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K filozofii vzdélavani
a vychovy

Filozoficko-edukacné modely v situdcii

sociokultarnej mnohosti
Ondrej Kas¢dk

Abstrakt: Prispevok poukazuje na fundamentdlnu diverzitu vy-
chodisk stéasnych filozoficko-edukaénych tedrii reflektujiicich socio-
kultGrnu mnohost a snazi sa pomocou troch teoretickych modelov
vyjadrit zakladné pdly tejto diverzity. Tieto pdly si nasledne predme-
tom vzajomnej komparacie, ¢im sa ukazu ich teoretické obmedzenia,
ale aj hranice ich eduka¢ného realizovania.

KTli&ové slova: harmonizujici model, rozporny model, i¢astnicky
model, idedlny jazyk, rozpor, rodinné podobnosti, vieobecné vzdela-
vanie, kompenzaéné vzdelavanie, emancipa¢né vzdelavanie, vzdeldva-
nie k jazykovym hram, vzdelavanie ku kompetencidm, kompetencia
jazykového hrania
Edukaéné filozofia mléi... Aspon takto sa to modze javit stile viac svo-
jou praxou zneistenym pedagégom, hladajicim teoretické legitimizovanie
svojho eduka¢ného konania. Co m4 sifasny ¢lovek vedief a aké ma mat
sposobilosti, aby uspokojivo zvladal Zivot v sicasnej spolo¢nosti? K ¢omu
mé moja edukaénd innost viest? Zda sa, Ze tradi¢né edukaéné proklamaécie
nam nepomahaja k opitovnému ziskaniu stratenej istoty, a Ze fundamen-
talne edukacné otazky zaznievaju stale CastejSie. Vyzera to tak, Ze tradi€éné
legitimizacné ,metarozpravanie“ eduka¢ného prakticizmu a funkcionalizmu
stratilo svoju doveryhodnost, ¢o je predovietkym dosledkom jeho nizkej per-
formativnosti v siiasnych premenlivych spoloenskych podmienkach. Sa-
¢asna edukacna filozofia vSak neml¢éi, ale na druhej strane ani jasne neodpo-
veda. Nezostava jej totiz ni¢ iného ako hovorit a pritom neposkytovat hotové
odpovede. Tento stav je pravdepodobne dosledkom procesu radikilnej spo-
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lo¢enskej pluralizicie a nejednoliatosti, ktord brani vSeobecnému akcepto-
vaniu nejakého univerzilneho ,metarozpravania®, a ktora skor zvyhodiuje
koexistenciu mnozstva ,malych pribehov“, ako by povedal J.-F. Lyotard.
Takato koexistencia (Ziaducim spdésobom) komplikuje aj edukaéni tedriu,
o zakonite zneistuje na fiu kladené praktické oakdvania. Zrazu sa vynara
pochybnost, ktort vystizne formuloval Ruhloff (1993a) v nzve §tudie: ,,Plu-
ralita pedagogickych konceptov — prekazka socidlnej a¢innosti pedagogickej
tedrie?“ My sa v8ak aspoii na chvilu pokasime chipat ,diverzitu ako sta-
vebny kameii tvorby teérie vedy o vychove* — povedané slovami Heytingovej
(1994), a sice ako nevyhnutny stavebny kamen. Takato diverzita zasadnym
sposobom problematizuje edukaéné vedenie, pretoze pluralizuje jeho vycho-
diska.

1. Edukicia pre siéasnt spoloénost: ale pre aka?

Sociokultirna pluralizcia, ktorej si¢asné rozvinuté spoloénosti podliehaji,
prina3a pre edukaé¢ni filozofiu nové otazky, ktoré v minulosti nemusela riesit
a7 s takou naliehavostou. Zatial o v predchadzajtcich obdobiach bola za-
bezpecena aspon defini¢né jednotnost vtedajiej spolonosti, z ktorej sa na-
sledne odvijala vSeobecne akceptovand tedria edukacného funkcionalizmu,
tak vplyvom pluraliza¢nych a diferenciaénych procesov je dnes takato jed-
notnost v podstate vylicend. ,Spolocnosti sii samé o sebe tak velmi di-
ferencované, Ze sa pre ne ned4 dosiahnut homogenita ... obsahuji v sebe
velké mnoZstvo rozli¢nych spdsobov Zivota a Zivotnych foriem, rozliénych
kulttir; s multikultirnymi vo svojom vnutri.“ (Welsch, 1998, s. 47) Tato
ohromn4 pluralizicia a diferencidcia prebieha ako na vertikalnej rovine (et-
nické skupiny, socidlne skupiny, vrstvy, scény: regidny, mesto, dedina, sub-
kultry a pod.), tak aj na rovine horizontalnej (pohlavie, sexuédlna orien-
tacia, Zivotny $tyl, hodnotova orienticia, zaujmy). To, v éom dnes teda
mdZeme byt jednotni, je paradoxne konstatovanie sociokultiirnej mnohosti
na vietkych trovniach spoloenského Zivota. A to sa tyka aj teoreticko-
-koncepénej urovne. Edukaéna filozofia potom zapasi s otdzkou, podla ktorej
zo stéasnych sociokultirnych koncepcii ma rozvijat svoje kategérie. Podla
globalizaénej teérie? Podla partikularizaénej teérie? Podla koncepcie multi-
kulturality? Podla koncepcie interkulturality? Alebo podla konceptu trans-
kulturality?

MbZzeme teda vidiet, Ze potencidlnych edukaénych scenirov modze byt
(a v skutocnosti aj je) viacero. V tomto prispevku sa pokiisime z uvedeného
mnoZstva koncepcii vyabstrahovat tri reprezentativne eduka¢né modely. Tie
podla nés predstavuju tri moZné a v zasade odlisné edukacné reakcie na si-
tuaciu sociokultiirnej mnohosti. Prvé dva ,mantinelové“ modely ozna¢ime
terminmi Ruhloffa (1993b) ako ,harmonizujici“ a ,rozporny“. Treti, spro-
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stredkujiici a viac-menej kompromisny model, oznaime ako ,ucastnicky*.
Harmonizujtci model nasycuji podla nas koncepcie multikulturality, inter-
kulturality a globalizicie, ktoré pracuju s modernistickou predstavou medzi-
kultiirnej homogenizicie, ¢ medzikultirneho konsenzu (velmi vystiZne na
to poukazuje Welsch, 1998). Rozporny model je zasa zaloZeny na predstave
kultirnej separacie a ohrani¢enosti, na predstave kultir ako autonémnych
ostrovov, a vychadza teda z partikulariza¢nych tedrii. Ugastnicky model ne-
difa v kultirnu homogenizaciu, ale odmieta aj separaciu kultar. Vychidza
skor z konkrétnych individudlnych a $pecifickych medzikultirnych podob-
nosti, ktoré viak nie sit podobnostami vSetkych kultdr a brania tak ich uni-
verzilnej homogenizacii. TaktieZ neuznava akési Cisté ,ostrovné“ kultiry
a za bytostny znak kultir povazuje skor ich hybridizaciu. ,,Nase kultary uZ
de facto dlho nemaju formu homogenity a separovanosti, ale sa vo velkej
miere vyznacuji premieSaniami a prienikmi.“ (Welsch, 1998, s. 51) Tento
treti model vychadza z koncepcie transkulturality.

