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Filozofie vychovy a vzdélavani

Zmeny perspektiv?

Rekontextualizdcia pohladov na vychovno-vzdeldvaci proces
vplyvom radikdlneho individualneho konstruktivizmu
a postmoderného socidlneho konstruktivizmu.

Ondrej Kasédk

(Dokonéeni z minulého ¢isla)

2. Postmoderny socialny konstruktivizmus

To, ¢o povazujeme za odveky vnitorné, naSe vedomie, nie je
ni¢im inym ako ostatni v nas.
Luigi Pirandello

Myslim, Ze TY a ja myslime, Ze som. Teda som.

Socidlno-konstruktivisticky variant
Descartovho ,,Myslim. Teda som.“

Socidlny konstruktivizmus (termin, ktory v roku 1988 zaviedla pra-
covnd skupina psychologickej fakulty Bochumskej univerzity) so sebou pri-
na8a obrat perspektivy smerom k eSte doslednejSiemu holizmu. Vyché-
dza totiZz z predpokladu, Ze kaZd4 intencionalita (a teda aj td radikdlno-
-konstruktivistickd) je v podstate exteriérna. Mame teda do€inenia s pre-
sved¢enim, Ze ,fudské a kvaziludské vnitro treba vysvetlovat na zdklade
toho, ¢o sa deje mimo neho (a najmi na zdklade miesta ¢loveka v spolocen-
stve ludi), a nie naopak”, Ze ,,sa musime obratit navonok, nie dovnitra, t. .
smerom k socidlnemu kontextu“ (Rorty, 2000, s. 161, 176). Podla tejto pred-
stavy je kaZzdy autopoieticky systém, a teda aj ludsky mozog, napojeny na
niefo vonkajsie. ,, Keby sme ho odpojili, prestal by fungovat ako mozog. Bol
by iba hromadou buniek.“ (Rorty, 1993, s. 235) Povodné antireprezentaci-
onistické téza ,,poznivanie sa nechipe ako reprezentéicia ,sveta tam vonku‘,
ale ako nepretrzité utvaranie urcitého sveta“ (Maturana a Varela, 1991, s. 7),
ktori zaviedli radikalni konStruktivisti, nemusi podla predstavitelov social-
neho konstruktivizmu nevyhnutne vyustit do radikalno-kongtruktivistického
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tvrdenia, Zze kld¢ovymi sa stdvaji konStrukcie ,pozorovatela“ sveta, teda
konstrukcie individualne. Socidlny konStruktivizmus tvrdi, Ze rovnako le-
gitimnou konzekvenciou tohto tvrdenia mdze byt zdoraznenie konstrukcii
,pozorovatelov” sveta, teda konstrukcii mnoZstva individui, t.j. socidlnych
konstrukcii. Zdoraznenie intersubjektivnych, socidlnych siivislosti pre indi-
vidudlnu autopoiesis sa teda stava klicovym. (V ramci biologickej feno-
menoldgie sa argumentuje napr. procesom tzv. ,tropholaxis“, t.j. prijmu
potravy u socidlnych insektov, napr. u mravcov, kde pri vyvine larvy na
kralovn( nehraji rozhodujicu tlohu sebaorganizaéné genetické faktory, ale
predovietkym jej vyziva, teda to, ako a ¢im ju ,societa“ mravcov kfmi.)
Z hladiska tejto pozicie si pozndvanie, vnimanie a myslenie najmd spoloéen-
skymi a nie nutne individudlno-psychologickymi vykonmi, si — ako tvrdil uz
aj Vygotskij — formované spolocensky, prostrednictvom konkrétneho social-
neho diskurzu. Preto mozeme luhmannovsky hovorit o ,,posthumanistickej
teorii poznaniae“. Radikalny konStruktivizmus je eSte stale typicky svojim
humanizmom - poznanie ma prevazne subjektivny, individudlny charak-
ter, je pravé a (subjektivne) ,pravdivé“, pokial prameni alebo koreSponduje
s internymi poznavacimi mechanizmami, ktoré st jedine¢né. Sociilny kon-
§truktivizmus svojim posthumanizmom presiva otazku o pravosti poznania
do roviny pragmatickej. Hovori, Ze poznanie logicky vyustujice z individu-
alnych Struktar organizmu, teda poznanie subjektivne pravdivé, eSte nemusi
koreSpondovat s poznanim ,objektivne“ pravdivym (napr. v pripade Ziac-
kych miskoncepcii), rozumej s poznanim interpersondlnym, ktoré je vo vza-
jomnom spoluZiti azda najdolezitejSie. Ak tu zaznelo slovko ,,objektivny“,
nejedné sa o navrat k akémusi reprezentacionizmu (svet ako je v skutoc-
nosti). Aj radikdlny a aj socidlny konstruktivizmus sa divaji na poznanie
ako na aktivitu ducha, t.j. ako schopnost vytvarat a nie ako schopnost od-
zrkadlovat, ¢i nachadzat, si teda antireprezentacionistické. Rozdiel je v§ak
v tom, Ze radikdlny konstruktivizmus dospel k predstave akejsi subjektiv-
nej objektivity (svet ako ho konstruujem ja), a socidlny konstruktivizmus
k objektivite intersubjektivnej, k objektivite ako socidlnej dohode (svet ako
ho konstruuje vdésina), ako zhode so §tandardami ustanovenymi v fudskom
spolocenstve. Tento kuhnovsky postoj — vysvetlovanie racionality, objektiv-
nosti a pravdy odvoldvanim sa na to, ¢o nam dovoluje povedat konkrétne
spolo¢enstvo - nazval Rorty (2000) pojmom ,epistemologicky behavioriz-
mus“. Podla tejto predstavy Zijeme predovietkym v takom svete, ktory si
utvarame spolo¢ne s ostatnymi. Fundamentom takéhoto sveta, sveta ako
»socidlneho systému“ (Hejl), je mnoZstvo individui, ktoré si vytvorili a aj
zdielaja porovnatelni, ¢i zhodnid konsStrukciu skutocnosti, prisposobili jej
svoje konanie (ktoré je mierou adekvatneho zaobchadzania s touto skuto¢-
nostou), a ktoré vzhladom na tto konstrukciu skuto¢nosti aj spolu intera-
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guji. Zijeme teda v socidlnom svete, v ktorom sme na druhych odkazani,
a preto zdrojom epistemickej autority, ¢iZze aj pravdivosti ndsho poznania
mobze byt len fudské spolocenstvo. Nespochybnitelné poznanie je preto vecou
socialnej praxe, stdva sa produktom komunikaéného systému danej spolo¢-
nosti. Pravda sa zo socidlno-konstruktivistického hladiska stotoziuje ,s né-
zorom predurenym na to, aby s nim v koneénom ddsledku sthlasili vSetci“
(Rorty, 2000, s. 250). Ak sa teda zd6raziuja intersubjektivne procesy, pro-
cesy socidlneho ,,dohadovania sa“, ¢i ,sahlasenia“, tak objektivnymi a prav-
divymi mdzu byt aj ,viery, na ktorych sa vieme zhodniat“ (Rorty, 1991, s.
201), s ktorymi sahlasime, teda konvenéné pozndvacie postoje k nieComu
ako napr. presved&enia, domnienky a pod. ,Uplne staéi vysvetlit, preco Iu-
dia veria, ze X existuje“ (Rorty, 1993, s. 226) a nie je teda potrebné uvazovat
o tom, ¢i X existuje v skutoénosti. Poznanie sa zaéina chapat ako to, v ¢o
v naSom spoloéenstve mozeme odbévodnene verit, ako to, v ¢o verit je pre
nés lepsie. Pravdivé poznanie takto vznika na zaklade tzv. ,,opravnenej tvr-
ditelnosti“ (Rorty, 2000), t.j. oddvodnenosti spocdivajicej na ,vSeobecnej“
prospeSnosti. ,Predstava je pravdivd, pokial je pre na§ Zivot prospesnejsie
verit jej.“ (Machala a Klusdk, 1993, s. 21) Pragmaticka opravnenost uréitého
javu, & vyroku spociva teda v tom, Ze je pre nas (t.j.naSe spolotenstvo)
nie¢im uZito¢ny, Ze plni urita funkciu, ktord sa osvedcila v praktickom
zmysle, t.j. Ze ndm uréitym spésobom napoméha vysporiadavat sa s nadimi
Zivotmi (&éim sa fakticky pripasta aj pravdivost vyrokov o neexistujicich
objektoch, ak nam nejakym spdsobom ulahéuja Zivot). O pravdivosti po-
znania podla socidlneho kon§truktivizmu nerozhoduji ani vztahy reprezen-
tacie a ani zakonité vyplyvanie z neurobiclogickych §truktiir organizmu, ale
predovsetkym vSeobecn4 prijatelnost daného tvrdenia v societe spoéivajiica
v jeho celovej opodstatnenosti. Rozhodujtce sii teda pragmatické kritéria.
Z tohto hladiska moZno poznanie povazovat za socidlne zdovodnené presved-
Cenia, ,ktoré nam uspeSne pomahaja robit to, ¢o chceme® (Peregrin, 1994,
s. 386). Znamen4d to, Ze ,poznanie chidpeme vtedy, ked chipeme socidlne
zdovodnenie presvedéenia“ (Rorty, 2000, s. 143), ked sledujeme a pozname
procedury zdévodiovania, ktoré prislusna kultara pouZiva. Kazda kultara
totiz zaistuje legitimitu svojho sveta opakovanim uréitych rozpravani, nie-
kedy aj anekdotickych. Poznanie, t.j. konstrukcie danej society sa naucime
chépat vtedy, ked pochopime pribehy, tedrie a koncepcie sveta, s ktorymi
pracuje. ..

