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ABSTRAKT

Pfedkladand disertacni prace Hleddni soucasné vychovy fteSi dynamicky vztah mezi
postmodernitou soudobé spolecnosti a mezi instituci $koly, kterd je dédictvim modernity. Tento
vztah je pojiman dvojim zplsobem: jednak na zdkladé teoretického pristupu postmodernismu,
ktery tu predstavuji prace Jeana-Frangoise Lyotarda, Michela Foucaulta, Jacquese Derridy a
Rolanda Barthese, a jednak na zdkladé vyhodnoceni praktické realizace stfedoskolského
semindfe Rozumét soucasnosti pro studenty maturitniho roéniku vSseobecného gymndzia v Praze.
Po Uvodu a prehledu diskuse k tématu na zakladé koncepttd indoktrinace a neutrality analyzuji tfi
zakladni hodnoty moderni Skoly, totiz vychovu k pravdé, ke svobodé a obcanskou vychovu.
Zaroven tematizuji otazky, které vznikaji predevsim mezi vychovou k pravdé a ke svobodé na
jedné a obcanskou vychovou na druhé strané.

V dalsi kapitole se pokousim charakterizovat soucasnost na zakladé charakteristickych prvk(
plurality (de/legitimizace a fragmentarizace), relativizujiciho vztahu ke skuteénosti (virtualizace,
technologizace, medializace) a problematizace subjektu (problém identity a marginalizace).

Ve stéZejni Casti disertace interpretuji myslenky zminénych filosofl ve prospéch konstruktivni
filosofie vychovy.

Vysledkem prace je pak v zavéru predloZeny navrh nékterych prvk( vychovy, kterou by bylo
mozné nazvat postmoderni.

klicova slova
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SUMMARY

The thesis “Searching for today’s education” deals with a dynamic relationship between
contemporary postmodern society and school institution, which is the heritage of modern
period. This relationship is conceived in two different ways: theoretically by the approach of
postmodern philosophy (represented here by the interpretation of works by Jean-Francois
Lyotard, Michel Foucault, Jacques Derrida and Roland Barthes) and practically by the evaluation
of high-school seminar Understanding contemporary situation that has been held for last year
students of a grammar school in Prague.

After the introduction and overview of past discussion on this topic the analysis of three basic
values of modern school on the concept of indoctrination and neutrality were offered. Those
values are education for the truth, education for the freedom and civic education. At the same
time a certain tension between the truth and freedom on one hand and the civic education on
the other hand occurs.

In the next chapter | try to characterize contemporary society by plurality (de/legitimisation,
fragmentarisation), relativising relationship to the reality (virtualisation, technologisation,
medialisation), and problematising of the subject (problem of identity and marginalisation). In
the main part of the thesis | interpret the thoughts of postmodern philosophers mentioned
above in favour of constructive philosophy of education. The conclusion of this thesis is a
proposal of some elements of education which can be called postmodern.

key words
postmodern philosophy, philosophy of education, contemporary society, modern institution
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uvoD

Mezi expondty, které v soucasnosti vystavuje Galerie Ludwig v Koliné nad Rynem, se nachazi
i original dila Cerny obchod (Black market), které v roce 1961 vytvoril americky umélec Robert
Rauschenberg. Toto dilo sestava ze zdvésného obrazu s pfilepenou dopravni znackou, ctyr
kovovych schranek a z kufru leZiciho na zemi pod obrazem, s nimZ je spojen dratem. Navstévnici
jsou autorem Z3adani, aby béhem své navstévy svobodné vyménovali véci schované
ve schrankach za véci vlastni nebo za véci z kufru.

Zatimco takto autor vybizi navstévniky k interakci, k aktivhimu spolupodileni se na jeho dile,
ke kreativité a hravé spolutvorbé, je ovSem u dila umisténa cedule s vystraznym napisem
,hedotykat se”. Autorem plvodné zamysleny koncept oZivovani dila permanentni proménou je
tu tak pouze teoreticky popsan na pfilozeném papite. UplInd realizace dila je zakazana.

Timto pfikladem (pfestoZe je ptikladem z oblasti uméni) hned v Uvodu své disertacni prace chci
demonstrovat jeji zdkladni vychodisko: moderni instituce (galerie, Skola, statni apardt aj.)
v podstatné mife neodpovidaji svétu postmoderni situace. Tento rozpor vytvari napéti, které
vyvolava otazku po smysluplnosti fungovani spolec¢enskych mechanismd, v nichz se soucasny
svét nachdzi. To, o ¢em ma uvedeny ptiklad vypovidat, je skutecnost, Ze postmoderni svét
aktivné napadd moderni instituce, aby ukdzal jejich konstruovanost, do¢asnost ¢i omezenost.
Moderni instituce vici takovym utokdm postupuji riznym zplsobem (podvratnd dila umrtvuiji,
komodifikuji, zakazuji se jich dotykat, oznacuji je za kulturni bohatstvi, které je potfeba
konzervovat pro dalsi generace, a tim je znehybniuji). Obecné fec¢eno konflikt se snazi maskovat.
Do urcité miry lze Fici, Ze takové napéti vidy patfilo ke stfetu dfivéjsiho s pfichozim
Ci nasledujicim. Pravé v reflexi tohoto , stfetavani” se oziejmuji zabéhnuté zplsoby mysleni.

Téma mé prace se tyka soucasného vzdélavani a vychovy, tykd se postaveni uditele v procesu
hledani, jehoZz specificnost spatfuji v napéti mezi vzdéldvacim idedlem moderni Sskoly
a mezi realitou postmoderni spolecnosti.

Cilem této prace je popsat toto napéti a pokusit se vytvofit moznou podobu jeho pedagogického
VyuZziti.

Souhlasim s Jifim Michalkem, kdyzZ ve své Topologii vychovy tika , To, Ze situace je postmoderni,
jeSté neznamena, Ze takova ma byt také vychova.“! Nechci podléhat momentalnimu vkusu
a diktdtu mody, ale zdroven vim, Ze neustald snaha o pochopeni soudobé situace je pro vychovu
nezbytna a Zivotné dlleZita. Je podstatna zejména z hlediska formulovani cil( vychovy, ale také
jako jedind mné zndma mozZnost SirsSiho porozuméni nasim studentiim, o které ve vychové jde.
Jde mi tu o to, popsat procesy, ve kterych se soucasnd skola odchyluje od okolniho svéta; popsat
a reflektovat ta mista, ve kterych z pozice soucasného ucitele nemohu rozumét svym studentim
a oni mné.

Mnozi hovofi o krizi Skoly a skuteéné pocit krize maji. Problém vsak vidim v tom, Ze tento pojem
krize pouZivaji jako alibi pro svi{j pesimismus, Unavu nebo neochotu zvolit jisté narocnéjsi, avsak
konstruktivni pristup. Jako by nas permanentni poukazovani na nedostatky doby, studentd,
rodiny, Skolské politiky, ekonomického sektoru a kohokoliv ¢i ¢ehokoliv dalsiho mélo vyvinit

1 MICHALEK (1996), str. 81



z naseho vlastniho nedostatku, ze ztraty ne/davného nadseni pro pedagogickou praci. Branime
se tak mozind usvédceni z nechuti nebo neschopnosti znovu promyslet a modifikovat obsah
a formu vzdélavani vzhledem k proménujici se realité.

Paklize opravdu jde o krizi, nejde ale o bezvychodnost, nybrz naopak o pfilezitost — pfilezitost,
kterd nas vrha zpét k otdzkdm samotnym a které si naléhavé vynucuji nase odpovédi. Jedna se
o prilezitost k reflexi nad vyzvami, které pred vychovu klade proménujici se soucasnost.

Ve své praci si poklddam nad vychovou mnoho otazek, aniz bych mél ambici predkladat
jednoznacné odpovédi ¢i hotové soudy. PovaZuji se za konstruktivniho pedagoga, a pravé proto
neprestdvam hledat odpovédi. Nesmituji se s mordlnim odsudkem postmoderni vychovy, ani
s jednostrannym pfitakanim prizplsobeni se ucitele studentiim. Oba tyto pristupy by branily
reflexi napéti mezi instituciondlni moderni skolou a svétem postmoderny. Promyslime zde dalsi
moznost — moznost takové vychovy, kterd by mohla vstoupit do spolec¢né feli se studenty
a zaroven vedla k jejich (¢i nasi spole¢né) kritické reflexi soucasnosti.

StéZzejnimi otdzkami, jimz se ma prdce vénuje, jsou: (a) V ¢em spociva fungovani soucasné skoly
jako moderni; které hodnoty haji?; (b) V ¢em spociva jinakost Zitého svéta nasich soucasnych
studentll, v jakém ohledu vznikd napéti mezi jejich svétem a svétem soucasné skoly?; (c) Jaké
otdzky, podnéty a inspirace pfindsi postmoderni filosofie pro uchopeni zmifiovaného napéti?;
(d) Na zakladé jakych filosoficko-vychovnych postupt by bylo mozné realizovat skolni vyuku tak,
aby bylo mozné hloubéji reflektovat zménénou realitu Zivota mimo $kolu, aniz by vsak prestdvala
byt vychovou, ktera se vici tomuto Zivotu kriticky vymezuje? Jak realizovat vychovu, ktera napéti
mezi modernou a postmodernou neignoruje, ale kterd mu zaroven nepodléhda?

Tato price se zabyva moZnymi proménami vychovy v soucasnosti, ve filosofickém diskursu
oznacované jako , postmoderni doba“. V praci tohoto rozsahu povazuji za nutné uvést, v jakém
smyslu budu uzivat zdkladni pojmy, totiz modernita, postmodernita a postmodernismus, a jak
chdpu ustfedni termin vychova.

Postmodernitou chdpu proménujici se socidlni realitu zhruba od konce 60. let XX. stoleti, kterd je
hojné dokumentovana v sociologické literatufe’. To, co se pfichodem postmoderny méni, je
modernita — svét industridlni spolecnosti, ktery v Evropé vznikd nékdy na prelomu XVIII. a XIX.
stoleti, pricemz byva zdlrazriovano, ze postmodernita neni diskontinuitnim prechodem, ale spise
zvySenym akcentem na nékteré jiz dfive pritomné prvky v moderni spole¢nosti (pozdni moderna,
druhd moderna apod.).

Postmodernismem budu chapat takové mysleni, které reflektuje a reviduje pravé proménu

spolec¢nosti na konci XX. stoleti ve spole¢nost postmoderni. Vtomto smyslu ¢tu myslenku
Wolfganga Welsche, ktery uvadi: ,Postmodernu zde chdpeme jako stav radikdlni plurality,
postmodernismus pak hajime jako jeho uchopeni.“®

Svymi moznostmi chci jako vychovatel uchopit a kriticky prozkoumat moderni mysleni v pozadi
soucasné skoly a ktomu je nezbytné zabyvat se myslenkami, koncepcemi a navrhy rlznych
postmodernich mysliteld, ktefi viéi proméné modernity zaujimaji filosofické stanovisko. Pro svou

2 Prehled podava napi. PETRUSEK (2007), str. 289 - 303; nebo SUBRT (2008)
3 WELSCH (1994), str. 12.



praci jsem nakonec vybral Jeana-Francoise Lyotarda, Michela Foucaulta, Jacquese Derridu
a Rollanda Barthese. Jejich vybér se pokusim obhajit pozdéji.

Postmodernismus jako filosoficka reflexe postmodernity ma samoziejmé svij vnitini vyvoj. Dalo
by se fici, Ze je vice postmodernismQ. Jak piSe Michael Hauser, ,Pfichazi doba, kdy se zacinaji
psat d&jiny postmodernismu.“* V této souvislosti je viak na misté pfipomenout, e Hauser ve své
praci vychazi z obsahlé studie o postmodernismu Frederika Jamesona Postmodernismus neboli
Kulturni logika pozdniho kapitalismu zroku 1991°. Tohoto autora Hauser dokonce klade
do urcité opozice vic¢i zde nasledovanému mysleni Jeana-Francgoise Lyotarda. Vjeho konci
velkych pfibéhd vidi Hauser uréité ,podlehnuti svodu monokauzélniho vysvétleni“®, a proto chce
ve své studii nasledovat spiSe pristup Frederika Jamesona. DUvody uvadi tfi: jednak Jameson
,vysvétluje vznik postmodernismu z celkovych zmén Zivotniho svéta, vnémiZ zkuSenost
ztroskotdani velkych pribéhl predstavuje pouze jeden z prvkd. Druhym dlvodem je to, Ze se
zabyva postmodernismem ve vsech jeho nejcharakteristictéjSich projevech [..] a vytvafi tak
mnohovrstevnatou typologii postmodernismu. A konecné tretim dlvodem je to, Ze usiluje

o celistvy pohled, v némz postmodernismus vystupuje jako uréita kulturné-historicka epocha®.’

Nepopirdm, Ze Lyotardlv pfistup je skutecné zaméren predevsim na narativni rozmér vztahu
moci a védéni. Ostatné sdm Lyotard si toho byl védom a v pozdéjSich komentafich to povazuje
za urditou slabinu svého pfistupu.® Nicméné ve své stézejni praci Postmoderni situace z roku
1971° odpovida Universitni radé p¥i vladé v Quebecu na specifickou otdzku po stavu védéni
v souCasné spolecnosti, a proto mu nemlzZe jit o postihnuti celistvosti kulturni promény
modernismu v postmodernismus. Je-li tento Ukol (postiZeni celistvosti) z postmoderniho hlediska
vibec smysluplny, pak je pochopitelné snazsi pro praci, ktera vznika s vice jak dvacetiletym
odstupem.

Ma prace je souhlasem s Hauserovym tvrzenim, Ze se , postmoderni filosofie [...] nyni stava véci
interpretl, ktefi rozvadéji dilo zakladatel(“, ale opatrnym nesouhlasem s hned nasledujici vétou:
,Ale zaroven se postmodernismus dostava jaksi do nitra spole¢nosti, je to tedy kulturni forma,

s . I .. AP . s 10
kterd je socialné i individualné internalizovana...”

Domnivam se, Ze i kdyZ se postmodernita jako proména spolecnosti a postmodernismus jako
mysleni v takové situaci v reflexivnim pohybu vzajemné doplfiuji a neustdle na sebe reaguji, je
nutné je odliSovat, chceme-li se vic¢i postmodernité spolecné s filosofy kriticky vymezit. Neni
zcela jasné, jestli Hauser tento rozdil mezi postmodernismem a postmodernitou®® &ini z tohoto
dlvodu tak, jako se o to v této praci pokousim ja.

Podle Hausera se v soucasnosti nachazime v situaci pfechodu od postmoderniho mysleni dal,
nezndmo kam. Rany postmodernismus 70. let, ze kterého predevsim vychazim ve své préci,

+HAUSER (2012), str. 17.

5JAMESON (1991)

6 HAUSER (2012), str. 12.

7HAUSER (2012), str. 12 - 13. (zvyraznil MFa)

8 napt. LYOTARD (1993), str. 29. (Postmoderno vysvétlované détem, v Cestiné vydané spolecné

s Postmoderni situaci)

9 LYOTARD (1993), Postmoderni situace.

10 HAUSER (2012), str. 24.

11 napt. HAUSER (2012), str. 19. ,Jameson charakterizuje postmodernismus jako ruSeni hranic mezi
kulturou a produkci, tj. akulturaci produkce...“ Domnivam se, Ze k ru$eni hranic miize skute¢né dojit pouze
v realné roviné postmodernity, nikoli v ramci teoretického postoje postmodernismu.
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charakterizuje Hauser v pfimé vazbé na Jamesona unavou z vyprazdiujici se kultury, dlevou
z pirekonani moci vysoké kultury nad nizkou a euforii vyvolanou novymi technologiemi.'® Pokud
skutecné jsme v mysleni na prechodu od postmodernismu dal, pak je tato prace urcitym
ohlédnutim za postmodernismem a snahou o jeho interpretaci ve smyslu promény vychovy dnes.

Vychovou je v celé praci myslena oblast Skolniho diskursu, jak se projevuje na roviné praktického
pedagogického plsobeni ucitele v u¢ebné, ve Skolni budové ¢i obecné v ¢ase Skolniho vyucovani.
Predevsim mi pljde o stfedni Skolu, konkrétné vseobecné gymnazium, tj. typ Skoly, na kterém
sam osm let ucim. Jsem si védom toho, Ze nékteré z mych Uvah se dotykaji problematiky
Skolniho prostoru obecné, nékdy vychazeji z konceptd promén terciarniho vzdélavani. Na vsech
takovych mistech se snazim ptipadné problémy reflektovat. VSeobecné gymnazium lze podle
mého soudu povazovat za misto, kde se moderni pojeti vzdélani nejzretelnéji stretava
s proménénou realitou pozdni moderny, protoze, jak jeSté vysvétlim, stdle alesponi nepfimo
navazuje na idedl humanistického vzdélavani z XIX. stoleti.

Problém s dichotomii slov vychova a vzdélani permanentné obchazim a odklddam pouze
ve prospéch stylistiky. RozliSovani mezi predavanim hodnot (vychova) a poznatkl (vzdéldvani),
pfipravou na Zivot (education) a na profesi (training) chapu jako nomindlni problém. Diskurs
Skoly vidy zdroveri predava informaci i hodnoty, neustdle a neoddélitelné. Z pohledu zde
predstavovaného postmodernismu neexistuje hodnotové neutrdlni védéni a informacné prazdné
hodnoty.

Vsechny tfi zakladni aspekty, které vychové pfisuzuje teoretik vychovy Richard Peters ve své
praci z roku 1968, jsou v této praci kladeny spiée jako problém ne? jako definiéni zaklad:

(1) Peters definuje vychovu jako hodnotnou spolecenskou praktiku, kterd ma pro zucéastnéné
hodnotu a cil pfedevSim sama vsobé. Pravé zde odliSuje vzdélavani per se (education)
od profesni pfipravy (training). Vychova musi obsahovat néco, ¢eho si ostatni ceni. Vychova
proto neni prazdnd ¢innost — vsSichni o¢ekdvame, Ze se ¢lovék vychovou zlepsuje. Znamena to,
Ze vychova samoziejmé a neproblematicky ospravedlfiuje sama sebe? Cozpak neni jeji prakticky
Ucel evidentni? A musi byt prakticky ¢ pragmaticky Géel nutné sekundarni? Ceho si dnedni
vychova v osobé vychovatele skute¢né ceni?

(2) ve vychové jde o zisk néjakého védéni, které ma dopad na Zivot vychovdvaného. Vychova ma
predevsim kognitivni dimenzi, ve které preddva nejen védéni, ale zaroven i prvky, kterymi lze
toto védéni rozsirovat, chapat, predavat, kriticky zvazovat. Ale existuje rozdil mezi poznanim,
znalosti a porozuménim, pochopenim. Co je to vseobecné vzdéldani, kterého by se mélo dostat
kazdému, a jakou funkci bude v naSich Zivotech plnit? S kterym typem rozumu mame kognitivni
vychovu spojit? Nejde potom o diskriminaci jinych racionalit a také umensovani diskursti mimo
racionalitu? Co kdyZ by ve vychové $lo spiSe nez o zisk o ztrdtu néjakého védéni? Neni vychova
v pfesnéjsim slova smyslu také formovanim Zivota vychovatele?

(3) v kazdém vychovném postupu je obsazeno néjaké pojeti ,uceni se”, aktivity vychovdvaného
subjektu, kterému je vychova podfizena. Vychova vytvati urcité metody, které slouzi dosahovani
cile: pfenosu hodnot. Podle Peterse jsou zdkladnimi prvky vSech opravdovych vychovnych metod
dobrovolnost a uvédomélost na strané vychovdvaného. Které metody jsou ale

12 HAUSER (2012), str. 18 - 19.
13 WINCH, GINGELL (2008), str. 63 - 66, odkazuji na PETERS (1968)
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ze soucasného hlediska pfijatelné a které hledisko ma nejvétsi vdahu — hledisko ucitele, rodiny,
Skoly a skolské politiky, anebo predevsim hledisko samotnych studentd? Co nebo kdo o nich
rozhoduje? Jak probiha didakticka vychova na vysokych skolach v pfipravé budoucich pedagogl?
Jaky pfistup k uéeni Ize predpokladat u soucasné mladeze a na strané vychovatele samotného?
Je nebo ma byt tato aktivita predvidatelnd, fiditelnd, ma byt uceni se stézejni predavanou
kompetenci?

V klasifikaci filosofii vychovy Yvese Bertranda se koncept, ke kterému sméfuje moje prace, fadi
k tzv. ,socidlnim teoriim vzdélavani“*. Piedpoklddém, 7e wychova a jeji pojeti ma &irdi
spolecensky rozmér, Ze Skola muUZe byt a ma byt prostorem, kde budou studenti vybaveni
ke zvladani problém kazdodenni reality a k jeji proméné. Implicitni koncept takové vychovy ma
,dat zakim prostfedky ktransformaci reality, zajiStovat vyvoj nas vSech, interpretovat
a proméfovat kazdodenni zivot, ...Zit.“"> Myslitelé, ktefi se k takovému pfistupu hlasili a jejichz
myslenky se pokusim oZivit v zavérecné Casti, jsou napf. Henry A. Giroux, Paolo Freire nebo Ivan
Ilich."® Teorie socidlniho piistupu ke vzdélavani s sebou samoziejmé nesou také Eetnd rizika,
kterym se tu pokusim ¢aste¢né vyhnout. Podle Bertranda jde napf. o pfiliSnou teoreticnost
a absenci konkrétnich praktickych navrhl, riziko upadnuti do tradicniho marxismu
a ideologické pozice.'” Chci se také vyvarovat piecenéni role Zkoly ve spole&nosti, ke kterému
pozice socidlni teorie vzdélavani svadi. Skola jako mocenska instituce stoji v siti dalsich instituci.

V prvni kapitole predstavuji struény prehled ceské a zahrani¢ni diskuse ke zkoumané
problematice vztahu postmodernity/postmodernismu a vychovy s dlirazem na praci Konrada-
Paula Liessmanna Teorie nevzdélanosti.

Ve druhé kapitole resSim uUvodni otazku po zdkladnich hodnotach moderni skoly. Od konce XVIII.
stoleti se v rdmci Skolstvi realizuji dvé ¢astecné protichlidné tendence. Na jedné strané ma skola
prostfedkovat kontakt se svétem vécnych a neménnych pravd (osvicensky Rozum), a tim
osvobozovat nehotové lidské jedince k plnému lidstvi (idedl Bildung), na druhou stranu je Skola
institucionalné zakotvena v nové vznikajicich narodnich statech, ve kterych ma predevsim ona
za Ukol vytvaret poslusné a vykonné obcany. Obé tyto tendence jsou v soucasné Skole nadale
pfitomné. ProtoZe nelze nevidét objektivné nové spolecenské fenomény, které situaci ve Skole
realné proménuji a piivodni idedly znejistuji, dochazi k jejich delegitimizaci.

Ve treti kapitole poddvam analyzu nékterych prvk( soucasného svéta a jejich vztazeni k vychové.
Vztahuji je kzdkladnim a casto uZivanym charakteristikdm soucasnosti, totiz k pluralismu,
relativizujicimu vztahu ke skutecnosti a obecné problematizaci subjektu. Konkrétné ve vztahu
k vychové se budu vénovat nejprve delegitimizace a fragmentarizaci, poté otdzce technologizace,
medializace a virtualizace, a dale problému identity a marginalizace.

,Prehodnotit modernismus znamend znovu zmapovat a prekreslit zdklady nasi spolecenské,
politické a kulturni geografie. Jediné z tohoto dlvodu zminéné prehodnoceni modernismu,

14 BERTRAND (1998), str. 18 - 19. ,Socialni teorie se opiraji o princip, Ze vzdélani ma umoznit reSeni
problém1 sociadlnich a kulturnich i problémi Zivotniho prostiedi ... hlavnim poslanim vzdélavani je
priprava zaka na feSeni téchto problémi.”

15 BERTRAND (1998), str. 152.

16 BERTRAND (1998), str. 20.

17 BERTRAND (1998), str. 226 - 227.
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navrhované nejrdznéjsimi postmodernisty, musi byt uchopeno a kriticky prozkoumano

. w18
vychovateli.”
soucasné skoly. Pokud je nutné ,znovu zmapovat a prekreslit zaklady” nasSich vzdélavacich

Chci jako vychovatel ,uchopit a kriticky prozkoumat” moderni mysleni v pozadi

instituci, je mozné (¢i snad dokonce nutné) zabyvat se navrhy nejriznéjsich postmodernist(,
totiz myslitell, ktefi vic¢i proméné modernity v jeji pozdni podobu zaujimaji filosofické
stanovisko. Rozbor stanovisek Jeana-Frangoise Lyotarda, Michela Foucaulta, Jacquese Derridy
a Rollanda Barthese je obsahem ¢tvrté kapitoly.

V paté kapitole se vénuji postmoderni vychové — nejprve ve vztahu k modernité/postmodernité,
poté v navaznosti na nékteré pedagogické tradice, které se postmodernim myslenim inspirovaly.
Vyvrcholenim prace je navrh nékterych prvkld postmoderni vychovy, které vychazi z mé realizace
povinné volitelného seminafe Rozumét soucasnosti pro studenty maturitniho rocniku.
Postmoderni vychova by méla podle mého ndzoru mimo jiné vstupovat do mocenského diskursu
Skoly, zviditelnovat jej, kritizovat, a tim jej nutit k permanentni obhajobé. Aktivizace studentd,
boj proti jejich Ihostejnosti a pohodlnosti je od pocatku az do konce pfitomnym motivem mych
Uvah. Pravé v tomto smyslu predpokladdm, Ze pro demokratickou spolecnost a Zivot jedince v ni
bude zde navrhovany pedagogicky pfistup pfinosny.

PfestoZze mi primarné neslo o kritiku aktualné probihajici reformy ¢eského skolstvi ani o navrh
na reformu dalsi, nemohl jsem se vyhnout nékterym komentafim a polemikdm s koncepci
a realizaci reformy. Obecné fe¢eno mi primdarné neslo ani o politickou kritiku vzdélavani. Chtél
jsem spiSe inspirovat jednotlivce/pedagogy v privatnim boji s vlastnim pojetim vyuky nez se
spoleCenskym systémem. Nicméné pfi formulovani predevsim zavérecné kapitoly bylo stale
jasnéjsi, Ze se politickému rozméru vychovy neni mozné vyhnout. MoZna je tato prace nakonec
skuteéné projevem pozdniho postmodernismu v Hauserové pojeti, ktery se pod dojmem
,blizkosti Redlna, dosud neviditelného [...] zEasti ovlivnén vznikem novych socialnich hnuti [...]

ve vs vy e . 419
v SirsSim méfitku politizuje”™.

18 ARONOWITZ, GIROUX (1991), str. 58. "To challenge modernism is to redraw and remap the very nature
of our social, political and cultural geography. It is for the reason alone that the challenge currently being
posed by various postmodernist discourses needs to be taken up and examined critically by educators.”
(ptrekl. MFa)

19 HAUSER (2012), str. 24.
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podékovani
Dékuji PhDr. Vére Jirdskové, Ph.D. za trpélivé vedeni této prace po dlouhd léta.

Dékuji vedeni Gymndazia Na Vitézné plani, které jiz nékolik let umoziuje realizaci seminare
Rozumét soucasnosti, a studentlim, ktefi se seminare Ucastnili a G¢astni. Na seminafi bylo mozné
ovérovat teoretické Uvahy této prace.

Ke zformulovdni prace pfispéla velkou mérou také moje vyuka predmétu Filosofie vychovy
na KatedFe primarniho vzdélavani Pedagogické fakulty Univerzity Jana Evangelisty Purkyné v Usti
nad Labem v zimnim semestru 2010/2011.

S finalni podobou textu mi po jazykové strance poméahaly Lucie Zappe a Tamara Cuckovd, za coz
jim obéma také moc dékuji. Zaroven bych chtél podékovat svym pratellm, ktefi vznik této prace
podporovali v pribéhu let, Jaroslavé Schlegelové, Petrovi Nesvadbovi a Petfe Morvayové,
predevsim ale Matéji Kralovi, bez jehoz podpory, poznamek a kritiky bych praci ve skutecnosti
nikdy neodevzdal.
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I. PREDCHOZi DISKUSE

V cCeskych publikacich zabyvajicich se filosofii vychovy je problém vychovy ve vazbé
na soucasnost odsouvan na okraj ve prospéch historickych exkurzll. Postmodernismus jako
filosoficky smér je reflektovan v kratkych zavéreénych kapitolach, kde je cely problém spiSe jen
nadrtnut nebo prehlédnut. Za zminku stoji napf. Kratochvilova Vychova, ziejmost, védomi’,
Michalkova Topologie vychovfl, Pincovy Fragmenty k filosofii vychovyz2 nebo Starkovy Kapitoly
Z filosofie vychovy. Napfiklad v posledni jmenované je jedinou kapitolou bliZici se filosofii vychovy
soutasnosti pedagogicky medailonek vénovany Michelu Foucaultovi.”® Struéné se problému
postmoderni vychovy (ve vztahu k Adornovi a Liessmannovi) vénuje také Michael Hauser v knize
Cesty z postmodernism u?.

Tématu hleddni soucasné vychovy se vyhradné vénuje prakticky jedind monografie, totiz prace

Jitiho Pelikdna Hleddni tézisté vychovy®. Prace sleduje spise rovinu pedagogické psychologie
a své navrhy formuluje predevsim kolem modell psychologie osobnosti.

Cenné poznamky k soucasné proméné vychovy bylo mozné nalézt na necekanych mistech, napf.

, . v v . . , o . . v s vys s s o , 26 .
ve zdanlivé ,oborové didaktické” publikaci Diskurs uméni a vzdéldvdni Marie Fulkové.” Jeji
reflexi vytvarné vychovy v soucasné skoly budu vyuZivat predevsim v zavéru své prace.

Rozptylené casopisecké prispévky nalezené v ¢eskych odbornych periodikach z let 1990 — 2011
(pfedevsim Pedagogickd orientace a Pedagogika) spojujici téma vychovy a postmodernity
mé prekvapily na jedné strané castym jednostrannym odsuzovdnim a varovdnim pred
postmodernismem i postmodernitou (aniz by bylo nékdy oboji vzajemné odliSovadno a aniz by se
pfi kritice ,postmoderniho mysleni“ vychazelo primo z dél postmodernich filosofd). Na druhé
strané jsem byl prekvapen absenci jakychkoli konkrétnich navrhl k proméné vychovy vzhledem
k soucasnosti. V obou pfipadech jde o postoj mimo intenci této prace. Na rozdil od téchto
prispévkl povazuji postmoderni spolecnost za konstruktivni pedagogickou vyzvu, pro kterou chci
na zakladé svych konkrétnich zkusSenosti zformulovat postupy, které by bylo mozné pfimo
ve vyuce aplikovat.

Napfiklad Oldfich Vavra v publikované casti semindrni prace zroku 1996 charakterizuje
postmodernismus jako zahlceni, neznalost principl, na nichZ tato civilizace vznikla, skepsi,
atomizaci, rezignaci na poznani svéta. Obvifiuje postmodernisty z rezignace na kritérium pravdy,
,bez néhoz neni dalsi vyvoj mozny“?’ a zaroveri ze §patné zastiraného mesianstvi a programové
povysenosti. To, co jak doufam vyplyne z kritické ¢etby postmodernich autord v této praci, je
pojeti pravdy jako toho, co je nadale hleddno a ¢&im neni mozné jednou provzdy disponovat.

20 KRATOCHVIL (1995), str. 159 -174.

21 MICHALEK (1996), str. 80 - 86.

22 PINC (1999), str. 96 - 114.

23 STARK (2003), str. 156 - 160.

24 HAUSER (2012), str. 38 - 54.

25 PELIKAN (2007)

26 FULKOVA (2008). Fulkova ¢asto odkazuje na prace Michela Foucaulta, kdyZ analyzuje (napf. v kapitole
Idedl a realita - Moc ve vytvarné vychové) skolu jako mocensky disciplinarni diskurs. Snaha narusit tento
prostor adu a discipliny svobodnymi vytvarnymi aktivitami (ateliérovy prostor, tviir¢i dilna, ucitelské
kutilstvi, permisivni vychova) se podstatné dotyka zavért této prace.

27 VAVRA (1996), str. 86.
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Jifi Némec se ve své Uvaze zroku 1996 po Uvodni stru¢né a odmitavé charakteristice
postmoderniho®® obraci v nadé&ji k pansofickému idealu dilny lidskosti, kdy? odmita souhlasit
s Lyotardovymi pozndmkami o vychové ducha a vychové osobnosti. Ta se pry podle Lyotarda
bude stale vice stavat preZitkem. Skolu pak Némec povaiuje za nenahraditelnou instituci
pfenosu kulturnich hodnot a rozvoje osobnosti. Nereflektuje pro tuto praci oviem vychozi fakt,
totiz Ze Skola vsoucasné podobé je historickym konstruktem, bude v budoucnu nejspiSe
nahrazena nebo podstatné modifikovdna, stejné tak, jako byla nahrazena tradi¢ni vychova
a vyuka nasi sou¢asnou moderni Skolou v dobé, kdy dochdzelo k radikalni proméné spolecnosti.

Zakladni otazky kladené v clanku Stanislavy Kucerové z roku 1994 jsou vlastni i této praci:
,Existuje véda o vychové moderni doby? A na zakladé kterych zkuSenosti a argument( by bylo
zapotiebi ji revidovat? Do jaké miry jsou postmoderni koncepty vyzvou pro védu o vychové a pro
pedagogickou praxi? [..] Jak se vyrovnat s pedagogickou utopii a spoleéenskou realitou?
S pozadavkem spravedlivé Zivotni a vzdélavaci Sance pro kazdého? S novymi poZadavky
profesionality? Jak nové definovat individualitu, formalni a neformalni spole¢nost? Jak napravit
porusené vztahy lidské civilizace a pfirody? V ¢em a jak revidovat modernu? V ¢em a jak muze
byt postmoderna ptinosem?“*° Odpovéd na tyto otazky se omezuje na Siroce rozvijené tvrzeni,
Ze feSeni naznaceného rozporu bude spocivat ve vybudovani nové antropologie. Nic dalSiho
nebo konkrétniho se ale z prace bohuzZel nelze dozvédét. Na takové roviné Uvah s autorkou
souhlasim. Tato prace ma nicméné prispét ke konkretizaci predstav moziné inspirace mezi

postmodernismem a postmodernitou, nechce zlstat u naznakd.

Také Pavel Mihlpachr si je védom proménéné socidlni reality, odliSuje stav spole¢nosti a jeho
teoretickou reflexi ve filosofii, situaci povazuje za vyzvu pro budoucnost spole¢nosti, ve které
bude ,tfeba nové tematizovat horizonty cilli vychovy, vzdélavani, prostredky k jejich dosahovani,
aplikovat individualizované pfistupy, inovovat pfipravenost pedagogt...’® Jak nazev jeho stati
z roku 2003 (SocidIni determinanty vychovy v postmoderni spolecnosti) napovidd, autor se zde
ddle zabyvd urcujicimi spole¢enskymi fenomény ve vztahu k vychové. Jsou to podle néj
predevsim pojeti demokracie jako libovile, zaméreni na vykon beze smyslu, krize rodiny
a vychovy v rodiné, pficemz dva posledni problémy se mj. kombinuji v projevu emoc¢ni zchudlosti
mladych lidi. Muhlpachr si také vS§ima navazujicich promén v samotném prostoru Skoly: chapani
Skolni vychovy jako doladovani ¢&i prebirdni vychovy, kterd dfive probihala vroding; a dale
orientace Skol na efektivnost a vykonnost zdka. Mimoradna je v dostupnych ¢eskych dvahach
zavéredna poznamka véimajici si komplikované situace soutasného studenta.’” Situaci studentd,
totiz jejich Zivot Zity také a predevsim mimo prostor Skoly, i j& povaZuji za zédkladni vychozi bod
svych uvah.

Jarmila Skalkovd ve svém clanku Pedagogika v kontextu postmoderniho mysleni z roku 1994
nejvice z citovanych clankd odkazuje pfimo na dila postmodernich filosofi, a proto je také

28 NEMEC (1996), str. 96 - 97. ,,Postmoderna by byla rada spravedliva a hajila rovnopravnost nejriiznéjich
nazord, pristupi a stanovisek. Deklarovana absolutni spravedinost pro vSechna stanoviska v$ak vede

k nivelizaci hodnot a zbavuje zastity pravé hodnoty, které nejsou extenzivni. [...] Postmodernismus nezna
obecny smysl zivota.”

29 KUCEROVA (1994), str. 113.

30 MUHLPACHR (2003), str. 45.

31 MUHLPACHR (2003), str. 51.,V téchto souvislostech je pak patrna slozitost situace mladého ¢lovéka,
zvySujici se naroky na ného kladené, vzristajici obtiZznost integrovat se do spole¢nosti, nalézat
individualizovany prostor pro seberealizaci s prosocialnim zamérenim.“
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zfejmé jako jedind ¢te dle mého soudu spravné. Oceriuje na nich snahu ,reagovat na skutecné
problémy soudobé postindustridlni spolec¢nosti, misto a problémy ¢lovéka v ni, na problémy
soudobého poznani, moderni védy a techniky. Odhaluji stranky, o nichZz se az dosud vétsinou
neuvazovalo. Artikuluji své nazory vyhrocené. | svou dikci, nezfidka ¢tenare Sokujici, se snazi
rozbit tradi¢ni navyklé pohledy a pfistupy, vyprovokovat k novému mysleni. Tyto kritické rozméry
obsahuji burcujici podnéty a vyzvy.“** Postmodernu pak charakterizuje jako mysleni protikladné
k modernimu, které se vyznacuje predevsim odporem k metafyzickému mysleni a relativizaci
racionality, hodnot, vztahu k realité a konecné subjektu. VSima si také novych rozpor(, které
vznikaji v postmoderni dobé v ramci Skoly: pfilisSnd familiarizace a emocionalizace vztahu uditele
a zdka nebo napf. specifickd narocnost pedagogického procesu vyplyvajici z ddrazu
na individualizaci vzdélavani nebo z narlstajiciho pocitu nejistoty a osamoceni. Skalkova se
domniva, ze moderni pedagogické mysleni ale ,,mnohé z nastolovanych probléma fesila a fedi.>
Na strané postmodernismu pak postrada predevsim dostate¢né argumentovana pozitivni
vychodiska a koncepty feSeni; vadi ji atmosféra krize, nihilismus a pesimismus, ktery
postmoderni mysleni provazi — chape ho proto predevsim jako zplsob diagnézy nedostatkd
moderniho pedagogického pfristupu. Ja se ve své prdaci pokusim tento nedostatek alespon
Castec¢né prekonat a navrhnout pozitivni a konstruktivni pojeti vychovy, kterd by
z postmodernismu pfimo vychazela.

Ivo Sytisté na aktualni otazku formulovanou v nazvu svého clanku zroku 1999 (Potfebuje
postmodernismus vychovné idedly?) odpovidd nejednoznacné. Postmodernismus pry idedly
(ve tfech kratkych odstavcich je rozebirdn vztah postmodernismu k pravdé, dobru a krase) zcela
neodstrariuje, ale ,méni jejich charakter a sou¢asné znaéné zpochybfiuje jejich vyznam.“** Syfisté
chape postmodernismus jako bezohledny a svévolny synkretismus médnich trendd’®, ktery je
v kone¢ném disledku sam bezradny.>® V této praci chci ukézat, kterym smérem (oviem nikoli
za jakym cilem) by mohla wvykrodit wvychova ndsledujici inspiraci postmodernismu.
Postmodernismus Ize mého soudu skute¢né chapat jako ,zplsob Zivota bez nadéje na happy-
end” (Syristé nejasné odkazuje na slova Vaclava Bélohradského). V této praci z toho ale nebude
vyplyvat ,situace lidi, ktefi vypadli z mechanismu spoleénosti at uz z jakychkoli divodid — nechtéji
se podilet na Zddném velkém generacnim dile a potuluji se bez uréitého cile sem a tam“, nebo
snad dokonce hédonicky egoismus, jak postmodernismu dale predikuje Syfisté. 3
Za pozoruhodny a v této prdci v zavéru rozvijeny povazuji zavérecny postieh: ,Pokud pfijmeme
déleni na vychovu normativni a vychovu hledajici, zatadi se postmodernismus nepochybné
k druhé alternativé. Hledani se vsak bude dit v prostoru, kde se nepredpoklddd ndlez trvalych

32 SKALKOVA (1994), str. 117.

33 SKALKOVA (1994), str. 123.

34 SYRISTE (1999), str. 27.

35 SYRISTE (1999), str. 25 - 26. ,Postmodernismus se bude pokouset formou jakési kolaZe integrovat
do pedagogiky vSechny proudy, které v ni kdy byly bez ohledu na jejich chronologii ¢i obsahovou napln.
[...] Postmodernismus trvalost ¢asto nahrazuje pézou hypertrofovaného Ja anebo neptivodnimi prvky
vytrhanymi z historického kontextu.“ (zvyraznil MFa)

36 SYRISTE (1999), str. 26. ,,...ikolem postmodernismu je vykroéit z tohoto zakletého kruhu a zménit
vztahovy ramec téchto zptlisobi filosofického mysleni - i kdyZ postmodernisté sami ziejmé nevédi kam
vykrocit.”

37 SYRISTE (1999), str. 27.
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hodnot ani opérnych bodu. Proto se vSe bude odehravat v ovzdusi jakéhosi minimalismu, ktery

, v s 38
se stane zaroven cilem.”

Konecné Martin Strouhal pojima ve své Uvaze Pedagogika v postmodernim véku z roku 2011
postmodernismus jako mysleni, které chape ,tradi¢ni (tj. v podstaté osvicenské) usporadani
védéni, spole¢nosti a kultury jako vadné.“*® Dasledky ,postmoderni intelektudini situace” chape
pro legitimitu a tradi¢ni strukturaci védéni jako , katastrofalni“.

Mnohé charakteristiky soucasnosti, které uvedli citovani autofi, mohu i ja povazovat za varovné.
Pro pedagogickou situaci je ale podstatné nezlstat u odsuzovani, ale je potieba byt aktivni. Jak si
nakonec véima i jeden z autord odsuzujici Uvahy Martin Strouhal: ,Pedagog musi jednat.“*°

Jednostranny a bezvyhradny odpor k postupujici proméné postmoderniho svéta chdpu jako
disledek nejistoty a obav zbudoucnosti (nejen vychovy), kterd je vdobé spolecenské
transformace vidy nepfedvidatelna. Ostatné extremizace — v rdmci citovanych Gvah pak jakési
»Vvyvazovani“ skuteénosti — je pfimym dUlsledkem postmodernity a jeho integralni soucasti, jak se
pokusim ukdzat. Tato prace je vysledkem snahy o konstruktivni vyuZiti narUstajiciho napéti, obav
a nejistot ve vztahu postmoderniho svéta a modernich instituci. Pomoci by mi v tom méli vybrani
autofi reprezentujici postmodernismus, ktery budu obhajovat nikoli jako obecnou obhajobu
postmodernity, ale jako konkrétni filosofickou reflexi vztahu moderniho a postmoderniho svéta.

Podstatnou kritikou vztahu postmodernity a $koly, ktera vzbudila velky ohlas*, je kniha Konrada
Paula Liessmanna Teorie nevzdélanosti — omyly spoleé¢nosti védéni.* Protoze jde z mého pohledu
spiSe o pamflet nez o kritickou studii, bude vzhledem k ¢asté absenci argumentl a pritomnosti
vykri¢nik( tézké se s touto knihou vécné vyrovnat. Zde, ale i v dalSich komentafich predevsim
v ndsledujicich kapitolach o modernité a postmodernité, se o to presto pokusim.

Liessmann polemizuje s konceptem spoleénosti védéni®, ktery je podle né&j Siroce politicky
prosazovan. Liessmannovi predeviim vadi absence obecné a zévazné ideje vzdélanosti®, jejiz
podobu pak hledd predevsim v neohumanistickém idealu sebepoznani a svobody osvicenského
vzdélance, v koncepci Bildung Wilhelma von Humboldta.* Liessmann si ceni tohoto pfistupu

38 SYRISTE (1999), str. 28. (zvyraznil MFa)

39 STROUHAL (2011), str. 1.

40 STROUHAL (2011), str. 3.

41 Jak si v$ima nap¥. komentator Literarnich novin HLAVACEK (2010): Liessmannova kniha ,vzbudila

v celé Evropé obrovsky rozruch. Liessmann je politicky i akademicky nekorektni a nebojacné si bere

na musku unijné-evropské reformy vzdélavani... Vzdyt jde o svého druhu pamflet akademicky i politicky
nekorektni, jenz s jistou davkou bezohlednosti Gc¢tuje s unijné-evropskymi reformami vzdélavani, kde
pojmova klisé jako spolecnost védéni dostavaji pékné na frak.”

Liessmann je skutecné casto citovan a nekriticky prijiman, napt. v HAUSER (2012) nebo STROUHAL
(2011).

42 LIESSMANN (2009)

43 Odkazuje zirejmé na koncept Daniela Bella z roku 1973 Prichod post-industridlni spolecnosti, ktery byl
od té doby mnohokrat kritizovan. VESELY (2008), str. 67. Spole¢nost védéni je zde piredvidana jako
spolecnost, kde védéni bude zajistovat tispéch a moc, plijde predevsim o teoretické védéni, o které se
opiraji technologie a ekonomicky rozvoj. Bell Dale predpoklads, Ze university budou hlavnim mistem
tvorby teoretického védéni. Liessmann se domnivj, Ze ,prezentace spolecnosti védéni navozuje predstavuy,
i kdyZ to neni vyslovné feceno, Ze jiné a ranéjsi formy spolecenského usporadani nikdy nekladly takovy
dliraz na védéni jako ta dnesni.“ LIESSMANN (2009), str. 33. Ke kritice tohoto pristupu kromé Liessmanna
napt. KELLER, TVRDY (2008), str. 13 - 19.

44 LIESSMANN (2009), str. 10.

45 LIESSMANN (2009), str. 40.
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natolik, Ze jej povaZuje za jediné pravé védéni vibec.*® V nasledujici kapitole se pokusim ukazat,
Ze Humboldtlv pfistup nebyl prakticky nikdy dlouhodobé realizovan, Ze fungoval spiSe jako
utopicky cil a Ze byl kritizovan a opoustén jesté v XIX. stoleti.*’ Tim nechci tvrdit, Ze by nebyl
dllezZity jako ideal, ale chci zdlraznit Liessmannovu pfiznacné postmoderni nostalgii po dobé,
ktera nikdy nenastala.

Liessmann si dale ceni védecké samoty a kritizuje veskerou védeckou praci v tymech®, stavi
neprostupnou &aru mezi hravym pfistupem a myslenkovym Usilim*, varuje pred ideologii
prazdného uéeni pro ufeni, pred kompetenénim modelem kurikula®®, pred konceptem
celozivotniho vzdélavani, které podle néj mylné sugeruje myslenku, Ze nelze byt definitivné
vzdélany“!, pied standardizaci vzdélavacich systém0 v Evropé, pred internacionalizaci.”

Liessmannovu knihu povaZzuji za inspirativni v destruktivni ¢asti. Jako pfinosnou chapu predevsim
kritiku konceptu spolenosti védéni obecné>®, budu vyuzivat i jeho pozndmky o daldich
problematickych jevech spojenych se vzdélavanim dnes: industrializace, ekonomizace
a medializace Skoly (napf. podléhdni svodu meéfitelnosti v podobé mezindrodnich a jinych
srovnavani’, problematika evaluace™, rozdil mezi védénim a informaciss).

leho Teorie nevzdélanosti ale nabizi problematickou konstruktivni ¢ast, kterd jakoby odmitala
akceptovat proménu svéta, kterou tak radikdlné odsuzuje. Ve své praci budu zpochybrovat

46 LIESSMANN (2009), str. 41. ,Humanistické vzdélani - a jiné neexistuje - neznamenalo ovSem vSeobecné
nebo nezavazné zaméreni na myslenky humanity, lidstvi nebo lidské dlistojnosti.“ (zvyraznil MFa)

47 Toho si je koneckoncli védom i Liessmann, kdyz piSe: ,Proti humanistické koncepci vzdélani neobstoji
namitka, Ze organizacné je mozné ji uskutecnit jen z¢asti a jako ideal je prosté nedosazitelna. S Hegelem
k tomu Ize vzdy Fici: Tim hife pro skute¢nost.“ LIESSMANN (2009), str. 43. ,AvSak reminiscence toho, ¢im
vzdélani jisté nikdy nebylo, nicméné hodlalo byt, mohou prispét k tomu, abychom si dovolili viceméné
jasny pohled na bezutésny stav ducha, ktery se velmi nouzové zakryva eufemismem spolecnost védéni.”
LIESSMANN (2009), str. 11.

48 LIESSMANN (2009), str. 31 a 32.

49 LIESSMANN (2009), str. 25.

50 LIESSMANN (2009), str. 28 a 50.

51 LIESSMANN (2009), str. 27.

52 LIESSMANN (2009), str. 73 - 85, kapitola Boloria - Prdzdnota evropského vysokoskolského prostoru.

53 Koncept ,spolecnosti védéni“ neni samoziejmeé neproblematicky. Predevsim neni jasné, co myslime
nejednoznacnym slovem védeéni (také u Liessmanna, operuje napf. s pojmem ,vSeobecné védéni“

a ,vSeobecny zaklad vzdélanosti“ LIESSMANN (2009), str. 39, aniz bychom se dozvédéli, co tim mysli);
spolecnost védénti je velice dynamicka ve vSech svych procesech, zahrnuje riiznorodé slozky: produkce
védéni - uceni - rozsirovani védéni - aplikace védéni - management védéni. Z konceptu vyplyvaji dalsi
otazky: neznici nové technologie vice pracovnich mist, nez jich vytvori? Jsou lidé schopni se adaptovat
na rist poznatkd, které 1ze ulozit, ale nikoli pouzit? Nerozsiti se propast mezi zemémi podle dostupnosti
informacnich technologii a mezi generacemi podle odlisné adaptability na nové technologie? Nevznikne
novy typ socialni nerovnosti a nové konflikty neznamého charakteru (disponujici informacemi X
nedisponujici informacemi)? Podle VESELY (2008), str. 78 - 81. Problém spo¢iva také v tom, Ze védéni se
samo reprodukuje a ve spolecnosti védéni proménuje socialni realitu, o které ma byt védénim. ,Vtip neni
v tom, Ze neexistuje stabilni socialni svét, ktery bychom poznavali, ale Ze poznavani tohoto svéta prispiva
k jeho nestdlému a proménlivému charakteru.“ GIDDENS (2010), str. 45.

54 LIESSMANN (2009), str. 52 - 61, kapitola Honba za poradim.

55 LIESSMANN (2009), str. 62 - 72, kapitola Jakou vdhu md védéni?

56 LIESSMANN (2009), str. 22 - 23.,Védéni, jak zni obvykla definice, je informace nesouci vyznam...
Védéni je vice nez informace. Védéni umoznuje nejen odfiltrovat z mnozstvi dat ta, ktera maji informacni
hodnotu, védéni je celkovou formou prozkoumavani svéta. [...] Na rozdil od informace, jejiz vyznam
spociva v odliSném jednani v budoucnosti, neni védéni jednoznacné tucelové orientovano.”
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predeviim Liessmannem vyhladovany konzervativni névrat k elitaistvi ve vzdélavani®’, navrat
k obsahové formulovanému kurikulu a prosazované, ale nejasné predstavé vseobecného
vzdélani. Zakladem mé kritiky je ale predstava ,Cistého védéni“, které je zbaveno emoci, vazby
na politiku a ekonomiku, predstava védéni, které se fidi jen samo sebou, Pravdou, kterd je
zbavena vazby na moc.

Liessmannovu tezi o nevzdélanosti jakoby nepfimo potvrzoval jeho nesebekriticky a ¢ernobily
pamflet prakticky odsuzujici vSe, co se délo se vzdéldnim za poslednich sto padesat let,
a nekladouci Zadné dalsi otazky. Jak na obranu kritického postmodernismu, formuluje Wolfgang
Welsch: odsuzovani postmoderniho mysleni se ve zvlastnim gestu spojuje stim, co je
odsuzovano: ,Zvlasté pozoruhodné je, Ze paradoxné je tomu stejné i sjeho [bezbiehého
postmodernismu] kritikou. Nebot se vytvorila podivna slitina tohoto postmodernismu s jeho
kritickou opozici. A je to prdvé tato aliance, kterd tento postmodernismus ptivedla k moci
a upevnila. NejenZe se kritika obraci skoro vyluéné k tomuto postmodernismu, a tim ho mylné
obdarfuje zdanim jedinecnosti, ale, coZ je horsi: ve své verbdlni polemice se kompetentné zcela
pripodobnuje k jeho gestlim [...] vtomto ritualu naddvek bezdééné nedéla nic jiného [...] takova
kritika se spokojuje starymi ujiéténimi, nad¢asovymi apely a médnimi zaklinadly.“>® V podobném
smyslu mé zardzi také fakt absence hlubsi kritiky Liessmannova pohledu a nekritické pfijeti jeho
knihy napf. v &eském intelektudlnim prostiedi.” Paradoxné tak pUsobi srovnani mist, kde
Liessmann heslovité odsuzuje heslovitost™ a kde je nad$ené pfijiman stejné heslovit&®.

Liessmann navrhuje za metaforicky obraz stavu soucasné vzdélanosti televizni védomostni
soutéze®. Ve své praci chci nabidnout jiny pfimér: charakter soucasné vzdélanosti (a s ni spojené
problémy i klady) podle mé vystihuje mnohem |épe a otevienéji projekt Wikipedie, oteviené
internetové encyklopedie. Nikoli nahodilost a absence kontextu v podobé mddnich soutézi, ale
zjevné pretizeni kontextem, nedozirna komplexnost védéni zhmotnéna v hypertextovém odkazu
mezi texty, které se historicky tvofi v zavislosti na znalostech jedinc(, nemoZnost pfipsat znalost
konkrétnimu autorovi, neustald dostupnost témér vsech dat a jejich nasledna banalizace.

Za svUj vlastni ukol si kladu odolat svodiim libivého a médniho konservatismu a pokusit se udrzet
také postmodernu jako jedine¢nou pedagogickou inspiraci.

Kromé Teorie nevzdélanosti jsem vychdzel ze zahraniéni anglicky psané odborné literatury.

Debata o postmoderni vychové probihd v zahranici uz od pfelomu sedmdesatych a osmdesatych
let XX. stoleti. Za casto citované autory jmenujme predevsim Michaela A. Peterse, Wilfreda

57 Na nékolika mistech je z mého pohledu nikoli politicky nekorektni (jak radi zdiraznuji autofi ceskych
komentari), ale politicky nebezpecny, zcela vyvazujici fungovani védy z oblasti moralky a hodnot:
»..moderni védy od okamziku, kdy se etablovaly, bezvadné fungovaly v nejriznéjsich spolecenskych
podminkach - v liberalni Americe stejné dobre jako v nacistickém Némecku, stalinském Sovétském svazu
faktorem, ktery by mohl mit moc a silu formovat spolec¢nost.” LIESSMANN (2009), str. 36. Z toho
mimochodem vyplyva to, co Liessmann jinde védeé zazlivj, totiz stadlou zavislost moderni védy

na politickém diskursu.

58 WELSCH (1993), str. 11.

59 Nezaznamenal jsem bohuZel Zadnou kritickou studii nebo ¢lanek, ktery by s Liessmannem polemizoval.
60 za mnohé napt. LIESSMANN (2009), str. 95.

61 napt. HLAVACEK (2010)

62 LIESSMANN (2009), str. 13 - 21, kapitola Kdo bude miliondrem aneb Vsechno, co musime védét.
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Carra, Charlese Binghama a Gerta Biestu. Ke konceptu radikalni, hrani¢ni pedagogiky se budu
vztahovat v zavéru této prace.

Nejdulezitéjéi zdroje mych Gvah jsou pak dvé monografie Postmodern Education ®
a Postmodernism and Education®. V praci také vyuzivdm aktualngjsi &lanky ze zahrani¢nich
periodik, predevsim z americkych Teaching Philosophy (Charlottesville, Virginia, Philosophy
Documentation Center), Philosophy of Education (Urbana, Illinois, Philosophy of Education
Society) a britského Journal of Philosophy of Education (Salisbury, Philosophy of Education
Society of Great Britain). Pro Ucel této prace byly inspirativni také Uvahy z oblasti premyslivé
sociologie, predevéim prace Neila Postmana, Marshalla McLuhana a Zygmunta Baumana®. Spiée
implicitni neZz explicitni jsou v prdci obsazeny odkazy na teorii kulturni produkce Pierra
Bourdieu®® a jeji komentafe v Cedting®’. V zavére&né &asti pak budu vyuzivat predevéim myslenky
Guye Deborda a Ivana llliche®.

Srovnani vybranych publikaci vénujicich se filosofii vychovy ze zahrani¢i a u nds pfineslo jesté
jedno zajimavé zjisténi. Zatimco Ceskd tvorba pracuje s historickym prarezem filosoficko-
vychovnych koncepci, anglosaské studie se vénuji jednotlivym aspektiim situace pedagoga
(indoktrinace, ospravedInéni vyuky, nasili, etika pedagoga apod.). V této préci chci vytvaret urcity
kompromis. Vychazim sice z ¢etby jednotlivych filosofl, ale obsahové se chci dotykat predevsim
reality, pedagogické situace, tak jak jsem ji zatim poznal.

Nejblize zdméru této prace byla kratka studie Aharona Avirama Decline of the Modern Paradigm
in Education®, ktera hned ve svém Gvodu odkazuje na prohlubujici se ,mezeru mezi systémem
a proméfiujicim se svétem, ktery jej obklopuje.””
vzdéldvaci systém stava anomadlii ve smyslu Kuhnovy terminologie, pfi¢emz si této anomalnosti

Aviram tvrdi, Ze v situaci postmoderny se

, v,V o v 71 A~/ . . . . , , , ve . s
neni vétSina pedagogl védoma.’” Cilem Aviramovy eseje je i cil této prace: ucinit anomalnost
v s v , , . 72 . v/ N . s . ’
soucasné Skolni vychovy zjevnou'” a pokusit se otevfit diskusi o novém paradigmatu vychovy
s . .73
v postmoderni situaci’”.

Tato prace nechce pfinést zcela nové poznani v plném slova smyslu, ale chce propojit rdzné
myslenky, které aZz do té doby byly poklddany za navzajem nezdvislé. Tato prace je rekonfigurace
jiz feCeného a napsaného. Jedinou nadéji a vychodiskem zlstavd moje vlastni predstavivost,
inspirativnost samotného textu a na strané ¢tenare/pedagoga otevienost vici nabizené inspiraci.

63 ARONOWITZ, GIROUX (1991)

64 USHER, EDWARD (1994)

65 POSTMAN (1996, 2010), POSTMAN, WIENGARTNER (1969); McLUHAN (2008); BAUMAN (2006)
66 BOURDIEU, PASSERON (1990)

67 DOPITA (2007)

68 DEBORD (2007); ILLICH (2000)

69 AVIRAM (1996)

70 AVIRAM (1996), str. 421. (prekl. MFa)

71t AVIARAM (1996), str. 423. Zjevny odkaz na KUHN (2008)
72 AVIRAM (1996), str. 434.

73 AVIRAM (1996), str. 435.
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Il. MODERNi ZAKLADY SOUCASNE SKOLY (MODERNITA)

Soucasna skola je dédicem obdobi vzniku Skoly jako moderni instituce na konci XVIII. a v prabéhu
XIX. stoleti. U¢elem této kapitoly je objasnit nékteré podstatné znaky, které ve $kole po dvé sté
let pretrvavaji a jsou pro $kolu do znaéné miry stéle uréujici. Ukol vy&erpdavajiciho prehledu
takovych znakl by presahoval moznosti této prace. V Zadném pripadé napt. nechci tvrdit, Ze by
se Skola jako instituciondlni prostor nevyvijela. Podstatnymi prvky byly samoziejmé také
postupné zavadéni povinné Skolni dochazky jesté v pribéhu XIX. stoleti, rozsifovani nabidky
stfedniho a vysokého sSkolstvi, vliv reformni pedagogiky od pocatku XX. stoleti, po druhé svétové
valce nakonec rozsdhla demokratizace vzdélavani, které se stdva v urcitém smyslu a do jisté miry
pristupné skutecné vsem.

Navzdory tomu chci zdlraznit, Ze Skola je z mého pohledu v podstaté konzervativni instituce,
kterd se zménam aktivné brani. Pfijima a integruje je velice postupné. Chci se zde tedy pokusit
zachytit ty stabilni prvky, které staly v zakladu sSkoly pfi jejim zrodu a které tam stoji také dnes,
pfestoze jsou dnes jinak manifestované nebo se nachdzeji v pfimé konkurenci s dalSimi prvky,
které tam pribyly vpribéhu XIX. a XX. stoleti vramci rozvoje modernity nebo dokonce
postmodernity.”*

Pfedpokladam, Ze tyto prvky naleznu v ptibézich, kterymi je opfedena moderni Skola a které by
Jean-Francois Lyotard oznadil za metanarativy. Tyto pribéhy, které mély plvodné legitimizovat
obsah, cile i prostiedky, jak uvidime v dalSich kapitoldch, se dnes pro zucastnéné ukazuji jako
nedlvéryhodné, prozZivaji zfetelny Upadek v konkurenci s dalsimi ospravedinénimi nebo
v konfrontaci s hodnotovym prazdnem. DlleZité pro moje Uvahy bude presvédceni, Ze prestoZe
jsou tyto pribéhy prozivany jako nedlvéryhodné, naddle podstatné urcuji fungovani instituci,
které na jejich zdkladé pred zhruba dvé sté lety vznikaly a privadi tyto instituce do napéti mezi
modernitou Skoly a postmodernitou okolniho svéta. Myslim tedy, Ze projevem zmifiovaného
napéti je fakt, Ze se soucasnd skola nachdzi ve stavu hodnotového pokrytectvi, kdyZz na jedné
strané zastdva osvicenské hodnoty, kterym ale na strané druhé jednotlivi aktéti prestavaji vérit,
ale zaroven jsou nuceni jednat podle nich. Jak jsem naznacoval v Uvodu, problém nemusi tkvét
v téchto hodnotach, neni potreba se jich zbavovat. Problém mlzeme hledat také v nasem vztahu
k nim, v ignorovani zfetelného posunu v jejich chapani mimo skolu a/nebo ve zplsobu jejich
prosazovani pfimo ve Skole. K této myslence se jesté vratim v zavéru prace.

vychova k pravdé a svobodé

Moderni Skola zjednodusené fec¢eno vznikad na zakladé osvicenského akcentovani dvou hodnot,
totiz rozumem dosahované pravdy a svobody. Skola je zaloZena jako prostor, ve kterém ma byt
student sezndmen (v nékterych pfistupech spise uveden do problematického vztahu) s pravdou.
Zarovent ma byt prostorem, ve kterém se timto sblizenim s pravdou, osvobodi, respektive bude
moci na jejim zakladé svobodné rozvinout své lidstvi.

74 SKALKOVA (1994), str. 121.,,V tomto sméru se ukazuje, Ze $kola jako instituce je od samého vzniku
proniknuta osvicenskymi pojmy vzdélani a zdokonalovani subjektu. Na zakladé vychovy chce (v duchu
Kanta a Fichteho) dosdhnout rozvoje mravnosti, humanity, rozumného pokroku, prostrednictvim
vzdélanych obcani utvaret osvicensky stat.”
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Nedlvéra v takové pribéhy zaloZzené na hodnotach je dnes sice zjevnd, je dlisledkem posunu
v praxi (postmoderna) i v mysleni (postmodernismus), ale to takové ptibéhy zcela nerusi. Jejich
latentni a presto podstatna pritomnost vytvari specifické napéti uvniti soucasné skoly.

Motiv osvobozovani zprostfedkovanim pravdy neni v moderni Skole samoziejmé zaroven zcela
novy (viz napf. platédnské pojeti vychovy). To, co je tu zcela nového, je instituéni provazanim
téchto hodnot se sekuldarnim a ndrodnim stdtem. Nejen Ze vychova obecné ma vést k individualni
spase védénim, ale ma tam vést pravé vzdélani v nové pojaté Skolské instituci. Novym cilem se
tim stava loajalita ke statu, pripadné v nékterych zemich k narodu, vychova k modernimu
ob&anstvi a vlastenectvi. Na tento fakt bylo poukazovano jeété b&hem XIX. stoleti.”” Jako
demonstraci tohoto problematického vztahu mezi zdkladnimi prvky moderni skoly, totiz svobodu
a pravdou na jedné strané a modernim obcanstvim na strané druhé, jsem zvolil metapfibéhy
o neutralité $koly a na n&j navazany pfibéh o strachu z indoktrinace.”®

Neutralitou zde bude minén postoj zbaveny zjevného predsudku, nestrannost, urcity ,ukrok
stranou”, aktivni pozdrieni soudu.’’ Neutralitu viak nechci slutovat nebo zaméRovat
s indiferenci, lhostejnosti, tichem. Koncept neutrality (véetné Skolniho prostoru) by mél
umoziovat byt zaujaty na problému, aniz by bylo nutné si definitivné volit stranu, kterou budu
zastavat. Zaroven je nékdy neutralita spojovana s konceptem objektivity. V pfipadé objektivity
jde spiSe o snahu o urcité stanovisko, o co nejobecnéjsi stanovisko platné nezavisle na subjektu.
| tak je nékdy neutralita chdpana. Neutralita v silném slova smyslu by ale zfejmé musela vést
k uvazovani vsech myslitelnych hledisek, stat v jejich stfedu (neutrum jako stfedni rod).

