymyslet argumenty
pro to, Ze vzdélani ma byt bezplatné, druha skupinka ma naopak najit argu-
menty, proc¢ by naopak vzdélani mélo byt zpoplatnéno. Vysledné argumenty
jsou pak diskutovany vSemi zaky. Aktivita ma pritom rozvijet nejen schop-
nost komunikace a argumentace, ale ma také rozvijet kritické mysleni Zakij,
kteri jsou v aktivité nuceni najit vhodné argumenty pro obé varianty reality.

e Snaha o podporu aktivni participace ndvstévnikii na edukacnim procesu

Pri evaluaci edukac¢niho programu i pti planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace miizeme zvaZovat tyto otazky: Je navstévnik
vybizen k aktivnimu jednani, mysleni, zkoumani a podobné?

Doporuceni pro edukac¢ni praxi: Muzejnéedukacni program by nemeél byt vy-
stavén jako pouhd prohlidka expozice. Zaci by méli mit moZnost aktivné se
Ucastnit vybranych ukol{, které se mohou zakladat na jejich diskuzi a argu-
mentaci, i na hledani informaci v textu (napf. v informacnich panelech expo-
zice), na tvorbé myslenkovych map, hrani roli v ramci ukoll vychazejicich
z praxe dramatické vychovy, na manipulaci s predméty a tak dale. Vyuzity
mohou byt riizné aktivizacni metody, metoda konstruktivniho reSeni problé-
mu a podobné.

e VyuZivdni principu ,,minds on“

Pti evaluaci edukacniho programu i pti planovani zatrazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mliZzeme zvazovat tyto otazky: Vybizi edukacni
program navstévniky k aktivnimu premysleni, badani, reSeni situaci apod.?
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Doporuceni pro edukacni praxi: Pedagog dava zakiim otazky a tikoly, nad kte-
rymi maji premyslet, napriklad hledat spravnou odpovéd’ v textu. Nemusi jit
ale jen o praci s textem, ale také s obrazem, grafem, o vyuZiti metody rozho-
voru, kladeni ikolu vymyslet argumenty na zadané téma a podobné. Pedagog
miize vyuzit metodu diskuze (panelova diskuze, fetézova diskuze, diskuze
probihajici na zakladé konkrétnich tezi apod.), metodu reseni problému, me-
todu rozboru situace a tak dale.

e VyuZivdni principu ,,hands on”
Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-

tivistického prvku do edukace miliZeme zvaZovat tyto otazky: Nabizi muzeum
moznost manipulace s exponaty, experimentovani apod.?

Doporuceni pro edukacni praxi: Muzejni pedagog miliZe vyuZit metod experi-
mentu, laborovani, Zaci mohou mit moZnost manipulovat s objekty (napf. po-
znat jejich vahu, strukturu povrchu nebo funkci). Konkrétnim prikladem
miiZe byt i obyCejna kiida, se kterou uz se dnes ne vSichni Zaci setkavaji.
Kiida ma specifické vlastnosti, snadno si od ni Zaci mohou zasSpinit obleCe-
ni, néktefi Zaci na ni mohou mit alergii a podobné - to vSe miiZe byt zZaky
diskutovano.

e Podpora rozvoje kritického mysleni ndavstévnikii

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mliZeme zvazovat tyto otazky: Usiluje edukac-
ni program o rozvoj kritického mysleni jeho ucastnik(i? Podporuje edukac¢ni
program rozvoj logického a reflektivniho mysleni? Snazi se edukacni program
rozvijet schopnost interpretace a analyzy v muzeu ziskavanych informaci?

Doporuceni pro edukac¢ni praxi: Muzejni pedagog mize vyuZzit metod disku-
ze, brainstormingu, védomé reflexe, didaktické hry a podobné. Jako inspirace
mohou slouzit také tzv. RWCT metody (Reading and writing for critical thin-
king - Ctenim a psanim ke kritickému myslenf).

e Prdce s postoji a hodnotami

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto kon-
struktivistického prvku do edukace miizeme zvazZovat tyto otazky: Snazi se
edukacéni program rozvijet postoje a hodnoty navstévnik?
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Doporuceni pro edukacni praxi: Pfi praci s postoji a hodnotami miize mu-
zejni pedagog vyuzit metodu hrani roli, diskuze, mtZe jit o praci s piibéhem,
ve kterém je ocenéno néci spravné chovani, nebo o reSeni situaci s problé-
movym moralnim obsahem a tak dale. V neposledni fadé sem miiZe patrit
i u€eni prostrednictvim vlastniho prikladu.