Predtym neZ sa zaneme zaoberat teoretickymi vychodiskami uvedenych
modelov a ich uplatnenim v edukdcii, uvedieme este jednu velmi déleziti po-
znamku. V zhode s Ruhloffom (1993b) totiZ vychidzame z predpokladu, Ze
sociokultirna mnohost sa v ramci uréitej spoloénosti prejavuje ako jazykova
mnohost a to nielen v zmysle mnohosti ndrodnych jazykov, ale aj v zmysle
mnohosti ,jazykovych hier“, ako by povedal Wittgenstein, ¢iZe v zmysle
mnohosti a roznosti spésobov pouzivania (aj tych istych) slov, & znakov
a ich interpreticie. Uvazujeme teda aj o mnohokultirnosti naroda samého
o sebe (0 jazykovo-kultirnej rozdielnosti na vnitornej vertikalnej a horizon-
talnej rovine spolo¢nosti), o ,internej pluralizicii“ (Welsch, 1991) a nielen
o etnicky fundovanej multikultirnosti. Termin , jazykova hra“ vsak nevy-
jadruje len &isto lingvalno-sémantickl dimenziu. Slovo ,hra“ totiz implikuje
aj behavioralnu rovinu, dimenziu socialnych ,tahov*, premenlivého a kon-
tingentného kultirneho konania a spravania sa, ktoré st prevazne (aj ked
najcastejsie nevedome) primarne regulované Specifickym jazykom a pravid-
lami jeho ,hrania® v danych sociokultirnych podmienkach. Jazykové hry
teda povaZujeme za sociokultirne hry, pretoZe predstavuja ,celok: jazyk
a ¢innosti, do ktorych je jazyk votkany“ (Wittgenstein, 1979, s. 25). Termin
»jazykovéa hra“ teda vyjadruje, Ze jazyk je pevne a neoddelitelne (a vo svojej
forme nezamenitelne) previazany s konkrétnym sposobom Zivota (jednot-
livca, socidlnej skupiny a pod.), so socidlnym a kultirnym kontextom a je
teda ,vyjadrenim formy Zivota“ (Poenitsch, 1992, s. 126). ,Spolodenska
vizba, tak ako je pristupnd pozorovaniu, je utvirana jazykovymi ,fahmi‘“
(Lyotard, 1993, s. 109). ,,Predstavit si nejaky jazyk“ teda ,znamena pred-
stavit si formu Zivota.“ (Wittgenstein, 1979, s. 28) V tom vidime legitimi-
zaciu nasho nasledujiceho metodologického ,lingvalizmu® (Poenitsch). Re-
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prezentantmi troch hore spomenutych edukaéno-filozofickych modelov buda
totiz taki autori, ktori sociokultirne otazky vnimaja lingvistickou optikou,
resp. lingvistickym re€ovym rezimom. Ako predstavitelov harmonizujiceho
modelu uvedieme W. von Humboldta a B. Bernsteina. V sivislosti s roz-
pornym modelom bude kli¢ovym J.-F. Lyotard s jeho selektivnym ¢&itanim
Wittgensteina. U€astnicky model zase vychadza z interakénej interpretacie
Wittgensteinovho diela W. Welschom a R. Rortym.

2. Teoretické vychodiskda modelov
2.1 Harmonizujici model

Prvou, do zna¢nej miery tradiénou edukaéno-filozofickou reakciou na stav
sociokultirnej mnohosti je snaha o opdtovné dosiahnutie socialnej a kul-
tirnej harmdnie. Spdsoby jej dosahovania (priom jednym z najvyznam-
nejsich prostriedkov jej dosahovania je predovietkym edukicia) moézu byt
rozne. Na tomto mieste rozliS§ime m#ksi, konsenzualno-idealisticky a tvrdsi,
integracno-realisticky variant.

Pod prvy variant, za ktorého ideového otca povazujeme W. von Hum-
boldta, méZeme zaclenit aj stiéasné koncepty globalizicie, multikulturality
a interkulturality. Tie sice zasadnym spdsobom zdéraziiujii sociokultirnu
(a teda aj jazykovi) mnohost, ale maji ambiciu dosiahnutia akéhosi uni-
verzalneho kultirneho konsenzu, ¢i kultirneho porozumenia, hladaja teda
zdklady vSeobecnej kultirnej harmdnie. Mnohost a viacperspektivnost ma
teda otvorit cestu pre akisi univerzalnu komunika¢nu platformu: ,Jazyky
sice rozdeluji ndrody, ale iba preto, aby ich hlbsim a krajs§im spésobom opit
spojili...“ (Humboldt, III, s. 158).1 H.-Ch. Koller (1999, s. 85) to v nad-
viznosti na Humboldta komentuje tak, Ze rozdielnost jazykovych schopnosti
Tudi roéznych kultir sa chipe ako dosledok ,rozélenenia jazykového ,bytia‘
do rozliénych jazykov®, a preto vychadzajic len z takejto jazykovej plu-
rality sme schopni ,znovu vybudovat povodni jednotu vietkych v podobe
velkého MY*“. ,,Pdvod a koniec vietkého rozdeleného bytia je jednota“, ako
hovorf Humboldt (III, s. 137). Humboldt teda ,pluralitu neustéle viaZe na
jednotu alebo celok, ktoré si sice mozné len na zéklade uznania... osobi-
tosti vietkych diferentnych elementov, ale napokon predsa dand osobitost
rusia v akejsi harmonickej totalite...* (Koller, 1999, s. 69). V jeho opisoch
roznych kultir na zéklade ich jazykov vystupuje tato skutoénost najradikal-
nejsie: ,Prave tak ako mozno tvrdit, Ze kaZdy jazyk, dokonca kazdé narecie
st rozdielnymi, mozno z iného hladiska formulovat tézu, Ze v fudskom po-
koleni jestvuje a odjakZiva jestvoval len Jeden Jazyk.“ (Humboldt, III, s.

IHumboldta citujeme a parafrdzujeme z p#tzvtizkového nemeckého vydania jeho diela
z rokov 1960-1981. KedZ%e je toto vydanie jednotné, po citicii uvddzame len &islo zvizku
a stranu.
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365). K tejto dokonalej jednote mé podla Humboldta smerovat vzdelava-
nie v3etkych Iudi na svete, ktoré mé byt ,programom vyssieho vzdeldvania
celého Iudstva na ceste univerzalneho jazykového vzdeldvania...“, ako to
v nadvéznosti na Humboldta komentuje Poenitsch (1992, s. 12). Tento mo-
del v8ak v ziadnom pripade nie je len historickym modelom. Z obdobnych
vychodisk vychadzaji mnohé siéasné koncepcie vSeobecného vzdeldvania
zaloZené na interkulttrnej perspektive (napr. Huber, 1998; & Klafki, 1998).

MoézZeme teda vidiet, Ze tento variant harmonizujiiceho modelu nadobudol
typicka podobu ,velkého {eduka¢ného) pribehu“. Ten sa vSak stava prob-
lematickym v okamihu, ked Humboldt vo svojich neskorsich lingvistickych
$tadidch hlada klasifika¢na platformu pre svoju kultirno-jazykova kompa-
raciu. Tu zistfujeme, Ze Humboldtova predstava idedlneho jazyka je spojeni
s ,metddu flexie“, &iZe gramatickym javom typickym pre indoeurdpske ja-
zyky. Klasifikicia roznych jazykov a kultir neskorého Humboldta sa odvija
prave od tohto javu, ¢o v praxi znamend, Ze rozvinutost urc¢itého jazyka
sa posudzovala prave podla kritéria flexie, na zdklade ¢oho sa jeho uni-
verzalistické ambicie dostali do ,podozrenia z etno- resp. eurocentrického
sposobu nazerania“ (Koller, 1999, s. 86) na jazykové diferencie. (Humboldt
naviac povaZuje za rozvinutejsi aj typ pisma indoeurépskych jazykov.) Na
tomto mieste ziskava povodne na pluralite zalozend harmonizujica tenden-
cia normativny a hierarchizujici charakter, ktory je v8ak v kontexte Hum-
boldtovho diela len okrajovy a naplno sa rozvinie aZ v druhom variante
harmonizujiceho modelu. Mo6zeme v3ak vidiet, Ze ak ma byt idealisticky
variant harmonizujiceho modelu realizovany, nevyhnutne sa uchyluje k ur-
Citym ,represidm®.

