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K filozofii vzdělávání 
a výchovy

Filozoficko-edukačné modely v situácii 
sociokultúrnej mnohosti

Ondrej Kaščák

Abstrakt: Príspevok poukazuje na fundamentálnu diverzitu vý­
chodísk súčasných filozoficko-edukačných teorií reflektujúcich socio- 
kultúrnu mnohost’ a snaží sa pomocou troch teoretických modelov 
vyjadriť základné póly tejto diverzity. Tieto póly sú následne predme­
tom vzájomnej komparácie, čím sa ukážu ich teoretické obmedzenia, 
ale aj hranice ich edukačného realizovania.
Kľúčové slová: harmonizujúci model, rozporný model, účastnícky 
model, ideálny jazyk, rozpor, rodinné podobnosti, všeobecné vzdelá­
vanie, kompenzačné vzdelávanie, emancipačné vzdelávanie, vzdeláva­
nie k jazykovým hrám, vzdelávanie ku kompetenciám, kompetencia 
jazykového hrania

Edukačná filozofia mlčí... Aspoň takto sa to môže javiť stále viac svo­
jou praxou zneisteným pedagógom, hľadajúcim teoretické legitimizovanie 
svojho edukačného konania. Co má súčasný človek vedieť a aké má mať 
spôsobilosti, aby uspokojivo zvládal život v súčasnej spoločnosti? K čomu 
má moja edukačná činnosť viesť? Zdá sa, že tradičné edukačné proklamácie 
nám nepomáhajú k opätovnému získaniu stratenej istoty, a že fundamen­
tálne edukačné otázky zaznievajú stále častejšie. Vyzerá to tak, že tradičné 
legitimizačné „metarozprávanie“ edukačného prakticizmu a funkcionalizmu 
stratilo svoju dôveryhodnosť, čo je predovšetkým dôsledkom jeho nízkej per- 
formatívnosti v súčasných premenlivých spoločenských podmienkach. Sú­
časná edukačná filozofia však nemlčí, ale na druhej strane ani jasne neodpo­
vedá. Nezostáva jej totiž nič iného ako hovoriť a pritom neposkytovať hotové 
odpovede. Tento stav je pravdepodobne dôsledkom procesu radikálnej spo­
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ločenskej pluralizácie a nejednoliatosti, ktorá bráni všeobecnému akcepto­
vaniu nejakého univerzálneho „metarozprávania“, a ktorá skôr zvýhodňuje 
koexistenciu množstva „malých príbehov“, ako by povedal J.-F. Lyotard. 
Takáto koexistencia (žiaducim spôsobom) komplikuje aj edukačnú teóriu, 
čo zákonite zneisťuje na ňu kladené praktické očakávania. Zrazu sa vynára 
pochybnosť, ktorú výstižne formuloval RuhlofF (1993a) v názve štúdie: „Plu­
ralita pedagogických konceptov -  prekážka sociálnej účinnosti pedagogickej 
teórie?“ My sa však aspoň na chvíľu pokúsime chápať „diverzitu ako sta­
vebný kameň tvorby teórie vedy o výchove“ -  povedané slovami Heytingovej 
(1994), a síce ako nevyhnutný stavebný kameň. Takáto diverzita zásadným 
spôsobom problematizuje edukačné vedenie, pretože pluralizuje jeho výcho­
diská.
1. Edukácia pre súčasnú spoločnosť: ale pre akú?
Sociokultúrna pluralizácia, ktorej súčasné rozvinuté spoločnosti podliehajú, 
prináša pre edukačnú filozofiu nové otázky, ktoré v minulosti nemusela riešiť 
až s takou naliehavosťou. Zatiaľ čo v predchádzajúcich obdobiach bola za­
bezpečená aspoň definičná jednotnosť vtedajšej spoločnosti, z ktorej sa ná­
sledne odvíjala všeobecne akceptovaná teória edukačného funkcionalizmu, 
tak vplyvom pluralizačných a diferenciačných procesov je dnes takáto jed­
notnosť v podstate vylúčená. „Spoločnosti sú samé o sebe tak veľmi di­
ferencované, že sa pre ne nedá dosiahnuť homogenita...  obsahujú v sebe 
veľké množstvo rozličných spôsobov života a životných foriem, rozličných 
kultúr; sú multikultúrnymi vo svojom vnútri.“ (Welsch, 1998, s. 47) Táto 
ohromná pluralizácia a diferenciácia prebieha ako na vertikálnej rovine (et­
nické skupiny, sociálne skupiny, vrstvy, scény: regióny, mesto, dedina, sub- 
kultúry a pod.), tak aj na rovine horizontálnej (pohlavie, sexuálna orien­
tácia, životný štýl, hodnotová orientácia, záujmy). To, v čom dnes teda 
môžeme byť jednotní, je paradoxne konštatovanie sociokultúrnej mnohosti 
na všetkých úrovniach spoločenského života. A to sa týka aj teoreticko- 
-koncepčnej úrovne. Edukačná filozofia potom zápasí s otázkou, podľa ktorej 
zo súčasných sociokultúrnych koncepcií má rozvíjať svoje kategórie. Podľa 
globalizačnej teórie? Podľa partikularizačnej teórie? Podľa koncepcie multi- 
kulturality? Podľa koncepcie interkulturality? Alebo podľa konceptu trans- 
kulturality?

Môžeme teda vidieť, že potenciálnych edukačných scenárov môže byť 
(a v skutočnosti aj je) viacero. V tomto príspevku sa pokúsime z uvedeného 
množstva koncepcií vyabstrahovať tri reprezentatívne edukačné modely. Tie 
podľa nás predstavujú tri možné a v zásade odlišné edukačné reakcie na si­
tuáciu sociokultúrnej mnohosti. Prvé dva „mantinelové“ modely označíme 
termínmi Ruhloffa (1993b) ako „harmonizujúci“ a „rozporný“. Tretí, spro­
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stredkujúci a viac-menej kompromisný model, označíme ako „účastnícky“. 
Harmonizujúci model nasycujú podľa nás koncepcie multikulturality, inter- 
kulturality a globalizácie, ktoré pracujú s modernistickou predstavou medzi- 
kultúrnej homogenizácie, či medzikultúrneho konsenzu (veľmi výstižne na 
to poukazuje Welsch, 1998). Rozporný model je zasa založený na predstave 
kultúrnej separácie a ohraničenosti, na predstave kultúr ako autonómnych 
ostrovov, a vychádza teda z partikularizačných teórií. Účastnícky model ne­
dúfa v kultúrnu homogenizáciu, ale odmieta aj separáciu kultúr. Vychádza 
skôr z konkrétnych individuálnych a špecifických medzikultúrnych podob­
ností, ktoré však nie sú podobnosťami všetkých kultúr a bránia tak ich uni­
verzálnej homogenizácii. Taktiež neuznáva akési čisté „ostrovné“ kultúry 
a za bytostný znak kultúr považuje skôr ich hybridizáciu. „Naše kultúry už 
de facto dlho nemajú formu homogenity a separovanosti, ale sa vo velkej 
miere vyznačujú premiešaniami a prienikmi.“ (Welsch, 1998, s. 51) Tento 
tretí model vychádza z koncepcie transkulturality.

