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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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Vidéni je védéni — ke gnozeologickym
aspektim vizualizace

Vladimir Spousta

Abstrakt: Pfispévek uvadi do problematiky vizualizace jako pro-
stfedku funkéniho spojeni teoretického a empirického a jako pro-
stfedku transmise a transformace abstraktniho v konkrétni. Ukazuje,
jak toto zviditeliovani redlnych objektu, abstraktnich pojmi a jejich
vzajemnych vazeb vnasi prostfednictvim modernich komunika¢nich
systémt do Zivota soucasné spoletnosti novou kvalitu. Disledkem
globalni kognitivni socializace je vyrazné posileni vyznamu vizudlii,
vizudlni gramotnosti a dovednosti zpracovavat informa¢ni prameny.
Kliéova slova: védéni, vizualizace, gnozeologické aspekty vizuali-
zace, vizualni gramotnost, vizualni prostfedky, obraz, model, formy
modelovani, kognitivni socializace, kognitivni vyvoj, kognitivni styl,
informaé¢ni prameny, typy informaci, pfenos informaci, model dvoj-
ného kédovani

Uvadim-li do takto tésné souvislosti vidéni a védéni, éinim tak (pfi vé-
domi rizika zkratkovitosti) proto, abych uvedenou vazbu zdiraznil, a tak
na ni a na jeji vyznam pro pojednavanou problematiku étenafe upozornil.
Obé tato slova jsou v izkém piibuzenském vztahu i z hlediska filologického,
a to diky spole¢nému slovnimu zdkladu, protoZe berou sviij ptivod z téhoz
kofene. V obdobném etymologicky i fakticky blizkém vztahu najdeme téz
jinou dvojici ¢innosti (a pojmil), které zakladaji poznavaci proces — divdni
a diveni. Neni pochyb o tom, Ze kazdému vidéni musi pfedchazet divani
(a s nim obvykle i diveni), které pfedjima ono vidéni jako pfedpoklad vé-
déni.

Vizualizace mySlenek a abstraktnich poznatki a pojmi se v soufasnosti
stava dulezitou vybavou kazdého pfislusnika civilizovaného spolecenstvi. Je
zfejmé, ze by méla zaujmout vyznamné misto i ve vyuce na vsech stupnich
Skolského systému.

Noetika i psychologie se shoduji v tom, Ze poznavani neni konstruovani
reality, ale Ze je jejim neustdle se prohlubujicim a zobechujicim odrazem.
Zjistuje, Ze smyslové poznani ,,... spocivd v pfepracovdni a v rekonstrukci
informaci o skutecnosti v procesech analyjzy, syntézy, zobecnéni a abstrakce”
(Linhart, 1976, s. 107). Tyto skute€nosti stile naléhavsji pozaduji zmény
koncepce stavajiciho vzdélavaciho systému a jeho inovaci, véetné restruktu-
ralizace celého tradiéniho instrumentéria.
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Minulé generace ndm neodkazuji jen stile objemné&jsi soubory poznatk,
ale téZ (a pfedevsim) stale rozvinutéjsi zplsob poznivani svéta, véetné sama,
sebe. Tento socializa¢ni aspekt je v poslednich dvaceti letech charakteri-
zovan jako kognitivni socializace. Jeji teoreticky model pfinesla préace
R. Oertera a jeho spolupracovnikii, kterd vysla v roce 1977 v tehdejsim
Zapadnim Némecku s ndzvem Kognitivni socializace a subjektivni struk-
tura. Jeji autofi rezultuji, Ze zmnoZované poznavani a lidské uleni se stavaji
zékladnimi translativnimi mechanismy, stimulujici a soudasné i realizujici
(a usmérhujici) vyvoj jedince v plné individudlni svébytnou osobnost.

Protoze troveh vzdélanosti uréuje pfedeviim dovednost zpracovavat
informaéni prameny, je ji podminén i plny rozvoj osobnosti. Mezi témito
dovednostmi nemizZe chybét dovednost:

1. vyhledédvat informace z informaé¢nich prament,

2. ziskané informace tfidit,

3. utfidéné informace uvést do souvislosti s jinymi poznatky daného sys-
tému,

4. nové informace promyslet ve vztazich k poznatklim jinych védnich obor,

5. uvadét ziskané informace do SirSich, interdisciplindrnich souvislosti
a promyslet zptsoby jejich vyuzZiti a spole¢enského zhodnoceni.

Uspotadat informace je moZno ruznymi zptisoby, nékdo upfednostiiuje li-
nedrni uspordddni nebo geometrické dtvary, jini volné vytvafené organické
struktury (napt. pomoci mentalnich map). Uzce to souvisi se zkuenostmi
i s individudlnim stylem udeni. U vizudlniho sdéleni muZeme rozlisit (ob-
dobné jako u sdéleni verbalniho) tfi drovné informaci:

1. syntaktickou — tyka se zpilisobu vizualizace a jeji formy,

2. sémantickou — vztahuje se k vyznamu toho, co je pfedmétem vizualizace,

3. pragmatickou — tyka se zplisobu praktického vyuziti vizualizovanych in-
formaci.

V minulosti pouZivany zptsob pozvolného nazirani, prozivani a osvojo-
véni skuteénosti a pfijimani informaci nahrazuje soucasna uspéchani doba
poznévaci ¢innosti ve stylu ,éteni en bloc“ (z franc.), tzn. veelku a nardz.
Neni pochyb o tom, Ze tento zplsob poznavani ma své vyhody, pfedevsim
proto, ze zrychluje a zefektiviiuje komunikaci. M4 vSak i uréité nevyhody
a své rizika, kterd se nemusi projevit hned, ale mohou znenahla negativné
ovlivnit zpiisob navazovani kontaktu s lidmi a ve svych dusledcich i celkovy
zivotni styl. Explicitné se to mize vyjevit napfiklad i v posileni takovych
vlastnosti, jako je povrchnost a nevazanost. Neochota zabyvat se uréitym je-
vem delsi dobu a taktp se energeticky ,vybijet* jeho analyzou a proZivanim
miize ve svych dusledcich navozovat i pocit nesounaleZitosti se sou¢asnou
realitou, ale i s minulosti, s tradici a hodnotami vibec.
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Otazkam verbélnich znaki, symboli, vizudlni pfedstavivosti a interio-
rizacnich procesi se intenzivné vénuji téZz psychologové anglosaskych ob-
lasti. Ti dospéli k zavéru, Ze znaky a symboly jsou soucdsti systémi vy-
soce abstraktnich, nadpojmovych kategorii a schémat, kterd jsou vzdjemné
propojena (viz Pychové, 1989a 1990). Clovék je pak schopen si jednotlivé
znaky vybavovat a strukturu schémat €lenit a kombinovat s jinymi sché-
maty. Exaktné bylo také zji§téno, Ze existuje té&sné spojeni mezi verbalnimi
a vizudlnimi znaky a symboly (Stevick, 1986). Néktera neuropsychologicka
Setfeni pfipoust&ji (ve shodé s hypotézami o ¢lenéni pravé a levé mozkové
hemisféry) existenci vzidjemné oddélenych pamétovych systému ~ vizualniho
a nevizudlniho (zv1a5té verbalniho). JestliZe je pravé hemisféfe pfisuzovina
schopnost intuice, kreativity, prostorového a ¢asového vnimani, hlavni funkci
levé hemisféry je schopnost analytického a abstraktniho mySleni a speciali-
zace na fe¢. Vezmeme-li v ivahu, Ze rozdil mezi nimi je spiSe kvantitativni
povahy, mizeme ve smyslu téchto koncepci chipat vizualizaci jako pro-
stfedek funkéniho spojeni teoretického a empirického, jako pro-
stfedek transmise a transformace abstraktniho v konkrétni.

Je zfejmé, Ze tyto teorie mohou vyznamné podpofit tlohu vizudlni pred-
stavivosti a fantazie v osvojovacim procesu. S tim dzce souviseji téZ snahy
Zinéenka (1976) a Vergilese (1975) — a potazmo i naSe — rozvijet ve vétsi
mife schopnost Ziki vnimat a smyslové pronikat k podstaté jevi.

Vizualizace a vizualni gramotnost

Vizualizace je jednim z velmi efektivnich a ¢asové nenaro¢nych zptisobii,
jak uskute¢hovat transfer informaci. P¥i pfenosu informaci hraji dileZitou
ulohu smyslové receptory ¢lovéka, protoZe umozhuji vznik vjemid a pred-
stav. Béhem kulturniho vyvoje nabyly rozhodujiciho vyznamu tzv. kulturni
smysly, tj. zrak a sluch. Ony také tvofi fyziologicky zaklad vizualizace. Na
symbidze obrazu (vidéného) a slova (slySeného) je také zaloZeno veskeré.te-
levizni vysilani. Jednim z mala pozitiv provazejicich razantni prinik televize
do Zivota 8kolni mladeze je i to, Ze Zaci jsou diky ni schopni spravné po-
chopit a pohotovéji deSifrovat obrazem pfiniSené informace, a to i v jejich
slozkach neintencionalnich.

Podstata vizualizace Gzce souvisi s procesem poznavéini. V odbornych
pracich se vizualni prezentace zjisténych skutecnosti stava vyznamnym pro-
stfedkem védecké komunikace, protoze dopliiuje, prohlubuje, a tak oboha-
cuje verbalni sdéleni (blize viz Spousta, 1998 a 2001). Soudoby svétovy
vyvoj koreluje s témito tendencemi a vychazi jim vstfic tim, Ze v modernich
komunikaénich systémech (v televiznim vysilani, pfi styku s pocitatem, pfi
vstupu na Internet atd.) vyrazné posilil vyznam obrazu jako prostiedku
prenosu informaci.
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Vizuilni gramotnost je tedy schopnost a dovednost:

1. porozumét vizudlnimu materidlu, tzn. obrazu, znaku, symbolu, ikong,
grafu, diagramu, schématu, tabulce aj. (tedy ,&ist“ obraz, znak, symbol
atd.),

myslet vizudlné - tzv. vizudlni mysleni,

ucit se v terminech pouzivanych p#i vizualizaci,

pouzivat vizuélni prostiedky pfi komunikaci s okolim,

vytvéafet vizualia.

ATl

Jakou konkrétni podobu miiZe vizualni materiadl mit? MZe mit podobu
obrazu, znaku, symbolu, ikony (z Fec. eikdn = obraz), schématu, diagramu,
piktogramu, tabulky aj. Dovednost porozumét vizualizovanému sdéleni je
zce odvisla nejen od intelektudlniho dozravani jedince (pfedeviim od roz-
voje jeho mysleni), ale zavisi i na stimulaéni potenci prostiedi, ve kterém
Zije. Zobecnujici, abstraktné ndro¢néjsi interpretace reality, pfi niz je vyuZi-
vano dohodnutych zpisobi zdznamu a pfenosu, jako je schéma ¢i diagram,
v nichZ prevaZuje nonverbalni zpisob vyjadfeni, klade vétsi naroky jak na
jejich tvirce, tak na jejich pfijemce. Stupenn dosaZené abstrakce zavisi kromé
vySe uvedenych faktord téZ na rozsahu jejich poznatkové zikladny a empi-
rického zézemi, tzn. na dostatecné zésobé predstav, zkuSenosti a osobnich
zazitka.

V ucebnim procesu student obvykle pfijima vizualizované informace sou-
¢asné s informacemi verbalnimi. O tom, kde a jak jsou zpracovavany
oba typy informaci, existuje nékolik teorii (blize viz Mares, 1995). Napf.
model dvojného kédovani pfedpoklada, Ze informace jsou zpracovivany
dvéma relativné samostatnymi cestami. U¢ici se jedinec analyzuje obrazové
sdéleni a vysledek predava do tzv. nonverbdlni paméti, kde jsou zpracoviany
do nonverbalnich pojmi. Paralelné s tim jsou vysledky analyzy pisemnych
znaki ptedany do paméti verbdlni, kde jsou pfevedeny do verbalnich pojmii.
Oba druhy paméti spolu komunikuji a pojem ma pak oba aspekty.

Pfi didaktické transformaci pojmii, myslenkovych postupi a vzajemnych
souvislosti a vztaht, jimiZ jsou diléi prvky ur€itého systému vazany, se vyu-
Ziva schémat a tabulovanych pfehledi jako vyznamného a efektivniho pro-
stfedku vizualizace sdélovanych informaci. Ve vzdélavacim procesu se apli-
kace t&chto vizualii ceni pfedevsim pro jejich funkce pedagogické a psycho-
logické.

Modelovani jako prostfedek vizualizace.
Podstata vizualizace spo¢iva v hledani, objevovani a zviditeliiovani struk-

tury uréité ¢asti pfirodni nebo socidlni reality (jako originalu) v podobé
schématu nebo znakového systému. Vysledkem takto orientované ¢innosti

je model, ktery miize mit rtiznou podobu. Spolenym znakem vSech jeho
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forem je jejich funkénost — slouzi hlub§imu poznéni originalu jako obrazu
poznané reality, jeho konstrukce a systémovych vazeb, pfipadné jejich z4-
konitosti.

Modelovanim tedy rozumime vytvareni ur¢itého modelu. Je to metoda
feSeni tloh uréitého typu, kdy modelujici subjekt vytvari na zakladé analo-
gie (podob nebo shod) s origindlem (jeho strukturou a vlastnostmi) odpovi-
dajici model, ktery mu umoziuje hlubsi vhled, poznani ,podpovrchovych®
vrstev origindlu, a nasledné& ho vyuZziva i k ziskani novych informaci o ori-
gindlu. Metodologie védy chdpe modelovani jako konstruovani ,zjednodu-
Zeného obrazu (napf. matematického, mechanického) reality, ktery umozni
studovat modelovany objekt, systém nebo proces, formulovat predpovédi
jeho chovéni, popf. testovat intervenéni strategie“ (Pricha, Walterova a Ma-
re§, 1995, s. 121).

Formy modelovani jsou mnohotvarné, a to predevsim v zavislosti na
Casti reality, v niZz vznikaji, na jeji povaze, struktufe, variabilité, dyna-
micnosti apod. Z hlediska procesualniho strukturujeme modelovéni ve tfi-
aroviiové soustave:

1. realita (original) pfedstavuje vychozi rovinu,

2. pro modelovani dané reality volime urcity formalizovany postup
a prostfedky (symbolické, matematické),

3. vytvaiime model originalu,

4. model zobecnujeme,

5. model implementujeme do systému a §ir§ich souvislosti.

Vizualni prostfedky jsou s to vypovidat o problému lépe a mnohdy

i prikaznéji nez dlouhé vyklady slovni. Tak tomu v8ak byva pouze za pod-
minky, Ze je problematika transponovana do vizualni podoby tak srozumi-
telné, Ze jiZ nevyzaduje obsdhly vysvétlujici komenta¥. Nesdé&li-li vice, neZ
je mozno vyjadfit nékolika slovy, pak ztraci takovy vizudlni prostiedek svij
vyznam a své opodstatnéni. Ukazuje se, Ze neexistuje ani obecné, objek-
tivné nejlepsi zpisob grafického zndzornéni, ani zptisob, ktery by vyhovoval
viem uzivatelim. Jestlize nékdo dava pfednost linedrnimu uspofdddni, pak
jiny preferuje geometrické zobrazeni nebo organické struktury. Piiklon k jed-
nomu ze tii uvedenych zpisobi grafického znazornéni nepochybné zavisi na
vice skute¢nostech, pfedevsim vsak:

— na individualnim stylu udeni,

~ na dominantni smyslové orientaci,

- na celkové mentélni rovni,

- na osobnich (individuélnich) zkuSenostech,

- na typu paméti,

- na celkovém osobnostnim zaloZeni.



Spousta, V.: Vidéni je v&déni — ke gnozeologickym aspektiim vizualizace 27

NasSe poznévaci funkce se béhem Zivota vyvijeji a méni, protoZe prochazeji
nékolika fazemi. Vyvojova psychologie oznacuje tento vyvoj terminem ko-
gnitivni vyvoj. Svébytny zpisob vnimdani a poznavani skutednosti uplat-
fiujici se v percepCnich, kognitivnich a intelektovych procesech, se v§ak méni
jen mélo (a obtiZné&), protoze je z valné ¢asti podminén dédi¢né a je soulasti
nasich genetickych dispozic. Tento tzv. kognitivni styl je tudiz individu-
alné odlidny. Z aspektu pedagogického jsou zvlasté dilezité procesy kogni-
tivni (poznavaci), protoZe tvori podstatu uceni. Kognitivni psychologie mezi
né fadi vedle vnimani, zapamatovani a vybavovani téz predstavivost, imagi-
nativnost, my3leni a zpracovéani verbalnich a neverbalnich (vizualizovanych)
informaci.

Problém vizualizace je mozno pojednat pod zornym thlem vice védnich
disciplin. Takovy multidisciplindrné koncipovany obraz vizualizace by byl
bezpochyby velmi pouény a pro pedagogické vyuZivani vizualizovanych pro-
blémi nesporné uziteény a pfinosny i teoreticky. Zakladni osnovu tohoto
obrazu mohou vytvofit ndhledy z pozic ¢tyf obort: gnozeologie, psycholo-
gie, sociologie a pedagogiky. V prvé fadé jsme se pokusili uchopit problém
vizualizace a otdzky s nim souvisejici z pozic gnozeologickych.
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Antropoldgia a fenomén vychovy
v globalizovanom svete

Blanka Kudlddova

Abstrakt: Clanok analyzuje vzfah antropoldgie a fenoménu vy-
chovy. Obraz €loveka v jednotlivych tradicidch eurépskeho myslenia
ma vplyv na charakter vychovy a modeluje jej archetyp v danom
obdobi. Na druhej strane, vychova spitne vplyva na tento obraz.
Objavenie vyznamu antropoldgie pre vychovu moze viest k najdeniu
novej dimenzie v siasnej pedagogike a modelovat jej novii podobu
v globalizovanom svete. Vytvara vychodiskovi poziciu pre jej lep-
gie pochopenie a novi filozofiu. T4 je predpokladom pre vytvorenie
modelu vychovy pre potreby sii¢asnej edukalnej tedrie a praxe.

KTiéové slova: fenomén vychovy, globalizacia, antropolégia, filozo-
fickd antropoldgia, obraz ¢loveka, archetyp vychovy, filozofia vychovy,
metafyzika vychovy

Cesky filozof a pedagég Radim Palou v druhej polovici 20. storoéia
predpovedal: nastavajici vek bude dasom viychovy. V svojom diele Svéto-
vék (1990) sa vyjadril, Ze nastal koniec ,euro-celku“, to znamen4, koniec
troch peridd: staroveku, stredoveku a novoveku. Tieto obdobia nazval spo-
loénym nazvom ,eurovek“ a nastdvajicu dobu sa odvazil nazvat pojmom
ysvetovek” (Palous, 1990, s. 28). Udalostou, ktord podla neho symbolizuje
koniec novoveku a tym celého euroveku a ziroven je zadiatkom svetoveku,
je vstup ¢loveka na Mesiac (1969). Clovek sa po prvykrat mohol pozrief na
svoju Zem ako na celok! — , Ludia uwvideli a vnimali Zem globdlne, uz nie
ako model, ale skutoéne.“ (Palou§, 1990, s. 77) Globalita sa stala fyzickym
zazitkom a skiisenostou.

Globalizacia a vychova

Reélny proces globalizdcie nastava na prelome druhého a tretieho tisicroéia.
Spdsobili ho najmi prevratné zmeny v oblasti informatiky, informaénych
technoldgii a nové moZnosti komunikécie. Vstup do spoloéného, globalizova-
ného sveta je akymsi ,vychidzanim“ zo zabehanych stereotypov, modelov,
nepristupnych teritdrii — otvaranim cloveka svetu a sveta ¢loveku v ich no-

!Toto ,opustenie“ Zeme a navrat spit ma v sebe doleZity rozmer. Tym, Ze sa &lovek
mohol vratit spit, ziskal moZnost ,novo nahliadnut svoj vzfah k aktudlnej dimenzii pri-
rodzeného sveta a koniec koncov k prirodzenému svetu ako takému“ (por. Palou¥, 1984,
s. 56).
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vych moznostiach. Vynaraji sa nové problémy, ktoré sa stavaji spoloénymi
pre vietkych obyvatelov Zeme, nakolko t4 sa stava spoloénym domovom.

Tieto fenomény spOsobuji zmenu doterajSiecho nazerania na seba, na
inych, na svet ako taky. Prichaddza jednak k redlnemu priamemu stretavaniu
prislusnikov jednotlivych kultr, ndboZenstiev a tradicii v ramci Eurdpy.
Tiez v8ak k stretnutiam tradi¢nych eurépskych hodnot, kultir, tradicii a na-
boZenstiev s inymi svetovymi hodnotami, kultirami, tradiciami a naboZen-
stvami. Rozpadaju sa existujice zoskupenia v oblasti politickej, spoloéen-
skej, ekonomickej, a vznikaji nové. Staré vzorce myslenia uz nezohladiiuji
tazby, ciele a potreby stcasného éloveka, ¢im stracaji svoju funkénost. To
vytvara priestor pre nové otazky, novy pohlad na ¢loveka, hladanie jeho
podstaty, zmyslu a ciela v dejinach. Clovek, Zijtci na eurépskom kontinente
odhaluje svoju identitu ako ,, Eurdpan“. Tato nova historicka skutoénost sp6-
sobuje, Ze sa uvadzaja do zivota idey , eurdpskej jednotly, eurdpskej identity,
europskeho oblianstva, eurdpskej vychovy, eurdpskej kultiry a eurdpskych
hodnét“ (Zilinek, 1999, s. 111; Zilinek, 2002, s. 78). S tym velmi tizko stavisi
potreba hladania a vytvorenia novej historickej paradigmy, jej principial-
nych vychodisk a podstaty.

Antropoldgia a fenomén vychovy

Pokial chceme analyzovat fenomén vychovy — tak jednotiacim prvkom v ce-
lej histérii vychovy je élovek. Fenomén ,clovek je predmetom skimania
mnohych prirodnych a spoloenskych vied. Kazdd z nich odhaluje uréita
dimenziu existencie ¢loveka alebo jeho prejavov. Ziadna z tychto vied vSak
nie je schopné prekro¢it hranice otézky ,Co je ¢lovek?“ Zodpovedaf thto
otazku znamena postihnat a vyjadrit logiku totality — celostnosti ¢loveka,
odkryt tajomstvo jeho podstaty a zmyslu ludského bytia. O takéto pocho-
penie fenoménu ,,Elovek® sa snaZi jedine filozofia, ktord postupne pripravila
podu pre vznik modernej filozofickej antropoldgie ako samostatnej roviny
filozofickej reflexie. Prave tato vedeckd disciplina by mala tvorit primérny
horizont, v ktorom je potrebné nazerat na €loveka a hladat stvislosti medzi
jeho obrazom v danom historickom obdobi a vychovou.

Antropoldgiou® mozeme oznalif kazdé vedecké skiimanie, ktoré sa za-
obera ¢lovekom.? Treba viak rozliSovat medzi vedami, ktoré skiimaji &lo-

2Z etymologického hladiska sa spominany vyraz skladd z gréckeho slova anthropos
(¢lovek) a zo slova logos (slovo, vyrok, reg, dovod).

3Antropolégia ako samostatnd veda vznikla v 18. storoli, ked J.F. Blumenbach
v r. 1775 pouzil Casmannov termin na oznalenie samostatného vedného odboru. An-
tropoldgia spolu s botanikou a zooldgiou predstavovala v tom &ase tri hlavné biologické
vedné odbory. K tomuto jej zaradeniu prispel §védsky prirodovedec Carl Linné a vydanie
jeho knihy Systema naturae (v r. 1735), v ktorej nazval &loveka terminom Homo sapiens
a v ramci Zivolisnej rise ho za&lenil medzi priméatov.
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veka z hladiska Specidlnych vied: biologického, kultirneho, sociologického,
ku ktorym dnes pribudli dalsie vedy — etoldgia, etnografia, religionistika,
empirickd psycholdgia, tedria kultiry (humanne vedy). Tieto predstavuji
nefilozoficki antropoldgiu, ktord skiima aspekty ludského Zivota podla cha-
rakteru a predmetu danej pozitivnej vedy. Specidlna veda®. sa obmedzuje
iba na uréity aspekt ludskej skuto¢nosti. Nepostihuje €loveka celého, a preto
nemdze vypovedat o jeho podstate.

Na rozdiel od nich, filozofickd antropoldgia® sa snazi postihnit ¢loveka
v jeho celostnosti a zmysluplnosti. SnaZi sa vidiet ¢loveka v celej jeho integ-
rite nielen €o sa tyka jeho bytostnej Struktiry, ale kladie aj otazky o jeho
povode, zmysle a perspektive jeho existencie. Filozoficka antropoldgia skiima
¢loveka ako celok.5. Vznika vtedy, ked ¢lovek sam seba chipe ako vycho-
disko sveta, je mierou jeho poriadku, hodnot, narokuje si svet sdm pre seba
alebo konstituuje svoj vlastny svet (Pelcova, 2000, s. 12). Chce vysvetlit
svet a svoje miesto v fiom.

Pokial ma byt akdkolvek Iudska éinnost zmysluplnéd a cielend, teda nie
len ndhodnym, momentalnym rieSenim, potom musia zdkladné otazky fi-
lozofickej antropolégie — Co je clovek? Odkial som? Kym som? Kam sa
uberdm, kam smerujem? Aké si moje ludské moznosti? — zaznief aj vo vy-
chove a vzdelavani. Pedagdg, ktory sa takto pyta, si vlastne kladie otazky po
podstate a prirodzenosti ¢loveka, jeho potrebach, moznostiach a perspekti-
vach, jeho idedloch. ,Pedagogické otdzky si vlastne otdzky antropologické“
(Kuéerova, 1992, s. 5), st to otdzky o podstate ¢loveka. V kazdej vychovnej
éinnosti sa odraza uréitd koncepcia sveta a miesta ¢loveka v fiom, uréité po-
stavenie ¢loveka v prirode a spolo¢nosti, uréité pochopenie zmyslu fudskej

4K podstate Specilnej vedy patri, Ze vy€lefiuje uréiti obmedzeni dielZiu oblast sku-
to&nosti a skiima ju z ur&itého obmedzeného hladiska. Specidlna veda sa obmedzuje na
ur&ity aspekt a rozvija zodpovedajice metédy, odhliadnuc od inych aspektov a stvislosti,
ktoré nepatria do jej odboru a nie s jej metédami postihnutelné. Je svojou povahou ‘ab-
straktna. Nepostihuje konkrétny celok (blizsie pozri Coreth, 1996, s. 11-12)

5Z4klady filozofickej antropolégie polozil Immanuel Kant (1724-1804), ktory vo svo-
jich prednazkach o logike (r. 1800) sformuloval zédkladnu filozoficki otazku: Co je élovek?
Modern4 filozofickd antropoldgia zafina u Maxa Schelera (1874 - 1928). Jeho dielo ,Die
Stellung des Menschen im Kosmos* (Miesto ¢loveka v kozme, 1928), ktoré malo byt pub-
likované v roku 1929, predstihla jeho smrt. Rozsahom malé dielo (necelych sto strdn)
vyvolalo velky ohlas. MdZeme povedat, Ze od jeho vydania sa datuje vznik modernej
filozofickej antropoldgie.

SPokial nds zaujima vztah filozofickej antropolégie a filozofie, tak z hladiska podmetu
filozofie, ktorym je &lovek, filozofia vidy bola aj filozofickou antropoldgiou. Filozoficka
antropolégia v tomto najSirSom zmysle (v zmysle podmetu filozofie) by bola vlastne
rovné filozofii. Z hladiska predmetu filozofie, ktorym nie je viZdy &lovek, filozofia nie je
vidy filozofickou antropolégiou. Filozofickd antropoldgia v tomto uzSom zmysle (zmysle
predmetu filozofie) nie je rovn4 filozofii vobec, ale je istym spoésobom filozofie (por. Kypry,
1994, s. 19)
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existencie. Slovami Kucerovej ma skuto¢nost vychovy ,komplezni antropo-
logicki povahu® (Kuderova, 1992,s. 9). , NeméZeme chdpat podstatu cloveka
bez pochopenia aktov a momentov vijchovy, rounako je pochopenie vyjchovy
zdvislé od pochopenia ludského bytia, uréenia a zmyslu Zivota.“ (Kuderova,
1996, s. 20).

Pedagogika nemdze prenikat do pre fiu nesposobilych hotovych tedrii €lo-
veka, rovnako nemusi takéto tedrie vytvarat. Namiesto toho moze a aj musi
prenikaf a prispdsobovat sa vysledkom filozofického poznania €loveka a k
nemu sa viazucich hodnét (Cichon, 1996, s. 173). Antropolégia jednot-
livych dejinnych obdobi uréuje charakter vychovy a modeluje jej
archetyp. Na druhej strane vSak moZeme povedat, e vychova spiitne
ovplyviiuje antropolégiu a vnimanie &loveka (schéma ¢&. 1).

Filozofickd " — .
antropoldgia Obraz ¢loveka | Vychova

Schéma 1: Vztah filozofickej antropolégie a vychovy

Fenomén vychovy v dejiniach eurépskeho myslenia

Odkedy je &lovek schopny aspon Eiastoéne reflektovat sam seba, odvtedy
mézeme hovorit o vychove. Fenomén vychovy je implicitne obsiahnuty v de-
jinach ¢loveka, ktorych je integralnou sucastou. MoZeme ho sledovat spolu
s vyvojom ludskej kultry, ndbozenstva, politiky uz od prvopodiatkov. , Ak
skimame hocijaké ludské spoloéenstvd — minulé alebo sicasné, vyspelé alebo
primitivne“ — vSade sa vychovdvalo a vsade sa vychovdva. Formy a obsah si
pritom velmi odlisné, no fenomén vychovy je ten isty (Kaiser a Kaiserova,
1992, s. 15).

Uz myticky €lovek vychovéaval. Mytus ako najstarSia forma svetondzoru,
mé v sebe obsiahnuty vychovny aspekt, ma pedagogicki funkciu (Kudla-
dova, 2002a, s. 47-54; Lobl, 1994, s. 170; Pelcova, 2001, s. 12; Michélek, 1996,
s. 13). Ak vychiadzame z etymoldgie gréckeho slova trefein, prip. trofé, tento
vyraz v sebe zahffia vieobecni, celkovii starostlivost o dieta.” Vychovny roz-
mer mytu a celej mytoldgie sa nachddza v archetypoch — vzoroch, neustale
sa opakujiicich situaciach a spdsoboch spravania, v ktorych sa vidy znovu
potvrdzuje zdkladny narok na jednotu sveta a poriadku v fiom ako celku
proti voli, Zelaniam, tiZzbam a potrebam jednotlivca. Vychovnym cielom je
priviest ¢loveka k poznaniu, Ze on sdm v svajéj nedokonalosti — hybris® — je

7 Trefé = %ivim, nechdvam rast, podporujem, napomaham, kfmim, chovam, vychova-
vam a vzdeldavam. Trofé = vyZiva, vychova, spdsob Zivota, potrava, o3etrovanie, Zivot,
potomstvo. Trofos je Zivitel, vychovévatel, pestun.

8 Hybris (gr.) — prekro&enie hranic, ura¥ka, nadutost, pycha, ktord predchadza pad.
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vyboéenim, zmarenim, je vinou, ak nendjde cestu spit k poriadku a zdkonu,
ktoré vladnu nielen koneénému bytiu, ale aj Zivotu a svetu ako celku.

Prechod od mytu k logu (od predteoretického myslenia k mysleniu teore-
tickému) sa zavi3il v gréckej kultire, kde ¢lovek vystupuje ako mysliaca
bytost. S tymto posunom suvisi aj nahradenie trofé, v svojom vSeobecnom
poiati, vychovou v zmysle paideia, ktord uz je predmetom reflexie a nevy-
hnutnou sacastou filozofie (Kudlacova, 2002a, s. 52.), ,,Objav sveta“, ktory
je vychodiskom filozofickej reflexie a bol zaroven aj intelektualnou zlozkou
dejinného pohybu, sa zacal v 6. stor. p.n.l. Vznik socidlno-politického t-
varu - otrokarsko-demokratického mestského §tatu — polis, sa poklada za
prvi historick etapu vyvinu ludstva. V tomto novom socidlno-kultirnom
kontexte sa ¢lovek dostiva do plne novej a originalnej strategickej pozicie
- svoj osud prebera postupne do vlastnych rik. Zaroven to znamena prekro-
Cenie prahu dejin, ktoré sa od tohto momentu stavaji doménou slobodného
ludského rozhodovania a uskutocriovania kultivdcie sveta (Kudlacova, 2002b,
s. 88).

Clovek v svojej reflexii za¢al spoznavat zalezitosti fudské, od ktorych sa
postupne oddeluje a vynira nezdvisld a neobmedzend realita veci prirod-
nych. To, ¢o sa zretelne javilo ako povodné a Elovekom neovladnutelné, na-
zvali prvi grécki filozofi fyzis (prirodou). Fyzis zastupuje celok sveta, ktory
ako p6vodnd osnova €i zdklad vietkého je predmetom tidivu a pochybova-
nia. Filozoficky adiv vznikol vtedy, ked skiisenost a veci prestali byt samoz-
rejmymi. Clovek svojim myslenim a prostrednictvom néstroja logos (re)
artikuluje a vysvetluje fyzis. Tym grécki filozofi objavili a primerane svojej
dobe rozvinuli novy fenomén kultirnej ¢innosti ¢loveka — tedriu. Rozpra-
covali ju na taku Groven, ktord doteraz vyvolava obdiv a uznanie, pretoze
jej plodom je nielen filozofia sama, ale teoretickd ¢innost vdbec. So zrode-
nim filozofie v starovekom Grécku si sii¢asne do jej celku integrované ako
paideia — vychova, vyucovanie, vzdelanie. Paideia znamena priviest €loveka
k tomu, kym je. Jej zmyslom v8ak nie je len sebapoznanie, ale predovietkym
sebakonanie - realizicia moznosti a potencialit skrytych v ¢loveku, najméi
v tom, ¢o je pre Iudska bytost uréujice — v dusi. Paideia je formou ,sta-
rostlivosti o dusu“, ¢ize zdkladnou formou vychovnej ¢innosti, cielom ktorej
je prebudit a mobilizovat dulevné sily tak, aby rozvijali bytie v zmysle , byt
clovekom®“. Je to cesta od detsky nedospelej bezmocnosti k dospelému, pl-
nému clovedenstvu, je to ucenie sa Zivotu (Palous, 1991, s. 143; Michaélek,
1996, s. 72). -

Inou vetvou v dejinach eurépskeho myslenia je judaizmus a nah navizu-
juce krestanstvo. Starodavne tradicie izraelského ludu a nabozenské tivahy
o jeho pdvode, vyvoleni a poslani, nachddzame v siibore knih, ktoré ozna-
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¢ujeme nazvom Biblia.® Biblické knihy Starého zdkona (Stary testament,
Stara zmluva) i Nového zdkona (Novy testament, Nova zmluva), vznikali
viac ako tisic rokov a maji bohati histériu.!°

V biblickom chiapani je vychova &loveka rezervovani Bohu. Clovek nie
je tlohou len sam pre seba, ale je za seba zodpovedny aj vo&i Bohu. M3
vyuzivat vSetky svoje dary a schopnosti, ktoré mu boli zverené a kultivovat
seba aj svet tak, aby sa vratilo Bohu to, ¢o od neho vyslo. Poznanie je
aktom celého é&loveka, nielen zaleZitostou rozumnej €asti duSe, intelektu.
Stary zakon je plny vychovného zmyslu. Zo v8etkych vyrokov a &inov Boha
je zrejmé, ze mu ide o to, aby svoj Iud vymanil zo zajatia a uctievania
nepravych bohov. V prvom rade mu zalezi na tom, aby ¢lovek nasiel pravy
zmysel Zivota.

Vychova v krestanskom chdpani ide dalej ako vychova v judaistickej tra-
dicii. Latinsky ekvivalent pre slovo paideia je educatio, ktorym moéZeme
rozumiet ,vy-vidzanie“ (Palous, 1991, s. 63). Absolttnou paradigmou vy-
chovy sa stava Kristus vo svojom synovskom vztahu voéi Bohu - Otcovi.
V fiom mozu vSetky fudské bytosti poznadené hriechom dynamicky prerast
tto skutoénost a podielat sa na BoZom synovstve ako Bozie deti. K tomu
je potrebna zo strany Boha — BoZia milost a zo strany &loveka — slobodné
rozhodnutie pre Boha. Takyto vzfah medzi ¢lovekom a Bohom je spdsot-
vorny — tvori dejiny spasy. Clovek ho je schopny len vdaka hlbokej premene
a priznaniu si svojej zavislosti na Bohu. DokéZe v hom riesit a konfrontovat
vietky svoje viizby, hodnoty, tzby, ale aj tazkosti a protiretenia. Clovek je
osloveny Bohom nie ako obCan alebo remeselnik, Grék alebo Riman, muZ
alebo Zena, ale ako osoba, kvoli sebe samému, svojmu bytiu. Tento fakt po-
skytuje ¢lovekovi hlbokt vnitorni slobodu voéi svetu,!! istotu a sebavedo-
mie. Nachadza ich prostrednictvom viery v Jezisa Krista, ktora je pristupna
kazdému, aj chudobnému, ¢i nevzdelanému. Kristus sdm presiel skuto¢nos-
tami tohto sveta, ako pozitivnymi (vzfah s rodi¢mi, priatelstvo, schopnost
ovplyvitovat fudi, odhalovat im pravdu, schopnost pomahat, lie¢it, uzdravo-
vat, odpastat), tak i negativnymi (chudoba, otroctvo, opustenost, sklamanie
najbliz&imi, nepochopenie, falo§né obvinenie, samota, utrpenie). Ni¢ Tudské
mu nie je cudzie. Clovek podobne ako Kristus svojou zodpovednostou za
tento svet, vstupovanim do jeho chodu a ovplyviovanim jeho diania, sme-

9Grécke slovo ta biblia — kniZolky, spisky; poukazoval hned od zatiatku na to, Ze
Biblia je zbierkou mnohych samostatnych spisov. Postupom &asu sa terminom Biblia
oznatovala tato zbierka ako celok, ako jedna kniha a takto sa dnes pouZiva takmer vo
vietkych regiach. R

10Najstardie z biblickych knih vznikli asi v 9. storo¢i pred Kristom — priblizne sa€asne
so vznikom Iliady a Odyssey.

1180 nevylutuje zodpovednost &loveka za svet, ktord mu bola uloZena priamo Bohom
eSte v knihe Genezis — Gn 1, 28n.
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ruje k svojmu cielu — veénosti. Nakolko v3ak vie, Ze tento svet nie je jeho
poslednym cielom, v3etko, ¢o robi, by mal robit ¢o najlepsie, a tak pozeh-
navat vsetko, ¢o v hom vykondva. Tym mé mozZnost vyrazne svet menit
(schéma &. 2).
Pre starovekého a stredovekého Cloveka, ktory sa identifikuje ako animal
rationale alebo imago Dei, st typické nasledovné charakteristiky:
e prevliada objektivne myslenie, élovek Zije vo vedomi svojho neproblema-
tického postavenia a bezpecia v celku sveta,
e Clovek vnima svoju identitu ako siiCast celku sveta a vizbu k tomu, ¢o
ho presahuje a voéi ¢omu sa vymedzuje,
e svet ma svoj dany a pevny poriadok, nemennul hierarchiu siicien a vse-
obecne platna hierarchiu hodnét,
e ¢lovek Zije v centre jasne usporiadaného a prehladného sveta (geocen-
tricky systém), v ktorom Zem je stredom univerza a okolo nej obieha
Slnko a ostatné stihvezdia.

Clovek ako animal rationale - Clovek ako imago Dei -
zZivotich rozumny bytost stvorena na obraz Bozi

sl

dve rozdielne podoby metafyzického chapania &loveka
v dejinéch filozofického myslenia,
v ktorych sa tvoria zaklady eurépskej kultiry

|

metafyzické ponatie Cloveka sa prejavuje aj v chdpani vychovy -
v obidvoch tychto tradicidch m4 vychova
v sebe implicitne obsiahnuty ndboZensky a eticky aspekt

Schéma 2: Charakter vychovy v grécko-antickej a judaisticko-krestanskej tradicii

Pre novoveké myslenie je charakteristicky obrat od objektu k subjektu.
Rodi sa novy Zivotny postoj, ktory stavia na prvé miesto ¢loveka a vracia sa
k idedlom klasickej antiky. Tato je povaZovana za idedlnu normu ludského
Zivota a vzdeldvania. To spdsobuje obrat od nadprirodzena k prirodzenosti,
od transcendencie k imanencii. Metafyzicko-systematické myslenie scholas-
tiky sa stiva nepostaujicim a preto nastupuje kriticko-empirické myslenie.

