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reality se stdvd osobnost ,,pozorovatele®, kte-
ry svou poznivaci Cinnosti tuto realitu vy-
tvafi. On je tim, kdo neustéle vysoce dife-
rencovanym a selektivnim vnimanim vybi-
ra uréité (pro néj podstatné) konstitutivni
podnéty a prvky prostredi a tim jim vlastné
»propujcuje” existenci. Kazdd forma kogni-
ce, ynimani a pozndavani, je tedy interpreto-
vdna z hlediska funkciondlni organizace po-
znavajiciho organismu.

Zdénliva reprezentace vnéjsiho svéta je
pouze formou sebereprezentace ur&itého
kognitivniho systému. Poznavajici organis-
mus se stava ,,tviircem* toho, co oznacuje-
me za skute¢né. Maturana a Varela vyjadiu-
ji tento kognitivné-kreativni proces tvorby
pojmem ,,ontovani“, tj. utvareni jsouciho
svéta.

Filosoficka otdzka, zda je tato ,,naSe“
konstruovand skuteénost ,,skuteénd®, je
z hlediska radikalniho konstruktivismu ire-
levantni. To, o ¢em je fed, kdyZ hovotime
o skutecnosti, je totiz konstrukce naseho vé-
domi. Natento typ uvah poukazuje i R. Rorty
(1994, s. 368), kdyz ve fiktivnim rozhovoru
s ,,realistou’ realista prohla§uje: ,,Nikdy se
nedostane$ ven ze své hlavy“. To vSak ne-
znamena, ze termin ,,realita“ ztraci vyznam.
Ale je doporucovano, aby se psal v zévor-
kach. (Realita) je pojiméana jako subjektiv-
ni konstrukt, jemuz vétSina lidi pfipisuje sta-
tus redlného, to znamen4 nezavisle na nas
existujiciho. Stava se tak spiSe kategorii do-
Jjmu, zdani a moZna i pfesvédlent, vice nez
kategorii zrcadleni.

Pfestoze za ideového prikopnika a zakla-
datele teorie radikilniho konstruktivismu je
povazovan E. von Glaserfeld, zakladni argu-
menta¢né-legitima¢ni pozici rozpracovali chil-
8ti biologové H. R. Maturana a F. J. Varela.
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empiricky dokézat, Ze naSe zkuSenost
s barevnosti nent pfimym disledkem vnimé-
ni ur¢ité vinové délky, vychazejici z pozo-
rovaného objektu, ale odpovida uréité speci-
fické konfiguraci ,,stavi aktivity v rdmci ner-
vového systému. Tato konfigurace neni de-
terminovéna barevnymi vlastnostmi pozoro-
vaného objektu, ale strukturou samotného
nervového systému. Proces vnimani neni vy-
kladan jako reprezentativni, je spiSe dasled-
kem vnitfnich neuronélnich procesii. Samot-
na zkuSenost Cili ,,vyznamy nemohou byt pri-
mo zpiisobené prostiedim, ... ale teprve ko-
gnitivni systém pFirazuje podnétium vznikaji-
cimv interakcich s prostredim urcity vyznam
(Lenzen 1997, s. 960).

Maturana a Varela jako prvni poukazali
na tzv. operacni a sémanticky uzaviené
systémy (mezi néZ patii i lidsky mozek),
které nejsou schopné pfijimat informaci ve
smyslu vyznami zvenku. Vyznamy se kon-
stituuji az v internim celularnim systému.
Maturana a Varela hovoii o tzv. ,struktu-
ralnim determinismu“, coZ znamenad, ze
vyznamy a nasledné chovéni organismu
jsou urCované jeho vlastni strukturou a ne
vnéj$imi podnéty, tzv. médii. Mimésis ¢ili
¢iré zrcadleni prostfedi podle té€chto auto-
i neexistuje, protoZe organismus informaci
nepfebird, ale konstruuje ji. Je tedy ,,infor-
madné uzavieny.

Tato zjiSténi experimentalné dokladal
1 G. Roth (1992), v soucasnosti hlavni pred-
stavitel radikédlniho konstruktivismu v oblas-
ti zkouméani mozku. Na zakladé vyzkumi
zjistil, Ze tradovana a podle jeho nézoru tri-
vialni ,,reflexologicka” ptedstava tykajici
se vztahu Cloveka a prostfedi (vyjadrena
jako podnét-reakce) je nedostadujici. Z toho
diivodu je tfeba soustredit se na vytvareni
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konceptit zaloZenych na spontannf aktivits
organisimu. Dokazoval, Ze vnimani se ne-
uskutectiuje ve smyslovirch orginech, nebot’
probihd ,,sebereferen¢né a sebeexplikativng™
v mozku.

Roth tvrdi, Ze obsahy naseho vnimani
maji v zdsad& charakter konstruktd. Na
urovni receptortt nemiize existovat vysné-
né zreadlo piirody, nanejvys tak mozaika
elementdmich vzruchovych stavii. Napf.
v roviné fotoreceptori neexistuji postavy
ani obrazy &i scény. Dokonce ani linie, kon-
trasty, kontury, pohyb nebo velikost. Ani
jeden z t&chto elementdrnich komponenti
vidéni tu nevznikd. Mozek se nanejvys od
nich ,,dozvidd“ néco o intenzitd podnétu, ne
viak o jeho specifickém vyznamu. Ten kon-
stituuji aZ samotnd vizualni mozkova cent-
ra (z nespecifickych vzrucht vytvateji po-
fadek vyznamt, z éehoZ H. von Foerster
vyvodil zndmé konstruktivistické heslo:
,»Order from noise*).

Podle Rotha kazdy mozek nutné pracuje
konstruktivng. Tato pfedstava se znacng od-
liSuje od tradiéni reprezentacionistické kon-
cepce, kterd napf. optické vniméni pojima
jako urcitou operaci s obrazem na sitnici,
JjehoZ reprezentace (zrcadlovy odraz) se né-
sledné transportuje do nitra nervového sys-
tému. Jak se zd4, je tomu jinak. Podnéty, na
které je dany organismus citlivy, jsou sen-
zory komunikované nespecificky a stavaji
se jen jakymisi ,,spoustdéi“ Ginnosti séman-
ticky uzavteného kognitivniho systému.
Jejich vliv je znatné redukovany, zabezpe-
Cuji jen pocatedni a rimcové podminky pro
kognitivni procesy. Maturana a Varela pro-
to nazyvaji podnéty vngjsiho prosttedi po-
Jjmem ,,perturbace®. Doslovné to Ize pie-
loZit jako ,,ruSeni®, & ,,rusivé plisobeni®, na
néZ organismus reaguje na zakladg svych
internich*kritérii &ili strukturdlns-determi-
nisticky. Reakce na dané perturbace , zGvi-
st jen na individudini strukture osoby a ne
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na vlastnostech perturbujiciho agens “ (Ma-
turana; Varela 1991, s. 27).

KaZzdé perturbace ,,spousti*“ v organismu
ur¢ité zmény, podstatné vsak je; Ze podle
Maturany a Varely ,,nezapfiifiuje* tyto zmé-
ny (velmi vystiZng to vyjadfili na ptikladé
zaclefiovani molekuly X do buiiky, kde mo-
lekula X spousti procesuélni zmény v buiice,
ale charakter téchto zmén zavisi na tom, jak
samotnd builka ,,vnima“ a ,,chape* danou
molekulu pii zacClefiovani do jeji interni dy-
namiky). A to je velky rozdil. Mezi podné-
tem prostiedi a reakci absentuje vztah deter-
minovanosti, pfi¢innosti &i vyplyvéni. Kaz-
da perturbace mtiZe vyvolat odli§né (subjek-
tivnf) reakce.

Perturbujici agens pouze spousti a teprve
samotny systém determinuje danou reakci.
A pravé tento poznatek se stava velice vy-
znamnym pro pochopeni mezilidské komu-
nikace. Z uvedeného totiz zakonité plyne, Ze
se musime vzdat toho, co Maturana a Varela
nazvali ,,metafora potrubi®, kter4 je zakote-
nénd ve strukturdch naseho ptirozeného ja-
zyka. Podle ni je komunikace né&im, co
vznikne na ur€itém misté, a potrubim (ve-
denim) se to prenese nékomu na opaéném
konci. Predstava , pfenosu informace“, ba
dokonce myslenky je v§ak mimotadné zkres-
lend, protoZe informace, kterou k ndm ng-
kdo nebo néco vysild, mize mit pouze cha-
rakter perturbace, a to jen a pouze tehdy,
kdyz je subjektem rozpoznana.

Informace, tedy vyznam, se —jak jsme jiz
uvedli — vytvaii a produkuje, nepfenasi se.
Pouze nervovy systém ,, urcuje, které konfi-
gurace prostredi predstavuji perturbace

‘a jaké zmény v organismu spoustéji“ (Ma-

turana; Varela 1991, s. 185).

Organismy si nevymeéiuji informace, spi-
Se se v tzv. ,,orientujici interakci“ (Baec-
ker; Borg; Laufs; Duda; Matthies 1992) na-
vzédjem podnécuji ke konstrukci informaci.
Pro komunikanty se spiSe stava velice ob-

tizné naplnit zcela své pfedkomunikadni za-
meéry a ofekdvani, protoZe neni zarudena
nejen kompatibilita perturbaci, ale ani ho-
mogennost reakci na tyto perturbace. Ko-
munikaéni podnéty viibec nemusi byt part-
nery stejnym zpiisobem identifikované
a navic mohou mit pro kazdého odlisny
vyznam. Chépeme-li individuum jako au-
tonomni systém, musime nasledné uznat
nemoznost jeho plné kontroly. To zname-
n4, Ze existuji hranice jeho regulovatelnos-
ti a ty spocivaji v ,,osobitosti, viastni za-
konitosti systémi, které maji byt regulova-
ny“ (Hejl 1992).

Predchazejici odstavec bychom nésled-
n&mohli shrnout definici: ,, Individudini zd-
Zitek a kondni nepodléhaji diktétu ,redl-

nych uddlosti, ale vznikaji z interakce

vnitFni dynamiky kognitivniho systému
s energetickymi podminkami okoli, na néz
systém prisobi a vyvoldvajiv systému nespe-
cifické zmeny stavii“ (Stadler; Kruse 1992,
s. 151).

Aby tento specificky néhled na lidské po-
znavani nezlstal ve stinu jednotlivych par-
cidlnich experimentt &i prohlaseni, vznik-
la potfeba zadlenit tyto poznatky do néja-
kého SirSiho ramce, do komplexnéjsich sou-
vislosti. Zde opét vykonali nenahraditelnou
praci H. R. Maturana a F. J. Varela a gene-
ralizovali tyto poznatky na roven veske-
rych ,,zivych systémt“. Vznikla tak velice
vlivna koncepce tzv. ,,autopoietické orga-
nizace®, ¢i ,,autopoietickych systémi*,
v niZ se snazili popsat zpisoby spont4nni-
ho vzniku poradku v Zivych organismech,
protoZe pouze jeho prostfednictvim lze udr-
Zet mySlenku o autonomii kazdého Zivého
systému. Jiz sam pojem ,,autopoieticky*
tuto autonomii naznacuje; protoZe fecké
»AUTOS® znamena ,,sam‘ a ,,POIEIN® znadi
»kondni“. Doslovné se tim mysli ,,zhoto-
vovéni sebe sama®, ,,vytvafeni sebe sama®,
prenesené téZ ,,sebetvorba“ &i,,sebeorgani-
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zovani“. Mechanismus tohoto pfevazné
biologického procesu je mo¥né vyjadfit asi
tak, Ze systémy s autopoietickou organiza-
ci samy konstituuji své hranice tim, Ze pro-
stFednictvim selektivni permeability (pro-
pustnosti) a aktivnich transportnich proce-
st uréuji, jaké prvky prostredi pFijmou a jak
Je zaradi do své organizace. Jedna se tedy
o proces sebetvorby.

»Nejvystiznéjsi charakteristikou autopoie-
tického systému je, Ze takiikajic taha za
vlastni $fitirky a prostfednictvim vlastni dy-
namiky se konstituuje jako odlisny od okol-
niho prostfedi” (Maturana; Varela 1991,
s. 54). To znamena, Ze strukturalni zmeéna
probihd bez ztraty vlastni autopoietické or-
ganizace. Tuto skute¢nost nazgvédme po-
jmem ,,opera¢ni uzavienost®, ktery ik,
Ze dynamické procesy systému nepfekracu;ji
jeho hranice.

Nervovy systém operuje tak, Ze pies ne-
pretrzitou aktivitu a neustdlé vystaveni pli-
sobnosti perturbaci udrZuje urgité relace
jako invariantni, v§echny strukturdlni zmé-
ny podfizuje udrZeni vlastni organizace.
Takto vlastn& pracuje ,,sebereferendng®,
vztahuje se na sebe sama, vnima se, reflek-
tuje vlastni historii a spontdnn& odvozuje
(,emerguje”) interni pravidla svého dalsi-
ho fungovani, na jejichZ zakladé ziskava
specifickou a nezaménitelnou identitu. ,, Je
schopny specifikovat viastni zdkonitosti,
resp. vlastni nezaménitelnost“ (Maturana;
Varela 1991, s. 55).

