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Terminologicka imluva

V celé této knize jsou nékterd obecna jména (napt. uditel, pedagog
a zék) pouzivana pouze v muZském rodu bez jakéhokoliv diskriminu-
jictho zdméru a vyluéné s cilem zp¥ehlednéni textu.

Je milou povinnosti ¢eského vydavatele podékovat doc. PhDr. Sta-
nislavu Stechovi, CSc., za provedeni odborné revize eského prekladu.
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Uvod

Teorie vzdélavani

Tato kniha je uvodem k hlavnim soudasnym teoriim vzdéldvani.*
Obzvlasté zde analyzujeme ty z nich, které mély béhem poslednich
desitileti zasadni vliv na tivahy o tom, jakou podobu by vzdélavani
mélo mit a jakou roli by mélo plnit. Obecné vzato obsahuji tyto teorie
jednak analyzu problémi soudobého vzdélavani a jednak navrhy jeho
zmén. V&tsinou jsou doprovédzeny uvahami o cilech vzdéldvani, o roli
uéiteldi, o postaveni Zaka nebo studenta, o vyznamu obsahu (utiva)
jednotlivych vyugovacich piedmétl a o sociokulturnim vyznamu vzdé-
lavani.

Uvidime naptiklad, Ze Carl Rogers, Mortimer Adler a Jean-Marie
Domenach na jedné strand poddvaji ve svych teoriich vzdé&lavani
kritiku sou¢asného systému a na druhé strané navrhuji, jak jej zménit.
Rogers tedy jednak ttoéi na tradiéni systém a jednak navrhuje jiny
pohled, v ném? je zdfiraznéna osobnost Zdka** jakozto vychodisko
vzdslavaciho procesu. V tomto Rogersové pohledu je vyzdviZena sku-
tetnost, Ze poznatky ziskdva uéici se Zak sam, a to v zavislosti na svych
zajmech a cilech. Jadrem Rogersova modelu je osobnost uéictho se
jedince. Naproti tomu M. Adler ve Spojenych statech a J.-M. Dome-
nach ve Francii zdtiraziiuji primérni hodnotu pfedéni obecné kultury.
Tito autofi tvrdi, Ze bez znalosti obecné kultury a velkych dél, ktera
spoluvytvaiela d&jiny, prosté vitbec nelze hovofit o vzdéldni.

*  Terminologickd pozndmka: V souladu se sou¢asnymi tendencemi ve vyvoji eské
pedagogické terminologie (srov. Priicha, Walterova, Mares, 1995:, Priicha, 1997)
budeme prekladat termin I’ éducation eskym vyrazem vzdéldvdni (proces) nebo
vadéldni (produkt), které podle dnesniho chdpéni zahrnuji jak dimenzi vychovy,
tak vyudovdni (pozn. red.).

Puvodni francouzsky termin apprenant (nebo jeho anglicky ekvivalent learner),
tedy uéici se, daleko lépe vystihuje aktivni roli subjektu vzdélavani nez deské
z4k.

Bt
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Budeme synonymné pouzivat nédsledujici vyrazy: teorie vychouvy,
vzdéldvaci modely, pfistupy ke vzdéldvdni, vzdéldvaci paradigmata
a filosofie vychovy. KaZdy z téchto vyrazl mé zajisté sviij zvlastni
vyznam, ktery ho odli$uje od ostatnich. My v8ak nechceme zabloudit
v epistemologickych dvahdch o rozdilech mezi témito vyrazy. Pfipo-
mefime si, Ze chceme ziistat na drovni dvodu,

Pod pojmem teorie se obecné rozumi Jisty vice ¢i méné systematicky
organizovany souhrn idejf vztahujicich se k danému predmétu. Musi-
me nicméné konstatovat, Ze stupefi systematizace teorii vzdéldvani je
u kazdého autora a u ka¥dého myslenkového proudu velmi odlisny.
Néktefi autofi napiiklad ptikladaji velkou dulezitost popisu filosofic-
kych zdkladd svych teorii. Jini se vénuji mnohem vice popisu pedago-
gickych strategii nutnych k dosazeni promény kaZdodenni skuteénos-
ti.* Pravé proto se nas vyklad teorii vzd&lavani snazi co nejvérnéji
postihnout miru teoretizace, kterou autofi vnesli do svych textli
o vzdélavani. N43 vyklad teorii spiritualistickych tudiZ nemuze byt
uplné stejny jako vyklad konstruktivistickych teorii.

Chté&li bychom zduraznit fakt, 7e kazd4 teorie vzdélavdni vidy
zahrnuje subjektivni moment - thel pohledu toho, kdo ji vytvoril.
Teorie vzdéldvani m4 sviyj zdklad v pfedstavé, kterou si o realité
vzdélavani jeji tviirce vytvotil, a Je ji tudiZ tfeba interpretovat. Na
druhé strané je tieba poznamenat, Ze volba hlavntho tématu nezna-
meni opusténi ostatnich aspektii vzdélavani. Vétsing teoretika vzdé-

lavani, ktefi napiiklad zddraziiuji rozvoj autonomie ditéte, také zalezi
na dobrém zafazeni #4ka do spoleénosti. Tak Adler navrhuje vzdéls-
vani dobrych ob&ant, kte#i by méli vyspélé vlastenecké cit&ni, a Gagné
vyzdvihuje nutnost systematicky utvdret vyuovaci proces tak, aby to
Zékovi umozniovalo dobré za¢lenéni do spoleénosti. Rogers zase tvrdj,

Teoriemi vzd&lavani bychom také mohli rozumét obrazy, nshledy a reprezenta-
ce, které si riizni 1idé vytvare;ji o vzd&lavacich organizacich (8kol4ch, vychovnych
systémech) a které jim slouzi jako vychodiska k provddéni zmén (ted nam
nezilezi na tom, zda smérem pozitivnim & negativnim) téchto organizaci. Teorie
by pak byla zkonstruovanym obrazem skutetnosti, ktery sloui jako referenéni
zdklad vedouci ke zm&nam této organizace, nebo naopak jim braniei. Zde by snad
bylo vhedné hovotit o obrazech organizace, které jsou &asto zachycovany v me-
taforickych vyjadfenich, nap¥. organizace musi byt efektivnim strojem, organi-
zace se chovd jako neuroticka lidsk4 bytost atd. - U nds se podobnou zdleZitost{,
a to pedagogickym mindnim uditeld a jeho reflexi, zabyvaji nap¥. Pracha (1997)
a Mares, Slavik, Svato§ a Svec (1996).
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7e se spoleénost miZe vyvijet jen tehdy, jestliZe se jedinci, z nichZ je
slozena, rozvijeji na roviné osobni.

Potieba klasifikace teorii vzdélavani

Klasifikace teorii vzd&ldvani se nam jevi jako nl'ltné, ponévvadi iepil}i
pilis velky pocet neusnadiiuje ani pochopeni, ani volbu sméru pfipa
7 é jchove. -
ny?airr;ll?:v‘;igdasiﬁkace zahrnuje sedm kategorii: spiri.tuahstlcko.u,
personalistickou, kognitivné psycholog'ickm.lj te?‘hn(’)lo,c.,nckfou, ?001;-
kognitivni, socidlni a akademickou. Ex}stu_u zapsteoruzne hlzpuosznz
kategorizace vzd&lavaci teorie a praxe. Rada ‘badatelu n(a}vr a rlé one
typologie vzd&lavacich modeldi: Daniel Hameline (’197 1), eorgesA ar};-
ders (1973), Elliot Eisner a Elisabeth Vallar‘lceova (1973.), Guy ) ;79)
zini (1975), Diane Lappové a spolupracovnici (197 5), Louis Not E 1987),
Jacques Ardoino (1980), Georges Lerbet (1980), Jean Houssaye ; é
Bruce Joyce, Marsha Weil a Beverly Showers (1992). Vallar.lcele(ovz? S
k otdzce vratila v roce 1986, znovu prozkoux‘na}a svo}u kla's'lﬁVZfll ze
sedmdesatych let a rozhodla se setrvat na své ptivodni pozxcll/( knan(;
ceovd, 1986). RovnéZ Paul Valois a Yve-s Ber'trand n.avrhu_]l v - 1zti
Skola a spoleénost (1992) uréitou klasifikaci paradigmat v oblas
VZdZec;aev;;:el(.lklédané klasifikace odrdzi zéVI"at’nSt ?ozvoj kogm'twnic%:
a sociokognitivnich proudd. Reflexe vzdélavevlm, je obohacel? 0 \{y_
zkumy v oblasti kognitivnich procesd, informaénich teczhn?loglll; 1soc‘1§_
kulturnich didaktik. A koneéné je tieba poznamenat_, z.e c1}em asi ]
kace je pouze vy&i§téni terénu a odhalent charalftenstlckych a.g;:)re.
zentativnich forem. V tomto duchu je tieba cﬁap’at tuto kla51' ha\c1,
vytvofenou podle &tyF prvkd, které predstavuji pély reflexe vychovy
(schéma 1.1):
1 - subjekt (zak),
2 - obsah (pfedméty, discipliny);
3 - spoleénost (druzi lidé, svét, okoli, univerzum);
4 - pedagogické interakce mezi témito Fi'emi pély
(uéitel, média a technologie komunikace).
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pél ,obsahu™
Obsah (ucivo)

K polu obsahu patii akademické teorie, pro néz m?.ji vyl_léov.ané:
poznatky, jako napiiklad klasicka literatura a matematika, objektivni
a na 7dku & spoleénosti nezavislou strukturu. Tyto }.1.odnoty a (-)l’)sa,hy
existuji samy o sobég, nezavisle na lidské psychologii a na §9c1a191c}}
strukturdch. MiazZeme zde rozlisit dva duleZité sméry.. Tr:al.dlc1onahst¢=j
se zajimaji o navrat ke klasickym hodnotam. Generahstel _)?ou/nap{otl
tomu fascinovani takovymi dovednostmi, jako je napt. kritické mysle-
ni, logickd reflexe atd.

]
Interakce

/ (uditel, média komunikace) \

Subjekt (zak) | < —> Spoleénost

Schéma 1.1 Ctyfi slozky teorii vzdéiavani Interakce mezi tremi poly

Podejme ted prvni popis charakteristik uvazovanych teorii, ktery ndm

umozni pfifadit kazdou teorii k jednomu z téchto péla. Akademické teorie (Obsah)

Kognitivhé psychologické,
technologické a sociokognitivn{
teorie (Interakce)

/ \

Spiritualistické Socialni teorie
a personalistické teorie (Spolegnost)
(Uéici se subjekt)

Pél ,,subjektu“

Mezi teoriemi blizkymi pélu subjektu nachdzime pfinejmensim dva
velké proudy: proud spiritualisticky a proud personalisticky. V prv-
nim jde o transcendentélni a duchovni vztah mezi élovékem a univer-
zem. Svymi imysly a vhledy pronik4 lidsk4 bytost do duchovni dimen-
ze svého vztahu k univerzu. Uvahy v této oblasti pedagogického
mySleni o vzdélavani jsou ovliviiovany ndboZenstvim a metafyzickymi
filosofiemi. Blizky tomuto pélu je také druhy proud, proud perso-
nalisticky, rovnéZ nazyvany humanisticky nebo organicky. Tento
proud je typicky svym zam&Fenim na vnit¥ni dynamiku osobnosti: na
jeji potfeby, aspirace, touhy, pudy, energie atd.

Schéma 1.2 Soucéasné teorie vzdélavani podle &tyf sloZzek

Pél ,,spole€nosti“ Mezi t&mito t¥emi pély existuji interakce, jeZ jsou vychodiskem t&ch

teorii, které kladou vétsi draz na didaktické aspekty. MuzZeme zde
rozlisit t¥i tendence. Technologické teorie se hlavné zajimaji o vytva-
feni modelt interakei mezi subjektem, spoleénosti a obsahy. Lidska
bytost je pak definovana jako uréit4 entita, kterd zpracovdva informa-
¢i, a,7ivi“ se prostiednictvim médii. Kognitivné psychologické teorie,
o kterych v této knize pojednévame, se hlavné zaobiraji konstruktivis-
tickymi didaktikami, vytvafenymi na zakladé psychologie udeni. So-
ciokognitivni teorie studuji obzvlaité vliv socidlnich a kulturnich fak-

Kolem pélu spolecnosti 1ze seskupit socidlni teorie, jez zacil vzdélavani
pokladaji vyznamnou transformaci spole¢nosti. Obvykle tak &ini s vy-
hledem na vét3i socidlni spravedlnost. Ve své podstaté je vzdélavani
zéleZitosti socidlnich a kulturnich struktur. Musf hrat daleZitou roli
v transformaci spole¢nosti a kultury. Uvidime, ¥e mnohé socialni
vzdélavaci teorie koncipuji takové vzdglavani jednotlived, které jim
umozni ménit spoleénost.
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torti na uéeni. Schéma 1.2 je celkovym piehledem souéasnych teorif
vzdéldvani uspoiddanych podle étyi slozek.

Uvedme ted kratké charakteristiky sedmi proudd, které je mozné |
sledovat v souéasnych teoriich vzdélavani. ]

Personalistické teorie

personalistické teorie, které jsou rovnéz nazyvany vhun:xar.xistick%’rrn%i
nedirektivnimi, organickymi, svobodnymi nebo otevienymi, se opiraji
hlavné o pojem lidského ja a o pojmy svobody a autor,xomle osol?y;
P4nem svého vzdélavani musi byt sama osob/a, k};’era sie. nachazz
vy procesu uteni, to ona musi Fidit své vzdélavani a uzivat 121'1 tom své
ynitfni energie. Vzdéldvact teorie, které jsou zaf*azeny’doo tet'o katego-
rie, velmi zdtiraziiuji, Ze ukolem uéitele ve vztahu k zaktm Je,us?%d-
sovat ueni. Neustdvajici snahou vychovatele ma byt vedemv c%lt?te’
k seberealizaci. Vyte¢nym ptikladem tohoto pohledu na vztielavz’lm
jsou stale myslenky, které p¥indsi C. Rogers. Utitelé .v n.ekterych
zemich (Spojené staty, Québec, Francie) se nadale opiraﬁ‘(.) jeho lFon-
cepci vzdélavani, ktera zduraznuje svobodu Zdka, jeho zajmy a Jeh(f
vali udit se. V Sedesatych a sedmdesatych letech se objevilo velké
mno¥stvi svobodnych, otevienych & ,alternativnich“ §kol, které byly
inspirovény piistupem zdiiraziiujicim integralni rozvoj ditéte.

Spiritualistické teorie

Jeden z davnych vzdéldvacich proudii povstal na zagatku sedmdesa-
tych let z popela. Jde o proud spiritualisticky, také nazyvany metafy-
zicky nebo transcendentdlni, ke kterému sméfuji obzvlasté lidé pecu-
jici o duchovni rozmér Zivota na této zemi a o smysl Zivota. Adepti
spiritualistickych teorii vzdélavani se zajimaji o vztah mezi lidskym
Ja4 a univerzem, a to z metafyzického pohledu. Tyto teorie se ¢asto
viazuji do ,nového“ sociokulturniho proudu, nazyvaného New Age,
1 kdyZ jim mnohem vice zdleZi na hodnotdch popsanych v textech,
jejichZ stari je éasto mozZno poéitat v tisiciletich. Orientélni nibozZen-
stvi a filosofie dodavaji mnoho podnéti k dvahdm o vzdélavani.
Jako dominantni zdroje tohoto vzdélavaciho proudu se ¢asto uvadaji
zen-buddhismus a taoismus.

V tomto spiritualistickém proudu najdeme vzdélavaci teorie Willise
Harmana, Constantina Fotinase, Abrahama Maslowa, George Leo-
narda a Marilyn Fergusonové, které jsou soustfedény na hodnoty
nazyvané duchovni, metafyzické nebo transcendentédlni. Clovék se

Kognitivné psychologické teorie

Kognitivné psychologické teorie studuji u zdka rozvoj takovych kogni-
tivnich procest, jako jsou usuzovani, analyza, FeSeni problémi, vytva-
fenf reprezentaci, prekonceptl, mentédlnich obrazi atd. Zaklady téch-

podle nich musi nauéit osvobozovat se od viditelného svéta a prekra-
covat sama sebe, aby se mohl, pozvednout na duchovni droven, jez je
pokladéna za vySsi. Musi #dit a ovlddat svtj duchovni vyvoj vyuZitim
své vnitini energie a jejim nasmérovanim k &innostem, jako je medi-
tace nebo kontemplace. Energie se nachdz{ v nitru osoby. Je prezen-
tovana pod riznymi ndzvy, napfiklad Bah, Tao, Neviditelné, boZska
Energie atd. Clovék musi vstoupit do kontaktu s bozskym principem,
ktery je vSudypfitomny, a pokusit se svou intuici spojit s touto boZskou
a duchovni pfirozenosti, kterd m4 élovéka vést a v niZ on musi mit
divéru.
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to vzdglavacich teorii je t¥eba velmi éasto hledat ve vyzkumech kogni-
tivni psychologie, které se tykaly riznych aspekti uéeni. Kognitivis-
tické teorie se vice zajimaji o duevni procesy, zatimco behavioristé
zkoumaji spise ufinky vlivu prostfedi na uleni, a zvlasté funkéni
vztahy mezi usporddénim pedagogického prostfedi a chovanim lidské
bytosti. V této knize se omezime na konstruktivistické teorie, které
zdiiraziiuji proces konstruovéni poznatkt uéicim se subjektem.

Technologické teorie

Technologické teorie, nazyvané také technicko-systémové nebo systeé-
mové, obecnd vzato zdlraziiuji zdokonaleni preddvéni informaci po-
uZitim vhodnych technologii. Slovu ,technologie” zde musime dat

TEOLOGICKA FAKULTA
JIHOCESKE UNIVERZITY 17
KNIHOVNA
Kanovnick4 22
370 01 CESKE BUDEJOVICE




velmi Siroky vyznam. Zahrnuje postupy, se kterymi se setkdvdme
v systémovych pfistupech a v koncipovéni vyuky, ale i didaktické po-
mucky pro komunikaci a pro zpracovani informaci: pocitac, televizi,
video, magnetofon, videodisk, kompaktni disk atd. Posledn{ tendence
sméruji k multimédiim, k hypertextu, k informatizovanému prostredi
vyuky, k interaktivnim programam atd. Cilem Je nap¥iklad vytvoreni
nového multimedidlniho prostiedi, vyuzivajictho pojmy a ndstroje
umélé inteligence, cilem muiZe byt také umoznéni laboratorniho expe-
rimentovani se simulovanymi scénami ze skuteéného Zivota s vyuzi-
tim pristrojl, jako jsou kompaktni disky (CD-ROM), jez obsahuji
obrovské mnoZstvi idajt, obrazii a zvukovyech koment4it.

Vétsina téchto vyzkumii se opir4 o obdivuhodné schopnosti poéitacit
v oblasti zpracovani informaci. Poéitaé maZe snadno operovat s roz-
manitymi zdroji informac, af uz jde o obrazy, zvuky nebo text. Pravé
v takovém piipadé hovoiime o multimédiich. Vyzkumy se rovnéz ty-
kaji zlepSeni kvality interakce mezi ¢lovékem a pocitacem. Tyto vy-
zkumy maji vliv i v oblasti pedagogiky, i kdyZ se pronikani t&chto
zmén do Skolniho svéta, to jest do ,,skuteéného® svéta, déje jen pomalu.

Sociokognitivni teorie

Tento proud zduraznuje vyznam kulturnich a socidlnich faktora pFi
vystavbé poznatki. Jde tedy o socidlni a kulturni interakce, které
utvareji podobu pedagogiky a didaktiky. Je t¥eba se zminit o pritom-
nosti tohoto dynamického proudu zvlasté ve Francii, ve Spojenych
statech a v Kanadg, kde si mnoho badateli klade otdzku opravnénosti
dominantniho postaveni kognitivistického proudu v pedagogickém vy-
zkumu. Zv14sté se pozornost upird k problémim zpisobenym p¥ehna-
né psychologickym pohledem na vzdél4avani a velky diraz je kladen
na socialni a kulturni kontext pozndni.

Socialni teorie
Socidlni teorie se opiraji o princip, ze vzdélini m4a umoznit Teseni

problém1 socidlnich a kulturnich i problému Zivotniho prostiedi. Po-
dle autorii téchto teorii je hlavnim poslanim vzd&lavéni priprava zdka
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na fefieni téchto problému. Badatelé se soustfeduji r’xa vté.xflata, jaoko
jsou socialnf a kulturni nerovnosti, socidlni a kulturni c}ed{cnost, 1.'uz-,
né formy segregace, elitaFstvi, problémy iivotn'iho prostiedi, n?gatlv.m
vliv technologii a industrializace, degradace Zivota na planeté Zemi.

Akademickeé teorie

Akademické teorie, rovnéz nazyvané tradicionalistické, gen’eralistické

a klasické, soustieduji svou pozornost na piedavani obecpy?h pozn,at-

ki1, Obvykle jsou v opozici proti p¥ilis velkému vliva spec1a11zova.neh=o

vzdélavani. Akademicky proud je rozdélen na dvé skupiny m}:sht/eh}:

tradicionalisty a generalisty. Tradicionalisté chtéji, aby ‘t.)?fly/predava-

ny klasické a najednotlivych kulturach & soucasnych soc1a1n’1ch stvn’lk:
turdch nezavislé obsahy. Generalisté kladou diraz na obecné vzdélani
a stfedem jejich zdjmu je kritické myslent, schopnost adaptace, ’ot(’av-’
¥enost ducha atd. V obou piipadech je ikolem vyutujictho 'pfe’davar.u
danych obsahii a tkolem Z4ka je jejich asimilace. Akade{x}1.c}<e teotue
poditaji s u&itelovym vykladem téch poznatkd, které tvori jadro vscf-
obecného vzdalani. Casto také zdaraziuji, Ze je neustdle nutno smg-
fovat k vysoké kvalité a Ze ve studiu i v préci je nutno vyvinout max1:
malni Gsili. PFed4vaji se tak zarovei hodnoty jako disciplina, vytrvala
price, ucta k tradici a k demokratickym hodnotdm a také smysl pro
ob¢anskou zodpovédnost.
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Poznamka ceského vydavatele

Bertrandova kniha, kterou nyni dostdvé do ruky &esky &tendf, sklidila
kréitce po svém vyddni zaslouZeny ohlas jak v Evropé, tak v Severni
Americe a byla rychle reeditovdna a prelozena do nékolika jazykt
(sami jsme se s ni ptivodné sezndmili v portugalsting). Nase rozhod-
nuti pustit se do ne zcela snadného piekladu bylo vedeno mimo jiné
védomim, Ze autor diky tomu, Ze ptisobi ve frankofonni &4sti Kanady,
podava sviij pfehled z u nds méné obvyklé pozice syntetizujici anglicky
a francouzsky publikovanou produkei. Naopak u néj nenalezneme pii-
my ohlas vyznamnych teorii z némecké jazykové oblasti. Ty oviem jsou
u nds dostupné jak v origindlech, tak v prekladech (z posledni doby
jmenujme zejména slovenské pieklady knih Lassahna, 1992, a Kaise-
rovych,1993). Na dalsi relevantni prameny dostupné &eskému étensfi
upozornujeme pi¥ileZitostné na prislusnych mistech v textu. Vzhledem
k tomu, Ze nékteii z citovanych autorti jednotlivych teorii jsou méné
znami, snazili jsme se struénymi poznamkami pomoci éten4fi zejména
odkazy na dostupné &eské nebo slovenské prameny prim&rni nebo
sekunddrni. Véfime, e vysledek piispéje k lep&imu poznéni soudas-
ného pedagogického mysleni ve svété i k ivahdm o transformaci éeské
gkoly.
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Spiritualistické teorie

1.1  Spiritualni obnova

Spiritualisticky vychovny proud je zajisté jednim z nejstarsich smért
na této planeté. V pravidelnych vinéch se neustéle vraci. Pravé v pos-
lednich dvaceti péti letech druhého tisicileti jsme svédky silného
ndstupu spiritualistickych myslenek. Pramyslova civilizace neuspo-
kojila zdkladni lidskou pot¥ebu pochopit nasi pfitomnost na Zemi.
Lidska bytost si vidy kladla otdzku: ,M4 Zivot néjaky smysl?“ Mame
totiz k dispozici mnoho informaci, ale chybi ndm vysvétleni smyslu
byti. A v tom je i ditvod zvySujictho se poétu spiritualistickych hnuti,
ktera piinaseji kladnou odpovéd: ,Ano, existuje je§té jind, nepojmeno-
vatelna skuteénost, kterd mé presto tisice jmen a s niZ je tieba se
setkat.“ Cilem spiritualistické vychovy je nauéit lidskou bytost pravé
davérnému styku s touto duchovni realitou, kterd byva také nazyvdna
mystickou & metafyzickou.

Mezi spiritualistickymi teoriemi vychovy lze vy¢lenit dva proudy.
Prvni z nich mé spie tradiéni charakter a klade velky daraz na
predavani ndboZenskych poznatkti. V nasi knize nebudeme tento
proud analyzovat. Druhy proud, jenZ je popsan na nésledujicich stra-
nich, se vzdaluje od tradiénich ndboZenstvi, od jejich instituci a kon-
venci. M4 ¢asto tendenci povaZovat kazdou podobu teologie ¢&i institu-
cionalizovaného néaboZenstvi za unik pfed Zivotem. Kri$namurti*
(1970) v nésledujicim vyroku dobfe shrnuje tuto pozici, ktera se daleko

*  Jiddu Krinamurti (1895 - 1985) pochdzel z Indie, ale byl vychovan vyznamnou
predstavitelkou teosofického hnut{ Annie Basantovou, kterd ho povaZovala za
reinkarnaci Krista. V dospélosti Krisnamurti odmitl stat se hlavou jakéhokoli
hnuti nebo cirkve, protoZe nevétil, Ze by cesta k pravdé mohla byt instituciona-
lizovédna, a az do své smrti ve véku devadesati let cestoval po celém svété jako
nezavisly uditel duchovntho Zivota. Zajimal se intenzivné o problematiku vzdé-
lavani a zalo#il ngkolik 3kol, které maji vést Zaky k integrité byti. Jeho pokra-
¢ovatelé jsou &inni v Indii, USA, zdpadni Evropé aj. - pozn. red.
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vice zabyva vztahem lidské bytosti a univerza nez redlnou a objektivni

existenci néjaké vy&&i a boZské skuteénosti:
»Otdzka po existenci Boha, Pravdy & Skuteénosti (pouzivand
Jména se riizni) nemiiZe byt nikdy zodpovézena knihami, knézimi,
filosofy nebo spasiteli. Nikdo a nic na tuto otdzku nemiize odpo-
védét, neodpovite-li na ni vy sami. A prdvé proto je pozndni sebe
samého nezbytnym. Komu schdzi sebepozndni, tomu schdzi i zra-
lost. Poznat sdm sebe je poédtkem moudrosti.”

Tento proud ve vychové také neni naboZenskym proudem v instituci-
ondlnim slova smyslu a neni spojen s Zaddnym vyzndnim ani s Z4dnou
cirkvi. M4 spiSe kosmicky charakter, a to v tom smyslu, v jakém vyraz
~kosmos“ pouZival M. Eliade* (1965), kdy?# tvrdil, Ze se ,kosmos* stal
nepiistupny kfestantim Zijicim v modernim mé&sté. Jejich ndbozenska
zkuSenost se zménila v privatni zdleZitost a neni uZ vadi ,kosmu®
oteviend. ,Kosmos“ se stal nepruhlednym, nehybnym, némym. Nepie-
dav4 Zadné poselstvi, neni nositelem Zddného vyznamu. Eliade ¥ka4,
Ze kaZdé pfesaZeni lidské situace viak znamend, ¥e zrudime osobni
»kosmos“, v némz jsme se rozhodli prebyvat.

1.2 Historicky prehled a vymezeni problematiky

Spiritualistické hnuti, které je dnes tak populdrni, se zaéalo rozmahat
na zacdtku dvacédtého stoleti. AvSak teprve na poédtku osmdesdtych
let, kdyZz se objevila kniha Marilyn Fergusonové ,Veék Vodndre

oznamujici ndstup nového paradigmatu, se existenci tohoto hnuti
dostava oficidlntho potvrzeni: Fergusonové nabizi syntézu vseho, co
bylo na dané téma vykondno a napsédno. Jeji mocnou inspiraci jsou
Harmanovy price, uskuteénéné na Stanford Research Institute, a to
zvla8té na pocdtku let sedmdesatych. Harman je vskutku tim, kdo
nejvice pfispél k popularizaci myslenky kultury Nového Véku (New
Age), stejné jako pojmi starého industridlniho paradigmatu a také
nového, nastupujiciho paradigmatu. Tento badatel na zaédtku sedm-
desatych let napsal, Ze se nach4zime na wsvitu ,sociokulturni“ revolu-

*  Mircea Eliade (1907 - 1986) vyznamny religionista rumunského plivodu, jeho

kli¢ové dilo Déjiny ndbozenského mysleni i dalsi prace jsou pieloZeny do Zedtiny
- pozn. red.
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ce. Rekl, Ze opustime industridlni pohled na svét a zamifime k pohledu
transcendentdlnimu, tedy k takové koncepci svéta, ktera je zaloZena
na duchovnich hodnotach, jez pfetrvaly véky (1972).

Myslenka spiritualistického pohledu na svét samozfejmé neni
nova. Patfi do kontextu platonismu a novoplatonismu, hinduismu
a vychodnich ndbozenskych filosofif, jakymi jsou tacismus a zen-budd-
hismus. Autoii, ktefi jsou citovani nejéastéji, jsou mistr Eckhart, R. M.
Bucke, A. Koestler a A. Huxley.

Richard Maurice Bucke je autorem vyznamné knihy Cosmic consci-
ousness, kterd od svého prvniho vydédni v roce 1901 opakované podné-
cuje uvahy o transcendentnim charakteru védomi. Bucke zde navrhu-
je pojem kosmického védomi. Tvrdi, Ze lidsky druh si v soucasnosti
vytvari novou formu védomi, kterd presahuje jak prosté védomi, tak
védomi sebe samé. Z psychologického hlediska analyzuje tuto koncepci
bozské jednoty ,,univerza“ u takovych vyznamnych osobnosti, jako byli
Jezi§ Kristus, Buddha, apostol Pavel, Plotinos, Mohamed, Dante, John
Yepes, William Blake, Walt Whitman a mnoho dalsich (celkem na 43
osobnosti). Bucke konstatuje, Ze vyznam raciondlniho mysleni je v sou-
¢asnosti pfecefiovdn; racionalitu je tfeba odkézat do jejich mezi. Kos-
ginace, od pojmového ¢ spekulativniho mysleni. Lze ho charakterizo-
vat pocitem p¥indleZitosti k ,univerzu® a takovymi pocity jako jsou
radost, §tésti, pocit nesmrtelnosti a moralni povzneseni. Je to jista
forma extaze, ktera prichdzi ndhle, je doasnd a po svém odeznéni
pusobi témé¥ trvalou proménu jedince.

Je t¥eba rovnéz podtrhnout vliv taocismu, vypracovaného éinskym
myslitelem Lao-¢’ v Sestém stoleti pfed Kristem. Kniha, na kterou
autoii obvykle poukazuji, nese jméno Cesta a jeji ctnost. Je to kratké,
ale hutné dilo, sloZené z aforismt a paradoxt. F. Houang a P. Leyris
(1979) velmi p¥ipadné zdliraziiuji ve svém vykladu této knihy, Ze
taoismus je imanentnim kosmickym principem, pfitomnym v nitru
kazdé lidské existence a v ka%dé &innosti ,,pfirody“. Je hlubokou, ne-
rozliSenou jednotou, v niz splyvaji vSechny protiklady a vSechna roz-
liSovani, ktera vytvaii lidsk4 zkuSenost a lidské mysleni. PiibliZit se
Ji1ze vyluéné mystickou intuici. Tato kniha nesmirné ovlivnila pfed-
stavitele americké alternativni kultury padesatych let - A. Ginsberga,
J. Kerouaca a W. S. Burroughse. J. Rowan (1976) tvrdi, Ze humanis-
tickou psychologii poznamenala zv1d$té svymi dvahami o vyuZiti ener-
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gii (fan-t’ien) pfitomnych v lidské bytosti. Taoismus m4 stéle velky vliv
na soucasnou spiritualistickou alternativni kulturu.

Spiritualistické hnuti chce odpovidat na problémy, se kterymi se
¢lovék setkava. Podivejme se, jak jsou tyto problémy definovany. Rada
autort (M. Fergusonovd, C. Fotinas a N. Henri, W. Harman, J. Hen-
derson, G. Leonard), ktef{ se rozhodli pro spiritualisticky pohled na
svét, je zajedno v definovéni zdroje nasich problémi: je jim indu-
stridlni civilizace, diktujici organizaci Zivota na této Zemi. Pro ozna-
Ceni zakladni p¥itiny makroproblémt spoleénosti pouzivaji termin
industridlni paradigma. Harman (1988) rozumi paradigmatem za-
kladni strukturu vniméni, mysleni a jednani, ktera plyne ze specific-
kého pohledu na skute¢nost a jez nemtiZe byt zménéna, aniz by nedoslo
k zakladnim proméndm v mysleni. Zménit paradigma znamend zmé-
nit sviij pohled na svét!

Nadvlada industridlniho paradigmatu znamend, Ze lidé jsou pre-
svédCeni, a to mylng, Ze technicky a hospodafsky pokrok p¥edstavuje
Jjedinou myslitelnou koncepci Zivota. Harman (1988) nds upozoriuje,
Ze kazdy z nds je doslova a nebezpeéné hypnotizovan pokrokem pru-
myslu. Industridlni paradigma neni nic jiného ne# odraz kultury,
nesené myslenkou nadvlddy ¢lovéka nad vesmirem, a m4 nasledujici
charakteristiky (Harman, 1988, 1972b; Bertrand a Valois, 1992; Hen-
derson, 1993):

— rozvoj a aplikace védecké metody; spojeni pokroku védeckého
s pokrokem technologickym;

— industrializace organizace a délby prace;

— nadvldda konzumni spolenosti a etiky préce; presvédéeni o ne-
omezeném materidlnim pokroku;

— snaha o kontrolu nad pfirodou; pozitivistickd teorie pozn4nf;

— individualizace spole¢nosti chdpané jako shluk jedinct, kteii
Jsou vedeni jen svymi osobnimi z4jmy; nad¥azenost z4jmu osob-
nich nad z4jmy kolektivnimi.

Pravé tyto problémy chce spiritualistick4 filosofie vzdélavani pomoci
feSit. Podivejme se ted na zakladni principy spiritualistického vzdél4-
véani.
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1.3 Principy spiritualistického vzdélavani

Spiritualistickd teorie vzdélavéni - byva také nazyvana metafyzickd
nebo mysticka - navrhuje takovy typ kultury a pfistupu ke vzdélavani,
ktery je zaloZen na transcendentdlnim pohledu na vztahy mezi lidskou
bytosti a ,univerzem®. Univerzum je totiZ ve své podstaté boZské,
posvitné a transcendentni. Jsme €dsti tohoto celku a jeho duchovnich
hodnot, které pfesahuji osobni podminky a situace kazdého jednotliv-
ce. Spiritualistické vzdélavani rozliSuje riizné irovné védomi. V lidské
bytosti totiZ existuje kosmické védomi, které ma pristup k neviditelné
mystické zkuSenosti.

Podivejme se, jak néktefi autofi popisuji dominantni hodnoty spi-
ritualistického pohledu na vzd&lavani (Fergusonovd, 1981; Leonard,
1987; Harman, 1988; Bertrand a Valois, 1992; Fotinas a Henri, 1993;
Henderson, 1993):

— Komplementarnost fyzickych a duchovnich zkuSenosti: kazdé
vysvétleni je povaZovano za vyluéné metaforické; k vysvétlovani
fyzikalnich, biologickych, mentélnich a duchovnich skuteénosti
jsou pouzivdny ruzné, navzajem si neodporujici roviny.

— Teleologické chdpdni Zivota a vyvoje: posledni a nejvyssi realita
jejednaaje transcendentdlni. Kazd4 fyziologick4 aktivita ziska-
vé lidskou hodnotu, jakmile se ji dostane duchovni dimenze.

— Odhaleni zdkladnich hodnot ve vnitini zkuenosti s hierarchif
drovni védomi; moznost nadvédomych a podvédomych vlivi.

— Cile #ivota: védoma4 G&ast na osobnim ristu a na procesu vyvoje;
rozvoj jedince prostfednictvim spoleéenstvi; jednota préace, hry
a osobnostniho rustu.

— Cile spoleénosti: podporovat rozvoj transcendentalnich schop-
nosti jedince.

Spiritualistické vzdélavani spoéivd na jistém pohledu na ,univerzum®,
k jehoZz pochopeni jsou nejéastéji uzivdny paradoxy (Eliade, 1965;
Leonard, 1981; Ferguson, 1987). Literatura zen-buddhismu je neusta-
vajicim kruhovym pohybem paradoxti kolem vlastni osy. Moderni
zapadni ¢lovék ma nicméné - jak na to upozoriiuje Eliade (1965) -
podivné pocity tvari v tvaf jistym projeviim posvatna. Pasobi mu
obtiZe p¥ijmout to, Ze by kdmen nebo strom mohl byt zjevenim posvat-
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na. ,Nikdy nemtZeme dost zdiiraznit,“ fika Eliade (1965), ,Ze kazdé
zjeveni posvatného, i to nejelementdrnéjsi, je paradoxem. Zjevuje-li
néjaky predmét posvatno, stdva se €imsi jinym a pritom neprestavd
byt sém sebou, nebof je i naddle ¢édsti jej obklopujiciho kosmického
prostredi. (...) Reknéme to jinak: tém, ktefi maji naboZenskou zkuse-
nost, se celd ,pfiroda‘ maze zjevit jakoZto kosmické posvatno.“ Tato
Eliadova poznamka je kli¢em ke spiritualistické vizi, jejiz jednotlivé
paradoxni aspekty vyloZime na ndsledujicich strankéch.

Spiritualistické vzdéldvani odkazuje na véénou a univerzalni filo-
sofii. Jeji zdrodeénou podobu lze nalézt v tradiénich legendéch primi-
tivnich ndroda téméf vSude na svété. Plné rozvinuté podoby této
filosofie se nachdzeji v kazdém z velkych nabozenstvi. Prvni verze této
viem teologiim spoletné filosofie vznikla pfed vice neZ dvaceti péti
staletimi. Cetné nabozZenské tradice prevzaly jeji principy a vyjadfily
je ve v8ech hlavnich jazycich Asie a Evropy.

U% v roce 1946 psal A. Huxley o ,vééné filosofii“. Podle ngj oznaéuje
vyraz philosophia perennis (€ili véénd filosofie) to, co je spoleéného
metafyzickym filosoftim:

»Termin philosophia perennis byl vytvofen Leibnizem; aviak véc
sama - metafyzika, kterd uzndvd boZskou Skuteénost, jeZ je pod-
statnym zdkladem svéta véci, Zivoti a duchovnich podstat; psy-
chologie, kterd v dusi nachdzi cost analogického, ba identického
s bozskou Skuteénosti; a také etika, kterd za posledni cil élovéka
stanovi pozndni imanentntho a transcendentniho zdkladu vseho,
co existuje - tato véc trvd od nepaméti a je univerzdlni.”

N 2

Huxley uvazoval o paradoxu vé¢ného a bozZského j4, které se nachazi
v kazdém z nés, neboli jinak fefeno o paradoxu imanence transcen-
dentniho & boZského charakteru lidské bytosti. Tyto jeho tivahy inspi-
rovaly predeviim Harmana a Fergusonovou v jejich popisu nové vize
svéta., Harman (1972a, 1988) tvrdi, Ze v této vizi je obsaZena jistd
forma transcendentniho duchovniho ¥4du, odli¥ného od lidské bytosti
samé a vnimatelného v lidské zkusenosti ka¥dého z nds. Zivot ma
teleologicky smysl a vyvoj v sobé nese zamé¥eni k cili, které nachazime
i sami v sobé&. Na tomto zdkladé formuluje Harman (1972b) tii dulezité
poznamky, které ndm umoZni jasné pochopit specifiénost tohoto trans-
cendentdlniho pohledu na svét:
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1. Hlavni teze vé¢né filosofie je ndsledujici: Kazdy, kdo chce, se
muZe dostat na Grover kosmického védomi. Lidska bytost mazZe
dosdahnout kosmického védomi a ziskat poznédni skuteénosti,
kterd se skryvd za svétem jevi (fenoméni) a byva také nazyva-
na ,bozsky rozum*“, Brahma atd. Jak stvofeni a rozvoj osoby,
tak i jej{ Gcast na procesu evoluce jsou z tohoto pohledu v pos-
ledn{ instanci fizeny jistym nejvyS§im centrem nazyvanym (ve
védickych spisech) 4tman, ja, nadduse.

2. Zakladni hypotézy pozitivistické védy jsou k vééné filosofii ve
stejném vztahu jako ve fyzice Newtonova mechanika k teorii
relativity. Pozitivistické hypotézy predstavujijen édst obecndjsi
a globalnéj§i teorie. Nejde zde tedy o kontradikei, ba ani ne
o opozici, nybrz o komplementarnost.

3. Vécnad filosofie je soufasné stard i nova. Nezrodila se v Sedesa-
tych letech. Pozoruhodné je v8ak obecné rozsifeni této metafy-
ziky v soudéasné kultufe. Zatimco d¥ive byla omezena na teorie
typu Emersonova transcendentalismu nebo Bergsonova tvori-
vého vyvoje, nyni byla spiritualisticka filosofie vice popularizo-
véana a je méné ezoterickd. Nyni uZ je mozné sledovat pfednas-
ky o vychodnich filosofiich, zen-buddhismu, tacistické filosofii
a o transcendentalni meditaci, kdezto doned4vna byla znalost

téchto filosofii omezena na nékolik zasvécencti.

Uhrnem muZeme ¥ici, Ze lidska bytost je charakteristickd transcen-
dentalnimi schopnostmi svého védomi. Toto védomi, jehoZ schopnosti
jsou ndm téméf Gplné neznamé, vynika zvlasté tim, Ze se muZe
pozvednout na transcendentalni droveti, ktera je vySsf rovinou védo-
mi. Lidska bytost je skuteéné lidskou, kdy?Z se jeji védomi dobere této
kosmické a transcendent4lni irovns.
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1.4 Pojeti vzdélavani

Podivejme se ted, jaka pojeti vzd&lavani jsou ndm nabizena. Zastavme
se chvili u praci A. Maslowa, W. Harmana, G. Leonarda, M. Ferguso-
nové a C. Fotinase.*

141 Teorie A. Maslowa

Mysleni Abrahama Maslowa proslo tfemi etapami: behaviorismem,
humanismem a metafyzikou. Maslow pfizndvd, Ze ve svych prvnich
vyzkumech byl behavioristou. Jeho mysleni viak zménilo narozeni
ditéte. Pfechazi od behaviorismu k humanismu. P¥i narozeni svého
ditéte ndhle chdpe, Ze vzd&lavani musi pfispivat k seberealizaci (sebe-
aktualizaci) osoby, tedy k moZnosti stdt se plné lidskou a maximalné
se rozvijet. Od té doby se Maslow stavi proti behavioristickému cha-
pani uéeni jakoZto obecnému modelu uéenf a stava se kritikem ,efek-
tivniho® vzdéldvani, koncipovaného za déelem preddvani poznatkil
détem a piizptsobeni nastupujici generace pozadavkiim pramyslové
spoletnosti. Pfistupujeme-li ke vzdéldvani behavioristicky, dité
ve Skole rychle pochopi, fikal Maslow, Ze se musi libit uéiteli. Také
pochopi, Ze tvofivost a kritické mysleni nejsou pilis ocefiovany.

KdyZ Maslow prochézi druhou etapou, tvrdi, Ze vnitini uéeni neboli
naplnéni sebe samého je diileZit&j$i neZ uéeni vnéjsi, tedy memorovéni
faktd, zdkont atd. To pfivedlo Maslowa k ivahdm o ideélni univerzi-
té. Na takové vysoké Skole by neexistoval ani kreditni systém, ani
diplomy, ani pozadavky na ptedb&?né vzdélani. Kazdy by mohl studo-
vat, co by cht&l. Kazdy by se ostatné na tuto Skolu mohl zapsat
a v8ichni by v nf mohli vyutovat. Byl by to prostor a spoletenstvi
vyhrazené soustfedénému studiu, ve kterém by vzdélavani probihalo
permanentné, kazdy by zde nachdzel, co se mu Iibi, a tim by nachdzel
sam sebe. Cilem takového vzdé&lavani by bylo objeveni vlastni identity
a nalezeni vlastniho poslani.

Ve stiedoevropském kontextu si dovolime pfipomenout, e jednim z vyraznych
spiritudlnich sméri ovliviiujicich svymi myslenkami soudobé pedagogicksé dis-
kuse je antroposofie Rudolfa Steinera se svou siti waldorfskych $kol. Hnuti je
¢inné i u nis a diky jeho rozsahlé ediéni aktivité se Sesky étenaf miZe seznamit
s jeho ideovymi vychodisky i konkrétnimi pedagogickymi postupy - pozn. red.
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Maslow byl zajisté vyznamnym mluvéim humanistické psychologie.
Jeho posledni spisy v8ak ukazuji, Ze chtél prekonat tuto psychologii,
ktera se prili§ starala o lidskou bytost, a sméfovat k mystiét&jsi vizi,
kterou nazyval teorie Z. Kontakt s mystiky privadi Maslowa k pokusu
o prekondni humanistické psychologie. V rﬁ?nych knihach D T. Su-
zukiho - napiiklad v knize Mysticism: Christian and Buddhist (1957)
- nachazi Maslow sirsi vyklad toho, co se pokousel rozvinout ve své
psychologii byti. Daisetz Teitaro Suzuki* mél velky vliv na severoame-
rickou alternativni kulturu bdhem padesatych a Sedesatych let. Na
kongresu, ktery Maslow, feditel Research Society for Creative Altru-
ism, organizoval v roce 1957 v Cambridgi, proslovil Suzuki pfednasku
o pohledu zen-buddhismu na lidské hodnoty. Dobre vysvétlil paradox-
ni a altruistickou povahu ldsky, tedy zapomenuti na sebe sama v da-
rovani se jinému (Suzuki, 1959).

Teprve kdy? se sezndmil s literaturou zenu, a prostrednictvim kon-
taktt s autory, jako byli Bucke, Huxley, Otto a Eliade, se tedy Maslow
dopracoval k zaloZeni psychologie transcendence. ,Jsem freudista,
behaviorista a humanista,“ ¥ikd (1970), ,a rozvijim étvrtou, obsaZznéjsi
a §ir&f psychologii: psychologii transcendence. Tehdy se snaZil preko-
nat koncepci sebeaktualizace a nahradit ji pojmem lidské plnosti. Své
pojetivrcholné zkusenosti (peak experience) &ini synonymnim s pojetim
satori v zenu a s pojetim kosmického védomi u Bucka. Timto zptlso-
bem chce psychologicky popsat mystickou ¢i naboZenskou zkuSenost.
Nisledné dochazi k rozlieni dvou druhti pozndni ,byti“: na jedné
strané kosmické védomi, tak jak ho definoval Bucke (1901), kdyz
hovotil o pocitu pfinaleZitosti k celému vesmiru, a na druhé strané
zi%ené vnimani jednoho individudlniho prvku, napiiklad kvétiny nebo
motyla, pii némZ subjekt zapomind sdm na sebe jakoZto subjekt

a st4vd se nééim jinym. Kosmické védomi implikuje splynuti subjektu
a univerza v prostoru intuice, ktera je asto oznaéovana jako ndboZen-
ska. Maslow vgak zdiraznuje, Ze tato intuice, tato transcendence
védomi, je nééim pfirozenym.

Prvni paradox se viak objevuje v okamZiku, kdy objeveni mého ,ja“
nevyhnutelné vede k objeveni subjektu nezdvislého na ,j4“ & na mém
ego, k objevent holistického, globalniho védomti, to jest nasi prinalezi-

* D, T. Suzuki, japonsky duchovni myslitel a spisovatel, ktery je zndm zejména
jako jeden z prvnich propagétori zenového buddhismu v zdpadni kultute -

pozn. red.
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tosti k lidskému druhu a k celku Zivota. Hledani idiosynkrazie - toho,
v tem se liime jedni od druhych - umozZfiuje znovu nalézt spoleénou
lidskou dimenzi. Druhy paradox lze shrnout takto: Nalézt bozsky
smysl univerza skrze mystické spojeni znamens nalézt siam sebe.
Znamend to odhalit boZskou dimenzi vlastni osoby. Toto vyznamné
téma mystiky se velmi vyskytuje u americkych transcendentalist,
azvlasté uR. W. Emersona. Tfetim paradoxem (Eliade, 1965; Maslow,
1976) je, Ze podstatné ndbozensky charakter m4 predevsim zku$enost
Zivota, a konvenéni ndboZenstvi tento ndboZensky charakter paradox-
né nemaji. Ateisté jsou nékdy ndboZenst&jsi nez praktikujici véFici,
nebot tito véFici zpfedmétnili posvitno a redukovali Zivot na jeho
pozemsky rozmér. Transcendentdlni naboZenskd zkusenost nem4 nic
spoleéného s nabozenskymi institucemi, protoze je dimenzi Zivota, je
charakteristikou kazdé osoby jako takové. N3 ka*dodenni Zivot je
posvatny, jestlie uspokojujeme své vyssi potfeby (,metapotieby*)
a jestliZe nds pohled na Zivot m4 posvétny rozmér. Maslow dospél az
k tvrzent, Ze autentickd naboZenska zkugenost je éasto nepfimo umér-
na stupni organizace ndboZenské instituce!

Maslow déle uréuje jisty celek hodnot, hodnot byti, které stavi nad
a mimo uskutetnéni sebe samych. Jsou charakteristikami reality,
a nikoliv citl nebo emoci. Tyto hodnoty, které oznatuje za s~metapot-
feby“, jsou mimo jiné pravda, krdsa, dobro, jednota, transcendence
dichotomif (pfekondni rozport ve vyssi syntéze), vitalni energie, jedi-
ne¢ny charakter osoby, dokonalost a nutnost, vzdjemns zavislost,
spravedlnost, ¥dd, prostota, bohatstvi srdce, milost, smysl pro hru
a humor, nezdvislost a smysl pro Zivot (Maslow, 1970 a 1976). Tak
napiiklad ¢lovék, pro kterého je prace velkym potéSenim a ktery z ni
utinil své poslani, nebude vnaSet dichotomii mezi svou praci a sviy
Zivot. Bude prici povaZovat za vyraz svého naddni. Dasledkem toho
zmizi dichotomie mezi zdbavou a praci a vznikne tak prostor pro
splynuti obou.

Vzdélavani z jistého hlediska usnadiiuje toto poznani sebe samého
ve své prindleZitosti k vesmiru. Jde o to uéit se poznavat, kym jsem,
naslouchat svym vnitfnim hlastim, objevovat smysl svého Zivota
(1970). Maslow tvrdi, Ze objevit svou identitu znamen4 objevit své
poslédni. Lidé, ktefi se dopracuji k vnitinimu pozndni, z n& mohou
odvodit jisty celek hodnot. Toto vnitini poznéni se viak nepodoba
existencialistickému Zivotnimu projektu (rozvrhu), jak ho koncipoval

32

J. P. Sartre. Jde spiSe o znovuodhaleni své viastni subjektivni biologie,
a to potud, pokud kazd4 lidsk4 bytost m4 sv(j duchovni Zivot. Vzd&l4-
vani se musi soustiedit na odhaleni této subjektivni biologie a na
uspokojeni ,metapotieb“. Je tfeba se naudit chdpat to, Ze Zivot je
vzdcny. Je tfeba zakousSet radost ze Zivota. Oviem soudasny Skolsky
systém s jeho ¢lenénim na tiidy pFeplnéné zZaky ani trochu nenapoma-
ha k zakouSeni radosti, pravé naopak. Mastow (1976) #{k4, Ze na tuto
behavioristickou formu vyugovéni je tfeba zapomenout. A piipojuje,
ze techniky meditace a kontemplace by se mély nachizet v jadru
vzdélavani.

Vyucujici musi byt otevieny; musi Zaka vidét pozitivné; predeviim
musi Zikovi pomoci, aby naSel sdm sebe. Musi uspokojovat jeho
zékladni psychologické potieby, jimiZ jsou bezpeéi, pocit piindleZeni,
laska, uznéni a ocenéni. A kone¢né nejlepsi zpiisob, jak vyuéovat né-
jaky pfedmét, af se jednd o matematiku, d&jepis nebo filosofii, je
zptistupnit ditéti zminéné intuitivni postfehnuti jeho vztahu k uni-
verzu. Dité musi byt schopno prozit zkuSenost, ke které vede zen
a kterd spo€ivd v simulténnim vidéni pfechodného i vééného, v postie-
hu profanni i posvdtné dimenze daného predmétu. Zkratka cilem
vzdélavani musi byt podpora pozndni ,byti“ u vzdéldvané osoby.

1.4.2 Harmanova teorie

Willis Harman (1972, 1974, 1988) popisuje takové chdp4ni lidského
pozndni, které odpovidd metafyzickému pohledu na Zivot. Podivejme
se na hlavni charakteristiky této koncepce:

1. Poznéni bude nadéle inkluzivni, a nikoliv uz exkluzivni. Roz-
dily mezi védou, ndboZenstvim a humanismem budou oslabe-
ny. Subjektivni zkuSenosti bude pfizndn stejny vyznam jako
zkuSenosti objektivni.

2. Véda bude jak ve svych metodach, tak ve své definici védou
eklektickou. Kontrolovany experiment uZ nebude jedinym pro-
stiedkem k dosaZeni pravdy. Bude vyhleddvana komplemen-
tarnost a také vztahy; redukcionismus ztrati svou vniténi hod-
notu.

3. Nové paradigma pozndni bude otevieno viem pokustim o sys-
tematizaci subjektivni zkuSenosti.
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4. VédauZnebude zaloZena na dichotomii pozorovatel/pozorovany
nebo dotazujici se/dotazovany. Pljde spiSe o to pokusit se pod-
porovat duvéru ve spolupréci a ve spoleény vyzkum.

5. Véda se uZ nebude snazit o neutralni objektivitu a osvoji si
mravni, s lidskym Zivotem propojeny charakter.

6. Véda se pokusi o smifeni takovych dichotomii, jako jsou svobo-
da/determinismus, materialismus/transcendence, véda/néabo-
Zenstvi.

7. Nové paradigma bude brat v ivahu rtzné trovné védomi a p¥i-
slusné pojmy a metafory.

8. Metafyzické paradigma umozni celkovy pohled na zkusenosti
raznych typi, jako napiiklad tvofivost, intuice, mystika, ndbo-
Zenské zkuSenosti, psychické fenomény.

Podivejme se ted na vzdélavaci strategie, které Harman doporucuje.
Tento autor tvrdi, Ze vzdélavani typické pro novou spoleénost musi
silné zddraznit hleddni boZského stiedu. Jako cil tedy klade hled4ni
absolutna a opird se o ,technologii modifikace osoby*“, kter4 usnadnuje
toto hleddni ,absolutna“ tim, Ze zajistuje rozvoj rozliénych aspektt

védomi. Vzdéldvani by tedy podle Harmana meélo slouzit jednotlivci,

umoznit mu vnitini rozvijeni a usnadnit mu prolomeni skofapky, v niz
je uzavren.

Podivdme-li se na véc z jiného uhlu, pak vzdéldvédni spoiva v pre-
chodu k vyssi formé pozndni. Harman (1974) se dovoldva svédectvi
Tfady autort, napiiklad mistra Eckharta, Huxleye a Platona, kte¥i
psali o jednorozmérnosti naseho kazdodenntho vnimani véci; obzvl4s-
té odkazuje na Koestlera, ktery v The Invisible Writing (1954) popisuje
t¥i stadia poznani: nejprve smyslové vnimdni, pak pojmovy svét a na-
konec svét mimopojmovy nebo okultni. KaZd4 rovina zahrnuje rovinu
predchazejici. Druhé stadium napiiklad zapliuje prazdna mista sta-
dia prvniho a ddvd smysl absurdni disparité smysly vnimatelného
svéta. Stejné tak je tomu s tfetim stadiem, které ukazuje, Ze asopros-
torovd omezeni lidského jé jsou pouhou iluzi. A koneéné Harman
(1974) prejimd Buckovu (1901) myslenku tykajici se kosmického vé-
domi, které se nachdzi na vyS& roviné. Jde o vhled do Zivota a do
kosmického fadu, ktery je doprovazen intelektudlnim osvicenim,
mravnim povznesenim a nepopsatelnym pocitem radosti.
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Harman (1974)‘k0ncipuje vzdélavaci aktivity jakozto technologit
promény osoby v zévislosti na filosofii existencidlniho transcendenta-
lismu. Tabulka 1.1 ukazuje nékolik prvka této technologie spolu
s jejimi vysledky.

Organizovani vzdélavacich aktivit je samoziejmé soustfedéno ko-
lem Zdka. Jeho cilem je podporovat rozvoj jednotlivce. Jelikoz hlavnim
¢initelem vzdélavani je zédk, je vyluéné na ném, aby uréil, kterym
smérem se ma jeho vzdélavani ubirat. Vybira si predméty ¢i prednas-
ky, které mu podle jeho ndzoru mohou nejlépe pomoci v jeho osobnim
rozvoji. Sdm vyhodnocuje sviij pokrok a voli nutné korekce. Utitel je
osobou, od niz miize Zdk vie potfebné naderpat a jeZ mu poméh4, at
uz jsou jeho potfeby rdzu poznatkového, nebo afektivniho. Zkrdtka
organizace vzdélavacich aktivit je charakterizovdna pruZnostf a mno-
hosti sluZeb nabizenych Zdkovi.

Prostredky a techniky Vysledky

Meditace, j6ga, psychedelické
omamné prostredky,
hypnéza, autohypnéza

Védomi duchovnich dimenzi
transcendentalniho ja

PP Pfistup k vjemtim, k pocittim,
Smyslové vnimani

ke krase
CviCeni v uvédomovani si sebe Upfimnost, otevienost vici lidskym
samého, skupinova terapie vztahiim

Spontanni reakce na zkudenost,
na vyjadfeni vlastniho ja, na svébytnost
jedince, na citovou svobodu

Vycvikové skupiny, Gestalt-tera-
pie, ,Sensitivity-training*

Osvobozeni od pocith viny
a strachu, zakofenénych
v naboZenské zkusenosti

Psychodrama

Potlacovani viastniho ja socialnimi
institucemi; radikalizace konfrontaénich
stiet(l

Nové divadlo, underground, alter-
nativni kultura, samizdat

Tab. 1.1 Metafyzické techniky
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1.4.3 Leonardova teorie

George Leonard (1968) piSe, Ze ve 8kolském systému, ktery je konzer-
vativni, represivni, nudny a zaloZeny na neustalém hodnoceni, nelze
dale pracovat. Souéasny systém ve skutefnosti Zdkam v uéeni prek4zi.
Hypnotizuje Zaky tim, Ze je nuti pfijmout zavedené socidlni hodnoty
a kazdou formu kritiky nebo osvobozeni €ini velmi obtiZnou. Z4ci maji
iluzi, Ze se uéi, a tim, Ze sedi ve t¥idé, si vytvareji dojem, Ze pracuji
a zisk4vaji osobni kazeti. Leonard konstatuje, Ze tradi¢ni systém pa-
radoxné produkuje pasivitu a nezodpovédnost. Rad ve tiidg, v niz
vEichni Zéci pi&i do seSitd, je jen zddnlivy. Ucitel je otrokem systému
- udrzuje ho a predéava ddl, aniZ by se odvéazil ho zpochybnit.

Leonard (1968, 1971, 1978, 1981, 1987) prosazuje ptistup ke vzdé-
lavani, ktery se opira o radost a o Zivot. Zafazuje se tak do mySlenko-
vého proudu, ve kterém nachazime vedle zmiflovaného Maslowa
i Wattse, KriSnamurtiho a Rowana. Tvrdi, Ze pfirozenym stavem lid-
ského organismu je radost. Leonard ¥ikd, Ze ¢lovék se citi undSen
jakousi novou silou, novou energii, jejimz projevem je extaze. Extdze
je stav, v ném¥ se osoba nachazi ve chvili, kdy je vytrZena ze sebe
samotné a ze smyslového svéta a kdy vstupuje do kontaktu s vesmir-
nym ,védomim*. Osvobozuje se od pohledu antropocentrického, aby
ziskala pohled kosmicky - uz neni stfedem univerza. Zapomind na své
malé domdci problémy a znovu nachdzi zdkladni rytmus, radost ze
Zivota. A pravé radosti ze Zivota se navozuje stav extéze.

Tento ,novy“ pohled na Zivot nutné vyzaduje extatickou koncepci
vzdélavani. Leonard tvrdi, Ze je tfeba nalézt jina vzdélavaci centra,
takova, ktera budou radostnéjsi a ménsé represivni neZ soucasné skoly.
Extatické vzdéldvani je charakteristické tim, Ze ndm umoZiiuje poci-
tovat velké potéseni z udeni a souéasné uvadi v soulad uéent se Zivo-
tem, rozum s emocemi. Vzdéldvéni nesené radosti z uceni spocivd, jak
tvrdi Leonard (1987), na mystickém sbliZovédni naSich interakei s uni-
verzem. Mystické vzd&lavani se opird o skupinu textii vychdzejicich
z humanistické psychologie, o texty vychodni filosofické literatury
a o mystické texty. Leonard ¥ik4, Ze mystika musi byt interpretovdna
jakozto presvédéeni o moZnosti sjednoceni vlastniho ja ve vétsim celku
oznatovaném jako Bith nebo jednota univerza. V riiznych nibozen-
stvich a filosofiich se jména rtizni a toto zdkladni piesvédceni se ob-
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vykle opird o intuitivni metafyzickou nebo extatickou zkusenost, kte-
rou lze jen té7ko popsat, ponévadz se odehrava v nitru osoby.

Vzdelavani se musi zhostit dvojtho tkolu. Prvnim je cosi jako
osvobozeni od kazdodennich éinnosti a starosti, které omezuji vzdéla-
véni na technické a uZitkové uéeni. Tento kol v sobé obsahuje i fazi
osvobozeni od $kolnfho systému v té podobg, v jaké existuje v soucas-
nosti. Tato osvobozovaci faze je obtiZnd, ale je podstatna. Vyvléknout
se z mySlenkové rutiny a nauéit se existovat tviiréim zptsobem, to
vyzaduje velké dsili.

Druhym tkolem extatického vzdéldvani je podporovat u zdka vy-
tvofeni vniténi kdzné podobné kazni tviirétho umélce, podporovat u néj
vznik nového smyslu pro kosmickou zodpovédnost a ziskéni intuitiv-
ntho poznéni, nejéastéji nazyvaného moudrost. 74k se musi nauéit
zakladat sviyj Zivot na principech sdileni, tvofivosti, pratelstvi, spolu-
price, empatie a otevienosti. A pravé zZik vykonava kontrolu nad
svym uéenim.

Meditace a Eetba posvatnych textt a dél mystiki jsou oblibenymi
pedagogickymi strategiemi extatického vzdélavani. Meditace je cvice-
nim, jeZ umoziiuje, aby se v jisté jednoté znovu setkaly dvé sféry
psychiky, které byly p¥i narozeni rozdéleny. Témito dvéma sférami
jsou védomi a nevédomi. Védomi je prvkem, ktery v osobé& vytvafi
odlizenost a individualizaci. Nevédomi je prvkem, ktery osobu spojuje
s kosmem. Principem, na némZ je zaloZeno vzdélavéni, je spojeni
téchto dvou prvki meditaci. Nevédomi musi byt oplodnéno védomim,
které je do nevédomi vnofeno. Nevédomi, jeZ je tim aktivovano a pro-
pojeno s obohacenym v&domim, vstupuje na nadosobni mentalni uro-
vefi v podobé osobniho a duchovniho znovuzrozeni. Toto znovuzrozeni
pak vede k postupné vnitni diferenciaci stavii védomi, jejimZ vysled-
kem jsou autonomni struktury mysleni.

Z4véretna faze meditace plisobi zahlazeni viech rozdild. Tato in-
tegraéni faze pfinasi uvolnéni od vSech protikladd, které ¢lovek kaz-
dodenné proZivé ve svém nitru. Pak uZ neexistuje rozdil mezi subjek-
tem a objektem. V mySleni se uz nenachdzi Zadnd dichotomie. Vysled-
kem transcendentélniho vzdélavani je osvobozeni od dichotomii mezi
jedincem a univerzem; cilem tohoto osvobozeni je pfimy, Zddnymi
kategorizacemi nezatizeny p¥istup k jednoté. Nezapominejme totiZ, Ze
tyto dichotomie jsou zdroji nevédomosti. Soustfedit se na vlastni ,ja“
vede piimo k nevédomosti, jak iika Leonard.
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Uhrnem muZeme ¥ici, Ze vzdélavdni ma byt podle Leonarda mys-
tické, osvobozujici od vdech dichotomii, plné energie a radosti, ba
dokonce extatické. Musi umoZnit zrozeni nové osoby v kazdém z nés

vvvvvv

1.4.4 Teorie M. Fergusonové

I Marilyn Fergusonova (1987) nabizi popis transpersonalniho vzdéla-
vani, nutného k duchovni obnové. Podle Fergusonové je tfeba odmit-
nout souéasnou koncepci vzdélavani, protoZe vzdélavaci systém je
byrokraticky a v&t3i misto v ném zaujimd prdni byt korektni nez byt
otevieny. Skoly jsou ndstrojem oklesténého pohledu na realitu. Drobi
lidskou zkuSenost a védéni na jednotlivé pfedmeéty a puisobi ztratu
kontinuity védéni. Brdni ristu mladych lidi. ,Mladé mozky jsou kaz-
dodenné v tak velkém poétu zahlcovany a plnény zdbranami, Ze je
nesnesitelné jen na to pomyslet. Jsou nuceny prochdzet systémem,
ktery na cely Zivot blokuje schopnost rustu. Jak kdosi pravil, lidské
bytosti na rozdil od hmyzu zaéinaji v podobé motyla a konéi jako
kukly,“ zduraziiuje Fergusonova (1987).

Podle této autorky se organizace vzdélavani v transpersondlni per-
spektivé musi op¥it o ndsledujici principy (1987):

— Transpersonilni vzdéldvani mtze byt nabizeno kdekoliv, nebof
je nezavislé na $kolském systému. Skoly nepotiebuje. MuiZe viak
byt nabizeno i v soutasném systému. Je také nezavislé na éase.
Vzdé&lavani se povaZuje za proces, ktery trva cely Zivot.

— Transpersonalni vzdéldvani vychdzi ze Zdka, z jeho p¥ani a po-
tfeb. Ugeni je koncipovano jako cesta, jako vnitini zkuSenost,
transformace sebe samého. ,PFi transpersondlnim vzdélavani,“
fik4a Fergusonov4, ,povzbuzujeme 74ka k tomu, aby byl vnimavy
a autonomni, aby kladl otdzky, aby prozkoumaval viechny kouty
a zdkouti védomé zkuSenosti, aby hledal smysl, provéroval vnéj$i
omezeni a kontroloval hranice a hloubku svého ja.*

— Transpersondlni vzd&lavani zdtiraziiuje kontinuitu védéni. Ne-
snasi ptilis velkou teoretizaci obsaht, délenf na pfedméty, pte-
depsané osnovy a rozdélovéni podle véku. Zahrnuje vylety na
venkov, praktické ukdzky, ndvstévy u odbornika.

— Prioritou transpersondlniho vzdélavani neni podporovat ziska-
véani poznatkl. Soustfeduje se na to, aby Zdky nauéilo uéit se.
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Je tfeba se naudit kldst sprdavné otdzky, nachdzet informace
a otev¥it se novym pojmum.

— V transpersondlnim vzdéldvani se dava pfednost analytickému
mysleni, ale jesté vétsi zdjem se vénuje divergentnimu myslen,
predstavivosti, a zvl4sté intuici. ,Bez intuice,“ prohlasuje Fergu-
sonov4, ,bychom se jeSté nachézeli v dobé kamenné. Kazdy kon-
ceptudlni pralom, kazdy dé&jinny skok vpfed, zdvisel na aktu
uvédomeéni, realizovaném v pravé poloviné mozku, z4visel na
schopnosti holistického mozku odhalit anomilie, zachdzet s no-
vosti a postfehnout vztahy.“ (1987) Dile Fergusonovd pozname-
ndava, Ze pravé proto je tieba Zaky podnécovat, aby si vedli denik
snu a cvicili se zaméfovat na své city.

— Transpersondlni vzdéldvani nedonucuje k uéeni. Ucitel respek-
tuje autonomii Zdka, aniZ by pfitom pfestal byt ndaroény. ,Ote-
vieny utitel Zdku pomdaha objevit struktury a vztahy. Podporuje
vnimavost k novym a zvla$tnim mozZnostem; ptisobi jako porod-
nik mySlenek, jako kormidelnik, katalyzator, pomocnik, jeden
z ¢initeld v procesu asimilace, neni v8ak prvni pfi¢inou.“ (1987)

Nakonec Fergusonova (1987) uzavird, Ze Skole samotné se nemuze
zdarit dkol uskuteénit holistické vzd&l4avani. Je tieba, aby se na ndm
podilelo celé spoletenstvi, jako tomu bylo v dobé& Platonové. Vzdélavaci
prostfedi, na jehoZ vytvoreni se podilela celd athénskd kultura a jeZ
bylo nazyvano paideia, nabizelo viechny pedagogické prostiedky,
které byly nutné ,k dosaZeni boZského stiedu v sobé samém®.