* Rozvoj schopnosti a dovednosti

Pri evaluaci edukac¢niho programu i pti planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mlizeme zvazovat tyto otazKky: Rozviji edukac-
ni program ak¢ni ¢i jiné schopnosti a dovednosti navstévnik(?

Doporuceni pro edukacni praxi: Edukac¢ni program miZe souviset s rozvo-
jem jemné i hrubé motoriky (napr. aktivity spojené s ru¢nimi pracemi, ta-
necni aktivity, hra na Zivé sochy), s rozvojem percepce (poslech hudby, prace
s obrazem apod.), piedstavivosti, paméti, postiehu, spoluprace, miize rozvi-
jet schopnost orientovat se v emocich vlastnich i ostatnich lidi a podobné.

* Rozvoj (pro)socidlnich schopnosti, dovednosti, postojii a interakci

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto kon-
struktivistického prvku do edukace miizeme zvaZovat tyto otazky: Rozviji
edukacni program komunika¢ni dovednosti navstévniki? VyuZziva edukace
skupinové prace? Podporuje téma expozice ¢i edukacniho programu rozvoj
prosocialnich postoji?

Doporuceni pro edukacni praxi: Muzejni pedagog miize zakiim zadat skupi-
novou praci, pri niz Zaci nevykonavaji aktivity individualné, ale ve spolupraci
s ostatnimi (nejmensi skupinou je dvojice). Skupiny mohou vznikat spontan-
né, kdy si Zaci vyberou, s kym chtéji ve skupince byt. SloZeni skupin ale miZe
byt urceno také pedagogem, coZ umozni spolupraci a komunikaci zakd, kteri
se spolu bézné do kontaktu tolik nedostanou. V ramci téchto aktivit mlZe
pedagog vyuzit také inscenatni metody, metodu didaktické hry a podobné.

e Zasazeni edukace v socidlnim, kulturnim a situacnim kontextu

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace miiZeme zvaZovat tyto otazky: Jsou muzejni
narativy zasazeny do kontextu kazdodenniho Zivota navstévnika?
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Doporuceni pro edukacni praxi: S kazdodennim Zivotem Zakl pochazejicich
z dané lokality expozice historické tridy souvisi napriklad tak, Ze se na zam-
ku v minulosti Skolni tridy opravdu nachazely. Tuto skuteCnost spjatosti ex-
pozice s mistem Zivota Zakii mliZe edukacni program vyuZit.

e Zohlednéni (Zité) zkusenosti navstévniki

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace mliZeme zvaZovat tyto otazky: Ziskavaji v mu-
zeu navstévnici pozitivni zkusenost, ktera je obohacuje a je pro né prijemna?
Mohou zkusenost prozitou v muzeu navstévnici néjak uplatnit ve svém kaz-
dodennim Zivoté?

Doporuceni pro edukacni praxi: Edukace v muzeu ma byt pro navstévniky
nejen poucna, ale také zabavna. Navstévnici se musi v muzeu citit bezpecné
a komfortné (napi. mohou vyuZit toaletu v pripadé potreby, aktovky a bundy
si mohou ponechat v Satné nebo uzamykatelnych skrinkach). Znalosti, které
si z muzea Zaci odnesou, by pro né mély byt uziteCné a vyuzitelné i pro bu-
douci praxi. V tomto piipadé mizZe jit napriklad o uvédomeéni si toho, jaky
vliv méla primyslova revoluce nejen na zivot tehdejsich lidi, ale nas vSech
v soucasnosti (nejen ekologické problémy, ale i vznik narodnich statt, roz-
voj siti komunikace, moZnost socialniho vzestupu s ohledem na vlastni usili
a uspéchy clovéka apod.).

e Maximadlni vyuZiti potencidlu prostredi muzea jako specifického ucebniho
prostredi

Pti evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-

tivistického prvku do edukace miizeme zvazovat tyto otazky: Provedl mu-

zejni pedagog v kontextu expozice pedagogizaci prostredi? Pracuje muzejni

pedagog s muzejnimi exponaty s dlirazem na zohlednéni jejich muzeality

a kulturni hodnoty?