Autonomnim mechanismem se autopoie-
tické systémy lisi ptedevsim od systém ,,al-
lopoietickych®, tizenych zvenku, k nimZ
patfinapf. trivialni piistroje, které jsou spo-
lehlivé a snadno ovladatelné. Autopoietic-
ké systémy jsou naopak ,,nespolehlivé“
a nevypocitatelné, protoZe jsou kreativni.
Aby co nejexaktnéji vyjadiili podstatu au-
topoietickych systémt, Maturana a Varela
pfistoupili k jejich schematizaci (Obr.).
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Obr.: Schéma autopoietického systému
a jeho vztahu s okolim
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Autonomni individuum oznadéili kruZnici,
pfi¢emz Sipka vyznacuje jeho cyklickou, na
sebe sama zaméfenou a sebe reflektujici (se-
bereferenéni) interni autopoietickou organi-
zaci. V tomto typu organizace sehrava cent-
rélni Glohu nervovy systém organismu (pfe-
devSim svou operaéni a sémantickou (infor-
macni) uzavienosti), ktery se nachdzi v kaz-
dém organismu, a proto je zndzornény cyk-
lickou elipsou uvnitf kruhu. Vedle internich
procest se na strukturdlnich zménéch v orga-
nismu svym uéinkem tastni i nespecifické
podnéty vnéjsiho prostiedi, perturbace, kte-
ré maji pouze funkei ,,spoustéée* autopoie-
tickych procest. Tyto vlivy jsou naznadeny
vInovkou. Autopoieticky organismus na tyto
podnéty specificky odpovida, a proto je je-
jich vzdjemny vztah oznaleny rekurzivné
obousmémou $ipkou.

Dal$im diileZitym poznatkem je, Ze orga-
nismy se nachdazeji ve vztahu tzv. ,struktu-
ralni provazanosti“ nejen s podnéty nezivé-
ho prostiedi, ale i s jinymi autopoietickymi
organismy (druha kruZnice). Zajimavé je,
Ze Maturana a Varela usuzuji, Ze oba tyto
vztahy jsou z hlediska intrapsychickych pro-
cesll v organismu v zasadé identické.

Podnéty vznikajici v lidské interakci tedy
nabyvaji rovnéZ charakter pouhych pertur-
bact. Toto pojeti sice nezarucuje spolehlivost
komunikacnich strategii, mé viak dalekosah-
1¢ diisledky pro procesy ,,humanogeneze®,
které jsou tradién& chapané ve spojitosti
s procesy komunikace. Kdyz se totiz ptiklo-
nime k vy3e uvedenému zpochybnéni meta-

fory potrubi, ale i pfedstavy pfenosu infor-
maci, vyznamu, a tedy i ideje regulace, mu-
sime zakonité opustit tradi¢ni predstavy
o vychoveé a vzdélavani. :

Déti a mladez, zaci

a studenti v , zajeti

autopoiesis”

Tradiéni konceptualizace peda-
gogiky jako ,.konajici védy* (Lenzen 1996)
se z pohledu konstruktivistickych teorif zd4
byt ne-li pfekonanou, tak pfinejmensim pro-
blematickou. Chapeme-li ¢loveka jako au-
topoieticky systém, tak se ndm jevi Komen-
ského legitimaéni fundament pedagogiky ve
formsé teze ,,chce-li se élovek stat Cloveékem,
musi se vzdélavat“ alespotl z hlediska jedné
vyznamné varianty problematicky. Operuje-
-li jeho koncept s pojmem sebevzdélavani,
tak by byla uvedenad teze s tezemi radikalni-
ho konstruktivismu ,,smifitelna“ i bez vétsi
namahy. Vyjadfuje-1i vSak potfebu vzdéla-
vaciho tlaku, formativni ¢innosti pedagogic-
kych instituci, tedy tezi typu ,,cloveka je tie-
ba nejprve utvofit clovékem®, nebo ,,loveék
musi byt vzd€lavatelny®, potom nastanou
problémy. Z vyse uvedeného totiZ vime, Ze
lidsky organismus se autopoieticky organi-
zuje sam. ,, Proto neni potieba Zddné vychov-
né nebo vzdélavaci aktivity, aby se tento pro-
ces inicioval, udrzoval v chodu ¢i byl pode-
pirdn. Sebeorganizovani je aktivitou primdr-
niho objektu védy o vychové (vychovavané-
ho) a ne profesiondiniho sekundarniho ob-
Jjektu (vychovavajiciho)“ (Lenzen 1996,
s. 64). ;

Jiz v predchézejici kapitole jsme pouka-
zali na to, Ze autopoietické systémy jsou au-
tonomni a jedineéné. Kazdy mozek konst-
ruyje danou (realitu) uzavfené a specificky,
coZ ma ptinejmensim dva fundamentélni pe-
dagogické dusledky: (1) Vira, Ze ve tFidé je
mozné vSechny nardz frontdalné vyucovat
prostiednictvim jedné metodiky, ¢i dokonce

)
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metody, je , fatalnim omylem* (Lenzen
1999). A vskutku vime, Ze pro uCebni vy-
kon zéka je mnohem efektivnéjsi a rychiejsi
formou individudlni vyucovani, které umoz-
fiuje flexibilni a na ,,;miru usité* stiidani vy-
ucovacich metod. Existuje dokonce pfedpo-
klad (Lenzen 1999), Ze kompletni u¢ivo za-
hrnujici 13 rokda $kolni dochazky (4. ZS
a SS) by se dalo v podstatnych bodech zpro-
stiedkovat jiZ za jeden jediny rok, kdyby byl
cely proces zprostfedkovani zaloZeny na
individualnich konstrukénich mechanismech
mozku konkrétniho ditéte. (To, Ze se Skol-
stvi neubira timto smérem, ma vSak rovnéz
svoje dobré, pfedev§im ekonomické divo-
dy. Skola totiZ nema jen vzdélavaci funkci,
ale i tzv. funkei ,,schovnou®, tj. odlehcuje
nepretrzitou starost rodicl o jejich déti, aby
mohli uspokojovat potieby trhu prace. Ex-
trémné efektivni vyucovani by v kone¢ném
dusledku prislo stat velice ,,draho®. Dal§imi
negativnimi disledky tohoto typu vzdélava-
ni by byly napt. nedostatky v oblasti social-
niho jednani, psychicka labilnost apod.).
(2) Daleko zavaznéjsi je vSak druhy dusle-
dek. Vzhledem k tomu, Ze prubeh autopoie-
tickych procesii je subjektivni a nedad se ob-
jektivné pFedpovidat, musime se i ve vycho-
ve a vzdelavani vzdat predstavy, Ze mizeme
dosahovat vSechny planované zamery. Je
tomu tak predevsim proto, Ze tradiénim ar-
bitrem naplnéni uréenych zaméra je uditel
ane zak, tj. naplnéni zdméru je kategorii
ucitelského pozorovani, tedy pripisovani
vlastnosti.

Pozorovani je kategorii vysoce zprostfed-
kovanou a nespolehlivou. I kdyz Zaci vytesi
viechny pozadované matematické ulohy,
nauci se nazpamét basenn nebo slovicka
z anglitiny, je sebeklamem véfit, Ze vichni
doséhli stejného ucebniho cile. Spise pod tla-
kem okolnosti reprodukuji ur¢ita uditelova
ocekavani. To, co pro né naucené znamena,
je vsak zcela rozdilné. Na to uZ poukézala
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napf. znama konstruktivisticka debata o 74-
kovskych miskoncepcich (napt. von Auf-
schnaiter; Fischer; Schwedes 1992). Kdyz
uzname, ze hodnoceni napliujici vychovné-
vzdélavaci cile je vysledkem uéitelova pozo-
rovani, které ,.je vzhledem ke kognitivni ¢in-
nosti jinych (Zaki) slepé (Maturana; Vare-
la 1991, s. 20), tak se v ptipadé uvedenych
schopnosti a zpuisobilosti reproduktivniho
typu (slovicka, basetl) jesté nic dramatické-
ho neodehrava. Jedna-li se vSak o moraini
¢i estetickou vychovu, které se v soucasnych
postmodernich Casech stavaji kliGovymi, asi
by bylo tfeba vzdat se predstavy, Ze by se tu
viibec daly pfimo realizovat n&jaké cile.
K moriélce totiz neni mozné vychovavat, je
mozZné pouze zprostiedkovat poznatky
0 moralnosti.

Clovéka neni mozné ovlivnit ptimo, je
mozné ovlivnit kontext (Cili perturbovat)
a doufat, Ze ten snad pfiznivé zapusobi na
individuum. ,, Zanika logika pficin a nasled-
nosti: pedagog jiz nemize pocitat s tim, Ze
ho jisté cinnosti, rozhodnuti ¢i vychovné styly
dovedou k zamyslenym ciliim* (Kupffer
1990, s. 14), pfotoie »pFechod od cile
ke skutecnosti je naruSovany nevypocitatel-
nosti subjektivity” (Ka§¢ak 2001, s. 138).
A pravé tato konstruktivisticka subjektivnost
je jednim z jevi napliiujicich pojem peda-
gogického ,,unikani“ (Piacek 1998), zpo-
chybiiyjiciho redlnost vychodisek stanove-
nych pfedem a pro viechny zdvazné vychov-
né-vzdélavaci cile. Sebeorganizacni proce-
sy je zapotrebi nechdvat oteviené a ne je jes-
té teleologicky zuzZovat (prostfednictvim
cilt), coZ posléze vyjadiuje i Foerstertv kon-
struktivisticky imperativ: ,, Jednej vZdy tak,
aby se pocet moznosti zvySoval!“ (Wiesne;
Willutzki 1992, s. 360.)

Je po odmitnuti ,,imperativu formovani
zaka a dosahovani pro vSechny stejnych
cili* jesté moZna néjaka pedagogicka ,,Cin-
nost“?
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V radikalné-konstruktivistickych kruzich
se ozyva presvédceni, Ze ano. Na rozdil od
antipedagogickych-smatrkonstruktivisté vy-
chazeji z nizoru, Ze ,,novou“ tilohou (funk-
ci) pedagogickych pracovnikil je pojimat
Z4ka jako sebeorganizujici se systém. Uci-
tel stoji pred vkolem respektovat kognitiv-
ni sebereferencialitu Zdkii a chdpat uceni
jako autonomni a in\dividualizovany rozvoj
kognitivnich funkci. Pedagogickd Cinnost
by méla byt zaméFend na odstrarnovani pre-
kazek, které provazeji proces organizace
sebe sama a méla by davat k dispozici ma-
teridl vhodny k autopoiesis, pfipadné by
méla umoZziiovat, aby si tento material vy-
hledaval nebo vytvafel sam subjekt. Vy-
chovné-vzdélavaci &innost se tedy zbavuje
»imperativu vyucovani®, ,,soustfedéni se na
vzdélavaci éinnost“ a ,,uskromiiuje se jen
na ukazovdni (nikoliv nutné na ,,vytvare-
ni“) vhodnych podminek pro sebeorgani-
zovdni, protoZe ,kontext je pro zachazeni
74kl s informacemi dileZitéjsi nez samot-
né koncepty uditele ¢i uebnice” (Pupala;
Osuska 2000, s. 109).

Tradi¢ni pedagogicka intencionalita, kte-
rou Svec (1995) vystizn& nazval pojmem
»tebeuceni®, se méni na proces aranZovani
podminek a moZnych situaci vhodnych pro
rozvoj autopoietickych procesii (procesti
,»sebeuceni‘). Jadrem pedagogické Cinnos-
ti se ve smyslu zpochybnéni metafory po-
trubi nestava transportovani vyznamt do

. hlav studentt &ili jednoducha logika pii€in

a nasledku (tzv. intervenujici i instruktiv-
ni interakce), ale ptedev§im ndvrhy uceb-
nich prostiedi (tzv. orientujici interakce).
V didaktickém smyslu slova jde o postupné
,»predkladani® volné spojeného souboru ma-
teriall a situaci pouZitelnych na vytvareni
nejrozlicnéjsich a vzéjemné odlisnych (in-
dividudlnich) konceptii poznavéni. ,, Vol-
nost, otevrenost a nabidka “ ucebnich pro-
stfedi a ne jejich urovani se stdvaji pod-

statnymi. KaZzda institucionalni selekce to-
tiz vede k omezeni moznosti uceni. VSech-
ny tyto poZadavky jsou disledkem radikél-
né-konstruktivistického pojeti mezilidské
interakce, v niZ dochazi k produkci nespe-
cifickych podnéti, tedy perturbaci, které
v8ak vyvolavaji striktné individualizovanou
reakci.

Ne perturbujici agens (ucitel), ale struk-
tura klienta (Z4aka) rozhoduje o vysledcich
udeni. Vyucovani tedy miZe mit jen charak-
ter perturbace, na kterou kazdy subjekt rea-
guje selektivné, coZ znamena, Ze ur€ité pe-
dagogické intervence nemuseji vést k vytou-
Zenym efektim. Neznamend to vSak, Ze by
takové ,,perturbovani* nemeélo sviij vyznam.
Je totiz velmi dulezité zamyslet se nad tim,
na jaké typy nespecifickych podnétii jsou Zaci
nejcitlivejsi. 1 kdyZ si pedagogicti pracovni-
ci nemohou byt svym konanim objektivné
jisti, jesté stéle jsou za své konani odpovéd-
ni. Plati pro né relativistické heslo: ,,Svym
konéanim jsem si jist, ale je to ma vlastni jis-
tota®.

Pedagogovi a jeho Cinnosti zlstavaji dvé
dulezité kompetence: aranZzovani (navrh
a zabezpedeni vhodnych situaci a podminek
pro udeni) a tzv. ,,animovani, tedy snaha
(pfedev§im motivacné) piispét k tomu, aby
Z4ci tyto udebni Sance navozené aranzova-
nim plné vyuzivali. ,,Nepotfebujeme novy
modus (pedagogické) ¢innosti €i utvareni,
ale modus pfipusténi a umoZnéni“ (Lenzen
1991, s. 123). To, co se objevuje jako nova
pedagogickd uloha, je vytvdreni podminek
pro (spolwycast Zdkit na plnosti skutecnos-
ti, protoZe az svobodné konfrontace s vice-
dimenziondlnim svétem muZe zabezpecit
plnohodnotny a nenasilny rozvoj déti a mla-
deZe.