1.4.5 Fotinasova teorie

Constantin Fotinas pfedstavuje svou teorii vzdélavani v nékolika
velkych tradic muslimskych, buddhistickych, hinduistickych a pfede-
v8im studium knihy Cesta a jeji ctnost ho p¥ivedlo k tomu, Ze opustil
personalistickou pedagogiku a vytvoril teorii vzdsldvani nazyvanou
metafyzickd nebo transpersondlni (Fotinas a Henry, 1993). Definuje
Jijako kazdy stav, ktery svou strukturou a svymi funkcemi podporuje
a usnadiiuje rozvoj a proménu ,bytosti’, a to podle jeji piirozenosti
a s cilem, aby na tom bylo vidy lépe jak ,vzdélavan{’, tak ,ufici se
Jjedinec’ (Fotinas, 1990)“,
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Styl taoismu i sjednocujici charakter principtt jeho zdkladni knihy
Cesta a jeji ctnost Fotinas (1990) p¥evzal, popsal paradoxy vzdéldvani,
cestu vzdélavéni a zautodil na utilitdrni vzdéldvani, které z nds &ini
experty, ale vzdaluje nds od skuteéného poznani. Navrhl takové vzde-
lavéni, které by se tykalo té ¢4sti svéta a ¢dsti nas samotnych, ktera
nemiiZe byt pojmenovéna. Podle Fotinase (1990) ,velké vzd&lani®
neobsahuje mnoha vzdélani; sméfuje k nejvyssi ,ctnosti®. SNejvyssi
;ctnost neobsahuje mnoZstvi ctnosti; a pravé proto je ,ctnosti’.“ Velké
vzdélani se rodi z hlubin lidské bytosti a z hlubin svéta. Je prazdné,
avSak nevyc€erpatelné. V tom spo¢ivé jeho paradox. Dile tento autor
uvadi, Ze takové védéni je ,nevédénim*. Projevyje se totalnim mlde-
nim, absenci tuZeb a ziskéva se hlubokou kontemplaci bez &innosti.
Utitel je ¢lovék, ktery na sebe vezme zodpovédnost prispivat ke vzdé-
lavani jinych osob, jez hledaji cestu své promény a svého osudu.
Je mistrem, ktery pfeddva poselstvi tradiénich mistra. Musi ferpat
ve svych hlubinéch, tedy v univerzu ,vééného védéni, zavrieného a ne-
vylerpatelného, které je pravidlem a voditkem v proméndch a ristu®.

»Ucitel, ktery pro3el ,branou’‘ bez brany, se nechava poucit tradiéni
naukou; snaZi se jednat podle ,mistri tradice’,“ piSe Fotinas (1990).
»Je velmi malo uditeld, kte¥i se dotkli ,tajemstvi* tak, Ze se stalo jasem.
Co se tyte toho, kdo se uéf, ,uéici se‘ je ten, kdo dobrovolng sveii
zodpovédnost za svou proménu ,uéiteli‘. Cini to s dctou ke své vlastni
prirozenosti a pro své vétsi blaho.“
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1.5 Zaveér

Je vidét, nakolik spiritualistickym teoriim vzdéldvani, at uZ jde o teo-
rie metafyzické, & transpersondlni (Fotinas), transcendentélni (Har-
man) nebo extatické (Leonard), zdleZi na p¥ekondni rozdilu mezi
subjektem a univerzem. Tyto dvé entity totiZ vytvéieji jeden celek.
Tyto ptistupy ke vzdélavani nejsou pedagogikami subjektu ¢i osoby,
jak je tomu v pedagogikdch humanistickych, rogeridnskych nebo ote-
vienych. Jddrem tohoto p¥istupu ke vzdélavani neni sama osoba,
nybrz osoba jakoZto &dst ,univerza“. TéZistém pedagogiky neni v tomto
proudu rozvoj subjektu, ale spiSe vztahy jedince jakoZto ¢lena vétsiho
,celku“. Nejde zde ani o existenci n&jaké na osobé nezavislé pravdy.
Jak pise Kri¥namurti (1970), nemiZeme byt na nikom zavisli. Neexis-
tuje ZAdny viidce, Zaddny instruktor, Zaddnd autorita. Existuje jen kazdy
z nds ve svych vztazich k ostatnim a ke svétu. Nic jiného zde neni.

Transcendence subjektu, odpoutdni se od jakékoliv subjektivity,
tvoi samotné jadro tohoto duchovniho poznéni. Jde o vztah k boZské-
mu, k mystické realité, tedy o intuitivni zkuSenosti jednoty. Tuto
zkusenost ndktefi nazyvaji istou subjektivitou, a to v tom smyslu, Ze
se odpoutala od individualnich charakteristik védomi. V samém stie-
du této zkusenosti se nachazi kosmické védomi. Mé ,ja“ mizi v prostoru
globalnéjsi zkusenosti mého vztahu k ,univerzu®.

Transcendentalni vzdé&lavani spoéiva pravé v osvobozovani se od
dichotomii mezi objektem a subjektem, mezi osobou a univerzem.
Cilem je dobrat se ,jednoty“. Toto vzdéldvani zahrnuje nasledujici
operace: naslouchdni, receptivitu, intuici, ldsku, dar sebe samého
a duchovni synergii. Vede neomylné k radosti, nékdy k jistému opoje-
ni, také k velkému potéSeni z ueni a k extdzi, jak prohlasuji Kridna-
murti, Leonard a Watts. Rowan ve své vyteéné knize Ordinary Ecstasy
(1976) nam vsak pfipomind, Ze extdze je normdlni a souéasné mimo-
Fadnou charakteristikou kaZdodenniho Zivota. NemtZeme se stdle
nachdzet ve stavu extaze!
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Ees=s

m Personalistické teorie

2.1 Rozvoj osobnosti

Vzdélavdni, které se soustfeduje na osobnost zdka, se zrodilo jako

reakce na systémy, je? se prili§ orientovaly na vyudovani pfedem

danych obsahu a pouzivaly p¥itom metodu pfeddvani téchto obsahd
jednim vyuéujicim, obracejicim se frontalné na velkou skupinu zaka.
VétSina autort, ktefi na toto téma psali, pocifovala potiebu vyjadrit
k tomuto dominantnimu proudu ve vzdslivani sviyj odpor. Tento odpor
byl zamé¥en hlavné proti malému prostoru, ktery byl ve vzdalavani
ponechdvan subjektivité, svobods a osobnosti 7aka. Objevila se tedy
potfeba zaméfit pedagogické tsili na subjektivni dynamiku ditéte
a zdka. P. Meirieu (1991) pouziva vyrazu konstrukce svobodné osoby

a tento vyraz dob¥e shrnuje obecné téma spoleéné viem teoriim vzdé-

lavani, které se nachazeji v této kapitole. L. Léveillé-Ryan (1990)

dobfe popisuje personalistickou neboli humanistickou pozici, jak byva
rovnéz tato filosofie vzd&lavani nazyvana:

~Mluvime-li o humanistickém DFistupu, hned se pred ndmi rysuje
cely proud americké psychologie*, kterd byla po druhé svétové
vdlce silné ovlivnéna existencialistickymi a fenomenologickymi
filosofickymi sméry evropského puvodu. Osoba, af us dité nebo
dospély élovek, definuje sama sebe svymi Zivotnimi projekty, které
Ji vedou k tomu, Ze pojimd sebe samu Jakozto svobodnou a zodpo-
védnou lidskou bytost, % se vtéluje do své »lidskosti, Jez je vidy
nedokondend, vidy ve UYVOJI.
Tviréim vzdéldvdnim je koneéns treba rozumet vzdéldvaci zkuy-
Senost, kterd sméfuje k existencidlni tvoFivosti lidské bytosti a ke
kontinudlnimu rozvoji viech Jejich potencialit; déje se to pomoct
vzdéldvacich aktivit, které tato osoba chdpe jako smysluping,

C‘esky ¢tendf miiZe najit prehlednou informac

1 napf. v knihdch Drapely (1997)
a Kratochvila (1997),
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které se ji dotykaji a proménujt ji vfz lfs“ec,h dime:zfcft fj;htz
osobniho byti. V ekologické a humanzstlcke‘ perspe );)w:’ J o
kontinudlni utvdrent sebe samého podpo’rovafw. spolu“y ima e
ciprocitou ve vztahu vzdéldvajict - vzdéla’vany; {e rf)zvzjer.wdui vz-
vojovém procesu svobodného a .?pontdnmho ivorweho vyjadr

ni, v némaz tvorit znamend tvorit sebe sama.

2.1.1 Historicky prehled a vymezeni problematiky

Ve vyvoji personalistickych teorii vzdé.lévf'?\ni sve’ obxvrzll{_le ro::.;:i; 22
zdroje inspirace. Nejprve je zde pf*edvo;I - tl‘, 1§ter1 zacf i i}éfc -
vat. Nasleduji psychologové, ktefi rozvinuli }1va.li13{o 1vm ha proje-
vech osoby. A nakonec ptichdzeji V}’fzkumvy t?’k&]}Cl se cgmgs 1 proj
v osoby ve skupiné. Podivejme se na kazdy z téchto tii zdroju.

i zdroj - pfedchidci novych §kol o
ll::"\:l;m zdi'onm inspirace personalisticukfrc?l t.eorii vzdéldvani :;;;:1;
pochyby vzdélavaci préce vykonand riznymi pedagogli. r‘1lall Zozdé-éi
dvacatého stoleti. Tak napriklad Alexa.ndef‘ Sutherland 1'e1 s pblik L_l ;
tvarce slavné Skoly v Summerhill (hrabs'tw Suffolk, Ang’ 1(3?1,(puse > _L :
A Dominie’s Log (Denik venkovského uéltele); V tomtcz de'nz1 1.; e i -
vuje v zarodku vzdéldvaci teorie, ktzxv*?/pzzdiei ‘Z:;ltz I\)r I'1Vr(1e Evef.ejnéni

3 sté zdsadni promény ve vzdélavani. , jnéni
‘;11111:11; ?;;fnierhill vp roce 1960 vyprov‘okuje‘: skufeénekpo?tli’lzizrllx
avede ke vzniku mnoha ,,svobodnf;cg é;(oll‘(. Kﬁlhav:li:eiz l(;;y()bj asmi
Z i y4ddn, aby napsal daldi knihu, :

;iaifég slzzbc’)lbc})):l)}zr,akterou ji; mozZno ditz':?;i dop;vrét. To Neill v roce 1966
éini ize nazvané Freedom, not Licence! ' N
uc?/[i:ii?:iznamenat, Ze tento anglicky .vzv.?élz'}vaci prc,)u;li, Jem}i ls;:)l
o autonomni rozvoj ditéte, mél privrzence1v mech. zer’nlc , n’a}v)n o
ve Francii, v Némecku a v Itlii. Maria Montessomova, ktera ;;e:};vﬁ.
inspiraci v Lombrosové organické filosofii, v tomto fiuchtilrilavr o i
pifstup ke vzdélavani, ktery se soustfed’cv)val‘ nii‘ Jeslno 1v1;:e. eare
Lombroso byl italsky antropolog, pfesvédcen’y pr1vrzef1ec;i ) :ussV e
vych teorii, jehoz zdsadou bylo nevnucov?lt svym vlz-istmm é etn} :Vobo_
pravidla, Z4dnd omezeni, Zidnou tradici a n’echat je v naprosté

d& rozvijet jejich naklonnosti a vlohy (Le Henaff,’ 1937).

43



Pojem nové skoly byl v médé i na konci devatenactého stoleti.Uz

v roce 1889 se v Anglii objevuje prvni nov4 Zkola. Sociolog Edmond
Demolins ptinesl ideu ,nové gkoly“ do Francie, kde v roce 1889 vybu-

doval 8kolu s nazvem Ecole des Roches ve Verneil-Sur-Avre. A, Fer-
riere nds informuje, Ze ndzev nové koly - , New School - zvolila Cecil
Reddieova, kterd v roce 1889 vytvorila v Anglii prvni instituci tohoto

typu. V Némecku oznaéil Hermann Lietz tyto skoly jako Land-Erzie-
hungsheime, tedy venkovské vzdélavaci domovy. AvSak nejnovéjsi
z téchto $kol, alespon ty, které rozsirily praktikovdni samospravy na
celé Skolni spolecenstvi, nesou jméno Freie-Schulgemeinden.

Druhy zdroj - personalisticka psychologie

Personalistické teorie vzd&lavani nachdzeji sviyj druhy zdroj inspirace
v personalistické psychologii. Ta se zrodila jako reakce na ty determi-
nistické sméry psychologie, které tvrdily, e ¢lovék je ovladan svym
nevédomim nebo svym Zivotnim prostfedim. Nékolik psychologi se
tehdy nejprve pokouselo uniknout p#ilisné jednostrannosti dvou pa-
nujicich psychologickych teorii, precefiujicich bud uréujici silu nevédo-
mi, anebo prostfedi,* a pak za¢alo hledat treti cestu. Chtsli vyzdvih-
nout interakéni pojeti jedince, které zagalo byt oznatovano jako perso-
nalistick4 psychologie. Maslow tento proud, sloZeny z réiznych §kol,
nazval treti sila. Psychologie Maslowovy tieti sfly zavrhuje freu-
dovskou koncepci osoby, jeZ pojima &lovéka jako tvora ovlddaného
nizkymi instinkty. RovnéZ zavrhuje koncepci behavioristickou, proniz
Je lidskd bytost Zivogichem, ktery mechanicky odpovid4 na stimuly
piichazejici z jeho prostredi. Maslow i jinf badatelé vypracovavaji novy
obraz lidské bytosti - €lovék v sob& nese vrozenou ldsku a realizuje se
tim, Ze piispiva k dobru celé spoleénosti.

Ve Francii pfichdzi jako prvni s personalistickymi myslenkami
M. Pages. Podle ného se vzdélavani musi sklddat ze signifikantniho
nebo zkuSenostniho uéeni. Pages (1965) obhajuje tvrzeni, Ze tradiéni
piistup ¢ini signifikantni uéeni nepravdépodobnym, ba nemoznym.
Navrhuje alternativu, kterd by jedinci umoZnila, aby si vyzkousel
optimdlni psychologicky rast, aby byl osobou, ktera se svobodné pro-
Jjevuje v plnosti moznosti svého organismu, aby byl osobou diivéryhod-
nou, spole¢enskou a aby byl osobou tviréi, neustle se proménujici.

%

Psychodynamickych &li psychoanalytickych teorii na strané jedné a behavioris-
tickych teorif na strané druhé - pozn. red.
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Tato alternativa by méla b?t prog‘.ramem, ktery:

_ obnovuje & stimuluje zvidavost;

— povzbuzuje zaka, aby)pracoval po
cile, které ho zajimajl; u

_ nabizi zZdkovi viechny pomucky - t
posiluje jeho zajmy;

_ umoznuje zakovi, ab

dle svych zajma a aby si daval
exty, laboratore atd. - a tim

y jeho volba byla vidy zodpovédna a aby si

za ni stal;
_ umoznuje Za :
je zaméfen k budoucnosti;
_ nabizi interakéni situace; i ivdeh osobs
se soustfedi na skute&né problémy jedan ’
B v . , e.
7akovi umoziiuje, aby umél hodnotit sa’m sev t,vﬁ cimapsobem
_ i ¥ jejichZ pomoci muze
{ziZ4 rostiedky, jejich
— nabizi zakovip
fesit své problémy.

. s v
kovi tiastnit se vypracovani 0Snov;

Treti zdro] - skupinové dynamika 1 Kurta Lewina (1935), jeho
s lezneme v pracic o s ;
fet{ zdroj inspirace na R , vropé.* Lewin
'tl‘::rile mélja velky vliv jak ve Spojenyt‘:h ks’tztatigz z::b‘:u}?sti \l';mce 1935
X ¢ dynamicke te ) ey s
P velmi pozoruhodne ) : ir4 o vnitini
J?tvuflf:rlal nasledujici princip - T0ZVO) osobnovs.tl.sg op:raak v
: O{mbu konkretizovanou v jistém ¢cili, zdméru €1 V,IZ?, 1aJt’pna jistych
pOtre'al; roz&ireni Zivotniho prostoru ditéte v zavis O,S 1b-ektivniho
van jako ) . inky k vytvofeni obj
. 5 uréil nutné podminky . .
cilech. Lewin také urc ] <% pohled na skute¢nost v zavis-
. X ari pohiea n. ¢
skuteénost. Dité si vytv L i lastni
pomedu :11 aou podminkéch: na odport, ktery véci kladou Jeho,c‘;l cili
v iz Ani )
1005 1t.1 nana sakouseni konkrétnich obtizi pri d(’)s?h(’)van.le}s;’); ot
o i tenzivni zkuSenost - skuteénost je neza‘”SI? naj dagogiky:
pmzwfi u}ll {11 moh! Lewin zformulovat zdkladni princip p:’ E;ft ei" jG;
vi . . .
Y e ety objektivnich skutetnosti a nutnosti, kter 1
vznik explicitni vIstvy predpoklad existenci cel-

. 1z i ajisté potiebny, = )
2 pedagogiceho hledlSkc;tZé Jmoilfost samo stanovit své cile a jednat

$ situace, v niz ma : : e 2 e
1?0"; dné podle svych vlastnich potfeb a svého Ylastr:llé 0 lsudke
bvo' (l)it' ita se nemuze zrodit v situaci charakterlzovaL forueov®
O’bJe :)Y:vuje se pouze V podminkéch svobody. Tak Lewin
nim; obj

%V gedtiné prehledné viz Drapela (1997), s. 91n.
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vzdjemnou z4vislost mezi rozvojem ditéte a jistymi podminkami, jez
jsou pro tento rozvoj nutné.

Upozornéme rovnéz na vliv National Training Laboratory (NTL),

ktery byl rozhodujici v otdzce pouZivani skupinovych forem prce.
A mySlenka rozvoje jednotlivce prostfednictvim piisobent skupi-
ny skutetné z velké &dsti vzesla z NTL, kterd vytvorila t-skupinu
(T'Group) neboli vycvikovou skupinu.* Tato metoda byla uz od konce
Sedesdtych let aplikovdna v riiznych zemich a mnoho uéitel a vycho-
vateli ocenilo vyznam této intervenéni strategie. Cilem t-skupiny
(Bradford et al., 1964) je mobilizovat skupinové sily tak, aby umoznily
rast jejich ¢lent jakoZto nezastupitelnych a spolupracujicich jednot-
lived. Vzijemné ovliviiovani vrstevnikd & spoluzdki je pro tento
proces uceni naprosto zdsadni. Ve vzdéldvaci skupiné rozvijeji &lenové
své vlastni schopnosti tim, Ze pomahaji jinym a sami piijimaji pomoc.
Prévé proto jde o skupinu, kterd prakticky neni strukturovana a &le-
nové v ni jednaji jakoZto Zaci. Vychozi danosti, potiebné k ufeni, se
k uéastnikim nedostavaji zvenku, nybrz maji pfimy vztah ke zkuge-
nosti, kterou skupina proZivd. Témito danostmi jsou vztahy mezi
¢leny, jejich vlastni chovéni ve skupiné béhem doby, kdy bojuji za
vytvoreni organizace, za to, aby skupina stimulovala a podpofila ugeni
se kazdého jedince uvnit¥ tohoto spole¢enstvi.

Co se pri tom déje s jedincem? Ten se mtZe nautit pozndvat svou
motivaci, své pocity a strategie p¥i vytvareni svych vztahi k ostatnim
osobam. U& se také pozndvat reakce, které vyvoldva u druhych. Pr
srovnavani svych timyslt s dosaZenymi vysledky lokalizuje piekézky
stojici v cesté jeho celistvému a autonomnimu chovani ve vztazich
k ostatnim. Na z4kladé toho si buduje nové obrazy o svych moZnostech
a usiluje o pomoc druhych pfi své seberealizaci. Jinak feteno, National
Training Laboratory p¥inesla feSeni problému pedagogické organizace
tohoto vzdéldvaciho piistupu - je jim skupina. Pravé skupina umoZiiu-
Jje dét konkrétni podobu pedagogice soust¥edéné na rozvoj jedince
a vybudovat vzdéldvaci prostiedi.

* V Zedting najde Gtenaf prehlednou informaci v knize Kratochvilové (1997),

S. 245n.
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2.1.2 Dvétendence personalistického pristupu

Uhrn téchto raznych vliveh umo#nil zrozeni raznych personalistic-
dva jsou velmi vyznamné. M. Weil, B. Joyce

sch proudi, z nichZ .
k}g Kﬁuwin (1978) rozdélili ve své knize Personal M odels of Teaching
ab.

osobnostni“ modely vyuéovani na
pedagogické piistupy soustiedujici s
pomoci nedirektivnich strategif; . . ‘
— pedagogické piistupy soustredujici se na rozvoj tvorivosti za
pomoci strategif pfiméjsi intervence. ) .
Toto rozliSeni je stale platné, ponévadZz nam umozx.l,uje obte
identifikovat hlavni tendence v personalistickych teoriich. Bude-

e na rozvoj afektivity za

me analyzovat dvé tendence:

nedirektivni vzdélavani, reprezentované ?ogersov.skou
gikou a pedagogikami neohumanistickymi (C. Fofmas); .
interakéni pedagogiku, reprezentovanou hlavné ped/agoglkou
organickou (P. Angers), pedagogikou otevienou (A. Paré) a peda-
gogikou rozvijeni sebe samého (G. Paquette).

pedago-

2.2 Nedirektivni vzdélavani

291 Historicky pfehled a vymezeni problematiky

o ax . . 508
O Rogersové vlivu na vzdélavani v anglosaském i frankoefonnim sv?
se samoziejmé nelze nezminit. Ve frankofonnich zemich byl tento viiv

atku padesatych let. M. Pages napfiklad zatina

i 7 uz na zat d zal
citelny P

hovofit o nedirektivni psychoterapii od roku 1952 a pitlzn:ew \
hlavni inspiraci byl Rogers. Carl R. Rogers ljyl americky psycho og,
ktery se stal zndmym diky svému novému plv'lStlvlpl’l k psy.choterapll)l,
jenz byl oznacovan jako nedirektivni, soustl"edeny na 'kh-eita n‘e (?
soustiedény na osobu. Uz v roce 1930 navrhujve personal?stlc y onven

tovanou psychologii, ktera se zajima hlavné o dynamiku px:om?ny
osobnosti. Ve étyficatych a padesatych letech spolupracoval s ruznymi

niverzitami a publikoval vyznamné knihy, mezl nez

ikl t-Centered

patii napriklad Counseling and Psychoterapy (1942) a Clien e ‘
Therapy (1951). Nejvétsi rozruch vsak Carl Rogers vyvolal v Sedesa-
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tych a sedmdesatych letech svymi dily On Becoming a Person (1961),
Freedom to Learn (1969), Carl Rogers on Encounter Groups (1970).*

2.2.2 Principy

Po cela tato léta se Rogers pokousel vysvétlit riizné stranky jednoho
zakladniho principu, e vSechny lidské bytosti maji pozitivni sméfo-
vani. Riznymi typy vysvétlovani tak Rogers vytvoril urdity slovnik, ba
dokonce jazyk, ktery se pak stal velmi populdrnim v psychoterapii
a v pracovnich vztazich a ktery vtiskl peéet vzdélavaci reflexi a praxi.
Rogers velmi zddraziiuje nutnost byt sdam sebou, byt autenticky,
empaticky, kongruentni, nutnost uznat, co je ve mné skuteéné realné-
bho. Tvrdi (1969), Ze je tieba, aby se lovek vcifoval do véci, davéroval
své zkuSenosti, naslouchal si, vyjadfoval to, co skuteiné citi, pfijimal
se takovy, jaky je, diivéfoval svému hodnoceni. I druhého je tfeba
piijmout takového, jaky je, s jeho kvalitami a nedostatky. Moudrost
koneckoncu sidli mnohem vice ve vnit¥nich pocitech kaZdého ¢lovéka
nez v intelektudlni prikryvce. Nejvysii autoritou je zkugenost.

Tyto postoje, jak piSe Rogers (1969), jsou podminkami zmény.
Nékoho proménit znamena umoznit mu, aby se zménil. Je tieba se
Fidit vlastni interpretaci své zkuSenosti a nechat druhé, aby Zili svou
vlastni svobodu. Ve své knize Rozvoj osoby (1970) napsal Rogers vétu,
ve které lze vidét shrnuti celé jeho filosofie intervence: ~Je vskutku
paradoxni, Ze &m vice postupné kazdy z nés piijme sdm sebe, objevi
nejenom, Ze se méni sdm, ale Ze se méni i ostatni osoby, s nimiZ je ve
styku.“

223 Strategie

Podporovat zkugenostni uéeni

Rogers se zajima4 o to, co nazval zkusenostni uéeni a co se vyznacuje
nésledujicimi hlavnimi charakteristikami (1969):

~ ZkuSenostni uleni je predevSim osobnim angaZovinim se; a za-
pojit do néj se musi cel4 osoba.
~ Udeni se opir4 o iniciativu #4ka.

*  Slovensky je dostupn4 z4kladni Rogersova prace (1995). C‘esky pieklad posledni

Rogersovy knihy Cesta byti (A Way of Being) se pfipravuje. Viz té Vymétal
(1996), Wood (1997).
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Toto uteni zasahuje do hloubky a proméiuje Zédkovo chovani,
jeho postoje, celou jeho osobnost. o
Hodnoceni vysledkd uéeni je svéreno samotnému 2 K .ov1.
Lidské bytosti v sobé maji pfirozenou schopnost ucit se. J.sou
zvidavé a chtéji se rozvijet tak dlouho, dokud zkuSenost1 se
tkolnim systémem v nich tuto touhu neznici. 5 N
Utdeni se evidentné a vyznamné realizuje tam, kde 74k vnima
dilezitost poznatkd, které muze ziskat. o
Ukeni, které s sebou piindsi zménu v organizaci meno ja ne
- ]

v pohledu na mé j3, je pocitovédno jako hrozba a élovék se mu

Zi orovat. .

— ZIZZ;I:,; dtakového uéeni, které thoiujiwrvr}é ja, jsoudsrlx{adlilejl

piijimany a asimilovany, jestlize jsou vnejsi hrozby redukovany
- 3 ¥

- ?:-;?lhr;l:zlba, namifend proti mému j4, flvabé, prf)éivana zkuse-

nost miZe byt vniména jinak a ufeni mqu probéhnout. ’

_ Dobrému uteni evidentné napomédha c’mfm’s:c.. K pc’)chopen}

a uchovéni poznatka dojde ¢asto pi vyko’na\.rfml ¢innosti. Takové

uéebni zkuSenosti nés trvale poznamenavajvl. ) S

— Uteni je usnadnéno, nese-li Zak v prvocesu }1cen.1 svo,u cz;sd z? Vpol;
védnosti. Proces uéeni je skuteéné m/ax*mahzovan, Vy? Za

formuluje své vlastni problémy,' vybifa si pram’enyl,burcuje po-

stup, kterého se bude drzet, a Zije s dusled}tvy své Vo : y. -

pti némz je Fizeni procesu své&feno subjektu ucent

— Vyuéevéni : . ;
I ’ do n&jZ je zapojena celd osoba -

inované vyutovani), ,

(siu:\(r);mﬁex rIl)révé t:li jako se S\./'OV:I inteligefxci, - je vyuéovanim,
které pronika nejhloubéji a je ne]deleluchova}ra\vr,lo. B .

_ 74k ziskava vétsi myslenkovou nezév1s1f)st, vets.1 ‘fvonvost a }Yed-
§{ davéru v sebe sama tehdy, pokldda-li Sebekl'}t.llklf at‘sebli1 f)d:

noceni za prvotni a zdkladn, zatimco hodnoceni jinymi poklada

- ilas((i)ilué};;)iné; svété je socidlné nejuiiteénéjéiryr} uéenol’m ’nauélt’sle

procesim ucit se. Patii sem také schop'nos't udit se zustava; stéle

otevienym vigéi své vlastni zkuSenosti a mte%I"ovat dvo set‘e. sa-

mého proces promény. Podminkou obnovy nasi spole¢nosti jsou

jedinci, kteft piijimaji proménu sebe samého.
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Role uéitele

Rogers poznamenavd (1969), Ze tradiéni vyuSovani s povinnymi osno-

vami, monologickymi vyklady uéitele a zkouSenim neusnadiiuje toto
zkuSenostni uéeni, které jediné m4 pro Zdka smysl. Uhrnem Feceno,
zik m4 svobodné& uéit sam sebe. Co vSak v tom ptipadé muZe délat
uctitel? Neni toho vskutku mnoho, zvl43t naslouchdme-li pozorné Ro-
gersovym (1970) lapiddrnim vétdm tohoto typu: ,Zd4 se mi, Ze v3e,
¢emu lze nautit jinou osobu, nepfindsi témsf Z4dny uzitek a m4 jen

velmi maly nebo zadny vliv na jeji chovani.“ Nebo: ,Dospél jsem

k presvédéent, Ze jediné poznatky, které mohou ovlivnit chovani jedin-
ce, jsou ty, které objevuje sdm a které si s4m osvoji.“

Rogers také vyjmenovava vlastnosti potfebné k tomu, aby byl né-
kdo schopen dat ¢i vratit Zdkovi svobodu k udent, tedy vlastnosti toho,
kdo usnadriuje uéeni. A pravé v knize Svoboda v uceni (1976) odpovida
na otdzku: Jak se mohu proménit, abych vice a lépe své Zaky povzbu-
zoval ke svobodé& v uéeni? Tedy uéitel, ktery md a chce #4ktim uéent

usnadnit,

— Je velmi dileZitym ¢initelem pii vytvdieni poéiteéniho klimatu
ve tifdé; musi ddvérovat celé t¥idé i jednotlivym osobdm;
pomdahd Zakiim i celé tFidé volit a ujasiiovat si své cile a imysly;
musi pfijmout i fakt, Ze tyto cile mohou byt docela dobre proti-
kladné;
sdzf u kazdého Zdka na jeho pfani uskuteénit projekty, které pro
néj maji vyznam; pomdhd Zdkovi, aby svou touhu proménil
v motivacni energii;
snazi se zorganizovat a ufinit snadno pfistupnym co nejvétsi
mozny vybér uéebnich zdrojii a pomiicek - psané materidly, kom-
petentni osoby, audiovizudlni vybaveni;
povazuje sdm sebe za jeden ze zdroju, ktery skupina muZe
vyuzivat podle svého p¥ani - je rddcem, zprostiedkovatelem
zkuSenostf, expertem;
pii reakcich na to, co bylo ve tiid& Feteno a vyjddfeno, p¥ijima
stejné tak intelektudlni obsah ( napiiklad racionalizaci problé-
mu) jako emotivni piistupy; snazi se dat kaZzdému aspektu pravs
ten vyznam, ktery mu podle okolnosti dala dand osoba nebo

skupina;

postupné se sdm stdva ucastnikem kolektivniho procesu uceni
tim, jak se ve tiid& vytvari klima vzdjemného piijeti; je clenem
skupiny a svij pohled na véc vyjadfuje jako jeden ze ¢lent;

sam iniciativné skupiné sdéluje své pocity a myslenky, a to vidy
zpusobem, ktery nic nevyZzaduje a nic nevnucuje; tato iniciativa
neni niéim jinym neZ nabidnutim sebe samého, které Zaci mohou
pfijmout nebo odmitnout;

po celou dobu spoleéného zkuSenostniho uéeni ve tiidé zistava
pozorny k vyjddienim, kterd naznacuji hluboka nebo prudkd
citovd hnutf, a akceptuje napéti ve skuping;

pravé ve snaze uvoliiovat uéeni piijim4 vlastni omezeni; poskyt-
nout Zdkiim volnost je rizikem, které musi na sebe vzit; je-li to
vhodné a potfebné, musi také vyjadFit svou uzkost, hnév, strach.

2.3 Neohumanistické teorie

2.3.1 Historicky piehled a vymezeni problematiky

Existuje skupina teorii vzd&ldvani, které vychdzeji z personalistické
nebo humanistické perspektivy, necerpaji viak inspiraci piimo z Ro-
gerse a definuji samy sebe jako neohumanistické. Jeden z jejich zdroji
se nachazel v Rakousku, ve Vidni, v krouZzku kolem S. Freuda. Vy-
znamnym piedstavitelem tohoto sméruje Alfred Adler, psycholog, jenz
na za&atku stoleti spolupracoval s Freudem, ktery se viak v roce 1911
od svého ucitele odpoutal a pozdéji, v roce 1914, vytvoril Spole¢nost
pro individudlni psychologii. Na rozdil od Freuda navrhuje Adler psy-
chologickou koncepci, podle niZ neni jedinec ovidddn ani svymi instin-
kty, ani spoleénosti. Jedinec je tviréi silou, kterd se musi opiit o to, co
zdédila, i o vlivy svého prostfedi (H. Ansbacher a R. Ansbacher, 1964).

Adler mél velky vliv na vyvoj personalistické psychologie v Evropé,
a zvld$té v Americe béhem t¥icatych let, kdy &etni evropsti intelek-
tudlové prchali pfed nacismem do Spojenych stati. Tak se stalo, Ze se
A. Maslow, stejné jako E. Fromm, mohl setkat s A. Adlerem na semi-
nafich, které Adler poiddal v New Yorku (Goble, 1970). Adler zemvel
v roce 1937 na prednddkovém turné, ale skupina jim ovlivnénych
psychologti pozdgji vytvofila vyznamné sdruZeni v Chicagu pod vede-
nim Rudolfa Dreikurse. Tito psychologové (E. Fromm, A. Maslow,




R. Dreikurs) méli hluboky vliv na pedagogické myslent zvl4sts v letech
padesatych a Sedesdtych a nasmérovali ho k rozvoji metod usilujicich
0 rozvoj osoby. Tyto pedagogické postupy jsou dodnes ve 3koldch
uzivény.* Podivejme se na jeden p¥iklad.

23.2 Principy

C. Fotinas vyvinul nechumanistickou teorii vzdélavdni, kterd se sna-
Zila slouéit systémovy p¥istup a humanistickou filosofii cerpajici svou
inspiraci z adlerovské psychologie, zv1asté z chicagské Skoly R. Drei-
kurse. Tato teorie se béhem doby vyvijela. Na poéatku 3lo o divokou
pedagogiku, s niz byly provadény experimenty v laboratofi zvané sko-
la-kavdrna. Fotinas navrhoval orientovat vzdéldvaci programy na
rozvoj osoby a na kvalitu osobniho Zivota. V jednom z dokumenti
C. Fotinase a Z. Torossiana (1977) nach4zime nasledujici tvrzeni:

,Clovék byl odstranén ze svych vlastnich velkych projekti - ve véde,
uméni, technologii, ekonomii, vzdéldni - svymi vlastnimi vykony a ted
Z4d4 zpét Gstfedni misto ve svém vesmiru. Od této chvile definuje sdm
sebe jako projekt, sviyj hlavni projekt, a své ostatni projekty predefi-
novavi tak, aby slouZily jeho vét&imu blahu.“

Zaklady lidské existence jsou podle Fotinase a Torossiana (1977
tvofeny antropobiologickymi, antroposocidlnimi a antropoedukativni-
mi procesy. Autofi pfipominaji, %e tento piistup, tedy Skola-kavdrna,
patfi do souéasnych proudit psychologie tfeti sily, nazgvané persona-
listickd nebo humanistick4, a do proudu obecné teorie systémi.

Cilem vyuky je (Fotinas a Torossian, 1977) pFipravit ty, ktefi pracu-
11 ve 8kolstvi, aby vytvareli a vyuZivali takové uéebni situace, které se
soustredi spiSe na osobu %4ka neZ na preddvané informace nebo na
metody fizeni. Otdzka specifickych cilt ztistava oteviena, protoze
didaktick4 metodologie nabizi vzdélavajicim se, aby své cile a kritéria
svého hodnoceni béhem uéeni sami definovali. Uhrnem feéeno, metoda
divoké pedagogiky nabizi Zkim didakticky ramec pro ¢innost a refle-
xi, ktery jim umozni, aby s pomoci vhodného prostredi a téch, ktefi jim
préci usnadni, definovali své cile, metody a své hodnoceni pfimé¥ené

*  Rudolf Dreikurs byl v Ceskoslovensku zndm JjiZ pfed druhou svétovou valkou
(Dreikurs, 1937), v nejnovéjsi literatute je jeho vychovna metoda popsdna napf.
v knize Cangelosiho (1994) - pozn. red.

52

dané situaci. Program uéeni je den ode dne vytvafen na zdkladé

projevenych potieb.
2.3.3 Strategie

Pedagogické faze o -
Uveden4 metoda je élenéna do struktury, ktera j? I.Jr.?del? pvedégoglfky
definovdna a systematizovana. Avsak samotny jeji prabéh je urcen
74kem a zévisi na jeho potfebdch. N B

Fotinasova nechumanisticka pedagogickd metoda obsahuje Sest fazi:
Faze vlastni praxe (exploraéni reflexivni éinnost), ktera se

1. skldd4 z etapy zpfestiovani osobnich }.l.(id?Ot,’ potfe}) a m(jt;iv?
az etapy, ve které je na zdkladé te.tkto zji§ténych potfeb a zajmi
vybrana konkrétni problémova situace. |

2 Faze uvédoméni si praxe (studium a analyza) zahrnuje eta-

pu objastiovani problémové situace a etapu volby vyznamné

problematiky.

3. Féze diskuse v plénu (predstaveni fazi 1 a 2).
Fize reflektované praxe (systematicka reflexivni émnost?,
ktera se skldd4 z etapy hleddni informaci Eetbou, ]{_:onvzult/ac,e?t,
sledovanim audiovizualnich médif ap., z etapy objastiovani cild
udent, to znamen4 dovednosti, které maji byt ziskany, a z etapy

realizace vyznamnych zkuSenosti, napiiklad experimentdlniho

vyzkumu, vytvofeni dokumentu atd.
Faze vyhodnoceni reflektované praxe (studium a syste-

5‘ . -
matick4 analyza) - vyhodnoceni udeni, tedy osvojenych doved-
nost{ a znalosti, a vyhodnoceni prozivanych hodnot a vytvote-
nych postojiL. ’ N
6. Faze diskuse v plénu (predstaveni fazi 4 a 5). Uhrnem tede-

no, 74k je v procesu sebeurteni nesen potiebnou strukturou
a d’ané pedagogika je otevienou metodou, protoze nabizi }.1u1na-
nistickou introspekei. Vyvinuti vlastni metody a personalizova-

ného programu uéeni usnadfuyi kazdému zdkovi takové akti-

vity jako meditace a relaxace.
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Osobné ladény didakticky postup

Tato pedagogicka metoda, ktera byla aplikovéna v univerzitnim pro-
stfedi, se béhem svého pouzivani prométiovala, az

Vv roce 1992 presla
v didakticky p¥istup,

ktery je strukturovangjsi jak ve svych teoretic-
kych vychodiscich, tak ve své praxi. UC. Fotinase a N. Henryho (1992)
tak nachdzime tuto problematiku nahliZzenou v

duchu adlerovské pe-
dagogiky:

1.

2. Jak jednam jako#to osoba a JjakoZto uéitel nebo 34k?
3. Proé¢?

4.

Kdo jsem jakozto osoba a JjakoZto uditel nebo z4k?

Jsem spokojen s tim, co jsem a co délam?

5. Jaky mohu udélat z4sah do toho, co jsem, a do toho,

Na tyto otazky musi odpovédét 24k nebo student. Jeho odp
zdkladem pro jeho uéeni -

zévist atd.), své myslenky,
télesné vijemy. U se pozndv.

co délam?
ovédi jsou
uli se pozndvat své pocity (Iasku, hnév,
své pozitivni a negativni chovdni a své
at svou soukromou logiku, logiku toho, co
proZivé. Tak naptiklad béhem vyuky na téma obrannych mechanismi
si zdk stanovi uréité cile udent, Podivejme se na vyatek z jejich
seznamu (Fotinas a Henry, 1992):

1. prozkoumat osobni situace PFinaSejici agresi;

2. identifikovat osobni pocity - myslenky - éiny v situaci prindse-
Jicel agresi;

3. identifikovat osoby a ¢iny, které nejvice ohroZuji mdj pocit

pohody;

4. rozvinout schopnost umyslné (a nikoliv nezvladatelné) obzalo-
vavat a 1toéit;

5. znétrazné typy existujicich mechanisma sociglni (nebo osobni)
obrany;*

6.

identifikovat a uznat sviij osobni profil socidlni obrany.

Pojem obrany rozpracoval

Jiny slavny psychoterapeut, Wilhelm Reich. V cesting
pfehledn& Koptiva (1997),

str. 56n. - pozn. red.
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yéitel: facilitator - ten, ktery usnadnujev - N
sitel hraje roli toho, kdo u¢eni usnadn}u;e. Vede Z 'kno,u by
v szel vyznaénymi zkusenostmi, které mu pomohou pront tdo
proChazeVvyzstnich prozitkid, do nitra. Existuji Cetné pedagoglck_e
o Z'kusén; tyto postupy umoZiuji, a Fotinas a Henry (1992)V J(i
techlﬁlky,l 'J? kos;ndoskopie (,zkouméni toho, cojev élovél.(u ne,ko?ecne’
;inszizaaliZObni“), Chce-li utitel vyvinout u zdka sp;ciﬁclfer:fi);:;
Y g Uz &ni pouZivat pasivni a aktivni ce
je"ho ?ela, m}lzl:of:c‘(::nl’::;l;(}::ditpaci, energetickou gymnastiku, bdele:
ru%nyc?czb;gut’i échiian.* archetypélni tanec, minimdlni tanec, volny
snéni,  ar
télesn}’: vgrizljémtl)lc)x);li?;: tato pedagogika vyZaduje jisty’typ khn’la}-l
P tre’a ; A pni(; spoleéného s klimatem obvyklych vylfladozyc
o 'ktery I’lzfna dryvek z dvodu k jedné z Fotinasovych prefl.nasek.
}I;O(’hri. :ijrjliolﬁmvi)de:rrlv vytvéii klima vhodné a nutné k rozvoji osoby
ravé

(Fotinas a Henry, 1992): / "
Mdm vds rdd. Mdm rdd vds, ktefi jste »mymi« Zdky v této hvod;neh
Vs, : , U4 i sedite na zZidlic
i Fi sedi Stdfcich nazemi; vds, kteri se
Vs, ktefi sedite na pols : v T
- vds, kteri jste vpiedu aZ doce
nebo na stolech vzadu; vds, Jste a ’ uedle mne
Citim potiebu vds mit rdd. KdyZ mdm nékoho rdd, ndlez
Vy jste smymi« Zdky, protoze vdm ndlezim.
iti 4 iF drim
Kdyz nékomu ndlezim, Ziji a citim potFebu vytvarv'et. ’\{yt'vkteré
edméty, smysl, Zivot. Jd nemohu vytvdret jinak nez s"varm, reré
pr’m rdd) Vytvdfim a vytvdrim sam sebe. Uskutecriuji se?, st;v;zv
vec . if ijet. Potre-
se a rozvijim se. Potfebuji vytvdret, abych se mo,hl r?czivuet
buji se rozvijet, abych Zil. Potrebuji Zit. Mdm vds rda.

o 1 k, jak si
Mdm vds rdd, protoze jste prisli s cilem existovat tab ’;tJJ to
to prejete. V kazdém okamziku budete tim, ¢cim chcete. 3; e fi Lo
' . . . v . e OJe

isné. muse-li clovék existovat tak, jak si to preje, J g
tak krdsné, muze-li élové 3 P e den
zavelkjch zdzraki pFirody. Potfebuji, abyste v kazdé chvilive tFi
byli tim, ¢im jste chtéli byt, zde a nyni.

i inovy - .red.
*  Tradiéni ¢inskd gymnastika, tzv. stinovy box - pozn. re
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T(,ento proslov vyznamné objastiuje smysl zmiiiované koncepce vzdéls-
vzfni. Ukazuje také, Ze tato pedagogika nakonec prodélala znaény
V}:voj. Na jejim zaédtku stal spiSe systémovy piistup, ve kterém byl
d}lraz kladen na techniky, a nyni se ptiblizuje metafyzickym pedago-
gikdm, ve kterych existuje jisté niterngjsi a osobné&jsi klima.

2.4  Interaktivni teorie rozvoje osoby

2.4.1 Historicky prehled a vymezeni problematiky

I‘.Iedirektivm’ pedagogiky de facto vedly ke zrozeni pedagogik interak-
tivnich. PouZivani nedirektivnich pfistupi totiZ rychle narazilo na své
meze auditelé brzy pocitili potiebu dét ve své pedagogické prici détem
a .I_nladym lidem jisty pevny rdmec, oviem p¥i plném respektovani
Jve:JICh individudlnich zvldstnosti. Uz nepfichdzelo v vivahu ponechat
Z‘iika v jeho vyvoji bez jakéhokoliv ramce. U% také nebyl ptijatelny
piiklon k sos:ializujicim postuptim, kladoucim si za cil transformaci
spoleénosti. Slo spise o to pouzivat procesy a strategie skupinové prace
k usnfadném’ individudlniho vyvoje. Interaktivni metody &asto sazeji
n:?l vnitini dynamiku ditéte. To viak neznamens, ze by pfenechavaly
vsec'hnu zodpovédnost za vzdélani samotnému ditéti. Moc je rozdélena
mez1 uéitele a Zdky. Odtud idea interaktivni pedagogiky. Jde tedy
0 spoletnou prici, aviak vidy s cilem, Jjimz je rozvoj ditéte.
C’)‘I‘ganické teorie vzdéldvani je dobrym prikladem této dynamiky

odvijejici se mezi jednotlivou osobou a skupinou. Tato teorie byla
v QI}ébecu zpopularizovédna na zaédtku sedmdesatych let zvefejnénim
Zprfnlvy Nérodni rady pro vzdélani nazvané Activité éducative (Vzdéld-
vaci ’émnost) (1971). Vzdélavani v ni bylo predstaveno jako €innost,
kte?a. ma sviyj zdroj ve vnitinim Zivoté osoby. Vzdélani je vidy plodeni
ll_ldlvlduélnﬂqo snaZeni a jeho centrum a dynamika se nachazi v zdko-
V1 samotném, v ristu a rozvoji osoby, kterd se vzdélava. Vzdéldvani se
tedgfvmusi tykat spiSe hlubokych bytostnych prament Zivota, nes aby
sm'erovalo Jen k ziskéni kulturniho a technického védéni, protoze roz-
voj ofsobnosti je diileZit&jsi nez zvladnut{ daného obsahu. Vyugov4ni
musi u Zgkt a u studentt podporovat rozvoj tvorivosti, pfedstavivosti
spontz:lnm’ho vyrazu, osobni autonomie, schopnosti autonomniho hod-,
noceni a tsudku.
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V téze dobé predstavila také obsaznd zpréva nazvana Operace Start
(Opération Départ) (1971) organickou koncepci vzdélavaci Cinnosti,
vzeglou z vyzkumu realizovaného v roce 1968. Zpréva navrhovala
zékladni prvky takové koncepce vzdélavani, ktera se soustieduje na
osobu. Tato koncepce byla situovéna do systému, ktery chtél zkvalitnit
podminky podporujici osobni rist, rozsifit nabidku prostiedkil pro
sebevzdélavani, nabidnout sluzby ptistupné vidy a vSude komukoliv,
kdo touZi uspokojit svou potfebu milovat a byt milovén, potfebu po-
znévat a tvorit. Tento systém mél bez pfedbéznych podminek nabid-
nout zdroje a prostfedky pro vzdéldvani viem a potfebnou pomoc
kazdému jednotlivé tak, aby se kazdy sém mohl rozhodnout, jak téchto
zdroji vyuzije. Potiebné struktury takového systému se mély stale
tvoiit a modifikovat a systém mél zlistat otevien i zvladnuti neofeka-
vanych skute¢nosti.

2.4.2 Principy

Osoba je vztahova bytost

Zprava Operace Start zahrnovala reflexi socidlni dimenze osoby. Au-
tofi zpravy museli elit kritikdm poukazujicim na asocidlnost této
koncepce. Obhajovali tuto koncepci tim, Ze chapali osobu jako vztaho-
vou bytost od samého poéatku. Zduraziiovali, Ze ziskat zkuSenost se
sebou samym souéasné znamena ziskat zkusenost s druhym €lovékem
a se spoleénosti. To, Ze se ¢lovék stane sam sebou, vidy znameni, Ze
vychézi z vnitiniho prostoru, v némz jsou druhy ¢lovék i spoleénost
viude rozptylené piitomni. Kdyby nas tomu nebyla naucila uz zkuSe-
nost, pak by nas psychologie vniméni poutila, Ze &m vice osoba
uskutetfiuje sama sebe, tim se stava spoletenstéjsi, realistitté)si,
pozitivngji orientovanou a schopnéj&i tvofivé proméiiovat, co ji obklo-
puje, a piizptisobovat se svému okoli. Koncept ,jedince vzdélavajiciho
sebe sama*“ byl ostatné vytvoren pravé touto skupinou autort. Vzdé-
14v4ni je piedeviim nééim, co se odehrdva v nitru osobnosti. Je zkuse-
nosti, kterd se rodi, uskute¢fiuje a zavrsuje v osobé, kterd sebe samu

vzdslava.
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Prostredi vzdélavani

Koncept ,vzdéldvajiciho se jedince“ predpoklads existenci prostredi
vzdéldvani.* Vzdélavaci proces je pak definovan jako strukturovany
a dynamicky celek interakei mezi vzdélavajicim se jedincem a prostie-
dim vzdélavani, tak jak je jim vidéno a proZivdno. Tato koncepce se
opira o model osobnosti, ktery byl inspirovén autory jako C. R. Rogers,
A. Maslow a Y. St-Arnaud. Lidsky organismus zahrnuje tii dimenze -
nejprve je to chovéni, které je thrnem pozorovatelnych reakei, pak
percepéni pole, jez je subjektivnim svétem osobnosti, a nakonec dyna-
mismus rastu, kterému je tfeba rozumét jakozto:

1. energii, kterd proudi osobnosti;

2. kofenu potieb, tuzeb, aspiraci a schopnosti jedince:

3. principu strukturujicimu obraz sebe samého i celé percepéni
pole;

4. hlubokému zdroji vieho chovani.

P. Angers vysel z pedagogické praxe a na tomto zdkladé rozvinul svou
koncepci 8kolniho prostiedi. Vzdéldvajici se jedinec musi byt totiz vzdy
obklopen prostfedim, které podporuje jeho rozvoj. Angers tedy vybu-
doval interakéni model vzdélavaci aktivity. PiSe o tom (1976):

~Prdvé v interakci se studovanym pfedmétem, v intenzivni, dlou-
hotrvajici a oplodriujict interakci, rozviji ten, ktery se vzdéldvd,
své tvorivé sily, buduje své kompetence a dokonale zvlddd danou
oblast (...).“

Cilem prostredi tedy bude podporovat u Zdka rozvoj vnitinich zdroja
a autonomni aktivity. Ten je pak v tomto interakénim poli plnoprav-
nou osobou. MiiZe rozvijet v plnosti svou energii a své poznévaci schop-
nosti, dopfat rozbéhu své touze po autonomnim riistu a tvorivosti
a stat se tak schopnym ujmout se sam svého vzd&lavani a rozvaje své
osobnosti. Jinak Fedeno, vzdélavajici se &lovek proménuje své byti
a svobodné vytvaii sdm sebe.

*  Pojem edukaéniho prostiedi je riznymi teoretiky vymezovan velmi odligné -

pehled pojeti poddva Pricha (1997) - pozn. red.
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Poznani je véc osobni N —
Poznéni je osobni zaleZitosti, tvrdi Angers (1976). Z’is’kav'a'lc fl ?;121;:11;1;1;
o se v interakei s piedmétem; je vysledkem budovéni vn'1 lrm. oo
iu védomim 24ka, pfifemz toto budovani ziskdva materlve'll a 1nsp1w :
ve viech udalostech, kterymi védomi pro}chajlzi. Role u‘cjllteiie iplcl);:tl::
v podstaté v usnadfiovéni uceni. Utitel ma vyznamnou ‘ ot uakéniho
akénim poli a musi splnit pfesné dané ﬁkol’y;.Tento .ty? 111;1 ?raktiVité
prostfedi vyzaduje podfizeni jeho uditelské cu'.most1 uc.e ni . 'km;
kterou vyviji zdk. Cilem uéitele je podporovat 1nterak01vm§’z.1 éii o
k4zné a logikou cesty Zdka a podle toho upraonat prosiaitle{ 01, ustavélo
snaZi, aby prostfedi stimulovalo pfirozenou zv1davvovst zav ; ua o
pred né relevantni otéazky. Mezi funkce uéitele rovm}az p.atrl p(;:(; o
a analyza interakce mezi Zdkem a prostfedim. Do této interakc
G Vat' . 2 .
uc}lt)ei-liszlatllséix}:éodidaktické metody potom spoéivaji v system'atlccll(e feﬂfe:}ll
poznévaci &innosti vyvolané kolnim prostfedim, x.r/reflex,l ??k purny
prvkii, které podporuji, anebo naopak nepodporuji uéeni zaka. b
Hodnoceni se pak jevi jako vnitfni dimenze procesu. samo o
poznavani. Hodnoceni mu d4va konzistenci a pfedsvtavu_).e Jehto ;i\",z -
ni. Ukazuje, jak dokonale Zak zvladl dany predmét, a je vzta )
itfni zkuSenosti Zaka. )
) V; :lf?zlezgeﬁnovat vztah mezi vzdéldavanim a politikoil? U’vahy kooizz
litice a jednotlivei, ktery je vnimén jako &initel Zodpqu.dil{}f 1z{z; :cepce'
micky a politicky vyvoj, jsou neseny v duchu personalisticke
Angers (1976) pi3e:

. C oy 1ov5ha- ve
Na poédtku této politické cinnosti stoji aktvduverjy. v cl;l)veka |
schopnosti jeho mysleni a v jeho svobodu. Clovék je sc opgrrllugfe
tudFet nové véci a proménit etablovany i'dd; a za tuto proment J

v v , %
osobné zodpovédny.
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25 Oteviena pedagogika

2.5.1 Vymezeni problematiky

A. Paré a C. Paquette jsou badateli, kteti hodné psali o zvldstnostech
oteviené pedagogiky, jez je podle nich aplikaci interaktivni teorie
vzdélavéni. Paré (1977) predstavuje ve tfech svazcich teorii oteviens
pedagogiky. Tento model je zaloZen na vlastnostech organismu. V ja-
kémkoliv ufeni vZdy najdeme slozku smyslovou, emociondlni a inte-
lektuélni. Osou kazdého uéeni je interakce mezi subjektem a prostie-
dim, v ném? se nachézi. Pokusime se dale vymezit hlavni charakteris-
tiky této teorie uéeni.

Ideu oteviené pedagogiky lze nalézt také v dile Paquettové. Jeho
analyzy spoéivaji na jedné ustfedni myslence - lidska bytost musi byt
autorem a aktérem svého Zivota. Jde o to odstranit jeji zavislosti
a postupné sméfovat k autonomii. Privilegovanym nastrojem je zde
sebeanalyza, jeZz umoZiiuje pohled na sebe sama a rozséhlejsi uchopeni
vnitinich sil, které dodévaji osob& energii. Odtud pochdzi moZnost
rozvijeni sebe samého. Paquette napsal vice dél, v nichz vysvétlil tuto
filosofii vzdélavani. Pro tohoto praktika a badatele v jedné osobé za-
sahovat automaticky znamena z4ka ovliviiovat a vzdéldvat - a je nut-
no tomuto vlivu také ddvat spravny smér. Paquette sam sebe zaradil
do proudu Angersova a Parého a do proudu oteviené pedagogiky
ktery nabyl konkrétngjsi podoby hlavné v raznych americkych hnu-,
tich. Paquette ve svych knihach velmi dob¥e popsal praktickou a kon-
krétni organizaci zdsahii sméfujici k viastnimu rozvoji osoby v ramei
oteviené pedagogiky.

25.2 Principy

Zasadni vyznam osoby

Paré zakldd4 svij model na nékolika elementdrnich presvédéenich
vztahujicich se k osobé:
— lidské bytosti jsou tim, co je na svéts nejduleZit&jsi;
déti jsou lidskymi bytostmi;
kazd4 osoba je jedineén4;
trpi-li lidska bytost djmu, trpi Gjmu celé spoleéenstvi;
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— déti, které prichédzeji na svét, jsou normadlni;

— bé&hem celého Zivota se lidska bytost méni a méni se k lepSimu;
— zadny rist neni moZny bez hluboké angaZovanosti;

— city jsou stejné dileZité jako znalosti;

— uskuteénéni moZnosti lidské bytosti pfedpoklada jeji svobodu;
— kaZda forma odmitnuti a segregace je piekdzkou v rustu;

— tkol nés vychovatelil spoéiva v optimalizaci rtstu.

Optimalni rist osoby
Seberealizace (sebeaktualizace, tj. napliovani vlastnich moznosti) je
mnohem vice zdkladnim cilem neZ ziskani pouhych technickych do-
vednosti. Je tieba, aby 8kola vytvafela ,aktualizovanou“ osobu, to
znamend osobu, kterd rozvinula viechny své dimenze. Paré odkazuje
na Rogerse, u né&z nasel koncept otevienosti viici zkusenosti. Jde
o kontakt se v8im, co se dgje, af uZz vné&, nebo v nitru osoby. Kazdou
existujici informaci nechdvi osoba k sobé dojit, pfijimé ji, vnima4 ji
a zpracovava. Osoba se stavd procesem, to znamend plynutim, neust4-
vajici proménou, probihajici v kazdé chvili a v kazdém gestu. Chape,
%e prochézi neustdlou proménou a s chuti se do této promény noii. M4
sama v sebe divéru. Jeji optimalni chovani se stdvé zdrukou tspéchu
tam, kde se pusti do novych &innosti. Citi-li osoba jakozto organismus,
e vlddne sama sebou, pak je to na zdklads jeji pfedchozi zkuSenosti.
G. Paquette ¥ika totéZ a obhajuje otevienou pedagogiku. V roce

1976 napsal:

,V oteviené a neformdlni pedagogice je 36k povazovdn za bytost,
kterd md vnitini vybavu, kterd mu umozni vstoupit do procesu
autonomniho a osobniho ristu. Tento rist se bude realizovat v té
mire, v jaké nastane interakce mezi nim a jemu uzpisobenym
prostiedim. Uéitel bude mit v strukturovdni tohoto prostredi (rea-
lizovaném spoleéné s Zdkem) pruofadou ulohu. Uleni je prede-
véim uvédoméni si vztahit, které 2k ve vzdéldvacim prostredi
navdze. Typy uleni jsou rozmanité a proménlivé. Primdrnimi
hodnotami jsou autonomie a svoboda (to znamend mit moZnost
volit mezi riznymi alternativami a prijmout dusledky své volby).
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Oteviena skola

A. Paré navrhuje otevienou skolu, zalo¥enou na aktivn{ Géasti téch,
kdo v ni Ziji, a umoZfiujici optimalizovat rist Zdki. Tvrdi, Ze skola

musi byt oteviend a opirat se o
— diraz na uéeni (tj. na aktivni Zdkovu ¢innost);
— prijeti Zdka jakoZto osoby;
— budovani pozitivniho obrazu sebe samého;
— rozvoj Zakovy individuality a originality;
— utitele, ktery je vnimén jako partner a pravodce;

1977).

Paquette (1976) formuluje velmi jasné principy ozfejmujici povahu
oteviené pedagogiky:

~ »,UmozZnit, aby osobni riist (rozvoj talentu) byl individualizovén,
a to s ohledem na rytmus a styl tohoto rastu;

— umozZnit, aby kaZdy Zak dostdval nepretrZité piilezitost pouzivat
své jedine¢né osobni schopnosti a dovednosti v bohatém a stimu-
luyjicim prosttedsi;

— umoZnit, aby interakce Zika s prostfedim vytvarela p¥ilezitosti
pro vyznamné uéeni.

O povaze zdsahu ucitele pise Paquette (1985):

»Je evidenini, Ze v oteviené pedagogice nemiiZe uéitel pracovat na
2dkladé predem daného souboru cilii. Jeho role spocivd predevsim
v tom, Ze Zdkim umozni proZit obohacujici zkusenosti a e Jim
posléze pomize analyzovat vysledky jejich udeni. Je zFejmé, Ze
v tomto pedagogickém kontextu se nakonec mohou zproblemati-

zovat nékteré klicové pruky, napriklad uéebni pliny, rozvrh hodin
ve Skole a vztahy mezi ditstem a uéitelem.“

Kurikulum

A. Paré (1977) ndm nabizi teorii kurikula, kterd neni zalofena na
systematickém a sekvenénim organizovani pfedem danych predméto-
vych oblastf, ale na neustédvajictm vyvoji vniténi struktury kazdého
Jedince nachdzejiciho se v kontaktu se svym prostfedim. Kurikulum
spo€ivé na pochopeni vlastnosti organismu a na pouZivani a zvladnuti
ruznych ,jazykt“. A. Paré povaZuje lidsky organismus za systém
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hodnoceni pojimané jako ndstroj zpétnovazebni informace ( Paré,

uréeny k piijimani informaci, systém schopny tyto infor:ma’ce t}ra.n.sfor-
movat, rozmanitymi zpuisoby zpracovavat (procesy racmrxa}lmml iira-
cionalnimi) a vysledky téchto procesu projevovat v chov?m. Je }o)ocho-
pitelné, k4 Paré, Ze jistd ¢dst rastu zdvisi na prostf*ed’l, na zpu.sobu,
kterym je organizovano, na mnoZstvi informac?, které obsahu.Je, {la
bohatstvi stimuld, které poskytuje, na presnosti a na vhodnosti zpét-
nych vazeb, které se v ném rodi.*

2.6 Zaver

Jacques Ardoino (1977) tvrdi, Ze spise puvodné terapel.ltic%ly orit,anto—
vana Rogersova $kola nebo Lewinovy vyzkumy ve Spo‘]e/nyc'h state‘c}}
mély nakonec vétsi vliv na pedagogické revoluce a rﬁz.ne lfrjze l.lVIlltI"
tradi¢nich vzdélavacich systéml neZ rozvoj psychologie ditéte - ktery
byl pFitom pozoruhodny - nebo vyzkumy tykajici se uéeni. o
Naproti tomu Marie-Louise Poeydomengova konsta’ltu] e Ye své kni-
ze Vjchova podle Rogerse (1984), Ze ,nedirektivnim phstupu-nz sve drjes
nedafi“. Pfinesou snad tomuto proudu devadesatad 1éta ]est’6 nfaco
jiného neZ jen projevy nad jeho vlastnim hrobem? Dvé posledr’li kmhy
H. Kirschenbauma a V. L. Hendersonové (1989) se jevi jszo uétovani
s proudem patiicim minulosti. Vypravi se v nich, jaké to bylo ve
starych dobrych éasech otevirenych Skol... o
V personalistickych pedagogikach nachdzime podivny pI'll’?f:lp’- je
tfeba dat Zakovi principy sebeorganizace. To &asto vede k Jlstenfm
paradoxu - organizuje se vzdélavaci prostiedi, zatimco by jeho hlavnim
organizatorem mél byt sam zak. o o
Tento princip vedl éasto v pedagogické praxik podlvnenvxu t?usleflku/
- je zde snaha zachovat pedagogiku, kterd je souéasm? dlrektljrm
a nedirektivni. Personalistické ¢ nedirektivni pedagoglky’ se VZfly
utksvaly se stejnym dilematem - jak zorganizovat vzdélavaci pros:tre-
di, které by bylo soudasné direktivni i nedirektivni.! Jak tq udélat,
abychom svobodu jedince soutasné orientovali i .nfaonent(.):vah? "
Bylo tieba volit. Badatelé i ucitelé se priklonili k teormP Prat/ce ’ve
skupinéch - jako je napiiklad kooperativni uéeni - nebo ke spiritudinim

*  Pojem oteviené pedagogiky md fadu dalsich vyznamd, tésx?éji n'ebo volnéji
spojenych se zde predstavenymi koncepcemi. Je mozno uvést didaktickou meto-
du otevieného vyutovini (Badegruber, 1994) - pozn. red.
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teoriim. Uhrnem Fedeno, teorie tykajici se autonomie a svobody jedince
nabyva)i ¢asto konkrétni podoby ve formdch vychovy odmitajicich
zasahovani dospélého: antipedagogika (A. S. Neill), nedirektivita
(C. R. Rogers), negativni pedagogika (J. J. Rousseau, G. Lapassade),
oteviend pedagogika (A. Paré), divok4 pedagogika (C. Fotinas) i me-
toda autobiografickych piibéht (G. Lapassade). Zastdnci téchto teorii
ve §kolni praxi €asto voli edukaéni zdsahy a ¢innosti s ponékud vyssim
stupném vnéjsi organizace, jako je nap¥iklad skupinové vyudovani.
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<3 Kognitivné psychologické
teorie

3.1 Konstrukce poznani

Soudob4 psychologie velmi ovlivnila v¥zkumy v oblasti vzdélavani
a stéle roste potet praci tykajicich se procest uéeni, zpracovévani
informaci a charakteristik Zdka.

Tato kapitola je ivodem ke skuping teorif obecné oznatovanych za
konstruktivistické. Bude zde totiZ ¥e& pfedevsim o teoriich, podle nichz
28k své pozndni aktivné konstruuje. V ramci konstruktivistického
proudu se budeme vé&novat hlavné dvéma tendencim:

1. teoriim, které se tykaji prekonceptii zika - budeme je oznadovat
Jako konstruktivistické didaktiky;

2. teoriim, které pojedndvaji o pedagogickém profilu zdka.

3.2 Konstruktivistické didaktické postupy

3.2.1 Historicky pfehled a vymezeni problematiky

U pocatkd konstruktivistickych vyzkumé udeni stoji dvé vyrazné
osobnosti: Jean Piaget a Gaston Bachelard. Piagetovy prace v oboru
genetické epistemologie ovlivnily zdsadné vyvojovou psychologii i pe-
dagogické vyzkumy. Piaget (1896-1980) pied koncem svého Zivota
(1979) shrnoval své hluboce konstruktivistické presvédéeni:

»Padesdt let experimentovdni nds naucdilo, Ze neexistuje 3ddné
poznani, které by bylo vysledkem pouhého zaznamendvdni pozo-
rovaného a jez by nebylo strukturovdno aktivitou subjektu. Aviak
(u clovéka) neexistuji ani Z2ddné apriorni & vrozené struktury
pozndni - dédiénou je jediné sama é&innost inteligence a z té se
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struktury rodi vyluéné organizovdnim postupnych aktivit vyko-
ndvanych s pfedméty. Plyne z toho, Ze epistemologie respektujici
psychogenetické danosti nemiiZe byt ani empiristickd, ani prefor-
mistickd;* miitZe byt chdpdna jediné jako konstruktivismus,
v némZ jsou nové operace a struktury priubéiné vytvdreny.“

Price Jeana Piageta a Zenevské Skoly umoznily vypracovat konstruk-
tivistické teorie vzdélavani.** Badatelé v raznych zemich se soustie-
dili na dva hlavni aspekty piagetovské teorie - za prvé podle interakei,
JjimiZ subjekt konstruuje své pozndni a rozviji se v celkovém procesu
autoregulace a adaptace na své okoli, a za druhé podle stadii vyvoje
ditéte. Kanadsti a ameriéti badatelé, hlavné Flavell, Sullivan a Sigel
(Joyce a Weil, 1992), pFinesli do Severni Ameriky Piagetovy myslenky
béhem Sedesatych let. L. Kohlberg, jiny americky badatel, byl Piage-
tem v Sedesdtych letech inspirovdn k vypracovani teorie etap moral-
niho vyvoje. Dikazu existence téchto etap v mordlnim vyvoji ditéte
vénoval Kohlberg dvacet let tsili a jeho teorie vyznamné ovlivnila
dalsi vyzkumy ve Spojenych stdtech (Kohlberg, 1981; Kegan, 1982,
€esky napi. Heidbrink, 1997). Mnoho badatel z Québecu pracovalo
na vyzkumu stadii popsanych Piagetem. Objevily se napfiklad vyzku-
my problematiky spadajici do obdobi formalnich operaci, napiiklad
zda studenti, ktefi navit&vuji pfedndsky z prirodnich véd a jejichz vék
je mezi mezi sedmnacti a dvaceti roky, zvlddaji formalni operace nutné
k pochopeni téchto prednisek.

Prvni uvahy o vstupni kultufe uéiciho se jedince a o epistemologic-
kych prekazkich v uleni pochdzeji od G. Bachelarda, ktery se ve
Francii od roku 1934 zabyval filosofii védeckého pozndni. Bachelard
uZ tehdy fik4 velmi zajimavé véci, zvlasté pro uéitele piirodovédnych
predmétii. V roce 1940 vyslovuje nésledujici paradox:

»Neznalost je jistou formou pozndni! Védec prehlii, Ze neznalost
predstavuje sit propojenych pozitivnich, houzevnatych a vzdjem-
né se podporugjicich omylii. Neuvédomugje si, e duchovni temnoty
mayji svou strukturu a Ze za téchto podminek musi z kazdé sprdv-

Empirismus klade hlavni dtiraz p¥i vysvétlovani vivoje a udeni na vnéjsi &initele,
zkugenosti piichdzejici z prostfedi ditéte, preformismus (nativismus) na vnitini
¢initele, na vrozené (dédi¢né) predpoklady nebo struktury.

**  (legky jsou dostupné préice Piaget (1966), Piaget a Inhelderov4 (1997). Srozumi-
telné o Piagetové koncepci piSe napt. Heidbrink (1997).

né objektivni zkusenosti vidy vyplynout oprava subjektivniho
omylu. Omyly vSak nelze zniéit snadno jeden po druhém. Mezi
omyly panuje souhra. Védecké mysleni se nemize ustavit jinak
nez znicenim nevédeckého mysleni. Védec divéruje prilis éasto
roztiiSténé pedagogice, zatimco védecké mysleni by mélo sméfovat
k uplné subjektivni reformé. Kazdy skuteény pokrok ve védeckém

s ¥

mysleni vyZaduje ,obrdceni’ élovéka.

Bachelard tak nabidl konstruktivistickou filosofii, ktera pozdéji ovliv-
nila mnoho badateli. Filosofie odmitnuti (1940) neni 24dnym negati-
vismem, pravé naopak. Souhlasi jasné se zmé&nou samotnych principtt
poznéni, s konstruktivistickou ¢innosti. Védecké pozn4ni je konstruk-
ci, ktera se bez ustdni vyviji. ,Dobfe premyslet o skutetnosti znamensa
vyuZit svych ambici k proméné a povzbuzeni mysleni.“ Clovék obohati
své pozndni tim, Ze odmitne své staré vyklady skuteénosti. Je t¥eba
mysleni,“ fikd Bachelard (1940), ,znamena zvysit jistotu, Ze vytvoFime
tplnd a védecké metodé& odpovidajici pojeti jevil, Ze budou znovu vzaty
v potaz v8echny proménné, které véda & naivni mysleni ve svém
prvnim usili pfehlédly nebo potladily.“ Pravé proto se tak zajimal
o nearistotelovskou logiku Alfreda Korzybskeho (1933) a o antagonis-
ticky dualismus Stéphana Lupasca. Bachelard mél totiz v dobg, kdy
byla vydédna Filosofie odmitnuti, piistup k nepublikovanému Lupas-
covurukopisu. A pravé proto Bachelard také Zadal védce, aby usilovali
o védomé vyjadieni své nepiiznané intuice a sni, které stoji na poc4t-
ku jejich cesty za zd4nlivé realistickymi myslenkami.