Neutralita se ve Skolském prostoru mlzZe realizovat vriznych rovinach. Jasné ohranicené
a dobfe uchopitelné je pojeti (a) neutrality stranické: uditel/Skola maji byt nestranickym
prostorem, nesmi zasahovat do soutéie mezi politickymi stranami a hnutimi. To je v Ceské
republice p¥imo garantovano gkolskym zakonem.”® Nicméné jde v ur&itém smyslu o stale Zivy
problém, coZ naznacuji naptf. medializované kauzy kolem projektu Studentskych voleb 2010
pofadanych o. p. s. Clovék vtisni’”” a kolem Marty Semelové, &lenky Odborné sekce 3kolstvi

75 SKALKOVA (1994), str. 122.,V pritbéhu vyvoje $koly se oviem prosazovaly i protikladné stranky, pro
néz skola byla kritizovana. Tak napft. jiz na prelomu 19. a 20. stoleti se poukazovalo na to, Ze velké ideje
ztratily na Zivotnosti, Ze se Skola stava nastrojem pripravy poslusnych poddanych, nastrojem discipliny

a kontroly.“

76 Jsem si védom toho, Ze napéti mezi pravdou a svobodou na jedné a obc¢anstvim na druhé strané by bylo
mozné uchopit i jinak. Napft. jako ambivalentni diiraz na elitafstvi (pristup k pravdé a svobodé neni mozné
poskytnout vSem napf-. pro jeji esoterni charakter nebo pro intelektové schopnosti vétsiny) a diraz

na masovost (ob¢anska vychova vytvarejici masy loajalnich ob¢ani statu). Tutéz myslenku naznacuje
napt. MANN (2003), str. 143. “By the end of the nineteenth century, in the light of the changed conception
of Altertumwissenschaft, the Gymnasium can easily appear to be what its critics charged it always was,
namely an institution for reinforcing or creating class distinctions, where a mere veneer of “classical”
learning serves to separate elite... from the masses.”

77 Neutralitu definuje napt. Andrew Heywood jako ,,nepritomnost veSkerého stranéni ¢i zavaznosti; jeji
podstatou je odmitani kohokoli upfednostiiovat’. HEYWOOD (2008), str. 377.

78 Skolsky zakon & 317/2008 Sb., §32, odst. 1) , Ve $kolach a $kolskych zafizenich neni povolena ¢innost
politickych stran a politickych hnutf ani jejich propagace.

79 Napéti dokumentuje napt. vyjadieni MSMT CR k projektu, ktery ptivodné podpotilo, ale na protest
socialnédemokratickych hejtmant od podpory odstoupilo. [online]. [cit. 13. 4. 2013] Dostupné z:
<http://www.msmt.cz/pro-novinare /vyjadreni-msmt-k-projektu-studentske-volby-2010>
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UV KSCM, a nejen jeji vyuky déjepisu na jedné z prazskych ZS*°. Rozpaky byly také citit nad
angazovanosti studentd v pribéhu prvni pfimé volby presidenta vroce 2013. Studenti
propagovali své kandidaty primo ve skole nejen pasivnim zplsobem (typicky svym oblecenim),
ale i aktivné (napf. vybérem film{ pro Studentsky filmovy klub v dobé voleb).

Problematictéjsi se zda byt Siroce chapana (b) neutralita ideologicka: ucitel ani Skola by vzhledem
k neutralité mozna neméli propagovat ani jakoukoli ucelenou politickou ideologii®’. Pokud je
tento pozadavek vibec nékym vznasen, pak je jasné, Ze se snadnéji dodrZuje, uvazujeme-li pouze
ideologie historicky znemoZnéné (predevSim nacismus, u komunismu jsou patrné v Ceské
spolecnosti urcité rozpaky). | vtomto ptipadé bude problém oSetfen pravnim zdkazem
propagace téchto ideologii.®* Mnohem nepiehlednéjii situace bude nastivat, vztdhneme-li
pozadavek ideologické neutrality také na ideologie pfitomné v politickém prostoru
(konzervatismus, liberalismus, socialismus, environmentalismus aj.). Odpovédi na tento problém
je podle mého ndzoru zcela obecné chdpand (c) neutralita hodnotova, kterou po Skole nikdo
nepozadoval a nepozaduje. Skola je integrovanou soudasti urcitého hodnotového Zebiicku
modernich demokratickych narodnich statll a propaguje (i kdyZz nékdy moZna jen
verbalné/formalné) ve svém ramci pomérné zietelné statem uznané hodnoty (napf. svoboda
jedince, lidskd prava, dustojnost, respekt®, ale i pravo na vzdélani jako ,universalni lidskou
hodnotu“®*

tak maji zastavat nejen samotni pedagogové, ale jsou implicitné obsazené i ve vzdéldvacim
85)

), které jsou zaroven prlnikem s nékterymi platnymi politickymi ideologiemi, které

systému jako celku (predevsim ve formulacich jeho cil(

Koncept neutrality odkazuje na svobodu. Jeji zdlrazriovani se v uréitém smyslu objevuje jako
akcentovani bezbrannosti studentd, ktefi jsou vystaveni uZivani moci ze strany uditele/koly.*
Skola by méla byt neutralni predeviim proto, aby poskytovala studentlim prostor pro svobodnou
volbu povolani, politického ndzoru, Zivotniho postoje, ndzoru, mista v demokratické spolecnosti

80 Napt. KOVALIK (2006)

81 I[deologii definuje napt. Andrew Heywood jako ,vice ¢i méné skloubeny soubor ideji, které jsou
zakladem organizované politické aktivity.“ HEYWOOD (2008), str. 66.

82 Zakon odsuzujici komunismus (¢. 198/1993 Sb.) a ¢lanek trestni zakona zakazujici podporu a propagaci
hnuti smérujiciho k potlaceni prav a svobod ¢lovéka (¢. 40/2009, § 403).

83 Uréitym seznamem statotvornych hodnot je predevsim preambule Ustavy CR, ¢ 1/1993 Sb.

84 Bild kniha (2001), str. 14. se zietelnym odkazem na Listinu zakladnich prav a svobod, ¢. 2/1993 Sb.

85 Vzhledem k tomu, Ze MSMT zatim neformulovalo Narodni program vzdélavani (pirestoZe na néj odkazuji
nizsi kutikularni dokumenty, predevsim Ramcové vzdélavaci programy, napt. Rdmcovy vzdeldvacit
program pro gymndzia (2007), str. 5), je nutné obratit se pro nejobecnéjsi formulaci cilii ¢eského
vzdélavani na Skolsky zakon & 317/2008 Sb., §2, odst. 2) definuje cile ¢eského vzdélavani nasledovné:

,a) rozvoj osobnosti ¢lovéka, ktery bude vybaven poznavacimi a socidlnimi zptisobilostmi, mravnimi

a duchovnimi hodnotami pro osobni a obcansky Zivot, vykon povolani nebo pracovni ¢innosti, ziskavani
informaci a uceni se v priibéhu celého Zivota, b) ziskani vseobecného vzdélani nebo v§eobecného

a odborného vzdélani, c) pochopeni a uplatiiovani zadsad demokracie a pravniho statu, zakladnich lidskych
prav a svobod spolu s odpovédnosti a smyslem pro socialni soudrznost, d) pochopeni a uplatiovani
principu rovnosti Zen a muzi ve spolecnosti, e) utvareni védomi narodni a statni prisluSnosti a respektu

k etnické, narodnostni, kulturni, jazykové a nabozenské identité kazdého, f) poznani svétovych

a evropskych kulturnich hodnot a tradic, pochopeni a osvojeni zasad a pravidel vychazejicich z evropské
integrace jako zakladu pro souziti v narodnim a mezinarodnim meéritku, g) ziskani a uplatnovani znalosti
o zivotnim prostredi a jeho ochrané vychazejici ze zasad trvale udrzitelného rozvoje a o bezpecnosti

a ochrané zdravi.” Pro smysl této prace je dilezité si povSsimnout, Ze hodnoty pravdy a svobody jsou

v naznaku obsazeny v bodé a) a b) (rozvoj osobnosti, mravni a duchovni hodnoty, v§eobecné vzdélani),
zatimco dopliiujici koncept obc¢anského vzdélavani v bodech a), c), d), e), a f).

86 napt. WEBER (2009), str. 67.
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apod. Ucitel by tak mél byt schopen nabizet Siroké spektrum alternativ a student by se mél sam
rozhodnout, ke které z nich se pfikloni. Nesmi byt za zZddnou cenu (v negativnim slova smyslu)
manipulovan, nesmi ve gkole svobodu ztracet, ale ziskavat. Nesmi byt indoktrinovdn.?’

Indoktrinace je v teorii vychovy od konce druhé svétové valky ¢asto diskutovany *® a nadale
otevieny problém. Ke krystalizaci pojmu tak, jak jej chapeme dnes, dochazi pomérné nedavno®.
PouZivanych definic je vlastné prekvapivé malo. Pojem indoktrinace dnes byva pouZivan
v pejorativnim smyslu, povaZuje se za selhani vychovy vlibec. Indoktrinace je chapana jako
,hedemokratickd ¢&i autoritarfskd vychova“, predevsim v pojeti americké progresivni
pedagogiky®’. Vzhledem k tomu, ze indoktrinace je pouzivdna v tomto negativnim slova smyslu
ve vztahu k vychové, pokud chceme presnéji urcit jeji obsah, musime také pozitivné vysvétlit, co
je vychova™.

Podle shrnuti Christophera Winche a Johna Gingella” se teoretici vychovy v zasadé soustiedi
na Ctyfi moznosti, odkud by ohroZeni indoktrinaci/manipulaci mohlo pfichazet. Ztakového
prehledu je zaroven jasné, Ze Zadny zpokus( definovat indoktrinaci zcela neuspél. Ve
skutecénosti se tyto pfistupy budou vzajemné dopliovat.

(1) indoktrinace je chapdna jako problém obsahu. Jeji problemati¢nost tkvi v predavani
konkrétnich doktrin, které nas pfili§ svazuji, zbavuji svobody v nasem premysleni. Castymi
priklady jsou komunismus nebo katolictvi. Problémem tohoto pfistupu je, Ze ne vidy je
indoktrinace provadéna vramci zfetelnych doktrin a Ze se informace o doktrinach muze
predavat neindoktrinujicim zplsobem.

(2) indoktrinace je proto dale vidéna jako problém cile. Indoktrinace je ztohoto hlediska
presvédcovanim studentl o néfem, co prokazatelné neni pravda. Uciteli jde o to, aby studenti
byli o né¢em nakonec presvédceni. Z takového pojeti oviem ziejmé vylucujeme vSechny podoby
té indoktrinace, kterd si neni védoma své nepravdivosti. Je nezdmérna indoktrinace z hlediska
cile jesté indoktrinaci?

(3) indoktrinaci miZzeme chapat jako vytvareni urcitého pedagogického vysledku. Indoktrinujici
vychova spociva v produkovani studentl s uzavienym nekritickym myslenim. Takové mysleni
ovsem muze vyplyvat i zjinych pficin (nedostatek inteligence ¢i cviku, nedostatek empatie

87 GATCHEL (2010), str. 8. Gatchel uvadi nékolik zakladnich poznamek k etymologii a kontextu slova
indoktrinace: (1) slovo indoktrinace znamena implementaci doktrin, v pivodnim smyslu $lo ptredevsim

o kirestanské uceni (doctrina christiana). (2) teprve s nartistem demokratického mysleni v osvicenstvi

a v pribéhu XIX. a XX. stoleti se indoktrinace odpoutava od konceptu vychovy viibec a dostava se vici
(demokratické) vychové do opozice jako vychova autoritarska.

88 WINCH, GINGELL (2008), str. 101.

89 GATCHEL (2010), str. 9.

90 GATCHEL (2010), str. 9. “This question concerned the doubt in minds of such Progressive educators as
Francis Wayland Parker and John Dewey at to whether or not education could be both constructive, in
relation to individual growth, and coercive, in the sense of uncritical implantation of beliefs. [...] As Parker,
Dewey, and other voices of the ‘new’ education began to differentiate more and more clearly between
democratic and absolutistic concepts of education, such terms as ‘imposition’, ‘inculcation’, and ‘inculation’
became antonyms of the ‘new’ education. Since the etymology of its restricted meaning goes back to 1832,
it is probable that educationists of the ‘new’ school counted ‘indoctrination’ among these antonyms. But
the term found little written expression during this period.” (zvyraznil MFa)

91 0 vymezeni tohoto pojmu jsem se pokusil v ivodu této prace.

92 WINCH, GINGELL (2008), str. 101.
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apod.). Zaroven bych byl ochoten pfipustit, Ze indoktrinujici proces muize v realité probihat, aniz
by k uzavieni mysleni doslo, totiz o indoktrinaci by se jednalo i bez dosazeni kyZzeného vysledku.

(4) indoktrinace mGze byt také problémem metody. Slo by nejspi o pouzivani takovych metod,
které nejsou ptinosné pro studenty, ale ohlupuji je, zbavuji je svobodného mysleni sméfujiciho
k pravdé. Ale metody nelze tak snadno vyvazat ze zavislosti na obsahu. Uréitym manipulativnim
technikdm se Ize jen téZzko vyhnout napf. pfi vychové malych déti. Pfesto jsem presvédcen, Ze jde
i zde nadale spiSe o vychovu neZ o indoktrinaci. Zaroven by bylo moZné fict, Ze napf. metodu
oteviené diskuse pouZije jak zkuSeny indoktrinator, tak i kriticky vychovatel.

Neutralita moderni Skoly jako strach z manipulace se ale rodi nejen z potfeby nezbavovat
studenty svobody, ale také ve vazbé této instituce na osvicensky ideal rozumu a provazani
Skolniho prostoru se svétem védy, predevsim v odkazu na pozdé&jsi positivismus. V tomto smyslu
md pak pozadavek neutrality podobu strachu ze vzdéleni se od pravdy. Skola se stava prostorem,
kde ma byt pravda lidského poznani Sitena.

Tak napf. Denis Diderot v Prospektu k Encyklopedii z roku 1750 piSe, Ze se ma ,védéni stat
svatyni, kde budou lidské védomosti ukryty pfed ¢asem a revolucemi.”” Encyklopedii je vetknut
pedagogicky potencial, kdyz ma podle Diderota mj. ,slouzit k vedeni téch, ktefi pocitili odvahu
pracovat na vzdélavani jinych.“** védéni, které je v ramci Encyklopedie nabizeno lidstvu, ma
predevsim zdlraznit sloZitost a komplexnost skutecnosti a vzajemné vztahy mezi nasimi
“%® mezery by rusily
spojeni a poSkozovaly formu i zdklady védéni. Cilem Diderotovy prace na Encyklopedii je proto

. . 95 oy . . v / ,
informacemi.”™ Pfesto ,encyklopedie nedovoluje zZadného opomenuti

v urcitém smyslu soustavné vypliovani mezer tam, kde se odbornici spoléhali na to, Ze to

,v v 197
,hapiSe nékdo druhy“”.

P¥imo v encyklopedickém hesle Viychova (Education)®® se vyslovné doporuluje, aby se déti pfi
vychové vystavovaly pouze dobru a pravdé®. Détem se proto p¥i vychové nikdy nemaji fikat

93 DIDEROT (1950), str. 21. (zvyraznil MFa)

94 DIDEROT (1950), str. 11.

95 DIDEROT (1950), str. 11 - 12. ,,...aby se proplétanim kotenti a vétvi ukazala nemoznost dobfe poznat
nékolik ¢asti tohoto celku, aniz by se vystoupilo nebo sestoupilo k mnohym jinym.“

96 DIDEROT (1950), str. 14.

97 DIDEROT (1950), str. 18.

98 Autorem hesla Vychova byl jazykovédec César Chesneau du Marsais (1676 - 1756). Mezi dalsi hesla,
ktera napsal patti predevsim Gramatika (Grammaire) a Ucenci (Philosophes). Dale je autorem celé rady
gramatickych hesel. DU MARSAIS (2007) To potvrzuje skutecnost, Ze pedagogickym heslem se nemohl
zabyvat zvlastni odbornik (prestoze by si to nejspis Diderot prdl, ,Kazdy byl zaméstnan jen tim, cemu
rozumél“ DIDEROT (1950), str. 17), protoze pedagogika jako véda prakticky existovala pouze v podobé
filosofie vychovy.

Du Marsais se ve svém c¢lanku o vychové zabyva pojmem vychovy v logickém sledu télo - duse - duch.

V prvni €asti vzdélavani téla zdravotnickou osvétou a hygienickymi navyky, teprve ve druhé casti
vzdélavani duse vychovou déti, ve treti ¢asti moralni vychovou, kde se ovSem Du Marsais prakticky omezi
jen na obdiv k soudobym vojenskym skolam a jejich discipliné.

99 DU MARSAIS (2007) “From the moment that a child lets it be known by his look and by his gestures that
he understands what is said to him, he should be regarded as a subject proper to be submitted to the
jurisdiction of education, whose goal is to form the mind, and set aside what can lead it astray. It would be
desirable for him to be approached only by sensible people, and for him to see and hear nothing but good
[...] Thus it is extremely important for a young man to acquiesce only to what is true...” (zvyraznil MFa)
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74dné smyslené piibéhy, které pak odvadi rozum, provokuji predstavivost a zastraduji.'® Cim
zvlastnéjsi pribéhy, tim vice se zaryvaji v ucenlivych myslich déti. Dlvod, pro¢ bychom méli fikat
détem pouze pravdy a nikdy nic smysleného, obsahuje jasny strach z indoktrinace: déti jsou jesté
neschopné podezieni, davaji se do rukou vychovatele a tyto ruce je nesmi zrazovat.'®* Nechat
déti vlastnimu osudu je nebezpecné, musime je varovat pred Sarlatany, svidci a podvodniky,
ktefi cht&ji osalit jejich rozum.'®” Jediné pak bude spravnou vychovou jejich mysl ,osvicena,

. ’ . 103
instruovana, ozdobena, regulovana“.

Dobovou predstavu o moderni $kole analyzuji také sociologové Jan Keller a Lubor Tvrdy*®.

PfestoZe v osvicenském projektu Encyklopedie jsem odkazoval na obavy zindoktrinace
predevsim pseudo-ndbozenské, moderni Skola byla podle Kellera zaloiena jako sekularni
pokracovani cirkevni vzdélavaci autority. Vzdélani je chapdno jako soucdst cesty k osobni spase
duse, ve které hraje cirkev/3kola Ustfedni roli nezpochybriované autority.'® Védéni je posvatné,
protoze pochazi z oblasti neovliviiované &lovékem, je darem od Boha.'% Skola nesouvisi s trhem
prace, s prakti¢nosti, védéni ma hodnotu samo o sobé, prekracuje rovinu kazdodennosti, oblast
,pouhého viedniho uzitku a uZivani“'®’. V ndvaznosti na vy3e citovanou Diderotovu predstavu
Encyklopedie jako svatyné védéni se svatyni celé spolecnosti stava Skola. Ucitel je potom chapan
jako ztélesnéni pravdy a rozumu, jako sekuldrni knéz, ktery svou cinnosti zasvécuje vhodné
novice. Jeho autorita neni zpochybrfiovana. K této &innosti musi byt svym zpGisobem povoldn.'®
Clovék je chdpdn jako nehotovy, musi byt nékym jinym veden do oblasti probuzeného rozumu.
Pokud se vyskytuji néjaké spolec¢enské problémy, pochdzi z nedostatku védéni. Vzdélani je ale
z tohoto hlediska chapano jako esoterni a elitaiské, musi zistat pfistupné nemnohym.**

Na zakladé knihy Waltera Leirmana CtyFi kultury vzdéldvdni by bylo takové prostiedi moiné
charakterizovat jako vzdélavaci kulturu expertd.''® Sila védéni ma vést k individualni moci nad

100 DU MARSAIS (2007) "So keep him away from all fabulous stories, from all puerile tales of Fairies, of
werewolves, of wandering Jews, of goblins, of ghosts, of wizards, of spells, told by those makers of
horoscopes, those fortune-tellers, male and female, those interpreters of dreams, and so many other
superstitious practices that serve only to lead astray children’s reason, to frighten their imagination, and
often even to make them regret having come into the world.”

101 DU MARSAIS (2007) “...he has not learned to suspect; he puts himself in your hands, and you trick him:
all those false ideas become as many exemplary ideas, which lead children’s reason astray. I would have it
that instead of thus taming the mind of young people with charm and lies, one never told them anything
but the truth.”

102 DU MARSAIS (2007) "How dangerous it is to let young people of both sexes acquire experience on their
own and at their expense, to let them be ignorant of the fact that seducers and cheaters exist, until they
have been seduced and cheated!”

103 DU MARSAIS (2007) "The second object of education is the mind that one must enlighten, instruct,
adorn and regulate.”

104 KELLER, TVRDY (2008), str. 27 - 42, kapitola Skola jako chrdm.

105 KELLER, TVRDY (2008), str. 27. Keller s Tvrdym zde dale odkazuji na stiedovéky koncept Bildung jako
»prendseni obrazii boha do lidské duse“ u Mistra Eckharta.

106 KELLER, TVRDY (2008), str. 28.

107 KELLER, TVRDY (2008), str. 28. Na tomto misté je myslim dobré upozornit, Ze oblast neuzite¢ného
védéni povznasejictho dusi byla zamyslena predevsim pro chlapce. Divky byly vzdélavani ve verejnych
Skolach nanejvys pro ,prostou gramotnost®, u divek ze stfednich a hornich vrstev byla velice praktickym
cilem vychova budoucich manzelek, matek a hospodyi. LENDEROVA (2004), str. 376.

108 KELLER, TVRDY (2008), str. 29.

109 KELLER, TVRDY (2008), str. 30.

110 LEIRMAN (1996), str. 21 - 46, kapitola Kultura expertii ve vzdéldvani: Sila védéni vede k moci nad
Zivotem. Jedna se o praci, kterd se zabyva vzdélavanim dospélych ve firmach. Jeji prednosti je, Ze se snazi
vychazet ze skutecnych modeld chapani vzdélavani. Jejim nedostatkem je z mého pohledu prilisny zajem
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sivotem. Kultura expert( je prosazovanim fadu™’, o kterém se zaroven udi, ze je objektivni, ze se
nachdzi mimo nasi moc. Vzdélani vede k odhaleni tohoto fadu v podobé pravdy a moudrosti.
Ucitel je ke své praci ,zplnomocnén ztradice. Vtomto smyslu je jejim interpretem,
prekladatelem a prostfednikem, vypravééem.“*'? A je zaroveri nositelem uréité moralni nadéje.
Predpoklada se, ze skola expertti ma $irsi spolecensky vliv, ktery pfesahuje samotnou instituci**>.
PrestoZe byl v takové vzdélavaci kulture plvodni metodou dialog, postupné se dliraz presunul
na sdélovani obsah( védéni. ,Pohyb je soustfedén kolem odhalovani pravdy a moudrosti. Je ale
pojiman zuZené, instrumentalné a staticky. Jde o obvyklou metodu zamérfenou na sdélovani
pfedem uréenych obsah.“™* Klitovym pedagogickym problémem je ptvodni nevzdélanost
uéiciho se jedince, jeho neinformovanost™™, dugevni a v uz§im smyslu kognitivni schopnosti.''®
Na strané ucitele je nejdlleZitéjsSim praktickym problémem efektivhost a vécna spravnost

v v v 117
pfenosu védeéni.

Tvrdy a Keller se domnivaji, Ze za kritikou pojmu spolecnost védéni, jak jsme se s ni v prvni
kapitole setkali napf. u Liessmanna, je predstava, Ze Skola ma nadale plnit jak funkci chrdmu
védéni, tak i dalsi ukoly, které ji pfibyly v obdobi po druhé svétové valce (tyto funkce nazyvaji
vytah — Skola jako prostor spolecenského vzestupu, a pojistovna — Skola jako pojistka proti
spoletenskému sestupu).''® Také Leirman povazuje kulturu expertd nikoli za prekonany
historicky koncept, ale za jeden z moznych pfistupd ke vzdélani i dnes.™

Idedl pravdy predavané ve $kole miize nabyvat riiznych podob. Vedle positivistického pfistupu**

se v XIX. stoleti prosazoval i romanticky projekt novohumanistického Bildung™’, jeho? prednim

o empiricka méreni jednotlivych modeld (pfistup samotného Waltera Leirmana by pattil zfejmé do jim
analyzované kultury inZenyrské), ktery jde nékdy na tkor smysluplného zobecnovani.

111 LEIRMAN (1996), str. 27. ,starovéké Recko a moderni doba jsou spojené radikalni preferenci Logu

a racionalniho Fadu. Kultura expertii ¢i odbornikii na poli vzdélavani je v podstaté situovana do této
klasicko-moderni perspektivy...“

112 LEIRMAN (1996), str. 24.

113 yiz napt. MORKES (2004), str. 169. ,Postaveni skoly bylo v minulosti ve vétSiné obci predevsim
obrazem prace jejich uciteld. Charakteristickym rysem pritom bylo, Ze ucitelé se nevénovali pouze vyuce,
ale svou c¢inorodosti vtahovali Zaky, jejich rodice, ale i dal$i obyvatele obce, do kulturniho a spolecenského
zivota. (zvyraznil MFa)

114 LEIRMAN (1996), str. 24.

115 LEIRMAN (1996), str. 27.

116 LEIRMAN (1996), str. 45.

117 LEIRMAN (1996), str. 30.

118 TVRDY, KELLER (2008), str. 39. ,Dnes se pod vieobsahlym heslem vzdélanostni spole¢nosti skryva
iluze, podle nizZ by Skola méla soucasné plnit vSechny tkoly, které se postupné navrstvily v pribéhu celého
naznaceného procesu. Zistava ji tradi¢ni tikol poskytovat mimotadny osobnostni rozvoj tém, kdo pro to
projevuji dispozice. Kromé toho by méla zajistit pokud mozno kazdému odpovidajici socialni vzestup, tak
aby se nikdo necitil diskriminovan oproti druhym. A navic by méla fungovat jako spolehliva forma
investice pro kazdého, kdo se rozhodl zurocit svijj vklad prave touto formou.”

119 LEIRMAN (1996), str. 32.

120 Positivismus vychazi z dila Augusta Comta (1798 - 1857). Tématu positivistickych hodnot

ve vzdélavani se vénuje napt. Henry Giroux ve své stati Schooling and the Culture of Positivism. Notes on
the Death of History z roku 1979. GIROUX (1997), str. 3 - 34. Giroux zde popisuje vliv positivismu

na vzdélavani v moderni Skole v nékolika ohledech: positivni pojeti kurikula (fakta, popis, metoda
formalnich disciplin: logika, matematika), instrumentalizace védéni (otazka ,k ¢emu to je?“), neprosazuje
se objektivita (chapana zde jako odmitani predsudkii), ale objektivismus (¢imz Giroux mysli pedagogicky
pristup, ktery sugeruje predstavu, Ze vSe, co je FeCeno, je nadcasové a nadosobni) a kone¢né odmitani
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predstavitelem byl ministr pruského Skolstvi Wilhelm von Humboldt (1767 — 1835), m,j.
zakladatel klasickych gymnazii. Jeho koncepce vzdélanosti je povazovdna napf. Liessmannem za
osvicensky ideal vzdélanosti, ktery soulasnosti tolik chybi.'*> V konceptu Bildung se vzdélani
vztahuje ptedevsim ke kultivaci celého jedince, vzdélani ma rozvijet nejen jeho rozum, ale jeho
celkovou lidskost.

V podobném smyslu'* argumentuje také Kant ve svém spise O vychové z roku 1803, kdy? pise:
Clovék je nejen stvofeni, které musi byt vychovavano'®*, ale navic takové, které musi byt
vychovavano, aby se stalo ¢lovékem.'*

Skola ma dat prostor pFirozené touze po vychové, tomuto individudlnimu vzdéldvacimu pudu,
vytvaret nikoli ucenost (zaméreni na fakta a informace, positivni vychovu), ale vzdélanost
(kontakt s pravdou). Prostfedkem takového vytvareni vzdélanosti ma byt v pripadé stfedni Skoly
gymndzium a vyuka fectiny a redlii antického svéta.'?® Pomoci vyuky Feétiny a ,rozvijeni
a zdokonalovani lidskych schopnosti ve prospéch samotnych jedinci se budou tito jedinci stavat
také lepsimi obcany.“"*” Rectvi je vidéno jako predobraz, nadgasovy model lidstvi (Rekové jsou
pojimani jako vzorovy narod — Mustervolk)."”® Jazyk je podle Humboldta dusi naroda'”, ktery
kulturu nejen vyjadtuje, ale jejim ztélesnénim. Reckd kultura je v novohumanistickém pojeti
idedlem jednoty. Proto muZe byt fectina chapana jako vseobecnd sjednocujici sila a zaklad
vedkerého vzdélavani.*° Humboldt si uvédomuje, 7e samotna véda k realizaci lidstvi nestaéi.
Nebude ktomu stacit ani institucionalni Skola. Podminkami vSestranného rozvoje lidstvi,
tj. vytvareni osobnosti je svoboda a ddle rozmanitost situaci, ve kterych se jedinec ocita.

Podle prozkoumanych koncepci ma tedy moderni skola slouZit jako chrdm védéni, ve kterém jsou
Ucastnici ucitelem zasvécovani do vztahu k pravdé, v SirSim pojeti jsou osvobozovani a vstupuji
tak do jednoty svého lidstvi.

otazky po kontextu samotného positivistického pristupu (zachovavani statu quo). K jeho mysleni se jesté
vratim v zavéru prace.

121 BIESTA (2002), str. 378.”...Bildung stands for educational ideal that emerged in Greek society and that,
through its adoption in Roman culture, humanism, neo-humanism and the Enlightenment, became one of
the central notions of the modern Western educational tradition.”

122 LJESSMANN (2007), str. 40 - 42.

Také Gert Biesta si v§ima nartstajictho obnoveného zajmu o ideu Bildung ve vzdélavacich teoriich

od 80. let a spojuje jej se stale silnéjsimi projevy globalizace, které posiluji hledani sjednocujici sily nebo
spole¢ného tizemi, napi. v podobé diskuse o ,vSeobecném vzdélani“. Pfipomina ale, Ze v plivodnim
konceptu Bildung mohou jedinci dosahovat své autonomie diky ptichyleni se k objektivizacim kulturni
historie lidstva a shledavj, Ze v postmodernim svéteé se pojem takové universalni ¢i obecné perspektivy
stava spiSe problémem. BIESTA (2004), str. 379 - 380.

123 Na rozdilnost chapani pojmu Bildung u Humboldta a napt. u Fichteho, ktery na Kantovo pojeti vychovy
navazuje, upozortiuje napi. PELCOVA (2004), str. 52.

124 KANT (1931), str. 31.,,Clovék je jediny tvor, jemu? je tieba vychovy. Vychovou totiZ rozumime
oSetrovani (Wartung), opatrovani, vyzivu (Verpflegung, Unterhaltung), kazen (Disziplin) a vyucovani
(Unterweisung) vedle mravni vychovy (Bildung).

125 KANT (1931), str. 34.,,Clovék se miiZe stati clovékem pouze vychovou. Neni ni¢im jinym, neZ co
vychova z ného udéla.“

126 MANN (2003), str. 152.

127 MANN (2003), str. 145. (prelozil MFa)

128 MANN (2003), str. 146.

129 SVATOS (2004), str. 41.

130 MANN (2003), str. 149.
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vychova k obcanstvi

Pojeti neutrality se v prostoru Skoly setkdvd také sdruhym pfibéhem, ktery je obsazen
v zékladech moderni gkoly, p¥ibéhem o pojeti vychovy jako vychovy obéand. Skola vytvafi a ma
vytvaret vzor obcdanskych postojl, at uz vyukou ve specificky navrienych predmétech (napf.
vychova k obcanstvi, dfive obcanskd vychova) nebo napf. vytvafenim prostoru angazovanosti
v ramci své samospravy (napr. studentské parlamenty, ucast student( ve Skolnich radach apod.).
Tak jako nebyla Uplnou novinkou vychova k pravdé a svobodé, ani Siroce chapana vychova jako
priprava obcanskych ctnosti neni v moderni dobé nic zcela nového. Samoziejmé Ze i vychova
v antice byla chapana ve svém politickém rozméru.™! Specifikem ob¢anské vychovy v modernim
staté je kombinace pfibéhu o svobodé s pfibéhem o vykonnosti a discipliné.

Lyotard tento pfibéh o obcanské hodnoté Skolni vychovy popisuje takto: student pfichazi
do moderni skoly, kde jako ,hrdina védéni pfispivd svou praci k dobrému eticko-politickému
Géelu, k universalnimu miru“ v budoucnu.”® Pedagog ziskdvé své opravnéni z tohoto piibéhu, je
tim, kdo hrdinovi prostfedkuje emancipacni prostfedky predevsim tak, Ze propojuje védéni
s etikou a politikou. Cilem vychovy je dobry obéan.*>® Proto jej také stat musi mit pod kontrolou
afidit jej. Dobra vychova ochrani stat pied nepfateli.’>* Moderni vychova je ob&anskou
vychovou, vychovou obcant pracujicich pro efektivnéjsi chod systému.

Lyotard tuto vlastnost moderniho védéni nazyvd performativita a chape ji jako efektivni
vykonnost. ** Foucault popisuje tento proces spojovani modernich instituci s obanskym
postojem jako disciplinarizaci vychovou®*®: podtizeni provadéni vefejné moci dvéma principtim:
ekonomické uZite¢nosti a politické poslusnosti. To je podstata discipliny. Aktivita student( je
kontrolovdana a omezovana systémem propracovanych mechanism(. Mocenské zpUsoby
kontroly proristaji télem student(: jedna se prostorové rozdéleni s ohledem na funkci studenta,
detailni rozvrhnuti casu, casové vypracovani ukolu, princip nezahaleni (ekonomie casu),
architektura neustdlého dohledu, dohled i nad dozorci. Zaroven skola pfindsi celou fadu
normalizacnich sankci za nepfipustné chovani (opozdéni, absence, preruseni ikolu, nepozornost,
nedbalost, mald horlivost, nezdvofilost, neposlusnost, plané ¢i drzé mluveni, nespravné drzeni
téla, nestydatost, neslusnost). Pfestupkem se stava i chyba, nizkd uroveri, maly vykon."’
Vysledkem discipliny je normalizace, normalizovany obéan. Lyotardovym konceptem
performativity a Foucaultovou analyzou disciplinarizace se budu podrobnéji zabyvat v pfislusné
kapitole. Zaroven se jesté vratim k tezi, Ze za modernizaci stat( organizovanym vzdélavanim
nestoji jen disciplindrni zajmy politické, ale ze tim do zdanlivé neutralni vychovy vstupuje
v urcitém smyslu také ekonomicky kalkul vykonnosti ve prospéch nikoli verejného, ale
soukromého zajmu budoucich zaméstnavateld.

131 LEIRMAN (1996), str. 10.

132 LYOTARD (1993), str. 97.

133 DU MARSAIS (2007) “Education of children is the most interesting thing (1) for themselves [...] (2) for
their families [...] (3) for the state itself, which must reap the fruits of the good education that the citizens
that compose it receive.”

134 DU MARSAIS (2007) "If every kind of education were imparted with enlightenment and perseverance,
the motherland would be well constituted, well governed, and protected from insults of its neighbours.”
135 LYOTARD (1993), str. 155 - 161. kapitola Vyuka a jeji legitimizace performativitou.

136 FOUCAULT (2000), str. 202.

137 FOUCAULT (2000), str. 254 - 261. kapitola Normalizacni sankce.
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Vznikajici napéti formuluje také Immanuel Kant v Uvaze Odpovéd'na otdzku: Co je to osvicenstvi?
zroku 1784.7°% Na jedné strané vyhladuje osvicenstvi jako vék osobni odvahy piekonavat
nesvépravnost rozumu ke svobodnému mysleni®; na druhé strané ale vymezuje druhé pole
soukromého pouzivani rozumu, kde jsme povinovani k obéanské poslusnosti. ,,Rozumujte, jak
chcete a o ¢em chcete, jen poslouchejte!“**°
Kant vyZaduje predevsim instrumentalni poslusnost, podfizeni zadanému cili a veskeré snaze
tento cil vyplnit, typicky na Ufadé ¢i v zaméstnani. Jednd se o oblast osobniho prospéchu.

Soukromé uzivani rozumu je oblast, ve které od nds

Je pfiznacné, Ze pravé v dobé vzniku moderni skoly se u Kanta zifetelné formuluje teorie dvojiho
rozumu: oddélenost sféry soukromého a verejného uzivani rozumu, pficemz oblast svobody
a sebevédomého urcovani vlastni etiky je odkdzana do oblasti niterného zdokonalovani ¢lovéka,
do oblasti vychovy, ktera je timto podle Kanta odpolitizovana. Soukromé/pragmatické uziti
rozumu je otazkou spravy verejnych véci. Michel Foucault zdlraznuje na Kantové myslence,
Ze ,vefejné a svobodné uzivani rozumu bude zarukou poslusnosti obyvatel, pokud Ffidici politicky
princip bude ve shodé s universalnim rozumem.“***

V jakém smyslu ale bude plsobit verejné Cinny, ale statem placeny pedagog? MlzZe vyjadiovat
své osobni postoje? Kant se domniva, Ze v tomto rozhodne svédomi pedagoga, které ho nenechd
vykondvat zpochybfiovany Gfad.'** ,Pouziti rozumu, k némuz saha povéfeny ucitel pred svou
obci, je pouze soukromé, protoze takové shromazidéni je — at sebevétsi — vidy jen domacim
shromazdénim, a pokud jde o ono pouZiti, neni tento ucitel jako knéz svobodny a nesmi ani byt
svobodny, protoze vykonava jen cizi zadani.“™* Utitel je integralni soudasti instituce, které je
povinné podrfizen. Obcanska vychova pfimo v ramci skoly tedy nemizZe probihat v konfliktu
s hodnotami statu, Skola nemlZe byt mistem odporu. Obcanska vychova je wvychovou
k poslusnosti, o které se vramci skoly nema vést oteviena debata. Ucitel miZze mimo Skolni
organizaci prosazovat své reformni nazory, ale ani ty nesmi byt ve vétsSim rozporu vici tomu, co
uci v rdmci Skoly a soukromého uzivani svého rozumu.

V tomto smyslu tedy rozhodné nemuizeme fict, Ze by idea moderni skoly byla neutralni, pokud by
méla neutralita moZnost se seznamit se vSemi alternativami a nékteré z nich dat prednost.
Stanovisko obhajoby establishmentu je u modernich uditeld povinnosti svédomi. Je-li skola
chapdna jako chram pravdy a svobody, pak se zaroven jednd o chram spolecnosti a stdvajici
vlady.

K problematizaci hodnotové neutrality vramci Skoly nicméné béhem XIX. stoleti samoziejmé
postupné dochazi. Napf. Max Weber ve své stati Smysl/ ,hodnotové neutrality” v sociologickych
a ekonomickych véddch*** z roku 1917 predstavuje nazor, e ve $kole se objevuji dva odliné

138 KANT (1993)

139 KANT (1993), str. 381.,,0Osvicenstvi je vykroceni clovéka z jeho jim samym zavinéné nesvépravnosti.
Nesvépravnost je neschopnost pouzivat sviij vlastni rozum bez ciziho vedeni. Tato nesvépravnost je
zavinéna nami samymi, kdyZ jeji pri¢inou neni nedostatek rozumu, ale nedostatek rozhodnosti a odvahy
pouzivat ho bez ciziho vedeni. Sapere aude! Méj odvahu pouzivat sviij vlastni rozum!, je tedy heslem
osvicenstvi.”

140 KANT (1993), str. 386.

141 FOUCAULT (1984)

142 KANT (1993), str. 384.,Nebot kdyby si myslel, Ze tam néco takového nalezl, nemohl by s dobrym
svédomim vykonavat sviij ifad a musel by ho sloZit.“

143 KANT (1993), str. 384.

144 WEBER (2009)
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a oddélené typy problémi: védecké a etické. Na jedné strané problémy Cisté logiky
odvoditelnych a ¢isté empirickych faktd, kde Weber neshledava zadny problém. Skola mé slouzit
k Siteni pravdy. Na druhé strané se tu ale vyskytuji ,praktickd hodnoceni“, totiz oblast etickych

nebo kulturnich hodnot.**

Na rozdil od Kanta Weber nepovazuje za rozumné, vyhybat se
druhému typu problému. Ucitel vSak musi i zde pracovat ve prospéch neutrality, umensovat kult
své osobnosti, nebyt katedrovym prorokem™*’, navzdory tomu, Ze je to pro studenty velice
plisobivé a zajimavé'’. | zde se v duchu Kantova naslouchani svédomi jedna o vyzvu ugitelskému
étosu. Pedagog musi, predeviim kvli nerovné situaci, ve které se se svymi studenty nachazi'*,
vidy zUstat intelektudlné poctivy, coz podle Webera prakticky znamena byt nezaujaté strohy,
vécny, stfizlivy'*®, mit schopnost spokoijit se s prostym splnénim dkolu, schopnost rozpoznavat
fakta i osobné nepohodlnd, schopnost potlatovat svou vlastni osobnost™°, vylouéit svou lasku
a nenavist, uznat pravo véci samotné, odevzdat se véci, "byt prav tém, ktefi skute¢né anebo
zdanlivé mysli jinak"™". Soukromé uzivani rozumu mize dostat prostor v ramci $koly, ktery bude

. v v v v s s ’ o 152
ale jednoznacné oddélen od sdélovani neutrdlnich fakt(.

Za prosazovanim poslusnosti a discipliny na jedné a pravdy a svobody na druhé strané se skryva
kalkul hladkého fungovani instituciondlniho statniho aparatu. Tento kalkul je zaroven do urcité
miry prekryt ptibéhem o ndrodé a jeho povzneseni nikoli diky obcéanské, ale spiSe viastenecké
vychové.

Tak napf. vzdélavaci reformy provddéné v prostoru ¢eskych zemi rakouskym stdtnim aparatem
byly motivovany predevsim Uspéchy pruského hospodarstvi, politiky a tedy i Skolstvi a vedle toho
také specifickymi poZadavky na efektivni fizeni mnohondrodnostniho impéria habsburské Fige.>?
Michel Foucault tyto tendence pojmenuje v pfiléhavych metafordch: rand moderni Skola vytvari

politicko-vojenskou strategii konfrontace mezi staty na poli vzdélavani. Vzdélany obcan je

145 WEBER (2009), str. 64.

146 WEBER (2009), str. 67. ,,...profesorské prorokovani je ze vSech druhi prorokovani jedinym druhem,
ktery je naprosto nesnesitelny. Je to prece bezprecedentni stav, kdyz Cetni statem osvédceni proroci
nekazou na ulicich, v kostelich ¢i jinde na verejnosti, anebo kdyz uz v soukromi, tak pro osobné vybrané
krouzky svou viru vyznavajicich véricich, nybrz kdyz si narokuji byt vybrani k tomu, aby v domnéle
objektivnim, nekontrolovatelném, nediskusnim, a tudiz pred kazdym rozporem peclivé chranéném klidu
statem privilegované poslucharny ve jménu védy davali k lepsSimu smérodatna katedrova rozhodnuti

o svétonazorovych otdzkach...

147 WEBER (2009), str. 71. ,Kazdy docent prirozené zpozoruje, Ze se tvare studentli rozjasni a napnou,
kdyz se zacne osobné vyzndvat, a rovnéz zjisti, Ze navstévnost jeho prednasek je nanejvys priznivé
ovliviiovana tim, kdyz se od néj néco takového miize ocekavat.”

148 WEBER (2009), str. 67. ,Predevsim se ale existujici tisnivd situace studenta, ktery s ohledem na svou
zivotni drahu musi vyhledavat urcita studijni zarizeni, a tudiz i jejich ucitele, nesmi vyuzivat k tomu, aby
mu nékdo vedle toho, co k této draze potrebuje, totiz probuzeni a vycviceni bystrosti a mysleni a kromé
toho bezrozporné poznatky, jesté navic v$tépoval sviij vlastni, nékdy jisté zcela zajimavy (nékdy také zcela
lhostejny) takzvany svétovy ndzor.”

149 WEBER (2009), str. 67.

150 WEBER (2009), str. 68.

151 WEBER (2009), str. 76.

152 WEBER (2009), str. 72. ,,...jestliZe se ucitel domniva, Ze se praktickych hodnoceni nemiizZe z¥ici, je
povinen, aby je jako takova ucinil absolutné ziejmymi, a to jak zaktim, tak i sobé samému.”

153 SUSOVA (2004), str. 101; SVATOS (2004), str. 41.
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chapan jako souast ,,armady“ administrativy a byrokracie. ** Utad utitele je po zptisobu armady
plné integrovan do statni sluzby v 60. letech XIX. stoleti."*®

Rakouské mocnéfstvi ve znameni tradiéné zmifiovaného citdtu Marie Terezie ,,Skola je politikum
a navidy jim zlUstane!” se snaZilo prostfednictvim Skolské soustavy prosazovat koncepci
rakouského naroda, ideologii rakusanstvi (dokldda to napf. analyza ucebnic tohoto obdobi™®).
Kurikulum bylo stavéno jako stdtni propaganda — adoraci historickych postav habsburské
monarchie, do dnesnich dnl se uchoval zvyk vyvésovat v ucebnach podobiznu vladare, déjepis

a zemeépis orientovany na ,vlast” Rakouska-Uherska atd.

Také osvicenskd Encyklopedie obhajuje svlj vznik v Diderotové predmluvé mj. na zakladé
kulturniho soupefeni mezi Anglicany a Francouzi.” Universalisticky orientované némecké
novohumanistické hnuti prosazujici koncept Bildung lze chapat v souvislosti s kulturni soutézi
mezi mocnostmi: zatimco Francie si voli svou kulturni ndvaznost na anticky Rim, Némecko se pak
orientuje na konkurenéni fectvi.”® Masova zakladni $kola byla nakonec pravé tim mistem, kde se
formovaly vlastenecké tendence a pnuti vici politickému establishmentu také v ramci ¢eského
narodniho obrozeni. To tak vzniklo de facto z odporu vici Kantové myslence poslusnosti
ve §kolach. Skola a predeviim vyucované i vyucovaci jazyky totiz slouzily k artikulaci
vlasteneckych poZadavk, Sifeni kultury v ¢eském jazyce a vzestupu nacionalisticky smyslejici
inteligence.™

Pomérné prekvapivé je, jak toto prekryti pragmatickych politickych zajmG unikd takovym
kritikim soucasného vzdélavani, jakym je Konrad Paul Liessmann, ktery se vztahuje k dobé XIX.
stoleti jako k dobé, kdy Zadny politicko-ekonomicky kalkul za pojetim Skoly nebyl, kdy byla Skola
zasvécena pouze Cistému idealu Bildung.'®

Vtomto ohledu je spiSe neZ Liessmannovo adorovani zajimava napt. Lyotardova kritika
Humboldtova Bildung. Lyotard ji formuluje jako napéti mezi ndrodnim zdjmem a zdjmem
jednotlivce.'® Humboldt se ve svych Gvahach o université dostava podle Lyotarda do zjevného
dilematu mezi cilem budovat védu pro védu samotnou a mezi cilem vzdéldvat duchovné
i mravné némecky ndrod. Nachazime se zde v rozepfi mezi diskursivni praxi védy, které zdlezi
pouze na pravdé, a mezi diskursivnim pdlem politiky, které =zdleZi na spravedlnosti.
V Humboldtovském idedlu si podle Lyotarda jednotlivci maji osvojit urcité poznatky pro né
samotné, zaroven se timto vzdélavanim bude utvaret sebevédomy narod.

Myslim, Ze je podstatné si uvédomit, Ze idedl Bildung je opoustén jesté v XIX. stoleti, pfedevsim
diky zvétSenému zadjmu o vzdélani readlného charakteru. ZvysSuje se totiz potfeba odborného
vzdélani ,aby byli jejich synové schopni prevzit rodinny podnik“*®*. Na konci XIX. stoleti se tak

154 FOUCAULT (2000), str. 242 - 243.

155 SUSOVA (2004), str. 103.

156 SUSOVA (2004), str. 105 - 109.

157 DIDEROT (1950), str. 13 - 14. Diderot se negativné vymezuje jmenovité pouze vici Efraimu
Chambersovi a jeho obsahlé Cyklopedii neboli Universdlnimu slovniku umeéni a véd, ktera vysla v roce 1728.
158 MANN (2003), str. 150.

159 SUSOVA (2004), str. 103; HLAVACKA (2004), str. 86.

160 iessmann si uvédomuje problemati¢nost konceptu Bildung jiz v dobé XIX. stoleti jen ve sporadickych
naznacich; napt. ,Ideologizace a politizace univerzit v minulém stoleti se v soucasnosti opakuje pod
taktovkou ekonomizace.“ LIESSMANN (2007), str. 85.

161 LYOTARD (1993), str. 136 - 142.

162 SVATOS (2004), str. 41.
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vzdélani, které klasické gymndzium poskytuje, jevi spiSe jako prezité i zastaralé, gymnazium
ztrati svlij monopol pro pristup absolventa na némecké university v roce 1908, fectina ztrati sv(j
privilegovany status do vypuknuti prvni svétové valky.'®®

LiessmannQv pristup se tak jevi jako typicky priklad nostalgie a zboZného prani, které svym
konzervativnim idealizovanim ztraci skuteéné kriticky pfistup moderniho mysleni.*®* K dalsi
,marginalizaci humanistickych gymnazii [...] dochdzi po druhé svétové valce, zejména ale po roce
1968. Predevsim kvuli své kompromitaci v ndarodné-socialistickém obdobi klasicka studia nadale
nemohou slouzit jako zaklad pluralistni a demokratické spole¢nosti.“*®> Ceské gymnazium ale
dodnes funguje a predstavuje prostredek elitarstvi v ceském Skolstvi jako zplsob reprodukce
kulturniho kapitalu a také jako nejsnazdi cesta ke studiu na vysoké Zkole.*®® Nejen vzhledem
k pristupnosti vysokého Skolstvi prakticky pro vSsechny maturanty ze viech typa skol se budouci
role vSeobecného gymndzia ovSem ddle problematizuje.

163 MANN (2003), str. 144.

164 MANN (2003), str. 156. “Only from the peculiar cultural perspective of the late eighteenth and early
nineteenth centuries could this so much as seem like a promising idea. In fact, even at the time the
arguments in favor of Greek were hardly compelling: to us, they look like wishful thinking, at best.”

165 MANN (2003), str. 156. (ptelozil MFa)

166 MATEJ U, STRAKOVA (2006), str. 215 - 216; STRAKOVA (2010), str. 147 - 148.
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1. DIAGNOZA PROSTREDiI SOUCASNE VYCHOVY (POSTMODERNITA)

,Pokouset se presné Frici, co postmoderni je a neni, je opravdu zbytecné, neni vSak zbytecné
sledovat vétu, jejiz podmét nemizZe byt ideologizovdn, neni zbytecné se odnaucit ideologickému
mysleni, neni zbytecné absolvovat ideologicky polibek, ktery znejistuje posvdtnost a legitimnost
nasich subjektivnich pocit, neni zbytecné byt ucastnikem postmoderni lekce udélené nasemu
mysleni a nasemu védomi, lekce, kterd pravdépodobné jiz konci, ale o jeji nutnosti a vdzZnosti
nelze pochybovat.“*®’

Spoleéenska situace je pro soucasnika vidy neprehlednd. Jak piSe Miroslav Petfi¢ek v predmluvé
k poslednimu dilu Déjin ceského vytvarného uméni: pfitomnost ,je zahledéna do sebe, a pokud
hodnoti, pokud provadi vybér, neznamena to jesté, Ze si jasné uvédomuje sva kritéria, ktera se
v této selekci hodnot implikuji.“*®® Pro kriti¢téj$i zhodnoceni sou¢asnych fenoménti nam chybi
dvoji odstup: na jedné strané odstup od nds samotnych, od nasich vlastnich kritérii, kterymi
soucasnosti posuzujeme a kterd jsou sama této soucasnosti soucdsti; na druhé strané nam chybi
odstup od udalosti, ktery by z nich udinil horizontdlné dostupny a prehledny archiv. V zasadni
mife tedy nejsme schopni urdit, co je na nasi soucasnosti nejpodstatné;jsi pro zkoumany problém
vychovy dnes. Pfesto je nutné ucinit alesponl pokus o arbitrarni vzorce, které by soucasnost
vzhledem ke Skole néjak charakterizovaly, chceme-li nalézt problematickd mista a vychodiska
Z nich.

Podle Wolfganga Welsche je pro postmodernu typicky predevéim pluralismus.*® Stanislav Hubik
ve své samizdatové praci vénované charakteristikdm kulturni postmoderny cituje také Zygmunta
Baumana: ,Postmoderna — to je opravdu a predevsim pluralismus kultur, spoleénych tradic,
ideologii, forem Zivota a fecovych her [...] i védomi a uznani takového pluralismu. Situace, které
jsou v postmodernim svété plurdlni, nemohou byt uspofddany do casové vyvojové rady,
«“70 7 pluralismu pro
soucasné vzdélani wvyplyvd predevsim problém ospravedinéni vychovného procesu

nemohou byt nahlizeny jako vzdjemné nadfazené nebo podfazené etapy...

(de/legitimizace) vzhledem k mnohosti riznych odpovédi a rozpad jednoho universalniho
pohledu na vychovu (fragmentarizace).

Druhym aspektem soucasnosti, ktery spocivd v prudkém rozvoji prostfedkovani informaci
orealité pomoci komunikaénich technologii (technologizace) a masovych médii obecné
(medializace), je relativizujici vztah ke skutecnosti (virtualizace). ,Komunikace se stala

167 SLAVICKA (2011), str. 189.

168 PETRICEK (2007), str. 11.

169 WELSCH (1994), str. 12 - 13. ,Postmodernu zde chapeme jako stav radikalni plurality...
Charakteristické pro postmoderni pluralitu proti pluralité diivéjsi je to, Ze nepredstavuje jen dilc¢i
fenomén uvniti celkového horizontu, nybrz Ze se dotyka kazdého takového horizontu, popt. ramce ¢i piidy
[...] zaCina urcovat skutecnost Zivota v celé jeji $iti [...] Postmoderna je ona d€jinna faze, v niz se radikalni
pluralita jako zakladni stav spolec¢nosti stadva uznanou realitou, a v niZ se proto pluralni vzory smyslu

a jednani stavaji nedobytnymi, dokonce dominantnimi a zadvaznymi.“

170 HUBIK (1991), str. 16.
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polycentrickou zakladnou kontextudlniho generovani jazykovych vyznamu a takto rozptylenym

v v . wl71
stfedem skutecnosti.”

Treti zde uzitou charakteristikou soucasnosti je problematizace subjektu, postmodernita
akcentuje napéti v chapdni subjektu jako zdvislého, konstruovaného a klade otdzku konstrukce
nadi vlastni identity v pluralitnim prostoru.'’” Tato otazka se pak bude tykat problému
navazovani kulturni tradice v soucdasnosti a problému redlné ptitomné globalizace, z jejichz

aspektl bude pro nas nejdulezitéjsi ten kulturni (problém identity a marginalizace)m.

delegitimizace

Problémem soucasné vychovy, casto nevyiéenym a odsouvanym, je celkové ospravedlnéni
vychovného procesu. Je kladena otazka po smyslu: Pro¢ vychovavame? Jak se ptd Liessmann:
,Problémem soucasné epochy neni polovzdélanost, nybrz absence jakékoliv normativni idey

174 v o o Vel vevs s . o o s . s
“*™" Co kdyz je ale dulezitéjsi otdzkou Liessmann(v divod volani po normativnich

vzdélanosti...
idedch nez samotna jejich absence? Vzhledem ktomu, co pozdéji v této praci spoleéné s J.-F.
Lyotardem pojmenuji jako obecny ,Upadek davéryhodnosti velkych vypravéni“, by pro nas
mozna bylo uzite¢néjsi zamyslet se nad tim, ¢im jsou velké normativni ideje nahrazovany a jak se
pfi této zméné proménuje Skola. Vzhledem k Lyotardovu narativnimu pfistupu se pokusim i zde

vyjit spiSe nez z definic z metafor, z pfibéh(, kterymi je vychova tradi¢né legitimizovana.

Cornel M. Hamm ve své knize Philosophical Issues in Education” nabizi nékolik metafor, které se
s vymezenim vychovy a vychovnych cili poji nebo pojily. Metafory poklada za alternativu
k definicim, tedy pravé jednoznacnému vymezeni normy vychovy. PfestoZze metafory umoZzniuji
volnéjsi cteni, poskytuji zdkladni orientaci pro vedeni vychovy, urcuji predevsim nas vztah
k vychovdvanému, vytvafi nebo omezuji rejstfik didaktickych metod. Zaroven se metafory
vzdjemné nevylucuji a nemusi tedy poskytovat smysluplné voditko vidy a ve vSech kontextech.
Proto se musime na metafory divat také kriticky.'’®

Metafora ristu. Ve vychové jde o naplriovani potencidlu ditéte, seberealizaci, sebeaktualizaci,
sebepresahovani. Vychova je dobrd predevSiim pro mé jakoito vychovavaného jedince.
Pfedpokladem je vSeobecna vzdélavatelnost ¢lovéka. Nékteré potenciality ale nelze naplnit
a nékteré ani nemaji byt naplnény vzhledem k hodnotovému rdmci moderni Skoly. V hesle

171 HUBIK (1991), str. 13.

172 HUBIK (1991), str. 14.

173 NADVORNIK, VOLFOVA (2004), str. 97 - 98. Vedle ekonomické globalizace (,propojovani svétovych
trhti, zapojovani vSech spolec¢nosti do svétovych ekonomickych vazeb*), globalizace socialni (,nartst
propojenosti mezi spolecnostmi a lidmi navzajem*) a politické globalizace (,vzajemna integrace

a propojovani jednotlivych statli ptisobenim mezinarodnich subjekt”) je popisovana také kulturni
globalizace jako ,zintenzivnéni kontaktu mezi kulturami, $ifeni kulturnich jevid a kulturni vyména“, coz je
provazeno ,mizenim ¢i proménou tradic¢nich spolecnosti a snizovanim kulturni rozmanitosti svéta.”

174 LIESSMANN (2009), str. 10.

175 HAMM (1989), str. 19 - 30, kapitola Metaphors in Educational Discourse.

176 HAMM (1989), str. 21 - 22. "But a good metaphor is not always good in every context. And so a careful
analysis and assessment of the use of the metaphor reveals number of disanalogies or faulty comparisons.
Thus a good case could be made for the view that the metaphor is overall misleading and has done
considerable harm in educational thought and practice.”
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Vychova francouzské Encyklopedie dava jeho autor hrabé Du Marsais vychovu také do souvislosti
s péstovanim kvétin (la culture des plantes). Zaroven ale upozorfiuje na to, Ze to, co chci jako
ucitel vypéstovat, musi odpovidat plvodnimu terénu, tj. pfirozenosti (nature) ditéte a vychovné
situace. UcCitel je pak stavén do role vlastnika pole, ktery musi znat proces vzdélavani totiz
kultivace.'”” Skola se tak soustfedi na konkrétni schopnosti jednotlivce (nové formulovéno jako
kompetence) a ty cilené rozviji.

Hamm zdUraznuje, Ze metafora rlstu hraje v pedagogice XX. stoleti zvlastni roli, obzvlasté
v progresivni pedagogice. Cituje predniho teoretika progresivni vychovy Johna Deweye:
,Vychova znamend pokus vytvofit podminky k zajisténi rlstu [...] Kritérium k posouzeni kvality
Skolni vychovy je, do jaké miry skola vytvari touhu po trvalém rdstu a do jaké miry poskytuje
prostiedky k jeho realizaci.“*’”® Utitel by tedy skute¢né mohl byt pfirovnan k zahradnikovi, ktery
zaléva, kypfi pldu, ale jinak do Zivota chovance nezasahuje (neroubuje, geneticky nemodifikuje,
nepresazuje).

Liessmann se kriticky stavi k implicitni logice obsazené v této metafore, totiz osvicenské logice
nekonecného ristu: v metafore rlistu je akcent kladen na procesualnost vychovy. Neni mozné
Fict ,uz jsem svychovou hotov”, jiz jsem vzdélany'”®. Jsem vzdélavan a vychovavéan vlastné
neustdle az do konce Zivota. Pravé vtomto momenté soucasna pedagogika akcentuje koncept
celozivotniho vzdélavani“*®®, ktery je podle Liessmanna symptomem ekonomizace sou¢asného
vzdélavani'®'. Liessmann uznava, e touha po védéni neni omezena na konkrétni vék, ale
zdUraziiuje, Ze proména soucasného védéni davad dliraz na proces, metodu (neustalé
preskolovani jako vyraz nasi flexibility pro potfeby pracovniho trhu), nikoli na néjaky konkrétni

vysledek & obsah (védéni, moudrost)'®, &imz ji vyprazdriuije.

MoZna i odtud prameni neustdlé voldni po reformovani Skolstvi, po inovativnich pfistupech.
Zatimco jesté v pribéhu XX. stoleti byla podle Liessmanna reforma povazovana za navrat
k pavodnimu poslani vychovy (odkazuje na hnuti reformni pedagogiky), dnes chapeme reformu
jako prinos novinek. Reforma tak plodi dalsi reformu a inovace vytvafi hlad po dalsich
inovacich.'®® Vzhledem k metafofe rdstu je predeviim nejasné, co nebo kdo mi ma pomoci rist:
povinnd Skolni dochdzka nebo individudlni domaci vyuka; zakladni vzdélani, profesni trénink

nebo rozvijeni talentu.

177 ”There is much analogy between the cultivation of plants and the education of children; in one and in
the other nature must furnish the base. The owner of a field cannot make it be usefully cultivated, unless
the terrain is proper to what he wants to produce in it.” DU MARSAIS (2007)

178 HAMM (1989), str. 21. (ptekl. MFa)

179 V tomto smyslu Hamm opét odkazuje na Deweye, ktery podle néj pojima vychovu jako ”continual
reorganization, reconstruction and transformation. There is no point at which one can say: I am now fully
educated.” str. 22.

180 Rdmcovy vzdeéldvaci program pro gymndzia (2007), str. 8. Jednim ze tfi cilu gymnazialniho vzdélavani
je, podle tohoto zavazného kurikularniho dokumentu, ,ptipravit Zaky k celoZivotnimu uceni, profesnimu,
obcanskému i osobnimu uplatnéni.”

181 LIESSMANN (2009), str. 26. ,Neustalé uceni bude nutnosti, presné fecen natlakem vynucené, nikdo
vSak presné nevi, co se ma ucit a proc.”

182 LIESSMANN (2009), str. 27. ,,...anticky pojem moudrosti - sophia - se vnimal jako rezultat ziskanych
védomosti, schopnosti, znalosti a zkusSenosti, ktery Ize teprve po dlouhém zivote sloucit ve skutecnou
jednotu. Ale takové pojeti moudrosti neni cilem celozivotniho uceni, protoze to zadny cil nema, nebot

za cil vyhlasilo prostredek.”

183 LIESSMANN (2009), str. 109 - 110; prakticky cela IX. kapitola ,Skon¢eme s reformou vzdélani“, str. 108
-119.
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Predstava vychovy jako ristu se mi jevi ale do urcité miry elitarska: vycleriuje (alespon v néjaké
oblasti) potencialné nevzdélavatelné nebo ty, ktefi budou jako nevzdélatelni oznaceni. Hamm
zmifiuje daldi problémy, které Ize metafofe ristu pficist'®*: fale$na predstava o paralele mezi
biologickym rlistem a mezi rGstem intelektualnim, socidlnim, moralnim, a z toho vyplyvajici
otazka, v ¢em konkrétné bude rist spatfovan; nékteré potenciality ditéte nesmi byt naplnovany
(napt. tendence k nasili); koncept rlstu se pfilis spoléha na ,pfirozenost” ¢lovéka, predpoklada
jeji bezproblémovost, a pfedevsim podceniuje vliv vychovy obecné.

Metafora obnovy a kontinuity. \ychovny proces je ospravedinén (a tedy ukonéen) udrzenim
kultury, zachovdnim spolecenské identity, dospélosti. Jsem vzdélavan a vychovavan, dokud
nejsem ,dospély”, pokud jsem jesté neopustil détstvi. Cilem vychovy je nikoli rist, ale , vyrist” —
v jiném vyznamu tého? také vrist do spole¢nosti, socializovat se, zafadit se, adaptovat se'®. Ti,
ktefi vyrostli, se tak zakonité divaji na ty, ktefi jsou ,jesté détmi” jako na nehotové (odtud snad
plyne v Uvodu zmifdovany pocit krize z pohledu na , nevychovanou” mladez). Vychova prospiva
hlavné spolecnosti. Vychova v tomto smyslu funguje jako konzervativni/konzervac¢ni fenomén.

Takovym zplsobem ovSem pravdépodobné vychovavame clovéka, ktery bude stavajici kulturu
spiSe konzervovat a nebude ji dale rozvijet. Moderni vychova sugeruje jednoznacnost hodnot,
které mame predat (ve vztahu k jedinci a ve vztahu ke spoleénosti). Vychova by ale mohla byt
také urcitym druhem kritiky hodnot kultury, kterd nas obklopuje. Mohla by poskytovat
schopnost odstupu od soucasnosti, moznost souc¢asnost zménit a nikoli se ji podtidit. Hamm to
pojmenovava jako omyl pfirozenosti (naturalistic fallacy): mame tendenci fikat, Ze pokud je néco
soulasti kultury, ma to byt také predavano.'® Kritici moderni koly pak ve stejném smyslu
kritizuji zaménovani kulturnich konstrukci za pfirozenost a neménnou danost.

S metaforou vychovy jako kontinuity souvisi, podle mého soudu, zasadnim zplsobem proména
soucasnych autorit. Ve Skole byva tato proména nejcastéji formulovana jako krize rodiny
a v rodinach jako krize skoly, v obou diskursech jako krize statu a kultury viibec. Myslim, Ze je na
misté ptat se, nejde-li ve vSech ptipadech o vymluvu ospravedlfujici vlastni bezmocnost. Pokud
pojimame vychovu jako rlst, smysl se moZina skutecné vyprazdni, nebude-li vychova nikdy
koncit, nebude-li mit zfetelny cil kromé samotného ,vzdélavani“, bude-li se cil flexibilné ménit
stejné jako poZadavky trhu prace. Pokud pojimame vychovu jako obnovu a kontinuitu
dominantni spolecenské kultury, jsme pak bezradni: mame totiz pozitivné urcit, kdy je ¢lovék
z hlediska skoly ,hotovy pro Zivot” v momenté, kdy nevérime prinosnosti vystupt skoly.