Pedagogicky umoznit vSestrannou tcast
zéka na plnosti zivota a tedy ina vlastnim
rozvoji — to oznacil Lenzen (1991) pojmem
,pedagogicka méthexis®, pfi¢emzZ termino-

S

logicky vychazel z Platéna, ktery pojimal
lidské porozumeéni svétu jako zucastnéné
nazirani, jehoZ prostfednictvim ¢lovék par-
ticipuje na potadku byti. Uéast prostiednic-
tvim pedagogického ,,ptipusténi” znamena
piedev8im umoznéni piistupu k (realitg),
k podilu individualniho na kolektivnim cel-
ku, k ,,vyporadani se s celkem (ktery nemii-
7e byt jen jednodimenziondlnim vysekem)
(Lenzen 1996, s. 65). Vzdyt ,,indoktrinace
pespoc¢iva jen v tom, co uitel povi anebo
vyuéuje, ale i v tom, co se individuu nena-
bidne: i zamlCeni je indoktrinaci“ (Lenzen
1997, s. 952). Pedagogicti pracovnici by se
méli snaZit zpFistupriovat Zakim komplexnost
naseho svéta, ale zptisob vypotradani se s nim
je jiz ulohou konkrétniho sebeorganizujici-
ho se systému. Byplyva z toho velmi ndaroc-
na uloha nabizet optimdlini diferencovand
a minimdlné selektovand ucebni prostredi,
protoZe jen takové prostfedi vytvéfeji nej-
lepsi pfedpoklady pro uceni. D. Lenzen ale
oteviené pochybuje o tom, zda se toto
zpiistupfiovani ma vykonavat v rdmci tradic-
nich skolskych instituci. ,, Vime, Ze i priimér-
né nadany Zik po dobu pilrocniho pobytu
v urcité cizi zemi ziska takové jazykové
schopnosti, které by jen s namahou nabyl po
dobu deseti skolnich let se ctyfmi hodinami
Jazykové vyuky tydné* (Lenzen 1999,5.163).
Véda o vychove by se tak méla zamyslet nad
optimalnimi uéebnimi prostredimi, pficemz

——prioritou by bylo zabezpecovani ¢asti pre-

devSim na (redlném) zivoté (méthexis), tj.
mimo jeho simulacni a artificialni koncepce
a instituce.

Na zaklade téchto zasad organizovali vyu-
covani fyziky S. von Aufschnaiter, H. E. Fi-
scher a H. Schwedesova, ktef{ Zakiim pouze
zpiistupfiovali urcita ucebni prostedi, a ti
podle nich dokézali samostatné, ,,odborné

___acilen&” jednat. Daokonce pry daleko ptekro-

¢ili pozadavky uéebnich osnov. ,,Z nasich
vyzkumii Ize vyvodit, Ze Zici si jsou schopni
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VytVoFit nové fyzikdlni poznatky i tehdy, kdyz
se jim ... explicitné nepredioZily“ (von Auf-
schnaiter; Fischer; Schwedes 1992, s. 385).

Casto viak zaznivé kritika, 7e 4k nebude
schopen efektivniho a Zadouciho. vypotada-
ni se se svétem, nebot’ tomu je tfeba ho ,,na-
ucit“. Pri této namitce se vychéazi z pfed-
pokladu, Ze dité jesté neni autopoietickym
systémem, nebot’ teprve dospéli jsou schop-
ni efektivni sebeorganizace. Prvnim zasad-
nim argumentem proti této tezi muze byt, Ze
autopoiesis je empiricky doloZenym biolo-
gickym procesem zacinajicim jiz pfed naro-
zenim ditéte. Existuji v§ak i mnohé praktic-
ko-pedagogické dikazy o tom, Ze dité auto-
nomné organizuje svoje zkuSenosti — a to
mimoiadné flexibilné a kreativné. Ano, fe¢
je o jiz uvedenych zédkovskych prekoncep-
tech ¢i miskoncepcich, které jsou jednoznac-
nym diikazem sebeorganizovani. Zak neni
tabula rasa a vychovou mu nevryvame
socidlné zadouci kompetence, spise je
v disledku své autopoietické organizace
,»,pfedem popsanym listem®. Nakonec ine-
prilis vysoka ispésnost v praxi tak znamych
konceptd, jako je Ausubelova teorie smys-
luplného uceni nebo metoda konceptualni
zmény (napt. Held; Pupala 1995) naznacu-
je, ze je velmi t€zké externé zasahovat do
autopoietické organizace Zivého systému. ’

Dal3im argumentem mohou byt nejnovej-
§i vysledky vyzkumu mladeZe (napf. Ferch-
hoff; Neubauer 1997), kde se jednoznacné
odhalil sebeorganizujici konstruktivni me-
chanismus Gstici do tzv. ,,vytvarené biogra-
fie“, na jehoz zékladé se mladez oznacuje
postmodernim pfivlastkem ,,patchwork-
-ova®. To v8e by naznacovalo, Ze Clovek jiz
od nejutlejsiho véku prochazi procesem tzv.
~humanni ontogeneze®, ,,procesem sebeor-
ganizace lidského organismu v konfrontaci
s prostfedim, které pozustava z ptirodnich
a spolecenskych faktord“ (Lenzen 1999,
s. 189).




Intermezzo

MiuZeme si polozit otazku, zda
nam radikalni Konstruktivismus umoZziuje
piejit v nasi zrcadlové sini na jiné misto
a podivat se na zrcadlo poznéni z odliSného
thlu? Mnozi interpreti radikalnfho konstruk-
tivismu tvrdi, Ze ne, protoZe ho jeho vycho-
zi teze nevyhnutné uvéziuji v bezbiehém
subjektivismu &i solipsismu. Zaméfeni po-
hledu na interni poznavaci mechanismy ale
neznamena zablokovani mechanismi exter-
nich. Jiz prikopnici této koncepce si to vel-
mi dobfe uvédomovali, a zavedli proto ter-
min ,,perturbace®, ktery se toto dilema sna-
zil vytesit. Neni tedy pravdou, Ze by tento
»epistemologicky materialismus® (Rorty
2000) ignoroval vztahové souvislosti. Na-
opak, dokonce i v neurobiologickych vyzku-
mech se dospélo napft. k poznatku, Ze exis-
tuje mnoho vizualnich ,,aredld”, které jsou
mnohonasobné, paralelni a reciprocné spo-
jené a nelze mezi nimi urcit pevnou hierar-
chii. Vnimani je disledkem mnoZstvi syn-
chronné probihajicich neuronalnich proce-
st bez zjevného centra, tudiz ma vztahovy
a ,,heteroarchicky* (Roth 1992) zéklad. To
potvrzuje i tzv. princip distribuéniho zpra-
covani, na jehoZ zakladé neexistuje jedna
neuronalni sit, kterd by dokéazala zpracovat
napt. veskeré vizualni podnéty. Jsou to na-
opak mnohé sité a kazda z nich zpracovava
pouze uréité parcialni charakteristiky pod-
nétl. To znamena, Ze vnimani probihd na
zékladg distribuce do riznych paralelné pra-
cujicich siti.

Je moZné namitat, Ze radikalni konstruk-
tivismus uznava vztahové souvislosti pouze
v ramci internich poznévacich mechanismu.
Ani to vSak neplati, protoZe jednim ze za-
klad fungovani autopoietickych organismt
jsou iexterni procesy. Napf. jiZ samotné
vniméani zahrnuje uéebni procesy, protoze
organismus se musi ve své rané socializaci
naucit, jak ur€ita véc vypada, jaké m4 zna-

ky, parametry ¢i proporce, aby ji pozdéji
mohl opakované vizualné identifikovat. Dité
musi rovnéz ,,vrist” do specifické jazykové
hry a na tomto procese se podileji i urcité
externi souvislosti.

Konstruktivni J4 je vychodiskem, je ,,sku-
tedn&* autopoietické, ale neni neménné, sta-
bilni ani nepfekonatelné izolované. Social-
ni rAmce na n&j pusobi jako diileZité pertur-
bace, které nespecificky ovliviiuji proces (se-
be)konstruovani.

1 radikélni konstruktivismus dospél k po-
znani, které sdili cela linie postmodemniho
mys$leni, totiZ k tomu, Ze od hled4ni zékladt
a vychodisek (poznani) je tifeba posunout se
ke vztahovym a pragmatickym charakteris-
tikdm. Maturana a Varela si toho byli dobie
v&domi a pragmatickou relacionalitu velice
asto zdaraziiovali. ,,Abych urcity objekt
mohl oznacit jako Zidli, musim uznat, ze
mezi jeho &4stmi, jako jsou nohy, opéradlo,
sedadlo, jsou dany urCité specifické relace
umoziujici sezeni. Proto, abych tento ob-
jekt mohl kvalifikovat jako zidli, je Gplné
irelevantni, zda je vyrobena ze dfeva a klinkt
anebo z plastu a $roubt* (Maturana; Varela

1991, 5. 49-50).

Pro radikalni konstruktivismus je pfiznac-
ny specificky holismus. Je vSak zfejmé, Ze
tento konstruktivismus se pfedevsim zaby-
vé tim, jak ¢lovék v zrcadlové sini vnima
kouzelny efekt odrazti svétla, ale otizka, zda
se na tomto ,,zvla§tnim* efektu nepodili
i specifické rozestaveni, tvar a velikost zr-
cadel, ziistava etevienou. To vSak viibec ne-
znamend, Ze by doSlo k popfeni existence
externich souvislosti; pouze fascinace a opo-
jeni vnimanim je u tohoto vizudlniho diva-
dla tak silnd, Ze pod vlivem tohoto opojeni
se otazka konstrukce, ¢i nastaveni reflektu-
jicich zrcadel zda nezajimavé (coZ pro mno-
hé znamena nepodstatna).

,»Nastaveni vnimajiciho je subjektivné
a emociondlné zajimavejsi neZ nastavent zr-

“

cadel. Z toho v8ak vyplyva, Ze perspektivu
radik&lniho konstruktivismu je moZné do
urité miry vnimat jako ,,zaujatou” a parcial-
ni (coZ vSak neznamend, Ze by nebyla legi-
timnf). R. Rorty (2000) tuto parcialitu vyjad-
fil moZna v trochu pfehnané metafofe ,,An-
tipod'ant”, idedlniho ndroda radikalniho
konstruktivismu, ,,lidi bez my§lenek“ hovo-
ficich jazykem neuronii. Proto se rozhodl
ucelové zmenit pozici v nasi zrcadlové sini
a podivat se na divadlo odrazii z mista za
zrcadly, z mista, kde v zrcadle nejsou odra-
zy pohlcované. Tento rekontextualizadni
postup ,,od epistemologie k hermeneutice*
ho nakonec doved] k postmodernimu holis-
mu korespondujicimu se socialné-konstruk-
tivistickymi koncepcemi. ..

Postmoderni socialni
konstruktivismus

,, 10, co povazujeme za odvéce vnitini, nase
védomi, neni ni¢im jinym nez ostatni v nds. “
Luigi Pirandello

Socialni konstruktivismus (termin, ktery
v 1. 1988 zavedla pracovn{ skupina Psycho-
logické fakulty Bochumské univerzity) pi-
nasi obrat perspektivy smérem k diisled-
né&j$imu holismu. Vychazi z pfedpokladu, Ze
kaZd4 intencionalita (véetné radikalné-kon-
struktivistické) je v podstaté exteriorni. Se-
tkavame se tedy s pfesvédéenim, Ze ,,lidské

—akvazilidské nitro je tfeba vysvétlovat na za-

kladg toho, co se d&je mimo n&j (a zejména
na zdklad€ mista ¢lov&ka ve spoleSenstvi
lidi), a ne naopak*, nebot’ ,,se musime obra-
tit navenek, nikoliv do nitra, tj. smérem
k socidlnimu kontextu* (Rorty 2000, s. 161,
176). Podle této ptedstavy je kaZdy autopo-
ieticky systém, tedy i lidsky mozek, napo-
jeny na néco vn&jitho. , Kdybychom ho od-
pojili, pfestal by fungovat jako mozek. Byl
by pouze hromadou bunék* (Rorty 1993,
s. 235).
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Ptivodni teze ,,poznani nelze chépat jako
reprezentaci ,svéta tam venku®, ale jako ne-
pfetrZité utvateni urditého svéta™ (Matura-
na; Varela 1991, s. 7) nemusi podle pfedsta-
vitelli socidlniho konstruktivismu nutné vy-
astit do radikélné-konstruktivistického tvr-
zeni, Ze kliCovymi se stivaji konstrukce ,,po-
zorovatele* svéta, tedy konstrukce indivi-
duélni. Socidlni konstruktivismus tvrdi, Ze
stejn€ legitimni konsekvenci tohoto tvrzeni
muiZe byt zdiiraznéni konstrukcei ,, pozorova-
telii “ svéta, konstrukci mnoha individui &ili
socidlnich konstrukci. Zdtraznéni intersub-
jektivnich, socidkrfth souvislosti pro indi-
vidualni autopoiesis se tak stava rozhoduji-
ci. Z hlediska této pozice jsou pozndvdni,
vnimani a mySleni zejména spolecenskymi
a nikoliv nutné individudiné-psychologicky-
mi vykony, jsou — jak tvrdil jiz Vygotsky —
formované spoleensky, prostfednictvim
konkrétniho socialniho diskurzu. Proto mi-
Zeme luhmannovsky hovofit o ,,posthuma-
nistické teorii poznani®.