Predtým než sa začneme zaoberať teoretickými východiskami uvedených 
modelov a ich uplatnením v edukácii, uvedieme ešte jednu veľmi dôležitú po­
známku. V zhode s Ruhloffom (1993b) totiž vychádzame z predpokladu, že 
sociokultúrna mnohosť sa v rámci určitej spoločnosti prejavuje ako jazyková 
mnohosť a to nielen v zmysle mnohosti národných jazykov, ale aj v zmysle 
mnohosti „jazykových hier“, ako by povedal Wittgenstein, čiže v zmysle 
mnohosti a rôznosti spôsobov používania (aj tých istých) slov, či znakov 
a ich interpretácie. Uvažujeme teda aj o mnohokultúrnosti národa samého 
o sebe (o jazykovo-kultúrnej rozdielnosti na vnútornej vertikálnej a horizon­
tálnej rovine spoločnosti), o „internej pluralizácii“ (Welsch, 1991) a nielen 
o etnicky fundovanej multikultúrnosti. Termín „jazyková hra“ však nevy­
jadruje len čisto lingválno-sémantickú dimenziu. Slovo „hra“ totiž implikuje 
aj behaviorálnu rovinu, dimenziu sociálnych „ťahov“, premenlivého a kon­
tingent neho kultúrneho konania a správania sa, ktoré sú prevažne (aj keď 
najčastejšie nevedome) primárne regulované špecifickým jazykom a pravid­
lami jeho „hrania“ v daných sociokultúrnych podmienkach. Jazykové hry 
teda považujeme za sociokultúrne hry, pretože predstavujú „celok: jazyk 
a činnosti, do ktorých je jazyk votkaný“ (Wittgenstein, 1979, s. 25). Termín 
„jazyková hra“ teda vyjadruje, že jazyk je pevne a neoddeliteľne (a vo svojej 
forme nezameniteľné) previazaný s konkrétnym spôsobom života (jednot­
livca, sociálnej skupiny a pod.), so sociálnym a kultúrnym kontextom a je 
teda „vyjadrením formy života“ (Poenitsch, 1992, s. 126). „Spoločenská 
väzba, tak ako je prístupná pozorovaniu, je utváraná jazykovými ,ťahmi“4 
(Lyotard, 1993, s. 109). „Predstaviť si nejaký jazyk“ teda „znamená pred­
staviť si formu života.“ (Wittgenstein, 1979, s. 28) V tom vidíme legitimi- 
záciu nášho nasledujúceho metodologického „lingvalizmu“ (Poenitsch). Re-
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prezentantmi troch hore spomenutých edukačno-filozofických modelov budú 
totiž takí autori, ktorí sociokultúrne otázky vnímajú lingvistickou optikou, 
resp. lingvistickým rečovým režimom. Ako predstaviteľov harmonizujúceho 
modelu uvedieme W. von Humboldta a B. Bernsteina. V súvislosti s roz­
porným modelom bude kľúčovým J.-F. Lyotard s jeho selektívnym čítaním 
Wittgensteina. Účastnícky model zase vychádza z interakčnej interpretácie 
Wittgensteinovho diela W. Welschom a R. Rortym.
2. Teoretické východiská modelov
2.1 Harmonizujúci model
Prvou, do značnej miery tradičnou edukačno-filozofickou reakciou na stav 
sociokultúrnej mnohosti je snaha o opätovné dosiahnutie sociálnej a kul­
túrnej harmónie. Spôsoby jej dosahovania (pričom jedným z najvýznam­
nejších prostriedkov jej dosahovania je predovšetkým edukácia) môžu byť 
rôzne. Na tomto mieste rozlíšime mäkší, konsenzuálno-idealistický a tvrdší, 
integračno-realistický variant.

Pod prvý variant, za ktorého ideového otca považujeme W. von Hum­
boldta, môžeme začleniť aj súčasné koncepty globalizácie, multikulturality 
a interkulturality. Tie síce zásadným spôsobom zdôrazňujú sociokultúrnu 
(a teda aj jazykovú) mnohosť, ale majú ambíciu dosiahnutia akéhosi uni­
verzálneho kultúrneho konsenzu, či kultúrneho porozumenia, hľadajú teda 
základy všeobecnej kultúrnej harmónie. Mnohosť a viacperspektívnosť má 
teda otvoriť cestu pre akúsi univerzálnu komunikačnú platformu: „Jazyky 
síce rozdeľujú národy, ale iba preto, aby ich hlbším a krajším spôsobom opäť 
spojili...“ (Humboldt, III, s. 158).1 H.-Ch. Koller (1999, s. 85) to v nad­
väznosti na Humboldta komentuje tak, že rozdielnosť jazykových schopností 
ľudí rôznych kultúr sa chápe ako dôsledok „rozčlenenia jazykového ,bytia4 
do rozličných jazykov“, a preto vychádzajúc len z takejto jazykovej plu­
rality sme schopní „znovu vybudovať pôvodnú jednotu všetkých v podobe 
veľkého MY“. „Pôvod a koniec všetkého rozdeleného bytia je jednota“, ako 
hovorí Humboldt (III, s. 137). Humboldt teda „pluralitu neustále viaže na 
jednotu alebo celok, ktoré sú síce možné len na základe uznania... osobi­
tosti všetkých diferentných elementov, ale napokon predsa danú osobitosť 
rušia v akejsi harmonickej totalite... “ (Koller, 1999, s. 69). V jeho opisoch 
rôznych kultúr na základe ich jazykov vystupuje táto skutočnosť najradikál­
nejšie: „Práve tak ako možno tvrdiť, že každý jazyk, dokonca každé nárečie 
sú rozdielnymi, možno z iného hľadiska formulovať tézu, že v ľudskom po­
kolení jestvuje a odjakživa jestvoval len Jeden Jazyk.“ (Humboldt, ni, s.

hum boldta citujeme a parafrázujeme z päťzväzkového nemeckého vydania jeho diela 
z rokov 1960-1981. Kedfée je toto vydanie jednotné, po citácii uvádzame len číslo zväzku 
a stranu.
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365). K tejto dokonalej jednote má podľa Humboldta smerovať vzdeláva­
nie všetkých ľudí na svete, ktoré má byť „programom vyššieho vzdelávania 
celého ľudstva na ceste univerzálneho jazykového vzdelávania...“, ako to 
v nadväznosti na Humboldta komentuje Poenitsch (1992, s. 12). Tento mo­
del však v žiadnom prípade nie je len historickým modelom. Z obdobných 
východísk vychádzajú mnohé súčasné koncepcie všeobecného vzdelávania 
založené na interkultúrnej perspektíve (napr. Huber, 1998; či Klafki, 1998).

Môžeme teda vidieť, že tento variant harmonizujúceho modelu nadobudol 
typickú podobu „veľkého (edukačného) príbehu“. Ten sa však stáva prob­
lematickým v okamihu, keď Humboldt vo svojich neskorších lingvistických 
štúdiách hľadá klasifikačnú platformu pre svoju kultúrno-jazykovú kompa­
ráciu. Tu zisťujeme, že Humboldtova predstava ideálneho jazyka je spojená 
s „metódu flexie“, čiže gramatickým javom typickým pre indoeurópske ja­
zyky. Klasifikácia rôznych jazykov a kultúr neskorého Humboldta sa odvíja 
práve od tohto javu, čo v praxi znamená, že rozvinutosť určitého jazyka 
sa posudzovala práve podľa kritéria flexie, na základe čoho sa jeho uni­
verzalistické ambície dostali do „podozrenia z etno- resp. eurocentrického 
spôsobu nazerania“ (Koller, 1999, s. 86) na jazykové diferencie. (Humboldt 
naviac považuje za rozvinutejší aj typ písma indoeurópskych jazykov.) Na 
tomto mieste získava pôvodne na pluralite založená harmonizujúca tenden­
cia normatívny a hierarchizujúci charakter, ktorý je však v kontexte Hum- 
boldtovho diela len okrajový a naplno sa rozvinie až v druhom variante 
harmonizujúceho modelu. Môžeme však vidieť, že ak má byť idealistický 
variant harmonizujúceho modelu realizovaný, nevyhnutne sa uchyľuje k ur­
čitým „represiám“.