Ak sme v predchidzajicich riadkoch pouzili také pojmy ako ,socidlna
dohoda®, ,vSeobecny sthlas“, ,vSeobecnd prospe$nost“ atd., neoperujeme
v moduse nejakého idedlneho a univerzalneho spoloenstva. Rortyho kon-
cepcia zdoraziiujica formativny vplyv spolofenstva ludi je totiz zdsadne
koncipovand ,etnocentricky“, to znamend, Ze kazdé Tudské spolocenstvo
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ovplyviuje svojich €lenov inym, zdsadne Specifickym sposobom, t.j. ,pra-
cuje s vlastnym svetlom“ (Rorty, 1991, s. 198). Ak sa teda hovori o vse-
obecnej prospesnosti a zhode, tak sa tym mysli, ze vac¢Sina ¢lenov uréitého
konkrétneho spoloéenstva zdiela v nejakej zdleZitosti spoloéné nazory, ¢i
predstavy. Slovo ,pravdivy“ sa teda pouziva v zmysle ,nas“. Kazda uni-
verzéalnost a objektivita je nieCia univerzalnost a objektivita, slizi niekomu.
Hovorit o pozndvani a objektivite ma teda zmysel len na pozadi konkrét-
neho spolo¢enstva a jeho pravidiel. ,,Pravdivost je vecou zhody — povedané
Wittgensteinom - s pravidlami jazykovej hry, ktort ja a spolodenstvo, do
ktorého patrim, hrame.“ (Peregrin, 1994, s. 391) Tito wittgensteinovska
téza okrem iného implikuje eSte jeden dalsi, doteraz nespomenuty, ale do6-
leZity fakt, Ze v rdmci socidlnych kontextov zohrdva velmi vyznemni ilohu
jazyk, prostrednictvom ktorého sa socidlna regulacia uskutochuje, t.j. za-
bezpecuje sa nim socidlny konsenzus, podavaji sa nim zddévodnenia, upev-
Auju sa nim presvedcenia. KonStrukcia a evaluicia naSich ,skuto¢nosti“
je zavisla od nepretrzitého pridu interakcii a komunikécii, ktory usti do
,Ciastoéného paralelizovania kognitivnych systémov jednotlivych interak-
tantov“ (Schmidt, 1992, s. 431). Tak dochadza k vytvaraniu porovnatelnych
konstruktov skuto¢nosti, na zdklade ktorych vznikaja tzv. ,socidlne sfé-
ry“ (Hejl). Vidime teda, Ze socidine sféry vznikaji na pozadi jazykového
diskurzu, a Ze ich socidlny uplyv je opdt vplyvom jazykovym. Celé socidlne
dianie sa teda subsumuje pod kategériu jazykového, pretoze jazyk pred-
stavuje ,minimum vztahov nutnych pre existenciu spoloénosti“ (Poenitsch,
1992, s. 127-128). (Horeuvedené poznatky podnietili napr. aj rozvoj novych
psychologickych koncepcii — popri popularnej kognitivistickej psycholdgii sa
totiz zadina etablovat aj tzv. ,diskurzivna psycholdgia“, akcentujaca so-
cidlnu a symbolicko-komunika¢nii podstatu Iudskej psychiky (pozri napr.
Harré a Gillett, 2001).) Zo vSetkych stran sme teda socializovani ,,prostred-
nictvom kédov, symbolov a interpretacii, ktoré triedia naSu sktsenost, za-
meriavaji nasu pozornost na ur€ité veci, nie¢o zvyrazihuja, nieco zakryvaja“
(G4l, 1999, s. 61). A ,skuto¢nost“, & ,pravda“ je konstituovatelnd prave
len v rdmci tychto obmedzenych ,vyznamov“. Ro6zne jazyky Struktaruji
svet réznym spésobom a napoméhaja tak rozliéné preZivanie Zivota. Ludia
su teda akosi ,uvdzneni“ vo svojom slovniku, pretoze ,to, ¢o sa vam javi,
zavisi od toho, ako ste o svete zvyknuti hovorit“ (Rorty, 1993, s. 228). So-
cialny kon$truktivizmus teda prijima postmodernistickG wittgensteinovsko-
-whorfovski tézu lingvistického determinizmu, podla ktorej to, ¢o nedoka-
zeme povedat, nedokdzeme ani mysliet (podrobnejsie pozri napr. Kaséik,
2001, s. 80-88). Hranice jazyka vSak urcuji nielen moznosti individudlneho
konstruovania (myslenia), ale aj moznosti komundlneho diskurzu konstitu-
ujticeho socidlnu ,skutoénost®. ,Ale nariekat nad tym by bolo ako nariekat
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nad faktom, Ze sme momentélne uvizneni v naSej slneénej ststave. Lud-
ska kone¢nost nie je ndmietkou proti filozofickému nézoru.“ (Rorty, 1994,
s. 369) Mali by sme sa teda zmierit s tym, Ze ,tie isté slova a tie isté uda-
losti vnimame tplne odlidnymi sp6sobmi v zavislosti od toho, aké kultiirne
normy sme si osvojili, s akym chiapanim sveta sme sa stotoznili. Kazda kul-
tira ma svoje invarianty a svoje kultirne kédy a systémy pravidiel, ktoré
ju stabilizujii a uréuji sposob, akym prislusnici danej kultry svet vnimaji,
ako o hom rozmyslaji, a ktoré si neprevoditelné do invariantov, kédov
a pravidiel inej kultary“ (Gal, 1997, s. 201). Vyraz ,spravny“, & ,pravdi-
vy“ sa teda chape v zmysle ,vhodny pre tych, ktori hovoria rovnako ako
my“. Jazyk teda moZno skutodne chipat heideggerovsky ako ,pribytok by-
tia“, od ktorého sa odvija cela sociogenéza Cloveka. V dosledku uvedenych
poznatkov v3ak Tudia na celom svete zastidvajl nielen rbézne politické né-
zory a ndboZenské presved@enia, ale v skuto¢nosti zija v rozliénych svetoch.
Potom uZ vSak nemame rozdielne vysvetlenia tej istej veci, ale rozli¢né vy-
medzenia a rozlicné veci. Preto napr. u uéitelov v multikultiirnej triede
vznik4 nebezpecenstvo, Ze na ziklade absolutizacie svojich kultirnych me-
ritok neporozumeji ,pravddm“ vyplyvajacim z etnického resp. socidlneho
zdzemia, Ziaka a dospeji k nespravnej — ,etnocentrickej“ interpretacii jeho
spravania v $kole & v triede, resp. jeho problémov s ufenim sa. Problém
je v tom, Ze ,videné ,zvnatra‘ (pozn. napr. ufitefom), si pravidla danej ja-
zykovej hry (pozn. povedzme hry Zapadu) objektivnou nutnostou; videné
,zvonku‘ (pozn. napr. rémskym Ziakom), si proste kontingentnymi fakta-
mi“ (Peregrin, 1994, s. 391). Tohto nebezpecenstva by si mali byt vedomi
vietci, ktorym dalo dané spolocenstvo pravo posudzovat druhych. Socidlny
kon3truktivizmus si tato dilemu taktiez uvedomuje a snaZzi sa o jej pragma-
tické rieSenie. Vie, Ze zaoberanie sa radikilno-konStruktivistickou otazkou,
aky mame neurobiologicky potencial a aké réznorodé moznosti v oblasti po-
znavania z neho vyplyvaji, ma vyznam len vtedy, ak by pred nami stala
vizia absolitnej slobody. Socidlny konstruktivizmus si vSak uvedomuje, Ze
tieto moZnosti si a budu v ,,panoptickej“ (Foucault), medidlnej a ,hyperre-
alnej“ (Baudrillard) spolo¢nosti Zapadu neustéle limitované a aj uréované
socio-kultirnou sférou a jej jazykom. Vychadza teda skér z toho, Ze €lo-
vek sa pocas celého svojho Zivota nejakym sp6sobom Géastni na takejto
spoloCenskej (realite), a preto by bolo uZito¢nejsie preskimavat (realne)
a nie len hypotetické moznosti jeho poznavania, t.j. priebeh jeho pozna-
vania v konkrétnych spolocensky vytvorenych (a selektovanych) a jazykovo
regulovanych prostrediach (ako s napr. praca, média, 8kola a pod.). Snazi
sa preto zamerat na analyzu tejto sféry, na to, ako p6sobi, ¢o umoziuje
a ¢o nie, aby tak poskytol komplementarne hladisko ku koncepcii radikalno-
-konstruktivistickej. Zatial ¢o pozicia radikdlneho konstruktivizmu v zrkad-
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lovej sieni teda automaticky implikovala predstavu, podla ktorej socidlna
reguldcia funguje len v zavislosti od kognitivnej autondémie, tak zmena po-
lohy v tejto sieni zase automaticky viedla k socidlno-konstruktivistickému
stanovisku, Ze kognitivna autondmia je limitovana socidlnymi rdmcami, a Ze
je v podstate len ilGziou. Socidlny konStruktivizmus teda povaZzuje za rele-
vantné zaoberat sa skor spolofenskymi ¢i kultiirnymi, a nie individudlnymi
konstrukciami, preskimavanim ich obsahu a dejin. Tieto konstrukcie mozno
hladat len ,medzi“ Tudmi a nie ,,v* &loveku. Zatial’ ¢o radikdlny konstruk-
twizmus zaujimaji predovsetkym intrapsychické procesy, tak socidlny kon-
Struktivizmus pozoruje najmd procesy interpsychické. Na druhej strane je
socidlny konstruktivizmus podobne ako konstruktivizmus radikalny zésadne
nereprezentacionistickym. Namiesto toho, aby v8ak argumentoval kognitiv-
nou uzavretostou pozndvajiuceho organizmu, vychidza skér z pragmatic-
kého predpokladu, Ze aj keby existoval nejaky priamy pristup k REALITE
(s velkymi pismenami), musime v na3ej reflexii a komunikécii nevyhnutne
siahnut po jazykovych prostriedkoch a tie s previazané s pravidlami social-
neho diskurzu. Vychadza teda skér zo sémantickej a operacnej uzavretosti
socidlnych systémov. Takymto spdsobom sa socidlny diskurz stdva jedinou
moznou rovinou pre analyzu nasich skisenosti. Konstrukcia skuto¢nosti sa
teda vytvéara predovsetkym v ramci jazykového diskurzu. Z tohto hladiska
»skutotnost®“ neexistuje v hlavach individui, ale ,v komunilnom jazyko-
vom diskurze“ (Baecker, Borg-Laufs, Duda a Matthies, 1992). Dokonca aj
rozpravanie o privatnych pocitoch a zaZitkoch je z hladiska socidlneho kon-
struktivizmu len sicastou urcitého Specifického diskurzu s ndzvom ,Ako sa
rozprava o vlastnych pocitoch a zaZitkoch?“. ,Individualne opisy a cha-
rakterizovania vlastnej osoby nepramenia zo skisenosti, ktoré sii désledkom
slobodnej sebareflexie, mysle, ¢i ducha, ale z kultiirne definovanych konvencii