Radikalni konstruktivismus je jest& stéle
typicky svym humanismem — poznani ma
prevazneé subjektivni, individualni charakter,
je pravé a (subjektivni) ,,pravdivé®, pokud
prameni nebo koresponduje s internimi po-
zndvacimi mechanismy, které jsou jedineg-
né. Socialni konstruktivismus svym posthu-
manismem pfesunuje otdzku pravosti pozna-
nf do roviny pragmatické. Rik4, Ze poznani
(logicky vyvérajici z individuélnich struktur
organismu), které je pravdivé subjektivng,
nemusi korespondovat s poznanim ,,0bjek-
tivn€* pravdivym, rozuméj s poznédnim in-
terpersondlnim, které je ve vzdjemném spo-
luziti tim nejdalezit€j$im. Zaznélo-li sliivko
,»objektivni®, nejedna se o névrat k jakémusi
reprezentacionismu (svét-jak-je-ve skuteé-
nosti).

Jak radikalni, tak socialni konstruktivis-
mus se divaji na poznani jako na aktivitu
ducha, tj. jako na schopnost vytvatet
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a nikoliv jako na schopnost zrcadlit €i na-
chézet. Rozdil je viak v tom, Ze radikélni
konstruktivismus dospél k predstavé jakési
subjektivni objektivity (svét-jak-jej-kon-
struuji-ja), socialni konstruktivismus pak
k objektivité intersubjektivni, k objektivité
Jjako socidlni dohodé (svét-jak-jej-kon-
struuje-vétiina), jako shod& se standardy
ustanovenymi v lidském spoleenstvi. Ten-
to kuhnovsky postoj — vysvétlovani racio-
nality, objektivity a pravdy odvoldvanim se
na to, co nim umoziuje vypovidat konkrét-
ni spoledenstvi —nazval R. Rorty (2000) po-
jmem ,,epistemologicky behaviorismus®.
Podle n&j Zijeme piedeviim v takovém své-
t&, ktery si utvaiime spolecné s ostatnimi.
Fundamentem tohoto svéta, svéta jako ,,so-
cidlniho systému* (Hejl), je mnozZstvi jedin-
ct, ktefi si vytvotili a sdileji srovnatelnou,
¢i shodnou konstrukei skuteénosti, prizp-
sobili ji svou &innost (kterd je mirou ade-
kvatniho zachazeni s touto skute&nosti),
a vzhledem k této konstrukci skutecnosti
spolu interaguji. Zijeme v socidlnim svet,
v némZ jsme odkéazani na druhé, a proto
zdrojem epistemické autority a tedy i prav-
divosti nageho poznani mizZe byt jen lidské
spolecenstvi.

Nezpochybnitelné poznéni je véci socidl-
ni praxe, stava se produktem komunikaéni-
ho systému dané spolecnosti. Pravda se ze
socialné-konstruktivistického hlediska zto-
toZiiuje ,,s ndzorem pfedurenym k tomu,
aby s nim v kone¢ném disledku souhlasili
v§ichni“ (Rorty 2000, s. 250). Pokud se zdd-
raziiuji intersubjektivni procesy, procesy
socialniho ,,dohadovani®, &i ,,souhlasu®, tak
objektivnimi a pravdivymi mohou byt
i,,viry, na kterych se dokdZeme shodnout®
(Rorty 1991, s. 201), s nimiZ souhlasime,
tedykonvenéni poznévaci postoje k né€emu,
jako je napf. presvédéeni, domnénky apod.
,Uplng stagi vysvétlit, pro¢ lidé véfi, Ze X
existuje* (Rorty 1993, s. 226) a neni potie-

ba uvarovat o tom, zda X existuje ve sku-
te¢nosti. Poznani se zagina pojimat jako to,
v co v na$em spoledenstvi mizeme odiivod-
néné véfit, jako to, v co véfit je pro nas vy-
hodnéjsi.

Pravdivé poznani vznikd na zaklad€ tzv.

,,opravnénych tvrzeni* (Rorty 2000), tj. odl-
vodnénych ,,obecnou’ prospéSnosti. ,,Pred-
stava je pravdiva, pokud je pro nds zivot pro-
sp&ngjsi ji vefit“ (Machala; Klusdk 1993,
s. 21). Pragmatickéd opravnénost urcitého
jevu anebo vyroku spociva v tom, Ze je pro
nés (tj. nase spoledenstvi) né¢im uZite¢ny
a plni urgitou funkci, ktera se osvédcila
v praktickém smyslu, tj. ur¢itym zptisobem
ném napomahd vyporadat se s naSimi Zivoty
(¢imZ se fakticky p¥ipousti i pravdivost vy-
rokti o neexistujicich objektech, jestlize ndm
n&jakym zpisobem uleh&uji nas Zivot).
O pravdivosti poznani z pohledu socidlniho
konstruktivismu nerozhoduji ani vztahy re-
prezentace, ani zékonité vyplyvani z neuro-
biologickych struktur organismu, ale pfede-
viim obecna ptijatelnost daného tvrzeni
v societd spotivajici v jeji i¢elové opodstat-
nénosti. Rozhodujici jsou tedy pragmaticka
kritéria. Poznani je z tohoto hlediska mozné
povazovat za socidlné odiivodnéné presvéd-
geni, ,.které nam Usp&§né poméahé delat to,
co cheeme® (Peregrin 1994, s. 386). Zna-
mena to, Ze ,,poznéni chipeme tehdy, kdyZ
chépeme socialni zdGivodnéni presvédceni”
(Rorty 2000, s. 143), pokud sledujeme
a pozndme procedury zdiivodiiovani, které
prislusna kultura pouziva.

Kazda kultura zajidtuje legitimitu svého
svéta opakovanim uritych vypraveéni, nékdy
i anekdotickych. Poznani, tj. konstrukce
dané society se naucime chapat tehdy, kdyZ
pochopime piib&hy, teorie a koncepce sve-
ta, s kterymi spoledenstvi pracuje.

Pokud jsme v ptedchozich ¥adcich pouZi-
li pojmy ,,socialni dohoda®, ,,obecny sou-
hlas* & ,,obecna prosp&§nost, neoperujeme

v modu néjakého idedlniho a univerzalniho
spolecenstvi. Rortyho koncepce zdtiraziiu-
jici formativni vliv spoleCenstvi je totiz za-
sadn¢ koncipovana ,,etnocentricky®, to zna-
mend, ze kazdé lidské spolecenstvi ovliviiu-
je své Cleny jinym, principialné specifickym
zpusobem, tj. ,,pracuje s vlastnim svétlem®
(Rorty 1991, s. 198). Pokud je fe¢ o obecné
prospésnosti a shodg, tak je tim minéno, Ze
vétsina Clentl urCitého konkrétniho spoleden-
stvi sdili v n&jaké zéleZitosti spole¢né nézo-
ry nebo predstavy. Slovo ,,pravdivy* se po-
uziva ve smyslu ,,nas*. Kazda univerzalnost

vy

a objektivita je ne€éi univerzalnost a objek-

tivita, slouzi vZdy nékomu.

Hovofit o poznavéni a objektivité ma smysl
jen na pozadi konkrétniho spolecenstvi
a jeho pravidel. ,,Pravdivost je véci shody —
feeno s Wittgensteinem — s pravidly jazy-
kové hry, kterou ja a spoleéenstvi, do néhoz
patfim, hrajeme* (Peregrin 1994, s. 391).
Tato wittgensteinovskd teze kromé jiného
implikuje jesté jeden dalsi, dosud nevzpo-
menuty, ale dilezity fakt, Ze v rdmci socidl-
nich kontextil sehrava velice vyznamnou vilo-
hu jazyk, jehoZ prostfednictvim se socialni
regulace uskuteciiuje, tj. zabezpecuje se jim
socialni konsenzus, jeho prostfednictvim se
davaji odfivodnéni, upeviiuji se jim piesvéd-
¢eni. Konstrukce a evaluace nasich ,,skuteg-
nosti je zavisla na nepfetrZitém proudu in-
terakci a komunikaci, ktery usti do ,,é4stec-
ného paralelizovani kognitivnich systému
jednotlivych interagujicich® (Schmidt 1992,
s. 431). Tak dochazi k vytvateni srovnatel-
nych konstrukti skuteénosti, na jejichz za-
klad€ vznikaji tzv. ,,socidlni sféry* (Hejl).
Vidime tedy, Ze socidini sféry vznikaji na
pozadi jazykového diskurzu, a Ze jejich so-
cialni viiv je zpétné viivem jazykovym.

Celé socialni déni se subsumuje pod ka-:

tegorii jazyka, protoZe ten ptedstavuje ,,mi-
nimum vztahtl nutnych pro existenci spolec-
nosti“ (Poenitsch 1992, s. 127-128). Ze
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vSech stran jsme socializovani ,,prostfednic-
tvim kodi, symboli a interpretaci, které t¥i-
di na8i zkuSenost, zaméfuji nasi pozornost
na ur€ité véci, néco zvyraziuji, néco zakry-
vaji“(Gal 1999, s. 61). A ,,skute¢nost* nebo
»pravda® jsou kounstituovatelné pravé jen
v ramci téchto omezenych ,,vyznama‘“. Riiz-
né jazyky strukturuji svét riznym zptsobem,
a pomahaji tak rozliénému prozivani Zivota.

Lidé jsou ,,uvéznéni* ve svém slovniku,
protoze ,,to, co se vam jevi, z4visi na tom,
jak jste o svéte zvykli hovotit“ (Rorty 1993,
s. 228). Socialni konstruktivismus pfijima
postmodernistickou wittgenstein-whorfov-
skou tezi lingvistického determinismu, po-
dle které to, co nedokazeme fici, nedokaze-
me ani myslet (podrobné&ji viz napt. Ka$¢ak
2001, s. 80-88).

Hranice jazyka vSak uréuji nejen moznosti
individudlniho konstruovdini (mySleni), ale
i moznosti komundlniho diskurzu konsti-
tuujiciho socidlni ,skutecnost”. ,,Ale nafi-
kat nad tim by bylo jako nafikat si nad fak-
tem, Ze jsme momentalné uvéznéni v nasi
sluneéni soustavé. Lidska koneénost neni na-
mitkou proti filosofickému nazoru® (Rorty
1994, s. 369). Méli bychom se smifit s tim,
Ze tatdz slova a tytéZ udalosti vnimame zcela
odliSnym zptsobem podle toho, jaké kulturni
normy jsme si osvojili, s jakym chapanim
svéta jsme se ztotoznili. Kazd4 kultura ma
své invarianty a vlastni kulturni kody
a systémy pravidel, které ji stabilizuji a uruji
zpusob, jakym pfislusnici dané kultury svét
vnimaji, jak o ném pfemysleji, a které jsou
nepievoditelné do invarianti, kodi a pravi-
del jiné kultury* (Gal 1997, s. 201).

Vyraz ,spravny® ¢i ,,pravdivy® je chapan
ve smyslu ,,vhodny pro ty, ktefi hovoii stej-
né jako my*. Jazyk je tak moZzné pojimat hei-
deggerovsky jako ,,pfibytek byti*“, od které-
ho se odviji cela sociogeneze ¢lovéka. Z toho
plyne, Ze lidé na celém svété zastavaji ne-
jen rizné politické nazory a nabozenska
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presvéddeni, ale ve skuteli
liénjch svdtech. Potom viak nemame roz-

dilné vysvétleni téze véci, ale rozlina vy-
mezeni a rozlicné véci. Proto napf. u uciteli
v multikulturni t¥{d& vznika nebezpeti, Ze na
ziklads absolutizace svych vlastnich kultur- -
nich mékitek neporozuméji ,,pravddm* vy-
plyvajicim z etnického, resp. socialniho za-
zemi 74kt a dospéji k nespravné ,etnocent-
rické® interpretaci jejich chovéni ve Skole ¢l
ve t¥{d&, popt. jejich problémi s ucenim.
Problém je v tom, Ze ,nahliZzena ,zevnit*
(napt. uitelem) jsou pravidla dané jazyko-
vé hry (povézme hry Zapadu) objektivni
nutnosti; nahliZzena ,zvenku* (napf. romskym
7ékem), jsou prosté kontingentnimi fakty”
(Peregrin 1994, s. 391). Tohoto nebezpeci
by si méli byt védomi vSichni, kterym spo-
le¢nost ud&lila pravo posuzovat druhé. So-
cialni konstruktivismus si toto dilema rov-
n&7 uvédomuje a snai se o jeho pragmatic-
ké feSeni. Vi, Ze zabyvat se radikalné-kon-
struktivistickou otdzkou, jaky mame neuro-
biologicky potencil a jaké riiznorodé moz-
nosti v oblasti poznani z n¢ho plynou, ma
vyznam jen tehdy, kdyby pred ndmi stala vize
absolutni svobody. Socialni konstruktivis-
mus si viak uvddomuje, Ze tyto moZnosti
jsou a budou v ,,panoptické" (Fgucault),
medialni a ,,hyperrealné® (Baudrillard) spo-
le¢nosti Zapadu stile omezengjsi a takeé ur-
¢ované socio-kulturni sférou a jejim jazy-

-« kem.

Zatimco pozice radikélniho konstruktivis-
mu v zreadlové sini automaticky implikovala
predstavu, podle které socialni regulace fun-
guje jen v zavislosti na kognitivni autonp-
mii, tak zmé&na polohy v této sini automatic-
ky vedla k socialné-konstruktivistickému
stanovisku, Ze kognitivni autonomie je limi-
tovahé socidlnimi rAmci — a je v podstaté
pouhou iluzi.