Doporuceni pro edukacni praxi: Muzejni edukace by méla vZdy vychazet
z pritomnych muzeadlii. Pro konkrétni eduka¢ni program mize byt piinos-
né vyuziti dobovych skolnich lavic. Ty poslouZi nejen jako autenticky doklad
minulosti, ale pfi jejich vyuZiti (déti se do nich mohou posadit) je mozZné
1épe navodit dobovou atmosféru a podpotit emoé¢ni vnimani{ déti. Zaci navic
ziskavaji autentickou zkusenost toho, jak se zakiim v lavicich drive sedélo,
mohou porovnat tuto zkuSenost se svou kazdodenni zkuSenosti ze sezeni
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v soucasnych lavicich a podobné. V neposledni radé miiZe sezeni v lavici dé-
tem poskytnout také prostor pro odpocinek i pohodIlné misto k vykonu tko-
10, pti nichZ maji néco psat.

e Role muzejniho pedagoga a jeho zvladnuti edukacniho procesu

Pri evaluaci edukacniho programu i pri planovani zarazeni tohoto konstruk-
tivistického prvku do edukace miizeme zvazovat tyto otazky: Zohlednuje
pedagog mentalni rdmce, dosavadni znalosti a dalsi specifika Zaki? Funguje
muzejni pedagog jako facilitator edukacniho procesu?

Doporuceni pro edukac¢ni praxi: Edukace v muzeu by méla byt vZdy didak-
ticky ukotvend, pedagog stanovuje jeji cile a vi, ceho chce pomoci zvolenych
edukacnich metod dosdhnout, cela edukace je koncipovana s ohledem na vék
a dalsi specifika navstévnické skupiny, kterd se v muzeu neuci nahodile, ny-
brz pod vedenim muzejniho pedagoga. Ten je pro zaky nejen priivodcem
muzea, ale i facilitatorem celého edukacniho procesu (poskytuje instruktaz
k eduka¢nim dkoliim a aktivitam, zprostfedkovava nové informace, podpo-
ruje vzajemny dialog apod.).

6 Zavér

Konstruktivistické teorie uceni nejsou jedinym modelem uceni, ktery mtize
byt v muzeu vyuzivan, jejich vyuZiti ale miiZe, jak se studie snazila ukazat,
muzejni edukaci obohatit. Jedna se o teorie aktualni, které v mnoha ohledech
odpovidaji soucasnym edukac¢nim trendtim i aktualnim spole¢enskovédnim
piistuplim, které se v kontextu zkoumani socialni reality zrcadli predevsim
v paradigmatu sociologického konstruktivismu. Ten stejné jako konstrukti-
vistické teorie uc¢eni vnima socialni aktéry jako aktivni (byt ne vZdy védomé
aktivni) konstruktéry socialni reality a spolu s tim i procesu uceni a ziskavani
informaci a védéni jako takového. Jsou to totiZ samotni ucici se jedinci a jejich
kognitivni ramce, které se podileji na konstrukci védéni (vzpomenme na di-
leZitost propojeni mySlenkovych koncepci radikalniho a socialniho kon-
struktivismu, o kterych byla ve studii re¢). Konstruktivistické teorie uceni
zaroven reaguji na soucasné vize demokratické spoleCnosti tim, Ze si kladou
za cil rozvijet jedince schopného kvalitniho a zodpovédného Zivota na roviné
soukromé i spolecenské. Klicovym pojmem téchto teorii je kritické mysleni
a jeho rozvoj. A prave rozvoj Kkritického mysleni stoji v centru pozornosti
soucasné pedagogiky, respektive jde o spolecensky zajem jako takovy.
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Pro konstruktivistické teorie uceni je klicovy diiraz na pottrebu aktivniho za-
pojeni ucicich se jedincli do procesu edukace. Ve snaze aktivizovat ucici se
jedince voli konstruktivisticky orientovana edukace nejrtznéjsi aktivizujici
metody a orientuje se nejen na rozvoj znalosti, ale také postoji, hodnot, (kli-
c¢ovych) kompetenci, (ak¢nich) dovednosti a nejriiznéjsich schopnosti véetné
kognitivnich a metakognitivnich strategii, které se uzce poji s rozvojem Kri-
tického mysleni. Zaroven si tyto teorie uvédomuji, Ze nejde pouze o to akti-
vizovat ucici se jedince v edukacnim procesu, ale také o to zohlednit v ném
jejich dosavadni znalosti, postoje a zkuSenosti. Ucici se jedinci jsou totiz
aktivnimi Ciniteli své edukace nejen ve smyslu aktivniho jednani a mysleni
v pribéhu edukacnich aktivit, ale také ve smyslu individualni konstrukce vy-
znamd, znalosti a postoji, které béhem edukace konstruuji a které jsou vzdy
ovlivnény jejich dosavadnimi prekoncepty. Konstruktivisticky orientovana
edukace proto nepracuje pouze s novymi informacemi, ale také se stavajici-
mi znalostmi a zkuSenostmi lidi. Obraci se pfitom nejen do minulosti (co uz
jedinci védi) a do budoucnosti (k ¢emu jim nové znalosti, schopnosti a do-
vednosti budou, jak je budou moci vclenit do svého kazdodenniho Zivota),
ale zaméruje se i na soucasnou zkusenost napriklad tim, Ze se snazi ucicim
se jedinciim zprostredkovat prijemné stravené chvile proZité v pratelském
a komfortnim prostredi, tedy v prostredi, které bere ohled na zakladni lidské
potreby a zaroven v edukaci zohledniuje specifické potreby a zajmy dané sku-
piny a jejich clenti.