Je tedy tfeba pochopit, Ze Bachelardova filosofie je od samého
zékladu dialektickd a konstruktivistick4. Kazdy lovék konstruuje své
poznani kritickou provérkou svych souéasnych poznatkt a svych zku-
Senosti. Bachelard zavadi pojem epistemologického profilu, ktery bude
v ruznych podobach pfi néslednych vyzkumech dalsimi badateli pie-
birdn. Shriime krétce tuto myslenku, protoze méla pozdéji obrovsky
vliv na badéni v oblasti vzdé&ldvani. Dan4 osoba m4 uréitou védeckou
kulturu, ktera se vyviji v jistych stadiich. Obvykle pfechézi od naivni-
ho realismu k diskursivnimu racionalismu. Bylo by mo#né, p¥ipojuje
Bachelard (1940), vytvofit jakési album epistemologickych profila. Uz
v knize UtvdFeni védeckého mysleni (1938) pise:
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L, VZdycky jsem Zasl nad faktem, Ze uéitelé pFirodovédnych pied-
méti - jesté vice neZ ostatni uéitelé - nechdpou, Ze lidé nechdpou.
Nikdy neuvaZovali nad faktem, Ze #dk pfichdzi do tiidy s uz
hotovymi empirickymi poznatky. Pak uZ nejde o to ziskat védec-
kou kulturu, ale pFejit do jiné kultury, odstranit z cesty prekdzky
nahromadéné kazdodennim Zivotem.”

Tento Bachelardiiv paradoxni pfistup k pozndni pozdéji inspiroval
celé rozsihlé vyzkumné programy ve Francii, ve Svycarsku a v Qué-
becu. Cetné skupiny badatelt se pak skuteéné ve frankofonnich ze-
mich zabyvaly fenoménem pfedvédecké kultury Zdka. Postaéi, uvede-
me-li jména Taurisson, Bordier, Larochelle, Desautels, Garnier, Bed-
narz a Janvier v Québecu, Levi-Leblond, Brousseau, Giordan, Marti-
nand a Tieberghen ve Francii a ve Svycarsku. Mnoho tsili t&mto
vyzkumim vénovalo Interdisciplindrni centrum pro vyzkum udéeni
arozvoje ve vzdélavani (CIRADE) univerzity v Montrealu a Laborator
epistemologie a didaktiky véd univerzity v Zeneve.

3.2.2 Prekoncepty

Pfipomenime si je$té jednou Bachelardovu myslenku z knihy Utvdreni
védeckého mysleni (1938). ,Utitelé neuvazili fakt, Ze zak pfichazi na
hodinu fyziky uz s hotovymi empirickymi poznatky; nejde pak o to
osvojit si experimentdlni kulturu vabec, ale piejit do experimentdalni
kultury jiného typu, odstranit z cesty prekdzky nahromadéné kazdo-
dennim Zivotem.” Tuto myslenku pFevzala fada badatelt v raznych
zemich a jeji rozmanité didaktické aplikace byly uskuteénény hlavné
ve vyuce p¥irodovédnych pfedméti. Snahou bylo brat v ivahu poznat-
ky, které si Zdk do Skoly pfindsi a které ziskal d¥ive. M. Larochelle
a J. Desautels (1992) dobfe shrnuji aplikace této mySlenky na vyuku
pFirodnich véd:

I kdyZ existuji rozmanitd teoretickd zpracovdni, prece se obecné
vzato prekryvaji diky podobnosti otdzek, které tvofi jejich jadro
a jeZ je mozno shrnout ndsledouvné - jak chdpat piechod z jedné
pojmové struktury (v nasem pFipadé jde o Zdkovo pojeti) do jiné
pojmové struktury (védecké pojeti), kdyZ vime, Ze tento proces
predpoklddd, Ze se ndm u subjektu poda¥i uvést do pohybu jisté
intelektudlni operace?”
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Vétsina konstruktivistickych didaktik se zakldd4 na pojmu prekon-
cept.* V &em spociva tento velmi dilezity pojem? Zajimava vysvétlent
nachazime u A. Giordana, M. Larochella a J. Desautelse.

Larochelle a Desautels (1992) zvolili v¥raz ,spontdanni koncepty“ **
Tvrdi, Ze vyrazy ,prekoncept” a ,mylny koncept® naleZi do vyzkumm,
pro néZ ,né&jaka norma urcuje hodnotu konkrétniho konceptu a pro-
pijcuje mu jakysi druh legitimity. V takovém pohledu se prekoncept
ukdZe jako nezraly éi neiplny ve vztahu k prijaté normé, zatimco
mylny koncept bude oznacen jako koncept falesny vzhledem k téze
normé&“. Larochelle a Desautels (1992) navrhuji, aby za definici spon-
tdnniho konceptu byla piijata definice reprezentace, tak jak ji formu-
loval D. Jodelet , tedy , referenéni systém, v jehoZ ramci probiha
transformace, integrace a osvojeni novych é odlisnych informaci nebo
reprezentaci®. (Jodelet, 1984) Uvedeni autoii doddvaji: ,Na pojmové
arovni se spontdnni koncepty tedy jevi jako vysledek vSech interakei
subjektu s jeho prostfedim jako ta vysvétleni, ktera jsou subjektu
vlastni a popisuji nékteré z jeho interakei s timto prostfedim.“

Giordan (1990) tvrdi, Ze prekoncepty jsou komplexni, jsou tvoreny
vzajemné na sebe plisobfcimi otdzkami, operaénimi invarianty, sé-
mantickymi a referenénimi rémci a nositeli vyznam?. Navic jsou mo-
bilizovany v zdvislosti na situaci, v niZ se subjekt nachézi, a jsou této
situaci pfizptsobovany. Tyto reprezentace predstavuji souéasné dekdé-
dovaci struktury, které ddvaji vyznam nashrom4Zdénym informacim,
a ,prijimaci“ struktury, které piipadné umozni zabudovat nova fakta.
Hraji tedy roli prostiednika mezi poznatkem a strukturami mysleni
jednotlivce - Zdk vypracovdva své poznani v interakei mezi témito
prekoncepty a informacemi, které si z nich mtZe opatfit.

Prekoncepty tedy nejsou ani odrazové mistky, ani vysledky kon-
strukce poznani. Jsou samotnymi ndstroji této éinnosti. Jsou neustéle
pfebudovavany a novy poznatek musi byt integrovdn do preexistuji-
cich struktur, které md Zék k dispozici. D. P. Ausubel zde predklad4
myslenku kognitivnich mostii (Ausubel, 1978), kterou J. D. Novak

V literatufe lze nalézt nasledujici vyrazy: spontdnni koncepty, mylné koncepty,
prekoncepty, protokoncepty, naivni koncepty. Zde jim viem divdme tenty
smysl, i kdyZ kaZdy z téchto vyraza s sebou nese svou vlastni teorii poznani,
ktera se z pohledu epistemologa od ostatnich vyrazné lisi..

Ponechavdme v textu vesmé&s termin koncept. Cesky vyraz ,pojem* je uzii:

26

vhodnéjsi by byl asi vyraz ,pojeti“ - pozn. red.

ks

69




piebird na pedagogické roving.* (Novak,1987) V analogii s biologicky-
mi jevy seskupuje Piaget tyto mechanismy pod pojem ,asimilace®.
Giordan dod4va (1990), Ze tato asimilace zahrnuje operaci deformova-
ni kognitivnich struktur. Je nutné, aby prob&hl proces reorganizace
poznatkti. Piaget zde pouZil terminy akomodace a pak reflektujici
abstrakce - Zak dovoluje, aby do jeho vlastni kognitivni struktury
vstoupila realita vnéj&iho svéta. Nové informace jsou zpracovavany
v zavislosti na dfivéj§ich poznatcich, aviak tyto informace rovnéz
promérniuji schémata mysleni.

Odtud paradox tohoto kognitivniho usili - cilem poznani je ,zniéit*
dosavadni pozndni, aby vzniklo nové, lepsi. Jde soufasné o proces
ivysledek. To je podstatou Giordanovy pozice - preména sebe samého
je jistou formou sebezniéeni. Je totiz nezbytné, aby jako nosny zdklad
byly pouzity kaZzdodenni myslenkové néstroje, kterymi 7ak vladne.
Prekoncepty vSak pfedstavuji jediné néstroje, které md 74k k dispozi-
ci; vidyt pravé jimi dekéduje realitu. Soutasné je viak t¥eba neustile
je zpochybniovat, protoze vedou nevyhnutelné k pocitu jasnosti a evi-
dentnosti. Sam fakt, Ze se pfedpovéd opirajici se o spontdnni model
ukézZe jako chybna, nestaéi totiZ k tomu, aby byl tento model sesazen
z vidéi pozice; pfedpovéd se tvdii v tvdf zkuSenosti upravi a vysvétle-
ni se tomu podobn& pFizptsobi . Zsk bude muset zajisté ¢asto postu-
povat proti své poléteéni koncepci, ale uéini tak, az si uvédomi viechny
Jjeji slabiny.

Price Davida Ausubela a Josepha D. Novaka patfi k nejéast&ji citovanym pfi-
kladim kognitivnich didaktik v anglosaském sv&t&. Ausubelovy préce o smys-
luplném uéeni (meaningful learning) a organizov4ni postupu #4kova uéeni po-
moci vyznamnych pojmi (advance organizars) mély velky vliv zejména na tvorbu
didaktickych materiald (uéebnic). J. Novak na zdkladé Ausubelovych a Brune-
rovych koncepci rozpracoval Siroce uZivanou metodu diagnostiky a budovéni
poznatkové struktury pomoci pojmovych (kognitivnich, myslenkovych) map
(Cesky napt. Fisher, 1997) - pozn. red.
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3.2.3 Nékteré ukazky konstruktivistickych didaktik

Mezi ptivrZenci didaktickych metod zaloZenych na praci s prekoncepty
se objevily riizné sméry. Dva z téchto smérti vyvolaly hlubsi zdjem
uditelt - jeden se zaméfuje na vyjadfovani prekoncepti, druhy na boj
proti nim. Uskutetnéné pokusy s pedagogickymi strategiemi, vycha-
zejicimi z t&chto dvou smérh, umoznily formulovat jejich kritiku, ktera
vedla ke zrodu dvou dalich konstruktivistickych teorii, jez jsou vice
L Vyvojové“ a ,sebeorganizujici. Jde o alostericky model Giordanav
(1990) a 0 model epistemologického ruseni, jak ho navrhli Larochelle
a Desautels (1992). Podivejme se na kaZdy z téchto smért.

Vyjadfovani prekonceptt

Prvni smér povaZuje zajediny prostfedek pozndni vyjadfovéni prekon-
ceptil. Utitel vytvaii vychozi situaci s cilem piivést Zika k vyjadieni
jeho spontdnniho chdpdni skuteénosti. Pak uéitel praci se skupinami
nebo s celou tfidou dosahuje toho, aby se setkdvaly nebo stavély
do protikladu razné reprezentace. Z toho vyplynou diskuse, které
dovedou zaky k ziskani odstupu od jejich vlastnich ideji, p¥ipadné
k rozvinuti a nékdy i reorganizaci téchto ideji. Giordan fikd, ze tato
pozice, oblibend mezi konstruktivisty v sedmdesatych letech, obsahuje
bohatstvi raznych variant a jesté dnes si uchovava jistou pritazlivost,
zvlasté v kruzich humanistickych uéitelit usilujicich o pFistupy s ma-
lou mirou intervence dospélého. Tento pFistup, ktery byl vyznamné
ovlivnén humanistickym proudem, se stavi proti b&Zzné pedagogické
praxi, kdy uditel pfedna3i ze stupinku sviy vyklad. Utitel se zde
soustieduje pfedeviim na Zdka a usnadriuje jeho uceni. Pfitom musi
byt autenticky.

Tento vyufovaci postup se vyhyba jakémukoliv ovliviiovani tradi¢-
niho typu, protoze ponechédva Zdkovi svobodu, aby mohl plné rozvijet
své moznosti, a to smérem k védéni, které se mu zda pro néj osobné
vyznamné. Tato pedagogika, kterd vyrazné pfesahuje pouhy terapeu-
ticky aspekt, je v jistych ohledech pfinosna. Je velmi uzite¢n4 zvlasté
v dvodnich fazich vyuky, a to jak u malych déti, tak u dospélych.
Giordan k4, Ze je dokonce nepominutelnou etapou v boji proti jistym
zdbrandm - znovu probouzi a stimuluje zvidavost, posiluje sebedtveé-
ru, rozviji schopnost komunikace a dodava u¢icimu se odvahy, aby si
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zvolil cile, kterych chee v zavislosti na svych vlastnich zajmech do-
sdhnout.

Tento prvni smér ovem zdroven ukazuje - podle Giordana (1990),
Larochella a Desautelse (1992) - velmi rychle své meze z hlediska
konstruovani poznéni. V etapé osvojovani zdkladnich pojmi neumoz-
1uje podstatné piekondni prekonceptt. To lze vysvétlit faktem, Ze tato
pedagogika pfedpoklddd, Ze existuje kontinuita mezi bezprostfednim
pochopenim dtvérné zndmé skuteénosti a vyuéovanymi poznatky a Ze
1ze prejit od jednoho k druhému bez zlomt a Fezti.

Boj proti prekonceptim

Podstatou druhého sméru je boj proti prekonceptiim. Vyudovani musi
Jit proti reprezentacim zdka, které pro né predstavuji prekazky uéeni.
Pro badatele, ktefi pFichazeji s touto hypotézou, jsou prekoncepce
zajimavé tim, Ze ozfejmuji jisté omyly. Tyto omyly nejsou jen jakymisi
nehodami. Nejsou ani vyluéné zplisobeny tim, co je vnéjsi svétu po-
znéni. Vynoruji se v samotné poznavaci ¢innosti.

vvvvvv

s ¥z

jako u prvniho sméru - fazi, v ni¥ samotni Zici vyjadiuji a uvédomuji
si své reprezentace. Na tomto zdkladé koncipovali teoretikové kogni-
tivniho konfliktu nékolik variant. Podle prvnich z nich miiZe ué&itel
Jjednat sdm a zpochybnit prekoncept Z4ki; jini navrhuji, aby tuto roli
hrala skupina spoluzdki, kterd umoziiuje stavét proti sobé v dialogu
protikladné nédzory. Dalsi se zase domnivaji, Ze by po fazi vyjadfovani
reprezentaci mél utitel rozvinout poznatky, k jejichz zvladnuti zdky
vede, a pak vyprovokovat konfrontaci s prekoncepty, aby Zaktim uka-
zal vzdalenost, kters déli jejich védéni od védeckého poznani reality.
Takové pFistupy maji v uréitych momentech a pro jisté typy uéeni
svou ti¢innost. Nemohou byt nicméné zobecnény, jak dokazuji Giordan
(1990), Larochelle a Desautels (1992), a to z riznych dtawvodd, které se
tykaji bud praktickych problémii provazejicich jejich uZivani, nebo
jistych nepodloZenych piedpokladdi téchto praktik. V prvni ¥adé ma
utitel Easto tendenci vyuzit momentu, kdy docilil vyjadfeni prekoncep-
ta, jako prileZitosti, aby Zakam piimo sdélil ,spravné* poznatky,
k nim# svym vyuéovdnim sméfuje, a tak opomene dat prileZitost sku-
te¢nym mechanismim ufeni. Za druhé uéitel p#ili§ ¢asto podceniuje
odolnost prekonceptii a pro prekonani piekaiky pokladd za postacuji-
ci, kdyz predloZi jeden jediny argument nebo jednu jedinou zakladni
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zkusenost. Ukazuje se oviem, Ze neni vitbec snadné pfimym vysvétle-
nim vyvratit dosavadni predstavy Zdka, protoZe tento typ poznatku
klade &asto odpor i velmi vypracované argumentaci; je totiZ zabudovan
do koherentni a mnohem &irs{ struktury, kterd pracuje se svymi vlast-
nimi logickymi operacemi a vytvofila si své vyznamové systémy. A ko-
neéné je tieba dodat, Ze poéate¢ni reprezentace nejsou pro uciciho se
jedince vidy prekazkou. Jisté v8ak natrtavaji pred ufitelem cestuj
kterou je jeSté teba projit, a pravé tak poukazuji na obtiZe, se kterymi
se 74k snadno miZe setkat (Giordan a de Vecchi, 1987; Giordan, 1990).
Larochelle a Desautels (1992) na zdkladé toho uzaviraji:

Je pravda, Ze u nékterych Zdki pfispivaji explicitace a navozeni
kognitivniho konfliktu k rozvoji jasnéjstho chdpdni védeckych
poznatki, aviak u Fady jinych je tomu zcela jinak - nevidi{ vZdy
vzddlenost mezi suym dosavadnim pojetim a novym pojetim pred-
klddanym uditelem, a vidi-li ji, pak ji nepovaZuji za dileZitou.
A koneéné lze u #dku pozorovat tendenci k tomu, Ze ponechdvaji
obé koncepce koexistovat; jedna (ta jejich) je uZite¢nd pro kaZdo-
denni 3ivot a ta druhd pro $kolni zkouSeni!”

3.2.4 Alostericky model

Alostericky model (Giordan, 1989 a 1990) piedstavuje didaktickou
alternativu, ke které se nechali jeji autofi inspirovat zvlastni vlastnos-
ti nékterych bilkovin. U jistych bilkovin Ize totiz pozorovati t.oté.lnf
proménu struktury, kdyZ se na nékteré vazebné misto pfipoji Jet:hny
atom nebo relativné mald molekula (tato vlastnost se oznacuje jako
alosterie). Potadi aminokyselin bilkoviny zistédvé beze zmény, aviak
objevuji se nové spoje mezi jejich Fetézci; tyto spoje vedou v pf.'ipa’dé
enzymt k vyznamné zméné struktury, a tim i viastnosti. Analogicvzkym
zptisobem by se tedy podle autori alosterického modelu mélo smerovit
k intelektuslni deformaci aktivnich center myslenkové struktury udi-
ciho se. Stejné jako u bilkovin by tato deformevlce mohlana danéx.n misFe?
vytstit v transformaci konceptudlni sité. Zdk bude mit k fhsv}’)o?m
tytéz informace, ale ty nebudou nadale ani dekddovany, .am tf"xde,an)f
stejnym zptisobem, protoZe pojmy jsou navzdjem propojeny jinymi
vztahy, které jim davaji novy vyznam.

K ziskdvéni poznatkid pojmového charakteru dochdzi jak vyuzitim
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terpretaci, tak odmitnutim téchto znalosti. A. Giordan se snaZi vysvét-
lit povahu tohoto konfliktniho procesu srovnanim myslenkové &innosti
se strukturou a ¢innosti enzymu. Bilkoviny jsou tvofeny fetézci ami-
nokyselin razenymi za sebou. Podobné je tomu i s poznanim, které je
tvofeno na zékladé informaci. V obou piipadech vytvateji rizna spo-
jeni, vznikld mezi ¢dstmi Fetézu a mezi samotnymi Fetdzy, strukturu
makromolekuly.

Giordan haji myslenku ,aktivnich pojmovych mist“ (analogickych
vazebnym pozicim na Fetézci proteinu), na nich# se mohou pfipojovat
novéinformace. To je zdklad obvyklého procesu zisk4vani dat, procesu,
ktery obvykle probih4, kdyZ éeme noviny nebo se divdme na televizni
debatu. Uéici se ma vSechny vlastnosti potfebné k tomu, aby mohl
zpréavu desifrovat a pfijmout. Ve 8kolni t#dé nové informace bohuZel
nemohou byt pfimo integrovany do uz existujici pojmové struktury.
V nejlep$im piipadé jsou ptilepeny; nejéastéji se jim mysleni vyhne
nebo je ponechd v izolaci. Giordan tvrdi, Ze deformace mySslenkové
struktury uéiciho se je nezbytna. Alostericky model ziskévs svij plny
vyznam pravé v tom p¥ipadé, kdy ndm jde o hloubkové uéeni. Nebot
podobné jako muZe byt struktura proteinu totdlné proménéné vnese-
nim jednoduché molekuly (alosterick4 transformace), také struktura
pojmového mysleni Zdka se miize radikalné proménit v okamZiku, kdy
jsou do celku vneseny a integrovany jisté nové prvky.

Tento pohled vede ke zdiraziiovani vyznamu strukturalnich sché-
mat, kterd mezi pojmy existuji. Otevird se jim problém integrovani
téchto pojmi do existujici struktury. Nékteré pojmy pak hraji roli
»kfiZovatek®, tedy organizaénich center, zatimeco jiné maji druhofadéj-
8t ulohu. Stejné jako navazuje protein v pFesné danych mistech své
struktury privilegované funkéni vazby k uréitym biogennim prvkim
nebo fosfolipidtim, i Z4k se uéi tim, Ze informace prichdzejici zvnéjsku
nepropojuje linedrné jednu za druhou, ale tak, 7e tyto poznatky uvede
do vztahu ke specifickym mistiim své pojmové sité.

Mista, kterd umozZiiuji desifrovani nové informace, Jsou aktivovdna
ucebnimi situacemi. A pravé tato mista jsou také prednostné mobili-
zovéna a transformovéna, aby umoznila integraci téch novych dat, jeZ
zpétné povedou k vypracovani nové konceptudlni irovné. V pripadé
uceni se zdkladnim pojmiim nejsou nov4 data vnaSena primo do sité

vvvvvv

téchto dat.
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Zd4 se tedy nutné, fika Giordan (1990), abychom piekonali didak-
tickd pojeti, ktera prekonceptim p¥isuzuji jen pasivni roli. Poznani je
sou¢asné navazovanim na diivéjsi poznatky, které vedly k formulaci
nové otdzky, i jejich i odmitnutim, nebot na kazdé irovni chdpdni je
mentalni struktura jednotlivce reorganizovana v zdvislosti na jiném
ptistupu ke skuteénosti. Pozndvame soutasné na zdkladé nasSich dii-
v&jsich poznatki 1 v protikladu k nim. A préavé tento konfliktni proces
chtéji autoii konstruktivistickych didaktik prohloubit. Vzdyt kazdé
signifikantni uleni je vysledkem &innosti uciciho se, ktery dava své
aktivité smysl na zakladé mobilizovanych prekoncept, v zavislosti na
situacich, které prozil, a informacich, kterymi disponuje. Minulé zku-
Senosti a znalosti vytvarely reprezentace, jeZ jsou pak v pfitomnosti
voditkem Zdkovy kognitivni aktivity. Nov4 fakta jsou odmitnuta nebo
integrovdna, a tak Zak ziskdva nové pozndni.

Uvedené vyzkumy souéasné vysvétluji, pro¢ ztroskotdvaji nékteré
tradiéni pedagogické postupy i mnohé soudobé inovace vyucovéni.
Osvojovani poznatki je plodem kognitivni &innosti Zdka, ktery kon-
frontuje nové informace se svymi dosavadnimi mobilizovanymi po-
znatky a ktery pak vytvafi nové vyznamy. Ty mohou lépe odpovédét
naotazky, které si klade. Vlastni &¢innost jednotlivce tak znovu ziskédva
své Ustfedni misto v procesu poznédvdni - to on t¥idi, analyzuje a orga-
nizuje data, aby vypracoval svou vlastni odpovéd. Tento proces viak
neni dilem ndhody. Je velmi nepravdépodobné, Ze by zZak mohl ,obje-
vit“ zcela sam souhrn vSech prvka, jez by ho vedly pfi transformaci
pojeti dané otdzky, Ze by sam mohl preformulovat a vytvaret nové
mnohostranné vztahy mezi poznatky. V omezeném ¢fase vyucovani
neni prakticky Z4dnd moZnost, Ze Zdk zvlddne tento kol sam, jestlize
neni uveden do zamérné ptipravenych situaci (situaci, které samy
predstavuji otdzky, uvadéji do mnohondsobnych konfrontaci), jestliZe
nemé k dispozici jisté mnoZstvi signifikantnich prvka (dokumenty,
experimenty, argumenty) a jestlize nedostal jisty pocet formdlnich
néstrojii (symboliku, grafy, schémata ¢i modely), které mtze pii svém
postupu pouZivat.

Lze dodat, e nova tdrovefl poznani nahradi d¥ivéj$i droven jen
tehdy, jestlize Zdka zaujme a ten se na ni nauéi pracovat. I na této
drovni pak uéici se Zdk musi mit moZnost konfrontace s urtitym
poétem pfizpuisobenych situaci a vybranych informaci, které mu
umo?ni novou rentabilni investici jeho myslenkového usili. Je tedy
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tfeba opustit myslenku, Ze bychom mohli zaky nechat vytvaret nové
pojmy a pojeti v¥luéné na zdklad& pozorovani, cvideni nebo zkugenosti
uskuteénénych ve tiidé. To neznamend, Ze je nevyhnutelnd nutné
vratit se k tradi¢nim metoddm vykladu. Poukazat na pojem nebo ho
vysvétlit neni postaéujici. Je nutné, jak tvrdi Giordan, vicekrat uvést
Zaka do vhodné pojmové nerovnovahy. Jde o to, aby se ¥4k pustil do
aktivni prdce na svém poznani. K tomu je uZiteéné ho motivovat,
aby ho zaujala otdzka, které se chceme ve vyuéovani vénovat, nebo
alespoii Zdkovi umoznit, aby se na jeji formulaci podilel. Uréita Skdla
autentickych konfrontaci je zde nezbytna (konfrontace Zak-skuteg-
nost, zak-Z4k, Zdk-informace, Zdk-utitel). Tyto konfrontace musi zdka
piesvédcit, Ze jeho dosavadni koncepce se nehodi pro FeSeni daného
problému. Odtud plyne nutné poZadavek, aby uéitel mél mnoho roz-
manitych, pozvolna rozvijenych argumenti, a nikoliv jen jeden, rychle
prezentovany argument. Konfrontace musi zdka p¥imét k tomu, aby
hledal nov4 data s cilem obohatit svou znalost otdzky, o niz ve vyuéo-

vani jde. Musi ho dovést k tomu, Ze poodstoupi od svych diivéjsich

nézort, dosud povaZovanych za samoziejmé. Pak miize 7dk problém

teprve znovu formulovat a zaéne uvaZovat o novych vztazich.

Je dileZité, aby Zak umél pristoupit k uréitému formalismu, ktery
pfedstavuje dialeZitou pomucku pro jeho uvazovéni. Tento formalis-
mus (formalizace), ktery maZe nabyt velmi rozmanitych forem (sym-
bolika, tvorba schémat, konstrukce modelt1), musi umoziiovat snadnou
manipulaci, aby Zakovi pomohl organizovat nové poznatky nebo aby
mu poskytl oporu pro vytvofeni jejich nového uspofddsni. Hlavni
téZkosti, se kterymi se Zdk setkdvd, ¢asto spotivaji bud v tom, Ze nevi,
jak propojit nové s tim, co uz diive poznal, nebo v tom, e nedokaze
mobilizovat a upotiebit zndmé informace, & v tom, Ze nenajde spoleé-
ného jmenovatele jistého celku jevii. To, co se dFive nauéil, ziistava pro
néj casto nevyuZitelné; je velmi dileZité, aby ucitel pouzival postupy,
které Zdktim pomohou propojit nové informace s tim, co uz védi, aby
mohli konstruovat nové vyznamy. Jinak nové informace, jez 4k po-
stfehl, zistavaji v izolaci, protoZe jsou piilis vazdny na konkrétni
situaci, v niZ se s nimi setkal, a jeho dosavadni koncepty setrvavaji
v d¥ivéj&im organizaénim rameci.

Zavedeni nového modelu umoZiiuje novy pohled na skuteénost.
Tento model pak muiZe slouZit jako ,tvrdé jadro*, kolem kterého budou

seskupovany nové informace a od kterého se bude odvijet ziskdvani
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novych poznatkil. Bude uZitetné, kdyZ tento model, jehoZ \ikoler-n je
organizovat budouci informaéni vstupy, bude piehledny, S%‘Oz:l’mltel-
ny, prizpiisobeny Zdkovu zptsobu chépéni problému. Lze si prat, aby
na samém zaéitku mél zZdk moZnost davérné se s timto modelF_:m
sezndmit, tedy aby mél moznost takovy model vytvofit a uvést v ¢in-
nost. Znalost pracovnich ¢innosti nutnych pro realizaci uceni muZe
uéiteli umo#nit, aby piedchazel Zdkovym obtiZim tim, Ze ho bude
orientovat k vykondvéni é&innosti, které pomohou zaplnit mezery
v jeho poznéni. A déle tim, Ze mu pomiZe vyuZitim adekvétnichvdi-
daktickych postupti a éinnosti vhodnych pro usnadnéni procesu zmeny
prekoncepti. , ]

Ovsem ani respektovdnim viech zde uvedenych parametra vyu??-

vactho procesu nedosshneme vytvoreni trvalych poznatki, jfstlvlz?
nejsou souéasné splnény dalsi podminky. Tak je napﬁklfid uz1tecn<f
nabidnout uéicimu se situace, v nich# by mohl uplatnit své nové
poznatky, aby si Wzkouéel jejich pouzitelnost 1 jejich mezei. K_romé
tohoto pFmého piinosu ukazuji tyto situace Zakovi, Ze novym infor-
macim se snize nauéi, kdy# je bude integrovat do stavajicich struktur.
V aplikaénich situacich si tak Zdk zvyk4 na roubovéani nového nfx svtarve’i,
uéi se pohybu sem a tam mezi tim, co uz zn4, a tim, co se prave uci.
v jistych p¥ipadech vymyslet takové osobni zpiisoby price, kt.elié mu
umozni vytvafet vztahy mezi novym a starym. Ddle je dﬁleilte., aby
toto udeni bylo vertikdlné integrovano kolem nékolika organizuj.icich
pojma. A koneéné je vhodné, aby uéici se jedinec mohl rozvx.fmout
poznéni o svém pozndni, tedy jistou reflexi svych kognitivnich ¢innos-
t1, kterd mu umo#ni uvidét jejich dosah a vyznam a dovede ho k tomu,
#e si uvédomi typy logického mysleni, které jsou skryté v jeh9 p(v)stulou
pritomny. Potetné prace zabyvajici se obtiZzemi Zakt ukazuji, Ze pre-
kazka se nékdy neskryv4 v uéivu samotném, ale je nepiimym dtisled-
kem intuitivni epistemologie (pfedstavy o tom, jak poznévat a uit se),
kterou 24k m4 o pozndvacim procesu nebo o mechanismech ziskdvani
poznatkt.

Z toho zcela jasné vyplyva, Ze tloha ucitele je primarni a nezastu-
piteln4 - vybér pfeddvanych informaci, jejich uspoi‘édél?i a postuP
prace nemohou byt definovany Zddnymi predem danym ovsnovafm.
Utitel je pro #dka podporou, organizuje podminky uceni. Uti se viak
74k, a to na zdkladé vlastnich my3lenkovych struktur. A pravé on se
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z toho ¢i onoho divodu musi ocitnout v situaci, kdy bude muset zménit

své predstavy. Role uéitele je diileZitd - musi navrhnout a realizovat °

takové didaktické prostiedi, které je nezbytné pro to, aby se ik
dopracoval ke znalostem a aby je uZival.

3.2.5 Epistemologické ruseni

Larochelle a Desautels (1992) navrhli teorii, vysvétlujici proces vyvoje
a pr(‘)'l.n'él-l Zakovych koncepti, kterou nazvali »epistemologické rueni®,

Pri jejim studiu shledavame, ze vychazeji z konstruktivistické in-
terpretace .iékova poznavéni. Larochelle a Desautels (1992) pi$i: ,Sna-
hcfu o explicitni vyjadieni koncepti, které si F4ci spontdnné vytvorili
0 stvech ze svého kazdodenniho Zivota, a jejich studiem didaktikové
svym zpusobem potvrdili spravnost jedné z tezi konstruktivismu, totiz
predpokladu, Ze Z4ddn4 vzdéldvaci &innost nemize obejit dosa;adni
poznatky uéicich se; je t¥eba s nimi poéitat!

La.rochelle a Desautels (1992) se pak vénuji konceptu kognitivniho
konfliktu. Popisuji jeho pedagogické pousiti, poukazuji na problémy
které klade,* a navrhuji, aby byly spise uZivany ,modely konceptuéln;
(zlménvy“. Didaktickou strategii kognitivniho konfliktu shrnuji nésle-

ovné:

,,Pr'fzdstaveni studovaného jevu. Zdci jsou vyzvdni, aby formulo-
vali a prodiskutovdvali své chdpdni studovaného Jevu a také suiyj
Oflhaf? Jeho pribéhu. Tato faze miize byt z pedagogického hlediska
vice i méné komplikovand, hlavné zpiisobem organizace diskuse
0 vlfiedch (..) @ urovni intelektudlnich ndroku kladenych na zdky
PFt rozvijent argumentace.

Vneseni rusivé uddlosti. Zdci mohou byt konfrontovdni s jevem
ktery se zdd tézko vysvétlitelny v rémei jejich predstav nebo jeho;
pribéh protiFeéi jejich odhadum. Mize tak dojit k tomu, Ze tyto
z.zda'losti u nich vyvolaji kognitivni konflikt, plynouct mi,mo Jiné
L z rozdilu mezi jejich oéekdvdnim a pozorovanymi daty.

gfrc;ilé ;1 };{roble.égm ?}feistavuje podle Larochella a Desautelse (1992) fakt, Ze za
1 kognitivniho konfliktu se jesté skryvd empiristicky isticky p
na védecké poznani a jeho vznik. > piristeky a realisticky pohled
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Restrukturace ideji. Tato fdze je charakteristickd vykondvdnim
rozliénych Einnosti (diskuse, vyklady, prdce, praktické éinnosti),
jejichZ cilem je pomoci Zdkim v FeSent problému & problémi,
které jsou spojeny s rudivou uddlosti. Dochdzi tedy k ndvratu do
stavu kognitivni rovnovdhy. Postulujeme pak, Ze toto Fedeni je
piivede ke zméné jejich predstav ve prospéch téch, které jsou
v dané védecké discipliné uzndvdny.”

Je velmi diilezité uvédomit si, Ze autofi vychézeji z konstruktivistické
koncepce védy, kterou nachdzime jasné vyjadfenou v nasledujicich
vyrocich (Larochelle a Desautels, 1992):

,Védecké pozndni je pozndnim konstruovanym, vynalezenym.
Védei vypracovdvaji pojmy, zdkony a teorie, aby dali vyznam
jevim, jejich# modely vytvdreji, a aby tak zodpovédéli otdzky,
které si ohledné téchto modeli kladou. Védecké pozndni je poznd-
nim vyjednanym a argumentovanym. Produkce védeckych po-
znatkt je pievdiné kolektivnim dilem - idiosynkratickd véda
neexistuje. Modely a fedeni jsou predkldddny k vyhodnoceni kole-
gum, kteri zvaZuji jejich logickou a experimentdlni pfesnost ve
vztahu k uznanym poznatkum. Na druhé strané se tato explicitni
kritéria opiraji rovnés o kritéria pfijimand mlcky, jako jsou na-
pFiklad metafyzickd piesvédéeni, prestiz védci atd.”

Autofi formuluji velmi zajimavou pozndmku. Konstatuji, Ze védecka

koncepce je vZdy automaticky povaZovéna za hodnotn&j&i neZ prekon-

cepce. T4Zou se pak, na jakém principu spocivé tento pohled na védu:

N

_Piednost je vidy ddvdna $ifeni a posileni védeckych koncepti,
a to na tkor téch, které si zkonstruovali sami Zdci. Predpoklddd
se, Ze i kdyZ jsou védecké koncepty vysledkem usuzovdni, prece
jsou zbaveny toho, co je typické pro diskurs, totiZ jeho vyznamo-

vého kontextu; této imunité se netési koncepty Zdka.”

Po vyjadfeni téchto vyhrad autori poznamendvaji, Ze je jim blizky
model konceptuslni zmény, jak ho vytvorili K. A. Strike a G. J. Posner
(1982), a navrhuji variantu tohoto ptistupu, jiz davaji ndzev koncep-
tudlni komplexifikace®. Rikaii totiZ, Ze pozndni se rozvijijako komplex-

ni systém.
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Larochelle a Desautels (1992) se tedy stavi do tdbora zasténct
konceptudlni zmény a navrhuji strategii epistemologického ruseni.
Tato strategie ,v podstats spoéiva v podpote kritické reflexe postulsti
a cilf, které vedou kazdé vytvafeni poznatkd, tedy 1 produkei védec-

kého poznani“. .
Tito autori navrhuji demokraticky pohled na poznéni:

»Jinak fedeno, nase strategie sméruje k tomu, aby u Jednotlivych
0s0b usnadnila tdzavé zpochybnéni jejich dosavadnich reprezen-
taci s cilem prekondni téchto reprezentaci (cos nepredpoklddd
odmitnuti osobnich preferenci, ale spise jejich dialektizaci), a to
diky rozvoji schopnosti kriticky reflektovat a problematizovat
Ppostuldty, na kterych spoéivd jejich vlastni strategie konstruovdni
poznatki i analogické strategie ostatnich lidi. Uhrnem Fedeno, jde
0 vytvdreni prileZitosti k uskutecriovdni »epistemologické demo-
kracie« s védomim o existenci ruznych hledisek, riznych moznosti
argumentace atd., a nikoliv o to, aby bylo epistemologické ruseni
provddéno proto, abychom nékomu dokdzali, jak Jsou jeho kogni-
tivni modely $patné, a navic ho »shodili« pred ostatnimi.“

3.3 Pedagogické profily

V pfedchozi é4sti jsme vidsli, v éem spoéivaji konstruktivistické didak-
tiky. Podivejme se nyni na jiny zptsob, jak zachdzet s principem
konstrukce pozndni. Jde o uziti pedagogickych profila, které popisuji
kognitivni charakteristiky Z4k.*

3.3.1 Model Antoina de la Garanderie

A. dela Garanderie (1974, 1980, 1982, 1987) po fadu let svymi pracemi
pfispival k popularizaci vizkumu kognitivnich charakteristik a metod
price Ziki. ZkuSenost nds podle tohoto autora uéi, Ze 74k m4 své
schopnosti uéeni, ovlad4 pracovni metodu i zptsob, jimZ zachdzi s in-
formaci. V zaéatcich své vyuky filosofie si de la Garanderie v8iml, Ze
mySleni Zaka neni 74dnd tabula rasa. Zaci méli néjakou zkusenost,

*  Ceskému étensfi se bude pravdépodobné p¥i &teni této kapitoly opakovans

vybavovat pojem kognitivniho nebo ugebniho stylu, ktery u nas podrobné
studuje zejména Mare§ se spolupracovniky (1998).
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prefilosofii, m&li své intuitivni pfistupy, své formy argt.lme:,ntace,
nkteré tvorily pedagogické nevédomi nebo piedvédomi. J .ehkoz’tentf)
badatel znal Bachelardovo dilo, a zvlasté jeho Filosm"iz ?dmztnutt,
nasel v ném pro vystiZeni tohoto jevu pojem epistemologického profilu

(1980):

A vskutku jsem zjistoval, Ze mysleni mych Zdki nebylo Zddnd
tabula rasa in qua nihil scriptum. Méli néjakou zkuéen.o.st, ,ipr'l?-
filosofii“, kterd byla implicitni, av3ak obsahovala intuitivni ntf
zory podporované rozptylenymi a prchavymi argume’znty; to v/se
vytudrelo jakési pedagogické nevédomi - ¢i predvédomi. (.. ) Zdalo’
se mi, Ze je moZné prevzit a rozsiFit to, co Fikd Bachelt.lr(g ve své
Filosofii odmitnuti o epistemologickém profilu. Jsou-li vevda po-
znamendni svymi kulturnimi zkuSenostmi natolik, Ze nez.)ed/or.nky
upiednostiiuji realistické, romantické nebo pozitm’stfcke u’ie};
je...atd., pro¢ by i Zdci, kteFi také nejsou bez zkusenosti ziskanyc ,
etbou & z kazdodenniho Zivota, neméli také jisty proﬁl’, kter):
bychom mohli nazvat pedagogickym? (...) Copak Zdk, ’kt’ery v so,bfz
nese filosofické ideje, jeZ mohou zablokovat jeho c.hdliamvl.)e (ii,wfh’,
kdy jsou mu nabidnuty jiné ideje, nenirovnéz oulwm’art‘ pFiuzivani
postupii, je? mu slouZi k udeni, k chdpdni, k tvoreni?
Uhrnem f¥eéeno, Zik m4 jisté zvyklosti ve svém mentélnilfl «’.:hOVflnf:
které se mohou stéat epistemologickymi piekaZkami, stojicim1 v ceste
kazdé mentalni zméng, kterou bychom v ném chtéli vyvolat. A. dela
Garanderie to vyjadiuje nasledujicim zpisobem (1980):

Nardzime na epistemologické prekdzky. VytvoFeny zvyk je Sl.lO'U,
kterou nelze znitit, aniz bychom se nepfipravili o véechno poz ftl:-
ni, co s sebou zvyk piindsi. Zdk klade odpor, chceme-li ho nutit ’e
zméné metody, a &ini tak z jakéhosi pedagogického pudu sebezd-
chouvy.”

Ve t¥d4ch a ve skupindch uiteld a vynikajicich Zdki tedy A. de }a
Garanderie blize studoval mentdlni navyky a posléze k?nstat?val, ze
z4ci pracuji s pomoci mentdlnich obrazi &i reprezentacl, ktf:re se ?rf)
né staly obecnymi postupy aplikovanymi na vSechny oll)lalstl’ pOZflal;m-
Zakladnim pedagogickym zdkonem je, Ze k ueni a chapani p?tre tl
jeme mentélni obrazy.“ K tomu jesté tento autor dodal (1?80), Ze nase
racionalistické dadictvi tyto obrazy odsoudilo. Mysleni bez obrazu
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neexistuje a mentalni obraz je latkou chédpdni a zapamatovani. K
nent ) 1. -
statoval rovné#, e mnohost mentdlnich postupii a navykd p on
ouziva-

nych pii vybavovani informaci raznymi #4ky nebo uéiteli je moz
mozno

pievést na dvé velké skupiny, vyznamné z pedagogického hledi
na typ. vizudlni a typ auditivni. Toto rozliSeni mezi typen? 1€ l’sk? -
a auditivnim pochézi od slavného francouzského neur Vlzua}nlm
.Q?_I'_I}Qta, ktery ho odiivodnil na konci devatendctého stol Otl;iSYChl?Tt'@
predndskdch o afézii. Vizudlni typy si realitu pfedstavuji eli ve svych
nv po.dobé vizudlnich mentdalnich obrazt véci nebo tvirii ZMF@HJ}
typy si realitu vypravéjl v podobé vnitiniho jaZyk a- vyvl: ./uf‘lltlvnl
POII.IOCI' verbalnich & auditivnich mentélnich obraza. A d-'elJl ((:;nnost
derie dav4 priklad dvou Zdki, ktefi se v matematice l.;éi ;1r(':eit(§l poizin_
y.

Petr znd znéni poucek a definic nazpamét. Kdyz md viak
covat cvideni nebo vyresit problém, tedy prejit k aplikact e atre
(feny_‘ Pavel se poucky nazpamét neuct, ale jako pruni zv :1]’6 e
jde-li o to vypocitat u tabule priklad nebo resit problé; i ruk’u,
dok’azuje, e »pochopil«. Véc se md tak, Ze Petr a Pavel ne . (’1’ ”"_7:
tytés mentdini obrazy. Petr pouZivd verbdlni obraz s prom
se uzavird do znéni vét a definic. Pavel naproti tomjz}; a Pf?t‘f
obrazy vizudlni - vizudlné si predstavuje geometrické tv D
gebraické symboly. Vidi, jak je md aplikovat na dany fikfluz o
by mohl slovy Fici, Ze je tFeba aplikovat tvary nebo vzlc)Jrc i -Pefr
jim vgrbdlné rozumi, aviak nevidi, jak se do véci ddt el;pmtoze
zdar‘.zla. (...) Mdme pred sebou dvé podoby zapamatovaina’ 3"2‘3 m'u
auditivni, druhd vizudlni, a z nich plynou dva zpisoby é’ii;p(ril:;’] i

Zkrétka tak jako se clovék rodi j 4 5
jako t_yp_yi;_l‘liilnir nebo auditi:r(;lil.Jako tovil nebo pravél tak se rod:
AI}aley odhalily existenci specifické vizuélni nebo auditivni f
které Tnaji podle A. de la Garanderie zdsadni pedagogické \;111 g
?odle jeho ndzoru existuje vztah mezi navyklym zpiisobem . buSledlf{y:
1'nformace a predpoklady pro Skolni préci. Tento badatel ;,(y tataie
7e G. Bachelard byl vizudlni typ(!), a dodava (1980): ,Médme :;ltis;italuze’
» 0,

i(-a Bz’achelardﬁv epistemologicky profil s sebou pfinasi i profil
gICk{, %e v pedagogickém profilu nachdzi epistemologi?k, 1 pedago:
vysvétleni, sviij pedagogicko-psychologicky zdklad. y profil své
’I_‘o vede A. de la Garanderie k tomu, Ze navrhu.je konkrétni
gogiku opirajici se 0 metodu vybavovani informace Podl: E;jpfoi?.:
: 17
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existuje vztah mezi aspéchem Zdka a metodou ufitele, protoze tato
bo auditivni. Uspéch

metoda bude védomé &1 nevédomé vizudlni ne
y4ka zavisi na jistych podminkach, mezi né? patfi znalost pedagogic-
kych profila 74kt a uéitelt.

33.2 Pedagogicke profily a vyuéovani matematiky

Dalsi vyzkumy se tykaly pedagogickych profila a vyuéova’mi matema-

tiky. Déti, které maji uspéch nebo které ztroskotaji v matematice,
délaji gesta, kter4 jsou podminkou jejich uspéchu nebo jejich ztrosko-
tani; tato gesta viak jsou neviditelnd, jsou to gesta m@n@élni- A piitom
by znalost téchto gest umoZnila uditeli, aby 4einné pomohl zakovi,
ktery ma potiZe, a to tim, e by ho naudil 1épe yyuzivat jeho vlastni
uéebni postupy. Jak vypadaji tato mentalni gesta v matematice? J ak
je uréit? J aky je vztah mezi povahou mentalnich gest a zplisobem
fegeni problému? Které procesy si déti spojuji s aritmetickymi opera-
cemi a jaky vhv maji tyto procesy na fedeni, jet déti navrhuji? Jak
piivést déti k tomu, aby dé&laly ta mentalni gesta, Kkteré jim vyhovujf?

Na tyto otazky se snazil odpovédét A. Taurisson veé svych vyzku-
mech tykajicich se vyulovani matematiky na zakladni gkole. Vysledky
shrnul do vyteéné knihy Gesta uspéchuv matematice na zdkladni $kole
(1988). Gesta uspéchu v matematice jsou pfesné danymi gesty. Lize je
popsat. Lize si je osvojit; k tomu je viak nutno nauditseje rozpoznavat.
Ve vychazi jednak z rozliseni, které A. dela Garanderie provedl ve
své knize Pedagogické profily (1980), t). rozliseni mezi vnimanim
(percepci) a vybavenim (evokaci), a jednak ze vztahu mezi témito styly
vybavovani informace a gkolnim uspéchem. Pochopen se opird jak
0 percepci, tak o evokaci, kterd je navratem k tomu, €0 bylo vnimano,
aby odtud byl ziskan potiebny vizudlni nebo auditivni obraz. Evokace
je podminkou reprezentaci, které si zaci vytvéi'eji ve vazbé na mate-
maticky jazyk, operace a strategie Feseni problémﬁ. Soustiedit se na
text znamend provést jeho evokaci. Jetofaze aktivni, ptirozend a vidy
piitomnd, faze navratu k tomu, co bylo vnimano 8 cilem vytvofit si
mentalni - vizudlni nebo auditivni - obrazy. Mentélni gesta, kterad Zaci
vykonavaji, aby manipulovali témito vizualnimi nebo auditivnimi
obrazy, aby ziskali nové obrazy nebo je tranSfOI'movali, mohou byt
Sikovna nebo neobratnd. Neni pravda, Ze by existovaly pouze vizudlni
mentélni obrazy. Mohou byt i obrazy quditivoi. Ten, kdo slysi hlas
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Ctouct text, ktery deSifruji jeho oéi, chdpe na zakladé zvukového
obx"azu, JejZ si konstruuje. Existuji i obrazy, které nejsou ani vizudlni
afn auditivni, avSak A. Taurisson zlstdva u téchto dvou kategorh:
vizuélnich a auditivnich obrazi, protoze pravé ty podmiiiuji nas rozu-
movy Zivot. Taurisson (1988) tedy piebira teorii A. de la Garanderie
a tvrdi, Ze ,evokace je navratem k nasim vjemim s cilem vytvorit
mentalni obrazy, jejichZ povaha je auditivni nebo vizualni, a to s cilem
d4t smysl tomu, co je vnimano®, ’

_ YYZkumy, které A. Taurisson provadél u d&ti, mu umoznily zdGraz-
nit jeden neobvykly aspekt: evokace nezdvisi na evokovaném obraze
ale na tom, kdo evokuje. Vizualni typ si vytvori vizudlni repreiéntac;
éetl?y nebo hudebni skladby, auditivni typ si vzpomene na verbalni
popls: ktery si vytvofil pti pohledu na obraz nebo pii poslechu pisné
V. kaZzdém p¥ipadé pfedmét pasobi jako roznétka pro vytvéieni bu(i’
vizudlnich, nebo auditivnich obrazii u pozorovatele. Uhrnem feteno
k?idé osoba zpracovavd skuteénost prostfednictvim mentélnich obra:
zi zavisejicich na jejim stylu nebo na jejim jazyce, ktery A. de la
Garanderie nazjrvé pedagogickym profilem.

Prvnim krokem pro kazdé feSeni problémii je hledani takové repre-
zen‘tace problému, kters odpovid4 stylu evokace toho, kdo ma problém
f‘tjélt Vizudlni typ pot¥ebuje prostorovou reprezentaci problému, sta-
ve’:Jvlcv:i pied n&j vechny prvky zadani. Mezi zaddnim a reprezentaéi na
niz zék vyvine usili o nalezeni FeSeni, nesmi dojit ke ztr4té inform;lci
Auditivni typ si potiebuje vytvotit takovou reprezentaci problému.
v niZ se budou moci zFet&zit postupné &innosti. Soustiedi se spiSe na;
aktéry problému neZ na situace. Tato Taurissonova interpretace jako
by’protii'eéila interpretaci A. de la Garanderie (1980), ktery #ika4 toto:
,,Za}tkladnim pedagogickym zdkonem je, Ze utitel musf Zaku zajistit'
vnimani obrazd, které Zdk sém neevokuje. Zak, ktery si vytvaif vi-
zyélni obrazy toho, co vnim4, pottebuje vyuku, jeZ mu dod4 auditivni
vjemy - a naopak.“

. S;ra}tegie Feseni problému dzce z4visi na stylu evokace. Na zdklads
\crh:r ;11:3 t:(;ipsx;ei:lz{;?tace budou mit strategie feSeni problému nasledujici
— Strategie Fefeni problémii zdka vizudlniho typu se budou nejéas-

té)i opirat o analogie, prostorovou reorganizaci problému, o vy-
hleddvani pravidelnosti. ’
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— Strategie FeSeni problémt Zdka auditivniho typu se budou nej-
tast&ji opirat o iterativni procesy, o rozloZeni problému na zieté-
zeni jednodussich problémd, o ¢iselné vztahy.

— Vizuélni typ se zajim4 spiS o situaci neZ o aktéry. Predstavi si
véechny tdaje o problému diiv, neZ zaéne vyvijet jakékoliv usili
o Feseni. Usudek je situovan v prostoru a prehliZi ¢as. Je-li re-
prezentace &iseln4, pak bude feSeni nalezeno hled4nim pravidel-
nosti a zdkonitosti. Je-li reprezentace grafickd (geometricka),
pak bude Feient nalezeno prostorovou reorganizaci.

— Auditivni typ se zajimd spiSe o aktéry neZ o situace. Zafina
problém fesit vypravénim. Udaje si uvédomuje postupné. Usu-
dek se odviji v ¢ase. Jasné uréeni ¢asové jednotky je vitanou
pomoci. Je-li reprezentace &iselnd, pak bude FeSeni nalezeno na
zaklads &selnych vztahii. Reprezentace jsou spojeny s pohybem.

Pokud m4 uéitel poskytnout Zakim reprezentace, které budou moci
pouzit, pak duleZit&jsi je, aby jim dal predevsim prostiedky k vlastni-
mu vytvéafeni reprezentaci, které jim vyhovuji. Nezapominejme totiz,
%e FeSime problém, ktery existuje v nasi reprezentaci, a nikoliv ten,
ktery ndm byl zad4n. Chdpat neznamen4 byt divakem, ale konstruo-
vat si reprezentace. Bez mentdlnich obrazi neni soudriny svét. Vétsi-
na 74k, ktef maji na zakladni Skole problémy s matematikou, si
nevytvaii Zadny typ reprezentaci problémd, které jsou jim ukladany.
Pro 74ka je to jedna a tatdZ véc, jestli uéitel problém vysvétluje, nebo
znazorfiuje. Af je forma jakékoliv, dojem pochopeni problému neziskd
74k z utitelova vysvétlovani, ale na zdkladé transformace, kterou pfi
poslechu uéitele provadi. V kazdém piipadé je pochopeni diisledkem
mentélnich gest, kterd zak vykonava podle toho, co mu uéitel umoz-
fiuje vnimat, a nenf disledkem prostého vniméni vysvétleni nebo
problému. Ment4lni reprezentace problému je vysledkem tohoto usili.
Proto je nesmirné dileZita otdzka, jak dovést z4ky k tomu, aby si
vytvéreli mentdlni obrazy problémi, které maji Fedit. Aby Zaci problém
pochopili, znasobuji ¢asto utitelé své asili. Vysvétluji, pouzivaji jesté
vice slov, d&laji jest& vice ndkresti. Pozaduji po zacich, aby byli pozorni,
aby se snazili chdpat; a vysvétlovani, které uz jednou ztroskotalo,
ztroskotava ¢asto znova. A. Taurisson pfipomind, Ze uéitelé si neuvé-
domuji, Ze neni dilezité, co je feceno, ale co si na zakladé uditelova
vysvétlovani Zak ¥k4 nebo vizuilné predstavuje.
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Plyne z toho, Ze maji-li rozumét zdci Jjak vizudlniho, tak auditivniho
typu, nelze pouZivat pouze slova a obrazy, ale je tieba d4t Zakom
moznost vyvinout rozdilnou mentslni dynamiku. Jestlize jde o to
oslovit soutasné auditivni i vizuslni typy v téZe tfidé, nesta&i jim
nabidnout dv& verze, jednu mluvenou a Jednu obrazovou, je predevim
nutné ddt détem moznost piedstavit si problém zptisobem, ktery jim
odpovida. Pro vizualni typy, jimz se pfedvadi jisté schéma, jsou ticho,
které nasleduje po prezentaci schématu, i poukaz na propojeni sché-
matu se zaddnim stejné déleZité jako samotné schéma. Vizu4lni typy
tak maji zdkladni stavebni litku pro sva mentalni gesta (obraz) a jsou
si také védomy potieby Fidit svou mentalni praci (propojovat, inter-
pretovat). Vysledkem jejich vybavovaci &innosti muZe byt Gspéind
reprezentace problému jakozto sledu postupnych stavii; Prvnim kro-
kem mentéln{ aktivity auditivnich typ bude rozloZeni problému na
sled akei, ale podstatnym pro jejich postup vedouci k feseni bude
poukaz na to, Ze maji Vypravét a pisemné své vypravéni zazname-
nédvat,.

Schéma, které je prvnim krokem vizualniho typu, mtZe byt posled-
nim krokem typu auditivniho a auditivni typ mitZe zadit sledem akei,
které pfevede do schematické podoby, jei poslouzi jako odrazovy
mustek vizudlnimu typu. Nakonec poznamenejme, Ze vice neZ polovi-
na déti se snaZ{ Fe§it vymysleny problém na zdklads Jjednoho slova ze
zaddni, na zakladg vzpominky. Nékteré déti modifikuji, nékdy neve-
domky, zadana data, protoZe nemaji rady jista ¢sla, na néy maji
obtizné afektivni vazby. Jiné déti si vytvarejijen €dsteéné nebo napros-
to imagindrn{ reprezentace problému a fale$ng reprezentace se pak
stavd problémem, ktery je tfeba Fesit. V mnoha p¥ipadech ¥dkova
uzkost roste imérns s Jjeho nepochopenim a matematicky svét se mu

jevi jako inkoherentni! Uspéch se tém, kteii si neuvédomuyji, z jakych
gest se zrodil, ¢asto jevi jako podvod, a oni jsou pak pronssledovdni
pocitem, Ze v kterémkoliv okam#iku se vSechno muiZe zhroutit, protoze
hluboko ve svém nitru jsou pfesvédéeni, Ze nechdpou. Tento pocit
PIin&si vice nez kterykoliv Jiny pfedmét matematika. Podle A. Tauris-
sona je tedy tieba najit prostredky k maximalnimu moZnému zlepsent
reprezentaci, které si Z4ci na zdkladé zadaného problému vytvareji,
a oteviit jim tak zdroje radosti, kterou &lovik proZiva pfi 1sp

é5ném
feSeni problému.

86

Dbt

3.4 Zaver

7.e viech téchto tivah o ,kognitivni podstafé“ Vi.élfa p})fne ,obecn’y 7:;\1,7::;
ktery je podle naseho minéni nesmirné dulezxvt,y., Umtel.e (1;1um pJe fat
s procesy uéeni a s dosavadnimi poznatky UC}C}}"IO se’Je? i{nce e o
zvlasté nutné objevit, jaké jsou poznatky, ?{tfz?e 7ak m4, J.a 1‘? ?s;)l JC oho
modely, reprezentace, zpiisoby zpracovavani 1£1formace, je- : ]ft: 0 o
péni naivni & spontdnni. Je tfeba pi'edvfdat, z’e mohox{ n,as a epe s
mologické konflikty téchto poznatkd s vedec.kyfn})ozn%u:ilm }}:re:tadia
vanym ve Zkole, a je tfeba zdkovi }f)omoa pfejit z jednoho
Ani hého, spise védectéjSiho. o .
pozl?:;;o(};(i) giu si véil;nnéme, Ze pojem epistemologmke(}ixo konﬂl}?zil
neni piili§ jasny a Ze se zd4, jako by se o'd dowaaf:}.lelvar a ’nevy(:;l;vé
Pti svém vstupu na scénu pusobil tento poj efn pvrl.tazhve, nyni vy: v
spiSe otazky. Tvrzeni Giordanova, podle 1.11chz Jsouv?rekoncep yhzi "
k4zkou v poznédvani a vyufované pojmy mei pa}k zz?ke}nhponei;:atk uy
stranou, deformovany nebo izolovany od duverrfe. znff\myc : poz e‘sm;
nevyuzivaji, jak se zd4, vSech poznatk.ﬁ kogn1t1@1 teoz:e ;tiri’i _]S >0
jednomyslng p¥ijimédna badateli a pralftlky v oblfxstl ko;s ru iviste
ké pedagogiky. Nékdy je a nékdy neni gra\ﬁda, Ze prei onc?p ;e I}:eni
kazkou. Giordan (1989) se snaZi ukédza:,lz/e.pfgi?:;scl}ilz fl(zo:lle) :sautels
¢ujici ti tomu takovi badatelé jako Desz
?f;;?)f?;géi\l;:zx:amenévaji, Ze konstruktivisvtické pedagog'l;:}{i ::rz:
tegie nedosahly oéekéavanych vysledka, protozc? ve skut;lr;os 1d 1e n;i)Ch
¢ivaji na konstruktivistickém pohled’1}1l na ﬁonf;li{é’: I({lzr;l ;dk E;:I(; i
i prici itivni nerovnovahy, ale . :
g:ilz:)rinlgz:s:lakzgglwsona (1983), pod:Ie nichz didaktické strategie
itivni iktu funguji jen ¢as od ¢asu. o
kOgl\fI‘::;': 1‘;1; izlllellz toho v?plynout otézka,l,v zda jsou vﬁl;ec um:ecsz
takové pojmy jako epistemologickd pfekazk'a I}eb'o p’rfkoncegoie.3 o
G. Brousseau poukazal na to, Ze epistemologicka prekazka ma ) O§Sft
kulturniho, didaktického nebo vyvojového charakf;efu .’J evzcll{e’rvxll:znie-
nedorozuméni (Brousseau, 1989). Neni sn?d zminénd p1:e a? fa P -
dev&im kulturni a didaktickd? Anna Sie/rp'mskva (1’?89) presne’ nc;rn;/[ y
luje paradoxni problém pozndni, které je Prekazko: gsinafeévéd—
pravdu, kdyZ poznamenava, Ze bychomvmohll sr{acvir,m f)]l }S)l e
geni, Ze pojem epistemologické prekdzky nema zadny smysl,
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v¥uce neni uFiteind a S .
yu ni uZitetny a Ze jde nanejvys o metaforu, kterd je velmi

uZiteéna pro katedrové teoretiky!
;)bha_!m %{onstruktivistickych Postupli, ktefi se uchyluji k pojmu
pedagogického profilu (uebniho stylu), tvrdi, Ze tyto postupy jsou

ucinné. Mné se zdd, e uspé Avisi spis
¢ , péch zdvisi spie na pedagogické i
uditele. A. de la Garanderie (1980) pise: Fopiehe sehopnost

,,v.l?’ekn.éme - a jde o zdkladni pedagogicky zdkon - Ze vyuka must
zva’kovl poskytnout vjemy obrazii, které tento 3dk sim neevoku 'sz
Zdk, ktery si vytvdri vizudlng obrazy toho, co vnimd, md zapots JZ.’
vyuky, kterd mu dodd auditivni ujemy, a naopak < poe

Z(v).dpov'édnvo§t tedy znovu pad4 na uéitele. Musi to dokdzat! Jak mize
;atfl-’ jenz J('a napifiklad vizualnim typem, vyudovat skupinu Zgki
t?l:l Jsou stejné jako on, bud vizudlni, nebo auditivni? Jak se on sém’
nmeun?coa vzxilezmt, kdyZ se dozvid4, Ze 74k své mentaln{ zvyklosti zménit
; u:ze. dlek by tedy problém Zdkovského pedagogického profilu para
oxneé ve nepfekonatelnému roz ? uz -
. poru? NemtiZeme Citeli poz
‘ . po uditeli poza-
;va:;ljatk to na.vrvh'uje A. de la Garanderie (1980), aby opustil své
n en ?;1 z::ll:y, Jez jsou tak hluboce zakofen&ny v jeho mozku Clovek
eopousti snadno svou metodu ické prace j -
opo : pedagogické prace jen proto, Ze
existuje pedagogick4 teorie, kterd mu doporuéuje, aby to udéll)al ’
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Pl Technologické teorie

4.1 Spasa prostiednictvim technologie

Technologicky rozvoj dvacatého stoleti poznamenal stejné jako ostatni
socidlni instituce i 3koly. Tento vliv byl z¥etelny ve dvou rovinéch -
jednak v roviné zavadéni konkrétnich technologickych prostfedkd,
jednak v roviné riznych utopickych projektt, které se zrodily z nad-
Seni nad velkym potencidlem zmén. V Sedesétych letech byl tento
technologicky rozvoj skutetnd pokladan za spasitele vzd&lavani. Tak
napiiklad Ameritané sestavili v roce 1968 komisi (The Commission on
Instructional Technology), povérenou ukolem analyzovat prileZitosti,
které nabizi pouZiti technologii ve vzdélavani. Zprava, kterou tato
komise podala v roce 1971 (Tickton, 1971), ohlagovala revoluci ve vzdé-
l4véni, a to revoluci technologickou, a souéasné jednim dechem odsu-
zovala ,ultrakonzervativce®, ktefi v ni odmitali vérit. Cile vzdélavani,
stélo ve zpravé, nemohou byt odvozovény ze spirituslnich kosmickych
principt nebo z absolutnich hodnot nalezenych v platonském univer-
zu. Cile vzd&lavéni nemaji nic spoleéného s metafyzickymi nebo filo-
sofickymi dvahami, které stejné Zadny pokrok ve vzdélavani nikdy
nepfinesly! Za dle#ité povaZovala zpréva S. Ticktona zlep&it vyuco-
vaci metody; nové technologické prosttedky, jako jsou vyuéovaci auto-
maty a kybernetické systémy, pak mohou k dosaZent tohoto cile uéin-
né prispét.

Slova technologie zde pouZivame ve velmi Sirokém vyznamu. Zahr-
nujeme pod tento termin v3e, o co se naSe {innost muze op¥it, at uz jde
o ndstroje, ptistroje, pomicky, stroje, postupy, metody nebo programy
ziskané systematickou aplikaci védeckych poznatkil s cilem FeSeni
praktickych problémi. Technologickd teorie vzdélavani spoéiva v lo-
gickém usporadéni Jkonkrétnich“ prostfedku slouZicich organizaci
vyutovéni, pfitem# na povaze obsahu vzdélavani mdlo zalezi! Tato
teorie se zajimé o praktické podminky vyulovéani a usiluje o FeSeni
kazdodennich problémi 8koly. Chee byt do té miry pragmatickd a chce
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pedagogickou komunikaci organizovat takovym zpusobem, Ze nékteri
autoi1 hovoii aZ o technologii vzdélavani. H. Stolovitch a G. La Roque
(1983) nabizejf definici technologie vzd&lavani, kterd je sice ponékud
uzsi, ale dobfe objastiuje, o¢ zde jde:

,,chhnologie vzdéldvdni studuje zpiisob, jak organizovat pedago-
gické prostied, jak pouzit vzdéldvaci nebo vycvikové metody
a prostredky, jak usporddat poznatky, v souhrnu tedy podle jaké-
hovzorce preddvat vzdéldni tak, aby subjekt mohl asimilovat nové
pc?znatky s co nejuy$si moznou efektivitou. Technologie vzdéldvd-
ni se soustreduje na koncepci, lépe Fedeno na systémovou koncepci
vzdéldvdni.”
T‘?to definice dobfe ukazuje uréitou snahu systematizovat pedagogic-
ké operace. Jini badatelé navrhuji naproti tomu §ir§i definici. Tak
naptiklad J. Lapointe (1990) pise:

,,wZa t.echnologie vzdéldvdni budeme tedy povazovat pFistupy spo-
Clvajici v aplikaci védeckych poznatki a raciondlnich fakt zpra-
covdvanych levou hemisférou a v aplikaci intuitivnich danosti
zpracovdvanych pravou hemisférou s cilem rozvinout systémy
( r{zetodologii, techniky a stroje) schopné Fesit praktické tkoly ude-
nf, vyucovdni a vycviku. (...) Technologie je ndstrojem raciondl-
nich zdsahil. Tento ndstroj orientuje technologovu intuici ve smé-
ru vyzkumu, rozvoje a aplikace uspokojivych, realistickych, vhod-
nych a realizovatelnych Feseni praktickych problémi, s nimiz se
setkdvdme ve skuteéném svété.”

T‘eghnglogmkou teorii vzdélavani miZeme charakterizovat ndsleduyji-
cim zplsobem:

terminologie obsahujici nésledujici slova - proces, inZenyrstvi
korr_lunikace, pfiprava a vycvik, technologie, techniky, prostfed:
k.y, informatizované prost¥edi, interaktivni laboratof, hypermé-
dia, programovini, systém, individualizované vyucovani,
snaha hovorit spiSe o vycviku a vyuce, ba i o vzdéldvani nes
o vychovg;

veflky dtraz na planovani a organizovani formativnich procest;
daraz na slozky komunikace, jako je naptiklad zpétnd vazba
v procesu preddvani poznatk;
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— pouZivéni komunikativnich technologii komunikace - audiowni-
zuélni p¥istroje, videoprogramy, kompaktni disky, potitace atd.;

— duraz na nutnost predem identifikovat pozorovatelné projevy
cilového chovani Zaka;

— snaha co nejvice systematizovat rizné etapy vycviku (definice
cilf, tkold, hodnoceni atd.) v obecné perspektivé aplikované
védy nebo inZenyrstvi;

— pouzivéni popisu a standardizace vzdélavacich operaci a snaha
pouZivat systematické postupy;

— kritické stanovisko k romantickému a humanistickému pohledu
na vzdélavani, ktery se malo stard o pldnovani a organizaci.

Jak ve své knize The Educational Imagination (1985) zduraziiuje Elliot
Eisner, technologie vzdélavéni se ani tak nestara o povahu cild, jako
o organizaci prostfedku, kterych je k dosaZeni té&chto cilt potieba
pouZit. Problém, ktery je podle zastdncl tohoto pristupu tfeba resit,
je nasledujici - jak uéinit vzdéldvaci procesy funkénimi, a tim efektiv-
nimi. Tento Eisnertv postfeh je dobfe rozvinut v jednom Lapointové
textu (1990), pro né&j% je technologie vzdélavani  metap¥istupem” ke
vztahu mezi teorif a praxi. Technologie vzdélavéni je transdisciplindr-
ni, to znamena aplikovateln4 na poli kazdé discipliny. J eji hlasatelé
tvrdi, Ze je tou pravou technologii, tim pravym obecnym zpusobem
feSeni viech praktickych problému. Jesté lépe, existuje vlastné jen
jeden zpuisob, jak zlep&it vyuku. Tento obecny zptisob chdpani problé-
ma vzdeélavani se stdvd pro tento smér tak pfiznaénym, Ze jeho
kritikové upozortiuji na toto zvlastni zuZujic pojeti - zd4 se, jako by
zdchranu vzdélavani pfinaselo pouhé jasné vymezeni cili.