Socilni konstruktivismus povazuje za
relevantni zabyvat se spiSe spole¢enskymi,

31 lenlturnimi (a nikoliv individualnimi) kon-
strukcemi, zkoumat jejich obsah a d&jiny.
Tyto konstrukee je mo¥né hledat jen ..mezi“
lidmi a ne ,,v* ¢lovéku. Zatim co radikalni
konstruktivismus zajimaji pFedevSim intra-
psychické procesy, tak socidlni konstrulkti-
vismus sleduje zejména procesy interpsychic-
ké. Namisto toho, aby argumentoval kogni-
tivni uzavtenosti poznévajiciho organismu,
vychézi spiSe z pragmatického predpokladu,
e i kdyby existoval n&jaky primy ptistup
k REALITE (s velkymi pismeny), musime
v nadi reflexi a komunikaci nutn& séhnout po
jazykovych prostfedcich a ty jsou provaza-
né s pravidly socialniho diskurzu. Vychazi
spiSe ze sémantickeé a operatni uzavienosti
socialnich systémi. Timto zplsobem se so-
cidlni diskurz stava jedinoumozZnou rovinou
pro analyzu nasich zkuSenosti.

Konstrukce skutenosti se vytvati prede-
v&im v rémci jazykového diskurzu. Z tohoto
hlediska ,,skuteCnost® neexistuje v hlavach
individui, ale ,,v komunalnim jazykovém
diskurzu* (Baecker; Borg-Laufs; Duda;
Matthies). Dokonce i rozhovor o privatnich
pocitech a zaZitcich je z hlediska socialniho
konstruktivismu souéasti urcitého specific-
kého diskurzu s nazvem ,jak vypravét
o vlastnich pocitech a zaZitcich?

,JIndividualni popisy a charakterizovani
vlastn{ osoby neprameni ze zkusenosti, kte-
ré jsou diisledkem svobodné sebereflexe,
mysli &i ducha, ale z kulturné definovanych
konvenci dorozumivani se a srozumitelného.
Jazyk porozuméni sobé samému nepochdzi
ze specifického charakteru individualniho J4,

ale z metafor, obraznych vyjadfeni, jazyko-
vych figur a jinych konvenci komunalniho
diskurzu® (Baecker et al. 1992, s. 121).
Jazyk nés na vSech arovnich ,,pfertista” ¢i
predstihuje, coZ znamena, Ze socialni jazy
kova konstrukce ,,skutednosti se nendpad

né etabluje v jedinci a stava se individudln¢

proZivanou, ale pfece jen socidlné determi

fec
1

novanou ,skuteCnosti. Konstitutivai prvky
takové ,, skuteCnosti* jsou zprosiredkovdany
predevsim opakovanymi navyky a legitimuji
se narativné — tim nabyvaji formu tradic,
zvykil, pFedstav a myti o tom, jak néco je, ¢i

__jak néco ma byt (néktet{ autofi, napt. Chom-

~ sky, tvrdi, Ze maji vrozeny charakter). Je-
jich osvojovani probiha samovolné a au-
tomaticky, ,,jsou Zity", ¢imZ se je§té vice pro-
hlubuje jejich samoziejmost a imperativnost.
Mnozi svétovi literati postiehli tento moment
a nezapomenutelnym zplisobem jej ztvarni-
li ve svych dilech. Za vSechny uved’me ale-
sponi T. Fontaneho ,,Effi Briestovou®, kde
moc spolecenského jazykového diskurzu
nabyva rozméry ohroZujici samotnou exis-
tenci.

Socialné-konstruktivistické vyzkumy se

zaméiuji pfedevSim na to, jaky charakter
a jakou moc ma socialné-lingvisticky deter-
minismus. Jak jsme jiz ukézali, konstrukci
skutecnosti dané society porozumime tehdy,
kdyz pochopime socialni odiivodiiovani riz-
nych pfesvédceni sledujeme-li a pozndvame
procedury zdfivodiiovani, které ptisluina
kultura pouZiva. Proto se socialni konstruk-
tivismus snaZi sledovat uvedené procedury
zdfivodiiovani, které jsou implicitni soudés-
ti spoleCenskych mytl, pfedstav a pojeti.
K jejich detailnimu prozkoumani vyvinula
Bochumska skola socidlniho konstruktivis-
mu (Baecker et al.) novy terminologicky

. aparat, ktery umoziiuje mezi danymi pozo-

rovanymi jevy exaktné diferencovat. Rozli-
Sila Styti zakladni oblasti pfi sledovani
socidlnich jevil: (1) Zavedla pojem ,, komu-
nalni systém“, ktery chépe jako sociélni se-
skupeni uréitého po&tu individui, vyznadu-
jicich se specifickym repertodrem gest
a jazykovych figur &ili ur¢itym charakteris-
tickym zplsobem interakce. Komunalnim
systémem je napf. §kola, rodina, subkultura
apod. (2) ,,Komunalni diskurz® se nazyva
veSkeré jazykové chovani (gestikulace &i
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mimika), které je v rdmci uréitého mistniho
systému zjevné, je produkované tastniky
systému a da se pozorovat a zaznamenavat,
veetné jeho pravidel.

Predmétem socialné-konstruktivistické
analyzy je jazykovy repertoar komunalnich
systémi. S nim vSak souvisi jesté dva dalsi
diilezité aspekty. Men$imi jednotkami komu-
nalniho diskurzu jsou totiz (3) tzv. ,,jazyko-
vé skripty“. Jsou to konkrétni vyjadieni —
véty, mySlenky, reakce — ur¢itého ,,icastni-
ka* daného komunalniho systému, které , na-
sycuji“ komunalni diskurz. Jazykovym skrip-
tem v komunélnim diskurzu o ,,dopravé*
muZe byt napf. véta typu ,,pojedeme autem
a budeme tam dfive neZ autobusem“ nebo
,»-na délnici pojedeme rychleji nez stodvacit-
kou, jinak to nestihneme*‘.

Pfedmétem socidlné-konstruktivistické
analyzy je vSak i otazka, odkud tyto jazyko-
vé skripty pochazeji, co zptsobuje, Ze maji
takovou podobu, jakou maji. Zkouma se, co’
za nimi stoji, zkoumaji se (4) tzv. ,)komu-
nalni myty“. Témi se rozumé&ji rozsahle;jsi
struktury, na jejichZ pozadi se jednotlivé ja-
zykové skripty ¢i interakéni sekvence stiva-
ji smysluplnymi a plausibilnimi. Ptitom si
samotni jazykovi aktéfi nemusi byt tohoto
ramce vibec védomi.

Myty, pfenasené narativng, jsou ,,vryva-
ny* praxi a jsou obsaZeny v jazyce; pisobi
vice méné skryt€ a jejich uéinky nejsou pted-
métem reflexe, a proto ani nejsou zpochyb-
nované. Tradice, kterou myty ,,vyzivuji®,
totiz neukazuje jen jak vnimat a konat, ale
1 jak zakryvat. Tradice je zaloZena na tako-
vych zplisobech jednani, které se staly
v d€jinach socidlniho systému samoziejmy-
mi, pravidelnymi a piijatelnymi. Napt. vyse
uvedené ,,dopravni* jazykové skripty jsou
»VyZivovany®“ kulturnim mytem ,,¢as jsou
penize ¢i ,,kdo pozdé chodi, sam sobé 3ko-
di* nebo ,,zélezi na rychlosti“. Tak je napf.

jazykovy skript ,,vim, Ze budu Julii milovat




stale, necht’ se stane cokoliv* srozumitelny
a prijatelny pouze v takovém komunainim
systému;-v-némzje-dostatedné rozsifen my-
tus ,,romantické lasky*“. Mytus tradi¢niho
rodinného souziti ve smyslu pevnych hierar-
chickych struktur stoji zase za zndmou me-
taforou ,,hlavy rodiny“.

ProtoZe apriorni ramce pusobi neuvédo-
mované, podaii se ¢asto provést reflexi né-
kterych myta az tehdy, kdyZ se narusi jejich
samoziejmost, tj. kdyZ selhavaji a prestavaji
fungovat (coZ je dnes v pfipadé mytu hie-
rarchického rodinného souziti zjevné). Pro-
to nastavaji pfi analyze t€chto jevil Casto
metodologické i legitimaéni problémy.

Sociélni konstruktivismus se k analyze
komunalnich mytd snaZi pfistupovat za po-
moci Rortyho procedury ,,epistemologické-
ho behaviorismu“, coZ znaéi, Ze pozomné
zaznamenava projevy jazykového chovani ve
spoleénosti a hled4 k nim odpovidajici in-
terpretaéni ramce. Vychazi z presvédceni, Ze
tvorbu a podobu jazykovych skriptl ovliv-
fiuji zejména strukturalni zvlastnosti naSeho
jazyka, dale spoledensky akceptované for-
my rozprav a v neposledni fadé uvedené
komunélni myty. Formativni vliv jazykovych
prvka se zda byt dosti jednoznaény: pifizna-
ky deprese mohu u sebe sama vnimat pouze
tehdy, kdyZ se v daném komunalnim diskur-
zu vyskytuje slovo ,,depresivni“a s nim sou-
visejici konotace.

Vliv narativnich vzorcl je rovnéz zjev-
ny: v kazdém spoledenstvi totiZ existuji pro-
totypické, standardni formy vypravéni,
napf. zdpadni schéma dobrého vypravéni
(vysvétleni, pointa, konec, resp. Givod, jad-
ro a zavér), a pokud tento vzorec neni do-
drZovén, nepoklada se vypravéni za pfili§
smysluplné. , Prohfesky* proti tomuto z4-
kladnimu schématu jsou neustale korigo-
vané jiZ v ptedskolnim véku ditéte a upev-
nuji se napt. ve slohovych pracich ve Sko-
lach.

Myty také poskytuji vypravénim jejich
legitimitu. Zatimco oba dva pfedchazejici
faktory doddvaji vypravénim jejich smysl,
myty rozhoduji nejen o smysiupinosti, ale
i o pravdivosti a opravnénosti smysluplnych
vyroku. Jsou tedy zdsadni pro sledovani pro-
cedur zdiivodiiovani. VSechny tfi vyse uve-
dené faktory ovliviiuji tvorbu komunélnich
,,5cénaft mySleni a jednani“ (Baecker et al.),
coZ se projevuje v jazykovych skriptech jed-
notlivych aktérti. Ti se jim pfizplsobuji jiz
odmalicka, pouzivaji je, Ziji podle nich. Za-
bezpeduje to pfedevsim rand enkulturace
v rodin& a pozdéji $kolni socializace.
V jejich ramci si jedinci osvojujf, jaké rolo-
vé chovani se od nich momentalné oc¢ekava,
jaké se od nich bude ocekéavat v budouc-
nosti nebo jak maji v ur€itych interakcich
reagovat, a u¢i se ijak témto ocekdvanim
prakticky vyhovét, napt. ve formé dodrZo-
vani pravidel v rodinném souZiti, pfi hie
s détmi, ve $kole.

Vime, Ze dit& se jiz odmali¢ka musi pfi-
zplsobovat riznym olekdvanim okoli.
Z toho se odviji socidlné-konstruktivisticka
predstava interakce. Ta vychazi z teze, Ze
neexistuji zadnd kritéria pro jeji spravné
pochopeni a porozuméni, kterd by byla ne-
z4visla na socialnich mechanismech. Lidska
interakce je chapdna predevsim jako ,,socidl-
ni instrument kontroly “, jako ,, kognitivné-
-socidini mechanismus pro selekci Zddoucich
zptisobii chovdni a mysleni”.

Interakce je pfedevsiim mechanismem
akulturace, socializace, vyucovani a uceni.
Z tohoto pohledu je moZno vnimat jisté
mocenské naroky interakei, tj. interakce jako
vz4jemné ovlivilovani, coZ ma samozfejmé
dtsledky i pro socialné-konstruktivistické
pojeti nékterych jevi ve vychove a vzdéla-
vani ...

Je v3ak tfeba uvést, Ze i v ramci postmo-
derniho socidlniho konstruktivismu existuji
dvé odli¥né skupiny nazort tykajici se hle-

dani vychodisek z jeji na prvni pohled ne-
prehledné situace. Prvni skupinu reprezen-
tuje tradi¢ni linie socidlniho konstruktivis-
mu (némecka skola a intelektudlové okolo
R. Rortyho). Ta vychézi z nazoru, ze komu-

_nalni myty je moZné efektivng reflektovat,
je mozZné mezi nimi icelové vybirat, pfip. je

ptedefinovévat a ménit. Doufa tedy, Ze na
myty Ize efektivné zp&tn€ pasobit. Ukolem
badatele je potom neustalé ovéfovani komu-
nalni skuteCnosti a kulturnich samoziejmosti
s cilem ptat se na jejich oprdvnénost
a zasahovat do nich.

Druhou skupinu, kterou na tomto misté
upfednostiiujeme, tvoii radikaln&jsi fran-
couzské kiidlo reprezentované predevsim
stoupenci J. Baudrillarda, J.-F. Lyotarda
a M. Foucaulta, ktef pojimaji veskeré social-
ni systémy jako sémanticky i operaéné uza-
viené a zdiraziiuji nemoZnost uniku pted
symbolickym ,,ndsilim“ jejich diskurzu, pfed
formativnim plisobenim jejich nosnych myti
¢i ,,metanaraci“ (Lyotard). Ambice na osvo-
bozovani se, ,,manipulace® s myty, jejich pte-
definovani se v tomto svétle ukazuji byt ilu-
zomi. NaSe specifikum — pfirozeny jazyk,
ktery na zaklad® t&chto myth pracuje, nas
totiz z hlediska této perspektivy evolucng
,»prerostl“, pracuje v nds a my pracujeme
v ném. Tento smér vSak nenabyva néjakych
pesimistickych rozmért. SpiSe se zbavuje
osviceneckych iluzi a chce se s timto mocen-

- skym plisobenim sZit. Mocenské plisobeni

totiZ povazuje za legitimni a nutné pro Zivot
socidlnich systémi. MEli bychom vénovat
mnoho Usili na popis jeho mechanismi, sna-
Zit se pochopit jeho autonomni fungovani,
ale bez osvicenské revoluéni ambice vyma-
nit se z néj ¢i se osvobodit.