PodTIa Pelcovej (2001, s. 50-51) sii pre novoveké myslenie, ktoré modzeme
oznait aj metafyzikou subjektivity, typické dve érty:

1. obrat k subjektu,
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2. novy druh Iudskej &innosti — exaktna veda.

Clovek ako subjekt sa stiva stredom, nie vak objektivneho poriadku by-
tia, ale stredom subjektivneho sveta poznania. In§pirdtorom tohto myslenia
je predovietkym René Descartes (1596—1650), ktory nachiddza bezpeéné vy-
chodisko v &irej istote vedomia — ego cogitans. Rozum a intelekt ovladaju
v novoveku vietko, ,rozum je tu kritériom idei“ (Hrehova, 1998, s. 77).

Do sveta bezprostredne daného sa €lovek rodi, je v iom doma. Svet je po-
chopitelny a je mu mozno rozumiet. Prirodovedecké determinované myslenie
sa od bezprostredne daného sveta distancuje — svet a kazdy z jeho javov sa
novovekému ¢loveku javi ako objekt pre skimanie. Takyto pristup k realite
je nanajvys prakticky. Popisovan4i skutoénost sa meni na skutoénost ana-
lyzovani, vyjadrenti a redukovanii pojmovym systémom, rekon$truovanu
s cielom vyuzitia pre svoju vlastni potrebu. Akonahle sa prirodovedecka
koncepcia stane zdkladom modernej techniky, nemoze byt zalubou aiebo
privilégiom jednotlivca, ale osvojuje si ju Siroky okruh Iudi. Tak vznikd
priestor pre instituciondlny charakter vzdeldvania.

Novovek so svojou krizou metafyziky a obrovskym rozvojom prirodngjch
vied spOsobil, Ze ¢lovek so svojim ratio bol presvedéeny o tom, Ze je schopny
vysvetlit a zmenit syet. TAto zmena myslenia bola sprevadzand autonémiou
jednotlivych vedeckych disciplin (tiez pedagogiky) a vznikom celého spektra
réznorodych koncepcii vychovy. Poziadavka a aj realita autonémie sposo-
bila nebezpedenstvo iliizie o vytvoreni vychovy ako takej, vychovy o0 se-
be“. Tymto vychova stratila svoje metafyzické ukotvenie a prostrednictvom
jednotlivych koncepcii sa dostava do roznych extrémov — pedocentrizmus,
antipedagogika, totalitnd vyjchova, liberdlna vychova, biologizmus, psycholo-
gizmus.

Moderné vychova ma dva zakladné prvky: Niekto formuje niekoho. Nie
je to uZ tajomna, preordinovand in3tancia, v ktorej sa vychova uskutoc-
huje ako obrat od beZnych obstardvok k podstatnému, ani pohyb alebo
cesta v zmysle Bozieho povolania. St tu udia — uéitelia, ktori vychovavaju,
a chovanci, ktori si vychovavani. P6vodné archetypy vychovy v zmysle pai-
deia a educatio stratili opodstatnenie. Clovek ost4dva sdm v sebe a v svojej
ustarostenosti o svoje zabezpeéenie a svoju existenciu (schéma &. 3).

V 20. storoéi nastdva novy fenomén v oblasti vychovy. V mnohych sta-
toch prislo k zoStatneniu Skolstva. To prispelo k vytvoreniu systematickej
vychovy a vzdeldvania obanov toho ktorého Statu. S tym prislo nové ri-
ziko — Skola a vychova v nej sa mohla stat a Casto aj stala prostriedkom
ideologizacie a manipulacie (schéma &. 4).
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Clovek ako ego cogito —
mysliaci subjekt

novoveké myslenie so svojou krizou metafyziky
a obrovskym rozvojom prirodnych vied sposobilo, Ze ¢lovek
so svojim ratio bol presvedéeny o tom, Ze je schopny vysvetlit a zmenit svet

autondmia jednotlivych vedeckych disciplin (tiez pedagogiky)
a vznik celého spektra réznorodych koncepcii vychovy,
nebezpedenstvo ilazie o vytvoreni vychovy ako takej, vychovy ,0 sebe*

vychova stratila svoje metafyzické ukotvenie
a prostrednictvom jednotlivych koncepcii sa dostdva do réznych extrémov -
pedocentrizmus, antipedagogika, totalitnd vijchova,
liberdlna vijchova, biologizmus, psychologizmus

Schéma 3: Charakter vychovy v novoveku

20. storolie

l

novy fenomén v oblasti vychovy - zoStatnenie Skolstva, vytvorenie
systematickej vychovy a vzdeldvania ob&anov jednotlivych $tatov

i

nové riziko: kola a vychova sa moZe stat a Casto aj stava
prostriedkom ideologizacie a manipulécie

Schéma 4: Charakter vychovy v 20. storodi

Antropoldgia a model vychovy v globalizovanom svete

Vplyv vychovy na obraz €loveka a utvaranie jeho identity je neustéle vyraz-
nejsi. Obyvatelstvo jednotlivych statov Eurépy prechddza povinnymi insti-
tuciondlnymi formami vzdelavania a vychovy od raného detstva. Jednotlivé
formy univerzitného vzdeldvania formuji ¢loveka eSte v tretej dekade Zivota.
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Vzdelavanie a vychova dostdvaji dnes rozmer celoZivotného vzdeldvanial?

- prestdvaji byt viazané iba na gkolsku edukaciu!® a iba na populaciu deti

a mladeze (Pricha, 1997, s. 19). To je zrejme dovod, preco profesor Palous,

ktory sa venuje filozofii vychovy, hovori o stéasnosti ako o ,éase vychovy“.

Z predchéadzajicich analyz si dovolujeme vy3pecifikovat nasledovné z4-
very:

1. Skutoénost vychovy je podmienena historicky a kultdrne tym, ako ktoré
dejinné obdobie chipe ¢loveka, jeho podstatu, zmysel jeho existen-
cie, jeho ur€enie a poslanie. Je vidy aj hladanim zmyslu a podstaty
Tudského bytia — hladanim pravdy o ¢lovekovi.l4

2. 7 tohto dovodu je potrebna analyza pohladu na €loveka v jednotlivych
dejinnych obdobiach, z ktorej je mozné vytvorit a poukazat na archetyp
vychovy v danom historickom obdobi. Tento spdsob uvaZovania by sme
mohli nazvat metafyzikou vijchovy.l®

3. Ak je mozZné z vymedzenia podstaty ¢loveka odvodit podstatu vychovy
a z ciela a zmyslu Zivota €loveka poukazat na ciel, metédu a obsah vy-
chovy (Pelcovd, 2000, s. 13), je ddlezité si uvedomit, ze plati aj opaény
vztah. Na zéklade uvedeného plati axioma: aki antropologiu vytvorime,
taki vijchovu moZeme uskutociiovat. Tato mbze mat principidlny vyznam
pre formovanie sicasnej pedagogiky a jej mozné perspektivy.

Zaver

20. storoéie mozeme z hladiska rozvoja filozofie nazvat , storoéim antropold-
gie“ (Ruba, 1993, s. 9). Antropoldgia prenika do vietkych vednych odborov,
znovu objavuje a nastoluje problém ¢loveka a jeho tajomstva v celej sirke

12 Vychova prebieha od narodenia &loveka po cely jeho Zivot a mdzeme dokonca hovorit
o prenatalnej vychove...“ (Pafizek, 1996, s. 5)

» - - pedagogické tedria ... napomaha racionilne koncipovat, organizovat a zabezpeto-
vat vychovu mléddeZe a dospelych.“ (Jiva, V., Jiva, V., 1994, s. 5)

13 Pedagogika sa zaober4 &lovekom v situdcii vychovy...V situdcii vychovy je cely
Elovek so vSetkymi svojimi vzfahmi ku skuto&nosti® (Kuéerova, 1994, s. 14).

,Predmetom skimania pedagogickych vied su stavy, procesy a vysledky vychovného
a vzdelavacieho pdsobenia prostrednictvom ciefavedomych (intenciondlnych) vplyvov pri
formovani osobnosti jedinca, skupin aj celej populacie v spoloenskych podmienkach...“
(Krejéi, 1990, s. 30)

»,VZeobecna pedagogika 3tuduje spolotné rysy a suvislosti vychovy prebiehajicej za
roznych podmienok.“ (Pafizek, 1996, s. 15)

14por. ,Vychova a vzdelanie je vlastne filozofiou: je starostlivostou o Zivotny pohyb;
uvadza do vzfahu k Tudskej transcendencii. Vetky ostatné pohlady na vychovu a vzde-
lanie predstavuju k tomu len prileZitost. (Kratochvil, 1995, s. 12)

15podrobna historicko-filozoficko-antropologicka analyza jednotlivych spominanych
tradicii eurépskeho myslenia je predmetom autorkinej dizertanej price Antropologické
vychodiskd vychovy.
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a hibke jeho existencie a moznosti. Vychova a vzdelanie nemdzu byt vynim-
kou.

Antropoldgia ako veda zaznamenala svoj vyvin. Ten koreSponduje s vy-
vinom a zmenami v obraze ¢loveka v jednotlivych historickych tradiciach.
Z pohladu sicasného ¢loveka sa nam tieto jednotlivé obrazy ¢loveka mozu
javit ako nedostatoéné a skreslené. Suivisia vSak s iroviiou poznania a seba-
poznania ¢loveka v danom obdobi a kvalitou jeho vedomia. Vyvija sa tiez
archetyp vychovy, ktory reprezentuje dané historické a myslienkové tradicie
a nie je mozné ho vytrhnit z kontextu doby.

Pedagogika potrebuje rozpracovat nova filozofiu a metafyziku vychovy,
aby objavila a ukotvila svoju vertikalitu a mohla sama seba zdévodnit.
V tejto genéze a retrospektivnom pohlade je moZné najst a zddvodnit aj
aktudlny model vychovy, tiez nové perspektivy tejto vedeckej discipliny.
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Ke stavu ceské pedagogiky

Bohumil Blizkovsky, Stanislava Kucerovd

Ceska pedagogika je dosud zdecimovina pfedevdim ztratou kontinuity
dobrého vyvoje v poslednich Sedesati letech. Casto ji proto chybi spoleh-
livéjsi orientace, nezbytna koncepéni proziravost, spravny vybér strategic-
kych priorit k prosazeni dobie se udici spoleénosti 21. stoleti i u nds pevnéjsi
viile Zadouci hodnoty soustavnéji realizovat. Celad CR bude naptiklad za par
mésict jen dvouprocentni mensinou superintegrované EU, navic s mimotad-
nym handicapem: s podlomenou narodni identitou. VétSina Ceské pedago-
gické obce i naroda, véetné jeho mnohych vlivnych pfedak, si rizika s tim
spojena plné ani neuvédomuje. Dokladem otfesného zaostavani CR v tomto
sméru je i nedavny 3iroce zaloZeny mezinarodni vyzkum historického védomi
adolescentii 29 evropskych zemi, koordinovany z Hamburku a Bergenu. Vy-
sledky potvrdily v3eobecné zastdvany nézor, Ze i jednotlivé narody musi
uchovat svou identitu i pfi plné evropské integraci. Jedinou vyjimkou jsou,
bohuzel, dospivajici Cesi, kterym o narodni svébytnost vlivem ustavi¢ného
vymycovani vlastenectvi z naSich hlav nejde. ,,V této oblasti*, pisi ¢esti ko-
ordindtofi, ,jsme narazili u na$i mladeZe na vyraznou absenci niarodniho
citéni“ (Klima, 2001, s. 158). Vétsina pracovist vysokych 3kol, které maji
narodni identitu stfezit a rozvijet i p¥islusné odborové pedagogiky, u¢ebnice
a mnozi ucitelé zdkladnich a stfednich Skol zfejmé svoji roli fadné neplni
(Ceska a slovenska otézka. .., 2002, s. 295-300). Vliv masivniho proudu se-
bezdhubného odnirodhovani v témér Gplné odcizenych médiich ziejmé jiz
prevlada (Ceska a slovenska otazka. .., 2002, s. 220-227).

Nejnaléhavéjsi narodni vychovné-vzdélavaci priority a badatelské strate-
gie Ceské pedagogiky pro 21. stoleti nemame néalezité ani definované, natoz
ulinné prosazované a zabezpecené. Nepfestava byt Ceska i Ceskd pedago-
gika? Vzdyt i zvySena pozornost, kterou dnes pravem vénujeme svétu, ztraci
smysl, nedokdZeme-li se z pfisluSnych informaci spravné poudit.

Nejvétsi slabinou Ceské pedagogiky je jeji axiologie (Kuéerova, 1996, s.
232). Filosofické zaklady soudobé Ceské pedagogiky navazuji stile vice na
vSe jiné nez na osvédéeny kriticky realismus a skuteény humanitni demokra-
tismus T.G. Masaryka i J. A. Komenského. Nezfidka jde o disfunkéni kraj-
nosti postmoderniho relativismu, iracionalismu, anarchismu, neoliberalismu,
subjektivismu (Cesk4 a slovenska otazka, 2002, s. 391), klerikalismu, autori-
tativniho neoabsolutismu i antipedagogického nihilismu. Anomie a duchovni
bidy ve strategickém pedagogickém uvaZovani spiSe pfibyva, neZ ubyva.
Konformni nekritické pfejimani kdejakych cizich plev trva, vyménily se jen
zemépisné strany.
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K dpadkovym tendencim ndleZi i soudoby scientismus, ktery si &asto
spoluodpovédnost za stav praxe ani nepfipousti. Kontraproduktivni je jeho
metodologicky formalismus. Pedagogické jevy néleZi k nejsloZzit&jsim, jaké-
koliv jejich redukce (napf. na udaje snadno kvantifikovatelné) jsou scestné.
Celistva oteviend systémova feseni slozitéjsich komplexnich problémii se sta-
vaji kategorickym imperativem (Blizkovsky, 1992). Soudob4 ,,grantomanie“
vyhovuje viak vice zdjmim partikularnim. Celd nase vychovné-vzdélavaci
soustava vénuje jednostrannou pozornost ,vstupim® (projektim, financim,
pfijimacimu Fizeni...), naopak kvalita podstatnych védeckych i pedago-
gickych ,vystupi“ se asto zcela pfehlizi. Za témé&f 15 polistopadovych let
nejsou naptiklad radné vymezené ani maturitni pozadavky, statni zavéreéné
zkousky vice nez 400 studijnich obort VS jsou jiz ,statni“ spiSe jen verbalné.
Patfi¢né celostatni zavérecné standardy vétina z nich postrada. Kardinalni
permanentni funkéni vybér zakladnich zdvaznéjsich vychovné-vzdélavacich
hodnot pro 21. stoleti se neodpovédné podcefiuje i neuskuteéiiuje. Absence
nélezitych (i ,rukolapnych“) vystupnich standardt podstatné zt&zuje i zne-
mozhuje ptislusné koordinované cilevédomé tviréi realizace Zadoucich eta-
povych a findlnich hodnot i celkovou kontrolu dosahovanych vyzkumnych
vzdélavacich vysledk.

PIné& se to, bohuZel, tyka i strategicky nejvyznamnéjsiho, tj. uéitelského
vzdélani. Ovéfend prevazujici nedostateénost pfipravného ucitelského vzdé-
lavani je alarmujici (Blizkovsky, Kuéerova a Kurelova, 2002, s. 251). Trva
i riziko redukce uéitelského vzdélavani na bakalafské studium. Soustavnéjsi
dal3i vzdélavani uciteld, natoz funkéni vzdélavani vedoucich pedagogickych
pracovnikl neexistuje viibec. Pedeutologickych praci a prispévki je sice re-
lativné dost, ale jejich vliv na pfislu$nou praxi je pramaly. Celkovy vliv pe-
dagogickych véd i pedagogické osvéty na nase spoleCenské déni je naprosto
nedostateény. Inovaéni potencial ¢eské pedagogiky je mimofadné slaby, jeji
hlas v CR témé&f zanik4. Slabne i Sirsi kultivaéni role nageho skolstvi. Socialni
nemoci a deviace pronikaji do 8kol. Ignoruji se i pfimé pedagogické vyzvy
k napravé. Svédéi to o mimofddné neodpovédnosti odpovédnych i o pramalé
pozornosti ¢eské pedagogiky kliGovym otdzkam demokratické Skolské poli-
tiky, pedagogického fizeni, skolské spravy a samospravy (Blizkovsky, 1997,
s. 315). K neomluvitelnym ostudam celé CR tak bohuzel nalezi to, Ze se jeji
decizni sféra dosud nezmohla ani na akutni zakladni demokratickou §kol-
skou reformu odpovidajici potiebam 21. stoleti. Prvé fundované podklady
k ni byly pfitom pfedany MS CR jiz potatkem r. 1990 (Blizkovsky, Kuce-
rova a Kurelova, 2002, s. 251). Jejich $ifeni, tviréi rozvijeni i prosazovani
v obligatornim vzdélavani vedoucich pedagogickych pracovnikii véak v CR
stale neexistuje.

Rovnéz tendence oslabujici tzv. teorii vychovy v uziim slova smyslu, vy-
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chovnou funkci skoly, vychovu mravni, vychovu obcani, vychovu k demo-
kracii a vychovu hodnot viibec jsou pravym opakem nejnaléhavéjsich exis-
tenénich potfeb na3i znejistélé spoleénosti i veSkerého soudobého lidského
Zivota a svéta.

Upozornéni na nékteré zaostdvajici specialni pedagogické discipliny ne-
znadi spokojenost s irovni obecnych zakladi pedagogiky. Bez jejich funkéni
axiomatizace hrozi dezintegrace a degradace vSech pedagogickych véd.

Zv145t8 silné naruené i pretrhané jsou zakladni kreativni vazby mezi
tviréi a pedagogickou teorii a praxi. Opravdu tviréi pedagogika pro tviréi
praxi, podloZena pedagogickou zkuSenosti, se vytraci. Zhoubné polarizace
omezeného prakticismu a neméné omezeného samoucelného teoretizovani
se prohlubuje. Budouci uéitele napfiklad u¢i i pedagogové, ktefi pfed tim
na pfislusnych Skolach ani neuéili. Stale Castéji tak vzdélavaji nedovzdé-
lani a vychovéavaji nedovychovani. Zadouci pedagogicka osvéta chybi téméf
uplné. Od praxe odtrZena byva i pfiprava odbornych pedagogi. I tu se
nepostradatelnost naleZitych pedagogickych zkuSenosti ¢asto ignoruje. Od
posledniho Sir§itho dalkového vysokoskolského studia oborové pedagogiky
osvédéenymi praktiky na Vysoké Skole pedagogické v Praze po 2. svétové
valce uplynulo jiz pul stoleti. Osvétova role Dédictvi Komenského, které
vydalo a §ifilo zlaty fond ceské i svétové pedagogiky, nenachazi podporu 65
let. Prili§ kniZni i mélo pocetné doktorandské studium k oziveni viny no-
vého tviréiho pedagogického reformismu nestaci. Celkova reflexe stavu nasi
pedagogické praxe (vtetné trovné Skolské spravy) a spoluodpovédnost za
jejich zdokonalovani soudobé Ceské pedagogiky €asto chybi. Nema k tomu
ani dost sil.

Uvéazime-li, Ze hmotné i moralni oceniovani veskeré pedagogické ¢innosti je
u nas podprimérné, nelze se divit, ze deficit angaZzované pedagogické moti-
vace, tviiréi kompetence i odpovédnosti roste. Nemala je téZ komeréni i exis-
tenéni profesni konformita, stagnace, rezignace i apatie. I celkovy potencial
existujici odborné kapacity ¢eské pedagogiky je ziejmé nebezpeéné podce-
nény, disfunkéné sloZeny a soustfedény (nerovnomérné dislokovany). Po neu-
véazené likvidaci Pedagogického tstavu JAK CSAV bohuzel neexistuji (nebo
pfesné nefunguji) celostatni kompetentni pedagogické organy CR, které by
uéinné usilovaly o komplexni odbornou nipravu. Chybi celostatni koope-
race pfednich odbornika ¢eské pedagogiky, chybi pfislugni odborovi koncep-
tofi, koordinatofi a gestori. Chybi zkratka vedouci pracovisté CR odpovédné
za zdokonalovani pedagogickych véd i lidského uceni, vzdélanosti, vychovy
a osvéty. Aspoit minimalni obnova novych zékladi PU JAK AV CR je ne-
zbytna. Rovnéz SirSi pribézna spoluprace s nejblizsi pedagogikou slovenskou
a polskou by ndm v EU prospéla.
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Zavérem

Krize pedagogické teorie a praxe v kliCovych otdzkach pedagogickych véd,
vzdélanosti, vichovy a osvéty CR. trva. Bez jejiho brzkého systémového pie-
konéani se celkové realizace naroénych postuldtd dobfe se u¢ici demokratické
spoleCnosti 21. stoleti nedockame. NaSe dalsi zaostavani v této strategické
oblasti nas muiZe ohrozit i existencéné.
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K pedeutologické
problematice

Reflexia v procese stdavania sa ucitelom

Bronislava Kasdcova

Abstrakt: Studia sprostredkuje teoretické vychodisk4 a praktické
moznosti uplatnenia inovativnych trendov v priprave uéitelov. Ino-
vacie odvodené z humanistickych a konStruktivistickych vychodisk
vyuZivaju v procese edukicie ako edukaény prvok, prostriedok aj
ciel reflexiu. Schopnost ¢loveka uvedomovat si seba samého v procese
stdvania sa ufitelom je podmienkou jeho aktivnej Géasti na svojom
sebautvérani.

Abstract: The paper deals with theoretical and practical context in
innovative teachers training. New way in teachers training based on
constructivism and humanistic psychology use the reflection as aim
and instrument of selfrealizing. This human skill is aimed on realizing
of selfdevelopment in a process of becoming a teacher and this is the
condition of active participation in own selfformation.

Teoretické a praktické stivislosti inovdcii v priprave ué&itelov

Zmeny prebiehajice v spolo¢nosti a odriZajiice sa v premyslani a uvazovani
jedinca maji svoj vyrazny odraz v pedagogike vobec a Specificky v ucitelskej
priprave. Tieto boli ovplyvnené prienikom myslienok, teérii a koncepcii ove-
renych v zapadoeurépskom pedagogicko-psychologickom kontexte. Boli to
vSak aj zmeny osobné, zmeny v mysleni a oslobodeni sa uéitelov, pripravu-
jucich uditelov. Trendy v zmysle inovativnych postupov mali ¢asto Zivelny
charakter. Aby sa inovécie stali funkénymi, aby preZili prvotny ,boom“,
musia spliiat niekolko podmienok:
e mali by byt kore§pondujice s trendmi prevladajicimi a deklarovanymi
danou inStithciou, resp. v SirSom kontexte s ndrodnymi zdmermi - in-
stitucionalny kontext
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e mali by byt teoreticky podporené, déveryhodné, cielavedomé, no pri-
tom flexibilné, teda otvorené zmenam priebezného vedeckého revidova-
nia — teoreticky kontext

e mali by byt ,Zivené“ osobnym zaujatim ucitela — inovatora, ktory by
viak nemal zabuidat na konfronticiu svojho presvedéenia s kolegami,
zaloZenil na kooperécii a permanentnom dialégu - osobna skiisenost
a osobné zainteresovanie

e mali by mat redlne zidzemie v podobe pedagogickej reality, a to ako
vychodisko, prostriedok a ciel inovicie — pedagogicka aplikacia

Rada by som tu predstavila skisenosti s reflexiou v priprave uditela ele-
mentarnych §kol. Nepovazujem pedagogicku pripravu za priestor, kde maja
Studenti len zvladnut urcité teoretické otdzky. Maji sa naudit, ako pozna-
vat svojich ziakov cez proces poznavania seba a svojho vlastného procesu
ucenia, naudit sa viest Ziakov cez proces vlastného vedenia v procese sté-
vania sa ufitelom, a prezivanim pomoci pri vlastnom rozvoji nadobudntit
sktisenost ,,byt pomahajicim“ uditelom pre Ziaka, triedu a rodic¢ov deti vo
svojej triede.

Instituciondlny kontext

Vychédzame z koncepcie pripravy uéitefov na pedagogickej fakuite, ktord
nafrtla uréiti jednotiacu filozofiu. Zakladom jej filozofie a vystavby uceb-
ného planu sa stali poziadavky na osobnost ufitela, jeho profesionalne €in-
nosti a sposobilosti, a nielen suma vednych odborov a uéebnych predmetov,
ktoré ma Student absolvovat. VSeobecné vychodiskd koncepcie boli vyrazne
ovplyvnené humanistickymi principmi (Kosové, 1999):

e osobnostnd orientdcia pripravy uéitelov, s dérazom na akcentovanie roz-
voja ufitelfovych interpersonalnych zruénosti a sposobilosti, rozvijanie
postojov studentov k sebe, defom, k uéitelskej profesii, zvySovanie schop-
nosti ich sebareflexie a reflexie svojej ¢innosti

o orientdcia na diefa a na rozvoj jeho osobnosti, zamerand na posilnenie
celostného, ¢innostného pristupu a skutoénej individualizacie v edukacii

o funkénost pripravy ucitelov s dérazom na optimaliziciu pomeru teore-
tickej a praktickej zlozky pripravy s posilnenim praktickej

o flezibilita a variabilnost pripravy uditelov zamerana na schopnost alter-
nativnych pristupov vo vyucovani, pracu s detmi s réznymi vzdeldvacimi
a vychovnymi potrebami.

Za vyznamnu v priprave ucitelov je povazovana reflexia Studenta a jeho
vlastného procesu udenia na ceste k uéitelskej profesii. V stifasnosti sa stre-
tavame s reflexiou a sebareflexiou tak v ucitelskej priprave ako aj v inych
odboroch (Meulenkamp, 2000; Lazarova, 1999; Orosova, 2000). Ucenie sa
je neustalou reflexiou a konfrontéciou seba s okolim, no kognitivne oriento-



46 K pedeutologické problematice — Pedagogicka orientace &. 3, 2003

vané skoly zuZuji, ¢i redukuji procesy uenia na predmetny svet. Bokom
ostiva interpersonalny, ale hlavne intrapersondlny svet vztahov. U¢itel m4
ale 7it a pomahat detom Zit nielen v predmetnom svete vyplnenom poznat-
kami, ale vo svete fudi a so sebou samym. Douskova (2000, s. 69) uvidza
dominantné znaky autentickej interakcie v praci uéitela:

e intelektualny, emociondlny a vodlovy potencidl,
schopnost sebareflexie a autoregulécie,
tvorivy pristup k vyu€ovaniu a ochota riskovat,
vysoké odbornost,
hodnotova orient4cia zamerand na Ziaka.

Teoreticky kontext

Adjektivum ,systemicky“ podla Ludewiga (1992, s. 41) znamena v3eobecny
myslienkovy pristup — konstruktivistické porozumenie teorii systémov. Ak
vo vztahu k terapii to znamend implikaciu tohto spdsobu myslenia do praxe
poméhania, mézeme edukaciu chapat v Sirfom ponimani ako agégiu (Svec,
1995, s. 138), teda socidlne vedenie fudi. V negativnom zmysle Ludewig
vymedzuje, Ze systemické myslenie nepredpokladé Ziadny ,analyticky ato-
mizmus®, nepodporuje Ziadny ,ontologicky redukcionizmus“ a neopiera sa
o ziadnu ,linedrnu kauzalitu“. Pod systémami rozumie konstrukty ludského
poznania alebo ,kognicie“ (teda nie modely objektivnych vecnych obsahov).
Systemicky spdsob myslenia predpokladd, ze systémy vznikaji cyklickym
pohybom pozorovania a myslenia a ich platnost je obmedzena len vnutri
seba — jedinca. Schopnost porozumiet sebe samému je zaloZend na reflexii
a sebareflezii, a schopnost porozumiel inému spocive na dohode prostred-
nictvom reci.

Rola uditela v tomto chipani méa tazisko vo vedeni reflexivnej techniky.
Reflexivne alebo reflektujiice vyufovanie je v centre pozornosti sti¢asnych
modernych $kol, i ked nie vZdy nesie tento privlastok vo svojom nézve.

Byt poméhagicim ucitelom znamend byt reflektujicim uéitelom schopnym
reflezivneho vyucdovania. Je to vyufovanie, ktoré sa zavrSuje spitnovizbo-
vou sebareflexiou a analyzou kvality a ¢innosti vyucovacieho celku, aby sa
skvalitnila praca a dosiahli sa lepsie G¢inky (pripadne, aby sa zvysila tro-
veh uéitelovej reflektivity a zniZila impulzivita v jeho 5tyle, alebo koncepcii
vyudovania). (Svec, 1995, s. 225)

Andrew Pollard (1998) formuluje 3est charakteristik (pri¢om vychadza
z Deweyho (1916) reflexivnej &innosti, aplikovanej do procesu vyuéovania:
1. Reflexivne vyuéovanie znamena mat aktivny zdujem o ciele a vysledky

s ¢o najlep§im zretelom na ich G¢innost.
2. Reflexivne vyulovanie prebieha v cyklickom $pirdlovitom procese, pocas
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ktorého ucitel nepretrzite monitoruje, hodnoti a reviduje svoje vlastné
pOsobenie.

3. Reflexivne vyu€ovanie vyzaduje schopnost vyuzivat metédy ziskavania
informacii o triede pre podporu rozvoja vyucovacej sposobilosti.

4. Reflexivne vyucovanie vyZzaduje postoje otvorenej mysle, zodpovednosti
a srdecnosti.

5. Reflexivne vyucovanie je zaloZené na usudku uéitela z informdcii plyna-
cich jednak zo sebareflexie, jednak z vyuéovacich predmetov.

6. Reflexivne vyudovanie, profesiondlne uéenie a personalne naplnenie je
rozvijané prostrednictvom spoluprace a dialégu s kolegami.

Osobné zainteresovanie

Urditou inSpirdciou bolo stretnutie so systemickym spdsobom myslenia
a uvazovania a s kolegami, ktori uvazuji podobne. VyuZivanie poznatkov
zo systemickej terapie v edukaénej praxi pévodne nemali povahu cieleného
uplathiovania tedrie vo vyucbe. Postupnym prienikom poznaného so zaZitym
ma stéle hlbsie vtiahlo do ,systematického uplatnenia systemiky“ nie ako
terapeutického pristupu, ale edukaéného, ¢i vychovného vedenia Studentov
na jednej strane a uréité podnecovanie k tomuto spésobu uvazovania o pe-
dagogickych problémoch, otazkach, situdcidch a seba v nich. A to v zmysle
chépania pristupu k §tudentom ako formy ,praxe pomahania“ — i facilitacie
rozvoja osobnosti §tudenta ucitelstva.

Preco systemicky pristup v humanistickej koncepcii?

Z uré¢itého uhla pohladu sa moZe javit priestor postsocialistickych krajin
ako priese¢nik rozmanitych inovainych snah a trendov. Na jednej strane je
uz pripustnd rdoznost a pedagogickd pluralita, kedze éra jednotnej koly je
na$tastie za nami. No uZ spominand Zivelnost a neorganické implantova-
nie niektorych cudzorodych prvkov moze byt na $kodu veci, hlavne ked ide
o dobra snahu bez reflektujiceho, ,,premyslavého“ uvaZzovania. Preto sa za-
myslame nad tym, ¢o je overené praxou inde a nad vhodnostou uplatnenia
v naSich podmienkach uéitelskej pripravy. V systemickom mysleni je zauji-
mavych niekolko podnetov, ktoré sa pokisime predostriet v protirecivych,
alebo dialektickych vztahoch:

1. terapia — edukdcia, humanizmus — konstruktivizmus,
2. bytie — stavanie sa, heteronémia — autonémia.
3. aplikécia tedrie — prax poméahania $tudentom stat sa autonémnym udi-
telom.
Tak humanistické, ako i konstruktivistické pristupy (systemika v eduké-
cii) spdja snaha o neinvazivne intervencie do procesu rozvoja jednotlivca
s ciefom pozitivnej zmeny. Ci uZ je intervenujicim ,facilitujici“, alebo ,,po-



48 K pedeutologické problematice — Pedagogicka orientace &. 3, 2003

mahajici“, ide o stimulaciu vlastnych moznosti jedinca. Hoci oba pristupy
maji svoj zéklad v terapeutickej praxi, su priamo aplikovatelné v edukaénej
realite. Pokiisime sa o komparéciu, ako riesia zakladné otazky oba pristupy
v terapeutickej praxi (adaptované podla: Ludewig, 1992, s. 38) a edukacnej
praxi (Kasacova, 2001, s. 39).

Tab. 1: Paralely medzi terapeutickymi a edukadnymi pristupmi humanistickyjch
a konstruktivistickych postupov

Konitruk-
Zakladné otazk Humanistickad | Humanisticka | Systemicka | tivizmus
y terapia edukdcia terapia systemika
v edukacii
, . o ; edukalny
Chépanie problému zablokﬁ)@ny selfa.re'al}zuju.c a ZIVOtI’ly problém
potencial Ja |sa individualita problém — ciel
Koncept Koncept
terapie edukacie
rozpustenie vyrieSenie
. . | Eduka&ny . . . alohy
Ciel terapie ciel sebarozvoj sebarozvoj problému — nova
v novom ;
perspektiva
Tera- Vztah dialég dialdég uéitela otvaraitci dialé
peuticky uditela zamerany orientovany dial é] a koo ergé.cia
vztah a Studenta na klienta na $tudentov & P
Posto; Postoi vrelost, vrelost, uZito&nost, | uZito¢nost,
J S8 autenticita, autenticita, reSpekt, re3pekt,
terapeuta ulitela
reSpekt reSpekt krasa krésa
Technicky | EdukaZné | verbalizicia, | verbalizicia, ::;::3; uj:g:;zi;e
postup stratégie aktualizicia aktualizacia P L
odporicania reflexia

Zakladné vnimanie dvoch dichotémii ludskej existencie je moZné chapat

vo vztahu k Studentovi uditelstva ako jeho evoliaciu od prostého ,bytia“
k ,stavaniu sa“ (ucitefom) a zdroveh neustilu kontroverziu, alebo spolu-
posobenie dvoch tendencii - heteronémie a autonémie v postaveni studenta
utitelstva vo vztahu k sebe samému, svojmu odbornému vyvoju, ¢i k svojim
ulitelom.

Vychadzame zo skiisenosti, Ze Student neustale balansuje medzi hetero-
némnym a autonémnym nielen vo vztahu k svojmu $tidiu, ale aj vo svojom
osobnom Zivote. V ich priprave s vynimkou niektorych najmi pedagogickych
a snad psychologickych disciplin (Kosova, 1999, s. 125) este stale prevlada
viac tendencii zaloZenych na plneni a zdoldvani zadanych Gloh bez skuto¢-
ného dialégu. Menej prileZitosti sa vytvara pre kooperaciu, € uz s uéitelom,
alebo v skupine.
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doporucovanie AUTONOMIA podnecovanie
kooperacia
BYTIE reparatira Q korektira STAVANIE SA
znovunastolenie zmena zamerania, UCITELOM
prekondvanie
nariadovanie HETERONOMIA zasahovanie

Obrdzek 1: Sféry vedenia Studenta v procese stavania sa ulitefom (podla: Ludewig,
1992, s. 23)

Pedagogicka aplikicia — prax pomahania studentom stat sa auto-
némnym uéitefom
Pedagogické discipliny vytvaraja priestor pre posiliiovanie autonémneho po-
dielu na sebautvarani, v uvedomovanom procese stavania sa uéitelom.
Intervencie uéitela fakulty do procesu rozvoja osobnosti studenta mozu
mat rdzny stupen invazivnosti od nariadovania, zasahovania, odporicania
aZ po podnecovanie, kde je volba zavisla od stavu a Girovne $tudenta a cielov
a metéd zvolenych ucitelom. V priprave uéitelov predpokladdme psychicky
zdravé a osobnostne zrelé osobnosti (Karikova, 1998), u ktorych by prevaha
pristupov typu nariadovania a zasahovania nemusela byt nevyhnutna. Preto
taZiskom v procese edukacie si intervencie typu odporacania a podnecova-
nia, kde na zéklade za¢iato¢nej dohody o pravidlach, ktoré budia pocas kurzu
platit, je predsa len uréend typom zasahovania, alebo nariadovania. AvSak
pofas priebehu semestra a kurzu je snaha vyuZivat ich len okrajovo. Pod-
necovanie je najrozvijajucejsi typ intervencie, ktory pocita s autonémnou
osobnostou v procese uvedomeného stavania sa ufitelom. Ide aj o to, aby
sa ho $tudenti nauéili pouZivat medzi sebou navzajom. Podnecovanie pro-
strednictvom dialégu a kooperéicie povazujeme za hlavné metédy, ktorymi
pracujeme. L

Techniky a instrumenty prdce

Na seminéroch $tudenti pracuji aktivnym spdsobom. Na dand tému sa
vzdy pripravia ti, ktori maji stvisiacu tému seminarnej price. Po kazdom
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semindri si vedi dennik o tom, ¢o nového ziskali v oblasti: vedomosti,
schopnosti, postojov. Pri takto §truktirovanej reflexii sa u¢ia jednak na sebe
sledovat zmeny a pokrok, a zarovei si upozoriiovani na to, ¢o sa v procese
ulenia deje, a hladaja paralely s procesom ucenia u deti. U¢ia sa analyzovat
nielen kognitivne, ale aj psycho-motorické a postojovo-emoéné zmeny. Po
prezentacii svojich kolegov sii vyzvani, aby zhodnotili spdsob prezenticie,
novost poznatkov, a tieZ to, ¢i sa nie¢o zmenilo v ich postojovej Struktire.
Vysledné zhrnutie si urobi kazdy individuélne.

Okrem toho si kazdy Student zhromaZzduje portfélio poznatkov, pomé-
cok, technik, schém a metéd potrebnych k danej discipline. ZaloZenie vlast-
ného portfélia diagnostickych technik, metéd a pomdcok je kompletizaciou
vdetkého ziskaného na prednaskach, semindroch a praktikdch zo vietkych
pedagogickych disciplin.

KedZe cielom je aj rozvoj spdsobilosti odbornej a personilnej in-
terakcie, sledujeme tento zamer kombinaciou €innosti:

¢ individudlneho charakteru - zaloZenych na vlastnej zodpoved-
nosti — Studium literatiry, pozorovanie prace cviénych uéitelov, z4-
znamy, analyzy a reflexia, $tidium pedagogickej dokumentécie v §kole,
vedenie dennika, ktory je individudlnym vlastnym dielom a je vlastne
zaznamenanim novych poznatkov, skisenosti a pocitov.

e skupinového charakteru - kde zdleZi na kooperacii sprostredko-
vania vedomosti a konspektov ¢i prekladov z malo dostupnej literattiry,
odovzdavania materidlov medzi podskupinami, vysledkom &oho je port-
félio, ktoré moze vzniknat ako dielo s prispenim kazdého ¢lena skupiny,
alebo vzajomnou vymenou.