4.2 Dvé hlavni tendence

V technologickém hnutf 1ze rozli§it dvé hlavni tendence. Prvni z nich
predstavuji aplikace teorie systémi na vzdéldvani. Teorte systéma
spoéiva ve zkouméni vztaht mezi prvky v zavislosti na sledovanych
cilech. Je tedy tFeba se pokusit na nic nezapomenout, vie vidét a vy-
tvaret kompletni popisy v zavislosti na tiech zdkladnich kategoriich:
cilech, postupech a prveich. Je tieba jednat systémoveé a sledovat jisty
standardni postup, ktery se objevuje ve vSech teoriich. V oblasti vzdé-

91




lavéni vychdzi tento postup z analyzy cilai a charakteristik zéka, roz- -

viji se pomoci koncepce systému vyuovani/udeni, prechdzi k experi-
mentédlnimu ovéfovani systému, hodnoceni a koneéné se uzavira za-
vedenim nutnych modifikaci.
Druhou tendenci je uplatnéng hypermedidlnich prostfedki a metod
v oblasti vzdélavani.” Tyto metody vychdzeji z vyzkumii v kyberneti-
ce, 0 umélé inteligenci, v kognitivnich véddch, v informatice a v teo-
riich komunikace, zejména se z¥etelem ke komunikaci zprostiedkova-
né masmédii. Hypermedidlni tendence spoéiv4 ve zkoumsni technolo-
gickych prostfedi z hlediska jejich interaktivity” a v budovani mnoho-
vrstevnych systémt umoZiiujicich aktivni zapojeni Zdka, zndmych pod
Jménem hypermedialni prostiedi. Cetné vyzkumy v této oblasti jsou
inspiroviny teoriemi kognitivnich procestt a informaénim inZenyr-
stvim. Charakteristi¢t&jsi jsou viak svym pragmatismem - nakonec
jde vidy systém, ktery funguje, a spise o efektivni technologii neZ
o krdsnou teorii.

Tyto dva proudy se pak navzgjem ovliviiovaly a kazdy z nich si
u druhého vypijéil to, co ho zajimalo. Tak napiiklad pFistup zaméfujici
se na systémovy model vyuky si z teorii komunikace vyplyéil jisté
principy vykladu procesu zpracovavani informace. Na oplatku zase
tento pristup dodal popis hlavnich prvka vyuky do vyuéovani podpo-
rovaného poéitadem. Kybernetika dala zastinctim systémového p¥i-
stupu pojem zpétné vazby, ktery se rychle za&lenil do vSech t&chto
teorii.

Béhem let a v z4vislosti na vyvoji poznani a na vliva novych tech-
nologif zpracovavan{ informaci ve dvacétém stoleti se ménila povaha
a kvalita systemizace vyuky. Béhem padesétych let se hodné hovorilo
0 ucicich strojich a o operantnim podmitiovani. V diskusich, napiiklad
mezi B. F. Skinnerem a C. Rogersem, staly proti sobé dva modely

Hypertextem se rozumi textovy dokument obsahujici odkazy (popf. spojent)
k jinym &4stem textu nebo k jinym dokumentiim. Tato ,hyperspojeni“ riznych
dokumentd mezi sebou tak vytvéteji velice slofitou virtualni sit informaci. Jako
hypermédium se oznatuje dokument, ktery obsahuje kromé& odkazu na
Jjiné texty i spojenf na jiné formy informace - na obrazy, zvuky, animace
avideozdznamy atd. NejbéZn&jsim prikladem hypermédii jsou riizné interaktiv-
ni encyklopedie na CD ROM nebo World-Wide Web - pozn. red.

Jako interaktivni oznaéujeme systémy, které umoziiuji aktivni podil uZivatele
na fizeni pribéhu jednotlivych procest - napf. umoZiiujf Zdkovi vybér variant,
pfizpisobuji se jeho po¥adavkim, kladou nebo zodpovidaji otdzky atd.

*k
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&ciho se subjektu: na jedné strané model Zdka jako n.ne.char}xskeho
uutomatu - stroje, na druhé strané tvrzeni o jedinefnosti hd%e y;os-
:i na stroj neredukovatelné! Dnes se mnohem vice ho'von .o v évu
k(;gnitivnich teorii na konstrukei programi nazyvanychvmtehg’;tef;l ni.
7vl4sté prace S. Paperta, tykajici se jazyka LOGO, mocxje pf)dm 1 yf na

atatku osmdesétych let vyzkumy v oblasti tvorby otevrene}ic: in :r-
; i {%e, ze podléhal Piageto-

i 3 redi . Papert (198]) piSe, Ze po
atizovaného prostfedi uéeni 1981) pise, Z¢ P
mu vlivu, aviak souasné poznamendva, Ze nékteri stoupenci Plageftat
vostavili’ jeho teorii na hlavu. Kognitivni teorie tykajici se zpraf:ov;?}
fnformace identifikace a FeSeni problémi ap. majiv soutasnosti velky
’
ité ¢ebni tredi.
;v na konstrukei téchto ucebnich pros ) , N
VhYIe tfeba poznamenat, Ze tyto tendence se v kazdodenni r(}:\h;e
e e e e e ‘ a
odliguji typem prostiedki, kterym piipisuji zvlastr: tod.n(;t;‘l.;1 iz;:, "
i je jim si leéna (zvl4itd snaha systematicky or :
aspektil je jim sice spo ; : T e
slavaci jeji ferencich se viak objevuji rozdily.
vzdélavaci proces), v jejich pre e ¢ . iy o
2 y i 8lavani klade predeviim daraz n
témovy proud teorie vzdé raz na k o
planovani a ¥izeni pedagogického procesu. Hypermeczlélr'u fn;eryucllz-
vaji predeviim piednost kvalité samotnych programu a jejich m
medidlnich realizaci. . o
Podivejme se nejprve na systémové teorie vzdélavani. Pak budeme

analyzovat teorie hypermedialni.

4.3 Systémova tendence

4.3.1 Historicky prehled a vymezeni problematiky

Velkym zdrojem inspirace technologickych teorii stéle zustava obecna

teorie systému a jeji snaha pfesné popsat v/§ech'ny ope.rvace(,’3 ZI:Z :lfof
opomenula jedind souvislost a funkcia’systemu. A(xixitlancan ” zéétku
Seji aplikovat principy systfmovl;éhoép?ls:);;i ge ;rzd :;ezvlann; iy Hp;e "
aty a toto usili pokracuje . ; ;

5a:;§:zcé};1 1'r(,aitslxiu velké mnoZstvi €lanki tv)"kajicivc}: se systerineoz}eils(z
piistupu ke vzdélavani. Nebudeme pf'ehé’niat, kd.yz rEkniEZdAudio_
tuje dobra stovka teorii systémi, a nékteré caso,plsy, ri)apn ad dut
Visual Instruction a Educational Technology, na{n Ea 1ze3v1 jej o
nové a nové verze. Viechny tyto modely se vyznatcxfj'l spole’cnou S

- popsat celek struktur a pldnovat celek operaci (¢innosti).

93




Systémovy pfistup vstoupil do Québecu na konci Sedesatych let”, kdy i

uZ mél za sebou dvacet let pedagogickych pokusii ve Spojenych statech.
Stdle jeSté zlistdvd vyznamnym smérem v oblasti teorie vzdélavang
(Gagné et al., 1988).
Skuteény podatek systémové tendence je viak tfeba hledat uz na
zaCatku dvacatého stoleti, a to v proudu, ktery vznikl jako reakce na
vysadni postaveni analytické védy. Hlavnim propagdtorem tohoto
globdlniho piistupu byl rakousky biolog Ludwig von Bertalanffy.
Bertalanffy, jenZ vystudoval teoretickou biologii a velmi brzy se zatal
zajimat o obecné rysy rustu a fungovani organismu, se veelku necitil
dobie v tehdejsi védecké atmosféie charakterizované mechanistickym
pohledem na svét. Jeho prvni prace vysly ve dvacatych letech a tykaji
se organického pfistupu, tedy glob4lniho pohledu na projevy Zivota.
V roce 1928 piSe Bertalanffy, 7e zdkladni charakteristikou Zivota je
jeho organizace a %e analyza ¢4sti a procest, jez byly navzijem izolo-
vény, ndm nemuze poskytnout kompletni vysvétleni fenoménu Zivota.
Své hlavni dilo v oblasti teorie systémi, Obecnou teorii systému
(General System Theory), publikoval Bertalanffy teprve v roce 1968,
v dobé, kdy byl profesorem biologie na univerzité v Alberts. Tato kni-
ha se stala klasickym dilem teorie systémii. Predklada vyteény tvod
do tématu a nabizi prehled aplikaci v riiznych oblastech - ve fyzice,
biologii, socidlnich védach, matematice atd. Najdeme v ni mnoho his-
torickych udaji, nebot do této knihy je zaélenéna fada diive publiko-
vanych €ldnkd. Bertalanffy naptiklad #k4, %e pojem otevieného sys-
tému se objevil v roce 1940 a pojem obecné teorie systémii v roce 1945.
Aplikace teorie systémii na vzd&lavani dosshla jisté zralosti zhruba

v Sedesatych letech™ a jeji zdkladni principy se od té doby pfili§ ne-

* Ve Spojenych statech byla inicidtorem vytvateni systémovych koncepei vyudo-

véni a vyeviku arm4da, zejména v pribéhu druhé svétové valky a studené valky.
Také Fada technickych prostiedk (napf. zp&tny projektor) vznikla pro potfeby
armédy, odkud se jak teoretické modely, tak didaktick4 technika §i¥ily do civilni
sféry - pozn. red.

Prvnimi, ktefi na zaé4tku Sedesstych let zagali o teorii systémi ps4t ve Francii,
byli Barel, Le Moigne, De Rosnay a Morin. Uv4di se jedno &islo Revue frangaise
de sociologie v roce 1971, tykajici se analyzy systémi v socidlnich védach. V roce
1975 navrhuje De Rosnay systémovy pristup ke vzdéldvani. Tim, kdo teorii
systémi a kybernetiku v ¥adé d&] - mezi néx patii La nature de la nature -
popularizoval, je viak bezpochyby Morin. - Ve stejné dobé se staly popularni
systémové teorie v tehdejiim Ceskoslovensku, kde systémovou koncepci peda-’
gogiky vytvafel zejména B. Blizkovsky (1992, 1997).

*%
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snily. Prvni publikace v této oblastilze srovnat s nék?;erymi soucas-
zn’l i dily, naptiklad s Analyse systémique de Uéducation od Jerryho
rI;YICI;carat 21989), a nezaznamenat pfitom Zddnou za’l.sadnéjéi zmémf\.
K(;iha, kterou jeji autori W. Dick a L. Carey naz‘vah sze Systematzlc1
Design of Instruction (1990), jasnfrm a })reohle:dn,ym zpu’so eerlkix;(;\IZa
shrouje principy, které jsou ;11 teorlu s.ysti:in;;; ;Z ddvno znamy.

i tému se jedna druhé velmi podobajl. ] o
teoj]'l :kzyjse nyni sitJuace v oblasti aplikace te?rie’S}fstému r}lalxs;zsiélla)\ir;;
ni? Posledni dila, tykajici se organizace vyucovani (G?.gnev, Y ; ik
a Carey, 1990; Lapointe, 1990; Prégent, 1993, 1992), jasné u az;go;b
systémové principy hluboce pronikly do pl.‘tl)cesu stx"ukuturace a nénz
vyuky. Mezi léty 1970 a 1990 byla v teoriich 'systemu zaznz:irr;ff ena
jen malé zména. Uhrnem lze tedy Fici, Ze prav1d1a. tvorby V?o e uv ys 0
dobie zaZita. Dnes je moZné viechny tyto teorie rozdélit na caS
a ukazat jejich zakladni anatomickou stryktum. —’p}'vky, pzrf)lzizag:
funkce, obecné, dlouhodobé cile a cile diléi (]edno‘thvc’a dkoly). z.i e
nim modelovym systémem je ramec, vybud(:van)lf s c11efn ?rgkam;:lto
a neopomijet Zadné ze vstupi, slozek, proce?su avysledku vvyltli yéouViS-
rdmec pomahd uciteli, aby pfi své éinno?a bral ovhled n.a 1:abu o
Josti a podminek soutasné a neztracel pritom ze z’retele ja : obec d;l .
konkrétni kratkodobé cile vzdélavani. Tento r?lnfac také usna u]
planovani vyuky, a to tim, 7e ukazuje a orga.mz,uje, f:avl'{tory, -ktere je
t¥eba brat v ivahu, chceme-li dosdhnout maximalni iéinnosti.

4.3.2 Tvorba vyucovani (ID)

Ukolem teorii tvorby vyuéovéni* je detailni popis vyucovacich optﬂaracT;

P o 4.
mira detailnosti rozpracovani je pritom v ruzn}’ch modelech r(tll?ni)
Klasické dilo zde vytvotili W. Dick a L. Carey (vyslo 1990 ve 4. vydani),

L ivy 2 4 odel,
*  Anglicky termin instructional design (ID, nesouci viflznamv}; Sivmr:éiflgg, ;elyiny
Fadani govani) lze jen nesnadno pr !
usporddani, konstrukce vyucova ; 0 e ottt
i j éné kladu, ktery nachdzime u \L
vzhledem k nejednoznac¢nému vy 1, 'y nachdzime \ h autort
il' nékterych pojetich se totiZ Jtechnologie vyuovani® sklada z edtlzlip, Ju’n(l: v_]:l(:l '
azce chapany design (planovéni), implementace (realizace) a ho . oceam. °
u . - s z z . ln e -
jiny i j dimenzionalini oblasti vyzkumu gru
. Podle jinych autort je ID ,mnoho ondlni of nid T
?if:?) S cholngii technologii, management, teorii mereni a }'mdnoce.:m aj. \é/'lohn;u
Jpr"elr()la?,d tvorb’a vyuky*, ktery snad mize i v Gesting 1mp11k(%vat jak ?ybe;ﬁkﬁ
n : jict i i. zjistovani potie
anovani i ici ostatni aspekty ID, tj. zjistovani p 0
ovani, tak realizace zahrnujicios ; . ot
Ia:las?oleénosti organizaci materidlu a metod, vlastni zprostfedkovani obsahti
34akim, evaluaci a modifikaci pavodniho navrhu -pozn. red.
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ve kterém lze nalézt v8echny operace nutné k vytvoieni systematické-
ho projektu vyuky. Opomenout nelze ani knihu A. Romiszowského}
(1986), kterd kromé mnozstvi schémat popisujicich etapy systémového ;
pristupu obsahuje i systémy vyuky pouzivajici média, jednotlivé tirov.

né tvorby pedagogického procesu, modely uéeni atd. Zkrstka vie musf 4
projit systémovym mlynem. Statijedind etba Romiszowského, jediny {§
pohled na jeho schémata, abyste byli proniknuti technologickym du-

chem a pochopili, o ¢em je Fed!

Seznamme se s hlavnimi typy &innosti. Uéitel se nejprve zajims g
o strukturu procesu vyuky. V prvé ¥adé se pokusi vymezit obecné cile

a klasifikovat je podle rtiznych pouzivanych taxonomii. Jakmile vi,
kam smétuje, vytvori si seznam nezbytnych prvku (naptiklad rozds-
leni 24kt na skupiny, pottebné texty, pomiucky, audiovizualni porady,
pocitacové programy atd.), a to vidy s ohledem na cile, které byly zcela
explicitné a jasné stanoveny. Shromazdi si idaje o charakteristikdach
Zaku (uebni styly, pfedchozi znalosti, zajmy a motivace atd.) a pak
podle nich modifikuje cile. RovnéZ analyzuje moZnosti gkoly a omeze-
ni, kterd bude muset respektovat. Tfm si vytvoi operativni systém
vyuéovani a uéeni. A koneénd si predem vytvor mechanismy, které
mu umozni v prabéhu i po skonéeni vyuky hodnotit vysledky a pouZi-
vat takto ziskané informace k pfipadné modifikaci navrzeného uspo-
Fadani systému vyudovéni a udeni.

Tvorba vyuéovani (ID) je jen detailni aplikaci tohoto zdkladniho
modelu. Je v ni samozfejmé ¥eé o strukturovénia o planovani, pficemy
inspiraci zstdvd teorie systémi, kterd byla vyse vysvétlena. Casto
viak nachizime silny zdjem o modifikaci chovani #4ka a o vybér
vyukovych médii. V protikladu k systémovému modelu, ktery se éasto
omezuje na systematické usporad4n{ uéitelovy prace, se model tvorby
vyudovéni (ID) soustieduje na popis ,préce”, tj. aktivit, které bude
muset vykonat 74k, a také na pfesny popis médii, jeZ budou muset byt
pouZita k dosaZeni sledovanych cilii. Vysledkem budou kompletni
vyucovaci celky uréené k piisobeni na Z4ky.

Knihy, které o metodé tvorby vyudovani (ID) hovoii nejpiehlednéji,
Jsou: A Guide to Systematic Instructional Design (Wong a Raulerson,
1975), Instructional Design: Principles and Applications (Briggs, 1981),
Principles of Instructional Design (Gagné, Briggs a Wager, 1988), The
Systematic Design of Instruction (Dick a Carey, 1990) a La préparation
d’un cours (Prégent, 1992). (Cesky ¢tena# m4 k dispozici p¥eklad jedné

96

einovéjiich prirutek, kterd se v zasadni koncepci opira o popisovet-
’ l"ln?xodel do ngjZ integruje i hlediska jinych smért, napi. konstrukti-
:i};mu, klztihu M. Pasche a kol. Od vzdéldvaciho programu k vyucovaci
hOd(;Zleé: llogg:)z: modelu tvorby vyuéovéni (1D) spoéi\fé na n(_'ekolika velmi
jednoduchych principech. Tak na piiklad R Qagne, L.BriggsaW. Wa-
ger (1988) svou teorii zaklddaji na péti principech:

— individualizace vyuky;
stanovovani dlouhodobych a kratkodobych cild;
nutnost pldnovéni a organizace;
— pouZivéni teorie systémi;
— ohled na podminky uéeni.

|

Je ziejmé, Ze vzd&lavéni se pro zastance toh.otci sméru niéim neli%i od
vyuéovani, Ze model tvorby vyudovéni (ID) ?e J‘lstou f:Ofmou szstemo—’
vého a systematického uspofddani vyuky (t). émno.stl zékz} a éinnosti
uditele). Jde o komplex uddlosti systematicky orgamszanyf:h tak,’fi\bx
podporovaly vnitini procesy zakova uéeni’! '}‘yto 'ud‘alo’stl /Vytvareojl
vnéjsi podminky uteni (piikladem je pouzivani audxf)wzua}fuch Ijonllu(i
cek)v protikladu k vnit¥nim podminkam, ke kterym pfiEI:l naprfk al .
zpaisob fungovéni paméti dané osoby. A pravé celek vner1cE udalo/stl
je tieba organizovat, planovat a specifikovat s .cﬂer’n vytv.?r{t sy'stem
vyuky. Organizace téchto udalosti se musi Fidit nasledujici logikou,
kterou navrhli Gagné, Briggs a Wager (1988):

— upoutat pozornost Zika; o , )
informovat Zdka o cilech a stanovit vuroven otekdvanych vy-
sledk;

— ptipomenout jiz nauéené obsahy;

— jasné ptedstavit nové utivo;

— fidit uéent; L
pozadovat ,dukazy” (viditelné projevy chovani dokazujici u¢eni);
— zajistovat zpétnou vazbu;

— hodnotit vykon zdka;

- };zdporovai pienos poznatkd a jejich aplikaci v jinych oblastech.

Tento postup lze srovnat s postupem B. H. Banathyho (1968), ktery

navrhl v praci Instructional Systems: o .
— zformulovat popis uéebnich cild, ke kterym musi Zik sméfovat;
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pak vytvoFit testy, které budou pouZity k vyhodnoceni stup

dosaZeni cil;

— analyzovat charakteristiky a schopnosti Zaki;

upfesnit, co se Zdk musi naudit, aby si osvojil typy chovan{

popsané v cilech;

— zkoumat riizné pedagogické moznosti a koncipovat celkovy pe-

dagogicky systém; ‘

— aplikovat pedagogicky systém a shrom&zdit udaje o jeho tdin- i
nosti; -

— kontrolovat dobré fungovéni systému s ohledem na informace 8
ziskané v pfedchozi etaps.

Systémovy model, ktery navrhli M. R. Wong a J. D. Raulerson (1975),
obsahuje podivuhodné jasny a presny popis riznych operaci probiha-
Jicich v pedagogickém systému. Podle téchto autor je 8kolni t¥ida
podsystémem, ktery zahrnuje prvky, procesy a cile. Prvky jsou uéitel, ’
zék, pomiicky, noviny, televize a vSechny ostatni véci, které mohou byt b
popsany jako sou¢dsti systému. Procesy popisuji vSechny operace
aviechny funkce, které systému umozniuji dosahovat jeho cila & ucelti.
Podsystémy budou rovnéz zahrnovat tii aspekty - vyhodnoceni vstupi,
vyhodnoceni vysledki (vystupa) a zpétnou vazbu. Vyhodnoceni vstu-
pu se tyka 7dka, jeho schopnosti, ziskanych dovednosti a motivace.
Vyhodnoceni vysledkit zase umozni vyhodnotit fungovani systému |
a prostiednictvim sité zpétnych vazeb vnést do systému potfebné i
modifikace.

Vknize R. Prégenta Priprava hodiny (1992) najdeme popis postupu,
ktery je systémovy a univerzdlni, protoZe se tykd vsech predméti. 4
Autor zde pfedstavuje - pouzivame jeho vlastni terminologii - konkrét-
ni a vicetiéelové néstroje, jednoducha schémata, praktické rady a me- 3
tody. Utitel je reZisérem & inZenyrem pozndni, ktery uréuje, coje tfeba i
se nauit, ktery vymezuje a vyhodnocuje dsilf a prostiedky, jeZ budou
muset Zaci vyvinout a pouZit k dosaZeni cild, které jim stanovil. P¥i-
pravuje také zpétnovazebni ¢innosti uréené k népraveé §patné realizo-
vaného uéeni a piijimd ve skupiné roli toho, kdo bude motivovat zaky ,
stejnym zpisobem, jako to d&l4 vedouct pracovniho tymu.
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4.4 Hypermedialni tendence

asoby pouZiti pocitade ve vzdéldvani se ndm nyni staly 'dﬁvérné
ZpElSO/ y' Poéitag, ktery je vybaven sloZitymi interaktivnimi progra-
Znal?l}irgl-l dﬁvti;)né navrZeny multidisciplindrnimi tymy, mtZe dnes
Er,l(}l’.’ tj ‘;Zre};fi’zovat vzdélavaci aktivity. MazZe také simulova.t interak.ce:»
1'1 1’ t se 34kem rozhovor. M4 schopnost predstavit Zdkovi rozmanité
a’ e adekvétné reagovat na jeho odpovédi nebo otdzky. Potitad se
sniaec‘rijni dokonce od Zdka uéit ve chvili, kdy ho sém vyucuje! IE/I.ﬁie
:;u;ﬁzpﬁsobit zvlastnostem Zdka (styl uéeni, rytmvl’ls, OS,OEI:;. ;:Ez}cr:
potieby atd.). Po&itaé muZe také ovladat §0ubor pouZivanyc : 11{ aktic
kych médii a podle potfeby poskytovat nzf"orrvnace v Eufmex;c e' r:: o
analogové podobé. Tak napiiklad bude p0c1vtac, Prafuj1C1 podle :,1; ; i
gentniho® programu, Fidit videorekordéf', prehlv':'«,lv:etc kompaktmct Vl;;
ki, digitalni zpracovéni obrazi a zvuki nfzbo J}ne pr?_%f‘al?,}" ::11 ’;) =
v interaktivni poloze. Potitaé je zkr:itka‘ stalc.e vkaI,me_v]?l a c’lm a l:rlc
se jeho &innost stava tim, co nazyvame mtehger_ltmm ?z.emm s?u or;
raznych zdroju informaci *. Proto tuto tendvenc1 oz-flacu{el?ae, v?'rls;z:e .
hypermedidlni a charakterizujeme tak smér tegnlvvzd?{ava{u,ht e;y
se zamé&Fuje na interaktivni pouZivani téchto potitacem fizenych tech-

ickych celki.

HOIIO{?:lzcvéak zrodily prvni ideje v této oblasti?

4.4.1 Vyvoj hypermedialnich teorii

Zdroje hypermedialnich teorii je tfeba hledat ve z‘kué’enoste(%l s p}(:;lii:
vanim médii pro vyuku, v kybernetice a v kogmtlynlch teoriich, evzrei
probudily neuvéfitelné nadseni pro komumkacvl ’a px:o porozm?er%l’
#innostem mozku; to vie napomohlo zrozeni vzdélavacich technologii
slavactho inZenyrstvi.

nek')l?e:rzi:i:;mﬁkace jsou prvnim zdrojen{ invspitace. Aje to l:ieszo-
chyby zéjem o audiovizudlni média, kteryn uZ preci filtzu}/los t;i ;);
poznamenal zrozeni technologickych modfalu jre vzt’lelavam; e et
tych letech lze ve Spojenych statech nalézt ?a.s'oplvsy zaév?cer?e vi o
formé vyuky a uréené potetnym sdruZenim, jejichZ poslanim je §if1

* O umélé inteligenci miuvime gpravidla u systémi, schopny’ch f'e.éeni nazo(}nﬁ_z;
sich operaci (feSeni problémi) a zejména schopnych vlastni modifikace (uce
na zdkladé zkuSenosti z dfive FeSenych tloh.
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tyto novinky. Specificky zdjem je projevovan o vybér médii, o jejich
kompatibilitu a pouZiti ve vzdélavani. Nékteti badatelé se zamysleli -

nad riznymi slozkami komunikace - zvuky, pohyby, obrazy atd. Jini
pracuji v oblasti vztahlt mezi médii a pedagogickymi cili a navrhuji
pouzivani audiovizudlnich ,balicka“ (kiti). Zde Jjde o piistup, ktery je
skuteéné zamé&Fen na komunikaci. Uhrnem lze Fici, Ze pedagogickd ko-
munikace je chapdna jako &innost, kterd ma byt systematizovdna
a zefektivnéna. K tomuto cili je tfeba smé¥ovat na zaklads poznat-
ki, které mame o receptoru (Zdkovi), o sdéleni (vyuéovaném predmé-
tu), 0 médiu (komunikaénim prostredku) a o celkové organizaci (sys-
tému).”

Druhym zdrojem inspirace hypermedislnich teorif je kybernetika,
véda o Fizeni ve svété Zivych bytosti i stroji, ktera se objevila kratce
po skonéeni druhé svétové vélky v roce 1948. Prave v té doby publikuje
Norbert Wiener (1948) prvni udebnici kybernetiky (Cybernetics: Or
Control and Communication in the Animal and the Machine). Tuto
oblast poznani vymezili matematik N. Wiener a fyziolog lékarské
fakulty Harvardovy univerzity A. Rosenblueth. Zajimaly je problémy,
které se vztahuji ke komunikaci, k #zeni a ke statistické mechanice.
Tato spoluprace je vysledkem prace na Wienerovu a Bigelowu zbroj-
nim projektu, v némz se tito jeho autofi sna%ili kontrolovat stfelbu
protiletadlové baterie, ktera by byla schopna pfedvidat chovéni letadla
a pouZivat tuto informaci v mechanismu zpétné vazby. V soudasnosti
Jje kybernetiku tfeba chdpat jakoZto studium komunikace, ktera je
faktorem organizace a fizeni v kazdém systému (poéitag, clovék, ¥ivo-
¢ich, spoleéenské organizace).

Pedagogicka kybernetika si na zaéitku dala za tikol védecké stu-
dium vztahil mezi procesem vyuéovani a jeho uéinky na uéent; podle
zastancl tohoto sméru by mélo byt mozné prevést tyto vztahy do
matematického vyjadieni. Vzdélavani mélo byt chdpénojako skuteéns
technologie automatizace u¢ebnich procedur, uskuteéiiovanych pomeo-
cf algoritmu. Vytva¥eni informaénich programi pro vyuku zaéalo
béhem Sedesitych let a stalo se zdkladem vyuky podporované poéita-
¢em. Ta byla na za¢dtku charakterizovina celkovym #izenim 74ka
pocitaem, Ndstup umélé inteligence modifikoval povahu téchto pro-
gramu a mél za ndsledek vytvireni systémi ,inteligentni“ podpory.

*

Vyzkumu pedagogické komunikace se vénuje velkd pozornost i u nds, viz napt.
monografii Marese a K¥ivohlavého (1995).
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Tyto programy se uz dokazaly zakovi prizpusobovat. Vznikl tun1 c;lzy
&jif moZnosti organizace vyuky, které E. Whitaker a R. Bonnel (1992}
v
lasifikovali takto: ‘ . o L
) _ kurikulum je zcela strukturovano do jednotlivych cviceni; ,
_ 74k ma4 plnou kontrolu nad systémem, jako naptiklad v systému
B j ¢i hy odpovidd na
_ 4k nebo systém kladou otazky a jeden ¢i druhy odp
zptisob sokratovského dialogu; o ’ )
- igk formuluje hypotézy a poéitaé vytvari simulace, které poma
haji hypotézy ovéfit nebo vyvratit;
¢itaé 4 8 1ha ho vytesit;
— poéitat zadd problém a poméha 5 )
- f)oéitaé analyzuje Fedeni, napfiklad metodou pnpadov'yc.:h st\zdnv,
— podita je privodcem Zaka, ktery reaguje na jeho aktivity, at uz
C . - keakoliv:
e jejich povaha jakakoliv; . ‘ .
- JpoJE’:ita(“: vykonavé diagnostickou funkei - odhaluje a analyzuje
zakovy omyly; o .
_ 74k klade otdzky a poéitaé mu odpovidd, piicemz poddva pfislud

na vysvétleni.

Tfetim zdrojem hypermedidlniho proud.u jsou /psych(’)loglckev te;olli':
chovani a procest pozndvani. Prvni teor.li, ktera hq vy?flamne c;niho
nila, byl behaviorismus. Zejména B.F. Skllnner svou teoru, ;)lperan o
podmifiovani umoZnil poloZit zaklady pﬁstl.lpu pos’,tavene’ ovna ’\ry;ViSi
vacich strojich. Skinnerova teorie byla v?hm.prosta - dobfe ;C?iu Z e
predeviim na dobrém prostiedi vyuky. Cim je toto ?rostf‘e 1, u;mr; gto,
tim je udeni lepsi. Predpokladd se, Ze tato‘ teorle'dosvahlla u?)vec 13;‘)1 éen,i
%e umoziovala snadnéjsi hodnoceni vyslevdku ucer’n, IZI?C:)I?Z o
bylo definovéano jako zména chovani, . zmen?, %{terao mulie byfl pgané
na modifikaci prostfedi, v némz vyuka I?ro‘.tnl?af. z,Rust: ;Yo ’o)y dané
osoby* by napiiklad neodpovidal behavioristickému c’ alfcxan}h;(), j o
chovéni. Behavioristé se pak snaZili popsat povahu vyukového p
redi { pojmi podnét-reakce.
Strgtlgioz):‘:i;iité, II; Bloom a kol. (1956?, R/. luVIager. Elei‘Z), D. I;;aa’tr}:_
wohl a kol. (1964), vypracovali ;axononte fllu, které byly pou y
5iné technologickych projekt vyuky. ‘ L
" ;‘itj:: ez;e'ﬁ(;ob zolil'azen( prostfedf nalezl olzlals.mem Iirvmr’m ;1;:::1
teli potitata, kteiije ihned zcela logicky ztotoZnili s vyucovacim J

*  Bloomova taxonomie je fesky publikovdna napf. v knize Paschové (1998).
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behavioristickych teorii. Psychologové jejich ndzor potvrdili tim, %e
vypracovali tzv. algoritmické (propracované) vyucovani. L. N. Landa
(1974) definuje algoritmus jako presny a globélni pfedpis, ktery mus{
vést k cili definovanou fadu Jednoduchych operaci. Algoritmus tedy
popisuje nejefektivnéjsi fadu operaci schopnou vyresit matematicky,
chemicky, fyzikalni, lingvisticky nebo Jjiny problém. Poéita¢ byl vni-
man jako databanka pfedem uréenych specifickych odpovédi a jako
Fidici element uzavieného prostreds.

Toto spojeni behaviorismu s teorii vyucovdani se tedy zalibilo mnoha
lidem, ktefi v ném vidéli zazraéné feseni problém $koly. Od té chvile
bylo moZno nahradit ,,§patného uéitele“ dobte naprogramovanym stro-
Jem. At uz jsou na celou véc jakékoliv ndzory, toto manzelstvi behavi-
orismu s technologii nebylo rozhodné neplodné. Zplodilo mnoho déti.
Ai tyto déti pFivedly na svét podetné potomstvo. Poget kursii napro-
gramovanych na poéitacich uz nelze ani spoéitat. Zcela ovladly scénu.
Tento zptisob chdpani vyuky byl velmi populédrnibé&hem sedmdesatych
let a jesté dnes hodné ,F4di“

Avsak konstruktivistické a kognitivni teorie uteni ve spojeni s roz-
vojem poéitadovych programii proménily koncepci vyuéovaciho pro-
stfedi. Hlavni vysledek byl ten, Ze se zminéné prostiedi v jistém
smyslu otevielo a stalo se interaktivnégjsim. Nakonec tyto riizné vlivy
piinesly technologicky pohled na vzdélavani a vétsi zdjem o promys-
lenou kontrolu vSech jeho stranek pocitatem. PouZivand terminologie
dobte ukazuje na snahu zaloZit vzdélavani v Jjakémkoliv pfedmé&tu na
mozZnostech poéitace, at uz jsou tyto moZnosti oznacovany jako ,inte-
ligentni*, nebo ne. Byly pouZivény vyrazy jako vyukaFizena pocitacem,
vyuka podporovand potitatem (Kearsley, 1987; Lawler, 1987; Solomon,
1987). Dnes se hovoii o hypermedidlnim prostfedi a o Jinteligentnich
systémech vyuky*.

4.4.2 Principy usporadani hypermediainiho prostfedi

MiZeme konstatovat jistou soub&znost ve vyvoji technologii pedago-
gické komunikace a ivah o zpracovani poznatki Zdkem. Vysledkem
Je technologick4d koncepce, kters terpala jak z poslednich novinek
z oblasti informatiky, tak z teorii poznéni. A hypermedidlni proud se
zajima pravé tak o vytvareni modeltt utvéfeni poznatkt s pomoci
novych teorii programovani, Jako o po¢itadem Fizené pouZivani médii.
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zenich " . .
ment multimedialniho centra. Vysledkem je audio

éitadiaj i ich zaf¥i-
Moznosti uchovévat obrazy a zvuky v poitati a jeho perifern

ii cha éitac ) rdici ele-
idi td.) dovoluji chépat poéitac jako I ele-
o e vizudlni prostiedi

f{zené potitatem a expertnim systémem. C. Paquette (1992) shrnuje

situaci takto:

 Nejvyznamnéjsim a nejperspektivnéjs“.im aspektem je .s;c{zoinzzzf
poditaci manipulovat s reprezentacemt a tra,nsforvmoz()ia J(::,h 3:1 o
zovat zavéry prindSejici nové informace na vzaklade %a a,nyc co.‘
Prdce v oblasti umélé inteligence pfinesly’radu aplzkaczt- z’pras o
vdvdni prirozeného jazyka, rozpozn’dvcinl ol?razu, -eafper rrLl; ;fma_
my opirajici se o informaéni databazsz. No?avkogm.twnvl’zv i
tika rovnés umosniuje stupriovat moznosti ’tech neJTozszr;r; :abd-
softwarovych ndstrojd, jako Jjsou tt.zbu-l.kove .kalkul]l:torj)f, databe:
ze, textové a grafické editory, a.pr’poJLt k m’m funv vce,.’ ]e]mcovd-
spiraci byly funkce lidské intelzge.nce f kte;fe umoznuji zp
vdni poznatkil na nejuyssi urovni sloZitosti. By

Tyto nové programy &ini z inform.aéni technologie jesté zajimavé)jsi

nastroj vzdélavéni, ktery usnadiiyje
— nelinearnf analyzu poznatkd,
— alternativni pohledy na tentyZ obsah, 5
— interaktivni integraci rozmanitych médlfl, . ‘ ke
— snaz§i pristup k poznatkim v prirozeném jazyce 1V gra
vyjadieni, o

— kooperativni uZivani poznatkd, ’ y
— pieddvani poznatkl na velké vzdélenosti.

Zatimeco diive ,technologim® vzdéldvani zéalezelo na programovani
a pred4vani poznatki a na pripravé kvalitni zpravy, napr}}{lad \Vrysoie
izni I { se tito ,technologové” snazi sou-
kvalitniho televizniho poradu, nyni se. ito ,tech snaZi sou-
tasné vyuZit ziskané poznatky o kognitivnich cmnf)’itevch zaka xS :;zi
ité jovizudlni moZ i, které nabizeji pocita¢ a souvi
manité audiovizualni moZznosti,  nabf ‘ souvis
technologie, jako napiiklad metody digitalizace mf(?rmam. Muzemz
pak tieba vidét, jak kognitivni psycholog spolupracuje s expertem n
tvorbu CD ROM. ) . o §
Na zatatku osmdesatych let se hodné hovofilo o v?'tv:ilrer;l ,,mtilé
gentnich® vyudovacich programu. Utitel pouzival rizné so t.war’n
produkty, jeZ vznikly z aplikaci umélé inteligence a byly koncipovany
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k tomu, aby pomohly vytvaret uebni prostiedi nebo aby pfimo samy i
vyulovaly (Bergeron a Bordier, 1990; Li, 1992; Sandberg, Barnard ‘
a Kamsteeg, 1992). Tyto systémy Jjsou oznadovany jako uzavrené, pro-
toZe se obvykle snazi uplné ¥idit proces vyuky. Toto Fizeni spoéivd ve |
vytvafeni modelu interakce zdk-utitel, modelu #akova chovéni a po-

stupnych etap ziskdvani jistého pojmu v dané oblasti poznani. Poznat-

ky o procesu ueni a o obsahu, ktery m4 byt preddn, existuji formalnim
zplsobem, to znamend, Ze jsou zobrazitelné a kédovatelné v néjakém

informaénim systému. Z tohoto pohledu je uceni vnimdno jako soubor
podnéti a reakei a obsahy lze rozlozit na fadu Jednoduchych tvrzeni.
Dobré priklady tohoto p¥istupu nabizi P. Suppes (1988), jenz vytvoril
zcela informatizovana prostfedi uréend k vyuéovani matematiky na
stfednich a vysokych skoldch.

Od té doby velké mnozstvi vyzkumit kognitivnich psychologti zmé-
nilo radikédlné pohled na pouziti potitade ve vyuce a umoznilo vznik
Jjiné oblasti vyzkumd - vytvdfeni otevieného prostiedi. Je zde snaha
odpovédét na nasledujici otdzku: Jak vytvofit vzdélavaci prostiedi,
které bere vice v ivahu relativné nepiedvidatelné a nekontrolovatel-
né chovani zdka? (Sandberg, Barnard a Kamsteeg, 1992) I kdy?# byly
odpovédi Eetné a rozmanité, prece Jen spocivaly na dvou spoleénych
principech:

1. jetreba zatit spife od Zdka ne¥ od udehni latky;

2. je nutno vést 7dka spiSe cestou Jjeho vlastnich objevii nez ho
vyutovat danym obsahtm.
S. Papert (1980) stdl na samém pocatku toho obratu. Inspiroval se

pracemi Piagetovymi a se svymi kolegy z Massachusetts Institute of
Technology vytvotil uéebni prostredi, v némz déti ,pFirozens® hovorily
s potitadi. Détem se tak datilo zvladnout zakladni matematické po-
jmy... pFi hi'e se Zelvou!

Podivejme se ted na zdkladni principy uspofddani hypermedialniho
prostfedi. V pracich na toto téma se vzdy znovu objevuje pét nsledu-
Jicich principt:

rozmanitost interaket,

vytvéfeni otevienych modeld,

prostredi nezavislé na pred4vanych obsazich,

kooperativni vyuka

a multimedidln{ prezentace informaci.
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i i iin. Broome, Kolbe, Ewell, 1992;
Rozmanitos-tFn'ttzell‘;:;lL(i‘?;;gQ‘;sf?:z’manitost interakci je zévkla’dni
Barke 19'9%',1{03 h’ypern,lediélniho prostiedi. Jde zde (3 /vytvorem ch)
Char'alf’te'ns’ll iﬁosti komunikace mezi po¢itatem a ?akem. l?oum-.
nejé}rm o~ mz rostiedky sméfuji hlavné k podpote interakei n'lez'l
b prog’Tfmh:m’rmps stémem. Program muzZe mit razné charaktexl'lvstl-
e 9:}1"9 dm ogitaé produkuje automaticky problém}: 'pI:(jlli.cevely
= napnl})di h-oclljnoceni' potitaé analyzuje omyly zdka a prglasvl res(;a-
V}’?uko}:“.ir;:é(;f'edévé obsak’xy; potitaé nabizi zpétnou vazbu; potitat klade
T fizpt j j ostem.

e o'téZky;lj prsl:l;:::\(:z‘gfos;éf: (s)t‘ai\llaessivi'enéj 8.V mnollla protiek-
Ta,t (,) over (févé informaci a vzdélavaci program reaguje. nva’Jeho
tec“};;:skz: r; c;‘ritz (1992) pouziva srovndni s plilw:bou m;nl((:l;;il; ji
e ofi U ¢itac izi majaky a po
Pla‘ﬁ 2 r’mﬁgg())i:j;liﬂ;: VP;')U.CE: :nI:::l E;:):hépéila jako série transakei
%azl ?o L"‘ (Ii?ezi poéita’éem a zakem. Rikd, Ze potitad ml%si reagovat na
;1ot;2bygl;éka a prizpusobovat se jeho ko‘gm::v: T;;ziwdberg .
areni ireny 1 (Cunningham, ; erg,
S a Ka Otte ‘;relllg;; x&::i‘\)ri(:Zr a( Brown, 1992). Hypermedvlalm pfo:
oy ’a K‘mfs ’e g" aka ,a nikoliv z uéebni latky. Podstatné se, oplr%
Stfed'l v');d:;zt:rz;;i ot’evfen)’fch modell a uplatﬁuj}t: se.nz:\1 ztzkga;;
otreh za sveni takovych modeltl zahrnuje aa -
pOtf'eb 3 pféxl‘;l zilli:e;r\ilz):;ia;zglﬁzl:lvj):ho vlastnosti a zaliby, grﬁbzh
ko‘”’ kte’? c’ a\irﬁ ak 74k odpovédél na otazky, druh otézelf, lftere kl: (i
Jehf vz“('ie a“Zanb feseni problému), déle muZze zahrnout zavv’ery EE in er-
B aco. ZPUS? stém vyvozuje a které se tykaji stavu zakovych. p;’
pretac:a ’ .ktere Syl drovenjeho védomosti, jeho motivace). A.nalloglc a
Znatku‘()eho Ci’r{y " D. Sivitera a K. Browna z Polytechnické skol)‘"
thel?;nickhjz Ii:rlﬁi;’:né..Ti zkonstruovali ,,hyperkurikuléx:rvxi s?ftv;a;: -
(S;I‘::)erc:urseware), ktery slouzi jako V)’rc’hodm’ko p?? \Tyg)a.zerr:; Z(; e
rudpro konkrétni kursy s pc,miitir.n F?kozy;;h g?(s)tv:;)ljt(ll, égz) ; e
H'}tpercard- PVHStllll‘?’m:tt(:)lc'ly ;:t-)gss;rxlniiéni kurst, protoie' ty jsotl pﬁlivé
. osclli;it;'ecli(xlrlr:in“lcl\lavrhuji tedy pruzny a otevfeny?}nisﬁroil, kSte:S; Eemr;:-
i . idlni a ivni zdroje. Uvahy J. da ,
e mlﬂtigeglr?;tzegiigl;;l;’i ixc::iljyr stejnym §mérem.v T,ito.
o Bam’a rdaIba’l a:ici se na univerzité v Amsterodamu 1.nfo,rmacnm’1f
b;:tiind; ’vzs?)ci;";r;]ich védach,vénovali velkou pozornost zeymena vytva
S
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feni modelu Zdka. Podivejme se ted na p¥iklad funkce otevieného
modelu. Zdk na zaéatku hodiny specifikuje sviij pozadavek, aby probi-
rand data byla ilustrovdna pomoci grafii. Pak uprostied jedné inter-
akce zméni nédzor - pozaduje slovni vysvétleni. Systém prijme tuto
zménu, ale upozorni z4ka, %e by to mohlo vést ke zmatku, kdyby se to
stdvalo prili§ ¢asto. Zak odpovi, Ze zpravu dobie pochopil.

OdhlazZeni od obsah (Bergeron, 1990; Cunningham, 1991; Li a Mer-
rill, 1991; Augusteijn, Broome, Kolbe, Ewell, 1992; Li, 1992). Stale vice
téch, kteff systémy koncipuji, naléha na konstrukei systémi, které by
byly nezavislé na obsazich jako takovych (prdzdné systémy, které je
moZzno naplnit libovolnymi obsahy). Tak napiiklad Li (1992) hovo¥
o ytransakénich ulitach®, které umoziiuji dosahovat cild, jeZ jsou spo-
le¢né pro rtizné vyuéované predmsty. Podivejme se na dva piiklady.
V Fadé disciplin jsou nutné operace typu ,vyjmenujte &isti toho
a toho...“. Pak staéi, jak #k4 Li (1992), ptipravit ,transakéni ulitu®,
ktera tuto operaci usnadni a kter4 bude platit pravé tak v mechanice
Jjako v biologii. CoZ oviem nebrani vzniku mnozstvi sinteligentnich
systému uréenych k vyuéovéni jednoho specifického predmétu.
Augusteijn, Broome, Kolbe a Ewell (1992) koncipovali prosttedi
(ITS Challenger), které neobsahuje Zadny poznatek pochézejici z né-
jakého specifického pfedmétu. Prost¥edi se dokaze prizpusobit drovni
Zakovych poznatki, generuje tlohy a problémy, analyzuje omyly Zdka
a zaji¥tuje zpétnou vazbu. Mnohé systémy tak napiiklad obsahuji
~knihovny problému“, které #4ci PIl vyuce ¢asto musi redit. Zatazeni
obsaht vstupuje na scénu az v druhé fazi budovéni prostiedi.

Kooperativni vyuka (Beyou, 1992; Fritz, 1992; Paquette, 1992;
Sandberg, Barnard a Kamsteeg, 1992; Hooper, 1992a a 1992b). Stale
vice téch, ktefi systémy koncipuji, se sna#i do vyuky integrovat piile-
Zitost k socidlni spolupréci. Jeji prvni forma spoctivd ve spolupraci mezi
utitelem a Zdkem, ktef{ si navzdjem preddvaji informace o tom, co se
déje béhem vyutovaci hodiny. Druh4 forma spo¢iva v interakci mezi
nékolika Zdky najednou. V tomto pfipadé interakce piindsi détem
prileZitost k ziskdvani socidlnich dovednosti a zlepSuje motivaci. To
v8ak znamen4, Ze systém musi zahrnovat vytvaFeni modeli koopera-
tivni préce (brat v dvahu styl kazdého Jednotlivce, dbét na spravedlivé

déleni ¢asu mezi &leny skupiny, pozorovat chovani kazdého Jjednotlivee
ve skupiné atd.).
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7de si lze poloZit otazku, jaky je r.ozdil nilezi hypermeldla:)l‘r’x::
.. 4 teoriemi sociokognitivnimi, které buﬂdou anal yzv y
teorlle,m : a't le. V hypermedidlni teorii se klade diraz na Ote‘il:enof
v Pat.e kapito ;adagogického systému. Nutné pak musime dnv/e c°1
arcmfflft%f: foblém interakei mezi Zaky. A pro tvarce téchto systeomu‘
pOdeJl o It):vice 4ka vskutku stala zajimavym problémexfx. Tv1_1.rc1
> pnto’mm’)st tazku, jak se k této oiehavé otazce postavﬂi. Jejich
i rr'luSI ??’fs Zohléd;xout se po kooperativnich metoddch Vprace. Tak
O Jg‘ glni prostiedi miZe stat kooperativnim. To ov’sem nezna-
> hy’p efm? (;u hromadné opoustény silné strukturovane programy
n;el;i,osz;?éilsn kontextualizace, kterou héji J. S. Brown, A. Collins,
v

P. Duguid (1989) nebo W. Clancy (1992). J. Sandberg a P. Wielinga

ji Fedni ezi
1992) se na véc divaji takto - je tfeba najit zlatou stredm_ces‘;\;( ;ngni-
( #{lisnym zdtraziiovanim sociokulturniho pfistupu a jc;or{('errix
i ni.
fc)ivniho utné, které haji Clancy, Brown, Collins, Duguid a ju

i ; 9]; Bar-
i i i Ison, 1990; Woodhead, 199}

i medializace informaci (Nie , . ) Do
llzlulf;s; 21992; Fritz, 1992; Seymour, 1993). Projekty hypermidlalm: Clc;
? b b 3 It ) R B an
vzsélévéni obvykle obsahuji jisty komplex mform.a(l:{l ,prez;nac:irmo); h

A i brazové bud statické, nebo

aznvch podobéch - informace o : . ove

a fvu'znfzrm}z:ce zvukové i tradiéni text. Tyto mforma.cev J.sou ,,uslzlaelké
o amétech (videodisk, CD ROM, pevné disky), jez jsou dost v V{ﬂ;

(43 s : - ) Z

nz \(,)ll)aséhly v&e, co je nutné pro vyucovaci ho@uiu. Z toho plyne(ilze.eho
?m‘i’ie v kterékoliv chvili Zadat o vysvétleni, jez n(llut?vudou Esraz koce
N a ,
Fani A vym vystupem, v tisténé podo e,. n )
D et e 1:;itou charakteristikou této informace neni

oci ilustraci atd. Du ’ : . et
Pongm rozmanitost zdroji, ale také rozmanitost forem interakei. Hy
jen

Gy a4 » Kk dal-
rtexty jsou programy, které umoznujiruzne zpuso}b;r ,pf,lstu]/)u oy
I“):em texiﬁm Hypermédia jsou systémy raznych médii Fizené p
&i . y
8 izeji tutéz 7nost v pfistupu. .
¢ teré nabizeji tutéz pruznos : . .
cené,hk;me Ve vyvoji principit vzdélavaci technologie konsta\t'lfljevmt§ i
riime. . kons !
jznamny jev - pedagogické vyzkumy a experimenty prlznava]rll :tkﬁ
;Zisto interaktivité a technikdm hypermedidlni 1:)retzer:tac’e fr?tzerakce.
i erpé szkumt podminek otevrene >
roud nyni ¢erpa z vyz : inek :
Tex}t({{ pmﬁ hypertextta hypermédit, didaktickych programu, ;?rcl)ce.s:
z u z 2 7 WM 0 _
i ‘;S;Ieni a uteni 74ka a zdroveil se mu dostava stale vétsiho dialogl
m,

kého zabarveni.




4.4.3 PFil Feny
v Fiklady otevienych hypermediainich prostredi

coved 5€ ve svété mimo sko-
o : avzijem, jsou ziskdvany, modi-

, ale 1 to, Ze pribeins
; , Ze prubéing
any poznatky, které jsou zabudovény
otné technologie (nové

diagnostiky poruch). ¢ postupy sefizovani &

Druhou charakteristi
teristikou tohoto proj
C}. Be'ayou (1992) ho definuje jako e
nim jedné nebo vice osob, které

oo projel Je uceni s doprovodem.
,, n; Se cinnosti éinnosti pod vede
v rO . - ya ™ i

protesiondlnim prostiedi zastavaji
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dlohu »mistra« a které »uéné« povedou postupné k vice samostatné

pra’,ci v zdvislosti na jeho dosavadnich vykonech®. Tato forma uceni,
ktera se vyskytuje v kazdodennim Zivot, pievladd v tradiénich femes-
lech, kde se uplatiiuje zvl4&tni typ dovednosti. Na rozdil od ulent
probihajiciho ve gkole probihd doprovédzené uéeni jen zfidka linearné.
Situace, se kterymi se v tomto ugeni setkdvame, zaviseji na kontextu.
V kazdodennim Zivot& se uceil nesetkava vidy nutné se situacemi, ve
kterych se postupuje od nejjednodusiiho k slozit&simu. Ué se na
sakladé situaci tak, jak se s nimi postupné setkdva. Tak napiiklad
siondlni opravar se vidy setkd jen s reslnymi poruchami a bude
vé zkuSenosti. Lisit se bude jen stupen auto-
dovana pii feseni zadaného dkolu. V praxi
atny, néjaky

profe
postupovat podle miry s
nomie, ktera bude vyZa
nerozhoduje o tom, zda pracovnik je dostateéns samost
se pracovnik sdm rozhoduje o své schopnosti vyTesit
da potiebuje pomoc nad¥ize-
ve kterych subjektu uéeni
sam, protoze nemd

expert, nybrz udici
samostatné dany problém, pop¥. o tom, Z
ného. Vyskytuje se oviem mnoho prikladd,
neni ddna moZnost volby a on musi problém vytesit
k dispozici zadnou zkuSenou osobu, kterd by mu mohla pomoci.

C. Beyou (1992) tedy navrhuje vyvijejicise a otevieny systém vyuco-
véni. Kligovou funkei systému je skuteénost, %e predstavuje dynamic-
kou pamé&t pokust, kterd zajistuje zachovéani riiznych poznatki a kom-
petenci, jez byly pouZivany. Takovy systém obsahuje nasledujici spe-
cifické funkce, aby mohl byt navézan kooperativni dialog s technikem:

— funkce vyhled4vani informaci: jde o to nalézt co nejrychleji odpo-

vidajici schéma, potfebné sefizovaci prahové hodnoty atd.;

— funkce zadkoleni technika pfi opravovani danych agregéti:

vznikly dialog musi byt doprovodnym*® (podpirnym) dialogem;

— funkee prabéiného dopliiovani poznatki: kazdy ptipad provede-

né opravy musi byt uloZen do paméti, a obohatit tak databanku;
— funkce pomoci v praci: vypotty, konstrukce kiivek, testl atd.

na systém p¥ipravy jako na pruvodce, ktery ma

Technik musi pohliZet
¢ zpracované

tpln&jii a vice do minulosti sahajici pamét obsahuji
musi na n&j také pohliZzet jako na néstroj, ktery provadi
ry mu pomdhd a uchovéava zdznamy. Programové prvky
e informaci, které jsou organizovany
p k obsaZenym poznatkim; funkéni
pravidla,

zku§enosti;
vypodty, kte
systému jsou nasledujici: databaz
tak, aby usnadfiovaly volny pfistu
vytvafeni modelu; databaze pravidel, jimiZ se opravy fidi -
plany, postupy; databdze p¥ipadd vyreSenych poruch.
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Pedagogicky generitor ovlad4 tyto rzné slozky v zavislosti 7
Sl na &

LI;tei;lari(;Zol‘)’:;clabize 1nforma’ci obsahuje riizné typy poznatku jeZ mad
yeoehny. tEChn?Ckr’natate,lnych vystupt - vykresy a informa;e o
o V};poéet g s pozrllian-aky a t,eoretické néstroje, nap¥iklad vzor
b hYI;ertexf znat, ): Jsou da.ny ve formé textii nebo grafu. Bey
et ot tér, };rotgze t/y se' jevi jako nejpruznéjsi néstroj ume:
e Pt mto ruznym informacim a jako ndstroj nej
. jsns
Proi .
mzz_:z;g;bzlf (?faveml Irsk?). Podivejme se na jiny p#iklad hype
i l}()) :l eret i. Jde o projekt Bubliny (Bubbles) vyvinuty L
guage Deve Szve r’:l ’ arIzd Hyper/med.m Research Group z univerzity
heru v Se VI’m.l rsku. N’astro.] Bubbles byl pouZivan détmi o :
e SkupfnyTI ve Velké Britdnii. Déti nebo dospéli vytvois:
o e oo gub);, ljsoné ;/)Iosta.veny pf”:e'd poditac a spustf vlastni insta- “
M e Bub? esi{ 1‘em je Yytvont na obrazovce kresleny serizl
mista uréen4 pro psi:né gil:g:;c:r Slcflrll))I, i ’n;llkreSlenymi e g ale.
mista ] éd ” indch” jsou prazdnd. Z4ci
éoj‘;eélklll;’::s}; xi:i Zakllaidc?/m'tuaci kazZdodenniho iivotz a porrf(;czia;)c(:é;:::
oS tom(;}::ongji; ;101;111105381. pZal;:)nstl}'luovany dialog se objevuje na
: mohou vrati éit s G i
12;:?; I:Z I::tdnotlivé osoby Fikaji. Hovofi palzrrarllt:z:ias:zli)cc)llf iu‘vn’ih'ami 1
ruovali. privée, 8
Program Bubbles je aplikaci systé ‘
- 0 B ° ystému Hypercard, ktery u nuj
jakos;:lsllo:}?rgé}.):z‘natku. Bubb.les byl poprvé pouZivin Vr}}),fez:;;gxe
sttt et et bl e,
nistra g 4. Autofi toh j s
:}Z):zo(:inu_]l, Ze .s,to‘)l v protiliilz.idu k proudu ,,vzdélévac(g;};:;:: Fu na’i
navrhuji konstruktivistiét&jsi alternativu, ktera je otevf*zxsv't‘:l’ 1

ane tak behavioristickd (Cunningham, 1991; McMahon, O’Neill s,
’ s Ul a Rk

ningha ) Vy { o
gham, 1992b.") Vyuka pomoci programu Bubbles neni ani tak pli'z

cesem 1 isou Fakovi nied v
jak u d’rl;iﬁjiﬁu dzako"l pfeddvény poznatky, jako spise zptisobem
nych jeva Vytvé"? Hu procesy, kterymi Zdk konstruuje chapani rﬁz-’
Aprong V,t ol 1nterpretace a vyhodnocuje rizné thly pohled
omto smyslu je Bubbles otevieny a nezavisly na ogsahi - k.

ahO O 992a dokonce tVldI ze tl, ktell VEri v
IWCIM I, Nelll a Cunnlngham (l ) 1 ‘
» e -

vychovné inZenyrstvi, ztratili kazdou nadéji!
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projekt EVE (Velka Britdnie a Holandsko). Projekt EVE je progra-
mem hypermediélni piipravy porodnich asistentek v Holandsku. Ten-
to progran koncipovali F. Arshad a P. Ward (1992) v rdmci Informa-
tion Modelling Programme (IMP) na léka¥ské fakulté univerzity v Le-
edsu (Velka Briténie).

Problémem, ktery m4 tento systém fes
nich asistentek. Ty uZ prosly intenzivni pregradudlni pfipravou. Musi
byt ale informovéany o nejnovéjsich technikéi:h a poslednich poznat-
cich z oblasti gynekologie a porodnictvi. Regenim, které Arshad
a Ward navrhuji, je hypermedidlni vzdélavaci systém, ktery je zaloZen
na oteviené interakci a na pouZivéni vice médii. Naprogramovani

riizné typy dialogu mezi uZivatelem a strojem.

Systém je vskutku interaktivni a pFizplsobuje se studentkdm v zavis-

losti na modelu, ktery byl pro kazdou z nich vytvoren. Dodédva jim
informace v raznych vizuélnich a zvukovych podobéch. UmoZiiuje na-
uéit se procestim komunikace, pozndvéni a uceni. Klade otazky nebo
na otdzky odpovidd; nabizi informace. Je pruzny, a proto pfijima nové
poznatky od expertil (zkusenych porodnich asistentek), od téch, ktefl
systém koncipovali, a od studentek. Utitelky i studentky si mohou
dividualng pfizptisobené vzdélavaci kursy.

it, je dalsi vzdélavani porod-

systému umoZiuje

generovat in

45 Minimalni pfiprava

Podivejme se ted na to, co by prognostikové nazvali jevem budoucnos-
ti“ totiz na minimdlni pFipravu. Minimaln{ piprava se od systémo-
vych teorii lisi v tom, e usiluje o minimum planovéani. Od hypermedi-
alnich teorii se odlisuje mensim dirazem na pestrost Skaly pouziva-
nych médii. Jisté vlastnosti mé viak s témito teoriemi spoletné. Podi-
vejme se ted, v em spoéivd minimalni priprava, rozvijena hlavné
v oblasti vyuky uZivatelii potitatovych programi.

Béhem osmdesétych let se objevila nova potieba - vycvik v oblasti
pouzivani poéitagovych programi. KdyZ si uvédomime, jaké populari-
ty dosdhla prace s texty na potitadi, snadno vytusime vzdéldvaci
problém, ktery tim vznikl - jaké vzdélani je tfeba &lovéku poskytnout,
aby se co nejrychleji naucil pouzivat dany program a aby s nim uZ
v nasledujicich hodindch mohl pracovat. Uéastnici raznych kursi tuto
otazku &asto kladou v nasledujici podobé: Budu moci s tim programem
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px:acox./at za pét minut? Jsou to ti, kteff nechtji plytvat asem na étepg
utebnic nebo na st4lé Yyhledévé.ni v systému ndpovédy, ktery je
]:)rog'ramu zabudovén. Clovék program radé&ji pouZiva pti skuteénych
tkolech, neZ aby se mu uéil!
' Jde zde o velmi zajimavou otdzku, protoZe jistym zpiisobem skvé;
ilustruje mnoho problémd, se kterymi se pFi vzd&lavini setkdvime -
effektivita, rychlost, pfimérenost vzdélani danému cili, af uz se jedn‘él
9 Jal?oukoliv oblast. VyreSeni tohoto problému by se jisté mohlo stét‘
Inspiraci pro badatele a pfineslo by Cetné inovace ve svété vzdélavani

Ato fe s}:uteéné déje! Vysledek je nasledujici: model vzdélavani na-'
Z\iany minimélni piiprava. JelikoZ uZivatelé poéita&i jevili pFirozenou -
nédklonnost k experimenttim, teoretikové definovali tomu odpovidajici
lvi'oncepc_e u(v:'em’, a to volné nebo fizené exploraéni uéeni, zkusenostn{
€1 experiencidlni uéeni nebo uéeni objevovanim (Brown, 1982; Carroll

IC\:’Iack, Lewis, Grischkowsky a Robertson, 1985; Robert, 19’85, 1989"
‘ :;l{rlx;zl}ina, ﬁ)aBrg)r.lson, 1988; Lajoie, Eggan a Lesgold, 1988; Schmalhofer

Celou fadu vyzkumi provadél zvlasté J. M. Carroll v IBM (Spojené
staty), J. M. Robert pracujici pro NASA na Ecole Polytechnique
v Montrealu a L. Régnier na Ecole Polytechnique; jejich cilem b(;lo e
najit nejlepsi zptsob vycviku uZivatele, aby byl schopen pouZivat "
progoramy provéadéjici napfiklad tabulkové vypoity nebo zpracovani ‘
teth‘l nebo programy pro poéitaéem podporované projektovani. Uved-
me si pfiklad minim4lni p¥ipravy, kterou Carroll vyvinul ve Spc;j enych
statech. Carroll proved fadu vyzkumi o ziskdvani poznatki pti udent
S(i programuam. Tyto vyzkumy ho dovedly k navrhu pristupu k p¥ipra-
vé zaloZeného na minimalni uéebnici.

Zékladni princip tohoto p¥istupu (Carroll, 1984a a b; Carroll a dalsi
1985; Régnier a Ricci, 1988a; Régnier a Ricei, 1988t’>) je, Ze 2ék0v1"
.rflusime dat méné, aby dosahl vétich tspéchi. J. M. Cariroll navrhl
qmox‘x verzi tohoto paradoxniho principu - teorii se nau¢ime lépe ;
,!estllée Ji méné studujeme a vice uplatiiujeme v praxi. Tak napf’iklac;
Je tieba predklddat méné textii ke ¢teni a vice kol k praktickému 1
pl:ovédéni, avxbychom mohli opravovat obvyklé omyly, které ¥4k pii
ut’:er’u’ déld. Zak je totiZ vétSinou naprosto zahlcen, jes;;liie mu fun§0- ]
va'm programu vysvétlujeme s pili§ mnoha doporuéenimi, vysvétleni-
mi, pravidly, postupy, shrnutimi, popisy atd. Carroll tvrdi, e #4k
neoceni, je-li zasypdn informacemi. Na zaédtku vzdélavani 2él; prich4- 4
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4i s fadou konkrétnich cilt a zajmit, které puisobi, Ze mnoh4 dileZita
Vysvétleni prosté preskoéi, protoZe je povaZuje za vedlejsi. Dasledky
tohoto piistupu jsou éasto politovanihodné, protoze zdk se dopousti
vaznych omyli a ztréci mnoZstvi éasu ve snaze pochopit, co se vlastné
dsje. Pravé to se Zasto stav4, kdy? se zékovi dostanou do rukou sloZité
;nformace o slozitych operacich, které program umi.
Minimalni piiprava musi Zédka také lépe véstv jeho prozkoumavani
v dané poznatkové oblasti. Vidyt tasto se postupuje tak, jako kdyby
4k dobfe uvazoval, sledoval vidy nejkratsi cesty a nikdy se nemylil.
A to neni pravda! 74k ma tendenci dopoustét se viech moznych omyld
(Carroll a dalsi, 1988). Ti, ktefi se uéi ovladat potitacové programy,
sméfuji spise k tomu, Ze se dostanou do slepych uli¢ek, protoZe nebe-
rou ohled na to, co se déje na obrazovce, nevénuji dost ¢asu pozornému
tteni udebnice, mnohokrat se myli, cht&ji vSechno pochopit naréz,
snazi se hned na za¢dtku plnit redlné vkoly, bloudi, toéi se v kruhu
atd. Zaci hned vyvijeji praktickou éinnost, protoZe se chtéji udit na
konkrétnich vécech, a nechtéji prochdzet etapami, které byly logicky
popsdny v uéebnici. To ptivedlo R. Macka, C. Lewise a d. M. Carrolla
(1984) k tvrzeni, Ze logicky zkonstruovana uéebnice, tiebaZe je plnd
detail®l, zastavd nicméné kiehkym, ba neuZitecnym nastrojem a muZe
se dost ¢asto zménit v nendvidény predmét. Zaci budou mit &asto
dojem, Ze se Tidi instrukcemi, ale Ze nechdpou, co délaji!
J. M. Carroll a jeho kolegové navrhli fadu doporuceni, jimiZ by se
mélo #idit vytvaFeni minim4lni udebnice a koncipovani minimalni
pripravy:
eliminovat zbytetnou mnohomluvnost; J. M. Carroll naptiklad
vypracoval a pak s uspéchem pouZival minimélni uéebnici, ktera
méla jen 25 % délky komertni uebnice koncipované pro vyuku
daného programu; ka?da z kapitol méla méné nez t¥i stranky;
predem stanovit, jakd informace bude poddvana a jaké postupy
budou nabizeny v ptipadé nejéastéjsich omyli;

predvidat viechny moZné omyly, protoze z4ci je vBechny udélaji;
vyhnout se tomu, aby Zdk ztricel prilis mnoho &asu vyhleddva-
nim a opravovanim omyld;

od samého zadatku sméFovat k redlnym ¢innostem a ukolim;
d4vat 74kovi smysluplné dkoly;

prozkoumat Zakovu motivaci pro praktické ukoly;
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— podnécovat Zdka k jeho viastnim exploracim” #dicim se Jjeh
zdajmy a motivaci a usnadnit tuto exploraci;

— ptét senandzor, kterybere ohled na kontext, spie neZ pozadovat
po zakovi vykonavani stereotypnich cviéen;

— docasné zablokovat piistup ke sloZitym operacim programu.

Kli¢ovym prvkem této vzd&lavaci metody se stal »elektronicky scénag“
(Carroll a Kaye, 1988). Je to vzd&lavaci rozhrani uloZené v pocitadi
a nabizejici Z4akovi formativni strategii sloZenou z jednoduchych po-
stupti. Naptiklad v elektronickém scénati sloZitého textového editoru
by existoval jediny zpusob, jak vymazat slovo, zatimco pomoci iiplného
programu by expert mohl k tému3s vysledku dojit dvaceti psti riznymi
zplisoby. Pojem elektronického scéndte, ktery tito autoii vypracovali,
vede k tomu, Ze vzd&lavaci prostredi je relativné prosté a snadno se da
ovlddat. Zvysuje zdkovu Jistotu. MoZné postupy jsou v ramci scénare
redukovény a pro uskuteénéni 34dané operace je scéndi‘em nabidnuto
jen jedno FeSeni, zatimeo ve skutec¢nosti jich existuje vice. Na poéitaéi

se tedy napfiklad objevi ndpis ,,V dané chvili tato funkce neni k dispo-

zici“, &mz je Zdk ve svém udeni vhodné a postupné orientovan. Ve svém
prazkumu programu zkritka postupuje po etapéch.

Tato minimalistick4 filosofie vzd&ldv4ni postupuje opatné nez sys-

témové mysleni, v ném3 Jje vBechno rozdéleno na mnoho prvkd, vie je
ohldZeno, Fe¢eno, opakovino, shrnuto. Stoji také v protikladu k beha-
vioristickému mysleni, které zdaraziiuje silnou strukturaci pedagogic-
kého prostiedi. Poznamenejme také, ze minimalistick4 filosofie sdzi
na zZiakovu intuitivni exploraci, coz je v protikladu k systémovému
mysleni, které pFedem narysuje nejlepsi mo#nou cestu, V prvém pii-
padé vedou vSechny cesty do Rima, v druhém piipads existuje jen
jedna nejlepsi cesta a po ni je tfeba jit! J. M. Carroll tvrdi (1984b), e
pfiddvani dodateénych komentdia do uéebnice jen $kodi ziskiv4ni
poznatkd a dovednosti, které Jsou skuteénym cilem uéeni. Carroll
(1988) pFiznav4, Ze sam sebe zafazuje do neopiagetovského proudu, na
JehoZ poéatku stoji R. Case (1978); Carroll se naproti tomu stavi proti
pfistuptim Ausubela, Novaka a Hanasiana (1978), Marklea (1978)
a rovnéz proti p¥istupu Gagného, Briggse a Wagera (1988), kteif zda-
raziiuji pfedeviim hierarchickou analyzu kurikula,

*  Explorace - volng hleddni, prozkoumavani a v tomto sm

yslu i ,experimento-
vani®,
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kole .
o ¢ zakovi uje rady.

o pfc)?lztijti jak vytvoiit systém, ktery #akovi poskytu)

kladou otazku, :

Zkoumaji vlastné teo
& geni, které pr
them uceni, : '

l\)/e slepé ulitce? J aky typ intervence

s14v4ni privedl Carrolla a jeho

§ ZpU snani vzdélavani piived oll :

i Charr):;ljrvaji _oteviena technologie mterak-

- « J.M. Carroll a J. McKendree (1987) s1
em®. J. M.