dorozumievania sa a zrozumitelného. Jazyk chapania seba samého nepocha-
dza zo 8pecifického charakteru individudlneho Ja, ale z metafor, obraznych
vyjadreni, jazykovych figar a inych konvencii komunalneho diskurzu.“ (Ba-
ecker, Borg-Laufs, Duda a Matthies, 1992, s. 121) Jazyk nés teda na vSet-
kych Girovniach ,prerasti”, ¢i predstihuje a to znamena, Ze socialna jazykova
konstrukcia ,,skuto¢nosti“ sa nendpadne etabluje v individuu a stava sa in-
dividualne prezivanou, ale predsa len socidlne determinovanou ,skutoénos-
tou“. Konstitutivne prvky takejto ,skutoénosti“ sa sprostredkovdvaji predov-
Setkym opakovanym navykanim a legitimuji sa narativne — tym nadobidaju
formu tradicii, zvykov, predstdv, ¢ mytov o tom, ako nieco je, & ako mieéo
md byt (niektori autori, napr. Chomsky, tvrdia, Ze maja vrodeny charakter).
Ich osvojovanie prebieha samovolne a automaticky, ,Ziji sa“, ¢im sa eSte
va¢Smi prehlbuje ich samozrejmost a imperativnost. Mnoh{ svetovi literati
postrehli tento moment a nezabudnutelne ho stvarnili vo svojich dielach. Za,
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vietkych uvedme aspoini T. Fontaneho ,,Effi Briestovi“, kde moc spolo¢en-
ského jazykového diskurzu nadobida priam existenciu ohrozujiice rozmery.
Socialno-konstruktivistické skiimania sa néasledne zaujimaji predovietkym
o to, aky charakter a akii moc méa tento socidlno-lingvisticky determiniz-
mus. Ako sme ukézali uz na konci predchidzajiceho odstavca, konstrukciu
skuto¢nosti danej society a z nej vyplyvajice poznanie pochopime vtedy,
ked pochopime socidlne zdovodnenie presvedéenia, ked sledujeme a spozn4-
vame procediry zdovodiovania, ktoré prislusna kultira pouZziva. Preto sa
socialny konstruktivizmus snaZi sledovat uvedené procediry zdévodiovania,
ktoré s implicitnou stiéastou spolofenskych mytov, predstav a ponimani.
Aby takéto sledovanie bolo skuto¢ne detailné, vyvinula Bochumska $kola
socialneho konstruktivizmu (Baecker, Borg-Laufs, Duda a Matthies, 1992)
novy terminologicky aparat, ktory umoznuje exaktne medzi danymi pozo-
rovanymi javmi diferencovat. Rozlisila Styri zakladné oblasti pri sledovani
socidlnych javov: (1) Zaviedla pojem ,komundlny systém*, ktory chape ako
socidlne zoskupenie urcitého po¢tu individui, ktoré sa vyznaduje Specific-
kym repertodrom gest a jazykovych figlr, ¢iZze urcitym charakteristickym
spbsobom interakcie. Komunédlnym systémom je napr. $kola, rodina, sub-
kultira a pod. (2) VSetko jazykové spravanie, aj gestikulaéné, ¢i mimické,
ktoré je v ramci ur¢itého komunélneho systému zjavné, t.j. ktoré Gclast-
nici komundalneho systému produkuja, a ktoré sa di pozorovat a zazna-
menat, vratane pravidiel tohto spravania, sa nazyva pojmom ,komundlny
diskurz. A prave predmetom socidlno-konstruktivistickej analyzy je tento
jazykovy repertoar komunélnych systémov. S nim vSak siivisia e$te dva dal-
§ie dolezité aspekty. MenSimi jednotkami komunélneho diskurzu si totiz
(3) tzv. ,jazykové skripty“. SG to konkrétne vyjadrenia — vety, myslienky,
reakcie — ur€itého ,uéastnika“ daného komundlneho systému, ktoré ,na-
sycuju® komunalny diskurz. Jazykovym skriptom v komundlnom diskurze
,doprava® méze byt napr. veta typu ,P6jdem autom a budem tam skér
ako autobusom, alebo ,Na dialnici péjdem rychlejsie ako stodvadsiatkou,
inak to nestihnem“. Predmetom socidlno-konstruktivistickej analyzy je viak
aj otazka, odkial tieto jazykové skripty pochidzaja, ¢o spdsobuje, Ze maji
takd podobu, akd maji. Skima sa teda, ¢o za nimi stoji, skimaji sa (4) tzv.
wkomundlne myty“. Rozumeja sa pod nimi rozsiahlejie Struktary, aZ na po-
zadi ktorych sa jednotlivé jazykové skripty, ¢i interakéné sekvencie stavaji
zmysluplnymi a plauzibilnymi. Pritom si samotni jazykovi aktéri nemusia
byt tohto ramca vobec vedomi. Myty, pretoZe sa prend3aj narativne, ,v-
ryvajua sa“ praxou a st obsiahnuté v jazyku, posobia viac-menej skryto,
ich G€inky nie si predmetom reflexie, a preto ani nie sii spochybiované.
Tradicia, ktora myty ,Zivia“, totiZ neznamen4 len ako vnimat a konat, ale
aj ako zakryvat. Tradicia je totiZ zalozend na takych sp6soboch spravania,
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ktoré sa stali v dejindch socidlneho systému samozrejmymi, pravidelnymi
a prijatelnymi. Napr. horeuvedené ,dopravné“ jazykové skripty st ,Zive-
né“ stcasnym kultirnym mytom ,Cas st peniaze“, ¢i ,kto neskoro chodi,
sam sebe 8kodi“ alebo ,zaleZi na rychlosti“. Tak je napr. aj jazykovy skript
,Viem, Ze budem Juliu milovat vZdy, nech sa stane ¢okolvek“ zrozumitelny
a prijatelny len v takom komunélnom systéme, v ktorom je dostatoéne roz-
$ireny a znamy mytus ,romantickej lasky“. Mytus tradiéného rodinného
spoluzitia v zmysle pevnych hierarchickych Struktar stoji zase za znamou
metaforou ,hlava rodiny“. KedZe tieto apriérne ramce pdsobia nevedome,
podari sa éasto vykonat reflexiu niektorych mytov az vtedy, ak sa narusi ich
samozrejmost, t.j. ak zlyhavaja, ¢ prestavaja fungovat (¢o je dnes v pri-
pade mytu hierarchického rodinného spoluZitia zjavné). Preto nastavaja pri
analyze tychto javov ¢asto metodologické ako aj legitimaéné problémy. So-
cidlny konstruktivizmus sa k analyze komundlnych mytov snazi pristupo-
vat pomocou Rortyho procediry ,epistemologického behaviorizmu®, t.j. so-
cidglny konstruktivizmus pozorne zaznamendva prejavy jazykového sprdvania
v danej societe a hladd k nim odpovedajice interpretaéné ramce. Vychadza
z presvedCenia, Ze to, ¢o najmi ovplyviuje tvorbu a podobu jazykovych
skriptov, st Strukturalne osobitosti nasho jazyka, dalej spoloensky akcep-
tované formy rozpravania, no a v neposlednom rade uvedené komunalne
myty. Formativny vplyv jazykovych prvkov sa zd4 byt dost jednoznaénym:
priznaky depresie mdZzem na sebe vnimat len vtedy, ak sa v danom komu-
nalnom diskurze vyskytuje slovo ,depresivny“ a s nim stvisiace konotacie.
Vplyv narativnych vzorcov je tiez zjavny: v kazdom spolocenstve totiz exis-
tuju prototypické, Standardné formy rozpravania, napr. zipadna schéma
dobrého rozpravania (vysvetlenie, pointa, koniec resp. tvod, jadro, zaver)
a pokial sa tento vzorec nedodrzuje, poklada sa rozpravanie za nie prili§
zmysluplné. ,Prehresky“ proti tejto zdkladnej schéme st neustale korigo-
vané uz v predskolskom veku dietata a upeviuji sa napr. v slohovych pra-
cach na 8kolach. No a myty poskytuji danym vyjadreniam okrem iného aj
ich legitimnost. Zatial ¢o obidva predchidzajice faktory dodavaju vyjadre-
niam zmysel, rozhoduji myty nielen o zmysluplnosti, ale aj o pravdivosti
a opravnenosti zmysluplnych vyrokov. Su teda kliéovymi pre sledovanie
procedir zdévodhovania. VSetky tri uvedené faktory ovplyviuja tvorbu ko-
munélnych ,scenidrov myslenia a spravania sa“ (Baecker, Borg-Laufs, Duda
a Matthies, 1992), ¢o sa prejavuje v jazykovych skriptoch jednotlivych akté-
rov. Tito sa nim prispésobuji uz od mali¢ka, pouZivaju ich, Zija podla nich.
Zabezpecuje to predovSetkym ranna enkulturacia v rodine a neskdr skol-
ska socializacia. V ramci tychto posobeni si osvojuja, aké rolové spravanie
sa od nich momentalne oakava, aké sa od nich bude ocakavat v budic-
nosti, alebo ako maji v uréitych interakcidch reagovat a udia sa aj tymto
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otakavaniam prakticky vyhoviet napriklad vo forme dodrzovania pravidiel
v rodinnom spolunaZivani, pri hre s defmi, v skole atd. (dalej pozri kap. 2.1).
Vidime teda, Ze dieta sa uz odmalicka musi prisposobovat rozliénym oc¢aka-
vaniam svojho okolia. Z tohto fundamentalneho poznatku sa odvija sociilno-
-konstruktivistickd predstava interakcie. T4 vychadza z tézy, Ze neexistuja
Ziadne také kritérid pre jej spravne pochopenie a porozumenie, ktoré by
boli nezavislé od sociadlnych mechanizmov. Ludskd interakcia sa chdpe pre-
dovsetkym ako ,socidlny instrument kontroly individudlnej kognicie“, ako
»kognitivno-socidlny mechanizmus urceny na selekciu Zelatelngch spésobov
sprdvania a myslenia.“ ... Kritérid tejto selekcie su historicky a kultirne
kontingentné a nie psychicky a socidlne univerzdlne (ako mechanizmy, ktoré
ju spdsobuji). (Rusch, 1992, s. 228, 216) Podla tejto predstavy ide v rdmci
interakcie v prvom rade o to, aby ,orientovany zodpovedal ... orienta¢nym
ocakdvaniam orientujiceho“ (Rusch, 1992, s. 231). Interakcia je teda pre-
dovSetkym mechanizmom akulturicie, socializacie, vyucovania a ucenia sa.
Z tohto pohladu mozZno skuto¢ne vnimat isti mocenskost interakcie, t.j.
interakciu ako vzdjomné ovplyvihovanie sa, ¢o ma samozrejme dosledky aj
v oblasti socidlno-konstruktivistického chapania javov vychovy a vzdelava-
nia...