Predstavitelom druhého, integraéného variantu harmonizujiceho modelu
je zakladatel sociolingvistiky Bernstein. Aj on vychadza z fenoménu soci-
okulttrnej a jazykovej mnohosti, ktori vSak vo svojich skiimaniach zuZuje
na vertikalnu rovinu spolo¢nosti, predovsetkym na spoloéenské vrstvy a ich
»jazykové kédy“. Tento variant nie je idealistickym variantom, a preto sa
d4 povedat, Ze nemé explicitne formulované metanarativne pozadie, ako
je to v pripade Humboldta. Bernsteinova ambicia je skor praktickd a re-
alna, takZe ju moZeme povazovaf za realizainé vytUstenie idey univerzalnej
harmonizicie. Ide mu o socidlnu a jazykovi homogeniziciu s ciefom za-
bezpecenia spolo¢enskej harménie v zmysle rovnopravnosti, rovnosti prile-
Zitosti. Sociokultirna diferencidcia sa v prevaznej miere chdpe ako zdroj
neziadicich socidlnych a jazykovych rozdielov a je ju teda treba prekona-
vat integralnymi snahami. Ako spravne poukédzal Ruhloff (1993b, s. 167),
zékladom redlnych harmonizaZnych opatreni je diagnostikovanie ,nedosta-
to€nosti a potrebnosti doplnenia“. Ani Bernstein (podobne ako Humboldt)
sa teda pri svojej socioklutirnej a jazykovej komparacii vrstiev a ich ja-
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zykovych kédov nevyhol deficitnej hypotéze. Kédy niektorych vrstiev sa
podla jeho skimani a klasifikicie vyznaéuju lexikalnou, syntaktickou a do-
konca aj sémantickou nerozvinutostou (podobne ako u Humboldta niektoré
jazyky bez javu flexie). Tieto vrstvy oznaélil ako ,niZiie“ a ich kédy ako
,obmedzené“ (Bernstein, 1970, 1980). ,,Stredné“ vrstvy naproti tomu maj
disponovat kédmi dokonalej$imi, ,rozvinutymi*.

Na to, aby v8ak vyrovnivanie socidlnych a jazykovych rozdielov (&iZe
socio-lingvalna homogenizéacia) bolo mozné, treba akisi spolo¢ni platformu,
prostrednictvom ktorej by sa tato (predovSetkym eduka¢nd) kompenzicia
mohla realizovat. Pre Bernsteina je fiou spoéiatku, podobne ako pre Hum-
boldta, §pecificka univerzalistick a totalitna predstava jazyka. Svoje ,,jazy-
kové kédy“ chépe len ako ,varianty langue®, ¢iZe ako realiza¢né formy sys-
tému abstraktného a akontextualneho jazyka. Ako to zhrnul Fischer (1987,
s. 199), podla Bernsteina vyjadruju prehovory élenov ,3pecifickych spolo-
Censtiev... na zédklade rozdielnych kontextov osvojenia jazyka a rozdiel-
nych socialnych skisenosti rovnaké veci pozn. obsahy prostrednictvom roz-
dielnej organizacie jazykového povrchu“. Bernstein teda implicitne uvazuje
o akomsi metajazyku, ¢ akontextudlnom ,primarnom jazyku“ (s univerzil-
nou systematikou a sémantikou), ktorému su jazykové kédy podriadené, si
len jeho (povrchovymi) varidciami.

Toto idealistické pozadie vSak podobne ako u Humboldta zaéina byt po-
dozrivym, akonéhle je tedria konfrontovana s praxou. Bernstein (1990) sa
totiz taktiez priklaha k praktickej redukcii svojich teoretickych vychodisk:
analogicky Humboldtovi, ktory zaviedol ako vztazné kritérium jav flexie, sa
pre Bernsteina stdva posudzovacim kritériom tzv. ,vyreénost“ (verbosity),
t.j. bohaty slovny prejav, verbalna ,koSatost“. A t podla neho podporuja
jazykové kédy strednych vrstiev. Od tohto okamihu preberajii dlohu meta-
jazyka prave ,rozvinuté“ kddy strednych vrstiev. To, ¢o teda bolo povodne
teoreticky chapané ako ,variant langue“, stdva sa v kompenzac¢nej praxi lan-
gue samym o sebe, jazykovou normou. V tomto okamihu nadobtidaja kedysi
len okrajové normativne a hierarchizujiice tendencie v Humboldtovom diele
jasné konttry. VztaZnym jazykom sa stal rozvinuty kéd strednych vrstiev
zdpadne]j civilizicie. Ten mé byt aj zdkladnym jazykom edukéicie.

Harmonizujiice tendencie teda mdZu byt velmi nebezpeénymi tenden-
ciami. Ako hovori Welsch (1998, s. 48), vo svojich ,,dosledkoch” mozu viest
»ku kultirnemu rasizmu“.

2.2 Rozporny model

Tento model mozno chipat ako reakciu na totalitny potencidl harmoni-
zujlcich tendencii. Vyznaduje sa predovSetkym odmietnutim metafyzického,
univerzalistického a akontextuilneho chipania jazyka, ktoré je zdbranou
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pre radikalny kultirny relativizmus, ktorym sa rozporny model vyznacuje.
Najvyznamnejsim predstavitelom tohto modelu je J.-F. Lyotard, ktory vSak
Specifickym spdsobom nadvizuje na niektoré myslienky L. Wittgensteina.
Pre Wittgensteina bol vidy centridlnym problémom problém povahy ja-
zyka. Vo svojom ,Logicko-filozofickom traktite“ a dokonca eSte aj na za-
¢iatku svojej ,,Modrej knihy“ pisal, obdobne ako Humboldt a Bernstein,
o jazykovych hrach ako o odlisnych ,formach jazyka“ (Witgenstein, 2002,
s. 46), akoby bol jazyk ,nepriestorovym® a ,neasovym“, idedlnym feno-
ménom. Vo svojej ,Hnedej knihe“ (a nehovoriac o ,,Filozofickych skima-
niach“) sa v8ak uz nadobro rozchiddza s centralistickou predstavou jazyko-
vych hier: ,Jazykové hry... vSak nepokladdme za nelplné casti nejakého
jazyka, ale za jazyky uplné samy o sebe, za plné systémy Iudského doro-
zumievania.“ (Wittgenstein, 2002, s. 133) Toto je zadsadny obrat, ktorého
dosledkom sii aj jeho avahy o tzv. ,privatnych jazykoch®. Jazykové hry su
odteraz odliSnymi jazykmi a nie varidciami, ¢i formami , Jazyka“. Vzdava
sa teda idealistickej predstavy univerzalneho ,Jazyka“, ktora bola typicka
ako explicitne pre Humboldta, tak aj implicitne pre Bernsteina. Hovori skor
,»0 priestorovom a ¢asovom fenoméne jazyka a nie o nepriestorovej a neca-
sovej chimére“ (Wittgenstein, 1979, s. 73). Znamena to, Ze funkcia a zmysel
jazykového prehovoru zavisi podla Wittgensteina od ulohy, ktora hra v ce-
lom priestorovo-¢asovom komplexe praktikovania danej jazykovej hry (to
znamend v ramci komplexnosti podmienok celej formy Zivota). Podla Witt-
gensteina neexistuje akysi akontextualny jazyk, o ktorom hovoril Humboldt,
a ktory stelesiiovalo Bernsteinovo ,langue“. Chyba nidm teda podla neho
univerzalna jazykova platforma, ,nieco spolo¢né“, ¢i nejaka (metajazykova)
»Spoloénd vlastnost“ (Wittgenstein, 2002, s. 47) pre vietky jazykové hry.
Wittgenstein sa preto vzdiava ambicie formulovat celostni jazykovi tedriu,
¢oho dosledkom je fragmentarnost jeho teoretickych tivah. V rdmci celost-
nych, & univerzalistickych koncepcii Humboldta a Bernsteina v3ak nechcené
redlna absencia univerzilnej jazykovej platformy vyustila do represivnych
opatreni, t.j. do zvyhodnenia znaku typického len pre urcita skupinu jazy-
kovych hier a nie pre vSetky. Tym sa niektoré jazykové hry nadradili nad
ostatné, stali sa vzfaznymi a ich optikou sa posudzovali hry iné.
Wittgenstein nas pred takouto chybou varuje vo svojom maélo zndmom
»etnologickom“ prispevku s ndzvom ,Poznamky o Frazerovej ,The Gol-
den Bough‘“ z roku 1930-1931, o ktorom nds informuje Fromme (1997).
V hom Wittgenstein prostrednictvom svojej analyzy javov (kultirneho)
omylu a pravdy kritizuje kazdi ambiciu posudzovat urcitd formu Zivota
a jej jazykovil hru prostrednictvom inej formy Zivota a jej jazykovej hry
(Wittgensteina obdobne komentuje aj Malcolm, 1993, s. 56-57). Vychédza
z predpokladu, Ze zmysluplnd argumentécia a legitimizacia je mozna len vo
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vnatri danej jazykovej hry a nie mimo nej. Fromme (1997, s. 92) z toho
usudzuje, Ze tato prizmatickad ,neprelozitelnost“ kazdej hry sa tyka nielen
makroturovne kultir, ale aj ,mezotirovne podskupin spolo¢nosti a mikroi-
rovne malych socidlnych skupin“. Wittgensteinov prispevok je podla neho
odmietnutim idey nadradenosti jednej formy Zivota s jej jazykom nad inou
a uznanim prava kazdej formy Zivota s jej prislunou jazykovou hrou na
uplatiiovanie vlastnych definicii zmyslu.