Tento otev I
gy k piremys3leni o tom,
em a clovék

Kdy a jak je t¥eba intervenovat

rii intervence: o

ha vice & méné fizenou explor

4 vice ¢i méne expl f a ocitn
b zvolit? Na jaké rovine je tieba
 vratit“, aby byla pomoc
né pro odstraneni po-

at takové poznatky? Co musi systém

9 Kam a? je tfeba se

4 Stlent )
R Ktert mélni poznatky potieb

aeinna? Které j%ou mir{l o i
ruchy T e S}’,Sst e:tlém stava efektivnim? J ak integrova’ttl;::lzlzd
znat? Kdy se takov}; J);ké jsou nejeastéjsi omyly? Jak ng/tt’) bra °
P mter’venc?ej mo#né vybudovat dialog pOSkytli_]l(il po}rln Ir.le-h
o SySten'm; :iné otazky, na néz je tieba odpovedett c ;ezcela
o jsm’l ve’l'ml ol ivni prostredi. Ponechatna studento:n', aby o
mit efektivni interaktivnip OB aamo o e bt

SVl}I)(i(llle y t

hledal a Zkoumal Sys ;

resenl Struktllra edenl m y t p .
. \' usl h ak()ll ]]avrh()vaneho modeh]

4.6 Zaver

.. AL
» livnény teorii system
T ¢ byly na potatku ov ) Jeiim
cké teorie, ktere 1o ym problémem. Je]
Telz:;;)r:?r(x)eg‘:ikou se nakonec ocitly pfed vyzna;rrcx)rclzsrzrf1 Ukitelé si totiZ
a -~ délavacim pr : e aus
A ly utitele nad vzdelavacim ii s sebou pfindsi
g koxtl)tr(c)lzbf'e pov&imli, Ze pouzivani technologllll Sli gové vzddlé-
b‘fhel,][1 d y -fch moci jinym osobam, kterymi jsou tec :(;)agogiéﬁ borad-
pl:eqam Je‘Jalisté namédia, teoretikové informat.l/ky, Pt & 1idaktickgeh
van sp(:'? teorii systémi, tvirei taxonomul, a}u (:;d sda spe-
ci, experti na :visticti psychologové atd. Arm '
’ ez tivisticti psy . c-
& itivni a konstruk L fm... zptsobem typ?
tes;u’t%iognvrhla na vzdslavaci akt a nalozila s nim... Zp
cialistu se .
. jalisty! . blém, ktery se
kym Pll':) sp'e(t::)hoto procesu byl utitel postaven pred pf(:, » dng byla pro
Na konai i, ktera mu pu e
. o ssadnim - eroze moct, X % nasledujici
stal v jeho oich zas &fena. DilleZitou je pro n€j oy
#{zeni vzdélavaciho procesu sverena. P e zménil, uz
neen vzlggla:),vlédé vzd@lavaci proces? Problém uc1‘te;e So - hoduje. To
szka: Kdo . T ‘
otazka: roblém prostedkil, ale problém, kdf) E'nlct < chmikém peda-
v ke o ti vysvétluje oblibu navratu ke’klasw e Gitel ve své tFidé
z velke,clis vyikace k takovym technikdm, které uci
gogické komun )
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muZe zvlddnout. Uéitelé
. : na toto Siroké 5 ’
¢ ) ; é a ob .
SOtlZ rt.eagovah nepfedvidanym zpisobe TO\:]Ske technologické hp
mall is beautiful! (v Jjedno m. Jakoby v duchu hes

k ,malé“ . duchosti je krdsa 1) T .
» technologii, kterou &lovek maze s4m ) Fo znamens ng

noduchych Fedk 4
hy ; };;oistredku doddva jistoty, coz nelze Fici ani o

? 0 71 A i Zi y S ’
pouZivani slozZitych prostredkd typu hyxb)r::;

pi‘fanééeji Fizeni pribshu vzds,
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systém otevieny, j i
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Y pocitacem. Utitel ztrdci definitivns lfon::o-i\m |
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Svsté “
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, Ze kybernetika a teop;
eorie systémuy,

¥ v v’ takjako plsek t .
Presla od ugitele do rukou SPGCialistzlymum hrdlem presy
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5 sociokognitivni teorie

5.1 Glovék a jeho prostiedi - vzajemna interakce
Existuje skupina teorii vzddlavani, které se zajimaji zejména o spole-

tenské a kulturni dimenze procesu uéeni. Diraz je v nich kladen na

zasadni roli socidlni interakce v mechanismech uéeni.

Prvnim krokem k vytvéfeni sociokognitivnich teorii bylo, kdyz si
ugitelé uvédomili nutnost brat ohled na kulturni a socidlni podminky
udeni. Pravé proto sociokognitivni teorie podléhaji silnému vlivu so-
cialni psychologie a podrobné se zabyvaji socidlni povahou uceni.

Tyto sociokognitivni teorie se od kognitivné psychologického
proudu lisf v tom, se zdtrazhuji razné stranky sociokulturnich trans-
akei mezi &lovékem a jeho prostiedim. V kognitivné psychologickém
proudu nic takového nenajdeme, protoZe ten se ‘mnohem vice zajima
o to, co se d&je v mozku, jako naptiklad o logiku fegeni problémi
(Tardif, 1992). Je tieba také poznamenat, Ze sociokognitivni teorie se
1ii od socidlnich teorif (analyzovanych v Sesté kapitole). Nenavrhuji
zménu spoleénosti (nechtéji napfiklad zrusit socidlni nerovnosti), ny-
brz zdaraziujf, Ze socidlni a kulturni faktory, které na uéeni ve gkol-
e nutno respektovat. Naproti tomu se sice
zastdnci socidlnich teorif vzdélavani, jak uvidime v pristi kapitole,
rovnéz zajimajio socidlnékulturni vlivy na uéeni, aviak jejich hlavnim
zajmem jsou problémy spoleénosti. Chtéji z 74aka vychovat uskutetiio-

vatele socialnich zmén.
Budeme zde analyzovat pét

nim prostiedi plsobi, b

raznych sociokognitivnich pfistupl:
— teorii socialniho uéeni, kterou h4ji hlavné A. Bandura

(Spojené staty);
— teorii sociokognitivniho konfliktu, ktera byla rozvinuta fadou

badateld ve Francii;
_ socialné-historickou teorii, kterou navrhl L. S. Vygotskij (Rus-

_ ko);
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— teorie kontextualizovaného uéent, za kterymi stoji badatelé z
stitute for Research on Learning (Spojené staty), a koneéng
— teorie kooperativniho vyudovani a uéeni.

PopiSeme je v tomto poradi, abychom podtrhli postoj kazdé z nic
k pojmu prost¥edi. V prvnich tiech totiZ nachdzime
omezeného na Skolu. Je v nich fe¢
a o socidlnich vztazich uvnit¥ t

pojeti prostie
pfedeviim o skolnim prostred
fdy a &koly. Konstatujeme rovnéy,
kognitivni psychologie m4 na tuto skupinu sociokognitivnich 1
silngj&i vliv nez sociologie. Naproti tomu teorie kontextualizovanéhé,
ucent presahuje hranice skolniho prostredi a mnohem vice zahrnuje
do svych tivah ptisoben{ irg{ kultury na udeni. '

K formulaci problematiky,

JeZ tvori jadro sociokognitivnich teori
vzdélavani, doslo, kdy? si uéite

1é a badatelé uvédomili vyznam kultur-
nich a socidlnich podminek uéent. Pedagogové na zaklads pocetnych
analyz vyvodili zavér, e je nutné brat na tyto podminky mnohem vétsi
ohled neZ dosud, pokud je cilem, aby uéeni Z4kd
a dcinky. Na druhém mists pak stoji vétsi zdjem o vlivy prostfedi na
uceni (okolni Zivotni prostredi, socidlni prostiedi tidy, regiondlni
kultura, lidova kultura). Studovanou ot

dzkou je vyznam vliva spolu-
zaku a efektivity intervenujicich osob Pfi konstrukei pedagogickeé si-
tuace.”

mélo trvalé vysledky

Pojmy kultury a kontextu v soutasné dobs zaujimaji v dvahdch

o vzdéldvéni vyznamné misto. Jako priklad si vezmé&me vyuku fran-

couzstiny v multietnické zemi. Vyuka francouzitiny v Québecu v ram-

ci vétstho celku Kanady je vyteénym p#i

socidlni a kulturni analyzy podminek ug
na fadu spoleenskych a kulturnich fak
anglofonni minority v provincii, kterd m
se nachdzi uvnit¥ zems s anglicky mluv
situace pusobi na vyuku Jazyka a dav4
se déti skuteénd ugit francouzitinu, p

kladem dokazujicim nutnost
eni. Je totiz tieba brat ohled
tort, napfiklad na existenci
& frankofonni vétsinu a sama
fei vétsinou. Takova kulturn{
Ji velmi odlisny smysl. Budou

ochdzeji-li z nefrancouzskych

*  V teské pedagogické literatute Je novy dikladny rozbor obecnych faktort vlivu
prostfedi na vzdslavaci procesy uveden zejména ve 3. kapitole Prachovy (1997)
préce, konkrétni vlivy jsou analyzovany v dalsich kapitolach. Sociokognitivni
pozice v uz§im smyslu je u n4s pomérné znaéné znama zejména diky S. Stechovi
(1992 aj.), ktery ji do Cech systematicky a dlouhodobg uvadi, a pracim Prasské
skupiny Skolni etnografie. Praktické aspekty principu kulturniho a socidlniho

kontextu ve vyuce podobné probira Pasch a kol. (1998) - pozn. red.
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5 ie si uébecu
.. . littina, kterd je sice v Q
. otlize je vice pfitahuje anvg' stsiny? Skoly v Mont-
rodin, JesmzeéiJny ale v celé Kanadé jazykem .\Zetsmy-k? 'ch}’fm prob-
jazykem mef;eéné’ s timto problémem setkavaji. S ana ii]ciich L
realu 56 Skutkévéme i v kanadskych anglofonnich pfo‘lr(y francouzsti-
. e A iy azkum vyu
1émem s€ S < erzité provedl praz N
tawské univ . tr. A7), Ze
profesor nz(‘)t konstatoval (The Gazette, 8. bfezna 19:0,. Sk}’rm se, na
a : a
T jom probléms ve vy nejsou oanow, ale bop witeli! Zkritka
zdrojers BIOPE i rodice a Zhci, a také pristup uditeld! Z
stinu divaji rodice s { a je tfeba brat ohled
francouzsu}l;muéeni je hluboce socidlni a kulturn}'alevgre oa “dend v 5i-
sama povana te ni a zivota. Je tedy tieba ho.vor}t vzdy 0 » lyzovan
na propojent uce'tuovan ém uteni®). Pedagogické teorie analy.
si

tuaci® (nebo © » tnimi pr{klady respektovan vyznamu kul-

v této kapitole jsou konkré

, 141nich vlivé pro uéeni. " 4 iny dva-
Sociokognity

itym vyvo) ecifické atmosfére Sedesatych let

cétého SF()leti uréltygzz;;;fr?&)\;eezzgogické teorig: j ?'.ichi ci}(?;n ‘::;
se objevi’y (n‘e’b -y tudenty pro Zivot v demokratictén us/pora ;h "
pfipravova.lt zéky aws ue Fitom inspirovali pf‘edevéir_n d11e.nv1 {) ’1;10
. J e ila?mi daraz kladli na socidlni dm}enm flfm m’ ©
Deweye (15%57—1952) a‘c]f;é teorie, které vytvofili, mély pI:edevslljr,r:i v;eut
el 'ped'agog]cesﬁ ve gkole. Organizace ékoly x?ela nabi nt o
ke s ll)r? né na zkuéenosti a umoZnit ia}ium pratlcoY.etrI‘ak
uéebni situace za oz-edemokra'cické zpusoby sociailmh.O ch}ovagl’.d Ay
skupiné a osvojit ;ll n (1960) vypracoval teorii skupinového ba ? d:
naprioar H . 'ffeirfi dalezitymi prvky - spolecnost, pOZI:;l'tl.{ly(iigereZ)
ktera pracuje se ie, jejiz popis uvedli uz B. Jo.yce,a M. ; /(-31 1 h:
notlivevc . T?t;i te?:a;ovy mustek jinym kooperativnim te(;xg;rP, P
pOSIOuZﬂ?.Ja °° racovali Y. Sharan a S. Shal‘"arvl' (19v . orie
Klad teorf, Ko V'rlyp B. Showers (1992) totiz uvadsji, ze tyto te rie

> Joyc‘e ’ M‘. N ba p'odpof'ily rozvoj demokracie, neboﬁv ?;{Jltg\c;l
oy kOﬂClPO"anyffi" ’yinterakci a demokratické vzta.hy \{e tn. é. o
wirazfiova ¥ Soc’lsitrcl)lautoi'i tvrzenim, Ze ti, ktefi vy\(;lnul} lt;eoxz.eé\gimz

1 1 i“ vykazovali tendenci K s0C1

valoens na} V‘iZi ”%?%Okrilcilrea‘t’iillz;flp’r‘;}c’es byl pak popisovén’j.ako kon—/
s ehI:)lvesmiru, to znamend jako vytvareni interakei

strukce demok.ratl.(;l;(_:neénymi vesmiry jednotliveds. Byla snaha kon-
nimi a )

kvch teorii ve dvacatém stoleti nalezne &esky ¢tenar
cKy

analyzu uzaviraj

mezi osob

%  Periodizaci vyvoje pedagogl
napf. u Pasche (1998).
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struovat takovou Skolni realitu, ktera by podporovala individyg

a socidlni rtst. Nesmime tedy tento konstruktivismus smésovat g
struktivismem typickym pro kogn
zajimaji o logickou konstrukei poznan;.

Téma demokracie, které nachiz
lo b&hem sedmdesatych let nahr
nich faktort uéeni. Soucasné teo
vddéné v oblasti socidlng psych
kultury, zatimco pojem demokracie zahrnuji do ,socidlni a kult
formy* pozndni. Tyto teorie nasly sviij konkrétni vy

azeno tématem kulturnich a SO
rie se vice orientuji na vyzkumy p

i vyraz v pedagogic. ‘

kych strategiich typukooperativni vyuky. Nesmi &5
pojmu kultura, jak Je uplatfiovdn zde, s v¥znam

JimiZ se snazime Porozumét svétu. Lidsks bytost je jako pavouk, kte

5.2 Sociokognitivni teorie socialniho ugeni

o Alberta Banduru.
0 socidlnim uéeni, Uz

Bandura je totiz vskutku prikopnikem tvah
Vv roce 1962 se zajimal o socidlng puvod mysleni
¢enf napodobovénim. Vim] si, Ze hodné vécem
del zvolime jiné osoby. Rovnés jiz tehdy zdtraz-
Ty maji na nase chovani sdélovaci prostredky.

Ze psychologické teorie, napiiklad Skinnerty

uéime tak, e si za mo
Auje velky vliv, kte
Uvédomuje si také,
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itivng psychologické teorie, Ty,

ime také v socidlnich modelech, b

ologie. Berou velky ohled na poje

em, kterého se mu d

éSuje se na ni. Touto pavudinou je jeho

pehaviorismus,

g 5 vo-
redocevdosansn iy eymbolh e 2
i nstatuje, z .

teného reélnfrflkll;l;;)és ;;:):*I:éoizch zkusenosti, Ift.eré pomij ot k‘\’:tzz:
vytvareny na 28 anavrhuje, aby badatelé OpuStl}l }ab(irato'rﬁ amanis-
tudlni promevnl};’() rostfedi (Gredler, 1992). Odmita oviem 711 u e
pili do skutecnen péechno odvijeji od osoby. Proto v roce 197 n;: toni
tickeé teorie, fere v ing Theory teorii socidlnich charakteristi Au t n'
v praci Social Lear gllikije Social Foundations of T{;oug ht’and ?t;:;' ;
V roce 1986 palf pl'lnterakéni sociokognitivni teorh,v kte}ra ‘S’Svfiv ail .
kde predstavije ; dim, aktivitou (éinnosti) a myslenim. Ou.zs1ovo
vztahy mezl pros i (sL;>c1a1 cognitive) vysvétiue (1986).'6,ak,t0'- ;
;Yrazu socwkogmtliv: ;yéleni a &énnost jsou hluboce socidlnimi jevy,

socidini Znamend, 4. 7e naSe motivace, emoce a Cinnost Jsou
P o 2 ena.

nitivni znamend,
sIOVO kOg

ope Zon d S *‘
-znamné ovliviiovany kognitivnimi ?rocfj y jzkumy a experimenty
vyzn durovy préce inspirovaly poéetné vy ent aplikovangch na
Bancurovy i fady sociokognitivnich teorii uceni ap ims, Davis
a vedly k rozvoji T i v podnicich. Lord, Feldman, Manz, Sims, : kog’
i T L ktefi sociokog-
. byli prvnimi autory, i
. Kreitner, Decher ) : sti kultury
Gioila, Luth?n ns:;; zatatku osmdesétych let aphkovz'ih Z; obl:IbS:m ot
e i
nltIVn'l te(;nRosch Cantor, Mischel, Wyer, S:lull, Flf, o:l))b;ornikﬁ Ktetd
organizac. ’ & totiZ opét nartstal poce N
u. V té dobé totiZ op e . které se casto
druhou vinu. k malo 4Einné byly tradiént metody, tivovanym
konstatovali, ja g d ;ivé ni poihatkﬁ pasivnim a malo moti
fe

yyutovani ve 8koldch

;XQa;anti ;I))oznamenévé R. Viau (v tisku): B
Siteld vyditd svym Zdkiim, Ze nejsm't. mott:;qvam av zle p t
o uate"u'})y 5 usili. Je zbyteCné jim vect vys.tfet f)vav
e nev%/v’u’ejl "nuétir::lé Zdci us nds stejné neposl(.)uchfzgl; :uc uvz
Opakoum'le, r'chll\{ILf;eme l’)éak skutecné ddvat za vinu Zdkim, Ze
i nemOtwl"Je. i y kdy# po nich vétsinou chceme jen,. aby pos/lou.-’
nejsou ”vL.Ot.wovam,am)eit’ a pFi zkousce dokdzali, Ze si f’z’Z‘,’m”?’fJ‘
chalt uaff;e;ek,z:é) z jejich hlediska nepfindseji zddny uZitek’
na poznatky,

fuje vii ¢nich faktora
g ice zduraziuje vliv emoénic t
i éseé teské pedagogice zd viiv b faktons
B d(‘)be seesc;Str(ia;i piipomin4 se potfeba pstycll:lc:k;lztl)]l::rclit;;1 :n - (;]jeti’
na kognitivni Pprocesy, . ¥itetné zdtraznit zde toto o’m, . oieth
pl"edPOklad“ ‘l_cem- 'Jeéli'rnoit(:z;'lznam kognitivniho zpracovani situace pro
‘které podtrhuje prim:

pfisluiné emodni reakce.
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Tito ugitelé . .
poz(; ::’tell a bafiatele se obratili ke konstruktivistickému pohled '
{a . D ]
socidlni psychologii, s jejichZ pomoci vypracovali 1;e(1)1r1i1 3 1

e,

které j istické

Timfojjogs(‘:)};arakvtensu?}{e svou citlivosti k socidlni dimenzi uéeni

e Dp > el‘ll: rada uditelu a badatelt, naptiklad B. McCombsem’.
» D. Shunk (1989), B. Zimmerman (1990) a R. Viau (v tisku) :(:’Z

racov i itivni iej
P ala sociokognitivni teorie jdouci cestou, kterou vyznaéil A. B ‘
s .Ban- &

T ¥ ] n Y . o P - .z s
dul a. 1ovs nez amena, ze by t1 tO auto]l SkoIlClll u allalyzy SOC a]
laint

5.2.2 Principy

NemiiZem <
jak je popie;li]flee]f?lnalyzzat viechna vychodiska sociokognitivni teorie
avné A. Bandura a ém i dalsi !
D. Shunk. _bandura a po ném i daléf autofi, napt
avahr s Vyllezedeme %de. jen nékolik principt, o které se obelli)l:/lz;?;d
zdstupné uéerﬁ);;?rijll'jsou to vzdjemny vliv zdkladnich fakton’i0
, , olick4 reprezenta iméni své ) ’
vity, autoregulace a vytvireni modeld ¢, vniméani své vlastni efekti-
Vzéajemny vliv Einitely
Sociokognitivni : o .
subjektﬁlzt;’]z:itg?r}e se opird o pojett, podle néjZ je pro uéeni a ¢innost
nich ry o oo u{1c1 vzdjemny vliv sociokulturnich faktori osobno(;st
néji fedeno uézcg Cho‘j?n,l - To je jeji prvni Charakteristika’, Konkrét:
faktory. To,co nfn Spotlva na nutnosti troji interakce mezi t&mito
e ,Zaméavm x}avrhu,]e Bandura (1986), stoji v protikladu k jed-
v mich? lidské }Il’enym behavioristickym teoriim Skinnerova t;p
chovani zavisi vyluéné o
rostredi. . ., na tom, co se déje v ok {
fl‘;-eudovslk ’Tatto te'(frle stoji také v protikladu k psychogynamiZf}m
pulsyain s)::;k :omm, ’p'ro néz je chovéani motivovédno pot¥ebami o
bvrdi. 7 lide Y které jsou vlastni danému jedinci. A. Bandura (1,91812-
autor;latick; n(jijsolu zavisli vyluéng na svych potiebéch; ani nej )
pod vlivem svého prostiedi. Ovliviiuji ’ sou
2856 ZDEENS 0vliviie fut: i. Ovliviiuji své prostiedi
jemnépent nebOthnuJe jejich chovéni. TH skupiny prvkﬁpna tridl .
usobi pii o - se A-
hajiv Pl;'o:(t)f;(ﬁ - ;OZVOJI poznania pri ¢innosti - uddlosti, které ervi)a:
zdtraziuje ro;’le astnosti osoby a jeji chovént. A. Bandu;a (19861)) t(;kl(;
ily mezi svou koncepci a k i
v psychodynamické _oncepcl a koncepc, kterou najde
vani aninovﬁSﬁe I:isyc}lf) logl% (de o personalistickou teorii VJZdéIIT:
kem dynamik VV fuhe.kapltole); podle ni je lidské chovani vysled-
Y vnitinich sil a éasto nevédomych pohnutek. Band
. ura
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pepiijima tuto t
chovani. Navrhuj

eorii nevédomé vnitini dynamiky, které strukturuje
e spife téma socialni transakéni dynamiky.
Podivejme se, jak Bandura (1976) chédpe socialni uéeni:

dlniho udeni se snaZi lidské chovdni vysvétlit pomoci

pojmu toku interakci, které probihaji mezi determinujicimi proky
oblasti pozndvdni, chovdni a prostiedi. Podle této teorie maji
jedinci moznost ovliviiovat svij vlastni osud prdvé jen v uvede-
ném procesu vzdjemného determinovdni; jim je také ddno, Ze
jedinci hraji jen v omezené miie roli objektit zbavenych jakékoliv
la napospas sildm ok

olntho prostiedi. V tom-
ci nejsou ani zcela svobodny

Teorie soci

moci a vydanych zce
to procesu véak jedin
by mohli uplné svobo
ci a jejich prostiedi se navzdjem omezuji.“

mi &initeli, kteri

dné urcéovat svou vlastni budoucnost. Jedin-

Nepfimé (zastupné) ucéeni
Druhd charakteristika soci

niho ueni neboli uéeni zastupné
¢it jen prostym pozorovanim

okognitivni teorie spoéiva v pojeti observac-
ho (Bandura, 1986). Clovek se neuti

jen tim, Ze néco déla. MazZe se uc toho, co
jini délaji misto n&j. M4 schopnost nepiimého socialniho uéeni. Tak
napiiklad muaZe jedinec konstatovat, Ze nékdo druhy je vidy trestan,

kdyZ se boufi proti uditeli, a tak se rozhodne, #e vitbec nebude zkouSet
se boutit! TentyZ princip vs dujicim piikladu.

tupuje do hry v nasle
U nékoho se muZe vyvinout klad& pozorovéani

strach z uzovek na z4
jiného &lovéka, ktery p¥i pohle

du na uzovku panikafi. Kazdy ¢lovék se
tedy muzZe uit pozorovanim vysledka &nnosti druhych lidi.

Symbolicka predstava

Treti charakteristika spotiva v symbolické predstavé. Nase myslenky

a ¢éinnosti jsou strukturovany predstavami, které si délame o viem, €O

se ve svété d&je. A jak nim A. Bandura (1986) k4, lidska bytost
vykazuje jistou ,,plastiénost“, kter4 zavisi na tom, co dlovek je, co déla,
co chee délat a co si mysl, Ze by mohl délat. M4 totiZ rtizné schopnosti,
které z néj délaji pravé lidskou bytost. O své myslenky a napady se
déli s jinymi lidmi a jedna podle nich. Muze si udélat obraz o gvé
budoucnosti, miZe si klast cile a jednat prévé podle pfedstavy o tom,
co by se mohlo v budoucnosti dit (prospektivni schopnost).
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Vnimani své viastni aéinnosti

Ctvrta charakteristika sociokognitivni teorie spociva ve vnimdni (; per-

cepci) své vlastni schopnosti uspét a ve vnimanf ¢innosti svého jed-
nani (Bandura, 1986, 1990; Gredler, 1992). Zduraznéme mimochodem,
Ze tato charakteristika dominuje v teoriich neurolingvistického pro-
gramovéni (NLP). ,Neurolingvistiéti programato#i fikaji: Abychom
dosdhli dspéchu, je tfeba v néj vérit. Zduraznéme rovnéz, ze idea
~neméjte uz strach a véfte v aspéch® existuje hodng dlouho. Bandura
byl nicméné jednim z prvnich, ktefi vybudovali teorii uéeni zohledtiu-
jici daleZitou roli, kterou hraje zpiisob, jakym jedinec vnima4 efektivitu
svych ¢éinnosti.
Uceni a ¢innost dané osoby zavisejf na tom, co ona sama soudi

o svych vlastnich schopnostech. Tak napiiklad fakt, Ze se ¢lovék cit{
schopny realizovat dany tikol, bezpochyby ovlivn{ vysledky jeho bu-
douciho chovéni. Bude mit vétsi nadéji dosédhnout uspéchu, jestlize

v néj vefi. A jestliZe usp&chu dosdhne, tento vysledek bude rovnéz

modifikovat zplisob, jakym se diva na svou vlastni schopnost byt

uspésny. Jestlize viak jsou vysledky jeho ¢innosti negativné hodnoce-

ny Eleny spoleéenstvi, v némj Zije, pak disledky jeho &innosti budou
mit pozitivni & negativni vliv na jeho pohled na sebe sama. Dojdeme
tim k ndsledujicimu sociokognitivnimu paradoxu. Dan4 osoba muZe
naprosto presné védét, co m4 délat, ale maze zkazit provedeni této
€innosti proto, Ze se pokldd4 za neschopnou dosghnout uspéchu (Ban-
dura, 1990). Byla by to napiiklad situace uéitele, ktery by i pies svou
kompetentnost a velkou pedagogickou zkuSenost uz nemohl ddle
adekvatné vyudovat, protoZe by ztratil davéru ve své vlastn{ kvality.

Autoregulace

Pata charakteristika sociokognitivni teorie spociva v autoregulaci lid-
ské bytosti (Bandura, 1977 a 1986; Gredler, 1992). Priklady, které jsme
uvedli, ukazuji, Ze &lovék m4 schopnost ovliviiovat, ¥idit (regulovat)
sdam sebe. Neni vydan napospas ani svému prostiedi, ani svym instin-
ktim. MiZe jednat v souladu se svymi potfebami a modifikovat svou
¢innost podle jejich vysledkia. Muze uvazovat o tom, co se kolem négj
d&je; miiZe pozorovat sam sebe, analyzovat se, a dokonce analyzovat
sviyj zplisob mysleni a modifikovat své vlastni vjemy a svou &innost.
Nékteii autofi tuto schopnost oznaluji jako ,metapoznéni®, Zkratka
¢lovék muzZe do jisté miry ovlddat svij vlastni osud.
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vytvafeni vzori o o e .
Sestou charakteristikou sociokognitn{m t'fone Jevpou'zwa’m vzo(r)do_
modelt (Bandura, 1986). Clovék se mize uc?t pro,strfadmctwm r;)ap.ako
bovéni jinych lidi. V nékterych pf'ipadfec? si zvoli ne'ktejo: o’soS t:- il ,
sviyj vzor a fadu projevia jejih*o chovani na.poc%obuje. , e (na i I]n ym)
zptisobem jako druhy é&lovék.” Rozdil mevzfl ’zasttllpnym.’ flepn }Zlu
udenim a uéenim podle vzoru (modelu) s?ocwa v n?slet,iujlgi:n a;pi P
- v prvnim piipadé se élovék uéi tim, %e pozo/ruJe \Vrysl’e1 (irkc :vého
jiného clovéka; v druhém pripadé sz \;ci na zakladé vysledka

{ho chovani inspirovaného modelem. ! .,
ﬂal%:tllzov?zkmnﬁ tykajicich se zvyéovér’li kvaliﬁlface 2?36532:2;‘;
v podnicich se dukladné zaobira vytvéi'erzlm Enodelu. VZn'l :11) zd’ tous
mnoho otazek: Kdy se zaméstnanec uc':i. tim, Ze palv)odobuvjlid u esdélé?
kolegu, nebo svého nadiizeného? Jak si vysvéthnt, Ze to n‘e : y :é e a.-
Jak se novy zaméstnanec u¢i hodnotdm a vzorcum chovani jis g

nizaéni kultury?

5.2.3 Pedagogické strategie

Zname-li tyto principy, jakym zptsobem rrvxﬁi.envle na jejif:h.zélw;lf:i:
vybudovat teorii vyutovani? Jsme pi‘.esvédc'er‘n, ?e to .neri1 m(; ;ﬁraz,
zfejmého, uvédomime-li si fakt, Ze somoko%'rtl‘twm teorle; u;emi i
fiuji vzdjemnou zavislost mnoha faktori. If}yne :z (? ?,U L
nemazeme odvodit jednoduchou a dplnou teoria Vvy\fcovax}L U mnoha
autord 1ze nicméné nalézt velmi uZitetna doporuceni. Podivejme
nékolik z nich.
1. PiedloZeni modeli chovani Zdkam (Bandura, 1986; Gred-
15;;3 22(211 napodobuji chovéni lidi, které povaitfji,za svéj l\;zt;r(‘));
Je tedy tkolem utitel, aby nalezlimodely choYam, ktfe.re1 lclhtél
z4kam ve vyuce predstavovat. Dejme tomu,, .ze by uc1tev e
zaky vést k zodpovédnosti. Pouhé vysvét}c’am je dobrmi V(;(:é ::) °
bylo by tfeba, aby navic piived! do tnd}i osobnos .,k e
spolenost povaZuje za zodpovédnou (napiiklad vynikaj

i i (1992).
* K tomuto tématu lze konzultovat prace: Bertran(;;wgl),d?lmsw ?({éogze;lzléylo oy
i ila na jici vé dend v M. Gredlero -
wE % intuici potvrdila nasledujici véta uve : L Gre (IS
Ezls)::f‘y‘l:udc?vat teorii vyuky na zdkladé sociokognitivnich teorii.
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Etapa ¢. 1 Analyza chovidni, jehoz model je tieba vytvorit
(Ptiklad: Chceme Zdka nautit psat bdser.)
— Vymezit povahu cilového chovéni - jde o cil konceptudlni (po-
jmovy), afektivni, motoricky.
— Vymezit sled fazi daného chovani.
_ Uréit v tomto sledu fazi kritické body, naptiklad potiZe s pozoro-
vanim daného chovéani, mista, na nich# dochazi s velkou pravdé-

iekare).,.a aby navodil interakce, které Zaky ovlivni Podivejme
€ na jiny pifklad. Uéitel chce uks jaky '
jin azat, jakym zpuasob j
vhodné si délat poznamk iSe neZ o
y. SpiSe neZ aby se omezil i A
yaod lat. amky . z1ljen nandvod,
ozry}'n se z’ac1 maji fidit, mél by operace nutné pro délani
p nvamek sam vykondvat. Je t¥eba, aby véc predvedl, a pFito
Jasné komentoval operace, které provadi. ’ N

2. . P
Z{ogzo;:em .': o:lha,]em hodnot chovini (Bandura, 197 7)
- bandura tvrdi, Ze udeni uréitému chovanf ; i
hodm o, Sy, Ze ué . chovani je zdvislé na
, prikldddme jeho vysledkéim. J 'y
Zdkim ukdzat smysl kazdého udeni. o vt e rrtrn
dkim A 0 uceni. Zaci se uéi 1épe, jestliz
vidi, k éemu jim bude vysledek uéeni dobry v iivotép e
3. A P , » Z w -
lif)evlno.v(.;lum Shf)vam Zaka (Bandura, 1986; Gredler 1992)
N dve n,u’ tuleZité, aby se Zdkovi dostalo kladné zpé&tné vazby
vo‘ not}01 pf).krok, ktery ve svém udeni udélal. To Zakovi umoy
ztgsymlimo _]vlcr;e, alby si vybudoval pozitivni obraz o sob& samém
81 uvédomil vlastni schopnost jisty
81 uvédomi vykonat jisty tikol. Prave
tak dulezité je nskters projevy chovani omezit trestanim e
4. Il;rafi{tické aplikace (Bandura, 1986)
a -
sp: a;xi-:k)(}jf& lt'ilc:porucuje, aby vysvétleni bylo spojovano
1 aphikacemi. To je zvl45ts dilefité pii
torickém uéeni. Je totiZ velmi obtiz o treba e e
. mi obtiZné naudit se t¥eba 17
L 2 . golfu, an
'tl)‘ycioni/ho hr:_;th. Stejné tak je praxe dalezits P vyuce psanliZ
1, kteff uméji dobte psit, védi, 7e bylo t¥eba pr .
praxe... P praxe
P.I:?brali jsme tedy nékolik strategii, které vyuZivaji sociokog:
nitivni teorie vzdélavani, Podivei -
> : . Jme se ted na vzdélavaci stra-
teg11,}lkFerou nam na zikladg své analyzy Bandurovych pr::i
navrhuje M. Gredler (1992) a kterou Jjsme ponékud upravili

podobnosti k omyltim.
Etapa ¢.2 Popis uziteénosti uréitého chovini a vybér modelu
chovini, ktery bude vyucéovan

— Uréit uzitek nebo Gspéch, ktery zakovi pfindsi chovani, jemuZ se
ma nauéit. Tak napiiklad je dileZité nauéit se dobfe pisemné
vyjadfovat, jestlize bude v budoucim zaméstnani nutné zpraco-
véavat mnoho zprav.

— JestliZe se jisté chovani ukéze pro Zaky malo atraktivni, nalézt
jiny model chovani, ktery povede k dspéchu. Mozné modely za-
hrnuji spoluzky, ulitele a détem zndmé postavy, které byly
ispésné.

_ Urtit, zda mé byt model symbolicky, nebo redlny. Je moZné
napiiklad pozvat na navitévu do Skoly oblibeného spisovatele.

— Vymezit metody pro zpeviiovani osvojovaného typu chovani
a vélenit je do modelu.

Etapa &.3 Vypracovini sledu fazi vyudovani
— Vymezit verbdlni kédy (komentére, poukazy, naznaky, vysvétle-
ni) popisujici, co je t¥eba délat a co se nesmi délat.
— Odhadnout faze, ve kterych bude na vysvétlovani potieba vice
tasu. Nalézt ta vysvétleni, kterd bude tieba pfidat, aby bylo

uéeni usnadnéno.

abychom ji uéinili srozumitelnais; 4
um P 4
dobné Banduro " 1teV1 151 pro Ctendre, jens pravdépo- E Etapa & 4 Faktické provedeni (implantace) vyuéovaci
strategie vyug "y prace netetl. Dodejme, Ze sociokognitivn 1 sekvence
ucovani je ¢ ; s :
mnohem gpe, kd}ljzlijs:;:z;’ :xl:fr:;:o:: t“ﬁ{i POC}',IOP Tme ji vidy 1 ] V piipadé motorickych dovednosti:
napiiklad jak se uéit hrat tenis délat y's : On,kretm priklady, : — Nechat odbornika predvést dovednosti, které maji byt ziskany,
Jovat si filmovou kritiku. Tato ’st: ? St poz’nejmliy nebo osvo- ﬂ jde tedy o ukdzku modelu k napodobeni.
ategie ma ¢tyri ndsledujici 3 — D4t zakam pidleZitost praktického procviceni.

dilezité etapy.
— Umo?nit vizudlni a zvukovou zpétnou vazbu.
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V pFipadé kognitivnihe cile:

_ Pyredstavit vzor komentovany slovnim

— V p¥ipadé pojmu nebo Pravidla dst
vlastnimi slovy zopakovat chovini, jeh

_ Umoznit Zdkovi, aby jinym iékm;l n
metodu feéeni problému nebg aplikaci

— D4t Zdkovi moZnost zobecnit nauéen
aplikOVatelné na jiné situace.

doprovodem,

0Z vzor byl predveden.

Jjisté strategie.

5.3 Teorie sociokognitivniho konfliktu

5.3.1 Historicky pfehled a vymezen; problematik
y

Proud vyzkumii vzdélavini ve fra . )
na konstruktivisti.clhié mysleni a an;zgzggif: ;(znlcgl se silné orientuje
1 pojem sociokognltll.lr'u’ho konflikty » uéeni. Soc(j)nkextlf l?yl ’Zkoum 4n
piedstavuje - v ramci jisté sociging interakee - g .?1 ovgmtlv_m konflikt
titelné odpovédi na danou otdzku (F. Carnga 5 g qor Y RESIU-
A. Blaye (1989) piSe, Ze zdkladni kémen pojets S;c? f Mggny, 1985).
fliktu polozil neopiagetovsky proud geneticke (vr ol og/mtlvTuho kon-
chologie. O socidlni, kulturni 4 interakeng g VYV.OJOVE) socidlni psy-
se zajimali mnozi badatelé. M. |, efebyr menzi

kterou hraje sociokognitivni konfljk¢ Y
roku 1968 stala pfedmétem velkgh, m
v psychologické literatute, kteroy oznag

této nerovnovy

e-Pinard (1989) pise, ze zl‘;a;l};y
ko%m'tivm’m rozvoji, se uz od’
902stvi vyzkuma uvadénych
uje za ,,kognjtivné-vyvojovou“.

skuteéné uz od roku 1966 (J. Lap i
a L. Kohlberg, 1969; Turiel, 1969). %;:.:,r:zfl?:fj. 1; Resti '
tohoto pfistupu byli kolem po] oviny Sedmdezl’lt f)fonmml zastdnci
G. Mugny a A.-N. Perret-Clermontoys M. Gil ?gyCh let W. Doise,
Na poé&dtku stdl problém sociglng dimen v, 1989).
byl velmi obliben mezi konstruktivig ty. V
chologickych teoriich jsme vidali, 3¢ tento
pti vykladu konstrukce pozngni (N Bed
A. Giordan, 1990; M. Larochelle g J, Desau
vyzkumu tykajicich se prekoncepty ge ukd

ze pc?jmu Prekoncept, ktery
kapltole o kognitivné psy-
Pojem hraje dulezitoy roli
narz a C, Garnier, 1989:
tels, 1992). A praveé béhem’
zal vyznam kulturni a go-
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Zaktm moznost struéné
a modelu predved] napy,

é chovani tak, aby byle

cidlni dimenze konstrukce pozndni. Zkoumala se pfitom otdzka socidl-
niho a interakéniho vyznamu ,piekdzky“ v uéeni.

Zd4 se, Ze prvni vyzkumy se vice zajimaly o vztah mezi kognitivni
rovnovahou, ktera existuje v mysleni subjektu, a mezi socidlnimi kon-
flikty. A. Blaye (1989) nam pfipomind, Ze charakteristikou tohoto
vyzkumného proudu je teze, podle niZ je socidlni interakce konstruk-
tivni jen v tom piipadé, jestlize vyprovokuje konfrontaci mezi odlisny-
mi FeSenimi rtznych partnerti. K tomu, abychom vyprovokovali zmé-
nu, je tedy tfeba zfejmych rozdilii a antagonistickych socidlnich pozic.

M. Gilly (1989) rozlisuje dva proudy. Prvnim je proud genetické
socidlni psychologie (Perret-Clermontovd, Doise a Mugny), ktery je
piimym dédicem piagetovského strukturalistického mysleni a ktery
se zajima o roli socidlnich interakci mezi vrstevniky ve vyvoji inteli-
gence obecné. Gilly (1989) piSe: ,Teze sociokognitivniho konfliktu,
kterd byla plivodné vypracovéna p¥i studiu socidlnich interakei, tvrdi,
7e tyto konflikty, které se odehravaji vyluéné uvnitf¥ jedince, nemohou
byt povaZoviny za dostateéné, a Ze v jistych kli¢ovych momentech
vyvoje je tFeba hlavni p¥i¢inu individudlniho pokroku hledat v kon-
frontacich mezi riiznymi jedinci.“ Zkratka inteligence dané osoby se
vyviji feSenim postupnych konfliktii a krizi. Druhy proud, ktery repre-
zentuji Gilly, Blaye a Roux, se snaZi sniZit vyznam sociokognitivntho
konfliktu a nalézt pro tento pojem skromnéjsi misto ve vysvétlovani

socidlni konstrukce poznéani (Blaye, 1989; Gilly, 1989).

5.3.2 Principy

1. Interakce mezi osobami

Prvni princip je nésledujici: konstrukee poznatki je nutné socidlni
a spo&iva na souboru interakci mezi osobami. W. Doise a G. Mugny
(1981) pisi, Ze interakce jsou zdrojem vyvoje osobnosti. Stojime zde tedy
v protikladu ke kognitivné psychologickému hnuti, které se o socidlni

interakce piili§ nestara.

2. Sociokognitivni konflikt

Druhy princip této teorie je ndsledujici: sociokognitivni konflikt
je zdrojem uéeni. Zd4 se, Ze je tfeba prochdzet urditymi konflikty,
méame-li se nééemu nauéit. Konflikt stimuluje ueni (Doise a Mugny,
1981). Uz J. Piaget (1967a) hovofil o pojmu nerovnovahy nésledujicim

129



zplsobem: ,Rozvoj inteligence a usuzovéni probihd ve stadiich, a to
vZdy na zdkladé jisté nové situace, kterd zvrati soucasny ¥dd, a vytvorf ;
tak nerovnovahu, jiz bude muset subjekt kompenzovat adaptaci, ze,
které pak vznikne novd, silng&jsi rovnovaha.“ Ale nezds se, Ze by
Piageta prili3 vzruSoval socialni aspekt této nerovnovahy (Piaget
a Inhelderovd, 1966). Novy piagetovsky proud se naopak vice zajima
o roli socidlnich interakei v kognitivnim rozvoji a zdurazfiuje kon-
struktivistickou lohu sociokognitivniho konfliktu.

Sociokognitivni konflikt hraje v tomto didaktickém proudu vy-
znamnou roli. Dochdzi tu k odklonu od individualistické piagetovské
pozice vztahujici se ke kognitivnimu rozvoji, tedy od pozice, ktera f?
postuluje paralelni rozvoj socidlntho a kognitivniho aspektu (Bednarz &
a Garnier, 1989; Gilly, 1989). Sociokognitivni teorie se v této véci lisi, Y‘ :
protoZe se zaobird problémem vztaht mezi individuslni kognitivni
dynamikou a kolektivnimi procesy. Je zde totiZ snaha dok4zat, ze
Vv procesu konstruovani poznatka mé prioritu koordinace aktivit rtiz- /8
nych jedinct pred koordinaci na trovni vniting individudlni. Citime, i
Ze teze Vygotského (kterd bude v této kapitole analyzovdna pozdéji) 3
zde ziskdva vétsi vdahu nei teze piagetovskd a ovliviiuje zdsadnim
zptisobem teorii sociokognitivniho konfliktu. Vygotskij tvrdil, Ze po-

krok je v individudlnim mysSleni umozZnén souhrnem socidlnich inter-
akei. N. Bednarz a C. Garnier (1989) pfipominaji, Ze prvni prace v této
oblasti se tykaly kauz4lni role sociglnich interakei v urychleni geneze )
kognitivnich struktur, tedy v pfechodu od pfedoperaéniho stadia ke "4,
stadiu operaénimu. P¥itom tyto price uZivaly piagetovské operaéni i
zkousky s pojmem zachovani (konzervace). Jini badatelé se pak zaji-
mali o studium téinnosti sociglni dynamiky pii viuce postupt pri
feSeni problému.
M. Lefebvre-Pinardova (1985, 1989) se inspiruje Vygotskym a for-
muluje problematiku sociokognitivniho konfliktu timto zpusobem: "*
»KdyZ se né&jaky jedinec, dité nebo dospély, snazi vyFesit problém
nevhodnym zptsobem a pfitom si neni védom nedostateénosti svych
strategii, pak pravidla, podle kterych ridi své chovini, obvykle nezmé-
nime jenom tim, e mu doddme prostou korekturu pomoci zpé&tné 3
vazby. Za jakych podminek miizeme tedy u tohoto jedince (...) vyvolat 3
skuteény konfliktni stav, ktery by jim byl jako takovy pocitovan a ktery |
by mohl byt zdrojem kognitivni restrukturace pfenosné na jiné si-
tuace?” Lefebvre-Pinardova ver, Ze naSemu pedagogickému usil{
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ous L. om e
i pomoci pojem zony nejblizsiho vyvoje. Tento pojem ]
mi p

5 i vyvoj ou lze
déalenost mezi soufasnou urovii vyvo_]e), kter .
amo fe§i problémy, a mez1

. . % 7OHS0-
j 7né t na zdkladé zpus
tencidlni arovni Vyv: oje, kterou je mozne stanovi
n
pote

i élé olupraci
fest é moci dospélého nebo ve sp Ta
ey dité fedi problémy s po \ ; ol
bu”' Jl’m Z1 okrodilejsimi détmi. Lefebvre-Pu%ardova (138519() o e
y Jl.n ymb’ ge sva kognitivni pravidla a strategie syst?ma} lc y : e
e u‘ st ¢ ituaci, na né% se hodi, Gmerne tomu, ja&
e S tivn o f,liktubude autit k reflexi téchto pravidel

muiZe vel
in jako vz

deﬁnovan] ¥ 9 N 4 s

tanovit na zdkladé zpasobu, )imz dité

s

situace sociokognitivniho kon
a strategii.

3, Prekonani kognitivni nerovnovahy u jedince e st trtim
T. ie sociokognitivniho konfliktu je .chz,Lrakterlzov’h o o
ef’n? asili o prekonani kognitivni nerovnova y ; tint
Prmcl.pen_1 N “Zi { nerovnovaha) vede k prekonéni kovgriltnfm ne,:rfo mo
(intemndl"’lflfl d'x;lce M. Gilly (1989) pojednava zvlasté o Jet.ine ?r e
e “Vm'tlj - Ill k;)nf{iktu - o socialnim interakénim konﬂlk:c}l. 1;. :
SOCiOkOgngQ (;nﬁieme shrnout nasledujicim zpﬁ?obe:m. Pr:i sp,c;l :k
for’m'u lf"n ’lhl'ledincﬁ se v jistych piipadech a za 31stcych pvo r:nikf1
pract ru zn}iC '] dpovédi spotivajici na rozdilnosti hledisek uc?s’ r:l . ci
Othah ?Odelneo i dvoji nerovnovédha - nerovnoviaha mezi ]e.: 3n
Casto Jo oo ti odpovédi subjekti; nerovnovaha u,\vrrutr Je-,
Ic;ernéni si odligné odpovédi partr}erva, z niZ sev 1rlc;d1i
Badatelé viak tvrdi, Ze ta/lto ug;aé II;
jt pr individu4lni kognitivni pro :
Sitl’lafe nemfize’ ;;yz P:;;Z‘l‘izzc;?r:;‘ (il'ikaji badatelé, jﬁouviéc.i veder;1i
ey Zle 31'1' SVpé hlediska do nového systému, v nerr.lz dojde 1rzlleho
ktom: ab}}x’osdf’ei 1Dgoise a Mugny (1981) se vracejili( tezt V}iiottsr aens
o7, po . j V8 8t nkci uskuteénova -
{# ie rozvoj viech vyssich fu : oVl
(fi?‘rzgéipioril:r;i;:nélniho procesu v proces intrapersondlni. Mugny

¢ ili jisty U rdinova-
(s, e Z4ci, ktefl se Geastnili jistych typt koo
» b

ot i qvaji &jfmi reali-
. P(}):Ss(:)éiélnich ¢innosti ve skuping, se pak stavayi schopné)
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¢l i« a 7e individuélni pokrok
at podobnou koordinovanou éinnost sami” a ie 1ng?nace e
zov o x o . * koordi
&vav interiorizaci (zvnitinéni) novych typu koo m
spodt

v i itivn{ fliktu.
ci y volané i'eéenim socmkogmtl niho kon
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spotivajici na rozdil
dincit plynouci z uve si ¢
pochybnost o vlastni odpovédi.
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5.3.3 Pedagogické strategie

Teorie sociokognitivniho konfliktu Je az do dnesni doby charakterizo-
védna svou intenzivni teoretickou reflexi nutnosti navozeni plodné
konfrontace mezi 74ky. Pedagogickych aplikaci Jje v ni malo.

nicméné vyvodit jisté obecné strategie, které
nastinime.

MuzZzeme

Sociokognitivni konflikt mtge v uceni prokdzat svou efektivitu
z nasledujicich duvodi:

— umoZnuje zikovi uvédomit si, Ze existuji jest& jiné odpovédi nez
Jeho a Ze existuji ruzn4 hlediska; to ho nuti zaujmout kritické
stanovisko ke své poéatesni odpoveédi;

— konflikt zvysuje pravdépoedobnost, Ze 74k zaujme aktivni pozna-
vaci postoj, protoZe je zde nutnost socidlnich regulaci, nebo

dokonce nutnost koordinace aktivit

» kterou si vyZaduje dang
situace;

— Zdk se uéi ohjevovat informace (zajimavé, nepredvidang, Znamé,
doddvajici klidu, falegns, Jakékoliv) v odpovédich Jinych zaki;
tyto informace mu budou k uzitku pri konstruovani jeho vlastni-

plynou z dvah, jez nyni 4

ho poznani;

— konflikt muZe 75ka pfivést k pFijeti faktu, ze Jje v situaci, kdy se
musi zménit, a ke spolupraci pfi fesent problémi.

5.4  Vygotského socislné-historicka teorie

5.4.1 Historicky pFehled a vymezeni problematiky

Kulturni rozmanitost, ktera Je charakteristicka pro nasi sougasnou
spole¢nost, a Vygotského zdlraziiovani jednak dilezité role kultury
Pfi uéeni a jednak interakce mezi Jjednotlivymi jedinci pusobi, Ze je
stéle v&tsi zajem o myslenky tohoto psychologa. Kdy? byla ve Francii
vyddna kniha s ndzvem Modely pedagogické ¢innosti (1988), jejimiz
autory byli C. Alves, J. Pojé-Crétien a N. Maou-Chassagny,
se 0 konkrétni pokus realizovat socidlné
L. Vygotskym. U t&chto ugiteli je dob¥

jednalo
-interakéni model inspirovany

e vidét vliv Vygotského a jeho
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] otencidlni zéna V}"VOje“.* Uvedeni autoii Pouiivaji rovnéir
‘pOJ.mu . dagogické drama“. Tvrdi, Ze pedagogick4 ¢innost se p(')d()b.a
P ”’p e1 :fkgi{teré vedou aktéry k hleddni poznéni. P_edagolg%(a je
S{Edu Zaptf)r v, ném? se rodi kultura®, ,potencidlni zéna mve?tlc -
”ca'i‘(ilx);gi ve ’stejné dobé odkazoval na Vygotskéhoi V)’rznarlnny. ame,nf::

. : tor Jerome Bruner (1986). Podle tohoto auto’ra_ je hqs,ke, ja
}‘Y au" Stem, ve kterém Zije, a 1idé jsou kulturnimi a s.oc1a1mn%1
’ ufvareno Syéinicl; a v kulturnich dramatech hraji vidyjen Jedm’lvx:oh.
alftery"vs'(i::i nezdvislé na své sociokulturni existenci. Utvaii S.e
" ner'n I;lké Zésobérny néstroji, kterou je jeho kultura. I_nterpretu{e
Pofnoci vti) interpretace se rodi ve spolupréci s Jjinymi lidmi (Vygotskij,
51;(;;13&)l Zakrétka lidské ja ma hluboce transakéni povahu. Tyto tra:f:l;;
ce definuji a vedou &lovéka v jeho éimll:)s’teé(l;oa;ok:e];;?: g:nvz\;léoi ey

icky échto transakeci.
’Se ; %yneingl:ny?icéeiﬁeglti;}:éi vliv na teoretiky vzdélavani?
o tix’ ys chilog Lev Semjonovi¢ Vygotskij se narodil ’v rolce 15%96
a zle{rlrllsfe{\f) rzce 1934. Mé&l tedy jen mélo ¢asuna Y}ftvo?envl. fveh; d;iz:
ie7 ztstalo neiplné. Od samého poéatku své kariéry ut_(')c1 r’ta a
Jezvzui?lexologii a na Kohlerovu tvarovou psychologii. M1ls.t(;) ;?:z
i i ialné-historickou psychologii. Tvrdil, i’e rozvoj lidské
nab}lldl S':o:iléss(t);?iﬁféﬁ?lﬁin:k}?isﬁn?i,ckého procesu. Utoéil rovn’éi vna
:;Zd;:lické koncepce vzdélavani. Podlei Vygotského 1i19;73§1 ) v:rlll?;l;x;:
vyzkumt ukazuje, Ze ani tradiéni Pozafiavky na 1;.akz ;ma'i e
starych jazykd, d&jin klasickych civilizaci a rx’xa’tema ’1 y ';1h de o
vliv na dusevni rozvoj ditéte. Vygotskij se f)pn':i\ o pr’ace ot.k ey
a tvrdi, Ze mu neni jasné, jak by ufeni latinské gr'ama iky nelo
umoini,t rozvoj obecnych schopnosti —-pamén, po’zo,rrrxl?:lilo, fg zc;:;@ ich
schopnosti, soustfedéni a dovednosti v usufov:.;\(rlui{ rakové zévry ne-
1ze vyvozovat, Fikd Vygotskij (1978), Protoze hvs y e e
pfedivem obecnych schopnosti, jako jsou pamét, usudek,
nebo pozorovaci schopnost.

e . s ok Fvoje,
* Ve Vygotského textech nachdzime ndsledujie vyrazy: potencidlni zéna vyvoj
zéena }Irf)tenciélrﬁho vyvoje a zéna nlejbliiéiho V);v;)(]ieI:Oku 166 do rancouziting
i feklada iétiny teprv:
*oK knihy byly pfekladany do.ang ié oku
gghr?)ku 1g85. Ceské preklady jsou uvedeny na konci knihy.
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5.4.2 Principy

Bu:fleme se ted vénovat n&kolika principtim, které v soutasnosti vzbu
zujt pozornost badatel v oblasti vzd&lavani, totiz vztahu mezi Vyvo

Jem a ucenim, zprostredkujici roli kultury a z6né& nejblizsiho vyvoje

1. Zéna nejblizsiho vyvoje

K popsani pribéhu vyvoje jednotlivych funkei ditste navrhuje Vygot-

o

skij konc'ept ?6ny nejblizsiho vyvoje. Tuto zénu definuje Jako vzdale
n(;'lst mezi SlYema rovinami: urovni souéasného vyvoje, jehoz mirou je
schopnost’zzflfa resit problémy samostatné, a irovni vyvoje méfenélio
Zc d?prfosvtl zakva fesit problémy s pomoci nékoho jiného. Vygotskij
o‘ }3??: }zle soucasnd uroven je mirou minulého vyvoje, zatimeo zéna
nejblizsiho vyvoje je mirou vyvojovéh idlu & s
lizsik jového potencidlu ¢ j
které pravé ,dozravaji, b | sva procest,
tel?r}a;: na tento pojem odkazuje ve svych pracich dlouhs ¥ada bada-
‘1?1.. ude tedy vhodné uvést konkrétni piikiad, abychom 1épe pocho
gx,l Jeho‘ smv):sl Vezméme si osobu, kterou chceme nauéit hrat tenis
oga flejb]lZSlhO vyvoje je vzdalenost mezi tim, co uZ umi (stav jejich'
.re_zilhnyclzl zr.lalostx), a mezi tim, co by dokdzala, tedy koneénym stavem
J;ﬁd f) /vylv03e, ,kt’ereho dosghne, kdyz ji nékdo ukdZe, jak se m4 hrit
ktz ():Iam s%’tyka} pravé této zény mozného vyvoje. Zkratka dva osoby-
; eré vse }1c1.hrat tenis, by mohly ve stejném v8kun dosshnout téie’
ur?vne vi,‘_)‘]? (byly by tedy na zakladé svého chovani hodnoceny ve
s:rim, gvlo.);) jako rovnocenné), ale pfitom by jejich potencidly byly
ruzné (byly by ve svych vyvojovy Z j
e yvojovych moznostech hodnoceny jako neroy-
) Ex‘lstence této zony je postavena na dvou axiomech - na moZnosti
rozvoje a na nutnosti sociokulturniho zprosts ani
0S ivej
o oo prostfedkovani. Podivejme se

2. Vztah mezi vyvojem a uéenim

Vyog.ots’kij stejné jako mnozi jini tvrdi, ze dité maze mit do jisté mi
sVGj v%rvoj pod kontrolou. MéZe se vyvijet. Tento vyvoj je zJévi llfnry
jeho u'ceni. Vygotskij se soustfeduje na to, aby jasné vyjadsil ”S . nf
vvprotllfladu k tém, ktefi si, jako napiiklad Piaget, mysli ;,ezee S'tOJ%
.pre’dchazi utent (napiiklad je tieba nejdiive doséhnt;ut urEit’ého V{’VOJ
Jového stadia, abychom se mohli naugit formdlnimu usuzovdni) VS}Z:])I
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také v protikladu k tém, ktefi, jako naptiklad William James, tvrdi,

e udeni je totoZné s vyvojem a Ze oba procesy probihaji simultdnné.
A koneéné Vygotskij kritizuje dokonce i ty autory, ktefi véH, Ze rust
a vyvoj se navzajem ovliviiuji, protoZe neprozkoumali povahu tehoto

ovlivilovani.

3. Sociokulturni zprostfedkovani

76na nejblizsiho vyvoje ma zcela zvlastni charakteristiku - je socidlni
a kulturni. Jinak feéeno, Elovek, ktery se uéi hrat tenis, bude hrat tak,
jak mu to uéitel ukédzal a jak hraji ostatni Z4ci. Nauti se zcela specific-
kému chovédni, determinovanému kontextem uéeni. Bude hrat stylem,
ktery do jisté miry napodobi styl uéitele. Napodobi také ostatni spolu-
74ky. To je podstatou socidlniho a kulturniho procesu uéeni. Stejné
tomu bude v ptipadé, kdy se bude tato osoba udit psit. Po skoneni
procesu uteni bude jeji pismo déno také kulturou uditele.

Statilo by uvést dalsi ptiklady, abychom pochopili, Ze z6na nejbliz-
siho vyvoje, kterou Vygotskij popisuje, je socidlni a kulturni teorii,
kterd miiZe mit vyznamny vliv na vzdélavani. Je-li totiZz uéeni zdka
z4vislé na interakcich, které vznikaji v jeho zéné vyvoje, pak je nutné
s velkou pozornosti sledovat tyto interakce, jeZ jsou vyvoldvény ostat-
nimi lidmi - zaky, rodiéi, uéiteli.

5.4.3 Pedagogickeé strategie

Vygotskij nenapsal nic, co by pojedndvalo piimo o strategiich vyuéo-
véni. Vstoupil viak do diskuse o teoriich ufeniao jejich vlivu na teorie
vzdélavani. A pravé proto J. Bruner fikal, Ze Vygotskij vypracoval
teorii vzdélavani.

Vzd&lavaci modely, které byly aplikaci Vygotského principi ,socidl-
né-historické psychologie®, pak rozpracovali jini badatelé a ucitelé,
jako napiiklad A. Palinscar a A. Brown (1984), J. Wertsch (1985a,
1985b), C. Moll (1990) a M. Gredler (1992).

Tak naptiklad M. Gredler (1992) popisuje strategii vyuky plynouci
2 Vygotského teorie a aplikovatelnou na préci s velmi malou skupinou
74kt (od dvou do Sesti osob). Podivejme se na jeji hlavni etapy.
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Etapa €.1 Vyhled4ni pojmii nebo principt v uéivu
1.1 Které pojmy nebo principy charakterizuji Zkav svét (ako
napiiklad zdjem o pocitace)?

1.2 Kteté pojmy nebo principy mohou Zikovi usnadnit ovlad4ni
jehovlastniho mysleni (napiiklad napiSe-li shrnuti textu vyjad
Fujici miru jeho pochopeni)?

Etapa ¢.2 Strukturace uéebni ¢innosti

2.1 Jaka je troveii obecného chapani 43
pani, kter4 je nutnym pred -
dem pro zahgjeni uéeni? predpokla
2.2 Které éasti ¢innosti uéeni musi uéitel ukszat na modelu?
2.3 Které ¢innosti musi uéitel provést pfedevsim?
2.4 Jakym zpisobem musi zak Z{
pouzivat znaky a symbol R
laci svého chovani? ymboly k regu

2.5 Které podnéty a zpétné vazby musi uditel poskytnout, aby uéeni
usnadnil? ’ 1

Etapa é. 3 Praktické provedeni a vyhodnoceni

3.1 Zvysoval uditel s postupujicimi pokroky Z4ka i viroveii obtiz
nosti? “

3.2 Byli na konci vyuky Zaci schopni samostatnych éinnosti?
3.3 Dopracovali se Zdci na konci vyuky k jinému zptisobu mysleni?

3.4 Ziskali iéCi dove nos i elé ze Obeﬂlle l)(nlzn v C.
d t , kt [ ) .
: .] nV h Sltua

5.5 Teorie kontextualizovaného uéenij

5.5.1 Historicky pfehled a vymezeni problematiky

Ustfednim problémem téchto teorii je kontext ugeni. Zikladni otdzk

zni takto: MiaZeme poznatky vyélenit ze situaci kazdodenniho iijzt )
v nichZ jsou pouzivany? Casto se ¥ik4, e prvnim cilem Skoly je fe(:i E’l,
vani poznatkd Zdkovi. Chloubou piitom je, 7e #4ci ziskéva'l’p t a:
poznatky na kterémkoli misté nebo v kterékoli Skole. Ohled n{a yctiez
gogicky kontext, tedy na uéebni &innosti a na sam kontext Vl;(:llj;
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a uteni, stoji vak aZ na druhém misté. Takto pojaté vzdélavani ovSem
vede k vdZnym problémiim.

Badatelé Brown, Collins, Duguid, Clancy, Pea a Greeno, kteii jsou
vétginou &leny Institute for Research on Learning, nachdzejiciho se
v Palo Alto v Kalifornii, tvrdi, Ze nemtzeme oddélit ziskdvani poznat-
ki od jejich pedagogického, kulturniho a socidlntho kontextu. I kdyZ
ada didaktickych sméra automaticky p¥ijima toto oddélent pfeddvéni
poznéni od prostfedi, v némz maji byt ziskané poznatky pouzivany,
zastanci teorie kontextualizovaného uéeni naopak tvrdi, Ze kontext
musi byt do uéeni zaélenén. Tvrdi také, Ze nebrat ohled na kontext
uéeni znamend jit proti prvotnimu posldni vzdélavéni, kterym je
zprostredkovani poznatki, které budou zakovi uZitené v jeho kazdo-
dennim Zivoté!

J.S. Brown, A. Collins a P. Duguid (1989, 1993) tvrdi, Ze uceni v té
podobé, v jaké se provadi v soudasné skolni kultufe, je neiplné, ba
dokonce nepiizpsobené redlnému svétu. Skola stoji pred timto prob-
lémem - d&l4 jako by poznani existovalo samo o sob& a mimo jakykoli
sociglné kulturni kontext. Skola ignoruje kulturni kontext, z néhoz
poznatky vzesly (Lave, 1988), a stejné tak se nestard ani o socidlni
kontext, v ndm?% budou pouZivany.

J. Lave (1988) zdiraziiuje, Ze v soucasnosti existuje vice teorii
situatniho uteni. Nejb&Znéjsi z nich, jak fikd Lave, je teorie, kterou
reprezentuji Brown, Collins, Duguid a Greeno. Lave (1988) oznacuje
svou pozici za odli¥nou. Oznacuje ji jako osvojovdni poznatkit v situaci.
Domnivé se, ze jde o drobné odstiny, nepodloZené hlubokymi teoretic-
kymi rozdily. Budeme tedy tyto teorie analyzovat spolecné.

5.5.2 Principy

1. Poznani je nastrojem, ktery podstatné zavisi
na éinnosti a na kultufe

Teorie kontextualizovaného uéeni spoéivaji na jednom zdkladnim
principu - poznani je nastrojem, ktery podstatné zavisi na ¢innosti
a na kultufe. W. Clancy (1992) stejné jako J. S. Brown, A. Collins
a P. Duguid (1989, 1993) navrhuji teorii vzdélavani, kterd se opira
o tento zékladni princip. Rikaji, Ze je tieba vzdat se myslenky, Ze by
pojmy byly autonomnimi a abstraktnimi entitami. Pozndni je ve své
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podstaté produktem socidlni a kulturni &innosti. J. Lave (1988) tutd

pozici analyzuje takto:

»Jeji obhdjci (...) prohlasuji: po mnoho let Jsme analyzovali jedin-
ce,ovnitf‘ni kognitivni proces, reprezentace, pamét a Feseni problé-
mi, avak jsou jesté jiné véci, které by nase teorie mély rovnés
zahrnout. Jedinci své poznatky zpracovdvaji, pfedstavuji a p¥i-
porrfinaji si je vZdy ve svych vztazich k druhym lidem a v zdvis-
losti na socidlnim prostiedi, v néms se nachdzeji. Plyne z toho, 3e
bychom oblast nasi intraindividudlni teorie méli roz$irit k’ 5
dodenni &innosti a socidlni interakce.” e

2. Osvojovani poznatka plyne z participace

Lave (1988, 1991)11k4, Ze osvojovani poznatkil, mysleni a poznéni jso
vlastné vztahy mezi lidmi vykonavajicimi Jistou &innost, a to ve si'étlt':
a se svétem socidlné a kulturng strukturovanym. Dodé,vé Ze 0svoj
vani poznatk je ,vlastnosti, ktera plyne z legitimni glob;ilné nahjl(;-
Zené participace (...) dané osoby na &innosti skupiny’ s niZ sdili t s
praktické dovednosti a postupy*. ’ e
’ Pone(fh?e stranou nuance mezi teoretiky a uvédomme si. 7e pojmo-
ve? poznani je ve svém zdklad& souborem n4stroji, které buZlou pouZi-
vény v redlnych situacich. Kdo #ika ~ndstroj“, ¥k4 situace, d&jin
f)dlv)ornost, akumulace poznatk, zkuSenost, uméni, femeslnik,a nfltri“;
i ucevﬁ; H.ov.ox"it 0 ndstroji nema smysl, jestlize neexistuje situace, kterd
umoz‘flu_]e jeho pouziti a kters vychazi z dé&jin jeho pouZivdni T; lati
pro viechny poznatky, véetné poznatkd matematickych! Pro.véstpma-
tematicky dsudek ma koneckoncii smys] jen tehdy, je-li .tento usudek
pouZit pfi pInéni jistého tkolu. Analogickym zpﬁs;bem se muZ ude't
snadné pochopit pouZivani poéitaée. MZzeme toto pouZivani vy:vzét?t
na tabuli, ukdzat rtiizné druhy po&itact atd. Skuteéné pochopeni tohotl
néstroje lze vSak ziskat teprve jeho pouzivanim. Zkratka pouéivato
potital se nau¢ime jen v konkrétnich situacich. V nich se také naugime
?zyuiivat zkt/1§enosti Jinych uZivateld, éerpat z uéebnic vyménovat si
1vnfor.'mace. Uhrnem tedy plati, 7e kazdy koncept je vid,y napojen, jak
t{kaji Brown, Collins a Duguid (1989), na uréitou aktivitu a naJuré,iio
kulturu. Utit se n&jakému konceptu tedy znamens ugit se pouZi 1t1
ndstroj, ktery ma své dé&jiny plynouci z praktickych ¢innosti ponee
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3. Kulturni kontext definuje prostiedi, v némz se vyuZiva poznani
Je tieba pochopit pojem kulturniho kontextu jakoZto celku charakteris-
tik prostfedi, v nichZ bude poznani pouzivino. Zvlddnout technické
snalosti pot¥ebné k opravé automobilu je néco zcela jiného neZ umét
jednat s klientem, ktery vam piijde do dilny sdhodlouze vypravét
o zavadach svého vozu. Rozdil mezi témito dvéma pripady pochazi
2 konkrétniho umisténi poznatk, to jest z ptitomnosti jistého kontex-
tu, ktery v kaZdodennich situacich vyznamné meodifikuje pouZivani
poznatkil ziskanych ve Skole. Tak napiiklad ve Skolni kultufe jsou
problémy témét vidy presné definovany, zatimco kultura kazdoden-
niho #ivota nas stavi pfed problémy definované gpatné nebo jen
¢ésteénd vymezené. V naSem piikladé, kdy pripravujeme budouci
automechaniky, se bude ugefi muset navic pokusit pochopit, co mu
vlastné klient ¥ika (,Mdj viiz vydava néjaké podivné zvuky!®). Bude
muset asto pouzivat poznatky, které ve Skole neziskal.

5.5.3 Pedagogické strategie

Clancy (1992), stejné jako jeho kolegové Brown, Collins a Duguid,
tvrdi, Ze je tedy tfeba vymanit poznatky z jejich 8kolniho kontextu,
vratit je do jejich kontextu pavodniho a vyucovat kulturni charakte-
ristiky situaci, v nichZ se tyto poznatky zrodily, a to pomoci autentic-
kych aktivit, to jest &innosti béZnych v této kultufe.” Neni-li tomu tak,
nemohou mit #4ci zadnou piedstavu o prostiedi, v kterém budou mu-
set tyto poznatky pouZivat. Situace ve vyudovani jsou podle téchto
autort ¢asto hybridni; jsou smésici kolni kultury (toho, co vykonavaji
utitelé a 74ci ve Skole) a autentické kultury (kultury téch, ktefi jsou
Gnni ve skutedném Zivot®). Zaci se Easto setkdvaji s dvéma riznymi
referentnimi rovinami, z nichZ jedna je velmi silné zastoupena, totiz
$koln kultura, a druhd velmi slabg, totiz kultura Zivotnich praktiki.
Z4ci tedy nemohou ziskat dostateénym zptisobem oporu v kultuie
autentické, oporu, ktera by jim pomohla lépe pochopit to, éemu se maji
nauéit.