Treba vSak uviest, Zze aj v ramci postmoderného socidlneho konstrukti-
vizmu existuji dve odli§né skupiny néazorov tykajice sa hladani vychodisk
z tejto na prvy pohlad neprehladnej a pochmiirnej situdcie. Prva skupinu
reprezentuje tradi¢na linia socidlneho konstruktivizmu (nemecka 3kola a in-
telektudli okolo R. Rortyho). T4 vychadza z nazoru, Ze komunélne myty
mozno efektivne reflektovat, mozno medzi nimi Géelovo vyberat, resp. ich
predefinovavat, menit. Difa teda, Ze na myty mozno efektivne spétne poso-
bit. Ulohou je potom neustale preverovanie komunélnej skuto¢nosti a kul-
turnych samozrejmosti s ciefom pytat sa na ich opravnenost a zasahovat do
nich. Druhi skupinu, ktor na tomto mieste favorizujeme, tvori radikalnejsie
franctzske kridlo reprezentované predovsetkym stipencami J. Baudrillarda,
J.-F. Lyotarda a M. Foucaulta, ktori chapu vSetky socidlne systémy ako sé-
manticky a aj opera¢ne uzavreté a zdorazhuji nemoznost Gniku pred sym-
bolickym ,nésilim“ ich diskurzu, pred formativnym pdsobenim ich nosnych
mytov, ¢i ,metanarécii“ (Lyotard). Ambicia oslobodzovania sa, ,manipu-
lacie“ s mytami, ich predefinovavania sa v tomto svetle ukazuje byt iluzér-
nou. NaSe Specifikum - prirodzeny jazyk, ktory na zaklade tychto mytov
pracuje, nas totiz z hladiska tejto perspektivy evolu¢ne ,preréstol“, pra-
cuje v nas a my pracujeme v hom. Tento smer v8ak nenadobtida nejakych
pesimistickych rozmerov. Skor sa zbavuje osvieteneckych iltzii a snazi sa
s tymto mocenskym pdsobenim zZif. Toto pdsobenie totiz povazuje za legi-
timne a nutné pre Zivot socidlnych systémov. Mali by sme teda venovat vela
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energie na popisovanie jeho mechanizmov, mali by sme sa snazit pochopit
jeho autonémne fungovanie, ale bez osvieteneckej revolu¢nej ambicie vyma-
nit sa z neho, ¢i oslobodit sa. SnaZenie predstavitelov tejto skupiny ma teda
skoér terapeuticka funkciu, t.j. zniZuje nase ,utrpenie“ z neznalosti, snazi sa
urobit Zivot v rdmci tohto pdsobenia znesitelnej$im. Rorty (1993, s. 32, 33)
nazyva tato skupinu autorov privlastkom ,ironicki“. Sa to autori, ktori si
st vedomi toho, Ze ich deskripcie nie su schopné poskytnit ¢lovekovi moc
nad socidlnymi pomermi. Ironik ,nemdze tvrdit svojmu posluchacovi, ze
akondhle prijme ironicky druh popisu svojho ja alebo svojej situacie, jeho
schopnost podrobit si sily, ktoré sa proti nemu stavaja, sa zlep$i.“ Podla Ror-
tyho sa ironik pyta otazkou ,Co poniZuje?“, ale uz neodpoveda na otézku
,Preco by som sa mal poniZovaniu vyhniat?“. Nehlad4 teda dovody, ide mu
len o to, aby poskytol detailnti deskripciu javov. Domnieva sa skor, Ze ,u-
lohou intelektuéla je rozdirovat nasu zruénost, poznavat a popisovat rozne
druhy drobnéstok, z ktorych jednotlivci alebo spolofenstva robia ustredné
body svojich Zivotov a fantazijnych predstav*.