Snahy predstavitelii francouzské skupiny
maji spiSe terapeutickou funkei, tj. sniZuji

__naSe ,,utrpeni* z neznalosti, snazi se uéinit

M

Zivot snesiteln&j$im. R. Rorty nazyva tuto
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skupinu autor ptivlastkem ,,ironi¢ti“. Jsou
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to autofi, ktefi si jsou védomi toho, Ze jejich
deskripce nejsou schopné poskytnout jedin-
ci moc nad socidlnimi poméry. [ronik ,ne-
muZe tvrdit svému posluchadi, Ze p¥ijme-li
nahle ironicky druh popisu svého Ja nebo
své situace, jeho schopnost pedrobit si sily,
které se proti nému stavéji, se zlepsi.“

Podle Rortyho se ironik pté ,,co ponizu-
je?%, ale jiz neodpovida na otizku ,,pro¢
bych se mél poniZovani vyhnout? Nehle-
da diivody, ale jde mu jen o to, aby poskytl
detailni deskripci jevii. Domniva se spiSe,
Ze ,,ilohou intelektudla je rozSifovat nase
dovednosti, poznavat a popisovat riizné
druhy drobnistek, ze kterych jednotlivci
nebo spoleCenstvi tvofi tstfedni body svych
Zivotli a fantazijnich pfedstav* (Rorty 1993,
s. 32, 33).

Vychova a vzdélavani
ve stinu apriornich
; socialnich struktur

V momenté, kdy se myslenky
nepojimaji jako Cist€ individualni, personalni
pohledy na svét, ale odrazeji kulturné sdile-
ny nahled na svét konstituovany specificky-
mi jazykovymi prvky a figurami, je tfeba
revidovat radikalné-konstruktivistické pojeti
vyu€ovani auceni — a to smérem k pojmu
»socializace”, &1 ,, enkulturace®. Z tohoto
pohledu nemutize byt proces, ktery vede
k produkei myslenek, pfipsan na vrub per-
sonalni elaboraci zkuSenosti jednotlivce.

Na uceni se zacind nahliZet jako na socio-

kulturni proces vytvareni (jazykovych) vyzna-
mui, jako na proces, v némz podstatnou tlo-
hu sehrava sociokulturni prosttedi. Je ne-
sporné, Ze Skolské instituce jsou imanentni,
dtlezitou a Gi¢elnou soudasti tohoto prostie-
di. Ze socialné-konstruktivistického hledis-
ka je jejich prvoradou tilohou reprodukova-
ni téch kulturnich vzorcii a komundélnich
mytu, které pomdhaji udrZovat socidlni ko-
hezi a konformitu.




Sacisnd-reprodukéni proces ma ve ko-
lach svoje zvlastnosti a velmi zajimavé po-
doby, které plynou z toho, ze jej zabezpeu-
ji pfedeviim vnitfni mechanismy Zivota Sko-
ly. To znamena, Ze hlavni, pro fungovani
daného spoleenstvi nejpodstatnéjsi formy
a podoby socidlniho smySleni, chovani
a souziti kola nevytvaF prostfednictvim
oficidlnich vzdé&lavacich obsahf, ale tyto
formy nacvituje a trénuje na zékladé pravi-
del vlastniho (systémového) fungovani a na
zékladé symbold, kterym se viichni icastni-
ci daného komunalniho systému ,,$kola” pfi-
zpusobuji.

Socidlné pofadované formy chovdni jsou
icelové integrované do vnitiniho Zivota Skol-
ni instituce v podob& rozmanitych zvyklos-
ti, internich pravidel, mytt a pfedstav o tom,
jak by mé&la piisobit, fungovat, jak by méla
byt organizovana. Tyto pfedstavy jsou Zive-
ny tradici, ktera je zaméfena na oddalovéani

socialnich zmén, s nimiZ je zakonité spjata
predstava ztrty socidlni soudrznosti. Za-
kladni zptisoby chovani zabezpe€ujici social-
ni kohezi nejsou soudasti oficidlnich vzdé-
lavacich programi a dokument?, nejsou de-
firlované explicitng, a nejsou proto soucasti
procesu intencionélniho odevzdavani po-
znatkil a zkuenosti. Proto je ani tradiéni
analyza vychovné-vzdélavaciho procesu ne-
reflektovala. Zdaly se byt samoziejmé, pro-
toZe byly kazdodenné ,,Zité".

Kazdodenni praxe a rutina pfirozené na-
hrazuji odfivodnéni. Nacvicovéni uritych
interakénich a poznavacich stereotypt totiZ
vede k vytvafeni tradi€ng vyzadovanych
zvyklosti, které jsou spiSe diisledkem rytmi-
zace &innosti a nikoliv uvédomeélého osvo-
jeni. Vzorcim nutnym k socidlni interakei,
kterd by probihala ,,bez tfeni“, nds ucitelé
newd{ svym z4dmérnym phsobenim (zpro-
sttedkovanim vzd&lavacich obsaht). Obsa-
hové analyza pfedavaného uciva je pro po-
chopeni skrytého u€ebniho procesu zcela

nedostate€nd. Ve vzdéldvaci éinnosti uciteli
se stavaji zajimavymi spiSe neintenciondlni,
nezamyslené formativni diisledky jejich in-
terakéniho piisobeni. Z téchto nezdmémych
behavioralnich projevi se usoudilo, Ze i je-
jich piisobeni a rozhodovéni je mimofadné
konformni s pravidly komunalniho systému
a e podvédomé reprodukuji logiku plynu-
1ého fungovani socialniho systému a s ni
spjaté symboly. Jsou imanentni soucésti so-
cidné-reprodukcniho mechanismu vnitini-
ho Fivota $koly, dokonce ho ¢asto jeSté umoc-
fji. Uvedené predpoklady by vSak zname-
naly, Ze iindividualni jednani pracovniki
instituce podléh4 jejim vnitinim pravidlim,
kterd zrcadli pravidla fungovani sociélniho
systému a pfedstavy souvisejici s jeho bez-
problémovym fungovanim.

Otézka svobody ugitele je v tomto uvazo-
véni velmi problematickd. Utitel se stava
jakymsi ,,agentem apersonalni moci, které po
piesné Easové ohrani¢enou dobu proptjcu-
je sviij hlas. Némy tlak okolnosti potom vy-
koné ostatni“ (Pongratz 1989, s. 213). Tra-
diéni pojiméni ugitele jako cloveka dispo-
nujiciho jakousi subjektivni moci se z hle-
diska socialniho konstruktivismu méni spi-
Se na pojeti.utitele jako systémového prv-
ku, jako nositele ,,sank¢niho ndsili celého
systému v némé forme&* (Pongratz 1989,
s. 212). Z toho viak plyne, Ze nariist ucite-
lovych svobod se neda zabezpegit bez zmén
systémového charakteru. Jinak snahy
o kvalitn&j$i pési o déti a mladeZ povedou
k rezignujicim zavéram.

K podobné rezignaci vede Lenzeniiv
(1999) piklad toho, jak plisobi interni dy-
namika komunalniho systému ,,8kola“, kte-
14 je v zasad® uzaviend a ,nepropustnd™

a proto pokusy ovlivnit ji v ur€itych parcidl-
nich oblastech jednani nevedou k pozadova-
nym efekttim. Napf. némecké zékladni §ko
ly praktikujici edukaci v tzv. integrovanjch
podminkach, §j. vyucujici postizené déti spo-
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lu s détmi intaktnimi, stoji kaZdy rok pred
problémem, na jaké Skole budou jejich po-
stizeni absolventi pokracovat ve studiu.
Stfedni Skoly si totiZ tyto déti berou velmi
nerady, zv1asté kdyZ se nejedna o déti téles-

_-n&-postiZené, ale o d&ti s poruchami uceni

¢i postiZzené duSevné. Diivod je prozaicky
(a ne pedagogicky) — zhorsil by se celoskol-
sky prumér zndmek a v tradiénych méfenich
kvality §kol by zaostavaly za §kolami obdob-
ného typu v okoli, coZ by se projevilo
ve snizeni zajmu o studium na téchto Sko-
lach a ve sniZeni statnfho p¥isp&vku, nebo
ve vétsi intenzit€ inspekci z ministerstva.
Proto si n€které stiedni Skoly kladou poza-
davky, Ze na jednoho postizeného Zaka musi
dana zakladni $kola ,,dodat* nejméné pét déti
s vynikajicim studijnim doporuéenim, aby
tak mohly kompenzovat horsi vysledky po-
stizeného ditéte. Reditel zakladni §koly, ktery
se vehementné€ zasazuje za postiZzené dit,
ma sice pochybnosti o tom, zda mliZe s &is-
tym svédomim dat vynikajici doporugeni
vice studentlim, ale nakonec v zjmu posti-
zeného ditéte udéli péti vybranym adeptiim
nejvy$si doporuceni ke studiu na stfedni
skole.

Na prvni pohled se ndm miiZe zdat, Ze se
jedna o priklad ovliviiovani lidi a manipu-
lace, piedevsim ze strany vedeni zékladni
Skoly. Ve skutecnosti vSak toto rozhodnuti
podnitila systémova zakonitost uréovana

—ptincipem méfeni kvality $kol na zakladé

jejich vzajemného srovnavani. Dobfe ming-
ny zdmér feditele miiZe nasledné vyprodu-
kovat urcité nezamyslené, vedlejsi disled-
ky: pét déti, které by zfejmé za normalnich

_ podminek tak lehce neziskaly doporudeni,

ho nakonec obdrZely. N&které z nich se
s jistotou dostanou pii studiu do problémi
a jejich vykony nebudou odpovidat odeka-
véni, s nimz byly pfijaty na zéklad& nejvys-
Siho typu doporuceni. Vzhledem k tomu
bude muset stfedni $kola zavést benevolent-
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n&j$i zndmkovani, aby v méfeni kvality své-
ho vzdélavani nepokulhavala za ostatnimi
Skolami. Pristi rok jiZ tato sttedni $kola ne-
bude vefit doporudenim dané zakladni $ko-
ly a pfistoupi k vlastnimu méfeni vykonnosti
uchazed, ¢im se etabluje zbytedns systémo-
vé naro¢ny duplicitni systém méfeni vykon-
nosti.

Vidime, Ze velmi humanisticky a chvaly-
hodny mysl spustil v ramci vzdélavaciho
systému procesy, které uz pfimo nesouvise-
ly s rozhodnutim feditele zakladni Skoly, ale
byly disledkem vlastni systémové dynami-
ky zaloZené na principu komparativniho
hodnoceni kvality skol. Osudy Sesti déti
v tomto ptipadé nebyly uréovany vzdélava-
cimi cili, pedagogickymi normami ani prin-
cipy pedagogické Einnosti. Urovaly je spi-
Se zakonitosti vzdélavaciho systému. Ze so-
ciadlné-konstruktivistického hlediska (které je
v podstaté identické s hlediskem poststruk-
turalistickym) vychova a vzdélavani probi-
haji pod viivem samocinnych struktur vzdé-
lavaciho systému a neni mozné je interpre-
tovat jako dusledky svobodného lidského
jednani.

Vychovné-vzdélavaci Cinnost je tieba vni-
mat na pozadi uréitych latentnich hlubinnych
struktur. Vidime, Ze na rozdil od radikalné-
-konstruktivistické analyzy, ktera se soustfe-
dila predevsim na Zaka, jsou v ptipadé post-
moderniho socidlniho konstruktivismu dii-
lezité prvky ,,fidiciho“ systému, mezi néz
patfi i ucitel.

Utitel reprodukuje systémovou logiku, ne-
bot byl sdm socializovan do zpiisobi, jak svét
konstruuje vétSina. Je jakymsi ochrancem tra-
dic a socidlniho konsenzu, protoze ty jsou
z globalniho hlediska pro Zivot spolegenstvi
personalnich konstrukcei zaka (na které pou-
kéazal radikalni konstruktivismus) se tedy
,»lame® na stabilizované mozaice konstrukei
ucitele a socidlniho systému. Logickym




disledkem pak je skute¢nost, Ze v tomto
konfrontaénim procesu existuji ur¢ité mo-
censké vztahy: -

Jak jsme jiZ uvedli, socialni interakci so-
cidlni konstruktivismus chape jako kognitiv-
né-socidlni mechanismus uréeny na selekci
pozadovanych zplisobli chovani a mysleni.
Sociélni konstruktivismus tvrdi, Ze obdob-
né miZeme pojimat i interakci pedagogic-
kou. A vtomto pojeti je urcité mocenské
pusobeni jiz velmi citelné. Podle Foucaulta
je viak tfeba rozliSovat tzv. ,,mocenské vzta-
hy*, které vyjadiuji urgité strategické situa-
ce v systému (jsou pohyblivé v tom smyslu,
Ze umoZiji rozliénym partneriim pouZivat
v dané situaci proménlivé strategie a jsou
v podstaté legitimni), od tzv. ,,fakti* nebo
,»Stavii nadvlady*, které vyjadiuji personalni
podfizovani a ,,podfizeny subjekt” je v nich
ve svych reakcich blokovany a znehybnény.
Rozdil mezi mocenskymi vztahy a stavy nad-
vlady je moZné postiehnout v nasledujici
myslence: ,,Nevidim, co je §patného v praxi
nékoho, kdo v dané hie pravdy na zakladé
toho, Ze vi vic neZ nékdo druhy, fika tomu
druhému, co ma délat, u¢i ho, odevzdéva mu
védéni, zprostfedkovava mu techniky; pro-
blémem je spiSe to, jak se v t&chto prakti-
kach — kde moc nutné vystupuje a sama
o sobé neni $patnd — vyhnout u¢inkfim nad-
vlady, které zpiisobuji, ze n&jaky chlapec je
podrobeny svévolné a zbyteéné autorite uci-
tele, néjaky student podléhd autoritarskému
profesorovi atd.* (Foucault 2000, s. 151).