Na intenciu tychto interpretacii nadvizuje aj Lyotard. D4 sa povedat, Ze
Lyotard Wittgensteinove myslienky eSte viac radikalizuje. Lyotard totiZ ve-
hementnejsie zdérazhuje absenciu metajazyka a heterogénnost jednotlivych
jazykovych hier. ,Akési tertium comparationis..., t.j. nadradena alebo
uprednostnend meta-jazykova hra pozn. o ktorej uvazuje napr. Bernstein
v podobe rozvinutého kédu, na ziklade ktorej sa rozhoduje o legitimnosti
alebo plauzibilite. .. pozn. inych jazykovych hier, nemd v Lyotardovom her-
metickom koncepte heterogenity miesto. Taka jazykova hra je totiz vzdy
iba jednou vedla inych“ (Poenitsch, 1992, s. 129). Lyotard toto presvedd&e-
nie ,prisnej partikularizicie vietkého jazykového diania“ (Poenitsch, 1992,
s. 128) vyjadruje velmi precizne: ,,...neexistuje Ziadny univerzilny meta-
jazyk, do ktorého by vsetky ostatné jazyky mohli byt prelozené a v iom
hodnotené“ (Lyotard, 1993, s. 174). Na inom mieste zasa zddraziuje, Ze
Lejestvuje jednota jazyka, ale ostrovéeky jazyka a kazdy z nich je riadeny
odlisnym rezimom a je nepreloZitelny do ostatnych“ (Lyotard, 1997a, s.
46). Podla Lyotarda teda jazykové hry nemaji navzadjom mnoho spoloc-
ného, ¢o je zdkladom jeho kritiky ambicie ,prekladu” jednej hry do druhe;j.
Je to podla neho preto, lebo kazdej jazykovej hre ,zodpoveda uréity spdsob
prezentovania nejakého univerza, a jeden sposob nie je prelozitelny do spo-
sobu iného“ (Lyotard, 1998, s. 209). Lyotardov jazykovy relativizmus — aj
vzhladom na uZ spomenuty sociokultirny charakter pojmu ,jazykova hra“
- podobne ako v pripade Wittgensteina zasahuje aj sociokultirnu troven
a to v podobe konitatovania: , Neexistuje kultirny preklad.“ (Kwiek, 1997,
s. 216) Jeho nemozZnost je dand tym, Ze ,nikdy neexistuje jediny svet, ale
svety ... “ (Lyotard, 1998, s. 258). Opit sme teda pri absencii spolo¢nej plat-
formy ,prekladu“. Lyotardova intencia teda neustéle smeruje k zddrazneniu
snestmeratelnosti“ (1997b, s. 63) a ,nerovnakosti“ jednotlivych jazykovych
hier, teda k poznatku, ku ktorému tendoval aj Wittgenstein.

Z tejto principialnej heterogenity vychadza aj jeho eticky fundovana kon-
cepcia tzv. ,,rozporu” (différend). Prave z nej odvodzuje Ruhloff nizov tohto
celého edukaé¢no-filozofického modelu. Rozpor je podla Lyotarda ,pripadom
konfliktu medzi (najmenej) dvoma stranami, ktory nemozno spravodlivo
rozhodnit, pretoZe chyba pravidlo posiidenia aplikovatelné na obe argumen-
tacie. Z toho, Ze jedna je legitimna, nevyplyva, Ze druhd legitimna nie je.
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(-..)...nejaké univerzilne pravidlo posidenia... chyba* (Lyotard, 1998,
s. 19). Z tejto definicie je jasné, Ze Humboldtovo preferovanie flexie indo-
eur6pskych jazykov ako vztazného kritéria a Bernsteinovo budovanie uni-
verzalnej posudzovacej platformy v podobe ,vyre¢nosti“ rozvinutého jazy-
kového kédu, je pre Lyotarda viac ako nelegitimne. Prive Lyotard zavidza
v pripade porusenia jazykovej heterogenity a v pripade nahradenia rozporu
»sporom* (litige), ¢iZe uprednostnenia uréitych pravidiel ako posudzovacich
(ako to robi Humboldt a Bernstein), radikilny pojem ,teror. Takémuto
teroru sa Lyotard snaZzi viemoZne vyhnit a jedinou moZnostou je koncept
radikalnej heterogenity. Medz: jazykovymi hrami ako charakteristickymi vy-
jadreniami Specifickyjch foriem Zivota je teda podla neho mozny len rozpor.
Je medzi nimi hlbokd diferencia. Lyotardova ,etika“ néasledne asti do po-
7iadavky zmierenia sa s rozporom, s ,paralégiou”, ¢i ,disenzom“ jazykovych
hier.

A tato poziadavka sa netyka len medzinirodnej roviny. Kwiek (1997, s.
216) komentujtci Lyotardovu koncepciu rozporu to ukazuje na literdrno-
-historickom priklade Antigony a Kreéna, Iudi zdielajiicich rovnaki kultiru
a aj rovnaky dorozumievaci jazyk (gréétinu), ale ich jazykové hry vyjad-
ruju rozdielne formy Zivota, ,svety ... navzdjom nesimeratelné; nepreloZi-
telné...“. Aj vo vnutri kultiry a spolo¢nosti je teda miesto pre kultiirnu
diferenciu a heterogenitu. Prislu$nici roznych foriem Zivota nehovoria teda
len akymisi povrchovymi varidciami dorozumievacieho jazyka, ale v skutoc-
nosti pouzivaja sémanticky uzavreté a navzdjom nepreloZitelné jazykové hry,
ktoré si vyjadrenim ich nesimeratelnych Zivotnych svetov. Ak povieme, Ze
dieta z niz3ej vrstvy by si malo v §kole osvojit jazykové a interpretatné zvyk-
losti prindleziace strednej vrstve, vyjadrujeme tym podla stipencov tohto
modelu nelegitimnu ambiciu ,kultirneho prekladu“ a - povedané Lyotar-
dom - ,teroru®.

Rozporny model je teda vyhradne analyticky a ststredi sa na kritiku a na,
zdOraznenie nebezpecfenstiev harmonizujacich tendencii. Predstava radikal-
nej kultirnej a jazykovej heterogenity viak ako keby nenechavala prili§ vela
priestoru medzikultiirnej komunikacii. Pochopit, ¢i dokonca len ,kontakto-
vat“ ind kultiru pomocou vlastnych jazykovych prostriedkov sa totiz na
zédklade uvedeného zda byt prehnane ambiciézne, ba aZ nemoZné. Lyotard
nam svojimi jazykovymi ,ostrovéekmi“ naviac pripomenul Herderovo cha-
panie kultiar, ktoré kedysi prirovnal k autonémnym ostrovom. Rozporny
model si teda na zdklade legitimnych obav z  kultirneho rasizmu“ harmo-
nizujiceho modelu vystali s preferovanim kultirnej partikularizacie, ktora
v8ak vZdy so sebou nesie nebezpedenstvo kultirnej separacie.
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2.3 Uéastnicky model