Predstaviteľom druhého, integračného variantu harmonizujúceho modelu 
je zakladateľ sociolingvistiky Bernstein. Aj on vychádza z fenoménu soci- 
okultúrnej a jazykovej mnohosti, ktorú však vo svojich skúmaniach zužuje 
na vertikálnu rovinu spoločnosti, predovšetkým na spoločenské vrstvy a ich 
„jazykové kódy“. Tento variant nie je idealistickým variantom, a preto sa 
dá povedať, že nemá explicitne formulované metanaratívne pozadie, ako 
je to v prípade Humboldta. Bernsteinova ambícia je skôr praktická a re­
álna, takže ju môžeme považovať za realizačné vyústenie idey univerzálnej 
harmonizácie. Ide mu o sociálnu a jazykovú homogenizáciu s cieľom za­
bezpečenia spoločenskej harmónie v zmysle rovnoprávnosti, rovnosti príle­
žitostí. Sociokultúrna diferenciácia sa v prevažnej miere chápe ako zdroj 
nežiadúcieh sociálnych a jazykových rozdielov a je ju teda treba prekoná­
vať integračnými snahami. Ako správne poukázal Ruhloff (1993b, s. 167), 
základom reálnych harmonizačných opatrení je diagnostikovanie „nedosta­
točnosti a potrebnosti doplnenia“. Ani Bernstein (podobne ako Humboldt) 
sa teda pri svojej socioklutúrnej a jazykovej komparácii vrstiev a ich ja-
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zykových kódov nevyhol deficitnej hypotéze. Kódy niektorých vrstiev sa 
podľa jeho skúmaní a klasifikácie vyznačujú lexikálnou, syntaktickou a do­
konca aj sémantickou nerozvinutosťou (podobne ako u Humboldta niektoré 
jazyky bez javu flexie). Tieto vrstvy označil ako „nižšie“ a ich kódy ako 
„obmedzené“ (Bernstein, 1970, 1980). „Stredné“ vrstvy naproti tomu majú 
disponovať kódmi dokonalejšími, „rozvinutými“.

Na to, aby však vyrovnávanie sociálnych a jazykových rozdielov (čiže 
socio-lingválna homogenizácia) bolo možné, treba akúsi spoločnú platformu, 
prostredníctvom ktorej by sa táto (predovšetkým edukačná) kompenzácia 
mohla realizovať. Pre Bernsteina je ňou spočiatku, podobne ako pre Hum­
boldta, špecifická univerzalistická a totalitná predstava jazyka. Svoje „jazy­
kové kódy“ chápe len ako „varianty langue“, čiže ako realizačné formy sys­
tému abstraktného a akontextuálneho jazyka. Ako to zhrnul Fischer (1987,
s. 199), podľa Bernsteina vyjadrujú prehovory členov „špecifických spolo­
čenstiev ... na základe rozdielnych kontextov osvojenia jazyka a rozdiel­
nych sociálnych skúseností rovnaké veci pozn. obsahy prostredníctvom roz­
dielnej organizácie jazykového povrchu“. Bernstein teda implicitne uvažuje 
o akomsi metajazyku, či akontextuálnom „primárnom jazyku“ (s univerzál­
nou systematikou a sémantikou), ktorému sú jazykové kódy podriadené, sú 
len jeho (povrchovými) variáciami.

Toto idealistické pozadie však podobne ako u Humboldta začína byť po­
dozrivým, akonáhle je teória konfrontovaná s praxou. Bernstein (1990) sa 
totiž taktiež prikláňa k praktickej redukcii svojich teoretických východísk: 
analogicky Humboldtovi, ktorý zaviedol ako vzťažné kritérium jav flexie, sa 
pre Bernsteina stáva posudzovacím kritériom tzv. „výrečnosť“ (verbosity),
t. j. bohatý slovný prejav, verbálna „košatosť“. A tú podľa neho podporujú 
jazykové kódy stredných vrstiev. Od tohto okamihu preberajú úlohu meta- 
jazyka práve „rozvinuté“ kódy stredných vrstiev. To, čo teda bolo pôvodne 
teoreticky chápané ako „variant langue“, stáva sa v kompenzačnej praxi lan­
gue samým o sebe, jazykovou normou. V tomto okamihu nadobúdajú kedysi 
len okrajové normatívne a hierarchizujúce tendencie v Humboldtovom diele 
jasné kontúry. Vzťažným jazykom sa stal rozvinutý kód stredných vrstiev 
západnej civilizácie. Ten má byť aj základným jazykom edukácie.

Harmonizujúce tendencie teda môžu byť veľmi nebezpečnými tenden­
ciami. Ako hovorí Welsch (1998, s. 48), vo svojich „dôsledkoch“ môžu viesť 
„ku kultúrnemu rasizmu“.
2.2 Rozporný model
Tento model možno chápať ako reakciu na totalitný potenciál harmoni­
zujúcich tendencií. Vyznačuje sa predovšetkým odmietnutím metafyzického, 
univerzalistického a akontextuálneho chápania jazyka, ktoré je zábranou
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pre radikálny kultúrny relativizmus, ktorým sa rozporný model vyznačuje. 
Najvýznamnejším predstaviteľom tohto modelu je J.-F. Lyotard, ktorý však 
špecifickým spôsobom nadväzuje na niektoré myšlienky L. Wittgensteina.

Pre Wittgensteina bol vždy centrálnym problémom problém povahy ja­
zyka. Vo svojom „Logicko-filozofickom traktáte“ a dokonca ešte aj na za­
čiatku svojej „Modrej knihy“ písal, obdobne ako Humboldt a Bernstein, 
o jazykových hrách ako o odlišných „formách jazyka“ (Witgenstein, 2002, 
s. 46), akoby bol jazyk „nepriestorovým“ a „nečasovým“, ideálnym feno­
ménom. Vo svojej „Hnedej knihe“ (a nehovoriac o „Filozofických skúma­
niach“) sa však už nadobro rozchádza s centralistickou predstavou jazyko­
vých hier: „Jazykové hry ... však nepokladáme za neúplné Časti nejakého 
jazyka, ale za jazyky úplné samy o sebe, za úplné systémy ľudského doro­
zumievania.“ (Wittgenstein, 2002, s. 133) Toto je zásadný obrat, ktorého 
dôsledkom sú aj jeho úvahy o tzv. „privátnych jazykoch“. Jazykové hry sú 
odteraz odlišnými jazykmi a nie variáciami, či formami „Jazyka“. Vzdáva 
sa teda idealistickej predstavy univerzálneho „Jazyka“, ktorá bola typická 
ako explicitne pre Humboldta, tak aj implicitne pre Bernsteina. Hovorí skôr 
„o priestorovom a časovom fenoméne jazyka a nie o nepriestorovej a neča- 
sovej chimére“ (Wittgenstein, 1979, s. 73). Znamená to, že funkcia a zmysel 
jazykového prehovoru závisí podľa Wittgensteina od úlohy, ktorú hrá v ce­
lom priestorovočasovom komplexe praktikovania danej jazykovej hry (to 
znamená v rámci komplexnosti podmienok celej formy života). Podľa Witt­
gensteina neexistuje akýsi akontextuálny jazyk, o ktorom hovoril Humboldt, 
a ktorý stelesňovalo Bernsteinovo „langue“. Chýba nám teda podľa neho 
univerzálna jazyková platforma, „niečo spoločné“, či nejaká (metaj azy ková) 
„spoločná vlastnosť“ (Wittgenstein, 2002, s. 47) pre všetky jazykové hry. 
Wittgenstein sa preto vzdáva ambície formulovať celostnú jazykovú teóriu, 
čoho dôsledkom je fragmentárnosť jeho teoretických úvah. V rámci celost­
ných, či univerzalistických koncepcií Humboldta a Bernsteina však nechcená 
reálna absencia univerzálnej jazykovej platformy vyústila do represívnych 
opatrení, t. j. do zvýhodnenia znaku typického len pre určitú skupinu jazy­
kových hier a nie pre všetky. Tým sa niektoré jazykové hry nadradili nad 
ostatné, stali sa vzťažnými a ich optikou sa posudzovali hry iné.