Autority Skoly a rodiny nechtéji byt nebo neumi byt dostate¢né autoritativni, dokonce se
v uréitém smyslu vzajemné podryvaji (z mého pohledu bézné osocovani ucitell z toho, Ze Spatné
délaji svou praci (,co vas vté Skole uci?“) a stiznosti uciteld na déti, které ,nevychované
prichdzeji jiz zrodiny”). Podstata promény moderni sSkoly ve 3$kolu, ktera bude reflektovat
proménu okolni spolecnosti, by mohla spocivat v urcitém odzbrojeni. V takovém momenté
vstupujeme jako pedagogové védomé do politického Zivota spole€nosti: nez si vzajemné
podryvat autoritu, bylo by zfejmé rozumnéjsi vstoupit s rodi¢i do vzadjemného dialogu a pokusit

184 HAMM (1989), str. 23.

185 HAMM (1989), str. 25. “This process is similar to the process of cell replacement and environmental
adaptation of an organism to ensure its survival and continuity.”

186 HAMM (1989), str. 26 - 27.
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se ujasnit, co spolec¢nost ocekava ode mé jako ucditele a co mohu ocekdvat ja od rodiny svych
studentll. Mohli bychom vyZadovat platformu pro vzajemné setkavani s rodici. J4 se pokousim
takovou platformu sam aktivné vytvaret pfi své praci tfidniho ucitele. Otazkou je, zdali si jako
ucitelé vidy uvédomujeme politicnost svého povoldni, jeho dopad na obec — SirSi komunitu,
kterd Skolu obklopuje.

Hammovy metafory chci doplnit jesté o dalsi moiné alternativy, se kterymi se v mysleni
o vychové setkavam:

Metafora provdzeni. laroslava Peskova vjednom znaSich soukromych rozhovord zminila
metaforu vychovy jakoZto provazeni na cesté; vychovy jako nabidky pomoci. NeSlo by tu tedy
vlastné vibec o vytycéeni cile cesty, ktery musim pred studenty a rodici svou ¢innosti obhdjit, ale
o nezistnou podporu v dosazeni cile, ktery formuluje dité samotné. Narazili jsme pak spole¢né
na problém dlvéry: Ize z naseho pohledu odekavat, Ze si zak vytyci cil zcela sdm? A pokud mu
v tom budeme pomadhat, jsme schopni realné odlisit doprovazeni od zasahovani, manipulovani,
indoktrinace? Na roviné metafory provazeni by tedy bylo nutné se ptat, kdy jde o osvécovani
cesty a kdy o oslepovani. Snad by bylo uZiteénou inspiraci ziskat prostor, ve kterém bychom
mohli jako pedagogové pochopit, co nas osobné vede k provazeni: radost, touha, soucit, vile
k moci, nuda? Prekvapivé velké mnozstvi adeptl ucitelského povolani mi v rdmci kurzu Filosofie
vychovy na tuto otdzku neodpovédélo, protoze to ziejmé bylo poprvé, kdo se jich na takovou
otazku (totiz, ,proc chcete byt ucitelem/ucitelkou”?) zeptal.

Metafora obratu. Vlychova pfindsi vétsi ¢i mensi zmény v béhu Zivota ¢lovéka. Vychovateli jde
ve vychové o obraceni k dobrému, pokud mozino o obrat celého clovéka. Predpoklada se, Ze
ucitel toto dobro zna. Znd dokonce cestu, jak jej dosdhnout. V urlitém smyslu svérence
zasvécuje'®. Reeno jinak: v metafofe obratu je pedagogika problémem viry/dvéry — otazkou
viry ve vlastni dobro vychovatele (snad odkaz na pouzivany obrat ,povolani k ucitelstvi”) nebo
viry v transcendentni spasonosné dobro mimo nasi kontrolu (,spolehnuti se na dobro vyssi
moci“, tajemstvi stojici mimo tento svét). Pokud vSak vtomto druhém smyslu nelze najit
konkrétni divod uskutecnéného obratu, ale ten se nam ,prosté néjak stane” podobné jako vézni
v platénském mytu o jeskyni'®®, jaky smysl tu ma pedagogika viibec? V metafofe obratu, kde se
nespoléhdm na svou znalost ,dobra“, ale na vyssi moc, mam své studenty prosté nechat byt
a Cekat na jejich obrat. Tam, kde spoluplisobim, mam se na jejich obraceni aktivné podilet a tim
podstoupit riziko nésili, o kterém se ve zmifiovaném mytu také hovofi.'®

187 PINC (1999), str. 28. ,Staré oznaceni educatio, které ukazuje na souvislost péce o dusi a vyvedeni zaka
z jeskyné nevédomosti, je zavadéjici metaforou. Vhodnéjsi by bylo iniciatio - uvedeni [ ...] Lepsi by snad
bylo ptekladat iniciatio postaru jako zasvéceni ve smyslu seznament se s tajemstvim, ¢i zjednavanim
pristupu k jinému svétu.”

188 PLATON, Ustava: 515c ,NuZe pozoruj, jak by to bylo s jejich vypro$ténim a vylé¢enim z pout

a nerozumnosti, kdyby se jim ho prirozené dostalo, a to takto. Jeden z nich jest vyprostén z pout a prinucen
nahle vstati...“ (kurziva MFa)

189 PLATON, 515d - 516a ,a kdyby ho docela nutil hledéti do svétla samého... Kdyby pak jej nékdo
odtamtud ndsilim vlekl tim drsnym a prikrym vychodem a drive ho nepustil, az by ho vyvlekl na svétlo
slunecni, zdalipak by pti tom vleCeni netrpél bolesti a nevzpouzel se...“ (kurziva MFa)
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fragmentarizace

Fragment mulzZeme s urcitou nadsazkou chapat jako universalni formu soucasného mysleni.

,Ze vieho zbyvaji jen fragmenty, vSechna dila jsou fragmenty, kazda interpretace je fragmentem

dila, které interpretuje, kazdé porozuméni néjakému ¢inu je fragmentem tohoto ¢inu a je i ¢inem
. . . 190

svého druhu. To jsou hesla postmodernismu...”

CoZ je ovéem zdsadni i pro vychovu a vzdélani: ,,...zadné ‘celé’ vzdélani uz nikdo nikdy mit nebude
[...] Jsme jakoby v proudu, zkterého lovime fragmenty zcela ndhodné, ale presto tomu
vybavenému textu néjak rozumime.“*' Pokud je &lovék v soutasném svété fragmentem, co
z toho vyplyva pro vychovu? Je skuteéné nase loveni fragmentd ndhodné? Neslo by tento proces
preci jen urcitym zplUsobem formovat? Jak to, Ze pres vSechnu fragmentarnost svétu kolem nas
néjak rozumime a chceme rozumét?

Také Liessmann pouzivd fragmentarni védéni jako zdkladni symptom soucasného stavu, coz
ilustruje na charakteru a rostouci oblibé védomostnich televiznich show. Chce dolozit, Ze ,stav
vzdélani na drovni masové medialni zabavy“'**je projevem nevzdélanosti, kterd produkuje
znalosti bez kontextu'*®. Tyto znalosti pak podle jeho kritiky podnécuji jen nadi povrchni
zvédavost, kterd ,byla vidy podezfivdna, Ze se zabyva libovolnymi, jednotlivymi, vyjimeénymi
a nepotiebnymi objekty, a prehlizi zdsadni souvislosti a pravdy.“***

Budu se nejprve zabyvat fragmentem jako zdsadni ztratou vztahu k jednotnému celistvému
smyslu. Nabizi se vSak jesté dalsi pohledy na fenomén fragmentu: fragment jako misto lokalni
otazky po celkovém smyslu, fragment jako ztrdta bezprostiedniho kontextualniho okoli
a koneéné mi puljde o fragment jako o misto pretizené smyslem.

Otdzka fragmentu se jevi jako otazka smyslu. Fragment (respektive obecnéjsi fragmentarnost) Ize
chapat jako ztratu smyslu, jednoty a celku vibec. Fragment je z tohoto pohledu néco, co se
z pavodni jednoty vydélilo, co postrada vazbu k pavodnimu celku. Uloha vychovy je pak zdanlivé
jednoducha: navracet tyto fragmenty (at uz v pozadi uciva ¢i v situovanosti studentll) zpét
k jednoté, protoze jediné jednota je vidéna jako pUvodni, a tedy dobry stav. Pedagog je ten,
ktery md mit o celku pfehled, a navic ma byt schopen tuto celistvost pfeddavat. Vychova ma byt
celistvyym (komplexnim) zdokonalovanim c¢lovéka, a nikoli jeho specializovanim a de facto
fragmentarizovanim."

190 BELOHRADSKY (1997), str. 52.

191 BELOHRADSKY (1997), str. 55.

192 LIESSMANN (2009), str. 16.

193 LIESSMANN (2009), str. 13.

194 LIESSMANN (2009), str. 17.

195 napt. HOGENOVA (2007) ,Kazdy z nas je povolan k tomu uéinit to [naplnit ¢as naseho Zivota]
autenticky, tj. tak jak jsme k tomu predurceni nasim vlastnim pramenem, z néhoz neustale znovu a znovu
prameni nas zivot jako celek. O tento pramen je nutno pecovat. Nic nového a preci, vzdy poprvé, se vznasi
pozadavek nad nami samymi. Odhodlat se k tomu, to znamena pecovat nejen o svou vlastni dusi, ale
znamena to pecovat i o polis a celek svéta. Clovék méa kosmickou funkci, vyladuje tento svét do vétsi
harmonie logem, tj. tim, Ze usebira s celkem svéta sebe samého.“ ,I my lidé mnohé nevime o svém pobytu.
Zde je tfeba si uvédomit, Ze pravé samoziejmost existence clovéka mezi predméty v kauzalnich
souvislostech je pravdépodobné tou nejzakladnéjsi clonou sebepoznavani viibec. Ale zatim nemame nic
jiného, ale to neznamena, Ze se nebudeme ucit pripravenosti na vhled tplné jiného radu. O tom vlastné
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Narlstd poptavka po zefektivnéni skolni vychovy tim, Ze bude co nejuzeji specializovana.
| student jako vysledek skolniho vzdélavani je nakonec fragmentem, ktery je ovSiem spolecensky
i existencidlné kfehky. Pokud nezapadne na predem presné stanovené misto ve sklddacce
spolecnosti, rozbije se, tj. neuspéje, jeho Zivot ztrati ¢dstecné nebo Uplné smysl. Fragmentdarni
Zivot je ztohoto hlediska vidén jako banalni. Postrada svij presah. Je omezeny, plochy. Je
nesmyslny, totiz nevztazeny k néemu vétsimu, nei je prosté Ziti ,tady ated”, postrada

. 196
celistvost.

Celek byva casto myslen dvojim ne zcela protichlldnym zplsobem: (1) jen jako nominalisticka
moznost oznaceni vyssi roviny skutecnosti (obecnina), celek jako vysledek klasifikace, celek jako
ryze prakticky nastroj uchopovani skute¢nosti a nastroj komunikace; (2) celek je, jak jsem ukazal,
také myslen absolutné, jako celek celk(, Celek, metanarace: uzavienost veskerosti svéta, z které
se déle postuluje jeji nutny pfesah. Vzdyt kazda hranice ukazuje nejen misto uvnitf, ale také svou
prekrocitelnost; hranice predevsim znamend, Ze je néco vné. Ktomuto druhému typu celku
soucasny Clovék povétSinou zaujimd lhostejny postoj v podobé pragmatismu (sledovani
partikularnich kratkodobych cilli pfedevsim vzhledem k jedinci), specializace (omezovani otazky
po celku na partikularni otdzku funkénosti ¢asti), materialismu (v podobé odmitani
problematizace hranic) nebo napf. agnosticismu (popirdni moznosti tento celek poznat).

Vedle lhostejného pfistupu se ale nabizi také nabozensky postoj. Castd kritika fragmentarnosti
soucasné vychovy a vzdélavani se opird pravé o tento ndbozensky vztah ke smyslu Zivota, k jeho
jednoté. Wolfgang Welsch mluvi o ,hlasatelich konce”, ktefi jsou uhranuti nostalgii celku,
konsensu, nostalgii jediné pravdy."’
nostalgie provazejici soumrak celistvosti, nendvratnou ztratu celku.™

Ostatné nostalgie je jednim z klicovych prvk( postmoderny,

V ¢lovéku je potfeba smyslu hluboce zakorenéna. % Tato potieba se ukazuje v rliznych rovinach:
(1) napriklad jako potfeba centra: mit stfed svého Zivota, vici kterému vystavim ostatni prvky.
Timto stfedem muze byt de facto cokoli, od zaméstnani a kariéry, pres stastnou rodinu a zdravé
déti, aZ po zcela dil¢i prvky — penize, modelarstvi, droga. Svym zplsobem se v jakési podivné
autoreferenci mlze stat centrem Zivota budovani ,Zivotniho stylu” — centrem se pak stava
na odiv stavény Zivotni styl, bez obsahu, prazdny, formalni — ¢lovék se identifikuje se znackami,

které jsou prazdné, stava se znatkou’®’; (2) potieba hodnoty: byt schopen posoudit své vlastni

mluvil Heidegger, kdyZ poukazoval na nutnost byt v pohotovosti pro prichod nového boha, o tom mluvil
Patocka, kdyz vyzadoval celek v kazdé konkrétni situaci.”

196 HOGENOVA (2007) ,I my lidé mnohé nevime o svém pobytu. Zde je tfeba si uvédomit, Ze pravé
samoziejmost existence clovéka mezi predméty v kauzalnich souvislostech je pravdépodobné tou
nejzakladnéjsi clonou sebepoznavani viibec. Ale zatim nemame nic jiného, ale to neznamena, Ze se
nebudeme ucit pripravenosti na vhled uplné jiného radu. O tom vlastné mluvil Heidegger, kdyz
poukazoval na nutnost byt v pohotovosti pro ptrichod nového boha, o tom mluvil Patocka, kdyz vyzadoval
celek v kazdé konkrétnf situaci.”

197 WELSCH (1993), str. 36.

198 HUBIK (1991), str. 23.

199 PETRUSEK (2007), str. 100 - 103 (heslo Fragmentarizovana spolec¢nost). V této souvislosti odkazuje
Petrusek i dal$i autofi (napi. PELIKAN, 2007, str. 33 - 43, kapitola Vychova k hledani a nalézani smyslu)
na prace psychologa Viktora Emila Frankla, zakladatele logoterapie (Cesky napt. FRANKL, 2006a, 2006b,
2006¢),

200 KLLEIN (2005), kapitola Znacka expanduje (str. 26 - 62): ,Vyznam loga vzrostl natolik, Ze samo
prodélalo podstatnou zménu. Za pildruhého desetileti [konce XX. stoleti, pozn. MFa] se loga stala natolik
dominantnim prvkem, Ze obleCeni, na némz se objevuji, od zakladu proménila v pouhé bezvyznamné
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jednani jako dobré nebo Spatné, potfeba legitimizovat svou aktivitu a ospravedlfiovat své ciny,
snaha neustdle pomérovat a hodnotit veSkeré okolni déni a vnitfni prozivani, setfazovat
na Zebficcich, délit véci na ,Spatné” a , dobré”; (3) potfeba moci: ovliviiovat své okoli, zanechat
stopu, nebyt bezmocny; potfeba sebedlcty: byt situovan ve spolecnosti a dokdzat tento stav sam
pred sebou obhdjit, védét, Zze mQj smysl sdili nebo alesporn chape i nékdo jiny, snaZit se
z/orientovat ve svété ,domacim” a ,cizim“. Z uspokojené potreby smyslu pak plyne i pocit
Stésti. >

Podle pojeti , fragmentu” jakoZto ztraty vztahu k celku by tyto potifeby byly vyrazem celku v nds.
Promlouval by skrze nas logos pfipadné jiny hlas. Vychova by v takovém pojeti méla zfejmé tuto
potiebu saturovat. U¢ivo by mélo byt integrovdano do smysluplnych a uzavienych forem, které by
byly systematické. Zaci by pak snadné&ji hledali hlubsi souvislosti a smysl vlastniho Zivota, ktery
jim tolik chybi. Zaci by méli v kazdém okamZiku své vychovy chapat smysluplnost uciva: k ¢emu je
to dobré? Ucitel by mél byt referencnim bodem, ktery umoziuje skrze sumu fragmentd pristup
k SirSim horizontim, ucelovat a scelovat. Uc¢ivo by mélo byt ,celistvé” — vnitfné provazané, husté
na sebe odkazujici, uzaviené, jednotné, konzistentni.

Jenomze na fragment se v postmodernim pluralitnim pohledu mizZeme divat i z jiné perspektivy.
Dokonce se zménou pohledu na celek dostdvdme pravé k jadru postmoderniho mysleni. Welsch
v této souvislosti piSe: ,Dokud zruSeni celku zakouSime jeSté jako ztratu, nachazime se
v moderné. Teprve, kdyz se vytvofi jiné, pozitivni vnimani tohoto rozchodu, prechdzime do
postmoderny.“**® Nové, pozitivni pohledy na fragment se nam dokonce mohou jevit jako
zavaznéjsi. Na vySe zminéné prvni, jesté moderni pojeti fragmentu svym zplsobem uUtodi.

Druhy zpUsob poloZeni otdzky nezasahuje jen ucivo a pfipadné Zdka, ale je namifen na
samotného pedagoga: odkud Cerpame svij vlastni vztah k Celku — kde kotvime své pedagogické
snahy? Jsme si sami jisti smyslem svého snaZzeni? Podepfeme ho rozumem nebo citem?
Dokazeme byt iracionalni? Jsme rozumové integrovanym celkem, jednotou oplyvajici smyslem?
Jde o otazky zasadni, protoze pokud neni pedagog nékym, kdo celistvy smysl nahlédl, nemUze jej
predavat, ani prostfedkovat. Pokud takovy celek pouze tusi, mlzZe vzbuzovat nostalgii. Ale nabizi
se tu opét dalsi myslenkovy zvrat: je toto nalezeni smyslu na strané pedagoga vlastné nutné? Ma
byt pedagog ,, majitelem*, pfipadné , poskytovatelem” smyslu? Kdyby pedagog demaskoval svou
roli a vystupoval jako artikulovany fragment, nemusela by se ztratit jeho pedagogicka role, pokud
ji budeme chéapat jako roli privodce na cesté za smyslem.

Na roviné kazdodennosti se celek mlzZe jevit jako samozifejmy. Co se vsak stane, pokud tato
samoziejmost  prestane  fungovat? Miroslav  Petrusek vtéto souvislosti cituje
Roye F. Baumeistera: , Lidské Zivoty jsou normalné plny vyznamu. Neni vSak dGvod pro tvrzeni, Ze
vSechny detaily Zivota museji zapadat do jednoho celistvého vyznamu. Milo lidi muze
vypravovat svij Zivotni pribéh tak, aby obsahoval kazdy jeho jednotlivy akt nebo zkuSenost.

nosice znacek, které reprezentuji. Jinak receno - krokodyl [ziejmé odkaz na odévni firmu LaCoste,

pozn. MF] obzivl a doslova pohltil tricko.” (str. 27)

201 FRANKL (2006c¢), str. 12 - 13.,,Cim vice se [¢lovék] honi za §téstim, tim vice je uZ také zahani. Abychom
tomu porozumeéli, musime pouze prekonat predsudek, Ze clovék usiluje v zasadeé o to, aby byl Stasten; co
ve skutec¢nosti chce, je to, aby k tomu mél diivod. A ma-li k tomu jednou diivod, pak se pocit Stésti dostavi
sam od sebe.”

202 WELSCH (1993), str. 89.
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Vyznamy, které naplfiuji moderni Zivoty, jsou tedy fragmenty.“*® Otazkou je, jestli ,vypravovat

svlj Zivotni pribéh” koherentné srespektem skutecné ke vSem jednotlivym aktim
a zkusenostem dokaze vlibec nékdo.

Tedy: néjaky smysl a néjaky vyznam clovék vidycky naléza a chce nalézt, stile tu je s nami.
Ovsem takovy celek, vychazejici spiSe neZ zobjektivni skutecnosti zlidské potreby. Je
nejednoznacny, proménlivy, slaby, protoZe je neobjektivizovany. Neni nakonec snaha vidét
»smysl za vSim“ omezujici? Nejedna se o ex post formulovanou konstrukci — redukci, kterd nas
ma ubezpecdit, uchlacholit, otupit nase smysly? Osmyslujeme nesmysiné? Je v nasi zkusSenosti
pavodni celistvy smysl nebo partikularni fragment? ,Fragmentarnost lidské existence [...] stoji
proti tradi¢ni myslence ¢lovéka jako hotového jsoucna, které Ize jednoznacéné urcit jakozto majici
uréitou podstatu a piisluiné vlastnosti. Clovék ovéem neni fragment ve smyslu Glomku, ktery Ize
zasadit do skladby svéta, z néhoz se vylomil a timto zasazenim do néceho daného [...] urcit jeho
misto. Clovék neni st¥ipek vypadly z mozaiky svéta, ktery hledd své misto pripravené pro néj
od potatku...“*%

Fragment a smysl se nevylucuji. Fragmentdrni svét, svét nasich studentd, totiz neni nesmysinym
svétem. Zdalo by se, Ze smysl totdlni, sub speciae aeternis, smysl vsevysvétlujici v ném témér
nenajdeme, protoz snad témto predkladanym tradi¢nim celkim nevéfi, nebo jsou k nim prosté
Ihostejni.

Situace je spiSe ambivalentni: na druhou stranu totiz neprestava odpovéd (pfipadné findini
odpovéd, feseni, smysl) vyzadovat. Clovék chce nékam patfit, mit jasno, byt pevné zasazen. Jak si
vi§ima Michalek, pro nas Zivot je (predevSim v détstvi) patrnd dvojakd tendence k pluralité
i jednoté zaroven. ,Pokud by toto platilo, pak vychovavat postmoderné v postmoderni situaci
a pro postmoderni dobu by znamenalo dbat nezrusitelnosti, nepotlacitelnosti oné dvojiny
jednoty a plurality v pfiméreném vyvazovani, to znamend vlastné v situaci, které se, jak uz vime,
musi vychovatel u¢it od vychovavaného.“*%

Rozpolcenosti soudobého mysleni si vS§ima i Zdenék Kratochvil: vysmivdme se myslence pokroku,
ale jsme ji jesté prostoupeni; jsme vrcholem tradi¢ni skepse, ale nebereme ji jeSté dostatecné
vainé; vybocujeme ztradicni mravnosti, ale hleddme néco poctivéjSiho nei pokryteckou
moralku; rozbijime viité predstavy o krase a tragicky ji hledame.**

Tedy: neddvéra vici tradiénim Velkym Pribéham v jejich déjinné formé (naboZenstvi, ideologie),
v takové situaci ovSem nutné hledani smyslu jinde a jinak. Touha po smyslu se neprojevuje jiz
nabozensky, nemizi, byvd nejcastéji uspokojena jakymsi lokalnim, alternativnim smyslem —
napliuje nasSe Zité svéty ,vlastnim smyslem®, ktery neni nutné obhajovat pred jakymkoli
tribunalem, kromé vlastniho svédomi. Takovy postoj na nas pak klade mnohem vice
odpovédnosti, kterou neni snadné unést.

203 PETRUSEK, (2007), str. 101.

204 MICHALEK (1996), str. 80. Nasledné nicméné Michalek ze svého fenomenologického hlediska
polemizuje s Lyotardem: ,..nemiZeme jen tak beze vSeho dal$iho prijmout vychozi postmoderni intuici,
jak nam ji prezentuje Lyotard, totiz intuici radikalni plurality a radikalniho Skrtnuti jakékoliv jednoty, vzit
ji jako vizi ¢i imperativni svétonazor a zvnéjsku ji vsunout do oblasti vychovy.*

205 MICHALEK (1996), str. 86.

206 KRATOCHVIL (1995), str. 159.
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V urditém smyslu se pravé vtomto momentu navraci vize totalizujiciho smyslu. Tentokrat je vSak
medidlné maskovdna. Moji studenti pomérné casto véri teoriim, které by jednoznacné
vysvétlovaly svét, ktery je jim kaZdodenné médii prezentovdn jako vysoce nekoherentni,
klipovity, fragmentarni. Tam, kde smysl chybi, si jej nechavaji doplnit teoriemi, které bychom
v dikci medialniho diskursu mohli nazvat ,spiklenecké”. Jednd se vlastné o jakési implicitni
naboZenstvi povrchné sekularizované spolecnosti, které ,,umoZniuje orientaci ¢lovéka ve svété,
poskytuje mu sebepresazeni a védomi nejvyssi vyznamnosti, vytvafi skupiny , pravych” véficich
negativné vymezené proti tém ostatnim apod.“*”’ Spiklenecké teorie jsou obrannou reakci
na ndroc¢nost poskytovat vécem lokalni (tj. fragmentdarni) smysl.

Fragmentdarni svét se tykd také mé jakoZto soucasného pedagoga. | ja jsem predevsim také
fragmentem. Nemluvim jednoznaéné. Nemdam po ruce odpovédi. Mé pojeti vyuky i této prace je
vysledkem vice méné nahodnych setkani s dobrymi a Spatnymi uditeli. Vyznam c¢ehokoli mi neni
pfedem a automaticky dan, spolu-konstruuji jej. Vyjadfenim této nezakotvenosti je mé hledani
a bloudéni v pojeti soucasné vychovy.

Pfedpoklad smyslu je problematizovan. Celek je vysledkem nasi nedokonalé potfeby po celku,
potieby se zorientovat v jinak chaotickém, ndhodném, temném Zivoté. Touha po celku byva
proto probuzena tim, Ze nam chybi néco blizké, divérné znamé, néco, ¢eho bychom se mohli
zachytit a neupadnout do tfisticich se partikularit. ,,Hluboké ptani ducha i pfi jeho nejslozitéjSich
¢inech se podobd podvédomému pocitu ¢lovéka tvafi v tvar jeho vesmiru: je to pozadavek
dlvérné zndmosti a touha po jasnosti. Pochopit svét znamend pro Clovéka zredukovat ho
na lidskou dimenzi a vtisknout mu svou peget.“**

Odtud tfeti pohled na fragment: fragment jako ,ztrata kontextu“.”” Nebude vypadat jako

chybéjici ¢ast celistvého obrazu, jako €ast, ktera ztratila svlj vztah k celku; ale ¢ast, které prosté
chybi jen jeji nejblizsi okoli — kontext.

Soucasny diskurs timto typem fragmentu skute¢né oplyva: jeho bezprostfednim projevem je
slogan, motto, citat, formule, zkratka. ,Vytrzeni z kontextu” je zakladni zkuSenost masové

polylogické (mnohohlasné) spoleénosti**°.

Cin je v rdmci fragmentd bez kontextu &inén a posléze chapan spie jako separatni skutek — bez
védomi jeho vztahu k minulosti i budoucnosti. Fragmentarni mysleni bez kontextu je ahistorické.
Kazdy nahled ¢i nazor mize mit nanejvy$ narok situacni okolnosti. Fragmentarni mysleni
nehledici na kontext je perspektivistické. Je vyjadienim smutné samoty, jakousi zvlastni amnézii.
Fragmentarni mysleni je politikou tlustych ¢ar za minulosti — vnéjsné vnucenym zapomenutim
(rozpadem tradic) a zarovenn i snahou zapomenout (nechuti ktradicim). Funda mluvi

207 NESPOR, LUZNY (2007), str. 117.

208 CAMUS (1995), str. 31.

209 K otazce, co je kontext, cituji BELOHRADSKY (1997), str. 18. ,Ucebnice rozboru literarnich dél definuji
kontext asi takto: soubor véci, vztahti a charakteristik, do néhoz néjaky text musime vclenit, abychom mu
rozumeéli. Definujme pojem kontextu liberalnéji: kontext jsou kolektivné sdilené fiktivni pojmy, kterych se
musime umét dovolavat, aby nase vypovédi byly vpustény do urcité verze svéta jako legitimni.”

210 BELOHRADSKY (1997), str. 34. ,Postmoderni ctnost je pieta k témto [velkym] textim, zakutalenym
mimo sviij kontext... V epoSe universalni reprodukovatelnosti nikdo uz nemiize byt privilegovanym
Ctenarem, ¢toucim vSechny texty jen v jejich autentickém kontextu, totiZ jako na sebe navlecené ¢lanky
velkého retézu textd...”

44



o ahistorismu soucasného ¢lovéka, o jeho |hostejnosti k déjindm. Sdm navic formuluje obavu,

zdali to ,nebude mit za nasledek kulturni barbarstvi, ztrdtu tradice, kontinuity a tim i identity.”211

Nekontextualni mysleni se zbavuje svych (dfive prosazovanych) vazeb. Texty jsou uvolfiovany
vramci hry. Zbavuji se svych zdvaznych vyklad(: radikalné mizi jejich v predchozich obdobich
vytvafend a zdlrazriovand hierarchie. Fragment bez kontextu ztraci vztah k autorité, ztraci
puvodni vyznam pojmu autority vibec. Ztratou bezprostrednich vazeb tak trpi také zakladni
instituce, které spoluvytvarely identitu clovéka v predchdazejicich epochdch a které byly
na povédomi o hierarchii zaloZeny: pfedevsim tedy rodina nebo $kola.

Soucasny svét se mi vedle metafory Wikipedie, kterou jsem uzil v dvodu, jevi jako svét
metaforicky postizitelny fenoménem full-textového internetového vyhledavace. Otdzka, zakladni
forma lidské komunikace, zde jiz neni formulovana v modu pfirozené tedi, ale pragmaticky jako
shluk kli¢ovych slov. Dostava se ji roztfisténé odpovédi na prvni pohled horizontdlné sefazenych
jednotlivosti. Téch je navic tolik, Ze je nelze béhem lidského Zivota viechny precist (napf. vice jak
2 miliardy odkazl na slovo ,,google”) a jsou prezentovany v nepostiehnutelnych zlomcich sekund
(zminény ptiklad byl proveden za 0,17 sekundy).

Zda se, ze kontext je zde zcela nepfitomny. Pfi podrobnéjsSim zkoumani ovSsem zjistime, Ze
kontext nezmizel. Je pouze zastrfen. Odpovédi nejsou nabizeny bez jakékoli intence: mistni vlada
moZna povazuje nékteré otazky za nebezpeéné a majitelé vyhledavace se s touto vlddou dohodli,
Ze odpovédi nezobrazi; jiny ekonomicky subjekt zaplatil za to, Ze se odkaz na jejich stranky objevi
mezi prvnimi, pfipadné, Zze se mezi prvnimi neobjevi jiny konkurenéni odkaz; firma vlastnici
vyhledavac shromaZzduje data o nasem virtudlnim chovani a odpovéd, kterou ndm na nds dotaz
nabizi, personalizuje podle nasi virtualni historie. Kontextudlni hierarchizace a moc je skryta
za zdanlivou nekontextudlni hrou odkazd.

Ndpadnym rysem postmoderny je jeji extremizace: ,extrém je odvracend strana postmoderni
plurality. [...] Postmodernita se vyznacuje |hostejnosti i fanatismem, globalnosti i vysokym
ocenovanim regiondlniho detailu, ateistickym nihilismem i nabozenskym zanicenim, lhostejnosti
k ideji ndroda i nacionalnim fanatismem. Postmodernita je schopna uvést v soulad ¢i nechat
vedle sebe platit jak pluralitu, tak fanaticky extrém.“**?
po chybéjicim smyslu. | svoboda tak podle Fundy ztratila sv(j kontext, své meze. Extremismus je

Tento extrém je vyjadfenim touhy

radikalizovanim svobody, jejim nepochopenim. Extremismus zarovenn miZe byt vidén jako
obrana proti ztraté celkového Zivotniho smyslu, ale i ztraté jednotlivého kontextu (v jednotlivych
otdzkach; otdzce vztahu k etniku, zabavy, sexuality apod.). ,Extrém je demagogie. Je to jedna
odpovéd na kazdou, zcela odli$nou situaci.“*"

Clovék se brani proti vytrieni z kontextu tim, ze nové a bezohledné urcuje hranice, limity, své
okraje, do kterych se chce vméstnat a kterym se ma prizplsobit i okoli. Soucasny clovék si ¢asto
vytvori svlj kontext, neZ aby snasel jeho naléhavou nepfitomnost. Extremizace je nasilna snaha
prekonat absenci kontextu.

211 FUNDA (2002), str. 128. Funda ovSem vzapéti dodava, Ze se povaZzuje za clovéka moderny, ktery se jen
marné snazi zbavit ,moralistné ukvapené negace” vii¢i postmoderné.

212 FUNDA (2002), str. 130.

213 FUNDA (2002), str. 134.
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Welsch si vSak v§ima, Ze je to pravé postmodernismus, ktery je naléhavy svym , prohibitivnim
disledkem” vic¢i veskerému totalitarismu. ,,Postmoderna ofenzivné vystupuje ve prospéch
mnohosti a rozhodné se stavi proti vSem starym a novym naroklim na hegemonii. [...] Stavi se
na stranu mnohého a obraci se proti jedinému, vystupuje proti monopollim a vysetfuje
prehmaty. Svij hlas dava pluralité — pluralité zplsobl Zivota a forem jednani, typl mysleni
a socidlnich koncepci, systém orientace a mengin.“*** Welschovy myslenky jsou kritickou reflexi
skuteénosti, ktera je ovéem jind. Vice jak dvacet let od vydani jeho knihy Nase postmoderni
moderna, kde se tato positivni role plurality neustale vyzdvihuje, je patrna inavnost a ndro¢nost
tohoto ,,moralniho rozméru postmoderny”, jak jej Welsch nazyvd. Narok uznani plurality je
obtizny. Postmodernita tak tedy moznad prozivd svlj konec v extrémnich ¢i extremistickych
navratech smyslu a nasilném navraceni kontextu.”*

Ignorovat kontext (v podobé full-textového vyhledavace), zastirat jej (v podobé televizniho
i internetového zpravodajstvi), zakazovat ho (v pfipadé vztahu statd jako jsou Rusko nebo Cina
ke svobodné praci novindfl nebo dostupnosti informaci) neznamend, Ze kontext prestava
existovat. Vnéjsi i vnitfni pfic¢iny zapomenuti na kontext jsou zde vedlej$i — nemizi. Cesta k nému
nejsou jednoznacna nebo zifejm4d, pravidla nejsou platnd ¢i srozumitelnd pro vSechny stejné,
presto je vyZzadujeme a vie nasvédcuje tomu, Ze stale existuji. Hra je sice oteviend, ale neni zcela
libovolna.

Vychova podle tohoto pojeti nesmi na kontext rezignovat konstatovanim zdakladni
fragmentarnosti — konstatovanim ,,nevim a nemohu znat” pravidla hry, své bezprostfedni okoli,
jsou mi lhostejnd. Jejim imperativem je podstupovat ndrocnou a bolestivou cestu hledani
a odkryvéni kontextu, pravidel hry.*'®

Co ale bude cilem této cesty? Zde: (znovu-)nalezeni kontextu, zasazeni do svého bezprostiedniho
okoli, obnoveni vztahU, restaurovani ramce hry a jejich pravidel. JenZe co nakonec presvédci
nasSe studenty, Ze tato obtiZzna cesta ma néjaky smysl|? Nezdvaznost hry je totiz sviidna.

ProtoZe se ndm tato pravidla samotna vytraci pod rukama, a protoZe je tak nemdme pfirozené
k dispozici, bude nanejvy$ nutné pfizvat k jejich rekonstrukci i samotné studenty, jejich vlastni
touhu po fadu a smyslu; vytvaret je spolecné s témi, kterych se tykaji. Pro¢ by nemohli byt sami
studenti v mife vétsi nez kdy pfed tim spolutvirci vyucovani? Jak neochotné vyzaduji nebo
alespon prijimaji mnozi pedagogové zpétnou vazbu od svych svérencd. Jak malo studenti
zpétnou vazbu umi a chtéji pedagoglim poskytovat.

MozZna spolupraci na tvorbé pravidel hry zjistime, Ze tato pravidla (interpretace textd, chovani,
komunikace atp.) jsou narocnd, kiehkd, proménliva, a tim také cennd. Pravidla vytvofi lokdalni
kontext, ktery bude flexibilni, otevieny, co nejvice svobodny. Zaroven se tak pravdépodobné
obnovi jejich ztracejici se autorita.

214 WELSCH (1994), str. 13 - 14.

215 yiz napft. v ceském kontextu ptisobeni ministra $kolstvi Josefa Dobese v letech 2010 - 2012 (snahy

o zavedeni vychovy k vlastenectvi, zakaz vydani priruc¢ky sexualni vychovy, zaméstnani Ladislava Batory
jako svého ekonomického poradce)

216 PINC (1999), str. 14.
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Za fragment mlZeme ovSem povazovat také ten prvek, kterému smysl nechybi, ale ktery je
naopak svym kontextem petizen. Paul Ricoeur mluvi o ptebytku vyznamu.”'’ Nagim pobytem
ve svété (snahou komunikovat, mluvenim i psanim, i myslenim) se vyznam neustaluje
a nejednoznacénosti neubyva. Naopak. Svét je nereprodukovatelny. Kazdy z nas metamorfuje
svét, tvofi jej, napliiuje jej osobitym obsahem.

Jean-Frangois Lyotard piSe: ,Z onoho rozkladu velkych Pfibéhl [..] plyne to, co néktefi
analytikové pojimaji jako uvolnéni spoledenské vazby a prechod spolecenskych kolektiv(
do stavu masy sloZzené z individudlnich atom( podléhajicich jakémusi absurdnimu Brownovu
«218
pohybu.

predstavou ztracené organické spolecnosti”: ¢lovék nebyl a ani dnes neni ni¢im izolovanym, je
w219

Hned ovSem dodava, Ze jde o nepresny pohled na soucasnost, zastfeny ,rajskou

prosté viazen ,do prediva vztah(, které jsou sloZitéjsi a pohyblivéjsi nez dfiv.

Pfestoze chceme jednoznacnost a jednoduchost, v jakémsi napéti nutné vytvarime opak. Jsme
nesrozumitelni a nerozumime jinému. Problém fragmentu je potom problémem
hermeneutickym, problémem jazyka.

Fragment pretékajici smyslem je fenoménem, ktery nds ¢asto uvadi do stavu rezignace nad stéle
se objevujicim nedorozuménim (napf. nad opravovanim pisemek nebo pfi zkouseni vidy znovu
bolestivé zjistuji, do jak odlisnych horizontd porozuméni zapadaji jednotlivé fragmentarni
informace uciva). Pfepjati dlleZitosti vSeho prozivdame kolektivni schizofrenii, ztracime orientaci,
silu a nakonec i chut rozumét. Svét, ktery poskytuje skrze internetovou sit stale dostupné
prakticky nekonec¢né mnoiZstvi informaci a zdrovenl vtomto samotném systému neposkytuje
zjevnou hierarchii, vytvari dojem, Ze dulezité je Uplné vSechno, lépe: Ze vse je stejné ne/dllezité.
Unava z neustdlého hledani hierarchie nds pak ¢asto vede kakceptovani jednodussich
a srozumitelnéjsich feseni, v krajni podobé k vyse popsané extremizaci nebo radikalizaci.

Vychova v takovém prostoru fragmentl pretizenych smyslem by mohla byt tvofivym uchopenim
nasi vlastni situace, pochopenim a vnimanim jeji komplexnosti a smifenim se s nevykrocitelnosti
z hermeneutického kruhu d¢asti a celku. Mohli bychom naudit naSe studenty pfijmout
komplexnost jako podstatny rys reality a spoleéné s nimi se obdvat prehlednosti, ktera vidy
pfipomind lakavou lez. Nenechat se zlakat jednoduchym feSenim. Nebyt ke svétu, ktery nam
ukazuje svou nesrozumitelnou tvar, lhostejny, ale tim spiSe se mu vidy a znovu snazit ,pfijit
na kloub”. Védomé sdilet svét s ostatnimi, prestoze muj plivodné prehledny a bezproblémovy
svét je stale vice pohlcen a ruinovan jejich jinakosti a novosti. Mit ke svétu vibec néjaky vztah,
neuzavirat se do sebe, umét se vyjadrit, byt kriticky, to je ukol filosoficky orientované vychovy

soutasnosti.’?°

217 RICOEUR (1997)

218 LYOTARD (1993), str. 115.

219 LYOTARD (1993), tamtéz.

220 KRATOCHVIL (1995), str. 170 - 171. ,Filosoficky orientovana vychova, tj. vychova uvadéjici do
schopnosti Zivotnich vztahi, nikoliv pouze do urcitého typu urcitych vztaht...; PINC (1999), str. 29.
Vychova predkladana jako ,hermeneutika neboli metodika rozumeéni®.
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technologizace / medializace / virtualizace

Pfinejmensim od poloviny XX. stoleti se podle mnohych teoretik(l spolecnosti a filosof(
nachazime v epose industrializace védéni. 22! Védéni, véetné zplsobu jeho distribuce (3kolstvi), je
podrobeno kritériu efektivity. To by samo o sobé neznamenalo zfejmé Zadnou zménu: vidyt
vSechna metaforickd vyjadreni smyslu pedagogické prace ve vySe uvedené ¢asti o legitimizaci
vychovného procesu vyustuji v tazani po zdarném zplsobu naplnéni takovych cild. Efektivnost by
mohla znamenat prosté to, Ze na Urovni jednotlivého uditele jiz nemusim zdlouhavé vymyslet
vymyslené a Ze se mohu obratit na autority, které mi poskytnou ucinny (protoZe praxi ovéreny)
nastroj. Touhu po efektivnosti bychom tak nemuseli plosné odsuzovat, ale miZeme ji preloZit do
otazky: co nebo kdo mi mlzZze pomoci v plnéni pedagogickych cilll, které se snazim svou ¢innosti
napliovat? Zde vsak jde o néco jiného, o stale patrnéjsi orientaci na vyjadreni efektivity
nabidce vzdélavani). Z orientace na kvantitu potom vyplyva obecné kompetitivni pojeti vychovy,
dlraz na meéritelny vykon, a to na osobni (znamkovani), skolni (evaluace, inspekce), narodni
(procento Uspésnych uchazecl o dalsi studium, statni maturity) i mezinarodni (testy PISA zemi
OECD) urovni. *** Technologizované pojeti vyuky je Fizené, raciondlni, unifikované
a standardizované.

Liessmannovi se jevi jako dlsledek technologizace vychovy také pfiliSné soustfedéni na metodu,
proces, postup (,uceni se uceni”) a odhlizeni od obsahl, které jsou napfisté zaménitelné,
a v kone¢ném sledu vlastné |hostejné. Soustfedéni obrovského mnoistvi energie do této oblasti
pak vede k nebyvalému proménovani védeckych disciplin, které jsou podminiovany ,trhem ideji“,
konkurenceschopnosti (citacni index, impact factor). Zdanlivou demokratizaci vzdélavani nedoslo
k ,,osvobozeni délnictva z tovaren”, ale k proméné skoly v tovarnu na vzdélani. O industrializaci
vzdélani v souvislosti sterminem ,vzdélanostni spole¢nost” mluvi pravé také Liessmann:
,V soucasné dobé se neodehrava prechod primyslové spolecnosti ke spolecnosti védéni, ale
pravé naopak — védéni je prudkym tempem industrializovano.“**

V radmci logiky této prdce, totiz konstruktivniho uchopeni rozdilu mezi moderni skolni instituci
a postmodernim svétem, mohou byt technologie ale také vyzvou v redlném pedagogickém
provozu. Proces technologizace provozu $koly je pomaly, ale zjevny. Mame jiz elektronickou
tfidnici, elektronickou klasifikaci, elektronické zakovské knizky, pocitacem tisknutd vysvédceni,
¢ipem monitorovanou dochazku, on-line objednavani obédu, bezhotovostni platbu za kopirovani
apod. Zd3 se, Ze technologizovan je zatim spiSe provoz Skoly nez samotna vyuka.

Ale i zde se objevuji prvky jako interaktivni tabule, uZiti mobilnich telefoni a prenosnych
pocitacll pfimo ve vyuce. Komentifem doplnénd projekce podcitaCovych prezentaci se
neproblematicky pojima jako svébytnd vyuka. Zcela technologizovand pak bude komunikace
mezi ulitelem a Zdkem vramci tzv. e-learningu nebo distanéniho studia Skol typu Open

vvvvvv

Bell, Theodore Rozsak, Peter Druckel”, Niko Stehr, Gary S. Becker a dalsi; PETRUSEK (2007), str. 407 - 415
(heslo ,Spoleénost védéni“) a VESELY in. SUBRT (2008), str. 64 - 84 (kapitola ,Spoleénost védéni®)

222 LIESSMANN (2009), str. 52 - 61. Kapitola Pisa - Honba za poradim. ,Je na Case si polozit otazku, jestli
vilbec patfi to, co se testem PISA méri, k hlavnim cillim vyuky na rakouskych a némeckych skolach.”

str. 54.

223 LIESSMANN (2009), str. 30.
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University.”** Nejistota z pouzivani technologii mdze nastat, jestlize cil vychovy nebude jasny:
uziti technologii pak maze byt legitimni v pfipadé, Ze podporuje dosazeni cile. Otazka vychovy
samoziejmé neni jen otazkou metody. Napf. jestlize je mezi mymi cili vytvaret intenzivni
vzdélavaci vztah se studentem, uZitim technologie v podobé e-learningu se mliZe osobni vztah
snadnéji ztratit. Na druhou stranu jestlize chci studenty rozmanitymi zpUsoby vice zapojit
do vyuky, mohu s nimi diky komunikaénim technologiim diskutovat nebo planovat i nad rdmec
vyucovaci hodiny.

ces

Podobny tlak vytvareji média. Studenti Ziji v Siroce medializovaném svété a Skola (a opét:
predeviim ja sdm jakoZto ucitel) na to reaguje svou vlastni medializaci. Skoly vytvéreji své
internetové stranky, na nichz se prezentuji pfipadnym zajemcim o studium, ale probiha zde také
interni online diskuse mezi studenty a uciteli. Skoly pecuji o svij vefejny obraz napt. medializaci
svych Uspéchu, sestavuji pro to zvlastni , public relations” tymy, ale zaradit by se sem dala také
napf. formalné povinna Ucast na prehlidkdch Skol daného regionu. Za podstatnou povaZzuji invazi
oteviené, ale Casto sofistikované zakryté reklamy do prostoru Skoly. Studenti konkrétni skoly
jsou pro marketéry zajimavou, protoZe dobfe ohrani¢enou a v prostiedi Skoly spiSe bezmocnou
cilovou skupinou.

Zda se proto logické, Ze medialni vychova je zafazena do vzdélavacich programui jako prarezové
225 v/ vV oz , I / v . ’

(vedle dalSich ¢tyr témat: Osobnostni a socialni vychova, Vychova k mysleni v evropskych
a globdlnich souvislostech, Multikulturni vychova a Environmentalni vychova).

téma

Otevienou otazkou vsak zUstava, jaka vychova dokaZze vychovat ke kritickému cteni médii.
Oficidlnim cilem ¢eské medialni vychovy neni pouze kriticky odstup, ale nakonec tvorba dalSich
medialnich sdéleni®*®. Obavam se, 7e takova medialni vychova nakonec kontraproduktivné muze
vést jesté k vétSimu zajmu o média a nakonec k jejich vétsi produkci/konzumaci, navic posilenou
predstavou, Ze uz vim, jak na to a Ze se dokdzu snadno branit. Kolik ucitel( je ale vyskoleno
v kritickém &teni médii pedagogickymi fakultami?**’

Celkovy obraz medializace $koly, kterd prostupuje udivo, Ize nalézt u Neila Postmana v knize
Ubavit se smrti zroku 1985°*%, kde mluvi o vzdélani, které se provozuje prostfednictvim
televizniho vysilani. Dnes jiz ovSem lze Postmanovu logiku zcela obratit (ostatné sam Postman si
je védom toho, Ze napojeni Skoly na kulturu tisténého slova sldbne a prosazuje se vazba na nova

224 Distance Learning Courses and Adult Education - The Open University [online] [cit. 13. 4. 2013].
Dostupné z <http://www.open.ac.uk>

225 PASTOROVA (2011), str. 48 a nasledujici. Kapitola MedidIni vychova.

226 PASTOROVA (2011), str. 49 (tematicky okruh MedidIni produkty a jejich vyznamy: ,,...se zamétuje

na Kriticky a analyticky pristup ke vnimani medialnich produktd, s nimiz se zak setkava v kazdodennim
zZivoté [...] Dlraz klade zejména na pirechod od Kkritické medialni analyzy k aktivnimu zapojeni zakt

do procesi vytvareni vlastnich medialnich produktd.”

227 napr. pro bakalarské studijni obory Informacni technologie se zaméfenim na vzdélavani, ani pro
navazujici magisterské studium Informacni a komunika¢ni technologie nepozaduje Pedagogicka fakulta
University Karlovy v Praze v roce 2012/2013 zZadnou medialné kritickou zkousku a nenabizi prednasku.
Povinné volitelna prednaska MedidlIni vychova se objevuje u obort Cesky jazyk a literatura, coZ je pomérné
prekvapivé, ma-li jit o priirezové téma. Za priznacné povaZzuji, Ze ve studijnim oboru Universitni zaklad
pro obory ucitelstvi a specialni pedagogiku nalezneme predmét ,Pocitac ve vzdélavani, ,Vzdélavaci
technologie v praci ucitele“, k medialni vychové vsak explicitné nic; podle [online] [cit. 13. 4. 2013]
Dostupné z <http://www.pedf.cuni.cz>

228 POSTMAN (2010), zde je relevantni predevsim kapitola Vyucovdni jako zdbava, str. 164 - 177.
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média, u n&j jesté predeviim na televizi’®’, v naem ptipadé na virtudlni svét internetu). Skola jiz
byla medializovdna zevnitf. Lze vni detekovat vSechny Postmanem popisované prvky
ytelevizniho vzdélavani“: zvySujici se nendrocnost (predevsSim odstrafiovanim hierarchie,
posloupnosti a kontinuity; ,,divak musi mit mozZnost vstoupit do programu v kazdém okamziku
bez jakychkoli omezeni“?*°, systém modult a kurz(), nekladeni zddnych predbéZnych narok
(,po divakovi neni moiné vyzadovat jakékoli predbéiné znalosti“?*!, roziitujici se pfistup
na vysoké Skoly pro béZnou populaci pravdépodobné vede ke zvySovani duleZitosti Uvodnich
predmétl a propedeutik), nevzbuzovani nejistoty (protoZze ta sniZuje sledovanost; musi se tak
vychazet vstfic viem predvidatelnym o&ekavanim®? v realité $koly a demografického vyvoje
predevsim boj o Zaka), nejpatrnéjsi je celkové zkracovani vykladu, zvysujici se dliraz na hravost
a zabavnost (stalé posilovani vizualni stimulace studentl na ukor takovych aktivit jako je ¢teni
a psani apod.).”*?

Neil Postman upozorfiuje, ze medializace ma pfimy vliv na pamét a na proces u¢eni®**. Klasikem
takového mysleni je potom Marshall McLuhan®®. Medidlni produkce ma pfimy vliv na nase
proZivani (,Televize zménila nd$ smyslovy Zivot a nasSe duSevni procesy.”zgs), predevsim
ve vztahu k ¢asu. Takovéto medializované mysleni potom Marshall McLuhan pfi jiné pfileZitosti
nazyva Zurnalismem, kdyz cituje Karla Capka: ,Svét novin, podobné jako svét divoké zvére,
existuje pouze v soucasnosti; védomi novin (lIze-li tu mluvit o védomi) je omezeno na dirou
pFitomnost, sahajici od ranniho vyddni do ve¢erniho a obracené. Cte-li ¢lovék tyden staré noviny,
je mu, jako by se probiral v Dalimilové kronice: nejsou to uz noviny, nybrz pamatka. Noeticky
systém novin je aktudlni realism: jest, co je pravé nyni. [...] Uhrnem tedy mozno fici, 7e krasna
literatura je vyjadrovani starych véci vééné novym zplsobem, kdeZto noviny jsou vyjadfovani
nové skutecnosti zplisobem ustalenym a neménnym.“**’ Média (nejen noviny, ale v mnohem
vétsi mite televize i internet) tak intenzifikuji nas vztah k pfitomnosti: ,,Mladi lidé, kteti maji
za sebou deset let televize, do sebe ptirozené vstiebali touhu po hloubkové vtaZzenosti, v jejimz
svétle se vzddlené vizualizované cile zavedené kultury jevi nejen jako neredlné, ale také

229 POSTMAN (2010), str. 167. ,Televize zatim postupuje kuptedu, aniz by svému technologickému
predchiidci jakkoli vychazela vstric, a vytvari nové pojeti vzdéldni a cesty k nému.“ (zvyraznil MFa)

230 POSTMAN (2010), str. 169.

231 POSTMAN (2010), str. 169.

232 POSTMAN (2010), str. 170.

233 POSTMAN (2010), str. 171.

234 POSTMAN (2010), str. 174 -175. ,“Stern uvadi, Ze nékolik minut po odvysilani televizniho
zpravodajského poradu si z néj 51% divakd nedokézalo vybavit ani jednu zpravu. [...] Solomon dosel

na zakladé vyzkumi provedenych jim samotnym nebo jeho kolegy k zavéru, Ze u vyznamii ziskanych

7 televize existuje vétsi pravdépodobnost, Ze budou konkrétni, rozbité na jednotlivé segmenty a budou mit
malou vazbu na tsudek. [ ...] Jinymi slovy, soudé alespon podle zavérl prestiznich vyzkumi, sledovani
televize nijak vyznamné uspésnost uceni nezvysuje, je ve srovnani s tiskem podradnéjsi a jeho podil

na posilovani deduktivniho mysleni je mensi.”

235 Za dnes jiz klasickou lze povazovat vétu médium je sdélent, kterou lze nalézt zde: McLUHAN (1991),
str. 19.,V kultute, jako je ta nase, je [...] médium poselstvim (medium is the message). [...] osobni a socialni
disledky kazdého média - tedy kazdé nasi extenze - vyplyvaji z nového méritka, které kazda nase extenze
a kazda nova technologie vnaseji do nasich zalezitosti.

236 Mc LUHAN (1991), str. 306.

237 McLUHAN (2008), str. 71. odkaz na Capkovu esej Chvdla novin z knihy Marsyas ¢ili na okraj literatury
z roku 1931 (Praha: Aventinum; str. 41 a 44)
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irelevantni, nejen jako bezpredmétné, nybrz také anemické. Prostfednictvim televizniho obrazu

se v Zivoté mladych lidi objevuje totalni vtazenost do vieobséahlého ted.“**

Faktem je, Ze vétsina kurikula moderni Skoly se zaméfuje na minulost. Vyucované predméty by
se mohly jmenovat: déjepis, historie fyziky, historie biologie, historie literatury, historie
socidlniho a psychologického mysleni atp. Skola neni aktudini a zfejmé ani nikdy nebyla, protoze
v pfipadé transferu védéni z ucitele na Zaka zavisela na prenosu z védce na ucitele, pokud neslo
otutéz osobu (v pfipadé stfedniho Skolstvi). Neaktudlnost Skoly se vsSak v postmodernich
podminkach jevi jako jeji podstatna nevyhoda. ,Je moiné, aby televizni obraz jesté vice
prostoupil nds Zivot? Pouhé vyuzZiti ve Skole jeho vliv nemlzZe zvysit. Ve Skole si jeho role
«239 Skola tedy
na masové komunikacni technologie reaguje napft. (a) jesté prudsim integrovanim informacnich

samozfejmé vynucuje reorganizaci predmétd i pristupl k témto predmétim.

technologii do svého provozu (vyjadfovani starych véci vécné novym zplsobem) nebo
(b) proménou formulace svého =zacileni, vsoucasnosti typicky prechodem od kurikula
zaméreného na ucivo ke kurikulu zaméreném na kompetence, aktualizované schopnosti (Skolnim
Lvystupem pak neni znalost, ale podle Liessmanna ,prazdna schopnost“**%). Otazkou je, jestli
zpUsob Zurnalistického mysleni zaméreného na hluboké vtazeni do ted' u nasich studentd pljde
zproblematizovat, pokud vyuzijeme medidlni vychovu nebo technologie ve vyuce.

V medialni realité jsme neustale ohromovani. Média, kterd nas obklopuji a ovliviiuji nas pfistup
ke svétu, nds svym vtaienim zbavuji kritického odstupu od udalosti, zcela vypliuji mezeru,
ve které by mohla vzniknout myslenka. Vpravuji nds pfimo dovnitf a zbavuji slova, zbavuji nas
smysluplné konstruktivni reakce.

Na druhou stranu neni zifejmé mozné se médii ve Skole zcela nezabyvat. Nezapominejme ale, Ze
vychozi pedagogickd situace je bytostné medidlni. Ucitel je prostifedkujicim médiem. V Zadné
filosofii vychovy ziejmé v pojeti pedagogického vztahu nejde o prosté vzajemné setkani, ale o to,
co toto setkani medializuje (hodnoty/informace). Zaklad pedagogické prace spociva ve volbé
médii/slov. Podle jakého klice je ale zvolim? Mohu zvolit ohromujici média poukazujici
na faleSnou ohromnost médii vibec?

V medialni vychové se zdd nutné neustdle poukazovat na nds medializovany vztah k realité.
Zviditelnovat prihledné médium, na které jsme zvykli. Upozorniovat studenty na to, Zze médium
ma dvé funkce. Nikoli jen sdélovaci, komunikacni, ale také kognitivni: ,Prostfednictvim média se
stykdme se svétem &i skute¢nosti, je nastrojem naseho poznavani.“**! V takovém piipadé oviem
nejde jen o vztah neutralni, ale vztah konstitutivni. Jsme odkazani na zprostfedkovanost, nelze se

238 McLUHAN(1991), str. 3009.

239 McLUHAN (1991), str. 307.

240 LIESSMANN (2009), str. 27.,Dalsi, zvlast v zakladnim Skolském vzdélavani velmi rozsifeny omyl
spociva ve vire, Ze lze odhodit nepotirebny balast védéni a soustiedit se Cisté na uceni se uceni, aby se
Clovék pozdéji mohl naucit vSechno mozné. Ale Zzadné uceni bez obsahu neexistuje.“; str. 50. ,,0dklon

od myslenky vzdélani se ukazuje nejzietelnéji tam, kde to mozna nejméné predpokladame - v centrech
vzdélani samotnych. Pregnantnim indikatorem toho je od jisté doby realizovany piesun takzvanych cilt
vzdélani na schopnosti a kompetence (skills).”

241 PETRICEK (2009), str. 12.
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ji zbavit.?*> Média (veetné $koly) vytvaFi vlastni vztah k realité, kterou véak v postmoderni situaci
musime znovu prehodnotit.

Zapadni myslenkova tradice jesté donedavna Uplné spoléhala na zfejmost rozdilu mezi obrazem
a skutecnosti. Dokonce se tento rozdil stal moznosti mysleni zdkladniho ,,...uréeni ¢lovéka jako
bytosti, jejimZ rozhodujicim Zivotnim zdjmem je neztratit z o¢i rozdil mezi skute¢nosti a pouhym
obrazem“**®®, jinde ,zakladni ontologickou diferenci“***. Zapad bojuje proti fetisismu obraz(,
symboll a znakl. Skutecnost je transcendentni, vidy se teprve schovava za vSsemi obrazy, je

potieba ji pfivést ke zviditelnéni, odkryt.**®

Platonovo poselstvi o rozdilu skutecnosti a obrazu je dodnes ¢teno zhruba takto: skutecnost (véci
0 sobé) neni jednoduse prfed ndmi, Zijeme ve svété nedokonalych jsoucen. Ke skutecnosti je
nutné se teprve dobrat, dostat, obratit — skutecnost je ,za“ (meta). Zakladni stav clovéka je
stavem pripoutanosti ke svétu stin( a pouhych zdani. Z napéti mezi na jedné strané zjevnym,
povrchem, odleskem, preludem, odrazem, zddnim ¢i minénim a na druhé strané autentickym,
pravym, idedlnim poznanim skutecnosti vyrista zakladni motiv ¢i spiSe imperativ Zivotni praxe.
Clovék bolestivé a mozna i nasilné zbaveny svych okov vidi a md vidét ,véci skute¢né&jsi“, mize
se a md se tak nachdzet mnohem bliZze skute€nosti. Pravda je z tohoto pohledu nééim, co ma byt
teprve odkryto.**®

Z zidovsko-krestanské tradice ¢tu takto: ¢lovék sam je pouhym obrazem, nachazime se ve stavu
dédicného poskvrnéni vyhnancl z rdje, jsme nutné nelplnym odrazem. Nejsme vsak odrazem
niceho mensiho nez je absolutni boZstvi. Pfes veSkerou pokleslost a hfiSnost zlistdvame vrcholem
stvofeni. Ve své svobodné tvofivosti jsme jako jedini podobni svému Stvofiteli. Mdme moZnost
byt Bohem pfimo osloveni, jsme/mame/muzZeme mu byt urcitym partnerem, jsme oznaceni
znamenim, které fika ,nalezis Bohu, pfislusis k nému, neobejdes se bez respektu vici nému,
nechced-li oviem klesnout na Uroveri pouhych ¢Etvernozct“’®’, mame potenci zboziténi,

deifikace.

Moderna pfindsi do problému dalsi zajimavé konotace. Zatimco antika odhalila rozdil mezi
minénim a pravym védénim, kfestanstvi rozdil mezi lidskou konecnosti (télesnosti?) a moznosti
a skutecnosti do spolecenské reality: dokdzeme rozlisit mezi roli, kterou hrajeme ve spolecnosti
(hrajeme coby divadlo, v kulisdch, kostymech, pod maskou), a mezi osobou, kterou skutecné
jsme? Snad také Freudova psychoanalyza ukazuje, Ze ,opravdové” motivy naseho chovani se
skryvaji nékde uvnitf, v ne-védomi, jejichz je nase védomé chovani pouhym potlacovanym
odrazem, obrazem, symptomem.**®

242 PETRICEK (2009), str. 13.,...je-li médium neutrum, pouhy nastroj, zdalo by se snadné zbavit se ho; je-li
ale odkazem k tomu, Ze jsme odsouzeni ke zprostiredkovanosti, pak je naopak tim, co nejupornéji odolava
vS8em snaham o likvidaci.”

243 BELOHRADSKY (1991a), str. 8.

244 PELCOVA (2004), str. 43.

245 BELOHRADSKY (1991b)

246 PLATON, Ustava, 515d.

247 BALABAN (1996), str. 40.

248 FREUD (1991), str. 213 ,Predstavujeme si tedy systém nevédomi jako jakousi velkou predsin, v niz se

vv7s

psychicka hnuti hemzi jako dav jednotlivct. S touto predsini sousedi druha, uzsi mistnost, jakysi salon,
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Technologizace a medializace v postmodernim svété spoleéné proménuje takto zaZité chapani
svéta: vytvari virtudini svét, tzv. cyberprostor. Je ziejmé, Ze mladi lidé vtomto prostoru travi
stale vice ¢asu.** Technologie umozfiuji , ponofeni do médii“: pohlceni, kdy jsme pro ostatni
dosazitelni predevsim skrze tato média (socidlni sité). Nové technologie se vyznacuji schopnosti
skuteénost spiSe ohybat a tavit nez strukturovat a upevnovat. VIddne tu dojem anarchie (zadny
zdkon nebo moc, autorita inherentné pochybna, rozbiti hierarchie, a tedy i etické odpovédnosti),

v ve v , v v N A . v 250
okamzik (dosazitelnost a pruznost ma prednost pred trvalosti), individualita a nesouvztaznost.

Ve virtudlnim prostfedi nelze ovéfit, zdali ten, s kym se setkavdm, je skuteénym partnerem
v dialogu. Doslo k proméné samé podstaty ,setkani” (netmeeting). Druhy je spiSe prezdivkou
(nick), zastfenou identitou, ikonou, obrazem. Je samoziejmé jako vidy tim, kdo se mi i v jinych
situacich jevi, ale zde takovym jevem skutecné je.

Nabizi se nejriznéjsi priklady virtualizace, zastirajici rozdil mezi skutecnosti a jejim obrazem:
fenomén vyvolavani diskusi nazorem, ktery je arogantni, agresivni a ktery autor vibec nemusi
zastavat, dalezitéjsi je pro néj provokovani — flaming; bleskurychlé Sifeni poplasnych a falesnych
zprav zdanlivé humdnniho charakteru — hoax; alternativni identita v prostoru internetovych
diskusi — chat; vyhleddvaci roboti, ktefi zvysuji navstévnost stranek, které ovsem ve skutecnosti
nikdo necte; lidé majici pfi setkani s medialné zndmou tvari pocit, Ze ji divérné znaji, Ze ji mohou
oslovovat kfestnim jménem, dotykat se ji atp.; velice silny a odmitavy ndazor mnohych lidi vici
osobnosti nejrliznéjsich politikd vyplyvajici pouze z medidlniho obrazu, témér nikdy ne
ze skutec¢ného setkani tvafi v tvar; vykonstruované zpravodajstvi podléhajici logice zdbavy —
infotainment atd.

Vyhledavani a ziskavani védéni se stalo okamzité pristupné, a tak proménilo sv{j charakter.
Pfestava byt pfekvapivou uddlosti. Podobné jako zpravodajstvi.251 Divak (potaimo Ctenar jinych
masmédii — internetovych stranek ¢i ¢asopist) ma vsak ziskat dojem, Ze vSechno je pfirozené
a spontanni. Zda se, Ze chovani Ucastnikl reality-show je opravdové a nefalSované. Nazory
vrstevnik( a vrstevnic v ¢asopisech pro -nactileté reprezentuji pravou hodnotovou 3kalu, které se
mohu a mam pfidrzet. Zda se mi, Ze i Ucastnici hudebnich koncert travi vice ¢asu porizovanim
videozaznamu na svlj mobilni telefon neZ autentickym poslechem hudby, na kterou sem
koneckonctl pfrisli. Jakoby zdznam (kopie, virtualizace, digitalizace) teprve potvrdil, Ze jejich
vlastni a niterny zaZitek z koncertu je skutecny. Jenomie zaznamendvaji to, co se nestalo, totiz
jejich zazitek z koncertu.