Dialdg, kooperdcia, reflexia a sebarefleria

¢ Dialdg povaZujeme za priamu pracovni a edukacni metddu.
Sprostredkovanie tematickych celkov podla uéebného planu je posta-
vené na konstruktivistickych postupoch vyuzivajacich vlastné moznosti
orientacie v probléme, kde studenti samostatne na ziklade odportuéania
pedagdga pracuju s literatirou a ostatnymi zdrojmi vratane Skolskej re-
ality. Samostatne konstruuji poznatky a prostrednictvom rozmanitych
foriem prezenticie svoju tému sprostredkuju ostatnym. Velmi dolezity
je aj sposob podania, kde zdoraziiujeme tri zasady uplathované v syste-
mickom pristupe, aby ich vystipenie bolo estetické (krasa) a efektivne
(uzitognost) aj z hladiska asu a etické (k sebe, k ostatnym, k problému).
Vidy je dolezity dialdg, ktory je orientovany na obsah a formu prezen-
tacie. Spoc€iatku je v8ak potrebné uréité vedenie zo strany vyudujticeho.
potom ho Studenti vedi samostatne.

o Kooperdcia je ziroveh cielom i prostriedkom:
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v kooperacii v pracovnych dvoj- az trojélennych timoch tému spractavaja
a prezentuju. Spdsob takto zvlddnutych okruhov pre skupinu ako ce-
lok a uréity kooperujici systém zabezpetuje efektivitu, presviedéajici
o vyzname spoluprice. Eticky aspekt zohladiiujeme tak v obsahovom,
ale hlavne v reflexivnom kontexte. Estetické m4 byt vystipenie tak po
stranke jazykovej, ako aj po formalnej tak, aby si uvedomovali vyznam
vhodného vyuZivania materidlnych didaktickych prostriedkov.
e Reflexia
Reflexivne a sebareflexivne techniky taktieZ tvoria prostriedok aj ciel pe-
dagogickej pripravy. Zaradovat ich moZno priebeZne so zamerom zvlad-
nutia tejto techniky a na zaver celého kurzu aj ako prostriedok evalvacie
a sebaevalvécie.
Reflexia ostatnych Studentov po prezentécii témy niektorjmi z nich je
orientovana na
— obsah (novost poznatkov, zasadenie do systému uZ osvojenych vedo-
mosti, pravdivost a uplatnenie poznatkov)
— sposob prezenticie (zaujimavost, zrozumitelnost, Groveh vyjadrova-
nia...)
— osobné prezivanie (o ma osobne oslovilo, o sa ma tyka, ako som to
prezival)
Zdoraziujeme eticky pristup prostrednictvom vyuzitia pozitivneho po-
siliovania ako podnecovania sa navzajom, ale tieZ aj rozvijanie schop-
nosti sformulovat a prijat kritiku, nie viak ako samotelné ,ostrelovanie*
a ,tvrdy tréning®, ale vecne, laskavo a opodstatnene, v dialégu.
e Sebareflexia je délezitym prvkom v celom kontexte, prekracujicim ra-
mec tohto kurzu.
Chépeme ju v rovine
— horizontélnej — obsahovej
— vertikalnej — evolucne;j.
Cvicenie v schopnosti reflektovat vlastni zmenu postupom malych kro-
kov je snahou dosiahnut osvojenie uréitého navyku pracovat na sebe
takymo sp6sobom.

Obsahovd rovina — horizontdlna

Studenti st na zadiatku kurzu oboznameni s tym, %e prostrednictvom den-
nika si maji viest poznamky k Struktirovanej sebareflexii, najprv v podobe
kratkych poznamok, & bodov po kazdom seminari a praktiku. Na konci
kurzu sumarizuji sebareflexiu vo vztahu k absolvovanej discipline a svojmu
rozvoju. Strukturovanie sebareflexie sme zaviedli v discipline pedagogicka
diagnostika postupne ako odportéanie, lebo volné vypovede mali prili§ ne-
konkrétne obsahy typu ,,pacilo sa mi“, ,,dozvedel som sa“. Ale tieZ preto, aby
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sa lepSie nauéili orientovat v §truktire vztahov seba ako subjektu k svetu, lu-
dom i k sebe samému, rozliSujic vztahy poznavacie (vedomosti ako osvojené
poznatky), pretvaracie (schopnosti ako osvojené metédy, postupy a straté-
gie) a hodnotiace (postoje a ndzorové Struktiry). Posudzovanie tejto troj-
dimenziondlnej Struktiry sebautvdrania tvori obsahovi rovinu sebareflexie.
Maju si preto vediet zodpovedat na otazky:

¢o nové som sa dozvedel/a - vedomosti

¢o nové som sa naucila/a pouzivat — schopnosti a zruénosti
¢o sa zmenilo alebo utvrdilo v mojich ndzoroch - postoje

Evolucnd rovina - vertikdlna

Vychddzajic z premisy, Ze v procese ,stavania sa“ ucitefom st 3tudenti
na individudlne velmi rozdielnom bode na pomyselnej ¢asovej € vyvojovej
priamke v procese stivania sa uéitelom, pracujeme s nasledovnymi rolami,
odrazajucimi proces rozvoja a zmeny:
e ja ako Student
e ja ako budfci uéitel
e ja ako dospely, zodpovedny za dieta
rola ,ja ako Student“ je zdroveh pretrvavajica rola Ziaka, ktory by stéle
mal ostat Zif v budicom uéitelovi ako partner pre vnitorny pedagogicky
dialég, pre planovanie, realizaciu aj evalviciu edukaéného procesu. (Otdzky:
Co si pamitdm z detstva ako Ziak. Co pozitivne, ¢o negativne? Co si chcem
zapamdtat, ¢o by som chcel zabudnit. Preco. Na o mi to bude dobré?)
rola ,ja ako budici uéitel“ je vo vertikdlnom smere sa prelinajica, v ak-
tudlnom ¢ase budica rola, do ktorej sa Student postupne ,dostiva“, alebo
ktorym sa stava. Je velmi individudlne, kde sa konkrétny Student citi. Na
pomyselnej ¢asovej priamke s hodnotami 0-9 méze vyjadrit svoj pocit sto-
toZnenia sa s rolou uéitela. (Otdzky: Méze ucitel mat vplyv na deti? Musi
ucitel’ mat vplyv na deti? Kedy dno? Kedy nie? Uvddzajte priklady. Pieco
sa potrebujem nad tym zmyslat? Naco mi to bude dobré?)
rola ,dospelého“ je tu uz dnes a hovori o zodpovednosti za seba, svoju
odborni pripravu a osobnostny rozvoj, ale aj za svoje vztahy k sebe, k ludom
a k svetu - synergicky pristup hovoriaci o systémoch, a m4 sa dalej formovat
a budovat. (Otdzky: Kedy zacnem byt zodpovednij dospelyj? Ak v budiicnosti,
kedy to bude? Preco sa tak necitim uZ dnes? Kto mi v tom pocite brdni?
Chcem zodpovednost prevziat?(
Takto sa kompletizuje predstava o sebareflexii v podobe schémy, ktorej
sa maju drzaft; formu jej m6zu dat vlastni.
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Vysledky a zamery

Pocas §tyroch rokov rozpractvania tu naértnutého spdésobu préice je mozné
hodnotit a prehodnocovat. V in$titucionalnom kontexte za pozitivne po-
vazujeme, Ze existuje urcity konsenzus v ramci katedry elementérnej a preds-
kolskej pedagogiky, kde myslime, citime a pracujeme spoloénym duchom,
i ked urcite réznymi spdésobmi.

V teoretickom kontexte povazujeme za vynikajicu osobni zaintere-
sovanost prostrednictvom moZnosti medzifakultnej a medzinarodnej spo-
luprace, akt umoznil projekt Inovace psychologické pregradudini pfipravy
uciteld na PedF MU v Brné pod vedenim. Bohumiry Lazarové, hlavne vy-
tvorenim priestoru pre konfronticiu skiisenosti a osobnych a odbornych kon-
taktov. Vysledkom je spolo¢na publikicia (Lazarova, 2001).0i V aplikaé-
nej rovine je snad najviac rozporuplnych skisenosti, ktoré po niekolkych
rokoch mozno zhrnat: pri tomto spdsobe prace je velmi doéleZité, aka sa
utvori pracovnd klima v skupine §tudentov. Je niekedy az neporovnatelné,
éo dokaze vyprodukovat a prezentovat jedna skupina v porovnani s inou.
Na druhej strane proces reflexivneho vyuéovania umoziuje, aby Studenti uz
priebezne reflektovali a nabadali sa navzijom k uréitym korekcidm. A tu si
myslime, je rezerva, s ktorou je mozné dalej pracovat. Aby signaly nespo-
kojnosti vychadzali priamo od $tudentov ako kolegov a vyvinul sa tlak na
skupinu a kazdého jednotlivca, ¢ tim. Ak totiz reflektujeme a evalvujeme
aZ na zaver kurzu, je vlastne uZ neskoro, ked uZ niet ¢asu nie¢o menit, ¢i
napravat.
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Nékteré dalsi faktory podilejici se
na tvorbé vyucovaciho klimatu

Jana Kaspdrkovd

Abstrakt: V pfispévku se zabyvame dalsimi faktory, které se podi-
leji na tvorbé vyucéovaciho klimatu. Pozorujeme a popisujeme projevy
téchto faktord: poradek a organizovanost vyucovéni, jasnost pravi-
del, posuzovani a hodnoceni studentii, rozmanitost a participace ve
vyufovani, uéitelovo nadSeni a rozhled.

Kliéova slova: faktor vyuéovaciho klimatu, pofadek a organizova-
nost vyudovani, jasnost pravidel, posuzovani a hodnoceni student,
rozmanitost a participace ve vyudovani, ucitelovo nadSeni a rozhled
Abstract: In this raport we deal with other factors, that partake
in formation of study climate. We study and describe the signs of
these factors — order and orderliness of teaching, distinctness of rules,
judging and assessment of students, multiplicity and participation in
teaching, enthusiasm and insight of the teacher.

Key words: the factor of study climate, order and orderliness of
teaching, distinctness of rules, judging and assessment of students,
multiplicity and participation in teaching, enthusiasm and insight of
the teacher

1. Pofadek a organizovanost vyuovani

s w2

Ucitelé ve skole obvykle na zaéitku 3kolniho roku seznamuji Zaky s tim, co
je v daném pfedmétu éekd. Mnohdy si také pfipravi struény dlouhodobéjsi
plan vyuky ve svém pfedmétu, napf. na jedno pololeti. Program miZe za-
ujmout Zaka a pfimét ho ke spolupraci. Ze struéné osnovy vyuky pfedmétu
se zaci mohou v kostce dozvédét, Ze ucebni innosti maji urity acel a jak
jim budou v budoucnu uZzite¢né. Vyznamné jsou zejména védomosti a do-
vednosti potfebné pro prakticky Zivot i pro pfipravu na budouci povolani.
Dobie pfipraveny plan studia miZe vytvafet dojem, Ze samotnd vyuka je
kvalitné strukturovani. B&hem Skolniho roku se ulitel mize na plan od-
volavat. Obecné se da fici, ze &m vice Gsili vénujeme pfipravé, tim méné
nidmahy budeme muset vynaloZzit béhem hodin na zajisténi hladkého pri-
b&hu vyucovani. Pro dobrou organizaci je potfebné zefektivnit vyFizovani
administrativnich Gkoll, uetfit ¢as pfi rozdavani pomtcek, pfi vydavani po-
kynti a pouzivani audiovizuélni techniky a jinych pomiicek. Cas také useti
prace ve skupinich a vytvofeni pfijemné a neohroZujici atmosféry (Cange-
losi, 1996).
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Predpokladem pofadku a organizovanosti vyucovani je stanoveni jasnych
cili a tkold, kdy kazdy vi, co mé délat. Zaci velmi dobfe znaji svoje povin-
nosti a v&di, co si smi a nesmi ve vyucovani dovolit. Zalezi na uciteli, zda
dosahne kizné ve své vyuce. Rad je do zna¢né miry zaloZen na vytvofeni
pozitivniho klimatu tfidy a na dobré realizaci a Fizeni vyucovani. Pokud m4
uditel pfiméfenou autoritu ve t¥idg, Zaci ji uznavaji a pfijimaji. Tak mé udi-
tel vytvofeno vhodné prostfedi pro samotné vyucovani. Véasnym piichodem
do vyuky dava uditel najevo, za jak dalezity svij pfedmét povazuje. V pii-
padé zdrZeni by se uéitel nemél zapomenout omluvit. TotéZ pfece pozaduje
od zZaku.

Cohen (1983) uvadi, Ze ufitel by mél mit prehled o déni ve tfidé a Zaci
musi mit pocit, Ze ufitel na né stale dohlizi. U¢itel dava pozor na poradek
ve t¥idé a umi véas rozeznat nevhodné chovani a nepozornost Zakti. Drobné
odchylky je lépe pfechdzet a ignorovat a spiSe se koncentrovat na stald
vyru$ovani.

Haenisch (1983) ukazuje ve svém souboru instrukei sedm aspekti chovani
uditele, které by se mély ve vyuéovani objevit.

1. Ugitel vyzyva studenty, aby navrhovali, co a jak se md ve vyucovani
délat, na napady zaki pfistoupi a na vhodnych piikladech vSe zopakuje.
Utitel zadava a opakuje doméci ukoly.

2. Utiteltiv vyklad je zajimavy, ve vyucovani ddva pedagog prednost roz-
hovortim pied tichou praci.

3. Ucebni latku ucitel prezentuje jasné, dba na snadné porozuméni a dava
pozor na uroven pozadavkii. Pokud se vyskytne problém nebo nepocho-
peni ukolu, uéitel okamzité zakim pomaha.

4. Ucitel se drzi svého vyucovaciho tématu, nemarni Cas pro zbytecné véci.
Témata jsou strukturovana po hodinach.

5. Utitel je na hodinu vybaven mnozstvim materidld, které miaZe obméno-
vat a vybirat odpovidajici pomicky pro zaky. i

6. Utitel pfipravuje pro zaky v hodiné také odpocinkové ¢innosti.

7. Ucitel si spoleéné s zaky pfipravi plan a upozorhuje na dileZité Casti
tohoto programu (za¢atek a konec hodiny).

2. Jasnost pravidel

Pravidla ve t¥idé jsou podle Cangelosiho (1996) formalni prohliseni, v nichz
jsou Zaci sezndmeni se vSeobecnymi pokyny ohledné vyzadovaného a za-
kézaného chovani. N&ktefi ufitelé se snazi zmirnit restriktivni (omezujici)
povahu pravidel tim, Ze je formuluji jako chovani, ktera jsou dovolena (,, M-
zete mluvit, kdyZ jste vyvolani.“). Tito ucitelé se vyhybaji jak negativnim
vyrokim (napf.: ,,Nemluv, dokud nebudes vyvoldn.“), tak pfikaziim (napf.:
,,Bud tiSe, dokud nebude§ vyvolan.“).
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Rikat Zakéim, co mohou délat, miiZze mit své vyhody ve viednich, kazdo-
dennich rozhovorech. OvSem pro formdlni ¥ad jsou negativni prohlaSeni
a piikazy zcela na misté. Seznam zdkazt a p¥ikazi poda presnégjsi informace
nez seznam toho, co je dovoleno. Navic dovolend chovani byvaji pfili§ ¢etna
na to, aby se dala shrnout v né&jakém seznamu. Obvykle se dava pfednost
malému poétu (méné nez deset) funkénich pravidel, mimo jiné z diivodu
lep$i zapamatovatelnosti.

Neslusné chovani mezi zdky a uditeli miiZze vést ke vzniku nezdravych
emoci, které snizuji pravdépodobnost spoluprace ve t¥idé. Zdvorilé chovani
zakd a uciteli pomaha udrzovat ve tfidé prostiedi pfiznivé pro kooperaci.
Je nutné prosazovat dodrzovani pravidel. Stanovit pravidla je jedna véc, jak
zaky pravidlim naudit véc druhd. Zalezi na uéiteli, jaké metody a prostiedky
k tomu vyuzije (Cangelosi, 1996).

Je dobré, aby se na tvorbé fadu ve tfidé podileli spolu s uéitelem také
studenti. Podle mého nazoru pak Zaci maji vétsi zodpovédnost za jejich
dodrzovani. A chtéji dokazat, Ze jsou schopni tyto zisady naplnit. Spolu
s pravidly by mohl byt vytvofen i systém sankci. Principy by mély byt
striktné dodrzovany za jakychkoli okolnosti. Nesmi zélezet ani na dobré
naladé uditele, aby provinéni proti pofddku pfeSel bez povsimnuti. V tomto
sméru by mél byt.uéfitel pfisny a disledny. Jen tak si Zaci mohou ucitele
véazit a povazovat ho za sviij vzor.

3. Posuzovani a hodnoceni studentu

Podstatou Skolniho hodnocenti je zjisténi stavu védomosti, dovednosti a po-
stojii a formulace hodnoticich soudi na zakladé porovnani skute¢ného stavu
se stavem predpokladanym — formulovanym jako cile vyuky (Kalhous, Obst,
1998).

Kyriacou (1996) uvadi Sest funkci hodnoceni (v jeho pojeti cild):

1. Hodnoceni by mélo byt pro uéitele zpétnou vazbou o jeho praci — o tom,
jak se mu podafilo dosdhnout zamyslenych vysledka.

2. Hodnoceni by mélo poskytovat Zakim zpétnou vazbu na jejich pokrok.
Proto by i z4ci méli mit co nejpfesnéjsi pfedstavu o standardu, kterého
maji dosdhnout. U¢itelovo hodnoceni by mélo byt formulovano co nej-
presné&ji, aby bylo Zdkovi jasné, v éem ma4 zlepsit svoji praci.

3. Hodnoceni by mélo zdky motivovat. Hodnoceni miZe byt pro zéky po-
bidkou, aby si 1épe zorganizovali svoji praci, uéili se tomu, co se po nich
74d4, a tak doséhli lepsitho hodnoceni. Informace o UspéSnosti v naroc-
ném tkolu je velmi G¢inny zdroj motivace.

4. Hodnoceni by mélo slouZit jako podklad pro vedeni zdznami o prospéchu
zaka. Tyto zdznamy funguji jako podklad pro rozhodovéni o vychovnych
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a vzdélavacich potfebach Zékd. Zaznamy lze pouZit pfi jednani ulitelt
s rodici zakia.

5. Hodnoceni umoziiuje poskytnout doklady o momentalnim prospéchu
a dosaZené trovni zaka.

6. Hodnoceni miZe pomoci posoudit pripravenost zika pro dalsi uceni.
MiZe poslouzit jako ukazatel piipravenosti zaka na zvladani dal$iho
uciva, zda je vhodna urcitd forma diferenciace apod.

Utitel by si mél pfi hodnoceni uvédomit cil svého vyjadieni. PotiZ byva
v tom, Ze je tfeba vyhovét najednou riznym potfebam, cilim a zaroven
zajistit, aby se pfedeSlo moZnym nezidoucim privodnim jevim nebo aby
se omezily na nejmensi miru (Kalhous a Obst, 1998).

Posuzovani a hodnoceni studentii by ze strany ucditele mélo byt spraved-
livé a nezaujaté. Zaci by méli dostat prilezitost podilet se na hodnoceni své
price a prospéchu. Sami by si mohli odhalovat svoje nedostatky a uréit
postup, ktery by vedl k napravé. Ucitel by s feSenim souhlasil nebo navrhl
jiny plan. Zaci by se tak nauéili kontrolovat sami sebe a pracovali by jesté
dutslednéji tak, aby jejich vykon byl ,perfektni“. Hodnoceni price zaki je
pouZivano napfiiklad k odhaleni oblasti, v nichz ma vice Zakl potize a k po-
souzeni efektivnosti nejen vyuéovani. Ovéfuje se rovnéz, zda se podafrilo
vytvofit pevny zaklad pro dalsi postup ve vyucovani. U¢itel by mél Casto
chvalit vykony studenti, a tim podporovat jejich rozvoj a upeviiovat ucivo.
Pokud student nemiZe zodpovédét otazku, neni na misté ho zesméshovat ¢
poniZovat, nebo mu dokonce nadavat a kficet na néj. U¢itel miZe poskyt-
nout vice ¢asu na rozmyslenou nebo pomoci navodnych otazek studenta
primét k odpoveédi.

Ve gkole se nehodnoti jenom préce a prospéch. Uéitel se také zabyva zako-
vym chovinim. Pfi feSeni nevhodného chovani Zaka by mél uditel postupo-
vat spravnym zpisobem. Nejprve provéfit piipad a potom ho projednévat
s zdkem, nabidnout studentovi pomoc, napomenout ho a v situaci neade-
kvétniho chovani nesmi chybét patfiény trest. Na samém pocatku véci by
mél ulitel vychazet z toho, Ze Zaci mohou mit pravdu. Pro hladky pribéh
FeSeni pfipadu je G¢innd poklidni atmosféra zaloZzend na vzdjemné duvéfe.
4. Rozmanitost a participace ve vyuéovani

Z vyzkumu klimatu usuzujeme, Ze klima je utvafeno prostfednictvim riz-
nych mechanismt. Jednim z nich je pravé participace zZaki na vyucovani.
Participovat znamend tcastnit se néceho, mit na néfem osobni podil.
Zakladem participace neni samotna aktivita, ale ochota a vile k aktivité.
Participativni metody vyuZivaji pfirozené potieby kazdého €lovéka komu-
nikovat s jinymi lidmi, a tim se ufit. Mezi tyto metody pat¥i dialog v plénu
skupiny, simulovany dialog, dialog zaloZeny na pisemnych otdzkach, dialog
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v kruhu, situagni (pfipadové) metody, inscenaéni metody (metody hrani
roli), brainstormingové metody — burza dobrych nidpadi (Kalhous a Obst,
1998). ’

Je tézké dosdhnout toho, aby se s ulitelem na vyuce aktivné podileli
viichni zak.

Dosavadni analyzy vyucovani naznaéuji, Ze rozdilna participace jednotli-
vych Zakl ve vyu€ovani mize byt zpisobovina zejména té€mito vlivy:

— Vysokym poctem Zdki ve tridé: v disledku toho nemuze uéitel béhem
vyuéovani komunikovat stejné Casto a stejné intenzivné se vSemi zaky.

— Lokalizaci Zdku ve tiidé: je prokazovano, Ze pri vyufovani existuji
tzv. ak¢ni zény, tj. pfi béZném rozmisténi zaka ve t¥idé jsou néktefi zaci
vice zasahovéni ufitelovymi vyudovacimi aktivitami (napf. zaci sedici
v pfednich lavicich) neZ jini Zaci (napf. ti, ktef{ sedi v zadnich lavicich).

- Rozdilnou preferenci uciteli k jednotlivym Zdikdm: ucitelé mivaji zvyraz-
néné postojové orientace (pozitivni nebo negativni) ke svym zékim.

— Rozdilnou komunikaci mezi uciteli a Zdky v zdvislosti na sexovijch roz-
dilech: existuji empirické nélezy o tom, Ze ulitelé-muZi a ucitelky-Zeny
odli3né komunikuji s Zaky-chlapci a s Zakynémi-divkami (Prtcha, 1997).

Zé4ci od ucitele ofekavaji, ze vyuka nebude jednotvarna. Ugitel mize
Gi¢elné pouzivat ve vyuce rizné pomiicky — video, encyklopedie apod. Z4aci
maji radi, pokud se na hodiné mohou aktivné podilet a dostanou pfile-
Zitost organizovat svou vlastni praci. Obrovskou zménou je vyuka mimo
tfidu. Jedn4 se o rizné exkurze, poznavaci cesty nebo jen o vychazku do
pfirody. Tradi¢ni hodina miZe byt oZivena navstévou odborniki z riznych
oblasti. VétSinou mohou mit tito experti pfipraveno pro studenty zajimavé
vypravéni, fotografie, publikace apod. MiiZe byt dan také prostor pro dotazy
studentii. Jisté takova navstéva bude pro zaky velkym pfinosem.

5. Ucéitelovo nadSeni a rozhled

Terminem uéitel oznadujeme &loveka, ktery soustavné odborné vzdélava
a vychovéava déti, mladez a dospélé. U¢itel je rozhodujici slozka ve vychov-
ném procesu — je jeho inicidtorem. Jeho ikolem je pefovat o télesny, rozu-
movy, citovy a volni rozvoj vychovavaného (Grecmanova, HolouSova a Ur-
banovsk4, 1999). Pedagog planuje a organizuje vychovné-vzdélavaci proces,
vede zaky k osvojovani v&domosti, rozviji jejich schopnosti, potfeby a za-
jmy. Ugitel by mél ptisobit mimo jiné jako vzor dospélého &lovéka — svymi
postoji, vyspélosti, mravnimi zdsadami.

Pro aspé&$ny vykon uditelské profese by mélo byt pfedpokladem vSeobecné
vzdélani a Siroky filosoficky, védecky a kulturni rozhled. Ve vyucovani uci-
tel nerozviji Zaka jen ve své discipling, ale mél by ovliviiovat celou jeho
osobnost. U uditele se pfedpoklddd jako samoziejmé zvladnuti predmétd
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své aprobace. Jeho odbornd roven by méla pfesdhnout okruh ucebni latky,
kterou pfedndsi. Zvladnuti oboru se u néj ofekiva na trovni nejnovéjsich
poznatkl védy a vyzkumu a mélo by byt spojeno s potfebou a schopnosti
stale dopliiovat a obnovovat ziskané védomosti tak, aby odpovidaly souéas-
nému rozvoji pfislusného oboru. Z uditelovy prace a vibec z celého jeho
pusobeni na Ziky by méla byt vidét radost a nadSeni, pedagogicky optimis-
mus. NadSeni by mél uéitel Cerpat z dobfe vykonané prace, z ispéchi svych
zaku, ze skuteénosti, Ze vykonava praci, ktera ho bavi.

Na uditele jsou dnes kladeny stale vét3i naroky. Jedna se o dalsi vzdélavani
a rozvijeni dosavadnich znalosti a zkuSenosti nejen ve svém oboru. V dnesni
dobé je nezbytna znalost cizich jazykl, poéitadové techniky a Internetu.
Takze miZeme Fici, Ze ucitel by se mél celoZivotné vzdélavat a zdokonalovat,
vSe by mél konat s chuti a nadSenim. Potom i svoje znalosti mtze pfedkladat
svym zZakiim se stejnym eldnem, s neobvyklou samozfejmosti a lehkosti.

Ve védecké literatuie je analyzovan termin ,optimalni tfida“. V takové
tfidé by mél ufitel prokazovat fadu dilezitych schopnosti. Patfi mezi né
efektivni a organizované vedeni tfidy, velkou roli hraje jasny a srozumitelny
vyklad ucebni latky. Ucitel by mél byt zakim ve $kole kdykoliv k dispozici.
T&zkym tkolem pedagoga je postarat se (pozvednout) slabé Zaky k vy3Simu
vykonu, napfiklad ¢astéjsi pochvalou. Kli¢ovou roli zde ma tspésné spojeni
slabs8ich a ostatnich zaki tfidy do malych skupin, ve kterych uditel formuje
jejich individudlni postup. UcCitel v takové tfidé je u Zaku oblibeny a miZe
zde 1épe vznikat atmosféra pfatelstvi a pohody (Helmke, 1988).

Utéitel by mél mit pfi budovéni vztahd s Zaky velkou davku klidu, trpéli-
vosti a odvahy. Tim vybuduje vztah zaloZzeny na vzajemné domluveé a acté.

ZAavér

Vyucéovaci klima je specificky socialni jev. MiiZzeme na néj pohliZet z hlediska
nékolika faktord. V naSem pfipadé se jedna o nasledujici faktory: poradek
a organizovanost vyucovani, jasnost pravidel, posuzovani a hodnoceni stu-
dentli, rozmanitost a participace ve vyucovani, u€itelovo nadseni a rozhled.
Znalost charakteristik téchto faktord muze uciteli pomoci pfi hledani vycho-
disek z obtiznych vychovnych situaci a byt zakladem pro celkové zlepSeni
vyucovaciho procesu.
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Ke skolské problematice

Problém — kurikulum
Josef Mandk

Abstrakt: Stat naznacuje nékteré problémy, které jsou spojeny s te-
oretickymi i praktickymi otdzkami kurikula. Zamysli se nad vymeze-
nim kurikula, rozliSuje jeho ¢tyfi roviny, ale hlavné analyzuje jeho ob-
sahovou stranku. Vyslovuje se ke vztahu osnov, standarda a zaklad-
niho uéiva a z tohoto hlediska posuzuje Ramcovy vzdélavaci program
pro zakladni vzdélavani. Zna¢nou pozornost vénuje zakladnimu ku-
rikulu (Kerncurriculum, core-curriculum) a zdiraziiuje nutnost vy-
zkumu kurikularni problematiky.

Kli¢ova slova: kurikulum, roviny kurikula, obsahova stranka ku-
rikula, osnovy, standardy, zdkladni uéivo, Ramcovy vzdélavaci pro-
gram, zakladni kurikulum

1. Exploze informaci

Otéazka ,Cemu ufit?“ se dfive naléhavé kladla pfevdZné jen na odbornych
skolach a pfi vycviku profesionélnich dovednosti, nebot absolvent téchto $kol
nebo vyudeny v femesle by se jinak neuplatnil v oboru. Na v3eobecné vzdé-
lavacich 8koldch se ovéem Zadouci obsah vymezoval obtiZné, protoze pro né
nebylo ddno Zadné konkrétni zaméfeni, byl zndm jen obecny cil. AvSak u2 ve
starovéku se hledala pro obecné vzdélani pfesnéjsi orientace, kterd méla edu-
ka¢ni praxi usmérfiovat na spolefensky uznavané cile (napf. kalokagathia).
Z vytyCenych idedla a piedstav se odvozovala i naplh vzdélavacich éinnosti,
ktera vykrystalizovala do kdnonu sedmera svobodnych uméni (gramatika,
rétorika, dialektika, aritmetika, geometrie, musika a astronomie), ktery vy-
tvaiel ramec 8koly v dal3im obdobi a v urcité podobé ji ovliviwuje dosud.
Situace se radikdlné zménila nastupem informaéni exploze, jejiZz rist ma
charakter exponencialni kfivky. Od uvédomeéni si tohoto stavu se kazdy od-
povédny pedagog trapi problémem, co ze zaplavy dat, idaju a informaci je
zésadni a nejdilezitéjsi. Kromé vybéru vyuéovacich pfedmétt se do popiedi
dostala problematika udiva, zejména jeho rozsahu, a tim téz jeho vybér, po-
Fadani, strukturovani, metodické zpracovani apod. Hlavni zileZitosti se stala
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urc¢itd redukce uciva, ponévadz dochazelo k pretéZovani zakh. PFi vybéru
uéiva v procesu jeho didaktické transformace z fondu vSelidskych zasob po-
znatki bylo nutno respektovat fadu faktort, z nich? nejdlezit&jsi jsou: sys-
tém pfislusné védy nebo oboru éinnosti, psychicky rozvoj Zaka a vychovné-
-vzdélavaci cile. Zohlednit je ovSem nutno také metody zprostiedkovani,
zpusoby evaluace aj.

2. Pot¥eba nového terminu

U¢ivo uZ neni staticky soubor izolovanych poznatkil a nezbytnych doved-
nosti, nybrz dynamicky, otevieny systém, zavisly téZ na aktivitdch Zaka
a podminény mnoha dalsimi okolnostmi. Pro vyjadfeni vSech aspekti uciva
a pro jejich souhrnné oznadeni se za¢al pouZivat termin kurikulum. Pivodem
latinsky vyraz pro béh (curro, currere, b&hat; curriculum = béh, zavodisté,
zdvodni viz) nahrazoval v 17. stoleti v Evropé star§i vyrazy pro planovité
uspofadany ucebni obsah (napf. studium, ordo, ratio, institutio apod.), ale
v 18. stol. ustoupil terminu uéebni plan. Termin kurikulum se vSak kontinu-
4lné udrZel v anglosaském jazykovém (izu, odkud se v nové dobé postupné
rozifil do svétové pedagogiky (Blankertz, 1972, s. 117). Pedagogicky slovnik
(Pricha, Walterova a Mare§, 2001, s. 110) rozliSuje tii zdkladni vyznamy
tohoto pojmu: )

1. vzdélavaci program, projekt, plan,

2. prubéh studia a jeho obsah,

3. obsah veskeré skolni zkuSenosti zak, jeji planovani a hodnoceni.

Walterova, autorka nasi obsahlé monografie o kurikulu (1994, s. 14), kuri-
kulum striktné nevymezuje, nybrz podava jeho orienta¢ni a obecnou charak-
teristiku jako ,komplex problémi vztahujicich se k feSeni otazek proc, koho,
v ¢em, kdy, za jakych podminek a s jakymi vzdélavacimi efekty vzdélavat“.

Rozsah pojmu kurikulum zahrnuje komplexni problematiku koncentrujici
se kolem osvojovani (jsou to cile, obsah, metody, organizace, podminky, hod-
noceni aj.), proto neni jednoty pfi jeho vymezovani, coz nékdy vede k zpo-
chybfiovani jeho uZite¢nosti v pedagogické terminologii (Sim&akova, 2002).
Pfesto termin kurikulum nelze odmitat, protoze na druhé strané zobecnéné
spojuje navzdjem svizané jednotlivé stranky uciva jako kli¢ové didaktické
kategorie a usnadiuje tak odbornou komunikaci a pfispivd k jednoté ce-
losvétové pedagogické terminologie. Podobné jako v jinych spoleCenskych
védach i v pedagogice plni tyto syntetické terminy (vedle analytickych) da-
lezitou pofadajici funkci. P#i hlub8im studiu kurikularnich otazek je zajisté
nezbytné soustfedit se na jednotlivé komponenty kurikula a vénovat pozor-
nost jeho diléim prvkim. To je viak obvykly postup pii vSech podobnych
slozitych jevech.
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3. Struktura kurikula

Slozitost a komplexnost kurikularni problematiky vyzaduje pfi feSeni ota-
zek s kurikulem spojenych jejich rozélenéni na jednotlivé okruhy. Walterova
(1994, s. 53) v navaznosti na vymezeni kurikula prostfednictvim cilovych
otazek rozliSuje tyto komponenty: funkce a cile, charakteristiky uéicich se,
obsah, ¢as, metody a postupy, organizace, kontrola a hodnoceni. Ucelen&jsi
pohled na kurikuldrni doménu viak dostaneme, podfadime-li uvedené izolo-
vané slozky do celki, jak k sobé organicky patii. Vzniknou tak ¢tyfi roviny
kurikula, které zpresiiuji rozsah tohoto terminu, ale umoziuji také hlubsi
analyzu pfibuznych jevi. Je to 1. rovina ideova, 2. rovina obsahova, 3. rovina
organizalni a 4. rovina metodicka.

Ideova rovina zakotvuje kurikulum ve spolecenskych hodnotich a nazna-
¢uje téZ cilové perspektivy, v jejichZ intencich by se mél jedinec rozvijet. Ro-
vina obsahov4 stanovi rozsah pozadavki z jednotlivych oblasti spolecenské
praxe, jak se vykrystalizovaly ve védnich disciplinich, ve spolecenské praxi
i ve zkuSenosti lidstva. Rovina organizacni odrdZi normy, smérnice, stan-
dardy, které reguluji edukacni aktivity v pfislusnych vychovné-vzdélavacich
institucich. Rovina metodicka zohlediiuje aspekty, které jsou soucasti zpro-
stfedkovani poznaktd a vyhodnocovani vysledkl vychovné-vzdélavaci ¢in-
nosti. Viechny ostatni okolnosti a doprovodné stranky kurikula se koncen-
truji kolem uvedenych rovin a vzhledem k podstaté kurikula plni komple-
mentarni funkci.

Pro velky rozsah pojmu kurikulum soustfedime svou pozornost hlavné na
jeho rovinu obsahovou, kterd ovSem predstavuje jadro kurikuldrni proble-
matiky.

4. Obsahova stranka kurikula

Rovina obsahové vyjadfuje nejvlastnéj$i naplh kurikula a byva nékdy v tra-
di¢nim pojeti chipana synonymné jako ucebni pldn a uéebni osnovy. Za-
hrnuje celou fadu otazek, které odrazeji aspekty spoleenské i individualni,
problémy logické klasifikace jevi, piisobeni spoleGenskych tradic, naroky
védeckého poznani i psychického rozvoje individua atd. Sladit viechna hle-
diska a transformovat je do konkrétnich poZadavki na uéivo podle zamé&feni
§koly, véku zak i individualnich pfedpokladi a zajmi je tkol, ktery Skolni
pedagogika nikdy plné nemohla zvlidnout. V dfivéjsich koncepcich uceb-
nich planti a osnov se ponejvice uplatiioval zietel preferujici védomostni z4-
klad vzdélani, ¢asteéné téz pozadavky na dovednosti, ale zietel k mravnimu
formovani osobnosti byl pfidavan jaksi dodateiné (napf. jako pozadavek
vychovného nebo rozvijejictho vyu€ovani). V soucasnosti se nékdy objevuji
tendence opacné, totiz v hierarchii prvkid ufiva na prvni misto klast po-
stoje, které maji mit v edukaci dominantni postaveni. Naroky na védomosti
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se véak nezmensuji, spiSe naopak, a také z hlediska pfipravy ¢lovéka pro
zivot v informaéni spole¢nosti kognitivni stranka kurikula nemize ustupo-
vat do pozadi. Stale vice se vSak zalina prosazovat komplexn&jsi pohled na
vybavu, kterou mé 8kola vyzbrojit své Zaky. Proto neni Glelné preferovat
nékteré stranky kurikula, ale je nutno poé&itat s kultivaci totalni osobnosti.
Haarmann (2002, s. 137) s odvolanim na Bloomovu a Krathwolovu klasifi-
kaci uvadi tuto klasifikaci vychovné-vzdélavacich cili:
1. v oblasti kognitivni — védomosti, porozuméni, pouZiti, analyza, syntéza
a hodnoceni,
2. v oblasti afektivni - pfijimani, reagovani, hodnoceni, stanoveni hierar-
chie hodnot,
3. v oblasti psychomotorické — imitace, manipulace, upfeshiovani, struktu-
rovani, naturalizovani.
Uvedené pfistupy k stanoveni ndplné kurikula oteviraji nové horizonty jak
z hlediska spole¢enského, tak z hlediska osobnostniho rozvoje, dale z pohledu
vychovné-vzdélavaci praxe a také z pozic badatelského zajmu.

5. Osnovy, standardy, zdkladni ucdivo

Ucebni osnovy pfedstavuji ramec, ktery vyznacuje limity pozadavki na
zéka. OvSem cesta od pozadavki direktivnich k rdmcovym, ve v&tsi mife
zohledhujicim individuélni zvla$tnosti Zak i specifické podminky edukace,
byla zdlouhava a vlastné neni ukon&ena dosud. Na otdzku ,Cemu se vlastné
m4é zak u€it, neni zatim snadné a jednoznaéni odpovéd, nebot ve hie je
pfili§ mnoho faktord, které odpovéd ovlivhuji. Konkretizovat a specifiko-
vat pfehledy uéiva v osnovach maji standardy, které formuluji jednoznaéné
vymezené pozadavky na troveh vzdélani pro uréity typ Skoly (cilové stan-
dardy) nebo pro jednotlivé ro¢niky a stupné skoly (vzdélavaci standardy).
Standardy by tak mohly poskytnout pomérné objektivni cilovd méfitka
(normy) pro poZadovany druh nebo stupeh vzdélani, jez by usnadhovala
rozhodovani, hodnoceni a fizeni edukaénich procest. Standardy by ovSem
mély byt souéasné k dispozici pro veskeré vertikilni Skolské stupné, aby pfi
pfechodu na vy$8i stupeh nedochéazelo k rozporim v narocich na troven
predchozi priipravy.

Pod tlakem civilizaéniho pokroku a nartstu informaci se postupné dostava
do popfedi otazka vybéru udiva. Jestlize ve starovéku a stfedovéku bylo
moZno uplathovat zfetel k encyklopedickému vzdélani (enkyklio paidaia),
v moderni dobé nekompromisné plati nezbytnost jeho omezeni a selekce
uliva. Zvlast napadny zlom v tomto sméru nastal v 50. letech minulého
stoleti, kdy soucasné v celém kulturnim svété vznikly rizné koncepce, které
sledovaly restrikci uéiva, ponévadZz se vyrazné projevovalo pietézovani zaku.
Pfipomehme jen diiraz na princip exemplarnosti uéiva v Némecku nebo
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silny zfetel k metodologickym strukturdm vzdélavani a pokus o stanoveni
tzv. jadra udiva (core-curriculum) v USA. Také naSe pedagogika zasluhou
O. Chlupa (1958) podstatné pfispéla k hleddni vychodiska z této situace
teorii tzv. zdkladniho uéiva. Na konferenci o vyzkumu zikladniho udiva
byly uz v roce 1957 formulovany pozadavky na zakladni uéivo. Pfi jeho
vymezovani mély byt respektovany tyto zietele:

1. hlediska odborné v&dni a filozoficka,

2. zietel k praktickym potfebam spole€nosti,

3. vychovna hodnota a vyznam uciva pro vSestranny rozvoj Zaka,

4. pfiméfenost zactvu urcitého vékového stupné.