Treti model sa snaZi vyhnit ako univerzalnej kultirnej homogeniz4cii, tak
aj modelu kultirnej separicie. Vychddza z moZnosti individualizovanych
podobnosti medzi konkrétnymi kultirami a ich jazykovymi hrami, podob-
nosti, ktoré nie st vSeobecné, ale premenlivé a 3pecifické len pre uré&ita
skupinu jazykovych hier. Tym sa otvara priestor pre medzikultirnu (ale
uZ nie univerzilnu, mnohokultirnu) komunikéciu, na &astoéné medzikul-
tirne prieniky, & prechody. Pritom stupenci tohto modelu, predovietkym
Welsch a Rorty, opiat vychadzaji zo Specifickej interpretacie myslienok L.
Wittgensteina. Rorty (1997, s. 208) to vyjadruje nasledovne: , Kym Lyotard
povazuje Wittgensteina za filozofa, ktory upozornil na neprekonatelné roz-
hraniéenia medzi jazykovymi stostroviami, ja ho vidim ako filozofa, ktory
uznaval konstrukcie prechodov ... Tieto prechody v8ak nemaji formu pre-
kladovych prirudiek, ale s skor druhom kozmopolitického know-how, ktoré
nam umozni pohybovat sa dozadu i dopredu medzi oblastami nagej vlastnej
kultary...“. Dokonca aj Lyotard v nasledovnej diskusii s Rortym (1997,
s. 211) takito moZnost prechddzania a (ilasti nepopiera: ,Vravim, ze vidy
mozno prejst z jedného diskurzivneho Zanru do druhého, zmenit zaner, ale
nemoZno prekladat.“

Otézkam, ako by mohlo toto ,know-how“ vyzeraf, a aké st jeho moz-
nosti v edukicii, sa budeme venovat neskdr. Nateraz je podstatné to, Ze
i¢astnicky model difa, Ze existuje uréitd kompetencia, ktord ndm pomédze
interagovat s nejakou konkrétnou kultirou, & jej jazykovou hrou. Welsch
(2000, s. 214) v tejto stvislosti hovori o tzv. transkultirnej ,schopnosti
pripojit sa a komunikovat“. Stipenci tohto momentalne najaktuélnejsieho
modelu pritom vychadzaja z Wittgensteinovej koncepcie tzv. ,rodinngch
podobnosti“ (Familiendhnlichkeiten).

Aj ked je podla Wittgensteina kazda jazykova hra sémanticky uzavreta
a svojbytna (z ¢oho vychadza Lyotard), vZdy méa podla neho nejakého, as-
pon vzdialeného ,pribuzného“, t.j. poukazuje (aj ked nepriamo) na nejakd
int konkrétnu jazykovi hru (z toho vychiddza Rorty a Welsch). Niektoré ja-
zykové hry sa teda podobaji a v tejto podobnosti spoéiva podla tohto mo-
delu potencial iéasti na nich. Tato podobnost je vSak Specifickd: na zdklade
svojho ,rodinného“ charakteru sa totiz neda zovieobecnit, a to predovset-
kym preto, ,lebo takto sa prekryvaji a kriZia rozli¢né podobnosti vyskytu-
jlce sa medzi €lenmi nejakej rodiny: vzrast, rysy tvare, farba oéi, chédza,
temperament® (Wittgenstein, 1993a, s. 46). Podobnosti sa teda od ¢lena
k ¢lenovi (rodiny) neustile menia. Medzi jazykovymi hrami teda mdZzeme
vnimat ,zlozit1 sief podobnosti“ (tamtiez, s. 46), ktoré st striktne individu-
alizované. Ako v nadviznosti na Wittgensteina hovori Meder (1987, s. 62),
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medzi jazykovymi hrami ide o ,meniace sa relacie podobnosti“: ,Sice mo-
Zeme najst medzi konkrétnou dvojicou hier niefo spolo¢né, ale pre rozli¢né
pary hier st tieto spoloéné znaky zvicsa rozdielne.“ Wittgenstein (1993a, s.
45) to zhrhuje nasledovne: ,,neuvidis sice nie¢o, ¢o by bolo spolo¢né vsetkym,
ale uvidis rozli¢né podobnosti, pribuznosti...“.

Pri¢om ani rysy tvare alebo chddza nie sa u ¢lenov rodiny rovnaké. Mozu
byt len podobnymi, t.j. poukazujicimi ur¢itym smerom. ,Rodinné podob-
nost je relaény pojem. Je komparativna a vyjadruje nieo na spdsob ’viac-
-menej’, neZ aby umoziovala dichotémne rozhodnutia“, je ,orientujicim
pojmom* (Meder, 1987, s. 63, 65). Podobnost teda nie je definitivna, je
skor otvorend. MdZe len naznalit: ,ZdrZiavaj sa priblizne tu!“ (Wittgens-
tein, 1993a, s. 48)

Tato, aj ked mimoriadne jemnd, priblizna a ¢isto orientujiica podstata
podobnosti jazykovych hier sa v rdmci ucastnickeho modelu povazuje za po-
tenciél, ktory moZe zabranit tomu, aby sme pred mnohostou jazykovych hier
,Stali bez pochopenia“. ,,Skor sme... schopni podielat sa na rozliénych ja-
zykovych hrach“, tvrdi pri komentovani Wittgensteinovych ,rodinnych po-
dobnosti“ Fromme (1998, s. 92). Na tejto schopnosti G&asti, ¢i ,pripojenia
sa“ je zalozen4 aj koncepcia tzv. ,transkulturality” Welscha. Welsch pracuje
s Wittgensteinovym poznatkom (1993a, s. 46), Ze ,mnohé vlakna“ jazyko-
vych hier sa ,,navzajom prekryvaja“: ,Pri stretnuti s inymi formami Zivota
neexistuju len divergencie, ale vidy aj mozZnosti pripojenia a tie mozno
rozvijat a roz8irovat ...« (Welsch, 1998, s. 56). Tieto uzlové body, ¢i zhluky
»vlidkien“ ndm maji umoznit nazriet aj mimo (trans-) nasu kultaru. Welsch
tym postuluje taka ,kultiru a spolo¢nost, ktorej pragmatické vykony spo-
¢ivaja v schopnosti pripojenia a prechddzania“ (tamtiez, s. 56). Na to je ale
potrebné, aby sa tato ,kultirna schopnost“ systematicky rozvijala. A to je
uz samozrejme edukacna poziadavka.

Utastnicky model teda sice spochybiiuje existenciu univerzilnych ,pre-
kladovych priruéiek” ako fundamentu sociokultirnej homogenizcie, ale ne-
mozno si nevSimnit, ze ,kultGrna schopnost pripojenia a prechiadzania®
predsa len zaéina steleshovat akisi harmonizaéni, ked nie meta-jazykov1,
tak prinajmensom medzi-jazykovii kompetenciu. Nevychddza vSak z uni-
verzalistickych ambicii lingvistického idealizmu. No aj napriek tomu sa nim
diferencia tohto modelu k modelu rozpornému zd4 byt vicésia ako k modelu
harmonizujacemu.

3. Uplatnenie modelov v edukacii

Ak sa pozrieme na edukaéné uplatnenie dvoch star§ich modelov, harmo-
nizujiceho a rozporného, tak zistime, Ze vietky nebezpefenstva, ktoré so
sebou ich teoretické vychodiska niesli a na ktoré sme v predchadzajticich
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¢astiach upozoriiovali, boli v edukaénej praxi naplnené. Harmonizujtci mo-
del sa najcastejSie uplatiioval v edukaénom preferovani znakov typickych len
pre urdit kultirnu formaciu (napr. jazykova hru strednej vrstvy zapadnej
civilizicie, verejnej sféry, ¢i naroda). Rozporny model zasa svojim eman-
cipaénym zameranim vytvoril podmienky pre uplatiovanie takych edukac-
nych mechanizmov, ktoré podporuji kultirnu separaciu. Ugastnicky model
eSte nie je moZzné hodnotit az tak jednoznalne, pretoZe je to model zatial
najmenej prediskutovany, a pretoZe je jeho eduka¢na realizicia e$te v mno-
hych aspektoch nejasna. Ako sa v8ak pokisime dalej ukdzat, je spojena
s mnohymi edukacno-realizanymi rizikami podobne ako v pripade pred-
chéadzajiicich modelov.