Poznamenejme také, Ze Zéci, ktet{ maji uspéch ve skolni kultufe
(pochopili, jak odpovidat uciteli, jak Fesit otazky pii zkouskach atd.),
si nemohou byt jisti, Ze uspé&ji také v pracovnim prostiedi. Budou se

* S didaktickymi piistupy zaloZenymi na autentickém udeni se lze v feStiné
podrobné sezndmit u Pasche (1998) - pozn. red.
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m & ji
uset ulit adaptovat na Jinou kulturu, kterd neni kulturou ugit
ucitel¢

kOl H B dOll se muset Ilauclt zit ac at mém pI'O t dil
u a pr OV \ Stredi; ;

nem «a P LA ’, 3 , Y, . - ’
Svouai; px:h’s radi nasledujici myslenky:  mysleni Jje individualn{
a « ¥ : !
sou S n.l str.uktum » »5Kola je neutrslni nezavisla na svéma iy
o R ,,pognl)l' Jsou abstraktni a nez4vislé na Jakémkoli kontext I‘)‘ro-
own, Collins a Duguid (1989, 1993’ .
_Brow , 3) ted i
. lins 'guic 89, y navrhuji, abych
(maié:ozefn »ucen®. Stejné jako Jedinec, ktery se ugi néjakél):u (1)1m ?0.
S i, bojova éni ’
" v;(, rytfactw, bojova uméni atd.) nebo néjakému Femes) e
o va umen; u, mus{
Stmktor; nfg;l;lt:vnim 11)1cnem a jeho utitel musi byt pravodcem ]il:
. Je tfeba chdpat pojem kognit; Teeii
srak et ‘ ogmitivniho uétiovstvi? Uden
] c apt/ec nebo dévée, které se ugi Jistému Femeslu. Uved, . '['Jce'l'l
zajimavé aspekty situace uéns: redmestn
Uéise v ,redlnych* si i
situacich, jez jsou sit i
prsev, s cich, 1tuacemi kazdodenni
pota. Ieixo znalosti jsou vélenény do skuteénosti a kontextuali lh’o
2 al tedy poznatky, které Jsou skute&nymi k Alni lz.°"a'
— ym1 konceptudlnimi ns-
Uéi se s jingmi a déli
&li se 0 své poznatk 8
bk ad Y, 0 sVé problém &
o ;t rvl:vlyzv Follek{‘lvnlm procesu. Vélenéni do skupiny umoiﬁij: SVV‘?
ne role. Lépe tak pochopi, co ho ¢eks &ji e
b r Lép opi, o ¢ekd pozdé&ji, az bude zaglens
do l;:;ra;:'ovmch tymi. Tato socializace Je dulezits. Z4ci si musziaxflemle(n
pracovat spoleéné. Ug se pronikat z osobniho mikrosvé::y d-
0

vvvvv

sloZit&jstho a Zirstho svéta,

Toto udeni je doprovizeno mistre y

o Je vaz m, ktery vede svou m

e 01:, ! p;xed[;::zz: mu§1 ?ejpn'e rozpoznat a pomoci explicitng vﬁZ«li?'i‘:
o Bredche pO_]f!tl (prekoncepce). Pak musi Zdkovi pomahat
v Jeho pokus dOdc; ‘r:::e go:l;lopeni. Vytva¥ uéebni situace, A nakonec
oo g ko v‘ ; u k Pokraéovénl’ V préci s jistou mirou
e e mJ ' ogmtlvn}m instruktorem, ktery se o Zdka stara
: » Jako to déld napiiklad Iysagsky sovy
a2 yZaisky nebo tenisovy

V mnoha zépadnich zemi
emich se praktick: i 4
tém s udfiovskvm & h L1CKy nepouZivd stiedoevr 7 P
V posledni (;'Sbliym _SIfolst;an kombinujicim teoretickou a odﬁpSky duéﬂm e
Obe se jej oviem v n&jaké formé napt. Spojen st4 ornou pripravu,
pozn. red. - Spojené staty snazi zavadst -

140

Ui se prekonavat pfekazky. Tato pedagogick4 strategie také sazi
na vymény ndzoru tykajici se netéinnych strategii, omyla, Spatnych
koncepci atd. Je pak snazsi odhalit #akovy prekoncepce, piekondvat
prekdzky, které tyto koncepce predstavuji, a navykat Zadka na Zivot ve
gpatné definovanych situacich, na Zivot s omyly, se ztratovymi &asy

atd.

5.6 Teorie kooperativniho vyu€ovani a uéeni

5.6.1 Historicky prehled a vymezeni problematiky

Teorie kooperativniho vyudovani a uéeni jsou v soucasné dobé velmi
populdrni. Stdle vice uciteltu se zajima o tuto koncepci vzdélavani.
Dnes jsme svédky navratu téchto teorif do Francie a do Ameriky.
Francouzsky &asopis Le nouvel éducateur obsahuje mnoho velmi zaji-
mavych texti, které vrhaji svétlo na kazdodenni realitu kooperativni
praxe. Stejné je tomu s americkym tasopisem Cooperative Learning.
Teorie kooperativniho vyutovani existuji jiz dlouho. Ve Francii se
jejich teoretikové objevili velmi brzy. Francouzsks kooperativni peda-
gogika hled4 svou inspiraci pfedevsim u Freineta, ktery ve Francii
zavedl svou teorii vzd&lavani v letech 1936-37. Cile kooperativni pe-
dagogiky, inspirované Freinetovou pedagogikou, lze shrnout takto
(Michel Bertrand, 1992):
_Freinetova pedagogika se opir4 o ¢tyfi zdkladni ideje:
— prévo na sebevyjadieni a na komunikaci,
— kriticka analyza reality,
— pfevzeti zodpovédnosti za sebe sama,
— prevzeti zodpovédnosti za skupinu.
Tato pedagogika je nekon&icim pohybem:
— mezi jedincem a skupinou, a to na roviné zaki, utitelt a raznych

skupin dospélych,

— mezi teorii a praxi, a to s pouZitim materialnich prostfedki
(pedagogickych nastrojit) a prostfedkl instituciondlnich (druz-
stevni kooperativa“ a korespondence),

— mezi tiidou a okolnim prostiedim.

Je to materialistickd pedagogika, v niZ pouZiti pracovnich nastroji
a technik, jeZ mohou byt stéle zdokonalovany, umo?fiuje détem a ado-
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lescentiim, aby se dobirali individudlni a kolektivni autonomie a aby
ziskévali potiebné poznatky.«*

Podnéty, které staly u zakladi teorii kooperativniho vyudovani
a uleni, vychézely z empirickych zjisténi o soucasné skole, které se
v riznych analyzdch vidy znovu objevuji: pasivita ptisobend tradiéni
vyukou, absence piimych kontaktd mezi 7dky, pedagogickd slabost
nékterych metod ,,éinné 8koly“, mal4 tolerance viiéi kulturnim, ekono-
mickym, socidlnim a etnickym rozdiliim. Tak bylo napfiklad zjisténo,
Ze spiSe konzervativni typ vyuky osmdes4tych let podporoval zvétso-
vani rozdilt mezi détmi v zavislosti na pfiznanych nebo nepfiznanych
kritériich danych socidlni a kulturni selekei. Americky vyraz pro dife-
renciaci -tracking” - stejné jako francouzské vyrazy filiere“ a ,voie“
(¢esky zhruba ,smér“ nebo ,cesta“) dob¥e vyjadiuji tuto situaci. Zvl4st
pripomeneme-li, Ze nutné existuji také ,cesty do garsze“, kam jsou
odstavovéni zddnlivé méné nadani nebo znevyhodnéni #4ci. Uvadi se
rovnéz, Ze obvykld podoba vyuky tisti do pedagogické praxe pouhého
predavdni (transmise) hotovych poznatkii Tato ve skolach béing
praxe ponechdvd jen maly prostor rozvoji humanistickych a persona-
listickych pedagogickych metod, které by z4kovi dopfdvaly v&ts{ svo-
bodu k osobnostnimu rtstu.

Koneéné se zdlraziiuje, Ze mnoho uéiteltt obecnd nem4 namitky
proti vétsi mife socidlni interakce ve t¥idg, ale v praxi nepouzivaji
prostfedky vhodné k dosaZeni pozitivnich vysledkii. Jeden vyzkum
ukdzal, Ze dovést Zdky k aktivni Géasti neni tak snadné, jak bychom
si mohli myslet, Ze dva nebo tii Z4ci (ve t¥idé o étyFiceti Z4cich) ovladaji
polovinu interakei a %e zdrojem 75 % v3ech interakei ve t¥idé Je étyri
aZ pét zdka (Karp a Yoels, 1987). Mnohé vyzkumy a zkuSenosti (Schi-
edewind a Davidson, 1987; Slavin, 1987, 1990a, 1990b, 1991; Augus-
tine, Gruber a Hanson, 1990; Johnson a Johnson, 1990; Levin, 1990;
Bennet, 1991; Joyce, Weil a Showers, 1992; Shor, 1992a) naopak
ukazuji efektivitu kooperativniho uéeni, pokud jde o rozvoj skupiny,
uceni se kritickému mysleni a zisk4vani ,metakognitivnich® metod
udendi.

*  Ceského étenéfe odkazujeme na podrobnou studii Stechovu (1992) - pozn. red.

** Podobné vysledky o neroviomérném podilu aktivni participace, o vlivu sexovych
faktora a marginalizaci etnicky odlisnych #akd shromazdil v Sedting Priicha
(1997) - pozn. red.
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Souhrn t&chto problému (pasivita Zdka, obtiZe tymové prace, pejda-
gogicky konzervatismus) by mél pfivést uditele a badatel(aT k z4jmu
o kooperativni metodu. A utitelé, ktefi byli alergi¢ti na tradi¢ni meto-
dy a nechtgli se smi¥it zv1asté s pasivitou svych zdku, skutecné Yykro-
¢ili opaénym smérem. Pokusili se nalézt feSeni téchto problémi a ob-
rétili se k teorifm skupinové prace, které dopidvaly vétsi prostor
7akové aktivits. Koncipovali vzdélavaci éinnosti, jejichzhlavni charak-
teristikou byla jak integrace jednotlived bez ohledu na jejich etnicky,
ekonomicky, socidlni a jiny ptived, tak aktivni G¢ast zZdkd.

5.6.2 Principy

Kooperativni vyu€ovéni spotiva na zédkladnich principech, které byly
u# nékolikrat popsany. Vyznamni pedagogové publikovali na toto
téma od za®atku 20. stoleti ¥adu praci a mnoho z nich stale jesté
ziistava aktudlni vyzvou. Zmény vzesly zvlasté z ,nové* socidlni a kul-
turni slozitosti, zptisobené nartstajici urbanizaci, migraci a zvétSuji-
cim se vlivem masmédii. Tyto zmény vedou k nutnosti adaptovat
d¥ivéj3i teorie. Principy vak zistavaji tytéZ. Podivejme se pa struény
popis téchto principu, ktery nachdzime téméf ve vsech teoriich koope-
rativniho vyuéovani a uéeni (Houssaye, 1988a, 1992; Augustine, Gru-
ber a Hanson, 1990; Cooper a kol., 1990; Kagan, 1990a; Joyce, Weil
a Showers, 1992; Shor, 1992)."

Partnerstvi

Princip, na kterém spo¢iva kooperativni u¢eni, je velmi prosty: :'z.a’\ci se
uéi lépe a vice, kdyZ mohou spoleéné pracovat na jednom projektu.
Plyne z toho, Ze je tieba vytvorFit takové struktury vyuky, které usnad-
fiuji spolupraci vice zakt. SoutéZivost musi byt nahrazena partner:
stvim. Proto je seskupeni Zdkd kolem spoleéného projektu béZné
pouzivanou strategii kooperativniho uéeni.

PruZnost

Existuje téméf nekone¢né mnozstvi zpisobd, jak realizovat koopera-
tivni udeni, protoze tato metoda je charakteristickd svou velkou pruz-
nosti. Je tfeba se pfizptsobit okolnostem, dané skupiné zaku, kulture,

*  Ceskému étendfi doporugujeme z nejnovéjiich publikaci zejména préce Kasiko-
vé (1997) a Pasche (1998) - pozn. red.
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regionu atd. Neexistuje jeden model . ..
okolnosti. el, ktery by byl pouZitelny za viech

Vzijemna pomoc

Koop‘erativni uéeni spotivd na principu, Ze v8ichni si musi navza;
pomz’ihat. K’aidy se ucastni kolektivniho dila. Nadangjsi z4ci 2%}
Pomahgt méné nadanym, protoZe ?adny fetéz neni nikdy silngisi us“l
Jjeho nejslabsi ¢éldnek. ynane
y Iﬁl/xgustr-u_xe, ’Grt'1ber avI’-Ianson (/1990) tvrdi, Ze kooperativni vyuéova-
v.'.:l pozitivni vliv na Zéky slabé, priimérné i vynikajici. Slab{ moho
]\;ﬁuz:it}’)odpory, kteljou j‘im nabizi skupina, a dosdhnout tispéchu tanll
e /nve ztroskotdvali. Primérni Z4ci obvykle své vykony z] »
a také se divaji pozitivnéji sami na sebe. Vynikajici Z4ci se za:e : ep?
f;zcnotva;fsi ostatm’m.i, coz dfive nedélali pravé proto, ze maéli ::l‘;:;
- ! kooPeratlvnim zplsobu préce pocifuji stdle vétsi rad
z toho, Ze mohli skuping pomoci. racet

Kognitivni slozZitost

([ilcibm’ s.it'uace spotivaji v seskupovani 24k, Zgk se tak nutng dostsvs
‘ ::)u ogmtlvmch, psychologickych a socidlnich situaci, ve kterych vy-

p}lJe rgnoho proménnych. U¢i se tedy ,fungovat“ v kontext ;
ho vice stimuluje. ey

Rozmanitost sociainich situaci

K _ R
. i(}))(;p:}l;atljzm \fy;covam sméfuje k osvojeni hodnotnych vzored social
ovani, jako je napfiklad tolerance. Paralelns s ti -
o oo, jako J¢ : . Paralelné s timto vyvojem
yvani takovych typt chovani, j j 'y
o5 , jako je naptiklad rasis-
z : rasis
5:;: nebo so.utezwost. Augustine, Gruber a Hanson (1990) zdtraznilj
hled:)lop?.r'atim1 V):uka mé ndsledujici Géinky: radikdlni zména v po-’
e u’(;llteh}l1 na uceni a na vyuku, ziskani takovych dovednosti a typt
niho chovani, jako je pfesné formulovani
Iniho , ovani vlastnich sl
a chipani myslenek druhy o
ych, schopnost p#ijmout druhé lidi 81
reakce na pozadavky skupiny atd. : e 1l lepss
Ka . «
uréengan (%?90512 tx.rrd.l, Ze nase soutéZivé ¢i kooperativni chovani je
o cv> proz;vanyml situacemi. SoutéZivost stoup4, Fikd Kagan, se
upnem urbanizace. Déti z venkova j : ,
by . sou daleko ko ivn&j&i nez
o . ; eti z ver ] operativnéj$i nez
détmzi ;nlzz‘lc: Nax_r'lc také pfi vyzkumech provadénych s dvéma tisici
ifornii konstatoval, Ze kooperativni uéeni v etnicky rozma
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nité sloZzenych skupinédch vyrazné u déti sniZovalo rasismus. Kagan
(1990b) zduraziiuje vyznam pozitivni vzajemné zavislosti a navrhuje,
aby byly vytvafeny tFidni projekty, které by zaky vedly ke spolupréci
a potlatovaly by soutézivost. Tento zptsob préce plsobi, Ze Z4ci nejsou
postihovani, jestlize momentalné neznaji odpovéd na dilei otdzku,
pokud se jim spravné dafi postupné uskute&novat celkovy projekt.

ZlepSeni sebehodnoceni

P¥i uspésném uskuteéniovani kolektivniho dila se Zaci uéi vidét pozi-
tivndji sami sebe. Citi, Ze maji v oéich druhych veétsi hodnotu, Ze uZ
nejsou tak sami a Ze snaze dojdou pomoci, maji-li problémy; to vie
motivaci. Vyzkumy, které provadél Sharan

velmi zvy$uje zZakovu
ukazuji, Ze kooperativni metody

(1990) na univerzité v Tel Avivu,

pomdhaji dosdhnout lep&iho sebehodnoceni dati a e Zdci, at uZ jsou
vynikajici nebo slabi, dosahuji lepSich gkolnich vysledk.

5.6.3 Pedagogické strategie

U autord, kteid publikuji o kooperativni pedagogice, je snadné nalézt
praktické pedagogické navody. Pfi navrhovéni strategii je totiZ velka
pozornost vénovana skuSenostem uditeld a vétsina doporuceni se za-
kl4d4 na experimentech. Seskupili jsme pedagogické strategie, které
navrhuji obhéjci kooperativniho vzdélavani. Podivejme se na né:

1. Individualni zodpovédnost
(Johnson, Johnson a Holubec, 1986;

Kohn, 1991) .
74k musi mit pocit zodpovédnosti za ¢innost skupiny. Zaci se vice
anga7uji, jestliZe védi, Ze za své individudlni dsili budou odménéni. Je
tedy t¥eba:

— odmé&iovat zaky jednak na zékladé vykonu skupiny jako celku

a ddvat navic body Zdkovi (naptiklad kdyZ skupina dosdhne 90 %
Gspésnosti v jistych aktivitdch);

— vyhnout se zneuZivani vnéjéi motivace (penize, darky atd.);
interpretovat méfeni vykont kaZdého Zdka spiSe na zakladé
vécnych kritérii nez porovnavanim s ostatnimi (normativné);
naléhat na osobni zodpovédnost tam, kde skupiny maji vice nez

Cooper a kol., 1990; Slavin, 1990b;

tti ¢leny.
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2, Vytvaieni malych heterogennich Skupin

(Johnson a Johnson, 1989; Cog — poskytnout opérné body, aby usnadnil vstupy 74kt do diskuse;

— organizovat praktické postupy spolupréce (nebot spolupraci je
treba se uéit!);
— vést Zaky k zamysleni nad efektivitou jejich kooperativnich &in-

nosti.

5. Ucitel musi byt tim, kdo usnadiiuje éinnost
(Dweck a Legget, 1988; Johnson a Johnson, 1988, 1989; Cooper a kol.,
1990; Hooper, 1992a a b)
Utitel neni vyluéné osobou, kterd pieddva informaci. Rtiznymi zpiiso-
by usnadfiuje individualni a skupinovou préci. Utitel musi:

— pouZivat zpétné vazby k vysvétleni dspéchi & netspéchit v ude-

ni;

— vyhnout se zp&tné vazbé soustfedéné vyluéné na tspéch;

— nechat stranou skupiny, které funguji s obtiZemi.
Podivejme se ted na dva piiklady uvazovani o organizaci kooperativ-
niho vyu€ovéni. Vybrali jsme prdvé tyto, abychom ukézali, Ze koope-
rativni vyuka muaZe byt uskuteénéna v zemich s pomérné rozdilnymi
kulturami, Ze jednim z jejich daleZitych cila je uceni se spolupraci a Ze
1ze toute metodou vyudovat efektivné i pfirodovédnym predmétim.

éinnosti ve skuping;
— vyhybat se tomu, aby slaps nebo plig
homogenni skupiny:
— provést Pfeskupeni, Jestlize
prili§ mnoha problémy.

3. Samostatné planovani Cinnosti
(Cooper a kol., 1990)

Piiklad €. 1: Kooperativni uéeni a jeho vliv
na multietnické tfidy (Izrael)

Izrael je postaven tvdii v tvaf zdvaznému problému: jeho vzdélavaci
systém mus{ pFijmout Zaky, kte¥i prichdzeji ze zemi s velmi odlisnymi
kulturami, jako napiiklad ze zemi byvalého SSSR, ze severni Afriky
i ze Severni Ameriky. Skupina badatelt a uitela (Sharan, Kussell,
Hertz-Lazarowitz, Bejarano, Raviv a Sharan, 1985) z rtiznych univer-
zit (Tel Aviv, Everyman, Haifa) srovnala kooperativni vyuku s tradiéni
vyukou angliétiny jakoZto druhého jazyka ve tiidach, v nich# se na-

—~ strukturovat aktivity ve vech hodingch:
~ pfesné urtit cile a z4kladn{ postupy; ’

— vyhybat se nejednoznaénﬁm inf.
o zaddnim, ProtoZe t 74
k zbyteénému zabyvani se otdzkou, jak to ugite g, Zika

své skupiny.

4. Rozvijeni socialnich dovednosti

nych dkolech. Proto musi ucitel:
— cvidit zdky v efektivni interake dfive, nez zatne s k. o
udenim; S Kooperativnim
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chazeli Zci rizného piivodu.Tento pFiklad je velmi zajimavy, protoze
stéle vice zemi se setkdvd s dilezitym problémem: kulturni, etnickou,
socidlni a ndboZenskou rtiznorodosti Zaku ve t¥ids.

Tento vyzkum, ktery byl provadén se zhruba 800 Ziky na druhém
stupni, ukazuje, Ze kooperativni organizace tfidy zlepsuje vztahy mezi
zdky raznych ras. Podporuje lepsi socidlni integraci mensinovych
zak1. Také vice podporuje spolupréci mezi Zéky, srovname-li ji s kla-
sickou metodou vyuky. SoutéZivost v keoperativni t¥idé se tim zmen-
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ls(l:lJe-; t:lyl-lli qﬁve pomér aktli soutézivych k aktam kooperativnim jed
Jedné, je nyni jedna ku péti v 8 ¥ ationiet
St iy o e P e prospéch akti kooperativnich

Priklad &. 2: ivni

i ::((i.g 28 )I‘(Iooperatlvm a soc.io-indu.ktivni teorie McLeana
opoan (198 proyp}'a;oval koopel.'atlvni pedagogickou metodu pouzi-
o e veV)iu u nze’ltemafilky. Uz dvacetlet se totiz éasto vedou
o ukézalyv);:csofizgiiio:;crl:ych pfedllinétﬁ na v3ech drovnich.
Yoz . 0 roamerickych Z4kd neni s
Ozrn::;;:) 1iiio:$1?{1£ i;)rf)blem%' spojené s vypoétem procent n: hl?:xz:?
o 7 roe:: § ;) ni do?ha?ky. V Ontariu (Kanada) bylo naptiklad
roéniku,42 qfa I::n 1;) sp.re.lvnych odpovédi bylo na za&stku osmého
Studies in Educa?ionon:; Jx'e;:iliok%\fyl;glf ea"na tZ ]? et anatitute for
Studies in 0 vedl mum tykajicim se ivi
n?l;:::::ln; z:ilyh(l)ino?ovan’l prub’éhu ufeni; navrhl pak teoriie\fjri?:\ig
o matema tz, :ri se vice oplra.Ia o realitu. McLean si stanovil za
strategiemi, kt;):z sl‘:’iz::jli1 r?aizg::: ;‘;l:kgolx: t’:é‘}llni il aktrvnimi
st iemi, ' 1ckych problémi, jeZ maiji
:::IIZ zfizlg Ss;nj;sl, Je Fotl? Yskutku mozné ispéiné prop,ojftjZ lf;:i:ez?
o oo s r.ateg1em1 induktivniho uéeni. Vyzkumy, které pro-
vocied (198ave3a, Sho'w’mirs a Joyce (1985) a jednak Joyce, Show

urphy 9), ukazuji, Ze toto propojeni je velmi efektivx’n’ o

Induktivni strategie vyudovdni

Aby zlepsi i i
dul)(rtivz}j)sgltrl;::h.tu Wy, navr%ﬂ McLean (1988) kooperativni a in-
nejprve, co rozugxzn‘::?:z;ﬂi?' ::11: omrizli ’Il'ozumét? | pomerime
el ] ; ntalni operaci, ktera ¢ivd
t ;2211;0‘3;) ;((i: }fl‘ikt I:lzavlk'onu, nebo od specifickych pﬁpa’dﬁ k oz:fxfgzz
e m dosli k tvr.zeni, Ze ,v&ichni havrani jsou éerni“
sl jsme :irv.e pozorovavlt :]ednoho havrana, pak dalstho, pak j eété:
b e ne C _]s¥nve do,speh k zavéru, Ze se vSichni navzdiem -
Jsou vSichni éerni. em pode
Must. é Z
o velxrxlllcie c;if:::;f pgznamepat, Ze otazky tykajici se povahy indukce
o el stard] (;3 }z;lta: F.1lo_sv0f"ové se totiz uZ fadu staleti snazi
i induka . t e/h aVlOnSt'vatl psychologové vénovali mnoho &asu
wakumd peran m. 0 poc.lmlnovénj, které se opird o indukei. V
Jsou mechanismy induktivniho mysleni zkoumadny b.ad::c:;;
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stka a dobfe, indukce je dnes vyznam-
nou oblasti vyzkumi a ty ovliviiuji i vyzkumy tykajici se vzdélavani.
V &em spoéivd induktivni strategie vyuéovani? Jde o didaktické
ré vedou zaky k tomu, aby vyvozovali obecna pravidla na
fickych ptipadt. Nabizi se myéslenka, Ze
své teorie vyuky pouze ubiral timto dlouho
ak dal origindlni zabarveni tim,
prace, feSeni pro zaky signifi-

v oblasti umé&lé inteligence. Zkr

postupy, kte
zakladé pozorovéni speci
McLean se pfi koncipovani
znamym smérem. On své metodé v5
7e do ni zahrnul procesy kooperativni
kantnich problémi a hodnoceni na zdkladé portfolia.”

Kooperativni prdce Zdku
7Za prvé tedy musi Zaci piijmout kooperativni zpusob préce, a to at uz
pracuji sami mezi sebou, nebo s uéitelem. Tato spoluprace milZe byt
uskutettovana bud ve dvojicich, nebo v malych skupinkéch. McLean
odkazuje na Slavina (1987) a tvrdi, Ze kooperativni prace je nejlepSim
ve gkole i zhodnocenim nadani kazdého zdka. McLean
problém, je 1épe, kdyZna ném pracuji
e 74k se uéi pracovat a Zit

vyuzitim éasu
tvrdi, Ze ma-li byt vyfesen néaky
dvé hlavy neZ jedna. A to tim spise,
zpusobem, ktery mu bude k uzitku ve spoleénosti mimo gkolu.
Reseni problémi

7. druhé se Zaci uéi tim, Ze Fesi problémy, ve kterych spatiuji néjaky
smysl. Konstatujeme totiz, #e bé#né utebnice obsahuji problémy, které
sakam nic nefikaji. McLean ve svych pracich cituje detné vyzkumy,
které ukazuji, Ze vyuka matematiky a pf'irodovédn}”ch predméth ne-
pere viibec ohled na kontext Zdkova sivota. Resené problémy by mély

byt inspirovany, tvrdi McLean, kazdodennim Zivotem ditéte. Kanad-
tictEjE“ a méné

k4 rada pro védu uZ v roce 1984 poZadovala ,auten
standardizovany piistup k obsahtim vyuovanych védeckych disciplin.
McLean jde ddle a poZaduje kontextualizaci vyuky. Zaci jsou vice

motivovéni a vice se naui, jestliZe vidi uZite¢nost ziskanych poznatk.

Hodnoceni na zdkladé portfolia

%e hodnoceni je vypracovdvano na zéklad& portfolia,
k ubiha Skolni rok, zdk periodicky
rtfolio. McLean tvrdi,

Za tieti plati,
které si pfipravi sam Zék. Tak ja
predkladé své prace, které postupné vytvareji po

* O induktivnich didaktikach i hodnoceni pomoci portfolia najde Cesky &tendf

podrobnajsi informace u Pasche (1998).
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Ze bé&Zny zplisob hodnoceni neni vhodny ve chvili,
miru autentického uleni, to jest uceni, které
a uzavird, Ze hodnoceni v té podobé, v jaké je
selhdvajici a nevhodné pedagogické pristupy.

kdy je t¥eba stanovit
ma pro Zdka smysl,
zname, jen posiluje

McLean se ve své metods také inspiroval vysledky reformy vyudéo-
vani jazykd, opirajici se o funkéni piistup. Tento pFistup zdiraziiuje
kontext vice nez piistup strukturalni, ktery klade diiraz na samotnou
strukturu jazyka. McLean tvrdi, Ze teorie soustredujici se p
strukturu daného oboru vedou ke Spatn
a to jak v oblasti vyuky jazyk, tak p¥irodnich véd nebo matematiky:.
Zkritka a dob¥e, McLean chtg] zauto€it na mocny »Strukturalisticky“
klan ve vyugovani matematiky tim, Ze navrhl méng formalisticky,
kontextuah'zovanéjéi a pro zZaky smysluplnéjs pristup. Tento p¥istup
se vice zajima o uZiteénost poznatkd nez o strukturu poznatki.
McLean tvrdi, 7e smysl poznatkt nemtize byt abstraktni. Smysl véci
vytvatime na zdklad& nasich zkuSenosti a v zavislosti na situaci.
Smysl se rozviji v pfesné daném a redlném kontextu, a prave proto je
tfeba brat ve vyuce ohled na kontext.

1ili§ na
ym pedagogickym pristupdm,

5.7 Zavér

Z analyzy téchto sociokognitivnich teorif lze za prvé konstatovat, Ze
Jejich nepopiratelnym pfinosem je diiraz na socidlni dimenzi uéeni.
Ukazuji vyznam velkého poétu socidlnich faktori, jako Jje napriklad
vliv spoluzdk, vliv utitelovych percepci zdka, sebepojeti zdka,

vztaht
k rodi¢tm a ke spole¢nosti.

Prozkoumadvaji také horizont vSech kul-
turnich a socidlnich faktord, které mohou ovliviiovat vzdéldvani. Lze

Fici, Ze na nic nezapomnély! Nékteré z téchto vyzkumt - pomysleme
napiiklad na vyzkumy Bandurovy
nepfedstavitelné mnoZstvi interakei
sociokognitivnich konfliktd odhaluji
vyzkumy ukazuji, do Jaké miry je kvalita u¢eni ovlivnéna vzajemnymi
vztahy mezi 7dky a jejich vnimsnim své vlastni efektivity.

Tyto vlastnosti uvedenych teorii viak samy p¥in
Velky duraz na mnoho faktori piili§ neusnadiuje p
prechod od teorie k praxi. Tak napiiklad teorie
konfliktdi jako by se od své teoreti¢nosti nemohly od

- jsou velmi slozité a analyzuji
pfi ueni. Vyzkumy tykajici se
netuSené aspekty uéeni. Dalgi

aseji jisté slabiny.
ohled na celek ani
sociokognitivnich
poutat a jen velmi
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Al opiraji o pedagogickou realitu. J e?'ic}l véw cha_\l‘alli{t:; dJ: d];z
e Se Vpk eprospéchu a neusnadiuje jejich aplikac1 v N
Z(iela'.']mte' Sncilc))kognitivni teorie udeni, jako napiiklad tveon(:k .
v ZI'VOte. 0 &rné t&7ko pochopitelné, divime-li se n‘a 1'1e z m ) r o
r(')va"Jsou pl:;ndu Jsou naproti tomu velmi zajimaveT ]de"l.l n:’m:)tiie
Pleeh‘? Pf’ ke “c;ni probih4. Jsou s nimi nicméné spOJen}.’ ’JlSte P totii’
POCh‘fpltr Jf'i'duc kamzik definovani didaktickych stra.tegu. Ner}l o
jakmﬂ? prll:]ke (;t ve tHdé teorii autoregulace. Stejné je na tor'r’x 1 izorﬁ
Sl}idn'eclig ;ez:ie Vygotského. Vygotskij ndm zanechal strhujici
hrs Zl;lnélo pokynit k jejimu praktickfému }:?uzm. st 70 iefich 1vSy
= j -li kooperativni teorie, muzeme tvr 1',. S

l§IIE’113(321:|ernfkl‘ém protikladu k ostatnim sociokogmtnirvnr.l,l €0 ﬁlié-
T tf*‘?ef v’pné'éi pokud jde o koncepce udeni. Nez’anEilseJI S;kpadm
o J?St? v?iztiil; Mnohem vice sméfuji ke konkr'etmm aph e
e o se iraji (; potetné experimenty. Mnohé vyzl'(u'r.n}yl a afiitel-
. ObVY%de . "op'l Jshroma’lidéni informaci tykajicich se ijlc 1;0 e
ce to't 2 umozmkt):’ické experimenty dokdzaly efektivitu techto- .eo ina
DOS“; e P;ﬁm i tretim stupni Skolstvi. Byly ovéieny po;:;:lwt, k‘gs
P odiy s d:)lll ii rozvoje socidlnich postoji: pijeti dr}1hych i 1,:; ~
51:(32{312’: r:\sizfnu a segregace, lepsi sebepojeti a \1'ét.§‘1 :g:zgzvéppm_
: ymi szkumy jsou zcela J18 €, pro
e sk kel vgamam Qe pedagogOSeh prinpl
Mot ukazu]l’ pr“ zdtraziuje ,kontextualizaci® problému, }{tere;l i
g[yctLeaf;:eT; V;taevjrhodné piipravovat ucebni situace, které vyc ]

jt vyt . :
i . m . » 3
’ tOhoc’l c‘(c) T?kv?;?( zrilelj{sy;nuJzajedno v otazce jednoznacnevh(; n;;nlz:)is;
k " eve vzd&lavani, protoze jeji prakticl?e u.skutec;xe o o
??Pf’race ho konkrétnich problémiu. VSichni nejsou P AN
I“mneSt mnz' { uteni je efektivni ve vSech oblastech Vy : }}1’ -
Z? kooPeI;a lj’nni 7.d4 se, e vie probiha dobfe u elem’entato'mc, e
stec}} typ'u llclce’ z<; na ef,'ektivitu kooperativniho uéefu se !:uz:;n;Jnnou
ucel?tl/’i:;s?xk;; I:I‘Zwman a Thompson (1987) nevéri (;:1 ;75;51 I;tupni

obti . , .
(}))ouiitelnost kooperativniho pf'iftlfpu ’ve vyuc‘:a r:nim okl univer.
Slavin (1990b) také poznamenéva: Ze v/yzlfu(riny rf)aéné by mobly do-

itni vyuky nejsou dostatetné pocetné a ]e. no/z n ,tupuuvymkoo-
f{lélzlat efektivitu nebo neefektivitu kooperativn ho pris

gkoldk.
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B socialni teorie

6.1  Socialni teorie vzdélavani

Teorie vzdélavani, o nichs budeme

.. ojednd g ; P
raji o védomi, Ze transformace, ktep Jednavat v této kapitole, se opi-

.o . rou by vzdélavini me -
5 1. . . ani mélo 4
wrsisocidlni rozmér. Hlavnim vkolem vzdéldvanij > Proj it, m4

pI omena -r ekOIlStI llkCe nasi SpOleCDOStl ZaStaIICI teChtO sSmeru t‘/l dl

nizaci §koly.”

Vétsi & atinhd e
ndE kaz ;l:d':z;‘;r;, JetJlChZ préce analyzujeme v této kapitole, tvrdi, ze
2 kultornd T WII)(; v s:i)tv)e’nes? \féiné Piiznaky ekologicks, socié’lm’
kazdodenni reah‘.ty nav;arexiz:ié:l rzl;l;?t: i 'Il‘m’t o7k problémy
autofi j . at na né. Takovy n4z aif
jisty;ijilzzti"(}(l;ou(;{ (195’32a): Navic musi vzdélévéIﬂVZybaV?: Z;J;
E. Morin 198.3) k‘.a rztnci Mjnmn, .1976; { S. Brown a kol., 1989:
v afektiv;ﬁ N timfane téchto situaci. Zak musi ziskat na’lstroje’
schopnost i;na . vé a PS:ycho.motorické oblasti, ale také napf
dané situace a & C(*:,vtedy nastroje, které mu umozni zasahovat d ‘
promenovat kazdodenni realitu. Zkr o

zcela prosté jednou dimenzi vyvoje reality. Vzdsla s ddvanijo

to dat 541 "
(3 dat ‘zakum prostiedky k transformaci reality
vSech, interpretovat a prom :
Teorie vzdélavéni, které

v uvahdch o piipravé deti

tr zajistovat vyvoj nas
f:novat kazZdodenni Zivot, znamen4 to it

Jsouvpopsany v této kapitole, maji zdklad
pro casto radikdln{ transformaci kultury

*
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a spoleénosti. Nejprve se budeme vénovat tzv. instituciondlnim a sa-
mospravnym pedagogikdm, které ovlivnily pedagogické mysSleni bé-
hem Sedesatych a sedmdesétych let. Poté popiSeme struéné pedagogi-
ky ,probouzeni uvédoméni®, tak jak je vymezili P. Freire, 1. Shor
a H. Giroux. Za tieti popiseme ekosocidlni teorie; tykaji se globdlniho
vztahu mezi vzdéldvanim a zachovénim Zivota na na$i planeté.
J. Grand’Maison, J. de Rosnay, E. Jantsch a A. Toffler svym pfistupem
k této problematice nabizeji vyteéné piiklady globalniho pohledu na
nas svét v celé jeho nadhefe a se viemi jeho problémy. Tato tieti
skupina vzdéldvacich teorii ma spole¢ny cil - vybudovani nové spole¢-
nosti, jejiz charakteristikou je vychova k vétsi socidlni, kulturni a eko-
logické zodpovédnosti.

6.2 Institucionalni pedagogika

Institucion4lni pedagogika je hnutim za pedagogické zmény, které
prozivalo své velké chvile v Sedesatych a sedmdesatych letech. Cile
tohoto hnuti byly predevsim spoledenské - rekonstruovat spole¢nost,
zpochybnit kapitalisticky ¥ad, zauto¢it na rozdéleni lidi podle spole-
¢enskych t¥d, zbavit se byrokratickych instituci. Tento globalni po-
hled na spoleéenskou proménu pfivedl na svét instituciondlni pedago-
gické teorie, které Gtoéi na slabosti Skolnich a spolecenskych instituci
a samoziejmé i na tradiéni pedagogiku a didaktiku.

Instituciondlni pedagogika v podstaté sleduje nésledujici cile:

— Navrhnout pojeti instituci jako regulovanych ze zékladny pomoci
permanentni kritiky instituovanych norem a rozvoje sil tvoficich
nové instituce.

— Demaskovat ,spiknuti instituci spoéivajici v tom, Ze prostied-
nictvim materialniho (ekonomického nebo fyzického) a ideolo-
gického natlaku je lidem vnucovén falesny pohled na vyrobni
vztahy.

_ Ukazat, jak stat, ekonomie a t¥idni boj uréuji charakter instituci.

— Demystifikovat pojmy ,skupina“ a ,organizace® autonomizované
psychologif skupin a sociologii organizaci.

Instituciondlni pedagogika zaujimala ve frankofonni pedagogické pro-

dukci pFedni misto hlavné v sedmdesétych letech. Prvni détské krutky

tohoto proudu viak muZeme vidét uz v pedagogice francouzského
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pedagoga Célestina Freineta a ve spisech sovétského pedagoga Anto.

na Semjonovite Makarenka, ktery uZ v roce 1917 navrhoval pedago-.

giku pro ,novou socialistickou spole¢nost®, soustfedénou na otazku
kolektivu. Instituciondlni pedagogika je eklektick4 a své zdroje hleds
také v anarchistické pedagogice Némecka ticatych let, ve zkuSenos-
tech skotského pedagoga A. S. Neilla a v instituciondlng kritickych
zkuSenostech, které byly oblibeny v psychoanalyze na konci pades4-
tych a na zatatku Sedesatych let ve Francii. Jak ¥ik4 R. Hess (1975b)

obdobi 1960-64 je bohaté na ,organizétorské“ udslosti. Pojem pedago.’
gické samospravy se totiZ objevuje v roce 1962 v Royaumontu. Skupi-
na instituciondlni pedagogiky je zaloZena v roce 1963. Hlavnimi obhgj-
ci tohoto institucionalniho p¥istupu ke vzdélavani byl Georges Lapas-
sade, Michel Lobrot, Philippe Kaepelin, Jacques Ardoino, Jacques
Guigou, Rémi Hess, René Barbier, René Lourau, Fernand Oury, Aida
Vasquez.

Lze Fici, Ze institucionalni pedagogika se zrodila z rtznych zdrojt,
které maji nicméné jisté spoleéné stranky a které se navzajem ovliv-
fovaly a vzdjemné prolinaly zpiisobem, jenz viibec neusnadiiuje nasi
deskriptivni praci - k témto zdrojim se ¥adi marxisticks sociologie
a socidlni psychologie (Lobrot, Lapassade, Lourau) a d4le institucio-
ndlni psychoterapie (Qury, Vasquez), ttoéici na instituce.

6.2.1 Socialné psychosociologicky proud

Socidlné psychosociologicky proud je charakteristicky my&lenkou pe-
dagogické samospravy a v jeho tivahdch pievlddaji odkazy na sociolo-
gii. G. Lapassade a R. Lourau se vice zajimaji o transformaci instituci,
zatimco M. Lobrot piSe o transformaci osob za pomoci rogersovskych
metod. Hnuti pedagogické samospravy usiluje o zrueni formativnich
vztahll mezi vyuéujicimi a vyucovanymi, mezi vlddnoucimi a ovlada-
nymi a kritizuje soudasné spolefenské a skolské systémy, pri¢emz
poukazuje na jejich slabiny a na zpsoby konstrukce kontrainstituei.
Pedagogické samospravé tedy nejde o zlepSeni pedagogické situace.
Jeji cile jsou zcela jiné. Samosprava chee byt ndstrojem analyzy
protikladi Skolského systému a objastiovani politickych a sociglnich
pricin téchto protikladu. JelikoZ &kolni organizace je sociglnim systé-
mem, ktery m4 tytéz charakteristiky jako spoleénost, v ni se naléz4,
samospravné hnuti, které uskuteciiuje svou vlastni socidlni analyzu,
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tak usiluje o vznik samosprévné spolecnosti bez vlddnouci t¥idy. Pe-
dagogickd samosprdva neni ostatné nezdvislé na politické samospra-
vé; zavisi na ni. Politickd samosprédva je zdkladem sine qua non
pedagogické nebo socidlni samospravy. Jde totiZ o to odstranit rozds-
leni na Fidici a Fizené a o potvrzeni schopnosti lidskych bytosti orga-
nizovat se kolektivné bez socidlnich tfid, bez byrokracie, bez stitu.
G. Lapassade (1967) definuje samosprédvu jako ,systém organizace
obyvatelstva a jeho socialniho Zivota, v némzZ organizace a sprava
prestavaji byt soukromym vlastnictvim nékterych (malé skupiny nebo
kasty vyvolenych nebo vlddnoucich tiid) a stévaji se kolektivnim vlast-
nictvim®.

Instituciondlni pedagogika a pedagogicka samosprava jsou v zdsa-
de definovany jako kritika kapitalistické spoleénosti a pravidel jejiho
fungovéni. Jsou to pedagogickd hnuti, jejichZ cilem je socidlni zména
koncipovana na zdklad& marxistického pohledu na spole¢nost. Obhdjci
této koncepce vzdélavani nam réadi pfipominaji, Ze prvni teoretikové
socialismu ukézali predevsim, jak délnické hnuti odhalovalo svym
bojem nedostatky kapitalistického systému; hnuti pak v pramyslovém
kapitalismu devatendctého stoleti vykondvalo analytickou funkci.
Hluboké aspirace socialismu této doby nabyvaly konkrétni podoby
samospravné spolenosti, jejiZz vytvoreni mélo ve Francii nésledovat
po znideni byrokratického stdtniho apardtu. Komuna z roku 1871 je
podle Lapassada (1967) ptikladem takové realizace, protoZe tato revo-
luce sméfovala prosté ke zni¢eni nadstavby a k osvobozeni tviuré
spontdnnosti socidlniho celku. Revoluce musi nahradit instituce pro-
cesem institucionalizace. Z takového pohledu se samosprdva jevi jako
osvobozeni sil schopnych tvofit instituce (instituujicich sil).

Pedagogicka samosprdva musi byt chdpdna jako systém vzdéldva-
ni, v ném? jsou formativni vztahy principidlné zruSeny. O tom, jak m4
vzdglavani vypadat, rozhoduji sami Zci, ktefi ji také ¥idi a spravuji.

Zpodatku méla pedagogickd samosprdva také jiny cfl, totiz kritiku
existujiciho systému poukazovdnim na jeho slabosti. Model pedagogic-
ké instituciondlni analyzy nelze omezit na Skolni organizaci; tato
analyza nutné doprovdzi analyzu socidlni. R. Lourau (1970) iik4, Ze
krize probiha na t¥ech rovnich:

— v prostoru t¥idy,

— ve vzdélavacich institucich a

— ve spolefnosti.
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Zkratka problém Skolni organizace neni omezen jen na tuto samotnou
organizaci. V organizaci kol se intenzivné projevuje obecna krize
spoletnosti. Ukolem této teorie vzd&lavani je uskutetndni socidlni
samospravy. Lobrot (1972) pfipomind, Ze socidlni samosprava je ide-
alem. Jejim cilem je totiZ vyfesit, jak zdtraziiuje M. Lobrot, podstatny
lidsky problém, totiz problém produkce, nebo chceme-li, problém
transformace svéta €lovékem. Jejim cilem je dovést vSechny jedince
k maximadlni déasti na procesu vyroby a odstranit odcizeni. Zkritka
hlavnim cilem pedagogické samospravy je socidlni samosprava, proto-
Ze umoZznuje uspokojit zakladni lidské potfeby usilovanim o tvotivost,
vynalézavost, iniciativu, hleddni a lidskou komunikaci. A nejobdva-
né&jsi formou vykofisfovani ¢lovéka élovékem je podle tohoto autora
byrokracie. Jedinou odpovédi na tento problém je socidlni samospréva.
Ta viak predpoklddd hlubokou proménu socidlnich instituci, a tedy
pedagogickou samospravu. Lobrot (1972) uzavird, Ze bez samospravy
ve Skole, bez toho, Ze by Zdci zodpovidali sami za sebe, bez alespori
tasteéného odstranéni pedagogické byrokracie, nelze oéekavat Zadné
skuteiné vzdélani, tedy 74dnou promé&nu mentality jedincd; disled-
kem pak bude, Ze se spoletnost utopi v nefesitelnych problémech.

6.2.2 Psychoanalyticky proud

Institucionalni pedagogika je ovlivnéna nejen marxismem, ale také
jednou podobou klinické psychologie, kter4 chtéla byt kritikou insti-
tuci - instituciondlni psychoterapii, kterou vypracoval Jean Oury.
Jednim slovem feeno, tento proud tvrdi, Zze duSevni nemoc ma vice
socidlni charakter, nez se obecné pfedpokldd4. Terapeuti, kteif pracuji
v institucich, jsou ve skuteénosti vézni systému, vézni urditého soubo-
ru organizaénich forem, pravidel a postoji, které ve svém dhrnu
determinuji Gsudek a praktickou éinnost 1éka¥e. Oury (1973) ¥ik4, Ze
je tedy nejprve nutno 1é¢it prostfedi nemocného!

Utitel se, analogicky vidéno, nachdzi v téZe situaci. Tento pohled
na institucionélni pedagogiku (Ardoino, 1980) se soustireduje na reor-
ganizaci vztahil ve tfid€ a v instituci s tim, %e bere explicitné ohled na
projevy nevédomi (v psychoanalytickém smyslu slova) ve vzdélavacim
procesu. A. Vasquez a J. Oury publikuji v roce 1966 knihu Za institu-
ciondlni pedagogiku, kterd je dobrym pfikladem tohoto proudu. Insti-
tuciondlni pedagogice se daif odlisit se od psychoterapie, i kdyz ta na
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ni zanechala, pokud jde o pouZivané techniky, jisté stopy. Je pravda,
7e jsou zde hojné pouzivany techniky skupinové intervence a Ze Roger-
stiv vliv je viudypfitomny. Techniky nicméné nejsou cilem samy
o0 sobé. Jsou jen prostfedkem, ktery md usnadnit instituciondlni ana-
lyzu a samosprévu. To také Fikd Lourau (1970) - instituciondlni ana-
lyza, pokud je aplikovdna v pedagogické Cinnosti, Siroce zasahuje
predpoklady a cile skupinovych metod.

6.2.3 Institucionalni pedagogika a nedirektivnost

Nesmime sméSovat instituciondlni pedagogiku s rogersovskou peda-
gogikou, i kdyZ ob& &asto pouzivaji tytéZz metody. Cile jsou velmi
rozdilné. G. Lapassade (1971) definuje vztah mezi institucionélni
analyzou a aktivnimi metodami nésledovné - samospriva znamend
odhaleni institucionalizovaného nasili, zatimco smyslem nedirektiv-
nosti je zlepseni klimatu nebo vytvoreni lepsich vztahti. Tato Lapas-
sadova poznarnka je dileZitd, protoZe vyjadfuje zdkladni rozdil mezi
humanistickym modelem vzdé&lavani a modelem institucionalni peda-
gogiky. Guiraud (1971) se pokusil tento rozdil vysvétlit: Nedirektivni
metoda, tak jak ji ve Spojenych stdtech koncipoval Rogers, spotiva
v uvedeni osoby nebo skupiny osob do situace, v niz mohou Fesit své
problémy, piidemsz je jim usnadnéna komunikace ve skupiné. Kvalita
této komunikace podpoti nebo piipadné zabrani vyfeSeni problémd,
se kterymi se jednotlivec setkdva. Jedinci, ktefi maji pfirozenou po-
tfebu ziskdvat informace o své vlastni &éinnosti a inklinuji k rozvoji,
budou formulovat sv4 pfani a poZadavky, na néZ budou hledat odpo-
véd. Princip formulovaného poZadavku tvofi, jak jsme dfive vidéli, osu
nedirektivni pedagogiky. Jednotlivci totiz néleZi iniciativa a volba.
Tato volba je viak pfece jen determinovéna politickymi, ideologickymi
a ekonomickymi podminkami, v nichZ instituce existuji. Zkratka Ro-
gersova perspektiva nezahrnuje dimenzi kritiky instituci a neobsahu-
je politické uvédoméni. Guiraud (1971) pfebird Lobrotovu a Lapassa-
dovu kritiku a prohlasuje, Ze v ptivodnim rogersovském p¥istupu in-
dividudlni nedirektivnost nezpochybiiuje strukturalni direktivnost
instituce, protoze nedirektivni sebevzdélavani neni zaloZeno na samo-
spravé tohoto vzdélavdni. Takovy je jeho zdkladni rozpor - prava
nedirektivnost predpoklddd, Ze se z irovné skupin povzneseme na
droven instituct.
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6.2.4 Paradox institucionalni pedagogiky

Lze hovofit o paradoxu institucionslni pedagogiky. V sedmdesitych
letech se totiz zvysil vliv teorie ~Symbolického n4sili“ a sociologickych
myslenek obecng. P. Bourdieu a J. C. Passeron (1964) vytvorili pojem
symbolického n4sili, kterému se da¥f vnutit Jisté vyznamy a vnutit je
Jakozto legitimni, ptitem? zakryvd poméry sil, které Jsou zdkladem
Jjeho sily. Jaké jsou tedy charakteristiky moci symbolického n4sili? J e
arbitrarni, tj. zakldd4 se na vztazich, které v dané chvili charakterizuji
pomér mezi skupinami nebo tfidami jisté socidlni formace. Dale je
kulturni - vymezuje vyznamy jakoZto hodné toho, aby byly vnuceny
a reprodukovany, a jiné vyznamy z pFedavani vylutuje. A konetns
pouzivd skryvani - opird se o ,institucionalizovanou neznalost* svého
vnitfniho mechanismu a poméri sil.,

R. Barbier (1974, 1977) tvrdi, Ze kazdd pedagogickd &innost je
symbolickym nésilim. Opir4 se o mySlenky, které formulovali Bour-
dieu a Passeron, a stejné Jako oni tvrdi, Ze prubsh tohoto procesu
nutné vyZaduje jisté podminky. Tyto podminky jsou nésledujicf:

— vysila¢ (zdroj, pedagogick4 instance) nadany relativni autono-

mii;

— prFijimac (adresdt) spojeny vnucenym vztahem pedagogické ko-
munikace;

— pedagogick4 &innost, kters Je zaloZena na legitimnim donucova-
cim pravu (pedagogické autorité), jez umoZniuje vykon pedago-
gickeé price, jejiz produktivita je méFena podle toho, zda jsou jeji
vysledky trvanlivé, pfenosné a vycéerpdavajici;

— princip produkujici schémata mysleni, vnimani, hodnoceni a &in-
nosti; princip, ktery plyne ze struktur, produkuje konformni
praktickou énnost a reprodukuje struktury, jez jsou nazyviany
objektivni. Dnes tento princip nazyvdme organizaéni kulturoy.

Barbier (1977) formuluje jests druhy zavér, ktery svédéf o v¥voji ivah
o instituciondlni pedagogice. I tato teorie je jako kazd4 pedagogicka
¢innost symbolickym ndsilim a dost4vé se do palby svych vlastnich
kritickych argumentti. Ona sama musi byt paradoxné predmétem
institucion4lni analyzy. Konstatujeme, 7e i institucionglni pedagogika
je jako vsechny ostatni pedagogiky do jisté miry arbitrirni! Institu-
ciondlni pedagogika spo&ivd na vzdéldvacich a priort a jako viechny
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ostatni pedagogiky se chovd dominantné. Navic také skryva a nevy-
slovuje své predpoklady, kterymi jsou: o o
— presvédieni, Ze samosprava je nejlepsi soc1almvorvga)n.1zac1;
— existuje hierarchie v8déni: védéni jako obsah, védéni jako sclvlo;v)-
nost &¢innosti (dovednost), védéni jako schopnost existovat, védé-
ni jako schopnost se situovat.

Uhrnem Feéeno, kazda pedagogicka ¢innost, at uz je inst:it/ucionélr{i,
nebo ne, je symbolickym nasilim, protoZe ten, kdo V?’SI,I?’ vnucuje
tomu, kdo pfijim4, jistou formu mysleni nebo zpracovamvl’nformace.
A tak tedy institucionalni pedagogika hdji to, na co/ }itcic1!vV tomtg
smyslu reprodukuje sama sebe a ubira se ve smé'ru zaJmu.teclh, kten
vlastni pravo a prostfedky k vysvétleni toho, co je syrfl‘bf)hcke ’nasﬂn.
Zkratka aby byla institucionélni pedagogika osvobozu.Jm, mu’51 p‘afa-/
doxné plisobit jako ,bumerang”. Musi demaskovat sYl"J.J Ylastm vmtrn}
mechanismus, aby umoznila pochopit, jak se projevuje syml?ohcvke
nésili. Coz klade zajimavy problém, jak byt soutasné soudcem i obZa-
lovanym...

6.3 Pedagogiky probouzejici uvédoméni

Pod termin pedagogika probouzejici uvédoméni (,,pédagogie' de c?vr'x-
scientisation®) seskupujeme vzdéldvaci teorie, jejichz c'ilem je zvysit
vnimavost %Zdka nebo studenta k jeho roli socidlniho éir}}tele. Budgme
analyzovat dvé skupiny myslitela. Prvni z nich sls:d}u.l perspekt.lvu,,
kterou piivodné popsal P. Freire. Ve druhé skupmve Js,ouv myshtele?
kritické pedagogiky. Uvidime, Ze ,Freirovo hnuti“ sia fadi n.ekam mez%
kooperativni pfistupy k vyuéovéni, které jsou ve svych poplsef:h velmi
soustiedéné na didaktické postupy, a mezi kritickou pedagogiku, kte-
ra ma vice charakter socidlni teorie a mnohem méné chara%;ter k,ont
krétni didaktiky. V jistych piipadech jde jen o nuance. Takovi zastan'c1
pedagogiky probouzejici uvédoméni, jako jsou.M. Sapon-Schevm
a N. Schniewind (1991), zcela pfirozené pouZivaji tech.mk{koopvera:
tivni prace. Lze si naopak nékdy klast otdzku, jestli neexistuji pomérné
velké rozdily mezi kritickou pedagogikou H. Girouxe a pedagogikou
I. Shora. Na tento problém ostatné upozornil W. B. Stanley (1992).
Podivejme se nejprve na ,,Freirovo hnuti®.

159




6.3.1 Paulo Freire

Paulo Freire se narodil v Brazilii, v Recife, v roce 1921. Svou kariéry
zacal jako uditel portugal$tiny na druhém stupni $kolstvi na severos;
vychodé zemé a ve véku kolem dvaceti let se intenzivné zajimal o teg-
rie komunikace. Pyi pedagogické praci v prostiedi chovateli dobytka;
a rybara velmi rychle konstatoval vliv socialnich rozdila na ueni se:
Jjazyku a setkal se se zdasadnim problémem analfabetismu u dospélych, !
Pozdé&ji vyvinul metody vzdélavani rodi¢h a ucitela, které piivddély
vzdélavané osoby k vivahdm o vlastni socidlni a kulturni situaci. Jeho
metodologie vzdélavani byla béhem padesdtych let Siroce PouZivédna |
pii alfabetizaénich kampanich. Pfi stdtnim Pfevratu v roce 1964 byl
Freire na nékolik dna uvéznén novou brazilskou vlgdon a pak ,vy-
zvan®, aby opustil zemi. Freire pak stravil 16 let v exilu. Jeho prvni
kniha Vzdslgvdni JakoZto praktikovdni svobody (Educa¢éo como Prd-
tica da liberdade) byla dokondena v roce 1965 v Chile a publikovana -
v roce 1967 v Brazilii. V Chile pracoval Freire mezi rokem 1965
a 1969, pak prednssel na prestiznich $kol4ch ve Spojenych statech
a pusobil jako expert Svétové rady cirkvi ve Svycarsku. Po demokra-
tizaci poméra v Brazilii byl amnestovan a vratil se do vlasti, kde ‘
zemfel roku 1997.

Freire je predevsim praktikem vzdélavdni, ktery na ziklads prv-
nich patndcti let své ugitelské zkuSenosti vypracoval pojem pedagogi-
ky probouzejici uvédomeni. N avrhl také kritické pojeti kultury. Jeho
uvahy na toto téma si zaslouz{, abychom se jim vice vénovali, protoZe
byly ptedzvasti diskuse, ktera je dnes ve svété vzdélavani velmi
vyznamnd - jde o konflikt raznych kultur s vSemoZnymi problémy,
které je tieba vyredit, mame-li doufat v lepsi Zivot na nasf planets.
Souéasné jde o nutnost lidi vzdélavat s cilem vybudovat kritickou
kulturu.

Freire (1970, 1973) ve své prdci konstatoval, 7e prosty ¢lovék byl
vZdy vlddnoucimi t¥{dami utlagovan a omezovan. Byl proménén v di-
véka F{zeného silou myti, které pro ngj byly vytvoreny viemohoucimi
socidlnimi silami. Freire proved! studii hrazilské spoletnosti své doby
a oznatil ji za uzavienou spole¢nost, v niz je lid odcizen, pfinucen
mlcet, neschopen sam se rozhodovat a v ni% je &lovék ochoten a neni

schopen kritické uvahy. Pak p¥ila doba zmeény, doba otevieni spoleé-
nosti, doba fundamentslini demokratizace. 1Téast lidu viak byla odmit-
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ve jménu ohroZené svobody“ a ,,demokrac:ie"‘ (Freire, }97\,32,;

;l:z‘zlt’é’m ktery chee Freire (1973) vyfesit, je go;?o?l 1/1d;:1:rr;a::::?éinj
: ii. Pise: febujeme vzdélavani,

el k’ dngk}f:(;:)l\'r:: :Zi;j;c;:)?cb;gceiélni a politickou zodp?vt“fdrlxost.“
SCh’opn\};n:;é??iidni Jjakosto praktikovdni svobody se skuteén? tykd rolelz
Km}la Z { v procesu demokratizace. ReSenim tohot9 pz:oblenn.l, kt?rej
VZdela.Vam vlr)‘hu'e je vzdélavani jakoZto demokratické pra.ktlkovam
S\;oﬁl‘)l:z;?jzg spoégv;i na pouziti aktivni metod)..' zalo:;a;)é na dialogu, na
kritice a na vytvéaFeni vlastniho dsudku (Freire, 1 .

glalo’g rvkem metody je dialog chépany jako nehierarchlcbr- vlztah
rvx'n?ldp i. Dialog podporuje komunikaci na rozdil od ax.mdla ogu,
me%l 'l '(I:ll(;n z p6li ovlddd druhy, coz vytvaii pasi.vni bytosti. P. Frelerj
Zlgirfgl)ztjzvrdi, %e potiebujeme pedagogiku }(f)mtxrflkacel; a;ﬁ;lo; f:l
mohli antidialog, v némz chybi lésvllt{z:) }11 ;{:::akc}: flg’d:e.s nin; - néc(;
) ialogu, se na né ) ;
Eggé;’islfuiu;iéi(; i:)to gl.llléco by mélo b}”rt noyym objahemszf:g:‘;;r;z
8 d&lavani. Svou inspiraci terpa Freire uv. K. ‘as’peir e
n'a56h9 x tah zaloZeny na sympatii, vnémz prevlada lask-a, nadéje,
dialogjako vz la(riticky dsudek. ,V klimatu dialogu,* pise Freire (1973),
vira, (,i.l,“ﬁr::k sviij smysl pro Géast na obecném iivotve‘a Qlaloglgké
,c’:z::;t fr:de k socialni a politické zodpovéc(iinost;iFélo_v«:;k2;1;3 (;i];]igr;z
» i 987) doddva Freire,
N SEZ;Z%S?QVI;Z};: ;‘;ality. Shor to komentuje takt:o -
grzls;m:jzmd:fnokratickou komunikaci, kterd je utokem na nad;i:i:
! v ; v PR .
a pofvrzuje svobodu déastniki pii vytva’revn‘l‘ gchzgglgjgﬁ Freirs
k tomu ptipojuje: ,Dialog je vyzva nadvlads. : v e i
vychovatel zavazuje, Ze bude konstrquat poznani yon Tem
tnim dialogu. NemuZe pieddvat poznatk?r‘na z e do
, Pemar’lenozice kterou by si ve svych vztazich k zakov1’ 1-1drzova :
r(;l;:f)llr)lz:xj?ci vzd,élévéni je neslutitelné s pedagogikou, ktera je v praxi

uplatfiovdnim nadvlady.

K. Jaspers |883 - |969 ]]e]lleck V DS CllOl() a Vy’Znaﬂlny’ existencia’lﬂi ﬁl()S()f, ie
P Y P Y g . ) o h
i (’ a svou an)ély'zou mravnich kOrenﬁ Zla naClOnalne SOcla.hStlckehO
Zném zeymen

totalitniho reZimu - pozn. red.
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Zakotveni v realité

Ukolem ugéitele ; 3
Je nalézat g zZnazorriovat (napgq
ok tele je ! napriklad fot, i, di
I}; " zllwti;e;ni ty?lcke Situace patiici ke kaZdodennimy Zivotu ;fif"ﬁll;td e
1 A i vy . ’
ezt o’za/lky vyyolajl V¥znamuplnou debaty, Freire (198 ) tute
peraci nazyvs ~kodifikaci, Takova debata se od ko
kulturnich diskus{ (,cireulo o
plyne, jsou é4sty dekodifikace“
ym ” ace”. ,Dekodifikovat« i; 1 i
i ' ; ‘ Jistou situaci z -
(kteroi o ner?a’flzov'at a flat vyniknout zakladng strukture této siame
J€ nutné odcizent plynoyei z nadvlady bohatych tFid) e

dat konkrétni pifklady a navrhovat néstroje, jejichZ pomoci se jedinec

utvafi a uéi se hovorfit o svém vlastnim svété.

vychova ke kritickému mysleni
Alfabetizovat sdm sebe v podstaté znamena vstoupit do procesu pro-
hlubovéni socidlniho a kulturniho uvédomeéni (Freire, 1987; Freire
a Faundez, 1989; Freire, 1990). Znamend to, Ze Zdk si uvédomi prob-
1émy spole¢nosti, v niZ Zije. Tato problematizace musi byt kritickd
a musi se tykat zkuSenosti, kterd je Zdkovi vlastni, protoZe jde konec-
koncd o to, aby prevzal kontrolu nad svou kulturou a nad svymi
déjinami. Znamena to, Ze si Zdk musi uvédomit hodnoty, které inte-
riorizoval (nap¥iklad fakt, Ze jeho kultura neni tak dobr4 jako kultura
bohatych lidi). Musi vlddnouci ideologii demystifikovat, osvobodit se
od hodnot vlddnouci t¥idy a vytvofit si ,obdivny“ pohled na svou vlastni

kulturu.

Vycevik pro socidlni intervence
Patou charakteristikou této pedagogiky probouzejici uvédoméni je vy-
cvik, ktery md umozZnit socidlni intervence (Freire a Macedo,
1987; Shor a Freire, 1987). Freire protestuje proti pedagogikédm ,lais-
sez-faire®, které hovo¥i vyluZné o svobodé jedince. Vzdélavat znamend
zéka jistym zpuisobem nasmérovat. V takovém p¥ipadé jde o to dat mu
takové vzdéldni, které mu umozni byt socidlnim aktérem, jeho? viko-
lem je osvobodit sdm sebe a osvobodit ostatni lidi od ovladéni vlddnou-
cimi tfidami. Freire ¥ika, Ze svoboda je svou podstatou socidlni hodno-
tou. Nemuze byt omezovdna na individudlni védomi.

P. Freire rovnéZ kritizuje ty teorie vzdé&ldvani, jejich? cilem je
»ochoéit” lidi, domestikovat (Freire, 1985; Shor a Freire, 1987). Tyto
teorie popisuji vyluéné pienos poznatki a nezabyvaji se ,skrytymi“
hodnotami pfeddvanymi v procesu vzdéldvani.” Freire (1985, 1987)
navrhuje teorii vzdélavani, kterd je v samém svém zdkladu propojena
se socidlni praxi. Riké, ze jeho teorie a praxe jsou spojeny timtéZ cilem
- osvobodit ¢lovEka od nadvlddy vlddnoucich t¥id a d4t lidem moc nad
Jejich vlastnimi Zivoty. Prdvé toto odliSuje Freirovu pedagogiku od
sociokognitivnich pedagogik popsanych v p4té kapitole. Freire samo-

*  Casto se mluvi zejména o tzv. ,skrytém kurikulu“. Jeho vymezeni poddva napi.
Priicha (1997), u nés tento jev studuji zejména &lenové Prazské skupiny skolni

etnografie.
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— Pii vykladu o Zurnalistice: Co Je vlastné v dnesnich médiich
povazovano za zpravu?
~ Pii hoding literatury: Co je to ,americky sen*?
— V déjepisu: Co vime o Krystofu Kolumbovi?
— V zemépisu: Odkud pochézeji bandny, které jime?
Tato posledni otdzka, kter4 je na prvni pohled zcela neskodn4, miize

vést rychle k tivaham o vykotistovani rolniks v prumyslové malo roz-
vinutych zemich,

Multikulturni vyuka

V pedagogice se musi zrcadlit kulturni a socidlni podminky, v nich

Zaci Ziji. Musibrat zcela primarné ohled na kulturni, soci4lni, jazykové
a rasové rozdily.

Dialog

Shor (1992b) se silné inspiruje Freirem a tvrdi, ze pedagogika mus{
nabyt podoby kritického dialogu, to Jest dostat se do protipélu k tra-
di¢nfm metoddm vyuky ze stupinku, pro né? je charakteristicky uéitel,
jenZ vede monolog, a Z4ci, kte¥{ si délaji poznamky. Utitel nepreddva
zdktm poznatky, ale hovo¥i s nimi o tématech, kterd je zajimaji.
V dialogu se Z4ci uéi rozvijet kriticky pohled na své moznosti, na svou
situaci, na jazyk, poznatky a spoleénost.

> r

»Desocializace* Zaku

Utitelé musi vstoupit do demokratickych procest, to znameng podélit
se s Zdky o svou moc s cilem zpochybnit dosavadni socializaci zakd.
Cim vice se uditelé podileji s Ziky o svou moc, tim vétsi je téast zaka
a tim vice se Zaci »desocializujf“, tedy zpochybriuji zkuSenosti a socisl-
ni chovéni, které strukturuj Jejich kazdodenni Zivot i Zivot ve skole;
piikladem takového chovani Jerasismus. To oviem neznamend, %e by
ucitelé vyudovali kontrakulturu, ale e se spolu s zéky Gcastni spolec-

ného zpochybnéni dominantnich kulturnich a socidlnich typii chovdni.

Demokraticka vyuka

Shor (1992b) #ik4, Ze v tradiénim systému se Zdci nauéili spiSe tupd
odpovidat na otazky ne# otdzkami zpochybriovat hotové odpovédi.
Demokratick4 vyuka umoznuje viem Zdkéim svobodné se vyjadiovat,
projevit navenek své cile a podle nich pusobit na svét. Kooperativni

166

vyuka je skvélou vzdéldvaci strategii, ktera maze s'tall(v’ét(})xrzla(z :eirsgzgx
dagogickym modeltm, jeZ jsou mélo demo}{rat.lc' é ( dakes, X :
> in. 1990; Shor, 1992a); stejn& tak mohou pusobiti Freireovy meto
flJ;V;(t;ré ad’aptovali Schiedewind a Davids?n (1983, 192}.7), Adavl ::1 3012(;
,(1986) Frankenstein (1987), Shor a Freire { 19?7). Prx.p(?men s :
Zzoretiko;é se kterymi jsme se setkali v paté kapitole, v1dl v lfoo.pe.:.ra;1
oni viuce nej epsi prostiedek ke zméné gkoly, a to prf) (/), Ze _)e_}IC/
tl:}?llezy;:i;;féllézén? je pedagogicky nebo didakti(fky., Jl’nl bad?ltd?i
. ichZ pojedndvame v této kapitole, vidi v kooperatnzm‘ vyuce Ivle_] epsi
:xfgstf‘edek formovani Zdaku, ktefi budou schopni zménit spoleénost.

oleéenstvi badatel( -
:Zmata, kterym se vénujeme pii vyuéoviix?i, m.u,si lf}’rt’p;)gednavir;:o c;z
hloubky. Je totiZ tfeba, aby zaci prox;idehv -s-c?n(;irllT\glfczl aqu:)rrI,l Esi toze
ve gkole nejsou jen proto, aby pozna'l y anm} - 2 se musi stet

¢ fm badatel majicich zdjem na své roli aktl’vx}lc }m

ip;):)if;;lllsit:ransfomaci. Shor (1992b) jako‘pf'iklad uvaéi; )zk;istin(c;it;
kterou ve Skotsku ziskali Kirkwood a Kvlrk\.v.ood (%9k . o dua
pedagogové aplikovali Freirovy metody fi vcl/emh do vyE umny
pin &leny takového spoletenstvi, tedy byvalé studenty.