Podstatné na proméné vztahu mezi obrazem a skutecnosti je vznik virtudlniho svéta, ktery ma
nebyvale mocny vliv na skutecnost, jak o tom piSe Jean Baudrillard. Jiz nejde o to, Ze by existoval
svét zajatcl z fise stin(, obrazovek a displeji a vedle toho obtizné prichozim tunelem oddéleny
svét svobodnych zfiSe ideji. Z pozice pedagoga nelze virtudlni soucast svéta mladych lidi

v kterém se zdrzuje i védomi. Ale na prahu mezi obéma mistnostmi vykonava svou funkci jakysi strazce,
ktery jednotliva duSevni hnuti prohlizi, cenzuruje, a jestlize vzbudi jeho nelibost, do salénu je nevpusti.
249 doklada napt. vyzkum agentury Millward Brown pro spole¢nost Clovék v tisni, o. p. s. Jeden svét

na skoldch (2008/2009): mezi tfemi nejcastéjSimi aktivitami ve volném case se umistily dvé souvisejici

s cyberprostorem, tj. ,komunikace s kamarady pres internet a mobil“ (62% velmi casto, 23% celkem casto,
11% obcas) a ,surfuji na internetu” (42% velmi casto, 32% celkem casto, 18% obcas); tieti aktivitou je
»poslech hudby*“, ktery ale také miiZe souviset s uzivanim internetové komunikace (stahovani hudby,
uzivani serverd typu YouTube.com apod.)

250 LYON (2002), str. 95 - 102.

251 BAUMAN, Z. (2006), str. 43 - 45. ,Zevloun*“ jako archetypalni vzorec postmoderniho chovani.
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jednoduse ignorovat (napf. vzhledem k nasili, které se ve virtudlnim svété pachd mezi studenty
v podobé cyber-Sikany). Chci-li jako pedagog pochopit realitu studentd, musim pfijmout
(z perspektivy klasického rfeckého mysleni paradoxni) fakt, Ze obrazy, kterymi mi studenti Ziji,
nejsou pouze obrazy, nejde o pouhé simulace reality, ale jde o simulakra®’: obrazy, které
postupné ztraci svou vazbu na skuteénost’’, az vytvaii skute¢nost svou vlastni. Nakonec tady

sama skutecnost. UcCitel se tak nachazi v situaci, kdy se virtudlni svét, nepfitomny v jeho bézné
vyuce, stdva méritkem skuteénosti.

problém identity a marginalizace®*

Jak bylo popsano v kapitole o vzniku moderni Skoly, Skola byla a je aktivnim Ccinitelem
v demokratizacnim procesu modernich statll. Je spojovana s rozsifenim pristupu k védéni,
otevreni védy, umozZnéni pfistupu vSem. Liessmann také zmifiuje, Ze proces vzniku moderni skoly
byl ovlivnén novohumanistickym pohledem na vzdélani jako prostor sebeporozuméni ¢lovéka,
vznik lidstvi viibec.”

V kritickém pohledu oviem $kola jako demokraticky prostor’® zstava (podobné jako jakykoli
jiny verejny institucionalizovany diskurs) nadale nerealizovana. Za vSechny demokratizacni
snahy, totiz narovnat a osvobodit prostor Skoly vzhledem k Siroce pojimanym politickym
vztahlm ve spolecnosti, Ize zminit projekt multikulturni vychovy, ktery vsak byl vystaven riziku
opétovného navratu marginalizace. Multikulturni vychovu bylo mozné pojmout jako sdélovani si
faktd o ,jinych kulturdch” a zaroven se tak ujistovat o odliSnosti a ne-normalnosti prislusniku
odlisného kulturniho rdmce. Multikulturni vychova tak mnohdy slouZila a zfejmé naddle slouZi
nikoli k pfekondvani bariér, ale k jejich upevriovani.

Nastésti se potfebna kritika multikulturniho diskursu dostdva i k nam v podobé pohybu mysleni
ohrani¢enych a snadno definovatelnych kultur k premysleni o vlastni identité a mém vlastnim
pojeti jinakosti.

Lze to demonstrovat na posunu terminologie Narodniho programu rozvoje vzdéldvani, tzv. Bilé
. 257 v YR s o v , s v . . ,
knihy z roku 20017’ kde se predpokladd ndrlst spole¢enské soundlezZitosti a rovnosti pomoci

252 BAUDRILLARD (1988), str. 166 - 184, kapitola Simulacra and Simulations; str. 168 ,Simulace ohrozuje
rozdil mezi skutecnym a falesnym, mezi opravdovym a obrazem.“ (piekl. MFa)

253 BAUDRILLARD (1988), str. 170.,,0Obraz je nejprve reflexi zakladni reality, v druhé fazi obraz maskuje
a prevraci skutecnost, ve treti fazi zakryva nepritomnost skutecnosti, aby konecné ve ctvrté fazi nemél
zadnou vazbu na skutecnost. V této fazi se stava Cistym simulakrem.” (pirekl. MFa)

254 Cast této kapitoly vysla jako FAJFR (2005).

255 LIESSMANN (2009), str. 40. ,Veskeré védéni ziskava smysl timto uréenim. Duch ¢lovéka si chce 1épe
porozumeét a veskera véda a technika maji clovéka v jeho jednani osvobozovat.”

256 Skola pojimana v zavislosti na idealu $koly jako demokratickém prostoru, zde napt. s poukazem

na pedagogicky progresivismus v podani Johna Deweye (Demokracie a skola, 1916). Dewey hovori

o demokracii jako o ,hluboké a bytostné komunikaci mezi svobodnymi a rovnymi“. Rozvoj demokracie
vnima jako rozvoj spolecenskosti (sociality). Moralni riist tedy obsahuje jako rozvoj osobnich potencialit,
tak také rozvoj dovednosti pro zivot komunity, spolecnosti. (podle RYAN (2005), str. 405)

257 Bild kniha (2001), str. 14; mezi cily ceského skolstvi je jmenovano ,posilovani soudrznosti spolec¢nosti®,
které se ma dit v ramci ,vychovy k lidskym prdaviim a multikulturalité, ktera na zakladé poskytovani
vécnych informaci o vSech mensinach, zejména romské, zZidovské a némecké, jejich osudech a kultute,
utvari vztahy porozuméni a sounalezitosti s nimi.”
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vécnych informaci o kulturach jednotlivych mensin, k dokumentu upfesfujicimu vystupy
soutasného vzdélavani v prafezovém tématu Multikulturni vychova®®, kde se mluvi neZ
o multikulturni vychové o vychové transkulturni, kterd by jako hlavni problém vidéla konstrukci
kulturni identity kazdého jednotlivce.”*

Problémem Skoly vzhledem k marginalizaci je neustalé implicitni kulturné podminéné hodnoceni.
Veskerd interpretace je hodnoceni, pohyb po vertikdle Zitého svéta. Nehodnotové, chladné,
popisné vyjadfovani svéta je iluze, kterou je mozné jiz dlouho demaskovat. Ani ve Skole se
pochopitelné nejednd o objektivni vztahovani se k realité. Veskeré vidéni svéta, ba dokonce jiz
Ziti svéta je jeho interpretaci. VesSkerd interpretace je zandSeni hodnotovych struktur
(vertikalizace). A tedy: ,Kazdy popis svéta je hodnocenim svéta.“*®°

Z trojice ,vidét — interpretovat — hodnotit“ se nelze vymanit. Clovék potfebuje své vertikaly, je
na né bytostné odkazan, ke svym vertikdlam se vztahuje: vertikdly v jejichz stfedech stoji on sdm
a jejichZz ramena se tdhnou k nekone¢nim. Jak bylo naznaceno v ¢asti prace o zaloZeni skoly jako
moderni instituce, nemd smysl poZzadovat po $kole vtomto smyslu néjaky hodnotové neutrdlni
prostor. Skola slouZi uréitym hodnotdm, které jsou explicitné vyjadiené v jejich zakladnich
dokumentech nebo jsou skryté ve zpUsobu organizace Skolni vychovy (viz koncept skrytého
kurikula, ktery bude vysvétlen v zavérecné kapitole).

Tak jako Zadny Zivot neni Zit o samoté, ani vertikdla, kterd Zivot zaklada, nestoji ve svété sama.
Mimo vertikdlu tu jsou dalsi vertikdly, které se navzdjem proplétaji a ovliviuji, pfiklanéji
a odklanéji, pficemz vytvari spletence, sité a copy, nejasné ohranicené, oteviené. Spolecné pak
vytvari kulturu a kultury. Vytvafi Zivotni napéti, neustdlé a neviditelné, vzajemnou hru a boj
jednotlivych verzi svéta. Kazda kultura je vertikalni, poskytuje Zebfi¢ek hodnot, kterymi je mozné
hodnotit dalsi kultury. Chovd se jako soustava interpretaénich hodnot, rozvrhuje svym
vertikalnim rozmérem cely svét: kultury jsou takto absolutizujici a sebestredné.

Vyskytujeme-li se ve spolec¢nosti rdznych kulturnich narokd (v tomto smyslu ma snad smysl
mluvit o multikulturni spolecnosti spiSe nez multikulturni vychové), je dobré si byt védom faktu,

v

258 PASTOROVA (2011), kapitola Multikulturni vychova. ,Multikulturni vychova odrazi svym pojetim
aktualni zmény, kterymi tato oblast vychovy prochazi. Dliraz je kladen na transkulturni pfistup, jenz
akcentuje aktivni hledani odpovédi na otazky o pricinach a hranicich odliSnosti kazdého z nas. Misto
stereotypni kategorizace (vnimani sebe sama a druhych, coby prislusniki jasné definovanych
sociokulturnich skupin) se do centra pozornosti dostavaji zkuSenosti jednotlivce (jeho kultura), jez se
vinterakci s druhymi lidmi projevuji jako kulturni rozdily.“; podobné k tématu napi’. MORVAYOVA,
MOREE (2009), str. 9 - 10: , Aby prifezové téma Multikulturni vychova (MKV) mohlo mit zakladni
potencidl naplnovat vlastni cile, pak by mélo souviset s celkovym prostiedim, do kterého je zasazeno

a nebyt v rozporu s aktualnim stavem spolecnosti ani Sirsim smyslem reformy. Za téchto predpokladi je
pak mozné cile MKV napliiovat zavadénim ptistupd, které vychazeji z individualizovaného pohledu

na jednotlivce, zejména tzv. transkulturniho pristupu.”

259 MOREE (2008), str. 26 - 27: “Transkulturni ptistup namisto popisu jednotlivych sociokulturnich
skupin zacina premyslenim o pricinach a hranicich mezi odlisSnosti kazdého z nas [...] Ukazuje se, Ze pro
praci s kulturni rozriiznénosti je v souCasném svété nutné umet nejprve spravne hledat priciny rozdilg,
které vnimame a dokazat je chapat ve vztahu ke konkrétnimu ¢lovéku a jeho charakteristikam.
Transkulturni pfistup proto vice nez o charakteristikach urcitych skupin mluvi o zkuSenostech
jednotlivce...“; transkulturni pristup pracuje s konceptem ,mnohonasobné identity. Tvrdi, Ze v soucasném
svéte neziji clenové jasné definovanych skupin [...] Transkulturni piistup vSak neodmita existenci téchto
skupin ¢i nesnizuje vyznam kulturnich rozdili mezi nimi. Pouze tyto rozdily nevztahuje k jasné
definovanym skupinam osob, ale mnohem vice k jednotlivcim, ktefi si sami hledaji své ukotveni, hodnoty,
Zivotni postoje - sviij ‘orienta¢ni‘ systém.”

260 BELOHRADSKY (1997), str. 11.
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Ze ma vertikala klade urcity ndrok. Vytvari vztahy napéti a nevédomé (osobni ptiklad) i védomé
(profese ucitele) klade svou povahou narok na okolni vertikdly: budte jako ja. V kaidém
okamziku ucitel funguje jako model hodnot, jako vzor. Tohoto ,ndroku na ostatni“ se nelze
zbavit, je to vyzva, oteviena moznost komunikace.

Tento ndrok je oviem znervéziujici vSude tam, kde je vynucovan, kde je spojen s nasilim,
a tehdy, kdyZ osobni vertikala zasazuje ostatni verze svéta pod sebe, kdyZ podhodnocuje ostatni,
kdyzZ se ,,citim byt podhodnocen cizi vertikalou”.

Proti vertikdle stoji horizontdla. Proti vertikdle priorit a hodnot je Zity svét protnut horizontalou
moznosti. MoZnost vybéru je v moderni spole¢nosti predpokladana jako hodnota sama o sobé.
Zaklada se na ni naSe svoboda. Postmoderni doba vSak navozuje pocit Unavy a apatie: ¢lovék si
jiz nevybird, protoZze neni schopen v nepfebernych nabidkdch ucinit smysluplny zavér.
Z horizontdly bajecnych moznosti se stala tiziva nutnost vybéru z nenaplnénych alternativ (super

market approach)®®*.

Oproti vertikale Absolutna, vertikdle nekonecné a vééné, se zde nabizi pohled horizontdlni —
pohled svobodného vybéru, pohled, ktery ovsem sam o sobé (bez vertikdly) nepredpoklada
hodnoty, které ndam mohou pomoci v nasi vlastni volbé: vtomto smyslu jde o pohled
relativizujici. Horizontala popira autority a instituce stojici nad ¢lovékem.

VySe popsany posun od multikulturni vychovy zaloZzené na deskripci kultur kvychové
problematizaci vlastni identity, je posunem, ktery reflektuje vyvoj postmoderniho mysleni:
nejsem ani vic, ani mif, nez jsou ostatni. Nechci jim vnucovat své hodnoty, at uz jsou jakékoli.
Nechci je hodnotit svymi vertikdlami, prizpisobovat svét ke svému obrazu, nemam universalni
hodnoty, kterymi bych mohl spasit nekulturni (mimo mou kulturu stojici) svét. Nechci neustale
mluvit o krizi. ,Je nutno se odnaucit klasifikovat, privilegovat, hierarchizovat.“***
to pravé postmodernismus, ktery nabizi v0c¢i vertikdlnimu hierarchizujicimu hodnoceni
myslenkovou alternativu nebo alesponi zachytny bod: postmoderni mysleni jako mysleni
horizontaly, které samo sebe napada a podryva.

Zda se mi, ze je

Problém multikulturni vychovy a nutnosti jejiho dalsiho promysleni tkvi v samotném pojmu
kultury, kterou véechny koncepty multikulturni vychovy stale drzi°®: v podobé teze
o ,prehlednych kulturach”; teze o tom, Ze kultura zUstava stéle touz kulturou.
vyvoje kultury, ke kterému dochdzi na jejich okrajich. Mohla by byt takovym okrajem pravé

soucasna skola? Mohla by skola nabizet misto ke konfrontaci/difuzi s ostatnimi interpreta¢nimi

%4 )de o odmitnuti

vzorci?

261 Jak na to upozornuje napr. ve své prednasce a knize Paradox volby (The Paradox of Choice: Why More is
Less, nakl. Harper Perennial, 2004) americky psycholog Barry Schwartz. [online] [cit. 13. 4. 2013]
Dostupné z <http://www.ted.com>

262 FINKIELKRAUT (1993), str. 73.

263 dokonce i relativizujici transkulturni pristup v rdmci multikulturni vychovy: MOREE (2008), str. 27 -
28: ,Podobnym zplisobem je v transkulturnim pristupu definovana i samotna kultura. Flechsig ji popisuje
jako ‘abstraktni systém vztahd', které lidé vyuzivaji pti hledani své identity. Tato sit vztahi mtze byt
podle néj vytvarena napriklad prostiednictvim naboZenstvi, regionalnich vazeb, profesni skupiny apod.
[...] ...snaZit se zapojit vétSinu i mensinu do spolecného dialogu, ktery jim dovoli poznat jak svoji vlastni
kulturu, tak zarovein umozni vznik prostoru mezi kulturami navzajem.”

264 Napft. odkaz na jazyk jako princip pochopeni kulturni rozmanitosti lidi, novotvarem ,multilingvismus*
se tu oznacuje moznost ,ziskani novych zkusenosti a védomosti z oblasti kultury a Zivotniho zptsobu.”
PASTOROVA, 2011, str. 29.
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V postmoderni situaci neobstoji ani jedna z béznych vykladovych tendenci kultur, které bychom
mohli oznatit jako etnocentrismus®® a kulturni relativismus®®®. Oba tyto pdly pocitaji
s uzavienim pojmu kultury, jejiho konceptu. | kulturni relativismus (navzdory svému nazvu)
pfedpokldda vzdjemné interagujici kultury, a zachovdva tak kulturu jakoZzto koherentni
interpretacni vzorec osmyslujici Zity svét, ukotvujici ¢lovéka, a nemalou mérou tak vlastné
prispiva ke stereotypizaci.

Postmodernita narusuje koncept jednoznacné identity subjektu. Béhem masivniho
globaliza¢niho stykani kultur dochazi k dobfe popsanému fenoménu kulturnich vypljéek. Ty
dosud znamenaly zakladni vyvojovy pohyb uvniti kultur. Globalizace ve vSech ¢tyfech svych
aspektech (socidlnim, ekonomickém, kulturnim i politickém), poukazuje na narocnost ohledu
na kontext. Kulturnich vypujcek je totiz vjejim dlsledku tolik, Ze zabéhnuty mechanismus
vzajemné vymény mezi kulturami (selekce — rekontextualizace / rekonfigurace — integrace’)
za sebou nezanechdvd ,stejné kultury”, jak se to v diskutované verzi multikulturalistickém

diskursu predpokladalo.

V hledani postmoderni vychovy mi vsak jde predevsim o mé vlastni postoje, pro¢ nékteré naroky
vychazejici z pedagogické praxe pocituji jako ohroZujici a nékteré ne? Jak zvladat ohrozeni
konzistence vlastni identity? Prostfedkovat studentlm otres jejich identitou nebo konzervaci
stdvajiciho?

Studenti se v ramci mych hodin o nasi/jejich/moji kulturni identité zfetelné brani dekonstrukci
»Cesstvi“. Ptdm se jich, jaky je obsah takového konceptu a spolecné hledame konkrétni projevy
v nadich Zivotech. Vysledkem zpravidla byva dvojznaénost: studenti si uvédomuiji
nesamoziejmost konstrukce své kulturni identity napf. v diskusi se spoluzaky, ktefi s nimi nesdili
pohled na véc (své ,CeSstvi“ konstruuji jinak nebo je viibec na roviné emoci, nékdy ani na roviné
kritické reflexe plné nesdili), zaroven ale chapou dopady takové nekritické konstrukce na svij
Zivot (napf. posuzovani druhych zhlediska mych hodnot, socidlni konstrukce normality,
sebenapliujici se pojeti ceSstvi, urcitd neoddélitelnd nespravedlnost posuzovani mé osoby
prizmatem , druhého” apod.).

265 Velky sociologicky slovnik, heslo Etnocentrismus, str. 278: ,, Tendence poznavat, hodnotit, interpretovat
vSechny Zivotni jevy z perspektivy kultury vlastniho spolecenstvi (etnického, narodni, politického,
nabozenského). Za jediné spravné, uzitecné a pravdivé jsou povazovany hodnoty, normy a ideje té socialni
skupiny, s kterou se jedinec identifikuje [...] Kultura, resp. zptsob Zivota cizich spoleenstvi jsou chapany
jako odchylky od optimalniho stavu nebo dokonce anomalie.”

266 Velky sociologicky slovnik, heslo Relativismus kulturni, str. 920: , Teoreticko-metodologicky pristup

ke studiu kulturnich jevil vychazejici z predpokladu, Ze jednotlivé kultury predstavuji jedinecné

a neopakovatelné sociokulturni systémy, které je mozné popsat a pochopit pouze v kontextu jejich
vlastnich hodnot, norem a ideji. Koncepce kulturniho relativismu se zformovala na poc¢atku 20. stoleti

v opozici k evolucionistické doktriné evropocentrismu, ktera hodnotila zptsob Zivota jinych narodt

na zakladé srovnani s normami a hodnotami evropské kultury.*

267 Velky sociologicky slovnik, heslo Zména kulturni, str. 1442: ,0Obecné je mozné rozlozit proces kulturni
zmény do nasledujicich fazi: a) vznik novych kulturnich prvki nebo jejich konfiguraci prostrednictvim
inovace nebo diftize; b) jejich spolecenska akceptace a selektivni eliminace na zakladé jejich funkci,
uzitec¢nosti a atraktivnosti; c) integrace novych kulturnich obsahti a soubézna modifikace nebo
transformace piivodniho kulturniho systému v disledku ptijeti jednéch a eliminace druhych kulturnich
prvki; d) institucionalizace diisledki kulturni zmény na zakladé postupného nebo okamzitého vytvareni
uznavanych, sdilenych a socialné integrovanych forem chovani.“ (kurziva MFa); podobné viz také
MORVAYOQOVA (2005), str. 8, heslo Kulturni zména.
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Postmoderni situace tak na jednu stranu sama nahrava dotazeni koncepce multikulturni vychovy
vtom smyslu, Ze |épe ukazuje nemozZnost uzavieni, ostrych ohraniceni, universadlné platnych
definic. Na druhou stranu ovSem sugeruje fragmentarni nemoznost jednoty, ktera vSak dosud
vidy byla pro vychovu (nejen multikulturni) zdsadni. Interpretacni vzorce svéta dnes ztratily
smysluplnost, schopnost ¢lovéka orientovat — skutecné a totalné se zplostuji, z vertikal se (nam
navzdory) skutecné stavaji horizontdly. MoZna az nyni v postmoderni situaci si tuto skutecnost
pfipoustime, nebo jsme nuceni si ji pfipustit a podivat se na problém fragmentu i zjinych
pohledd. Vzhledem kvyznéni mych hodin, kde spole¢né se studenty dekonstruujeme nasi
kulturni identitu, jde o zkusenost silnou a bolestivou.

V tomto smyslu je dobré si pfipomenout slova teoretika postmoderny Wolfganga Welsche, ktery
varuje pred tim, abychom nepodcenili radikdlni horizontdlu postmoderny jako pouhy ,proces
rozkladu jednoty” a upomind na to, Ze tuto situaci lze pochopit jako pozitivni stav, v jehozZ jadru
se rodi cosi skute¢né demokratického a jednotného.*®®

,O0d jednotlivého ¢lovéka vyZaduje postmoderna védomi hranic, po které jeho rozhodnuti sah3,
respekt k témto hranicim, a sou¢asné védomi moznosti riiznych uhlG pohledu. Clovék by mél pfi
kazdém rozhodnuti myslet na jeho omezeny charakter a na jeho disledky.“**°

MuiZeme jesté stale ucit o vzajemné snasenlivosti kultur i v pfipadé, Ze jiz neni jasné, co je
,kultura®, co je ktera kultura a kdo je jejim prislusnikem, nositelem? Nelze byt prosté tolerantni
vici kulture, kterd existuje ve slabém slova smyslu spiSe jako socidlni konstrukt (napf.
operacionalizovany ve Skole), nikoli jako pfirozend a neménnd danost, nebo kterd neexistuje
vibec. Problémem multikulturni vychovy je nakonec prezentace , druhych” vidy spise jako ,lidi“
(pficemZ i tato kategorie mlZe byt podrobena dekonstrukci: jak vytvarime kategorii ,¢lovék”
vramci naseho mysleni?) a upozorfiovani na socidlni konstrukty, které ndm pomahaji
organizovat Zity svét, ale které jej zaroven zplostuji a umozriuji nespravedlnost a nasili. Nejde
o to tvrdit, Ze zadné rozdily mezi lidmi nebo mezi skupinami lidi neexistuji, ale promyslet, odkud
se v nas ddraz na mysleni diference bere, zdali jde o rozdily redlné/hyper-redlné, zdali jde
o rozdily neprekonatelné, zdali jde o rozdily neménné, kam zdUrazriovani takovych rozdild muze
vést apod.

M4 smysl néjak pedagogicky reflektovat kulturu, ke které zfejmé patfime vsichni (globdlni
kultura)? Pokud je vychova, jak se domnivd Zdenék Kratochvil, ,pfece kromé jiného (a kromé
nového) také prodluzovanim kulturni tradice“>’°, musime se spole¢né ptét, o kterou z kultur nam
pljde, co z (Ceské) kultury budeme v sobé prodluzovat, pokud v sobé néco takového, jako je
Ceska kultura, jeSté nalezneme. Co budeme ,prodluzovat” v konkrétni pedagogické situaci? Ma
smysl nabddat studenty k ndsledovani, udrzovani, konzervovani tradice kultury, ke které uz
moznd davno nepatifime? Vzhledem k dekonstrukci pojmu ,kultury” se mi jako pfinosné jevily
hodiny, ve kterych jsme otevreli tento problém se samotnymi studenty; predstavoval jsem jim

268 WELSCH (1994), str. 13. ,Pluralizaci bychom zasadné podcenili, pokud bychom ji vykladali jako pouhy
proces rozkladu jednoty. Nebot' docela uvnitt béZi o pozitivni vizi. Je neoddélitelnd od skutecné
demokracie. [...] ...postmoderna ofenzivné vystupuje ve prospéch mnohosti a rozhodné se stavi proti vSem
starym a novym narokiim na hegemonii. Zasazuje se o mnohost rtiznorodych koncepci, jazykovych her

a zivotnich forem, nikoli z nedbalosti a nikoli ve smyslu laciného relativismu, nybrz z diivodd déjinné
zkuSenosti a z motivd svobody.”

269 WELSCH (1993), str. 52.

270 KRATOCHVIL (1995), str. 160.
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dokumenty, které popisuji ¢eskou kulturu pro cizince®’?, které predepisuji Ceskym uéiteldm
predavat kulturni tradici’’?, které navrhuji ¢eskym uditeldm zvySeny diraz na vlasteneckou
vychovu®”® apod. Zaroveri jsme spoleéné hledali prvky nasi kulturni tradice, a v ndvaznosti na to
konkrétni Zivotni situace, ve kterych se do naSich Zivotl redlné promita urcitda ,kulturni
specificnost” ¢esstvi. Z mé zkuSenosti takovych hodin vyplyvd, Ze zadvér nekonstruktivnich hodin
muUZe byt nakonec pozitivni: jejich vysledkem muze byt impuls k opétovnému promysleni svého
osobniho postoje a identity, uvédomeéni si rozdilu mezi ¢asto bezmyslenkovité proklamovanym
ceSstvim a realitou mizeni takového ceSstvi v globalizujicim/unifikujicim se svété. Vysledkem
takovych hodin nebyva nostalgie, ale zneklidnéni.

Pro pedagoga nema smysl| globalni soucasnost popirat, ale mizZe se ji snaZit pedagogicky vytézit:
to by neznamenalo stavét hodiny na principu ,kazdy ma pravo na svou pravdu” (ktery byva ne
zcela pravem oznalovan za postmoderni®’®), ale p¥imo v hodinach klast ddraz na odhaleni
stdvajici situace: ,nikdo nema absolutni prdvo na pravdu”. USetfenou pedagogickou energii,
ktera by mohla byt investovana do odsuzovani soucasnych trendt”’”®>, mdzeme vénovat tomuto
dekonstrukénimu postoji: zatim jeSté nechapeme nase vlastni interpretaéni vzorce svéta.

Mohlo by se zdat, Ze technologie a média pomohly vyfesit negativni hodnoceni jinakosti.
Internet je Casto predstavovan jako demokraticky prostor, tfikd se, Ze postrada fidici centrum,
autoritu. V neustdle odhalovaném a potenciondlné viditelném virtudlnim svété je nyni tfeba
ohlizet se i na vzdalené okraje, které dfive nebylo mozné ¢i nutné vyslySet. Pedagogové
v soucasné dobé napf. fesi otazku, jestli vstupovat se svymi studenty do socidlnich siti, jestli se
tomu jde viibec vyhnout a co to znamena pro jejich autoritu ve Skole? ,Jesté nikdy v déjinach se
tolik lidi nedivalo na svét z tolika rGznych hledisek a jesté nikdy k nam nedoléhal jejich hlas tak

v v . v e v,wv o N v . o . s 4276
zfetelné a srozumitelné; jesté nikdy jsme neslyseli hlasy z tolika periferii.”

Soucasny svét znejistil rozliSeni mezi centrem a periferii. Je plurdini. Prostor internetu ale neni
o nic demokratictéjsi nez skolni realita. Z ur¢itého hlediska toto médium poskytlo efektivné;si

271 [nformaéni publikace pro cizince - Ceskd republika, str. 89 - 93, kapitola ,Vybrané informace o ¢eské
spolecnosti“.

272 Bild kniha (2001), str. 14. Cilem vzdélavani v ceském Skolstvi ma byt: , Zprostiedkovani historicky
vzniklé kultury spolecnosti, obsaZené ve védach, technice, umeéni, pracovnich dovednostech, spiritualnich
i moralnich hodnotach jak nastupujicim generacim, tak do védomi a ¢innosti vSech ¢leni spolecnosti. Sféra
vzdélavani timto zplsobem zajistuje kontinuitu minulosti, pfitomnosti a budoucnosti a zaclefiuje jedince
do spolecenského prostoru poznani. Nedilnou soucasti tohoto cile je i uchovani a rozvijeni narodni,
jazykové a kulturni identity, zejména ochranou kulturniho dédictvi.”

273 medialni kauza o navrhu byvalého ministra Skolstvi Josefa Dobese zdiiraznit v Ramcovych vzdélavacich
programech Vychovu k vlastenectvi; prvni zpravu uverejnila Mlada Fronta DNES (6. 11. 2011),
nasledovalo mnoho komentait a reakeci.

274 WELSCH (1991), str. 10 - 11: v§ima si rozdilu mezi bezbrehym postmodernismem (priznacna literarni
forma fejetonu, liboviile, vSehochuti a odliSeni se za kazdou cenu) a postmodernismem presnosti (,zasazuje
se o skutecnou pluralitu, zachovava ji a rozviji“, ,neni obhajcem dezorientovanosti, nybrz stoupencem
presnych pravidel)

275 napt. v PELIKAN (2007) v kapitole Spolecenské zmény ovliviiujici nové tivahy o charakteru vychovy

(str. 15 - 32), predevsim v podkapitole 1.2.4. Vliv globalizace na ztratu narodniho védomi. Jak jinak, nez
jako nostalgicky postesk, ¢ist: ,Jednim z vyznamnych vlivli postupujici globalizace je postupné zanikani
narodniho védomi zejména u mladych lidi. Pojmy jako narodni sebevédomi, narodni hrdost, narodni
pamét se obcas vyskytnou jen ve spojeni s populdrnimi odvétvimi sportu (fotbal, hokej), jinak zac¢inaji byt
povazovany za néco prezitého.“ (str. 27)

276 BELOHRADSKY (2007), str. 241.
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nastroj k utlacovani. Ucastnici virtualnich setkani si nejsou rovni. Jsou radikdlné jini, nestejni,
rdznorodi, jsou nestali sami v sobé i vici sobé navzajem. Nejsou jini, ale cizi.

Fakt, Ze kazdy mlze promlouvat ve verejném prostoru, paradoxné znamenad, Ze se na jednu
stranu nepfizndva sdélenim v tomto prostoru vétsi vaha, ale na druhou stranu maji tato sdéleni
vétsi dopad nez adekvatni akce v prostoru redlném (napt. Sifeni pomluvy nebo symbolické nasili
obecné).

Pluralizace pohledd ukazala novy problém: problém vztahu rdznych pojeti téhoZz, problém bodu,
ve kterém dochazi k setkdni. Vaclav Bélohradsky jej nazyva ohném, u kterého se vypravéji
pribéhy: ,Kazdému prichozimu misto u naseho ohné, a kdyz my prichdzime k ohindm jinych,
uéme se byt u nich dobrymi hosty. Kdyz pak ve vypravéni u cizich ohill zaslechneme zkomolené
utrzky znamych pribéhd, ¢lanka pretrzeného velkého retézu textl, rozfoukanych elektronickym
vichrem do vSech koutl planety, nesmime se zacit citit jako funkcionari lidstva. MUZzeme jen
trochu zpozornét, jako kdy? v davu zahlédneme zndmou tvat, ale nejsme si zcela jisti.“*”” Pokud
viak prevedeme Bélohradského metaforu indidnského ohné do situace ucitele, urcity étos pro
pedagogicky vztah soucasnosti bychom mohli vidét jako pohostinnou vstficnost vici jinakosti.

V zavéru kapitoly o postmodernim svété chci upozornit na fakt, Ze skola samoziejmé neni zcela
imunni vaci vlivim zvendi. Prvky postmodernity, kterym jsem se v této kapitole vénoval, se
do urcité miry projevuji ve skolnim vzdéldvdni a postupné jej proménuji. Zaroven musime
pripustit, Ze Skola se na téchto proménach také néjak podili.

Skolni provoz je fragmentarizovdn na jednu stranu tradiéné vyukovou jednotkou, totiZ
specializovanymi stale jeSté Ctyficetipétiminutovymi hodinami, logikou Skolniho zvonku. Tento
systém nicméné navzdory prerusovani predpokladd jednotny tok vykladu, smysluplné didaktické
celky, logiku chronologie vykladu apod. V postmodernim smyslu se tu ale vyskytuje novy typ
fragmentarizace, ktery je vytvaren napf. nebyvale velkou nabidkou nejriznéjsich projekt(
neziskovych i ziskovych organizaci, kterymi se aktivni ucitel snazi doplnit svou vyuku a ktera
v koneéném dusledku zcela proménuje plvodni snahu o celistvost skolniho roku v rdmci daného
predmétu.

Lze Fici, ze také medializace zasahla $kolni provoz. Skolni instituce si s novou situaci snai ad hoc
poradit. Studenti se béhem vyuky zaroven vyskytuji fyzicky v ucebné a virtudlné ve svété,
kterému muze tradi¢ni vyuka stézi konkurovat. Proto se objevuji snahy o zapojeni komunikacnich
technologii pfimo do vyuky (napf. Skoly, které rozdavaji svym studentim tablety a vyuka probiha
vyhradné pomoci interaktivnich aplikaci) nebo snahy vytésnit tyto technologie mimo skolni
prostor (napf. Skolni fad zakazujici uzivani mobilniho telefonu béhem wvyuky). Proti trendu
medializace naopak plsobi napf. zvysujici se nabidka zaZitkového vzdélavani v ramci Skoly (napft.
seznamovaci kurzy, didakticky propracované aktivity v nabidce nejriznéjsich nevladnich
organizaci) a realné fungovani Skoly jako zachranné psycho-socialni sité v dobé nardstajici
nefunkénosti rodin.

277 BELOHRADSKY (1997), str. 35. Bélohradsky tento citat i celou kapitolu vztahuje k indianskému kmeni,
ktery spoleéné s ¢eskym cestovatelem Alberto Vojtéchem Fri¢em vyslal jednoho svého &lena, Cerwuise,
do Evropy v roce 1908. FRIC (2011)
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Na rozdil od patrné fragmentarizace a medializace neprobéhla absolutni delegitimizace
vychovného procesu. Postmoderni pluralita sice rozsifila nebo spiSe znejistila zpUsob, jakym
studenti, rodi¢e nebo ucitelé hovoti o smyslu skolniho vzdélavani, vychova je nicméné obecné
podfizovana naddle velkému pfibéhu, totiz ekonomickému diskursu, jak to analyzoval a pfedvidal
Lyotard, a jak ukdZzu v nasledujici kapitole. Pluralita je v rdmci Skoly na obtiz, dodrzet otevienost
postojll je velice naro¢né. V ramci mych hodin se jako napadné ukazuje predevsim to, Ze kdyz se
rozbije slupka vyhodnosti a Skola (v nasem ptipadé Uspésné absolvovani Skoly v podobé
maturitni zkousky) je povazovdna pouze za proces ziskavani diplomu pro vstup na dalsi Skolu,
ekonomickému diskursu studenti v takové situaci spiSe nevéri. Oteviené hovofi o postradani
smyslu svého dlouholetého skolniho snazeni. Nepovazuji Skolu za néco, co by jim umoZiiovalo
kontakt s véénou pravdou, ale s pravdou pana profesora, kterou je potfeba bezchybné zopakovat
u zkousky. Skola pro né neni ani néco, co by je osvobozovalo. Moina se jako svobodni jiz citi,
protoZe svobodu povaZzuji za moznost volit zplsob svého Zivotniho stylu. MozZna se svobody boji,
protoze védi, e na né jako nezakotvené fragmenty bude klast velky narok. Skolu povaZuji spise
za prostfedek nalezeni vhodného zaméstnani, nikoli za prostfedek své aktivizace v obcanském
slova smyslu. Pravé vtom vidim ono specifické napéti mezi moderni Skolou a postmodernim
svétem, ke kterému se jeSté wvratim v posledni kapitole o postmoderni vychové.
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IV. REFLEXE A INSPIRACE (POSTMODERNISMUS)

V nasledujici kapitole se zabyvam reflexivhim vztahem filosofl postmodernismu k modernité
a interpretuji jejich mysleni ve vztahu k vychové. Pro svou praci jsem vybral Jeana-Frangoise
Lyotarda, Michela Foucaulta, Jacquese Derridu a Rolanda Barthese.

Neni nutné predpokladat, Ze jejich stanovisko v(¢i modernité musi byt absolutné odmitavé.
Postmodernismus neni popfenim, ale spiSe pfepsdnim modernity.>’® Postmoderni mygleni
neodmitd modernitu, protoZe je zastarald. Akcentem na originalitu a novost, na rozchod s tradici
by se takové mysleni stdvalo opét modernim. Postmoderni mysleni modernitu uréitym
zpUsobem prijima jako své dédictvi, které je vSak dale potreba rozvijet a naplniovat.

Pokud nazveme postmodernismem to mysleni, které reflektuje stav radikalni plurality, musime si
zaroven uvédomit, Ze neexistuje jen jeden postmodernismus. Kazdy z mnou vybranych autor(
proménu modernity reflektuje zjiného uhlu. Jejich vybér byl pochopitelné veden védomymi
i nevédomymi faktory. Nejvyznamnéjsi roli hrala urcité signum postmoderniho pfistupu, vSichni
probirani autofi jsou s postmodernim myslenim ¢asto davani do souvislosti, figuruji jak
v pfehledech postmodernich intelektualnich osobnosti (vSichni ctyfi myslitelé jsou napf.
jmenovani jako ,hlavni zdroje teoretického postmodernismu® v Encyklopedii postmodernismu
autor(l Hanse Bertense a Josepha Natoliho®”®), tak dokonce (a na Barthese) jako vyznamné
osobnosti ve studiich, které se vénuji vztahu postmoderniho mysleni a vychovy.”® Barthes zde

278 LYOTARD (2002), str. 206. ,Pokud se zamyslime nad modernosti a pouzijeme tento argument, zjistime,
ze modernost ani takzvana postmodernost nemohou byt identifikovany ani definovany jako jasné popsané
historické entity, pficemz postmodernost by prichazela vzdy ,po“ modernosti. Naopak je tfeba rici,

Ze postmoderni je vZdy zahrnuto v modernim uz proto, Ze modernost, moderni ¢asovost, v sobé nese
popud k sebeprekroceni do stavu, ktery se od ni lisi... Modernost je ze své podstaty a bez ustani téhotna
svou postmodernosti.”

279 BERTENS, NATOLI (2005), str. 6. ,Hlavni zdroje tohoto teoretického postmodernismu je treba hledat
ve francouzském poststrukturalismu. V ranych fazich hojné vypijcuje z Rolanda Barthese a Jacquesa
Derridy, pozdéji do sebe zacleiiuje prvKky ze spisti Jacquese Lacana, Jeana-Francoise Lyotarda, Gillese
Deleuze (vétSinou ve spojeni s Félixem Guattarim) a zejména Michela Foucaulta.”

280 JSHER, EDWARDS (2003), str. 2. “Undoubtedly, then, there are problems confronting those who
attempt to relate postmodernism and the postmodern to education. We have chosen therefore to
approach the task obliquely. In this text we proceed by examining certain writers who work within the
postmodern moment and whose work has made a significant contribution to it. We have chosen Lacan,
Derrida, Foucault and Lyotard. Recognising that any selection is arbitrary, our criterion for selecting these
writers rather than others is that for us they have important, varied and interesting things to say about the
postmodern. Apart from Lyotard, their work is not specifically about education. However, all in their
different ways, contribute to re-examination of educational theory and practice in the context of a
developing postmodern society.”; COOPER (2003), str. 206. “The expression postmodern education is
ambiguous. On the one hand, it is a broadly sociological one referring to trends in education that have
evolved in the so-called postmodern condition of contemporary culture. On the other hand, it refers to
conceptions, attitudes, and proposals inspired by the alleged insights of philosophers who, with or
without their blessing, are labelled postmodernists (A shortlists would include Jean-Francois Lyotard,
Michel Foucault, Jacques Derrida, Jean Baudrillard, Peter Sloterdijk, and Richard Rorty).”; SKALKOVA
(1994), str. 115. “...Jeho [postmodernismu] reprezentanti jak plyne z dél filosofti, jako jsou Foucault,
Lyotard, Rorty, Derrida, Baudrillard aj., pfinaseji velmi rtizné zptisoby mysleni z hlediska tématiky, stylu

i pojeti. Pokusime se uvést nékteré charakteristiky postmoderniho mysleni pouze do té miry, ktera je
nezbytna pro porozumeéni vztahtli tohoto zptisobu mysleni k problematice vychovy, vzdélavani

a pedagogiky.“
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bude slouzit jako myslitel, ktery do vztahu k vychové stavén nebyva, a ktery tak mlzZe prinést
nové, inspirativni podnéty.

Vsichni autofi tedy reprezentuji urcité signum postmodernismu, které spociva v téchto bodech:

(a) myslenkové pUsobi predevsim v dobé konce 60. let XX. stoleti, tedy v dobé&, kdy modernita
vstupuje do své pozdni faze. Jejich mysleni Ize dat do souvislosti predevsim s proménénou
politickou situaci, s deziluzi francouzskych filosofli z udalosti kolem kvétna 1968, deziluzi
puvodnich marxistd ¢i prinejmensim levicové orientovanych myslitelll, a jejich nasledny odpor
k pevnym ideovym systémlm. Neméné se jejich mysleni bude vztahovat k dobovému zrychleni
rozvoje techniky (narlst informaci, ktery umoznuje novy typ reflexe).

(b) u vSech nalezneme myslenky a inspirativni podnéty vztahujici se k proménam charakteru
védéni obecné (u Lyotarda a Foucaulta dokonce uUvahy vénované pfimo proméné vychovy
a vzdélani)

(c) jejich mysleni napf. Milena Slavicka charakterizuje pluralismem (tj. myslenim, které chce
zrovnopravnovat rliznorodé myslenky, nabouravat autority, uznava v prvcich potencialni
vzajemnou zaménitelnost®®'), dale vztahem k textualité (postupné presouvd nadi pozornost
od dila ktextu), relativizaci (chapani predevsim kulturni podminénosti textovych vyznamu)
a koneéné dekonstrukci (rozkryvani rdznych mocenskych/jazykovych praktik, proces
legitimizace a dominance ideologii).

Jsem si samoziejmé védom, Ze mUj vybér postmodernich filosofli je subjektivni a roli v ném
mohla hrat napr. Sirokd dostupnost cCeskych preklad( jejich dél nebo také vstficné podani
mysleni téchto filosofi v prednaskach, které jsem absolvoval na vysoké Skole, coz mi
usnadniovalo prvni sezndmeni se s jejich koncepcemi a dalSimi interpretacemi. Uvedeni myslitelé
ale samoziejmé nejsou jedini postmoderni filosofové, ktefi se vztahuji nebo jsou vztahovani
k filosofii vychovy.?®*

RovnéZ si uvédomuiji, Ze tu z mé strany nepljde o kompletni rekonstrukci jejich mysleni. Mou
snahou a zdmérem je poukdazat na ta témata, kterd vyznamné souvisi s promyslenim problému
vychovy a vzdélani v soutasné $kole.”®® U kazdého filosofa proto uvedu dila, ze kterych jsem
vychdzel, popisu jejich vztah k modernité a pokusim se interpretovat ty koncepty, které by bylo
mozné vztadhnout k tématu vychovy.

281 Slavicka cituje Lyotarda: ,Postmoderni mysleni ... zuslecht'uje citlivost pro rozliSovani a zaroven
toleranci k odli$nostem.“ SLAVICKA (2011), str. 186.

282 O které dalsi filosofy by se mohlo jednat, vyplyva ze seznamu vyse citovanych zahranicnich studii:
nabizi se napft. Jacques Lacan, Jean Baudrillard, Peter Sloterdijk, Gilles Deleuze nebo Richard Rorty.

283 USHER, EDWARDS (2003), s podobnym vyznénim uvadi autori citované studie cast tykajici se Michela
Foucaulta a jeho vztahu k vychoveé a vzdélani: "It is not our intention to attempt a definitive critical
reading of Foucault (itself a suspect notion) but to address some of the themes and issues in education
theory and practice which postmodern approaches problematise, drawing on a reading of selected parts
of a range of his texts.”, str. 84.
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JEAN-FRANCOIS LYOTARD / Pravo na vlastni p¥ib&h*®*

O Jeanu-Fancoisovi Lyotardovi (1924 — 1998) se mluvi jako o typickém postmodernim filosofovi
predevsim diky zasadnimu dilu Postmoderni situace zroku 1979. Jeho kniha byva spise
nadnesené charakterizovana jako dilo, které ,otevird perspektivu, kterou Ize obecné povazovat
za perspektivu postmoderny”*®>. Pravé ve zmifiovaném dile ,najdeme plvodni formulaci
myslenek, z kterych evropskd diskuse o postmodernismu, jak se rozvinula v pfedchozich
desetiletich, ¢erpala svoje podnéty.”286 Lyotard se ve svém stéZejnim dile (bylo vypracovano jako
Zprdva o védéni v nejvyvinutéjsich spole¢nostech na zddost Universitni rady pfi vladé v Quebecu)
snazi analyzovat novou situaci védéni v dobé masové komunikace a nastupujici komputerizace.
Podle Lyotarda prestava fungovat pfibéh vypravény osvicenstvim o ,mozné jednomyslnosti
rozumné uvazujicich bytosti“*®’. Tato ztrata funkce znamena predeviim ztratu davéry ve velka
legitimizacni vypravéni, tj. krizi metafyzické filosofie a (coz je dllezZité pro tuto praci) krize
universitni instituce, ktera na ni byla zavisla. Lyotard se tedy zabyvda predevsim krizi university
jako mista, které je tvofeno humanistickym idealem Bildung.’®® Pro mé uvazovani nad roli stredni
Skoly v postmodernim svété je proto nutnd urcitd obezietnost pfi aplikaci jeho myslenek
o université na stfedni Skolu.

Kromé toho se zarovenn jednda o jednu znejvhodnéjSich osob pro osvétlovani vztahu
postmoderniho myéleni a vychovy.’® Nejen v Postmoderni situaci se totiz snaZi popsat
predpokladané disledky na vychovu vramci soucasné spole¢nosti.”®® Pfedvida, ze v disledku
zmén bude osvicenskd myslenka neodlucitelnosti vychovy ducha (Bildung) od védéni povazovdna
za prezitek. Védéni se podle né&j bude stale vice produkovat a tedy i komodifikovat.”’* Poznatky
nebudou sifeny kvali svému vychovnému ucelu, ale spiSe v podobnych sitich jako penize: budou
slouzit v ramci udrzovani kazdodenniho Zivota, coz chdpu napf. jako soucasnou neformalni
povinnost celoZivotniho vzdélavani, a v podobé optimalizace pracovnich vykon( (prakticky si lze

284 Nazev byl Castecné prejat z predmluvy Jifiho Pechara k ¢eskému vydani Lyotardovych textl
Postmoderno vysvétlované détem (1986) a Postmoderni situace (1979), které vysly souhrnné jako
LYOTARD (1993).

285 WELSCH (1994), str. 83.

286 LYOTARD (1993), str. 5. Predmluva PECHAR, ]. O postmodernismu, smyslu uméni a prdvu na vlastni
pribéh.

287 LYOTARD (1993), str. 97.

288 LYOTARD (1993), str. 136 - 142. kapitola Pribéhy legitimizujici védénti.

289 DHILLON, STANDISH (2000), str. 1. Hned v ivodu svého sborniku zminuji autofi seznam témat, ktera
pfimo nebo nepfimo s vychovou u Lyotarda souvisi. "His work throws light on numerous matters of
critical importance for education: on its aims, legitimation, and accountability; on democracy, citizenship,
and globalization; on colonialism and multiculturalism, pluralism and relativism; on capitalism, Marxism,
and feminism; on rights and duties, privileges and obligations; on imagination, aesthetics, and moral
judgment; on childhood and play.“ Dale pak dodavaji: "Lyotard has sometimes been thought the
postmodern philosopher par excellence. Whether or not this is apt, Lyotard is, it should be clear, a central
figure in any debate on the potential, pitfalls, and possibility of a postmodern approach to education.”
(tamtéz)

290 Lyotardovym myslenim o vychoveé a vzdélani se zabyva predevsim sbornik Education and the
Postmodern Condition editora M. Peterse z roku 1995 a zde uzivany sbornik Lyotard - Just Education
editort P. A. Dhillona a P. Standishe z roku 2000, ktery zaroven obsahuje i rozsahlou bibliografii k danému
tématu. Lyotardovi jsou vénovany také dvé kapitoly v knize Postmodernism and Education autor

R. Ushera a R. Edwardse. Zde je Lyotardovo mysleni o vychové opieno predevsim o Postmoderni situaci
stejné jako v mém textu.

291 LYOTARD (1993), str. 101.
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podle mého nazoru predstavit jako teorii managementu lidskych zdrojd). Ddraz bude kladen
predevsim na performativitu — vykonnost. V postmoderni situaci se podle Lyotarda obecné ztraci
ze zretele moderni vychovny cil pravdy a svobody, ktery by odkazoval na ,,emancipaci ducha

v v P 292
¢lovéka a naroda““™.

Proménu modernity v postmodernitu v druhé poloviné XX. stoleti nechape jako radikalni pfedél,
ale spiSe jako urcitou zménu akcentu v samotném modernim filosofickém postoji. Méni se nas
vztah aktivniho kritického vztahovani, pro ktery (ve stati Pfepsat modernost z roku 1986) nachazi
vyraz prepisovani“.*®® Prepisovani predpoklada nejen nasi aktivitu, ale zaroven popfeni typicky
moderni posedlosti periodizace: modernita a postmodernita nejsou dvé ,jasné identifikovatelné

“«2%  které Ize vtésnat do linedrniho pohledu vyvoje, ktery ovladd vztah

historické entity
revoluce®®>. Modernita v sob& naopak postmodernitu vidy jiz néjakym zptsobem obsahuije, jako
stale ptitomny , popud k sebepiekroteni do stavu, ktery se od ni liéi.“*>® Postmodernismus neni
Zadny novy vék, ,jde o prepsani nékolika rys, vyZzadovanych modernosti, pfedevsim jeji snahou
zalozZit svou legitimitu na projektu osvobozeni celého lidstva prostfednictvim védy a techniky.
Toto prepisovani véak probiha uz dlouho, a jak jsem jiz fekl, je souéasti samotné modernosti.“*”’
Samotny postup ,prepsani“ pak dava do vztahu s Freudovym konceptem propracovani
(perlaborace, Durcharbeitung)®®®, coz podle Lyotarda znamend zhruba toto: ,nevytvafet si zadné
predsudky, potlacit vSechny soudy, pfizndvat a vénovat stejnou pozornost vSsemu, co pfichazi
a jak to pfichazi [...] dat volny pribéh svym sloviim, nechat plynout vSechny predstavy, tvare,
scény, jména, véty, jak se mu rodi vustech a vtéle, ve zmatku, bez jakéhokoli vybéru
¢i omezeni.” My sami se tak, podle Lyotarda, mlZeme uvést do aktivniho vztahu k proudu
udalosti, které k ndm prichdzeji odnékud, kde to nezname. V propracovani naseho soucasného
stavu mame i my k dispozici pouze pocity, naslouchani pocitdm.?*® Postmoderni mysleni by tak
bylo urcitym novym zpUsobem vztahovani se k minulosti, kdy jiz neocekdavame jeji poznani,
definovani prvka, ale , poskytnuti prvk@ k vybudovani nového jevisté“>*: prepsani minulosti pro
nové uchopeni sebe sama.

Lyotard postupuje metodou diskursivniho chapani lidského jedndni, pficemz se opird predevsim
o koncept ,fe¢ovych her” Ludwiga Wittgensteina®®*. K vlastnimu uZiti tohoto konceptu®® Lyotard
dodava nékolik poznamek, z nichz je pro mdj ucel nejdllezitéjsi ta prvni: pravidla, kterym se
podfizuje hra, nemaji svou legitimitu sama v sobé, ale ta je predmétem vzdjemné domluvy mezi

292 LYOTARD (1993), str. 156.

293 LYOTARD (2002), str. 205. ,Nazev textu, prepsat modernost... se mi zda mnohem lepsi, nez obvykla
zahlavi jako postmodernost, postmodernismus, postmoderni, do nichZ se vétSinou vtésna tento druh
mysleni.”, str. 208.

294 LYOTARD (2002), str. 206.

295 LYOTARD (2002), str. 207.

296 LYOTARD (2002), str. 206.

297 LYOTARD (2002), str. 219.

298 LYOTARD (2002), str. 208.

299 LYOTARD (2002), str. 214.

300 LYOTARD (2002), str. 215.

301 WITTGENSTEIN (1993)

302 LYOTARD (1993), str. 108. ,Timto terminem vyjadruje [Wittgenstein] fakt, Ze kazdou z rtiznych
kategorii vypoveédi musi byt mozno urcit pravidly, ktera specifikuji jeho vlastnosti a zptisob jejich uZiti,
zrovna tak jako se Sachova hra definuje skupinou pravidel, ktera urcuji vlastnostmi jednotlivych figur, to
znamena patti¢ny zptsob jejich premistovani.”
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hrac¢i, pficem? tato domluva moze byt vyslovnd nebo implicitni.>*® Vychova (jako zpusob
predavani védéni) je tedy pro Lyotarda urcitym typem fecové hry, jejiz ospravedInéni zdlezi
na umluvé mezi hraci, tj. vychovatelem a vychovavanym. Tato Umluva ale mulzZe vznikat
v nerovném postaveni, kdy jeden z ucastnikll, kterych se pravidla tykaji, ma moc nastavovat
pravidla jejiho fungovani. Této situaci se obecné Lyotard vénuje ve své ,nejfilosofi¢téjsi“>* praci
Rozepre z roku 1983.

V pozdéjSich komentafich k Postmoderni situaci 3% |yotard pfiznava, 7e prevedeni védéni
do rezimu felovych her bylo z jeho strany ,zveli¢ené” nebo pfilis zijednodusené.>*® Pfehnané je
podle néj predevsim ztotoznovani poznani s pribéhem a mysleni radikalni plurality diskursa. Jak
bude rozebrano v nasledujici interpretaci, Lyotard uvaZuje o pluralité diskursud, kterad je ovsem
omezena jakymsi obecnym narativem kaZdodennosti, ktery sice unikd krizi delegitimizace, ale
predeviim proto, Ze sam nic nelegitimizuje, protoze neni konzistentni.>*” Vedle toho se objevuje
také téma druhého typu meta-diskursu, téma modernity jako hegemonie ekonomického diskursu

vykonu, dspéchu a projektu a predevsim jeji kritika.>*®

velké moderni pfibéhy

Odkud se bere moje nejistota v celkovém zakotveni vychovy? Jak to, Ze nevim, pro¢ ucéim
a vychovavam? Cim svou pedagogickou snahu ospravedIfiuji? Podle Lyotarda je znejistén
moderni myslenkovy koncept velkych nebo metanarativnich pribéhd, které maji za ucel
legitimizovat spoletenské a politické instituce a praktiky’® — mezi nimi pochopitelné také
vzdélani a vychovu.

Narativni diskurs vidy poskytoval jedinci i skupiné ,vnitfni mir” (identitu): vypravéné pribéhy
dotvrzuji smysl, hraji vykupitelskou roli, zapuzuji heterogenitu, znemoZznuji uddlost v silném slova
1% Na rozdil od klasickych mytd, které
jsou jakousi kolektivni paméti minulého, se vSak moderni pfibéhy opiraji o vizi budoucnosti, vizi

smyslu, slibuji ultima verba (,,a Zili $tastné az do smrti“).

emancipace tj. osvobozeni k autentickému (pravdivému) Zivotu.

Toto osvobozeni se ma dit prostfednictvim zlepSovani Zivotnich podminek diky individudlni
vykonnosti v ramci spolec¢enského systému. Lyotard tuto vlastnost moderniho védéni nazyva
performativita — snad ji lze chdpat jako efektivni vykonnost, v ndsledném rozboru ji Lyotard
vysvétluje predevsim jako schopnost resit rychle a kvalitné problémy, a tak byt schopen , usetfit

“"

cas”.

Vyrazem tlaku na vykonnost muze byt soucasny reformni posun od kurikula orientovaného
na obsah ke kurikulu orientovaném na kompetence. Od moderni Skoly se 7ada, aby péstovala

303 LYOTARD (1993), str. 108.

304 LYOTARD (1998), str. 9. Predmluva k ¢eskému prekladu od Jifiho Pechara.

305 LYOTARD, Postmoderno vysvétlované détem z roku 1986 - jedna se o korespondenci mezi Lyotardem
a jeho zaky z let 1982 az 1985; Cesky vyslo spole¢né s Postmoderni situaci v roce 1993 ve Filosofickém
tistavu Akademie véd CR.

306 LYOTARD (1993), str. 29.

307 LYOTARD (1993), str. 31.

308 LYOTARD (1998), str. 9. Predmluva k ¢eskému prekladu od Jifiho Pechara.

309 LYOTARD (1993), str. 97. ,KdyZ véci v krajni mire zjednoduSime, je za ‘postmoderni‘ pokladana
nedlveérivost vii¢i metanarativnim piibéhdm.”

310 LYOTARD (1998), str. 243 - 244.
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,kompetence”, nikoli ,idedly”.”"" ,Kompetence” jsou u Lyotarda chdpdny ne jako oteviené

struktury obecnych predpoklad® (nap¥. komunikaéni kompetence, kompetence k uéeni)**?, ale
jako uzavieny koncept vyhodnych postupl pro dané pozice vramci instituci — pravé jako
kompetence performativni (nap¥. kompetence lékafe, administrativniho odbornika, inzenyra).***
Performativita kompetenci je zfejma: pracuj rychle a bezchybné.

Diskurs védéni, ve kterém jako médium prenosu funguje Skola, je s diskursem narativnim
v Uzkém vztahu. ,Celd historie kulturniho imperialismu od prvopocatkd zapadni civilizace”
spocivd vtom, Ze diskurs védéni o sobé tvrdi, Ze je vevztahu nadfazeném k diskursu
narativnimu, ackoli se na néj neustdle odkazuje.** Chce-li se uréita fecova hra (napt. véda)
legitimizovat, musi ktomu ve skute¢nosti uZit jiny diskurs. Pravidla a jejich aplikace (hra)
nemohou poskytnout legitimitu samy sobé. K tomu je potreba urcitd domluva mezi hraci, ktera
hte predchazi, je vici ni transcendentni. PrestoZe je védecky diskurs zavisly na narativnim, je
tento védeckym diskursem pftifazen vzdy k jiné kulture, aby byl deklasovan: , divosské, primitivni,
vyvojové zpozdéné, zaostalé, zcizené, utvarené minénimi, zvyklostmi, autoritou, predsudky,
nevédomosti a ideologiemi.“*"

Podstatné vsak je, Ze tim, Ze véda sebe samu predstavuje jako pfibéh, ziskdva verejny souhlas, je
legitimizovdna. Pfibéhy, kterymi je opredena véda, pomdhaji uréovat to, co lze povaZovat
za negativni ¢i pozitivni formy vzdélani, rozhoduji o pojeti Uspéchu a neulspéchu Usili
hrdin(/studentd. Student se svym naslouchanim pfibéhl védy uci trem zakladnim kompetencim:
vi o0 tom, co se ma fici; jak se mda naslouchat; a co se ma spravné udélat. , To, co se predava spolu
s vypravénymi pfibéhy, to je soubor pragmatickych pravidel, ktery vytvafi spolecenskou
vazbu.”*'®, socialni konstrukci védy jako vysostné oblasti rozumu a vztahu k védoucimu uciteli
jako k nékomu, komu se nasloucha.

Ale postmodernost nasi situace tkvi vtom, Ze neuzndvame jediny rozum. Obecnym diskursem
nebo vseospravedlfujici aktivitou rozhodné neni ani filosofie. Filosofie bude napfisté chdpana
jako jen urcity druh fecové hry, ktera mj. spociva ve zkoumani svych vlastnich pravidel. Je spise
mnoho rozumnych promluv, mezi kterymi mGzeme, ale ani nemusime volit.

Pozdé&ji v Postmodernu vysvétlovaného détem z roku 1986°"

existuje jakysi obecny (sic!) narativni Zanr, ,,metafyzicky prvek”, ,drobné ptibéhy“, ,préza lidu“,
kazdodennost. MoZnost meta-diskursu by byla slabinou mysleni radikdlni plurality: existoval by
diskurs, kterému se musi vSechny ostatni podfizovat a ze kterého je mozné ostatni diskursy
posuzovat. Lyotard ovSsem dodava: tento obecny narativni Zanr kazdodennosti nic nelegitimizuje,

ovSsem Lyotard uzndvd, Ze mozind

311 LYOTARD (1993), str. 156.

312 Kritika kompetencniho modelu kurikula zazniva také u Liessmanna. Kompetenci k uc¢eni napt. povazuje
za ,ideologii Cisté prazdného uceni“. LIESSMANN (2009), str. 27 - 28.

313 Soucasny ,obrat ke kompetencim“ v ramci probihajicich reforem ceské skoly ovSem v této praci chapu
do urcité miry pozitivné spiSe jako obrat od kurikula jako uzaviené ,nabidky zakladnich informaci“
pasivnim konzumentlm (zaktim) ke kurikulu jako otevi‘ené konfiguraci znalosti, dovednosti, postojt,
hodnot, které vytvari skolu jako prostor svébytné aktivity. ARONOWITZ, GIROUX (1991), str. 103 a dalsi.
314 Lyotard poukazuje napi. na ,mytus o jeskyni z Platénovy Ustavy, kde védéni samo sebe legitimizuje
tim, Ze li¢i pribéh o svém mucednictvi. LYOTARD (1993), str. 132.

315 L,YOTARD (1993), str. 130.

316 LYOTARD (1993), str. 123.

317 LYOTARD (1998)
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neni konzistentni, nelze se o néj jakkoli opfit. ,Rikd jednu véc i jeji protiklad.””"" Proto se zd3, zZe
obecné chdpany narativni Zanr ma sice do urcité miry vysadni postaveni, Ze dokaze ,pfijmout

v v ’ , .y . . 319
do sebe vSechny Zanry ostatni“, ale v takovém smyslu, aniz by je totalizoval.

Je ale nutné predpokladat, Ze konzistence diskursu je zdkladnim prvkem pro jeho legitimizacni
moznosti? Totiz: obecny narativni diskurs, o kterém Lyotard tvrdi, Ze nic nelegitimizuje, je preci
nakonec prdvé tim diskursem, ktery kazdodenné dovede naSe studenty do Skolnich lavic.
Poskytuje zaklad pro jejich skutecné jedndni v roviné ,,ono se to tak déla“ nebo ,,co jiného bych
mél délat?“. V béZzném fungovani Skoly se tento postoj ukazuje i ze strany pedagoga: udélal jsem
to, protoze to tady takto bylo zvykem. OvSem v hodindch, kdy cilené vystavuji studenty otazce
po smyslu jejich dochazky do skoly, se tento meta-divod obecného narativu objevuje vzidy jako
nejintenzivnéjsi. Otazka, u které tyto nase spole¢né Uvahy se studenty kond¢i, zni: ,Co jiného?“

Neni tedy narativ idedlnim didaktickym Zanrem soucasnosti? Nezapomnéli jsme, Ze védu
prostifedkujeme od jejiho pocatku v podobé pfibéhu? Ze diskurs kazdodennosti nasich student(
pribéhy vyslovené vyZzaduje? Umime vypravét pfibéhy a tim zdroven néco naucit? Jsou ptibéhy
jenom pro déti? Jsou pfibéhy znevaZenim rigordzni védy?

Skola nebude nijak oslabena, pfijme-li jako legitimni také narativni diskurs. Nejde tu o otazku
sily. Jednotlivé diskursy jsou nesouméfitelné, protoZze je v postmodernité povazovano
za nesmyslné chtit je pfevadét na spole¢ného jmenovatele (napfr. penize, Uspéch, stésti, uSetfeny
Cas). Takové je spiSe moderni vychodisko , metadiskursi, které ale podle Lyotarda prestava
fungovat (pokud fungovanim myslime ospravedInéni).