Wittgenstein nás pred takouto chybou varuje vo svojom málo známom 
„etnologickom“ príspevku s názvom „Poznámky o Frazerovej ,The Gol- 
den Bough‘“ z roku 1930-1931, o ktorom nás informuje Fromme (1997). 
V ňom Wittgenstein prostredníctvom svojej analýzy javov (kultúrneho) 
omylu a pravdy kritizuje každú ambíciu posudzovať určitú formu života 
a jej jazykovú hru prostredníctvom inej formy života a jej jazykovej hry 
(Wittgensteina obdobne komentuje aj Malcolm, 1993, s. 56-57). Vychádza 
z predpokladu, že zmysluplná argumentácia a legitimizácia je možná len vo
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vnútri danej jazykovej hry a nie mimo nej. Fromme (1997, s. 92) z toho 
usudzuje, že táto prizmatická „nepreložiteľnosť“ každej hry sa týka nielen 
makroúrovne kultúr, ale aj „mezoúrovne podskupín spoločnosti a mikroú- 
rovne malých sociálnych skupín“. Wittgensteinov príspevok je podľa neho 
odmietnutím idey nadradenosti jednej formy života s jej jazykom nad inou 
a uznaním práva každej formy života s jej príslušnou jazykovou hrou na 
uplatňovanie vlastných definícií zmyslu.

Na intenciu týchto interpretácií nadväzuje aj Lyotard. Dá sa povedať, že 
Lyotard Wittgensteinove myšlienky ešte viac radikalizuje. Lyotard totiž ve- 
hementnejšie zdôrazňuje absenciu metajazyka a heterogénnosť jednotlivých 
jazykových hier. „Akési tertium comparationis . . . ,  t. j. nadradená alebo 
uprednostnená meta-jazyková hra pozn. o ktorej uvažuje napr. Bernstein 
v podobe rozvinutého kódu, na základe ktorej sa rozhoduje o legitímnosti 
alebo plauzibilite...  pozn. iných jazykových hier, nemá v Lyotardovom her­
metickom koncepte heterogenity miesto. Taká jazyková hra je totiž vždy 
iba jednou vedľa iných“ (Poenitsch, 1992, s. 129). Lyotard toto presvedče­
nie „prísnej partikularizácie všetkého jazykového diania“ (Poenitsch, 1992, 
s. 128) vyjadruje veľmi precízne: „ ...  neexistuje žiadny univerzálny meta- 
jazyk, do ktorého by všetky ostatné jazyky mohli byť preložené a v ňom 
hodnotené“ (Lyotaťd, 1993, s. 174). Na inom mieste zasa zdôrazňuje, že 
„nejestvuje jednota jazyka, ale ostrovčeky jazyka a každý z nich je riadený 
odlišným režimom a je nepřeložitelný do ostatných“ (Lyotard, 1997a, s. 
46). Podľa Lyotarda teda jazykové hry nemajú navzájom mnoho spoloč­
ného, čo je základom jeho kritiky ambície „prekladu“ jednej hry do druhej. 
Je to podľa neho preto, lebo každej jazykovej hre „zodpovedá určitý spôsob 
prezentovania nejakého univerza, a jeden spôsob nie je přeložitelný do spô­
sobu iného“ (Lyotard, 1998, s. 209). Lyotardov jazykový relativizmus -  aj 
vzhľadom na už spomenutý sociokultúrny charakter pojmu „jazyková hra“ 
-  podobne ako v prípade Wittgensteina zasahuje aj sociokultúrnu úroveň 
a to v podobe konštatovania: „Neexistuje kultúrny preklad.“ (Kwiek, 1997, 
s. 216) Jeho nemožnosť je daná tým, že „nikdy neexistuje jediný svet, ale 
svety...  “ (Lyotard, 1998, s. 258). Opäť sme teda pri absencii spoločnej plat­
formy „prekladu“. Lyotardova intencia teda neustále smeruje k zdôrazneniu 
„nesúmerateľnosti“ (1997b, s. 63) a „nerovnakosti“ jednotlivých jazykových 
hier, teda k poznatku, ku ktorému tendoval aj Wittgenstein.

Z tejto principiálnej heterogenity vychádza aj jeho eticky fundovaná kon­
cepcia tzv. „rozporu“ (différend). Práve z nej odvodzuje Ruhloff názov tohto 
celého edukačno-filozofického modelu. Rozpor je podľa Lyotarda „prípadom 
konfliktu medzi (najmenej) dvoma stranami, ktorý nemožno spravodlivo 
rozhodnúť, pretože chýba pravidlo posúdenia aplikovateľné na obe argumen­
tácie. Z toho, že jedna je legitímna, nevyplýva, že druhá legitímna nie je.



10 K filozofii vzdělávání a výchovy -  Pedagogická orientace č. 3, 2003

nejaké univerzálne pravidlo posúdenia...  chýba“ (Lyotard, 1998, 
s. 19). Z tejto definície je jasné, že Humboldtovo preferovanie flexie indo­
európskych jazykov ako vzťažného kritéria a Bernsteinovo budovanie uni­
verzálnej posudzovacej platformy v podobe „výrečnosti“ rozvinutého jazy­
kového kódu, je pre Lyotarda viac ako nelegitímne. Práve Lyotard zavádza 
v prípade porušenia jazykovej heterogenity a v prípade nahradenia rozporu 
„sporom“ (litige), čiže uprednostnenia určitých pravidiel ako posudzovacích 
(ako to robí Humboldt a Bernstein), radikálny pojem „teror“. Takémuto 
teroru sa Lyotard snaží všemožne vyhnúť a jedinou možnosťou je koncept 
radikálnej heterogenity. Medzi jazykovými hrami ako charakteristickými vy­
jadreniami špecifických foriem života je teda podľa neho možný len rozpor. 
Je medzi nimi hlboká diferencia. Lyotardova „etika“ následne ústi do po­
žiadavky zmierenia sa s rozporom, s „paralógiou“, či „disenzom“ jazykových 
hier.

A táto požiadavka sa netýka len medzinárodnej roviny. Kwiek (1997, s. 
216) komentujúci Lyotardovu koncepciu rozporu to ukazuje na literárno- 
-historickom príklade Antigony a Kreóna, ľudí zdieľajúcich rovnakú kultúru 
a aj rovnaký dorozumievací jazyk (gréčtinu), ale ich jazykové hry vyjad­
rujú rozdielne formy života, „svety... navzájom nesúmerateľné; nepreloži- 
teľné... “. Aj vo vnútri kultúry a spoločnosti je teda miesto pre kultúrnu 
diferenciu a heterogenitu. Príslušníci rôznych foriem života nehovoria teda 
len akýmisi povrchovými variáciami dorozumievacieho jazyka, ale v skutoč­
nosti používajú sémanticky uzavreté a navzájom nepřeložitelné jazykové hry} 
ktoré sú vyjadrením ich nesúmerateľných životných svetov. Ak povieme, že 
dieťa z nižšej vrstvy by si malo v škole osvojiť jazykové a interpretačné zvyk­
losti prináležiace strednej vrstve, vyjadrujeme tým podľa stúpencov tohto 
modelu nelegitímnu ambíciu „kultúrneho prekladu“ a -  povedané Lyotar- 
dom -  „teroru“.

Rozporný model je teda výhradne analytický a sústredí sa na kritiku a ria 
zdôraznenie nebezpečenstiev harmonizujúcich tendencií. Predstava radikál­
nej kultúrnej a jazykovej heterogenity však ako keby nenechávala príliš veľa 
priestoru medzikultúrnej komunikácii. Pochopiť, či dokonca len „kontakto­
vať“ inú kultúru pomocou vlastných jazykových prostriedkov sa totiž na 
základe uvedeného zdá byť prehnane ambiciózne, ba až nemožné. Lyotard 
nám svojimi jazykovými „ostrovčekmi“ naviac pripomenul Herderovo chá­
panie kultúr, ktoré kedysi prirovnal k autonómnym ostrovom. Rozporný 
model si teda na základe legitímnych obáv z „kultúrneho rasizmu“ harmo­
nizujúceho modelu vystačí s preferovaním kultúrnej partikularizácie, ktorá 
však vždy so sebou nesie nebezpečenstvo kultúrnej separácie.