Interdisciplinarita . )

Rozdéleni na jednotlivé predméty je V}’rznamm?u prekazklos;lézkl;c)ezzl: c{i

t¥eba prekonat interdisciplindrnim vyuéovanim. Shml'( ( 920 bYk;
${m tf tomu, Ze by vyuka jazy

se je predevdim tfeba vyhnout se_ , 2 ka ki

'Z;oi]ov:’\)na v jedné jediné discipliné. Zak musi dostat pFileZitost uéit se

1 -4 ~ v

vyjadfovat istné i pisemné ve viech predmétech.

Socialni akce ' ’ N
Pedagogiku nelze omezit na tfidu. Musi vyustit do zas:fhudcli{o us.poraa
1 & i j ice Shorova (1992b), ktery odkazuje n
sni spoleénosti. To je pozice ; llcazuje
dF?eirarz1985) a na jeho pojem  kulturni akce pro svobodu” - ‘?e trc.al’)la
vznaget skupinové pozadavky, organizovat manifestace proti social-

“ o >, L3 4 h
inci igind té de chercheurs®, je pfitomen v ruznyc
* rincip, v origindle ,communau ercheur %
'lfentz I::ich jzko tzv. autentické udeni, autenticky vyzkum (.}.’as‘ch,‘1998) ’11:; a(;
';l? ctlz)v learning community, Haus des Lernens ap. Jde do jisté miry o na
o tzv. A
Jstarého pojmu ,akademick4 obec” - pozn. red.
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zfejmé hovofi o kultufe a socidlnich podminkach uéeni. Dél4 to viak
s vyslovnym a jasnym cilem - osvobodit lidi od dtlaku vlddnoucich
tiid. Predstavuje vzdélavéni, jehoZ ohniskem je kulturni revoluce.
Chceme-li pohlédnout na rozdil mezi sociokognitivnim pohledem a so-

cidlnim pohledem na vzdéldvani, miZeme napfiklad srovnat Freirovy
a Bandurovy teorie.

6.3.2 Pedagogiky osvobozeni

Zgjem o Freirovo mysleni projevili pedagogové mnoha zemi. Mélo
velky vliv v JiZni Americe, v Mexiku a v Africe. Od za&dtku sedmde-
satych let nachdzime stopy Freireova vlivuiv Evropé, zvlasté v Belgii
a ve Francii. Rada autort (Ada, Bank, Brown, Cummins, Davidson,
Frankenstein, Horton, Olave, Sapon-Schevin, Schniedewind, Shor,
Sleeter) prevzala prapor, ktery na poéatku vzty¢il Freire, a vypraco-
vala rtizné projekty socidlni pedagogiky. Ve Spojenych stdtech prevzal
v osmdesatych a devadesatych letech Freireovo mysleni Shor a vypra-
coval velmi konkrétni pedagogiku prohlubovini socidlniho védomi
lidské bytosti. '

I. Shor (1992b) se zamé&fuje na socidlni problematiku vzdélavani
a klade ndsledujici otdzky: MuZe vzd&lavani formovat zaky tak, aby
méli kritické mysleni, aby byli obratnymi pracovniky a aktivnimi
obcany? MuZe vzdélavani podporovat demokracii a spravedliveé slouZit
vSem Zakam?

Shor koncipuje pedagogiku osvobozeni, kter4 se zcela zfejmé nese
ve Freirové duchu - jde ji o to dat Zdkovi schopnosti k proméné spoleé-
nosti. Shor (1992b) popisuje charakteristiky této pedagogiky ve své
knize Empowering Education. Vyraz ,empowering education® piekla-
ddme velmi volné jako ,pedagogika osvobozeni®.” Shor (1992) tim
rozumi kritickou a demokratickou pedagogiku soustfedénou na lid-

*  Autorem zvoleny pieklad odkazuje na paralelu se zndmou teologii osvobozent

(Boff, Ortega aj.), ktera vznikla predevsim v prostfedi latinskoamerickych tzv.
zdkladnich komunit katolické cirkve, siln& ovlivnénych socialistickymi my3len-
kami a odsuzovanych proto oficidlni cirkvi. Termin empowerment se v pedago-
gickém kontextu oviem vyskytuje také jako ,teacher empowerment, hnuti za
vét3i autonomii uditeld, tedy jako usili o v&t3i profesiondlni pravomoc uéitelta pii
rozhodovéni o jejich osudu a osudu jejich z4kii ve $koldch - pozn. red.

Nékdy lze prelozit také jako ,zmocnéni“ podle kotene »~power”, tj. moc (cilem
vzd&ldvani je ddt lidem do ruky moc, aby se mohli osvobodit) - pozn. lekt.
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skou bytost a na proménu spoleénosti. Tvrdi, Ze individt.lélni rast je
aktivnim, kooperativnim a socidlnim procesem. Shriime si ted charak-
teristiky Shorovy pedagogiky osvobozeni.

Participace N o
Participace je jednou z dominantnich charak'tenf‘tlk kritické peda%o-
giky. Tato pedagogika je totiZ vidy ,,intera]’(fl\.rfn , atovtom sx;ng:zu;
7e jedinec a spolecnost se navzajem vytvarep: Shor (1992b, > f

prebira myslenky J. Deweye (1963) a P. Frelrffx (1985) a tvx: i, ie
participace nema své misto jen ve tfidé, ale vsu.de.: ve .spol‘ecnos 1v.
Jedinec nemtiZe existovat ve vzduchoprazdnu. Ind1VV1duz?11ta Je° nutine
sociglni. Plyne z toho, Ze Zdk musi byt aktivni a ﬁtfastmtz vse nflznych
Skolnich i mimogkolnich aktivit a také utitel musi vytvéret situace,
v nich? je 24k spise aktivni neZ pasivni.

Afektivni i kognitivni uceni o
Uéeni neni jen kognitivni, ale rovnéz afektivniv Procfa’s. Trad,lém vyul;a
viak povzbuzuje soutéZivost mezi Zaky, \Tytvérlvl?m povdrmnky,pr:’ty
1épe ,vybavené“ a probouzi negativni pocity u vet§1n}: ,det.1: které ZS; 0
hry nevychézeji vitézné. Uceni nemiize vychézet, jak rl%(a_u Sapor.l- ; el;
vin a Schniedewind (1991) a Shor (1992b), z takotr?'c/h negatlvm.cw
pocitt frustrace nebo zévisti. To totiZ podnécuje v Zécich od'?(zr vum
gkole, pasivitu a nezdjem. Je tf¥eba, aby vyuka byla osvobozu;uc;1 a oRl-
rala se o participaci, jeZ probouzi ve v3ech Zacich nebo studentech spise

pozitivni pocity.

Zak klade otazky ,
Pedagogika se musi opirat o otdzky, které si iak pﬁrozene’ klade. ;]1 en
tak se zatne rozvijet dialog mezi iékem*a uéitelem. ’Ot’azky za’a_!l)
proces ,kritické dekonstrukce“ informaci , které z-iskav/aune z médii
a skolnich instituci. Témito otdzkami se pedag?glka df\ d? vpohybt‘l,
stane se postupné vyzkumnou aktivitou, v niZ iakvstupnowte bug;i:;
své poznatky a vytvari si krititéjsi pohled na spole¢nost. 'S.hor’(19ﬂ )
jako ptiklad navrhuje skupinu otazek, které vedou ke kritické reflexi:

*  Dekonstrukee je vyznamnym néstrojem postmode.rm’ho vmyélen}’ (Derri'dai(l?i&.
Pawvodné 3lo o metodu literarni kritiky; pozd&ji se vsavl’( u.kazalo, Z(: aic 01;
socidlni instituci - tedy nap¥.8kolu a jeji kurikulum - lze &ist jako ,text”, v ném
je mozno objevovat skryté vyznamy - pozn. red.
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— Pri vykladu o Zurnalistice: Co je vlastng v dne$nich médiich

povazovano za zpravu?

— Pri hoding literatury: Co je to ,americky sen“?

— V déepisu: Co vime o Krystofu Kolumbovi?

— V zemépisu: Odkud poch4zeji bansny, které jime? .
Tato posledni otdzka, kters je na prvni pohled zcela neékodna:, muze
véstrychle k ivaham o vykofistovéni rolnikd v primyslové malo roz-
vinutych zemich,

Multikulturni vyuka -
V pedagogice se musi zrcadlit kulturni a socidlni podminky v mCh?
Zdci Ziji. Musi br4t zcela prim4rng ohled na kulturni, socidlni, jazykové
a rasové rozdily.

Dialog .,
Shor (1992b) se siln& inspiruje Freirem a tvrds, 7e pedagogika musi
nabyt podoby kritického dialogu, to jest dostat se do protipdlu k tra-
diénim metoddm vyuky ze stupinku, pro né? je CharakteﬁStICkyvum,t ol
jenZ vede monolog, a #4ci, kte¥i si délaji poznamky. Uéitel_ nep 1??da\.r’é
Zdktm poznatky, ale hovoi{ s nimi o tématech, kterd je zajimaji.
V dialogu se #4¢i ug rozvijet kriticky pohled na své moZnosti, na svou
situaci, na jazyk, poznatky a spoleénost.

»Desocializace* 24k -

Ugitelé musi vstoupit do demokratickych procesi, to zna'mtlené p ?‘?elf t
se s Zdky o svou moc s cilem zpochybnit dosavadnf{ socializaci Z,a,klt'
Cim vice se uitelé podileji s Zgky o svou moc, tim v&tsi je ucast za}lfu
a tim vice se Zici ,desocializuji, tedy zpochybiiujf zkusenosti a socidl-
ni chovéni, které strukturuji jejich kaZdodennf Zivot i Zivot V‘f S}I ole;
prikladem takového chovani je rasismus. To oviem neznamend, Ze by
ulitelé vyudovali kontrakulturu, ale Ze se spolu s zdky tiastni sp O}e(,:—
ného zpochybnéni dominantnich kulturnich a socidlnich typit chovani,

Demokraticka vyuka

Shor (1992b) ¥ikd, 7e v traditnim systému se Zci nautili spide bupé
odpovidat na otdzky nes otdzkami zpochybriovat hotové odpovédi.
Demokratick4 vyuka umozriuje viem Zdkiim svobodné se V}'jadfOYatf
Projevit navenek své cile a podle nich pisobit na svét. Kooperativni
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élavaci ii, kterd muze stavét hraz béZnym
VWkaje’ Sk",élou Zczlgfé:a;;; tjrsitfg:nélo demokratické (Oakes, 1985;
pedagogmk}?;hm 1992a7); stejné tak mohou piisobit i Freireovy meto-
Levin 1?90, t Oxf;li Schiedewind a Davidson (1983, 1987), Ad% a Olft—
& o adapnl.;enstein (1987), Shor a Freire (1987). Pripomenime, Ze
ve (19.86)’ F‘ra kterymi jsme se setkali v paté kapitole, vidi v 1500.11?1‘3.-
teot‘eﬁlfove, Se'] 5i prostredek ke zméné Skoly, a to prf)t?, Ze ]ejlc}'l
tivny YHee nﬁﬁfyém je pedagogicky nebo didakticky. Jini bad‘?ltelte1
pOhle% na. i (’3 {:’\me v této kapitole, vidi v kooperativni vyuce ?ejlepS1
° rll'Ct};Z goi(e?;r:ovéni 74k, kteff budou schopni zménit spoleénost.
prostrede

SPOIecenStw’bad: t\:::ujeme pfi vyudovani, musi byt pojedndvédna c}o
Teme 2, kteryf'l'stfeba aby Zaci provaddéli seriézni vyzkumy, prf)toz,e
hloublsy. Je‘ ” I?en pro’to, aby poznatky p¥ijimali. Tf—id? Sf: mt1.81'staut
ve ék? le neJ,S oubJ datelt majicich zdjem na své roli aktlvr’nch c:mtelu
PO e rmaci. Shor (1992b) jako pFiklad uvdi zkusenost,
v socélnt téla{nf ;u ziskali Kirkwood a Kirkwood (1989). ’IiltO dva
e v oliiovali Freirovy metody a vélenili do V}?Ekumnych sku-
p?dzlg:f;:zsfvého spolegenstvi, tedy byvalé studenty.

pin

Inter‘fiscip;:ja:;:oﬂivé predméty je vyznamnou piekdzkou, kteiou (i] ie
Rond® evn ! t interdisciplindrnim vyuéovdnim. Shor (1?92b) vrdi,
tfel?a pfekoni tieba vyhnout se tomu, Ze by vyuka J.azyka j)yla
ze J° ?rede?,s;rr?é jediné discipling. 74k musi dostat pt¥ileZitost uéit se
iz()‘?;’;:;: é:tné i pisemné ve vSech predmétech.

vy)

socwlm'ikc:elze omezit na t¥idu. Musi vyustit do zése}hu do uspofd-
Pedagos ti. To je pozice Shorova (1992b), ktery odka.zu_]evz na
dén.i spole s l.a jeho pojem ,kulturni akce pro svobodu® - ?e tn'a'?a
Frel’rvaé li?;iiof‘l’é pozadavky, organizovat manifestace proti social-
vznasei s

“ je pE aznych
igina 6 de chercheurs®, je pritomen v riz
inci riginile ,communauté ercheut Sy
*  Tento pfmc%pi(v (t)zvglautenﬁcké uéeni, autenticky vyzkum (.Pas,ch,’199 Izén e
koncepcu:lh ” 'Zg co.mmunity, Haus des Lernens ap. Jde do jisté miry o navr:
jako tzv. learni ry

starého pojmu ,akademicka obec” - pozn. red.
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Etapy Strategie pedagogiky osvobozeni:
1. Kladeni otazek

a uditele.

2. Uvaha o pProblému
Utitel 34d3 54 o .
b vzé?j;:: z?;lih’ aby si myslenkovs Wasnili dany problém, 4 t
N u diskusi, anebo { o »ato
predmétu, Pract na textu tykajicim se danéhg
; Sepséni prvého pojednsng
acl vypracuji prvé pojednani o +&
. jJednani o tématy St
Daji svv . b a navrhnou Fegenj S
) ovym mySlenkam psanou podobu a pak v malg skuping g}))l;ller?u'.
e

f{- lv’;"edloieni zpravy skupiny
azda ze skupin sj pak
. vybere zpravodaje. kterv ims
predlozi jeif . Y J€, ktery jménem ;
dent ot; ;ee.]kl text, Zasahy ugitele Spocivaji v pomoci zpravoda's'kull):lny
N AZeX, v povzbuzovéni skupiny a v ovétovdng 1, V a-
véc dobfe chapou, 4ni, zda ostatni z4cj

g.’ Sepséni druhého Pojednani
aci pisi ¢ pojedn4ni & j
P18t druhé pojedngni. Do néj jsou Zaneseny vysledky vykonané
) é

7. Druhy dialog se tridou

Kazda skupi j
pina deleguje zpravoda;j Ty
\azdd sk je, ktery preg A 8
fazi je misto pro otazky, nové formulace di;)l:i:tee o sV této
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8. Prinos novych didaktickych prostiedku

Utitel Zdky sezndmi s novymi zdroji informaci - s filmy, videokazetami,
mapami, ilustracemi, texty. Zaci musi individualng nebo kolektivng
zpracovat tento novy materidl. Utitel se snaZi o zachovani diisledné
kriti¢nosti, kontinudlniho uéeni, tvaréi otevienosti, neustdlého moti-

vovani a demokratického klimatu.

9. Hodnoceni
Nésleduje vyhodnoceni toho, co se ve t¥idé udalo. Kazdy zdk hodnoti

za sebe anonymné. Utitel provede syntézu vSech vyhodnoceni a pak
se setkdvd se Zdky, aby provedl nutné zmény tam, kde je to potieba.

10. Dialogicky vyklad
Na zékladé otdzek analyzovanych zdky zahdji uéitel kriticky dialog na

téma predloZenych odpovédi. Sezndmi Zdky se svymi poznatky o da-
ném predmétu.

11. Odpovédi zaka

Z4ci reaguji na vyklad, formuluji otdzky, predkladaji shrnuti vykladu
a formuluji otdzku, kterou by cht&li objasnit.

12. Reseni a projekty
Pri respektovdni véku zdkt se uéitel snazi privést skupinu k tomu,

aby formulovala feSeni a ptipravila projekty ¢éinnosti, naptiklad pro-
jekt FeSeni problému lokdlniho zne¢istovani Zivotniho prostfedi.

Tento piiklad strategie, kterou vypracoval 1. Shor (1992), dob¥e uka-
zuje smysl kritické a demokratické pedagogiky. Jde v podstaté o for-
mu kolektivntho zkoumdni, jehoZ cilem je piipravit Zdky na FeSeni
socidlnich a kulturnich problému. Je moZno srovnat tuto strategii se
systémovymi a technologickymi strategiemi, kterym jsme se vénovali
ve ¢étvrté kapitole. Shorova sociokulturni strategie charakterizovand
svobodou vyjadfeni, astym opakovdnim, redundanci, napt. vracenim
se k téZe informaci v novém kontextu, a usilim o spoletnou ¢innost je
ve srovnani s nimi témé¥ jejich pravym opakem.
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6.3.3 Kriticka pedagogika

Historicky pfehled

(I){Snti)cké p:.edagogika, které se budeme nyni vénovat. se od pedagogik
& I;oz l({)zenl ?nalyzovan)‘rch v piedchozi stati 1isi jednak svym detailng;j
oumanim spoledenskych zaklada vv j -
m ; ‘ vychovy, jednak zjednodus
nejsim popisem pedagogickych strategii ch 1 ieiteh ol
Sim p egii nutnych k dosaZeni jejich cild
Kritickd pedagogika” Azi el
gika se nachazi v priseéiku t¥f tendenci:
marxismu, nové sociologie vzdélavani et piho
: 4ni a kulturnich studii
studies®). Usiluje o konsolidaci ks Sl
aci hnuti, které ¢erp4, jak k4
(1992), z riiznych zdrojv i , it g e
, Ju, naptiklad z feministickych ii iti
teorie kultury. Inklinuji k ni fij i Aroar T ticke
. ji k nf autoti jako Ellsworth i
o . worth, Aronowitz, Beyer,
pple, Cherryholmes, Pinar, Roman a Wexler (Stanley, 1992), PZd;—

v . . 3 e v 3
e)me se na vliv kazdé z téchto tendenci na kritickou pedagogiku |

a porovneime | , . .
: r?tiCk\ineﬂ;e je .s dll?'n qu'ouxovym, ktery byl hlavnim teoretikem
€ pedagogiky p¥inejmensim ve frankofonni oblasti.™

Ortodoxni marxismus

Studi . e .
lét: ;11111; sovc1aln1(.:h plroblemu spojenych se vzdé&lavanim se za posledni
ne rozvinulo. Tradi¢ni levicovd kriti
leta : tika spoleénosti 3
¢asti opustila téma ekonomické i i so. kel
cké reprodukce a rozsi¥il Z
nulai kulturni aspekty Zi alili j et B Worlor (1oon
Y Zivota. Vzdailili jsme se, ¥ik4
o ult pekty . , fika P. Wexler (1990
klr:}swke marxistické pozice, kterd se starala hlavné o ek i )',
problémy délnické t¥idy. omieké
Marxi . .
. k:ilzcllisn}us ikutelzne na samem pocatku vytvoril jazyk, ktery umoz
1ku funkce 8koly v nasi spole¢nosti. T j ’ -
L ) e . Tento jazyk odkazuje n
}z:kvlrfl;im kate:goru: reprodukce viddnouciho socidlniho a ekonorrjickéa
lekza u,h ktefx:a naznacuje, Ze Skola je mechanismem reprodukee a se
e, JehoZ funkci je udrzeni vyh : i —
: yhod vlddnouci t¥idy. A Sti
retikové, naptiklad Bowl inti o o
, es a Gintis (1976) nebo A
retikove, » klz pple (1979), s
potiZemi snazili, aby toto tvrzeni v pedagogice prosadili za‘ci)mcoe

*
Nesmi é iti i
s :::z ;;n;::latl JKritickou ped’agog'nku“ s pedagogikou kritického mygleni
K o o 2t 211{ z_?fi:io]:at v seldme kapitole. Struéné regeno, kritick4 pedagogi,
v ou spole¢nosti, zatim ika kritické Sleni
:;nto u;nysl nem4d ani v nejmensim, prave naggarf fagoa kritckeho myslent
e stfe & ’ .
iy (:;vgzsi(:al;zngxtu bycho.m radi pfipomnéli zakladatelskou roli Th
s podaogt merm naj,.de ‘EZ;kI’I%I:tlga a c(lialél’ch némecky mluvicich ﬁlosofﬁ'
, Y ¢tenaf podrobnéjsi inf i ¥ »
| bocas . & €j§i inform
(1997) - pozn. red. Viz rovnés odstavec Kulturni studie této l:l:;)i?cz:l}})’n w Frichy
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francouzskym teoretikiim (Bourdieu, Passeron a kol.) se to béhem
sedesatych let podafilo pomérné snadno.

Hnuti pedagogické kritiky se nicméné neustéle snaZi vznéaSet na-
mitky viéi tomuto ekonomickému pohledu na reprodukci (Stanley,
1992, Giroux, 1992a). Teoretikové tohoto hnuti souhlasi s ideou re-
produkce, ale pouZivaji ji pfedeviim ve smyslu kulturni reprodukce.
Giroux (1992a) poznamenévd, Ze Bowlesova a Gintisova vlivnd kniha
Schooling in Capitalist America. Educational Reform and the Contra-
dictions of Economic Life publikovand v roce 1976 byla poznamenéna
teoriemi socidlni reprodukee a jeji pojeti moci neponechdvalo Zadny
prostor ivaham o odporu, které jsou zdkladem kritické pedagogiky.
Giroux dod4v4, Ze v roce 1978 se k socidlné kritickému chédpéni vzdé-
l4vani ve Spojenych statech hlssilo sotva deset osob.

Nova sociologie vzdélavani
Dilo britského autora M. F. D. Younga znamenalo obrat v anglosaské
sociologii vzdéldvani, protoze Gvaham badatelt nabidlo novy smér,
nazvany ,nova sociologie vzdélavani®. Tento smér vznikl - a zanikl, jak
doznavé Young (1991) - béhem sedmdesatych let. Vroce 1971byla totiz
pod Youngovym vedenim publikovéna kniha Knowledge and control,
kterd znamenala nastup novych smérua v sociologii vzdé&lavani. Vyraz
_nova sociologie vzd&lavani (NSV) byl Gorbuttem zaveden v roce
1973. Young (1991) vypravi, Ze Gorbutt se tehdy podrobné zabyval
,analyzou vzdélavacich programii (kurikula), prov 4dénou novou socio-
logii vzdglavani, a roli utitelt jakoZto €initell uskuteéiiovani radikal-
nich zmén“ NSV dosahla svého vrcholu v Anglii kolem roku 1977
a pak ji ve Spojenych statech prevzal Apple. Young (1991) konstatuje,
%e uprostfed osmdesdtych let doglo k n4hlé renesanci jejich p¥istupi
a analyz u francouzskych a kanadskych badatelt.

Nova sociologie vzdélavani nabizi radikalni kritiku vzd&lavani
uskutettiovaného v rdamci Skolnich systémi. To potvrzuje Young
(1991), kdyZ konstatuje, Ze ,nejorigindlngjsi a nejdaleZitéjsi piinos
NSV spotiva v tom, Ze dhelnym kamenem sociologie vzd&lavani uéini-
la proces vybéru uréitych poznatkl a zamléovani jinych, uskutecniova-
ny uditeli ve t¥idach“. Young (1991) pise, ze NSV se zvlasté zajimala
o otdzku nerovnosti ve kolach, o kurikula a o hypotézu, podle niz by
utitelé a ti, kdo je na jejich povoldni pripravuji, méli byt ¢initeli
spoledenskych zmén. K NSV, kterou pfivedl na svét, se stavi spiSe
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kriticky. Tvrdi, Ze nedosdhla svych cili ve vztahu k otazkdm, jez kladla
spole¢nosti a jez se tykaly tématu socidlnich nerovnosti. Rik4 (1991):
»Lze Iici, Ze NSV se pokusila nahradit reformistickou politiku v oblasti
socidlnich nerovnosti radik4lni, aviak malo rozvinutou kulturni poli-
tikou. Navic je nutno dodat, Ze »stard« i »nové« sociologie vzdélani
zanedbdvaly otadzky sexovych a etnickych rozdili (Acker, 1981), a pro-
to nas neprekvapi, Ze ani jedné z nich se nepodafilo adekvatné popsat
socidlni nerovnost.“

Young (1991) oviem zdtirazriuje vyznam sociologické analyzy kuri-
kula. NSV povaZovala stdvajici podobu kurikula za hlavni pfi¢inu
nerovného pfistupu ke gkolnimu vzdéldni. Déle tento autor dod4va:
»Rozkouskovéni latky do uéebnich piedméti, uméla hierarchie razné
cenénych poznatkt a odmitnuti znalosti, které si dit& pfindéi z mimo-
Skolniho prostfedi, byly nasi analyzou odhaleny jakozto prostiedky
slouZici k selekci 24kt v zavislosti na Jjejich tfidnim pévodu.“ Jinak
Feteno, vytvéaieni kurikula bylo hodnoceno jakozto uéinny prostredek
ideologické selekce pouZivany spoleénosti. NSV se mylila pravé v tom,
k4 Young (1991), Ze ziistala u této selekce uskutetiiované kurikulem
a zcela pominula ,kulturni silu kurikula, jeho schopnost pFinsset
redlné poznatky, které i pres sviyj ideologicky obsah davaly zakam
piinejmensim zvySenou kontrolu nad jejich &innosti ve svété, v némz
méli uskuteéiovat svitj Zivot“. Protoze byla vtaZena do ideologické
vélky, nemohla tedy NSV usnadiovat vytvareni nového kurikula,
které by nahradilo osnovy, jez povaZovala za neadekvatni.

Tento autor jesté konstatuje, ze NSV také Spatné zhodnotila moc
uditeli. Komentuje to takto (1991): ,P¥i hledani pri¢in pretrvavani
socidlnich nerovnosti se NSV sousttedila na to, Ze kola ignoruje uréité
poznani prostiednictvim vyludovani jistych poznatki z kurikula, spige
neznaroli, kterou ptijejich potladovani hraji vn&jii selektivni faktory.
Tim prirkla uéitelim jakoZto potencidlnim &initeldm zmény uéebnich
osnov klamnou autonomii.“

Kulturologické studie

Myslitelé kritické pedagogiky nachdzeli vétsi inspiraci v sociokultur-
nich 4vahdéch, které pochézely z riznych zdrojl, napiiklad z kulturni
a socidlni antropologie, z feministickych studi, z fenomenologie, od
autort: frankfurtské skoly (Habermas, Adorno, Marcuse), ze struktu-
ralismu a z texti mysliteld postmoderny. K vytvofeni nového jazyka
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pouzitelného v dvahach o vz délavani bylo tfeba rozsifeni dél .e\fr‘?pské
neomarxistické levice. Vyrazy jako ,tifdni védomi® aw,,k‘apltal byl}t
nahrazeny vyrazy modernita, postmodernita, kulturni dinitel, kulturni
metafora a technokratickd kultura. )

U# od Sedesatych a hlavné béhem sedmdesatych let mély na seve:
roamerické mysleni velky vliv prace némeckych autor’i’l iv'rankfurtvsk.e
tkoly. Nejoblibengjsim byl zcela jisté H. Marcuse a pra}w’e on umozlfn{
zrozeni neomarxistické kritické teorie na konci éedes,atyc}‘l let. 1 jini
autofi prispivali k tomuto sméru. Nam postaci, zmimn’te-h Pollockva',
Lowenthala, a zejména Ericha Fromma, ktefi béhem tec%mto‘let n_leh
velky vliv.” Tito autofi byli inspiraci pro vSechny, k.do (f)dmltah' k.apl’ta-
listickou spoleénost a touZili po socidlnich, ekonomickych a politickych
zméndch. o

Francouzské mysleni mélo nicméné oproti tomuto americkému
sméru nékolik let naskok. Reflexe intelektudlt zde ve srovr.lé'ni 8 Ame:
rikou netrpéla Zadnymi omezenimi v oblasti socidlni kritiky. A u?
davno predtim v Evropé autofi jako Althusser, De?euze, Gua}tvtgfni
Baudrillard a Foucault analyzovali socidlni mechanismy vytvarf_]?fn
od roku 1968, které pozdé&ji ovlivnilo americké tvahy o kulturnich
institucich, tedy i o kole a vzdéldvani.

Girouxilv vstup na scénu ]

Girouxiiv piichod na zag4tku osmdesatych let pfindsi vcflkou proménu
ve vyvoji anglosaské socidlni kritiky vzdélavani, ktera.bylla od roku
1950 velmi opatrna. ,Alternativni“ americka reflexe prczj ev11a,v sedm-
desatych a osmdesatych letech velky zdjem o britské, nem(??ke a t:ran
couzské mysleni tykajici se socidlni dimenze kultury. "I‘o it umo.zvmlo
prezentovat spoletenskou kritiku amerického liberal’ls‘,?nul, a’mz by
byla forméalng ztotoziiovana s marxismem. Tato véc ma jisty vyzvn’am,
uvédomime-li si, jakou atmosféru ve Spojenych stétetcl'l na zaca:cku
padesitych let vyvolal McCarthyiv ,hon na éarodéjnvlce“. Sena!:/m:
McCarthy ttoéil na intelektudly, filmové producenty a védce pracujict

* T nds je znamo a preklad4no zejména dilo Ericha Fromma (1993, 1994, 19964,
1996b, 1997). o ) ) )

** 7 uvedenych autord jsou do éedtiny popt. slovenitiny prelf)zeny predevsim price
Michela Foucaulta (1971, 1987, 1994a, 1994b), pop¥. Gillese Deleuze (1993) -

pozn. red.
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na vladnich programech, jestlize bylo jejich jméno vice & méns spojeno
s komunistickym hnutim.”

To &4stetné vysvétluje, proé kritické mysleni nemélo na americké
vzdéldvani prakticky Zadny vliv. Jestlize se francouzskym intelektu-
alam velice rychle podafilo socidlni funkce gkolni instituce zpochybnit
marxistickou analyzou, pak Ameri¢ané postupovali mnohem opatrng-
Ji! Analyzy teorii vzdélavani (Cuban, 1984; Goodlad, 1984; Ozmon
a Craver, 1986; Sirotnick, 1989; Joyce, Weil a Showers, 1992; Stanley,
1992) provadéné ve Spojenych statech dobie ukazuji slabost proudu
socidlni kritiky ve vzd&lavani béhem celého dlouhého obdobi let 1945-
1980. ’

Dilo Girouxovo je v tomto americkém vy voji velmi diilezité, protoze
umoznilo obnovu socidlni kritiky a vedlo k rozvoji nového, socidlné-
kritického pohledu na vzdélavani. H. Giroux jakoZto teoretik kritické
Skoly citil potfebu ujasnit si svou pozici vzhledem k nové sociologii
vzdélavani. Jeho pozice je smiSend, jak pozitivni, tak negativni. Giroux
(1985) tvrdi, e NSV prichdzi se stejnymi ndzory jako Freire - Skoly

jsou socidlnimi organizacemi, jejichz funkeci je spoletenskd, ekonomic-
k4 a kulturni reprodukce. Giroux (1985) zdiraziiuje hlavné reproduk-
ci kulturni, tedy fakt, %e ve kole Jsou vlddnouci t¥idou vnucovina
ostatnim kulturni pravidla. Tento autor (1985) hovoii jasné. Vlady se
ve svém financovan{ vzdélgvani nechovaji neutralng; stejné tak gkoly
ve své pedagogické praxi. Utvrzuji privilegia téch nejbohatsich a vy-
luéuji nebo urdzeji kulturu mensinovych skupin: jejich zkuSenosti,
dgjiny, touhy a sny.

Giroux (1985) nicméné stanovi nésledujici rozdil. Nep¥ijima pesi-
mismus nové sociologie vzdéldvani, kterd ze svych dvah vyvozuje
fatalitu reprodukce. Dava prednost Freirovi, protoze Je optimisticky.
P. Freire totiz vychazi z této reprodukce, aby na jejim z4klads vypra-

* U nds bylo dlouho toto obdobi d&jin prezentovano velmi j ednostranné, a proto je

obtiZné zaujmout vyvdZené stanovisko. Ovem i nové informace dostupné po
skonéeni studené valky dokazuji, %e v nejzndméjsich piipadech intelektuslt
prondsledovanych za mccarthysmu, jako byl naméstek ministra zahraniéi Alger
Hiss, se nejednalo jen o levicové sympatizanty, ale o spolupracovniky sovétské
rozvédky, kte¥{ ji predavali utajované informace. Nemaéli bychom zjednodusens
spojovat hodnoceni levicovych teoretickych systémit s hodnocenim komunistic-
kych rezimt, oviem chdpeme, 7e demokratické sily v obdobi, kdy vrcholil Stali-
niv teror, nemély zdjem, aby marxisté ovliviiovali skolstvi - pozn. red.
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coval pedagogiku osvobozeni, které. se hodi, jik i’:iké H..Siroux, stejné
tak pro Severni Ameriku a Afriku _)alfo pro J’1vzn} Ameri u: Ccine
Je velmi dileZité si uvédomit, Ze Giroux Plse uvo‘d k Frt}nrgw:*s i t,
brani jeho dilo a analyzuje ze svého hlediska evidentni }’)n .I:I'ZII(OS
mezi novou sociologii, Freirovym myéler?ifn a.l’svou: ‘vla’stm kri 1c' (1){1;
pedagogikou. VSechny tii tendence kl‘lf:lzujl s/ovc1aln1, Vekonc;‘mlcl <
a kulturni nerovnosti. Zduraznéme, Zie Vv t’eze dobé se 1re1,éi
a Shor pravidelng schazeji a od tinora 1984 do unora‘ 1986 -S:IS»u p}
knihu-dialog“: A Pedagogy for Liberation. :I‘o u’ka’zujf:, doj 19e8:)n:z
:naji tito teoretikové stejny pohled na vzdfalava.m. Gn‘o’u)v: (F ) se
ostatné také pokusi uzaviit pfipad novéT s0c1,olog1e.a. doda, zel .relre _]S i
osvézujici protildtka viiéi cynismu lev1'cov?rch kf'ltlk. P?vo ujimfal s
dodat, Ze Freirovy a Shorovy pedagogické zkuienostl :)sou ks ‘ Zek v
protilatkou viaéi velmi teoretickému a dasto nepfistupnému kritické

mu jazyku H. Girouxe.

Vymezeni problematiky ] o .
Problém $koly je problémem jejiho vztahu ke spolecnosti - skola’ JE
kulturnim néstrojem selekce a reprodukce ve sluzbach vlddnoucic
tv,d. »> - s W P .
I'lS Aronowitz a H. Giroux (1985) tvrdi, Ze po¢ate¢ni problematiku

1ze pievést do nésledujicich otdzek:

— Co lze povazovat za Skolni poznatek?

— Jak jsou kolni poznatky organizovany? o

— Jaké skryté kédy uréuji strukturaci poznani?

— Jak jsou 3kolni poznatky pfeddvany? .,
Co uréuje p¥istup ke Skolnim poznatkim? o
Ktery kulturni systém je Skolnimi poznatky leg1t1m1zovvan. ’
Kterym z4jmtm slouZi vytvéreni a ospravedlfiovdni §kolniho

poznavani?

Zskladnim problémenm je, Ze §kola je Vfi §11}ibéch \.rl’éd’rl}(:ucl:?
spoleéenskych trid. Skola plni tlohu leg1t1m1?fa\vc,e soc1va.lmc a »

turnich nerovnosti a je nééim mnohem vyznamné) su’n nezjen pro; y?
neutrlnim predavdnim poznatki. At S'e 'na’u/n to h’bl,nfabo ne-, ’ll)e, ige‘
gika je jednou z instanci v rozsahlé pOllthke,’klfltEml a.scg:liatmv n;,)

raci, uskuteéfiované vladnoucimi spoleéensk)/rml txildalm. u g y‘r:’l
socidlnim a politickym problémem je problém vykonu demokracie.
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Priamyslové spoleénosti nejsou tak demokratické, jak se nam to mnozg
snazi namluvit (Aronowitz a Giroux, 1985). Organizace spole¢nosti
dédvd pfednost uréitym socidlnim skupindm na vkor jinych skupin,
naptiklad na tkor narodnostnich mensin, Zen a kriticky smyslejicich
lidi.
Tento problém skoly souvisi s jeji socializaéni funkei. Giroux
(1992a) a Shor (1992a) Hkaji, Zze v podstaté jde o problém vykonu
moci, kterou jisté skupiny jedinci uplatfiuji viéi jinym skupinam
jedincd, a to prostfednictvim gkolnich instituci. Jde o rozsshly pro-
blém, ktery se dotyka kazdé kulturni akce. Elity kontroluji rozvoj
spole¢nosti prostiednictvim kulturniho pisobeni. Skola neni nikdy
neutralni, protoZe je éinitelem spoledenské zmény (Apple, 1988; Shor,
1992a). Jejim ukolem je vytvatet subjektivitu lidi, jejich percepce
i socidlni vztahy. Socializuje jedince, nebot ho proménuje podle pian{
spoleénosti.
Skola slouzi k tomu, aby davala vécem smysl, ktery nesmi jit
proti dynamice spoleéenského pohybu. Skola ma historicky cha-
rakter a hraje zna¢nou roli v kulturni dynamice, kter4 je vlastni
prumyslovym spoleénostem - slou#i hodnotam skupin, které kontrolujf
spole€nost, a je proto politickym nastrojem. Spoleénost mluvi Jazykem,
vnémz jsou jak socidlni kritika, tak kritizujici skupiny zesmésriovany.
»Utlacovatel - fika Giroux (1992a) - hraje roli obéti.“ Tim spoleénost
zbavuje jedince odvahy, brani Jim proniknout v analyze spoledenskych
problému navozenych extrémni industrializaci a% k samé jejich pod-
staté. Kulturni struktury, napiiklad televize, skola & rozhlas, jsou
nastroji, kterymi je mysleni lidi odvraceno od skuteénych problému
a orientovano k pseudoproblémtim. Béhem celého Zivota je tak mysle-
ni nééim zaméstnavano, a to vie se dé&je v nadgji, Ze skupiny, které
maji v rukou moc, si ji udrzi i nadéle. Spoleénost ndm nabizi masovou
kulturu, vytvafenou ve znameni primérnosti a uZitkovosti (Giroux,
1992a). V takovém kontextu je pak velmi t&7ké vychovévat obéana ke
kriti¢nosti, tak aby byl p¥ipadné schopen uspordddni spoleénosti Zpo-
chybnit a zménit,

Kritické teorie projevovala rok od roku stale vEtsi zajem o pojem
kulturniho primyslu. S pouZitim mystifikace a iluze se instrumentsl-
ni racionalité podafilo proménit autentickou kulturu v masovou pro-
dukei, charakterizovanou standardizaci, kopfrovinim, prostiednosti
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konformismem. Tyto Gvahy zacaly byt zajimavéi' z hled’iska’a.nal}’izty
} Ovn Or’ml' Bvlo snadné udé&lat krok k interpretac vzdélav{u'n ]akoz. 0
VZdeléva";“' r)ir’n(;yslu ve sluzbach vlddnouci t¥idy a jakoit:o 1deovlog1c-’
kl’lgur:llaxfésru (p¥item? ideologie je chépana jako faleSné vte:h:)r:i
1s{;‘iol.;(':enskfrch rozporii a jakozto pokus tyto rozpory zamaskovat te
o ’SOCiélmi}rl;T;zic;pit, jakym zpisobem se analyza socidlnich
e ’nal"n urél?lévéJni stala pro nékteré badatele analyzou kultu.rnﬂlo
Pr‘jblem“ 5o ¢asné jakym zplsobem se zrodila kritickd temounolo—
Pf‘umyslu : S’m;' je dobfe pozorovatelny u americkych au’toru typvu
2?‘03:: t: Sviyr:a,oilajx, podle nichZ se analyza vzdélévéfxi nvaus1 ﬂrovégllif
.311:0 interpretace Skolntho systému jakoZto k\’Jlt?lrlel:o C;l:lii :n s;pprﬁ-
Jéensk)’rch promén. Skolni systém je analyzovan jakoZ

. X L 3 ] 2 } ~ z [- - ]
IIlyS]..Je'iIIlstelne |ak0 ,1Ilap1 urllys ova o VetV'l- llm, teleVlze,IOZ 1aS

a reklama.

Principy o . »
Budeme se vénovat tfem principtm kritické pedagogl.ky kpozaozr;de

PP a )
vénované socidlnim hodnotdm, vytvareni kritického jazy

tenskému charakteru poznani.

Pozornost vénovana socialnim hodnotam

pem kritické pedagogiky je vénovat velkou pozornost

o nosti, rovnosti,

socidlnim hodnotdm. Neustdle je fe¢o socidlni spravefllh e
acté k ) tlivci, prekracovani socidlnich, kultvm}n(v: a jiny pre
ECtil koJ;iI:? kterai\ ma byt vracena skupindm a vetsine. Poltmd seb jrdu

ron , 0 a lidskou dustojnost, svo ,
et (19'923?, o l«:lz{gzs'(ci u’II::d; %e cilem kritické pedagogiky je
O et ot ' tavivosti, kterd by umoznila tvorbu
h na principech rovnosti, svobody

rovn vedinos!
vytvofeni takové politické preds
7 fejny 5 loZenyc '
ch vefejnych sfér za . : o
I:)sv};'avedlnosti. Kritick4 pedagogika musi po‘dpor’ov.at ro}zvo;k Zr;gého
opsociélni zodpovédnost. 74ci se musi nauéit branit prava
pr

1v8§ ialni tem.
#lovéka a bojovat proti vsem socidlnim nerovnos

. v s X
Kritick4 pedagogika chce byt alternativou jak k tradiéni vyuce, ta

< © Taif im cilem je
: LA ; 14lni spoleénosti. Jejim hlavnim ci )
i k vyuce typické pro industridlni sp niinovych skupin

i ] . I i ~ Znd o i l]- Q

. wyws o e uha
hépdna jako skuteény vykon mocl vétsinou, a nikoliv jako po
chép
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aplikace zd4nlivé demokratickych pravidel. Skolni dochézka je socigl-
ni praxi hluboce spojenou s vykonem moci.

Vytvoieni kritického jazyka

Druhym principem je pouzivani kritického jazyka. Kriticka pedagogi-
ka chce byt chdpdna v rdmci ,radikdlniho paradigmatu“ (Giroux,
1992a).” Vztah mezi spole¢enskymi organizacemi a spoledenskymi
schopnostmi jedinct je ten, ze jednotlivec je schopen, byl-li v tomto
smyslu vzdéldn, zpochybnit uréitou spoleéenskou organizaci, U kaz-
dého jednotlivce se demokracie opird o dobre vyvinuty kriticky smys],
a tento kriticky smysl odmit4 obvykly reduktivni zptsob vyjadiovani.
Musi si vytvofit novy jazyk (Laclau, 1990, Giroux, 1992a). Zdtraziuje
se vyznam vytvoreni kritického jazyka. A to dokonce do té miry, e
bychom se mohli ptit, zdali se kritickd pedagogika neomezuje na tuto
svou jedinou funkei. Kritickd pedagogika potfebuje jazyk, ktery by
nebyl jen pouhym ohlasem obvyklych velkych feéi o neséetnych dob-
rodinich kapitalistické pramyslové spoleénosti. Je tfeba se nauéit
kritizovat tento jazyk, ktery je v kultufe vSudypiitomny. Je tieba
zautodit na toto béiné vyrazivo a zlomit jeho monopolni nadvisdu.
Jazyk kritické pedagogiky je jazykem ,kritické demokracie“. Diiraz je
kladen na poznatky, dovednosti a navyky, které je tfeba ziskat, aby se
¢lovék stal kritickym obfanem. Musime se pokusit, ¥ikd Giroux
(1992a), odpovEédét na nésledujici otdzky: Jaky typ obéana je tieba
v systému verfejného vzdélavéni vychovévat, aby se dobie zaélenil do
postmoderni kultury? Jaky typ spoleénosti chceme s ohledem na
soucasny kulturni a spoleéensky vyvoj? Jak sladit svobodu se sprave-
dlnosti, rovnost{ a respektovanim odliSnosti?

Spole€ensky charakter poznani

Ttetim principem je princip spoleéenského charakteru poznani. Po-
znani nenf objektivni skute&nosti, ktera by existovala sama o sobg. Je
spiSe silné svdzdno se socidlni a kulturni praxi dané spoleénosti.
Kritické pedagogika (Giroux, 1992a) je thrnem textovych, verbalnich
a vizudlnich praktickych dovednosti, v nichz se jednotlivci uéi ch4pat
sami sebe a analyzovat své vztahy k ostatnim a k okolnimu prostiedj.
Podle R. Simona (1992) a H. Girouxe (1992a) je také zpochybtiovanim

* P?radigmatickou strukturu moderni socidlni védy i kritické paradigma podrob-
né analyzuje Pricha (1997) - pozn. red.
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prevladajicich forem symbolické produkce, pfijmeme-li oviem myslen-
ku, Ze symbolické reprezentace, jez se objevuji v rtznych sférach
kultury, jsou projevem mocenskych vztah, které jsou zpochybnitelné,
protoZe jsou nespravedlivé.

Subjektivita Zdka je vytvdfena na socidlni i politické virovni. 74k se
musi nauéit respektovat rozdily mezi jednotlivci a mezi skupinami.
Musi si vytvofit multietnicky, ekologicky, antirasisticky a antipat-
riarchalni pohled na demokratické spoleéenstvi. Pohled zaloZeny na
nerovnosti mezi rasami nebo mezi muZi a Zenami musi zmizet a musi
vzniknout demokratitt&jsi spoleénost. Zak si rovné musi uvédomit,
Ze negativni soudy jsou udrZovdny skupinami, které spole¢nost ovla-
daji, a to s cilem uchovéni svého privilegovaného postaveni.

Utitelé jsou kulturnimi pracovniky (Giroux, 1992a), protoZe kuri-
kulum je vysledkem kulturni politiky. Pojem ,kulturniho pracovnika“
byl dosud vyhrazen umélci, spisovateli, rezisérovi. Je tfeba ho nyni
rozsifit na jiné oblasti, jako je napfiklad vzdé&lavani, a chdpat uditele
jako,intelektudla, ktery provadi transformaci®. JakoZto intelektuél
musi uéitel analyzovat své vlastni spoleéenské a kulturni dé&jiny. Musi
také umét zpochybnit obsahy vzdé&ldvani a vrhnout svétlo na ,skryta

napéti“, to znamend na ,skryté kurikulum“ (Giroux, 1983a).

Pedagogické strategie

Kriti¢ti pedagogové jsou na komentére tykajici se pedagogickych stra-

tegii dost skoupi. Existuje jen velmi midlo odpovédi na otdzku, jak

vyudovat kritickym zpiisobem. Stava se to pochopitelnéj&im, konsta-

tujeme-li, Ze pedagogika je pro né mnohem spise pfedmétem analyz

ne? strategii vyuky. Pedagogika propiijéuje jistou strukturu piedéva-
nému sdéleni a hraje tak uréujici roli ve vzdéldvani. V knize Border
Crossings (1992) nachdzime Girouxovo a McLarenovo tvrzeni, které je
dobrou ilustraci této véci - Zaci musi zkoumat pedagogické vztahy ve
tiidé, pak vztahy ve spoleénosti a ukdzat, jak tyto vztahy strukturuji
vytvareni smyslu téchto vztaht u jednotlivych osob. Nelze si pfitom
nevzpomenout, Ze myslitelé institucionédlni pedagogiky navrhovali
podobné véci uz pred hodné dlouhou dobou.

V mnoha knih4ch tykajicich se kritické pedagogiky je nicméné
mozné nalézt obecné tvahy o pedagogickych strategiich. Giroux
(1992a) konstatuje, Ze pedagogika je vidy svdzdna s moci. Rika, Ze
teorie vzdélavani jsou ve skuteénosti ideologiemi, které maji tésny
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{fﬁah k moci. Ueni pak musi sméfovat k transformaci spoletnosti, '}
Citel musi hrit roli intelektudla transformujictho spoleénost Musi

se za demokracii bit.

‘ Kntyké pedagogika je mezioborovd, vénuje se kritice zdkl
Jjednotlivych oborti a své posldnt vidi v tom, Ze bude &init spoled -
dt‘amokratiétéjéi, SnaZi se byt souasné teoreticks i praktid}:; iﬁnl(]);:sf
vyznan} Pfi¢ita osobni zkuSenosti Zaka. Kritika je konév: o
zakladé spoletenskych a kulturnich #votnich zkuSe o i 74 o tody
na zakladé jeho osobni historie. nost ek, tedy

6.4 Ekosocialni teorie vzdélavani

V ns o
sogz;.;»le/d;ﬂcwh paragrafech se budeme vénovat popisu trettho proudu
nich teorii. Vidéli jsme, Ze teorie instituci
: , stituciondlni a teorie
2o 4 rif. ; l probou-
OOt;Z;vedo,men}, analyzované v pfedchozich statich, se zajimaly
oot y s:azane hlavné se socidlnimi zménami. Teorie, které budeme
yzovat v nasledujicich paragrafech ;
alyz : » 5e na problémy divaj{ jesté
2 ° : Ji jeste
Rosslrm p;rs;)ektlve. Tyto teorie vypracovali J. Grand’Maison ; de
nay, iu. Jantsch a A. Toffler. Jejich z4j nalk
. ; . - J€JICh za)em se vice upira na makro-
}a)r;:b;:my zpisobené na&imi socidlnfmi, ekonomickymi, politickymi
ulturnimi strukturami. N4vrh & ,
im . y na zménu vzdéldvacih 3
zde vychazeji z glob4lni Cecom, apolot
niho pohledu na vztah, i jedi
v : y mezi jedincem, spole¢-
nosti a univerzem. Prave j Z : dlnich
. proto je moZn i idlni
pobledech mrerzem. Prs j o hovoFit o _ekosocidlnich®
S » s s ~ -
konc};o;le;;;)st lfroc};lul pfechodnym obdobim, které je pravdspodobné
noho cyklu dé&jin nasi planety. Toto obdobi j i
vano bezuzdnou industrializaci nai ‘ O altertie
izaci nasi spole¢nosti. Ch 1 zajisti
i Jezuadnou ! ; . Chceme-li zajistit
= zav;vr vyv0{ Jjedince, spoleénosti a pfirody, musime uskuteénit zéJsad-
. }Ixner}y‘i Zav;zne ekologické problémy, se kterymi se setkdvame na
u jedenadvacitého stoleti, ukazuji jaké
) ! yi, do jaké mi ické
P 0 stc . ry se ekologické
Pf);izm st;.t{lo nutnosti na drovni globalni organizace #ivota na ég;mi
o pa ?2 onec sama §tanovuje meze nasim antropomorfnim vystf'el'
etitjean, 1989). ReSeni téchto Sm ,
im (P . problémiinelze hledat j Stsi
Pé&i o Zivotni prostredi (Gu i it
. attari, 1989), ve zvyseni efektivity & {
zrusent socidlnich t¥id nebo v 6¢innéisi eh veraaions
' L ¢innéjSich technologiich ické
komunikace. Refeni spociv 7 oo agoEicke
- hheseni spo¢iva v objeveni nového pohl 8
ooy cace va v ob . pohledu na svét; nové
ské instituce pak musi prispivat k jeho kolektivnimu osvojent
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Otazky vzdélani je tieba znovu promyslet, a to nikoliv na zdkladé

vize industridlni civilizace, ale na zdkladé glob4lngjiiho pohledu na
vyvoj planety Zemé. Vzdél4ni musi slouzit k tomu, aby byla pro nasi
planetu objevena novi budoucnost. E. Morin (1989) to vyjadfil velmi

hezky:

Uz neni doba na vycislovdni ekologickych katastrof. Ani si nelze
predstavovat, Ze by lékem mohl byt samotny rozvoj technologii,
o u? vitbec ne, 3e bychom mohli napravit poruchy v zdkladnich
pFirodnich funkcich, které hrozi definitivni katastrofou pro pla-
netu a biosféru. Spdsny skok muze byt udinén jediné zdvratnou
proménou nasich vztahi k &loveku, k ostatnim Zivym bytostem,
k prirodé. Je tFeba, aby ekologické védomi solidarity nahradilo
Bulturu soutéZivosti a agrese, kterd v soulasnosti vlddne ve své-

tovych vztazich.”
Je treba rovnéZz poznamenat, ze tyto teorie nejsou konzervativni.
Nenavrhuji navrat ke zlatému véku, pravé naopak! Maji spise tenden-
ci ttodit na zpateénickou kulturu, jak nam ¥ikaji R. Orstein a P. Ehr-
lich (1990), a uitoéit na viechny, kteii tuto kulturu h4ji. Tradicionalisty

pokladaji za lidi ndmésiéné a neuvédomelé!”
6.4.1 Socialni pedagogika rozvijeni sebe samého

Typologie $kol
Grand’Maison (1976) rozebira problém spoletenské neadaptovanosti

soudobé Skoly a navrhuje vzdélavaci teorii opirajici se o pojem ndstro-
je. PiSe, Ze soutasné struktury Skolského systému jsou jesté jakymsi
feud4lnim panstvim, nachazejicim se uprostied obce, kterd je hluboce
zmitdna socidlnimi, kulturnimi, ekonomickymi, politickymi a ideolo-
gickymi proudy a protiproudy. Vzdélavani se industrializovalo a pii-
tom zastalo svétem o sobé, zavinutym do sebe sama. Tento autor déle
konstatuje, Ze Skola trpi redukcionismem. Je snaha kolu redukovat

na jeden z téchto sedmi modeld.
1. Technobyrokraticka s§kola. Mistni a centralni vladni admi-
nistrativni apardt ziskava pfevahu nad v3im ostatnim.

*  (esky étenaf zn4 pravdépodobné tzv. globalni vychovu, u nds rozsifenou zejmé-
na diky stejnojmenné praci Pikea a Selbyho (1994) - pozn. red.
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2, Nveokorporatistické Skola. S
pripravy k vykonu povolani a
borech - jde o protivdhu k tec
maji zaméstnanecké svazy.

3. Skola jvako PFevodni pika eko
nosti. Skola je ve

noucich ekonomickych sil, tedy zamséstnavately

4. Skolajako politicko
logické kritiky,
kych sil.

5. Skola jako »sKomuna¥“
délat to, co mam rad.

¢lenstvi v profesni skuping, v o

 Didesits ia se <.
tleZité je zit a prozivat sviij Zivot
?

6. s . . v .
kola jako Integraéni centrum uéeni. V dusledky techn
0-

logické revoluce Jedtraz kladen na technické procesy

ndlni ¥eeni problémi. e rac-

7- ' pO ecellst Vi. avr at k Zakladlllnl SpOleCEllStV 1m
]

za ktel yllll se Skl y va IStV IlGOkOIlZeI vatISIT.l us Soukl oma SkOla
J ( ]
p] ]tazll VO t V ellkOV emesia tl ad abO ellStVI
S a, rem l > lcni et ;| Z )

Za tout if

Odpow:i) :j}llrprngl se E)?dle tgohoto a}utora skryvaji vidy urcits postoje

e Utﬂitmstiyrlzl,pnstu}/)um, totiz piistupu personalistickému f'i-
ckeému, pFistupu kriticko-ideologickému, pf'istuplll;o

, Pristupu pedagogickému.

’usi Skola znovu objevit svij ‘

v1§/Iaison. Odmit4 razné typy

ristup, to znameng socialni

amého. Jestlize se orientujeme

’I"van’ Vv tvaf témto riznym ideologiim m
lidsky a spolecensky zdklad, tvrdi Grand
redukcionismu g navrhuje glob&lng;st

pedagogiku globalnihe rozvijeni sebe s .
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hnobyrokratické hfe. Hlavni mog’

nomického stroje s ‘
{ p: onc poleg.
sluzbdch kapitalisticke spolecnosti a vlgq.

e :1de(.>logticky nastroj. Opérny bod ideg-
ale 1 nastroj levicovych i pravicovych ideologic “

pedagogické strategie
Kazda pedagogick4 strategie v rdmci tohoto modelu musi mit tfi hlav-
ni charakteristiky. Nejprve je tfeba mit obecnou pedagogickou strate-
gii, ktera bude zakladem pro popis a pouZiti prostfedkl. Tato strategie
poslouZi jako integraéni osa mnohosti podsystémii, kategorii aktér,
racionalit (administrativni, kulturni, technické, socialni) a ideologii a
méla by ziskat minim4lni konsenzus. Dand pedagogika je uspésna
tehdy, transformuje-li se v socidlni praxi rozvijeni sebe samé, to zna-
mend, opira-li se o Zivotni zkuSenosti. Socidlni praxe je origindlni Zi-
votni zkuZenosti, kterd nasla svou vyrazovou formu, formu kritického
pochopent, solidarity a transformujici ¢innosti. Pedagogicka €innost
miZe za&it tou nebo onou dynamikou, ovem za pfedpokladu, Ze tato
dynamika bude synergicka.” Socidlni praxe je tedy synergii in-
terpretace, transformace, vyjadiovéni a sdileni Zivotnich zkusenosti.
Socidlni pedagogika seberozvoje musi byt chdpana jako nové uspo-
#adani zakladnich vzdsldvacich aktii v ramci hlavnich elementarnich
typtiueni. Grand’Maison tvrdi, Ze pedagogika musi uskute¢nit syner-
gii zakladnich lidskych aktii, a to tam, kde se ¢lovék uéi vyjadfovat,
posuzovat, sdilet a promérnovat svou kazdodenni zkuenost. Autor
pouzivé piiklad jazyka. Jazyk nutné odraZi prostfedi, ve kterém
#ijeme. Nelze tedy jazyk oddélit od redlnych situaci, ve kterych je po-
uzivan. Nesmime také zapominat, e jazyk odraZi ekonomické, poli-
tické a kulturni dimenze okolniho prosttedi. Vyutovat jazyk bez ohle-
du na okolni Zivotni prostiedi je tedy naprosto sterilni a nesmyslné.
Strategie je zaloZena na jistém schématu, o které se maji opirat
zdkladni typy uéeni a které Grand’Maison nazyva pedagogické sché-
ma zdkladnich aktt vzdélavani. Toto pedagogické schéma je v piimém
vztahu ke kazdodenni zkusenosti. Uvedme tthrnem kategorie pouZi-
vané v tomto schématu.

Uméni konat. Odstranit dichotomii mezi manuaélni a intelektudini
praci.

Uméni myslet. Vritit filosofii jeji vyznam, formovat k samostatnému
dsudku (k isudku autonomnimu, svobodnému, rozhodnému). Nauéit

se samostatnému mysleni.

*  Pojem synergie znamend spoletné kladné pasobeni riznych faktord, které
vzajemns zesiluji sviij uéinek - pozn. red.
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Uméni #it. Zivot v demokracii vyZaduje velmi intenzivni uceni a vel-
mi ndroénou piipravu pro zodpovédnou svobodu, Svym uménim it
musi €lovék a spole¢nost bez ustaniobnovovat dialektické vztahy mezi
svobodami a povinnostmi uréenymi viem. Lidsk4 svoboda potfebuje
onen konkrétni protéjSek, kterym Jjsou Zivotni nutnosti, aby dokszala
Zit v redlném SVEte, ktery prinasi nevyhnutelnsd omezeni svobody.

Uméni sdilet. Prekrotit ind

wvidudlni z4jmy a starat se 0 zdjmy spo-
le€enstvi.

Uméni vyjidrit se. Zapojit své vyjadfovaci schopnosti do prozivané
skutednosti, do svého mysSleni, své lasky a svého boje.

Pedagogicks organizace

Strategie, kterou Grand’Maison navrhuje, musi byt nyni vtélena do
konkrétni podoby. Nesmime vEak zapomenout, Ze Skola je neoddélitel-
na od jedince, od skupiny a od okolniho prostfedi. Potiebné ndstroje
totiZz zisk4dvime ze samotného spoletenského Zivota. Proto si bude
pedagogika mnoho veci vypGjéovat z okolniho prostredi, a tim se stane
mnohem Pfirozen&js$i, mnohem bliZ8 ndm vem. Pedagogika nam

~ strukturované zkuSenosti:
k institucim), sif mocj a str
nik,

sit pfindleZitosti (k organismiim,
uktur vedeni, sit pouZivanych tech-

= Vyznamuplné zkuSenosti (symboly, cile, ideologie): sits kliovych
slov a V¥znami, sité kazdodennich znakaq, sité tendenci (hodno-
ty, ideologie, politiky),

Budou-li #ici a ugitels Pracovat v ramci t&chto siti, ziskaji lepsi znalost
svého okoli a budou mocj lépe piisobit na své Zivotn{ prostredi.
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. ek agogika .
g;dmova ls:?evril: k(:r:::’l\zaizon (1976), ze pedagogika je synergic-
rnem p a’ . n tisobem zpracovavani kaZdodenni zkuSenosti c{

kym a/ glol?a;rillvr.l. ZII:: Je treba pfebudovat socidlni zékl'adnfl pomoci
Sltl.l?lc 1,iV Z:;;gz;fy se.berozvoje, kterou pfijmou hllavni .1ns’t1t1§c.e’ ‘(iija:
i‘;‘i;‘ Iilivitniho prostiedi. Pedagogika musf oplodnit ,primérni ja
vztahu“. . {, ktera spoji ,,osvobozujici sily*
e
1ste 4 ivné homo
Jskupiny, ktera ptisobi na jistérrftvznzlzsi‘;;n;:i:?;ﬁ&o dul rini ani
Gt spelecenstoim samtengm na jodnotlivéasoby, an akin sk
c1.stym Spoecens i skupinou. Modul je kaZzdodennim, orga‘mvzovoanyrfl
PIROR, am pracovit éfl-)ujicim k ¢innosti, reflexi a solidarité, Pusc3b1—
p’r ostoril'ynr:nI;;Zir;;SI;délnim a instituciondlnim poli. Modul je ram-
c¢im na

cem Zivota.

6.4.2 Systémové vzdélavani v ekospolecnosti

ih4 5) a Cesty Zivota (1983) pfinasi J. de
Vesvych llml:}};l;h g:féﬁs:‘fu(?:kc)ﬂogi&ou teorii vzdél:’ivém’. Takse
Ro'srfay i 0‘ aohl’ed na svét a novy piistup, symb?llonan}: ,,n}il?r;): -Z
°plr3 i V'ypl' na vznik tohoto pohledu na svét mél vyvoj , iologie,
bybes Jls'ty V “', formatiky. K tomu je nutno pfi¢ist védecké otvuevy,
kybe’rn etiky ?ﬂm 0;21 fragmentarni pohled na pfirodu a s;,)olelcn’ost.
- roz'met' . nsvou prinaleZitost k Zivotu a ke hmoté a ,21sk€j1v312113,
Zn?vu'ObJ e"mjlelll)l’e Intho fungovani socidlniho organismu. Stiale vice lidi
?pet' kv g(;’ i . n o predeviim ekologickou budoucnosti. Technf)l?:
e Vs?k z.nekh nonv o Slpa na zaméstnanost vyvoldava odpor k pri.hs
gICky’VhV m'jl l?rumzykrétka spojeni globélnéjsiho pohledu‘ a pocTtu
ryCh]gm 'mv;:jzlgrvdévé hlubokou kritiku spoleénosti a vznik novych
zrychleni
e 7 projekt spoleénosti, ktery by
#{ naértnout takovy projekt sp st -
b lIz:eﬁiZI;iZuS;Z:f ,,Z;ilx:okym kapitalismem“a ,,?yrokratlcllt(yoinskor?:;
Y “ Touto t¥eti cestou je ekospolecnost. Predpon? € yr:l "
Iflsrflenvl . V'O'l’l tah mezi ekonomif a ekologii. Klade diiraz na vzta vy
hqu_e.te&_"neJ_SI - 2’1' a na vztahy mezi lidmi a ekosférou. Eko’spolef-,
meztl -:'ed:;;:;j’:?si:ké novou ekonomii rovnovdhy. Chce byt lep&i
nost je
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reakei na lidské potieby, chee zajistit zachovani a vyvoj spolefenského
systému a pokracovani skuteéné spoluprace s piirodou. I. Illich navr-

huje model spole¢nosti souziti, ktery je podle J. de Rosnaye zajimavy

zvice hledisek. Ekospoleénost m4 byt ve sluzbach jedince zaélenéného

do spolecnosti, a proto je budovdna ,zdola nahoru®. V¥znamnou roli -

v nf hraji Fizeni, planovéni a telekomunikace.

De Rosnay ukazuje hodnoty, na nichz by novy projekt spoleénosti
mohl byt zaloZen. Podivejme se na nékteré z nich - participace, decen-
tralizace, kooperace, tvtréi prace, globalni logika, tvofivé invenéni
mysleni, tcta k druhym, schopnost souZiti. Makroskop muzZe byt
nastrojem, ktery umozni podivat se nové na p¥irodu, spole¢nost a lid-
skou bytost; mtze byt také ndstrojem, ktery bude symbolizovat systé-
movy piistup charakteristicky svym globalnim pohledem na problémy
a systémy a svym soustredénim na interakci mezi Jjednotlivymi prvky.
Uhrnem TfeCeno, novy pohled na celek (systémovy p¥istup) podporuje
vznik novych hodnot a koncipovani scéndia budouciho vzdélavani.

Principy systémového vzdélavani
De Rosnay (1983 a 1975) chce, abychom opustili tradiéni ,linedrni“

piistup (pfi¢ina - ndsledek) a nahradili ho pristupem soustfedujicim
Se na porozuméni vzdjemné zavislosti jevii. Tradiéni vyudovani vyviji
velké tsili, aby vzdé&lavani modernizovalo, aviak nové metody a tech-
niky je$té nenabizeji globalni pohled zaloZeny na systémovém pristu-
pu. De Rosnay je pfesvédéen, e bez globdlniho pristupu jsou rtizné
pokusy o modernizaci vjuky pravdépodobné odsouzeny ke ztroskots-
ni. Tak napiiklad zavedeni poéitace nesméiuje nutné k ,,pedagogické
revoluci®. Je t¥eba prekonat stadium izolovanych a namétkovych ko-
rekei 8koly a obritit se ke globdlnimu pristupu. Svornikem systémo-
vého vzdélavani bude multidimenziondlni élovék a jeho velkymi di-
menzemi budou dimenze biologick4 (jednotkou je organismus), dimen-
ze intelektudlni a dimenze chovini (jednotkou je osoba), dimenze
socidlni a vztahovd (jednotkou je obéan) a dimenze symbolick4 (jed-
notkou je byti). Jaky bude obecny p¥istup k novému vzdélavani? Obec-
nou metodou bude systémovy piistup, ktery spotiva na péti zakladnich
principech.

Spiralovity p¥istup. Tradiéni pFistup je linedrni a déleny na useky.
Postupuje se v ném od jednoho bodu k druhému. Je téeba ho nahradit
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postupem ve formé spirly, ktery umoZiiuje ndvraty a pfejimani dii-
v&jstho, ovéem vidy na vySsi Grovni.

Multikontextualni p¥istup. Studium daného pojmu musi probihat
s ohledem na &etné kontexty, v nich se muZe nachdzet; je tieba se
vyhnout jeho ziZeni v pevné definici.

Komplexnost systému. Pouzivani takovych disciplin, jako jsou l?io-
logie nebo ekonomie, umoZiiuje zvyraznit komplexnost a dynamiku
systému.

Vertikalni témata. Vertikalni témata (projekty), napfiklad ,,pf))h‘yb
kontinentd“, ,krev a hemoglobin“ nebo ,plivod Zivota®, podporwi in-
tegraci vétsiho mnozstvi poznatkovych celkil riznych drovni poznani.

Uvadéni do vztahi. Pochopit jisty fakt sdm o sobé predpoklada
stanovit vztahy, ve kterych se nachézi vzhledem k jinym faktim.

Organizace vyuky .
Dvé zdkladni metody této vyuky jsou sebevzdéldvani a simulace. Nej.—
prve je tfeba nechat Zdka, aby se svym vlastnim tempfem sezna’um}
s fakty, a to s pomoci modult sebevzdélavani a vyukovzfch programu
podporovanych potitatem. Za druhé je potfeba kléstvc,lulzfilz n'a inter-
akci dopliiovanou simulaci (filmy, hry, simulace na poc1tac1): Slmu%ace
umoziiuje rekonstituovat modely reality a Zaci tak moh(zu lépe c’hapa,l*t
dynamické vztahy, které existuji mezi prvky komplexniho syste‘mu.
Struktura systémového vzdélavani bude analogickd strukvt.tvx’re Py-
ramidy. Vstupuje se do ni jejim vrcholem, tim, co je nejobecne;sl, co J.e
spoleéné zakladnimu vzdélani kazdého €lovéka, ba dokonce tlfn, cc,) je
nejintuitivngjsi. Kazdy tak maze v hlavnich liniich definovat c'11 svého
vlastniho vyugovéni a postupovat smérem k zdkladné pyramxfly, kde
ziska podstatné poznatky. Nabyté vzdélani je nakonec z’apOJeno do
¢innosti. Na druhé strané je tieba si pfedstavit i moZné struktlvujf
paralelnﬂlo vzdélavani, napiiklad partnerskou vyuku, v nii je kazd/y
jedinec uzlem v komunikaéni siti, a tedy potencidlnim ZdI‘O_]EIfl pozna’l-
ni nebo dovednosti. Vynikajici metodou k dosazeni tohoto cile je vytva-
feni malych spoletenstvi fizenych samotnymi uZivateli poznatkil (1.)od-’
nikové skupiny, zdjmova sdruzeni, kulturni kluby). V této alternativni

*  Didaktickou metodikou simulace ze podrobng zabyva Pasch a kol. (1998) - pozn.
red.
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formé vyuky by efektivnim prostfedkem mohla byt i distanéni vyuka,
De Rosnay rovnéz navrhuje, abychom usilovali o volny p¥istup k po-
znatkum, to znamen4 realizaci Jakychsi ,samoobsluh“ v podobé kni-
hoven, center didaktickych pomticek a pocitact. Tento autor také
vybizi, aby se pro vzdélavani vice vyuZivaly zdroje informact, jimi% jsou
napiiklad firmy a podniky, mezinarodni sympozia, muzea, rizné se-

mindfe, univerzity t¥etiho véku atd. Zkratka systémové vzdéldvani .

by mélo vést k nové podobs rovnovéhy, jez by byla charakteristickym
znakem ekospoleénosti.”