Otazka vybéru ufiva se stava v posledni dobé znovu predmétem diskusi
gkolskych praktiki i pedagogickych badatelt v zapadni Evropé. V Némecku
se navazuje na prace Klafkiho (napf. 1964), na podnétnou studii Robinsona
(1967), na kriticky p¥ehled této problematiky Sandfuchse (1987) a na dalsi
publikace, které se od obecnych otazek propracovavaji k feSeni aktualnich
problému. Inspirace pfichazi také od jinych badateli. Kelly (1989) rozlisuje
oblast, kterou kurikulum pokryva, na kurikulum oficidlni, aktuélni, plano-
vané, piijaté, formalni, skryté, Skolni aj. V anglické encyklopedii (Lewy,
1991) se do kurikula zahrnuje kromé obsahu také vyuZivani zkuenosti zaki
a jejich usmériiovani, plan vyucovani a uceni aj. V intencich J. Deweye ame-
ricka 8kola rozsifila tradiéni pojeti uéebniho planu na celé prostiedi social-
nich zkuSenosti, které Zak ve vzdélavacim procesu ziskava, a uéebni plan se
méni v plan uceni, podle néhoz si zak sdm do zna¢éné miry vytvafi své kuri-
kulum. Tim vyvstal dalsi problém - ze souhrnu individuélnich plant vybrat
véci podstatné, které by mély zistat pro viechny Zaky spoleéné. Vytvorila
se potfeba hledat sjednocujici, nejdilezitéjsi, typické a zdkladni elementy
udiva, jeho jadro (core-curriculum).

K této orientaci na zdkladni, elementarni ucivo nejnovéji pfistoupil dalsi
faktor, o némz jsme se jiz zminili, totiZ neobyéejné prudky narist informaci,
a navic jejich snadna dostupnost pres Internet. Vyvstiva proto dalsi akol
— zaméfovat vyuku nejen na zdkladni udivo, ale téZz ucit Zaka orientovat se
v informacich, pofddat je, rozliSovat véci podstatné, nepodstatné a zbyteéné
a umét z poznatkd vyvozovat konzistentni, pravdivé zavéry. V Némecku se
pro chédpani udiva v tomto smyslu za¢ind pouZivat termin ,,jddrové kuriku-
lum“ (Kerncurriculum), v ¢eské verzi bychom mohli navizat na Chlupovo
pojeti (zdkladni u¢ivo) a pouZivat termin ,zdkladni kurikulum®. Z&kladni
kurikulum podle nékterych autort (Béttcher a Kalb, 2002, s. 8) by mélo
spliovat nékolik podminek:

1. je zaloZeno na védomostech a kompetencich vychazejicich z védomosti,
2. ucivo vymezuje konkrétné,



Mandk, J.: Problém — kurikulum 67

3. vymezeni je jasné a jednoznacné,
4. vybrané uclivo je zdvazné,
5. nemélo by zabirat vic nez asi 60 % ucebni doby priimérné skoly.
Od takto vymezeného zdkladniho kurikula se olekdvaji nasledujici vy-
sledky (tamtéz, s. 30 an.):

2v7

1. vytvafi solidni zaklad pro dalsi uceni,

2. zvy$uje vykonnost $koly,

3. je zékladnou pro kooperaci a spoluprici,
4. vede k vétsi vzajemné ohleduplnosti,

Z~v

5. vytvaii podminky pro spravedlivé financovani kol aj.

Je ziejmé, Ze cesta k sjednocovani nizort na zdkladni kurikulum nebude
jednoducha, predevsim je vSak tieba se sjednotit na kritériich jeho vybéru,
nebot obecné formulace a vagni pozadavky nevedou k jeho konkrétnimu
vymezeni.

6. Ramcovy vzdélavaci program pro zdkladni vzdé&lavani

Revize kurikula a jeho modernizace probihd priibézné v mnoha 3kolskych
soustavach. Walterova (1994, s. 63 an.) provedla rozbor trendd v kuriku-
larni oblasti v nékolika zemich a ukazala, Ze témto otdzkdm se v nich vénuje
mimofadnd pozornost. Také nékteré dalsi studie potvrzuji, Ze tato proble-
matika je naléhava, nebot je neodmyslitelnou souéasti vSech Skolskych refo-
rem a inovaci. U nas nasly vyraz tyto snahy v tzv. Bilé knize a konkrétnéji
v daldim dulezitém dokumentu — Ramcovém vzdélavacim programu pro za-
kladni vzdélavani (2002). Vyrazné se v ném projevily reformni tendence,
které navazovaly na vysledky vyzkumi z diivéjSich let, zejména ovsem na
iniciativy po roce 1989 (napt. NEMES aj.).

Ramcovy vzdélavaci program pfekracuje uebni plan tradi¢né rozélenény
na jednotlivé vyucovaci pfedméty a zavadi ,oblasti zadkladniho vzdélavani“.
Jsou to: jazyk a jazykova komunikace, matematika a jeji aplikace, infor-
macni a komunikaéni technologie, ¢lovék a jeho svét, €lovék a spole¢nost,
¢lovék a piiroda, uméni a kultura, ¢lovék a zdravi a &lovék a svét prace.
Obsah vzdé&lavani sméfuje ,k naplnéni kompetenci jako zdvazného vysledku
vzdélavani“ (RVP, 2002, s. 5). Rozliduji se kompetence kli¢ové, piedstavu-
jici hlavni vystup zékladniho vzdélavani, a kompetence o¢ekdvané. Novym
prvkem uéebniho pldnu je ndvrh tzv. prafezovych témat, kterd maji vy-
razné formativni charakter, protoZe akcentuji hodnoty, postoje, praktickou
etiku. Rdmcovy vzdélavaci program tak pfedstavuje zdkladnu pro dotva-
feni, obménu a profilaci konkrétnich kolnich programi podle mistnich po-
tfeb a podminek. Ramcovy vzdé&lavaci program je dokumentem vymezuji-
cim cile transformace nasi $koly spravnym smérem, ale nef'eSi preplnénost
osnov uéivem, naopak pozadavky na ziky jesté zvySuje (Manak, 2001, s. 50).
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Perspektivni vize progresivni koly nastinénd Vzdéldvacim programem neni
zatim v praxi realizovatelnd, ponévadz neprihlizi k pfipravenosti sou¢asného
ucitele a nepocitd s vymezovanim zakladniho kurikula.

7. Vyzkum kurikuldrni problematiky

Ackoliv kurikuldrni otdzky jsou nepostradatelnou souéésti vech vzdélava-
cich inovaci i reforem vzdélavacich systémi, nejsou v pedagogickych empi-
rickych vyzkumech upfednosthovanou sférou badatelského zajmu, ponévadz
komplexn{ fe$eni kurikularni problematiky mé obtizné postiZitelny interdis-
ciplinarni charakter a prokazatelnych vysledkt lze dosdhnout jen v longi-
tudinalnim vyzkumu. Vymezovani kurikula se vétSinou provadi na zdkladé
zkuSenosti a analyzy pfislusnych dokumenti, uéebnic a metodickych mate-
ridli. Sandfuchs (1987, s. 94 an.) ukazuje, ze v Némecku vznikaji uéebni
plany pfevazné z iniciativy ministerstev, a to prostfednictvim k tomu zfi-
zenych zvlaStnich komisi. Clenové téchto komisi jsou hlavné zaslouzili ¥idici
funkcionafi, praktici a véde¢ti pracovnici jsou zastoupeni pomérné maélo.
Také v jinych zemich neni praxe pfi tvorbé ucebnich plént pfili§ odlisna,
jak dosvéd¢uji dokumenty pfipravujici éeskou 3kolskou rerformu (Bil4 kniha,
Réamcovy vzdélavaci program).

Siroce zaloZené pfirozené experimenty se zavidénim nového kurikula jsou
velmi naroéné a dlouhodobé, nebot jsou obvykle spojeny se zménou paradig-
matu, koncepce, se Skolskou reformou. Dil¢i vyzkumnéa Setfeni se na druhé
strané realizuji pomérné ¢asto, ale obvykle mivaji jen diléi pfinos a vyznam.
Jako pfiklad longitudinalniho komplexniho kurikuldrniho vyzkumu uvedme
rozsahlé empirické zkoumani v USA (Johns Hopkins University, Baltimore),
o némZ podava podrobnou analytickou zpravu Becker (2002, s 84-122). Vy-
zkum, ktery probihal na 12 Skolach, prokazal, ze Zaci zvladli zakladni kuri-
kulum na vysoké tirovni, a to pfedevsim vlivem silné kurikularni koherence,
zabezpelené obsahové bohatym a teoreticky podlozenym uéivem. V na$ich
podminkach zasluhuje pozornost vyzkumné Setfeni otazek fizeni kurikula
z hlediska Skolniho managementu, realizované na Univerzité J. E. Purkyné
v Usti nad Labem (Miillerov4, 2000).

Naméti ke zpracovani a zkoumdani aktudlnich kurikularnich otazek je
mnoho, a to jak pro teoretiky, tak pro pracovniky v edukaéni praxi. Nabi-
zeji se bohaté moZnosti pro uplatnéni rozmanité pedagogické metodologie,
protoZe pole kurikularni problematiky je riznorodé. Zviast uziteéné by byly
pohledy z edukaéni praxe, jeZz by mohl pfinést akéni vyzkum uéiteld, ktefi
problematiku spojenou s uéivem denné prozivaji a fesi.
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8. Perspektivy

Nastinéna problematika kurikula asponi ¢iste¢éné naznacdila, zejména v ro-
viné obsahové, kolik otdzek kurikulum nastoluje, ale také odhalila, které
tematické okruhy vyzaduji hlub3i zkouméni. Problémy kurikula jsou o to

vvvvv

slozit&jsi, Ze mnohé z uvedenych otazek se neustdle méni a vyvijeji v zavis-
losti na pokroku spole¢nosti i pod vlivem stile novych poznatk. Kurikulum
zahrnuje vSechny oblasti Zivota spole¢nosti, proto se na jeho tvorbé podileji
v&dni a umélecké discipliny, praktické obory, promitaji se do ného spolecen-
ské cile i parcidlni zajmy spolec¢enskych skupin. Vétsi zastoupeni nez dosud
budou muset mit zfetele k formovani osobnosti, zvl43t jeji mravni vlastnosti,
nezbytné nutno je posilit spolupréci, kooperaci a obecné zajmy proti indivi-
duélnimu sobectvi. ZavaZnym problémem je hledisko stanoveni optimalnich
pozadavki na zaka a jejich rozloZeni v procesu jeho ontogeneze. Vyznamnou
tlohu tu bude mit orientace na zékladni kurikulum, které kazdého obcéana
vyzbroji kompetencemi pro $tastny a tvofivy zivot v globalni civilizaci.
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Multikulturalismus — realita dnesnich skol
Stanislav Bendl

Abstrakt: Pfispévek se vénuje jednomu z velkych témat soucasné
pedagogiky, a to problematice multikulturni vychovy, resp. inter-
kulturniho vzdélavani. K toleranci viéi jinakosti je tfeba lidi vést,
vychovavat. DiileZitou roli v této oblasti mize sehrat Skola. Nékteré
gkoly jiZ udinily vychovu k toleranci, proti xenofobii a rasismu sou-
Gasti svého kurikula, jiné teprve nesméle preslapuji na misté. Tento
pfispévek se snazi sumarizovat moznosti Skoly v oblasti interkultur-
niho vzdélavani. Jadro textu je strukturovano do t¥i rovin: teoretické,
teoreticko-praktické a praktické. V ramci praktické roviny je navic
rozlisovidn moment tréninkovy (simula¢ni) a reélny.

Abstract: This paper discusses the multicultural or intercultural
education, one of the greatest issues of contemporary pedagogy. It
reveals that people should be taught to tolerate cultural differences,
it means that schools can play a significant role in this process. Being
aware of this fact, some schools have already included a few aspects of
the multicultural education into their curriculum and teach children
to be tolerant, to refuse racism and xenophobia. Unfortunately, the
rest of educational institutions have not chosen their way to approach
this problem yet. To facilitate their decision making process, the
article tries to summarise everything schools can do in this area.
The main part of the text looks at the questions connected with the
intercultural education at a theoretical, a theoretical-practical and
a practical level respectively. Furthermore, at the practical level, it
distinguishes between the simulation and the reality.

Uvodni pfedpozndamka

Problematika rasismu, xenofobie a intolerance je v &eské spolednosti nejéastéji spojovana
s romskou populaci. V ramci tématu, kterym se zabyvame, v8ak nejde pouze o zdleZitosti
vztahujici se k romskému & jinému etniku. To by bylo pfiliné zuZeni dané problema-
tiky. Véc se tyka souZiti a vzdjemnych vztahid celé Fady dalsich skupin. AZ je rasismus,
intolerance a xenofobie nejéast&ji souvisi s etnickym pivodem jedince, neni to zdaleka
pouze toto ,rozliSovaci kritérium“, které mame na mysli, kdyZ hovofime o potfebé& re-
spektu, porozuméni a tolerance mezi riznymi skupinami. Kritériem, o kterém hovofime,
je jinakost.

V ,,Listing zakladnich prav a svobod“ (hlava prvni, &l. 3, odst. 1) se hned v @ivodu pravi,
Ze ,,zdkladni prava a svobody se zaruluji viem bez rozdilu pohlavi, rasy, pleti, jazyka, viry
a naboZenstvi, politického &i jiného smy3leni, ndrodniho nebo socidlniho piivodu, pFislus-
nosti k ndrodnostni nebo etnické men3ing, majetku, rodu nebo jiného postaveni.“ (Sbirka
zakond 1991, &astka 6, s. 115) VSechna vyjmenovana a jestd jina ,kritéria“ (charakteris-
tiky), napf. t&lesnd a duSevni nezpisobilost, vymezuji obsah multikulturni vychovy &i



Bend!, S.: Multikulturalismus - realita dnesnich $kol 71

interkulturniho vzdé&lavani. Z tohoto divodu byla také do publikace , Interkulturni vzdé-
lavani“ (2002) zafazena témata jako uprchlici a migranti &i gayové a lesbicky.

1. Uvod

Déjiny lidstva jsou véénym bojem za néco a proti néfemu. Kvili idejim
jednéch umiraji miliony druhjych. Boj ve jménu néceho, tj. néjaké ideje,
mySlenky plodi Gtok proti nékomu, kdo at redlné ¢ domnéle tomuto usilo-
vani brani nebo je mu na pfekazku. Boj za rasovou €istotu je zdrojem atokt
proti lidem, ktefi jsou pfekdzkou tomuto ,uslechtilému” cili. Historie lidstva
je plna svédectvi takovych zapast.

Rasismus, resp. intolerance a xenofobie ovSem nejsou jen vyplodem nej-
riiznéjsich silenct, ale i ,logickym“ dtisledkem lidské potfeby nékam patfit,
nékam ndleZet a na tuto potfebu navazujicim krokem vué¢i nékomu se vy-
mezovat.

Ideou vychovy je socidlni zaclenéni, tj. zaclenéni ¢lovéka do spolecnosti
jako celku. Prirozena lidska potfeba nékam patfit, nilezet do néjakého spo-
leCenstvi, napf. mensi (parta) ¢i vétsi (nacistickd strana, politické hnuti)
socialni skupiny, vSak na druhé strané vede ke snaze vymezovat se vici
jinym uskupenim. Tato jednotna a zaroven ,protikladni“ tendence je zdro-
jem fady konfliktd mezi socidlnimi skupinami & uskupenimi.

Tim se dostavame k motiviim, resp. pfi¢inadm Gtokd proti jinakosti, proti
odliSnosti. Divodi, pro¢ néktefi lidé Gtodi proti tém, ktefi jsou néjakym
zpusobem odli$ni, je celd fada:

e problémy s vlastni identitou,

e cesta zvySeni osobni integrity Ci soudrznosti vlastni skupiny,

e stereotypy a predsudky, které jsou vychodiskem vsech forem diskrimi-
nac¢niho jednani,

o strach z neznamého, ktery povazujeme za jednu z hlavnich pficin Gtokl
pro jinakosti.

V nasledujicich fadcich upozornime na fenomén tzv. obétniho beranka,
ktery v sobé skryva jak diivody netolerance viéi jinakosti (a), tak vysvétluje
obtiZnost vykofenéni netolerance z mysli a chovani lidi (b).

a) V obdobi, resp. situaci, kdy se ¢lovéku nedafi, maji lidé tendenci hledat
vinu mimo sebe, ve svém okoli, nikoli v sobé. Prvni, kdo je vétSinou na
Lrané“, jsou lidé, ktefi se od nis na prvni pohled n&jak vyrazné odlisuji
- barvou pleti, sexudlni orientaci apod. Ti jsou potom kritizovani za
naSe nedspéchy: oni ndm ,,vie kazi“, ,berou praci“, ,zZiji z naSich dani“,
yzneuzivaji nas socidlni systém“. Omi jsou zodpovédni za nedostatky
a nesnaze ,naSi krasné zemé“. Obétnim berdnkem se nejcastéji stava
minorita, ktera neni schopna G¢inné se brénit.
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b) Druhy aspekt fenoménu ,obétniho beranka“ mé mnoho spoleéného se
Sikanou, resp. s objasnénim faktu, Ze boj se Sikanou neni tak Gspé$ny,
jak bychom si pfedstavovali. V principu jde o to, Ze kdyZ jsme svédky, jak
né&kdo ubliZuje jinému ¢lovéku, jak ho poniZuje, naddvd mu, paradoxné
to posiluje nase sebevédomi, zlepSuje se nas sebeobraz. Kdyz se nékomu
ubliZuje, automaticky stoupa smysleni o vlastni osob€ u téch, ktefi nejsou
teréem utokd. Znamend to, Ze ndm svym zpusobem vyhovuje, aniZ si
toho jsme kolikrat védomi a aniZ si to jsme ochotni pripustit, kdyz je na
»chvostu® skupiny ¢ spoleénosti nékdo jiny.

Kazdy, kdo chodil do $koly, pravdépodobné potvrdi, Ze byl rad, kdyz
navstévoval tfidu nékdo, kdo byl prospéchové slabsi nez on sim. Jedna

o

se o starou znamou ,,oblibenost* slabsich zaku.

Tolerance — nikoli pseudotolerance

Tolerance k pfisludnikiim jinych ras €éi sociokulturnich skupin neboli to-
lerance k jejich chovani vS8ak nemitize byt bezbfeha. I ona musi mit své
meze, kterymi jsou zdkony naSeho statu. TotéZ plati pro ¢leny majoritni
spole¢nosti, ktefi se nevhodnym chovanim vydéluji a stavaji se souéasti tzv.
kontrakultury (kritériem k odliSeni subkultury od kontrakultury je pravo
a zakon). Tolerance se nesmi stit pseudotoleranci. I tolerance mé své meze.
V opaéném pfipadé bychom mohli jit az tak daleko, Ze budeme lidi pfestou-
pivsi zdkon a nebezpeéné zloéince omlouvat a zprostovat trestu s poukazem
na jejich barvu pleti nebo nelehké détstvi.

Obecnou zasadou pfi setkdvani se s jinakosti je respektovani zakoni jinych
kultur, pokud se ocitame v jejich prostfedi, v jejich zemi. Na druhé strané
je tfeba ctit tradice, obyéeje a zvyky jinych kultur, pokud nejsou v rozporu
s pravnim Fadem zemé, ve které se pravé ocitaji.

Multikulturalismus — realita dneska

Zastoupeni déti nejriznéjsiho etnického a narodnostniho ptivodu se v nasich
skolach postupné zvySuje a do budoucna dale poroste. Odhaduje se, Ze po
vstupu do EU bude na tzemi Ceské republiky kolem dvou miliénti cizincd.
Také z tohoto diivodu je také nezbytné pripravovat mladez na souziti lidi
riuznych ras, nidrodnosti, ndbozenstvi a odlinych kultur. J. Kota (2002, s.
126) piSe, Ze v Praze pocatku 21. stoleti existuji v pfedméstskych &tvrtich
zékladni 8koly s Zaky z dvaceti riznych narodnostnich a rasovych skupin.
Multikulturalismus ve smyslu koexistence riznych sociokulturnich skupin
se tak stiva realitou dnesnich $kol.

K tomu, aby takové Skoly mohly dobfe fungovat, a navic pfipravovat
déti a mladdez k bezproblémovému zaclenéni do spolefnosti, musi své zaky
vychovavat k toleranci vidi jinakosti, k respektu vaéi pfislusnikim jinych
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skupin, at uz jsou tyto skupiny definovany etnicky, nadrodnostné, kulturné,
naboZensky, socioekonomicky, politicky & jinak.

V Evropg, stejné jako v USA a jinde, dochazi — at uz v dtsledku procesu
evropské integrace (EU) &i globalizace — k proméné dfive téméf homogennich
narodnostnich a rasovych skupin. Proto jsou $koly, resp. uéitelé nuceni za-
fazovat do osnov nejen nové obsahy uéiva, ale také uplatiiovat nové formy
a metody vyuky. Akcentuji se témata komunikace, tolerance a respektu k ji-
nakosti. Hovorime o multikulturni vychové, resp. interkulturnim vzdélavani.

Divody nutnosti tolerance viiéi jinakosti

Divodd, pro¢ je nutné tolerovat odliSnost, jinakost, je celd fada. Zmifime

alespon tfi, které povazujeme za zdkladni. Zatimco nerespektovani prvniho

dtvodu by bylo provinénim proti lidskosti a nerespektovani druhého poru-

Senim prava, nerespektovani tfetiho diivodu by bylo hlouposti.

a) Divody humdnni
V piipadé této prvni skupiny diivodu tolerance viéi jinakosti se jedna
o zélezitost moralniho, mravniho & etického charakteru, ktera se dotyka
samotné podstaty lidstvi — ficty k ¢lovéku a k Zivotu.

b) Divody pravni
Netolerance viiéi jinakosti, nerespektovani odlidnosti, at uZ na bézi na-
rodnostni, rasové, etnické, kulturni, ndboZenské, politické ¢i jiné, mohou
mit za podminek stanovenych zdkonem trestné pravni disledky. Divo-
dem zahdjeni trestniho fizeni mtiZe byt poruseni pfisluSnych ustanoveni
,Listiny zakladnich prav a svobod“, resp. pfestoupeni paragrafi trest-
niho zdkona, které se tykaji dané problematiky.

c) Divody pragmatické
Mezi pragmatické divody nutnosti, tj. potieby tolerance vici jinakosti
patii prospéch z kontaktu s jinakosti. V principu se jedni o obohaceni
jinakosti. Obecné plati, Ze vyvoj je dusledkem stietavani se a prolinini
riiznych pohledli na svét. Rozmanitost a rozdilnost (jinakost) je hnacim
motorem vyvoje a zajistuje jeho dynamiku.
Historie pfinasi fadu dikazl o tom, Ze stat, narod &i spoleCenstvi, které
se uzavie pfed okolnim svétem a Zije izolované od ostatnich statd, na-
rodd € komunit, vice ztraci, neZ ziskava. Disledkem takové izolace je
ztrata vyhod plynoucich z kontaktu s jinakosti, odlisnosti. Pfikladem
miiZze byt Cina v dobé& vlady cisafe S’Cunga, ktery v roce 1525 prikazal
zniéit vSechny vétsi lodi. Za jeho vlady se Cina uzavird pfed svétem do
neprostupné ulity izolace. Spole€nost se uzaviela, uzamkla, pfestala ote-
virat své hranice. Z oteviené spole¢nosti se stala spolefnosti uzavienou.
Ztratila kontakt s okolnim svétem a vyhody z ného plynouci.
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2. Vymezeni a cile multikulturni vychovy, resp. interkulturniho
vzdélavani

Tyto aktivity Skoly spadaji pod oblast multikulturni vychovy, pfi¢emz ter-
min ,vychova“ je tfeba chipat ve smyslu vzdélavani a vychova. PFesné&jsi
by bylo pouzivat spojeni ,multikulturni edukace“, nebot vyraz ,edukace®
v sobé& zahrnuje obé ¢innosti a rovnéz koresponduje s anglickym terminem
»,education®.

Této defini¢ni problematiky se dotykaji autofi publikace ,Interkulturni
vzdélavani“ (2002, s. 12), ktefi oproti terminu vychova preferuji pojem vzdé-
lavani. Termin vychova podle nich zdiiraziiuje formovani postoju a péstovani
hodnot. Vzdélavani je naopak pojem komplexnéjsi. Usiluje o vybaveni Gi¢ast-
nikt eduakéniho procesu celym systémem kompetenci — neformuje jen po-
stoje, ale vybavuje znalostmi, postoji a dovednostmi. Zaroven, jak je ostatné
patrno z nizvu zmihované publikace, preferuji jeji autofi termin ,interkul-
turni“ pfed vyrazem ,multikulturni“. Vychazeji z toho, ze ,multikulturni“
oznatuje pouze existenci nékolika kultur vedle sebe, ovéem neimplikuje vza-
jemné styky, kulturni vymeény, spolupréici a dialog. V tomto smyslu miZeme
za multikulturni povaZovat kazdou spolecnost, v jejimZ ramci koexistuji ale-
spoi dvé sociokulturni skupiny, pfi¢emZ v ni zarovenn muZe dochazet k se-
gregaci nebo diskriminaci. Naproti tomu pojem ,interkulturni (z lat. inter
= mezi) v sobé zahrnuje vzajemnost, vyménu, dialog odlisnych sociokultur-
nich skupin. V rdmci interkulturni spole¢nosti tedy dochéazi k mezikultur-
nimu dialogu, ke spolupraci, k vzdjemnému obohacovéani jednéch druhymi
— jinakymi, odliSnymi.

MiiZeme shrnout, Ze pfi multikulturni vychové nejde pouze o vychovu, ale
i o vzdélavani, stejné tak jako v pfipadé interkulturniho vzdélavani nejde
jen o vzdélavani (védomosti, vytvafeni poznatkové baze), ale také o vychovu
(napt. k osvojovani uréitych postoji).

Pokud jde o definice multikulturni vychovy (interkulturniho vzd&lavani),
uvedeme si dvé. Prvni pochdzi z publikace ,Encyclopedia of Educatio-
nal Research® (1982). V této ,Encyklopedii pedagogického vyzkumu*“ je
v ramci hesla ,Multicultural and Minoroty Education®, jehoz autorem je
A. G. Vasquez, uvedena néasledujici definice: ,Multikulturni vychova je pfi-
prava na socidlni, politickou a ekonomickou realitu, kterou Zaci prozivaji
v kulturn& odli¥nych lidskych stycich.“ (Vasquez, 1982, s. 1267)

V Ceském ,Pedagogickém slovniku“ se mizeme mj. dodist, Ze multi-
kulturni (multikulturdlni) vychova je v zahraniéni pedagogice ¢asto uplat-
hovany termin (angl. multicultural, intercultural, multiethnic education),
ktery ,vyjadfuje snahy vytvaret prostiednictvim vzdélavacich programi
zpusobilost lidi chapat a respektovat i jiné kultury neZ svou vlastni. Ma
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znaény vyznam vzhledem k vytvareni postoji viéi imigrantiim, pfislusni-
kém jinych narodd, ras apod.“ (Priicha, Walterova a Mares, 1995, s. 123)
Cilem multikulturni vychovy, resp. interkulturniho vzdélavani je umoz-
nit jedinci rozvijet chdpani a pfijimani odli$nosti neboli riznorodosti jako
pozitivniho jevu a hodnotit rozdily mezi pFisludniky z riznych kultur jako
pfinosné. V principu jde o to, pfispivat k vytvafeni vzdjemnych vztaht
respektu mezi rGznymi kulturami.
Cilem interkulturni vijchovy ve skoldch je (kromé vyse fe¢eného) vypésto-
vat u zaku a studentti vstficné postoje k sociokulturnim odlisnostem, nauéit
zaky prispivat k rozvoji sociokulturné pluralitni spole¢nosti, orientovat se
v sociokulturné pluralitni spole€nosti a rozumét ji (Interkulturni vzdéls-
véni, 2002, s. 43). Ustfednim cilem interkulturniho vzdélavani je vychova
k respektu a toleranci vici odliSnym kulturdm, skupinam ¢&i jedinctim, ktefi
pochazeji z odliSného kulturniho prostiedi.
Cile interkulturniho vzdélavani lze vyjadfit pomoci tzv. interkulturnich
kompetenci, prostfednictvim kterych maji byt studenti pfipraveni na Zivot
v kulturné pluralitni spole¢nosti. Tyto kompetence pfedstavuji
a) znalosti o riznych etnickych a kulturnich skupinach, které ziji v ceské
a evropské spolecnosti,

b) dovednosti orientovat se v kulturné pluralitnim svété a vyuZivat inter-
kulturni kontakty a dialog k obohaceni sebe i druhych,

c) postoje tolerance, respektu a otevienosti ve vztahu k odliSnym skupindm
a zivotnim formam, véetné védomi potfebnosti osobni angaZovanosti (In-
terkulturni vzdélavani, 2002, s. 14).

3. Vychova k toleranci vaéi jinakosti

Jadrem tohoto textu je hledédni feSeni z bludného kruhu rasismu, intolerance
a xenofobie cestou vychovy a vzdélavani. Stranou ponechavame opatieni
zaloZena na represi.

Vychova k toleranci se déje, pokud se viibec déje, v rodiné, ve §kole a v dal-
§ich socidlnich itvarech. V tomto piispévku se zaméfime na vychovu k to-
leranci ve 8kole. V této vychovné-vzdélavaci instituci se vychova k toleranci
dg&je jak v teoretické, tak i v praktické roving, pfi¢emZ u praktické roviny
miizeme jeSté rozlidit moment ,tréninkovy“ (simulaéni) a ,redlny“.

Teoreticka rovina (osvéta)

V pripadé teoretické roviny se jednd o snahu Skoly zafazovat do 3kolniho
vzdélavani informace, prostfednictvim kterych si Zaci osvojuji védomosti
o jinych rasach, narodech a kulturach, seznamuji se s jejich historii, zptso-
bem Zivota, mravy, tradicemi, zvyky a oby&eji. Vychdzi se pfitom z pred-
pokladu, ze tyto ziskané védomosti pfispé&ji k eliminaci vzniku predsudkil
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viiéi prislusnik@im jinych etnickych a sociokulturnich skupin, a umozni tak
bezproblémové, resp. bezkonfliktni souZiti.

Aby si Zaci uvédomili, Ze hodnotdm a normam, které povazujeme za samo-
zfejmé v nasi spoleénosti, nemuseji rozumét pfislusnici jinych etnik a kultur,
muZeme na Givod vyuéovaci jednotky, ve které se chceme vénovat problema-
tice interkulturniho vzdélavani, zafadit nasledujici zdhadu (pfib&h je pre-
vzat z ¢lanku Jaroslavy Polackové — viz seznam literatury). Zaci by se méli
na zakladé niZe popsaného pribéhu pokusit odhalit podstatu nedorozuméni

mezi kulturami, jez miZe byt zapfi¢inéno odlisnym kulturnim prostfedim.

Pfib&h z arabského svéta

Usp&$na americka farmaceutickd spole¥nost se orientuje na vyrobu lékd proti bolestem
hlavy. Aby byl jeji zisk co nejvétsi, nechala spole¢nost zhotovit plakaty a billboardy, na
kterych byl zobrazen (zleva doprava) plafici chlapec s ovdzanou hlavou, zdzra&na pilulka
a vesely chlapec. Obrazek nam tedy sdéluje: boli mé& hlava — vezmu si praSek — je mi dobre.
Reklama byla (ispé3na, zisk firmy rostl. Opojeni trvalo aZ do doby, neZ byla prezentovana
ve Spojenych arabskych emiritech. Najednou, jako mévnutim kouzelného proutku, se
léky piestaly prodavat. Nikdo si je nekupoval.

Ukolem 74kt (studentit) je zjistit, pro¢ nefungovala reklama pravé v arab-
ské ¢4sti svéta. Zaci si netispéch reklamy vétsinou spravné spojuji s odlinou
kulturou. Néktefi se domnivaji, Ze Arabové nesmi uZivat léky, Ze obliceje
maji byt zahalené, Ze Arabové odmitaji v8echno, co pochazi z USA, Ze ob-
li¢ej placiciho chlapce je urazkou arabskych muzi apod.

Vtip je vSak v tom, ze Arabové ¢tou zprava doleva. Arabové tedy chapali
obréazek nasledovné: je mi dobfe — vezmu si pilulku - za¢ne mé bolet hlava.
Pribéh a jeho reSeni tak zakim demonstruji, jak odlisné kulturni zizemi
muZe mit podstatny vliv na chovani ¢lovéka.

V teoretické roviné lze realizovat nasledujicimi mozZnosti:

Obsahy jednotlivijch predméti (viklad)

Urcitd témata multikulturni vychovy jsou souéésti obsahu nékterych vyu-
Covacich predméti, tvori naplh uliva ve Skole. Nékteré predméty skytaji
vice piilezitosti v ramci dané problematiky (ob&anska vychova), jiné méné
(fyzika). N&které ¢asti, kapitoly uéebnic, tematické celky vyucovacich pred-
métld se piimo zaméfuji na otdzky spojené s toleranci vii¢i jinakosti, nabi-
zeji konkrétni informace o ndrodnostnich mensinach, jejich historii, kultufe,
zvycich a tradicich (obéanska vychova), jinymi pfedméty tematika mutlikul-
turni vychovy prochdzi prifezové, nepfimo, popf. vice ¢i méné implicitné
(vyuka cizich jazykt — znalost ciziho jazyka vede z4ky k pochopeni jiné nez
doméci kultury, ¢imZ se stava nastrojem pfi vychové k toleranci).

Kromé vyse zmifovanych pfedméti, vetné zemépisu, existuje fada dal-
8ich, které se svou néplni dotykaji dané problematiky. Napfiklad v pfipads
déjepisu je moZné vyuzit témata, v rdmci kterych jsou rozebirany otazky



kolonialismu a dekolonizace, objasnit pojmy genocida ¢i apartheid. Déle
je mozno pouit zdky o holocaustu nebo pfipomenout tzv. hilsneriddu se
zdiiraznénim role T. G. M. Masarykiiv postoj je v tomto piipadé idedlnim
prikladem spojeni kritického mysleni a humanniho postoje €lovéka, ktery
kvili nékomu ,,jinému“, ,odlinému“ riskoval celou svou kariéru. Mnoho
moznosti k nenésilné vychové k toleranci ¢i k respektovani jinakosti skyt4
rovnéz predmét Cesky jazyk a literatura. V pifipadé stfednich $kol k tomu
jesté pristupuji zdklady spolecenskych véd. Uéebni osnovy tohoto pfedmétu
obsahuji jak témata z psychologie a sociologie, tak z nauky o statu a pravu,
z filozofie a etiky. Politologicka stranka nauky o statu se vénuje otdzkam re-
spektovani narodni, etnické a rasové svébytnosti, potfebam, postojim a za-
jmim jednotlivce ¢i demokratickym FeSenim spoledenskych konfliktd apod.

» Vylepsovdni“ obrazu ndrodnostnich mensin

V ramci vyuzivani obsahu uciva k cilim multikulturni vychovy je mozné
poskytnutim informaci z historie a tradic uréitého etnika vysvétlit divody
chovani jeho pfislusnikd, které odsuzujeme jako $patné, nevhodné a hod-
notime jako nepochopitelné. Mnohé z véci, které nemtuzZeme pochopit na
Romech, by nam byly jasnéj$i bud po nékolika dnech stravenych v zemi
jejich pivodu, nebo pfi hlubsi analyze jejich kultury, tradic ¢i jazyka.

Proto také Polakova (2001) navrhuje v rdmci své diplomové price sku-
pinovou praci se studenty, kdy kazda skupina dostane k dispozici text, ve
kterém ma za kol najit vysvétleni pro negativni charakteristiku Romu. Po
skonceni prace ve skupinich vysvétli kazd4 skupina ostatnim studentim, co
povaZzuje za hlavni pfi€inu kritizovaného chovani. Jednotlivé skupiny maji
za ukol najit obhajobu proti tvrzenim: ,Romové jsou lini.“ — ,Romové si
nevazi bytd, které jim poskytujeme.“ — ,Romové chodi $pinavi.“ — ;Romsti
rodice nedbaji na déti, protoZe se pofdd potloukaji venku.“ Vhodné texty
uvadi V. Sekyt (1998).

Na zévér (po diskusi k jednotlivym tvrzenim a vysvétleni p¥iin kritizo-
vanych druhii chovani) je vhodné pozadat studenty, aby se snazili vymyslet
néjaké priklady chovani Cechti, které mohou zase piipadat nepochopitelné
Romim (neochota nékoho hostit, neticta ke stafi, zavist, individualismus,
honéni se za penézi).

Skupinové diskuse na témata spojend s problematikou multikulturnosti, to-
lerance, vzdjemného respektu

Podnétem k podobnym diskusim miZe byt jak konkrétni situace v obci &
regionu, kde se Skola nachazi, bezprostfedni zkuSenosti zakl s projevy ra-
sismu, intolerance a xenofobie, tak napf. beseda s reprezentanty narodnost-
nich menS$in, obéany jiného etnika nebo cizinci, dale také televizni porad,



78 Ke 3kolské problematice — Pedagogicka orientace ¢. 3, 2003

film. Vychodiskem diskuse (stejné tak jako vykladu) se mohou stit rovnéz
idaje shroméZdéné metodou brainstormingu.

Filmy, nauéné potady v rozhlase, televizi, videokazety pro skolni vzdéldvdni

a) Pofady pro skoly
V soufasné dobé existuje pestrd nabidka jak nauénych, tak vychovnych
pofadii pro Skoly, napf. ve formé videokazet, které se zaméruji na pre-
venci socidlné patologickych jevli. Kromé tematiky Sikany, drog, gam-
blerstvi ¢ rodinného nésili na détech jsou k dispozici rovnéz materidly
tykajici se problematiky souZiti mezi lidmi, vzajemného respektu a to-
lerance, tedy materidly z oblasti multikulturni vychovy.

b) Porady doporudené skolou
Kromé pofadi, resp. materili, se kterymi pracuje Skola, mohou ucitelé
nenasilné (nendpadné) — divod sledovani pofadu nemusi byt vibec uve-
den - doporudit svym Zakim vhodné televizni porady, jejichz zaméfeni
spadé do oblasti multikulturni vychovy.

V souéasné dobé b&zi na obrazovkach Ceské televize serial Star Trek, ktery je doslova
skolou tolerance a respektu vid&i pfisluinikiim jinych kultur. Jedna se o sci-fi z oblasti
prozkoumavani vesmiru, coZ samo o sob& miize byt vyraznym motiva¢nim faktorem
pro potencionalni divaky. Snimek je nejen vynikajici po strance ivah o moznostech
v&dy a techniky v budoucnosti (jeho nidpadd a dvah vyuZzivd mj. americky Narodni
ufad pro letectvi a kosmicky prostor —- NASA), ale klade také velky diiraz na etické
problémy, moralni dilemata. Posddku prizkumnych (v&deckych) vesmirnych lodi, na
nichZ %iji své osudy hrdinové tohoto seridlu, tvofi pfisludnici riznych ras, ktefi se diky
odli¥nostem mezi sebou vzijemné& obohacuji. Na své cesté nekone¢nym multikultur-
nim vesmirem se setkavaji s jinymi, Casto zcela odlidnymi civilizacemi, se kterymi se
v prvnim pldnu snaZi najit spole¢nou fet.

Vedeni Ziku ke kritickému mysleni

Rika se, Ze ifelem vzdélavani je naudit Elovéka pochybovat. Kritické mysleni
charakterizuje snaha dobrat se isudkem pravdivosti hodnot. Je G¢innym na-
strojem vii¢i manipulaci, cestou, jak nepodlehnout zjednodusujicim feSenim,
zkratkovitym tsudkim. Pfedstavuje kompetenci, kterd ndm pomtze vyva-
rovat se pfedsudki. Kriticky myslet znamend ,,uchopit myslenku a disledné
ji prozkoumat, podrobit ji nezaujatému skepticismu, porovnat s opanymi
nézory a s tim, co jiz o tématu vime, a na tomto zdkladé zaujmout ur¢ité
stanovisko.“ (Steelova, Merredith, Temple a Walter, 1997, s. 4)

Kritickému mysleni se lze (na)ucit. Je vysledkem vzdélani a cviku. Podle
Sumnera je vzdélavani dobré pouze do té miry, do které je zdrojem dobie
vyvinutého kritického myS$leni (podle: Koukolika a Drtilové, 2002, s. 63).