Cilem textu nebylo avizovat konstruktivistické teorie uceni a jejich prvky
jako jediné moZné modely edukace. Text se spiSe snazil poukazat na moz-
né prinosy vyuZiti téchto teorii v edukacni praxi a specialné pak v edukaci
probihajici v prostredi muzea, pro které by mohlo byt snadnéjsi tyto teorie
aplikovat do praxe, pripadné je nasledné evaluovat. Muzea mohou totiZ de-
finovat mohou definovat své edukacni cile volnéji neZ skoly, které jsou vaza-
ny ramcovymi vzdélavacimi programy a definovanym sumarem oborovych
znalosti. Muzea jsou spiSe omezena svym konkrétnim zamérenim a podobou
svych sbirek. Ve svych edukacnich cilech mohou kreativné volit nejen cile
souvisejici s RVP (i cile orientované na zisk predem definovanych informaci.
Specifikem muzei je totiz fakt, Ze ze své podstaty disponuji prostorem bo-
hatym na kulturni vyznamy, které reprezentuji konkrétni muzealie, a kultu-
ra (reprezentovana vystavenymi kulturnimi artefakty apod.) se tak v jejich
prostredi stdva edukacnim prostredkem c¢i fenoménem, ktery je s procesem
edukace a kultivace tuzce spjat.
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Mimoto muzea disponuji prostorem vyuzitelnym pro hravy a zabavny zptisob
uceni, prostorem, kde edukace neprobiha v lavicich (tedy v pripadé, Ze mu-
zejni pedagog nevyuziva pouze lektorskych trid, které néktera muzea maiji),
ale v expozici, ktera miiZe vybizet navstévniky nejen k pohybu, ale také k ak-
tivnimu mysleni a jednani, a kterou v idealnim pripadé vede muzejni peda-
gog, ktery miiZze byt pro Zaky nevSednim a atraktivnim facilitdtorem edukace.
Pro muzejniho pedagoga pritom miiZe byt snadnéjsi plnit dlohu facilitatora
edukacniho procesu, nezZ jak je tomu u ucitele ve Skole. Ve Skole totiZ miZe
byt ucitel vice svazan s konkrétnimi, ocekavanymi a casto i vice formalizova-
nymi edukacnimi postupy, ukoly i stereotypy, a to jak z pozice vlastni osob-
nosti, tak z pozice nadiizenych, kolegii ¢i rodicl Zaki a podobné. DiileZité je
podotknout, Ze role pedagoga a jeho vyznam se v konstruktivismu nevytraci.
Schopnosti pedagoga jako privodce edukacnim procesem i jako jeho realiza-
tora, ktery cely edukacni proces didakticky zastresuje, stoji také v centru po-
zornosti téchto teorii, nebot konstruktivistické paradigma si uvédomuje roli
vSech do edukace angazovanych subjekti a komponentii, mezi které vedle
role pedagoga patri i dané prostredi, jeho atmosféra a tak dale.

Konstruktivistické muzeum dle Heina (1995b) casto klade vétSi diiraz
na pribéh edukacniho programu, respektive na proces ucebniho procesu,
neZ na jeho obsah. V konsekvencich vize této studie by ale nemeélo jit o to, Ze
se obsah z konstruktivistické edukace vytraci. To by ostatné neodpovidalo
ani specifikiim muzejni edukace, kterd vychazi z muzealii a je na né svym ob-
sahem dominantné navazana (ne ale nutné vyhradné). V konstruktivisticky
ladéné muzejni edukaci by dle mého nazoru meélo jit spiSe neZ o potlaceni
obsahu ¢i jeho zanedbani o fakt, Ze obsah je CasteCné utvaren i ucicimi se je-
dinci. Ti se na ném mohou v idealnim pripadé podilet napriklad volbou témat
a podtémat, které je v muzeu a probihajici edukaci zajimaji, a kterym proto
chtéji vénovat svou pozornost.