Pro ztratu funkcénosti ospravedinéni se nabizi hned nékolik vysvétleni. Napf. ,rozmach
technologie a techniky po druhé svétové valce, ktery presunul dlraz spiSe na prostredky, nez
na cile” nebo jej mGZeme vidét jako politicko-ekonomicky presun dlrazu na ,individualni uzivani
Lyotard vSak vztahuje legitimizacni proces védéni ke dvéma hlavnim
pribéhlim pravdy a svobody, které si moderni véda (a tedy i vzdélani) vypravi: (1) prvnim

o v 320
statkd a sluzeb”.

pfibéhem je filosofictéjsi pribéh spekulativni, ktery védéni legitimizuje tim, Ze jej vclenuje
do ,universality védéni“. Véda odhaluje pravdu, diky vzdélani se s pravdou seznamujeme. ,Urcita
védeckd vypovéd je védénim, kdyz a jediné kdyz se sama vélefiuje do univerzalniho
generativniho procesu.**
védy: vrozpadu klasické hierarchie védnich disciplin a jejiho prerodu v dynamickou sit

Delegitimizace védéni na tomto poli spociva ve vnitfni erozi samotné

interdisciplinarnich vztahd. Nutno podotknout, Ze soucasna stfedni Skola vypravi nadale spise
pfibéh o prehlednych védnich disciplinach (bézné ucebni predméty), vyjimecné o jejich presazich
¢i posunech hranic (napf. ve formé vybérovych seminafll). (2) druhy pfibéh nazyva Lyotard
pfibéhem emancipacnim, souvisi vice s politikou a Lyotard také doplfiuje, Ze v modernim svété
uréoval spiSe politiku vzhledem k zdkladnimu vyucovani: ,Lid vSech narodd ma pravo

u 322

na védu. Véda umoZnuje pokrok lidstva, osvobozuje jej. Problém ztraty takového

ospravedinéni popisuje Lyotard ndsledovné: podle néj patfi kvyznamnému prvku

318 LYOTARD (1993), str. 30.

319 LYOTARD (1998), str. 254.
320 LYOTARD (1993), str. 143.
321 LYOTARD (1993), str. 144.
322 LYOTARD (1993), str. 136.
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postmoderniho mysleni, Ze véda je podfizovana vlastnim pravidlim recovych her, kterd vsak
nemohou byt aplikovdna na jiné diskursy. Véda je jen jednim diskursem mezi mnoha jinymi
v horizontalnim, nikoli hierarchickém modelu. Véda nemlzZe nic predepisovat, nehodnoti,
neméla by stanovovat politické strategie. Deskriptivni véty védy nelze pfevést na preskriptivni
véty etiky. Problém se v soucasné podobé stale objevuje, jak jsme vidéli, jako proklamovand
politickd neutralita souc¢asné skoly.

OspravedInéni vychovy a vzdélani dnes jako proces predavani takto nelegitimizovaného védéni
pak probihd ve dvojim akcentu — vreZimu védéni a vreZimu moci. Ztoho vyplyva i dvojita
otazka, ktera neni, pokud vim, v rdmci soucasné skoly vlibec pokladana, totiz: , kdo rozhoduje, co
je védéni, a kdo vi, jakd rozhodnuti se patfi &init?“**

ProtoZe védéni nemuzZe jako samostatny diskurs nachazet ospravedinéni samo v sobé (jakoZto
realizace ideje nebo emancipace lidi)***, formalné je to instituce statu, ktery dohlizi a zodpovida
za predavani védéni. Avsak v soucasné spolecnosti je tato moZnost regulace kurikula skute¢né
formalni. Predstava byrokracii fizené spolecnosti se stdle vice proménuje v realitu otevieného
a stdtem nekontrolovaného a nekontrolovatelného komunikacniho pole, kde jsou informace
otevienym zdrojem (open source, freeware). Tento fenomén expanduje také do Skolniho
prostoru a soucasna skola se s nim musi néjak vyrovnavat (predevsim v podobé sdileni Skolnich
praci, citovanim otevienych zdroji jako je wikipedie, ze strany pedagoga zadavani praci
referdtového typu apod.). Statni Skolstvi a védeckd pracovisté uz spiSe nejsou a napfisté mozna
vibec nebudou dominantnimi predstaviteli ¢i producenty védéni.

Konkurenci je soukromy prostor firem, ale i jednotlivc(. Pro né je podstatny predevsim virtudini
prostor, kde se dnes hromadi veskeré informace/desinformace, ale kde navic mGze kdokoli
vytvaret soukromé vyzkumné tymy a paralelni socialni sité profesionall i amatéra libovolné védy
(napft. socidlni sité typu LinkedIn).

Neni predstava monopolu statu jako garanta védéni prekazkou v hledani jeho smyslu? Bylo by
vlastné vlibec moiné wvyjit prfi vytvareni obsahl Skolou predavaného védéni (a vlastné pfi
konstruovani Skolnich pfedmétl vibec) pfimo z aktualni socidlni reality, a obejit tak stat jako
garanta, ale predeviim jako prekaziku jakékoli aktualizace? Skolské reformy prechodu
ke kompetenénimu modelu kurikula v Cesku totiz zaroven nadéle stanovi (v r(izné mife
obecnosti/podrobnosti) také predavané obsahy.>”
podobé zkousi predevsim tyto obsahy a nikoli ve vyuce prosazované kompetence. Kompetencni

Statni maturitni zkouska pak v soucasné

model by byl pfitom velice vhodnym prostredkem k pfebudovani skolnich predméta tak, aby vice
odpovidaly realité Zivota mimo $kolu nez védeckym institucim.

Tim nechci fict, Ze by z mechanismu predavani védéni zmizelo nebo mélo zmizet jakékoli
omezeni. Naopak. Je pravé potieba si klast otdzku po této regulaci: Jak se jesté projevuje (statni,
institucionalni obecné) regulace na mikrourovni jednotlivych vyu€ovacich hodin, prostoru Skoly,
projevu pedagoga a studenta? Vznasi stat na ucitele vibec néjaky pozadavek? Jak jej vymah3, jak
jeho nedodrZeni trestd? Tomuto problému se jesté budu vénovat v ¢asti o mysleni Michela
Foucaulta a také v zavérecné kapitole.

323 LYOTARD (1993), str. 106.
324 LYOTARD (1993), str. 157.
325 Rdmcovy vzdeéldvaci program pro gymndzia (2007), str. 8.
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Jak tedy legitimizovat nasi vychovu dnes? Jakym vyzvam celime? Koncept velkych , politickych”
metanarativnich pfibéhu je znejistén, nadale vsak existuje urcité zacileni jednotlivych diskursu,
pFi jeho? dosazeni se mluvi o Uspéchu.’*® Nezbavili jsme se velkych piib&hl zcela, nadale né¢im
ospravedIrfiujeme své chovani. Legitimizace nadale funguje. ,Lidé [...] metapribéhim sice nevéfi,

“327 Lyotard se domniva, Ze jako metadiskurs funguije, a tedy

ale zaroven se jich nedokdzali zbavit.
i vychové naddle vlddne moderni ptibéh ekonomického diskursu. Jednd se sice o emancipacni
pribéh, ktery vSak neni zaloZen na vysvobozeni lidstva z nepravdy ¢i omylu, ale jde tu
o vysvobozeni od chudoby. U¢ se a bude$ se mit dobfe! Tradujeme mytus vykonnosti v podobé

hesla: ,,Bud vykonny a budes stastny!“

Tomuto pfibéhu kapitalismu byly podle Lyotarda postupné podfizeny vsechny diskursy: véetné
Skoly. Skola ma privést studenty k pendziim, kZivotnimu uUspéchu, Usp&sné je nabizet
na pracovnim trhu (profil absolventa), zvysit jejich mobilitu. Vzdélani je legitimizovano predevsim
jako investice.

V tomto smyslu analyzuji také Jan Keller s Luborem Tvrdym>>® promény vzdélani ve spoleénosti,
kdy dochazi k doplnéni predstavy skoly jako chramu, které jsem se vénoval ve druhé kapitole,
o dalsi predstavy. (a) Po druhé svétové viélce, kdy se v metafore skoly objevuje vytah jako vyraz
touhy po demokratizaci vzdélani. Vzdélani zadind byt pojimané jako moznost vzestupu pro
vSechny. (b) Od poloviny 70. let XX. stoleti (predevsim vzhledem k tomu, Ze predstava vytahu se
ukdzala jako neredlnd, protoze spolecenské nerovnosti se staly spiSe jen méné viditelnymi) je
vzdélani vidéno také jako pojistovna: ochrana pred spole¢enskym sestupem. Clovék pak sam
sebe chdpe jako nékoho, kdo ,investuje do sebe”, kdo podnikd se svym lidskym kapitalem, kdo
se zaméfuje na svou adaptabilitu a flexibilitu. Hodnota vzdélani se posuzuje podle toho, jaké
prindsi uplatnéni na trhu prace. Dochazi ke stdle vyraznéjsi marketizaci vzdélani.

Bohatstvi ziskané vzdélanim se ale podle Lyotarda neméfi penézi, nybrz , performativitou” —
efektivitou vynaloZzeného casu, logikou ziskaného ¢asu. Vzdélani (ale vlastné cokoli) ma probihat
co nejkratsi dobu (minimalizace vstupl) sco nejvétsim mnoistvim vystupl. Vzdélani ma
predevsim Setfit ¢as nebo se jim alespon nema cas ztracet. Hegemonie ekonomického diskursu
neguje praci: ta ma piisté vést pouze k udetieni éasu.’”’

NarUstajici hegemonii ekonomického diskursu v ramci skoly se vénuje Keller i ve své predchozi
praci Teorie modernizace. S ekonomickym diskursem a jeho hegemonii se ve Skolnim prostoru
podle Kellera poji: obecné formulovany imperativ zvySovani konkurenceschopnosti, fungovani
Skoly jako firmy a prosazovani jejiho manazerské fizeni odbornikem na tizeni, pfesun od kulturni
funkce preddvani hodnot k efektivnimu zhodnocovéani osobniho kapitalu, chdpani védéni jako
osobniho kapitadlu na trhu prace, méreni rentabilnosti védéni vzhledem k poZzadavkim firem,
presun od abstraktnich poznatk(l ke kompetencim pro pracovni trh (marketable skills), diraz
na méfitelnost vystupl, fizeni Skolstvi zdkonem poptavky (nabizeni atraktivniho udiva, reagovani
na zdjem studentl, vzajemnd konkurence mezi S$kolami), upozadovani ekonomicky
nevyuzitelného védéni, podpora rentabilniho vyzkumu na ukor teoretického. Vzdélani naddle
nebude zakladat prdva Ci privilegia jedince. Diplom je nutnosti, ale sdm o sobé nema hodnotu.

326 LYOTARD (1998), str. 223.

327 NOBLE (2006), str. 339 - 353.

328 KELLER, TVRDY (2008), 23 - 25.

329 LYOTARD (1998), str. 278 - 283. Viz napt. tlak na maximalni produkci textli v rozsahu a poc¢tu
a zaroven dobre patrny tlak na minimalizovani dobu trvani studia v ramci postgradualniho studia.
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Neni spojen s védomostmi, ale kompetencemi a je tedy i podle Kellera prazdny. O hodnoté
diplomu rozhodne v konecném duisledku trh nebo firma. Obecné tedy Keller konstatuje,
Ze ekonomizace Skolstvi nevede ke zlepsSeni kvality Skolstvi (aniz by ovsem presnéji urdil, co
ykvalita Skolstvi“ vlastné znamend), ale k Ustupu vefejného zajmu (prakticky obsahovy konec
nebo degradace obéanské vychovy).>*

Podfizeni Skoly performativité vsak mlze mit i pozitivni dopady. Nékterych si vS§ima samotny
Lyotard: , Vylu€uje v zdsadé pfiklon k néjakému metafyzickému diskursu, nuti vzdat se bachorek,
vyZzaduje jasné myslici hlavy a chladné vile, [..] ma ‘hrace’ ktomu, aby na sebe vzali
odpovédnost nejen za své vypovédi, které predkladaji, ale i za pravidla, kterymi se pfi nich Fidi,
“*31 Otazkou ale je,
z jaké pozice Lyotard tvrdi, Ze napf. vylouceni bachorek nebo jasné myslici hlavy jsou pozitivnim

aby je ucinili ptijatelnymi. Stavi do plného svétla pragmatické funkce védéni...

dopadem na diskurs vychovy? Kterému pfibéhu Lyotard podfizuje ty ostatni? Zda se mi, Ze tu
dostateéné nepredstavuje svou vlastni (zfejmé implicitni) hodnotovou $kdlu, podle které hodnoti
vyhody a nevyhody performativity nebo, chcete-li, podfizeni Skoly ekonomickému diskursu
vykonu.

Podstatnym zavérem Postmoderni situace potom je Lyotardovo tvrzeni, Ze postup védy nakonec
nebyva zpravidla uréen ddrazem na jeji efektivitu®®®, ale naopak otevienim mozZnosti pro
paradox, proménou pravidel hry, paralogii**’. Budeme-li na performativité v ekonomickém slova
smyslu trvat v situaci, kdy vychovdvdme (alespon nékteré) budouci védce nebo obecné budeme
Lyotarda po kratké episodé na konci XIX. stoleti sama zacala kldst legitimizacni otazku
azapojovat paradox do vlastniho uvazovani. Tim se positivismu spise zbavila.>** Tlak
na performativitu tak mnohem vice vytvafi Skolu pfipravujici na svét zaméstnani (flexibilita
a adaptabilita pro pracovni trh), nez pro diskurs védy.

Lyotard odmita jakozto cil vychovy zminénou performativitu/¢asovou vykonnost. Odmita také
HabermasGv navrh smyslu vzdélavani jako hledani konsensu. > Konsensus je zalozen
na reduktivni homogenizaci zajm0. Predpoklada shodu vsech mluvcich, dokonce shodu rlznych
fecovych her, jichZz jsou jednotlivi mluvéi predstaviteli. Zaroven predpokldda konsensus jako cil

330 KELLER (2007), str. 110 - 113.

331 LYOTARD (1998), str. 172.

332 LYOTARD (1993), str. 162. ,Expanze védy se neuskuteciuje diky pozitivismu efektivity.“

333 LYOTARD (1993), str. 162. ,,...vypracovavat diikaz znamena vyhledavat a vynalézat priklady svédcici

v opacném smysluy, tedy to, co zlistava nepochopitelné; vypracovavat argumentaci znamena vyhledavat to,
co je paradoxni, a legitimizovat to novymi pravidly usuzovaci hry.“

334 LYOTARD (1993), str. 163. Tento fakt dale Lyotard doklada stru¢nymi odkazy na Godelliv teorém,
kvantovou fyziku, Brillouenliv argument atp. (str. 163 - 169).

335 K Habermasové konceptu konsensu napt. HORYNA (1998), str. 60 - 61. ,Komunikace musi byt
rozumna, coz ovSem v souladu s Habermasovym pojmem rozumu znamen3, Ze se musi drzet principu
argumentativnosti, diskursivity a neideologicnosti, a rovnéz tak principu spolecenské dohody, konsensu.
Moderni spolecnost je stile komplexnéjsi a s riistem jeji komplexnosti je vystavena i dvéma stupniujicim se
riziklim: riziku nedorozuméni, disensu, a riziku netispésného jednani. Oboji riziko je zvladnutelné

a moderni spolecnost vytvari média k jejich prekonani. Hrozbu disensu je tak podle Habermase mozné
zvladnout za pomoci komunikacnich médii (kam spadaji média od pisma, knihtisku az po elektronickou
medialni komunikaci), prekonani rizika nedspéchu je v kompetenci ridicich médii (spojenych s moci

v socidlnim prostiedi)|[...] Diskursy vznikaji a utvareji se tam, kde je naruseno ¢i zcela mizi samoziejmé
dorozumeéni a samozrejmy soulad.”
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vychovy, pficemz Lyotard jej chape spise jako jeden z moznych stavl diskuse.”™ Lyotard klade

v,vs o o« 2 v v s v v , v sz v s s 7337
vétsi daraz na ,,agonistiku” fe¢ovych her, totiz na prvek soupereni, premdahani, prekonavani.

Konsensus stejné jako vykonnost nabizi metanarativni/utopicky pfislib jednoho vladnouciho
jazyka a rozumu podle toho, které politické zfizeni se jimi formuje. Konsensus jako cil je stdle
v podrugi nefunkéniho metap¥ibéhu o emancipaci lidstva vzdélanim.>*® Teorie vychovy by méla
kritizovat a sesazovat ztrlnu vSechny metapfibéhy, které vychovu legitimizuji v obecném
smyslu.**

Kazdé poukazani a pojmenovani musi byt odvolatelné. ,Rusivé to pUsobi pouze pro takové
mysleni, které nejenze nepfipousti rozplyvavé pojmy>*°, nybrz chce, aby také skute¢nosti byly
artikulovany jako pojmy. Jde tu o metafyzicky pozadavek.“***

Ale ,je moZné, abychom si my uZ nic nevypravéli? Nevypravime si uz — at uz s horkosti nebo

?“ 32 Obejdeme se bez

sradosti — velké wvyprdvéni o konci velkych vypravéni
legitimizace/metafyziky viibec?

Zkusme odliSovat velké a drobné pribéhy. Velké stotdlnim ndrokem a drobné s narokem
lokalnim. ,Uchylovat se k velkym pfibéhim je vylouceno, [...] ale drobny pribéh z(stava prioritni
“**3 Drobny
pfibéh (narativni védéni kazdodennosti) a jeho vzajemné sdileni s ostatnimi nazyva Lyotard

formou, kterou na sebe bere imaginativni vynalézavost, a pravé ve védé predevsim.

,paralogii“. Re¢ové hry jsou heteromorfni, konsensus miZe byt nanejvy$ lokalni: ,to znamena

v ’ A N RRTIER Y , s 7 w344 s v . ;s
dosazeny aktudlnimi partnery a nevylucujici ptipadné odvolani.“”"" To od nas vyZaduje vzdani se
implicitniho nasili, které konsensus obsahuje; respektovani touhy po nezndmém; uznani jiné reci

jako legitimni soucasti diskursu védéni.

Dokazeme opoustét vlastni, pracné vydobyté discipliny, aprobace, tituly ve prospéch vyslyseni
reci svych student(? To neznamend chéapat studenty pro zménu jako ,odborniky na vsechno”,
ale vzdat se predstavy, Ze odbornost je pro Zivotni kazdodennost néco vic nez schopnost
naslouchat mnoho-hlasiim svéta. Ja jako ucitel filosofie bych mél aktivhé odmitat roli soudce nad
ostatnimi promluvami. ,,Aby vladu nad vétami mél filosof, by bylo stejné nespravedlivé, jako kdyz

.. . . , v v v s v v . 345 . v.
nad nimi vladne prdvnik, knéz, fecnik, vypravé¢ nebo technik.””™ Neni pro uditele potom

336 LYOTARD (1998), str. 175.

337 LYOTARD (1998), str. 108. ,,...princip, o ktery se opira celd nase metoda: Ze totiz mluvit znamena
zapasit ve smyslu zapaseni hraci a Ze FeCové akty patii do sféry obecné agonisticky. To neznamena nutné,
Ze se hraje jen proto, aby se zvitézilo. Urcity tah lze udélat pro potéseni z vynalézani. [...] Ani toto potéSeni
neni nicméné nezavislé na pocitu dspéchu vydobytého alespoi na jednom protivnikovi, ktery je vsak
protivnikem zvlast odolnym, totiz na ustaleném jazyku...“

338 LYOTARD (1993), str. 170.

339 PETERS (1995), str. 395.

340 Lyotard zde odkazuje na Wittgensteinovu praci Filosofickd zkoumdni vydané v roce 1952, konkrétné
na dva odstavce €. 70 a 71, kde se diskutuje o ,,pojmech s rozplyvavymi okraji“. ,Ale je rozplyvavy pojem
viibec pojmem? Je neostra fotografie viibec obrazem néjakého ¢lovéka? Ba miiZe byt neostry obraz
vzdycky s vyhodou nahrazen ostrym? Neni casto pravé neostry obraz tim, co potfebujeme?“
WITTGENSTEIN (1993), str. 47 - 48.

341 LYOTARD (1998), str. 101.

342 LYOTARD (1998), str. 220.

343 LYOTARD (1993), str. 170.

344 LYOTARD (1993), str. 176.

345 LYOTARD (1998), str. 253.
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v soucasnych podminkach smysluplnéjsi byt diletantem nez odbornikem/specialistou — budeme-
li chapat diletantstvi jako védomy pfistup, ktery predpokladd vlastni neprekonatelnou
nedostatecnost, pristup, ktery problematizuje své vlastni védéni vidy za kazdych okolnosti,
pfistup, ktery proto rezignuje na moznost hloubky vlastniho védéni, aby se misto toho soustredil
na ¢astecné uchopeni Sifky védéni a na jeji vzdjemné provazani. Diletant by tu mohl fungovat
jako nékdo, kdo je schopen uznat legitimitu druhého a naslouchat mnoho-hlasiim, protoZe chape
svou vlastni nelegitimnost. Diletantstvi by byla forma uznani lokdlniho smyslu, protoZe, ¢im vice
se domnivam, Ze o véci vim, tim hife se mi uznava moznost toho, Ze bych od zacatku postupoval
Spatné, Ze bych se podstatné pletl, tim hife se mi diskutuje se studenty, tim méné jim
nasloucham.

Nejde tu o to se se studenty za kaZzdou cenu dohodnout, presvédcit je nebo nechat se jimi
presvédcit, vyjit jim kdykoli vstfic, ale spiSe se spolecné ucit snaset, Ze nas pohled na véc neni
soucdsti metadiskursu, ktery je ,,nad” ostatnimi.

Zaroven se tu objevuje skryty a nevyfceny pozadavek vznaseny na ucitele, ve kterém se skryva
skuteénd pedagogickda a didaktickd vyzva: totiz neupadnout do Ihostejnosti k promluvdm
ostatnich, cvitit se v trpélivosti a naslouchani**®. Navzdory tomu, Ze neexistuje metadiskurs,
nemélo by ndm byt jako ucitelim jedno, kdo mluvi a co fika. V pozitivnim smyslu nas muze
obsah promluvy vidy prekvapit, obohatit, proménit, v negativnim smyslu jsme urcitymi garanty
promluvy, vedeme studenty k uvédoméni toho, Ze obsah promluvy mize zrarovat, mlZe utocit
na nékteré z nasich hodnot, mize ndm nebo nékomu usilovat o zZivot.

Z hlediska mnohohlasnosti postmoderni situace spole¢nosti by i ve Skole mélo byt oviem jedno,
v jaké mocenské pozici institucionalni hierarchie jsem k obsahu ja. Ucitelova autorita by mohla
byt neformalné zaklddana na vstficnosti vicéi studentlim, schopnosti porozumét dotazlim
studentll, uméni dat slovo vSem v bezpeéném prostredi vzdjemného nezesmésnovani,
schopnosti vysvétlit védu srozumitelnym zplsobem, schopnost provazovat teoretickou latku
s praktickym dopadem resp. vidét za praktickymi otdazkami nasich Zivotl aplikovatelné teoretické
konstrukty, které mohou pomoci v jejich feseni. Nelze ale prehlédnout, Ze ve vztahu k uciteli
hraje zdsadni roli formalni autorita ddna nastavenim institucionalnich podminek, jak to uvidime
u Foucaulta. Je pro mé velice obtizné a prakticky neproveditelné, sestupovat zuméle
vybudovaného ,stupinku” a vysvétlovat studentlim, Ze muj naskok v porozuméni problém(m
nasich Zzivot(, je-li jaky, neni velky; nebo: Zadat studenty, aby uznani autority presouvali
z automatického oceriovani/preceriovani pedagoga také na sebe samotné a na své spoluzaky.
Studenti na jedné strané ocenuji ma sebekritickd prohldseni typu ,nevim“, ,,moind to tak je“
nebo ,to je spiSe otevieny problém®, na druhé strané je zjevné, zZe jsou spiSe zklamani, nebot
jejich oéekavani autoritativnich promluv je veliké.

PoZadavek ztraty hierarchie je pro mé v soucasnych podminkdch témér nemoiné prekonat.
Studenti tradi¢né vyZaduji autoritativni fec ucitele: prestoze proklamuji svij klientsky pomér vici
Skole, neprestdvaji povazovat ucditele (konkrétniho nebo uréitého typu?) za autoritativni instanci
— co fekl ucitel, je neproblematizovana pravda. Protest se objevuje jen ve zvlastnich pfipadech,
kdy exponovany predmét (¢estina, matematika, svétovy jazyk) ucéi nékdo, kdo se dopousti i pro
studenty zjevnych chyb. V pfipadé malo exponovanych predmétl (obcanska vychova, hudebni
vychova, vytvarna vychova) nebo nezjevnych chyb se protest samoziejmé nedostavi.

346 LYOTARD (1993), str. 86 - 87.
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Jak si v§ima stfedoskolsky pedagog: ,Zd4 se, Ze navzdory pfirozené touze po samostatnosti, méli
[...] [studenti] v prabéhu diskusi o existencidlnich otazkach sklon vyslechnout jakési rozhreseni
34 povazuji za nutné, abych se
snazil udrZet v Unosné mire predevsim vlastni touhu po hegemonii feci, kterou u sebe pozoruiji

autority. Pedagog byl nucen tento sklon udrzet v inosné mire.

a kterou ve mné podporuje ocekavani studentld. Mluvit proti tomuto ocekavani studentl
a aktivné oslabovat autoritativhost mé promluvy tak, aby se studenti odvazili ,,mluvit jinak nez
ucitel”, je mou velkou pedagogickou vyzvou.

rozepie vychovné situace

V knize Rozepre z roku 1983 se Lyotard zabyva diskursivni situaci, pri které mize dochazet ke
konfliktu. Tento specificky konflikt ,,mezi (pfinejmensim) dvéma stranami, ktery by nemohl byt
rozfe$en spravedlivé, protoze chybi pravidlo souzeni aplikovatelné na obé argumentace*®,
nazyva rozepri. Na jiném misté o ni mluvi takto: ,Rozepfi bych nazval pfipad, v némz je Zalobce
pfipraven o prostiedky dokazovani, a tim se stava obéti.“>* Vychovna situace je podle mého

nazoru typickou rozepfi.

Predpokladem predavani védéni je, Ze (a) student nevi to, co vi pedagog, ale (b) mlzZe se to
naudit a stat se stejné kompetentni, jako je pedagog.’®® Co se ale ma student nautit? A chce
redlny pedagog, aby jeho student byl stejné kompetentni jako on? NepovaZuje to predem
za nemozné? Existuje tu totiz jesté treti a zamlceny predpoklad zkoumané situace: (c) existuji
jednoznacné poznatky vzesSlé zbadani, které mohou byt pfedavany ve vyuce jako
neoddiskutovatelné pravdy.*" Takto neoddiskutovatelné pravdy se ve 3kole vyskytuji v podobé
uciva. Témito kurikularnimi pravdami disponuje pedagog. Mluvi jakoZto znalec a odbornik (ten,
ktery vi, co vi a co nevi), student je zde objektem feci znalce (ten, ktery jesté nevi, ale
prostfednictvim feci prvniho, bude védét): nikdy nevi vic, nez pedagog (i kdyby fakticky znal
informace, které jsou uciteli utajeny), protoZze jeho promluva je jiného fadu. Student nikdy
nemulze védét vic. Student nevypravi svij pribéh, své napady, své myslenky, ale predevsim
,mluvi k uciteli”.

V jakémkoli okamZiku spolec¢ného rozhovoru by bylo mozné ukdzat na kterémbkoli studentovi, Ze
»je pouze student”, Ze néco nevi. Toto néco je ovsem studentovi prakticky nedostupné: jedna se
o pedagogovu partikularni znalost, kterou nikdy plné nedava k dispozici, kterou si mizZe chranit
jako zaruku své dominance (nebude se napf. poustét tematicky do oblasti, ve kterych jsou
dominantni Z4ci, tj. do oblasti Zitého svéta mladych lidi), ze které sdm vybird, co se stane
predmétem zkousky ¢i hovoru. Student nevi, co nemohl védét. Tak casto vypadd moje
pedagogicka situace: ucitel ma studenta v rdmci Skolni promluvy ve své moci. Jejich vztah je
nejen asymetricky, ale v ur¢itém smyslu je také mimo jakoukoli symetrii - oba hraji jinou fecovou
hru. Student mluvi spravné, kdyz rozumi svému uciteli, a mluvi tak, jak a co chce ucitel slysSet.
Neni zkousen ze znalosti daného oboru (predpoklada se neznalost), ale ze znalosti postojq,
pfistupu, ocekavani zkousejiciho. Vysledna zndmka je ohodnocenim vstficného pfistupu studenta

347 SCHLEGELOVA (1995), str. 134.
348 LYOTARD (1998), str. 19.

349 LYOTARD (1998), str. 36.

350 LYOTARD (1993), str. 127.

351 LYOTARD (1993), str. 127.
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vUci pedagogovi, kterou ovsem zpravidla udéluje sdm pedagog. V tom tkvi to, co Lyotard, nazyva
kfivda.

Promluva mezi ucitelem a Zakem, diskurs vyucovaci hodiny, je tedy typickou rozepfi. Je setkdnim
dvou fedi, které hraji kazda jinou hru. Rozepfi prakticky v kazdém kontaktu se ve vychové nelze
vyhnout. Je hovorem, ktery je vidy nutné nespravedlivy, protoze promluva ucitele je hodnocena
jinymi kritérii nez promluva zdka. To vyplyvd z toho prostého faktu, Ze kritéria pro rec Zaka
nastavuje ucitel a pro fec ucitele také on sam nebo jeho implicitini (vétSinou fyzicky nepfitomny)
nadfizeny.

Nabizi se urcitd namitka: korpus védeckého védéni je prece objektivni, je zfejmé, co jsou
elementarni znalosti a dovednosti, které ma student védét a umét, tyto zdkladni védomosti
predstavuje kurikulum. Snad na skute¢né elementdrni drovni. Ale vzdalujeme-li se
od nejzakladnéjsich znalosti (Cist, psat, pocitat, skakat pres Svihadlo; vzdalujeme-li se od zakladni
Skoly smérem ke stfedni a vysoké vibec), dostdvame se na nejistou plddu. Neni jasné, co jsou
zakladni znalosti, prakticky pak nejde o zakladni znalosti, ale o odbornost. Neexistuje Zadna véda,
kterd by tyto znalosti jednoznacné urcila. VZdy jsou tu pfislusni védci, vyucujici, autofi u¢ebnic
a prehledu, ktefi se domnivaji, Ze jsou schopni ,elementarni znalosti a dovednosti“ pozitivné
urcit nebo alespon napovédét.

Z tohoto hlediska jisté neni definitivnim resenim prechod ke kompetenénimu modelu cild
vychovy, protoZe s blizSim uréenim napft. ,,kompetence k u¢eni“ nastavd podobny problém nebo
, . ; . , , v . 352

ukol jako s vymezenim zdkladnich znalosti napf. v matematice.

Ucitel ,,musi uznat mozZnost jinych aspektd, které ukazat nemuze. Nevidél vSechno. Jestlize tvrdi,
Ze vsSe vidél, neni vérohodny. Jestlize je vérohodny, pak pouze v tom, Ze nevidél vSechno, nybrz
pouze ten a ten aspekt. Neni tedy vérohodny absolutné.“*** Neni absolutnim svédkem, ktery by
tazajicim se prostiedkoval dpIné védéni.>**

Vtomto smyslu Lyotard tvrdi, Ze kon¢i doba Profesora: ,pro predavani védéni neni o nic

kompetentnéjsi neZ sité paméti a pro vymysleni novych tahl nebo novych her neni o nic
vy v . TN T ’ 355

kompetentnéjsi nez interdisciplinarni tymy.“

Rozepfe mezi pedagogem a Zdkem je neprekonatelnd. Jak bylo feceno, chybi universdlni
hledisko, ze kterého by bylo Ize tento problém pozitivné vyresit. V pfipadé, Ze zdanlivé vyjdeme
vstiic objektivité a budeme studenta zkousSet ve vétSim mnoZstvi zkousejicich (jako napf.
u maturitni nebo statni zkousky), situace se pro néj spisSe komplikuje: musi vyjit vstfic o¢ekavani

352 Klicové kompetence na gymndziu (2008), str. 9. ,Kazda klicova kompetence z RVP G [Ramcovy
vzdélavaci program pro gymnazia, pozn. MFa] je v prirucce podrobnéji rozepsana do jejich jednotlivych
Casti, aby si ucitel mohl udélat piresnéjsi predstavu o tom, jaké znalosti, dovednosti a postoje zaku by se
daly za obecnéji formulovanou kompetenci v RVP vidét.“; podobné Kli¢ové kompetence v zdkladnim
vzdeéldvani (2007), str. 8.,V RVP ZV [Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani, pozn. MFa]
jsou klicové kompetence stanoveny a formulovany obecné, znalosti, dovednosti a postoje zaka zde nejsou
popsany zcela detailné.” Autori této prirucky z Vyzkumného ustavu pedagogického predpokladaji, ze
ucitelé budou v tymu pedagogického sboru ,rozbalovat” (analyzovat) jednotlivé vagné urcené
kompetence. ,Spolecné s kolegy ve sboru si u kazdé kompetence vymezime podle své osobni a ucitelské
zkuSenosti, co vSechno si kazdy z nas pod danou ¢asti klicovych kompetenci predstavuje...“, str. 9.

353 LYOTARD (1998), str. 90.

354 LYOTARD (1998), str. 102.

355 LYOTARD (1993), str. 161.
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vice méné neznamych lidi, ktefi mohou poZadovat dalsi principidlné nepredvidatelné védomosti.
Kfivda se spiSe posiluje.

Kfivda nespociva v individualité pedagoga, ale v podstaté nastaveni situace, kterou je Skolni
vyuka (nejen ovéfovani prenosu znalosti z uCitele na Zaka, ale veskerd komunikace mezi
pedagogem a Zakem). Situace je svym zpUsobem ,nelidska“, terorizujici. ,, Terorem rozumime
efektivitu, které je dosahovano vylou¢enim protivnika z feCové hry, jez se s nim hrdla, nebo
hrozbou, Ze z ni bude vyloucen. Bude micet nebo da svij souhlas nikoli proto, Ze jeho nazor je
vyvracen, ale proto, Ze mu hrozi, Ze mu bude znemoznéno hrat.” Pravidla hry, kterou hraji
pedagog a 74k, urluje predeviim jeden z hracd.>*® Jak moc jsme si védomi své (Fedové,
symbolické) moci nad studenty? Jak chdpeme promluvu studentd, jak se k ni pfedem stavime?
Jak a kdy k ndm student mlzZe mluvit?

Samoziejmé jsem do urcité miry zapleten do recové hry studentl. Chci-li jim rozumét, nejsou-li
mi zcela lhostejni, snazim se nékdy navazat svou rec na jejich. Do zna¢né miry jako ucitel touzim
po tom, rozumét sdm sobé z pohledu studentd, stat se zase jimi, sedét na jejich strané. Touze
tohoto typu se budu vénovat v kapitole o Barthesovi.

Co ale délat, kdy? studenti ml&i? Kdy student mI&i? A jak to chapeme? | miéeni je vypovédi.>”’

Milcéeni muze fikat velmi mnoho: svédcit dokonce proti autorité toho, kdo se taze, kdo se pokousi
komunikovat. Mléeni pedagogickou komunikaci zpravidla znejistuje. MI¢eni studenta nemusi byt
neznalost, ale ptiznak rozepte: nerozumime si.

Zaroven ale miUZe byt milceni studenta znakem jeho vnitfniho zaujeti, miceni jako doba
k pfemysleni. MI¢eni mizZe byt také vysledkem vykonu moci uditele: studenti si spolu smi povidat
jen ve vymezenych okamdZicich, absolutni mléeni je vyZzadovano pfi béznych pisemnych testech
nebo Ustnim zkouseni jednoho ze studentd.

V mych hodinach se zpravidla velice Zivé diskutuje. Do diskuse se ale pochopitelné nezapojuji
uplné vsichni studenti. Mléeni spoluzakl, ktefi se nezapojuji do debaty, je pocitovdno témi
hovoticimi jako znervéznujici, jako nechut se podilet na spoleéném dile hodiny. Nékolikrat jsem
musel hajit mlceni micicich. V diskusi ma student prdvo miéet, nebyt vyvolan. Mlceni pfi diskusi
je jiné, mlZe mit jiné dvody neZ mliceni pri zkousSeni.

Ucitel ma oproti studentovi povinnost mluvit. Hodiny o zen-buddhismu zpravidla zahajuji tak,
Ze se pred studenty postavim a patnact minut ml¢im. Nervozita a napéti, které jsou patrné jak
na studentech, ale predevsim ty, které velice silné pocituji sam, dokladaji, jak nejsme ve Skolni
situaci na mléeni zvykli. Nikdy nenastane ticho. Pokud ano, nema dlouhé trvani. Situace tvari
v tvar studentim mé nakonec vidy donuti mluvit a ticho obhajovat. Ocekava se, Ze budu mluvit;
jsem placen nanejvys za hluénou obhajobu ticha, nikoli za ticho samotné.

356 LYOTARD (1993), str. 173.

357 LYOTARD (1998), str. 42 - 43. ,PovaZzujeme mlceni za substituci vét. Ml¢eni nastupuje namisto vét

v rozhovoru, pri vyslechu, v diskusi, v promluvé pri analytické seanci, pti zpovédi, v kritickém referatu,

v metafyzickém vykladu. Véta, kterou nahrazuje mlceni, by byla vétou negativni. Negovala by alespori
jednu ze Ctyt instanci, které tvori universum véty: adresata, referens, smysl, adresanta. Negativni véta,
kterou implikuje mlceni, by v jednotlivych pripadech méla takovéto znéni: V tomto pripadé nejste
kompetentni. Tento pripad neexistuje. Neni to vyjddritelné (signifiable). Pro to nejsem kompetentni. Jedno
jediné mlc¢eni miize byt formulovano nékolika takovymito vétami. [...] Ml¢eni nesignalizuje, ktera instance
je negovana, signalizuje, Ze jedna nebo vice instanci negovany jsou.”
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Mlcéeni v rezimu pozndni je uréitym znamenim. ,Toto znameni se tyka zretézeni vét. Neurcitost
vyznamU, které zlstaly neupfesnény, zni¢eni toho, co by umoznilo je urdit, stin negace
vyhloddvajici skutecnost do té miry, Ze ta se vytraci, jednim slovem: kfivda spachand na obétech,

358 ¥ v V. sy . v ’
“> Protoze rozepre s sebou nese kfivdu a potencidlné i vylouceni

kterd je odsuzuje k miceni...
z feCové hry (natlak, teror), je mozné nastavit Skolni situaci mezi ucitelem a studentem tak, aby
rozepfi nevytvdrela? ,Vyzaduje to namdahavé hledani, aby se nasla novd pravidla formovani
a navazovani vét schopnych vyjadfit onu rozepfi, jez se davd poznat v pocitu, jestlize nechceme,

aby tato rozepre byla ihned zdusena v pfi a aby signal dany pocitem zUstal marnym. “*>°

Student mlze mit pocit kfivdy, ktery vyjadii jen za velkého prekonavani: prekonavani svého
mlceni, prekonavani odporu ucitele, pfekonavani zvyku. V proménénych podminkach by mohlo
umensovani kfivdy probihat snadnéji. V takovém pripadé bude nejspiSe nutné vytvofit nova
pravidla promluvy. Kdo tato pravidla (v rdmci hodiny) vytvofi? A kdo k tvorbé pravidel vyda
pokyn? Jsme svadéni kvytvofeni novych pravidel rozmluvy spolecné se studenty. Tento
experiment funguje jen Castecné. Studenti mohou byt na zacatku vyuky i vjejim priabéhu
vyzyvani k tomu, aby se podileli na pravidlech, kterymi bude hodina vedena. Pedagog ale nadale
zGstava falesnou autoritou, je to on, kdo vétsinou studenty k aktivité vyzyva, studenti vytvari
¢asto nova pravidla spiSe v fadu jakoby: pred kritickym pohledem a soudem ucitele, ve prospéch
jeho ocekavani.

Co kdyZz je nespravny predpoklad, Ze existuji jednoznacné poznatky, které bychom mohli
ve vyuce preddvat jako pravdy? Odkud, jak a kdy jsme ziskali své znalosti, které predavame
studentiim? Z ucebnic, skript, od jinych pedagogl, z knih o knihach, encyklopedii, stru¢nych
obsahl dél, konec koncl také zinternetu, ktery sami studentim spiSe nedoporucujeme.
Pfedpoklada se spiSe, Ze stfedoskolsky ucitel neni zaroven védcem, ale predevsim nékym, kdo
pro védecky vyzkum nadchne aspiranty védy, kdo studenty do védy uvede, aby se v ni potom
pohybovali samostatné — jako védci spole¢né s ostatnimi védci. Ve skole stfezime dédictvi
a nechceme se jej vzdat: timto dédictvim je kurikulum. Co kdybychom fekli svym studentim,
Ze nase znalosti jsou nikoli pravdou, ale velice podminénym dédictvim? Pokud bude kurikulum
stdle vice zaloZena sice na funkéné orientovanych, ale obsahové prazdnych kompetencich,
budeme mit stdle vétsi volnost ve vybéru obsahu i zdrojh. Obsah bude stale otevienéji arbitrarni.
Snad bychom tak mohli otevfit skute¢né novy prostor sSkolni rozmluvy a naleznout nova pravidla
pro vzdjemnou komunikaci — a tim umensovat rozepfi, kterd jinak pfinasi kfivdu a moznost nasili.

Postmoderni situace tak nehledd rozumnost v homologii expertd, ale opét v paralogii.*®® Cilem
diskuse neni konsensus, jak jsem v Llyotardové kritice Habermase ukazal vyse, ale
v postmodernim pojeti vychovy to bude spiSe mnohohlasnost, ,otevienda systemati¢nost,
lokdlnost, antimetoda“>®
heterogenita totiZ mlZe byt ostrovem odporu pravé proti hegemonii ekonomického diskursu
ve Skole. Ekonomizujici logice vstup/vystup neodporuje vétsinou ani pfistup reformnich

, vytvareni prostoru pro heterogenitu diskursivnich Zanrd. Tato

358 LYOTARD (1998), str. 107.

359 LYOTARD (1998), str. 41 - 42.

360 LYOTARD (1993), str. 99. ,Postmoderni védéni neni pouze nastrojem moci. Zjemnuje nasi vnimavost
pro riznosti a stupiiuje nasi schopnost snaset nesouméritelné. Svoji rozumnost nenachazi v homologii
expert(, nybrz v paralogii vynalézajicich.”

361 LYOTARD (1993), str. 199.
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pedagogik, nemUzZe ji odporovat ani rezistence spolecenstvi seskupenych kolem svych pribéht
(sméry, skoly, slohy, styly). Jediné, co ekonomicky diskurs nepremize, je rGznorodost diskurst
vlibec; nevypocitatelnd udalost, kterd vyvstane a kterd neni predvidatelnym vystupem
v manazerském projektovém cyklu. Na ocekdvani udalosti se sice nedd vytvofit Zadny
pedagogicky projekt nebo program, ale pro¢ taky? Ukolem soucasné filosofie vychovy by mohlo
byt svédectvi o rozepfi jménem vychova.>®

autodidaktika a idiolekt détstvi’®

Jak tvrdim vyse, student je v komunikaci s pedagogem urcen jako ten, ktery nevi to, co nemuze
védét. Pedagog je navic Skolen tak, aby se setkdval se studenty jako s objekty vyvojové
psychologie: jejich promluva je pfimérend véku a rozvoji jejich intelektovych schopnosti, jsou to
»jesté déti“. Jde tu o urcitou obrannou strategii Skolniho diskursu spoléeného s védeckou
racionalitou, ktery tak usurpuje rozumnost sam pro sebe. Jde tu o obrannou strategii pred
nerozumem.

Ale détstvi nemusi byt chapano jen jako nerozumna fec. Také nam svym zplisobem sdéluje,
Ze rozum neni nééim danym. Je tu jen jako mozZnost. Disponujeme moci v dialogické situaci,
vypravime piibéh za dité: student je situovan do pfibéhu, ktery vypravi jeho okoli (napf.
neprofesionalni pedagogicko-psychologicka diagnostika studentll z pohledu jednotlivych uciteld).
Sdm student bude ve vztahu k tomuto pfibéhu zaujimat své vlastni pozice teprve pozdéji,

a7 bude $kolou vzdélan, tj. pochopi, kde je jeho misto ve spoleénosti.*®*

Pokud si jesté vzpomindme na vlastni pfibéh, ktery za nas vypravéli druzi a kterému jsme se
prizpUsobili, napf. tim, Ze jsme se sami stali uciteli, mozna pravé diky této zkuSenosti nechame
pristé studenty vypravét jejich vlastni pribéh. Soudi-li moji kolegové praci studentl nebo
hodnoti-li samotné studenty, ve zmirfiovani mé vlastni tendence k odsuzovani mi osobné
pomdha jesté stale Zivd vzpominka na ma vlastni studia, na mé vlastni dospivani ¢i dokonce
détstvi, které bylo de/formovano skolou.

Skola je samozfejmé socializaéni instituci, které jde predevsim o to, aby z déti u¢inila pravoplatné
¢leny spoleénosti, tj. dospélé, zaméstnance, obéany. Lyotard v této souvislosti piSe o détstvi jako
o monstru, které predstavuje pro spolec¢nost hrozbu vyboceni, vychyleni se z planu, z drahy. ,Co
ale utitel sam? Jak ten se osvobodil od své détské monstroznosti?“*® A bylo to vibec

osvobozeni?

Monstrum/dité neni néjaky pocatek, ze kterého vyjdeme a budeme jednou provzdy dospéli. Je
podle Lyotarda neustadle s ndmi jako moznost jinakosti. Opét tu (jako v jiz zminéném pfipadé
dvojice moderna/postmoderna) nejde o linearni chronologii. Détstvi je u Lyotarda uvazovano
jako modus mysleni, stav uéeni a uéeni se zaroven: autodidaktika.

Je vtom jen zdanlivy paradox: ucitel, ktery naslouchd svému détstvi, détské reci v sobé, by mél
byt predevsim ten, ktery se umi a neboji ucit od druhych. Druzi ho uci predevsim vzdavat se

362 LYOTARD (1998), str. 287 - 288.
363 LYOTARD (1993), str. 85 - 92.
364 LYOTARD (1993), str. 116.

365 LYOTARD (1993), str. 85.
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nauceného. V tomto smyslu je pedagogicka situace nesmirné obtiznd: navzdory tomu, na co byl
ucitel pfipravovan (totiz fungovat jako srozumitelné médium védeckych poznatkd), musi nyni
vchazet do vyuky jako ten, ktery se jde néemu pfiudit. Tato otevienost je moznosti ,,zacinat
neustdle znovu od zacatku“. ,Clovék nemlZe byt ucitelem, ktery je nad véci. [..] NemUze
rozvinout néjakou otazku, aniz by se ji sdm vystavil. [...] Tedy aniZ by v sobé znovu oZivil ono
obdobi détstvi, které je obdobim potencialit mysleni.“>*®

Kazdad vyucovaci hodina muZe wvytvofit sv(j vlastni jazykovy prostor (idiolekt), v némzi se
uskute€iuje poznavaci prdce. Poznatky nebudou pravdépodobné prenosné k pfijimacim
¢i maturitnim zkouskam, kde se hovofi feci obecnéjsi. Plijde vsak o vysledky pfenosné do Zivota
a Zivotnich pribéhl uditele i student(. Na roviné jednotlivce nepljde o ovladnuti obecné feci
védy, vytvoreni orientace v odbornych védeckych terminech. Pljde snad spiSe o alespon
Castecné ovladnuti naseho spolecného problému Zitého svéta, oviem nasim vlastnim zplsobem.

Ucitel a studenti se vzajemnou autodidaktikou spole¢né uci predevsim trpélivosti — snaset,
Ze nepostupujeme vpred, Ze neni viibec jasné, kde je vpred a Ze toto vpred musime hledat a
zpétné problematizovat. Bylo by mozné ukazat studentim, Ze ve Skole nejde o to ziskat ¢as a co
nejrychleji ji projit? Bylo by mozné je zdrzet, zadrzet? Ukazat, Ze tu nejde jen o certifikat?

Studenti maturanti jsou Skolou samoziejmé Casto pretiZzeni a unaveni a v rozhovorech si bolestné
uvédomuji, Ze soucasné pozadavky skoly ziskavaji smysl pouze tim, Ze jim umoini zisk
zavérecného diplomu a zisk schopnosti ziskat dalsi diplomy (tj. vystudovat vysokou skolu: naudit
se rychle obrovské mnozstvi latky a aktivné je po zkousce co nejrychleji zapomenout). Sami citi,
Ze samotné poznatky jsou jaksi druhotné, Ze budou ve velké mife zapomenuty, nevyzadovany,
zpétné zesmésnovany, Ze budou vhodné do védomostnich her nebo k sebeidentifikaci jako
¢lovéka kulturniho s Sirokym rozhledem. Zd3 se, Ze je pro studenty podstatné objevné, zjisti-li,
Ze se maturitni zkouskou dovrSuje predevsim formovani jejich vztahu ke Skolské instituci,
k vefejnym institucim obecné a sekundarné k védéni a moci ve spolecnosti vibec.

Obrat kautodidaktice, demaskovani funkce 3Skoly nesmi byt provedeno podbizenim
a alkibiadovskym lakdanim: , Nabadat profesory, aby projevovali smysl pro srdeény kontakt,
taktiku ziskdvani si sympatii, pfedepisovat, Ze je tfeba pfiznivy postoj déti vymamit pedagogickou
vstficnosti a zabavnymi novinkami, je hordi nez choroba sama.”>®” Nejde tu o verbovani nasich
osobnich stoupencd. Ostatné autodidakticky ucitel nema predem pfipraveny smér, ktery by
mohl studentdim nabidnout, ani misto, kam by si jako jeho stoupenci mohli stoupnout. Tim se
samoziejmé netvrdi, Ze ucitel nema zadny smér. Pokud vychovu stdle vnimdme jako pohyb, pak
ma ucitel sv(j smér, kterého si nemusi byt védom a ktery mlzZe byt ochoten proménit, pravé
proto, Ze odmitd svou cestu pldnovat, projektovat. Nemyslim tu problém obsahu, mluvim
o formé vyucCovani. To neznamend ucinit détstvi mysleni soucdsti osnov a pland. Cvicit se
v trpélivosti a naslouchani |ze kdykoli a kdekoli, bez jakéhokoli projektu.

»Mysleni ma mozna k dispozici vic détstvi v pétatficeti nez v osmndcti, a mimo normalni studijni
béh nez vném. Novy Ukol didaktického uvaZzovani: hledat svoje détstvi kdekoli, i mimo

366 LYOTARD (1993), str. 86.
367 LYOTARD (1993), str. 89 - 90.
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v s 368 viv o - v , , . v v , v ,
détstvi.””™" Jesté jednou: détstvi zde neni otdzkou véku, ale modem mysleni, otevienosti

k novému. Prekracuje prostor $koly. Skola je moznd prostorem, kde se détstvi strategicky
zamlCuje, vytésniuje. Mohou skola nebo alesport mé vlastni hodiny fungovat jako prostor détstvi?
Skola by se tak zbavovala své institu¢ni socializaéni role, odpovédnosti za prevadéni déti
za hranici dospélosti.

Nesmime vSak zaménovat détstvi s détinskosti — parodii détstvi, kterd si chce jenom hrat, hrat si
na dité, kterym nejsem. Détstvi neni zjednoduseni, ale komplikovani. Détstvi v tomto pojeti
»pracuje”, hleda problém, pta se a miZe se neustale ptat ,proc?“. Détstvi je ,rezistence proti
simplifikujicimu zplsobu mysleni, viéi zjednodusujicim sloganim, vic¢i touze po jasnosti
a snadnosti, vici prani obnovit spolehlivé hodnoty.” Détstvi brani naivni snaze o vzpouru proti
narUstajici komplexité soucasného svéta. Détstvi soucasny svét nechce zrusit. Zaroven jej prijima
a zaroven se s nim chce utkat.>®

368 LYOTARD (1993), str. 91.
369 LYOTARD (1993), str. 75.
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MICHEL FOUCAULT / Diskurs a moc

Ve zde interpretovanych pracich se Michel Foucault (1926 — 1984) zabyva zrodem specificky
modernich institucionalnich prostor(i, jako jsou blazince a nemocnice (Dé&jiny Silenstvi, Zrod
kliniky), ale také véznice, tovarny a Skoly (DohliZet a trestat). Na zdkladé podrobné znalosti
dobovych dokumentl analyzuje zlomovy prechod k takovym modernim institucim predevsim
v zavéru XVIII. stoleti. Zakladnim motivem jeho Uvah je popis podminek soucasného mysleni
(epistémé), totiz predevsim analyza propojovani moci a védéni (Slova a véci zroku 1966,
Archeologie védéni). ProtoZze si byl védom toho, Ze ze vzdjemné vazby moci a védéni nikdy
nemuUzeme uniknout, snad pravé proto nechtél byt oznaCovan jako postmoderni nebo post-
strukturalni myslitel.>”°

Ve Foucaultové mysleni se na jedné strané objevuje tematizovani radikdlni diference (v tomto
smyslu navazuje na strukturalismus), kterd je vSak neprekroditelnd a vidy pfitomna (v tomto
smyslu zaklada Foucault néco, co bude pozdéji nazvano post-strukturalismem a ktery zaroven
bude popisovan jako typicky postmoderni postoj371). Neexistuje misto, které by bylo zbaveno
mocenskych vztah(Q a ze kterého by bylo moZné analyzovat epistémé Cisté, bez své vlastni
epistémé.

Samoziejmé, Ze Foucaultovo mysleni se vyvijelo. V posledni ¢3asti této kapitoly si povSimnu
predevsim jeho posunu od metody archeologie ke genealogii. Je legitimni se ptat, zda-li pro nas
vibec existuje jeden Michel Foucault. Ale ani zde neni primarnim cilem mych Uvah dokonala
rekonstrukce autorovych myslenek, ale jejich zdkladni uchopeni a interpretace ve prospéch
analyzy problém( soucasné vychovy. U Foucaulta to bude predevSim problém moderniho
mysleni a praktik v rdmci instituce skoly.

Ve stati Co je to osvicenstvi?*’? Foucault komentuje a interpretatné rozviji zde jiz vdruhé
kapitole rozebiranou Kantovu Uvahu podobného jména zroku 1784°”%. Foucault se tu chce
vyporadat se svym vlastnim ,dédickym* vztahem k modernité. Tento kriticky vztah ke vzniku
modernity je ddleZitym inspiracnim zdrojem mych Gvah o soucasnosti Skoly jako moderni
instituce.

370 FOUCAULT (1984), str. 248 - 249. Foucault v interview Prostor, védéni a moc odpovida na otazku, co si
mysli o postmodernismu dvojim zptisobem. Na jedné strané se v kritice modernity obava vzristajici
nostalgie po Casech, které ve skute¢nosti neexistovaly (romantizovani Zivota v predmoderni dobég),

na druhou stranu odmita existenci velkého zlomu. ,Domnivam se, Ze strednim tématem filosofie

a kritického mysleni od XVIII. stoleti bylo, stale je a doufam, Ze také ziistane otazka: Cim je Rozum, ktery
pouzivame? Jaké jsou jeho d€jinné disledky? Jak mizeme existovat jako rozumna stvoreni, nastésti
oddana racionalité, ktera je vSak bohuzel protkana vlastnim nebezpec¢im?“ (prel. MFa.) Za kol filosofie,
vefejného pisobeni intelektuall a za kol Kritického mysleni viibec pak povazuje zkoumani takovych
nebezpeci; dale napt. FOUCAULT (1984), str. 39. Zde Foucault oznacuje ,postmodernitu” jako tajemnou
(enigmatic) a problematickou (troubling).

371 WELSCH (1994), str. 60. ,Foucaultovou praci z roku 1966 [Slova a véci, FOUCAULT, 2007, pozn. MFa]
postmoderniho mysleni.”

372 FOUCAULT (1984), str. 32 - 50. Do Cestiny bylo ptelozeno ve Filosofickém ¢asopise 3/1993.

373 KANT (1993)
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Foucault si uvédomuje, Ze dodnes zavisime na modernim osviceneckém projektu, pokud ho
chdpeme nikoli jako ukonéenou a ddvno minulou historickou epochu, ale jako specificky
filosoficky pristup, ethos, jako kol permanentni kritiky na$i sou¢asnosti.>”*

Moderni (osvicensky) zpUsob pokladani filosofickych otazek pak popisuje ve Ctyfech ohledech:
(1) moderni mysleni postupuje jako heroizace soucasnosti: modernita byva pojimana jako ¢asova
diskontinuita, rozchod s tradici, charakteristicky je pro ni pocit novosti, zavrat z probihajici chvile,
z chvile, kterd je heroizovana.’”>; (2) tato heroizace je vsak myslena ironicky. Moderni ¢lovék
nedéla ze soucasnosti néco posvatného, ale nejde ani o pouhé indiferentni pozorovani. Moderni
¢lovék ma cil, za kterym jde sam, hleda a vyzaduje kvalitu, neleni, pracuje, aby proménoval svét,
v pfitomné chvili chce prekracovat realitu.’’®; (3) modernita neni pouze vztahem k soucasnosti,
je i vztahem subjektu k sobé. Moderni ¢lovék nechce objevovat sdm sebe, sva tajemstvi a skryté
pravdy; moderni ¢Elovék se chce vynalézt, sam sebe vyrobit®’’; prekvapiva je posledni
charakteristika, kterd (4) presouvd vsechny predchozi zminéné do oblasti druhého, totiz
do uméni. Ani ironickd heroizace, ani svobodnd hra s realitou, ani sebevypracovani, se nedéji
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nejdfive pfimo ve spolecnosti nebo politice, ale v urcité distanci: v uméni, na roviné estetiky.

V nasledujici odpovédi na otdzku, v jakém smyslu se tyto prvky moderniho projektu osvicenstvi
odrdzi v nasem soucasném mysleni, jak se osvicenstvi klade nasi soucasnosti jako ukol, vidim
Foucaultovu odpovéd na nevyiéenou otazku, &im by podle néj mélo byt postmoderni mysleni.*”?
Charakteristiku postmoderniho mysleni zaroven poklddd jako ukol rozvijeni a navazovani
na moderni tradici: (1) nesmime se nechat vydirat osvicenstvim. Nejde o to, s osvicenstvim
souhlasit nebo nesouhlasit, ale prijmout je (a zUstat tedy v tradici racionalismu) nebo jej
kritizovat a pokouset se z principl racionality uniknout; (2) nesmime zaménovat osvicenstvi
a humanismus. Zatimco osvicenstvi je udalosti, kdy do mysleni vstupuje prvek autonomie
a neustalé sebetvorby, humanismus je spiSe téma ospravedlnéni pojeti ¢lovéka, které byva
v déjinach rlizné pojimané (existuje tedy osvicensky humanismus); (3) v mysleni se snazme stat
na hranicich, kritizovat hranice mysleni. Takova kritika ve Foucaultové podani ma hledat nikoli
universalni formy, ale spiSe historické udalosti, které nds konstituuji (napf. tedy vznik modernich
instituci); (4) podrobujme nase myslenky ,testem skutecnosti“. Je nutné se odvracet
od globalnich a radikalnich projekt(, které se vidy vraci k nejnebezpecnéjsim tradicim. Nejde
tedy jen o historickou analyzu, ale také o prakticky test hranic, za které mizeme jit; (5) musime si
uvédomit, Ze omezenim naseho zkoumani na castecné ¢i lokdlni problémy budeme omezeni
uréitymi obecnéjsSimi (mozna i mdédnimi) trendy. ,V mysSlenkovém postupu tedy budeme stdle
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spiSe na pocdtku, ale to neznamend, Ze nemlZeme véci lépe rozumové usporadat.””;

374 FOUCAULT (1984), str. 42. ”... have been seeking to stress the thread that may connect us with

the Enlightenment is not faithfulness to doctrinal elements, but rather the permanent reactivation of
an attitude - that is, of a philosophical ethos that could be described as a permanent critique of our
historical era.”

375 FOUCAULT (1984), str. 39 - 40.

376 FOUCAULT (1984), str. 40 - 41.

377 FOUCAULT (1984), str. 41 - 42.

378 FOUCAULT (1984), str. 42.

379 Foucault v citované ivaze vyslovné odmita zabyvat se vztahem modernity k premodernité

¢i postmodernité. To, co ho skutecné zajim3, jsou prvky, které jsou v samotné modernité pritomné

od zacatku a které napt. dnes umoziuji urcity ,protimoderni“ (countermodernity) pfistup. Chapu to tak,
zZe chce ukazat, Ze to, co se dnes popisuje jako ,postmoderni“ mysleni ma pfimou a hlubokou navaznost
na moderni mysleni. Praveé tuto navaznost chce analyzovat.

380 FOUCAULT (1984), str. 47.
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(6) problémy, které zkoumdame a které jsou zdmérné omezené, maji vsobé uréitou miru
obecnosti. Vysledkem naseho zkoumdani ale nesmi byt dolozZeni jakési metahistorické kontinuity,
ale uchopeni téchto jednotlivych prvkd jako vlivi na nasi soucasnost a jejich nasledna
problematizace.’®' Dodnes na osvicenstvi, tedy na podminkach vzniku moderni spole&nosti
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zavisime. Mélo by se pro nas jednat o pfednostni oblast analyzy.

Jiné metodologické pokyny pro vedeni zkoumani naseho vztahu k modernité nabizi v zavéru své
stati Rdd diskursu. PFi ohleddvani naseho vztahu bychom se méli drZet (1) principu zvracent:
budme obezretni a podezfivavi k pozitivné uréenym zdrojiim naseho zkoumadni, sledujme spise
negativni roli Stépeni, zfedéni, odbocovani, zakazovani; (2) princip diskontinuity: nesmime si
predstavovat, Ze panuje jeden velky diskurs, zkoumané oblasti vypovédi se navzajem kf¥izi,
stfetavaji a mijeji; (3) princip specifiénosti: nesmime si myslet, Zze k nam svét obraci svou ¢itelnou
tvar, kterou staci jen rozlustit; jsme to my, kdo ndsilim vnucuje diskurs svétu; (4) princip
vnéjsnosti: nasim cilem ma byt specifikovani okolnich, vnéjsich podminek, které umoznuji stav
véci.*®

Ve vztahu k vychové ndm Foucault ve svych dilech poskytuje spiSe teoreticko-metodologické
prostiedky ke studiu vychovného diskursu jako pole vztahu mezi moci a védénim, jako prostoru,
ve kterém se utvafi subjekt®®, nei Ze by byl explicitnim autorem uvazujicim o vychové
% vztah ke $kole a vychové je nutné podrobit opatrnému vykladu.*® Skola jako
moderni instituce je u Foucaulta cetné uvadéna spise jako priklad obecnych procesut (predevsim
v dile Dohlizet a trestat).®®” Mysleni Michela Foucaulta bude proto pro mé uvahy slouzit jako
inspirace ve dvojim ohledu. Nejprve jako podrobny popis zrodu modernich instituci a v urcitém
smyslu tedy i jako méfitko modernosti instituci, které z pocatku moderny pfetrvavaji. Poté se
pokusim vyuZit pro pedagogiku jako inspiraci samotnych postup(, které Foucault na zkoumani

a o skole.

promén diskurst uplatfiuje, totiz metody archeologie a genealogie.

381 FOUCAULT (1984), str. 50.

382 FOUCAULT (1984), str. 42.

383 FOUCAULT (1994), str. 26 - 27.

384 PETERS (2001), str. 174.

385 MARSHALL (1996), str. 3.

386 Tématem vychovy u Foucaulta se zabyva nékolik studii. Predevsim je to sbornik Foucalt and Education:
Disciplines and Knowledge (editor S. Ball) z roku 1990, monografie ]. Marshalla Michel Foucault: Personal
Autonomy and Education z roku 1996 a dvé kapitoly zde citované prace R. Ushera a R. Edwarde
Postmodernism and Education z roku 2003. Zde se autofi stejné jako ja zabyvaji predevsim vztahem moci
a védéni, metodu archeologie ani genealogie na rozdil od mého textu netematizuji.

387 USHER, EDWARDS (2003), str. 84 cituji Hoskinovu studii HOSKIN (1990) ze zminovaného Ballova
sborniku, kde se autor domniv3, Ze ndm Foucault odhaluje vychovu jako astredni bod modernity. (“There
can be no doubting the centrality of educational discourse to this analysis of practices.”, str. 38). Vychovou
se tu vSak nemysli jen to, co se déje ve skole, ale ziejmé obecné ,vycvik®, ktery nas vSak vraci zpét

do obecnych tvah knihy DohliZet a trestat, ale také témat ,péce o sebe”, které se objevuje v poslednim
Foucaultové dile Déjiny sexuality a které ve svych ivahach bohuzel nevyuzivam. Nicméné modernita by
podle mého nazoru méla byt vidéna spise jako projekt osvobozovani individua, pricemz vychova je (jen)
jednim z jeho prostredkd.
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vylouceni nerozumu

Vypovédi, které ve Skole predavame, ale i celd Skola jakoZto instituce transferu téchto vét, patfi
k urcité déjinné formaci védéni. Jak bylo feceno v Uvodu této prace: nemd smysl oddélovat
(zdanlivé pouze) informativni vétu ,Toto je rovnostranny trojuhelnik” a (zdanlivé pouze)
vychovnou vétu ,Takovd slova se nepouzivaji!“ Obé véty studenta vychovavaji a informuji.
Vychovnd intence prvni véty je skrytd (povazuj matematiku za Cistou védu a uditele matematiky
za objektivniho prostifedkovatele tohoto Cistého védéni; neprotestuj atp.)

Déjinna formace védéni je apriornim principem vSech vét, které je moiné (zde predevsim
ve verejném diskursu Skoly) pronaset, a predmétd, které je mozné spatfit. ,Toto a priori je to, co
v dané epose ve zkuSenosti ¢leni pole mozné zkusenosti, definuje zplsob byti objektl, které se
v ni vyskytuji, vyzbrojuje kazdodenni pohled silou teorie a definuje podminky, za nichZ je mozné

. v . . v v , . s 388
podrobit véci diskursu vSeobecné uznaného za pravdivy.”