Rozvoji kritického mysleni u Zakt a zarovenh informovanosti zakd o otaz-
kach tykajicich se interkulturniho vzdélavani miZzeme ve Skole napomahat

vy
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o rasismu, xenofobii, pfedsudcich viéi lidem odligné barvy pleti, kultury, ja-
zyka, ndbozenského vyznani, politického &i jiného smysleni apod. Zaci by se
méli naucit pozorné Cist texty, tfidit jednotlivé informace, rozliSovat, co jsou
fakta, co ndzory a co interpretace. Na zakladé téchto a daldich fragmentt
si potom vytvori kriticky nazor na cely text, rozhlasovy pofad &i televizni
vystoupeni.

K vycviku ke kritickému my$leni nemusi pochopitelné slouzit pouze texty
zaméfené na oblast multikulturni vychovy. Kritické mysleni pfedstavuje jak
zadouci cil vychovy, tak uéebni metodu, kdy specifickym pfistupem k uéeb-
nimu obsahu aktivujeme myS$leni a podporujeme kritické uvaZovani zaka.
Kromé toho, jak piSe Sumner, ,ucitel jakéhokoli pfedmétu, jenZ trvi na
presnosti a rozumové kontrole viech postupl a metod, jenz vSe podrobuje
neomezenému ovéfovani a kontrole, tuto metodu ve svych Zacich vytvaii
jako zvyk.“ (citovano podle Koukolika a Drtilové, 2002, s. 63)
Teoreticko-prakticka rovina
Tato rovina, jak napovida jeji ndzev, v sobé spojuje aspekt teoreticky a prak-
ticky. Ditéti se v tomto pfipadé dostane jak poudeni (teorie, osvéta), tak
praktického zaZitku, kdyZ se ocitne v prostfedi, které bylo mistem, kde se
odehrévaly udalosti spojené s rasismem, nerespektovanim rovnocenného po-
staveni v8ech lidi.

Dfive nez upozornime na konkrétni moZnosti $koly v rdmci roviny, kte-
rou jsme oznaclili jako teoreticko-praktickou, ukdZeme si, jak se snazi fesit
statni organy v Némecku rasové motivované Gtoky. Jednd se o koncepci
tzv. alternativnich tresti. Naprava osob, napfiklad skint, ktefi se dopustili
zévazné rasové motivované trestné Cinnosti, spoéiva v tom, Ze vykondvaji
alternativni trest napfiklad v prostfedi fasistickych koncentraénich tabori.
Toto prostfedi miZze mit pfitom dvoji podobu. Bud se jednd o prostiedi
simulované, nebo o skutecné, tedy autentické prostory koncentra¢nich ta-
borti. O tom, ve kterém z téchto prostfedi se delikvent ocitne, rozhoduje
zdvaznost jeho trestného ¢inu. V uréenych prostorich vykonavaji skinheadi
rizné verejné prospésné price, setkivaji se s odbornymi pracovniky, ale téz
s dobrovolniky, ktefi s nimi chodi diskutovat (zpravidla jde o studenty vy-
sokych kol). S t&mito navstévami mluvi skini o vlastni zku$enosti, novych
pocitech, o podstaté rasismu, ale i o docela béznych tématech.

Ndvstéva socidlnich laboratori

Pokud se jedné o moZnosti $koly v rdmci teoreticko-praktické roviny, nabizi
se navitéva tzv. socidlnich laboratofi. Tento termin pouzil kdysi McCraken,
ktery tak oznacoval prostfedek mravni vychovy zaloZeny na navStévé za-
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fizeni, kterd vzbudi v d&tech bud strach (vézeni, polepSovna), nebo soucit
(starobinec, sirotéinec), poptipadé oboji.

Vzhledem k nasemu tématu maji $koly moznost navstivit naptiklad Pa-
méatnik Terezin, kde se déti ocitnou v autentickém prostiedi byvalého kon-
centra¢niho tabora (prakticka rovina). Exkurze je navic doplnéna vykladem,
pfednaskou, promitinim dokumentarnich snimkd, Zaci si mohou odnést in-
formaéni brozurku. Skoly si mohou navic pfed samotnou nav§tévou objednat
u pracovniki zafizeni program ,usity na miru“ véku zakd a potiebam Skoly
(rovina teoreticka).

O moZnosti $kol navitivit Muzeum ghetta v Tereziné, které je soucasti
Pamatniku Terezin, za téelem teoreticko-praktické realizace multikulturni
vychovy pojedndvd v &lanku nazvaném ,Holocaust — vic neZ jen slovo“
Burdova (2002).

Muzeum ghetta si v roce 1993 vybudovalo vlastni edukativni oddéleni,
které se orientuje na spolupraci se Skolami, v€etné vzdélavani uditeld. Ti se
mohou zéastnit napfiklad seminafe ,,Jak vyucovat o holocaustu“. Soucasng
vzdélavaci nabidka muzea obsahuje jak programy jednodenni, tak vicedenni
(s moZnosti ubytovani v tzv. Stfedisku setkavani v rekonstruovanych Mag-
deburskych kasarnich), a to poznavaci, studijni a pracovni. Viechny typy
nabizenych vzdélavacich programi jsou realizoviny na bazi tzv. zaZitkové
pedagogiky.

Jak uZ o tom byla fe¢, Skoly si mohou také objednat jednotlivé prvky ze

iroké nabidky tzv. rozSifovacich programi (besedy, filmy, tvorba vznikla
v ghettu).
Ukazka moZné prace s Zidky v mistech prohlidky — program Transportni &isla
V replice ubikace lektor ukazuje rizna zavazadla s transportnimi &isly a pak ve studovné
podle t&chto &isel vyhleddvaji v transportnich seznamech jména a konkrétni osudy osob,
kterym zavazadla patfila. Plati, Ze se pracuje v malych skupinach a Ze se kazda skupina
zabyva pouze jednim osudem, aby se s nim dokézala lépe seznamit. Zav&re€nou &asti pro-
gramu je prezentace vysledkd a beseda o holocaustu, tentokrat vyrazn& méné akademicka,
nez byva obvyklé ve Skole.

Prakticka rovina

Prakticka rovina znamena opusténi (nikoli oviem absolutni) osvétového pii-
stupu. Duraz je kladen na prozitek a dovednostni slozku. Praktickou rovinu
strukturujeme do dvou momentd — tréninkového (simulaéniho) a realného.

a) Moment tréninkovy

Jde o to, aby se pozitivni (tolerantni) postoje odrazily také v kazdodennim
konani zaki, aby se ,pfetavily* do praxe. V rdmci prvniho zmifiovaného
momentu mame na mysli pfedeviim ¢innosti, aktivity a hry zaloZené na
bazi dramatické vychovy, popf. socidlné psychologického vycviku.
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Scénky, modelové situace, hra v roli
Pomoci aktivit, ve kterych jde o vcifovani se do pocitli druhého €lovéka, do-

cilime u zakl prozitku. ZtotoZznénim se s danou roli ziskdvaji Zaci schopnost
empatie. Pfehravanim roli se ocitaji v situacich, do kterych se mohou do-
stat v multikulturni realité. Po scénkach, ve kterych vystupuji déti v rolich
hercd, nasleduje diskuse o hledani cest, jak odstranit pfedsudky a modifi-
kovat postoje. DulezZité je, aby si ,herci“ po néjakém ¢ase vyménili své role,
a ocitli se tak v ,kiZzi“ jiného €lovéka, tfeba toho, ktery je teréem pfedsudki
a projevi nesnagenlivosti. Smyslem simulaénich her a cviceni neni dokonalé
Hherecké“ ztvarnéni situace, nybr# projevované nazory, postoje a strategie
jednani.

Simulaéni hry a dramatizace podnécuji k hravé ¢innosti. Efektivnim zpu-
sobem se podileji na rozvijeni mysleni Zak, jejich tvofivosti, volni aktivité.
Rozvijeji rovnéz esteticky a mravni cit.

Ptikladem jedné takové moZnosti realizovatelné s zZiky ve tfidé, je akti-
vita nesouci nazev ,Ce8i, nekrast tady*“, ktera se vraci k dobé& po listopadu
1989, kdy po otevieni hranic vzali Cesi rakouské obchody doslova ttokem,
pfi¢em? asto ,zapominali“ zaplatit za zboZi. ,,Scénai“ k této hie je soudasti
publikace ,,Interkulturni vzdélavani“ (2002, s. 73-77).

Jednoduché aktivity zamérené na toleranci k jinakosti

Uéelem podobnych aktivit je, aby si Zaci uvédomili, Ze vSichni lidé maji
néco spole¢ného, ale zarovei se v mnoha vécech mezi sebou li§i. Nikdo z nés
nemize predem ovlivnit, jestli se narodi jako chlapec nebo dévée, kdy se
narodi, jakym rodi¢tim, do jakého prostiedi, jaka bude jeho barva oéi, vlasa,
pleti, jaké bude mit vlohy, schopnosti ¢i v jakych podminkach bude vyriistat.
wAntirasistickd* ledolamka

Vhodnou zahiivaci aktivitou vztaZenou k problematice ,jinakosti® mize byt tzv. ledo-
lamka, jejiz princip spoéivd v tom, Ze Zdci ve tFidé maji za kol bez pouZiti ustniho a psa-
ného projevu utvofit skupinky podle toho, v jakém znameni (lev, beran, rak, véhy...)
jsou narozeni. Tato jednoduchd Ginnost Zdkim naznadi, Ze lidi je moiné ,tridit“ (kate-
gorizovat) podle nejriznéjsich znaeki, pridemz ve spousté piipadi (kromé rozliSovdni na
vrahy, vdleéné zlocince a sluiné lidi) neni Zddny rozumny didvod k jejich diskriminaci
(nikdo nemize za to, v jakém znameni se narodil, navic pro posuzovini hodnoty clo-
véka nemd tento znak Zddny logicky vijznam). Kromé toho si Zdci vyzkouseji nonverbdini
komunikaci, jsou nuceni spolu (kaZdy s kazdym) navdzat kontakt — porozumét si.

,» Osli mistek“ mezi momentem tréninkovym a redlnym

Na pomezi tréninkového a reilného momentu v ramci praktické roviny se
ocitd organizace Zivota ve Skole a s ni spojené zalezitosti, véetné trovné
komunikace a vztahi mezi Géastniky $kolniho Zivota a déle pouzivanych
organizacnich forem vyucovani.
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Hranice mezi momentem tréninkovym a redlnym je neostrd. Oba mo-
menty se prolinaji a ¢isteéné prekryvaji. Ur€itym umélym délitkem mezi
obéma momenty miiZze byt, zda navstévuji skolu Zici z rasové, ndrodnostng
a sociokulturné odli§nych skupin obyvatelstva, ¢i nikoliv.

Vyuziti moZnosti organizaénich forem vguky

Pokud se tyka organizatnich forem vyuky, vhodny prostfedek napoméha-

jici péstovani spolupréice a tolerance predstavuji napiiklad rizné podoby

skupinové préace.

e Kooperativni uéeni.
Utitelé by meéli usilovat o kooperativni formy prace ve Skole. Jestlize
je zdktim umoZnéno pracovat kooperativné, neprojevi se to jen ve vyssi
urovni uéeni, mysleni a fe¢i (kooperativni uceni pfedstavuje jednu z cest
k efektivnimu vyucovani), ale také ve vétsi samostatnosti, rostoucim se-
bevédomi a sebeduvéfe Zakt. Podstatnym efektem kooperativniho uéeni
je rovnéz budovani a posilovani dobrych vztaht mezi ziky.
Kooperace zakl ve Skole funguje jako dlouhodoba a systematicka pre-
vence negativniho chovani déti a mladeze. Zaci se v ramci kooperativniho
ufeni naudi spolupracovat, pomahat si, vzajemné se podporovat, praco-
vat v tymu, komunikovat mezi sebou. Ziskavaji tedy dovednosti, které
jsou prevenci konfliktl, popf. usnadiuji jejich feeni.
Bertrand (1998, s. 144-145) v souvislosti s problémem rasismu odkazuje
na S.Kagana, ktery ,pfi vyzkumech provadénych s dvéma tisici détmi
v Kalifornii konstatoval, Ze kooperativni uceni v etnicky rozmanité slo-
Zenych skupinich vyrazné u dé&ti snizovalo rasismus.“ (Bertrand, 1998,
s. 144-145)
e Zaddvdni spolecnyjch tkolii.

Mezi tkoly tohoto typu miZe patfit lajnovani hiisté, vyméfovani uréi-
tych ploch, vyznaéeni trasy pro orienta¢éni béh, aklid uréitého prostran-
stvi apod. Vhodnym tkolem v podminkach vyuéovani ve tfidé je zadat
dvojicim zakl nakreslit dohromady néjaky obrazek.
Spole&na kresba

Dé&ti utvofi dvojice. Kazda dvojice mé k dispozici jeden list papiru a jednu tuZku nebo
pastelku. Ukolem dvojice je nakreslit n&jaky obrazek, ovéem s tou podminkou, Ze
oba Z4ci kresli jednou tuzkou drzenou ob&ma najednou (kaZdy Zak drzi tuZku jednou
rukou). Cvieni je zam&feno na sociilni kontakt, vyzaduje komunikaci, spolupraci,
dohodu. Zéci se zprvu radi, kdo jakou rukou bude dret tuzku (mohou si vyménit
mista v lavici), co budou kreslit, jak velky bude obrdzek apod. V priib&hu kresby
spolu mluvi, domlouvaji se, sladuji svij postup.

Vhodné je kombinovat rizné slozeni dvojic déti. Vychdazi se z ptedpokladu, Ze pokud
spolu Zaci komunikuji a spolupracuji, pokud se radi o dal3im postupu préce, u¢i se
tim zdroveii toleranci a vzidjemnému respektu.
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o Projektové vyucovdni a projektové dny.
Specificky typ skupinového ukolu pfedstavuje projekt. Projektové vyu-
¢ovani lze charakterizovat jako dlouhodobou metodu, v ramci které zZak,
skupina 74k, kolektiv t¥idy, popf. $koly pracuje (spolupracuje) na FeSeni
urcitého problému ¢i zpracovivd zadané téma. Nékteré zékladni Skoly
poradaji nékolikrat do roka tzv. projektové dny, coZz jsou ,celoskolni“
projekty (urlené zpravidla pro 2. stupeh), kdy kazdy zék ma moZznost
vybéru projektu podle svého zdjmu. Projekty se stejné tak mohou tykat
jedné tfidy nebo jednoho roéniku.
Vrana (1938) vystizné charakterizuje projekt jako podnik z&kd. Zaci,
ktefi jsou zapojeni do projektu, se podileji (za dohledu a konzultantské
pomoci ufitele) na jeho pfipravé, planovéani, organizaci, realizaci a eva-
luaci. Na projekt 1ze nahliZzet jednak jako na druh ikolu, jednak jako na
specifickou vzdélavaci strategii. Problematiky multikulturni vychovy se
projekt — kromé vySe zminénych klada kooperativni vyuky — muazZe Gzce
dotykat i volbou tématu (holocaust, hilsneridda, sloZeni obyvatelstva).
Pf#i zavadéni projektového vyuéovani vystupuje do popfedi snaha pfe-
kondavat nedostatky bé&zného vyucovéani, jeho izolovanost, odtrZzenost od
Zivotni praxe, roztfiSténost poznatkl, pamétni a jednostranné kognitivni
udeni, odcizeni od zajmi zakl, nizkou motivaci, pfesto ma projektové
vyucovéni pozitivni dopad na socilni chovani zZaka, a to zejména tim,
Ze spojuje zaky do skupin, ve kterych si vzdjemné vyménuji nazory na
feSeni konkrétnich problémi, diskutuji, spolupracuji, pomahaji si, vy-
chazeji si vstfic apod.

Nejriznéjsi cviéeni na budovani divéry a rozvijeni spoluprace mezi zaky,
stejné tak jako skupinova price a kooperativni uéeni maji pozitivni vliv na
budouci vzdjemné chovéani Zakd, na jejich vstficnost a ohleduplnost. Pokud
nékomu divam zichranu a on mi poté opléci stejnou minci, pokud se né-
koho dotykdm a on se dotykd mé, pokud s nékym komunikuji, radim se,
spolupracuji, potom pro mé bude daleko t&Z8i nedavného partnera urézet,
poniZovat a Sikanovat.

b) Moment realny

Tento druhy moment v rdmci praktické roviny vyjadiuje, Ze se zaci ,,v redlu“
setkavaji s pislusniky jinych ras, ndrodnosti & kultur, Ziji s nimi, komunikuji
a spolupracuji, zkratka koexistuji.

Inkluzivni skola .

Inkluzivni vzdélavani znamena spoleéné vzdélavani pro vSechny ziky bez
ohledu na jejich etnickou a nabozenskou pfislusnost, na troveh schopnosti
apod. Jedn4 se tedy vlastné o integraci ,,odlisnych“ (handicapovanych) zaka
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do 3kol a t¥id. MuZe se jednak jak o Zaky jiné pleti, narodnosti, tak o déti
zdravotné postizené (télesné &i duSevné). Inkluzivni Skola, resp. inkluzivni
vzdélavani tak jiZz svym uspofadanim a sloZenim Zactva u€i déti toleranci
a akceptaci individuélnich rozdili. Pro Zaky se zdravotnim postiZenim nebo
odlidnou etnickou ¢i naboZenskou pfisluSnosti pfedstavuje tento typ vzde-
lavéani velky pfinos, nebot je prokazano, Ze se tito jedinci rozvijeji po vech
strankach nejlépe, pokud mohou byt se svymi ostatnimi vrstevniky.
Zapojeni socialné a jinak handicapovanych Zakid do $kolniho Zivota se
miZe dit jak cestou participace téchto Zakd na chodu $koly (napf. formou
zakovské samospravy), tak prostfednictvim aktivit, které umozni takto han-
dicapovanym zakim vyniknout (sport, hudba, divadlo). Takto je moZné vy-
uzit jejich (ale i na3i) jinakosti k obohaceni ostatnich.
Spoluprdce skoly s ,odlisnymi“ jedinci ¢i skupinami
V tomto pfipadé mame na mysli napfiklad spoluprici déti standardnich
gkol (at uz jsou jejich navstévniky Zaci & studenti reprezentujici majoritu,
nebo je slozeni Zactva smi%ené) se skupinami ¢&i jedinci, ktefi jsou prislus-
niky jinych ras, ndrodnosti, kultur nebo pochazeji z jiného sociokulturniho
prostiedi. Tato spoluprace, resp. vzajemné kontakty mohou probihat formu
navitév nebo poradani spoleénych akci, mohou mit také podobu tzv. pat-
ronati (v pfipadé télesné ¢i duSevné handicapovanych déti).

4. Zavér

Dnesni svét byva nékdy oznacovan za globalni vesnici. Svét se jakoby zrych-
luje, vzdalenosti se zkracuji. To plati nejen o informacich, ale také o mobilité
lidi, migraci, prolindni riznych ras, narodd, kultur a lidi rizné nabozenské
tradice a vychovy. Toto rychlé pfiblizovani a vzdjemné prolinini vede na
jedné strané ke stirani rozdilt mezi lidmi, na strané druhé se stava zdrojem
napéti v ptivodné homogenni a ustilené komunité.

V disledku tohoto napéti dochazi ke konfliktim, které misty prertstaji
v tvrdé boje a krveproliti. Smetic¢ek (2000, s. 19) se ve své studii ,Zmény
postaveni ¢lovéka a spolecnosti, vychovy a pedagogiky“ zabyva nejpodstat-
néjsimi vlastnostmi ¢lovéka budoucnosti. V jeho seznamu vlastnosti ¢lovéka
21. stoleti najdeme také ,rasové ndbozenskou uvédomeélost“. Autor tim ma
na mysli, Ze ke zmirfiovani konflikti, o kterych byla pfed chvili feg, je tfeba,
»aby si €lovék budoucnosti jasnéji nez dnes uvédomoval rasové, spolecenské,
kulturni a ndbozenské rozdily mezi lidmi, byl schopen je chapat a v rozumné
mife tolerovat.*

Zdirazhuje v8ak, Ze to neznamena pseudotoleranci, resp. toleranci za kaz-
dou cenu, ,ale pravé pfedeviim uvédomélost, kterd bude vse pfijatelné tole-
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rovat a vSe nepfijatelné odmitat s pochopenim, pro¢ k tomu nepfijatelnému
dochézi.“ (Smetacek, 2000, s. 19)

Nezbyva nez dodat, Ze st&zejni role zde pfipad4 3kole, ktera by ve spolu-
praci s jinymi socidlnimi Gtvary méla usilovat o vypéstovani této vlastnosti
u déti a mladeze.

Pozndmka na zdvér: Strach z jinakosti, oznafovan obvykle jako xenofobie,
miZe byt stejné intenzivni jako strach ze stejnosti, ktery se v souc¢asné dobé
projevuje napf. Gtoky a rebeliemi proti konzumu a globalizaci.
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Nadani a skola ve vysledcich vyzkumu
PISA-2000

Zdenék Frynta

J. A. Komensky zdiraziuje vyznam dialektiky, logiky pro vyuku dospi-
vajicich zZakid od dvandcti let na 8kolach, jimz fikd gymnazium (Komensky,
1954). (uvV nich af nastoupi sviij kol rozum a bedlivym pozorovanim at
vSecko srovnava mezi sebou a rozvazuje, aby dokonale poznal vzijemny po-
mér véci; to pfivede k pravému porozuméni véci a k soudnosti o nich. -
Didaktika, kap. XXVIIa dile kap. XXX)

A podle Komenského se i u nas, podobné jako v jinych zemich, uéilo na
8kolach oddélenych podle stupné vzdélavani az do padesatych let minulého
stoleti. Logické my3leni se dfive — i bez pouéek formdlni logiky — pésto-
valo nejen v matematice a pfi vyuce jazykd. Mnozi ulitelé déjepisu vedli
zaky k tomu, jak odvozovat vyvoj historickych udalosti na zakladeé logickych
avah, do nichz byli Zaci pfimo vtahovani. Kladly se otizky, hledalo se feseni.
Ucebnice byly atlé, ugitel (profesor) mél moznost a schopnost vloZit do vy-
uky svou osobnost v plné mife a vyuku pfizpisobit. Latka se opakovala, byl
¢as na dotazy, pfipoudtéla se riznd reSeni. Neustaly bezprostfedni kontakt
a dialog uéitel-zak vedl k tomu, Ze ufitel mohl dobfe poznat osobnost svych
svéfencd, jejich schopnosti a moznosti i problémy. Na druhé strané Zak mohl
svou osobnost projevit, a to nejriznéj$imi zptsoby. Tak se naptiklad stavalo
i na obecné Skole, Ze Zak, ktery byl daleko napfed v matematice, byl poslan
na hodinu matematiky do tfidy o dva stupné vy$si, aby tam fesil nroé-
néjsi tkol. Ucebnice se neménily, pfedavaly se mladsim a byly jen jakousi
pojistkou, protoze vyklad uditele a opakovani latky zcela staéilo, a to i na
gymnaziu. V dobéch, kdy na vesnické Skole byla jen jednotfidka nebo dvou-
tfidka, byl individualni pfistup uéitele k Zakovi nezbytnou, i kdyZ nelehkou
samoziejmosti. A ¢asto byl takovy uéitel i poslem kultury a vzdélanosti pro
celou obec. To vSe kladlo vysoké naroky na schopnosti ucitele, jeho nadani,
jeho oddannost uéitelskému povolani.

Nasilnym zavedenim osmiletky a nasledné devitiletky — ,stejné vzdélavani
vSem“ — v padesatych letech 20. stoleti se postupné vse zménilo a vzdalilo od
gkol J. A. Komenského. Nositelem téchto zmén se staly pedagogické fakulty,
kratce pred tim zfizené z Uéitelskych Gstavi, které postupné pievzaly hlavni
ulohu ve vzdélavani ucitelt vech stupiiti a maji ji dosud. Zmény tehdy pro-
bihaly pomalu, protoZe dobré navyky uditelt & profesorti pretrvivaly az
do nastupu nové generace uciteli vychované pro jednotné vzdélavani v no-
vém politickém pojeti. Zvétsil se rozsah vyufované latky, aby se téz naplnilo
heslo: ,Kazdy délnik inZenyrem.“ Nékolik 8kolskych reforem se marné poku-
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silo neblahé disledky napravit. Vysledek byl opa¢ny. Nejvétsi apadek nasich
skol nastal v sedmdesatych letech, v dobé ,normalizace“. Mnozi nejschop-
né&j3{ museli odejit, ,zaslouZili“ zaujali vyznamna mista. '

To bylo divodem, pro¢ poditkem devadesatych let, kdy se vratila svo-
boda, byly z iniciativy osvicenych pedagogt zaloZeny alternativni zakladni
gkoly, byla obnovena gymnazia od jedenéicti let; ovSem pod pfisnym dohle-
dem ministerstva Skolstvi a jeho inspekénich organti. Ale tyto skoly jsou jen
zrnka v pisku a nad jejich osudem je stile otaznik. V plném rozsahu pfe-
#iva jako zakladni systém 8kolstvi jednotné vzdélavani na devitiletce s na-
vazujicimi stfednimi Skolami, v€etné ¢tyfletych gymnazii; systém, jaky byl
z ideologickych divodd vytvofen pfed ptl stoletim, se viemi negativnimi
dusledky zvlasté pro nadané, ale i pro zaostavajici, a ke 8kodé& celé spo-
le¢nosti. Princip socidlni spravedlnosti, ,rovnosti“, tedy ,stejny pfistup ke
vzdélani véem® byl a je dosud u nas zaménén za ,stejny zplisob vzdélavani
véem“. V tom je naprostd odlisnost zptisobu vzdélavani od Komenského
gkoly obecné a zvlasté v jeho navazném gymndziu, charakterizovanych in-
dividuédlnim pfistupem k Z&kovi, jak popisuje ve svém zminéném dile. Zemé
EU, které cti tuto jeho po staleti osvéd¢enou moudrost, pro tento tzv. prvni
i druhy stupeni vzdéldvani maji zcela oddélené Skoly (primary school, se-
condary school). A druhy stupeii na$i jednotné Skoly je mnohde nazyvin
gymnézium. Publikace Evropské komise EU ,Key Data on Education in
Europe 1999/2000“ i nové vydani z r. 2002 to dokumentuji (Key Data...,
2002). Vyjimkou s jednotnou $kolou je kromé& Portugalska nékolik sever-
skych stati. Ty v3ak koncem minulého stoleti vétSinou provedly reformu
ve prospéch vzdélavani vech i vzdélavani mimotradné nadanych, kterému je
v poslednich desetiletich vénovana stéle rostoci pozornost v Evropé (Frynta,
2002) i na vSech kontinentech, dnes uZ véetné rozvijejicich se statt Afriky.
Svédska Grundskola, rozdélend na dva stupné, podobné jako nase deviti-
letka, je vSak od ni nahony vzdalena, a to zpisobem vzdé&lavani (doSko-
lovani uéitelit), velkou samostatnosti §kol; zménami, které nasledovaly po
velmi kritickych zav&rech rozsidhlého vyzkumu na §védskych skolach v deva-
desatych letech (Persson, 1998). Vzdélavaci systém ve Finsku davé velkou
svobodu $koldm, ucitelim (profesorim) i Zikdm. Neni to ministerstvo Skol-
stvi, orgdn politicky, ale narodni Feditelstvi pro vzdélavini, které urcuje
programy vzd&lavani v hlavnich smérech; jednotlivé skoly navic maji svij
vlastni projekt vzdélavani. Vysoka troven pfipravy uciteld, pocet zaki ve
tfidé (okolo dvaceti) ma téZ vliv na pozitivni postoj ke 3kole, stejné jako
dalsi faktory historické (Chavron, 2002). Velké zmény ve skolstvi, podpora
nadanym, probéhly, podobn& jako ve Finsku, i na Islandu (Freeman, 2002a).

Vyuka na nasi devitiletce je dosud &asto zahlcena formalismem, diisledné
vyzadovanym. Diilezité je, jak do které kolonky co zaznamenat, souvislosti
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a vzdjemné vztahy zcela unikaji. Tak se stava u déti, které mély poéty nebo
jiny pfedmét v oblibg&, Ze devitiletka tento jejich zadjem zcela utlumi.

(Plutarchos doklddd: ,,Uc¢i historie, Ze mnoho zddrnych hlav neumélosti
uciteli pokaZeno byvd, kteriZ z koni osly délaji, protoZe udatnych mysli spra-
vovati neuméji.“ — kap. XII.) Cas mnohdy promarnény na druhém stupni
devitiletky, (tedy pravé v obdobi dospivani, kdy by Zici nejvice mohli a méli
nasivat védomosti a rozvijet schopnosti,) a s tim spojené navyky, jim pak
nejednou pfinese neispéch na $kole stfedni, kterd byvd obvykle od stan-
dardni devitiletky vyrazné odli¥né, a daleko naro¢néjsi, vétsinou v pozitiv-
nim smyslu. Profesor Einstein v jedné prednasce k mladeZi varoval, ze ,éas
v mlddi promarnény uZ nelze nikdy dohonit. “

Nad mnoZstvim uéebnic matematiky, a nejen matematiky, které se vyro-
jily v devadesatych letech, byl mnohy ucitel bezradny, ¢asto daval na vybra-
nou rodi¢im. Z mnohych uéebnic nebylo jasné, co vlastné se ma zik naudit,
pro uditele k nim byly vydany obsahlé prirucky. Na tento experiment, ktery
se davno predtim zavadél a opustil v zahranici, vzpominé soudoby Einstein,
profesor Stephen Hawking: ,Mél jsem tu smilu, Ze jsem chodil do Skoly
prdvé v takové dobé, kdy bylo v mddé tajit pied Zdkem, co se to vlastné md
naucit. “ Nazird tak shodné s Komenskym.

(»Aby se Zici nepotdceli v néjakém chaosu nevédouc, co se déje, kam smé-
fuji a kde jsou — v tom prFipadé se duch plni hrizou, nikoli rozkosi ~ nybrz
jiZ od zaddtku vidéli cil se vsim tim, co je uprostred, a tim nabyli odvahy
proniknout k nému.“ Didaktika analytickd, kap. CLXIX.) A% koneéné byly
u nas v poloviné devadesatych let vydany uc¢ebnice matematiky pro gymna-
zia a poté i pro zakladni Skoly pod patronaci Jednoty ¢eskych matematiki.
Tyto ulebnice davaly nadéji na zdsadni zménu ve vyuce matematiky na
§kolach a staly se standardem. Jsou jasné, piehledné, vynikajici néstroj pro
ulitele, jsou vSak velice rozsahlé. Ucitel, profesor, ktery ma navyky, Ze se
striktné drzi uebnice, a téch je dnes vétSina, nemuze odudit vSechnu latku
z ulebnice ve vymezeném poctu hodin jinak, nez Ze ji proleti. Komunikaci,
dialektiku Casto nahradily ve Skole testy a biflovini. I na mezindrodnich
soutézich dopada hodnoceni tak, Ze nasi zZaci maji encyklopedické znalosti,
ale neuméji je pouzit.

Tento stav nejhiife odnéseji déti intelektualné mimofadné nadané. (,, A Zdk
vidy potiebuje nékoho, kdo by ho vedl, napominal a opravoval. Jsou ovsem
lidé bohatéji nadani, kteri sami sebe povzbuzuji, ale to jsou vzdcné zjevy,
a stejné ani-oni nepostrddaji nékoho, kdo je vede, napomind a opravuje.
Didaktika analytickd, kap. X.) Jsou to déti, jejichZz nadani je na hornim
okraji stupnice nadani (na opaéném konci, nez jsou déti velmi zaostdvajici,
jimZz na¥ Skolsky systém, jisté spravné, vénuje zvlastni pééi a prostfedky,
gkoly). Jejich zakladni charakteristikou jsou zcela mimofadné schopnosti
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v urcitych oblastech, v nichZ jsou daleko pfed svymi vrstevniky, spoluzaky
(Freeman, 1998). )

Uvédomime-li si, Ze mimofaddné nadanych je v populaci jen jedno nebo
dvé procenta, mélo by se s timto iZasnym darem zachazet Setrné, talent
péstovat a vést mimoraddné nadané jedince k tomu, aby jej dovedli pozdéji
vyuzivat k prospéchu celé spole¢nosti, nejen svému. To si jiz ddvno uvédo-
mili mnozi pedagogové a psychologové a zaédli se problematikou vzdélavani
mimofadné nadanych zabyvat — v USA jiZz v 19. stoleti, pak i v Evropé,
vyznamnéji aZ po prvni svétové valce. Publikace na toto téma se mnozily
rychlym tempem, v poslednich desetiletich 20. stoleti takfka exponencialné
(Databize EBSCO). Dnes je vzdéldvani mimofadné nadanych zakotveno
nebo feseno ve Skolskych systémech vSech vyspélych i rychle se rozvijejicich
zemich celého svéta, vSech kontinenti, véetné Afriky. Nositeli téchto zmén
jsou v8ude univerzity, jejich pedagogové, ktefi byvaji téz hlavnimi protago-
nisty spoleénosti zaméfenych na tuto ¢innost.

Problematika vzd&lavani mimofadné nadanych v Ceskoslovensku byla
a v Ceské republice — na rozdil od Slovenské — dosud je mimo zajem predsta-
vitelt na8ich univerzit; az na jednu osobnost mimofddného vyznamu, pfed-
Casné zemfelou prorektorku Ostravské univerzity Ivu Pychovou (Pychova,
1996, 1997). Teprve nastupujici mlad4 generace na nékterych nasich univer-
zitach, ktera zatim nerozhoduje, ddva nadé&ji na zasadni zménu. Zakladni
je, aby kazdy budouci uditel byl b&hem studia na univerzité dobfe sezna-
men s problematikou vzdéldvani mimofadné nadanych, aby bylo doplnéno
vzdélani stavajicich uéiteld doskolovanim, aby kazdy uditel zodpovidal za
vzdélavani viech, tedy i mimofadné nadaného zéka, aby byl schopen nadéni
identifikovat a rozvijet a aby podle toho byl i hodnocen; podobné aby bylo
doplnéno vzdélani psychologi ve kolstvi. Na to navazuje celd fada opat-
feni. Podobné projekty se ujaly také ve vSech sousednich zemich, vcetné
byvalych ,,vychodnich“. Obrovska reforma v tomto sméru byla provedena
v Polsku (Ministerstwo, 1999). Mimofadné aktivity i na mezinarodni trovni
v tomto oboru jsou v Madarsku (opakovana zasedani a konference spole¢-
nosti European Council for High Ability—ECHA, konference NATO - EU
o mimofadné nadanych v r. 2002).

Skolsky systém Ceské republiky, ktery vzdélavani mimofadné nadanych
dosud zcela ignoruje, je tim v Evropé& a v celém kulturnim svété vyjimecny.
Pojem ,mimofddné nadany“ je dnes v odbornych kruzich pedagogickych
a psychologickych odbornym terminem — némecky ,hochbegaben“, anglicky
»high able“, ,very able“, ,very gifted“,,most gifted“, ,exceptionally gifted“,
francouzsky ,surdoué“, ,,précoce (vyjadfujici, Ze jedinec je ve vyvoji daleko
pied svymi vrstevniky), polsky ,wybitnie zdolny“, slovensky ,mimoriadne
nadany“. Obecné slovo ,nadany“, které ma velmi Siroky vyznam, nemize
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tedy vyjadfit specifinost mimofadné nadanych jedinci. Ve svété vychazi
mnoho Casopisti, které se specidlné vénuji problematice mimofadné nada-
nych, nékteré to maji v ndzvu. Jeden z nich se u nas dostavd do knihovny
Matematicko-fyzikalni fakulty UK. Dnes vSak kazda univerzita, fakulta ma
pfistup k Internetu a k zahraniénim databdzim (Databize EBSCO), a je
mozné z nich ziskat i tisice plnotextovych publikaci, neséetné odkazi na
toto zadani, a to z nejriznéjsich zdroji. Nezdjem vedoucich pedagogickych
kruhii o tuto tematiku je alarmujici. Profesor Monks, prezident Evropské
spolefnosti pro mimofaddné nadani (European Council for High Ability),
nabizel pfi své pfednasce na pidé Pedagogické fakulty Karlovy univerzity
v Praze v r. 2000 uspofadat kurs o vzdélavani mimotradné nadanjch v Ceské
republice. Marné. (Tyto kurzy jsou potfaddany podle programu EU Sokrates-
-Comenius v riznych evropskych zemich.) Také profesorka J. Freeman, za-
kladatelka a prvni prezidentka této spole¢nosti, poradkyné vlid fady zemi,
nejen Britdnie, spolutvirce reforem ve Finsku a na Islandu, nabizela v r.
2001 pomoc ceskému Skolstvi.

Dokladem toho stavu u nés je i ,,Bila kniha® Ministerstva $kolstvi CR,
zpracovand pod vedenim a za ucasti univerzitnich profesorti jedné peda-
gogické fakulty. Problematika vzdélavani mimoradné nadanych se sice ob-
jevila v nadpisu jedné kapitoly, jak bylo slibeno, ale jeji obsah pojedna-
val jen o mimoskolni zdjmové ¢innosti mlideze (Bild kniha, 2000), pojeti
zcela ignorujici tlohu $koly, s jakym se v odborné literatufe nelze setkat.
Nebyl vyvinut zadny tlak se strany ani jediné univerzity, aby se takto ne-
kvalifikované formulovana kapitola o vzdélavani mimofadné nadanych v tak
vyznamném stdtnim dokumentu zménila. NaStésti se nasly dvé vyjimeéné
osobnosti piisobici mimo vysoké 8koly, kterym se po neséetnych marnych po-
kusech a nevyslovném usili podafilo, Ze teprve v posledni verzi ,,Bilé knihy“
urené pro tisk byla pfijata nové zpracovana kapitola o vzdélavani mimo-
fadné nadanych jedincti, profesiondlné formulovana. Z piivodniho nadpisu
vSak zmizelo slovo ,,mimofadné“ a zavérecné doporuceni:

o ,Zdkladem péée o mimotddné nadané jedince musi byt kvalita povinného
vzdéldvdni, doplnénd o zdjmovou dinnost co nejsirsich vrstev obyvatel-
stva (predevsim déti a middeZe),“
bylo v rozporu s obsahem kapitoly a poznatky celého odborného svéta
zménéno takto:

e ,Zikladem péce o mimoTddné nadané jedince musi byjt zdjmovd ¢innost
co nejsirsich vrstev obyvatelstva (predevsim déti a mlddeZe).“

M4-1i byt pfistup ke vzdélani umoznén viem bez ohledu na socilni ptivod,
coZ je dnes obecné uznivano, pak kdo jiny nez ucitel mé byt schopen nadéni
rozpoznat a pomoci k jeho rozvoji, a to jakékoliv nadani. Zajmova ¢innost
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je pak nasledna. Nepochybné tim mél byt dén diraz na vyznam jednoho
institutu ministerstva, ktery ma zajmovou innost v naplni. A kde zlstava
zodpovédnost?

Autofi Bilé knihy v textu o zdkladnich §kolach rozvijeli napravu toho, co
bylo uZ kritizovdno ve Zprévé Ceské gkolni inspekce za r. 1997/98 (Zakladni
gkoly — Kvalita vyufovani):

, Uroveri vijchovné-vzdéldvaciho procesu vyplijvd z osobnostnich piedpo-
kladi jednotlivych uciteli. Ve skoldch prevlddd frontdlni vyucovdni. Zdkladni
metodou je vyklad uéiva. Opomijeny jsou diferencované a aktivizujici me-
tody vyudovdni. Pretrvdvd nerespektovdani didaktickych zdsad priméFenosti,
ndzornosti, individudlniho p¥istupu apod. Zdci nejsou vedeni ke komunika-
tivnim dovednostem, diskusi a vzdjemné spoluprici a k sebehodnoceni. ..