Kaščák, O.: Filozoficko-edukačné modely v situácii sociokultúrnej mnohosti 11

2.3 Účastnicky model
Třetí model sa snaží vyhnúť ako univerzálnej kultúrnej homogenizácii, tak 
aj modelu kultúrnej separácie. Vychádza z možnosti individualizovaných 
podobností medzi konkrétnymi kultúrami a ich jazykovými hrami, podob­
ností, ktoré nie sú všeobecné, ale premenlivé a špecifické len pre určitú 
skupinu jazykových hier. Tým sa otvára priestor pre medzikultúrnu (ale 
už nie univerzálnu, mnohokultúrnu) komunikáciu, na čiastočné medzikul- 
túrne prieniky, či prechody. Pritom stúpenci tohto modelu, predovšetkým 
Welsch a Rorty, opäť vychádzajú zo špecifickej interpretácie myšlienok L. 
Wittgensteina. Rorty (1997, s. 208) to vyjadruje nasledovne: „Kým Lyotard 
považuje Wittgensteina za filozofa, ktorý upozornil na neprekonateľné roz- 
hraničenia medzi jazykovými súostroviami, ja ho vidím ako filozofa, ktorý 
uznával konštrukcie prechodov...  Tieto prechody však nemajú formu pre­
kladových príručiek, ale sú skôr druhom kozmopolitického know-how, ktoré 
nám umožní pohybovať sa dozadu i dopredu medzi oblasťami našej vlastnej 
ku ltú ry ...“. Dokonca aj Lyotard v nasledovnej diskusii s Rortym (1997, 
s. 211) takúto možnosť prechádzania a účasti nepopiera: „Vravím, že vždy 
možno prejsť z jedného diskurzívneho žánru do druhého, zmeniť žáner, ale 
nemožno prekladať.“

Otázkam, ako by mohlo toto „know-how“ vyzerať, a aké sú jeho mož­
nosti v edukácii, sa budeme venovať neskôr. Nateraz je podstatné to, že 
účastnícky model dúfa, že existuje určitá kompetencia, ktorá nám pomôže 
interagovať s nejakou konkrétnou kultúrou, či jej jazykovou hrou. Welsch 
(2000, s. 214) v tejto súvislosti hovorí o tzv. transkultúrnej „schopnosti 
pripojiť sa a komunikovať“. Stúpenci tohto momentálne najaktuálnejšieho 
modelu pritom vychádzajú z Wittgensteinovej koncepcie tzv. „rodinných 
podobností“ (Familienähnlichkeiten).

Aj keď je podľa Wittgensteina každá jazyková hra sémanticky uzavretá 
a svojbytná (z čoho vychádza Lyotard), vždy má podľa neho nejakého, as­
poň vzdialeného „príbuzného“, t. j. poukazuje (aj keď nepriamo) na nejakú 
inú konkrétnu jazykovú hru (z toho vychádza Rorty a Welsch). Niektoré ja­
zykové hry sa teda podobajú a v tejto podobnosti spočíva podľa tohto mo­
delu potenciál účasti na nich. Táto podobnosť je však špecifická: na základe 
svojho „rodinného“ charakteru sa totiž nedá zovšeobecniť, a to predovšet­
kým preto, „lebo takto sa prekrývajú a krížia rozličné podobnosti vyskytu­
júce sa medzi členmi nejakej rodiny: vzrast, rysy tváre, farba očí, chôdza, 
temperament“ (Wittgenstein, 1993a, s. 46). Podobnosti sa teda od člena 
k členovi (rodiny) neustále menia. Medzi jazykovými hrami teda môžeme 
vnímať „zložitú sieť podobností“ (tamtiež, s. 46), ktoré sú striktne individu­
alizované. Ako v nadväznosti na Wittgensteina hovorí Meder (1987, s. 62),
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medzi jazykovými hrami ide o „meniace sa relácie podobností“: „Síce mô­
žeme nájsť medzi konkrétnou dvojicou hier niečo spoločné, ale pre rozličné 
páry hier sú tieto spoločné znaky zväčša rozdielne.“ Wittgenstein (1993a, s. 
45) to zhrňuje nasledovne: „neuvidíš síce niečo, čo by bolo spoločné všetkým, 
ale uvidíš rozličné podobnosti, príbuznosti... “.

Pričom ani rysy tváre alebo chôdza nie sú u členov rodiny rovnaké. Môžu 
byť len podobnými, t. j. poukazujúcimi určitým smerom. „Rodinná podob­
nosť je relačný pojem. Je komparatívna a vyjadruje niečo na spôsob ’viac- 
-menej’, než aby umožňovala dichotómne rozhodnutia“, je „orientujúcim 
pojmom“ (Meder, 1987, s. 63, 65). Podobnosť teda nie je definitívna, je 
skôr otvorená. Môže len naznačiť: „Zdržiavaj sa približne tu!“ (Wittgens­
tein, 1993a, s. 48)

Táto, aj keď mimoriadne jemná, približná a čisto orientujúca podstata 
podobnosti jazykových hier sa v rámci účastníckeho modelu považuje za po­
tenciál, ktorý môže zabrániť tomu, aby sme pred mnohosťou jazykových hier 
„stáli bez pochopenia“. „Skôr sme...  schopní podieľať sa na rozličných ja­
zykových hrách“, tvrdí pri komentovaní Wittgensteinových „rodinných po­
dobností“ Fromme (1998, s. 92). Na tejto schopnosti účasti, či „pripojenia 
sa“ je založená aj koncepcia tzv. „transkulturality“ Welscha. Welsch pracuje 
s Wittgensteinovým poznatkom (1993a, s. 46), že „mnohé vlákna“ jazyko­
vých hier sa „navzájom prekrývajú“: „Pri stretnutí s inými formami života 
neexistujú len divergencie, ale vždy aj možnosti pripojenia a tie možno 
rozvíjať a rozširovať... “ (Welsch, 1998, s. 56). Tieto uzlové body, či zhluky 
„vlákien“ nám majú umožniť nazrieť aj mimo (trans-) našu kultúru. Welsch 
tým postuluje takú „kultúru a spoločnosť, ktorej pragmatické výkony spo­
čívajú v schopnosti pripojenia a prechádzania“ (tamtiež, s. 56). Na to je ale 
potrebné, aby sa táto „kultúrna schopnosť“ systematicky rozvíjala. A to je 
už samozrejme edukačná požiadavka.

Účastnícky model teda síce spochybňuje existenciu univerzálnych „pre­
kladových príručiek“ ako fundamentu sociokultúrnej homogenizácie, ale ne­
možno si nevšimnúť, že „kultúrna schopnosť pripojenia a prechádzania“ 
predsa len začína stelesňovať akúsi harmonizačnú, keď nie meta-jazykovú, 
tak prinajmenšom medzi-jazykovú kompetenciu. Nevychádza však z uni­
verzalistických ambícií lingvistického idealizmu. No aj napriek tomu sa nám 
diferencia tohto modelu k modelu rozpornému zdá byť väčšia ako k modelu 
harmonizuj úcemu.
3. Uplatnenie modelov v edukácii
Ak sa pozrieme na edukačné uplatnenie dvoch starších modelov, harmo­
nizujúceho a rozporného, tak zistíme, že všetky nebezpečenstvá, ktoré so 
sebou ich teoretické východiská niesli a na ktoré sme v predchádzajúcich
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častiach upozorňovali, boli v edukačnej praxi naplnené. Harmonizujúci mo­
del sa najčastejšie uplatňoval v edukačnom preferovaní znakov typických len 
pre určitú kultúrnu formáciu (napr. jazykovú hru strednej vrstvy západnej 
civilizácie, verejnej sféry, či národa). Rozporný model zasa svojím eman­
cipačným zameraním vytvoril podmienky pre uplatňovanie takých edukač­
ných mechanizmov, ktoré podporujú kultúrnu separáciu. Účastnícky model 
ešte nie je možné hodnotiť až tak jednoznačne, pretože je to model zatiaľ 
najmenej prediskutovaný, a pretože je jeho edukačná realizácia ešte v mno­
hých aspektoch nejasná. Ako sa však pokúsime ďalej ukázať, je spojená 
s mnohými edukačno-realizačnými rizikami podobne ako v prípade pred­
chádzajúcich modelov.
3.1 Harmonizujúci model a edukácia
Hľadanie ideálneho, harmonizujúceho mnohokultúrneho jazyka vhodného 
pre súčasnú edukáciu neutícha ani v súčasnosti. Zdá sa teda, že Hum- 
boldtove úvahy sú aj v súčasnosti pre mnohých edukačných filozofov in­
špiratívne. Napr. Huber (1998) si kladie túto základnú otázku: Možno určiť 
nejaký kultúrny metajazyk, nejakú univerzálnu mnohokultúrnu jazykovú 
platformu, čiže „lingua franca“, a existuje nejaká metajazyková hra, ktorá 
tú istú úlohu bude plniť v intrakultúrnom meradle? Sám si odpovedá kladne, 
pričom vo svojom rozlíšení používa humboldtovský a bernsteinovský meto­
dologický obrat: v skutočnosti nehľadá metajazyk, ale vyzdvihuje určitú 
konkrétnu jazykovú hru, alebo „rodinu“ jazykových hier. Na interkultúrnej 
rovine je to podľa neho angličtina, čo- ako usudzuje -  do značnej miery 
zvyšuje významnosť didaktiky cudzích jazykov. Na intrakultúrnej rovine to 
má zasa byť akýsi verejný jazyk, ktorý chápe ako jazyk médií, vedy, poli­
tiky, obchodu, úradov a pod., čiže ako vysoko formalizovaný a na verejný 
kontext centrovaný jazyk. Takýto jazyk následne chápe ako „meta-rovinu 
k jednotlivým jazykom“ (Huber, 1998, s. 209).