Postmodernimu socialnimu konstruktivis-
mu nejde o ,,hrani“ bez moci, ale o to, ,,hrat*
s minimem nadvlady. Tento moment vyjad-
fuje i definice pojmu ,,vychova®“ v rameci
koncepce tzv. kritické védy o vychove: ,,Vy-
chova je represe a takovou vychovu je za-
pottebi kritizovat v tom ptipadé, kdy se jed-
na o zbyteénou represi (Lenzen 1999,
s. 170). To, co se ma kritizovat, jsou tedy
stavy nadvlady, nepotfebna a nadbytecna re-

prese a ne represe legitimni. Ov3em je-li re
prese legitimni, ¢i zda strategické mocenské
vztahy ustrnuly ve stavech nadvlady, to jsou
velmi sloZité otazky.

Moment, kdy se z vychovy (ve smyslu
utvareni, formovani) stiva podrobovani, se
ned4 objektivné definovat ani generalizovat.
V3echny piipady je tfeba posuzovat indivi-
dudlng, protoZe se asto jedna o otdzku osob-
niho pocitu &1 vnimani. Obecné lze uvést, Ze
k posouzeni toho, zda urcité komunikacni
strategie nebo vychovna opatieni byla zby-
te¢né represivni nebo ne, se vyuZzivaji tfi ro-
viny reflexe: sebereflexe, ‘kritika ideologie
a analyza mytl. Napf. otec mize efektivni
sebereflexi (napf. prostfednictvim psycho-
analyzy) dospét k poznatku, Ze na zdklad¢
traumatickych zkuSenosti z minulosti se
uchyluje ve vztahu ke svym détem k tzv. pie-
hnané péci (overprotection), tj. Ze se je po-
moci represivnich opatieni (napf. nadmér-
nym zakazovanim diskoték) snaZi ochranit
pred vn&j$im svétem, i kdyZ jeho déti jiz
dosahly zna¢ny stupenl zralosti a dokazi se
o sebe postarat. Stejné tak miize byt otcova
véta ,,otce musite poslouchat” prfedmétem
ideologické kritiky poukazujici na to, Ze
vztah poslu$nosti mezi otcem a détmi je po-
stupné& historicky ptekonavan a dnes jiZ
obecné neplati. Mohlo by se poukazat i na
to, Ze tato ,,starnouci® normativni predstava
je na rozdil od ,,moderngj§ich“ predstav né-
chyln&jsi k tomu, Ze naSe ,,vychovna opat-
feni“ budou ustit do zbytecné represe.
A nakonec bychom mohli provést analyzu
mytu ztélesnéného v metafote ,hlava rodi-
ny*, jehoZ kofeny bychom opét nasli v hie-
rarchickém uspofadani represivnich patriar-
chalnich feudélnich spoleCenstev a ktery
bychom mohli dét do kontrastu se soucas-
nym mytem ,rodiny jako malé demokra-

cie®...
Uvedené piedstavy mély vést k tomu, Ze
sémantickd a operacni uzavienost daného
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komundlniho systému v urcitém case limi-
tuje moznosti individudiniho konstruovani,
coz automaticky otevira otdzku moci. Je
moznéfici, Ze Skoly patfi k institucim socidl-
niho ovliviiovani, u nichZ je formativni vliv
_ve smyslu socidlniho konformismu jednim
~ z prvotadych. Skoly je tedy mozné pojimat
jako instituce fidici se tzv. principem kore-
spondence (tento pojem pochazi z okruhu
tzv. radikélnich teorii vychovy), podle kte-
rého ,,socidlni vztahy ve Skole odraZeji so-
cidlni vztahy v Sirsi spolecnosti, ptedev§im
v budoucim zaméstnani: budouci pfizptso-
bivi zaméstnanci jsou pfipravovani pro piis-
né hierarchické a byrokratické podniky
a statni spravu ... podobné strukturovanym
kolstvim** (Priicha; Walterova; Mare§ 1998,
's. 188). Foucaultovskym slovnikem tedy
muzeme hovofit o Skoldch jako o ,, ndstro-
Jovych zaFizenich* (dispositifs) ¢ili jako
o institucich, které umozriuji realizaci urci-
tych socialnich strategickych operaci (a zd-
mérii). PoZzadavky socialniho systému se pro-
stfednictvim komunalniho systému ,,8kola*
a uéitele ,,promitaji“ na zdka. Tento socidl-
né-reprodukéni mechanismus nabyva ve
vnitinim zivoté Skoly dvé formy: (1) Dochazi
k uréitému tréninku téla, napt. ve formé
osvojovani urcitych interakénich postupi.
74k se musi hlasit, aby byl vyvolany. Kdyz
je vyvolany, musi se postavit a aZ potom
odpovidat. Nebo ,,uditel ukaZe na zika prs-

————tem,-ten vstane a odpovida. Kdyz pokyva

prstem, Zék jde k tabuli (v situaci mimo tii-
du by osoba §la k tomu, kdo kyva prstem).
Kdyz stojicimu Zakovi u&itel kyvne dlani, ten
si sedne” (Gavora 1988, s. 30) apod. Dile
Ize hovotit o formé pFizpiisobeni prostoro-
vé-Casovym -charakteristikam vyulovani
(specifickému prostorovému uspofadani tid,
délce vyucovacich jednotek, prestavek, zpti-
__sobu sezeni, normovanému zachazeni
s tabuli a kiidou apod.). Jde v podstaté
o praktické pfizplisobeni zab&hanym pravi-
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dlim fungovani instituce, jejimu vnitinimu
Zivotu (a rovnéZ 1 0 osvojeni zpiisobilosti
prizplsobovat se). Foucault hovoti o tzv.
»disciplinaci“ a ,, geometrizaci téla* (mtze-
me rovné€Z hovofit o disciplinaci téla jeho
geometrizaci), kterd ma zjevny dopad na
socialni vztahy. Napf. architektura neni jen
prostorovym prvkem, ale i integralni soucasti
socialnich vztahti, protoZe je schopna umoz-
fiovat a ménit ur€ité vztahy mezi lidmi na
zaklade toho, Ze usmériiuje rozmisténi lidi
v prostoru, usmeériiyje jejich ,,obéh*, coz
v konecném disledku potvrzuji i vyzkumy
urovné a intenzity pedagogické komunika-
ce vzhledem k prostorovému rozmisténi je-
jich tcastnikl (napt. Mare§; Kfivohlavy
1995). Té€lo se stava jakousi ,aparaturou,
ktera se uvadi do pohybu imateridlnimi pra-
vidly, jakymsi koordinaénim systémem*
(Kascak 2001, s. 125). ~

»Integrace do Zivota Skoly probihd pro-
stFednictvim metodicky fizeného procesu
Synchronizace kédit chovani, procesu ,reg-
lementace téla, smyshi a afektl’, ve kterém
si Zdak osvojuje pozadovany ,svazek mono-
kultur*“* (Puritz 1998, s. 28). Pravidelnym
navykanim na tyto kody dochazi k jejich in-
teriorizaci, coz je zékladem pro pozdé&jsi
kvazi-autonomni prosocialni konformni jed-
nani. Geometrizace téla je fascinujici pravé
tim, Ze vytvoii ze subjektu , koproducenta®
jeho normalizacnich efektl: na zacatku pti-
sobi ,,na* téla, ale potom jiz cinkuje ,,v*
nich. (2) Druhou formou tohoto $kolského
sociélné-reprodukéniho mechanismu jiz neni
osvojovani si,technik“ disciplinace, ale pre-
devsim tradovani symbolii a pFedstav. Zde
jiZ nesehrdva tak dtlezitou tlohu pfizplso-
beni se pravidlim vnitfniho Zivota 8koly, ale
predevsim socializace vychézejici z aktivity
ucitele, ze zprostfedkovani jeho poznani
a predstav, které jsou pro pochopeni sociél-
nich jevll v daném spoleCenstvi nutné. Jsou
to predstavy o tom, jaky je svét, v némz
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Zijeme, jak se v ném orientovat, jak vnima-
me ty, kteti v ném neziji, jak a kdy se mame
udit,-na-eo-je-vzdelavani;jak-se chovat
k jinym lidem ¢&i détem, jak vnimat rodinu,
préci apod. Odpovédi na tyto otazky rovnéz
netvoii sougast vzdélavacich obsahti uvede-
nych v oficidlnich pedagogickych dokumen-
tech. Jsou spiSe obsaZzené ve vychovné-vzde-
lavacim stylu ucitele nebo v ucitelovych
,pauzach®, kdyz se obéas odpoutd od vysvét-
lovéni uéiva a ,,utrousi* kratkou ,,moralni“
pozndmku & uZije kdravy pohled, tj. kdyzZ
prezentuje a upeviiuje postoje typické pro
dany socidlni systém, v némz vSichni Ziji.

Obé dvé uvedené socialné-reprodukéni

formy probihaji soucasné a zvysuji efektiv-
nost formativniho (ne pouze informativni-
ho) piisobeni $kolskych instituci. Zatimco
geometrizace t&la zabezpecuje to, co bychom
mohli nazvat ,,behavioralni konformitou®,
tak uceni se symbolim zajiSt'uje ,konfor-
mitu epistemickou‘. Zdkladem konformity
je osvojovani fundamentélnich komunalnich
myth, feknéme mytu ,,dobrého* Slovaka ¢i
kfest'ana, mytu rychlosti, ¢asu, vykonnosti
& ekonomiénosti, mytu rovnopravnosti po-
hlavi, generaéniho respektu, mytu ochrany
zivotniho prostfedi aj.

Bez fundamentalnich mytd by socidlni
soudrZnost i samotné fungovani spolecenstvi
byly ohroZené (ekologie je toho zfejmé nej-
vyrazngj$im piikladem). Mnohé z funda-
mentéalnich komunalnich myta se bezpro-
stfedné tykaji i fungovani pedagogickych
instituci a nékteré navic legitimuji jejich ¢in-
nost. D. Lenzen (1991) dokonce povazuje
dtkladné ptezkoumavani vychovné-vzdéla-
vacich mytd za pfedmét nové pedagogické
discipliny, kterou nazval ,,mytologie vycho-
vy“. Podle n&j (1987) je tim nejsilné&jSim
a nejstabilnéj$im mytem pedagogiky mytus
osvicenstvi, tedy mytus o svobods, kterou je
tteba nalezit& kultivovat ,,tlakem vychovy*,
protoZe ,,nevychovany* s ni nedokaze pro-

oo

duktivné zachdzet. Osobné jsem zase pie-
svédcen o tom, Ze jednim z nejvlivngjSich
a nosnych mytd scucasné pedagogiky
(1 spole¢nosti) je mytus meritokracie. Jedna
se o funkcionalistickou ptedstavu, z niZ ply-
ne, Ze ,,existuje izka vazba mezi vzdélanim,
predev§im formalnim vzdélanim a budoucim
socidlnim statusem® (Prucha; Walterova,
Mare$ 1998, s. 128). Tento mytus je z hle-
diska fungovani pedagogickych instituci
mimoradné dilezity, protozZe nejenZe legiti-
muje jejich &innost, ale priznavé jim i uritou
privilegovanoh pozici. Vytvari totiz obraz
jakéhosi plynulého pfechodu od vzdéldvaci
¢innosti k ¢innosti pracovni, a dokonce
i k Zivotnimu aspéchu, ¢i netispéchu. To sa-
moziejmé ulehéuje Sinnost t&chto instituci
a apriorné je to chrani pied detailni reflexi
vztahu vzdélani-zameéstnani-finanéni ohod-
noceni-spolecensky status.

Lze konstatovat, Ze vychovné-vzdelavaci
plsobeni na vSech trovnich pracuje na po-
zadi uréitych mytl. Mohou to byt myty po-
liticko-strategického charakteru (jako napf.
mytus meritokracie), myty odborné-pedago-
gického &i metateoretického charakteru (jako
napf. mytus empirismu, kvantitativni meto-
dologie nebo mytus prakticismu ve védé
o vychoveé), myty kazdodenné-praktick¢ho
rézu (jako napf. mytus reprezentacionismu,
jako vySe zminéna metafora ,,potrubi®). Dile
je moZné v rdmci téchto Grovni uvazovat
napf. i o mytech persondlniho charakteru
souvisejicich s individualni biografii jeho
,nositele® a o mytech generalizovanych, sdi-
lenych $irsim spoledenstvim apod.