Tuto déjinnou formaci nazyva
Foucault v dile Slova a véci epistémé. V pozdéjsim dile (Archeologie védéni) jej urcuje takto:
»Epistémé rozumime soubor vztahU sjednocujicich v daném obdobi diskursivni praktiky, jez
davaji vzniknout epistemologickym figuram, védam, pfipadné formalizovanym systémim. [...]
Epistémé neni formou poznani ¢i typem racionality, jez by napfi¢ témi nejodlisSnéjSimi védami
manifestovala suverénni jednotu subjektu, ducha ¢i epochy; je souborem vztah(, které lze odkryt
v ramci jednoho daného obdobi mezi védami, kdyZz je analyzujeme na roviné diskursivnich
regularit.*® 390
analyze takové epistémé tkvime ve vlastni epistémé: ,Plda, o niZ se opira, je pudou, jiz sama
objevila.“***

V epistémé tkvi nevédoma jednota mysleni, které se nelze zbavit.™ | v samotné

,V dané kultufe a v dané chvili je vidy pouze jedna epistémé, jez definuje podminky moZnosti
kazdého védéni, at uz je to védéni vyjadiené v teorii nebo tise vtélené do praxe.“**? Vzdy tu bude
néjaky rad diskursu, ale tim se netvrdi, Ze to bude vzdy jediny fad pro vSechny diskursy, takovy

. 3% . v 40 393 . , , Vv . /
meta-diskurs by byl spiSe ,,snem evropského mysleni“.”” Epistémé se proménuje, je to ,neustdle

. s v v s o . , , . -_ s 4394
mobilni soubor rozélenéni, posunu a souvislosti, ktery se ustavuje a zase mizi.”

Pokud je nase védéni vnitfné zalozené na Sirsi déjinné souvislosti, podstatnd pak neni otdzka , Co
vime?“, protoZe otazka sugeruje stabilni védéni, zatimco vidy vime néco ,jiného”. Zajimavéjsi
bude otazka ,Jak to vime?“. Odkud jsme se to dozvédéli? Nejde tu o rezignaci na metafyzické
Ci ontologické otazky nebo o jejich obchazeni, ale o snahu dopatrat se konkrétnich projevi

388 FOUCAULT (2007), str. 127.

389 FOUCAULT (2002), str. 285 - 286.

390 Foucault ve Slovech a vecech pise: ,My chceme odhalit epistemologické pole, epistémé, kde poznani
nahliZené mimo jakékoli kritérium odkazujici na jeho racionalni hodnotu nebo na jeho objektivni formy
prohloubi svou pozitivitu, a odhali tak své déjiny, jeZ nejsou déjinami podminek moznosti. V tomto
vypravéni se v prostoru védéni musi objevit konfigurace védéni...“ FOUCAULT (2007), str. 6 (zvyraznil
MFa.) Tato slova naznacuji, Ze se Foucault domnivj, Ze je schopen popsat epistémé mimo zavislost

na vlastni epistémé, pozitivné, nutné, mimo jakékoli kritérium. K problému se vsak vraci v knize
Archeologie védéni, kde popisuje problematiku nového ,,metodologického pole historie, napt. problém
vybéru dokument, vytvaieni koherentniho korpusu dokumentt, vnitini roz¢lenéni analyzy dokumentt
apod. FOUCAULT (2002), str. 21. K problematice archeologie jako metodologického postupu se vratim
v zavérecné Casti této kapitoly.

391 FOUCAULT (2002), str. 28.

392 FOUCAULT (2007), str. 133.

393 FRANK (2000), str. 108.

394 FOUCAULT (2002), str. 285.
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komplexnich skutecnosti. Jediné takovym vykrocenim mozna zjistime, Ze to, co vime, uz vibec
neplati.

Foucault se snazi charakterizovat diskursivni omezeni v modernich institucich védéni, ktera nas
v prostoru epistémé limituji. Vtomto smyslu ale nejde o omezeni v podobé gramatickych
pravidel ¢i logickych zakonl, nejde o omezeni v podobé obsahu. V prostoru epistémé jde
o historii formy takového diskursu: jak se stalo, ze ted fikame to a nefikdme néco jiného?** Tato
myslenka pak pFindsi typické zneklidnéni, zneklidnéni z pocitu moci; zneklidnéni z nebezpeci
tusenych za kazdodenni zkuSenosti; zneklidnéni, které by podle mé mohlo byt pro vychovu velice
pfinosné: vychova jako vystaveni se zneklidnéni pomoci odhalovani moznosti mysleného, nasi
implicitni formy mysleni.

Toto zneklidnéni by se dostavovalo ¢astéji také v rdmci Skoly. Foucault si vSak vS§im3, Ze instituce
obecné dodavaji zneklidfiujicim situacim slavnostni ¢i ritudlni raz (pfichod ucitele do tfidy,
zacatek skolniho roku, imatrikulace novych studentl apod.). Tato slavnostnost nds ma predevsim
uklidnit: ,Nemusi$ se bat zacit: jsme zde vSichni proto, abychom ti ukazali, Ze diskurs se nachazi
v fadu zakond, 7e uz dlouho bdime nad jeho zjevenim...**® Podstatou takovych uklidnéni je
predevSim obrana pred plnym uvédoménim si vlastni moci diskursu, pfed moci pronesené
vypovédi. Nez abych si skutec¢né uvédomil, jak velkou moc nad studenty mam a jaké z toho plyne
nebezpedi, nevédomé se priklanim k historicky aktualni podobé ritudlu, ktery sugeruje, Ze je
komplexni a konzistentni (odménovani, trestdni, tradicné vznasené védomostni pozadavky
apod.). Priklanim se na stranu fadu jako ke zpUsobu vyvinéni se z problematického vztahu mezi

v v s s . .. 397
védénim a moci instituce, pro kterou pracuiji.

Ale jak uvadi Fulkova: ,v praxi se tézko smifujeme s tim, Ze jako ucitelé aZ tak doslova nejsme
pany situace; Ze zde existuje néjakd anonymni regulace, a to vnéjsi i vnitini, kterd ovliviiuje nasi
verzi svéta...**® Limity diskursu jsou v bézném fungovani $koly zapirané (viz koncept skrytého
kurikula v zavérecné kapitole) a uditel vytvati fiktivni obraz autonomie své a c¢asto i autonomie
Zakd. Autonomii subjektu, chapané jako svobodny pohyb v diskursivnim prostoru, stoji v rdmci
moderni Skoly Cetné prekdzky, prestoze si tato Skola autonomii subjektu, jak jsem se snafil
dolozZit v kapitole o modernité, klade jako svlj zakladni cil. Tyto prekazky Foucault nazyva

principy vylouceni. Nékteré z nich jsou ve vyucovani zietelnéjsi, nékteré jsou rafinované zastrené.

Zakladnim principem vylouceni je zakazovdni. Nesmime fikat vie — a to ani z pozice uditele, tim
méné z pozice studenta (tabu). Nesmime promluvit za urcitych okolnosti (omezeni ritualem
okolnosti). Nesmime promluvit, nemdame-Ili k tomu urcéité privilegium (vyvolani). Pfedevsim tento
posledni typ zdkazu je na obecné i konkrétni roviné vytésnovan: kdo se muze Ucastnit diskursivni
hry ,,skolstvi“? Jakd vstupni kritéria jsou stanovena? Kdo mluvi v mych vlastnich hodinach? Lze
vysledovat, pro¢ tomu tak je? Pro¢ jen on/ona a pro¢ ne nékdo jiny? Lze se pak takového
omezeni soustfedéné zbavovat?

395 FOUCAULT (2002), str. 45.

396 FOUCAULT (1994), str. 8.

397 Stejny princip je patrny také na strané studentli. Mnozi maturujici mluvi o nejistoté, absurdité,
znechuceni, dokazou v osobnich rozhovorech skutecné kriticky hodnotit skolu, kterou maji zakoncit. Jsou
vSak zaroven doslova zavaleni ritualizacnimi pozadavky této instituce (zkousky a znamky z ostatnich
piredmétdq, ples, oficialni piihlasky ke statni maturité a na vysoké $koly, priibéh samotné maturity), takze
na vyvozovani dlsledki z kritickych myslenek prakticky neni ¢as nebo energie.

398 FULKOVA (2008), str. 26.
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Z diskursu jsou gestem zaloZzenym na principu podilu a zavrzeni vylouceni ti, ktefi nemluvi
rozumnou reci. Ten, jehoz promluvu nemlzZe nikdo re-produkovat, jehoZz promluva nemuze
figurovat jako projev druhych lidi, je oznacen za blazna. Jednou z daleZitych funkci instituce je
pravé drzeni odstupu od Silenstvi. ,Moderni Elovék v pokojném a stejném svété mentdlni
choroby s Silencem uz nekomunikuje. [...] Spole¢na fec neexistuje; nebo spis uz neexistuje; dialog
skon&il s XVIII. stoletim, na jeho? sklonku se $ilenstvi ustavilo jako dudevni nemoc.“**® Ten, komu
nerozumim, kdo v SirSim smyslu nemluvi mou feci, je blazen, je Silenec, v extremnim pfipadé
pozbyva lidstvi, je to zvife.

Bylo by mozné otevfit hodinu jakékoli reci? Hodina je vidy vedena v urcité feci a nastavuje tak
moznost Ucastnit se ji (napf. hodina filosofie vedena uréitym zpldsobem (dliraz na terminologii,
dliraz na préci s textem apod.) by mohla vylucovat z diskuse ty, ktefi se s filosofii jako védnim
oborem nikdy nesetkali). Této hranice je zfejmé nemozné se zbavit. Je mozné diskursivni oblast
aktivné rozsifovat (pozvani hosté, uZiti jinych metod a médii sdéleni apod.). Zaroven by bylo
mozné se k této hranici zfetelné vyslovit: spolecné se studenty, ale také pfedevsim sam pro sebe
si uvédomit, kudy vede fecova hranice mych vlastnich hodin?

vevs

Déle je nase vlle po védéni podfizena stale silnéjsi, hlubsi a neopominutelnéjsi vili k pravde.
| mezi pravdivym a faleSnym existuje déjinné uréena hranice vychazejici z epistémé. | véda muize
byt stvofena k uhybdni, neschopnd a neochotnd o né¢em mluvit, podfizena imperativu moralky,
pod zaminkou fikat pravdu muze predevsim chtit vyvolavat strach. ,,Nechtit poznat je vlastné jen
peripetii vile k pravdé.“*® Nejde o to, ze bychom ve $kole védomé klamali, ale o to, e se
v prostoru vyuky konstruuje obrovsky aparat pravdy a jejiho odhalovani, ktery ji vsak
v koneéném dusledku ¢astecné také zamaskuje. Pfedevsim se zakryva, Ze pravdu vyZaduje urcita
konkrétni moc a touha napf. vpodobé jejiho dozndni: ,Ucinky doznani pronikaji daleko:
do spravedInosti, do mediciny, do pedagogiky...“*’" Povinnost upfimného doznani mé niterné
pravdy (napf. mé chuti vzdélavat a byt vzdélavan) se v soucasnosti zda tak samoziejm3, Ze ani
nevnimame jeji vynuceni: vzdy tu je nékdo druhy, komu se z pravdy vyznavdm; vidy jsem
subjektem, ktery hovofi, a zdroven subjektem, o kterém se hovofi. Pfi vyuce vlastné mluvime
neustale o sobé, nikoli o néjakém Cistém predmétu. Vyréené ma vétsi ucinek na toho, kdo mluvi,
a nikoli na toho, kdo posloucha. Vyuka je vsak pro pedagoga ocistujici jen zdanlivé, nakonec se
totiz ville po pravdé vidy opird o néjakou institucionalni podporu®®?, skrze kterou ndm vnucuje
falesny pocit svobody, pocit autonomie. Zpovéd, kterou ¢inime pred studenty tim, Ze ucime, je
vidy neulplnd, nebudeme-li demaskovat instituci, v jejimz ramci tuto zpovéd' ¢inime a kterd ndm
tuto zpovéd umoznila svou benevolenci. Clovék , musi mit Uplné prevracenou predstavu moci,
muUze-li vérit, Ze vSechny ty hlasy, které v nasi civilizaci uz tak dlouho kontroluji straslivy prikaz
fikat, co jsme, co délame, co si pamatujeme a na co si nepamatujeme, co skryvdme, co se skryva,

. . , v . , . .y v «403
na co nemyslime a co si myslime, Ze si nemyslime, k ndm promlouvaji o svobodé.”

Jinym diskursivnim omezenim jsou velkd vyprdvéni: opakujici se, obménujici ritualizované texty
ukryvajici snad velké bohatstvi nebo tajemstvi. Jejich princip vylouceni spocivd v opakovdni

399 FOUCAULT (2003a), str. 4.
400 FQUCAULT (1999), str. 63 - 66.
401 FQUCAULT (1999), str. 70.
402 FQUCAULT (1994), str. 12 - 13.
403 FOUCAULT (1999), str. 72.
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v . v , . , . v , . s v , 404
(napt. ndboZenské nebo pravni texty, ale i uebni texty, tak stejné, navzdory véem reformam).

Touha po novém jako velké vypravéni modernity je opakovana. Stale nové a novéji, hlavné
neustrnout: to je velké vypravéni veskerych reformnich snah, Skolstvi a vychovu obecné
nevyjimaje.*® Projevuje se viibec reforma $kolstvi vmé vlastni vyuce a jak? Liessmann tvrdi,
7e Géastnici maji ,vzdy dojem, Ze se zvysil chaos, v némz je smysluplnd prace vidy obtizn&jsi“*®.
Ale co kdyz jde o zakonité reakce jednotlivce na zménu, kterd jej vykolejila z uklidiujiciho
a rutinniho opakovani. V takové situaci pak miZe dojit k odmitnuti i té reformy, ktera by byla

skuteéné podstatnou zménou, nikoli jen kosmetickou Upravou.

Moznost vypovédi, které se déji a mohou dit ve Skole, je omezena principem autorstvi. Nejde tu
o fyzického jedince, individuum. Skutec¢na osoba tvofici dilo nebo vyuku muze byt do velké miry
vedlejsi. Autor ma pro nas predevsim klasifikacni funkci, pfizndva textu urcity statut, klasifikuje.
Predevsim z hlediska studentl jsem autorem (pfinejmensim spolu-autorem) hodin, které
provozuji: doddvdm vyuce jednotu, souvislosti, aktualizuji uéivo z hlediska svych vlastnich
zkuSenosti. Zaroven lze ale tvrdit, Ze v kazdé konkrétni hodiné nevystupuiji jen jako individualita,
ale jako zastupce skupiny ucitelG/autoru.

Postmoderni realita vSak umoZiiuje posun vramci tohoto diskursivniho omezeni:
ve virtualnim/anonymnim prostoru nasich Zivotd ma stale mensi cenu se ptat, ,kdo to fekl?”,
protoZe princip autorstvi hraje a bude hrat stdle mensi roli. Stdvame se spole¢nosti anonymniho
Sepotu a lhostejného Sumu. Dobre je to vidét na praci sinformacemi ziskanymi z internetu
pfipadné obecné na praci se zdroji, kterou provadi nasi studenti. Moznd automaticky opomiji,
moznd to vnimaji jako zbyteéné, rozhodné jako narocné, ptat se po autorstvi informaci, ptat se
po jejich tendencnosti, zjistovat o autorovi dalsi informace ovsem nadale s podobnym kritickym
pristupem ke zdrojlim, které hovorfi o plivodnim zdroji atd. Tento pohyb od principu autorstvi
k anonymité muZe byt podle Foucaulta vuréittm smyslu psychologicky osvobozujici.
Pojmenovani, tedy v nasem pripadé proces vyclenovani z pavodni anonymity, nema jen funkci
oznaceni identity a jeji oddéleni od identit ostatnich, ale funguje jako mocensky princip: zatimco
moderni anonymita mohla byt pocitovéana jako odcizeni v mezilidskych vztazich, postmoderni
anonymitu lze chdpat jako dobrovolné ziskanou sebevédomou bezmocnost - zbavovani se nejen
odpovédnosti, ale pfedevsim moci. ,,Nechci s tim mit nic spole¢ného!” J4 osobné bych volil spiSe
termin /hostejnosti, kterou vSak povazuji v jakékoli mezilidské situaci a ve vychové predevsim
za potencialné velice nebezpeénou. Do vyprazdnéného mocenského pole totiz vstupuje dalsi
moc. Na pfisté bude tedy mnohem podstatnéjsi se ptat: ,Jak bylo moziné si pfivlastnit tento
diskursivni prostor? Jakd mista jsou tu vyhrazena pro moziné subjekty? Kdo tady a ted muze
naplfiovat funkce subjektu?“*"’

404 FOUCAULT (1994), str. 15.

405 LIESSMANN (2009), 9. kapitola Skonceme s reformou vzdéldni; napt. str. 111 - 112. ,Kdyz se dnes mluvi
o reformach, zpravidla se predpoklada pravy opak... Reformni utopie minulosti nebyly jisté méné
ideologické nez reformni frazeologie soucasnosti. Je vSak napadné, jak se zakladni smysleni, za jehoz
vyhrocenou formu miiZeme povazovat teoretiky reforem, neoficidlné ptimo prevratilo. CoZ vede

k pozoruhodné pointé, Ze reformy soucasnosti, které idajné nemilosrdneé sazeji na budoucnost

zaminkou pro novou reformu. Lze tvrdit, Ze vydarena reforma predstavuje pro ideu reformy vnitini
rozpor. Pak uz by nebylo co reformovat - a to se nesmi stat.”

406 LIESSMANN (2009), str. 112.

407 FOUCAULT (1994), str. 62.
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Skola je déle vymezena ritudlem, znaky, které musi splfiovat ti, ktefi se chtéji G¢astnit distribuce
védéni. Gesta, chovani, okolnosti dokonce stanovi predpokladany d&inek pronasenych slov.*®®
Pfes veskeré proklamace o Skole jako demokratickém prostoru pro vsechny, ritual brani
svobodné sméné. Ten, kdo se nepodvoli jeho plsobeni, je vylou¢en. U kazdého diskursu
discipliny, ke kterym $kola nepochybné patfi, Ize vzdy nalézt jeji ritualizovanou podobu vytvareni
»,heposlusnych monster”. Koho chceme vlastné vychovavat? Ty, ktefi do Skoly ptichazi jiz
vychovani, nebo ty, které jsme do sSkoly vibec nepfijali, protoZe vychovani nejsou? Rozuméj:
nejsou ,vychovani pro $kolu“, a za to se jim privilegia $koly nedostane.*® Pravé $kolstvi je ale
ddle chdpano jako prostor, ktery umoznuje kazdému jedinci ptistup ke kterémukoli diskursu,
tj. osvobodi ho a poskytne mu dostate¢nou mobilitu ve spolecnosti predevsim diky flexibilité
na trhu prace.**

Co v takové situaci mohu udélat ja jakozto ucitel? Bylo by napfiklad moziné do vyuky pfizvat
»kohokoli“? Jak by takové pozvani a setkani vypadalo? Ve své praxi se snazim navozovat ve vyuce
rozmanitd setkdni slidmi, se kterymi by se moind studenti nikdy osobné nepotkali (napf.
transsexudl, homosexual, Rom, psychotik, bezdomovec, neslysici). Z mé zkusenosti ale vyplyva,
Ze potencial takovych setkani pres hranice socialnich svétl je ale spiSe maly. Studenti, ke kterym
takové setkani mifi nejvice, spiSe uznaji, Ze existuje alespon jedna vyjimka z prfedsude¢ného
pravidla, které v sobé maji a které pro né plati dal.

Podobnym omezenim vychovy jsou organizace disciplin, ve kterych tato vychova probiha. Zda se
mi  ¢im dal nutnéjsi pfipominat, Ze vyucovaci predmét je zavisly na historicky
vzniklych/pojmenovanych védnich disciplinach a Ze vzhledem k pohybu mezi-disciplinarnich
vyzkum( a témat by mélo dojit kjejich prehodnoceni. Disciplina neuznava nic za svymi
hranicemi, kontroluje produkci vypovédi ve svém vznikajicim a zanikajicim ,zanru“ latentnim
souborem metod, norem, pravidel, definic, technik.*** Stéle siln&j$i pozadavek interdisciplinarity
bychom neméli chapat jen jako rozmélnéni dosud udrZované identity, ale jako potencidlni
moznost osvobozeni — pokud je ovSem interdisciplinarita opousténim, a nikoli pouhym
zfetézenim disciplin. Prikladem muze byt zdanlivé interdisciplinarni seminar Myslet vesmir, ktery
probihal na nasem gymnaziu jako volitelny dvoulety seminadf pod vedenim ucitele fyziky
a filosofie. Kazdy z pedagogl vsak oproti plvodnimu zaméru ucil jen sv(j predmét, v hodiné se
realné témér vibec nepotkali. V koneéném dusledku se pak jednalo o dva predméty vedené
pouze z byrokratického hlediska pod jednim jménem.

Moderni spolec¢nost je spole¢nosti osvobozovani, ale zaroven spolec¢nosti discipliny. Svoboda je
chdpana jako zakladni metafyzické dobro ndleZici vSéem. Odnéti svobody je universalnim
a jednoduse kvantifikovatelnym trestem. Disciplina se na druhou stranu fidi dvéma imperativy:
posludnost a vykonnost.** Vudypfitomna ,disciplina v ramci disciplin® je odvracena strana

svobody. " , Disciplina stabilizuje; znehybriuje nebo usmérfiuje pohyby; rozpléta konfuze,

408 FOUCAULT (1994), str. 21.

409 Samoziejmé zde odkazuji na sociology tradi¢né zminovanou reprodukci kulturniho kapitdlu v ramci
Ceské Skoly, tj. tvorba nebo udrzovani spolecenskych nerovnosti, ke které prispiva skola - z poslednich
studif jmenuji napi. MATEJU a kolektiv (2010), JARKOVSKA a kolektiv (2010), SIMONOVA (2011).
Hlavnim tviircem tohoto konceptu byl francouzsky sociolog Pierre Bourdieu (1930 - 2002).

410 FOUCAULT (1994), str. 23.

411 FOUCAULT (1994), str. 17 - 18.

412 FOUCAULT (2000), str. 304.

413 FOUCAULT (2000), str. 308.
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rozhoduje o husté populaci téch, kte¥i se jen nejisté potuluji...” ** Jsme jesté schopni se toulat

v prostoru védéni? Jsme ochotni a schopni svobodné opoustét hranice svého vlastniho
predmétu, a spolupracovat tak na realnych dekompozicich vychozich prostorl ,nasich” védnich
disciplin? Bylo by mozné vytvaret ve Skole discipliny nové — tedy spisSe diskursivni oblasti zdjmu
zbavené poslusnosti a vykonnosti? O to se pokousim realizaci seminafe Rozumét soucasnosti,
ktery zdmérné Zzadnou védni disciplinu predem nezdlraznuje, a o kterém bude fe¢ v zavérecné
kapitole. Dale napf. organizovanim skupiny studentl se zajmem o soucasné vytvarné umeéni
(Klub pratel sou¢asného vytvarného umeéni). Dobrovolné se setkdvame ve vecernich hodinach,
navstévujeme galerie, mluvime o umeéni. Projekt je zavisly na Skolni instituci jen do té miry,
Ze jsme se v ni kontaktovali.

Nebylo by alespori mozné sloucdit to, co dnes nazyvdme humanitni védy (humanities, sciences
humaines)? Vidyt jejich vznik (a Foucaultem predvidany zanik) patfi k moderni epistémé. ,Pred
koncem 18. stoleti Clovék neexistoval [...] Clovék je docela neddvné stvoreni, které svyma
vlastnima rukama vyrobila demiurgie védéni pied nejméné dvéma sty lety.“**> , Humanitni védy
se v zapadnim prostoru objevily, kdyZ se ¢lovék ustavil jako to, co je tfeba myslet, a zarover jako

416 v v v v s " v , o o .
“**” Starsi svét védéni se tak fragmentarizoval na mnoZzstvi obor(, partikularit,

to, co mame védét.
racionalit. Bylo by moziné partikuldrni védéni o ¢lovéku znovu sjednocovat pravé ve skole?
Nemyslim totalnim ndrokem jakési humanitni ,teorie vSeho”, ale prostym tematizovanim
aktudlni formalni rozttisténosti. Toho by mohlo byt dosazeno soustavnym upozorfiovanim
na presahy a souvislosti s jinymi védnimi disciplinami, pritomnosti vice pedagogl z jinych
ucebnich predmétl v hoding, jinym sestavenim ucebniho rozvrhu, vétsim dlrazem na tematické
projektové dny a tydny apod.

Toto sloudeni/otevieni by se nemuselo omezit pouze na humanitni védy: vidyt ty jsou, podle
Foucaulta, v SirSim déjinné podminéném prostoru svazany s jinymi obory, konkrétné s trojici
hrani¢nich véd: ekonomii (oblasti lidské touhy a cinnosti k jejimu naplnéni: prace), biologif
(oblasti lidské télesnosti a smrtelnosti) a filologii (oblast feci a jazyka). Lidskd konecnost se
ukazuje jediné diky témto pokusiim o nalezeni hranic touhy, téla a feci. Nemohla by na né vyuka
,humanitnich véd“ oteviené poukazovat?

Ale neni Uplné mozné mluvit o riznych ,humanitnich védach”. Vzajemné se prostupuji, jejich

hranice se stiraji. Nejednd se tu o tzv. multidisciplinaritu, ale o smiSeni jednotlivych véd a jejich
. ;v , . v 417

vzdjemné prechody, které mohou vznikat donekonec¢na.

autorita rozumného pohledu

To, co ma byt poznano, je zpravidla néjakym zplsobem skryté. Proto to neni znamé, ale je
potteba intelektualni prace poznavani. Moderni véda predstavuje metodologicky posun &i zlom:
nezkoumd povrchové analogie, povrch neni zndzornénim vnitfku, toho podstatného. Povrch je
matouci a zavadéjici. Stavi se k nému skepticky podobné jako psychoanalyza. Rozumové poznani
musi teprve odhalit plvodné skryté sily a vytdhnout je na povrch. Vnitini organizace je

414 FQUCAULT (2000), str. 305.
415 FQUCAULT (2007), str. 237.
416 FQUCAULT (2007), str. 263.
417 FQUCAULT (2007), str. 273.
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zkoumana predevsim vzhledem k funkci a funkéni organizaci stavby. V tom spociva i role uditele,
ktery svym rozumnym pohledem hledd a dokaze najit ve studentech (pedagogicka psychologie),
ve vychovné situaci (didaktika) a nakonec i v samotném udéivu (vyu¢ovany obor) to podstatné.*'®
Rozumové poznani tedy znamena nofit se do véci, které jsou na prvni pohled neprihledné;

odhalovat to, co se na zacatku skryvalo.

Diskurs, ktery je naplnén feci a pohledem, nemusi mit pfedem danou organizaci: ,Otazek lze
klast bezpocet, véci k vidéni jsou nekone&né.“** Pohled, kterym jako ucitelé disponujeme, proto
neni volné sledovani faktl. Nejde o pohled pasivni, ale aktivni: pohled ucitele je pohledem moci,
ktera diskurs vychovy usporadava.

Moc neni néco, ¢eho bychom se méli definitivné zbavit. Spolecnost bez mocenskych vztaht
neexistuje. Moc je vztahem mezi lidmi. Moc nemd vidy povahu nasili, naopak: uplatiiuje se
i tam, kde se ziskava svobodny souhlas ovlddanych.**° Foucault nechdpe moc jako metafyzickou
a abstraktni substanci**!, ale zamétuje se na jeji konkrétni projevy, na redlné mocenské vztahy.

Moderni moc je efektivni: vystupuje jako masinerie nebo stroj. Chce minimalizovat naklady
a maximalizovat spolecenské ucinky. Chce redukovat vse, co by mohlo ohrozit vyhody plynouci
z masy, z mnozstvi, z kvantity. Racionalita moci je partikuldrni. Nejde o jediny Rozum, ale
o specifické racionality.*** Projevuje se anonymné v podobé odkazu na p¥ikazy nadfizenych
instituci bez tvare: ministerstvo, inspekce, zfizovatel, Skolni rada, pedagogicka rada, Skolni fad,
Skolsky zakon. Takovou instituci mGze obsluhovat kdokoli a z jakéhokoli dlivodu.

Skola, vidéna z mocenského hlediska, plsobi stejnym zplisobem v diktaturach i v demokraciich.
Je obdafena indoktrinaéni moci (viz druhou kapitolu), kterou sama prakticky nezpochybniuje.
Ddvod fizeni moderni instituce proto miZe byt zideologického dlvodu témér libovolny.
Modernost spocivd ve funkci a efektivni funkénosti vykonavani moci nad individuem. Zmény,
které se v demokracii nazyvaji reformami a v diktatufe napt. ,pouceni z krizového vyvoje” nebo
,prestavba®, maji spiSe kosmeticky charakter a jejich cilem je zastfit neménnost zakladni
mocenské struktury ovladajici-ovladany. Plvodni donucovani a utisk ziskava v moderni
spole¢nosti podobu masové vychovy. Takto pojatd vychova vsak neni Ukolem pouze Skoly, ale
véech modernich instituci.***

Kritika moci uplatfiované skrze masovou vychovu by se ale podle Foucaulta neméla odehravat
jako nesmyslny Utok proti instituci samotné (utopicky ideal zbaveni se mocenskych vztahi jen
inauguruje dalsi racionalitu, kterd mocensky vztah jesté vice maskuje), ale jako odhalovani forem
racionalizace této moci: jak jsou mocenské vztahy zastirany a jaké jsou?*** Jak se moc konkrétné
projevuje v mych vyucovacich hodinach?

Moc, kterd ve jménu efektivity organizuje vzdélavaci proces, je dohled. Jednd se o pohled
smérujici od védouciho k nevédoucimu. Moc Rozumu poradajictho Nerozum. Celd nase

418 FQUCAULT (2007), str. 216.

419 FQUCAULT (2010), str. 135 - 136.
420 FQUCAULT (2003b), str. 215 - 217.
421 FQUCAULT (2003b), str. 195.

422 FQUCAULT (2003b), str. 199.

423 USHER, EDWARDS (2003), str. 84.
424 FQUCAULT (2003b), str. 193 - 194.

90



v O v . s v . v , ~ . . 425
spolecnost aplikuje na vSechny své pfislusniky kazdodenni dohlizeni: panoptismus moci.”” Jsme

spolecnosti ,disciplindrni”. 2% Foucault dokldda, ze moderni %kola vznikla vedle véznice
a nemocnice jako dohliZejici instituce. Studenti jsou ve Skole (a nejen uvnitf jeji budovy)
povazovani za potenciondlni zlo¢ince. Musi se tedy vSichni a neustdle nachdzet pod odbornym
dohledem. Ale nejen to: i samotny dohled musi byt neustale viditelny, protoZe jsou k nému
upteny zraky véech zucastnénych.*”’” Toto zviditelnéni dohledu je podstatnou sou&asti G&innosti
Skolni moci (napf. dozor na chodbdch, na obédech, kamerovy systém, elektronickda dochdazka).
Vidyt ,dohlizitel pristupuje beze zbrané, bez jakychkoli nastroji natlaku, Cisté jen s pohledem

428 v . v v v , , sy ,
“*** Uvédomuiji si dostatecné, Ze ma moc netkvi pouze v pronasenych slovech, ale

a slovem.
predevsim také v pohledu, ktery si kfizem vyménujeme se studenty? Oni svym pohledem sleduji
moc a ja ji timto sledovanim vykonavam. Systém zaroven produkuje imanentni posluSnost:
dohledu jsme vystaveni i my, vyucujici. KdyZz vykondvdme dohled, jsme vidét nejen pro ty, nad
kterymi dohled vykondvame, ale zaroven musime a chceme byt vidét i pro své nadfizené
ve Skolském systému. Jinak by nds stihla sankce. Z tohoto hlediska se jevi paradoxné samotnd
vyucovaci hodina v u¢ebné jako jedna z naSich nejprivatnéjSich a nejsvobodnéjsich oblasti, kde
jsme vystaveni pouze vzajemnému pohledu mezi nami a zaky. Chybi tu dohled kolegl, rodicd,
nadrtizenych i statu. Tak jako slouzi kabinet ¢i sborovna jako zakulisi pro socialni roli pedagoga,
mUzZe slouZit uCebna se studenty jako zakulisi pro vykonavani role kolegy ¢i loajalniho pracovnika.
Bylo pro mé prekvapivou skutecnosti, jak malo nékdo sleduje nebo zasahuje do vyuky, kterou se

studenty provozuji — pokud neopoustim uéebnu.

Opousténi ucebny, prekracovani hranic cely, je pro mé, a zda se, Ze i pro studenty, svym
zpUsobem magickym okamzZikem osvobozeni. Mocenské vazby zjevné fidnou, studenti i ja jsme
uvolnénéjsi. Pokud by byla ucebna skutec¢né uzavienym prostorem, klauzurou, mocenské
predivo vztahU by se tu vyrazné zjednodusovalo. ,,U¢ebna se zda jako svét sam pro sebe: prostor
zbaveny rasismu, sociadlni nerovnosti, sexismu; zUstdva vsSak asymetrickd pozice znalct
a neznalych.“**® Timto zjednodugenim by pak mohlo dochézet k intenzifikaci asymetrické pozice
ucitel a Zak. Pfi opousténi prostoru ucebny se totiZ studenti stavaji hare ovladatelni samotnym
pedagogem.

Ve skutecnosti se ale v soucasné dobé méni i tento privatni prostor u¢ebny, prostor vzajemnych
pohledli na prostor externiho a malo kontrolovatelného dohledu. Pomoci prenosnych
zaznamovych technologii obsazenych prakticky v kazdém mobilnim telefonu mohou studenti
zaznamendavat chovani pedagoga béhem hodiny. MUzZe jim to zakdazat Skolni fad, muze jim to
zakazat vyslovné sdm pedagog, mohou se citit provinile ze zdsahu do soukromého vztahu mezi
zaky a ucitelem. Pedagog s timto zaznamem vSak musi implicitné pocitat. Vyucovand hodina
muUZe byt vysildana ve virtualnim prostoru prakticky online. To, co se déje mezi mnou a studenty,
neni v pozitivnim slova smyslu jedineénd a v negativnim slova smyslu pomijiva uddlost, ale
okamzik, ke kterému se bude moci kdokoli vracet. Stava se svédectvim, vypovédi, dlikazem. Jde
0 nastroj moci nad druhym nejen ve vztahu student-student (cyber-Sikana), ale také ve vztahu
student-pedagog. Chovani pedagoga je i zde nové vefejnym ukonem.

425 FQUCAULT (2000), str. 64 - 66.

426 FOUCAULT (2003b), str. 214.

427 FQUCAULT (2000), str. 248.

428 FQUCAULT (2003a), str. 157.

429 ARONOWITZ, GIROUX (1991), str. 99.
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N4s pohled je moci disciplinarizace. Disciplinou Foucault nazyvd ,metody, které umozniuji
peclivou kontrolu télesnych ¢innosti, které zajistuji nepretrzité podrobovani jeho sil a uvadéji je
do vztahu poslunosti — uzite¢nosti“**°. Disciplina se pravé v priibéhu vzniku moderni spoleénosti
na prelomu XVIII. a XIX. stoleti stavd obecnou formou ovlddani vrdmci novych instituci.
Samoziejmé v mnohém navazuje napf. na zpUsob organizace moci v klasterech, ale také se
podstatné odliSuje od vztahu mezi pany a sluzebniky nebo mezi vazalstvi nebo asketismu
aidisciplin klasterniho typu; je specifickd vtom, Ze se zaméfuje na poslusnost a zdroven
na uzite¢nost. Spojuje politicky princip podfizenosti s principem ekonomické vykonnosti. Jedna
se tak o utilitdrni racionalizaci kazdého detailu naseho chovani.**! Disciplindrni moc se skryva
v drobnosti, je uréena ,tisicem nizkych a bezectnych zafizeni“**%. Neni okazald, ,neni to moc
triumfujici, kterd se pro svij vlastni nadbytek miZe spoléhat na svou vSemocnost; je to moc

N T4 , s . v . vs ;. s v v L vels v . w433
zdrZenlivd, podezirava, jez pracuje v modu vypocitavé, nicméné nepretrzité Setrnosti.”

Funkcnost disciplinarizace je zajisStovana nékolika druhy nastroji a technickych postupdt, které
Foucault vyjmenovava a dokldda v knize DohliZet a trestat. Pro soucasnou $kolu plati z mého
pohledu alespon do urcité miry vSechny uvedené charakteristiky.

Foucault uvadi ,hierarchizujici dohled” jako jednu ze skupin disciplinarizaénich mechanism***.
Domnivam se ale, Ze dohled a kontrola jsou v rdmci téchto skupin vyjimecné v tom, Ze jsou to
pravé ony, komu maji byt podtizeny ostatni technologie moci uvnitf modernich instituci.
Uzplsobeni prostoru a ¢asu a zkouska jsou mechanismy dohledu, ktery nuti k vétsi poslusnosti
a vykonnosti. Ztoho je ale také zfejmé, Ze vramci Skoly musi plsobit také jiné, externi
mechanismy moci, protoZze samotny strach ze sankce by zfejmé nemusel ke $kolni dochdzce
staCit. Popsanim fungovani moci uvnitf Skoly se tak samoziejmé v Zadném pfipadé zcela
nevycCerpava moc Skoly vlbec. Jak bylo feCeno v uvodu, bylo by chybou nevidét, Ze skola je
zapletena do sité mocenskych vztah(, které ji prekracuji (pfedevsim v podobé politické moci,
moci rodiny a moci médii).

Mezi dohledu podfizené charakteristiky tedy patti:

(1) Kontrola prostoru. Skoly jsou architektonicky budovany tak, aby umozZfiovaly , permanentni
vnitfni, roz¢lenénou a detailni kontrolu®. Mezi spacidlni nastroje moci patfil nejprve princip
klauzury (uzavreni, opevnéni, zamezeni vnéjsim vlivim), ktery je vSak postupné doplfiovan
principem rozclenéni (elementarni lokalizace, zamezeni vzajemnému kontaktu a jeho
nekontrolovatelnym dasledkim jako je pfehnané spolcovani nebo zaskolactvi, zamezit ndhodé
obecné). Princip rozélenéni je ddle zjemnovan funkénim principem, pracovni misto ziskava svou
specifickou funkci. Jedinec pohybujici se v prostoru sSkoly (ale také tovarny, nemocnice atd.) se
proménuje pohybem po téchto mistech, je timto mistem urcen. , Disciplina je uméni postaveni,
technika pro transformaci usporadani. Individualizuje téla prostfednictvim jejich lokalizace, kterd

430 FOUCAULT (2000), str. 201.
431 FQUCAULT (2000), str. 203.
432 FQUCAULT (2000), str. 248.
433 FOUCAULT (2000), str. 244.
434 FQUCAULT (2000), str. 245 - 253.
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je nikam nezasazuje, nybrz rozmistuje a nechdvd je cirkulovat vsiti vztah(.”
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v takovém pohybu v rdmci funkéné rozélenéného prostoru zaménitelny.

Jedinec je

(2) Kontrola ¢asu.®’ Prace je strukturovana do jednotlivych ¢asovych Usekd, protoze ¢as musi byt
v pozitivnim smyslu bezezbytku vyuZit a v negativnim tato struktura zamezuje zahdlce. | zahalka
je rozvrhem vymezena pro Cas prestavky. Kazdy ukol je rozlozitelny na prvky, které jsou snadno
kontrolovatelné, maze dochazet ke snadnym korekcim ze strany dohlizejiciho pedagoga. Ukolu je
stanovena doba ukonceni, a tim i celkovd moZnost splnéni zkousky a postupu do dalsi faze.
Ke spravnosti plnéni ukolu pribyva také rychlost, kterd se stdvd novou Skolskou ctnosti: umét
efektivné hospodafit s pfidélenym casem.

(3) Mechanizace sily. ,,Disciplina jiZz neni prostym uménim rozmisténi tél, vydobyti a akumulace
jejich &asu, nybrz sestavovani sil tak, aby bylo dosazeno G&inného stroje.“**® Takovym strojem
¢i masinerii se stava také skola, podle Foucaulta predevsim zakladni, nové zavadénym principem
vzdjemného vyucovani: pokud student neni sdm vyucovan, ué¢i pomaleji zaky. ,Skola se stala
strojem na uceni, kde jsou kazdé dité, kazda uroven a kazdy okamzik, jsou-li kombinovany, jak je
tfeba, nepretrzité vyuzivany v obecném procesu vyu&ovani.“**

Skolska masinérie pak vyZaduje propracovany systém fizeni. Rizeni je provadéno jednoduchymi
signdly: nékolika slovy, gestem, tlesknutim, pisknutim na pistalku apod. Rizeni musi byt
srozumitelné, tedy stru¢né a jasné, nemusi samo sebe obhajovat & vysvétlovat.*® V této
souvislosti Foucault pfipomina, Ze moderni doba je dédictvim nejen obdobi osvicenského snu
o svobodné spolec¢nosti, ale také vojenského snu o dokonale fungujici spole¢nosti discipliny, kde
bude poslusnost automaticka.

(4) Sankce. V ramci téchto tfi skupin mechanism{ moci se mohou uplatriovat také nejrlizné;jsi
druhy sankci, specifickych pro disciplindrni moc.*** Veskeré chovani je kontrolovatelné a tedy
hodnotitelné. Trestné je nejen nedodrZovani pravidel, vSe, co se pravidlim vymyka, co se
odchyluje (opoZdéni, absence, preruseni prace, nepozornost, nedbalost, mald horlivost,
nezdvofilost, plané mluveni, nespravné drZeni téla, nevhodnd gesta, neslusnost). Zaroven je
sankcionovano také nedosaZzeni urcité urovné nebo vykonu (klasifikace), prestupkem se stava
také chyba.

435 FOUCAULT (2000), str. 212.

436 FOUCAULT (2000), str. 214. ,,...rozdéleni jednotlivcti v ramci Skolniho poradku: zarazeni do pozice

ve tridé, na chodbach, na dvorech; postaveni pripisované jednotlivému zaku vzhledem ke kazdému tkolu
a zkouSce; postaveni, které ziskaval tyden co tyden, mésic co mésic, rok co rok; postupné razeni trid podle
véku; naslednost vyucovaci latky, otazek probiranych podle vzristajici obtiZznosti. A v souboru téchto
povinnych sefazeni zaujima kazdy zak v souladu se svym vékem, se svymi vysledky a se svym chovanim
jednou takové postaveni, jednou néjaké jiné; bez ustani se presouva touto radou pozic.”

437 FOUCAULT (2000), str. 230. ,,...disciplinarni ¢as je rovnéz postupné ukladan pedagogické praxi -
specifikuje se ¢as vycviku a ten se oddé€luje od ¢asu dospivani, od ¢asu dosazeni povolani; ztrizuji se
rozli¢na stadia oddélena od sebe postupnymi zkouskami; urcuji se programy, jez se museji odvijet

v souladu s jednotlivym stupném a které obsahuji cviceni vzristajici obtiznosti; jednotlivci se klasifikuji
podle zplisobu, jimZ prosli témito Fadami.”

438 FOUCAULT (2000), str. 237.

439 FOUCAULT (2000), str. 239.

440 FOUCAULT (2000), str. 239 - 240. ,Vycvik $kolaki musi probihat stejnym zptsobem: nékolik slov,
zadna vysvétlovani, témér naprosté ticho prerusované jen nékolik signaly - zazvonénim, tlesknutim
dlanémi, gestem, pouhym pohledem uéitele [...] Zak se bude muset nau¢it kod signali a na kazdy z nich
automaticky odpovédét.”

441 FOUCAULT (2000), str. 255.
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(5) Permanentni prezkuSovani. Zkouska umoziuje zviditeliovat subjekty moci. Ze zkousenych
¢ini objektivizovatelny (protoZe vzajemné srovnatelny) prvek mocenského systému. Cilem
zkousky v disciplinarnim systému neni prostd manifestace ¢i triumf moci, jak tomu bylo
do moderni doby, ale prehlidka subjektl, které se moci podfizuji. Zkouska neprobiha jen jako
zavérecny ritudlni akt opousténi instituce nebo prestup na dalsi Uroven, ale probiha
permanentné. Zkouska je neustdle pritomna jako urcité riziko, subjekt moci je nucen kdykoli
dokazat, Ze spliiuje normy pozadované moci. Zkouska muiZe nastat kdykoli jako prezkouseni.
Zkouska je zpravidla urcitym zpUsobem zaznamendvana; akt zkousky je formalizovan
a dokumentovan. Stava se informaci, vyuZitelnou pro pftisti zkouseni jako porovnani. Zkouseny
a akt zkousky se stavaji modelem nebo pfipadem.

Nas pohled je obdafen také moci normalizace: rozdéleni na normdlni a nenormalni. Studenti jsou
hodnoceni podle spravnosti ¢i nespravnosti svého jedndni, ale ¢astéji, nez si myslime, nikoli
pouze vzhledem k ostatnim studentim, ale také vzhledem k nasi implicitni normé spravnosti,
vzhledem k ndmi nastavenému priméru.

v s v s v , v s o . 442 o Ve, s . o
Vnitini funkéni rozdéleni (prostoru a ¢asu) nazyva Foucault ,principem moru“™“. Dullezité je si

uvédomit, Ze navzdory kvantu c¢asu, které ve Skole studenti travi, nejsou ndmi pozorovani
v pfirozeném prosttedi, ale v homogennim, maximalné neutralizovaném prostoru*®, ktery je
vzajemné nema nijak neprivilegovat. Kazdy student ma pfistup ke stejnym prostoram, muze si
sednout nebo byt pedagogem presazen na libovolné misto v uéebné. Ucitel je veden k tomu, aby
svou pozornost vénoval pokud moZno vSem zakim. VSechna zdkouti musi byt osvétlena
a verejné pristupnd. Dokonce i unikdtni Satni skfifika, kterd v prostoru Skoly sugeruje pocit
soukromi asi nejvic, musi nakonec vzdy zlstat stejnd. Student v ni sice samozifejmé ma osobni
véci, ale charakterem téchto véci nesmi porusovat skolni rad, skfiftku nesmi zdobit nendvratnym
zpUsobem, musi ji na pozadani a vidy na konci skolniho roku vyklidit, skfirika je mu pridélena
nahodnym zplUsobem na zac¢atku dalsiho skolniho roku atp.

Pravé proto je mozné srovnani studentd. Bylo by nemoZné vytvorit ve stavajici skole specificky
soukromy prostor, ktery by byl vidy jen nékoho. | tzv. kmenové ucebny, totiz ucebna, ve které
travi konkrétni tfidni kolektiv nejvice Casu a o ktery tedy také pecuje, podléhaji obecnym
nafizenim, dohledu a jsou pfistupné komukoli dalSimu.

Usporadani prostoru Skoly i tfidy vytvari specifickou ekonomii moci, ktery podléhd pozadavku
prehlednosti. OCividnou hierarchizaci frontdlniho rozestaveni nezbavi této ekonomie moci ani
rozmisténi studentl do kruhu. Prvnim mezi rovhymi a Ubéznikem vSech pohledll nadale zlstava
pedagog. Moc je distribuovdna pouze nové a nezvykle. Bylo by mozné vytvofit prostor vychovy,

442 FOUCAULT (2000), str. 275 - 278. Princip moru vychazi z opatfeni, ktera nasledovala, pokud bylo
mésto v 17. stoleti nakazeno morem. Predevsim jde o ,piisné prostorové rozclenéni“ a soustavny dozor
nad dodrzovanim tohoto rozdéleni. , Tento uzavieny, rozkouskovany, ve vSech svych bodech
kontrolovatelny prostor, kde jsou jednotlivci vsazeni na vymezené misto, kde jsou kontrolovany i ty
nejmensi pohyby, kde jsou vSechny udalosti zaznamenavany, kde centrum a periferie propojuje
nepretrzita ¢innost zapisovani, kde moc plisobi nerozdélené podle souvislého hierarchického schématu,
kde je kazdy jednotlivec neustale vyhledavan, zkousSen, a distribuovan [...] to vSe vytvaii kompaktni model
disciplinarniho dispozitivu. Na mor odpovida rad, jeho funkci je rozplést vSechny zmatky.“, str. 278.

443 FOUCAULT (2010), str. 133.
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kde by nebyl pedagog vibec pfitomen jako organizac¢ni faktor nebo kde by uditel prosté nebyl
rozpoznavan jakozto dohled?

V takto rozclenéném Skolnim prostoru je pozadovany ,o0sobni pfistup k Zakovi“ z principu
nedosazitelnym didaktickym idealem. U¢im ve dvaceti jedné vyucovaci hodiné tydné vice jak tfi
sta studentl, vétSinu z nich nezndm jménem, svétSinou z nich se na chodbach gymnazia
pochopitelné nezdravim, vétSinu z nich bych pfi setkdni mimo budovu Skoly nejspi$ ani nepoznal.
Dale se mnou do minimalni interakce vstupuje v ramci skoly dalSich cca ¢tyri sta studentl a asi
Sedesat pedagogu.

Cilem doktriny o osobnim pfistupu ke vSem Zakim bude zfejmé rozSifené standardizovani
pedagogického ptistupu, ktery by snad chtél byt skutec¢né individualni. Pro systém fungujici
na tomto ,principu lepry“*** je dulezity princip oddéleni, zbavit se vyjimek jak mezi studenty, tak
mezi pedagogy. Pres veskerou proklamaci musi byt i ty posledni individudlni rozdily setfeny
(standardizované testy, zndmkovani v podobé pétibodové stupnice, statni maturity). Nas pohled
musi byt peclivy, aby nasel i ty nejmensi odchylky od vyZadovaného chovani. Jen malokdy si sdm
pro sebe formuluji, jaka je mnou implicitné vyZzadovana norma chovani. Pokud si néjaké studenty
pamatuji, pak to jsou ti, ktefi se v mych hodindch pohybuji v oné ,neohranicitelné oblasti
«5 _ jsou predevéim jini a to jini natolik, Ze se odliéi od vétdinového priméru
ateprve nyni vstoupi do oblasti naseho vzajemného vztahu. Zalezi pak na charakteru
(pozitivni/negativni; v oblasti védomosti/v oblasti chovani/v oblasti vzhledu; atp.) tohoto
vykroceni, jak s takovymi jedinci jinak nakladam, co k nim pocituji, co jim umoznuji navic, jak
odlisné je hodnotim.

nekonformniho

Oba principy, jak princip lepry (oddéleni jinych), tak princip moru (vnitfni homogenizace
prostoru), jsou kompatibilni. Foucault si vS§imd, Ze praveé instituce vznikajici v XIX. stoleti spojuji
a priblizuji oba rozdilné principy. Studenti jsou jednak oddéleni od nenormadlnich (respektive
kazda skola vytvari svlj normativ, za jehoZ poruseni vylucuje), zaroveri homogenizovani (je
implicitné uréen minimalni standard, ktery musi vsichni splfiovat). Jedna se o ,,dva zpUsoby, jak
vykondvat moc nad lidmi, jak kontrolovat vztahy mezi nimi, jak rozplétat jejich nebezpecné
svazky.“**

V moderni skole, kde vladne dohled, by ale podle Foucaulta nemélo jit o podivanou. Podivana je
s dohledem v pfimém rozporu.*”” Foucault totiz mluvi o podivané jako o umoznéni pohledu
mnoha lidem na maly pocet objektl a zarovern se domniva, Ze v moderni dobé jde o opacny
problém: ,opatfit malému poctu, nebo dokonce jednomu clovéku, okamzity pohled na velké

v s 448
mnozstvi.”

444 FOUCAULT (2000), str. 278 - 279. Pri formulovani principu lepry vychazi zrejmé Foucault z podobnych
opatreni, jaka byla citovana vzhledem k principu moru, nicméné na zadné konkrétni neodkazuje. ,Lepra
podnécovala vznik rituald vylouceni, které vedly v urcité mife aZ ke vzniku modelu a slouzily jako obecna
forma velkého Uzavteni...“ str. 278.

445 FOUCAULT (2000), str. 255.

446 FOUCAULT (2000), str. 279.

447 FOUCAULT (2000), str. 302. ,Ve spolecnosti, kde zakladnimi prvKky jiz nejsou spolecenstvi a vefejny
zivot, nybrz na jedné strané soukroma individua a na druhé stat, mohou byt vztahy usporadany pouze

ve formé presné opacné vzhledem k podivané.”

448 FOUCAULT (2000), str. 302.
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Moderni skola pod imperativem efektivnosti dohledu méla vymytit posledni zbytky
spektakularity. Prakticky jde ale podle mé o kombinaci obojiho. Ve Skole je skutecné vse
podfizeno moznosti mého dohledu nad studenty. Ten je ale manifestovan béhem samotné
vyuky, je zjevny. Studenti védi, Ze na né dohlizim béhem vyuky, o prestdvkdch a na obédé,
v prostoru Saten i v bezprostfednim okoli skoly. Stojim nad Zaky jako dohlizitel, ¢imz jsem ale
zaroven vystaven jejich podivané.

Zajimavé je, Ze v soucasné Skole se oba vztahy spise intenzifikuji diky technologiim. Jak bylo
naznaceno vySe, dohled mohou vykonavat vsSudypfitomné a nepredvidatelné technologie
zaznamu. Na druhé strané se ale také zintenziviiuje tlak na spektakularitu, po vzoru masovych
médii zdlrazfiovanou atraktivitou: to se projevuje napf. ve zvySeném pouZivani prezentaci,
videa, popularni hudby atp. Ty vsak nejsou naplni vyuky, ale jeji spektakularni formou. Pocituji
tlak na sebe jako na ucitele, aby moje vyuka byla estetizovana, aby se z ni stalo pobaveni,
rozptyleni. Zatimco moderni dohled mél byt rozumny, nyni je zastirdn podivanou, kterd afikuje
povrchni emoce.

Mohli bychom se atraktivnich formalnich postupl vzdat, rezignovat na né, dokonce je pred Zaky
odsoudit jako zbytecné ¢i dokonce kontraproduktivni. Moznd by Slo o stejné spektakuldrni gesto
jako (zne)uziti spektaklu. Pokud vsak chci ziskat pozornost a zdjem pokud mozno vSech nebo co
nejvétsiho mnozstvi studentl, do urcéité miry musim volit postup, ktery bude odpovidat jejich
vnimani svéta, totiz kazdodennimu nékolikahodinovému vystavovani se médii. Musim prekrocit
urcitou hranici, kterou dosahnu vtaZenosti, o které jsem mluvil v kapitole o medializaci
v postmodernim svété. Vtazenosti musim dosahnout i u téch zak(, ktefi do mého oboru jesté
vtaZeni nejsou. ,Pfi analyze spektaklu mluvime v jisté mife samotnou feci spektakularity, a to
vtom ohledu, Ze se presouvame na metodologickou plddu spolecnosti, jez se spektaklem
vyjadiuje.“**

Pro vychovu by tak bylo spiSe neZ odsouzeni pfinosné, kdyby byla podivand tematizovana.
Formalni princip medializace by byl u¢inén pfedmétem naseho spole¢ného zajmu a zkoumani.
Muselo by se jednat o medialni vychovu, ktera by byla od pocatku kriticka vici médiim, ktera by
neméla kritické ¢teni jen jako jedno ze svych témat. Zaroven by ale takovd vychova musela
reflektovat svoje vlastni uziti médii. Naplni Skolniho vyucovani by se pak stalo premysleni
o samotném Skolnim vyucovani, a to ne pouze v ramci pripravy adeptl ucitelstvi, ale pfimo
v diskusi s zZdky a studenty. Ve vztahu k médiim se pak jednim ze zakladnich poslani vychovy
mohlo stat poukazovani na jednu z hlavnich funkci spektaklu: zastirdni represivniho pohledu.
A to v koneéném dusledku nevyluduje jeji spektakularni formu jak uvidime v posledni kapitole,
kde navrhuji urcité postupy postmoderni vychovy.

To, Ze se jednotlivd vyucovaci hodina stane zajimavou, neznamena, Ze se moc vytraci, ale ze je
spiSe zapomenuta a banalizovana. Studenti a pedagogové, kteti vyzaduji ,formdlné zajimavé”
hodiny nehledé na obsah, vytésnuji mocenskou podstatu Skoly a stavaji se vici jeji formé pasivni.
Spektdkl je sofistikovanou formou moci. | on je do urité miry raciondlné konstruovan, ale
na rozdil od institucionalizovaného dohledu skoly znacné znemoznuje vidét sam sebe. Toho
dosahuje principem vtaZeni. Pro moje studenty ponofené do medializované reality zUstane spise
prahledny.

449 DEBORD (2007), str. 5.
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archeologie a genealogie ve skolni praxi

Bylo by mozné vyuzit Foucaultovy metody archeologie a genealogie pro pochopeni problému
vychovy dnes a/nebo je vyuZit pfimo v pedagogické praxi?

Metodu archeologie Foucault rozpracovava ve svych ranych dilech (Déjiny Silenstvi, Zrozeni
kliniky, Slova a véci, ale predevsim v Archeologii védéni). Po signifikantnim tvirc¢im odmlceni pak
postupné prichazi s dopliujicim ¢i pozménujicim konceptem genealogie ve zjevné ndvaznosti
*% v daldich svych dilech jako jsou Dohlizet a trestat
a nedokonéené Déjiny sexuality. S metodou se proménuje také oblast zkoumadni. Zatimco

na filosofii Friedricha Nietzsche *

v ranych dilech mu Slo predevsim o vnitfni oblast védéni, o epistémé, tedy historicky proces
stanovovani podminek uzivani rozumu a vylu¢ovani nerozumu®”, v pozdnich dilech se zabyva
spise praktikami moci, které plvodni diskurs rozumu prekracuji. Foucaultovi Zaci
Hubert L. Dreyfus a Paul Rabinow k tomu doddvaji, Ze projekt archeologie vlastné selhal, narazil
na sva vlastni metodologickd omezeni.*** J4 se tu presto pokusim vyuzit také inspirace
archeologického postupu pro pedagogickou praxi. Vidyt védomi nedostatkd této metody bylo
vlastni i jejimu autorovi.*® Chépal ji viak jako pokus, ktery ma byt dale propracovévan, ukol
mysleni, ktery bude leZet pfed nami, jako proces dovadéni mysleni na svlj vlastni okraj bez
aspirace na definitivni fesSeni.

Uvodni pozndmka se musi tykat obou metod: v obou metodach jde totiz o odhalovéni nasi
vlastni historie, uvédomovani si, ze jsme v déjindch zakotveni a jimi tvofeni. Je-li vSak pro
soucasnost typickd spiSe ztrata vztahu k historii*®*, bude aplikovani archeologie i genealogie
zakonité Cinit v realité skolni vyuky urcitou nesndz. Pro moje studenty byva zpravidla prekvapivé,
pokud prfed nimi hovofim o Skole nebo o dalSich spolefenskych institucich jako o dobové
podminéné socialni konstrukci, kterd nékdy nebyla a kterd mUlze v budoucnu zase zaniknout.
Na otazku, jaky by byl svét bez skoly, nedokdzou odpovédét jinak, nez tautologicky: svét bez
Skoly by byl horsi, protoze by v ném nebyla Skola. Interpretuji to tak, Ze je pro né takova situace
prakticky nepredstavitelna.

Ukolem archeologicky nebo genealogicky pojaté vychovy by bylo, struéné feceno, uvadéni
studentl do jejich vlastni historicity. Bud na roviné objektivnich diskurst (archeologie: odkud se

450 NIETZSCHE (2002), str. 10. Nietzsche o své metodé genealogie mluvi samoziejmé v odkazované knize
Genealogie mordlky, zarovei vsak uvadi, Ze myslenky na ,tazani se po ptivodu* jsou starsiho data a lze je
objevit ve starsich textech, predevsim v Lidské, prilis lidské, NIETZSCHE (2010/2012).

451 FOUCAULT (2002), str. 291. ,Archeologie se nesnazi popisovat védu v jeji specifické strukture, ale
znacné odliSnou oblast, oblast védéni. Navic, i kdyZ se zabyva védénim v jeho vztahu k epistemologickym
figuram a védam, stejné dobie mize védéni zkoumat odliSnymi smeéry a popisovat je v jiné soustave
vztahtl. AZ dosud byla zkoumana pouze orientace k epistémé.”

452 DREYFUS, RABINOW (2010), str. 135 a nasl. Stru¢né feceno tkvi problém archeologie v samotném
pohledu archeologa, ktery by mél byt objektivni, zbaven vlastni diskursivity, mél by byt vnéjsi. Tim by se
v$ak pasoval do role nékoho, kdo miiZe z objektivni pozice posuzovat své vlastni souzeni.

453 Typicky se objevuje v zavéru knihy Archeologie védéni, kde sam se sebou vede Foucault fiktivni
rozhovor nad uzaviranou knihou a na sebou vznasené namitky uvadi: ,Mate naprostou pravdu: zcela jsem
prehlédl transcedenci diskursu; pti jeho popisu jsem odmitl odkazovat jej k urcité subjektivité... Jestlize
jsem vynechal odkazy k promlouvajicimu subjektu, nebylo tomu tak proto, abych odkryl zakony
konstrukce ¢i formy, které by mohly byt pouzity stejnym zplisobem vSemi promlouvajicimi subjekty,
nebylo to proto, abych nechal mluvit velkolepy universalni diskurs. Chtél jsem naopak ukazat, v ¢em
spocivaji rozdily...“ FOUCAULT (2002), str. 297.

454 FUNDA (2002), str. 128.
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vzal svét kolem mé a mlzZe se proménit?) nebo na roviné subjektu (genealogie: odkud pfichazim
ja, ¢im jsem umoznén).

(1) Archeologie by mohla proménit nas vztah k obsahu vzdélavani: , Archeologicky popis
znamena prdvé opusténi déjin ideji [...] je pokusem vytvofit zcela jinou historii toho, co bylo
“*>> Archeologie je historickou metodou, kterd se nezaméfuje na navaznost a spojitost,
jde naopak o odhalovani zlomu v d&jinach mysleni.

receno.

Dnesni Skola preferuje historicismus. Nasi vyuku zcela ovlada zaujeti minulosti. Témér vSechny
pfedméty tak, jak jsou vyucovdny, jsou prehlidkou historie bud samotnych véd (v pfipadé
matematiky, od elementarni aritmetiky k iracionalnim cislim apod. nebo fyziky, ktera postupuje
od Newtona po Einsteina) nebo jejich predmétu (v pfipadé konzervativné vyucované filosofie

evvs

Vv

po ,,nejvyssi“). Neustdle o historii hovofime, a tim ji konzervujeme. Casto o ni mluvime dokonce
jako o soucasnosti. Dokladem nesnazi opoustét takové mysleni je i cely tento text, ktery chce
popsat urcitou znepokojujici distanci sou¢asné reality od anachronické instituce moderni Skoly.
Hrozi tu samoziejmé riziko, Ze samotny tento text bude pfispivat ke konzervaci modernity Skoly
v jeji praxi tim, Ze ji bude popisovat, analyzovat, a tim také zpfistupfiovat.

Ale analyze by mohl byt podroben samotny nds vztah k minulosti. Nikoli interpretaci, ale prepisu.
Nikoli zkoumani korpusu poznatk(, ale diskontinuit, fez(, zlom0 a dér. Zatimco Ukolem historika
je vypudit takové diskontinuity z historie a podat uceleny obraz epochy, cilem archeologie je
znovu problematizovat teleologie a totalizace. To predevsim znamena odklddat casovou
ndslednost jako podstatny prvek (linedrni proud promluvy a védomi), tuto naslednost spise
tematizovat. Pokud se v mysleni o déjindch uvaZuje o posloupnosti, pak ji odnimat jakykoli
kone¢ny cil. Vtomto smyslu mlZeme hovofit o nasi minulosti: moina by mélo mnohem
vychovnéjsi charakter, kdybychom mluvili o soucasnych problémech nasich védnich obora, které
si tato véda uvédomuje, ale i o téch, které jsou zjevné jediné v jeji historicité: v sedimentech.*®
Vyukovy provoz Skolniho roku ndm vsak poskytuje spiSe mensi prostor pro seznamovani se
s aktualnim dénim v nasi vlastni védeé.

Archeologie nezkouma jednotlivd dila, ale typy a pravidla, kterd jdou napfi¢ dily. Nezkouma
védecké oblasti tak, jak je definuji samotné védy, nezkoumd védu, ale mnohem Sirsi oblast:
védéni (epistémé).**’ Tim, e se budeme ptat ,Jak?“ a pfedsuneme tuto otazku pred ,Co?“
a ,Prot?“, nepfekoname metafyziku, ale zaméfime se prosté na néco jiného.”® Problémem viak
zUstava pomérné silné pocitovana potreba (jak u student(, tak u mé) odpovédét si také (a snad
predevsim) na otazku po divodu a smyslu, ktera je vSak v tomto typu zkoumani odsunuta.

(2) Co kdybychom v nasi vyuce neuvazZovali tolik o védach jako objektu (ucebnice, ucivo), ale
zaméfili bychom se na jejich misto v konstituci nas samych? Béiné doufdme, Ze studenti
do hloubek védéni jednou s nasim pfispénim dosahnou, ale neni pravdou spiSe to, Ze nas
samotné v Zivoté formovalo spiSe setkani s nékym, komu jsme aktudlné vlibec nerozuméli, ale
v kom jsme citili hloubku rozméru, ze kterého k nam mluvil?**® Na§ osobni zdjem ba dokonce

455 FOUCAULT (2002), str. 207 - 210.
456 FOUCAULT (2002), str. 255.

457 FRANK (2000), str. 114.

458 FOUCAULT (2003b), str. 210.

459 FOUCAULT (2007), str. 214.
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pedagogicka kariéra je mozna ddna situaci iracionalniho inicia¢niho setkani. Pokud ma vychova
obecné pomoci subjektu, urcitd pomoc by se mohla dostavit v podobé demaskovani vlastnich
aspiraci, tuzeb a pfani.

Genealogickym postupem muizZeme poloZit otazku po vychové jinak: pjde o analyzu historického
vzniku konkrétnich praxi ¢ detaild*®. Odpovéd na nase hledani soucasné vychovy maze pfijit
moznd také tak, Ze se zbavime utkvélé predstavy hlubokého smyslu a jediné mozné pravdy:
interpretace je arbitrarni, je vysledkem odvékého pudu k pravdé, je dana predevSiim mym

osobnim Zivotnim pribéhem, ktery mé k této otdzce doved|. Proc pisi tuto disertaci?