Na druhej strane však nezostáva len pri potrebe jazykovej edukácie, ale 
snaží sa aj o propagovanie edukačného rozvíjania „všeobecnej metajazy- 
kovej schopnosti k vnímaniu a zvládaniu komunikatívnych situácií za pod­
mienok heterogenity“ (tamtiež, s. 209). Tým vlastne naznačuje určitý posun 
od hľadania metajazyka k hľadaniu určitej meta-kompetencie. Aj keď túto 
kompetenciu ešte stále vníma univerzalistický, možno povedať, že tu vzniká 
určité jemné „vlákno“ tiahnúce sa ku konceptu transkulturality a teda aj 
k účastníckemu edukačnému modelu.

Treba povedať, že väčšina súčasných edukačných proklamácií týkajúcich 
sa edukačných potrieb a jazykovej socializácie vychádza práve z týchto pred­
pokladov a východísk. Ešte radikálnejší, ale vo vzťahu k minoritám (etnic­



14 K filozofii vzdělávání a výchovy -  Pedagogická orientace č. 3, 2003

kým, sociálnym) stále diskutovaný edukačný variant harmonizujúcich ten­
dencií vychádza z Bernsteinovej teórie.

Bernstein (1990) na základe svojej hypotézy jazykového deficitu a svo­
jej centrovanosti na hovorcov jazyka vníma problém ideálneho jazyka skôr 
z perspektívy nositeľov ideálneho kódu. Preto svoj ideálny jazyk, rozvi­
nutý kód, spája so sociálnou príslušnosťou jeho nositeľov, strednou vrstvou. 
Tým na rozdiel od Hubera dochádza nielen k jazykovej hierarchizácii, ale 
aj k selekcii adresátov edukácie, čím jeho koncepcia získava ešte viac re­
presívnu podobu. Na základe jeho deficitnej teórie vzniká koncepcia tzv. 
„kompenzačného vzdelávania“ (Bereiter, Engelmann, Gahagan, Schiittler- 
-Janikula a iní), ktorého cieľom je práve približovanie kódov detí z nižších 
vrstiev kódom vrstiev stredných (t.j. ambícia „prekladu“), aby sa zvýšili 
ich sociálne šance a dosiahla sa tak sociálna homogénnosť. Tento variant je 
v našich edukačných podmienkach diskutovaný predovšetkým v súvislosti 
s edukáciou rómskej populácie. Jeho uplatnenie je teda omnoho užšie ako 
v prípade variantu prvého, ktorý má byť súčasťou „všeobecného vzdelania“ 
(Huber).

Obe edukačné koncepcie vychádzajúce z harmonizujúceho modelu však 
v prvom rade kladú dôraz na jazykovú edukáciu, na osvojenie si určitých 
vybraných a favorizovaných jazykov. Ci už v prípade didaktiky angličtiny 
alebo v prípade jazykovo-kompenzačných snáh (Fischer, 1987) sa zavádzajú 
systematické a pravidelné jazykové cvičenia: cvičenia artikulačné, cvičenia 
na počúvanie s cieľom zlepšiť hláskové diskriminovanie, cvičenia na rozši­
rovanie slovnej zásoby (klasifikačné, obrázkové, opisné), jazykové cvičenia 
na rozvoj vetných vzorov, štruktúr a logických schopností (vymyslieť príbeh 
podľa sekvencie obrázkov, vedieť odôvodniť správanie postáv, domyslieť zá­
ver príbehu, či doplniť dej a pod.). To isté môžeme povedať aj o verejnom 
jazyku, kde sa edukácia sústredí taktiež na jeho lexiku a vetné štruktúry (vy­
plňovaním originálnych formulárov, čítaním dennej tlače a pod.). Edukačné 
opatrenia sú teda v tomto prípade zacielené na vzdelávanie ku konkrétnemu 
vybranému jazyku, či konkrétnym jazykovým hrám.
3.2 Rozporný model a edukácia
Podobne ako v prípade teoretických východísk uvedených modelov, tak aj 
edukačný variant rozporného modelu predstavuje priamu reakciu na jedno­
strannosti domnelých „kráľovských ciest“ (Fischer, 1993, s. 14) harmoni­
začných tendencií v edukácii. Tá spočíva v tvrdení, že „výchovní vedci sa 
príliš preceňujú, keď sa pokúšajú prostredníctvom obsahovo-normatívnych 
orientácií prekonať... pluralizmus“ (Rang, 1988, s. 21). Všeobecné a kom­
penzačné vzdelávanie tak dostalo protivníka v podobe tzv. „emancipačného 
vzdelávania“ (Labov, Houstonová, Hager, Ehlich a iní), ktoré je založené
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na kultúrno-diferenčných a partikularistických koncepciách (Wittgenstein, 
Lyotard). Tie vychádzajú z principiálnej rovnosti všetkých kultúrnych for­
mácií. To znamená, že podfa nich neexistujú akési nadradené, či ideálne 
jazykové hry. Rozdiely a vzťahy medzi jazykovými hrami teda majú striktne 
diferenčnú a nie hierarchickú povahu. Preto má podlá emancipačného prú­
du napr. kompenzačné vzdelávanie nelegitímnu ambíciu „kultúrneho pre­
kladu“. Edukácia nemôže byť podlá tohto smeru založená na preferovaní 
jednej jazykovej hry, či určitej vybranej skupiny jazykových hier. Musí byť 
špecificky mnohojazyčná.2

Podlá rozporného modelu však musí byť táto mnoho j azy čnosť založená 
na striktných jazykových diferenciách. Nejde teda o odstránenie diferencií 
jazykových hier, ale práve naopak o ich afirmáciu. Edukácia založená na 
rozpornom modeli sa snaží posilňovať dištanciu medzi jazykovými hrami 
a tým aj ich svojbytnosť. Nestiera medzi nimi hranice, ale práve naopak 
sa na ne zameriava a posilňuje ich. Tým poukazuje na uzavretosť každej 
jazykovej hry, na jej diferentnosť k ostatným. Tomuto edukačnému modelu 
ide o „nutnosť prekonania vlastného, nevysvetleného etnocentrizmu, o kaž­
dodennú skúsenosť plurality a tým o nahliadnutie do vlastnej partikularity“ 
(Vollmer, 1998, s. 217-218).