2.1 Vychova a vzdeldavanie v tieni apriérnych socidlnych Struktiar

V snahe aplikovat socidlno-konstruktivistickii perspektivu na javy suvisiace
s vychovou a vzdeldvanim musime zdkonite dospiet k trochu odlisnému po-
nimaniu od perspektivy radikdlno-konstruktivistickej. TotiZ v momente, ak
sa uZ myslienky nechdpu ako {isto individudlne, personédlne pohlady na
svet, ale skdor odrazaju kultirne zdielany pohlad na svet konstituovany
$pecifickymi jazykovymi prvkami a figirami, bude zrejme treba revidovat
radik4lno-konstruktivisticky pohlad na vyucovanie a ucenie sa a to viac sme-
rom k pojmu ,,socializdcia®, & ,enkulturdcie“. Z tohto pohladu nemdze byt
proces, ktory vedie k produkcii myS$lienok, pripisany na vrub personilnej
elaborécie skusenosti jednotlivca. Na ucenie sa skor zacina pozerat ako na
sociokultiirny proces vytvdrania (jazykovych) vyznamov, na proces, v ktorom
klaéovi tlohu zohrava sociokultirne prostredie. Je nesporné, ze §kolské in-
Stiticie st imanentnou, dblezitou a Ucelovou stfastou tohto prostredia a zo
socidlno-konstruktivistického hladiska je ich prvoradou alohou reproduko-
vanie takych kultirnych vzorcov a komundlnych mgtov, ktoré napomdhaju
udrZiavat socidlnu kohéziu a konformnost. Tento socidlno-reprodukény pro-
ces mé v Skolach svoje Specifikd a velmi zaujimavé podoby, ktoré vyplyvaji
z toho, Ze ho zabezpecéuji predovSetkym vnutorné mechanizmy Zivota skoly.
To znamen4, ze klacové, pre fungovanie daného spolodenstva najpodstatnej-
Sie formy a podoby socidlneho zmyslania, spravania a spolunaZzivania $kola
neodovzdéava prostrednictvom svojich oficidlnych vzdelavacich obsahov, ale
tieto formy nacviCuje a trénuje na zaklade pravidiel vlastného (systémo-
vého) fungovania a na zaklade symbolov, ktorym sa vSetci G€astnici daného
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komunalneho systému ,8kola“ prisposobuji. To znameni, Ze socidlne poZa-
dované formy sprdvania st ucelovo integrované do vnitorného Zivota tejto
institicie v podobe rozli¢nych zvyklosti, internych pravidiel, mytov a pred-
stav o tom, ako by mala pdsobit, fungovat, ako by mala byt organizovana.
Tieto predstavy st Zivené tradiciou, ktord je zamerana na oddalovanie so-
cidlnych zmien, s ktorymi je zakonite spata predstava straty socidlnej sa-
drznosti. Zakladné spdsoby spravania zabezpecujice socidlnu kohéziu teda
nie st sudastou oficidlnych vzdeldvacich programov a dokumentov, nie st
definované explicitne, a preto nie si sti¢astou procesu intencionalneho odo-
vzdéavania poznatkov a skiasenosti. Preto ich ani tradiéné analyza vychovno-
-vzdelavacieho procesu nereflektovala. Zdali sa byt totiZ samozrejmymi, pre-
toze boli dennodenne ,Zité“. Kazdodenna prax a rutina prirodzene nahra-
dzaji zdovodnenie. Takéto nacvicovanie uréitych interakénych a poznava-
cich stereotypov viak vedie k vytvaraniu tradiciou pozadovanych zvyklosti,
ktoré s skor dosledkom rytmizacie ¢innosti a nie uvedomelého osvojenia.
Vzorcom nevyhnutnym k socidlnej interakcii ,bez trenia“ nas teda ucitelia
neudia svojim zdmernym sprostredkovanim vzdeldvacich obsahov. Obsahova
analyza sprostredkovaného uéiva je pre pochopenie tohto skrytého uceb-
ného procesu tplne nedostatoénd. Vo vzdeldvacej cinnosti ucitelov sa std-
vaji zaujimavymi skér neintenciondlne, nezamgyslané formativne désledky
ich interakéného pésobenia. Z tychto nezdmernych behavioralnych prejavov
sa usudilo, ze aj ich pdsobenie a rozhodovanie je mimoriadne konformné
s pravidlami daného komundlneho systému, a Ze podvedome reprodukuju
logiku plynulého fungovania socidlneho systému a s hou spété symboly. Si
teda imanentnou siucastou socidlno-reprodukéného mechanizmu vnitorného
Zivota skoly, dokonca ho €asto eSte va¢8mi umochuji. Uvedené predpoklady
by vSak znamenali, Ze aj individualne konanie pracovnikov danej institacie
podlieha jej vnitornym pravidlam, ktoré zase zrkadlia pravidla fungovania
daného socidlneho systému a predstavy siavisiace s jeho bezproblémovym
fungovanim. Otéazka uéitelskych slobdd je teda velmi problematicka. Ucitel
sa stava akymsi ,agentom aperzonalnej moci, ktorej pocas precizne ohrani-
¢eného ¢asového pasma prepoziciava svoj hlas. Nemy tlak okolnosti potom
vykona ostatné“ (Pongratz, 1989, s. 213). Tradiéné ponimanie uéitela ako
¢loveka disponujiiceho akousi subjektivnou mocou sa z hladiska socidlneho
konstruktivizmu meni skér na chipanie uéitela ako systémového prvku, ako
nositela ,sankéného nasilia celého systému v nemej forme“ (Pongratz, 1989,
s. 212). Z toho viak vyplyva, Ze narast ulitelskych slobdd sa neda zabezpetit
bez zmien systémového charakteru. Inak snahy o kvalitnejsiu starostlivost
o deti a mlade? vyzneja rezignativne — podobne ako Lenzenov (1999) priklad
toho, ako posobi internd dynamika komundlneho systému ,8kola“, ktora je
v zdsade uzavretd a ,nepriepustnd“, a preto pokusy ovplyvnit ju v urdi-
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tych parcidlnych oblastiach spravidla neveda k Zelanym efektom. Napriklad
nemecké zdkladné Skoly praktikujice edukéciu v tzv. integrovanych pod-
mienkach, t.j. vyuCujice postihnuté deti spolu s defmi intaktnymi, stoja
kazdy rok pred problémom, na akej Skole budi ich postihnuti absolventi
pokradovat v Stadiu. Stredné Skoly si totiZ tieto deti berG velmi nerady,
tobdZ ked sa nejedna o deti telesne postihnuté, ale o deti s poruchami uce-
nia, €éi duSevne postihnuté deti. Dévod je prozaicky (a nie pedagogicky) —
zhor§il by sa celoskolsky priemer znamok a v tradi¢nych meraniach 8kolskej
kvality by zaostéavali za $kolami obdobného typu v okoli, éo by sa prejavilo
v zniZeni zdujmu o $tadium na tychto 8kolach a taktiez aj na zniZeni 3tat-
neho prispevku, ¢i zintenzivneni inSpekcii z ministerstva. Preto si niektoré
stredné skoly kladu poziadavky, Ze na jedného postihnutého ziaka musi dana
zédkladna Skola ,dodat“ najmenej pat deti s vynikajicim Studijnym odpo-
rucanim, aby tak mohli kompenzovat horgie vysledky postihnutého dietata.
Riaditel zakladnej 8koly, ktory sa vehementne zasadzuje za postihnuté dieta,
mé vSak pochybnosti o tom, ¢i méZe dat s Cistym svedomim vynikajice do-
porudenie aZ piatim §tudentom, no nakoniec v zaujme postihnutého dietata
udeli piatim vybranym adeptom najvyssie odporacéanie na $§tidium na danej
gkole. Na prvy pohlad sa nam méZe zdat, Ze sa jedna o priklad ovplyviio-
vania ludi a manipulicie, predovSetkym zo strany vedenia zdkladnej $koly.
V skutoc¢nosti v8ak toto rozhodnutie podnietila systémova zakonitost usmer-
nhovand principom merania kvality kol na zaklade ich vzajomného porovna-
vania. Dobre mieneny zdmer riaditela mdze nasledne vyprodukovat urcité
nezamyslané, vedlajsie dosledky: Pit deti, ktoré by zrejme za normalnych
podmienok tak Tahko nedostali odporii¢anie tohto typu, ho napokon dostalo.
Niektoré z nich sa s istotou dostan( pocas Stidia do problémov a ich vykony
nebudt zodpovedat oCakavaniam, s akymi boli prijimané na zaklade naj-
vyssieho typu odporucania. Vzhladom na to bude musiet dana stredna skola
zaviest benevolentnejsie zndmkovanie, aby v merani kvality svojho vzdela-
vania nepokrivkavala za ostatnymi Skolami. Na budtci rok uz tato stredna
skola nebude verit odporic¢aniam danej zakladnej Skoly a pristipi k vlast-
nému meraniu vykonnosti uchadzacov, ¢im sa etabluje zbyto¢ne systémovo
naroény duplicitny systém merania vykonnosti. Vidime teda, ze velmi lud-
sky a pochvalny Gmysel rozputal v ramci daného vzdelavacieho systému
také procesy, ktoré uz priamo nesiviseli s rozhodnutim riaditela zdkladnej
gkoly, ale boli skor dosledkom vlastnej systémovej dynamiky zaloZenej na
principe komparativneho hodnotenia kvality $kdl. Neboli to teda vzdeldvacie
zamery, pedagogické normy, Ci principy pedagogickej ¢innosti, ktoré v tomto
pripade urcovali osud Siestich deti. Boli to skér zdkonitosti vzdeldvacieho
systému. Zo socialno-konstruktivistického hladiska (ktoré je v podstate iden-
tické s hladiskom poststrukturalistickym) teda vijchova a vzdeldvanie pre-
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bieha pod vplyvom samodcinnych Struktir vzdeldvacieho systému a nemozno
ju chdpat ako dosledok slobodného ludského konania. Vychovno-vzdeldvaciu
&innost treba vnimat na pozadi ur¢itych latentnych hlbinnych Struktar. Vi-
dime teda, Ze na rozdiel od radikalno-konstruktivistickej analyzy, ktora sa
sustredila predovietkym na Ziaka, st v pripade postmoderného socidlneho
konstruktivizmu dolezité prvky ,riadiaceho® systému, medzi ktoré patri aj
uéitel. Uéitel reprodukuje systémovi logiku, lebo bol socializovany do toho,
neho konsenzu, pretoze tie st z globalneho hladiska pre Zivot spolodenstva
najdoleZitejSie. Nesputanost a kreativnost personalnych konStrukcii Ziaka
(na ktoré poukézal radikalny konstruktivizmus) sa teda ,lame“ na stabi-
lizovanej mozaike konStrukeii uéitela a teda aj socidlneho systému. Potom
je logickym dosledkom, Ze v tomto konfronta¢nom procese existuji urcité
mocenské vztahy. Ako sme uz uviedli v predchadzajicej kapitole, socidlna
interakcia sa z hladiska socidlneho konstruktivizmu chéipe ako kognitivno-
-socidlny mechanizmus uréeny na selekciu Zelatelnych sposobov sprivania
a myslenia. Socidlny konstruktivizmus tvrdi, Ze obdobne mdézeme chipat aj
interakciu pedagogicki. No a v takomto ponimani je urcité mocenské poso-
benie uz velmi citelné. Spolu s Foucaultom vSak treba odlisit tzv. ,,mocenské
vztahy“, ktoré si vyjadrenim urcitej strategickej situdcie v systéme, ktoré
su pohyblivé v tom zmysle, Ze umoziuja rozliénym partnerom pouZzivat
v danej situacii premenlivé stratégie, a ktoré si v podstate legitimne, od
tzv. faktov“ alebo ,stavov nadvlddy“, ktoré si vyjadrenim personalneho
podrobovania, a v ktorych je ,podrobeny subjekt“ vo svojej reakcii bloko-
vany a znehybneny. Rozdiel medzi mocenskymi vztahmi a stavmi nadvlady
mozno postrehniat v nasledovnej myslienke: ,,Nevidim, ¢o je zlé v praxi
niekoho, kto v danej hre pravdy na zaklade toho, Ze vie viac ako niekto
druhy, hovori tomu druhému, ¢o ma robit, uc¢i ho, odovzdiva mu vedenje,
sprostredkiva mu techniky; problémom je skor to, ako sa v tychto praxich
— kde moc nevyhnutne vystupuje a kde sama o sebe nie je zld — vyhnat
ucinkom nadvlady, ktoré spdsobuji, Ze nejaky chlapec je podrobeny svoj-
volnej a zbytoénej autorite ucitela, nejaky Student podlieha autoritarskemu
profesorovi atd.“ (Foucault, 2000, s. 151) Postmodernému socidlnemu kon-
§truktivizmu teda nejde o to, ,hrat“ bez moci, ale predovsetkym o to, ,hrat*
s minimom nadvlady. Tento moment vyjadruje aj definicia pojmu ,vycho-
va“ v ramci koncepcie tzv. kritickej vedy o vychove: ,Vychova je represia
a takato vychovu treba kritizovat v tom pripade, ak sa jednd o zbytoénu
represiu.“ (Lenzen, 1999, s. 170) To, ¢o sa m4 kritizovat, st teda stavy nad-
vlady, nepotrebna a nadbytoCna represia a nie represia legitimna. To, &i je
represia legitimna, alebo ¢i strategické mocenské vztahy ustrnuli v stavoch
nadvlady, je velmi zlozitd otazka. Kedy sa z formovania stdva podrobovanie,
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sa nedé objektivne definovat a ani generalizovat. Pripady treba posudzovat
jednotlivo a individualne, pretoze sa Casto jednd o otazku individuilneho
citenia sa, €1 vnimania. VSeobecne sa vSak uznava, Ze na postdenie toho,
& urdité komunikaéné stratégie, alebo vychovné opatrenia boli zbytoéne re-
presivnymi alebo nie, sa vyuZivajl tri roviny reflexie: sebareflexia, kritika
ideoldgie a analyza mytov. Napr. otec mdze efektivnou sebareflexiou (napr.
prostrednictvom psychoanalyzy) dospiet k poznatku, Ze na zéklade trauma-
tickych skasenosti z minulosti sa uchyluje vo vztahu k svojim detom k tzv.
,overprotection, t.j. Ze sa ich prostrednictvom represivnych opatreni (napr.
nadmernym zakazovanim diskoték) snazi ochranit pred vonkajsim svetom,
aj ked jeho deti uz dosiahli znaény stupei zrelosti a vedia sa o seba postarat.
Taktiez mdZe byt otcova veta ,,Otca musite poslichat® predmetom ideolo-
gickej kritiky, ktora by poukézala na to, Ze vztah poslusnosti medzi otcom
a defmi sa postupne historicky prekonava a dnes uz neplati vo vSeobecnosti.
Mohlo by sa poukdzat na to, Ze tito ,starnica“ normativna predstava je
na rozdiel od ,modernejdich“ predstav nachylnejsia k tomu, Ze nase ,vy-
chovné opatrenia“ budi vyistovat do zbytocnej represie. No a nakoniec by
sme mohli vykonat analyzu mytu stelesneného v metafore ,hlava rodiny“,
ktorého korene by sme opit nasli eSte v hierarchickom usporiadani repre-
sivnych patriarchalnych feudalnych spoloCenstiev, a ktory by sme mohli dat
do kontrastu so sudasnym mytom ,rodiny ako malej demokracie® ...
Vietky uvedené predstavy mali viest k tomu, Ze sémantickd a operacnd
uzavretost daného komundlneho systému v uréitom case limituje mozZnosti
individudlneho konstruovania, éo automaticky otvdra otdzku moci. Mozno
povedat, ze skoly patria k in3titicidm socidlneho ovplyviovania, u ktorych
je formativny vplyv v zmysle socidlneho konformizmu jednym z prvoradych.
Skoly teda mozno chapat ako institicie riadiace sa tzv. principom korespon-
dencie (tento pojem pochddza z okruhu tzv. radikalnych teérii vychovy),
podla ktorého ,socidlne vzfahy v Skole odrdzaju socidlne vztahy v SirSej
spolo¢nosti, predovietkym v budicom zamestnani: budici prispdsobivi za-
mestnanci si pripravovani pre prisne hierarchické a byrokratické podniky
a §tatnu spravu... podobne Struktirovanym Skolstvom“ (Pricha, Walte-
rova a Mares, 1998, s. 188). Foucaultovskym slovnikom teda mézeme hovorit
o Skoldch ako o ,dispozitivoch®, ¢iZe ako o inStiticidch, ktoré umoZriuji re-
alizdciu uréitych socidlnych strategickych operdcii (a zdmerov). Poziadavky
socialneho systému sa teda cez komunalny systém ,3kola“ a cez ucitela ,,p-
remietaji“ na ziaka. Tento socidlno-reprodukény mechanizmus nadobida
vo vnatornom Zivote skoly dve formy: (1) Ako sme ukazali na zaciatku tejto
kapitoly, doch4dza k uréitému tréningu tela, ¢i uz vo forme osvojovania
st uréitych interakénych postupov: Ziak sa musi hlasit, aby bol vyvolany,
a ked je vyvolany, musi sa postavit a aZ potom odpovedat, alebo ak ,ucitel