Ze socialné-konstruktivistickych predpo-
kladd plyne, Ze chceme-li analyzovat vliv
socidlniho systému na individuum v rdmci

vychovné-vzdélavacich instituci, meli by-

chom séhnout k systematické analyze neofi
cidlnich procesii kazdodenniho Zivota $ko
ly. Za uréujici se za¢inaji povaZovat podpra
hové ti¢inky Skolskych instituci.
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Postmoderni a socidlné-konstruktivisticka

-varianta védy o vychové sieduje procesy na

prvni pohled neviditelného ovliviiovani mla-
deze. Zajima ji tzv. ,hidden curriculum®,
,,skryté kurikulum®, , tajny uebni plan® ¢i

: G i £ ;
_skrytd osnova®, v niZ nejde o samotny ob-

sah vzdélavani, ale spie o to, jaké forma-
tivni cile a disledky maji rozliénd organi-
zacni opatrent a vychovné-vzdélavaci postu-
py: Co se uci tim, kdyZ se trvd na noSeni
gkolni uniformy? Co se uéi tim, kdyZ Zaci
maji zakdzané oslovovat uditele kfestnimi
jmény? Co se uci tim, kdyz Zaci sedi oddg-
lené v lavicich za sebou? Co se uéi tim, kdyz
ve vyucovéani mluvi vétSinou jen uditel a Zaci
téméf nepromluvi? Co se u¢i tim, kdyZ zaci
museji odevzdavat svoje prace v elektronické
podobé? Co se uci tim, kdyZ se na t&lesné
vychove délf skupiny na chlapecké a divéei?
Co se uci tim, Ze se do problémovych tiid
pfednostné nasazuji ucitelé, muZzi? Co se
,skute¢né““ uci cetbou ,,Babicky* od B. Ném-
cové a ,,Fausta®“ od J. W. Goetha? Jde tedy
o0 zkoumdni smyslu organizacnich pravidel,
interakcnich vzorci (zpusobii styku a roz-
hovoru), Skolnich ritudli (tedy chovani, kte-
rym se vyjadiuji zakladni poZadavky pFislus-
né instituce, aniz by se explicimé oditvod-
fiovaly), ale nap¥. i o poZadavek obsahu
vzdélavani a z néj plynouciho procesu
socidlniho uceni.

Napt. Giddens (1998) uvadi, Ze pfi vyuce

__jakékoliv védecké discipliny se Zadkovi ne-

predéva jen poznavaci obsah — tedy technic-
ké poznatky, ale zaroveti i bezpodmineéna
ucta k technickému védéni vseho druhu
(a jeho nezpochybnitelnost), coZje pro obec-
né socialni postoje mnohem daleZit&jsi nez
vlastni obsah technickych poznatkl. Tato
ticta je zakladem toho, co nazyva ,,ditvérou
v (abstraktni) systémy*, které maji charak-
ter expertnich systémii, tj. systému védec-
ko-technickych. Bez této dvéry by toti
existence v naem pietechnizovaném svété
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nebyla moZna. Je proto nutné, aby ji ,,socialni
reproduktory™ (napf. §kola) neustale vytva-
fely a upeviiovaly.

Analyzou formativnich pozadi, tj. social-
nich mytd, je mozné dospét k poznatku, Ze
jsou zaméFeny na utvateni konformniho cho-
vani ¢i konvergentniho myslent, které je pro
,»hru pravdy* danych socidlnich spoledenstvi
podstatné. Pozadavek behavioréalni a epis-
temické konformity je obsazeny téméf
v kaZdém systémovém opatfeni a rovnéz
1 v projevech ,,mluv¢ich® komunalniho sys-
tému (uciteltt, rodi¢d, nadfizenych aj.).

Socidlni konstruktivismus plné& otevira
socialni sloZitost skutecnosti a pfitom zdd-
raziiuje, Ze je nemozné nereflektovat tyto
sloZité apriorni socidlni vzorce stojici za
kazdou vychovné-vzdélavaci intencionali-
tou. Ucitele tim stavi do nezavidénihodné
paradoxni pozice: podle oficidlnich pedago-
gickych dokumentli ma Zakiim pomaéhat
k maximalnimu individualnimu rozvoji, kte-
ry v8ak ve jménu uspokojeni zakladnich so-
ciokulturnich pozadavk brzdi vlastnim for-
mativnim pisobenim v praxi. Zamyslime-li
se nad tim, jaky vyznam maji v této slozité
situaci ucitele socidlné-konstruktivistické
poznatky, nejspiSe dosp&jeme k zavéru, Ze
jejich smysl je pfedev§im v reflexi.

JelikoZ ucitelovo reprodukéné-formativ-
ni plisobeni je pfedev§im jazykovym piso-
benim, umoZiuje mu uvedena perspektiva
naztit svou vlastni pedagogickou &innost
z jiného tihlu. U¢itel je ve vyuovani prede-
v8im jazykovym aktérem, jehoZ jazyk mluvi
a mysli nejen za n&j samotného, ale i za ,,hru
pravdy* daného socidlniho systému. Ugitel
tak stoji pfed Gikolem precizn& analyzovat své
jazykové projevy v kontextu socidlng-repro-
duk¢nich mechanismutl. Klicovou se stiva tzv.
Jazykova sensibilita, tj. jednak citlivost na
takové jazykové mechanismy a struktury, kte-
rév sobé implicitné obsahuji nebezpedi per-
sonalniho podrobovani Zika ve smyslu stavii
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nadvldady, a jednak citlivost na to, jaké po-
Jjeit, predsudky, rozliSeni i konsirukce sku-
tednosti—struind Feleno komundlni myty —
stoji za ucitelovymi jazykovymi projevy.

Utelem reflexe neni vymanéni z vlivu so-
cialnich formativnich mechanismi. ,,Ironic-
kym* filosofiim a tedy i ,,ironickym® ucite-
lim jde o to, aby vytvofili detailni deskripci
jevil bez ambice, Ze se zlepsi jejich schop-
nost podmanit si sily, které se ,,proti nim*
stavi. Nanejvys se mtiZe zlep§it jejich schop-
nost pohybovat se v silovém poli jejich pii-
sobeni, stat se pruznéjSimi.

Pochopeni existence socialnich apriornich
struktur zdsadnim zpisobem zpochybiiuje
revoluéni osvicenecky pedagogicky optimis-
mus. Neznamena to viak, Ze by pedagogicti
pracovnici méli podlehnout pedagogickému
pesimismu a méli rezignovat na produktiv-
ni komunikaci se svymi zaky.

Postmoderni socidln{ konstruktivismus nas
spiSe vede k tzv. pedagogické skepsi, kterou
pojiméme marquardovsky jako absenci iluzi,
jako formovéni ,,bez natéSeni* (Poenitsch),
tj. bez osvicenské utopie o radikalni zméné
pomérl. Postmoderni socialni konstruktivis-
mus dlazdi cestu nové pedagogické skrom-
nosti a umirnénosti, kterou pedagogika do-
sud od svého vzniku neproslapala.

Ugitelé by si méli byt védomi toho, Ze je-
jich deskripce jim nejsou schopné dat moc
nad socidlnimi poméry. SpiSe by méli ,,vé-
fit“, Ze detailn&j$i poznani mechanism, kte-
ré v nich pracuji a vytvafeji v nich ,,smysl®,
jim napomiiZe s nimi lépe zachazet a efek-

dat{ 1épe uspofadat soubory potfebnych
moralnich imperativi, tradovanych ptedstav
i zab&hanych perspektiv, které ze sebe uci-
telé nesystematicky nebo neuvédomované
,»chrli po dobu svého formativné-vychov-
ného plisobeni anebo které ledabyle zami-
chavaji do své informativné-vzdélavaci ¢in-
nosti. Mozn4 dospé&ji k tomu, Ze dokazi roz-

liSovat v §iroké paleté vlivi, které na n€ pii-
sobl; Ze dokaZzi tyto viivy systematizovat
a vytvofit si tak v sob€& skryté ucebni osno-
vy hypotetického predméiu s ndzvem ,Uvod
k na§im pfedstavam®...

Namisto zavéru

V nasi malé rekonstrukci zrca-
dlové siné& poznani jsme prezentovali disled-
ky dvou pohledi na zrcadla z odlisnych po-
zic. I kdy?Z jejich dusledky je mozné oznacit
za odli3né (nikoliv v8ak protichtidné), chce-

_me na tomto misté poukazat na to, Ze kon-

strukce obou téchto pohledi zékonité vyply-
nuly z mista, z n€hoZ jsme na zrcadla
a zrcadlové efekty nazirali. Po celou dobu
jsme se béhem ptedchozich tivah stile na-
chéazeli v téZe zrcadlové sini, v téze ,hie
pravdy*.

V naSem piedstaveni vznikla sifi s dvéma
vchody: tim pfednim jsme se ocitli pred
zrcadly, nd$ odraz v nich zaméfil na8i po-
zornost na nas samotné; zadnim vchodem
jsme se ocitli ,,za oponou®, v ,,tmaveé® Cisti
mistnosti, kde bylo vidét zadni Casti zrca-
del. V prostoru za pfednim vchodem se v nds
automaticky vynofily otazky tykajici se in-
dividualniho poznavani a vnitfni zkuSenos-

" ti: Jak vnimam dané odrazy? Jaki je moje

zkudenost s barevnosti? Libi se mi to? Co to
ve mné vyvolava?

Prostor za zadnim vchodem, byl vice stro-
hy a implikoval otazky pragmatictéj§iho
razu. Vidéli jsme v ném totiz zadni konstruk-
ci zrcadel, stali jsme mimo odrazy, a proto
jsme se ptali spiSe externé: Jaka je konstruk-
ce zrcadel? Pro¢ jsou nastavena urcitym
smérem? M4 to dopad na svételné efekty?

Polarizovana zrcadlova siil jako by sama
byla znadzornénim odvékych dualismi mezi
svétlem a tmou, dobrem a zlem, subjektem
a objektem, imaginaci a racionalitou: poli,
které ndm piipominaji i vztah radikdlniho
individudlniho konstruktivismu a konstruk-
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tivismu socialniho, postmoderniho. Prezen-

" tovani obou perspektiv ndm pomohlo zre-

konstruovat pozici postranni, pozici, v niz
1ze zahlédnout nejen pozorovatele pied
zrcadly fascinovaného odrazy sebe sama,
ale i konstrukcei zrcadel bez odrazd.

~ Nasim cilem bylo ukézat, Ze by ugitelé-

-praktici méli uvazovat v modu obou vcho-
da. V pedagogické Cinnosti totiZ ¢asto na-

stavaji situace, kdy je vyhodn&jsi vstoupit
prednim, a situace, kdy je zase lepSi vstou-

- pit zadnim vchodem. Slo ndm o to, aby ugi-

telé neztstavali uvéznéni pouze v jedné vy-
chovné filosofii, nevnimali jevy v oblasti
vychovy a vzd€lavéni jen na zaklade jedno-
ho prizmatu.

Pedagogické jevy jsou tak rtiznorodého
charakteru, Ze je neni moZné vt€snat do jed-
noho schématu. KdyZ se o to pokusime, nut-
né saéhneme ke zbytecné represi. Kazdy uci-
tel by mél proto cilen€ stfidave ,,navstévo-
vat* jednotlivé vchody, aby na jedné strané
pochopil vnitfni dynamiku zaka, vnitini dy-
namiku sebe sama, a aby tuto dynamiku na
druhé strané chépal ve vztahu k vn&j$im sou-
vislostem. Zak by se rovn&z nemgl pouze
opéjet schopnosti svého poznavani, ale mél
by kromé estetickych kritérii poznat i kritéria
pragmaticka, tj. seznamit se s témi formami
chovani, které funguji v Zivoté daného spo-
lecenstvi a ne pouze v privatnim sveét€. Oboji
schopnosti jsou vSak stejné dileZité.

... Je jasné, Ze setrvani pouze v jedné polovi-

né siné povede k redukcionismu, ktery vzdy
nepriznivé ovlivni proces vychovy a vzdé-
lavani. Aktivni poukazy na tyto komplemen-
tarni souvislosti jsou jednim ze zdkladnich
komponentl univerzitniho vzdélavani budou-
cich ucitelt. T€snost vztahl mezi individual-
nim a socidlnim, mezi vn&j$im a vnitinim (na
kterou poukazal napf. Rorty svou ,,opravné-
nou tvrditelnosti“ nebo pojetim pravdy jako
»socialniho konsenzu®, tj. vétSinové dohody,
v niz se individua spojuji do socidlniho své-
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ta) je tak silnd, Ze je mozné rozstépit ji jen
prehnanym zdtraznénim jednoho komponen-
tu. To vSak vzapéti vyvola automatickou re-
akci komponentu druhého, ktery je na zakla-
dé vlastni absolutizace okamZité schopny
vyprodukovat rovnocenné legitimni teorii.
Diisledkem takového §tépného procesu je
podle naseho nazoru vznik radikalniho
a socialniho konstruktivismu. Abychom pod-
trhli jejich vzajemnou komplementarnost,
obohatili jsme pojem ,;radikdlni konstrukti-
vismus* pfivlastkem ,,individualni® za tce-
lem zdfraznéni bindrni opozice mezi indivi-
dudlnim a socidlnim. Toto zdiraznéni bylo
ucelové: mélo vyvolat dojem konfliktnosti,
polarizace, mélo zaujmout.

Polarita nemusi byt prvofadou. Mohli jsme
se klidné zaméfit na spolecnou konstruktiv-
nost obou teorif ¢i najejich antireprezentacio-
nismus. Na tomto mist¢ je vSak tfeba jesté
upozornit na fakt, Ze pojem ,,socialni kon-
struktivismus® jsme obohatili o pfiviastek
»postmoderni®. V dobé studia této problema-
tiky jsme totiz postehli ideovou pribuznost
tohoto sméru s rozli€nymi postmodernimi
koncepcemi, které reprezentuji autority jako
R. Rorty, M. Foucaulta J.-F. Lyotard. Vytvo-
fili jsme tedy zkomprimovanou pfedstavu
,postmoderniho sociadlniho konstruktivis-
mu*, kterou jsme v tomto textu prezentova-
li. Nezbyva nam jiz nic jiného nez doufat,
Ze toto ,,dvojité psani“ bylo aspon trochu
zajimavé a inspirativni.
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