Pre tento model je teda typický opačný postoj: možno prekonať etnocen- 
trizmus, teda „monolingválny habitus“ (Bourdieu), ale nikdy nemožno pre­
konať diferencie, či pluralizmus. A práve tie má pestovať edukácia. Všetky 
edukačné pokusy, ktoré vedú k prekonaniu diferencií medzi jazykovými 
hrami sú v rámci tohto modelu veľmi silno kritizované. Tak sa napr. u Ruh- 
loffa (1993c, s. 51) stretávame s kritikou projektov tematicky integrovaného 
vyučovania, či módneho preceňovania medzipredmetových vzťahov. PodFa 
neho by toto nelegitímne a nepravdivé „predstieranie spoločných znakov“ 
malo vystriedať „zostrenie okrajov jednotlivých predmetov“. Základným 
etickým kameňom edukácie má byť podfa neho „rozpor“ v Lyotardovom 
zmysle slova. Edukácia sa má preto sústrediť na „explikáciu vlastnej logiky 
heterogénnych“ jazykových hier (teda aj vyučovacích predmetov) pri zo­
hľadnení ich „imanentných podmienok platnosti“ tak, aby sa „prechádzanie 
z jednej do inej. . .  mohlo javiť ako problém“, zatiaľ čo edukačná každo­
dennosť svojím teoretickým zjednodušovaním podľa neho zastiera rozdiely 
a „zakrýva problémy“ (tamtiež, s. 53). Na to nadväzuje aj Schirlbauer (1990, 
s. 42), podľa ktorého sa má edukácia „obmedziť“ na „uvádzanie do histo­
ricky rozdiferencovaných typov racionality“, na „zviditeľnenie ich ohraniče- 
nosti“. Takáto edukácia má potom „vyhlásiť boj“ každému konceptu vyučo­

2Pod ťarchou emancipačnej argumentácie kapituloval dokonca aj sám Bernstein (1970) 
a koncom 60. rokov opustil svoju deficitnú teóriu a priklonil sa k teórii diferenčnej.
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vania prekračujúcemu hranice jednotlivých predmetov. Rozporná edukácia. 
teda protestuje proti akejkoľvek (didaktickej) snahe harmonizovať eduká- 
ciu. Nielenže „vidí a konštatuje rozdiely, ona aj rozdiely robí“ (Rang, 1994, 
s. 45-46), potvrdzuje ich a rozvíja. Pre rozporný model v edukácii je teda 
typický slogan „draw a distinction“ (S. Brown). „Takáto pedagogika má 
aktivovať rozpory“ (Beck, 1993, s. 237). Z toho vyplýva aj základná edu­
kačná požiadavka rozporného modelu: „To, čo dnes vzdelávanie môže a musí 
univerzalizovať, je senzibilizácia na rozdiely.“ (Rang, 1986, s. 484)

Kritika rozporného modelu smeruje aj k súčasnej monolingválnosti di­
daktiky cudzích jazykov, kde hrá jednoznačný prím jazyková hra angličtiny. 
„Dominancia angličtiny ako prvého a často jediného cudzieho jazyka“ vedie 
podľa tohto modelu do „slepej uličky púhej ’dvojjazyčnosti’“, ktorá je v prí­
krom rozpore s požadovanou mnoho j azy čnosťou edukácie (Vollmer, 1998, s. 
222). Tá istá kritika smeruje aj k preferovaniu spomenutého verejného ja­
zyka ako primárneho jazyka edukácie. Argumentuje sa predovšetkým tým, 
že na zvládanie životných situácií sú potrebné aj privátne jazykové hry (mi­
noritné, subkulturálne, estetické a pod).

Všetkým tým sa však edukácia dostáva pod tlak ohromného, neselekto- 
vaného množstva jazykových hier, čo je spojené s rizikom straty orientácie, 
či prehľadu. Edukácia sa spája so vzdelávaním k množstvu jazykových hier 
a teda aj s rizikom jej predimenzovania. Preto sa posledný, kompromisný 
model uchyľuje skôr k rozvoju jazykových kompetencií a nie k osvojova­
niu určitého počtu, či množstva jazykových hier. V tom sa líši od oboch 
predchádzajúcich modelov, ale zdá sa, že ich problémom neuniká.
3.3 Účastnícky model a edukácia
Ako sme už uviedli, účastnícky model sa nesnaží prekonať mnohosť jazyko­
vých hier (ako harmonizujúci model), ale na rozdiel od modelu rozporného 
sa snaží neuniverzalisticky prekonať ich vzájomnú separovanosť. Podľa tohto 
modelu teda nie je prechádzanie medzi jednotlivými jazykovými hrami až 
takým „problémom“, ako to tvrdia zástancovia rozporného modelu. Toto 
prechádzanie je teda síce možné, ale nie je podľa tohto modelu objektivi- 
zovateľné (tak ako sa o to snaží napr. tematicky integrované vyučovanie). 
Sme teda schopní účastnit’ sa na rôznych jazykových hrách, ale spôsob tejto 
účasti je podľa tohto modelu striktne individualizovaný.

Účastnícky model totiž vychádza z Wittgensteinovho chápania podob­
ností ako „rodinných“, čiže nezameniteľných, špecifických a individualizo­
vaných podobností jazykových hier. Naviac sa tieto podobnosti chápu ako 
„miesta v otvorenom prostredí“, ako „uzlové body“ v „otvorenej súvislosti 
poukazovania“ (Meder, 1987, s. 66). To znamená, že rodinné podobnosti 
sú len „miestami pripojenia pre komunikatívne dorozumenie. Otvorenosť
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ich prostredia a selektivita krížiacich sa stôp vytvára pre každého možnosť, 
aby sa zapojil a individuálne prejavil“ (Meder, 1987, s. 68). Existencia ro­
dinných podobností teda principiálne umožňuje účasť, ale ešte vôbec nič 
nehovorí o spôsobe účasti na daných jazykových hrách, ktorá má byť pre 
každého špecifická. Táto špecifickosť je dôsledkom len orientačného charak­
teru podobností, ktoré sú len „stopami“, „začiatkom cesty“, či „ukazova­
teľmi smeru“. „A tento smerovník nie je imperatívnou normou operatív­
neho vykonania, ale orientačným bodom pre samostatné nasledovanie...  “ 
(tamtiež, s. 65), t. j. cesta od smerovníka sa „prenecháva... voľbe pútnika“ 
(s. 68). Práve v tomto bode sa komplikuje (teda subjektivizuje) chápanie 
kompetencie, ktorá má na základe takýchto otvorených podobností umožniť 
subjektom účasť na viacerých jazykových hrách. Spôsoby pripojenia a ko­
munikácie totiž môžu byť (a v skutočnosti aj sú) u každého iné.3 * *

Jedinou objektivizovateľnou kategóriou je teda len znalosť individuálnych 
medzijazykových podobností a nie univerzálnych podobností, o ktorých uva­
žuje najnovší prúd didaktiky cudzích jazykov v podobe „regularít učenia sa 
všetkým jazykom“ (Reich). Kľúčové schopnosti nadviazať kontakt medzi ja­
zykovými hrami a „schopnosť vychádzať s inými hráčmi...  “ (Rorty, 1997, 
s. 209), t. j. zabezpečenie skutočnosti, aby sa medzijazyková interakcia rozví­
jala, sú však schopnosťami vychádzajúcimi z konkrétnych daností indivídua, 
od jeho „hernej motivácie“, či „obratnosti“.