3.1 Harmonizujiici model a edukicia

Hladanie idedlneho, harmonizujiceho mnohokultirneho jazyka vhodného
pre sucasnu edukaciu neuticha ani v stlasnosti. Zda sa teda, ze Hum-
boldtove avahy s aj v sGCasnosti pre mnohych edukaénych filozofov in-
$pirativne. Napr. Huber (1998) si kladie tiito zadkladnt otdzku: Mozno uréit
nejaky kultirny metajazyk, nejaka univerzalnu mnohokultirnu jazykovi
platformu, €iZe ,lingua franca“, a existuje nejakid metajazykova hra, ktora
t0 istd tlohu bude plhit v intrakultiirnom meradle? Sam si odpovedé kladne,
pri¢om vo svojom rozliSeni pouziva humboldtovsky a bernsteinovsky meto-
dologicky obrat: v skuto¢nosti nehladd metajazyk, ale vyzdvihuje uréit
konkrétnu jazykovi hru, alebo ,rodinu“ jazykovych hier. Na interkultiirnej
rovine je to podla neho angliétina, ¢o- ako usudzuje — do zna¢nej miery
zvy3uje vyznamnost didaktiky cudzich jazykov. Na intrakultirnej rovine to
mé zasa byt akysi verejny jazyk, ktory chape ako jazyk médii, vedy, poli-
tiky, obchodu, tiradov a pod., ¢iZe ako vysoko formalizovany a na verejny
kontext centrovany jazyk. Takyto jazyk nasledne chape ako ,meta-rovinu
k jednotlivym jazykom“ (Huber, 1998, s. 209).

Na druhej strane vSak nezostdva len pri potrebe jazykovej edukacie, ale
snaZi sa aj o propagovanie eduka¢ného rozvijania ,vSeobecnej metajazy-
kovej schopnosti k vnimaniu a zvladaniu komunikativnych situacii za pod-
mienok heterogenity“ (tamtiez, s. 209). Tym vlastne naznacuje ur€ity posun
od hladania metajazyka k hladaniu uréitej meta-kompetencie. Aj ked tato
kompetenciu este stale vnima univerzalisticky, mozno povedat, Ze tu vznika
urdité jemné ,vldkno“ tiahntice sa ku konceptu transkulturality a teda aj
k tcastnickemu edukaénému modelu. .

Treba povedat, Ze vi€Sina sucasnych eduka¥nych proklamécii tykajacich
sa edukaénych potrieb a jazykovej socializicie vychadza prave z tychto pred-
pokladov a vychodisk. Este radikalne;jsi, ale vo vzfahu k minoritdm (etnic-
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kym, socidlnym) stéle diskutovany edukacny variant harmonizujicich ten-
dencii vychadza z Bernsteinovej tedrie.

Bernstein (1990) na zdklade svojej hypotézy jazykového deficitu a svo-
jej centrovanosti na hovorcov jazyka vnima problém idealneho jazyka skor
z perspektivy nositelov idedlneho kédu. Preto svoj idedlny jazyk, rozvi-
nuty kéd, spija so socidlnou prisluinostou jeho nositelov, strednou vrstvou.
Tym na rozdiel od Hubera dochidza nielen k jazykovej hierarchizicii, ale
aj k selekcii adresatov edukicie, éim jeho koncepcia ziskava eSte viac re-
presivnu podobu. Na zdklade jeho deficitnej tedrie vznikd koncepcia tzv.
wkompenzacného vzdeldvania“ (Bereiter, Engelmann, Gahagan, Schiittler-
-Janikula a ini), ktorého cielom je prave priblizovanie kédov deti z niz8ich
vrstiev kédom vrstiev strednych (t.j. ambicia ,prekladu“), aby sa zvysili
ich socidlne Sance a dosiahla sa tak socidlna homogénnost. Tento variant je
v naSich edukaénych podmienkach diskutovany predovsetkym v stvislosti
s edukéaciou rémskej populacie. Jeho uplatnenie je teda omnoho uzsie ako
v pripade variantu prvého, ktory ma byt sicastou ,vseobecného vzdelania“
(Huber).

Obe edukané koncepcie vychidzajice z harmonizujiceho modelu vSak
v prvom rade kladt déraz na jazykovu edukiciu, na osvojenie si uréitych
vybranych a favorizovanych jazykov. Ci uz v pripade didaktiky angli¢tiny
alebo v pripade jazykovo-kompenzaénych snah (Fischer, 1987) sa zavadzaji
systematické a pravidelné jazykové cviéenia: cvifenia artikulaéné, cvicenia
na pod¢tvanie s cielom zlep§it hladskové diskriminovanie, cvidenia na rozsi-
rovanie slovnej zasoby (klasifikaéné, obrazkové, opisné), jazykové cvi€enia
na rozvoj vetnych vzorov, Struktir a logickych schopnosti (vymysliet pribeh
podIa sekvencie obrazkov, vediet oddvodnit spravanie postav, domysliet z4-
ver pribehu, ¢ doplnit dej a pod.). To isté mdZzeme povedat aj o verejnom
jazyku, kde sa edukécia sistredi taktiez na jeho lexiku a vetné Struktiry (vy-
pliiovanim originalnych formularov, ¢itanim dennej tlae a pod.). Edukacné
opatrenia st teda v tomto pripade zacielené na vzdeldvanie ku konkrétnemu.
vybranému jazyku, & konkrétnym jazykovym hrdm.

3.2 Rozporny model a edukacia

Podobne ako v pripade teoretickych vychodisk uvedenych modelov, tak aj
edukacény variant rozporného modelu predstavuje priamu reakciu na jedno-
strannosti domnelych ,kralovskych ciest (Fischer, 1993, s. 14) harmoni-
zafnych tendencii v edukacii. T4 spoéiva v tvrdeni, Ze ,vychovni vedci sa
prili§ precefiuji, ked sa pokiisaji prostrednictvom obsahovo-normativnych
orientacii prekonat. .. pluralizmus“ (Rang, 1988, s. 21). Vieobecné a kom-
penzacné vzdeldvanie tak dostalo protivnika v podobe tzv. ,,emancipacného
vzdeldvania“ (Labov, Houstonova, Hager, Ehlich a inf), ktoré je zaloZené
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na kultirno-diferenénych a partikularistickych koncepcidch (Wittgenstein,
Lyotard). Tie vychadzaja z principidlnej rovnosti vSetkych kultarnych for-
mécii. To znamend, Ze podla nich neexistuji akési nadradené, & idedlne
jazykové hry. Rozdiely a vztahy medzi jazykovymi hrami teda maji strikine
diferenéni a nie hierarchicki povahu. Preto ma podlfa emancipaéného pri-
du napr. kompenzacné vzdelavanie nelegitimnu ambiciu ,kultiirneho pre-
kladu“. Edukacia nemdze byt podla tohto smeru zaloZend na preferovani
jednej jazykovej hry, ¢i uréitej vybranej skupiny jazykovych hier. Musi byt
$pecificky mnohojazy¢na.?

Podla rozporného modelu vSak musi byt tito mnohojazyénost zaloZena
na striktnych jazykovych diferencidch. Nejde teda o odstranenie diferencii
jazykovych hier, ale prave naopak o ich afirmaciu. Edukéicia zaloZend na
rozpornom modeli sa snaZi posiliiovat diStanciu medzi jazykovymi hrami
a tym aj ich svojbytnost. Nestiera medzi nimi hranice, ale prave naopak
sa na ne zameriava a posiliiuje ich. Tym poukazuje na uzavretost kazdej
jazykovej hry, na jej diferentnost k ostatnym. Tomuto eduka¢nému modelu
ide o ,,nutnost prekonania vlastného, nevysvetleného etnocentrizmu, o kaz-
dodenni skiisenost plurality a tym o nahliadnutie do vlastnej partikularity“
(Vollmer, 1998, s. 217-218).