16 Filozofie vychovy a vzdéldvani — Pedagogickd orientace &. 2, 2002

ukdZe na Ziaka prstom, ten vstane a odpovedd. Ked pokyva prstom, Ziak
ide k tabuli (v situécii mimo triedy by osoba ila k tomu, kto kyva prstom).
Ak stojacemu Ziakovi ufitel kyvne dlafiou, ten si sadne“ (Gavora, 1988,
s. 30) a pod., alebo vo forme prispésobenia sa priestorovo-éasovim cha-
rakteristikim vyucdovania (3pecifické priestorové usporiadanie tried, dfzka
vyucovacich jednotiek, prestavok, sposob sedenia, normované zaobchadza-
nie s tabulou a kriedou a pod.). Ide v podstate o praktické prispdsobenie
sa zabehanym pravidlam fungovania danej in$titicie, jej vnitornému Zi-
votu (a taktiez aj o osvojenie si spbsobilosti prispésobovat sa). Foucault
hovori o tzv. ,disciplindcii“ a ,,geometrizdcii tela“ (modzeme taktiez hovorit
o disciplinacii tela jeho geometrizaciou), ktord mé zjavny dopad na socidlne
vzfahy. Napr. architektira nie je len priestorovym prvkom, ale aj integral-
nou sucastou socidlnych vztahov, pretoZe je schopna umoziovat a menit
urité vztahy medzi ludmi na ziklade toho, Ze zabezpetuje uréité rozmiest-
nenie [udi v priestore, usmerfiuje ich ,,obeh“, ¢o v koneénom désledku po-
tvrdzuju aj vyskumy trovne a intenzity pedagogickej komunikicie vzhla-
dom na priestorové rozmiestnenie uastnikov (napr. Mare§ a Kfivohlavy,
1995). Telo sa teda skutocne stava akousi ,aparatirou, ktord sa uvadza do
pohybu imateridlnymi pravidlami, akymsi koordinaénym systémom“ (Kas-
¢ak, 2001, s. 125). Integrdcia do Zivota Skoly teda prebieha prostrednictvom
metodicky riadeného procesu synchronizdcie kddov sprdvania, procesu ,reg-
lementdcie tela, zmyslov a afektov”, v ktorom si Ziak osvojuje poZadovany
»2vizok monokultir® (Puritz, 1998, s. 28). Pravidelnym navykanim na tieto
kédy dochadza k ich interiorizovaniu, ¢o je zdkladom pre neskorsie kvazi-
-autonémne prosocidlne konformné spravanie. Geometrizacia tela je teda
fascinujaca prave tym, Ze vytvori zo subjektu ,koproducenta“ jeho norma-
liza¢nych efektov: na zaciatku pOsobi ,na“ teld, ale dalej uz G¢inkuje ,v*
nich. (2) Druhou formou tohto Skolského socidlno-reprodukéného mecha-
nizmu (ktor( v8ak nemozno oddelovat od prvej) uZ nie je osvojovanie si
Htechnik® disciplinacie, ale predovSetkym tradovanie symbolov a predstdv.
Tu uZ nezohrava taka délezita Glohu prispésobenie sa pravidlam vnutor-
ného Zivota Skoly, ale predovSetkym socializicia vychadzajica z aktivity
ulitela, zo sprostredkovania jeho poznania a predstav, ktoré su pre pocho-
penie socidlnych javov v danom spoloenstve nevyhnutné. Su to predstavy
o tom, aky je svet v ktorom Zijeme, ako sa v fiom orientovat, ako vni-
mame tych, ktori v hom neziji, ako a kedy sa mame ucit, na ¢o je vzde-
lavanie, ako sa spravat k inym Iudom, defom, ako vnimat rodinu, pracu
a pod. Odpovede na tieto otazky taktiez netvoria stcast vzdelavacich ob-
sahov uvedenych v oficidlnych pedagogickych dokumentoch. Su skér obsia-
hnuté vo vychovno-vzdeldvacom style ucitela, alebo v uéitelovych pauzach,
ked sa zrazu odputa od vysvetlovania obsahu a ,utrasi“ kratku ,moralnu*
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poznamku, ¢ pouzije velavravny pohlad, t.j. ked prezentuje a upeviiuje po-
stoje typické (alebo ZFiaduce) pre dany socidlny systém, v ktorom vsetci Zija.
Obidve hore uvedené sociadlno-reprodukéné formy prebiehaji sifasne a tym
eSte zvySuju efektivnost formativneho (nie tolko informativneho) pdsobe-
nia Skolskych institicii. Zatial ¢o geometrizicia tela zabezpecuje to, ¢o by
sme mohli nazvat ,behaviordlnou konformnostou”, tak uéenie sa symbolom
sa stard o ,konformnost epistemickd“. Zakladom takejto konformnosti je
osvojenie si fundamentilnych komunalnych mytov, povedzme mytu ,,dobré-
ho* Slovéka, ¢i krestana, spoloenského mytu rychlosti, ¢asu, vykonnosti, ¢i
ekonomickosti, mytu zrovnopravnenia pohlavi, genera¢ného reSpektu, mytu
ochrany Zivotného prostredia a pod. Bez fundamentalnych mytov by boli
jednak socidlna stdrZznost a aj samotné fungovanie daného spoloéenstva
ohrozené (ekoldgia je toho zrejme najvyraznejsim prikladom). Mnohé z fun-
damentalnych komunalnych mytov sa bezprostredne tykaji aj fungovania
pedagogickych institicii a niektoré naviac legitimuji aj ich €innost. Len-
zen (1991) dokonca povazuje dokladné preskimavanie takychto vychovno-
-vzdeldvacich mytov za predmet novej pedagogickej discipliny, ktord nazval
,mytoldgia vijchovy“. Podla neho (1987) je tym najsilnej$im a najstabil-
nej$im mytom pedagogiky mytus osvietenstva, teda mytus o slobode, ktord
treba nélezito kultivovat ,tlakom vychovy“, pretoZe ,nevychovany“ s nou
sém nedokaze produktivne nardbat. My sme zase presvedCeni o tom, Ze
jednym z najvplyvnejsich a nosnych mytov sicasnej pedagogiky (aj spoloc-
nosti) je mytus meritokracie. Jedna sa o funkcionalistickl predstavu, z ktorej
vyplyva, Ze ,existuje Gizka vizba medzi vzdelanim, predovSetkym formalnym
vzdelanim, a buddcim socidlnym statusom® (Pricha, Walterova a Mares,
1998, s. 128). Tento mytus je z hladiska fungovania pedagogickych institacii
mimoriadne délezity, pretoZe nielen Ze legitimuje ich ¢innost, ale im aj pri-
znava ur€itQ privilegovana poziciu. Vytvara totiZz obraz akéhosi plynulého
prechodu od vzdeldvacej ¢innosti k ¢innosti pracovnej a dokonca eSte aj
k Zivotnému uspechu, ¢i neispechu. To samozrejme ulahéuje ¢innost tychto
intitacii a apriérne ich to chréani pred detailnou reflexiou vztahu vzdelanie-
zamestnanie—finan¢né ohodnotenie-spolo¢ensky status. Ak sa vSak zamys-
lime nad platnostou tychto funkcionalistickych predpokladov v slovenskom
socidlnom systéme, narazime na nejednoznacnosti tykajiice sa samotného
fundamentu tohto komunalneho mytu. Z. Obdrzalek (1995, s. 31-32) totiz
poukdzal na to, ze ,v stfasnych slovenskych podmienkach... sa nepotvr-
dzuje deterministickd zavislost medzi kvalifikdciou, ktori poskytuje $kola,
a postavenim jej absolventov v zamestnani. Jestvuju tu i zdvazné problémy
v prognézovani potreby vzdelanostnych Struktar, podmienenych existuji-
cim pracovnym trhom.“ Mytus, ktory v néas implicitne funguje a redlne nas
(pedagdégov) naplha vnitornym pokojom, mé teda problémy legitima&ného
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charakteru. Napriek tomu v3ak funguje nadalej. Je to zrejme tym, Ze sa
prirodzene 3titime Co i len si pripustit dosledky, ktoré by nastali ,delegi-
timovanim“ tohto ,metarozpravania“ (Lyotard) a moZno Ze si takéto kon-
zekvencie ani nedokaZeme predstavit. Dévodom je ni$ eminentny zdujem
na udrzani socialnej stability, ¢o je zaiste pochopitelny a legitimny postoj.
Existuju vSak aj také pedagogické myty, na ktorych skutoéne nemusime da-
lej zotrvavat. Je to predovsetkym preto, lebo netvoria legitima¢ny ramec pre
celé pedagogické (a tobdz nie spoloCenské) dianie, st teda parcidlne. Len-
zen (1999) uvadza ako priklad takéhoto trividlneho pedagogického mytu
(ktory v8ak v mnohych uéiteloch a rodi¢och funguje eSte dodnes) predstavu
vyjadrenti prislovim ,,Ohybaj ma mamko, pokial som ja Janko. Bo ked bu-
dem Jano, neohne$ ma mamo.“ (Nemecky ekvivalent ,, Was Hanschen nicht
lernt, lernt Hans nimmermehr“ ma vSak jemny vyznamovy odtiehi smeru-
juci skér k slovenskému ,,Starého psa novym kiskom nenauéis.“ Zatial ¢o
pri slovenskom ,,Jankovi“ sa kladie déraz na formativny vplyv matky, jej
,ohybanie“, tak v nemeckej verzii sa zdoéraziiuje Jankovo udenie sa nie¢omu,
teda doraz sa kladie skor na osvojovany obsah — podobne ako v slovenskej
»psej“ verzii.) A tak je to aj s ,,Jankom“ a , Janom“. Na zdklade mnohych
vyskumov zaoberajuicich sa procesom ucenia u dospelych by totiz dané pri-
slovie malo mat tplne iny zmysel, napr. ,,Ked sa uéi Janko, uéi sa aj Jano“,
alebo ,,Co sa nenauéi Janko, médze sa v budiicnosti nauéit Jano“ a nie ,,Co
sa nenaudi Janko, tak sa Jano nenaudi uz duplom.“ Vidime teda, Ze prob-
lematika tykajica sa pedagogickych mytov méa vela drovni. Rozprestiera sa,
od pedagogickych metanaracii, t.j. fundamentalnych makromytov zabezpe-
Cujucich legitimnost sicasného status quo, aZ po pedagogické mikromyty
prakticko-naivného razu, ¢i ludové vychovné myty. MoZzno teda povedat, ze
vychovno-vzdelavacie pdsobenie na vSetkych trovniach pracuje na pozadi
uréitych mytov. MdZu to byt mvty politicko-strategického charakteru (ako
napr. mytus meritokracie), myty odborno-pedagogického, ¢i metateoretic-
kého charakteru (ako napr. mytus empirizmu, kvantitativnej metodoldgie
alebo mytus prakticizmu vo vede o vychove), myty kazdodenno-praktického
razu (ako napr. mytus reprezentacionizmu, t. j. metafora ,potrubia“). Dalej
mozno v ramci tychto drovni uvazovat nopr. aj o mytoch personalneho cha-
rakteru stvisiacich s individudlnou biografiou jeho ,nositela“ a o mytoch
generalizovanych, zdielanych 3irsim spolo¢eirstvom a takto by sme mohli
pokracovat este dalej. ..