,Stavi se proti metahistorickému pouzivani idedlnich vyznam( a proti neurcitym teleologiim.
Stavi se proti hledani pdvodu. PlvodU a poc¢atkd naseho problému je mnoho a Zadny z nich neni
prednéjii ne? ostatni.*®' Nelze nabidnout jednu konkrétni a zarovef universélni otazku, ktera by
byla genealogicka. Je mozZné si konecné priznat, Ze jsme dlsledkem nikoli spiSe struktur, ale
Ze v naSem Zivoté hraji podstatnéjsi roli spiSe udalosti? Moznd si takto uvédomime, Ze podobu
nasi pedagogiky, naseho vlastniho pfistupu k vyuce napfisté nebude mozné pozitivné urcit jako
fad, ale spiSe jako sérii udalosti.

,Metoda genealogie proménuje minulost ze soudu o minulém ve jménu aktudlni pravdy
do kontrapaméti, kterad utoci na naSe soucasné zpUsoby pravdy a spravedInosti, coz nam pomuze
porozumét a ménit souasnost tim, Ze ji umistime do nového vztahu k minulému.“**> Mohli
bychom ucit pfi védomi, Ze kazda konkrétni hodina vznikd separdtné jako svébytnd vychovna
oblast. Vidy za¢indme znovu, vychovny diskurs se rodi.

Takto vytvofenym pedagogickym pristupem pak mizZeme otevirat své studenty vici jejich vlastni
nezakotvenosti, uvédomovat si nasi vlastni arbitrdrnost, demaskovat se studenty onu dobre
znatelnou touhu po neménnych pravdach, po jasnych a pfehlednych odpovédich, po pokroku
v podobé linedrniho vyvoje.

Zaroven by bylo mozZné ve vychové mnohem vice akcentovat muj osobni vztah k probiranému
pfedmétu. Ten byva spiSe zamlcovan ve prospéch domnélého osobniho odstupu, predevsim
odstupu od osobni minulosti. V genealogické vyuce by bylo tfeba spole¢né se studenty
odhalovat, v ¢em spociva mé vlastni zaangaZovani ve Skole. Pro¢ jsem se rozhodl pro svij obor
nebo proc jsem se pro néj jesté nerozhodl|? Jsem si viibec védom svého vztahu k nému a do jaké
miry? Co mé mohlo ovlivnit?

460 DREYFUS, RABINOW (2010), str. 169. Autofi této studie o Foucaultovi a zaroven jeho Zaci se domnivaji,
Ze v presunu dlirazu od archeologické metody ke genealogii 1ze spatiovat také jeho myslenkovy presun
od myslenek strukturalismu k otevien€jsi hermeneutice. Zatimco archeologie hledala pevnéjsi teoretické
struktury za neprehlednym vyvojem epistémé (Slova a véci, Archeologie védéni, Déjiny Silenstvi),
genealogie se zaméruje na jeji konkrétni projevy (DohliZet a trestat, Déjiny sexuality). Zda se také, Ze by se
s urcitou mirou nepresnosti dalo ukazat, Ze jde také o presun ke cteni a aplikovani myslenek Friedricha
Nietzscheho (1844 - 1900). Viz esej Nietzsche, genealogie, historie in. FOUCAULT (1994), str. 75 - 94,
Nietzsche, Ethics and Education. FITZSIMONIS (2007), kapitola Nietzsche, Autonomy and Subjectivity,

str. 108 - 126. Nebo piimo NIETZSCHE (2002).

461 FOUCAULT, 1994, str. 76.

462 ARAC (1986), str. xviii.
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JACQUES DERRIDA / Pokus o dekonstruktivni vychovu®®®

Pro moje Uvahy nad vychovou bude podstatnou inspiraci pfedevsim zpisob uvaZovdni Jacquese
Derridy (1930 — 2004), ktery vstoupil do déjin mysleni jako dekonstrukce. O vztahu tohoto
myslitele a postmodernismu nebude pochybnost. Samotna dekonstrukce je dokonce nékterymi
povazovéana za specifickou ,didaktiku postmodernismu, novou pedagogiku textu“.*** Pokud jde
o vychovu, samotnym obsahem svych dél se Derrida dotyka skoly a vychovy spise zfidka.

Ctenf a interpretace Derridova dila byva zpravidla véc obtizna. Autor(v styl je mnohovrstevnaty
a nékdy tézko proniknutelny. Ve svych Uvahach vychazim z vychovné filosofickych komentard
k pojmu suplement v jednom z Derridovych nejslavnéjiich dél Gramatologie®. P¥imé odkazy
na vychovu déle obsahuje napf. druhd kapitola knihy Dar smrti, kdyZz nese nazev UCit a ucit se
daru®®. Jeji pedagogicky potencial se pokusim vyuzit v oddile o aporii odpovédnosti. Tématu této
disertace je Derrida zfejmé nejblize ve své stati Budoucnost profese®®” z roku 2001, kde viak
rozebird predevsim nutnost znovu obhajovat status university v proménéné dobé. | kdyz se
zavéry této staté pokusim prevést do oblasti stfedni Skoly, mUj vyklad se bude zamérovat spisSe
na formadlni postup dekonstrukce z dalSich Derridovych dél (staté uverejnéné v cestiné pod
nazvem Texty k dekonstrukci a Sila zdkona) a hledani moznosti zaloZeni ,dekonstruktivni
vychovy” vlbec.

Vztahu Derridova mysleni k vychové se vénuji také dva sborniky, Derrida and Education®®®
editord Gerta Biesty a Denisy Egéa-Kuehne zroku 2001 a Derrida, Deconstruction and
Education® editort Petera Trifonase a Michaela Peterse z roku 2004. Oba shorniky se zabyvaji
pfedevsim presahem etickych témat (Castéji se objevuje napf. odpovédnost a prdava)
do vychovného prostredi. Autofi prispévkl se navic v obou sbornicich ¢astecné prekryvaji. V této
praci je vyuzivam jen velice malo. Ze sekundarnich zdroji se nakonec snazim o kritické ¢teni
dvou ¢lankl Dr. Charlese Binghama uverejnénych v ¢asopise Philosophy of Education.

»Termin dekonstrukce, ktery Jacques Derrida poprvé pouzil vroce 1967 vknize
De la Grammatologie je prevzat zarchitektury. Znamend de-pozici a de-kompozici urcité
struktury. V derridovském vymezeni poukazuje kpraci nevédomého mysleni (,ono se
dekonstruuje”), jez spociva v rozkladani jistého hegemonického ¢i dominantniho systému, aniz
by ovSem kdy doslo k jeho zniceni. Dekonstruovat tedy znamena v jistém smyslu odoldvat tyranii
Jednoho, tyranii logu a (zapadni) metafyziky pfimo v tom jazyce, v némz se vypovidd, za pomoci
pravé toho materidlu, ktery je posouvan a uvddén do pohybu za ucelem pohyblivych
rekonstrukci. Dekonstrukce je to, ,co se ptihazi“, to, u ¢ehoz nevime, zda dospéje k mistu uréeni

463 Kapitola ¢astecné vychazi z clanku o dekonstruktivni vychove: FAJFR (2008)

464 TRIFONAS (2002), zminuje v ivodu svého ¢lanku za autory takové myslenky M. Foucaulta a E. Saida.
465 DERRIDA (1993)

466 DERRIDA (1995), str. 35 - 52, v anglickém prekladu Beyond: Giving for the Taking, Teaching and
Learning to Give, Death.

467 DERRIDA (2001)

468 BIESTA, EGEA-KUEHNE (2001)

469 TRIFONAS, PETERS (2004)
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atd. Jacques Derrida ji rovnéz ptipisuje gramaticky vyznam: tento termin potom oznacuje urcité

v , v.v 470
naruseni konstrukce slov ve véte.”

ZpUsobem, jakym budu tento myslenkovy proces uchopovat, chci doloZit to, co tvrdil samotny
Derrida, totiz Ze dekonstrukce neni a nemd byt ani destrukci a demolici, ani zabavnou
intelektualni hrou, ani vée relativizujicim pfistupem.*’* Dekonstrukce ma spise odhalovat napéti,
které je v pavodni konstrukei jiz pfitomné.*”

V komentafi k rozhovordm mezi Jacquesem Derridou a Jirgenem Habermasem od Giovanny
Borradori dokonce nachdzime presnéjsi metodologicky popis postupu dekonstruktivniho
mysleni, ktery by snad uz nyni mohl napovédét pfinosnost takového pohledu na véc: v rdmci
dekonstrukce jako svého druhu intervence jsou nejprve identifikovany pojmové konstrukce
daného teoretického pole. V dalsim sledu je pak analyzovano hierarchické usporadani binarnich
dvojic. Vlastnim jddrem dekonstrukce je potom snaha o prevrdceni této hierarchie, ¢imz je
mozné ukazat legitimitu takovych presund, a tim i hranici konstrukce, na které plvodni diskurs
stdl. V zavéru uvaZovani je mozné nabidnout jesté tfeti pojem, ktery |épe odhali strategicka nebo
ideologickd rozhodnuti v pozadi pavodni binarni opozice. Celd situace se zkomplikuje,
zneprehledni, znejisti. Pvodni zjednodugujici konstrukce binarnich opozic je destabilizovéna.*”
Napfr. autofi knihy Postmodernism and Education Robin Usher a Richard Edwards se v kapitole
vénované Derridovu mygleni zabyvaji predeviim opozici fe¢/text’’* a jejimu vztahu k vychové.
(Tuto opozici ve svych Uvahach vynechavam.)

Mé uvahy o Derridovi a vychové sleduji dvé zakladni tendence: prvni se tykd samotného postupu
dekonstrukce, jeho moZnosti jako decentrovaného pfistupu k vychové a ndaroku svobodnému
tazani v prostiedi $koly. Dekonstrukce je tu ¢aste¢né pojimana jako vychovna metoda.*’> Druhy
smér mych avah sleduje jiz dva konkrétni derridovské priklady dekonstruovanych pojmd, totiz
etické aporie odpovédnosti a spravedinosti.

Zaroven nechci zastirat, Ze metodologicky pfistup logicko-formalnich paradox(i mezi dvéma
pojmy by nejspis sdm Derrida oznadil za pouze jeden ze zplsobl, jak dekonstruovat. Napf.
v textu Sila zdkona nabizi historicko-kriticky pristup genealogické interpretace textld (i zde
zfetelny odkaz na Nietzscheho), toho, co je napsano na jejich okrajich (viz dale problém centra
a marginalizace).*’®

470 DERRIDA, ROUDINESCO (2003), str. 7 - 8.

471 BIESTA, EGEA-KUEHNE (2001), str.. 1.

472 BIESTA (1998), str. 480.

473 BORRADORI (2005), str. 149 - 150.

474 Jvahy zakladaji predevsim nad dilem Gramatologie z roku 1967, DERRIDA (1998).

475 Prestoze, jak upozornuje TRIFONAS (2002), nebyla dekonstrukce Derridou nikdy pfimo zminéna jako
vychovna metoda.

476  Dekonstrukce se obecné provadi dvéma zpisoby ¢i ve dvou stylech, jeZ se vSak velmi ¢asto na sebe
navzajem roubuji. Prvni ma demonstrativni a zdanlivé nehistorickou podobu logicko-formalnich

......

a genealogicka interpretace.” DERRIDA (2002), str. 28 - 29.
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decentrace a svoboda

ZpGsob mysleni, ktery chce byt dekonstruktivni, se neustdle navraci sam ksobé, aby se
zpochybnil, a wvyjevil tak svou vlastni konecnost a slabost. Lze na takovém zdkladé najit
¢i vybudovat jakousi ,filosofii vychovy”, nebo je takové hledani v dnesni ,,pozdni dobé” predem
odsouzeno k nezdaru?

M4 pro soucasny svét smysl konstruovat pevné (metafora je vystizna, chceme se o né preci
opfit?) koncepce vychovy — nebylo by smysluplnéjsi spisSe vééné dekonstruovat pojmy vzdélani
a vychovy a jejich mozZnosti v sou¢asnych podminkdch? Co by to oviem znamenalo? Ale co kdyby
se v pripadé postmoderni vychovy nakonec prosté jednalo o vychovu laissez-faire, ponechani
studentl jejich pfirozenému osudu? Mohlo by jit o anti-metodu nezasahovani, spolehnuti se

vrve

Myéleni, které se oznatuje za postmoderni, Ize podle Wolfganga Welsche rozdélit na dva typy*’’:

bezbrehé a precizni. Bezbfehy postmodernismus je myslenim libovile, vSehochuti, odliseni
za kazdou cenu, v soucasné dobé se dokonce sléva s kritikou sebe sama (nejc¢astéjsi odpiraci
postmoderny bojuji pravé proti takovému pojeti, a tim se k nému nevédomky pfidruzuji) a je
velice rozsSifeny a popularni. Precizni postmodernismus se zasazuje za skute¢nou pluralitu,

e I . v 478
zachovava ji a rozviji ji. ,Mnohost nenahrazuje chaosem, ale vyostfenim.”

Ani v postmodernistickém pojeti tedy neplijde o to nechat studenty byt, vystavit je nikoli
svobodé, ale libovili a ndahodé prostym zanechanim jim samotnym. Vychovavat vidy znamena
mit néjaky zdmér, smér. Tento zdmér vSak nemusi mit podobu jednoznacného projektu, ale
muZe byt sdm sobé problémem. Vychova muizZe byt vyjadfenim potreby promyslet cely fenomén
vychovy vkontextu dnesni reality, spoleénosti a intelektudlni produkce védéni vibec.
Postmoderni mysleni si nechce celou véc zjednodusit poukazem na libovolnost. Naopak.
V uréitém smyslu mlze byt spiSe samotna metafyzickd tradice zjednodusenim, argumentaci
kruhem: vychova je dobra, protoZe vede k Dobru. Jsem presvédéen, Ze je moZné vychovavat
v dobé po metafyzice a chci prozkoumat jak.

v v, v . . <0479 , ’
Pokud se ,dekonstrukce snazi rozloZit kazdou formu diskursu jako konstrukci“*’", vychozim

bodem mého uvazovani musi byt pojeti vychovy jako konstruovaného kulturniho diskursu. Tento
diskurs se pak bude vyznacovat tendenci (1) udrzovat kontinudlni tradici spole¢nosti, (2) uvadét
do spole¢ného pole komunikace a (3) umozriovat v ramci tohoto pole urdité rozriznovani identit,
které bude spole¢nosti ku prospéchu.’® Dekonstrukce vychovy by nis méla neustéle varovat
pred skrytymi (nevédomymi?) a neproblematizovanymi cili takové konstrukce. Pojeti vychovy,
ktera jsou metafyzickd, pred nas kladou nadsituacni, vidy platnou, universdlni odpovéd
k problému vychovy — at uz je touto odpovédi dobro naroda ¢i statu, lidskym rozumem pokorné
odhalovana pravda nebo psychologicky komfort ditéte. Tato odpovéd je dnes ale, v souvislosti se
zménami, které jsem popsal vySe, povazovdna za ndsilnou totalizaci, podfizeni vseho
rozmanitého Jednomu jasnému. V tomto smyslu byla vychova dosud spiSe podfizenim: urcitym
typem zranujiciho zdsahu, kulturné schvdlenym, déjinné ovéfenym a institucné posvécenym
nasilim. Pozice vychovatele byla vidy pozici moci. Moci mluveného slova nad psanym, moci

477 WELSCH (1994), str. 10.
478 WELSCH (1994), str. 11.
479 BORRADORI (2005), str. 148.
480 PELCOVA (2004), str. 40 - 41.
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muzl nad Zenami, moci centra nad okraji. Podrzime-li Welschovo rozdéleni postmodernismu,
ten bezbrehy by chtél uditele jejich moci zbavit, precizni postmodernismus, o ktery mi jde
predevsim, vyostfit nase vnimani vic¢i moci pedagoga, demaskovat tuto moc. Odhalit tézisté
moci v pedagogickém diskursu, a tim ho zbavit tihy — uvolnit ho pro jind mista, jiné hlasy, jiné

formy i obsahy.

Clovék soucasnosti viak Zije Zivot v zaplavach stdle komplexnéj$ich a heterogennich textd. Co to
znamena, kdyz spole¢né s Derridou volam po radikalni decentraci mysleni? Takové mysleni si
nelze predstavit jako ,systém, ktery postrdda centrum®. Musime se zbavit pfedstavy mozZnosti
centra vibec. Podle Derridy se nachazime v dobé po urcitém zlomu, kdy doslo k pfehodnoceni
celkového pojmu struktury (konstrukce)®'. Struktura méla vidy své centrum, pevny bod,
pocatek. Neorganizovand struktura byla nemyslitelna. Timto centrem byla struktura omezovana,
orientovadna, vyvaZovana. Jenze centrum, které déni uvnitf konstrukce otvird a umoznuje, ji
zaroven uzavird, vtahuje do sebe. Celé predeslé déjiny struktur (konstrukci) Ize podle Derridy
myslet pouze jako neprerusovany fetéz vymezovani centra, pfenosu a promény jednoho centra

za druhé, nikdy ne jeho absenci.**?

N&sS pobyt v centru oddaluje hranice, uzavird nds do jistoty a pravdy. Zlhostejiiuje samotnou
existenci hranic, hranic mozného, myslitelného, normalniho. Pfedstava systému bez jednoticiho
centra nds vSak naopak dovadi na hranici takového pojmu, nikoli za ni. Myslet strukturu bez
centra ale nemusi nutné znamenat absolutni zbavovani se struktury. Takova pfedstava by byla
moznd pravé to, co Wolfgang Welsch nazyvad bezbfehym postmodernismem. Derrida, jak ddle
ukazu, zddraznuje, Ze dédictvi metafyziky je spiSe nemoiné se zbavit. Je na néj vsak moziné
poukazat — vztahem k marginalité. Dekonstrukce neni filosofii transcendence — opousténi hranic
jednotlivého smérem kcelku, jednoté, pokroku. Dekonstrukce jednoduse nezaklddd dalsi
metafyziku. Derrida mluvi o transgresi, ktera je spiSe analyzou hranic &asti. Casto se v této
souvislosti zminuje Derridlv pojem okraje, na ktery je potfeba dovést mysleni: marginalizaci by
byl proces mysleni, které se dostava na okraj, ale nikoli pfes néj. Marginalita je ,takova oblast,
kterd neni vné ani uvnitf; nybrz je to spiSe vnéjsek, ktery je uvnitf, aniZ je identicky

el v 483
s vnitikem.

Dokazeme se v roli ucitele zbavit centra, poskytnout decentrovanou vychovu? A jak by mohla
takovd vychova vypadat? Zde vSak zastavdme nutkavé se vnucujici stanovisko, Ze sami jsme
kotevnim, centrujicim prUsecikem vsech nasich pedagogickych snah — jsme zcela konkrétni
autoritou. PrestoZze se moZnd sami povaziujeme za pouhé posly autoritativnich zprdv, pro
postmoderni studenty, ktefi ztraci jistotu v konceptu autorstvi vibec, miZeme predstavovat
spise plvodce nasich sdéleni. Zaméfime-li se na proces interpretace, je zfejmé, Ze alespon
do urcité miry autoritativnimi autory naSich sdéleni jsme. Jsme to my pedagogové, kdo
v hodinach wvytvafi kontinuum, jejich centrum. | kdybychom nechtéli, studenti v nas

481V této souvislosti Derrida vyslovné uvadi F. Nietzscheho, S. Freuda a M. Heideggera. Zlom spociva
predevsim v tom, Ze mozZnost mysleni ,strukturality struktury” zacala byt aktualni, a odhalila se tak jeji
ptvodné maskovana centrovanost. DERRIDA (1993), str. 181.

482 DERRIDA (1993), str. 178. ,,...celé déjiny pojmu struktura pied onim zlomem, o némz mluvime, musime
myslet jako radu substituci jednoho centra za jiné, jako neprerusovany retéz vymezeni centra. Postupné

a fizenym zplisobem se centru dostava riiznych forem ¢i jmen. Déjiny metafyziky stejné jako celé déjiny
Zapadu by tedy byly déjinami téchto metafor a téchto metonymii.”

483 DERRIDA (1993), str. 25. Predmluva M. Petricka.
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predpoklddaji urcitou jistotu, ocekavaji, Ze jim budeme nerovnocennym subjektem, centrem
poskytujicim klid a bezpedi.

V tomto duchu lze vysledovat pfimou Uméru mezi (a) moji touhou sou¢asného vychovatele, kdyz
se snazim vduchu téchto Uvah neposkytovat zadné tézisté, a (b) potfebou Zzdka néceho
konkrétniho se zachytit a byt si jisty.*®* Bylo by tedy mozné tento imperativ decentrace pfisoudit
vnéjsSimu spolecensko-déjinnému tlaku. Vystavit jej stdlé a legitimni psychicko-subjektivni
potiebé zakotveni. Navzdory postmodernité vyhleddvame spiSe centrum securitatis, které nadm
umozni nezneklidfiovat se otdzkami, pfijmout uklidfujici odpovéd.

Dekonstruktivni vychova nesmi poskytovat centrum bezpeéi jen tak: dekonstrukce spociva
v odhaleni — v odkryti nasi potfeby a touhy po jistoté. Ucitel by preci mohl poukazovat na svou
nezakotvenost, nahodilost, déjinnou urcenost, a pravé timto typem znejistovani by mohl byt
urcitym novym typem jistoty pro své studenty. Jak ale pfistoupit k dekonstrukci sebe sama?

Dokazali bychom védomé a systematicky plsobit studentim ,nasili neocekavatelného”,
zneklidiiovat je, atakovat jejich bezpedi, aby se muselo znovu a znovu osvédcéovat jako skutecné
bezpecné? Snad bychom jim tak ukdzali iluzivnost a vlastné nebezpecnost samotné predstavy
takového bezpedi, které mlze vést k pasivité, ke lhostejnosti k tomu, co je na okraji. Bezpedi
v postmodernim pedagogickém pfistupu by mélo mit charakter znovu provérované jistoty,
odkud vychdazime k okraji.

Z toho ovsem skutecné vyplyvd, Ze ve vychové, kterd by chtéla byt dekonstruktivni, se nebyvale
akcentuje osoba vychovatele (oproti pedagogikam soustfedénym na kurikulum nebo dité) —
ucitel je tou hranici mezi hrejivym domovem bezpeli metafyzickych hodnot, které (nehledé
na to, zdali chce) predstavuje a prostfedkuje Zaklim, a mezi mozZnosti zachytit nebo pochopit
svou vlastni Ucast v ramci soudobého bezdomovectvi, plurality a tekouci reality. Vychovatel
mUzZe byt centrem a jistotou v tom smyslu, Ze bude kontinudlné spolecné s zaky dekonstruovat,
tedy znovu provéfovat, napadat, pfemistovat a prestavovat plvodni soudrinost pojmi
soucasného diskursu, prestavovat prvky systému, ktery mimo svou ,dynamiku dekonstrukce”
(ztélesnénou v osobé vychovatele) nebude mit Zadné centrum. Studenti se pak budou moci
spolehnout na to, Ze se od ucitele nemohou spolehnout téméf na nic. Pokud se mi
v pedagogickém provozu dafi takovy pfistup realizovat, studenty to zietelné vede kvétsi
ostraZitosti, pozornosti viic¢i tomu, co prichazi, ke vstficnému ocekavani nového, v dlouhodobém
pohledu se ale také objevuje dezorientace a Unava. Jak pro mé, tak pro studenty, jde o velice
vycerpavaijici postoj.

Zaroven mé takovy pfistup vystavuje obecnému riziku precenéni role vychovatele v procesu
vychovy. Ucitel nakonec nemusi chtit nebo dokdazat nést takovou miru pozornosti. Pedagogika,
ve které jde predevsim o vychovatele, obraci béznou logiku vychovy. Z hlediska postmoderniho
mysleni by ale mohla byt pfinosnd jako permanentni snaha o sebe-tematizaci: zdkladnim
problémem vychovy jsem tu nakonec ja/skola jako kulturni konstrukce snaZici se o vlastni
dekonstrukci.

484 Tediné, co vlastné koneckonci studenti od ucitele zadaji, je jakysi tihledné prefabrikovany poznatek,
korunovany navic kratkym a jasnym zapisem v sesité [...] Kantor poskytujici prefabrikaty, snadno
osvojitelna schémata, je ten pravy!“ SCHLEGELOVA (2008)
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Unava a dezorientace z dekonstruktivni vychovy mohou vyplyvat z problematického pozadavku,
ktery dekonstrukce pfinasi: Zakim ani vychovateli nesmi byt v procesu dekonstrukce prakticky
témér nic lhostejné, méli by prokazovat stdlou touhu prfehodnocovat své hodnoty a setkavat se
na hranicich svych koncepci s jinymi a odliSnymi nazory.

Nelhostejnost neznamena, Ze Zaklm ani pedagogim nebude nic svaté. Nelhostejné nam nesmi
byt ani pfisloveénd svatost urcitych otdzek. Pedagogickd snaha pak nepovede k degradovani
takovych témat, zesmésnéni, ale ke zkoumani dlvodl jejich svatosti, principu urceni jejich
ozvlastnéni. Derrida se k této otdzce kategoricky vyjadfuje vtom smyslu, Ze si nepreje, aby
,dekonstrukce slouzZila k oerfiovani, narusovani nebo oslabovani sily ¢i nutnosti néjakého
myslenkového pohybu“*®.

Ale: co ptiméje pedagoga vyjit z jistoty svych zaZitych koncepci a zkouset vychovdvat pokazdé
jinak, pokazdé s riskantnim sebeodhalenim vlastni slabosti? Kdo nebo co odzbroji ,silné” uditele?
Je jako motivace k dekonstruktivni vychové potreba zneklidiujici zkuSenost? O jakou zkusenost
se tu jedna a mze ji prostfedkovat samotny ucitel?

Jde ndm o nelhostejnost ve Skolnim diskursu nékolikerého druhu: (a) Pfedpoklada se
nelhostejnost vic¢i zkoumané otazce, kterou jsme jako pedagogové sami zaujati a na které se
aktivné podilime. Z hlediska decentrovaného diskursu bychom méli byt schopni byt zaujati
vlastné vsim. Jak toho u sebe a svych Zakl docilit? Je to mozné a spravné? (b) Pokud ma byt
tazani skutecné kritické, neuzavrené a kontinualni, musime vykazat nelhostejnost vici vliastnimu
nadzoru, ktery jsme si vytvofili. Musi nam jit permanentné o jeho vylepSovani, cizelovani,
precizovani, v posledku o jeho pravdivost! Pro¢ by mél byt nas nazor pravdivy a stale pravdivé;si?
MUzZeme ve vychové védomé lhat? Proc se se svym nazorem v urcité fazi nesmifit a povaZovat ho
dale za neuplné pravdivy, prosté nehotovy? Dekonstrukce Cili lenost? Neni tato , nehotovost
vlastné cilem dekonstrukce? (c) Skute¢né tdzdni musi byt oteviené setkdni s cizim, opacnym,
vnéjSim nazorem, ktery nam v takovém pripadé také nesmi byt Ihostejny. Mame tedy chapat
skutecné vsechny cizi nazory jako zasadni inspirativni vyzvu pro ty nase? Co bude ndm

“"

a studentdim v necentrovaném poli motivaci k takovému naroénému pristupu? A neexistuje
urcity typ postoju, ktery nam inspiraci byt v Zzadném ohledu nesmi?

Vsechny predchozi otazky mély ukazat, jak problematickym postupem je dekonstrukce:
dekonstrukce je zaloZzena na problematické nelhostejnosti. Oklikou nelhostejnosti se do pole
uvazovani vraci transcendence: nelhostejnost by se v naSem soudobém pedagogickém pfistupu
mohla stat cilem vesSkerych snah: udit se spolecné se studenty postupné ,nebyt lhostejny”.
Pokud nalezneme jiny cil vychovy, pak se nelhostejnost stava zakladnim vektorem pohybu
v decentrované postmoderni siti, ale tento autoritativni pokyn (,na tomto ti musi zalezet”) je,
zda se, veden nécim mimo sebe, transcendentni hodnotou: vychova a vzdélani jsou a maji byt
podle Derridy zejména prostorem svobody. Ma to byt pravé $kola a $kolstvi*®®, které maji
predstavovat svobodny prostor tdzani, nepfitomnost ochrany pfed jakymikoli otdzkami.

,Universita proklamuje nejen akademickou svobodu, ale bezpodminecnou svobodu klast otdzky
a mit pravo fikat to, co si Zzddd zkoumani, védéni a mysleni pravdy. Pravo fikat vSechno a fikat to

485 DERRIDA, ROUDINESCO (2003), str. 15.

486 Ve stati o budoucnosti university DERRIDA (2001) uziva predevsim myslenku akademické svobody
v ramci vysokych $kol. Jsem si védom toho, Ze zde piesouvam Derridliv akcent na nizsi stupen skolstvi,
zaroven jsem ale presvédcen, Ze podstatné otazce svobody tdzdni podléhaji vSechny typy Skol.
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487 . , , s s s , , v , ’ , s 7 s s
“" Kontinudlnimu tazani ma byt podrobeno veskeré zacileni vychovy, ale také ma byt

verejné.
dekonstrukci podrobeno samotné tazani, kritika kritiky. Napt. odkud cerpd tazani vlastni moc
a pro¢ ma byt uprednostnéno pred napf. monologem nebo miéenim? Odkud legitimizujeme
tvrzeni, Ze ve Skolnim prostoru mame prdvo na dekonstrukci. Snad pravé proto, Ze toto pravo
na tdzani i po zakladnich hodnotach zaklada nase budouci pravo na performanci, na aktivitu, na

¢iny odporu vUci nasili.

Veden vyzvou nelhostejnosti ve prospéch svobody pak budu nejspiS myslet vychovu nejen
v teoretické roviné svobody slova, ale zaroven mi pljde o praktickou vychovu myslenou jako
podnécovdni. Podnécovani k aktivité, k ob¢anské neposlusnosti, k disidentstvi; problematizovani
vedouci k praktickému naplfiovani nelhostejnosti, které zteoretického aktu cini akt
performativni. ,Co to délame, performativné, kdyZz predndsime, ale také kdyz vykonavame
néjaké povoldni, zvlasté pak povolani profesora?“**®* Neméli bychom kongit u deklarace. Hlasani
obcanské neposlu$nosti, kritika pasivity, demaskovdni moci a disciplinarizace jesté neni obc¢anska
neposlusnost. V urc¢itém smyslu by to mohlo byt dalsi podfizeni se a nej¢astéjsi forma poslusnosti
— ¢innost v modu jako by, ktery je rafinovany: to, co se déje, v ramci performativniho aktu je
stéle jesté predvidatelné. Nelhostejnost musi byt v rdmci vychovy uskutecniovdna skutecné.

Otevreni se svobodnému tazani otevira pole vychovy vici vnéjsSimu prostfedi. Otevird skolu svétu
a (pokud mezi nimi existuje pfimy vztah) presouva tézisté ze strany struktury na stranu udalosti.
Nejde tu viak o udélost v silném slova smyslu. Skolni udalost je vidy spie inscenovana (vychovny
koncert, setkdni s pozvanym a predchozimi navstévami jiz provéfenym hostem, fizend aktivita).
Snad pravé v této inscenovanosti uddlosti se skryva didaktickd moZnost Ffizného vyuZiti jejiho
pusobeni, inscenace zaklada ale také mozZnost lhostejnosti.

Uddlost v silném slova smyslu bude vpadem zvendi, setkani s nemoznym. Za vpad nemozného,
tedy za udalost s nepfedvidatelnym vysledkem, by mohla byt povazovand samotnd
dekonstrukce: Své hodiny ¢asto zacindm pfizndnim, Ze predem vlastné nevim, kam nas lekce
zavede. NemozZné prichdzi zvendi, zatimco my stojime vidy néjak uvniti pevné struktury.
Muzeme se nanejvy$ dovolavat mezni, hraniéni pozice.”® Je mozné nechat vpadnout do vychovy
,nemozné“? Zrejmé ne, ma-li zUstat zacilenou vychovou. Ale je snad moZné néjak provozovat
hrani¢ni, mezni vychovu na hranici kontroly a ne/kontroly.

Rozsifené chdpani akademické svobody umoziuje realizaci hrani¢nich udalosti pfimo ve Skole
jako poskytnuti prostoru a ¢asu. Nelze predem popsat, jak bude hrani¢ni udalost vypadat: z mych
realizaci bych za hrani¢ni udalost povazoval napf. hodinu vénovanou politickému uméni, kdy
méli samotni studenti vymyslet a vytvofit vramci Skoly instalaci, ktera by realné zasahla
do chodu skoly tim, Ze by poukazala na jeji nedostatky ¢i problémy. Studentim se snadno
podafrilo pracovat takovym zpUsobem, Ze donutili reagovat nejen pedagogy, ale i vedeni Skoly.

Pokud ale podfidime své pedagogické snaZeni o svobodnou nelhostejnost, bude nejspise jednat
o autoritu paradoxni: svobodu tdzani Ize (a v dekonstrukci je nutno) aplikovat i na sebe samu,
a znejistovat tak zéklady, na kterych sama stoji. Universita (a podle Derridy zejména ,humanitni
védy“) tak sebe samotnou zneschopriuje, sama sobé odebird moznost moci a nabizi se spiSe jako
kfehkd a zranitelnd alternativa jinym mocenskym podobdm (statu, ekonomice, médiim,

487 DERRIDA (2001), str. 899.
488 DERRIDA (2001), str. 904.
489 DERRIDA (2001), str. 925 - 927.
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ideologiim, nabozenstvi, kulturam apod.).*® Postmoderni vychova bude z tohoto pohledu tedy

vzhledem k ostatnim diskurstim spise slabd, a v koneéném dulsledku jaksi neautoritativni.

dédictvi odpovédnosti a odpovédnost k dédictvi

Svoboda akademického prostoru, ve kterém by méla podle Derridy probihat dekonstruktivni
vychova, neni neomezenad. Jednak je, jak bylo ukdzano, omezena nasim nelhostejnym pfistupem,
ktery je v ni pfedpokladan a jevi se jako problematicky, a jednak predpoklada odpovédnost
studentl i vychovatell. Svoboda vychazejici z takové filosofie vychovy by vSak mohla byt
hodnotou vzhledem k tGcéastnikiim vychovného procesu vnéjsi (v tomto smyslu formdlni), ktera
muze byt v ostrém kontrastu vici vnitfné pocitovanym autoritam prfirozenym. V tomto momenté
Ize odkazat na situaci student(, ktefi v ramci skoly spise nechtéji byt vzdélavani ke svobodé, ale
explicitné chtéji byt orientovdni na jiné hodnoty, zejména snad na bezprostiedni zisk. Budou
potom vyZadovat spiSe jednoznacna fakta, o kterych neni nutné ddle premyslet, diskutovat,
kterych si neni nutné dal vS§imat, které ndm mohou byt lhostejné — jejichz jedind uZite¢nost je
dana zuZitkovanim vrdmci Skoly samotné (dil¢i test, postupové zkousky, pfijimaci fizeni,
zavérecné zkousky). Kdyz se takovy pristup ve Skole objevi (a snad Ize pfedpokladdat, ze v ni neni
pfitomen hned od pocdtku Skolni dochazky), zdd se, Ze jsme také my sami dovrsili u svych
studentll prichod l|hostejnosti k nasi védé, k predmétu naseho zkoumani, kvédéni vlbec.
Dekonstruktivni vychova neni bezbrfehou svobodou lhostejnosti, kde by Slo o kratkozraky
pragmaticky kalkul znalosti potfebnych pouze k nejblizSimu testu, zkouSeni, k pfijimacim
zkouskam, ¢i obhajobam diploma.

Aporii svobody, ktera ji zavadi do Uzkych a ukazuje v problematickém svétle, je dédictvi. Dédictvi
je Derridova metafora situace, ve které se dnes nachazime vroli dédice podrobeni dvoji
paradoxni vyzvé: je tfeba prijmout dédictvi a udrZovat je nadale pfi Zivoté, byt vic¢i nému pasivni
na strané jedné a na druhé strané je potfeba néjak s dédictvim nalozit, znovu je oZivovat, byt
vicéi nému aktivni. Jde tu o neustdlou reafirmaci a reinterpretaci diskursu, ktery jsme zdédili.
Nejde tu o pouhé pfijmuti tradice svobody, ale vidy zdroven o selekci, filtrovani, interpretaci,
transformaci, volbu, strategii. Tato rozporna situace svéd¢i o naSem zavdzdni vici dédictvi,
o koneénosti naéi svobody.*”* S dédictvim mzeme nakladat prakticky jakkoli (moment svobodly),
ale sdm fakt dédictvi nds zavazuje jej aktivné spravovat a zaroven s nim naklddat s ohledem
na né samotné jakozto zdédéné (zavazek, odpovédnost). My sami jsme vidy nutné c¢asti
zdédéného, dédictvi je stopa nds samotnych v minulosti.

Co kdyz ale pocit zdvazku z faktu dédictvi nevyplyva automaticky? Postmodernita by mohla byt
Ctena pravé jako zpochybrnovani tohoto zadvazku. Odpovédnost vici dédictvi by se vychové
ukazovala nejen jako jeji predpoklad, ale paradoxné zaroven i jako jeji cil; dekonstruktivni
vychova by byla vychovou kodpovédnosti vic¢i dédictvi. Nejde tu tedy o libovolnou
odpovédnost, ale o konkrétni odpovédnost vici vlastni historii: dalsi omezeni, dalsi konstrukci,
ktera musi byt podrobena dekonstrukci.

490 DERRIDA (2001), str. 901.
491 podle DERRIDA, ROUDINESCO (2003), str. 13,16 a 17.
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,Lidé si casto mysli, Ze odpovédnost znamend jednat a znacit svym vlastnim jménem.“" —

promlouvat a jednat vefejné a srozumitelné, pfrihlasit se ke své odpovédnosti. Ale neni
opravdova odpovédnost zarover skrytd?*>> Pokud promlouvam, vychazim tak ze sebe k druhému
v obecné, teklo by se ,interpersondlni“, roviné (Derrida mluvi o eticko-politické roviné
obecného). Zbavuji se sam sebe ndsilim jazyka, pfichazim o svou singularitu. Odpovédnost je tak
paradoxni a aporetickd: na jedné strané vyZzaduje toto verejné skladani uctd, na druhé strané
musi byt jakoZto odpovédnost unikatni, nenahraditeln3, tich3, tajné.494

Komu jsem jako ucitel odpovédny? Metafyzickym poZadavkim (absolutni) nebo moralce
(obecné)? Jednotlivému studentovi a jeho rodi¢dm — momentalnim pozadavkim svych klient(?
Sir§imu kolektivu tiidy, $koly, svych kolegl? Nejsem odpovédny jen sdm sobé a svému vlastnimu
,povolani“ kvychové (singularita)? Ocitdme se v nereSitelném dilematu. Dekonstruovana
odpovédnost pozbyvd esence. Ale to neznamend, Ze mizi zcela.

Problém je spiSe vtom, Ze jsem vidy odpovédny viem. Naplnénim odpovédnosti v roviné
obecného (mordlka) vSak vidy zaroven zrazuji vSechny druhé. Odpovédnost je riskovanim
absolutni obéti. ** Koho a co obétovavdme svwym pedagogickym pfistupem a &m to
legitimizujeme? Lze vibec obét druhého nékdy néjak legitimizovat?

Castym Derridovym prikladem, ktery napf. v ¢eském $kolském prostiedi nabira konkrétni obrysy
v podobé vzdélavani romské mensiny, je otdzka jazyka, kterym promlouvam ke svym studentim
a 7akam.*”° Zjevnou nespravedinosti pro pohyb ve vychovném prostiedi je vybavenost jazyky
na strané ucitele jako prostfedkovatele vzdélani a vychovy. Jak €asto se tato nespravedInost
zdvojuje obvinénim z ,jazykové/fecové nekompetentnosti“ samotného zaka a jeho rodinného
zazemi. Ale neni pravé tato kompetentnost k vefejné promluvé nécim, co ma skola naucit? Nasili
feci zfejmé nelze opustit, vidy kdyZ se hlasim ke své odpovédnosti, nékoho zrazuji (sam sebe,
druhé, absolutno), ale lze si jej byt alespon védom a pfistupovat k nému ,odpovédné”, snazit se
jej vidy minimalizovat. Je tfeba se rozhodnout u védomi toho, Ze svym rozhodnutim pro urcitou
odpovédnost obétuji néco/nékoho druhého.

492 DERRIDA (1995), str. 58. V citované praci Dar smrti rozviji své ivahy o odpovédnosti na zikladé ¢teni
existencialniho abrahamovského piibéhu obétovani Izaka a jeho interpretace u Sgrena

Kierkegaarda (1993).

493 DERRIDA (1995), str. 59. Derrida dale rozviji ivahu nad tim, pro¢ Kierkegaard pojmenoval své dilo
Bazeri a chvéni pseudonymem Johannes de Silentio: "This pseudonym keeps silent, it expresses the silence
that is kept... This pseudonym, one among many that Kierkegaard employed, reminds us that a meditation
linking the question of secrecy to that of responsibility immediately raises the question of the name and of
the signature.” Derrida pak vztahuje toto mi¢eni k ml¢eni Abrahama, ktery mlci o osloveni bohem, ktery se
mlcky pripravuje na obétovani syna, ktery je nucen k vyhybavé odpovédi teprve na piimy Izakiv dotaz
,Kde je beranek k zapalné obéti?“ (Gn 22, 7). Abraham v odpovédi sice neml¢i, ale ani nefika vse: ,Blih sim
si vybere berdnka k obéti zapalné.“ (Gn 22, 8) Jeho odpovéd je zvlastnim druhem mlceni, které si podrzi
své tajemstvi, je zradou na bliznim, ale odpovédnosti vii¢i absolutnimu pozadavku.

494 DERRIDA (1995), str. 61; Derrida cituje primo Bazen a chvéni. KIERKEGAARD (1993), str. 99.
»+Abraham vsak mluvit nemuze, nemiZe vyslovit (tak, aby to bylo jasné) to, co by vysvétlilo vSe - Ze je to
zkouska, v niz sama etika je pokusenim.“

495DERRIDA (1995), str. 61.

496 DERRIDA (1995), str. 69. ,Jak vite, v mnoha zemich... spociva jedno ze zakladajicich nasili zakona
neboli prosazeni statniho prava v tom, Ze se narodnim ¢i etnickym mensinam, které byly spojeny do
jednoho statu, vnucuje urcity jazyk.“; v Sile zdkona nalezneme podobny odkaz: ,Zrazuji svou vérnost a mé
zavazky k ostatnim obcanidm, k tém, ktefi nemluvi mym jazykem a ke kterym ani nemluvim, ani
neodpovidam.“ DERRIDA (2002), str. 28. (oba preklady MFa)
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Aporetické dilema souvisi také se souvisejicim problémem spravedlnosti. Ve stati Sila zdkona
Derrida vyjmenovava nékolik pfipadl aporii souvisejicich s konceptem spravedlnosti, které by
bylo mozZné vztdhnout na vychovu jako takovou:

(1) ,Nelze tematizovat ¢i zpredmétnovat spravedinost, fici ,toto je spravedlivé” a tim méné
Jjsem spravedlivy“, aniz bych spravedinost [..] bezprostfedné zrazoval.“ **’ Otdzka po
spravedlivém trestdni a odménovani ve skole, po spravedlivé odpovédi pedagoga na jedndni
studenta je mozZna Spatné poloZend. Ocekdva totiz spiSe jednoznacnou odpovéd, ktera je ndsilim
proti tomu, na co se pta. Bylo by moznd smysluplné;jsi ptat se, kdy jsme nespravedlivi?

(2) Mam-li byt spravedlivy, vyzaduje se od mého chovani urcitd predvidatelnost, pravidlo.
Zaroven je ale jednani podle pravidla pouhym nespravedlivym legalismem a v pravidle spocivat
nesmi. Spravedlivé jedndani je vidy nové ustanovujici, nové vynalézajici. Kazdé jednotlivé
rozhodnuti je pro spravedinost podstatné samo o sobé. Budou schopni pfijmout takto pojatou
spravedlnost také nasi studenti? Odnaucdime se spolecné s nimi legalismu a budeme nadale
vyZadovat situacni spravedlnost? Studenti v rozhovorech a reakcich na znamkovani vyzaduji, aby
se ,vSem meéfilo stejnym metrem®, ale zaroven citi, Ze nejsou stejni, Ze maji rizné predpoklady,
Ze podavaji nesrovnatelné vykony.

(3) Zprvnich dvou aporii vyplyva, Ze spravedlivé rozhodnuti nema charakter raciondlniho
vypoctu, ale spiSe nerozhodnutelné uddlosti, ke které se rozhodneme; ma podobu skoku, souvisi
spiSe s nerozumem, s urCitym decentnim Silenim, disymetrii, nasilim, nekalkulovatelnosti.
,Dekonstrukce je $ilend pravé touto spravedinosti. Silend touto touhou po spravedinosti.“**®
Jsme dostatecné Sileni ke skoku do nerozhodnutelné spravedlnosti? Musime chdpat, Ze se
nesmime spravedinosti vyhybat, pfestoZe jsme tak velice blizko zlu nespravedinosti. | vtomto

bodé je tfeba se rozhodnout a spravedlivé jednat.

(4) SpravedInost proto nelze olekavat, je stdle na pfichodu, pfichazi k ndm jako rozmér udalosti,
zcela jiného.**’

Moralni pedagogickd autorita ma tajuplny, enigmaticky charakter, je neustdle oddalovana,
uskutetfiuje se, tekd se na ni. Tato enigmati¢nost je oviem zdrojem nasi pedagogické autority.”®
Mordlni autorita neni néco, co ma ucitel pod kontrolou a ¢im by nékde kotvil.

Nezakotvenost étosu pedagoga proZivdme podle Charlese Binghama predevsim v situaci
hodnoceni student(, kdy je pro citlivého pedagoga jasné, jak arbitrarni nase hodnoceni zak je.

Bingham jako dekonstruktivni pfistup kautorité ucitele navrhuje, (a) abychom nepouzivali
terminy jako autorita, spravedlnost, odpovédnost esencidlné (nikoli: ucitel je/neni spravedlivy),
ale akcidentalné: ucitel predstavuje/nepredstavuje spravedlnost. Snad je vystizena zakladni
intence, tj. nechapat uditele jako maijitele spravedlnosti, ale jako predstavitele spravedinosti:
jako ucitel nemdam a nemohu byt spravedlivy nebo odpovédny, ale predstavuji odpovédnost
a spravedlivost v konkrétnim aktu spravedlnosti/odpovédnosti.; (b) abychom se spole¢né se

497 DERRIDA (2002), str. 15.

498 DERRIDA (2002), str. 33.

499 DERRIDA (2002), str. 30 - 37.

500 BINGHAM (2006), str. 453. Cely oddil The Enigma of Authority ramuji tato slova: "It is too often
overlooked in educational theory that authority is enigmatic [...] Authority acts in enigmatic ways.”
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studenty neustale nezamérovali na koncepty spravedlnosti, odpovédnosti, autority, ale
na podstatu vychovy, totiz empowerment.”

Obecné samoziejmé souhlasim s nutnosti dekonstruovat autoritu pedagoga. V Binghamové
pfipadé to ale znamena spiSe upozadit otazku po ni. Bingham totiz snad v polemice s Foucaultem
nakonec tvrdi, Ze sami odzbrojujeme ¢i oslabujeme vlastni vychovu, spojujeme-li otazku svobody
a autority a povazujeme-li otazku autority vrdmci vychovy za stéZejni a autoritu samotnou
konecné za néco, Ceho je tfeba se bat. Nakonec doporuduje zaméfit se spiSe na vysledek nasi
¢innosti, ktery nazyva empowerment (snad tedy posilovani nebo osvobozovani>®®) u nasich
studentll, ¢ehoZ se da podle néj docilit s autoritou i bez ni. Samotné empowerment student( si
pak predstavuje jako vyslednou aktivitu studentl proti (pfedevsim sociadlnimu) atlaku: studenti
se nauci prohlédnout utlacovatelské ideologie, naudi se jednat proti témto ideologiim a uUtlaku,
kterému celi, studenti se stanou cleny rliznych socidlnich hnuti, studenti budou tvlrci svého
vlastniho svéta, studenti pfevezmou aktivni roli pti ustanovovani autorit, studenti se nauci nebyt
jen pasivnimi divaky.”®

Zda se mi, Ze takovy ndvrh jde zcela nebo alespon ¢astec¢né proti smyslu Derridovy dekonstrukce
tak, jak ji chdpu. Zaroven tim ale odhaluje jeji nejslabsi misto, totiz pravé prechod
od teoretického dekonstruovdni ke konstruktivni realné akci: dekonstrukce by ziejmé neméla
primarné vést k nalézdni pevnych jistot a center’®. Odkud by ale méla byt vedena akce (vychova)
na dekonstrukci zaloZzend? V ptipadé Binghama se nabizi napf. otdzka, do kterych socidlnich
hnuti se mam pridat a které ideologie budu povaZovat za utladovatelské? NasSe aktivita preci
z hlediska dekonstrukce bude mit nutné charakter urcitého momentalniho rozhodnuti, kdy jsme
se rozhodli dekonstrukci odlozit, ale které vidy bude mozné znovu dekonstruovat.
Dekonstruktivni vychova nds ma proto naucit pfijmout definitivni nerozhodnutelnost aporii
a aktivné vychovné plsobit i v nedokoncené situaci, ¢i [épe v procesu dekonstruovani.

vychova jako suplement

V druhé &asti Gramatologie’® se Derrida zabyva myslenim Jeana-Jacquese Rousseaua (1712 —
1778). Sleduje tu predevsim vlastni cil dekonstruovat fonocentrismus (preferovéni hlasu pred
pismem) v dlouhé tradici evropského mysleni. Proto kriticky rozebird hlavné Rousseauovu Esej
o plivodu jazyki a souvisejici dila. VyuZiva také Rousseaovych pedagogickych spist (Emil Cili

501 BINGHAM (2006), str. 458. "I now hold that my students should be tending to their own empowerment
rather than to their teacher’s enigmatic involvement with authority.”

502 BERTRAND (1998) tento termin preklada jako osvobozovdni (str. 164; v odkazu na dilo Empowering
Education Iry Shora). K pedagogikdm osvobozovani a jejich problematické vazbé na postmodernitu se
vratim v zavérecné kapitole své prace.

503 BINGHAM (2006), str. 460. "Empowerment comes in many forms. Students can become empowered by
learning how to see through the oppressive ideologies [...] Students can become empowered by learning to
work against the oppressions they face in. [...] Students can become empowered by learning to take part in
social movements [...] Students can become empowered by becoming authors of their own world. Students
can even become empowered by learning to take an active role in representational enactment of authority
[...] Students can become empowered by learning that they are not only passive recipients.” (v textu
prelozil MFa)

504 RUITENBERG (2009), str. 268. "The work of Derrida does not provide us with a full ethical framework
or set of moral principles that would allow for moral reasoning.”

505 DERRIDA (1998), str. 150 - 171.

110



o vychové), spise ale proto, aby v odbockdch demonstroval vyznam vysvétlovanych pojma
a jejich presahy. Jak si véima také Charles Bingham>®, Derridovi tu jde v pedagogickém smyslu
predeviim o pojem suplementu (v podkapitole Od slepoty k suplementu’®’)

Suplement znamena to, ¢im je nahrazovdna ¢i reprezentovdna véc; jde o ndhrazku véci a zaroven
0 samotny proces jejiho nahrazovani. Na jedné strané je sice zfejmé, Ze ndhrazka neni samotnou
véci a je dlsledné evropskou tradici odmitana jako vzdalujici nas od reality (v pfipadé Derridovy
kritiky evropského fonocentrismu prévé pismo), na druhé strané je to ale pravé suplement, ktery
ma suplovanou véc nahrazovat a ktery vznikd s uréitym zamérem, ktery pro nds plni. Na tomto
misté komentuje Derrida Rousseauovo pojeti vychovy jako odmitani kultury, ale zaroven jako
kulturni projekt, ve kterém by méla byt p¥iroda suplovdna.”® Misto, kde problém vychovy jako
suplementu vznikd, je détstvi: vychova je vytvorena jako systém suplovéni pfirody.”® Nutnosti
vychovy si je Rousseau védom: ¢lovék se rodi slaby a sv{j vychovny doplnék bohuzel potiebuje.
U civilizovaného a kulturniho clovéka je to nakonec pfiroda, kterd ma byt podle Rousseaua
suplementem v jeho vychové. Jak piSe Derrida, vtom spocivd podle Rousseaua katastrofa
moderniho ¢lovéka: jeho situace se odhaluje jako odkdzanost na suplement, aniz by zadroven tusil
o jeho dopliikovém a nikoli plvodnim, tj. pfirozeném charakteru. Jsme viéi suplementarnosti

vs s /510 . v 511
nasi vychovy slepi®™, a v tom tkvi podle Rousseaua nebezpedi suplementu’"".

Co kdyzZ se ale pokusime rozvinout myslenku suplementu a uvédomime si, Ze my sami jakozto
utitelé jsme nahrazkou textu/ugiva®*?, které preddvame studentdm? Predstavujeme utivo, ale
sami nejsme ucivem. Jsme ti, ktefi se je snazi prostfedkovat studentim srozumitelnym
zptsobem. > Pfedevéim nesmime suplement chapat jako pouhé doplfiovani pavodniho
textu/uciva, ale zaroven v urcité dvojznacnosti jako proces scelovdni>**, zpfitomnovani,
projasfiovani. Nase interpretace obohacuje plvodni text, neni Cistym tlumocenim. Suplement je
dokonce nékdy Uplnou nahrazkou plvodniho udiva, nase hodina se stava ucivem, které je touto
hodinou zcela nahrazovano.

Ucitelé vlastné ztélesnuji Derridou v celé Gramatologii rozebirané téma slozitého vztahu
mluveného a psaného slova. Nejde o separdtni svéty, ale o oblasti, které se vzajemné

506 BINGHAM (2001), str. 268.

507 DERRIDA (1998), str. 153 - 160.

508 DERRIDA (1998), str. 154.

509 DERRIDA (1998), str. 155. ,Détstvi je prvnim projevem nedostatecnosti, ktera v prirodé vyzaduje
nahrazovani [...] Celd organizace a cely ¢as vychovy jsou Fizené timto nevyhnutelnym zlem: doplnit, co
chybi a nahrazovat prirodu. To je tieba Cinit co nejméné a co nejpozdéji.“ (prekl. MFa)

510 DERRIDA (1998), str. 157.

511 DERRIDA (1998), str. 158.

512 Vzhledem k povaze ptivodniho Derridova dila dopliuji jeho uzivani slova text pojmem ucivo, které je
podle mé srozumitelnéjsim prikladem textu, ktery ucitelé supluji. Vyznam tohoto slova se tim ovSem
samoziejmeé nevycerpava. Ucitelé jisté supluji také rodice, Skolstvi, demokratické hodnoty atd.

513 BINGHAM (2001), str. 268.

514 BINGHAM (2001), str. 269.“The supplement must not be construed solely as something that is in
addition to a given text. The process of suplementarity entails a double gesture that must be thought in its
doubleness. The supplement to a text must be construed both as something that adds to that text and as
something that makes that text whole, both as something that augments and as something that
completes.”
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,infikuji“>™®. Derridova logika suplementu umistuje mé jakozto utitele do aktivniho vztahu mezi

text/utivo a studenty. ,Jsem kapitolou v knihach, které pfedstavuji studentaim.“>*®

Mohu tedy nakonec jako pedagog byt vérny dédictvi tim, Ze ho vzhledem k dekonstruovanym
konceptim odpovédné a spravedlivé zrazuji? A v jakém smyslu skutec¢né Ize ve Skolni vychové
opustit dédictvi?

PFi kritice dédictvi nemame jinych prostiedkd nez zdédénych z tohoto dédictvi.”*” Nikdy nemohu
toto dédictvi prolomit, znicit. ,Destruktivni diskursy” (Freud, Heidegger, Nietzsche) se chtély
zbavit metafyziky, ale ,snaZit se zatfast metafyzikou bez veskeré metafyziky nedava smysl.
NemUlzZeme vyjadfit jedinou destruktivni pozici, kterd by nevklouzla do formy, logiky
a implicitnich dasledkd toho, proti ¢emu bojuje.“>*®
mimo metafyziku, protoze Zddnd neutralni pozice neexistuje.

Zattast metafyzikou nelze z neutralni pozice
519

To ale neznamena, Ze odpovédnost vicéi dédictvi nam muizZe byt lhostejnd. Tazajicimu se
pedagogovi pfinasi predevsim bytostné napéti a Uzkost z poZzadavku, ktery vytvafi, riziko moziné
neodpovédnosti, nespravedlnosti, zruseni dédictvi, |hostejnosti. , Ale kdo by si mohl myslet,
Ze mlZe byt spravedlivy, bude-li usetren Uzkosti?“>*°
znamkou spravedlivého vyucovani.

Absence Uzkosti z nespravedlnosti neni

Dekonstruktivni vychova by méla poukazovat na zakotveni v historickém dédictvi, odhalovat nasi
konecénost a vyplyvajici nasili, které z prejimani tradice vyplyvaji a zaroven nabadat k tviréimu
a zaujatému (nelhostejnému) rozvijeni této tradice dal. Nase ,odpovédnost pred paméti je

odpovédnosti pred samym pojmem odpovédnosti.“>**

515 BINGHAM (2001), str. 269. ”...writing actually infects the spoken word and, vice versa, the ways in
which spoken word continues to infect writing.“

516 BINGHAM (2001), str. 271.

517 DERRIDA (1993), str. 182. ,Jde o to vyslovné a systematickym zplisobem vytknout problém postaveni
takového diskursu, ktery ¢erpa prostredky nezbytné pro de-konstrukci jistého dédictvi prave z tohoto
dédictvi.“; BERTENS, NATOLI (2005), str. 45. Autoti Encyklopedie postmodernismu spojuji tento rys nasi
situace s Derridovym terminem uzavteni (klauzura; closure).

518 BIESTA (1998), str. 480.

519 DERRIDA (1993), str. 180. ,Nema smysl otfasat metafyzikou, anizZ bychom nepouzivali metafyzickych
pojmi; nemame k dispozici Zddnou fe¢ - Zddnou syntaxi a zadny slovnik - jez by byla cizi témto déjinam;
nemizeme pronést jedinou destruktivni vypovéd’, ktera by se jiZ nemusela ptipodobnit formé, logice

a implicitnim postulatim pravé toho, co chtéla popirat.”

520 DERRIDA (2002), str. 27.

521 DERRIDA (2002), tamtéz.
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ROLAND BARTHES / Véda jedineéného’*

Osobnost Rolanda Barthese (1915 — 1980) predstavuje ve zde vybrané ctvefici filosofl urcité
specifikum. Barthes je b&zné uvadén jako postmoderni filosof>*®, ale odkaz na Barthestv pfimy
zdjem o oblast vychovy neni pro mé mozné nalézt ani v anglické ¢i francouzské literature.
Z tohoto dlvodu bude nejprve nutné obhdjit, Ze Barthese je mozné kvychové byt nepfimo
vztahovat a poté ukdzat konkrétni témata, ve kterych jej budu jako inspiraci pro filosofii
postmoderni vychovy Cist ja.

Snad by se obecné dalo fici, Ze ve svém dile se Barthes, ptestoZe ani jeho dilo netvofi koherentni
celek, zabyva vidy predevsim textem a jeho vyznamem, je sémiologické. ,Sémiologie jako véda
o signifikaci [...] se zamérfuje na urcity fakt pouze v pripadé, Ze néco znadci. [...] Nespokojuji (védy,
které jsou soucasti sémiologie) se s tim, Ze narazi na néjaky fakt: definuji a zkoumaji jej jako
néco, co md hodnotu nééeho jiného...”** Sémiologie podle Barthese (v roce 1956, kdy publikoval
Mytologie) jesté neni zcela vytvofena, pfitom ji pocituje jako naléhavy ukol, kterého se zjevné
snazi postupné zhostit ve svych v nasledujicich dilech. ,Vzhledem k rozvoji reklamy, tisku,
rozhlasu, ilustrace, nemluvé o prezivani nescislnych komunikativnich rituald (ritual( socialniho
vzezieni), je utvofeni sémiologické védy naléhavéjii nez kdy jindy..“>*
v pfedmluvé k francouzskému vydani této knihy z roku 1970: , Sémiologicka analyza, zahajend —
pfinejmensim pokud jde o mé — zavérecnym textem Mytologii, se rozvinula, upresnila,
zkomplikovala, diferencovala; stala se teoretickym prostorem, vnémz se vtomto stoleti
a v zdpadnim svété mlZe odehravat jisté osvobozovani oznacujiciho [...] neexistuje sémiologie,
jez by nakonec sama sebe nerozpoznala jako sémioklasmus.“>*® Pokud je i sémioklasmus
vyusténim sémiologie (u Barthese a/nebo vsamotné sémiologii), pak lze tedy skutecné
Barthesovo dilo obecné povaZovat za sémiologické.

. Jak ale dodava

Jako inspirace mych interpretaci Ize typicky povazovat spide Barthestv pozdé&jii text S/Z°°” z roku
1970, kde vétu po vété rozebira Balzacovu povidku Sarrasine a analyzuje v ni jednotlivé postupy
vytvareni smyslu. Zaroven v této knize opousti dosud patrny strukturalisticky postoj (myslim,
Zejej lze zahlédnout nejvice v predstavé sémiologie jako védy zbavujici znak
nejednoznaénosti’*®), je bodem jeho , postmodernistického obratu“’.

Texty Barthese jsou v porovndani s ostatnimi probiranymi filosofy vice literarni>*°, to ale nemusi
znamenat, Ze jsou nutné méné filosofické (i kdyZz by bylo sloZité na tomto misté definovat
filosoficnost textu). Lépe feceno Barthes (pfedevsim v pozdnich dilech, nejvice je to patrné v jeho
poslednim textu Svétld komora zroku 1980 zverejnéném pred jeho smrti, ktery se vénuje
fotografii) nevznasi narok na objektivni platnost svych myslenek: snazi se ustavit védu

522 Nékteré myslenky a Casti textu byly pouzity v textovém experimentu (s)véty: FAJFR (2009)

523 Napi. BERTENS, NATOLI (2005), str. 42 - 48.

524 BARTHES (2004), str. 109.

525 BARTHES (2004), str. 168.

526 BARTHES (2004), str. 7.

527 BARTHES (2007Db)

528 BARTHES (2004), str. 110. ,Nebezpeci tkvi naopak v tom, Ze budeme formy chapat jako nejednoznacné
predmeéty... Vtom okamziku, kdy jsou stanoveny jeji hranice, prestava sémiologie byt metafyzickou
léckou: je védou jako kazda jina, nutnou, ale ne postacujici.”

529 BERTEBS, NATOLI (2005), str. 42.

530 BERTENS, NATOLI (2005), str. 43.
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o jedineéném, mathesis singularis. Odmita v typickém postmodernim gestu ,distancovat sv(j
vlastni diskurs od zkoumaného objektu, vic¢i némuz je diskurs ve vztahu, ktery se lisi od vykladu
nebo vysvétleni...**’. Nechava se vést pocitem, ale nekoné& u né&j, nechce zlstat jen v poli
subjektivity. Cilem je wvystihnout obecné na pozadi osobniho.>** U Barthese (a vlastné
v koneéném dusledku i vtomto textu) je tak cilem ,zkoumani hranic pouZitelnosti soupeficich

v er o 1533
vysvétlujicich modeld“™".

Ve zde predkladanych uvahach predpoklddam, Ze vychova by mohla byt svého druhu diskurs
stejné, jako jsou pro Barthese diskursem fotografie (Svétld komora), média (Mytologie),
literatura (RozkoS ztextu) nebo l|dska (Fragmenty milostného diskursu). Vychova je také
sémiologicky prostor, kde se tvofi sdéleni.”®* Tato premisa mi umozfiuje &ist Barthesovo dilo
a interpretovat z néj myslenky inspirativni pro filosofii vychovy.

To, Ze snad nejsem Uplné v nepravu, naznacuji také Barthesovy poznamky o diskursech moci
v jeho inauguracni prednasce Lekce na Collége de France. ,Vyucovat a mluvit prosté a bez
jakéhokoli instituciondlniho posvéceni neni pocinani, které by de jure bylo prosto moci: moc
(libido dominandi) je tu, skryva se v kazdé nasi promluvé, byt mluvime z misto, které stoji mimo
moc. AvSak ¢im svobodnéjsi je vyuka, tim nezbytnéjsi je klast otdzku, za jakych podminek
a jakymi zpGsoby se diskurs m(ize vymanit z vile ke zmoctiovani.“>*° Barthes zde zafazuje vyuku
a Skolu vedle dalsich diskursi moci, kterymi se chce zabyvat: ,Dnes se domnivame, Ze je (moc)
i ideologicky objekt, Ze se presouvd tam, kde ji na prvni pohled nepozorujeme, do instituci,
do $kol...** Nechce se viak zabyvat moci jako abstraktni silou, ale pluralitou moci v jejich
konkrétnich projevech, konkrétné v jazyce a feti.”*’ Jazyk, fe¢ a predeviim diskurs jako jejich
socialné-historicky prostor jsou momentem, kde se moje Uvahy o soucasné vychové setkavaji
s Barthesovymi ivahami o textu.

Slovo diskurs podle Barthese etymologicky pochazi z pfedstavy pobihani tam a zase zpét, jsou to
Jkroky“ a ,pletky“>*®. Pfedstavuje si ho metaforicky jako pobihajici dit&, od matky a k matce,

531 BERTENS, NATOLI (2005), str. 44.

532 BARTHES (2005), str. 16. ,Rozhodl jsem se, Ze vychodiskem mého zkoumani bude jen par snimkd,
téch, o nichz jsem si jist, Ze pro mne existuji. Tedy zadny soubor ¢i korpus: jen par tél. V tomto vcelku
konven¢nim sporu mezi subjektivitou a védou jsem dospél k nasledujici bizarni myslence: pro¢ by kazdy
predmét nemohl mit novou védu? Tedy Mathesis singularis (a nikoli universalis). Rozhodl jsem se, Ze se
sam stanu prostirednikem kazdé Fotografii: vyjdu z osobnich pohnutek a pokusim se vyjadrit zakladni rys,
ono universalni, bez néhoz by Fotografie nebylo.”