Pre tento model je teda typicky opaény postoj: moZno prekonat etnocen-
trizmus, teda ,,monolingvalny habitus“ (Bourdieu), ale nikdy nemozno pre-
konat diferencie, ¢i pluralizmus. A préve tie ma pestovat edukicia. Vietky
eduka¢né pokusy, ktoré vedi k prekonaniu diferencii medzi jazykovymi
hrami s v ramci tohto modelu velmi silno kritizované. Tak sa napr. u Ruh-
loffa (1993c, s. 51) stretdvame s kritikou projektov tematicky integrovaného
vyudovania, éi médneho preceftovania medzipredmetovych vztahov. Podla
neho by toto nelegitimne a nepravdivé ,predstieranie spolo¢nych znakov*
malo vystriedat ,zostrenie okrajov jednotlivych predmetov“. Zakladnym
etickym kamenom edukécie ma byt podla neho ,rozpor“ v Lyotardovom
zmysle slova. Edukécia sa mé preto ststredit na ,explikdciu vlastnej logiky
heterogénnych® jazykovych hier (teda aj vyulovacich predmetov) pri zo-
hladneni ich ,imanentnych podmienok platnosti“ tak, aby sa , prechiddzanie
z jednej do inej... mohlo javit ako problém“, zatial ¢o edukacna kaZzdo-
dennost svojim teoretickym zjednodusSovanim podla neho zastiera rozdiely
a ,zakryva problémy“ (tamtiez, s. 53). Na to nadvizuje aj Schirlbauer (1990,
s. 42), podla ktorého sa mé edukécia ,,obmedzit“ na ,uvidzanie do histo-
ricky rozdiferencovanych typov racionality“, na ,zviditelnenie ich ohranice-
nosti“. Takato edukacia ma potom ,,vyhlésit boj“ kazdému konceptu vyuco-

2Pod tarchou emancipa&nej argumentécie kapituloval dokonca aj s&m Bernstein (1970)
a koncom 60. rokov opustil svoju deficitni tedriu a priklonil sa k tedrii diferen¢nej.
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vania prekracujucemu hranice jednotlivych predmetov. Rozporna edukacia
teda protestuje proti akejkolvek (didaktickej) snahe harmonizovat eduké-
ciu. NielenZe ,,vidi a kon$tatuje rozdiely, ona aj rozdiely robi“ (Rang, 1994,
s. 45-46), potvrdzuje ich a rozvija. Pre rozporny model v edukicii je teda
typicky slogan ,draw a distinction“ (S. Brown). ,Takdto pedagogika méa
aktivovat rozpory“ (Beck, 1993, s. 237). Z toho vyplyva aj zdkladnd edu-
kaéna poziadavka rozporného modelu: ,,To, o dnes vzdeldvanie méze a musi
univerzalizovat, je senzibilizdcia na rozdiely.“ (Rang, 1986, s. 484)

Kritika rozporného modelu smeruje aj k stfasnej monolingvalnosti di-
daktiky cudzich jazykov, kde hra jednozna¢ny prim jazykova hra angliétiny.
»Dominancia anglitiny ako prvého a ¢asto jediného cudzieho jazyka“ vedie
podra tohto modelu do ,slepej uli¢ky piihej *dvojjazyénosti’™, ktora je v pri-
krom rozpore s pozadovanou mnohojazyénostou edukacie (Vollmer, 1998, s.
222). T4 ista kritika smeruje aj k preferovaniu spomenutého verejného ja-
zyka ako primarneho jazyka edukécie. Argumentuje sa predovietkym tym,
Ze na zvladanie Zivotnych situécii si potrebné aj privatne jazykové hry (mi-
noritné, subkulturalne, estetické a pod).

Vsetkym tym sa vSak edukécia dostdva pod tlak ohromného, neselekto-
vaného mnoZstva jazykovych hier, ¢o je spojené s rizikom straty orienticie,
¢i prehladu. Edukdcia sa spdja so vzdeldvanim k mnoZstvu jazykouych hier
a teda aj s rizikom jej predimenzovania. Preto sa posledny, kompromisny
model uchyluje skor k rozvoju jazykovych kompetencii a nie k osvojova-
niu ur€itého poctu, ¢ mnoZstva jazykovych hier. V tom sa lisi od oboch
predchddzajicich modelov, ale zda sa, Ze ich problémom neunika.

3.3 Ucastnicky model a edukicia

Ako sme uZ uviedli, Gidastnicky model sa nesnaZi prekonat mnohost jazyko-
vych hier (ako harmonizujici model), ale na rozdiel od modelu rozporného
sa snaZi neuniverzalisticky prekonat ich vzajomni separovanost. Podla tolrto
modelu teda nie je prechddzanie medzi jednotlivymi jazykovymi hrami aZ
takym ,problémom“, ako to tvrdia zastancovia rozporného modelu. Toto
prechadzanie je teda sice mozné, ale nie je podla tohto modelu objektivi-
zovatelné (tak ako sa o to snaZi napr. tematicky integrované vyutovanie).
Sme teda schopni Gi¢astnit sa na rdznych jazykovych hréich, ale sposob tejto
Ucasti je podla tohto modelu striktne individualizovany.

Ucastnicky model totiz vychadza z Wittgensteinovho chapania podob-
nosti ako ,rodinnych“, &Ze nezamenitelnych, §pecifickych a individualizo-
vanych podobnosti jazykovych hier. Naviac sa tieto podobnosti chapu ako
»miesta v otvorenom prostredi“, ako ,uzlové body“ v ,otvorenej suvislosti
poukazovania“ (Meder, 1987, s. 66). To znamen4, Ze rodinné podobnosti
st len ,miestami pripojenia pre komunikativne dorozumenie. Otvorenost
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ich prostredia a selektivita kriziacich sa stdp vytvara pre kazdého moZnost,
aby sa zapojil a individudlne prejavil® (Meder, 1987, s. 68). Existencia ro-
dinnych podobnosti teda principidlne umoziiuje Gcast, ale eSte vobec nié
nehovori o spdsobe @casti na danych jazykovych hrich, ktord ma byt pre
kaZdého 8pecificka. Tato Specifickost je dosledkom len orienta¢ného charak-
teru podobnosti, ktoré si len ,stopami“, ,zaciatkom cesty“, &i ,ukazova-
telmi smeru“. ,,A tento smerovnik nie je imperativnou normou operativ-
neho vykonania, ale orienta¢nym bodom pre samostatné nasledovanie. . . “
(tamtieZ, s. 65), t.]. cesta od smerovnika sa ,prenechéva...volbe pttnika®
(s. 68). Prave v tomto bode sa komplikuje (teda subjektivizuje) chipanie
kompetencie, ktord m4 na zaklade takychto otvorenych podobnosti umoznit
subjektom ucast na viacerych jazykovych hrach. Sp6soby pripojenia a ko-
munikécie totiz moZu byt (a v skuto¢nosti aj si) u kazdého iné.3

Jedinou objektivizovatelnou kategdriou je teda len znalost individudlnych
medzijazykovych podobnosti a nie univerzalnych podobnosti, o ktorych uva-
7uje najnovsi prad didaktiky cudzich jazykov v podobe ,regularit ucenia sa
vietkym jazykom“ (Reich). KIiZové schopnosti nadviazat kontakt medzi ja-
zykovymi hrami a ,schopnost vychadzat s inymi hrd¢mi...“ (Rorty, 1997,
s. 209), t. j. zabezpecenie skutoénosti, aby sa medzijazykové interakcia rozvi-
jala, st v8ak schopnostami vychadzajicimi z konkrétnych danosti individua,
od jeho ,hernej motivacie“, ¢i ,obratnosti“.

Pre tento neurdity a nepredvidatelny subjektivny moment Géasti sa kul-
tirna interakcia za¢ina chapat skor ako hra, teda ako stbor rdznorodych,
subjektivnych, viac ¢i menej ispesnych hernych stratégii. ,,To nutne nezna-
mend, Ze sa hra len preto, aby sa zvitazilo. Urdity tah moZno urobit pre
poteSenie z vynaliezania...“ (Lyotard, 1993, s. 109). Kultirna interakcia
ma teda zmysel v trvani dialégu a v spoluvytvarani novych neocakéva-
nych kvalit. Preto Fromme (1997, s. 302) nazyva tito welschovski trans-
kultirnu schopnost pripojit sa a komunikovat ako ,kompetenciu jazykového
hrania“. Podla Medera (1987) sa potom ,vzdelavacim idedlom“ stava , ja-
zykovy hra¢“. Centralnost pojmu ,hra“ v rdmci uvedenej kompetencie v§ak
zdsadnym spdsobom problematizuje vSetky edukaéné opatrenia zamerané
na jej systematické rozvijanie, & trénovanie. Uz Wittgenstein (1993a, s. 48,
47) totiz vedel, Ze ,pojem ,hra‘ je pojem s rozplyvavymi okrajmi“, Ze ,roz-
sah pojmu nie je vymedzeny Ziadnou hranicou“ a zavisi len od dohody
konkrétnych hracov na mieste.