Pre tento neurčitý a nepredvídateľný subjektívny moment účasti sa kul­
túrna interakcia začína chápať skôr ako hra, teda ako súbor rôznorodých, 
subjektívnych, viac či menej úspešných herných stratégií. „To nutne nezna­
mená, že sa hrá len preto, aby sa zvíťazilo. Určitý ťah možno urobiť pre 
potešenie z vynaliezania... “ (Lyotard, 1993, s. 109). Kultúrna interakcia 
má teda zmysel v trvaní dialógu a v spoluvytváraní nových neočakáva­
ných kvalít. Preto Fromme (1997, s. 302) nazýva túto welschovskú trans- 
kultúrnu schopnosť pripojiť sa a komunikovať ako „kompetenciu jazykového 
hrania11. Podľa Medera (1987) sa potom „vzdelávacím ideálom“ stáva „ja­
zykový hráč“. Centrálnosť pojmu „hra“ v rámci uvedenej kompetencie však 
zásadným spôsobom problematizuje všetky edukačné opatrenia zamerané 
na jej systematické rozvíjanie, či trénovanie. Už Wittgenstein (1993a, s. 48, 
47) totiž vedel, že „pojem ,hra‘ je pojem s rozplývavými okrajmi“, že „roz­
sah pojmu nie je vymedzený žiadnou hranicou“ a závisí len od dohody 
konkrétnych hráčov na mieste.

„Jazykové hranie“ sa teda javí ako pojmovo neukotviteľné, čo vyjadruje aj 
Wittgensteinova (1993a, s. 48) pochybnosť vo forme otázky: „. . .  je rozplý-

3Toto konštatovanie je potvrdzované aj empirickými výskumami na neuronálnej
úrovni vykonávanými predovšetkým stúpencami teórie radikálneho konštruktivizmu
(F. Varela, H. Maturana, G. Roth a iní).
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vavý pojem vôbec pojmom?“ Preto existuje viacero pokusov určiť čiastkové 
kompetencie, ktoré sa na jazykovom hraní podieľajú, a tým rozdeliť kompe­
tenciu jazykového hrania na drobné. Napr. Fromme (1997, 299-306) chápe 
túto „kultúrnu schopnosť“ (Welsch) ako základ tzv. „kultúrnej literality“, 
čiže akejsi kultúrnej gramotnosti, ktorá má pozostávať z nasledujúcich „li- 
teralít“:
-  z „multiplikačnej literality“, čiže mnoho j azy čnosti, ktorú chápe ako 

schopnosť „aktívne hrať vo viacerých jazykových hrách“; aj Mederov 
(1987, s. 47) „jazykový hráč“ „nedisponuje len kompetenciou jedného 
jazyka, ale voľne sa pohybuje vo viacerých jazykoch...  “.

-  z „kritickej literality“ ako schopnosti rozpoznať a vyjadriť hranice, mo­
censké nároky a ambície jazykových hier;

-  z „transverzálnej literality“, čiže schopnosti prechádzania medzi jazy­
kovými hrami na základe ich „rodinných podobností“; terminologicky 
sa tu vychádza z Welschovej koncepcie tzv. „transverzálneho rozumu“ 
(Welsch, 1994), ktorá sa v súčasnej edukácii začala uplatňovať prostred­
níctvom rôznych techník na rozvoj tzv. „laterálneho myslenia“ (E. de 
Bono); ide hlavne o techniku „náhodných asociácií“ , „šiestich klobúkov“ 
(Bono, 1997), techniku „po“ (Bono, 1998) a iné;

-  z „konštruktívnej literality“ ako kreatívnej schopnosti samostatne vyna- 
liezať nové „jazykové ťahy“, či dokonca jazykové hry (napr. estetické); 
podľa Medera (1987, s. 47) je práve jazykový hráč „vynálezcom jazykov“, 
tvorcom nových jazykových hier; táto gramotnosť je cieľovou charakte­
ristikou tzv. „estetického myslenia“ (Welsch, 1993).

Všetky takéto pokusy nám síce môžu poskytnúť presnejší obraz o kompe­
tencii jazykového hrania, ale zrejme nám to až tak veľmi nepomôže pri jej 
edukačnej operacionalizácii. Výstižne na to poukazuje Wittgenstein (1993a, 
s. 46), keď uvádza ako jednu zo základných kompetencií hrania „obratnosť“. 
Aj keď je to veľmi významná podkategória, tak vzápätí ukazuje, že každý 
pár jazykových hier si vyžaduje iný spôsob obratnosti. Takýchto obratností 
je teda množstvo, čo pre edukáciu predstavuje nezvládnuteľné sústo. Aj keď 
teda začneme namiesto edukácie k jazykovým hrám (oba predchádzajúce 
modely) hovoriť o edukácii ku kompetenciám, aj tak budeme vystavení riziku 
predimenzovania edukácie (množstvom dielčích kompetencií, ale aj množ­
stvom jazykových hier, ako si to vyžaduje napr. Frommeho „multiplikačná 
literalita“). Preto sa aj tento tretí edukačný model zdá ako realizovateľný 
len v prípade určitých „represií“, alebo v prípade rezignovania na ostrý cie­
ľový obraz našej formatívnej činnosti v prospech intuitívneho podporovania 
samostatnosti dieťaťa.
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Záver
Uvedené filozoficko-edukačné modely sa snažili riešiť problémy sociokultúr­
nej mnohosti svojskými spôsobmi. Prvý všeobecnou homogenizáciou, druhý 
všeobecnou partikularizáciou, tretí individualizovanou komunikáciou. Ich 
pedagogické zhodnotenie prebehlo a ešte stále prebieha na rozličných úrov­
niach edukácie, na ktorých sa prejavujú pre ne typické postoje a presvedče­
nia. Napriek rôznosti oblastí edukačnej aplikácie sme však mohli spozoro­
vať jeden jej spoločný znak, a tým je jej selektívnosť. Cesta od teoretického 
modelu k jeho praktickej realizácii vždy vedie cez určité „represie“, cez se­
lektívne rozhodnutia, cez výber (jazykových hier). V opačnom prípade zo­
stáva teoretický model edukačné nerealizovaným. Preto sú harmonizujúce 
tendencie tak veľmi edukačné populárne. Už vo svojej teórii totiž k týmto 
„represiám“ siahajú. To sa však nedá povedať o rozpornom modeli a tak­
tiež ani o účastníckom modeli. U nich dochádza k (teoreticky nelegitímnym) 
represiám až pri ich edukačnej realizácii.

Otázka pritom je, na kom toto bremeno selektívnosti leží. Na teoretikoch 
(ako v prípade harmonizujúceho modelu), alebo na edukačných praktikoch? 
Usudzujúc z najnovších edukačno-filozofických tendencií sa skôr zdá, že sú­
časná edukačná teória otrasená delegitimizáciou edukačných metarozprá- 
vaní toto riziko zrejme nepodstúpi a bude sa snažiť zostať radikálne di­
verzifikovanou. Bremeno selektívnosti teda zrejme prenechá skôr praktikom 
a radšej bude plniť úlohu korektívu edukačnej praxe, ak sa stane nereflekto­
vanou a obsolétnou. Tým nechá určitý voľný priestor pre skusmosť konania 
ako pedagógov, tak aj žiakov. Ako sa totiž zdá, môže tento moment hrať 
v súčasnom stave teoretickej nerozhodnosti a rozštiepenosti dôležitú úlohu. 
Možno sa takejto spontánnosti podarí nájsť cestu tam, kde sa teoreticky 
môže zdať neschodná. A možno sa ukáže, že mnohé rozpory vychádzajúce 
z teórie vôbec nie sú praktickými rozpormi.

A možno je to práve tak, že edukácia potrebuje zásadnú teoretickú di- 
verzitu na to, aby vôbec mohla fungovať. Tým by bola teória tohto typu 
nevyhnutná, dokonca životne dôležitá pre prax. Ako hovorí Zech (2001,
s. 123), „čím abstraktnejšou je teória, tým užitočnejšou je pre prax__
Transfer musíme vykonať my sami, ten nie je obsiahnutý v teórii“. Aj sú­
časní edukační praktici teda začínajú akceptovať ne vyhranenosť edukačno- 
-filozofických premís, dokonca ju považujú za konštitutívnu (tým vlastne 
podrobujú kritike teóriu a metodológiu harmonizujúceho modelu). S týmto 
postojom koketoval aj sám Wittgenstein (1993a, s. 48), keď vo svojich úva­
hách o nevyhranenosti teoretického pojmu „hra“ formuluje otázku: „Nie je 
často práve neostrý obraz tým, čo potrebujeme?“
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