Zo socidlno-konstruktivistickych predpoklaavv teda vyplyva, Ze ak
chceme analyzovat vplyv socidlneho systému na individuum v rémci
vychovno-vzdelavacich institacii, mali by sme siahnu t k systematickej ana-
lyze inoficidlnych procesov kazdodenného ivota skoly. Za urdujuce sa teda
zacinaji povazovat podprahové uéinky 3kolskych ingtiticii. Postmoderny
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a socialno-konstruktivisticky variant vedy o vychove teda sleduje procesy
na prvy pohlad neviditelného ovplyviiovania mlddeZe. Zaujima ho teda tzv.
yhidden curriculum®, | skryté kurikulum®, ,tajny ucebny plan“, ¢i ,skryta
osnova“, v ktorom nejde o obsah vzdelavania, ale skor o to, ak€ formativne
ciele a ddsledky magi rozliéné organizacné opatrenia a vijchovno-vzdeldvacie
postupy: Co sa uéi tym, ked sa v kole trva na noseni $kolskej uniformy? Co
sa uéi tym, ked Ziaci maja zakdzané oslovovat ucitela ich krstnym menom?
Co sa uéi tym, ked Ziaci sedia oddelene v laviciach za sebou? Co sa uéi
ria? Co sa uéi tym, ked Ziaci musia odovzdavat svoje prace v elektronickej
podobe? Co sa uéi tym, ked sa na telesnej vychove delia skupiny na chlap-
¢enské a dievéenské? Co sa uéi tym, e sa do problémovych tried preferuje
zaradenie uéitelov, muzov? Co sa ,skutoéne“ uéi &itanim ,Babitky“ od B.
Némcovej a ,Fausta®“ od J. W. Goetheho? Ide teda o skimanie zmyslu or-
ganizacnych pravidiel, interakénych vzorcov (spésobov styku a rozhovoru),
Skolskyjch ritudlov (teda sprdvania, ktorym sa vyjadruje zdkladnd poZiadavka
prislusnej institicie bez toho, Ze by sa explicitne zddvodiiovala), ale napr.
aj poZiadaviek obsahu vzdeldvania a z nich vyplyjvajiceho procesu socidl-
neho ucenia. Napr. Giddens (1998) uvéadza, Ze pri vyucbe akejkolvek ve-
deckej discipliny sa Ziakovi neodovzdava len obsah technickych poznatkov,
ale zarovei aj bezpodmieneénd tucta k technickému vedeniu vSetkého druhu
(a jeho nespochybnitelnost), ¢o je pre vieobecné socidlne postoje omnoho
dolezitejsie ako sam obsah technickych poznatkov. Tato ucta je zdkladom
toho, ¢o nazyva ,doverou v (abstraktné) systémy“, ktoré maji charakter
expertnych systémov, t.j. systémov vedecko-technickych. Bez takejto do-
very by totiZ existencia v naSom pretechnizovanom svete nebola mozna.
Je teda nevyhnutné, aby ju ,socidlne reproduktory“ (napr. $koly) neustale
formovali. Analyzou takychto formativnych pozadi, t.j. socidlnych mytov,
tak mozZno dospiet k poznatku, Ze st zamerané na formovanie konformnosti
spravania, ¢i konvergentnosti myslenia, ktoré st pre ,hru pravdy“ danych
socialnych spoloéenstiev klu¢ové. PozZiadavka behaviordlnej a epistemickej
konformnosti je obsiahnutd skoro v kazdom systémovom opatreni a taktiez
aj v prejavoch ,hovorcov® komunélneho systému (jeho pravidiel, uéitela,
rodi¢a, nadriadeného a pod.). Socidlny konstruktivizmus teda pred nami
naplno otvéra socidlnu zloZitost a pritom zddraziuje, Ze je nemoZné neref-
lektovat tieto zloZité apridrne socidlne vzorce stojace za kazdou vychovno-
-vzdeldvacou intencionalitou. Utitela tym stavia do nezavideniahodnej pa-
radoxnej pozicie: podla oficidlnych pedagogickych dokumentov ma Ziakom
napomahat k maximalnemu individudlnemu rozvoju, ktory vSak v mene
uspokojenia zdkladnych socio-kultiirnych poZiadaviek brzdi vlastnym for-
mativnym pdsobenim v praxi. Ak sa zamyslime nad tym, aky vyznam maja
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v tejto zlozZitej situdcii ufitela socialno-konstruktivistické poznatky, najskor
by sme dospeli k poznatku, Ze ich zmysel je predovsetkym v reflexii. KedZe je
ucitelovo reprodukéno-formativne posobenie predovetkym jazykovym po-
sobenim, umoZhuje mu hore uvedena perspektiva pozerat sa na svoju pe-
dagogickl ¢innost z iného uhla. Z tohto pohladu je ucitel vo vyucovani
predovietkym jazykovym aktérom, ktorého jazyk hovori a mysli nielen za
neho samého, ale aj za ,hru pravdy“ daného socidlneho systému. U&itel
teda stoji pred tlohou, precizne analyzovat svoje jazykové prejavy v kon-
texte socidlno-reprodukénych mechanizmov. Kliidovou sa stdva tzv. jazykovd
senzibilita, t.j. jednak citlivost na také jazykové mechanizmy a Struktiry,
ktoré v sebe implicitne obsahuji nebezpedenstvo persondlneho podrobovania
st Ziaka v zmysle stavov nadvlddy, a jednak citlivost na to, aké ponimania,
predsudky, rozlisenia, i konStrukcie skutocnosti — jednym slovom komu-
nélne mijty stoja za ucitelovymi jazykovymi prejavmi. Udelom takejto refle-
xie v3ak nie je vymanenie sa spod vplyvu socidlnych formativnych mecha-
nizmov. Ako sme ukézali na konci predchadzajicej kapitoly — ,ironickym*
filozofom a teda aj ,ironickym* ucitelom ide o to, aby poskytli detailnd des-
kripciu javov bez ambicie, Ze sa zlepsi ich schopnost podmanit si sily, ktoré
sa ,proti nim“ stavaji. Nanajvy$ sa moze zlep$it ich schopnost pohybovat
sa v silovom poli ich pdsobenia, stat sa pruznejs$imi. Uvedomenie si exis-
tencie socidlnych apriérnych Struktir teda zasadnym spbésobom spochyb-
huje revolucny osvietenecky pedagogicky optimizmus. Neznamena to vsak,
ze by pedagogicki pracovnici mali podlahnit pedagogickému pesimizmu, ze
by mali rezignovat na to, aby produktivne komunikovali so svojimi Ziakmi
a kladli pred tuto komunikaciu urcité parcialne ciele. Postmoderny socidlny
konstruktivizmus (ale aj konStruktivizmus radikalny, pretoZze obidva ndm
ukazuji, ze pedagogicku ¢innost blokuja uréité apriérne faktory: v pripade
radikilneho konstruktivizmu to st Struktiary individua, v pripade socidlneho
konStruktivizmu st to zase zakonitosti socidlneho systému) nds skor vedie
k tzv. pedagogickej skepse, ktoru chapeme marquardovsky ako absentovanie
ilazii, k formovaniu ,bez nidejania sa“ (Poenitsch), t.j. bez osvieteneckej
utopie radikilnej zmeny pomerov. Postmoderny socidlny konstruktivizmus
(a aj konstruktivizmus radikdlny) ndm teda dlazdi cestu akejsi novej pe-
dagogickej skromnosti a umiernenosti, ktorou pedagogika eSte od svojho
vzniku nesla. U¢itelia by si teda mali byt vedomi toho, Ze ich deskripcie im
nie si schopné poskytniat moc nad socidlnymi pomermi, ale skér by mali
yverit“, Ze detailnejSie poznanie mechanizmov, ktoré v nich pracuji a vy-
tvaraja v nich ,zmysel“, im napoméZe s nimi lepSie zaobchadzat a efek-
tivnejsie ich vyuzivat. MoZno sa im potom podari lepSie usporiadat zhluky
potrebnych moralnych imperativov, tradovanych predstav, ¢ zabehanych
perspektiv, ktoré ucitelia zo seba nesystematicky alebo nevedomo ,chrlia*
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poéas svojho formativno-vychovného posobenia, alebo ktoré ledabolo pre-
mieSavaji so svojou informativno-vzdelavacou ¢innostou. MoZno dospeji
k tomu, Ze dokdZu rozliSovat v Sirokej palete svojich vplyvov, Ze tieto vplyvy
dokaZu systematizovat a vytvorit si tak v sebe skryté uéebné osnovy k hy-
potetickému predmetu s ndzvom ,Ovod k nasim predstavam® ...