Odchod velkého poctu Zdki do $kol s rozsifenou vijukou pfedméti na vi-
celetd gymndzia méni piirozenou skladbu t¥id, coZ pfindsi pedagogické, so-
cidlni, provozni a persondlni problémy.“

V doporuceni Bilé knihy k vzdélavani na zikladnich 8kolach bylo vsak
v rozporu s logikou pofadi zaménéno: pfifina — nizkd tiroveri vjuky — a di-
sledek — odchod do jiniyjch skol — a bez vysvétleni se jako prvni a zdkladni
pozadavek objevilo: rusit viceletd gymndzia. Rozhodujici Giloha uéitele byla,
pfes mnohé protesty, odsunuta na druhé misto. Univerzity mlcely. A% par-
lament, kam doSel navrh Skolského zadkona na ,ruseni“ jesté dfive, nez byla
diskuse k Bilé knize ukoncena a vydana definitivni verze Bilé knihy, tomu
zabranil.

Nebezpedi, Ze budou alternativni Skoly zruSeny bylo tedy zatim odvra-
ceno. Na obzoru je viak dalsi vlna dsili o navrat naSeho Skolstvi pfed rok
1989. Interpretace zpravy OECD PISA -2000 (Programme for Internatio-
nal Student Assessment) o prvnich vysledcich rozsdhlého mezinarodniho vy-
zkumu &étenarské, matematické a pfirodovédecké gramotnosti patnactiletych
74kt viech typi skol 32 zemi (OECD, 2001) se stala nastrojem novych Gtokd
proti viceletym gymnéziim a zakladnim Skoldm s rozSifenou pfedmétovou
vyukou.

Ve srovnani s pfedchozimi mezindrodnimi vyzkumy je projekt PISA zcela
ojedinély rozsahem a zejména tim, Ze krac¢i v duchu ideji J. A. Komenského
a nehodnoti jen védomosti, ale i porozuméni a schopnost znalosti pouzit.
Vyplyva to i z jeho ndzvu — ,,Védomosti a dovednosti pro Zivot®.

Pojem ,zndti“ se pouZivd podle obecného vyznamu misto historické ve-
domosti véci, jejichZ pricinénim vime, Ze néco ezistuje; podle vyjznamu filo-
sofického vsak misto védomosti rozumového chdpdni, kterou chdpeme, co je
véc, odkud a jak. Pokud jde o pruni vyznam, je pravdou, co iekl Augustin:
,Mnoho zndme, co nechipeme®; druhého vyjznamu se tykd onen vyrok fi-
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vs e

losofiv: ,, Zndti znamend rozuméti véci, jejim pricindm, to je chdpati ji.«
(kap. LXXX)

Dokument OECD uvédi vysledky prvni ¢asti vyzkumu, hlavné v katego-
rii étendiské gramotnosti (porozuméni textu a schopnost znalosti vyuzit),
z jedné tfetiny se zabyva gramotnosti matematickou a pfirodovédeckou,
které jsou v plném rozsahu na programu pro rok 2003 a 2006. Zprava po-
rovnava bodovym hodnocenim tGspésnost zaki jednotlivych zemi, vybranych
podle pfesnych pravidel (z kaZdé zemé 4 500 aZ 10 000 z4k), a udava téz pro-
centualni podil v jednotlivych stupnich obtiznosti od nejsnazsiho prvniho do
patého stupné. Na zakladé toho porovnava Skolstvi v zicastnénych zemich
z mnoha hledisek: rozdil mezi GspéSnosti chlapcti a dévcat, strategie zakua,
vztah ke Skole, hodnoceni podpory se strany ucitelt z pohledu z4ka (v CR
nejnizéi), podminky vzdéldvani, spéSnost ve vztahu k socidlnim podmin-
kam a s tim souvisejici negativni vliv vysoké selektivity v nékterych zemich
(mezi nimi CR), vliv imigrace a dalsi faktory. V publikacich OECD - PISA
je podrobné popsana metodika vyzkumu, feSené Gkoly, shér dat a metody
statistického zpracovani. PIné texty originalnich publikaci jsou pfistupné na
Internetu (htt://www.pisa.oecd.org), coz miZe dobfe nahradit jejich na-
prostou nedostupnost v nasich knihovnach. Struéné vytahy z téchto zprav,
ale i nékteré preklady vydal Ustav pro informace ve vzdélavani (UIV), ktery
se na organizaci vyzkumu v Ceské republice vyznamné podilel.

V Ctenarské, méné vyrazné i v matematické gramotnosti byli nasi zaci
vyhodnoceni pod primérem OECD. Vinik nedspéchu byl nalezen a oznacen
v oficialni kniZni publikaci UIV struéné zpracované podle zminéné zpravy
OECD, na kterou se odkazuje (Strakova, 2002). Jsou jim viceletd gymna-
zia a zakladni Skoly s rozsifenou pfedmétovou vyukou. V zivéru publikace
¢teme: ,, Ndpravu lze podle zahraniénich odborniki docilit odstranénim prvki
podporujicich selekci, zakotvenyjch piimo ve struktufe vzdéldvaciho systému,
tedy zamezit ¢asnému odchodu Zdki do vijbérovgch skol.“ Tento vyrok viak
nepochdzi z origindlu zpravy OECD. Mohl by byt odvozen jen jednostran-
nou interpretaci vysledkd vyzkumu o vysoké selektivité skol nékterych zemi,
mezi nimiz je i CR. Takové kategorické feSeni ani zprava OECD dat ne-
muize. Ze zpravy naopak vyplyva, %e mezi Gspégnosti a jednotnou formou
Skoly neni Zadna korelace, nebo spiSe v neprospéch jednotné skoly. Ze za-
véru dokumentu UIV se odvijeji jesté konkrétnéjsi formulace, prezentované
v dennim tisku a v €asopise Skolstvi jako vysledek vyzkumu PISA: ,zrusit
viceletd gymnazia“; ,zprava vyzniva ve prospéch jednotné skoly“; ,apadek
kol nastal po r. 1989“ apod.

»Posudek o véci nepochopené je klamny.“ (Didaktika analytickd, LXXX-
VII) ,Metody analytické, syntetické a synkritické museji bijt nezbytné spo-
Jjeny tam, kde se poZaduje tiplné pozndni véci. A museji byjt spojeny, nikoliv
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pomichdny.“ (C) ,, Usudek, proneseny o véci jaksi nedbale pozorované & po-
rovnané, je zvrhlym dsudkem* (CIII).

Ze zemi s vijhradné jednotnou skolou, formou typu nadi devitiletky, ktera
je tradi¢ni jen v baltskych statech, tedy z téchto zemi nad primérem OECD
(500) je Finsko (546 bodi), Svédsko (516), Island (507), Norsko (505), pod
primérem OECD je Ddnsko (497), a jesté méné nei CR (492) doséhly
staty: Portugalsko (470), Rusko (462), Lotyssko (458). Jednotnou skolu
mélo donedavna Polsko (479) a Spanélsko (493) a integrace tam ziistava,
jen Skoly jsou oddéleny — 1. a 2. stupen zdkladni 8koly, jak je v Evropé
(kromé zminénych baltskych stat) historicky bézné, a Zaci jsou rovnéz
podprimérni. Forma Skoly nevedla tedy k Gispé$nosti. Vyrazné to doku-
mentuje i pfipad Belgie s diferencovanym $kolskym systémem, organiza¢né
vak shodnym v celé Belgii (Key Data. .., 2002). Pfi naprosto stejném, dife-
rencovaném $kolském systému dosahla ,,Vidmskd Belgie“ (532 bodi) a fadi
se tim na 3. misto za nejuspésnéjsi Finsko a Kanadu, kdezto ,,Valonskd Bel-
gie“ (476 bodii) se dostava na hluboce podprimérné 7. misto od konce mezi
Portugalsko a Recko. Uspéch tedy neni ve formé, ale v obsahu, zpilisobu
vzdélavani.

Ze zpravy OECD lze uréit, které zemé se umistily na pfednich mistech
v procentu téch, ktefi splnili nejobtiZznéjsi ikoly (5. stupefi obtiZnosti) a sou-
Gasné v nizkém procentu téch, ktefi nesplnili ani ukoly nejznazsi (1. stupei
obtiZnosti). Z takto definovaného hlediska je nad primérem OECD: Fin-
sko, Australie, Vlamska Belgie, Kanada, Velka Briténie, Irsko, Svédsko. Ze
§kol s jednotnou Skolou je to tedy jen Finsko a Svédsko. Nizozemsko, kde
je péce o nadané velka, bylo z vyzkumu vyfazeno pro nesplnéni podminek
OECD, takZe ve vysledcich uvadéno neni. Uspéch Finska a Svédska spoéiva
v rovni vzdélavani. A diky pfevaZné jednotné formé je oslaben vliv soci-
alniho ptivodu na Gspés$nost zZaka. Péfe o mimofddné nadané je tam vSak
nedostate¢nd, prestoZe se pro zlepSeni stavu — na rozdil od CR - mnoho za
posledni desetileti udélalo. I ve Finsku, pfes velky ispéch v PISA, bylo kon-
statovano v odbornych kruzich, Ze péfe o mimofadné nadané je, pies znacné
asili, nedostateéné (Freeman, 2002a). Vyzkum PISA se oviem specidlni pro-
blematikou mimofadné nadanych, ani téch nejvice zaostavajicich nezabyval;
nemél to v programu, jiz tak bohatém. Péfe o vzdélavani mimofadné na-
danych je dnes v3ude zahrnovana do reforem 3kolského systému. Ukdzalo
se, Ze metody prace s nimi jsou dnes Gspé$né uplathovany i pro nejsirsi po-
pulaci zakti. Potvrzuji to publikace vyznamnych autori (Freeman, 2002b;
Hergessel, 2002), takze i zapfisahli odptirci nepocetnych kol pro selektivni
vzdélavani naddnim nejvice obdafenych méni své postoje.

Posoudit, zda se naprava u nas zjedna zruSenim alternativnich kol a zvy-
Senim Grovné vzdélavani a naslednym zvySenim Grovnéz vzdélavani, by do-
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kazal patnéctilety 74k na trovni 1. stupné obtiZnosti ve vyzkumu PISA.
»Zrudit® je otdzkou okamziku, ,pozvednout Groven vzdélavani na naSich
devitiletkdch“ - a nejen na nich — je proces dlouhodoby. O to zhoubnéjsi by
v realité byla nespravna volba pofadi. A rodice déti, zodpovédni za jejich vy-
chovu, by z rozhodovéni o jejich vzdélavani byli zcela vylouéeni. V dtsledku
nizké Grovné vzd8lavani na devitiletkdch odchazeji zaci do alternativnich
gkol, neni tomu naopak (pfi€ina a dusledek).

Zvyseni tirovné zakladnich 8kol, tak aby tam nalezli pfiznivé prostredi Zaci
nejsirdiho spektra, aby kazdy byl vzdéldvan podle jeho schopnosti. Jak je
dnes vyhlagovano jako pravo ditéte, a jak si to predstavujei J. A. Komensky,
je cestou ke sniZeni selektivity naSich §kol. A pokud se jednou podaii, bude
to jen jedno, dvé procenta, jejichZ vzdélavani bude pfedmétem zcela mimo-
fadné péce. Zajem o alternativni Skoly se utlumi. Soucasné je tieba zvySit
i firoven vzdéladvani na stfednich Skolach, jak o tom téZz hovofi zminénd
zpréava Ceské gkolni inspekce z r. 1997/98. Je tieba se poudit z nasi historie
i ze souCasnych poznatkt pedagogiky jako védy, k nimz je dnes pfistup jako
nikdy v minulosti. Je tfeba oddélit vzdélavani od reliktd neslavného obdobi.
Oddélit je od politické moci, jako to udélali ve Finsku, kde je nemozné, aby
déti byly vzdélaviny nebo tieba lé¢eny podle toho, jakd vlada pravé na-
stoupi. A vzdélavani uéditeli pro vzdélavani jedendcti, dvanactiletych byvaji
néplni univerzit, nikoliv jedné fakulty. Tak je to v mnoha zemich (Key To-
pic, 2002). Rozliduji Skoly primdrni (do 11, 12 let) a sekundarni (od 12 do
18 let), tedy podle Komenského skoly obecné a skoly latinské (gymnézia).
A podle toho je i rozdélena pfiprava uditeli. A budouci ufitel (profesor) na
sekundarni 3kole je vzdélavadn na univerzité stejné jako jeho kolega, ktery
na uditelstvi nepomysli (napf. Francie). U nés se déli uz od prvniho roéniku
— lep8i, horsi, michaji se fakulty — pedagogicka a ty ostatni. Bylo by vhodné
vratit kone¢né univerzitdm jako celku jejich posladni — pfipravovat uditele
pro ,,Komenského gymnézium*, tedy pro déti od 12 do 18 let. Podstatné
zvySeni Grovné vyuky na vSech stupnich a volba vhodnych alternativnich
programi, by tak mohla pfispét k postupnému smazani rozdilu mezi 2.
stupném devitiletky a niz$im stupném gymnazii. Je ¢as ukondéit stav, kdy
poslani univerzit supluje &ast jedné fakulty a idstavy ministerstva Skolstvi
s nepfili§ uspokojivymi vysledky, jak bylo doloZeno. A jinak to ani byt ne-
muze. Univerzity by do svého programu zafadily i problematiku mimoiadné
nadanych, zfidily by Talent-centra, podilely by se na doSkolovani uditeld;
pfipravily by novou generaci uciteld, tak, jak to dnes ve svété vSude funguje.
Skolu, jak si ji predstavoval Komensky, jehoz myslenky uznava a rozviji cely
svét kolem nds. My ho mame jen na bankovkach.

Vysledky PISA 2000 rozboufily univerzity ve svété. V Némecku uz pro
to maji nidzev PISA - Schock, nasledovaly rozsahlé diskuse, pocetné publi-
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kace, analyzy na nejvysSich, tedy univerzitnich firovnich (Deutsche PISA,
2001; Fahrholz a Gabriel, 2001). NaSe univerzity mléi. Jako by se PISA
tykala jen téch patnactiletych. MI& stejné jako k textu Bilé knihy, jako
mléely k zavérim Ceské klolni inspekce 1997/98, kde viude byla kritika
zpusobu vzdélavani na naSich Skolach, kritika pfipravy uéiteld, tedy kritika
jejich prace. Je nepochybné nejvyssi ¢as zahrnout do pfipravy tolik potfeb-
nych reforem naSeho Skolstvi i tercidrni vzdélavani, univerzity, které za jeho
aroveh maji nejvyssi zodpovédnost. Tohoto tikolu by se mély ujmout samy
univerzity, alespon jejich mlad4 generace, nepoznamenan stiny minulosti,
a nelekat, az to za né bude zase FeSit parlament z pohledi politickych,
nikoliv pedagogickych.
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Sociolog vychovy Pierre Bourdieu
(1930-2002) a jeho teorie reprodukce

Jifi Prokop

Abstrakt: Clinek se zamysli nad teoriemi reprodukce v minulém
roce zemielého profesora sociologie na paiiZské Collége de France,
ktery je jednim z nejzndméjSich sociologli druhé poloviny 20. stoleti.
Je fazen k pfedchtdciim ,nové“ nebo ,radikalni sociologie vychovy*.
Spolu s blizkymi kolegy (R.Castel, J. C.Passeron aj.) provadél vy-
zkumy v oblasti teorii vzdélavacich systémi, kultury, politiky a spole-
éenskych struktur. Vysledkem téchto vyzkumi bylo to, Ze v posled-
nich étyficeti letech dosti vyrazné posunul rozvoj mnoha disciplin
spolecenskych véd.

Kli¢ova slova: teorie reprodukce, kulturni kapital, dédicové, habi-
tus, rodina, $kolsky systém, funkce, skrytosti, socidlni vrstvy, nerov-
nost

V minulém roce, 23. ledna 2002, zemiel Pierre Bourdieu — vyznamna
postava francouzské sociologie, filozofie a my$leni posledni étvrtiny 20. sto-
leti. V poslednim roce se ve svété objevilo mnoho ¢lanki, které analyzuji
jeho préci, néktefi autofi dokonce upozoriiuji, Ze po jeho smrti zbyla ja-
kasi prazdnota, kterou v této chvili neni nikdo s to zaplnit. Kdo byl Pierre
Bourdieu?

Zpocatku byl etnologem — v 50. letech se zabyval vyzkumem kultury
Kabylt (1961, 1962) v jiznim AlZirsku. Tyto prace ovlivnily jeho teoreticky
vyvoj spolu se studiem disledkii masové demokratizace Skolstvi v 60. letech
20. stoleti. Béhem c¢asu vznikl urcity ,fenomén Bourdieu“. Mame co do
¢inéni s mnoha 1hly pohledu na mnohavrstevnou a rozsdhlou préci tohoto
védce, ktery vydal pfes 30 publikaci, napsal stovky ¢lankii, poskytl fadu
rozhovort radiim i televiznim stanicim a nechal za sebou spoustu webovych
stranek. Jak jej muZeme charakterizovat? Jako ,guru“ mysleni 2. poloviny
20. stoleti? Nebo uZeji, politicky — Bourdieu, ktery poZaduje novou levici,
nebo Bourdieu jako angaZovany intelektudl, ktery vystupoval v politickém
smyslu v médiich, téch nejrozsifenéjsich, jez zaroveh velmi ostfe kritizoval?
Nalepka ,,angaZovaného intelektudla® byla jedina, kterou toleroval na rozdil
od ,sociologa“ nebo ,filozofa®. Tvrdil, Ze védec v oboru humanitnich véd
nedéla dobre svou praci, pokud se spoleéensky neangaZuje. Jaké jsou divody
jeho tspéchu? Na nasledujicich Fadcich se po kratkém odborném Zivotopise
podivejme na myslenky, s kterymi zaznamenal nejvétdi ohlas — na teorie
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reprodukce jako soucast sociologie vychovy, 8koly a kultury, pfedevsim na
dva terminy, které jsou mu nejvlastnéjsi — kulturni kapital a habitus.

Pierre Bourdieu se narodil 1. 8. 1930 ve vesnici Denguin v Hornich Pyrenejich. Po-
chdzel ze skromnych poméri, jeho otec pracoval jako zaméstnanec posty. Studoval na
gymndziu ve mésté Pau, pak na lyceu sv. Ludvika v PafiZi. Pierre Bourdieu ukoncil
Ecole Normale Supérieure v roce 1954. V roce 1955 obhdjil doktordt z filozofie a stal se
nejprve profesorem lycea v Moulins a ndsledné asistentem na Filozofické fakulté Univer-
zity v AlZiru (1958-60). V té dobé rovnéz absolvuje vojenskou sluzbu a zde také zacinaji
jeho pruni vyzkumy vyse zminénych kabylskych kultur. V letech 1961-64 zastdvd diile-
Zité pozice na riznych univerzitdch Francie — v Lille, v PafiZi. V roce 1962 se oZenil
s Marie-Claire Brizard, se kterou mél tii syny.

Je velmi plodnym z pohledu vydanych monografii — sdm nebo se svymi spolupracov-
niky jich vydal téméF tiicet. Roku 1975 zaklddd redakci ,svého“ Casopisu ,Actes de
la recherche en sciences sociales” (Védecké éinnosti v socidlnich véddch), kde setrvdvd
v pozici hlavniho redaktora. Dlouhou dobu byl feditelem slavného védeckého Centre de
Sociologie Européene. V roce 1981 je jmenovdin fddnym profesorem na katedie sociologie
v College de France v PafiZi. V prosinci téhoZ roku se spolu s Michelem Foulcaultem
pFipojuje k podpore polské , Solidarnosci“. Petici podepisuje s fadou intelektudli, mimo
jin€ z Francouzské demokratické konfederace price, k niz se tehdy P. Bourdieu ndzorové
pripojil.

Kdyz v roce 1984 umird jeho spolubojovnik Foulcault na AIDS, vyddvé v dasopise Le
Monde éldnek k ucténi jeho pamdtky a k uzndni jeho Zivotni drdhy. Postupné se ¢im
ddl tim &astéji vyjadFuje k politickym problémim, v roce 1988 vyddvd c&ldnek , Vefejné
dobro*, kde obhajuje piikladnyj pFistup premiéra Rocarda ve vztahu k Nové Kaledonii a na
rozhrani 80. a 90. let podporuje ndvrhy Rocardovy skolsk€ reformy a tehdejstho ministra
Skolstvi L. Jospina. Piijimd predsednictvi komise, kterd zpracovdvd obsahy vyjukovych
programdi.

V 90. letech se ucastni fady akci a aktivit na podporu socidlné slabyjch skupin, vytvdii
a podporuje rizné socidini programy a projekty. Vyslovuje vefejny nesouhlas s pliny
nékterjch politikd, které pfilis zatéZuji socidlné slabé skupiny obyvatelstva. AngaZuje se
politicky, icastni se stdvek a demonstraci.

Kromé neutuchajiciho zdjmu o otdzky vzdéldvaci soustavy, projevujiciho se v aktivi-
tdch v rdmci Asociace na podporu vysokého Skolstvi a vyzkumu, se dirazné angaiuje
v pozici vefejného kritika médii a jejich skryté moci.

1. Kulturni kapital

V roce 1964 publikuje Bourdieu rozsihly vyzkum nazvany ,Les Héritiers“
(Dédicové), ve kterém se snazi zjistit, jak vzdélavaci systém piisobi jako né-
stroj socidlni selekce ve prospéch vyssich socidlnich vrstev. Odtud pochézi
jeho koncepce kulturniho kapitdlu (kapital — ekonomicky termin, kdy hod-
nota pfinasi nadhodnotu, coz plati i zde), tedy kulturniho zvyhodnéni, které
je v socializaci pfenadeno na potomky stfednich a vy$3ich vrstev. Skola pre-
méhuje kulturni ,,d&dictvi“ po rodidich ve vlastni zasluhy jejich potomki.
K tomuto tématu se neustdle vracel. V roce 1989 fekl: ,Instituce vzdélani,
o které jsme si snad kdysi mysleli, Ze upfednostiiuje schopnosti pred dédic-
nymi privilegii a dokdZe mozn4 nastolit uréitou formu meritokracie, tak sp&je
spi$ k tomu, vytvofit skrze skryty vztah mezi Skolnim vzdéldnim a zdédénou
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kulturou skute¢nou statni slechtu, zaklddajici svou autoritu a legitimnost na
§kolnim titulu.“ (Bourdieu, 1998, s. 30)

Myslenka fungovani kulturniho kapitdlu neni v dile francouzského so-
ciologa zcela novi. Navazuje na jiné sociology, véetné takovych, jako
E. Durkheim, M. Weber ¢i K.Marx. Napfiklad jiz M. Weber upozoriioval
ve svém dile: ,Statusové skupiny maji podobné vzorce spotieby a podobny
kulturni styl. To, Ze maji spoleénou kulturu, je patrné naptiklad z toho, Ze
pouzivaji podobného jazyka, symboli, maji podobné zvyky, hodné shod-
nych rysi v traveni volného ¢asu aj. Déti z vySsich statusovych skupin maji
tedy ve srovnani s ostatnimi pfistup ke specifickému typu ,kulturniho ka-
pitalu‘, ktery je navic pozitivné sankcionovan vétSinou socialnich instituci
zajiStujicich selekci jedincid: skola, zaméstnanecky systém.“ (Mat&jd, 1990,
s. 17)

V reprodukénich analyzach P. Bourdieua Gstfedni misto s ohledem na fun-
govani mechanisma kulturni reprodukce zaujimaji pravé zjisténi o kultufe
a kulturnim kapitalu. Kultura, kterd je pfedaviana mladému ¢lovéku pro-
stfednictvim 8koly, je svazana s mnoha subkulturami. Privé Skola vytvaii
a konstituuje 8irsi spole¢nost, v niz se potvrzuje kultura panujici socilni
vrstvy a soufasné se oslabuje pozice kultury, kterd je vlastni jinym vrst-
vam. Lze tomu porozumét analyzou kulturniho kapitalu. Kulturni kapital
se tyka riznych skupin jazykovych a kulturnich kompetenci, které jednot-
livei dédi na své Zivotni cesté s jasnymi hranicemi pro jednotlivé vrstvy
spoleCnosti a statusu jejich rodin. Dité dédi ve své rodiné dané soubory vy-
znamu, kvalitu stylu jednéni, zpisoby mys3leni a typ ndchylnosti, jeZ jsou
ve shodé s urditym systémem socidlnich hodnot panujicich v dané skuping
a vrstvé, které prijala za vlastni kulturni kapitdl. Kulturni kapital ma t#
zékladni zdroje (Rabusicova, 1991, s. 22):

~ Vtéleny kulturni kapitdl (legitimni kulturni postoje, preference a cho-
véni, které si €lovék zvnitffiuje béhem socializa¢niho procesu).

— Objektivizovany kulturni kapitdl (pfenosné zbozi, jako jsou knihy, poéi-
tade, obrazy apod.).

— Institucionalizovany kulturni kapitdl (rizné doklady o vzdélani, diplomy
apod., které maji schopnost jejich drZitele socialn& privilegovat).

Kulturni kapitél nemizeme oddélit od ekonomického kapitalu. Také o tom
Bourdieu piSe v roce 1983 ve své stati ,,Ekonomicky, kulturni a socidlni ka-
pital“. Napfiklad pfi objektivizaci kulturniho kapitalu koupi obrazu nebo
pocitace je ve své objektivni formé kulturni kapital tésné provazan s ekono-
mickym, tj. bez uréitého jméni neni pfevedeni kulturniho kapitalu na dalsi
generaci mozné. Stejné tak musime posuzovat fungovani socidlniho kapitalu.
(Prokop, 1998, s. 80)
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DulezZitou roli v sankcionovéni a reprodukci dominujiciho kulturniho ka-
pitdlu hraji 8koly. Autor zdiraziiuje riiznou efektivitu udeni se a osvojeni
didaktického materidlu a uebnich programi détmi a mladeZi jednotlivych
socidlnich vrstev. Jasné se zdd byt tvrzeni, Ze Sance eduka¢niho Gsp&chu
silné vzrista spolu s tim, ktery typ Skoly dité navstévuje. Naptiklad ve t¥i-
dach soukromych 8kol je méné Zaki a jsou pfevdZné z nejvyse vzdélanych
a lépe situovanych vrstev spole¢nosti. Tyto 8kolni t¥idy maji charakter vice
homogenni (elitni) z divodu jazykovych schopnosti, oblasti pfisvojené kul-
tury apod.

Zakladni Bourdieudv nazor, od néhoz se odviji jeho celoZivotni kritické
postoje, je ten, Ze primarni funkci $koly neni demokratizace spole€nosti,
ktera umozhuje vétsi socidlni mobilitu, coz je dosud nepfekonanym $kolnim
mytem. Skola mé4 podle n&j naopak silnou funkci — legitimizovat, a tim do
jisté miry neustale reprodukovat nerovnosti v pfistupu ke kultuie a vzds-
lani tim, Ze stanovuje ur€itd hodnotici kritéria, kterd davaji jedném vétsi
a druhym mensi Sance na ni participovat.

Konstatovani nerovnosti bylo mozné napiiklad na zikladé statistik, které
méfi nerovnost Sanci v pfistupu na vysokou $kolu podle socidlniho pivodu
a podle pohlavi, ale také s podporou empirickych vyzkumi. Po vyzkumech
(pfedevsim téchtoskrytych pravidel) je podle néj mozné odhalit ekonomické
nerovnosti, role kulturniho dédictvi a velmi tézko rozpoznatelny kapital vé-
domosti a schopnosti, za které mohou déti z privilegovanych vrstev ,,vdécit“
svému rodinnému prostiedi. To vSe tvofi vyznamny vklad rodinného pro-
stfedi, ktery mnozi teoretici nechtéli uznat jako socidlni fenomén.

Od vydani Les Héritiers se toto pojeti sociologie vychovy z pera Pierra
Bourdieua prosazuje jako ucelené paradigma. Jde o teorii, ke které se kazdy
odbornik z této oblasti musi profilovat, at uz s ni souhlasi nebo nikoliv. Je
tfeba poznamenat, Ze mnoho sociologi se k ni dosud hlési a koncipuje své
préce jako prohloubeni ¢ komentafe této teorie, rozvinuté pozdéji v Bour-
dieuové slavné knize ,La Réproduction“ (1970).

Bourdieuovu teorii lze oznaéit jako totalni kriticky rozvrat tradi¢nich kon-
cepci 8koly i vychovy. Velmi dlouho byla skolni edukace, zejména republi-
kénska vychova, povaZovédna za tu, jeZz umoZiuje détem dosahnout univer-
zélniho vzdélani, a tim si vytvofit osobni autonomii. Takova vychova byla
umoznéna v ,neutrdlni“ instituci, jeZ se ¥idi svymi vlastnimi zdkony, neza-
vislymi na riiznych formach dominance, a je nezavisla na socidlnich struktu-
rach. Peirre Bourdieu nejenZe tento pohled kritizuje, on jej pfimo vyvraci.

Tam, kde se setkdme s objektivni a univerzalni liberalni kulturou, je tfeba
vidét i nadvladu tiidni kultury. Samoziejmé, Ze Skolni kultura neni pfimo
kulturou vy3Sich vrstev (burZoazie), ale je na ni pfimo napojena prostiednic-
tvim norem chovani, kédt jazykovych a intelektuédlnich. Tim se vyznamné
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doplhoval se sociologem Basilem Bernsteinem a jeho teorii jazykovych kéda
(napf. Prokop, 2001, s. 30). Aby byla tato kultura 4€¢inné vstipena mladému
pokoleni, je tfeba, aby hlavni aktéfi, pfedevsim ucitelé, ignorovali, ¢i pfimo
odmitali tato spojeni.

Fungovéani 8koly a pedagogické pisobeni je tedy povazovano za nastroj
reprodukce socidlnich nerovnosti. Nejde o nerovnost Sanci, protoZe talent
a nadéni nejsou viem pfi narozeni rozdany stejné. Skola viak upfednostiiuje
ty zpusoby edukace a stavi na téch pfedpokladech, které jsou vlastni vy$sim
vrstvam spoleénosti. Kromé terminu ,kulturni kapital“ pouzivd Bourdieu
pro vysvétleni termin ,habitus“, coZ je koncept, ktery mu umoZziuje pro-
pojit oblast zZivotnich drah s pisobenim riznych makrosocidlnich faktor,
pfedeviim pak se socidlnim ptivodem. Habitus hornich vrstev — styl roz-
hovoru, Gstni projevy, zpisoby prace a uvaZovani jsou vyhodou pfi §kolni
selekci u déti z privilegovanych vrstev a naopak u téch ostatnich dochézi az
k vyloudeni. Z tohoto ihlu pohledu jsou rizné $kolské reformy pouhou iluzi,
jen kli¢kou, ktera pouze zaméni dfive fungujici mechanismy reprodukce za
jiné, jesté silnéjsi.

Reprodukéni skolsky systém nevytvaii svobodné a nezavislé jedince, pro-
toze i 3kolni kritika patfi do tohoto systému. A hlavné - Skolni nerov-
nosti, povaZované za nerovnosti podle zasluh, legitimizuji socidlni nerov-
nosti, z kterych vychazeji a které znovu vytvari, reprodukuji. TakZe $kola

cvws

je v zasadé nastrojem podrobeni nizsich vrstev.

2. Habitus

Nyni se zastavme u druhého terminu, ktery budeme vZdy spojovat se jmé-
nem P.Bourdieua - habitus (habitus — lat. celkovy vzhled, soubor vnéjsich
znakt clovéka, organismi, habit — angl. zvyk, habitude - franc. zvyk). Sam
Bourdieu fika, Ze ,zvyk je na$i druhou pfirozenosti“. Habitus, to jsou gesta,
mySlenky a zplisoby chovani, které jsme si osvojili do té miry, Ze si je ani ne-
uvédomujeme. Jsou to druhy mentalni rutiny, které nas nuti jednat, aniz na
né myslime. Habitus ale nevyjadfuje pouhou rutinu a podminénost. Je hyb-
nou silou ur¢ité ¢innosti. Habitus ndm umoZiiuje volné se rozvijet v daném
prostfedi, aniz bychom si museli védomé kontrolovat sva slova ¢i mimiku.
Habitus si uvédomime v momenté, kdy se ocitneme v prostiedi, které nam
neni vlastni (napiiklad délnik, ktery se objevi na rautu velké banky). Je
nam okam?ité jasné, Ze neznd pravidla hry — zptsob mluvy, chovani. Vyt¥i-
bené mluva aristokracie nebo intelektudla ¢i naopak fe¢ tzv. bez servitkd,
kterou uzivaji lidové vrstvy, jsou soucasti jazykového habitu. Habitus vy-
jadfuje zfetelné oznaceni socidlniho, etnického € narodniho ptivodu svého
nositele. Tento termin mé svou dlouhou tradici ve filozofii a sociologii uz
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davno pfed Bourdieuem. V psychologii oznaduje uréity, vétdinou zautoma-
tizovany algoritmus chovani.

Pedagogické plisobeni sméfuje k reprodukci objektivnich struktur pro-
stfednictvim habitu. Termin habitus pfejal Bourdieu od Aristotela a To-
mas$e Akvinského. Bourdieu ale zdiraziuje, ze mu dal novy obsah. Podsta-
tou takto nazvaného jevu je opét zprostfedkovani socidlni nerovnosti. Snazi
se najit souvislost mezi spolecenskymi strukturami, Zivotnimi styly a kazdo-
denni Zivotni praxi. Stavi do popfedi spole¢nou & skupinovou stranku kaz-
dodenniho jednani, ke které se jedinec citi byt pfisluSen. V tomto smyslu
zdafile pouzil koncepci habitu pfi analyze socializace vysokosgkolskych stu-
dentd Ondrejkovié (1995, s. 115).

Habitus muZeme charakterizovat v téchto vyznamovych rovinach:

— Habitus oznacuje prohloubenou strukturu spolecnosti, systém dispozic,
které jsou charakteristické pfedevsim tradiénimi kulturnimi, ale i eko-
nomickymi vztahy. Habitus se tedy projevuje jako stanovisko odrazejici
socialni pivod a vychézi najevo na zikladé fecovych, gestovych, emo-
cionalnich a racionalnich Zivotnich postoji subjektu. Jednotlivec je tak
subjektivné sdm sebou a zaroven je vazan na kolektivni, socidlni a kul-
turni vzory struktur.

- V habitu se skryva ale mnohem vice nez pouze socidlné charakterizo-
vana subjektivita. Bourdieu tim mysli socialniho aktéra, ktery vzhledem
k biografickym podminkam a situacim vychazi ze svého socidlniho a kul-
turniho dédictvi. Na tomto zdkladé pak jedna tak, zZe bud své socidlni
a kulturni podily méni, nebo se je snazi do urcitého systému zaclenit.
Habitus je déjinné a Casové proménna a pouzitelnd aktivni vyrazova jed-
notka. Habitus je pruZny, a proto ¢lovék dokaze pfekonavat nové situace,
aniZz by se musel podstatné zménit.

- Dispozi¢ni zdkladni struktura jako jidro habitu se formuje socidlnim pi-
vodem, kulturnim ovliviiovanim a zkuSenostmi v pravé platné biografii
a vyviji se v kontextu s tradicemi generaci, do nichZ jsme se narodili.
Habitus je tak ,prohloubend historie“, kterou lze pozorovat v socidlni
praxi individua. Struktura, habitus a praze zde tvori pojmovou trojici,
pomoci které se Bourdieu pokousi analyzovat vztah mezi socidlnim své-
tem a individuem, pfiéem?Z habitus funguje jako pojitko mezi témito
dvéma fenomény.

— ,Clovék vlastni to, co m4 rad, nebot ma rad to, co vlastni.“ Tato véta
odhaluje existenci habitu. Umét subjektivpé nakladat s jiz pfedem pfi-
délenym faktem nebo véci, umét si ji pro sebe délat jedinenou, podle
situace ji dosazovat, ménit, rozsifovat. Habitus tak umoznuje, aby vyvoj
subjektu byl bud v protikladu, nebo v souladu se spolefensky pfedem
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danou charakteristikou. V konceptu habitu maze byt odhaleno, jak se
lidé vyrovnavaji se svymi spoleenskymi okolnostmi, jak tedy, lidové fe-
&eno, umeéji ¢i neumsji délat ,z nouze ctnost“.

— Bourdieu se zabyva v této souvislosti chudsimi vrstvami, které tak ob-
raci své prekérni existenéni podminky ve ctnost, ve ,vkus uziteCnosti“.
S timto tvrzenim je podle né&j spojena jedna z nejzajimavéjsich dimenzi
habitu - habituélni zprostfedkovani negativnich existen¢nich podminek
a pozitivnich Zivotnich pociti. Tim, Ze si lidé v sobé plivodni struktury
pfemodeluji, udélaji si je pro sebe aktivnimi, vstupuji tak do nového
poméru k témto strukturdm. Teorie habitu nam umoziuje pochopit,
pro¢ a jakym zpusobem se tyto subjekty v takovych strukturich za-
fizuji a pro¢ se ve strukturich nedistojnych ¢lovéku subjekt pokousi
distojné prezit.

Jaky je vztah habitu a pedagogickiyjch véd? Je potfeba Fici, ze sim Bour-
dieu nerozvijel Zddnou socializaéni, nebo dokonce pedagogickou teorii. Jeho
nasledovnici a analytici pfesto hovoii o tzv. implicitni socializa¢ni teorii,
pokousi se ji rekonstruovat a definovat jako vyvojovy Zivotni proces, kde
lze v jednotlivych fazich najit jisté typizace. Podle toho vchazi déti a mla-
dez do skolnich a mimoskolnich osvojovacich procest s uréitymi ziskanymi
dispozicemi a zdkladnimi vzory habitu. Pfiméfené témto jiz zapsanym dis-
pozicim Fidi své poéindni ve 3kole tim, Ze vytvafeji z natlaku Skoly ,ctnost
nutnosti a potfeby“. Dialektické pojeti konceptu habitu pfipousti také za-
vér, zZe toto polinani ve Skole zpétné pusobi na vlastni habitus, a Ze ho
muZe i ménit a modifikovat. Vzdélani, kterym lze ziskat urcitou miru kul-
turniho kapitalu, pfipisuje Bourdieu dileZitou funkci v biografickém vyvoji
habitu. UmoZhuje subjektivni sebevnimani a sebeurovani v habitu. Kul-
turnim kapitilem se zde rozumi schopnost umét vyjit se viemi duchovnimi,
sociokulturnimi a konzumnimi nabidkami tak, aby se osobnost mohla ve
svém vyvoji neustdle sebeurcovat. Zprostfedkovatelé kulturniho kapitélu,
jako je tradice rodiny a 8kolni edukace, zadsadné pisobi na vyvoj a zménu
habitu.

Z hlediska konceptu habitu by méla pozornost pedagogii sméfovat neje-
nom ke kognitivnimu aspektu kvalifikace, ale i k socioemoénim a socio-
kulturnim procestim ve $kole i mimo ni. Kromé socializaéni dimenze habitu
je nutné vnimat i skrytou a vyvijejici se pedagogickou dimenzi habitu, ktera
neni ¢asto détem a ani samotnym rodi¢im povédoma. Ale vSeobecné se vi,
Ze déti, které rodife berou do muzei a na operu, obdrZi uréité mnoZstvi
kulturniho kapitéalu tim, Ze uz jednou vstoupily do téchto budov a védi, jak
se v nich pohybovat, i kdyz se sami viibec o tato obrazova nebo hudebni
predstaveni pfili§ nezajimaji, nebo se jim dokonce ,hnusi“.
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Pro tyto pedagogické a u¢inné vlivy, které neustédle probihaji mezi détmi,
rodifi nebo ostatnimi pedagogicky zicastnénymi osobami, je pouZzivan v za-
hraniéni literatufe pojem ,,implicitni pedagogika“ (implicitni — pfimo nevy-
jadreny, ale v néfem zahrnuty, samo sebou se rozuméjici, opak explicitni).
Co tedy plati z téchto pozic pro Skolu? Déti a mladez si s sebou do $kolnich
i mimoskolnich procesid vnasi jiz v pfedskolnim véku rozvinuté zvyklosti,
dispozice a zéliby o habitudlnim charakteru. Ty jsou pak ¢asto v napéti
proti pedagogickému plisobeni, pomahaji pfetvaret skolu ve vy$e zminénou
stranscendentalni ctnost“, mohou ale také vést k odporu a statické odolnosti
vici ptasobeni Skoly. Pak Skolni dochédzka probiha na principu ,absolvova-
ni“, aniz by se cosi ménilo na kulturnim kapitilu jedince. Koncept habitu
tedy stdle a znovu odhaluje skole nutnost, aby se oteviela détem ve smyslu
socidlniho a kulturniho prostoru ve jménu kaZdodenniho byti.