,Jazykové hranie“ sa teda javi ako pojmovo neukotvitelné, ¢o vyjadruje aj
Wittgensteinova (1993a, s. 48) pochybnost vo forme otazky: ,,.. . je rozply-

3Toto konstatovanie je potvrdzované aj empirickymi vyskumami na neuronilnej
arovni vykondvanymi predov3etkym stipencami tedrie radikadlneho kon3truktivizmu
(F. Varela, H. Maturana, G. Roth a ini).
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vavy pojem vdbec pojmom?“ Preto existuje viacero pokusov urcit ¢iastkové
kompetencie, ktoré sa na jazykovom hrani podielajd, a tym rozdelit kompe-
tenciu jazykového hrania na drobné. Napr. Fromme (1997, 299-306) chape
tato ,kultdrnu schopnost“ (Welsch) ako zaklad tzv. ,kultarnej literality“,
¢ize akejsi kultiirnej gramotnosti, ktord ma pozostavat z nasledujicich ,,li-
teralit“:

- z ,multiplika¢nej literality”, ¢izZe mnohojazy¢nosti, ktord chape ako
schopnost ,,aktivne hrat vo viacerych jazykovych hrach“; aj Mederov
(1987, s. 47) ,jazykovy hra¢“ ,nedisponuje len kompetenciou jedného
jazyka, ale volne sa pohybuje vo viacerych jazykoch. ...

- z kritickej literality* ako schopnosti rozpoznat a vyjadrit hranice, mo-
censké naroky a ambicie jazykovych hier;

- z ,transverzalnej literality“, ¢iZe schopnosti prechidzania medzi jazy-
kovymi hrami na zdklade ich ,rodinnych podobnosti“; terminologicky
sa tu vychadza z Welschovej koncepcie tzv. ,transverzilneho rozumu*
(Welsch, 1994), ktora sa v sG¢asnej edukacii zacala uplathovat prostred-
nictvom roznych technik na rozvoj tzv. ,laterdlneho myslenia“ (E. de
Bono); ide hlavne o techniku ,,ndhodnych asociacii“, ,Siestich klobitkov*
(Bono, 1997), techniku ,,po“ (Bono, 1998) a iné;

- z ,kon$truktivnej literality“ ako kreativnej schopnosti samostatne vyna-
liezat nové ,jazykové tahy“, ¢i dokonca jazykové hry (napr. estetické);
podla Medera (1987, s. 47) je prave jazykovy hra¢ ,,vynélezcom jazykov“,
tvorcom novych jazykovych hier; tito gramotnost je cielovou charakte-
ristikou tzv. ,estetického myslenia“ (Welsch, 1993).

Vsetky takéto pokusy nam sice mdézu poskytnit presnejsi obraz o kompe-
tencii jazykového hrania, ale zrejme nam to aZ tak velmi nepomdze pri jej
edukacnej operacionalizacii. Vystizne na to poukazuje Wittgenstein (1993a,
s. 46), ked uvadza ako jednu zo zdkladnych kompetencii hrania ,obratnost®.
Aj ked je to velmi vyznamnd podkategdria, tak vzapiti ukazuje, Ze kazdy
péar jazykovych hier si vyZaduje iny spdsob obratnosti. Takychto obratnosti
je teda mnozstvo, ¢o pre edukiciu predstavuje nezvladnutelné siisto. Aj ked
teda zalneme namiesto edukdcie k jazykovym hrdm (oba predchidzajice
modely) hovorit o edukdcii ku kompetencidm, aj tak budeme vystaveni riziku
predimenzovania edukicie (mnoZstvom diel¢ich kompetencii, ale aj mnoz-
stvom jazykovych hier, ako si to vyZaduje napr. Frommeho ,multiplikaéna
literalita“). Preto sa aj tento treti edukaény model zda ako realizovatelny
len v pripade uréitych ,represii, alebo v pripade rezignovania na ostry cie-
fovy obraz naSej formativnej €innosti v prospech intuitivneho podporovania
samostatnosti dietata.
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Zaver

Uvedené filozoficko-eduka&né modely sa snaZili riesit problémy sociokultiir-
nej mnohosti svojskymi spdsobmi. Prvy vSeobecnou homogenizaciou, druhy
vieobecnou partikularizciou, treti individualizovanou komunikiciou. Ich
pedagogické zhodnotenie prebehlo a eSte stale prebieha na rozli¢nych trov-
niach edukacie, na ktorych sa prejavuji pre ne typické postoje a presveddce-
nia. Napriek roznosti oblasti edukacnej aplikacie sme vSak mohli spozoro-
vat jeden jej spoloény znak, a tym je jej selektivnost. Cesta od teoretického
modelu k jeho praktickej realizacii vzdy vedie cez uréité ,represie”, cez se-
lektivne rozhodnutia, cez vyber (jazykovych hier). V opalnom pripade zo-
stava teoreticky model edukacne nerealizovanym. Preto si harmonizujtce
tendencie tak velmi edukagne popularne. UZ vo svojej tedrii totiz k tymto
yrepresidm“ siahaji. To sa v8ak nedd povedat o rozpornom modeli a tak-
tiez ani o Gi¢astnickom modeli. U nich dochadza k (teoreticky nelegitimnym)
represidm az pri ich edukaénej realizacii.

Otézka pritom je, na kom toto bremeno selektivnosti lezi. Na teoretikoch
(ako v pripade harmonizujiceho modelu), alebo na edukaénych praktikoch?
Usudzujac z najnovsich edukaéno-filozofickych tendencii sa skor zda, Ze sa-
¢asnd edukalné tedria otrasend delegitimizaciou edukaénych metarozpra-
vani toto riziko zrejme nepodstipi a bude sa snaZit zostat radikdlne di-
verzifikovanou. Bremeno selektivnosti teda zrejme prenechd skor praktikom
a radSej bude plnit Glohu korektivu eduka¢nej praxe, ak sa stane nereflekto-
vanou a obsolétnou. Tym nechd urcity volny priestor pre skusmost konania
ako pedagdgov, tak aj ziakov. Ako sa totiz zdi, moZe tento moment hrat
v sucasnom stave teoretickej nerozhodnosti a rozstiepenosti ddlezita lohu.
Mozno sa takejto spontdnnosti podari najst cestu tam, kde sa teoreticky
moze zdat neschodna. A moZno sa ukaZe, Ze mnohé rozpory vychadzajice
z tedrie vObec nie s praktickymi rozpormi.

A moZno je to prave tak, Ze edukicia potrebuje zdsadnt teoreticku di-
verzitu na to, aby vobec mohla fungovat. Tym by bola teéria tohto typu
nevyhnutna, dokonca Zivotne dodlezitd pre prax. Ako hovori Zech (2001,
s. 123), ,6im abstraktnejSou je tedria, tym uZito¢nejSou je pre prax....
Transfer musime vykonat my sami, ten nie je obsiahnuty v tedrii“. Aj sa-
¢asni edukadni praktici teda zaéinaja akceptovat nevyhranenost edukaéno-
-filozofickych premis, dokonca ju povaZuja za konstitutivnu (tym vlastne
podrobuji kritike tedriu a metodolégiu harmonizujiceho modelu). S tymto
postojom koketoval aj sdm Wittgenstein (1993a, s. 48), ked vo svojich Gva-
héch o nevyhranenosti teoretického pojmu ,hra“ formuluje otdzku: ,Nie je
Casto prave neostry obraz tym, ¢o potrebujeme?“
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