Namiesto zaveru

V naSej malej rekonStrukcii zrkadlovej siene poznivania sme prezentovali
dosledky dvoch pohladov na zrkadld z odlisnych pozicii v tejto sieni. Aj ked
tieto dosledky mozno vskutku oznagit ako odli§né (nie v3ak protichodné!),
chceme na tomto mieste poukdzat na to, ze konstrukcie obidvoch tychto
pohladov zakonite vyplyvali z miesta, z ktorého sa na zrkadla a zrkadlové
efekty pozerali, a Ze sme sa pocas tohto experimentu stale nachidzali v tej
istej zrkadlovej sieni, v tej istej ,hre pravdy“. V naSom predstaveni vznikla
siefi s dvoma vchodmi: tym prednym sme sa ocitli pred zrkadlami, nas od-
raz v nich zameral na8u pozornost na nas samych; zadnym vchodom sme
sa ocitli ,za oponou“, v ,tmavej“ Casti miestnosti, kde boli vidiet zadné
Casti zrkadiel. V priestore za prednym vchodom sa v nas automaticky vyna-
rali otazky tykajuce sa individualneho poznavania a intrinsickej skiisenosti:
Ako vnimam dané odrazy? Ak4 je moja skisenost farebnosti? Paci sa mi
to? Co to vo mne vyvolava? Priestor za zadnym vchodom bol strohejsi
a implikoval otazky pragmatickejSieha razu. Videli sme v fiom totiZz zadna
konstrukciu zrkadiel, stali sme mimo odrazov, a preto sme sa pytali skor ex-
trinsicky: Ak4 je konstrukcia zrkadiel? Preco s nastavené uréitym smerom?
M4 to dopad na svetelné efekty? Takto polarizovana siefi ako keby sama bola
znazornenim odvekych dualizmov medzi svetlom a tmou, dobrom a zlom,
subjektom a objektom, imaginéciou a raciom: pélov, ktoré ndm pripomina
aj vztah radikalneho individuilneho konstruktivizmu a konstruktivizmu so-
cidlneho, postmoderného. Prezentovanie obidvoch perspektiv ndm pomohlo
zrekonstruovat poziciu postranni, poziciu, ktord vidi nielen pozorovatela
pred zrkadlami fascinovaného odrazmi seba samého, ale aj konstrukciu zrka-
diel bez odrazov. Nasim cielom bolo, aby uéitelia-praktici dokazali uvazovat
v moduse oboch vchodov. V pedagogickej ¢innosti totiz ¢asto nastavaju si-
tudcie, kedy je vyhodnejsie vstupit prednym, a situécie, kedy je zase lepsie
vstupif zadnym vchodom. I§lo ndm o to, aby uditelia nezostavali uvézneni
len v jednej vychovnej filozofii, aby nevnimali javy vychovy a vzdelavania
len na zéklade jednej prizmy. Pedagogické javy st totiz tak rdznorodého
charakteru, ze ich nemozno vtesnat do jednej schémy a ak sa o to pokd-
sime, nevyhnutne siahneme k zbyto¢nej represii. Kazdy ucitel by mal preto
cielene striedavo ,navstevovat® jednotlivé vchody, aby na jednej strane po-
chopil vnatornt dynamiku Ziaka, vntorna dynamiku seba samého, a aby
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tato dynamiku na strane druhej chipal vo vztahu k vonkajs$im savislostiam.
Ziak by sa taktiez nemal len opajat schopnostou svojho poznavania, ale mal
by okrem estetickych kritérii spoznat aj kritérid pragmatické, t.j. spoznat
také formy poznavania, ktoré funguja v Zivote daného spolodenstva a nie len
v privatnom svete. Obidve schopnosti s v8ak rovnako dolezité. Je jasné, ze
zotrvanie len v jednej polovici siene vedie k redukcionizmu, ktory vzdy ne-
priaznivo ovplyvni proces vychovy a vzdeldvania. Aktivne poukazovanie na
tieto komplementdarne sivislosti je preto jednym zo zakladnjych komponen-
tov univerzitného vzdeldvania budicich ucitelov. Tesnost vztahu medzi in-
dividualnym a sociilnym, medzi vonkaj$im a vnitornym (na ktori poukizal
napr. Rorty svojou ,spravnenou tvrditelnostou® alebo chidpanim pravdy ako
,socidlneho konsenzu“,t. j. viésinovej dohody, v ktorej sa individua spajaji
do socidlneho a pod.) je taki silna, Ze ju mozno rozstiepit len nadmernym
zddraznenim jedného komponentu, o viak vzapiti vyvold automatickd re-
akciu komponentu druhého,ktory je na zéklade vlastnej absolutizacie okam-
zite schopny vyprodukovat 1vnako legitimnu tedriu. Désledkom takéhoto
stiepneho procesu je podla nigho nizoru vznik radikilneho a sociilneho
konstruktivizmu. Aby sme vyzavihli ich vzajomnii komplementérnost, obo-
hatili sme pojem ,radikalny kon#ruktivizmus* privlastkom ,individualny*
za ¢elom zddraznenia bindrnej opyzicie medzi individualnym a socidlnym.
Toto zdoraznenie bolo i€elové: mal. vyvolat dojem konfliktnosti, polariza-
cie, malo zaujat. Tato polarita sa vS&k nemusi zdat prvoradou. Mohli sme
sa kludne zamerat na ich spoloéni kwngtruktivnost, & na ich antirepre-
zentacionizmus. Mozno to urobime na i:om mieste. Na tomto mieste viak
treba eSte upozornit na fakt, Ze sme pGem ,socidlny konstruktivizmus®
obohatili o privlastok ,postmoderny“. Po&s stidia tejto problematiky sme
totiz postrehli ideovi pribuznost tohto smen; s rozliénymi postmodernymi
koncepciami reprezentovanymi takymi autostami ako Rorty, Foucault .
Lyotard. Vytvorili sme teda akisi skomprimo ang predstavu ,postmoder-
ného socidlneho kondtruktivizmu®, ktor sme na<omto mieste prezentovali.
Neostava ndm ni¢ iné ako difat, Ze toto ,dvojné Esanie* bolo aspoii trochu
zaujimavym a inSpirativnym.
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