Ve svych pozdéjsich pracich Bourdieu ztotoZiuje pojeti habitu s uréi-
tymi dispozicemi osobnosti k projeviim zvnitfnénych schopnosti a struktu-
rovani vnitinich potfeb poznani. Takovy habitus se stava ,matrici vniméani
hodnoceni a ¢innosti“, které jsou vysledkem socializace jednotlivce, a tedy
celozivotniho uéeni riznych kultur (Bourdieu, 1981, s. 83). Habitus vni-
many prizmatem (jako vysledek) produktu socializace a zt&lesnéné historie
je »Systémem trvale ziskanych schémat percepce mysleni a jednani, vyvola-
nych objektivnimi podminkami, které maji tendenci se udrzovat bez ohledu
na eventudlni zmény téchto podminek“ (Bourdieu a Passeron, 1979).

Proces socializace, kterému se na konci 70. let Bourdieu vénoval, neni
pouze automatickym vristanim jednotlivce do zdvaznych kulturnich vzorct,
ale také emo€nim, senzorickym (smyslovym) a télesnym asimilovinim
vlastni struktury osobmnosti do zdvaznych kulturnich praktik jednotlivych
socidlnich vrstev, ale také napfiklad $kolni t¥idy. Timto zptisobem miZe byt
habitus vnimany jako historicky utvafena a zevSeobecnénd dispozice ¢i na-
chylnost, diky které (také prostfednictvim 3kolni discipliny) jsou osvojené
zdanlivé pouze nevyznamné praktiky, které jednotlivci uréuji jeho kazdo-
denni Ziti. Bourdieu to popisuje nasledovné: ,Zasady obsazené v dispozicich
jsou zpravidla umisténé mimo dosah védomi, a timto nemohou byt kontrolo-
vané a uchopené dobrovolnym uvaZovanim co do mozného transformovani,
nemohou byt ani vysvétleny, nic se nezdd tak vice nevymluvné, vice ne-
komunikativni, vice nevyrovnané (...) Jde o pfetvafeni dosaZzené skrytym
pusobenim té nepopiratelné, a také vyznamné pedagogiky, ktera je schopna
v&tipit jedinci principy celé kosmologie, metafyziky, politické filozofie zdan-
livé nedilezitymi rozkazy v podobé ,stlij rovné, nedrz niz v levé ruce‘...“
(Bourdieu, 1977, s. 94)

Bourdieu pojima systém Skolstvi jako soubor specializovanych insti-
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tuci vitépujicich jednotlivei uréené prvky kultury. Skolsky systém plni dve
funkce:

— Vnitini funkce spociva ve vytvafeni (produkovani) a regeneraci (repro-
dukci) instituciondlnich podminek vlastni eristence a plisobeni.

— Vnéjsi funkce spodiva v reprodukovani tzv. kulturni samovile, tj. v re-
produkci, tj. ve vytvafeni vztahu napéti mezi skupinami a socidlnimi
vrstvami v dané spolefenské struktufe.

Obé funkce podle né&j charakterizuje jistd podobnost — utitelé (vniméni
jako funkcionéfi — vykonavatelé systému) vykonavaji pedagogickou prici ve
gkole s nechuti. Bezprostfednim divodem takového znechuceni jsou vytvo-
fené institucionalni podminky pro realizaci $kolnich cild, které se neshoduji
s funkcemi intelektuélni reprodukce, integrace a moralky opravnénych adre-
satd. Mezi prvky, které zpusobuji znechuceni patfi $kolni programy a uceb-
nice, pokyny pro uéitele, zdvazna disciplina apod. (Bourdieu, 1970)

Autonomie skolského systému se zda byt klamna. Tento systém vyba-
vuje své agenty institucionalizovanou formou pedagogické autority. Vyudu-
jici byli fakticky pfetvofeni na statni fedniky. Ué&itelé ziskavaji odménu od
vefejnych instituci, ne od klienta podle vzoru jinych prodejcti symbolickych
statkd (napfiklad pfedstavitelii svobodnych povolani). Timto je ucitel sou-
stfedény pfedevsim na realizaci vnit¥nich funkci. Fungovani tohoto klamu
v povédomi vefejnosti usnadituje a napomaha Skolskému systému plnit pri-
marné jeho vnéjsi funkce, tj. upeviiovat uréity spoleéenskotfidni systém.
(Nash, 1990)

3. Zavér

Zamysleme se nad tim, zda je ohromujici dspéch téchto teorii reprodukce
zaslouZeny. Jejich kriticky charakter pfedjimé a néasledné doprovazi rozca-
rovani, které se objevilo v priibéhu masové demokratizace $kolstvi. V 50.
a 60. letech 20. stoleti jestd vsichni v&fili, Ze nerovnost Skolnich vysledki
vychézi z nerovného piistupu ke vzdélani jako takového. Siroka demokra-
tizace 8kolstvi a otevieni se $koly kazdému chténou rovnomérnost §kolnich
tispéchil piili§ nepodpofily. Skola, ktera byla po reformach povazovana za
spravedlivéjsi, se i nadale jevi jako nespravedliva, i kdyZ trochu jinym zpu-
sobem.

Bourdieuovy teorie pfichazi ve chvili, kdy vSechny déti mohou chodit
do Skoly téméf bez omezeni, ale uspéji v ni s velmi nerovnymi vysledky.
Uspéchy téchto teorii lezi po zéasluze i ve vlastni metodologii, ktera zahrnuje
jevy statistické spolu s vyzkumy Skolnich interakci. Tyto teorie umoZiuji
také rizné rozvijejici a doplhujici teorie Sirokého nazorového rozpéti. Jinymi
slovy, toto paradigma, nesmirné soudrzné a uzaviené, mize byt pfeneseno
a uZito i mimo vzdélavaci systém a mimo oblasti edukace.
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Existuje vSak jeSté jeden duvod, ktery podtrhuje tento Gspéch. Repro-
dukéni teorie je tolik silna proto, Ze vysvétluje jevy, které ji, a priori, proti-
feli. Statistické vyjimky, jez by mohly teorii vyvratit, ji ve skuteénosti po-
tvrzuji nejen proto, Ze ,vyjimky obvykle potvrzuji pravidlo“, ale zejména
proto, ze udrzuji dojem nezbytnosti pro fungovani systému. Skolské reformy
nejsou nikdy skuteénymi proménami, ale pouhymi postupnymi tpravami
tohoto zakladniho pravidla. Potom kazdy, kdo pfijme tuto teorii, je jakoby
v pozici intelektualni a subjektivni vSemohoucnosti.

Na jedné strané se s veSkerymi namitkami pocita, protoze vlastné tuto te-
orii podporuji. Na druhé strané pfedstavuje nesmirnou vyhodu pro viechny,
ktefi se v ni najdou, protoZe jim vénuje cosi jako monopol pravdy, protoze
predpoklada zaslepenost a iluze zdastnénych. Paradoxné tato kritika pe-
dagogické moci posiluje pedagogickou moc téch, kteri ji vykonavaji, ktefi ji
odhaluji, a ¢ini tak absurdnim kazdé jeji zpochybnéni.

Jisté je, Ze teorie reprodukce je velmi $irokd a nebyla dosud nahrazena
zadnou jinou podobné obsahlou a koherentni myslenkou. Kazdy sociolog vy-
chovy pfes ni projde, protoze realné neexistuje zadna dalsi, kterd by zaroven
byla teorii §koly, teorii socialni mobility, teorii spolecnosti a teorii jednani.

V soucasnosti se tato oblast bAd4ni mirné vzdaluje zminénému paradig-
matu. ,Skolni skrytosti“ zacaly zajimat mnohé badatele, protoze i kdyz se
gkolsky systém zda byt fizen vSeobecnymi pravidly, tak jiz skola neni vni-
maéna jako striktné souroda instituce. V8ichni ucitelé a vSechny Skoly nejsou
stejné U¢inné. Skryté ,zikony reprodukce“ jsou stile Castéji prekryvany z4-
kony ,8kolniho trhu“, kde ma kazdy jedinec moZnost jednat racionalné.
Neni jasné, zda jsou $koly pouhymi odvozeninami mé$tacké kultury, a Pierre
Bourdieu to sdm potvrzuje, ochrafiuje-li hodnoty republikdnského 3kolstvi
a stfednich vrstev. Je velmi tézké z Bourdieuovych sloZitych argumentaci
vyvodit, jak si vlastné pfedstavuje zmény, které by umoznily skute¢nou
rovnost vSech. Ostatné z naich, dalo by se fici stfedo- a vychodoevrop-
skych zkuSenosti se ke vSem takovym pozadavkim nemizZeme stavét jinak
nez skepticky. Na druhé strané rezignace na reprodukéni teorie provokuji
dal3i moZnosti kritiky. Také proto, Ze musime patrat po tom, jak zlepSovat
spolecensky a Zkolsky systém. Ale Zadné soudobé mySlenky na tomto poli
nelze povaZovat za alternativu k Bourdieuové teorii. V tomto ohledu nebylo
paradigma reprodukce pfekondno.

Jde o velkou kritickou teorii republikdnského Skolského modelu, jehoz
hodnoty, ne vZdy idedlni, ani vlastné nezpochybhuje. Neni proto piekva-
pivé, Zze Bourdieu na sebe pfevzal zodpovédnost plizivého neoliberalismu.
V jeho pozdé&jsim Zivoté uZ jisté teorie reprodukce vzdy nevyjadiovala jeho
stanoviska, ale d4 se vystopovat nékolik styénych bodi mezi formou zmifio-
vané teorie a formou intelektualni angazovanosti autora. Je to teorie, ktera
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predpokladd nevédomost aktért a do jisté miry €ini ze svého autora jediny
skuteény zdroj pravdy. Je to teorie, o niZ se nediskutuje, kterd déli svét
na dva pdly — zastédnce a odpirce. Zd4 se, Ze v poslednich letech Zivota
ze sebe P. Bourdieu udinil aZ ¢lovéka hodného zboZhovani, a tim se trochu
vzdalil od ostatnich. Byla to $koda a nejvétsi nespravedlnost vidi jeho dilu.
(Cyrusova, 2000)

Je Bourdieu pedagog? Analyzou této otazky se zabyval Philippe Meirieu,
profesor univerzity v Lyonu, filozof a odbornik na otdzky vychovy (Mei-
rieu, 1998). Ve svém ¢lanku zkoumd postoje téch, ktefi byli a jsou hluboce
poboufeni socidlni nespravedlnosti a Skolni nerovnosti, tj. pedagogickych
bojovniki, ktefi okamzité v Bourdieuovi rozpoznali spojence a mluvéiho,
ale zaroven i protivnika. T&ch, ktefi jsou oddéni my3lence rozbiti osudovych
pfeduréenosti a jsou rozhodnuti zajistit pfistup k védomostem a moci i tém,
které republikanské skolstvi ,nechalo na holi¢kach“. Bourdieuovy prace totiz
velmi vdééné Zivi tento pocit rozhofceni, jehoZ nositeli jsou pravé pedago-
gové. Pfedtim mohli vyvozovat jen skromné namitky a zkouSet dojmout
konzervativce patetickymi slovy o ditéti jako obéti spiknuti dospélych, ktefi
jej vykazuji do uréité socialni pozice a zbavuji se ditéte ihned jakmile Skolni
potiZe odhali jeho intelektualni nedostatky. ,Les héritiers“ a ,La reproducti-
on“ podporuji takové projevy védeckymi analyzami. Tito pedagogové byli
do té doby povaZovani za romantické revolucionare, ktefi se snazili proménit
nostalgii a cit pro détstvi v bouflivd kdzani proti svym kolegiim. Nyni se
ale mohli opfit o vysledky védeckych vyzkumi, aby ospravedlnili své nazory
a taktiku.

Pedagog-bojovnik p¥i své pranytujici rétorice nemél zadnych vycitek opfit
se o slavného Bourdieua. Podmanivé myslenky knihy , Les héritiers“ nabizi
reflexe pokrokafského charakteru raciondlni pedagogiky. Sdm Bourdieu se
k témto myslenkdm pfili§ casto ve svych pozdéjSich pracich nevraci, ale
nékteii se jich pfesto drZi a snai se pronasledovat vSechny formy skrytého
kulturniho spiklenectvi, které pomaha vybirat a prosazovat ,dédice“.

Bourdieuova koncepce ma mimofadny vyznam v tom, ze dodala teoreticky
model pro porozumeéni roli vychovy a vzdélavani (Skolstvi) pro spoleénost
z pohledu socialni kontroly v podminkich postindustridlnich spolecnosti.
Vytvofil ji ve zcela jinych podminkach, nez panovaly v socialistickych ze-
mich, a proto by se mohly zdat prvky dominance, vlady & kontroly na-
§$im podminkdm vzdileny. Ale to se vlastné tyka i souCasnych liberalnich
kruhi v zemich zapadni Evropy. Tyto teorie, které se snazily osvétlit zpo-
litizovani Skolskych instituci a kultury, vyvolaly a stale vyvolavaji pocetné
diskuse. Jednotlivi kritici dodavali mnoho materidli a prikladd, aby vyvra-
tili tyto Bourdieuovy pfedstavy o roli edukace ve spole¢nosti. Nemohou ale
vyvratit fakt, Ze si tato teorie ziskala ve svété znacny ohlas. Diky jemu se
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stalo vSeobecnym povédomim, Ze je nutné zkoumat procesy politické a so-
cialni kontroly a jejich vliv na §kolské systémy. Tyk4 se to také nakladani
se znalostmi, normami a postoji ziskanymi v procesu edukace — ne jako
nééeho absolutniho a libovolného, ale jako vybranych sad vyznamt utfidé-
nych socidlné a historicky a ve 20. stoleti ¢asto realizovanych v politickém
a ideologickém kontextu. Pfinejmens$im v tomto smyslu jsou Bourdieuovy
koncepce piinosné i pro nis.
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Historické okénko

Vzpomindme na prof. Jana Vaiika (1905 -1984)

Josef Mandk

Za dvacet let, které uplynuly od Gmrti prof. Jana Vanka, se mnoho véci
radikalné zménilo, zlistalo vSak jeho dilo, které nas v mnohém mizZe inspi-
rovat i dnes. Pfipomeiime v kratkosti alespoii nékteré Vaiikovy publikace
a myslenky, na néz bychom méli navazovat.

Jan Vanék se narodil 2. 10. 1905 v Kundicich na severni Moravé, vystudo-
val uéitelsky tistav, uéil nejdfiv na Zibfezsku, pozdé&ji v Brné. Studium na
brnénské univerzité ukonéil doktoratem z filozofie v r. 1933. V roce 1936 byl
ustanoven feditelem Ustfedni pedagogické knihovny v Brné, kterou proménil
v moderni stav v souhlasu s pokrokovymi knihovnickymi trendy (pozdé&jsi
Statni pedagogicka knihovna). Mél velky podil na vytvofeni Zakladniho ka-
talogu knih, ktery uspofadal podle desetinné notace. Prikopnickou praci
vykonal téZ na tseku pfedmétové katalogizace knih a €lanki. S knihovnic-
kou ¢innosti souvisi také Vainkiv pfinos pro informatickou vychovu, jak
o tom sv&d¢i jeho Cestné publikace o praci s knihou a o tfidéni informaci
(napt. Uvod do techniky vysokogkolského studia, 1963, 1965; Hospodarné
techniky studia na vysokych 8kolach, 1967 aj.).

Za okupace se zapojil do odboje, po véilce v r. 1945 byl jmenovéan prvnim
zemskym Skolnim inspektorem a zastupcem prednosty zemské Skolni rady
pro zemi Moravskoslezskou. Podilel se na pripravach otevieni Pedagogické
fakulty na nové zfizované Univerzité Palackého v Olomouci. V roce 1946
se habilitoval z pedagogiky na Filozofické fakulté Masarykovy univerzity
v Brné, pfednésel pedagogiku v Brné i v Olomouci, kde se stal vedoucim
katedry pedagogiky na Filozofické fakulté, ale uz v roce 1948 zakusil jako
jeden z prvnich stranické kddrovani a musel vysokoSkolskou drahu opustit.
Na olomouckou fakultu se mohl vratit aZ v roce 1956, ale za¢inal pouze jako
odborny asistent. V roce 1965 pfeSel na Ptirodovédeckou fakultu UP, byl
jmenovan profesorem a vybudoval zde katedru, jejimz vedoucim byl aZ do
dichodu. Zemfel 8. 2. 1984.
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Podobné jako v knihovnictvi také v pedagogice se Vanék projevoval jako
tvofivy pracovnik a netinavny badatel. Pozornost vzbudila uz jeho studie
o détském mysleni (1936) i publikace Psychologické zdklady nové ceské
a slovenské pedagogiky z roku 1939, pfinosné byly jeho cetné metodické
stati v pedagogickych Casopisech, v nichZ se projevil jako vynikajici ucitel
a pronikavy znalec Skoly. Dodnes aktudlni jsou jeho Prihledy uéitelstvim
(1947), Biologické a psychologické zaklady pedagogiky (1948), origindlné
pojaty ,ucebni text Materidly k obecnym zakladim pedagogiky (1964),
Nérys teorie mravni vychovy (1968) aj. Prikopnickou ve smyslu pojeti pe-
dagogiky jako klinického oboru se stala jeho studie Nase pedagogika a Zivot
(1960), v niZz pozadoval, aby pedagogika poméahala fesit problémy praxe. Ve
svych dalsich pracich vénoval pozornost také delikvenci mladeze, reedukaci
kurdki, pfekonavani vychovnych potizi, pfipravé uditeld atd.

Ve védeckovyzkumné praci se Vanék zaméfoval na zkoumani zakladnich
vychodisek vychovného procesu a formovani osobnosti. Podrobné se zaby-
val sledovanim ontogeneze Elovéka a na zakladé empirickych tdaji stanovil
podrobnou, pedagogicky profilovanou periodizaci lidského vyvoje. Vztah dé-
di¢nosti, prostfedi a dosahu vychovného ptlisobeni sledoval v dlouhodobém
vyzkumném Setfeni na osudech jednovajeénych dvojéat, ndzory i vysledky
vyzkumi a rozhovord edukaéniho procesu Vanék shrnul v podnétné knize
K biologickym a psychologickym zfeteltim vychovy (1972), v niZ se pokusil
propojit poznatky biologické, antropologické, psychologické a sociologické
s pedagogikou, a vytvofit tak jednotny pohled na edukaci ¢lovéka, ktery je
jinak rozt¥itén v parcidlnich pfistupech jednotlivych védnich obord. Publi-
kace vyniké pfehlednym zpracovanim sloZité problematiky, kterd je vizuali-
zovana etnymi schématy a doplnéna prehlednymi tabulkami. Ve svém usili
o komplexni postiZzeni vyvoje osobnosti dosud nenasel pokracovatele.

Z Vankova bohatého védeckého odkazu ma dodnes platnost jeho sili po-
stihnout edukaéni jevy v uceleném systému s dirazem na Zivotni aktivitu
jedince. Je tfeba vyzvednout Vanikovu pedagogickou koncepci, jiz lze charak-
terizovat jako pedagogicky realismus, ktery Zadnou z vychovnych slozek ne-
absolutizuje ani neupfednostiiuje, ale naopak vidi je v jejich vzdjemné pod-
minénosti. Vaiilkova pedagogika je zaméfena na vychovnou realitu, kterou
se snazi postihnout védeckymi metodami. Jde o pedagogiku Zivota, v jejimz
stfedu je opravdu pais — dité, ¢lovék. Profesor Jan Vanék pro nas zistava
vzorem skromného, houZevnatého, nesmirné pracovitého ¢lovéka, pfikladem
vyzyvajicim k nasledovani.

Adresa autora: Prof. PhDr. Josef Mahak, CSc., Centrum pedagogického
vyzkumu, Pedagogicka fakulta MU, Pofici 31, 603 00 Brno
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Rousseauovské paradoxy

Josef Cach

FrantiSek Drtina, filozof masarykovského zaméreni a pritkopnik srovna-
vaci pedagogiky, pfijima spoleéné s poselstvim pedagogiky Komenského
a J. Locka Rousseativ pedagogicky roman ,Emil“ jako priseéik protikladd
a paradoxii.

Text z jeho Dé&jin pedagogiky (v roce 2004 vzpomeneme na sté vyroéi),
jenZ vychazi ndkladem Svépomoci, spolku pro zaopatfovini zaméstnéani ne-
majetnym poslucha¢im vysokych 3kol, ma na zfeteli §ir§i kulturni a filo-
zoficky vyvoj. Drtina analyzuje celkovy filozoficky a pedagogicky profil kli-
¢ové postavy francouzského osvicenstvi i nastupu romantismu. Text je dnes
nedostupny.

Hovoii F. Drtina. ..

V této dobé nadSeni pro rozum vystupuje dosud nezndmy muZ s tezi
o klamu hodnot spoleénosti a dovolava se prav citu a vile. Je to Jean
Jacques Rousseau. Jde o velky rozdil mezi nim a Voltairem, oba pripravuji
my3lenkoveé revoluci. Rosseau se v8ak zasadné odliduje od Voltaira odporem
k racionalismu, a proto ptsobi i na nasi dobu (L. N. Tolstoj, E. Keylova).

Na toulkach nejprve pieSel savojské hranice, kde se ho ujal katolicky fa-
raf a byl lokalizovan u jedné vzneSené damy, pani Warrensové. Vzpomina,
7e v ni vidél matku i milenku. OdeSel do Italie, aby v Turiné pfijal ka-
tolickou viru. Zivil se riizné. Byl obchodnim jednatelem, uéitelem hudby,
v jedné Slechtické rodiné byl povysSen na sekretare, ale touha po domove jej
pudila pry¢. U pani Warrensové pobyl deset let. Ona jej uvadéla do studia
Descarta a pfirodnich véd. Poznal spisy J.Locka, ¢etl Voltaira a Fénelona.
Meél tmysl stat se vychovatelem. Dostal se do Pafize a 7il tam v letéch
1741 aZ 1756. Tam pfedlozil Akademii spis, v ném#Z noty nahradil &islicemi.
Stal se sekretafem francouzského vyslance v Benatkich a v Parizi se Zivil
opisovanim not. V pafizském starém penzionaté poznal sluzku Terezu Le-
vasseurovou, osobu nevzdélanou (uméla vést domacnost, byla povahy dobré,
ale bez znalosti éteni a psani, novindm nerozuméla), nepfili§ krasnou. Pro
svou duSevni nevyspélost byla predmétem dstrki a vtipt. Zil s ni v jakémsi
divokém manzelstvi, a to po dvacet let. Mél pét déti, poslal je do nalezince
a nevzal si ani znamky, aby je pozd&ji poznal. Rikal, Ze je 1épe, stanou-li se
z nich sedlaci nebo mé&3stané nez takovi dobrodruzi, jakym je on sam. Kdyz
spolu zili dvacet let, prohlasil Rousseau Terezu za manzelku.

V roce 1761 Rousseau odpovidd na otazku dijonské akademie, zda védy
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a uméni pfispivaji k mravnimu pokroku lidstva. Negativni odpovéd udetila,
jako blesk. Vzbuzovala na jedné strané odpor, soucasné vsak i Zivou pozor-
nost. Nepfijal nabizenou Cestnou penzi z kralovské pokladny. Odpovid4 na
druhou otazku, formulovanou jako hledani ptivodu nerovnosti mezi lidmi,
a znovu hlasd néavrat k prirodé. Tyto okolnosti vedou k rozchodu s mno-
hymi encyklopedisty. Zije Zivot samotafe, pfestupuje na kalvinskou viru.
Roku 1756 opousti Pafriz, pani D’Epinay mu poskytuje bydlisté v ptivabné
krajiné u Montmorency, kde Zije spokojené v letech 1752 aZ 1762.

Oddava se snim a vidinam povahy eroticko-idylické. V pozdnim véku
se potkava s laskou, kterd prevySuje dosavadni vztah k Zendm. Mme de
Houdetot se stala modelem Julie v romanu Nouvelle Héloise. Vztah k ni se
viak stava pfedmétem posméchu ve vefejnosti.

Jinak to je doba aktivni €innosti literarni i védecké. V roce 1762 je do-
konéen ,Emil“ a Rousseauvo jméno je negativné sklonovano v kruzich cir-
kevnich i politickych. Pafizsky arcibiskup odsuzuje knihu pastyiskym lis-
tem, parlament ji konfiskuje. Autor prcha do Svycar, lib4 prvni svycarsky
travnik, Zije v Zenevé a Bernu, stava se jednim z nejvétsich muzi doby.
Pronésledovan stihomamem po pobytu v Anglii, kde se pfateli s filozofem
Humem, se vraci do Pafize. Zije viak nuzné, predéita vefejnosti ze svych
spisii. Pfipravuje material pro konfese a Sny samotére.

Roku 1778 umira v Ermenonville. I smrt je obestfena nékterymi otazniky.

Jak tulacky byl jeho Zivot, tak ani mrtvole nebyl popfan klid. Celym di-
lem velkého Francouze se vine myslenka o rozporu mezi pfirodou a kulturou,
mezi katolicismem a protestantismem. Povahou jakoby byl uréen k tomu,
aby se zfekl vSech styki se spolecnosti, aby se stal synem volné pfirody. Byl
cizincem ve své dobé. Celé ovzdusi kultury bylo mu Gplné cizi. Zejména sou-
¢asné vyzkumy o povaze jeho choroby (zejména znamy psychiatr Moe bius)
ukazuji, Ze chorobné duSevni ndklady byly dany jako dispozice. Voltaire vy-
dava své spisy anonymné, aby nebyly konfiskovany, Rosseau, pravy opak,
boji se spole¢nosti, utika pred kralovskym dvorem.

Abychom poznali vyznam J.J.Rousseaua v teorii vychovy, je tfeba si
viimnout celé jeho literarni ¢innosti. Dalsi text tyto myslenky opakuje a zdd-
raziuje.

Je tfeba se dotknout politickych nazort.

Montesquieutiv spis O duchu zdkoni je doplnén tezi o ¢lovéku od narozeni
svobodném a pfece upicim v okovech, coz vede k tezim francouzské revoluce.
Kazdy ob&an je povinen poslouchat zédkony. Jen takto miZe stat existovat.
Ville naroda je uréena normami, mezi nimiz jé nejjednodussi forma demo-
kracie. Ta vSak v isté podobé neexistuje. Proto nejicelnéjsi je demokracie
volend. Ze stitu musi zmizet pfedméty, které znamenaji piepych, luxus,
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kterym se muZe jednotlivec povznést nad druhé. Pocatek revoluéni hymny
je ozvukem téchto podnéti.

,Emil“ neni rozpravou pedagogickou, nybrz spiSe dilo filozofické, majici
ukézat, jak poznat pravdu o dobru. Clovék a civilizace kazi vychovu, poné-
vadz ¢lovék ve vychové pouziva nasili. Clovék podle vzoru Emila méa byt za-
kladatelem nového, zdravého pokoleni. K tomu dostane informatora (podle
Herbarta jde o vychovu finan&né drahou). Ve vychové rozumové je kardinalni
chybou, Ze se chovanci jednotné predkladaji urcité védomosti z mluvnice,
katechismu, logiky, aby se jim naucil a nikdo se neptd, zda to chovanec
védéti chce, zda ho to bavi, zda po tom touzi.

Podobné pfi vychové mravni (volni) jsou jedinymi prostfedky vychovy
piikazy a zakazy. Ukolem vychovy je, aby pe€ovala o spontanni vyvoj pfiro-
zenych schopnosti a nesnazila se oktrojovat smér poznani. Je tfeba vychovat
pfedeviim ¢lovéka (’homme naturel) a ne obéana (I’homme civil). Vycho-
vatel ma trpélivé ¢ekat, jaké pudy a naklonnosti se v chovanci objevi, a ma
zjednat moznost, aby se mohly uplatnit. Je tfeba ve vSem popiat volny
vyvoj. Dité samo se ma vychovavat. Rozbije hracku, nemusi se trestat, ne-
musi se jind hracka kupovat. Jde o teorii pfirozeného trestu, kterou pozdéji
rozvadi Spencer. Dité si ma zdhy zvykat na rtizné nepiijemné skute¢nosti
Zivota. P&kné pozorovani ¢ini Rousseau o tom, jak se dité i duSevné vyviji.
Je v tom vidét bystrého pozorovatele. Ve druhé knize 1i¢i Rousseau vychovu
ditéte v dobé& od druhého do dvanactého roku. To je vlastni doba pfirozené
vychovy, doby, kdy v urditém smyslu, zejména po strance duSevni, neni
niéim dité dotknuto. Dité ma byt ponechano samo sobé. V této dobé ne-
musi psat, ¢ist, nepoznd Zadnou knihu. Rovnéz nebudiz uplathovina Zadna
autorita, Zddna normalni kazen.

Smlouva mezi chovancem a vychovatelem vrcholi ratifikaci, kdy mu cho-
vanec vyslovi diavéru. Poskytnout v tomto véku védomosti je pfed¢asné
a zbyteéné. Chlapec m4 sam rozvijet své smysly.

V dobé po dvanictém roce objevi se v dusi ditéte zvédavost, mé se ucit
¢ist a mit v rukou vhodné knihy. Nejvice se zamlouvd Robinson. Emil ma
byt vychovén jako ¢lovék zboZny, ne v8ak jako prislusnik uréité konfese, ale
ve smyslu pfirozeného nadboZenstvi a osvicenstvi.

Ve véku od patnictého do jednadvacitého roku ma byt Emil vychovan
jako bytost citici a milujici. Je to doba pohlavniho dospivani, kdy se chlapci
dostane tiplného (ale prostého) pouceni.

Kapitola o-savojském vikafi je vykladem o vztahu k niboZenstvi jako
teismu a polemikou s ndboZenstvim zjevenym. Kapitola patii ke klenotim
filozofie i pedagogiky.

Nastane doba, kdy Emil hled4 Zivotni druzku. I v této dobé& zlistava rad-
cem. Hled4ni Zofie je viak pedagogicky slabé.
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Celkové lze Fici, Ze ndzory na vychovu obsahuji mnoho podnétného, kdy
svoboda vitézi nad natlakem. Jde o prvni krok ke studiu duse ditéte. Dalsi
postup je podobny postupu Komenského.

Soucdasné lze tuto pedagogiku oznadit jako jednostrannou, a to podinaje
pouckami o vychové pfirozené a konce tezi o rovnosti mezi lidmi. Nazory na
vychovu Zeny jsou nespravné.

Originalita této pedagogiky je ¢aste¢nd. Duchaplné paradoxy jsou klasic-
kou formou, jak vyjadfit podstatu této pedagogiky.

Rousseau je myslitelem evropskym, nejen francouzskym, $vycarskym
a némeckym. Je myslitelem, ktery chybuje a soufasné hovoii nadcasové.
Od ného vede cesta z Francie k Tolstému a Jasné Poljané.

Literatura
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Z pera studentu

Jak hodnoti mladi chemici chemii?

Ale$ Chupad

Uvod
Snad kazdy ufitel touZi mit ve t¥idé, ve které uéi, zaky aktivni, tvorivé,
zvidavé, cilevédomé apod.

Chemie, kterd patii mezi pfirodni védy, vSeobecné neni oblibenym pied-
métem zakid. Uvedenou skuteénost dokazuji mnohé vyzkumy, napt. Klec-
kova, Simkid (2001), Sedlackova (1998). Cas od &asu se viak najdou Zaci,
které chemie zaujme natolik, Ze se snaZi jit stile do hloubky svého po-
znani. Pokud sam uéitel pozoruje takové zaky, vidi u nich zdjem o pfedmét,
piipadné talent, projevujici se urlitymi specifickymi rysy (viz nize), mél
by v kazdém piipadé takové jedince podporovat. Jednou z moznosti jak
chemické vzdélani v Zakovi podporovat a upeviiovat je chemicka olympi-
4da, kterd je zaloZena na principu dobrovolnosti, samostatnosti (samostatna
prace s textem, samostatné feSeni chemického problému), na principu hloub-
kového stylu uceni a v neposledni fadé na principu kreativity — tviréiho
pfistupu (Hofmann a Pachmann, 1981). Dalsi variantou vhodného pfistupu
k takovym zakim jsou napiiklad celoroéni chemické krouzky, které poradaji
zakladni 8koly, Domy dé&ti a mladeZe a stfedni odborné koly nebo odborna
soustfedéni, jez probihaji jako letni tdbory a jsou pofddana pod zastitou
vysokych Skol.

V pfedposlednim letnim srpnovém tydnu se konal 2. roénik Krajského
odborného soustfedéni chemikd v Bystfici nad OIl§i pro déti ve véku 14
aZz 16 let ze vSech okresti Moravskoslezského kraje. Jednalo se predevsim
o Gsp&%né fesitele okresnich a krajskych kol chemické olympiddy kategorie
D a C. Toto soustfedéni se konalo pod zastitou Stanice mladych ptirodo-
védct v Ostravé-Porubé a katedry chemie Pfirodovédecké fakulty Ostravské
univerzity v Ostraveé.
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Specifika mladych chemiku
Je tfeba si uvédomit, Ze mladi lidé, Z4ci zakladnich 8kol &i viceletych gym-
naziii, ktefi projevuji zdjem o pfirodni védu, jakou je chemie, a u kterych
lze pfedpoklddat uréitou miru talentu, se vyznaduji stejné jako jiné déti
»,Zapalené“ pro uréity obor, a to at se jedna o sport, balet, tanec, hru na ur-
¢ity néastroj, jazyk, matematiku, fyziku, uréitymi specifickymi rysy, kterymi
nejcastéji jsou:

e vysoce rozvinuté tvofivé schopnosti

e velké zaujeti pro ¢innost

e pokrodilé znalosti (ve srovnéni{ s jinymi d&tmi stejného socialniho pro-

stiedi a véku)

o zvlastni vykony ve srovnani s jinymi détmi stejného socidlniho prostfedi

a véku

aktivita (Casté otdzky problémového charakteru)

originalni ivahy

cilevédomy pfistup

zvidavost
Pro ilustraci uvddim nézor patnéctiletého Pavla (ZS):
.- - - Chemie je véda, ve které se lovék miZe stile zdokonalovat a jemu
nepoznan€ objevovat. Je to véda, kterd by méla clovéku piiblizit déje na nasi
planeté a v organismech. Zistat hloupym je prece Spatné! Aby clovék mohl
pomoci spolecnosti, musi se vzdéldvat.“

Stejného nézoru je i Skrabankova (2001), ktera charakterizuje specifiénost

vyuky chemie u talentovanych zakt na gymnéziu.

Jak hodnoti mladi chemici chemii?

U t&chto mladych a nad$enych Zaka jsem predpokladal, Ze je chemie bavi,
zajima, ale chtél jsem znét jejich ,vnit¥ni pocity“. Pro¢ pravé chemie? Co
je na této pfirodni védé pfitahuje? Jak ji tedy oni sami hodnoti?

Na avod cituji 16letého Francise ze zakladni 8koly z Ostravy, jehoz na-
zor mne nesmirné zaujal, jednak originalitou a jednak tim, Ze jsem chépal
vétsinu téchto ,pocitd“, jelikoz jsem je sam v jeho véku prozival.

, Chemie mé velmi silné pritahuje jiZ od détstvi. Se zdjmem jsem opisoval
rizné reakce, zamyslel jsem se mad charakterem riznyjch sloudenin a vidy
jsem mél pocit, Ze odhaluji nepatrné mnoZstvi jakési pravdy ¢i tajemstvi
Zivota. Mél jsem vidy velikou radost, kdyZ jsem néco pochopil. Zacal jsem
vnimat chemii vsude kolem sebe, citil jsem feji nddheru, moc a silu. Uklid-
fiovalo mé védomi, Ze v nasich nejistijch Zivotech a nespravedlivém svété
existuji pevné zdkony, prirodni zdkony, které nikdo nikdy nemize piekrodit.
Jako kdybych shleddval krdsu svéta a pfirody v chemickiyjch vzorcich, reak-
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cich, souvislostech, biochemii. Casto jsem také v duchu nékteré lidi nazjval
chemikdliemi srovndvdnim charakteru clovéka a chemikdlie. “
Castou odpovédi mladych nadSenct pfi jejich Gvahéch o vztahu k chemii
byl logicky zaklad chemie, tedy moznost odvozeni dané uéebni chemické
situace (oproti uéeni se nazpamét), coz povazuji za mozny prvek talentu pro
tento obor (vzhledem k ostatnim osobnostnim rysim daného zéka). S timto
souvisi i dalsi odpovédi Zaki, zadavani problémovych otdzek a Gloh v chemii,
které lze fesit postupnym odvozovanim — feSeni — daného problému.
Pokud bychom se zeptali kteréhokoliv Zaka osmé ¢i devaté t¥idy zakladni
gkoly: ,Co se ti na chemii libi?“, pak z osobnich zkuSenosti a zkuSenosti
jinych uditeli vim, Ze by pfevazovala odpovéd — chemické pokusy. Tato od-
povéd samoziejmé nechybéla ani v pfipadé naich mladych chemiki. Avsak
li8i se v tom, Ze oni sami patraji po principu chemické reakce daného expe-
rimentu.
Jednim z nejdilezitéjsich cilti vyuky chemie jak na zdkladni skole, tak na
skole stiedni je pFiblizit Zakim chemii v béZném Zzivoté ¢lovéka. Oni sami si
musi uvédomit, Ze je chemie provazi celym Zivotem, a je tedy jejich soudasti.
Neéktefi zaci uvadéli pravé biochemii jako védu, kterd je propojena s biologii
(pfirodou) a dava jim informace o jejich vlastnim téle.
Pro ilustraci uvadim nejéastéjsi odpovédi zakia na Givodni otazku:
¢ logicky zdklad chemie
Pavel, 15 let, ZS: ... O chemii jsem se zacal zajimat aZ od konce osmé
tridy, kdy jsem spatiil v chemickych vzorcich, vijpoétech a reakcich lo-
giku. .. “

Katka, 15 let, G: ,,Bavi mé logické predméty, kde se nemusim ucit slovo od
slova nazpamét, ale logickou wvahou odvodim vijsledek.

Jiri, 15 let, G: ,Na chemii se mi nejvice libi to, Ze je postavena na lo-
gice, nemusim se nic uéit nazpamét. Skoro viechno se dd logicky zdi-
vodnit. .. “

¢ problémové otazky (iilohy) v chemii

Katka, 14 let, G: ... Bavi mé premyslet nad riznymi problémy a zajima-
vymi dvahami, coZ oboji chemie obsahuje v hojném zastoupeni...“

¢ chemické pokusy

Jan, 15 let, G: ,Chemie je pro mne zagimavd prdvé kwili nevysvétlitelnym
pokusim, které jsou jednoduché, ale piesto maji efekt. Ddle je to ta sila
ldtek skrytd uvnit¥ jejich struktury. Kdo by si piedstavil, Ze pil kila TNT
(znacka pro vybusninu jejiz chemicky néazev je 2,4,6-trinitrotoluen, pozn.
autora) nadéld tolik skody. Ale vijbuchy, které md ¢lovék pod kontrolou,
ho miZou i pobavit. .. “
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Milan, 15 let, Z§: ... Poidid se néco déje, bubld, méni barvu atd. ... “

Dominik, 15 let, ZS: , V chemii mé nejvice bavi pokusy a vycislovdni rovnic
(k tém pokusim). ProtoZe je pFimo uZasné sledovat, jak se néco z niceho
nic zapdli nebo zméni barvu atd. JenZe taky mé zajimd, pro¢ se to tak
déje. A k tomu potiebuji ty chemické rovnice. ..«

¢ chemie jako soudast naSeho Zivota

Katka, 15 let, G: ,...je hodné miznorodd. V podstaté vsechny véci kolem
maji s chemii néco spoleéného, a to je tedy zajimavé.“

Radek, 16 let, G: ,,... Chemie je iZasnd véda. Vidyl je vsude kolem nds
a bez ni by nemohl existovat Zivot. Je velmi sloZitd, z velké ¢dsti nepro-
bddand, a proto Zene chemika myslenka, Ze miZe objevit néco nového,
co muzZe mit velk€ uplatnéni a byt prospésné. Z toho vlastné vyplyvd, Ze
kdyZ udéldm vlastni pokus, i kdyZ tfeba bezvyznamny, mdm dobry pocit
z toho, Ze to byl mij ndpad a udélal jsem si ho bez cizi pomoci.“

Sotia, 15 let, G: ,,Nevim jak to vyjidFit. No chemie pro mé znamend skoro
vSecko kolem mé - a okoli je pro mé dulezité. Chemie mne provdzi od
poédtku Zivota a je to takovy kli¢ k otdzce vzniku a vyjvoje Zivota, tieba
uZ od prunich sinic a Tas...“

¢ chemie jako véda neni statickd (stdle dochazi k novym objevum)

Magdalena, 15 let, G: ... Chemie je podle mne hodné variabilni a taky ne-
prozkoumand. V takové némdciné uZ neni co objevovat, ale v chemii je.
Erzistuje spousta rizniyjch zajimavyjch, tfeba i barevnijch pokusi. Casto
staci zménit jen néco mdlo a reakce je iplné jind. Kromé pokusi se mi
libi biochemie, protoZe se mj. doviddm zajimavé véci o nds.“

Petr, 15 let, G: ,,... Mé ldkd chemie, fyzika, matematika. Ani jedna z nich
neni ddl neZ v plenkdch. MiZeme nalézat ncvé a nové véci. To je vyzva,
kterou nelze odmitnout. Chemie a ostatni piirodni védy mi prindseji do
Zivota uwvolnéni a vzruseni. Chemie md mnoho moZnosti, a proto, i kdyz
se Clovék da jejim smérem bez cile, jen s nejasnym tuSenim, nakonec tu
sprévnou, ve smyslu co ho bavi a uZivi zdroveri, cestu, po které pijde za
urcéitym cilem, najde.