Studie postupné nastinila potencialni prinos, ktery tkvi v moZnostech vy-
uziti konstruktivistického paradigmatu v muzejni edukaci vCetné diskuze
moznych vytek k nému smérujicich. Hlavnim cilem, ke kterému studie po-
stupné smérovala, bylo ukazat, jak konkrétné se v muzejni edukaci mize
konstruktivisticky edukacni styl uplatnit, respektive nastinit, jaké konkrétni
podoby mohou prvky konstruktivistickych teorii u¢eni v muzejni edukaci
nabyvat a jak je moZné aplikovat je do praxe. Jasné vymezeni konkrétnich
prvkil konstruktivistickych teorii uceni vyuzitelnych v edukac¢ni praxi totiz
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v odborné literature chybi. Tento fakt pak pedagogiim ztéZuje moznost za-
vadeét je do praxe a nasledné jejich vyuziti v muzeu evaluovat. Studie proto
stickych teorif ucenti, ke kterym autorka na zakladé studia odborné literatury
dospéla. Konkrétné jde o potrebu uvédomit si, Ze je ucici se jedinec aktiv-
nim cCinitelem edukacniho procesu - a pravée tak konstruktivisticka eduka-
ce uciciho se jedince pojima. Konstruktivisticky orientovana edukace vzdy
bere v potaz specifické charakteristiky skupiny, ktera se v muzeu vzdélava.
Zvazovany jsou pritom brany i dosavadni znalosti a zkuSenosti navstévniki,
na které chce muzejni pedagog postupné navazovat znalostmi novymi. Spolu
s tim se konstruktivisticky orientovana edukace dotyka kazdodenniho Zivota
ucicich se jedinct, coz v praxi znamena, Ze pro edukaci vybira pro navstév-
niky zajimava a dtlezita témata a zasazuje je do kontextu zivota lidi v da-
ném geografickém, kulturnim a socialnim prostredi, které ma své specifické
charakteristiky i problémy. Narativy, se kterymi muzejni edukace vychaze-
jici z principi konstruktivistickych teorii uceni pracuje, by mély byt bohaté
na vyznamy a oteviené moznosti jejich diskuze, coZ znamena, Ze spiSe, nez Ze
by nabizely jediny objektivni pohled na realitu, vybizeji navStévniky k tvorbé
vlastnich dsudki a pohledii na véc. Konstruktivisticky ukotvena edukace se
snazi vytvaret prostor pro diskuzi a dialog, ktery podporuje rozvoj kritického
mysleni, komunikacnich i dalSich schopnosti a dovednosti. Rozvoj kritické-
ho mysleni je pritom soucasti principu ,minds on“, tedy snahy nejriiznéj$imi
prostiedky aktivizovat mysleni ucicich se jedincl. V takzvaném Kkonstruk-
tivistickém muzeu se pritom objevuje snaha podporovat nejen mysleni, ale
i jednani lidi, které vychazeji z principu ,hands on" jez prosazuje myslenku
efektivity moZnosti manipulace s exponaty. Tyto prvky se pritom v edukaci
mohou vzajemné prolinat v metodach experimentu, didaktické hry i v dal-
Sich aktivitach. Spolu s reSenim otazek soucasného svéta konstruktivisticky
model uceni nabizi prostor pro rozvoj (prosocialnich) postoji a hodnot, kte-
ré mohou byt mimo jiné utvareny v ramci skupinové prace. I ta je totiz dulezi-
tym rysem konstruktivistického stylu uceni, ktery vnima skupinovou koope-
raci a komunikaci nejen jako Zadouci cil edukace, ale i jeji vhodny prostredek.
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Constructivist learning theories and their application
in the educational reality of a museum

Abstract: Education is not only a part of the school environment, but also other
institutions, among which the museums are now largely ranked. Museums can
educate and cultivate their visitors, where constructivist learning theories seem
to be an appropriate anchor of museum educational activities. These are based on
the constructivist paradigm of social sciences and classical thoughts, which is the
representative of Dewey pragmatism. The introduction of constructivist theories of
learning, theiranchoringina constructivist paradigm and their subsequentapplication
to the environment of the museum form the key axis and theme of the presented
study. The main objective of the study is not only to introduce constructivist-oriented
museum education, but in particular to identify and define the basic elements of the
constructivist theory of learning that may be useful (not only) for museum and its
educational reality, both its practice and subsequent evaluation.

Keywords: constructivism, constructivist learning theory, education, museum