6.4.3 Zkusenostni vzdélavani

Podivejme se ted na jednu ,globslni“ a komplexni teorii vzdéldvani,
kterou vytvofil Eric Jantsch. Kniha, kterd se ndm mezi autorovymi
pracemi jevi jako nejdtleZit&jsi, ma nazev Design for Evolution (1975)
a tyka se osvojovdni a pouZivéni poznatkt k humanistickym cilim.
Podle Jantsche objektivni modely védy (,védét-jak®) stoji v zdkladu
ur€ité hierarchie, nad nimi jsou regulujici principy (které nazyva
»politiky“ neboli ,védét-co) a jestd nad nimi jsou obecné principy,
které jsou spoleéné viem procestim - timto obecnym spoleénym prin-
cipem je dynamika vyvoje.

Abychom dobfe pochopili dynamiku vyvoje, pokldd4 E. Jantsch za
nutné - stejné jako J. de Rosnay a A. Toffler - zménit n4s pohled na
svét a uchylit se k obecné teorii systéma. A pta se: Jestlie vSechny
systémy (socidlni, fyzikdlni, biologické, kulturni) jsou v neustdlém
vyvoji, jakd pak je funkce pozndni? A jakd bude role vzdélavani?
Jantsch tvrdi, Ze kognitivni systémy se vyvijeji stejnym zptisobem jako
systémy spolecenské, to znamen4 prostiednictvim zpétné vazby, a Ze
procesy ufeni a vytvdfeni systém jsou totozné. Odtud plyne vyznam
noetického vyvoje. JestliZe jsou totiz informaéni systémy dostateéné
vzdélené od rovnovadzného stavu, mohou obsahovat vnitini evoluéni
tendenci sméfujici k novym zpiisobiim organizace pozndni. N4as iikol
by pak spoéival predevsim v Fizeni a interpretaci forem noetické sebe-
organizace, se kterymi se mizeme ostatné setkat i ve vyvoji velkych
védeckych a filosofickych koncepti.

*  V zahraniéni literatufe se mluvi v podobné souvislosti o tzv. Jflexischoolingu®,

viz pfisluiné heslo v Pedagogickém slovniku (Priicha, Mares, Walterov4 1995) -
pozn. red.
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Jantsch (1975) se opir4 o riizné autory (Kuhn, Lazlo, Ecgles, Pn,go-
gine) a tvrdi, Ze poznani je jednim z aspektu evoluce, kter:y se t.iotyk'a
lidského ducha. Organizaci raciondiniho poznéni lze zx}zfzorm‘t troj-
Ghelnikem, na jehoZ vrcholu by byly hodnoty, na stfec.ln} ul,‘OVI];l’ by s&i
nachézelo normativni pldnovani a technologie (fyz1kaln.1, pleroc’lm
a socidlni) a jehoZ zdkladna by byla sloZena z fyzikalnich, blo’lo’g%ckych
a psychologickych véd. Tento trojiihelnik racionélnihci ?ozn?nl je cha-
rakterizovan mezioborovosti (interdisciplinaritou), coz je zpusolf orga:
nizace soust¥edény na koordinaci prvka dané roviny, a to na .zaklade
vy&5i roviny. Transdisciplinarita rozsifuje tuto formu organizace na
Celiasl}lr:st:}lxnnicméné iik4, e sama racionalita nen.nﬁie byt zéliladen?
pochopeni. Jantsch (1975) pouZivd pojem ,,orgamztclce vztaht .mez%
riznymi zkuSenostmi®, kterou chipe jako dynam1c}{ou koor(ilnacvl
prvki lidské zkuSenosti na dané irovni, a tona zék}adef bez;v).rostredne
vyssi Grovné. Tento koncept zahrnuje jak sp'ontar.ml t.vonvost, ta‘k
védecké pojmové mysleni. V lidské zkuSenosti t’ak’ 1{1tmce bude hrat
stejné diilezitou roli jako racionalita. Cili vzdélévéni pal)cl)udou ot)o-
haceni a ,efektivita“ zkuSenosti u toho, kdo koncept vytvari, tedy rti.st
jeho védomi. Jde tedy o zlepSeni schopnosti organizovat/svou ’zvk’use:
nost smérem k danému cili, pficemz ten, kdo (své) poznani vytfran, nta
pouZivat metody vyzkumii vztaht mezi ruznymi zklféenos.tml. T?Vvse’
tedy zahrnuje dynamicky p¥istup smérovani ke zkuSenosti, zanfe.rem
na cil, a zvl4$€ na schopnost rozpoznat a pojmové analyzovat noveé J’evy,

protoZe jde o to pFipravit studenty k adaptaci na situace, které 1ze
v dobg, kdy jsou vyudovani, jen tézko pfedvidat.

Vzdéldvani mé zahrnout tfi vyznamné osy:

1. Koncipovani lidskych vztaha - lidska zkuéenczst \vre VZtah}I
k okolnimu svétu. Tato &ast vzdélavani se tyka vztahi élovéka k f?rz1-
kalnim, socidlnim a duchovnim skuteénostem. Budou se zde pro,b’lrat
jak komunikace a tvofivost, tak védecké metody. l?fec}méty, ktefe jsou
zde ,vyutovany“, se tykaji dynamickycha integrativnich as?ektu vzta-
hi &gloveka ke svétu. Mohou zahrnovat biologii, psychol?glx a psych?—
analyzu, teorii tvofivosti, principy ekosystémi, kulturni antropologii;

*  Hlavnim vychodiskem jsou zde teoretické koncepce sdru.iujigi se kole.m p'oj.mu
nelinedrni systémy, nerovnovaznd termodynamika (I. .Prlgogme), teorie dlslp.a-
tivnich struktur, synergika (H. Haken), samoorganizujici se chaos, a ddle teorie
tzv. védeckych revoluci (T. Kuhn) - pozn. red.
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teorii komunikace a kybernetiku, stejné jako jiné formy komunikace
(parapsychologie a dals{).

2. Koncipovani nést}-ojﬁ - organizace svéta (pifrodni, fyzikaln{
a socidlni prostfedi). Ustfednim tématem je organizace lid{ spolu
s jejich technologiemi, systémy komunikace, ambicemi, oéekdvanimi
j‘l cili. Vzdéldvéni by mohlo zahrnout nésledujici pfedmé&ty: procesy
Inovace, tviréf pldnovani, politické védy, systémovy pristup k plano-
véani, metody identifikace problém a jejich Fesent, préce se socidlnimi
indikétory a teorie rozhodovani.

3. Koncipovani instituci - kulturni organizace socidlnich systémﬁ.‘
Na této trovni se uéeni soustiedi na lep3i pochopeni vyvoje hodnot.
Zgkladnim pojmem je axiologick4 (hodnotova) metoda, tedy systémovy
vyzkum povahy hodnot rtiznych instituct, které se nachdzeji v zakla-
dech lidského chovéni, a prizkum Jjejich implikaeci. V laboratofi se Z4ci

vénuji praktické praci na koncipovani systéma propojujicich fenome-

nologii chovéni systém s jejich &asoprostorovou morfologii. Studuji

antropologii prumyslovych spole¢nosti, dynamiku hodnot, etiku, obec-

nou teorii systémii, teorie vyvoje (kosmologického, fyzikalniho, biolo-

g}ilckého, socidlntho a noetického), nabozenstvi, ideologie a teorie du-

cha.

Tyto t¥i Grovné vzdélavani jsou navzijem propojeny zpétnovazeb-
nymi okruhy, a to v jakémsi rameci globdlni kybernetiky, ktera je
soucasné kulturni, socidlni a lidska4. Procesy uéent zalozeného na
vztazich mezi zkuSenostmi nemohou byt nicméné pFedmétem tradic-
niho vyudovani. Jantsch uzavirs, ze procesy uceni ve Skole a ve sku-
te¢ném Zivot& musi byt toté? a stat se soudssti lidské zkuSenosti. A je
opravdu vedlejsi, jestli se instrument4lni forma, v jejim# ramei bude
tento tkol realizovan, nazyva Skola, univerzita nebo néjak zcela jinak.

6.4.4 Kurikulum budoucnosti

Alvin Toffler” nabizi ve svych knihdch Sok z budoucnosti (1971), Usit
se .pro zitrek (1974), T¥eti vina (1980) Mapy budoucna (1983) velmi
zajimavou tivahu o vztazich mezi vzdéldvanim, kulturou budoucnosti
a souasnou primyslovou spole¢nosti. Tato reflexe je jednak nesena

*  Zskladni Tofflerovo dilo So z budoucnosti Jje dostupné v éeském prekladu (Pra-

ha, Préce 1992) - pozn. red.
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evidentnim odmitnutim soué¢asnych vzdéldvacich struktur, jednak
usiluje o hluboké zaélen&ni budoucnosti jakoZto zdkladni osy do sou-
¢asného vzdélavani - v protikladu k t&m, ktef{ h4ji minulost a tradice.
Budoucnost je pak chdpéna jako moZnost zmény, protoZe spoletenské
instituce dosud nejsou prizpiisobeny potfebdm nasi doby. Budoucnost
je skuteén& nejenom zdrojem vivah o proméné jedince, ale i hlubokou
autorovou motivaci a vizi, ktera ¥idi jeho analyzy transformaci, jimiZz
by maély spoleéenské instituce projit. Budoucnost je také symbolem
hlubokych tuzeb, které se projevuji v boji za zrovnopravnéni nejruz-
néjdich spole¢enskych mensin, jez maji ¢asto velmi pesimisticky po-
hled na to, co je oéekdva. Pokud zaéneme vice myslet na budoucnost
ne? na minulost, musi to nutné vést k revizi soutasného pojeti uceb-
nich piedméti a k nové organizaci pozndvani v zdvislosti na
viech zméndach, kterymi prosel soutasny svét. Tak se budoucnost
dotykad vSech téch, kdo se uéi, a modifikuje vSechny strategie vyucova-
ni a uéeni.

Vzd&lavaci metodologie otevira prostor hrdm, simulacim a divadlu.
Budoucnost m4 konetné i hodnotu jak moralni, protoZe je t¥eba hovorit
o vytouzené budoucnosti, tak socidlni, protoze vbudoucnosti se projevi
vlivy politického i socidlniho charakteru. A. Toffler piSe (1974), Ze
vélendni budoucnosti do uéeni je nutné spojeno s hlubokymi proudy
promén souc¢asného svéta. Témito proudy je boj za emancipaci Zen,
bitva o rasovou rovnost, boj mladych lidi za uzndni v systému, ktery
je vyluduje z center rozhodovani a drZi je na stdle delsi obdobi mimo
trh préce. Z tohoto hlediska je ziejmé, iikd Toffler, Ze vyznamné
socidlni bitvy pifStich dekdd budou pFedpoklddat novou formulaci
smyslu prace. Budoucnost nemtiZe byt koncipovana jako pouhé pro-
dlouzeni téch forem prace, které zachdzeji s velkou vétSinou lidskych
bytosti tvrdé a nespravedlivé.

Zkratka globalni revoluce, kterou Toffler poZaduje, je zaloZena na
uréité predstavé budoucnosti, a to jak ve vztahu k jednotlivci, tak ve
vztahu ke spoleénosti, jak ve vztahu ke 8kole, tak ve vztahu k ostatnim
spoledenskym institucim. ZvlaStnosti tohoto obrazu je jeho zorny thel
adaptace. Problémy totiZ skutetné vyvstavaji z divodu nedostatetné
adaptability lidi na situaci spoletnosti a pravé tomuto tématu jsou
vénovany knihy Sok budoucnosti a Uit se pro zitiek.
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Budoucnost liici se od pfitomnosti

bAl;l:oﬁler kllade vef s‘vé’axfalj'ze si.t;uace vzdéldvani duraz na roli obraza
rOd.tzucnosn. Vzd’elavam se tradiéng ujimali lidé moud#, starsi lidé &
o 1::3; a; ;;)1 il;z; fildzdév(’)becné pﬁjimaného principu - budoucnost se
P Vzdlvsll’ 0 pntox.nnostl a vzdélavat podle souéasné situace
e ot é a;)ra; }.)ro situac? b.udouci. S timto postojem se setk4-
N esi( (s 1vt1kove uv('irm}_]i mytus, Ze industrialni spoleénost
e T technnle (.),n;elcna, fl umte.ale tikaji totéZ. Nevnimaji vliv zmén -
o e ‘f ogntc 1; szen ro<%m{x)’rch struktur, mezinarodnich vzta-
i zc;o% , kKterd musi byt radikalné jina. Zkritka soucasné
ety o OJ-ekt .ozeno na naprosto neadekvatnim obrazu budoucnosti
. ] movacie se tak nutné ukazuje jako nevhodny. Navic je
> n°1m p.lodem takového mylného obrazu budoucnosti vychova k n
l};I:llzriusoblvvosti, protoZe tento obraz nezahrnuje Z4dnou moznost radj:
dg;:;:‘:rgei:zi T:ﬁlex_' (1?’7%’)}‘)i§e, %e skoly a univerzity, které kladou
o hga min: Sosb, I;ej enze SiF fzj.}esnou piedstavu budoucnosti (totiz
oy Lo z’et 'uv ekpodobat pritomnosti), ale také privadéji na svét
ety Kands ;tu s’o u z 'budoucnosti, a to tim, Ze roz8ifuji propast
P pOkUd, 9 ery si Jecvhnec Yytvz'u"i sam o sobé, a mezi jeho oceks-
Sebejal,m ou y_]t eto l:zpolefcenske gromény. Jedinec se tak divd sdm na
et ost, ktera ‘se neméni, neroste nebo se neadaptuje. Vidi
sebe jako bytost statickou a pasivni uprostfed svéta, ktery pro-
chézi neust4lymi prevratnymi zménami. T

Prakticky obraz

xilc));:: E;jouci;h moinost}' Jje zdkladem uéeni. JestliZe si neumime
o azl)tét udout’clr:ostl: nen}ﬁ.i‘eme se ufit. Kazdy z nds totiz
Zonglujeme spkr Itll(; (slv;a) ’o yed?ml 3lst3‘r pohyblivy obraz budoucna.
s o s 1 ;te;) ? yml., stfednédobymi a dlouhodobymi ofekavs-
o ey i o nd archfte‘ktura predpoklada budouciho vyvoje je
tore oo % ;:s 1va ’cl':lovanf a umozZiiuje jedinci pfeZit v prostiedi,
it e méni, N e to jeho %flfil)'taéni baze. Velka ¢ast vzdéls-
S hoda p 'oces.u, telv‘ym rozsifujeme, obohacujeme a zlepsuje-
" iir{elzo jedince jeho pfedstavu o budoucnosti.

et ;idzliizla:;n se vé;k neomfazuj? na formoviani ducha. Zahrnuje kom-
i o ];ml je 1Vncev a’sﬁ:uuje tohoto jedince do méniciho se pro-
B y sou.strt?fieny na budoucnost je pouze jednou z etap,

se reorganizuji vztahy mezi zdkladnimi a stfednimi gkolami,
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univerzitami a obcemi, v nichZ existuji. Tento pohyb musi jedinci
piredeviim pomoci modifikovat skuteénost, pfekondvat krize a pocitat
s moznosti zmén. Koneénym cilem je posileni praktické schopnosti
jedince anticipovat (pfedvidat) zmény a adaptovat se nané, a to at uz
tvofivou ¢éinnosti, osvicenou ucasti nebo rozumnym odporem.
To vie predpoklada neustdly vzajemny pohyb sem a tam mezi teorii
a praxi, mezi Skolou a spoletenstvim, mezi poznatky obsaZenymi
v knihach a novymi skuteénostmi. Je tedy tieba ¢im dal vice uznévat
a zhodnocovat vyznam prace odvadéné mimo &kolu, tedy v komeré¢nich
podnicich, v rdmci projekti ruznych obéanskych skupin, v ekologic-
kych aktivitdch. Zkratka toto uteni v akei se musi stdt hlavni osou
vzdéldavani a skolni tiida pak bude jen druhotnou oporou. Musi byt
znovu upevnény mnohotvarné vztahy mezi spoleénosti a gkolou.
Jinak Feteno, Toffler tvrdi, Ze soucasna vzdéldvaci politika spoéiva
na faleiném obrazu budoucnosti, Ze udrzuje fale$ny rozdil mezi praci
a utenim a mezi Skolou a spoleénosti, 7e prohlubuje propast mezi
teorii a praxi a Ze mladé lidi zdétinstuje a zbavuje motivace. Podle
tohoto autora najde Zék teprve ve spojeni udeni s praktickou aktivitou
znovu motivaci k ugeni a jeho touha byt uziteiny spoleénosti bude
naplnéna a usmérnéna. Vzdélavaci systém se stane efektivni pravé
tim, Ze uzna touhu mladého tlovéka vybudovat svou vlastni identitu
a Ze nové pochopi a bude vyjadfovat roli mladych lidi v souvislosti se

spoletenskymi potfebami.

Akéni uceni

Toffler (1974) navrhuje pedagogickou strategii akéniho uéeni. Zaci
organizuji sami sebe a vytvéieji tymy. V nich se schézeji jedinci ruz-
nych vékovych skupin, &imz dochdzi k proloment genera¢nich bariér.
Tyto tymy se zaméfuji na jasny cil dosdhnout zadouci zmény ve
spolegnosti. Ve skupiné se tak vytvaii pocit soundleZitosti a mizi
problémy osamoceni a izolace, spojené s individudlnim uéenim. Sku-
pina sama vytvaii své vlastni zpiisoby socidlniho posilovani, a tim
doddva svému studiu vEtsi socidlni u¢innost. Tak napfiklad €lenové
tymu, pracujiciho na zméné ekologické situace své obce, ziskaji po-
znatky pravé tak z p¥irodnich véd a z ekonomie jako ze sociologie
a z politickych véd. Navic si osvoji dovednosti v oblasti komunikace,
nauéi se vyhodnocovat problémy, pouzivat pfedstavivost, aby nalézali
fedeni, komunikovat a pfijimat rozhodnuti. Ugeni a pokusy o feSeni
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.skutec':nSIch problémit uvedou 24ky do rozhodovacich procest a umozni
Jim pochopit dosah svych rozhodnuti. Dozvédi se tak, Ze osobni rozhod-
nuti mohou mit duleZité dasledky pro spoleénost.

/ Shrrime Tofflerovy my#lenky. Radikalni a totdlni proména vzd&ls-
véni se musi uskuteénit na k¥izovatce predstavivosti a ¢innosti. Toto
propojeni bude proZivano v ramci uréitého obrazu budoucnosti. Tento
obraz nebude pfedem uréen souéasnymi strukturami spoleénosti
a mytem o priimyslové spoleénosti jako vrcholu vyvoje lidstva. Bude
naopak vysledkem individudlniho a kolektivniho hledani nové, lepsi
Pn}doucnosti. Celek bude mit podobu obrazu budoucnosti ve viech
Jejich dimenzich - socidlni, politické, ekonomické, kulturni. Z pedago-
gickfého hlediska se to promitne do akéniho uéeni, tedy do udeni
realizovaného na zdkladé feseni redlnych problémd, prevzatych z kas-
dodenniho Zivota spoletenstvi. Skolni struktura se tak stane pouze
vedlejs$i podporou vzdélavani.

6.5 Zaveér

Teorie vzdélavani, které byly analyzovany v této kapitole, zdarazriuji
hluboce socidlni charakter vzdélavani, jez musi pripravit Zaky a stu-
denty na feSeni problému spoleénosti. Krize socilni a krize Zivotniho
prostredi totiZ ¢im d4l vic paisobi na nasi kazdodenni kulturu. Vyvoj
nadi kultury dosud neprobih4 s ohledem na zajistén{ naseho pfeZiti na
této Zemi. NasSe technologie se rozviji rychleji ne# nafe skuteéné
chdpani cild, které bychom pied né méli klast. N4§ duch, podléhajici
svodu pramyslového pokroku, zakousi &etné obtiZe, md-li fesit takové
makroproblémy jako Sifeni zbrani hromadného nic¢eni, znecisténi
ovzdusi a vod, primyslové nemoci. Mnoho autorii, napiiklad De Ros-
nay (1975), Jantsch (1981), Morin (1989), Orstein a Ehrlich (1990)

Toffler (1990), Bertrand a Valois (1992), tvrdi, Ze je nutné, abychom si’
vytvofili nové ekologické védomi solidarity.

‘ Nadesel ¢as, pisi tito autoti, abychom pievzali kontrolu nad vyvo-
JEIil a z'ménili socidlni, kulturni a ekologické uspotddani. A to ve
vyzaduje novou teorii vzdélavani zaloZenou na pohledu do vzddlené
budoucnosti. Lidstvo samo sobé omezuje sviyj vlastni vyvoj, protoZe si
vytvafi viastni problémy. Jenom ono je zodpovédno za svou situaci.
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Proména mentalit predpoklad4 pokus o odpovéd na nasledujici
otazky: Jsou nova skolni prostfedi tak ubijejici a umrtvujici? Mame
kontrolu nad svou budoucnosti? ptaji se Orstein a Ehrlich (1990). Jak
formovat nageho ducha, jenZ md paradoxni statut tvirce, zachrance
i ni¢itele spole¢nosti, k tomu, aby vytvoiil adekvatni budoucnost? Jak
si vytvofit jinou kulturu? Jak napiiklad modifikovat omezené uvazo-
vani kultury podnikatelti, kteii mysli vyluéné na svou firmu? Jak
piivést intelektudly, kteff jsou hrdi na svou klasickou kulturu a zcela
izolovani od ka’dodenni reality, k pochopeni vyznamu socidlnich
a ekologickych problémi?

Orstein a Ehrlich (1990) tvrdi, Ze kultura, kterou je tieba nalézt,
nemuze byt hleddna ani v minulosti, v niZ bylo zdirazfiovano klasické
vzd&lani, ani v té podobé specializace, kterd je aktudlné praktikovina
v nagich 8kolskych zaFizenich. Rozfezat poznéni, byt by bylo védecks,
na malé platky (pfedméty, odvétvi, cykly predn4sek, hodiny) nemizZe
jednotlivci pomoci k tomu, aby si vytvotil celkovy pohled na problémy
spoletnosti. Poznéni véénych pravd nepfindsi v nasem stoleti, v némz
se problémy bez ustdn{ hromadi, Zddny uZitek. Bylo by zkratka potie-
ba, fikaji ndm tito dva autofi, zaméfit vzdélavani na rozvijeni skuteé-
ného ekologického a socidlntho védomi. Nebyla by uz fe€ o ucent, ale
o ueni se vidét vyznam poznatkd, které ziskdvéme, pro feSeni nasich
makroproblémir. Za kultivovanou osobu by byl povaZovan ten &lovek,
ktery by byl schopen Fegit problémy spole¢nosti, a nikoliv ten, kdo by

se jen chlubil svymi znalostmi minulosti.
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l Akademické teorie

7.1 Kvalitni vzd&lavani je problémem

theto posledfli kapitole analyzujeme akademické teorie vzdélavani
; V\; ?odstate o teorie, které definuji takové charakteristiky obecnéhc;
vzdeélani, jez ma Zakovi umoznit al Si i 7
el , aby se stal Siroce kultivovanym
) ’I;odivéf{le se' nejprve na problém, ktery stoji u kofene akademic-
kifc ,teom, totiZ presvédéeni o nedostateéné kulturnosti studentt
k era’ plyne.z x.levyhovujiciho obecného vzdélani a asto rovnés z pf‘ed-’
;azne s/p?crlal‘lzace utiva pfedmétit vyudovanych na vysoké skole
kruhe c'ast’l se pak budeme vénovat dvéma daleZitym tendencin;
v akademickych teoriich - tradicionalistickym a generalistickym teo-

. ( =
riim (;’elle[ al] St] Cke, tl. zamereneé na ObeCHOll kultul uavz elan.OSt
pozn- leICt-) d

7.1.1 Barbafi pFichazeji!

Pedagogové konstatuji ztroskotani snah skoly

Dva}cété stoleti je charakteristické Jednak informaéni explozi, kters
rz’adlkélné promeénila interpretaéni schéma reality, a jedrf)ak r;a ri)r-
tyrfl nepochopenim smyslu skuteénosti. Lidé Zijici v pr"edchozichpst s—
letich méli totiz jednu vyhodu. Méli k dispozici méné pozna‘tkﬁ n:’
dnes, a}e vice interpretaénich schémat, jez byla navic efektivnéjsi ne;
ta °dne’sni. Dnes, jak se zds, Je tomu jinak. Rychly vyvoj poznani
v ruzzly'ch oblastech a p¥istup k rozmanitym kulturdam stéle v};ce zn :
svnadrvluﬁ pohled na celek. Hlavni slovo ted' maji jednotlivé specializa .
Spane.lského filosofa Orteguy Gasseta to vedlo k prohlédSeni, Ze dn 'ce:
profesiondlové, inZeny¥i, advoksti a védei jsou icent, al eSI?l
e eond v, vycviceni, ale nekulti-

Behefn Sedesdtych let odsunuly klasickou kulturu na druhé misto
dva soudasné ptisobici vlivy - proména kultury pasobenim masmédii
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a rtizné pokusy o demokratizaci vzd&lavani. Véda, technologie a mé-
dia mély vyznamny vliv na vyvoj kultury a na kurikulum. M. Henry

(1987) pise:

Tento nadmérny rozvoj velkého mnoZstvi védéni, jehoz teoretické
a praktické prostiedky se pFikie rozchdzejis tradiénimiznalostmi
lidstva, mél za ndsledek rozbiti nejenom onoho pozndni, povazo-
vaného za iluzi, ale i lidstvi samotného.“

Henry iik4, Ze exploze védeckého poznéni zptsobila znieni ¢lovéka.
Moderni véda, ktera zdtraznila jisty typ poznani, jenz se objevil na
scéné v Galileové dobé a jenz byl od té chvile povaZovan za jediné
poznani, ,uvrhla nas svét do propasti®.

Néktefi nostalgiéti teoretikové si uloZili posldni piipominat nam
véiné hodnoty klasického vzdéldni. Psali o potfebé névratu k tradic-
nim schématiim, ke klasickym hodnotdm a k obecné kultute, aby byl
osvicen ,barbar®, kterého v soutasnosti vychovavime, jak se zd4,
v nagich skolach (Adler, 1986; Henry, 1987; Lévy, 1987; Bloom, 1987,
1990; Domenach, 1989; Morin a Brunet, 1992).

Néavrat kyvadia

Osmdesstd a devadesatd 1é6ta znamenaji v Severni Americe navrat
tradicionalistickych, generalistickych a elitdi'skych teorif vzdélavani,
je? byly velmi oblibené v padesatych letech.” Objevilo se tehdy pfani
vratit se k soutdzivosti, k podpote vynikajicich jedinct a k posileni
role soukromé iniciativy ve Skolstvi (Hutchins, 1953; Gilson, 1954;
Adler, 1982; Spady a Marx, 1984; Miller, 1988). V souéasnosti znovu
probihaji stejné debaty o zhoubnych dincich demokratizace vzdélava-
ni a o ochuzeni vzdélavani téch nejlepsich.

Myslenka obecn&jtho vzdéldvani a - pro nékteré autory - vzdéla-
véni vice respektujiciho nase kulturni dédictvi neni myslenkou novou.
V raznych obdobich dé&jin lze nalézt pokusy o zménu obsahti v¥uky
a o jejich nahrazeni klasiét&jsimi obsahy. V roce 1936 tvrdil
R. M. Hutchins, ze demokracie nevyzaduje, aby bylo vysokogkolské
vzd&lani dostupné vSem, a Ze je moZné p¥istup k nému vyhradit tém,
ktefi maji zdjem a projevuji schopnosti pro intelektualni praci. Fran-
couzsky filosof E. Gilson napsal v roce 1954, Ze ,pravé proto, Ze je

* QO periodizaci a cykli¢nosti vzdélavacich proudd ve 20. stol. pfehledné referuje
Pasch a kol. (1998).
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modern{ st4t demokraticky a sméfuje k rovnosti podminek, musi per-
manentné zajistovat vytvireni intelektudlni elity. Pri zaméreni k to-
muto cili musi podporovat takovy typ humanistické vyuky, ktery je
k vytvoieni této elity potfebny (...)“. M. Van Doren se v roce 1959
vyjad#il, Ze humanitni vzdélani, a zvlasté klasicks dila predklddaji
vynikajici vzory. Klasiku nelze zabit, tvrdil Van Doren.

Opakované vyjadfovani touha vratit se ke klasickému akademic-
kému vzd&ldvani spoéiva velmi éasto v tom, Ze kvalit

a a vynikajici
vysledky alespori

¢asti populace jdou na tikor demokratizace vzdéla-
vani. Objevuje se tvrzeni, Ze instituce museji podporovat vysokou
uroveri akademické motivace a ndro¢né intelektudlni &innosti. Je po-
Zadovdna vysokd ndro¢nost studia, a proto se ddva prednost elits
(Pratte, 1971; Bloom, 1990). Broudy (1965) pise, Ze obecné vzdéldn{
musi byt poskytovéno pouze elits. Lebel (1966) tvrdi, e nesmime
smésovat vzdéldni a vyuku a e predeviim zdle3{ na Hkultu“
a vynikajicich vysledki. Lebel (1966) wto
vuje nésledujici varovani:

kvality
¢i na nivelizaci zdola a vyslo-

»Dejme si pozor, abychom nezpfistupnili nejuyssi vzdéldani viem
bez rozdilu; usirime Je spise pFistupnym tém, kteri kb nému maji
schopnosti, to znamend tém, ktef'i mohou, a tém, hte#i chtéji,
lidem nadanym a ke studiu ochotnym. Jen takovi a ddni Jini se
mohou vénovat studiu humanitnich predméti a vyzkumu. Demo-
kratizace vyuky musi DFispivat k vytvoreni silné intelektugini
a mordlni aristokracie, jinak nebudoy ani elity, ani demokracie.*

SniZeni kvality vzdélavani

Stojime také pfed jinym problémenm, totiZ pied problémem ddajného
sniZen{ kvality p¥ipravy mladych lidi. Tato situace zneklidriuje etné
skupiny 1idi - $kolské urady, rodice, pedagogicky vyzkum. Uroveni

nebezpe¢né klesd, k4 jedna strana. Vytvaiime demokracii vycvice-

nych ignorantu, 0zyvd se z druhé strany (J. oly, 1982; A Nation at Risk,
1983; Bloom, 1990; Morin a Brunet, 1992). Lidé uz neuméji napsat
nékolik vat, které by davaly smysl. Ne¢tou uz. Ke zkouskam se dosta-
vuje pFili¥ mnoho pramérnych kandidata, Je to upadek civilizace
a kultury!
Idea sniZovdni kvality pFpravy mladych Iids, a to zvl4sts v pfedms-
techjako literatura, matersky jazyk a filosofie, se neustale vraci (Kirk-
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fe ukazuji,
connel, 1945; Léger, 1982). Baudelot a Establlet (%95319) d}:):r&lgo - ;k
jak se ,toto téma ve Francii periodicky objevuje u.z ] r:rieur v
Jse opakované nékteré skupiny pedagogiix (CoPse}ll sulli ot piis vel
cation, 1990) snaZ%i ukazat, Ze osnovy un1verz1.tn1 vyuﬁl}:rgu D et

ecializaci 4 podle nich kodlivy vlivna p

kou specializaci. To m4 po h &k LA I -
a om:zuje jejich vzdé&lanost na pfilis specializované poznatky

7.4.2 Dvé tendence navratu ke klasickym
akademickym teoriim

. . Al chom jim
Vzdélavaci teorie analyzované v téiio kap;;c;)(l;is; :;i?:;’h il;yprobléjm .
vénovali -I')eél:r:uriof;rﬁzzt;ip;?:gzir;:ézk; ohledné mf)ifl)”.(ih Sl;:ér:lt
Ny Js?u’ Za’ulfnzkagemicl,(é teorie jsou pritazlivé a silné ov!lvnqul/ty, : terl
VZdelillv’anLi olitice rozhoduji. Existuje velky pocet lidi, kteri zlzllill‘(azl:
;v'zilir;:r‘iz; Ebecného vzdélani jakoZto ihelného kamene vysokosko
u . .
skiho vzdélévéni. Nelze je proto (?pomlvrl ‘f“t,' { yybereme dvé vy
Ze skupiny akademickych teorii vzdc?lavam Vﬁ S alistické teorie,
né tendence. Pod prvni z nich Zahmu]%m,e e 1mr(iatkl"x nazyvanych
které vyjadiuji, Ze obsahem vyuky rvné byt uhrI-1 po1f)sti Vyuka ma byt
Klasické & tradi¢éni. Jde zde o vyuéovani o minu Hnuli 1ééce uzce
orientovana na klasickou kulturu, aby.c ho’m > z‘gatkﬁ. Kulturu lze
vymezenych pfirodovédnych a technologldf}’ChIPza smyslu, Studovat
chépat jako humanitni discipliny v obecnen)l slo - adini civilizace™,
klasick4 dila, kter4 lze nalézt ve Velkych (,illeChvzapm neméni.
pak znamend ziskat pfistup k idedm, které > S'ca:::m smyslu, Ze na-
Tradicionalistickd tendence je konzervatl"n,1 11 ti. Je v ni zdjem
hui ény, které spotivaji v navratu do mint 08t <& ¥ <kladni
vrhuje zmeny, < by tovéno, aby Zdk ziskal dobré zdkladni
co ma byt Wi , klasickou kulturu. Pfesnéji
d&l4ni musi predat

Znam-

predevsim o to, /an
vzdélani, celkovy pohled na po%n’ani ana e
feceno, oporou je zde nasledujici predpok ai) T tert s fapéchem
solidni a nezpochybnitelné obsahy; tedy obsany,

prestaly zkouSku Casu.

svani. jasné doklddd pozice,
*  Jak pfitazlivd maZe byt akademickd vize vzdé}avana 312;23, (01 53) oﬁledné
ktirov.ll) zaujalo Ministerstvo pro vysoké ékol?l a vedtll v :
reformy vyuky na zdkladé lep&iho v§eobe;n;ho Y?(Il;uizlh-ins M. Adler gahrouli
} é ick4 edice knih, do niz
*% t Books - piivodné americké e ce knih, do ni chins
\(r}erle;é literarni a filosofick4 dila, o né% opirali své seminare
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N4 . e
N ::(;)ry tra:hcimtahstu na povahu obsahd, jez maji byt predény,
yt zajisté rizné, avsak trva konsenzus v jedné véci - je tx"ebs;

se vrati « .o
vratit nazpét, znovu objevit tradiéni hodnoty a vyugovat klasickym’

210 ] < 2 o P ] z ] F' R ‘1 l
dllum, tela ZaIleChala sve StOpy \% ruznych epOC ac ( ina avite »

1 . 3 .
987; Hirsch, 1987; Bloom, 1990; Walker, 1990; Morin a Brunet, 1992).

Prednost se d4v4 antice,

traﬁi?;ijgilsczi kt::ne‘: zahmjzvji tE}ké druhou tendenci, kterd je ména
N rﬁznx/'lge z§mere{1? n.a} soufasné poznatky. K této druhé
cont, s gy :née:,):;é ls;:’cl’;apci na Iiednom sjednocujicim kon-
°F bect 1. To se viak soustfeduje predevsi

pritomnost. Zastanci obecného akademického vzdélaj’lm’p ktef'ist:m n_‘"‘
vox: 2 . ¥ .2 y htgjt
Z::lzti( s?u(;lol).e problemy vvzdelavém’, se snaZi zodpovédét nésledujii;

X. o’Je to dobré vieobecné vzdélini? Je vSeobecné vzdélani
ne;lustelpe se vzdélanim specializovanym? R
mus? ro\;\il{?:l};,jﬁl}l{e’rallsvte nfi ty’to otazky odpovidaji tak, Ze vzd&lani
Ty et it é mysl?nf,. dat du(fhu jistou otevfenost, chut k ba-
A (k(;m ipnost Tesit ,p'roblemy v demokratické spoletnosti
o een pe e‘nce),, kvt.ere Jsou spoleénym zdkladem dspésnosti

ych oblastech lidské &innosti. Zd4 se, Ze takové kvality nelze

lekat \% dOStatecne Vv 1 Vv zamere-
mire rameci Stud. i 1 1
; ) : 1a pI‘lllS Sp€01a11Z0 ane
nehO na JedHUJedlnou disciplinu.

7.3  Tradicionalistické teorie

7.3.1 Historicky prehled a vymezeni problematiky

Vliv kultury fecké a latinské

g;g:;?:sr;{ailzti tse ?};iraj‘i 0 i({eje‘a hodnoty, kterym v b&hu staleti ¢as
oty zickals jistszeObgslziMX Jistého stupné zralosti. Tyto ideje a hod-
i bt et Jcola, tivitu, a proto tvofi podstatu kultury, ktera
realivme 2.1 ym“generacim. Odtud vyrazy jako JKlasicky
iad bns ,n,; Zyvénnilsr;us r%ebo ,,,esencialismus“. Tento kulturni za-
sty o1 st trelzc ’o-l?tm’sk’y humanismus. Jsou to obsahy, jez
ootk matrol S 10 eti pfeddvany novym generacim, které takové
Tt sy z;ﬁl){; }{ torlnu, aby se mohly piizptsobit své dobs.
Dommenaeh (1960, ,a} c?rpa svou ?odstatu u starych myslitelu. J. M.

pise, Ze ,za klasické je povazovano to, co je - podle
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soudu jiz formovaného feckym a latinskym védénim - vysledkem
postupného ujastiovani pojma“. V souéasnosti jsou viak uz méné casté
neZ v prvni poloviné dvacatého stoleti odkazy na tomismus a na Aris-
totela. V té dobé byl raciondlni realismus definovén nejéastéji pomoci
scholastiky a aristotelismu. Nyni se tradicionalismus odvoldva spiSe
na Fecky a latinsky humanitni odkaz nebo na renesanci neZ na stte-
dovekou scholastiku. Kult antiky se nyni znovu stava médou hlavné
diky renesanci a jménim jako Petrarca, Poggio, Valla, Erasmus
a Budé. Pravé v renesanci si jedinec uvédomuje lidské sily, své indivi-
dudlni potieby a své hodnoty. Toto pojeti se béhem let proménilo
v jistou filosofii, ktera je nazyvdna humanismus a kterd je zdkladem
klasické kultury a humanitniho vzdélani.

Klasickd kultura inspirovand humanismem byla dlouhou dobu
kostrou vyuky ve Francii, ve Spojenych statech a v Québecu (Gilson,
1954). J. Houssaye v knize Skola a aktivni Zivot (1987) popisuje, jakym
zpusobem humanitni vzdélani prolinalo celym francouzskym gkolnim
systémem sedmnéctého stoleti. Ukazuje, jak velkou roli hrali jezuité
v tomto ,obsazeni“ §kolniho systému. Cituje vétu, kterouv osmnactém
stoleti pronesl D’'Aguesseau a kterad byla nestetnékrit opakovana
v klasickych lyceich:

,Naugéili jste se (starym) jazyktim, které jsou jako kliée k literatufe,
cvidilijste se ve vyFeénosti a poezii, pokud vém to dovolila vaSemu véku
odpovidajici slabost a mira vagich poznatki, snaZili jste se ziskat
studiem matematiky a filosofie pfesnost mySlent, jasnost ideji a pev-
nost dsudku.”

Zkratka vzdélani musi byt klasické a humanistické.

Tato tradiéni pedagogika prolabéhem let jen nemnoha proménami
a jesté v poloviné dvacdtého stoleti ji nachdzime pevné zakotvenou
v zépadnich Zkolnich institucich. Domenach pise, Ze klasické kultura
dominovala vyuce ve Francii az do roku 1940. Gilson pripomind, Ze
klasicka studia vytvotila literaturu, uméni a védy moderni doby a je-
jich kulturu. Studijni osnovy na gkolach Tovarysstva JeziSova udaly
tén, Fikd Gilson (1954), a na tfi stoleti zafixovaly typ vyuky, ktery pak
v Evropé prevladl. Vyuka, kterou poskytovali jezuité ve Francii
a v Kanadé v sedmnéctém stoleti, byla - ponechdme-li stranou vyvoj
védeckych a literarnich obsah utiva - tata? jako vyuka v klasickych

gymnéziich v Québecu aZ do roku 1967. Klasickd kultura béhem
dvacatého stoleti rovnéz ovladala myslent getnych 8kolskych instituci
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ve Spojenych stdtech. Zastanci tohoto zam&Feni na klasickou kulturu,
jak je nachdzime v popisu Hutchinsové (1952) a Fortinové (1954), méli
velky vliv na vyvoj dvah o vzdélani rovngs v Québecu, a to zvl4its
prostiednictvim Tovary3stva JesiSova.

Konzervativni kritika

Nepreberné mnozstvi kritik se v ruznych historickych obdobich obje-
vilo pokazdé, kdy &lo o opusténi klasické vyuky a jeji nahrazeni spe-:
cializovangjsim a »Soucasnéj$im“ vzdélavanim. Vétsina teoretiki to-
hoto proudu zaitoéila na ,degradaci hodnot* zpusobenou vzdélanim
prili§ zaméFenym na p¥irodni védy a ptili§ specializovanym. Konzer-
vativni teoretikové totiz vskutku velmi lnou k hodnotdm minulosti
a se svym ndzorem vystupuji pokazdé, kdyz to véc vyZaduje (Power,
1982; Houssaye, 1987; Bloom, 1990; D’'Souza, 1992).

V roce 1936 napsal Hutchins’, e Jsou-li jak lidsk4 p¥irozenost, tak
pravda vSude tytéZ, pak vyuka musi mit Jednotny charakter. Tvrdil,
Ze intelekt je zanedbavin na vkor cvideni téla, charakteru a profesni
pifpravy. S timté tvrzenim vystupuje v roce 1953 - funkce &lovéka
jako takového je vidy tatd?, nezavisld na typu spoleénosti a na histo-
rickém obdobi. Cil gkolského systému, jak ¥ika Hutchins, se s historic-
kymi obdobimi neméni, protoZe spoivd ve zlepSovani ¢lovéka jako
takového. Racionalita &lovéka stoji nade vS§im. .

V roce 1939 h4jil M. Adler tvrzeni, Ze ¢élovék musi kultivovat sviyj
intelekt a silu svych racionslnich schopnosti. Dod4val, %e demokracii
by se vice pomohlo, kdyby mladi lidé byli vzdélavéni misto toho, aby
byli navddéni k socilni agitaci. Napsal, Ze je-li €lovék rozumny zivo-
¢ich, ktery se v pribéhu déjin neméni, pak musf uéebni osnovy vyka-
zovat stdlé charakteristiky, které jsou nezavislé na kulturdch a histo-
rickych epochéch. R. Pratte (1971) shrnuje tuto pozici nésledujicim
sylogismem:

— vzdélani implikuje vyuku;

— vyuka implikuje poznéni;

— Ppozndani je pravda;

— pravda je stejnd pro viechny;

— odtud plyne, e vzdélani Je stejné pro vechny.

Robert M. Hutchins, vyznamny americky pedagog, ktery se zejména ve tricitych
a EtyFicdtych letech tohoto stoleti snasil prosadit novou koncepci vysokogkolské
vyuky, zdtraziiujici obecnou humanitni pfipravu.

202

Tato tvrzeni od

povidaji tomu, co na zatatku éedeséty.ch ‘lft;i ga.]’ill
J.Guitton v knize Uit se Zit a myslet (1969), M. Lebeil Z 1;112&; az vi', :ka
.humanismus (1966) a F. Robert v kmz?e Olzecna u urb o o
a Evropé (neni datovano). Robert pise, Ze (citovano fiodle L(i (13{ a,v 1959
1esmime smégovat obecnou kulturu s myslenkou, Ze do vyuky

vieho trochu. Kultivovany ‘lovék existuje. Je charakterizovan

e oce { minulosti a schopnosti

P i své davérnou znalost
tevienosti svého ducha, osti 2 sebe
Zachézet s obecnymi pojmy. Lebel (1966) rik4 v podstaté totéz

a zasvéceni do bdddni je tre-
u, k ext-
Jistych

Fednictvi Sovdni, prdce
Prostrednictvim uvazovani, p ce a 2a o b
ba Zdky postupné privést k pFijeti urcitych postoju k zwof

tenci, ke svétu, k védéni; k prijeti Jistych metod-a p’Oﬁtu{)u, er
) ’ leddni, vidéni, mysleni; k osvojeni jiste poma <;:
jci g ¢ itka
ti jistého neklidu, jistého skepticismu svétoobéana, zkkrta iy
)d]obfe osvojeni norem, rdamct, hlavnich myslenek a s Z ec’
; : § 1 vedenim
hierarchie smyslu hodnot (...). To use. l?e.zzskcltt f-Od- denim
&itels védomych si toho, Ze vychovdvaji lidi, a nikoliv Jer.zt D o
u - ” . Zr _
listy, badatele, erudované jedince. Nesmime nikdy ztratit ze

zpusobi prdce, h

tele &lovéka.”

ické kultu ,
Ii?ag:i:;:cljulf::zj: :: podle r:aéiéh autort od soucasné kulturyv .lié;iat;gz
Z ini je spiSe jen masovou subkulturou, kterou v;’mp y
- d‘nesm’dJ'Z Nekteti kritikové souéasného stavu hoxtorl ov od\{rm
a’zp’l(;ftl)le}jn?iullt;xry nebo dokonce o zrozeni barbarstvi, Je};oz d;;e;g;x
1 s . '
ZZ?oji jsou véda a technologie (Henry,' 1987, Bloom’, ggisﬁase 20
A. Finkielkraut pise (1985): ,Po humanismu moc%er’mc oo vract
» ¢ my$leni (neotribalismus), které hlasa podstatn? n rov-
Opet‘kmen'ml"d i a které ¢lentim raznych kultur neponechdva Jme?
I}OStl me°Zl 1 I:elf'eéeni ne? vénovat se piirodnim véddm a n.ebo si
hd?ky d_uStan artikularnost.“ V tvodnim prohldSeni Casopisu Le
e lsvm’lﬂfxion (1985) je to feteno takto: JPordzka k}1ltur§j, to‘
o [’1 reévrat k barbarstvi a k temnotam nového strefloveku’,
z;izér:%arrlll:sn fil)hr;'oiuje jina krajnost, pycha (hybris) bez}tlv(alrgggl), Il:;irval
1 i.“ Domenac
o nekultlvg:zir:; Eiulﬂké piepracovani vyuky
: byt zachrénéno z ddvného
adni kulturnost. Dodava,

vystupuje 0 ult
o ,degradaci systému" a tvrdi, ze, . ’
obecné kultury je schopno zachranit, co ma

humanismu (...)*. Rik, Ze nejvice chybi zakl
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Ze sl?ecializace arostouci mobilita povoldni prohlubuji kulturni rozdil

:;zél épolgcenslfyr.m tridami. Oddéleni a izolace jednotlivych typa

v ;111 ,ad Jazyku' jesté zhorsuje rtizné podoby kulturni nerovnosti

> na v‘{ alt y)tl Je nl:llm teba dalsi renesance, nové obecné kultury, kter4
y méla tytéz zakladni charakteristiky i recky a lati hur

by eristiky jako Fecky a latinsky humanis-

7.3.2 Principy

.Mortmvler Adler (1986) je hlasatelem nové filosofie vzdélavani, ktera
je zal’oztena na vyuce humanitnich pfedméta v obecném slova s;n slua
Tvrfh,‘ z,e zpusob, jakym José Ortega y Gasset chapal humai't ,
vzd(i].am, a jeho boj proti barbarstvi specializace byly velkou inspi : m
pro ¢innost Aspen Institute for Humanistic Studies. Zdtraziinie plZ?Cl
n0}1 zvlaStnost naSeho stoleti ve srovnani se stoletimi pf'edi:hf));)ir;‘TT
ll\\I’Iame mnoi.lo }?fsznatkﬁ, ale mdlo schémat pro globdlni interpretac; ‘
emoc postihujici pozndni nazyv4  alfabetiasis®! .
Adlerfefn Fizend skupina Paideia pievzala pochoden klasické kult
ry na za}catku osmdesdtych let. Adler zcela jasng Hutchinsonové li “‘
navrhujfa kl.asickyr model vzdélavani ve étyfech vyznamnych k:;lal;l}?
(T]’l;es ;;aqz;izm I.Droposal (1982), Paideia Problems and Possibilities'
. téCh;() kni’ﬁlflu irogrgm (1984) a A Guidebook to Learning (1936)
tech 1hach se dozvidame, Ze to, cojelid ¢né, jejich li .
distojnost, jejich prava a touhy, je dfﬂeiJitéjél’e ilesiptzlegi:’:s Jlli‘;? lll;iSka
Iz) vt.;oho, iev acll;le p(;)vinného vzdéldvani musi byt pr(,) vSechny .tytgin :
ripravit Zaky, aby rozvijeli sami sebe, a ili své i ;
obéar’la/a koneéné ahy si dokdzali vydélévatb Zan;\}:})rll)l;:i.s }: 532?2?&3)83
:z}?::;:n sllz:lp‘tzz Vll)’au‘ieta (1.98'3), poskytovat dobré obecné, klasickc’;
 pamanitnt é afn: S,;?ema}xza}ce pfijde na fadu pozdsji. Modelem
! ? obecného vzdéldni je paideia neboli obecné vzdslani v té odobé
v jaké jbylo dostupné v Platonové dobé. Tento model nutné zthm 'e,
filosofii, kter4 predstavuje sama o sobé obecnou a syntetick du
poezii a etiku. yrichconmetod
‘ .Prv-mm principem tohoto vzdglévanije idea, ze Skolni dochdzka dét{
je J?n J,ed.nou casti vzdc“ilévéni. Vzdélavani je dlouhodobym proceseni
:eut(;e;’l Zl(llircll:t nekgm?i.ﬂ Skola ’pouze piipravuje na Zivot. Druhy princip
se ot j 0 nos c11‘u,,kterycl‘1 se md dosahovat. V této skole jsou cile
pro vSechny stejné. Neexistuji ani narocnéjéi cile pro dspéinéjsi
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7aky, ani méng obtiZné cile pro méné nadané ziky. Tato jednotnost
ciltt umoziiuje vyhnout se jakékoliv formé diskriminace. T¥eti princip
se zejména vztahuje k povinné vyuce, kterd mé uZ mit vSeobecny
charakter, aby viem bylo poskytnuto zakladni vzdéldni a aby nedo-
chazelo ke specializaci uz od t¥indcti let. 74kam se dostane i takového
vzdéléni, aby ziskali dovednosti, které jsou nutné pro kazdou préci. Je
viak nutno vyhnout se pfedéasnym specializacim, které nejsou nako-
nec niéim jinym neZ cestami bez horizontu. V pedagogice se maji
vyuZivat t¥i hlavni techniky - tradi¢ni didaktika (pfednasky, cetba
texti a uéebnic), supervize a sokratovsky dialog.’

V podstaté totéz sili se rozviji ve Francii (Henry, 1987; Finkiel-
kraut, 1988; Domenach, 1989). Domenachova analyza je velmi nézor-
n&. Tvrdi, ze reformu Skolstvi neprovedeme tim, te priddme dvé hodiny
biologie nebo dvé hodiny informatiky. Je nutno, ¥ika Domenach, reor-
ganizovat celek vSeobecného vzdélani, a to na zakladé jednotné a sjed-
nocujici perspektivy. Do nového celku je tieba prenést to, co bylo
piednosti starého, totiZ racionélni a hierarchickou organizaci discip-
lin, které musi byt v nasi dobé vyutovany“. Domenach (1989) se stavi
proti egalitdfské demagogii a zaujima nésledujici pozici: ,Bez hierar-
chie hodnot a vkusu a bez pfedavén{ dédictvi nemuze byt Zadn4d kul-
tura, nebot nelze vyucovat budoucnost, i kdyZ nova vyuka musi odpo-
vidat zménéné piitomnosti. A proto v rozporu s prevazujici ideologif,
ktera hldsd, ze vie je kultura, tvrdim, Ze kultura je jisty iniciacni

proces, ktery ma své opérné body a etapy a kterym nelze projit bez
vynaloZeného usili.“

Uvahy o charakteru obnovené klasické vyuky, tak jak se s nimi
setkdvame v raznych zemich, jsou si velmi podobné. Podivejme se na
nékolik ptikladu. Ve Francii formuluje Domenach (1989) sva do-
porudeni k reformé druhého stupné Skolstvi podle ¢tyr hlavnich os:

— prvni se tykd jazyka z hlediska poznéni a interpretace velkych

d&] kulturniho odkazu viastnfho ndroda a jinych civilizaci;

— druhou jsou d&jiny, ale v perspektivé, kterd presahuje obvyklé

chapéni této oblasti a tyka se véech rovin pozndni, jde o takové

v s

pochopeni jejich vyvoje, které pro nedostatek vhodnéjsich vyrazi

nazvu genetickym pojetim;

*  Dalg informace o tomto projekty, ktery vénovali mimochodem autofi J. A.
Komenskému, byly zvefejnény v éasopisu Moderni vyucovani & 8 - 1997.
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— tfeti pokryvd védu a techniku, nikoliv vSak jako p¥ipravu na
konkrétni povolani, ale jako souéast obecné kultury, z niz byly
svévolné vydéleny;,

— ¢tvrtd oblast, oblast vyuky filosofie, je dost obtiZn& uchopitelna,
protoZe ma4 jesté ve vétsi mife neZ déjiny vztah témé&r ke viem
ostatnim oblastem.

Pedagogika musi mit podle Domenacha (1989) nésledujici charakte-
ristiky. V raciondlné koncipovaném postupu pfechdzi od jednoduché-
ho ke sloZitému. Duraz je kladen na uéeni nazpamét. Ridi se jasnou
hierarchii hodnot. Klade organizované poznani proti rozt¥i&ténému
pozndni, pochopeni geneze véci proti pouhému pfedkldddni jevd,
hierarchii hodnot a forem proti permanentni oslavé vieho mozného.
Klasickd pedagogika (Gilson, 1954; Lapp a dalsi, 1975; Eisner
1985; Vallance, 1986; Domenach, 1989) se snaZi o uchovani klasick;?c};
ideji a o jejich pfeddni z jedné generace na druhou. Domenach (1989)
pise: ,Co jiného je totiZ humanistickd pedagogika ne? oslava feéi
(rétorika) a jesté vice duvéra, kterd je vklddana do vyjadieni pravdy
slovem, jez sestupuje z corpusu prostfednictvim uéitele k zakovi?™
Utebni ldtka m4 zcela zdsadni vyznam. Skldd4 se pFedeviim z infor-
maci a ideji vybranych podle jejich hodnoty. Jasnym a logicky organi-
zovanym cilem klasické vyuky je nauéit se danému obsahu. Uéebni
latka je Zdku predklddédna spiSe v tomto logickém ¥4du ne? v uspor4-
dani, které by bralo ohled na zdjmy a zaujeti samotného z4aka. Ugitel
(profesor) je expertem a vzorem, ktery je tfeba p¥ijmout. Sdm uéitel
byl vzdélan spiSe v tom, co je tfeba ucit, nez v tom, jak uéit, a proto
zkovi predklddd predevSim obsah a pomdhd mu, aby si ho osvojil.
W. W. Brickman v roce 1958 napsal, Ze profesor je stfedem svéta
vzd8lavani. Musi mit klasické vzdéldni, dobré znalosti, musi rozumét
Zdktum a procesim ufeni, musi umét navodit pochopeni hlavnich
faktd. Profesor se musi seriézné oddat své praci. Zak je soutasns
nédobou, kterou je tfeba naplnit, i hlinou, které je tieba dat tvar.
Intelektudlni vzdélani ma prednost pred emociondlnim rozvojem a do-
vednosti socidlni kritiky.

A A B LN A e i e

7.3.3 Program klasického vzdélavani

Gingras (1989) uskuteénil studii vSeobecného vzdéldni poskytovaného
z4ktim v Anglii. Tvrdf, Ze ,,Anglie véif ve vyznam klasickych studif vice
ne? ostatni zemé& Evropy a na rozdil od Ameriky. Mensi ddraz je dnes
kladen na vyuku starych jazykt nez na studium kultury fecké a latin-
ské civilizace. (...) Athény patého stoleti a Rim prvniho stoleti pred
kiestanskou érou znamenaji pro Angliéana zcela vyjimetné etapy
d&jin lidstva, a to jak v roviné kultury, tak v roviné socidlniho a poli-
tického vyvoje, filosofie a uméni“. P.-E. Gingras (1989) navrhuje pro-
gram klasického vzdélavéni, se kterym se lze setkat v Anglii a ktery
je sloZen z nésledujicich osmi prvki:

1. Jazyk. Klasicka studia &ni ¢lovéka vnimavym k jazyku, jeho
struktufe a pouZziti.

2. Uméni. Recko patého stoleti pred Kristem nabizi soubor umé-
leckych dél, kterd jsou mimotddné vhodnd k rozvijeni estetic-
kého citéni Zaku.

3. Mravni smysl. Klasikové jsou zdrojem zapadni lidské zkuSe-
nosti. AfuZ jsou historiky, dramatiky nebo feéniky, kladou stafi
myslitelé zdsadni moralni otdzky.

4. Socidlné politické vzdélani. Klast si spolu s feckymi a
latinskymi autory otdzku demokracie nebo ptiéin pAdu fimské
tiSe viibec neni bez souvislosti s problémy dnesni doby.

5. Duchovnizkusenost. Staré civilizace maji hluboky smysl pro
duchovni rozmér Zivota. Pomysleme jen napiiklad na Platono-
vu Republiku, na Sofoklova Krale Oidipa nebo pronikani kies-
tanstvi do fimské fiSe.

6. Védy. Studium klasického obdobi je védeckou praci a uéi jeji
metodologii.

7. Matematika. Ponechme stranou ptinos starych mysliteld
k rozvoji této discipliny a uvédomme si, Ze nds u¢i uvazovat

a logicky myslet.

8. Télo jako vyjadiovaci prostiedek. Stard uméni a divadlo
nabizeji mnoho prostfedkd k osobnimu rozvoji vyrazovosti
a obratnosti.




7.4 Generalistické teorie

V',éeobecné vzdélavani je vzdéldvaci teorii, o niZ se od zaddtku dvacs

tevl'lo .stoleti Cas od €asu hovofi. V Evropé a v Americe se uva? ‘;aca:
pribliZné pted sto lety o tom, &m by vSeobecné vzdélavéni n?“vla (l))l’lz
Jako piiklad vezméme chicagskou univerzitu, ktera chtéla uie ;e
1891 vytvorit fakultu ,vSeobecného vzdéldvani®. Prave tato univV r(?ce
se postavila do éela tohoto proudu na dlouh4 desetileti a text el«:tz lt?’l
byly napsany mezi tficatymi a padesatymi lety tohoto stoleti 's};’u er?
znov\'ru publikovany.” Tato teorie tedy vitbec neni nova Mnoh(;.{) d r:y]m
a utiteld, jako napiiklad R. Paul (1992), mini, ze ‘)'ede.nadvaca’ltrfl : le u
bude stoletim vieobecného vzdélavani. To jsou duvody, proé j . ? o
se na tento vzdélavaci proud podivat zblizka. (profiepoticha

7.41 Problém kvalitniho vzdélani

Mu%e’se zdat, Ze tento problém je snadné popsat. Obhdjci obecnéh

vzdéldni tvrdi, Ze mladi lidé nemaji poradné vseobecné VZZCVT? ’0
Ve’spoleénosti se pry natikd nad mladymi, ktefi neumsji ani é’etam:
psa.t’, a konstatuje se, nakolik jim chybi vieobecné vzdélani. Ml 15 la;n
maji napiiklad historické znalosti, které ¢asto nesahaji h-louli"1 : ?
do poslednich dvaceti let. Zkratka nemiZeme délat nic i ’l?l nef
konstatovat etickou a moralni slabost mladych lid{ Zdro? o 0hneZ
pljoblému Jje ovSem soudasnd Skoln{ vyuka, kterd pry-nemé‘]efn jw Ot'O
n.ehc? S.,opravdovﬁm vzdélavéanim. Najdeme v ni piehnanou sm i s'p(l)'le‘c-
ci a jeji produkt, tedy absenci $iriiho vSeobecného vzdéléniple\eﬁadl%a-
lidem se napiiklad dostdva specializované vyuky matematiic : ym
ky, kterd jim nikdy nebude k #4dnému uZitku. Vyuka spoéivéifz fJll f}“m:
;Orzrf:tll(()fozr;ini} alrgi by kdy byla kladena otdzka smyslu ziskyarli;?}ie

u (Paul, 1992). Mladi lidé se neudi premvys 4

stteduje na didaktiku, aniz bychom si uvc;dif:irlliysil:t.i ’legem' . “Sou_
dat pfedeviim vzdéldni, , S e teba

(\);y.(:sﬁl knihy The Idea and Practice of General Education (1992), kterd se 3
o ;];éni ;:, g/e :255;9302 uk;\zu]e, nakolik nejsou otdzky tykajici se; obecnéhg :Zfi?
siho data. Po preéteni této vynikajici kni i

f h - Po. jici knihy pochopi j
ské prekvapent se skryvaji v d&jindch lidského myéleni.y pochopime, Jak obrov-
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7.4.2 Principy véeobecného vzdélani

Vyuka musi sméfovat k rozvijeni kritického myslent; musi poskytnout
aréitou otevirenost ducha, chuf badat a jistou intelektudlni zvidavost.
Clovék, ktery ma vieobecné vzdélani, je schopen spravné uvazovat.
Dokaze se Gstnd a pisemné vyjadfovat jazykem, ktery svédéi o evi-
dentnich intelektualnich kvalitach. Tyto kvality si nelze osvojit, Fikaji
auto¥i, prostfednictvim specializovaného kurikula, jehoZ omylem je,
e zuZuje rozvoj ducha na poznatky, které majf jen uzkou aplikaci.

Vseobecné vzdélavani je popisovano riznymi, viceméns ekvivalent-
nimi vyrazy - utvafeni kritického my3leni, zdkladni vzdé€lani, liberalni
gkola zaméfend na vynikajici kvalitu (excelenci). Pokusime

vzdélani,
co% neni snadny ukol.

se objasnit jemné rozdily mezi témito vyrazy,

VSeobecné vzdélani

Vieobecné vzdélani je protipélem specializace, ktera ptili§ zuZu-
je pozndni. Oproti specializaci nabizi globélni a integrujici pohled.
J.-B. Pontalis (1985) tvrdi, Ze ,to,cov nasich poznatcich a odbornych
znalostech nazyvame specializaci, se v kultufe stava rozkouskova-
nim, multiplicitou, rozptylenim®.

Uvnitt severoamerického Skolského systému jsou proto vyvijeny
silné tlaky na zavedeni preduniverzitni vyuky nebo vyuky v prvnim
univerzitnim cyklu, kterd by méla véeobecny charakter. Obecné vzdé-
14ni obsahuje vie, co by mél znat kazdy kultivovany ¢lovek. Zvlastéjde
o filosofii, etiku, literaturu a logiku. Je to vzdélani, které na rozdil od
specializované vyuky déava kli¢ ke viem oblastem.

J. Laliberté (1984) piiznévé, Ze existuje mnoho definic veobecného
vzdélani. Uvedme si nékolik ukazek:

— to, co piedchézi specializovanému studiu;

— protilék na pfehnanou specializaci;

— fada obecnych prednasek z navzdjem zce

— elementérni poznatky nutné k obecnym uvaham;

— liberdln{ vzdélani;

— znalost svéta, ktery nds obklopuje;

— ukéaznénost a potrava ducha;

— soubor vyzkumnych poznatki a metod;
vzdélani, které podporuje osobni a moralni vyvoj;
zékladni poznatky a dovednosti, které by mél mit kazdy.

la nesouvisicich oblasti;

209




V&eobecné vzdéldni podle vétsSiny analytika zahrnuje predn&sky o so- ;

cidlnich védéch, o pfirodnich védach a soubor prednések oznadova-
nych jako humanitni obory. Humanitni pfednasky sméiuji vice k obec-
nému utvéreni ducha a tykaji se literatury, filosofie, divadla, poezie,
jazykl, hudby a umséni. Jsou zde analyzovany a srovnavdny razné
zplsoby interpretace lidského svéta, které umoziuji napiiklad histo-
rie, filosofie nebo divadlo. Cile, 0 néz zde jde, jsou naudit se inteligent-

né analyzovat (text nebo problém), nauéit se kriti¢nosti a rozeznat
hodnoty, které jsou ve hie (Thomas, 1992). Vhodnymi tématy jsou

naptiklad konflikt mezi svobodou a autoritou nebo rizné kon
spravedlnosti.

posuzovat kvalitu literarniho dila podle Jjeho plisobeni na &tenare?

Ministerstvo pro vysoké 8koly a v&du v Québecu predlozilo v roce

1993 reformu vyuéovani, kters spotiva na spoleéném obecném vzd&l4-

ni. To je definovano na zaklads nasledujici koncepce vzdélani a kul-
tury:

~Byt dnes dobfe vzdélin a »kultivovdn.« znamend: ovlddat svou
vlastni Fec, coz je neoddélitelné od samotné schopnosti myslet; byt
schopen presné se vyjadrovat a umét se dobre orientovat v bohat-
stvt literdrniho odkazu; byt schopen komunikovat v Jinych jazy-
cich, v prvé Fadé francouzsky nebo anglicky, a to na trovni, kterd
prekracuje prosty uZivatelsky kéd; ovlddat zdkladni pravidla
raciondlniho mysleni, redi a argumentace; byt schopen samostat-
ného uvaZovdni a moci zaujmout postoj k opérnym bodiim vyvoje
lidského mysleni; umét sam sebe zodpovédné ovlddat v zdleSitos-
tech tykajicich se zdravi a télesné kondice; chdpat podstatu téch
Pristupi k realité, které se nachdzeji v zdkladu velkych oblasti

lidského ducha - uméni, védy, technologie, matematiky,

humanit-
nich véd.“

Zakladni vzdéiani

Definic zdkladniho vzdélan{ Je velmi mnoho a neni vidy snadné ukazat
Jemné rozdily mezi nimi. Na rozdil od vSeobecného vzdélani, které
vyzdvihuje schopnost relativizovat danou disciplinu a situovat ji ve
vztahu k celku poznatkového univerza a velkych oblasti kultury, vzta-

huje se zdkladni vzdslani k ovlddnuti ideologickych, historickych
a metodologickych zakladt dané discipliny.
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cepce
K vyvolani diskuse jsou kladeny otdzky typu: Je t¥eba

Jeden my&lenkovy proud se od roku 1978 s?aZ}l 0 I}Zl\:))u fz‘(;r}r:ll:;ij‘l‘
zd&lani v duchu vzdélani, které byl? O?nacovano Jbl 0 » —
qundamentélni). Toto vzdélani musi byt liekem na .pf r(:)r:f); g o
z pili§ specializované vyuky (Delon'mler, 1987, E’l i e r,ada -
f988b' Conseil supérieur de I'éducation, 1990 /= Nailro :111 rada pro
3zdéléni’ /). Casto byva vyslovovano piani, ‘ilb?’ t‘ietzto zallila ;101‘:; ares
& turitni vzdélavani. Toto vzdélavani must 11?1 t, ik
tzrvr[:j:diizli textu, o osvojovani znalosti, o pochopem1 Zaflflg;l;:‘;n ;
. A ni i dy, ktera je viastni
Ci'Ch priyneip\l;l"'zal’dzadx*?:z ll{(izszﬁt:ua{)ﬁllf;:a{a Nirodni rada }’)ro VZ('i,é-‘
p’reflmetu. 'Jlmfl grieux" de I'éducation (1984), najdeme?vl/lasleduju.:l
121‘;'1 . gzgifgd:il?o vzdélani: ,Souhrn uéeni (nejdﬁle%ité_]sm}% ﬂorg}?:;-
:z‘,l:;’rlch poznatki a znalosti, dovedn’osti a s?h(zpzéztl,ritzls}t’;zﬁ; hod
not), které jsou podstatné pro plynuly osobni vyvo) a p
i“tefafra‘”dd(f jfgéela;:zz:méi‘uje k integralnimu rozvojij edvince. Krom‘e
Zal'das nlch intelektualnich schopnosti musi ié}( polg‘acmzat vtll)sls;:
mz‘,’OJ’e ‘fy'd tity a v isp&sné integraci do spoleénosti, zvysova
1(_)"3“1 Sv'?’il (lain’chyvztahﬁ, rozvijet, rozsifovat a prohl’u})oyat svou at:
on m('aiZ 1Q;esm)lrtno zdtraznit osvojeni historickébo c1te91, schoprrx:t())sV ;
;‘;2:’:;}1’0 uvazovani, zvlddnuti prdce s pojmem ajeho aplikace na
Situacg hier (1990b) analyzoval nékolik definic zé.klaflniho \:Zd(;ls{l;
a n(; ‘ton(;toezékladé navrhl novou definici, ktera ma tu vyhodu, Ze dobt:

shrnuje ducha ostatnich definic:

slent, kritické
slavdni j F t v mysleni, smysl pro
vzdéldvdni jde o pFesnos vyslent, sm: r tick
)%Tiimut:ni metodu v prdci a o historické védomi; lsmeruj’e
odnocent, La T
k ovlddnuti principii a typické metod3‘l kazde‘ dzzclp efogl;lasti
kladnich pojmtl a zdkoni, Lteré umosiuji uchopit v dan

pozndni to podstatné a saradit to do celku dané kultury.

Ani % ho textt
Jinym specialistou na otazky vzdéldni, ktery an(alg;g;m}l{mx;:a fuje i
; j on ,
A { &lani, je P. Angers (1 .

“kajicich se zdkladniho vzdélani, je Angers (1990). 7o
tﬁklijmnlmcenty hovoiici 