Radek, 16 let, G: ,,...Je velmi sloZitd, z velké édsti neprobddand, a proto
Zene chemika myslenka, Ze miZe objevit néco nového, co mize mit velké
uplatnéni a byt prospésné. “

Viclav, 15 let, G: ,,... Chemie pro mé znamend neustdlé objevovdni novijch
véci. PFi pokusech to bubld, méni barvu, vybuchuje atd.“

¢ poznani sama sebe (lidského téla po strance chemické)

Miriam, 15 let, G: ,,... Hlavné mé ale bavi biochemie, protoZe se dozviddm
stdle vic o svém téle a viem co je mu blizké.
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Zavér

Zavérem lze Fici, Ze i tito ,,mladi chemici“ jsou jen déti. Oproti svym vrstev-
niktim se pfedevsim lisi v zdjmu, vztahu k chemii a komunikaci s odbornikem
(u&itelem). A proto je, ze zfetelnych diivodd, nutné ukizat, Ze nejsou sami,
ale existuji i daldi jedinci, ktefi maji stejnou zalibu.!
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Zpravy

In memoriam profesorky Lili Monatové

Dne 21. ¢ervence 2003 fady naSich pedagogi opustila vyznamna a uzna-
vané specialistka prof. PhDr. Lili Monatova, DrSc. Znali jsme ji dobfe jak
mezi obecnymi pedagogy, tak v fadach naSich pfednich pedagogt piedskol-
nich a specidlnich. Jako univerzitni ucitelka pfipravila celé generace tspé&s-
nych 4kl a ve svych Cetnych publikacich — kniZznich i ¢asopiseckych — ndm
zanechala nezanedbatelny odkaz podnétl a feSeni pedagogickych problémii.

Jeji cely Zivot byl svazan s Brnem, kde se narodila (7. 8. 1925), kde vystu-
dovala gymnazium a kde plsobila na Filozofické fakulté Masarykovy uni-
verzity. Sva studia zameéfila zprvu na ucitelstvi, ale postupné se soustiedila
na psychologii a pédagogiku, tedy na obory, ve kterych pak po cely Zivot
aktivné a tvofivé pusobila. Kvalita jejich celoZivotnich studii se odrazila
i ve védeckych hodnostech, kterych dosihla. V roce 1952 ziskala na Filozo-
fické fakulté Masarykovy univerzity doktorat filozofie, v roce 1968 obhajila
na Filozofické fakulté Univerzity Komenského v Bratislavé kandidaturu pe-
dagogickych véd a v roce 1984 dosahla na Filozofické fakulté Univerzity
Karlovy v Praze doktoratu pedagogickych véd.

Od potéatku padesitych let az do svého odchodu do dichodu piisobila
na katedfe pedagogiky Filozofické fakulty Masarykovy univerzity v Brné.
Patfila ke kmenovym ¢lenim katedry, po léta byla zastupcem vedouciho,
podilela se na tvorbé, profilaci i rozvoji tohoto pracovisté. Zde vytvofila
své hlavni védecké prace a odchovala nespocet utitelskych a pedagogickych
odbornikt. Uspésnost i ohlas tohoto pracovi§té byl v mnoha smérech dan
jeji osobnosti a jejim védeckym a pedagogickym plsobenim.

Odborné se prof. Monatova zaméfovala v nékolika smérech. Po cely Zivot
se zabyvala problémy rozumové vychovy, a to v obecné pedagogické i apli-
kované roving. Jeji zkuSenosti i vyzkumy ji vice a vice poutaly k oblasti
pfedskolni, kde se stala jednim z uznavanych expert. Osobni zkuSenosti
a vyzkumy ve specialné pedagogickych zafizenich ji udélaly uznavanym od-
bornikem v pedagogice specidlni, kde zvla5té v oblasti somatopedie maji jeji
prace opravnény ohlas. Své vysledky na odborném poli Siroce publikovala
v odbornych studiich a zvlast& v uznavanych monografickych pracich jako
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Otéazky rozumové vychovy (1978), Problémy specialni pedagogiky (1984),
Pedagogika specialni (1994) a Pojeti specialni pedagogiky z vyvojového hle-
diska (1998).

Rozsahlé bylo pedagogické plisobeni prof. Monatové. Konala pfednasky,
seminéafe i cvifeni z obecné pedagogiky, z pedagogiky pfedskolni a specidlni.
Vedla doktorandy a aspiranty, byla ¢lenkou zkuSebnich komisi a ¢astou opo-
nentkou kandidatskych, doktorskych i habilita¢nich disertaci. Podilela se na,
¢innosti ¢etnych odbornych komisi a jeji ptisobeni bylo vzdy kladné hodno-
ceno. Nezanedbatelnd je jeji mnohaletd prace ve svétové SpoleCnosti pro
pfedskolni vychovu (OMEP), kde nas stat distojné reprezentovala na me-
zindrodnim féru.

Nelze se nezminit i o jejich lidskych kvalitdch. Byla skuteény pedagog
— rozvaina, vyrovnand i zdravé narocna. Nelitovala Casu, ktery vénovala
svym studentiim, pomdahala jim v jejich praci i v jejich osobnim Zivoté,
sledovala jejich dalsi rozvoj a udrzovala s nimi Casto i dlouhodobé kontakty.
Vidy dovedla vyslechnout, poradit i povzbudit. Jeji podnéty znamenaly pro
mnohé nalezeni optimalni odborné cesty i dosaZeni Zivotniho §tésti a poslani.

Odchod prof. Lili Monatové vazné ochudil naSe pedagogické rady. Jeji
odkaz literarni, jeji investice do zaku i spolupracovniki i jeji pamatka vak
zustavaji a stavaji se vyznamnou soucasti nasi pedagogické historie.

Vladimir Jiva, sen.
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Recenze

Hajek, B., Hofbauer, B., Pdvkovd, J.: Pedagogika volného
casu

Praha: Univerzita Karlova — Pedagogicka fakulta, 2003. 105 s.
(Texty pro distanéni studium.) ISBN 80-7290-128-1.

Ustav profesniho rozvoje pracovnikt ve skolstvi — Centrum pro distanéni
vzdélavani — v ediéni Fadé texti pro distanéni vzdélavani uvadi jmenovanou
publikaci. Opét se seSel tym ve sloZeni: Bedfich Hajek, Bretislav Hofbauer
a Jifina Pavkova. Tito erudovani autofi s terénnimi zkuSenostmi ve volno-
Casovém prostiedi déti, mladeZe a dospélych jsou zndmi zasvécenym &te-
nafim zejména z nékolika vydani knizniho titulu Pedagogika volného éasu
prostfednictvim nakladatelstvi Portil. Svou neutuchajici tvaréi aktivitou
dotvrzuji, Ze volny ¢as, uskute¢fiovany v individualnim éase ¢lovéka od dét-
stvi aZ po seniorsky vék, opravnéné zasluhuje, aby se o ném téz zasvécené
psalo, ¢emuz sami ¢ast svého volného ¢asu vénuji.

Ucebni text je strukturovian podle pozadavkid na studijni literaturu pro
distanéni vzdélavani (cil kapitoly, jeji struktura, shrnuti, kontrolni otézky,
Gikoly a literatura). Ctenafe uvadi prostfednictvim osmi logicky na sebe na-
vazujicich kapitol do teoretickych zfetelt a v praxi realizovanych i moznych
forem volného ¢asu déti a mladeZe v praci ufiteld a vychovateli.

Tvirci a usporadatelé publikace postupuji od zdkladnich otazek volného
casu (1. kap., 1.1 az 1.3), ktery je vyznamnou souéasti Zivota a vychovy
¢lovéka a do jehoZz zhodnocovani prostfednictvim vychovy je systémové in-
tervenovano. Predkladaji inteligentni terminologické piedpoli pro dalsi te-
matické oblasti. Zivotni styl ¢lovéka odrazi prozivéni jeho Zivota i ve volném
¢ase, svobodném od povinnosti (2. kap., 2.1. az 2.5). Déti a mladez potfebuji
poucené priivodce, aby nebloudily a neohrozovaly sebe ani své okoli, zalezi
na tom, v jakém prostfedi sviij volny &as travi. Ve tfeti kapitole (3.1. az 3.6)
je prezentovan prehled zakladnich pedagog:ckych pojmu (cile, obsah, me-
tody, formy a obecné pozadavky na vychovu ve volném Zase). Clovék proziva
svilj volny €as jednak individudlné a jednak skupinové. Pozornost autori je
tedy opravnéné& zaméfena také na sdruZovani déti a mlideZze (4. kap., 4.1
a% 4.4), kde jsou naznalena vychodiska, sdruZeni a organizace, neformalni
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skupiny a dalsi zptisoby sdruzovani déti a mladeZe. Zafizeni pro vychovu ve
volném ¢ase by méla spliovat z hlediska celostniho pojeti zdravi svéfenci
psychohygienick4 pravidla pro reZzimova opatfeni, materiilni vybaveni a me-
zilidské vztahy (5. kap., 5.1. aZ 5.5). Pedagogicka profese mé své vyznamné
misto v oblasti volného ¢asu déti a mladeze, a proto si zasluhuje jak v pfi-
pravném, tak i v dal§im vzdélavani védomé zaméreni, nelze téZ pominout
nutnost odborné pripravy i v oblasti dobrovolnych pedagogickych pracov-
nikd. Je uvedeno zajimavé srovnani odlisnosti v praci ucitelii a vychovatela
pfi uplatiiovani vychovnych styll a zptisobti komunikace se zaméfenim na
volny &as déti a mlddeze, zplisobii prozivani volného ¢asu, éemuz se zejména
mlady €¢lovék uéi. Volny ¢as je v popfedi zadjmu téZ evropskych a svétovych
instituci, své vyznamné misto zde zaujimd UNESCO. Ve vychovné volnoca-
sové praxi by se mél uplatiiovat taktéZ mezindrodni zfetel (7. kap., 7.1 az
7.4). Posledni, 8. kapitola (8.1 aZ 8.5) naznaluje, kam sméfuje vyvoj ve vy-
chovném zhodnocovéni volného ¢asu, které zdkladni pfistupy lze uplathovat
ve volném ¢&ase k jeho tcastnikiim i z hlediska prostorového a institucion4l-
niho. Své pozitivni moZnosti ovliviiovani maji média. Bylo by dobré, kdyby
to dobré pfevaZovalo stile vice a zejména mladou generaci inspirovalo také
k pozitivnim a spoleCensky akceptovatelnym nejen volnocasovym aktivitam.
Média také oteviraji Sance prostfedkim hromadné komunikace (8. kap., 8.1
aZ 8.5).

Preji publikaci z tviréi dilny autort, které iniciovala garantka edi¢ni fady
textd pro distanéni vzdélavani PhDr. Jana Kohnova, Ph. D., aby nala po-
zorné Ctenafe, jakoZ i studenty, a pokud by bylo moZné, aby se dostala
i mimo ucastniky distanéniho vzdélavani na Univerzité Karlové a jeji Peda-
gogické fakulté.

Antonin Bizek

Zivotni cesta jako proces vychovy a sebevychovy — Dialogy
s Josefem Mandkem nejen o pedagogice

Brno: Konvoj, 2003. 65 s.

Utla knizka. Napadne kazdému, kto ju uvidi. Nen4dpadna? Mozno. Ale len
na prvykrat. Kto sa do nej zahladi a zacita, pochopi, ze prvy dojem klame.
Stretol som sa s prof. Mafidkom osobne. Niekolkokrat. Musim konstatovat,
zZe tento Clovek, ,kantor“ telom a duSou, vo mne zanechal stopu, ktora sa
neda len tak vymazat. Clovek nevyderpatelnej energie, pristupny, stale s us-
mevom na perach, rozhladeny a zaroveh skromny. V tejto dobe to vyznieva
ako idedl €loveka z hodin antickej filozofie, ale on taky v skutoénosti je. Jeho
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Zivotna cesta nebola jednoducha, ale on nerdd rozprava o sebe a predsa sa
v dialégu (ktory s J.Mafndkom viedol jeho Ziak, dlhoroény kolega a priatel
Vlastimil Svec) podarilo poodkryt ,pokrievku na hrnci“. Jednoducho for-
mulovanymi otdzkami sa ¢itatel dozvie o Zivote a ndzoroch profesora Manika
nielen na pedagogiku, ale hlavne na Zivot. PretoZe ucitel pripraveny na svoju
pracu za katedrou je v prvom rade ¢lovekom.

» UCitelstvi pro mne pFedstavuje vztah k lidem (k Zdkim, studentim), ni-
koli jen k oboru, védecké discipliné. Je to povoldini velmi krdsné, ale vidy
doddvdm, must se to umét.“

Vychova a humor

Stkromni diskusiu o vychove s prof. Manidkom sme viedli v rAmci predmetu
Filozofia vychovy a vzdeldvania. Jeho prehlad je fascinujici, in$pirativny
a jeho nazory reflektuji dobu. Nauéil ma vnorit sa do problému, nielen pla-
vat tesne pod povrchom. Nikdy sa neboji konfronticie so $tudentmi a ako
on hovorieva, ,pohlad z druhej strany rieky obohacuje, v tom je velkost
pedagdga”. Spitnd vizba je dolezitd, pri vychove zvlast. Prof. Mandk to
vie, uplatiiuje ju v praxi a uéi to svojich Ziakov. Taky je aj midry humor
péana profesora Manéka.

»- - - humor znamend jakysi nadhled nad Zivotem. Je spojen s hlubokym
pozndnim a pochopenim lidského ddélu, a to hlavné téch jeho stranek, které
piekvapuji svou neobuyklosti, tvorivosti a nékdy dokonce bizarnosti.“

Tento citdt podla mha hovori za vSetko. Pointa mafdkovského nazoru
na Cokolvek je skrytd v trefnej a humornej vete. Pozorny &itatel ju najde
hned, menej pozorny musi zafat o jeho vete uvaZovat. Atmosféra optimi-
zmu, pocit vzajomnej blizkosti, spolupatri¢nosti vytvara tvorivé prostredie
obohacujice ¢loveka. Vytvorit takiato atmosféru vie len erudovany uditel,
za ktorého prof. Manaka povazujem.

Namiesto zaveru

Utla knizka. Napadne ka?dému, kto ju uvidi. Nendpadna? Mozno. Ale len
na prvykrat. Kto sa do nej zahladi a zaéita, pochopi, Ze prvy dojem klame.
Zivotni cesta jako proces vyjchovy a sebevijchovy je knihou, ktora in3pi-
ruje a otvara pohlad na ¢loveka s velkym C, reflektuje nizory ,kantora“,
ktory preSiel svoju Zivotna cestu vychovy a sebavychovy s otvorenymi ofami
a myslou otvorenou pre inSpirécie k svojej praci. Zivotna cesta nie je poho-
dlné, zato tvoriva, prindSajiuca nové poznanie a radost vietkym, s ktorymi
sa stretneme na nasej puti.

Stefan Chudy
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Brezinka, W.: Vychodiska k poznani vychovy. Uvod k za-
kladim védy o vychové, k filozofii vychovy a k praktické
pedagogice

Brno: L. Marek, 2001.

Wolfgang Brezinka je feskému ¢tendfi znam zejména v souvislosti s kni-
hou filozofické zaklady vychovy (1996). V soucasné dobé se k ndm, zaslu-
hou piekladu A.Tuéka a diky vydavatelstvi L. Marek, dostdva Brezinkovo
hlavni dilo vénované filozofii védy, nazvané ,Vychodiska k poznéni vycho-

y“. Prvni némecké vydani této knihy (1971) neslo programovy titul ,,Od
pedagogiky k védé o vychové. Uvod do metateorie vychovy“ a zaznamenalo
nékolik revidovanych vydani. Ctvrté z nich (1978), které je nyni prelozeno
i do Cestiny, je koncipovano ponékud Sifeji — jako uvod k zdkladim védy
o vychové, k filozofii vychovy a k praktické pedagogice. Tato myslenkova
koncepce se logicky odraZi i ve stavbé textu Brezinkova dila.

Na 1ivod, v némz% jsou v hlubsich (meta)teoretickych a metodologickych
souvislostech diskutovany pojmy pedagogika, véda, metateorie, navazuji tfi
stéZejni Casti dila — véda o vychové, filozofie vychovy, prakticka pedagogika.
Tyto tfi uvedené oblasti Brezinka pojedniva jako tfi skupiny védeckych
vyrokovych systémii, ,protoZe kaZdd teorie se vyjadiuje verbdlné, lze ji také
oznacit jako systém vyroki nebo jako vyrokovy systém“ (s. 116).

1. Véda o vychové. Brezinka chipe metateorii jako , deskriptivni, kri-
tickou a normativni teorii vyrokovijch systémi pojedndvajicich o vjchové”
(s. 48). S odvolanim na kriticky racionalismus klade do stfedu védy o vy-
chové intersubjektivni testovani hypotéz a teorii jako ,nomoteticky tkol“
védy o vychové. Problémy a hypotézy jsou zde vychodiskem zkouméni, vé-
decké teorie jsou jeho cilem. Nomotetickd véda o vychové musi byt dopliio-
vana historiografii vychovy, nebot ,vichova se dé€je v case a stdvd se trvalou
soucdsti minulosti“ (s. 161).

2. Filozofie vychovy. Otazky cile a icelu vychovy, stejné jako otdzky
vztahujici se k filozofickym zakladim pedagogickych vyrokovych systémi lze
s vyuzitim védy o vychoveé fesit pouze Eastelné. , Proto je nejen oprivnéné,
ale pro spoleénost dokonce nezbytné, aby vedle empirické védy o vychové
existoval také pedagogicky vyrokovy systém, ktery slouZi ke zdivodnéni vy-
chovngch cili a pedagogické etiky...“ (s. 38). Brezinka v této asti svého
dila uvadi prehled rdznych pojeti filozofie vychovy, pfiéemZ podrobnéjsi vy-
klad podava o normativni filozofii vychovy. V otdzce norem dospiva k poza-
davku, aby se k jejich zdtivodnéni co nejrozsihleji vyuzivalo vysledki védy
o vychové.

3. Praktickd pedagogika. Funkci védy o vychové nemd byt ,fizeni“
praxe vychovy. To je tkolem praktické pedagogiky, kterou Brezinka chape
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jako ,kombinovany, normativné-deskriptivni systém, ktery informuje urcité
skupiny vychovateli v urcité spolecenské a kulturuni situaci o jejich vy-
chovnych ikolech a prostiedcich, jak je realizovat, a zdrovert je md inspi-
rovat k vijchovnému jedndni v duchu platného svétového ndzoru a mordlky“
(s. 226). Prakticka pedagogika se tedy orientuje na jednani, jehoz bazi jsou
poznatky védy o vychové, svétonazorové informace, stejné jako moralni vy-
roky.

Zavérem se autor zamysli nad ,,rozmanitosti a jednotou pedagogického
védéni“ (s. 253), pfifemZ argumentuje pro vytvofeni jednotného teoretic-
kého systému z nékolika éaste¢nych a na sobé koncipovanych teorii. V téchto
souvislostech hovofi o ,,odvaze k syntéze“ a také o tom, ze ,strach z omylu
je neplodng“ (s. 254). W. Brezinka svoji knihu uzavird slovy, jejichZ dikce,
dle mého soudu, trefné vyjadiuje prakticky dosah celého jeho dila. , Vy-
chovatel vZdy musi jednat, i kdyZ s mnoha nejistotami. Nikdo nemiZe zbavit
vychovatele odpovédnosti za jeho rozhodnuti, ale bohatsi poznatky védy o vy-
chové, filozofie vijchovy a praktické pedagogiky mohou prFispét k tomu, aby
tato rozhodnuti mohla byt prijimdna co nejuvdilivéji a co nejodpovédnéji. “
(s. 256)

Potud popisné informaéni aspekt recenze. Co se analyticko-kritického
a hodnoticiho aspektu recenze tyce, zde se omezim pouze na nékolik po-
znamek, které spiSe neZ recenzovanou praci budou reflektovat ,,pohyb“, jez
Brezinkovy mySlenky v pedagogice, resp. ve védé o vychové vyvolaly.

Pivodni smér tohoto ,pohybu“ byl vyjddfen programovym titulem ,,0d
pedagogiky ke védé o vychov&“ (viz Brezinka, 1971). Konzistentni teore-
ticky koncept védy o vychové budovany na kriticko-raciondlnim zakladé
dospél prostiednictvim diferenciace ke tfem vyrokovym systémim: k védé
o vychové, k filozofii vychovy a k praktické pedagogice (viz recenzovani
prace).

Za velmi uziteCnou povazuji Brezinkovu zavére¢nou myslenku o ,rozma-
nitosti a jednoté pedagogického védéni“. Rozmanitost pedagogickeého védéni
se v Brezinkové pfistupu manifestuje rozhrani¢enim vyrokovych systémi,
coZ s sebou mimo jiné pfinasi pohled na teorii a praxi jako na dvé samo-
statné oblasti. Tento pohled, jisté uZite¢ny zejména pro teoretické icely, by
dle mého soudu nemél vést k vzijemné izolaci teorie a praxe ani ke vzniku
jisté hierarchie, kdy by véda o vychové byla nadfazena praktické pedagogice.
Vyjadfeno Brezinkovymi slovy, je tfeba sméfovat k jednoté pedagogického
védéni, tj. k syntetickému pohledu na t¥i skupiny vyrokovych systémad, je-
mu? musi pfedchazet jejich zevrubnd analyza, vedena z vaznych védeckych
pozic a provazena zpiisnénymi metodologickymi néroky.

Brezinkova ,Vychodiska k poznani vychovy“ lze pravem povaZovat za
jeden ze zdsadnich pfispévkia do diskuse o koncepci vychovy jako oblasti
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teorie a praxe zaroven, kterd nutné musi zahrnovat i potfebné filozofické
aspekty. Jsem presvédéen o tom, Ze se nam do rukou dostava dilo, které si

zaslouZi nejen mimofadné ocenéni, ale rovnéZz mimofadnou pozornost vSech,
ktef{ hledaji hlubok4 a poctivd ,vychodiska k poznani vychovy“.
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Tomds Janik

Bene$, M. Andragogika (teoretické zaklady)

Praha: Eurolex Bohemia, 2003. 216 s. ISBN 80-86432-23-8

Autor knihy doc. dr. Milan Bene§ v recenzované publikaci usiloval o zachy-
ceni nejdilezitéjsich aspektli soutasného pohledu na oblast vychovy a vzdé-
lavani dospélych. Bene§ ve své knize spravné reflektuje posun v andragogic-
kém mysleni, k némuZ v posledni dobé dochazi.

Uvod knihy je vénovéan charakteristice vzniku, rozvoji, popisu sou¢asného
stavu a trendim v andragogice. Prvni ¢ast je urfena aktualnim otdzkam,
vztahujicim se k andragogice jako védnimu a studijnimu oboru, rozvoji vzdé-
lavani dospélych, socidlnim souvislostem, charakteristice vzdélavani dospé-
lych jako socidlniho hnuti, vztahu lidové osvéty, vzdélavani dospélych a dal-
$imu vzdélavani, vzniku Ceského vzdélavani dospélych a soucasné situaci
ve vzdélavani dospélych. Bene§ ve své knize popisuje i kompenzaéni funkci
vzdélavani dospélych, kterd byla, mimo jiné, dal$im divodem vzniku or-
ganizovaného vzdélavani dospélych. Autor v této €asti knihy obraci také
pozornost k vyznamu Sedesatych a sedmdesatych let dvacatého stoleti pro
rozvoj vzdélavani dospélych, kdy se vzdélavani dospélych zacalo povaZovat
za samostatny a rovnocenny subsystém vzdélavaciho systému a samostat-
nou védni disciplinu.

Dalsi éast knihy je zaméfena na zdkladni pojmovy aparat andragogiky
a jeho vztah k pojmovému aparitu jinych védnich obort, pfedevsim pe-
dagogiky, ale i sociologie, psychologie atd. Jsou zde definoviny a zfetelné
pojmenovany rozdily v chapani vyznamu slov jako enkulturace, socializace,
vychova a individualizace.

V dalsi &asti dila autor popisuje andragogiku jako védu, divod rozvoje
andragogiky jako samostatné védni discipliny, jsou zde popsana specifika
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andragogické védy a hlavni sméry andragogickych teorii, popsané na jed-
notlivych prikladech.

Za dulezitou soulast knihy je moZno povaZovat vysvétleni funkce vzdé-
lavani dospélych z makrosocidlniho pohledu (pohledu ekonomickych véd),
institucionalizaci vzdélavani a ueni se dospélych (ménici se vliv instituci,
pojem instituce v andragogickém mysleni a spolefenské uznani sebetizeného
uceni). Na tuto ¢ast knihy navazuje popis, jakym zpiisobem bylo a je orga-
nizovéano vzdélavani dospélych, jakou tlohu mé dospély v andragogice (di-
lezitost motivace k ufeni), jaké jsou cilové skupiny ve vzdélavani dospélych
(nap¥. vzdélavani seniorid) a velka pozornost je vénovéna také socializadnim
teoriim ve vztahu k dospélému a jeho vzdélavani.

Za velice pfinosnou ¢ast knihy je mimo jiné mozZno povaZovat kapitolu
seznamujici ¢tenédfe s profesionalizaci andragogické prace, vyvojem andra-
gogickych povolani, kvalifikacemi a kompetencemi andragoga, pfipravou an-
dragoga v jednooborovém studiu na vysoké Skole, véetné konkrétniho vy-
mezeni obsahu andragogického studia a moznych cest k vykonu této prace.

Benes se zabyva rovnéz otdzkami kurikula a dlohou a vyznamem didak-
tiky ve vzdélavani dospélych.

Autor fesi také dnes aktudlni témata — dlohu statu pfi vzdélavani do-
spélych (uvadi pfiklad rozpracované statni vzdélavaci politiky Slovinska)
a politické vzdélavani.

Zavér knihy pfinasi pojednani o profesnim vzdélavani dospélych, o vy-
znamu daldtho odborného vzdélavani, jeho pfistupnosti, trendech v této ob-
lasti a specifikaci situace v podnikovém vzdélavani v Ceské republice.

V Piilohach jsou vymezeny zakladni andragogické pojmy, jsou zde se zna-
losti véci vymezeny osobnostni kvality andragoga, jeho profesni role, moda-
lity andragogiké prace, manaZersko-andragogické ¢innosti v organizacich,
podil andragoga na rozvoji organizace a personalnim rozvoji atd.

Kniha jednoho z prednich Ceskych andragogi, doc. Dr. Milana Benese,
je komplexnim dilem aktuilné reagujicim na soucasné otazky andragogické
védy, vychéazejicim z nejnovéjsich poznatki. Dilo je doplnéno Cetnymi od-
kazy na odbornou literaturu nasi i zahrani¢ni, je jasné a srozumitelné struk-
turovano, dobfe tematicky a logicky ¢lenéno, psano pfehlednou formou a od-
povidd na mnoho otazek sou¢asné andragogické teorie i praxe. Za pfinosny
povaZuji interdisciplindrni a komparativni Ghel pohledu autora na celou
problematiku vychovy a vzdélavani dospélych.

Knihu je mozno bez nadsizky oznalit za stéZejni andragogickou praci,
kterd miZe byt uréena jak vysokoskolskym studentiim, tak pracovnikim
v oblasti vychovy a vzdélavani dospélych.

Richard Vaneék
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Némec, J. Od prozivani k pozitkarstvi. Vychovna funkce hry
a jeji promény v historickych koncepcich pedagogiky.

Brno: Paido, 2002. ISBN 80-7315-006-9. s. 111.

V poslednich letech se v knihkupectvich objevilo nepfeberné mnozstvi pu-

blikaci pfindSejicich popis nejriiznéjdich druhii her z nejriznéjsich oblasti
lidské ¢innosti, uréenych pro rozli¢né ucely i skupiny osob. Tézko se v nich
orientuje a hlavné chybi knihy poskytujici hlubsi a komplexni teoretické
zémez{ tak $iroké problematice. Kniha J.Némce &4st nepokrytého mista
vyplfiuje — nabizi hlubsi porozuméni podstaté hry prostfednictvim sledo-
vani vyvoje a promén funkce hry v historickém kontextu evoluce lidstva od
pravéku aZ po dneini dobu. V tradiénim piehledném c¢lenéni vyvojovych
etap kultury se dozviddme, jaké druhy her se uplathovaly, jaké byly jejich
funkce a jak se preferované funkce her postupné proméiovaly, a to az do po-
doby dnesnich viceméné multifunkénich her, pasivniho pozitkdfstvi a jemu
protichtidné tendence vyuziti hry jako nédvratu k autentickému prozivani
v dneSnim rozsahle virtudlnim svété. Vystiznost ndzvu knihy Etenafr plné
doceni bezprostfedné po jejim piecteni.

Pojem hra je velice Siroky. J. Némec chépe hru jako ¢asové ohraniéenou,
svobodnou duSevni a télesnou ¢innost jedince ¢i skupiny, ditéte ¢i dospélého,
ktera vychazi ze zadjmu a dobrovolnosti subjektu, jeji smysl je bud obsaZzen
v ¢innosti samé, nebo stoji mimo hru jako ur€ity motiv a cil, hra se pak
stavd prostfedkem k dosaZeni jinych cili. Hra jako specifickd Cinnost se
vyznaduje specifickymi pravidly a v sobé obsaZenymi hernimi prvky jako
jsou soupefeni ¢i identifikace s rolemi redlnymi, resp. anticipovanymi, ¢i
nerealnymi. Charakteristickym znakem hry jsou také jeji hranice, jednak
Gasové (v souvislosti s jejim jasnym Casovym koncem), jednak prostorové,
ve kterych se miZe odehriavat. Hra umozZiuje setfeni hranic mezi redlnou
skute¢nosti a hrou, a dovoluje tak sndze proZivat obtizné situace a ulit se
v nich jednat, osvojovat si pravidla, rozvijet sebe sama, uéit se pfemyslet
a spolupracovat, rozvijet své smysly atd. Hra¢iim obvykle pfinasi uspokojeni
uréitych potfeb, zdbavu, poudeni, prozitek, navozuje pocit libosti atd.

Hra provazi kazdého jedince po cely Zivot a samo lidstvo od pocatku jeho
vyvoje. Jako vychovny prostfedek, ale také prostfedek rekreace a zabavy,
méla hra v lidském Zivoté vidy své pevné misto. V poslednich letech jak
ve vychové, tak celkové v dneSni komercéni spoleénosti, nabyva hra na vy-
znamu. Ve 20. a 21. stoleti se stala samoziejmou soucasti aktivit ve volném
case, v showbusinessu €éi reklamach. Kniha ,0d prozivani k poZitkafstvi“
proto vychazi v dobé, kdy je potfeba rozumét fenoménu hry podstatné kom-
plexnéji stile naléhavéjsi. Jak sam autor uvadi ,az doposud nebyly dé&jiny
pedagogiky rozsifeny o uplatnéni hry pfi vychové“. K dispozici jsou jen diléf
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studie. Kniha proto vhodné rozdifuje nade poznani v oblasti d&jin pedago-
giky a je publikaci zaméfenou na specifickou ¢ast déjin pedagogiky - na
vyvoj hry, jejich podob a funkci.

Jak se funkce hry vyvijely? V pravéku zastavala hra vyrazné kultovni
roli. V antice byla docehovana zejména jeji estetickd a etickd funkce, ale
také politickd (gladidtorské souboje atd.). Funkce hry pro rozvoj a ovéfo-
vani télesné zdatnosti ma také velmi staré kofeny, napfiklad v antice k ni
slouZily i zndmé Olympijské hry. Po celou historii lidstva si hra zachovavala
vychovnou a didaktickou a také rekreaéni a zdbavnou funkci. Naptiklad ve
stfedoveku se funkce rytifskych klani zménila z prezentace bojovych schop-
nosti pfed Sirokou vefejnosti smérem k zabavné funkci uréené jiz jen pro
vyssi kruhy. V obdobi renesance se hra v pojeti nejvyznamnéjsich osobnosti
té doby priblizuje vice k vychové a posiluje se jeji didakticka a také zabavna
funkce. Vyznamnou osobnost v déjinach hry pfedstavuje J. A. Komensky,
ktery zdtraznil funkci didaktické hry jako ,metody libé“. Kniha J. Némce
neopomiji ani vyvoj Skolni divadelni hry, zejména pak jezuitského diva-
dla. Z obdobi klasicismu a osvicenstvi uvadi autor nejmarkantnéjsi nazory
J.Locka (diraz na mravni funkci hry a hracky) a J.J. Rousseaua (diraz na
didaktickou funkci hry a poZzadavek, aby jakékoli ¢innosti pfi vychové mély
podobu hry).

Predstaveno je také 19. stoleti s nové vznikajicimi institucemi pro déti
piedskolniho véku a vyznamné osobnosti reformni pedagogiky pfelomu
19. a 20. stoleti jako jsou H.A.Frobel (tzv. Frobelovské darky), u nés
J.V.Svoboda, J.Piaget (vyvoj ditéte a jeho hry), M. Montessori (didak-
ticky smyslovy material), O.Decroly, J. Dewey, P.Petersen ¢i R.Steiner,
z néhoz vychazejici waldorfska pedagogika povySuje hru na stéZejni pro-
stfedek vychovy a za nejlepsi druh hry povaZzuje tu, kterou déti odeziraji
od Zivota, volnou a svobodnou hru bez striktnich pravidel. Vyzdvihovana
je mravni a didaktickd funkce hry i hra¢ek a vyznam rozvoje smyslového
vniméani jejich prostfednictvim. Autor zmihuje také rozvoj hry s loutkami
typu kaSparka v novych Skolkach a vibec loutkového divadla v predskolnim
a mladsim 3kolnim véku ¢i rozvoj dramatické vychovy a dramatizace. Opo-
minut neziistava samozfejmé ani rozvoj volno¢asovych organizaci (YMCA,
Sokol, woodcrafterské hnuti, skauting, Jundk & J.Foglar, J. Zapletal aj.)
a ddraz na seberozvijeci, sebepoznavaci a sebevychovnou funkci hry ve 20.
stoleti.

Konec 20. stoleti je opravdu pestry. Vlrtua,lm hry nam pfinaseji fyzickou
pasivnost, iluzi konce a vicera pokusi, rozviji sé hry pro dospélé, psychohry,
objevuji se diléf hry typu Rubikovy kostky €i velké sbératelské hry pro déti,
dochézi k rozvoji dramatickych a didaktickych her ve 3kolach atd. NaSe sou-
tasnost je poznamenané postmoderni definici svéta, svéta jako hry. Diive
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hra slouZila k proZivani, dnes slouZi hlavné pasivnimu pozitkafstvi. Dne$ni
doba mnohé prozitky prostfednictvim konzumu, virtudlni reality a podob-
nych vydobytkd pouze pfedstird. Na druhou stranu ale nelze piehlédnout,
protichidnou tendenci, kdy hra poskytuje moznosti v pseudoreilném svété
zprostfedkovaném médii proZivat svét bezprostfedné, poznivat sebe sama,
své skutefné moZnosti, Zit a proZivat spolu s ostatnimi. Némec ukazuje
soucasnost jako v&k objektivnich pfilezitosti ke hie — Zidna jind epocha ne-
disponovala tak gigantickym aparatem pro hru (hfi§t&, herny, stadidény, me-
zinarodni, narodni i mistni soutéZe, parky, masova vyroba hraéek, virtuilni
hry,...) jako ta dneSni. ,Hra na konci naseho stoleti pronika do veskerého
lidského konani. Neni to fenomén, ktery by se spojoval uz jen s détmi a mla-
dezi. Své hry mé nyni kazdy obor lidské ¢innosti, at uZ je to pedagogika,
psychologie, sociologie nebo matematika, statistika, vojenstvi, management
apod.“

Posledni kapitola knihy pfinasi zavéry dosavadni historicko-srovnavaci
analyzy. Hra jako vychovny prostfedek méa v déjinach pedagogiky své pevné
misto jak v oblasti $kolni, tak mimoskolni. K této zasadni funkci hry se pfi-
pojuji jesté dalsi, specifické, zavislé na kulturnim kontextu urcité doby (hra
miiZze byt uréena jen pro nékteré skupiny osob, urcity typ her je upfednost-
fovan v konkrétni dobé, her se pfi vychové vyuziva Castéji v myslenkové
volnéjsich obdobich). Motivace ke hie se u ditéte a pedagoga lisi, pro dité
byla v dosavadni historii hra nejéastéji motivovana libosti, radosti a zaba-
vou. Motivace k pouzivani hry u pedagoga zavisi mimo jiné na kulturnim
kontextu dané doby a jeho filosofickych vychodiscich. Vyznam hry pro indi-
viduum je viceméné stale stejny, méni se ovSem pro pedagoga a spolecnost.
Promséhuje se také preference ur€itych druhi her, i kdyZ vétSinou ve vech
historickych epochich jsou v8echny zikladni druhy her zastoupeny. V rdmci
historického vyvoje je patrna také proména hry monofunkéni v hry poly-
funkéni. Dnes jiZ stézi nalezneme jednu hlavni funkci hry, pouZivime proto
obecného oznadeni ,,vychovna funkce“ hry. Vychovny vyznam hry se tak
stile vice promitd do v8ech slozek edukace, do vychovy télesné, mravni,
citové, estetické atd.

Vyznam této knihy lze shrnout do nasledujicich bod:

e Vychézi v aktualni dobé, kdy jsou knihkupectvi zaplavena rozli¢nymi
knihami s pfiklady her riizné irovné i zaméfeni a s ptiklady zahrani¢-
nich her jesté nedostatené vzitych v éeském prostiedi. Poskytuje cenné
teoretické zazemi a porozuméni podstaté hry z historicko-vyvojového
hlediska.

o Prinasi hlubsi i komplexnéjsi pohled na hru v jejim historickém vyvoji,
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zejména ve zménach jejich funkci. Dopliiuje mélo zpracované misto dé&jin
pedagogiky. .

e Shrnuje zavéry plynouci z historického vyvoje funkce hry v zapadni spo-
le¢nosti a pfinasi hlubsi pochopeni postaveni hry v sou¢asné dobé.

e Je vhodnym zdrojem pro zopakovani dé€jin pedagogiky a pojeti vychovy
v zékladnich etapéach vyvoje lidstva z hlediska problematiky hry. Kazda
kapitola i cel4d kniha mé na zavér struéné shrnuti, coz usnadhuje ¢tenéfi
orientaci.

o Lze ji diky jeji ¢tivosti doporudit viem zdjemctim o hlubsi poznani hry
jako spolecenského fenoménu.

Katerina Vickovd
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