Zaroven si Barthes v priibéhu psani uvédomuje a sviij pristup prehodnocuje: ,,...kdyz jsem timto zplisobem
postupoval od jednoho snimku ke druhému [...] pochopil jsem snad, jak funguje moje touha, avsak
neobjevil jsem povahu (eidos) Fotografie. Musel jsem si priznat, Ze moje potéseni je pouze nedokonaly
prostrednik a Ze subjektivita redukovana na sviij hédonisticky rozvrh nedokaze rozpoznat, co je
universalni. Musel jsem vice sestoupit do sebe, abych nalezl evidenci Fotografie, to, co vidi kdokoli, kdo si
prohlizi néjaky snimek, a co ji v jeho ocich odliSuje od vSech ostatnich obrazi. Nadesel ¢as odvolavani, mé
palinodie.“ BARTHES (2005), str. 61. (zvyraznil MFa) Ke gestu odmitnuti své vlastni prace jako vymezeni
se vii¢i nekontrolovatelné moci za textem viz dale tuto kapitolu.

533 BERTENS, NATOLI (2005), str. 45.

534  Kolik sémiologického materialu najdu na plazi! Vyvésky, slogany, napisy, oSaceni i opalena téla, to
vSechno pro mne tvori sdéleni.“ BARTHES (2004), str. 168.

535 BARTHES (1994), str. 82 - 83. (zvyraznil MFa)

536 BARTHES (1994), str. 83.

537 BARTHES (1994), str. 83. ,0bjekt, v némz je od vsi lidské vécnosti zabudovana moc, je re¢, ¢i abychom
byli presnéjsi - jeji zavazny vyraz: jazyk.”

538 BARTHES (2007a), str. 15.
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nosici kaminky ¢i vinéna vldkna, ,vytvarejici tak kolem pokojného centra prostranstvi hry, v némz
kaminek anebo vinéné vldakno maji nakonec mensi vyznam nez onen nadsené pfinaseny dar, jimz
se stavaji.>* Diskurs je tedy prostor, kde se odehravaji urtité promluvy nebo &innosti. Jde
zaroven o prostor, ktery uréuje vyznam téchto Cinnosti a promluv, ktery je umoznuje. Tyto
¢innosti mohou byt vzhledem k jadru &i centru diskursu v napjatém vztahu, vzdalovat se od néj,
prechézet jeho hranice. Diskurs mize byt nestabilni.>*

Pro moji praci pak budou v ramci diskursivnosti vychovy stéZzejni dvé barthesovskd témata:
(a) vychova jako touha, jako milostny diskurs; (b) vztah vychovy a literatury, vychova jako prostor
nového zpGsobu ¢teni/psani.

touha ve vychové

Bylo by ale mozné namitat, Ze vychova neni zZadnym zvlastnim prostorem/diskursem? Nebylo
snad lep3i prifadit ji k védeckému diskursu jako k prostoru pouhé distribuce védéni? Ukolem
takové vychovy by bylo to, co Barthes v jiné souvislosti teorie fotografie nazyva studium. V fadu
studia chce Clovék nécemu jednoduse rozumét. MiZe byt informovan, Sokovan (Sok jako
netraumatizujici prekvapeni z neocekavané informace), mize klast ddraz na urcité vyznamy.
MuzZe, a v tom je studium zfejmé nejzajimavéjsi, v ném byt probouzena touha po dalSim védéni:
co by bylo je$té mozné védét? Usili zkoumat neuspokoji touhu dovédét se, prestoze ji neustdle

. 541
vzbuzuje.

Skola ale funguje jako prostor vzbouzeni touhy po védé(ni), nikoli jeji uspokojovani. Pokud je
vychova specificky diskurs, jeji specificnost pak spociva pravé vtom, Ze ucitel neni ten, ktery
védéni vytvari ¢i produkuje, ale vidy spiSe ten, ktery k nému 1aka, svadi, vzbuzuje touhu po
nepoznaném a slibuje rozkos, kterou ptinese bud uzivani, nebo dalsi produkce védéni. Vychova
je pak na védeckém diskursu pfimo zavisla, je jeho soucast nebo odvétvim jako jeji propedeutika.

Mohlo by vSak vzbudit touhu skutecné pouze Cisté studium? SpiSe ne. Vychova zaloZend jen
na studiu by se nejspiS brzy stala tim, co Barthes nazyvad undrni: jednotnd, bandlni, oblast,
o kterou se zajimam, ale nemiluji ji. UCitele by Slo pfirovnat k dokumentaristovi (v dokumentu
nejde o vyslednou estetiku filmu, a pokud ano, pak v druhém fadu; jde o myslenku, zaujeti,
aktivizovani divaka, nejde o vztah kdivakovi, ale raciondlni kalkul) nebo k pornoherci
(momentalni ukojeni potreb bez rozkoSe a touhy, mechanické obnaZovani, zcela nesvidné).
Barthes se domniva, Ze dokument z principu nevzbuzuje touhu, stejné jako pornografie: lze je

s s N . 542
,mit rad“, ale nelze je ,milovat”.

Pokud je vychova diskursem vzbuzujicim touhu po védéni, nepostradatelnou soucasti je
punctum: touhu v silném slova smyslu vzbuzuje nikoli Idkani ¢i svadéni. To vytvafi ze studenta
spiSe pasivniho pfijemce, ktery moina bude napfisté chtit dalsi lakavé informaci, ale nebude
v aktivnim stavu touZeni. Ucitel, ktery chce vytvofit touhu po svém predmétu, musi propojit

539 BARTHES (1994), str. 98.

540 napr. milostny diskurs, kterému se budu vénovat v nasledujicich oddilech této kapitoly, Barthes
popisuje také takto: ,jeho [milujicitho] diskurs existuje pouze v poryvech jazyka, jez se objevuji podle
nepostizitelnych, nahodilych okolnosti.“ BARTHES (2007a), str. 15. Nahodilost jeho prichodu ¢i zjeveni
v$ak nenabourava jeho diskursivnost, totiZ prostor urcitych vyznamd.

541 BARTHES (2005), str. 94.

542 BARTHES (2005), str. 44.
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tento predmét se studentem, vytvofit prostor pro navazovani takového propojeni, zautocit.
Touhu spoluvytvafi teprve punctum, které mlizeme chapat jako poranéni vznikajici na okraji,
fezem, trhlinou, kterou sice Ize vytvofit, ale nikoli produkovat. Punctum je detail, ktery se do nds
v unarnim prostoru nahle vbodne, nemusi se ohlizet na moralku, miZe byt nevychované, je
bezdécné, nezamérné, nezinscenovatelné, vyvoldva drobné otfeseni. Toto otfeseni je
aktivizujicim spojenim mezi studentem a vyutovanym predmétem. Vytvafi pouto.”* Punctum
odkazuje k tomu, co zde neni, a tim se lisi svou erotikou od pornografie (totalni prezentace
milostného aktu; pohled, kterému nic nezlstane skryto): samotny student a jeho kazdodennost
svou probuzenou touhou oZivuje nasi pedagogickou snahu, spoluvytvafi ji. Touzi po tom, co je
mimo (kontrola, dosah, prezentace). Zranujici Skola studenta odkazuje neustdle mimo sebe,
a tim v ném vytvari dynamiku touhy: ano, to se mé tyka i mimo tuto hodinu; ano, timto bych
chtél byt.

Nékdy se punctum objevi dokonce dodatecné, zcela mimo rdmec hodiny nebo kontrolu
pedagoga. Punctum neni mechanické ¢i vynutitelné. MlzZe snad zranit ¢i vzbudit touhu i jeho
odkaz, aktudlni neptitomnost. Objevi se jako ,vzpomenuti si na néco”.>* Barthes nap¥. mluvi
o zranujicim fotografickém snimku své matky, ktery vsak ctenadrdm neukaZe, protoze je
presvédéen, Ze by se punctum u zadného ctendre nedostavilo. Vzbuzovani touhy se déje

nezdvisle na snaze pedagoga.

Nakonec se tedy mUZe zdat iluzorni oddélovat na jedné strané pedagoga (ten, ktery ma hodinu
pod kontrolou a fidi ji kvytyCenému cili) a na druhé studenta (ten, ktery je objektem
pedagogické snahy ucitele). Kdo se tu vlastné uci od koho? Ve zrafiovani jsou student i pedagog
spole¢nym odkazem mimo svét skoly, citaci svéta. Dva fragmenty, které se vzajemné svadi
a zranuji svou ,jinakosti“, a tim se ve skuteénosti ,uci a vychovavaji”. Jinak feceno: o vychovu
nejde tam, kde nic neboli, nezrarnuje, kde se neprekracuje hranice divérné znamého.

Pedagog neni ten, ktery ma v rukou néjaky vzdy platny cil zrafujici vychovy: cil zranujici vychovy
totiz nelze jednou pro vidy a viem stanovit. Je individuani®*> a do&asny. Plati, pokud zrafuje:
pokud vytvafi nejednotny a nebanalni prostor, ve kterém o néco jde: cil je nepredvidatelny,
zaloZeny na naSem pocitu nebo nejasné pfedstavé.

Skutecné se vSak pedagog a student v podstatném neli$i? Snad ma pedagog v rukou urcity typ
moci (nebot moc neni nikdy jeding, ale je jich spise mnoho>*®), kterym studenta ovlada. Ale opét:
co kdyz je moc vzdjemnad a i ve vztahu studenta k ndm jde o vliv, dynamiku touhy? U¢itel je mimo
vztah touhy zastitén formalni autoritou instituce (chladné, bez osobniho vztahu ke studentovi

543 BARTHES (2007a), str. 77. ,JestliZe trpi, aniz bych ja byl pricinou jeho utrpeni, je to proto, Ze uz pro néj
nic neznamenam: jeho utrpeni mne anuluje do té miry, v niZ jej toto utrpeni konstituuje mimo mne
samého.”

544 BARTHES (2005), str. 54.,Nic divného tedy, Ze se punctum navzdory své Citelnosti ukaze nékdy teprve
dodatecné, jakmile je snimek z dosahu mych o¢i a pouze na néj myslim. Stava se, Ze jsem lépe s to poznat
néjaky snimek, na ktery si vzpominam, nez ten, ktery vidim, jako by primé vidéni zavadeélo rec, zaplétalo ji
do snahy o popis, jenz se pokazdé mine s tim, co takto ptlisobi, punctum.”

545 BARTHES (2008), str. 55.

546 BARTHES (1994), str. 83.
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v . v o . vz . . ;s . 74547 s 2 s . v
a Casto ani k uditeli; vztah mezi rozkosi a instituci je ,chaby“™’) a pomdhd mu branit se pred

recipro¢nim vztahem touhy a moci**: utitel se stava sadistou. Sadista je v uzdim smyslu bézné
chdpan jako ten, ktery nachazi rozkos v nasili. Podle Gaylea Turnera je moZné sadismus chdpat
i jinak. Sadista je vjeho pojeti ten, ktery se snaZi drZet/tvofrit vlastni identitu tim, Ze aktivné
vystupuje proti moci druhého nad sebou samym, ze tuto moc popira.>*® Sadisticky uditel vyuziva
vSechnu silu na to, aby nebyl sdm proménén vychovou. Vychovny proces povaZuje
za jednosmérny (nejcastéji v podobé ,predavani informaci“). Neuznani moci student( nad uditeli
je urcitym typem nasili, které se ale lisi od zraflovani spojeného s touhou. Turner tedy bohuzel
netematizuje konkrétni pfinos sadismu pro sadistického ucitele (snad ochrana identity). Rozkos,
kterou by mu mohlo nasili na studentech ptindset, nezmifuje, prestoZe jsem presvédcen,
Ze urcitd radost z jednosmérné moci nad druhymi se v ucitelstvi vyskytuje prakticky vidy. Uréitou
ochranou pred sadistickym nasilim by mohla byt nase uvédomeéni nebo popis moci student( nad
ndmi samotnymi, pfizndni reciprocity naseho vztahu, pojmenovani toho, v ¢em spociva a jak se
projevuje.

Zddlo by se tedy, Ze se celd logika miZe obratit: nasili na studentech jako vzbuzovani touhy.
Punctum ovsem nelze jednoduse opakovat, nelze si na néj zvyknout, nelze jej vynutit. Zrafovani
neni védomym a planovanym nasilim. VyzZaduji-li néktefi studenti v uréitém smyslu omezeni
vlastni svobody (,chceme ve skole vytvofrit jen spravné vyplnény test, nechceme vyjadrovat svij
nazor, byt aktivni, zajimat se”), déje se to moind proto, Ze sami studenti ani ucitelé nevéfi,
Ze v nich Skolni instituce prostfednictvim pedagogické akce muze vzbudit touhu, nebo Ze si
nejsou védomi dlivodu, proc by v nich touha méla byt vzbuzovana.

V kazdém pfipadé je zjevné, Ze velice €asto ucitelé i studenti obchazeji a popiraji komplikovany
vztah touhy jednoduchou ekonomii moci néco za néco. Zaci: ,ja budu zticha a vy po mné pokud
mozno nechtéjte nic znepokojivého, nového, nic navic”, ucitelé: ,budte zticha a ja vds odménim
tim, Ze po vas nic nebudu chtit; nebudete-li zticha, zacnu se ptat, zkouset, resit.”

Tim chci zdlraznit, Ze jsme to ¢asto my sami, kdo svym pedagogickym sadismem spoluvytvari
Ihostejné studenty. Kdo koho tu nakonec vlastné zranuje a zda viibec? Mozna bychom Barthes(v
pojem zranéni (punctum) méli chdpat jako néco nahodné pfitomného ve vztahu mezi ucitelem
a zakem. Zatimco v pojmu nasili (sadismus) zazniva trvalost instituciondlni technologie moci,
kterd chce udrZet svlj nadfazeny status nad tim, koho ovlada a v konetném disledku je
vynucovana i ze strany ovladanych (masochismus).

547 BARTHES (2008), str. 53. ,Jaky vztah miiZe existovat mezi rozkosi z textu a instituci? Chaby. Teorie
textu (doporucujici slast) nema institucionalni budoucnost: to, co stanovi, co zaklada, co pozaduje, je

z rodu spisovatelské praxe, nikoli védy, metody, vyzkumu, pedagogie. MiiZe tudiz promlouvat

k teoretikdim ¢i praktikdim psani, ale ne ke specialistim (kritik(im, védctim, profesortim, studentiim).
(zvyraznil MFa) Proméné instituciondlniho vymezeni profesor/student ve vztah Ctenar/ctenar se bude
vénovat dalsi oddil této kapitoly.

548 TURNER (2000), str. 126.”"What we have here, in effect, is a theory of how identity is itself constructed
in internal relations with others. For a teacher in a classroom this means that who the teacher can claim to
be is under constant construction by his or her students. The problem with this for many teachers is that
they fear this inevitable reciprocity of identity creation.”

549 TURNER (2000), str. 126."The sadist is a person who attempts to control who they appear to be by
denying the reciprocity between one’s self and the other, because the other has the power to transform
and shape who we are. The teacher as sadist attempts to protect his or her identity by stripping students
of all free, intentional activity, thereby gaining control of the freedom of the students.” Turner ve svém
pojeti sadismu nepiimo odkazuje na dilo Byti a nicota Jeana-Paula Sartra, SARTRE (2006).
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Mame védét o své vlastni moci, kterou mlizeme zrarovat své studenty. Mame se zabyvat kazdou
nasi jednotlivou ¢innosti, hodinou, akci. Pfed nimi ,,nesmime mit nikdy a v Zadném pfipadé obavy
z toho, Ze moc a jeji kultura je budou anektovat. Je tfeba chovat se tak, jako by této nebezpecné
eventuality nebylo. [..] [Po akci si vSsak] musime dokdzat uvédomit, do jaké miry nds moc
pfipadné vyuzila. Jestlize byla nase upfimnost ¢i nase nutnost moci podrobena a zmanipulovdna,
pak si myslim, Ze je nevyhnutelné tieba mit odvahu ke zfeknuti se ji.“>>°

551
nebo

Gesto, které bychom provedli po kazdé vyucovaci akci, gesto zpétného navratu k dilu
gesto zfeknuti se svého dila, které bylo pfili§ zapleteno s moci (,nechal jsem se unést, mylil jsem
se, to jsem prehnal, fekl jsem to proto, abych vas vyburcoval, manipuloval, ted’ si to nemyslim®),
takové gesto vyZaduje odvahu, je potencialné opét zranuijici, ale v konecném dulsledku muze byt
ocistné. Prostor reflexe, ktery by snad vyzadoval specifickou fe¢ o vychové, by nas chranil pred
jednosmérnym sadismem. V praxi zjistuji, Ze pro mé i pro mé studenty je nesmirné tézké hovotit
o tom, co se mezi ndmi ve vyucovani odehrdva. Nejsme zvykli reflektovat, co se ve Skole déje,
zjevné ndm chybi spole¢na fec.

V gestu ocistovani od moci figuruje jeden skryty predpoklad: moc zneuZiva nas, nikoli naopak.
Jsme to my, kdo se od moci chtéji a zarovenn uméji ocistit. Snad bychom se mohli jako obranu
pred sadismem pokousSet vytvofit ,diskurs, ktery by nebyl zaloZzen ve jménu Zakona a/nebo
Nasili: ktery by nebyl ani politicky, ani ndboZensky, ani védecky; ktery by byl jejich zbytkem
a dopliikem. [..] Jak budeme nazyvat takovy diskurs? Bezpochyby eroticky, protoze souvisi
s rozkosi; a nebo dokonce esteticky...>

pedagogicky eros v feci

Mluvim tu o touze a rozkosi — jsem blizko sebeobvinéni z hédonistické pedagogiky, vychovy
podfizené prchavému zazitku (ve smyslu pozitku, uZit si néjakou cinnost). Rozlisuji tu vsak
na jedné strané slast plynouci z uspokojeni potreby, z Zddosti, a na strané druhé rozkos, ktera
plyne z touhy, nikoli vsak z jejiho naplnéni. Snad jde o privodni jev metafyzické touhy, jak o ni
mluvi Lévinas: touha, kterd se neda uspokojit. Vytouzené ji nenaplfiuje, ale prohlubuje. Touzime
vZdy po jiném, zatimco potfeba (a s ni spojena slast) chce prevadét vse na stejné: ja chci byt tim,
co potfebuji; touha naproti tomu vééné uchovava to, po ¢em touzim. Zatimco potfeba spociva
v pfiblizeni, touha spotiva ve vzdaleni, v césuie.>”® Touha vede k rozkosi, potieba ke slasti.

Po ¢em jako ucitelé skutecné touzime v rdmci pedagogického vztahu a po ¢em v jeho ramci touzi
nasi zaci? Nikoli: co potfebujeme my (klid, energii, ¢as, pomucky, zazemi, podporu ze strany
organizace), ani co pottebuji oni (dovednosti, znalosti, kazen, vice volnosti) — ale po ¢em touZzime
my a po ¢em touZi nasi studenti — respektive po ¢em touzime spolecné?

A jesté na jeden rozdil Barthes upomina: slast je zapovézena (za/povézenad), nelze ji verbalné
uchopit, rozko$ ztouhy ,pfijima literu, vyjadiuje se.”>* Pedagogickou touhou resp. touhou

550 BARTHES (1994), str. 90. Barthes zde ptrimo cituje italského reziséra Piera P. Passoliniho (1922 -
1975).

551 Tak ma byt zejmé myslena ona Barthesova palinodie zminéna v predchozi poznamce k mistu
BARTHES (2005), str. 61.

552 BARTHES (1977), str. 84.

553 LEVINAS (1997), str. 20.

554 BARTHES (2008), str. 21.
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pfitomnou a artikulovanou v pedagogickém vztahu vstupujeme nikoli do biologického diskursu,
ale tento prekracujeme do diskursu milostného. Co kdyby tedy vychova byla spol¢ena nikoli
s védeckym diskursem jako jeho distribuce, ale slaskou a s jeji promluvou? To, Ze erotika je
bytostné spojena s vychovou, ¢teme jiz v Platénové Symposiu. Co ale vzbuzuje onu touhu,
o které tu v pedagogickém smyslu mluvime? Kde se skryvd pedagogicky erds? A odpovéd je
podle Barthese zakddovana nikoli v obsahu, ale ve formé Platénova dialogu: jde tu pravé
o dialog, o feci, mluvi se tu o tom, jak nékdo druhy mluvi. Napf. opily Alkibiadés mluvi o fecech
svého ucitele Sdkrata: ,,maji v sobé nejvice bozského i nejvice obraz( zdatnosti a jejich cilem [...]
je vétiina toho, ba spide viechno to, k ¢emu ma hledéti ¢lovék, ktery chce byt krasny a dobry.“>>®
Barthes v pozndmce k Uvodu a vystavbé dialogu doddva: ,,Symposion neni tedy jen konverzaci

(diskutujeme o néjaké otazce), ale predstavuje také klepy (mluvime spolu o druhém).“>>®

Skola je instituce Fe¢i a ucitel je ten, jeho? ndstrojem je mluveni: predfikavani, tazani,
odpovidani, konzultovani, domlouvani. Ucitel je ten, ktery ve vychovném vztahu mohl jako prvni
a predevsim pocitovat rozkos z jazyka a jeho uZivani: mluveni i naslouchani, psani i ¢teni. Nejde
tu vSak o mluveni, které nachdazi smysl jen samo v sobé, ¢teni pro ¢teni, psani pro psani. Jak bylo
feceno vyse, laska k jazyku je touhou po jazyku, ktera se ho nechce zmocnit, ale chce jej neustdle
dobyvat. Nechce nad nim zvitézit, ale pokouset se o né;.

Takovému vztahu k jazyku odpovida vice nez ucitel-odbornik nebo ucitel-rétor spise ucitel-
amatér>’: ten, ktery se zabyva vécmi bez ducha soutéze ¢ mistrovstvi — jeho zajmem neni byt
povaZzovana za nej/vétsiho experta. je to spise ten, ktery byva ostatnimi oznaCovan za diletanta,
protoZe neni dostatecné odborny, protoze danou véc neovlddd. Je totiz ovldadan danou véci.
Uciteli amatérovi nejde o to ukazat pred studenty své znalosti, ale ukdzat svou lasku k témto
znalostem, lasku k védéni. Zavér by mohl tedy znit banalné: uciteli staci byt filosofem. Zbyva vsak
otdzka pedagogické metody filosofujiciho ucditele-amatéra.

Jsem-li diletantem, jak mohu predvést, co jesté neumim? A vime to vibec? Je v naSem osobnim
konceptu ucitele misto pro amatérstvi? Cela instituce védnich disciplin jako je pedagogika nebo
didaktika naznacuje, Ze ucitel by mohl a mél byt odbornikem. Zbyvd odpovédét na otazku, jestli
se nevyluCuje expertiza vramci ucitelstvi (pedagogika, didaktika) nebo vramci vyucované
discipliny (napf. filosofie). Pokud bychom poZadovali po uditeli oboji, hrozi ndm, Ze se stane vidy
na ukor druhého spiSe diletantem. UCitel amatér tedy spiSe nez odbornost chova lasku nejen
k predmétu, ktery vyucuje, ale také k samotnému vyucovani. Slo by tu o to, milovat uéeni, nikoli
jako ptivadéni kurcité mife védéni, ale uceni jakoZto navozovani predstavy o védéni
a postupném pfriblizovani se k nému, obchdzeni védéni.

Instituce soucasné Skoly ovsem stoji v presném protikladu proti koncepci ucitele amatéra, proti
touze. Podfizuji totiz fec¢ ucitele ideologii. ,V$echny instituce jazyka stoji na mechanismu znovu-

555 PLATON, Symposion, 222a.

556 BARTHES (2007a), str. 221. Predevsim tvod dialogu Symposion vytvari velice slozity a komplexni
narativni ramec. Symposium misi vypravéni s dramatem, primy i nepiimy diskurs, ¢asti vypravéné a ¢asti
hrané. Platon pise, jak Apollodorus vypravi nezndmym posluchacim ptibéh, ktery sam slysel

od Aristodéma. [ misto, kde dialog vrcholi, totiz Sokratova fec, je dalsSim odkazem na fe¢ druhého, totiz

na uceni Diotimy, které Sokratés slySel davno pred tim. SCOTT, WELTON (2008), str. 31 - 32.

557 BARTHES (1977), str. 52. Barthes upozornuje na pribuznost slov amatér a amator: ,ten, ktery miluje

a miluje stale znovu*.
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fikani. Skola, svét sportu, reklamy, konzumni dilo, populdrni hudba, zpravy prefikavaji porad
dokola tutéZ kulturu, tentyZz smysl, tatdZz slova; stereotyp je politicky fakt, vadci figura
ideologie.>*®

Znovu-fikani sice miZe mit podle Barthese eroticky rozmér, o ktery by v erotické pedagogice slo,
ale pouze tehdy, jestli je dovedeno do krajnosti jako opakovani doslovné a manifestni. Snad se tu
pak jedna o naboZensky rozmér touhy, motiv vyprazdnéni, o ritualizaci, kterd mlzZe pfinaset
proménu vztahu k pfedmétu, druhym k uditeli, ritualizace feceného muzZe prinaset vychové
uklidiujici ramec.

Soucasna skola vsak plsobi spiSe jako soucast masové kultury. Jeji opakovani téhoZz probiha
skryté. Méni se povrch, ale smysl je stale tentyz: podfidit fe¢ ideologii, vybojovat nadvladu.
Ideologie na tomto misté je u Barthese zjevné chdpdna v uzsim a veskrze negativnim smyslu jako
strukturovand manipulace ¢i ndsili, snaha o nadvladu nad druhymi. Ideologii chdpu jako princip
ovladani zakddovany pfimo v fedi, v jeji celistvosti a konzistenci. ,,Nebot to, co mlZe byt na vyuce
utlacovatelského, neni védéni a kultura, kterou vyuka predava, nybrz jsou to diskursivni formy,
v nichZ vyuka probiha.“>>® Jde o nésilny princip arogance. Podle Barthese je pfiznaéné moderni
mluvit o moci jako o jedine¢ném politickém a ideologickém objektu: nékdo ji ma a nékdo ji
nema. Mozna bychom ale neméli hovofit o jediné vladnouci ideologii, kdyz neexistuje ideologie
> Dokonce: ,neni piili§ uzitetné Fikat dominantni ideologie, protoze vyraz je
pleonasmus: ideologie neni nic nez dominujici idea. Ale mohu jit jesté subjektivné dal a fict:
arogantni ideologie.“*®! Barthes pak snad chéape pfipadnou ideologii oviddanych jako protimluv,
protoZe je to z jeho pfistupu predevsim ideologie, ktera ovladané ovlada. Ovladani se podfizuji
ideologii jako nastroji ovladani. ,Na strané ovladanych neni nic, Zadna ideologie, pokud
nebudeme za ideologii ovlddanych povaZovat tu, jiz pfevzali — nejvyssi stupen odcizeni — od téch,
ktefi nad nimi viadnou.“*®” Nap¥. jednim ze zpGsob( ovladani by mohla byt diskursivni produkce
viny: ,,...diskursem moci nazyvdm kazdy diskurs, ktery plodi vinu a diky tomu probouzi pocit viny
v tom, kdo ji pfijima.«>*

ovlddana.

Barthes si na tomto misté v§ima, Ze je to pravé nase rec, ktera usiluje o nadvladu, a to nikoli
urcitd fec, ale fe¢ obecné. Rec¢ tak patfi k podstaté ideologického ndsili. Barthes ji v tomto ohledu
dokonce nazyva fasistickou Fe&i*®, ktera se projevuje predevéim (a) svou zastfenou ideologickou
povahou tvrzeni (jen zdanlivé existuji otdzky, podminovaci zplsoby a prani; vidy jde
o proklamaci) a (b) sluzebnou stadnosti skrytého opakovani, ktera re¢ privadi ke stereotypu.
V pedagogickém diskursu je analogie v plsobeni jazyka a ucitele zjevna: ve vztahu k(a) je to
predevsim formdlni autorita ucitele, ktery se sice pta nebo vyjadfuje pfani nebo k otazkdm
a artikulovanym touhdam dava prostor svym studentim, ale prakticky se nakonec jedna

558 BARTHES (2008), str. 37.

559 BARTHES (1994), str. 97.

560 BARTHES (2008), str. 30.

561 BARTHES (1977), str. 47.

562 BARTHES (2008), str. 30.

563 BARTHES (1994), str. 83.

564BARTHES (1994), str. 84. ,Jazyk, jako performance kazdé reci, neni ani zpatec¢nicky, ani pokrokovy,
nybrz je prosté fasisticky. Nebot faSismus nezaleZi v tom, Ze se zabranuje néco Fici, ale vtom, nybrz se nuti
néco rikat.“ Otazkou je, jestli je prave slovo fasisticky zvoleno vhodné. Opakovanim takového slova
vyprazdriuje jeho skute¢ny historicky obsah a mulize vést k jeho bagatelizaci. Snad k jeho uZiti Barthese
vedla snaha o zdiiraznéni naléhavosti spojeni jazyka a moci.
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o autoritativni sdéleni z pozice pfedem ptipraveného projektu zastitujiciho se planem, fadem,
zakonem (na tom, co si budeme prat nebo co nevime, Skolnimu systému nakonec pfili$ nezalezi)
a (b) vyprazdnéni neustidlym opakovanim mulzeme shledat napf. v pro pedagogy typickém
syndromu vyhoteni, ktery je béhem pedagogické praxe neustdle na pfichodu.

Rozkos, kterou pfinasi touha, nespociva v celistvosti predvidatelného, ale pravé v necekané,
ve vystfednosti, ve vyboceni, v Uchylce. , K Uchylce dojde, kdykoli nerespektuji cele Takova
rozko$ neni jednoducha, nenabizi se k uchopeni. Zatimco kulturni hédonismus v soucasné Skole

k 565

udriuje te¢ jakozto stale stejnou (stejné svidnou a slastnou a vdUsledku nudnou
a nezajimavou), rozko$ z touhy ji nici. Re¢i se tedy objevuji jako hranice mezi nasilnou vychovnou
indoktrinaci, kterd se za kazdou cenu snaZi udrZet svdj smysl, a mezi zranénim zpUsobujicim
touhu, které vSechno predeslé nici a otevirad studenta pro zcela jiné moznosti.

Snad by bylo do urcité miry pfinosné vramci Skolni vyuky napadat kulturu prekvapivymi
vystfednostmi. PficemZ prekvapivou vystfednost nechapu vidy nutné jako néco objevného
¢i nového, ale svého druhu drobné vychyleni stdvajiciho.

Pokusil jsem se napf. piimo ve $kole napadnout smysl samotného vzdélavéni. Slo o jednu z mych
nejsilnéjSich  pedagogickych zkuSenosti, ktera postupné wvyvstala zoteviené hodiny
spolec¢enskych véd na téma ,Vzdélani je na nic!“. Tuto vétu jsem nadepsal na tabuli, a celd
hodina pak probihala jako diskuse nad smyslem véty, hodiny, predmétu i celé Skoly a Skolstvi.
Bylo zajimavé sledovat, jak se studenti pomalu odvazuji premyslet jinak o své kazdodenni ritudlIni
¢innosti: pobytu ve Skole. Zavér, ktery jsem pfedem nedokazal odhadnout, rozhodné nevyznival
jako presvédceni studentl o zbytecnosti Skoly. Bylo ale zfejmé, Ze studenti prozili urcité zranéni
(punctum) ¢i ottes.

liz na tomto pfikladu je snad zfejmé, Ze je pomérné obtizné (ale snad nikoli nemoziné) predlozit
jakykoli vZdy platny metodologicky ndvod k vytvoreni Skolniho prostoru jako prostoru touhy.
Opravdova vychova pfichazi jako prekvapeni, pro ucitele i studenta. Klicovym prvkem se tu zatim
jevi byt reCi pedagoga-amatéra: konecné to, co bych spole¢né s Barthesem nazval milostny
diskurs.>®®

. ’ ’ R/ v e ’y 7 , , 567 . ;
Tak jako Barthes stavi svou ,vypovéd” &i ,portrét” (odmitd termin ,analyza“”’) milostného

diskursu na figurdch, mohla by byt figura jakozto gesto zdkladnim prvkem vychovy vedené
oblasti milostného diskursu. Figura se vyskytuje jako fragment napf. v podobé véty, ktery se
objevuje podle nahodilych (feknéme ne-logickych) okolnosti: podvoluje se imaginaci,
predstavivosti |hostejné ke zdravému rozumu, podvoluje se milostnému citu. ,Figura, to je
milujici v akci.“>®® Figura je skromnda promluva nabizend posluchadi, ¢tenafi, studentovi, aby se ji
zmocnil, zasadil ji do svého vlastniho piibéhu.>® Figura vzbuzuje touhu po pochopeni: ,Chci

565 BARTHES (2008), str. 19.

566 BARTHES (2007a)

567 BARTHES (2007a), str. 15.

568 BARTHES (2007a), str. 16.

569 BARTHES (2007a), str. 16 — 17. ,Tento kéd miiZe vyplnit kazdy z nas na zakladé vlastniho pribéhu;
figura, at' chatrna ¢i bohatd, je prosté zde a je ji vyhrazeno misto (prihradka). Jako by tu byla milostna
Topika, v nizZ by figura méla misto [...] Jde o skromny doplnék nabidnuty Ctenari, aby se ho zmocnil,
pripojil se k nému, oddélil se od néj a predal jej druhym.” (zvyraznil MFa)
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pochopit, co se mi prihodilo!“ V rdmci milostného diskursu je mozna urcitd reflexe situace, ale
nikoli stabilni, ukotvena, a tedy celistva reflexivita. Nelze si &init narok myslet spravné,

. , . sz . . 570
v milostném diskursu se nachdzime mimo logiku.

Ve figufe nikdy nepljde o uplny vycet, jde jen o zlomek, fragment: moznd se pravé v tomto
momentu setka jejich postmoderni realita s realitou Skoly — odvykneme si spolec¢né se studenty
iluzi kompletnich a vidy platnych seznaml a vyc¢td a smifime se sjejich docasnosti,
pfedpoklddanou arbitrarnosti, nahodilosti, neudplnosti. Pokud jsou figury vychovy vramci
milostného diskursu ,distribuc¢ni, nikoli vSak integraéni”571, znamena to, Ze ucitel nevytvari
korpus svého uceni, ale horizontdlni epizody ¢i exkurzy. To by znamenalo znovu promyslet
¢i alespon napadnout vystavbu kurikula: je tradovand hierarchie vét v rdmci naseho oboru jeho
nutnou sou&asti? Zadna z figur milostného diskursu neni ani prvni, ani posledni.”’* Barthes proto
ve svych pozdnich dilech®” voli nesignifikantni metodu abecedniho Fazeni fragmentd (pficemz
nékdy u konkrétnich zlomk{ piSe, Ze jde o ¢ast napsanou v poradi posledni apod.). | moji studenti
se Casto dopousti onoho myslenkového posunu, kdy predpoklddaji, Ze organizace uciva, jak je
predkladano béhem hodin, odpovida organizaci reality, o které ucivo vypovida. Co kdyby bylo
i Skolni ucivo rfazeno symbolicky receno ,abecedné”: prosté tak, aby byl dan prostor poznani,

Ze jeho struktura je arbitrarni, podfizena spise didaktickym principlm nez realité?

Zameény uciva a reality se miZzeme dopoustét také my, pedagogové. Ke znemoznéni milostného
diskursu dochazi vidy tam, kde pedagog ztraci kontakt s redlnym Zivotem mimo skolni prostor,

kdyZ pro néj nejsou studenti osoby Zijici (také) mimo vyucovani, ale pouhé kulisy jeho Skolniho
projektu.

vychova ctenim

Spriznéni reci s nasilim, které jsem analyzoval vyse, se v ramci Skolni vyuky mlzZe ukazovat jako
spojeni s védeckym jazykem, s jazykem, ktery nevzbuzuje touhu. V Barthesovych textech
nachdzim kromé oblasti milostného diskursu jesté druhou oblast, do které by bylo moziné
pfesunout vychovu k touze, totiz oblast literatury. Je-li uivo vidy textem svého druhu, vychova
by mohla byt uréitym typem literatury, kterou Barthes chape jako specificky zpUsob ¢teni/psani.
Tento literdrni pfistup je charakterizovan Barthesovym osobnim odporem k jakémukoli
nasilnému (ideologickému) systému.574 Vyuka vzdorujiciho c¢teni/psani by se vsak musela
proménit: nemélo by nejspis jit o predavani znalosti ohledné souboru a fady kanonickych dél,

570 BARTHES (2007a), str. 79.,To, co chci poznat (laska), je pravou podstatou toho, co mi umoziuje
hovorit (milostny diskurs). Reflexe je dozajista mozna, ovSem jelikoz je tato reflexe okamzité zachycena
v neustalém opakovani obraz{, nikdy se neproméni v reflexivitu: vyloucen z logiky (jez predpoklada
vzajemné exteriorni jazyky) nemohu si Cinit narok myslet spravné.“ BARTHES (2007a), str. 18 - 19.
,Zadna logika figury nespojuje, Zadna logika neur¢uje jejich ptibuznost: figury stoji mimo syntagmatiku,
mimo vypraveni.“

571 BARTHES (2007a), str. 19.

572 BARTHES (2007a), str. 19. ,Pravy smysl diskursu [...] spociva v tom, Ze jeho figury nelze zaradit,
usporadat, hierarchizovat, promitnout vzhledem k néjakému cili (umisténi): Zadna z nich neni ani prvni,
ani posledni.”

573 Nejen ve Fragmentech milostného diskursu z roku 1977, ale také napft. v autobiografické knize Roland
Barthes o Rolandu Barthesovi z roku 1975.

574 BARTHES (2005), str. 16.
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nebo predepsanych zplUsobech chovani. Literaturou Barthes mysli ,komplexni graf stop jisté

praxe: praxe psani.“>’> Tato praxe se objevuje v troji podobé:

(1) Literatura ve smyslu mathesis (véda) predava védomosti, ale zadroven snimi vchazi
do interakce. Uvadi je do pohybu, nefixuje je, nefetiSizuje znalosti a zdanlivé neutralni informace,
ale , predvadi fec¢”. Literatura se déje, je rozmanita. Slova v literatufe nejsou pouhé nastroje, ale
,projekce, vybuchy, vibrace, Ustroje, chuté; dik psani se z védéni stava svatek.“>’® Vychova pojata
v tomto smyslu jako literatura by byla oslavou védéni.

(2) Literatura ve smyslu mimésis (ndpodoba) ndm sugeruje, Ze reprezentuje skutecnost, Ze se
skrze ni o skutecnosti néco dozvime. Ale mimeticka rec je predevsim nasim utopickym pranim.
Realita je v plném rozsahu ziejmé nereprezentovatelna. Re¢ a realita se neshoduji, a proto je
nutné udrzZet alespon pluralitu fecdi o textu: ,,...tolik reci, kolik pfani — avsak toto je utopicky névrh
proto, Ze zadna spole¢nost neni dosud ochotna pFipustit existenci plurality prani. Necht tedy
zadny jazyk, at uz je jakykoli, neutlacuje jiny, necht budouci subjekt bez vycitek a bez potlacovani
poznava rozkos z toho, Ze ma ke své dispozici dvé instance rec¢i a mize mluvit jednou ¢i druhou
ne v souladu se Zakonem, nybri vyhovovat svym perverzim.“>’’ Dochazi tak k paradoxu: per-
verze (zde chapana jako osobni svobodny zplsob dosahovani rozkose) bude moci promlouvat
ve svobodném prostoru, bude vsak limitovdna pravidlem , neutlacdovat jiny subjekt”. Vyjdeme-li
napt. zvySe naznaceného rozdilu mezi sadismem a zranénim, v rdmci mimetického diskursu
literatury bude zakdzadn sadismus (snaha dosdhnout slasti), ktery pluralitu potird, ale otevien
prostor pro zranéni, ktery pluralitu vytvafi.

(3) Literatura ve smyslu sémiosis (znaceni) je navratem ke hfe s materidlem textu. Nejde
o informace, které prostfedkuje, ani véci, které reprezentuje (véetné nasich prani), ale o hru fikce
v ramci napsaného, rozrlstani textu, ,pohyb zavoje”. V takovém pohybu je potreba se zfeknout
positivniho ndroku, ktery bézné na ucivo klademe: musime v sobé popfit ten typ védeckého
¢teni, ktery ndm vnucuje pozitivni, staly, ahistoricky a netélesny tvar uciva. Sémiotickad vyuka by
pak nikdy nemohla byt meta-reci: objektivni promluvou o udivu.

Pfi ptesunu vychovy do oblasti literatury si nd$ pfistup ktextu ponecha rozmér mathesis
i dimenzi utopického prani totdlniho vztahu krealité (mimésis). Neméli bychom vsak
zapomenout na jeji sémioticky charakter. Student, ktery je vystaven tradi¢nimu zpUsobu
¢teni/psani, je pasivni, vazny. Produkuje predvidatelné slohové prace a promluvy, interpretuje
text tak, jak si mysli, Ze to ofekdvd pedagog. Pedagog neocekdvanou interpretaci povaZuje
za nespravnou. Student ani uditel se na vytvareni dila/vyuky nepodili nijak specificky. Oba hraji
hru, jejiz scénar je predem napsan. Moje zkusenost (predevsim ve vyssich rocnicich stfedni Skoly
a na vysokych skolach) je takova, Ze studenti pfilis mnoho pisi. Pisi, aniz by kdy pocitovali rozkos
ze Cteni.

MozZna tento stav nastdva proto, Ze jak studentlm, tak uciteldm je umoznéna jen mala svoboda
schvalovat nebo zamitat texty: Zak je této moZnosti zbaven témér Uplné (ostatné: bylo by mozné

575 BARTHES (1994), str. 85 - 86. , Literaturou nerozumim soubor anebo radu dél ani vysek chovani ¢i
vyuky, nybrz komplexni graf stop jisté praxe: praxe psani [...] To, k Cemu mifim, je tedy zodpovédnost
formy; avsak tuto zodpovédnost nelze mérit ideologickymi pojmy - proto se také vzdy vymyka uchopeni
védami ¢i ideologif.”

576 BARTHES (1994), str. 87.

577 BARTHES (1994), str. 89.
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zalozit vyuku na textech, které prinesou studenti jako zajimavé pro né? Byli by toho schopni?
Jaké kompetence by pak mél mit ucitel v takovych hodinach?). Pedagog se naproti tomu drzi
nejen ucebnich osnov a schvalovacich doloZek ministerstva Skolstvi, ale predevsim urcitého
implicitniho kanonu textd, ke kterym je ochoten sahnout. Ani jeden z nich tak nema plny pfistup
k rozkosi ¢teni/psani. Student jen pfijima to, co vi text/pedagog, a pedagog pfinasi do vyuky
pouze predvidatelné, nebot jiz s jinymi studenty mnohokrat prectené texty. Text, ktery
nevzbuzuje touhu, pouze #vatla. ,Nékdo mi pFedlozi text. Ten text mé nudi. Zvatld. [...] Zvatlotext
je zakonité frigidni, tak jako je frigidni kazda Zadost, dokud z ni nevykrystalizuje touha, nevznikne

s s v . s ve s o v v vs (578 v v ’ , .
neurdza. [...] vas text mi musi pfinést dikaz, Zze po mné touzi.””’* Pfi zakouseni textu/vychovy jde

v s s v s s s v s . v v «,0579
o télesny zazitek, vepsani vychovy do téla: ,psani je vSude tam, kde slova néjak chutnaji“

Ucitel, ktery komentuje text pro studenty, je odsouva do pozice pasivnich divakul, ktefi nemohou
nez sledovat rozko$ druhého.”® To je také jedno z nejcastéjsich rizik prace s textem (a u¢ivem
obecné): ucitel tak dlouho mluvi o tom, co je v textu, Ze se na ¢teni nedostane.”® MoZn4 se mé
text tolik osobné dotknul, Ze potfebuji vefejnou zpovéd; mozind se jednd o urdity typ mého
pedagogického exhibicionismu (na strané student( tolik oblibené voyeurstvi); nebo se bojim
Cteni textu, které by v rukou studentl mohlo odhalit néco jiného, neZ jsem si o ném dosud
myslel; mozna predpoklddam, Ze studenti textu nemohou rozumét bez jeho komentare.

Ale vychova ¢tenim neni vychovou k findlnimu a definitivnimu porozuméni, ale k odhalovani
problemati¢nosti samotného procesu ¢teni: porozuméni textu je spiSe odsouvanym cilem.

Ukolem nového s literaturou spiiznéného zplsobu &teni by bylo umoZnit co nejvétsi podil
na spole¢né vychové s vychovatelem a nabourdni predvidatelnych interpretaci. Text c¢teny
sémioticky unika ,stadni promluvé”, zbavuje nds moci: nad textem samotnym a nad studenty,
ktefi se na ném spolu-podili.

Cteni je zarover psanim. Jediné tak je mozné nalézt v textu rozkos: byt jeho spoluautorem —
postavit se za néj a de facto do néj. Takova vyuka by pak nebyla ze strany pedagoga predcitanim
a ze strany studenta vysly$enim, ale setkanim ¢tenard, konfrontaci réiznych interpretaci. Ctenafi
pak budou muset spolecné snést sokratovskou ironii, kterd je oba muZe vystavit posméchu
tfetiho, a také natlak legality, protoZe si budou protifecit, budou nejednotni. U ¢tenafe (ucitele
i 74ka), ktery &te s rozkosi, skola odhali jeho cizost.”®
po objektivni interpretaci oficialnich ¢tenarskych denikl, po normované maturitni otazce: ,Co
tim chtél autor Fici?“

Nebude schopen odpovédét na otazku

Musime zde ovsem odlisit Text (Barthes by skutecné chtél uzivat velkd pismena na zacatku takto
specificky mygleného slova®®; text jako vysledek ¢teni; ¢tené) od Dila (materidlni text; napsané).
Ctenéfi aktivné participuji na vytvareni textu, zatimco dilo je objektem spotieby: ,Text (byt jen
svou castou ,necitelnosti“) sléva dilo (pokud to ono umoziuje) z jeho spotfeby a sbird je jako
hru, &nnost, produkci, praktiku.“*®* Ve vyuce se nevytvafi dilo, ale probihd tu akt &teni
(pre/pisovani) textu. Text na rozdil od dila neni staticky, ale déje se v hravé Cinnosti jeho

578 BARTHES (2008), str. 8 - 9.

579 BARTHES (1994), str. 87.

580 BARTHES (2008), str. 18 - 19.

581 BOWERY, BEATY (2009), str. 20.
582 BARTHES (2008), str. 7.

583 BERTENS, NETOLI (2005), str. 45.
584 BERTENS, NETOLI (2005), str. 46.
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spolutvorby, je plurdlni: ,Cist znamena nachazet vyznamy, a nachdzet vyznamy znamend
pojmenovavat je; tyto pojmenované vyznamy jsou vSak unasSeny kjinym jménlm; jména se
navzdjem vyzaduji, vzdjemné se vyvoldvaji a shromaiduji, a jejich uskupovani si Zada
pojmenovani: jmenuji, pojmenovavam, piejmenovavam — takto se déje text.“>*

Nejde o to, disponovat dokonalou strukturou vSech vypravéni nebo byt pfipraven vzdy na hodinu
podle efektivni, vyhodné, spravné metody. Tim by byly vSéechny promluvy zrovnopravnény pod
dohled moci védy. Jde o to ,navratit kazdy text ne snad jeho individualité, ale jeho hfe, nechat
ho vyplynout, jedté piedtim nez o ném budeme mluvit.“*® Je mozné nechat text (snazim se jej
myslet jako kterékoli uéivo) promlouvat jesté pred vykladem, pfed jeho interpretaci?

Jak tedy spolecné se studenty spoluvytvaret text uciva? Pochopme ucivo nikoli jako singuldrni
a linearni objekt, ale jako plurdlni sit. Sami sebe mizZeme chapat jako plurdlni text, ktery vchazi
s u¢ivem do vzajemného procesu. ,Toto jd, jez pfistupuje k textu, je jiz samo pluralitou jinych
=87 U&ivo neni jen jedno, ale existuje
v nespocetnych alternativnich verzich, ze kterych bude v konkrétni vyuce napsana mozna jedna.
Jde o to pojmout nedlvéru vici starym klasifikacim, zpochybnit Zanr, z kterého text plvodné
vzedel. ® Byt ktextu neohleduplny, skdkat mu do fedi, vymanit se zprace prostého
komentare.”® Spole¢né se studenty vytvafet subverzivni uivo tim, e nebudeme klast textu
otdzky a hledat odpovédi, ale spiSe formulovat zdhadu a snaZit se navozovat jeji pluraini
rozlusténi.

textl, nekonecnych, anebo presnéji ztracenych kédd...”

Z tohoto dlvodu ,je tfeba rezignovat na strukturovani textu prostfednictvim velkych blokd, jak
“>%0\/ ptipadé, 7e nasim vychovnym cilem je
vzbuzovani touhy, tvlréi vychovné Cinnosti stoji v cesté napf. podrobné mésicni plany a osnovy,
velké tematické bloky, ve kterych se jeden text, jedno téma, prvek, fenomén zcela ztraci.

to Cinila klasicka rétorika a Skolské vysvétlovani.

Nejvétsi potiz shleddvam v ¢asovém rozvrzeni predpoklddaného nového c¢teni v rdmci vychovy.
Barthes tvrdi, Ze s textem se musi pracovat velice pomalu, do nejjemnéjsich detaild, nechat jej
1 Zhésilé tempo ¥kolniho roku a samotnych
vyucovacich hodin (napf. pevné dané pétactyficetiminutové omezeni vyucovaci jednotky navic

zvolna popraskat, dekomponovat, rozldmat.

zdlraznéné agresivnim a myslenky pretrhavajicim zvonénim), rychlost, s kterou studenti i ucitelé
vhimaji vzajemné setkdni, znemoziiuje opravdové pomalé cteni.

V pedagogice nového ¢teni by se méla naskytnout néjaka redalnd moznost toto omezeni obejit,
prekonat nasili ,rozvrhu hodin®. Ty nejvychovnéjsi skolské okamziky byvaji nakonec pravé ty, kdy
si ani vééné spéchajici studenti s ucitelem nevSimnou, Ze hodina instituciondlné skoncila. Kdy
jsme naposled zaZili lekce, ve kterych ¢as plyne pfijemné a zéroveri pomalu? Cist pomalu podle
Barthese znamena Cist do nejmensich detaill, znovu a znovu. Obavam se, Ze studenti by to
nejspis nazvali ,ztracenim casu“. ,Opétovna Cetba, Ukon stojici v protikladu ke komerénim
a ideologickym zvyklostem nasi spolecnosti, jez doporucuje pfibéh zahodit, jakmile byl jednou
zkonzumovan (zhltnut), aby bylo mozné prejit k jinému pribéhu, koupit si jinou knihu. [...] ti, kdo

585 BARTHES (2007b), str. 21.
586 BARTHES (2007b), str. 10.
587 BARTHES (2007b), str. 20.
588 BERTENS, NETOLI (2005), str. 46
589 BARTHES (2007b), str. 29.
590 BARTHES (2007b), str. 23.
591 BARTHES (2007b), str. 24.
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se neodddavaji opétovné &etbé, jsou nuceni &ist viude stejny pFibéh.“>** MGzeme nase studenty
prosté nautit, ze rychlost konzumace nezahani nudu.>® Dost mozna rychlost konzumace nudu
pfinasi rychlym vycéerpanim pfibéhu jeho povrchovym ¢Etenim a otevienim prazdného prostoru
bez pfibéhl, bez fantazie.

Nejasné zUstava, je-li mozné provadét nové Cteni verejné? Zda se, Ze to podstatné pri Cetbé
textl probiha pod povrchem, v konfrontaci implicitnich textd ¢tenare s textem uciva. Na povrchu
se mohou dit proces feci, ale vnitfni fec intertextuality vnds je pro sémioticky pohyb
nenahraditelnd. Dilo je v podstaté verejné, Cetba textu je viak soukroma.

Jeden z moznych postupl prechodu mezi akceptaci klasického citelného dila a spoluvytvarenim
textu nazyva Barthes védou o jedinetném (mathesis singularis®®?), kterou jsem charakterizoval
v Uvodu této kapitoly. Pfedstavme si otevieny prostor vychovy, kde je mozné zabyvat se jednim
pfedmétem, a pfistupovat k nému bez pfedem formulovaného explicitniho diskursu védnich
disciplin. ,,Pfedmét” ve smyslu discipliny se marginalizuje: akcentuje se predmét ve smyslu
problému, tématu, vedle studia se objevuje také punctum.

,Jeden text nepredstavuje (induktivni) pfistup k modelu, ale vstup do sité, ktera ma tisic
vstupnich bodl. Vejit timto vchodem znamenad mifit v posledku nikoliv na pravni strukturu
norem a vychodisek, narativniho ¢i poetického zakona, ale na perspektivu (fragment(, hlast
zjinych textd, jinych kodd), jejiz ubéiny bod je nicméné neustdle zatlatovan zpét, takie je
perspektiva tajemnym zplsobem oteviena: kazdy (konkrétni) text je samotnou teorii (a nikoli
pouhym pfikladem) tohoto tvrzeni.“*®® Pokud bychom je$té chtéli vyuku pfifazovat k védeckému
diskursu, mohla by to byt véda bez discipliny, véda zbavend moci nad pfedmétem, predmét
konstituujici vlastni teorii. ,Sapientia — Moc zadn4, trocha védéni, trocha moudrosti a co mozna
nejvice chuti.“>*°

592 BARTHES (2007b), str. 30 - 31.

593 BARTHES (2008), str. 14.

594 Barthes pripojuje ziejmy odkaz na protichtidnou novovékou myslenku mathesis universalis, snahu
napt. G. W. Leibnize (1646 - 1716) vytvorit jakousi universalni matematiku, ktera by na rozdil od
standardni matematiky neomezovala svoje ivahy na kvantitu a na rovnost, ale rozsirila by je na vSechno,
co Ize dobie definovat.“ SOUSEDIK (2001), str. 136.

595 BERTENS, NETOLI (2005), str. 45, zjevné parafrazuji BARTHES (2007b), str. 23 - 25.

596 BARTHES (1994), str. 99.
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V. ZNOVU/NALEZANi (POSTMODERNi VYCHOVA)

postmoderni vychova

Pfed uvazovdnim o postmoderni vychové si musime nejprve vyjasnit dvojznacnost tohoto
terminu. Na jedné strané muZe jit o popis proménujici se vychovy v dobé nastupujici
postmodernity (historizujici pfistup, deskripce), na druhé strané o formulaci vychovy inspirované
postmodernim myglenim (filosoficky p¥istup, do uréité miry preskriptivni).>®’ Jak jsem avizoval
v Uvodu této prace, nejde mi pouze o prvni alternativu — popis promén, ale zarovenl o druhé
hledisko — inspiraci: chci predloZit i moznost praktického vyufziti filosofie vychovy dnes.

David E. Cooper ve svém c¢lanku Postmodernism v antologii textd k filosofii vychovy oxfordského
nakladatelstvi Blackwell popisuje ¢tyfi mozné pfristupy k vychové v ramci postmodernistického
mysleni. Tyto pfistupy se v zasadé lisi mirou skepse, kterou zaujimaji vici stavajici Skole a jejimu
provozu.

(a) Zcela skepticky pristup vidi ve Skolnim vzdélavani zasadné selhavajici projekt, ktery nemuze
a nesmi byt dale nasledovan. Podle myslitel( tohoto sméru (Cooper jmenuje P. Sloterdijka a jeho
Kritiku cynického rozumu a H. Giesekeho Konec vychovy) je nutné obratit se k mimoskolnim
strukturdm a Skolu ve stdvajici podobé prekonat a postupné zrusit (. lllich: Odskolnéni
spolecnosti).

vvvvvv

konceptem hraniéni pedagogiky. Skolu je podle né&j mozné reformovat, proménit jejiho ducha,
znovu promyslet, predméty budou reflektovat zmény v mysleni, studenti budou nabaddni
ke kritickému mysleni, bude probihat decentralizace Skol, budou vznikat vzdélavaci komunity.
Vzdélani povede predevsim ke kritickému odporu vicéi normam.

(c) Kriticky pfistup charakterizuje jako snahu neodmitat moznost objektivni shody na pravdé,
védéni ¢i mordlce, ale zdroven udrZet ,v postmodernistickém stylu“ odstup od hloubky
a fundamentalismu (vychova nebude jiz chdpana jako iniciace do pravd nezavislych na svété,
kterého se tykaji ani jako tvorba racionalné autonomniho jedince). Cooper tento pfistup
nespojuje s zadnym konkrétnim filosofem vychovy, odkazuje na sbornik Thinking Again:
Education after Postmodernism z roku 1998.

(d) Optimistickd a konzervativni vize postmoderni vychovy (u Coopera spojovana s R. Rortym)
nevede prakticky ke zménam. Revize instituci je podle tohoto pfistupu béZznou soucasti jejich
provozu. Postmoderni vychova tak nemd v budoucnu nabourdvat chod instituci, méla by se
omezit na soukromy Zivot. Jako kritika moderni Skoly muZe také probihat paralelné vedle

v , v/ v T , . svs 598
Skolniho prostoru nebo pfimo ve Skole ve specializovanych seminafich.

597 COOPER (2003), str. 206. “The expression postmodern education is ambiguous. On the one hand, itis a
broadly sociological one referring to trends in education that have evolved in the so-called postmodern
condition of contemporary culture. On the other hand, it refers to conceptions, attitudes, and proposals
inspired by the alleged insights of philosophers who, with or without their blessing, are labeled
postmodernists.”

598 COOPER (2003), str. 211 - 213.
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Skola jako konzervativni instituce z mého pohledu spise celi, ne? 7e by se spolupodilela
na skutecné zasadnich proméndch okolni spole¢nosti. Z tohoto hlediska je potfebné prehodnotit
jeji  fungovéani. ProtoZe je toto napéti ve spole¢nosti i v pedagogické védé zatim
neuvédomované>”, domnivdm se, e ptipadnému zrudeni $koly ve stavajici podobé, které
prosazuji Cooperem zminfovani skeptici, musi predchdzet proces zvySovani nebo probouzeni
uvédoméni neudrzitelnosti sou¢asného stavu.®® Promény, které toto uvédomeéni budou pfinaset,
mohou byt ztohoto hlediska co do rozsahu mensi a v case postupnéjsi. Zaroven se ale
domnivam, Ze by nemélo jit o zmény povrchniho charakteru, které Cooper pojmenoval spole¢né
s optimisty jako béZnou revizi chodu instituci a které toto napéti budou opét zakryvat. Aby byla
kritika moderni Skoly skutecné kritikou a aby doslo ke zvySovani povédomi o jeji situaci, méla by
postmoderni vychova probihat pfimo ve Skole samotné, v béZinych podminkach, v tradi¢nich
vyucovacich hodindch a uéebnach, ale i mimo né ve zbyvajicim prostoru a case skoly.

Také R. Edwards a R. Usher na zavér své prace Postmodernism and Education podavaji prehled
moznych pozic postmoderni vychovy. (a) Zkonzervativnhiho hlediska mlZeme pokracovat
v modernim projektu vzdélavani a postmodernitu i postmodernismus odmitnout jako
kratkodobou odchylku. Moderni projekt ma pravé poskytovat pevny zdklad pro vychovu v dobé
nejistoty; (b) Postmodernita i postmodernismus mohou ve vstficnéjSim pohledu slouzit jako
vyzva pro znovuobnoveni a nastoleni moderni vychovy (s dlirazem na obsahové kurikulum) jako
zdroje kulturnich hodnot; (c) Treti pohled nevidi mezi postmodernitou a Skolou vyraznéjsi
kontradikce. Postmoderni prvky by mohly byt zapojeny pfimo do chodu skoly a zajistovat tak
navrhuje vyuZzit postmodernistickou reflexi jako revizi moderni vychovy predevsim ve smyslu
reflexe moci ve $kole.*”!

Z kapitoly o postmodernismu vyplyva, Ze postmoderni vychova, ktera bude poucena o mysleni
postmodernich filosofli, bude navazovat na moderni dédictvi Skoly a vstupovat s nim
do kritického vztahu. To by znamenalo prihlasit se k pravdé, svobodé a obcanstvi jako k cilim
vychovy, ovsem reformulovat je z pozice postmoderniho mysleni.

JestliZe pravda byla vosvicenstvi pojimana jako rozumem dosazitelnd, vééné neménnd
a objektivni, a Skola méla byt instituci, ktera méla kontakt s pravdou prostfedkovat,
v postmodernim svété prestala byt Skola takto legitimizovdna. Chrdm védéni ztratil svou
davéryhodnost spole¢né s takovymi pojmy jako je vieobecné vzdélani nebo vzdélanost.®® Pojem
pravdy je chapan jako fragment, ktery je vyvazan ze svého kontextu nebo je pretizen vyznamem.
Studenti z toho pak ¢asto vyvozuji svlj postoj: ,,mohu si myslet co chci, protoZe to je subjektivni®.
Mnohem spise nez tradovani pravdy je od skoly o¢ekdvano efektivni a kompetencni vybaveni pro
proménlivy svét prace a zaméstnani. Akcentovany jsou flexibilita, konkurenceschopnost, rychlé

599 AVIRAM (1996), str. 423. "At the present time, most of us remain unaware of the anomalous nature of
the education system.”

600 BERTRAND (1998), str. 159. ,Pod termin pedagogika probouzejici uvédomeéni seskupujeme vzdélavaci
teorie, jejichz cilem je zvySit vnimavost zaka a studenta k jeho roli socidlniho Cinitele.”

601 USHER, EDWARD (2003), str. 209 - 210.

602 LJESSMANN (2009), str. 11. ,Fakt, Ze uz nikdo nedokaze rict, v ¢em dnes spociva vzdélani nebo
vSeobecné vzdélani, neni Zadnym subjektivnim nedostatkem, nybrz dlisledkem mysleni, které vzdélani
redukuje na profesni vyuceni a védéni degraduje na vypocitatelny ukazatel lidského kapitalu.”
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a bezvadné ovladani novych komunikacnich technologii. Postmodernismus, ktery tento posun
v chdpdni pravdy reflektoval, ukazal, Ze pravda vytvafi nadale naléhavy zavazek, ktery nelze
snadno odbyt relativizujicim odkazem na subjektivnost a nabidl postupy, jakymi se bude napftisté
mozné k pravdé vztahovat: napf. v konceptu Michela Foucaulta je to analyza redlnych vztah(
mezi moci a (pravdivym) védénim; v mysleni Jacquese Derridy se jednd o presun akcentu
z pravdy jakoZto statického faktu na pravdu jakoZto pohyb diference, ktery je moiné
dekonstruovat, odhalovat a napadat proces jeho vzniku. V obou pfipadech je pravda pojimdna
jako sice néco proménlivého, rozumem spiSe konstruovaného neZ objevovaného, ale na ¢em
bezprostfedné zavisime a co bychom méli poznat. Problematizovédna je oviem moznost jediného
nadhodnotového stanoviska, véetné moznosti neutrality. Jak na to upozoriiuje napf. Wolfgang
Welsch: ,,Pluralita vystupuje mimo jiné téz jako pluralita forem racionality. Jejich vztah nemuze
byt jiz uspofaddn dovoldvdnim se jediné zdvazné formy racionality, svého druhu
hyperracionality.” °® Za¢ind se v&irsim méfitku studovat indoktrinace jakozto aktudlni
pedagogicky problém.**

Moderni Skola vytvafi urcitou podobu racionality, kterd je ovSem rdmci postmoderni situace
stdle cCastéji konfrontovana s jinymi modalitami ¢i verzemi rozumu. Stale vice se poukazuje
na diskriminaci ve spolecnosti, ktera je moderni Skolou potvrzovana nebo reprodukovana. Jak
nas upozornuje Jacques Derrida, naSe mysleni (a s nim i skola) se koncentruje kolem urcitého
stfedu (Evropa, muz, fe¢, matersky jazyk), od kterého vytésfiuje na své okraje vse jiné. Vedle
preference urcitého typu rozumu se jako mnohem zavainéjsi potom muize zdat Sirsi
uprednostriovani védecké racionality na ukor jinych diskursd, napf. socidlné vztahového,
emocniho apod. — v tomto ohledu muiZe byt pro dekonstrukci inspirativni Roland Barthes se svym
konceptem vasné a vzbuzovani touhy.

Skola moderni méla prostiedkovat jedincm individudlni osvobozeni prostfednictvim kontaktu
s pravdou, zarovenn mohla pfindsSet svobodu nebo emancipacni potencidl celé spoleénosti
(napf. ndrodlim, které sSkolu wvyuZily pro Sifeni vlastenectvi). V postmodernim svété
reflektovaném postmodernismem chdpeme moc spiSe jako stdle pfitomnou konstantu, kterd
do individualni svobody zasahuje casto skryté. Soucasny Clovék si je spiSe védom toho,
Ze z mocenskych vztah( nelze v ramci spole¢nosti uniknout, coZz u néj ovsem vede prakticky
napfiklad k celkové skepsi a rezignaci, ke snaze chopit se moci a diktovat své naroky ostatnim,
ke snaze tyto vazby individualisticky pretrhavat a unikat z nich nebo je dokonce hédonisticky
ignorovat a vyuZivat ve sv(j kratkodoby prospéch. Postmodernismus nasi pozornost obraci
od prchavych zazitk(, ve kterych zapomeneme na svou postmoderni situaci, smérem
k dvojznacénosti nasi svobody: Jacques Derrida mluvi o paradoxnim zavazku vici dédictvi; Roland
Barthes analyzuje fec, ktera sice na jedné strané vzbuzuje osvobozujici touhu, ale zaroven se
snadno dopousti (ideologického) ndsili; Jean-Frangois Lyotard mluvi o konci moderniho
emancipaéniho narativu, ktery je ovSem nahrazovan imperativem ekonomické vykonnosti.
U vsech autor( se svoboda (chapana zde jako reflektujici mysleni nasi nesvobody) klade nadale
jako ukol.

603 WELSCH (1994), str. 15. Zaroven ale dale upozoriuje na to, Ze ani postmodernistické dogma o pluralité
racionalit a jejich heterogenité nemtiZe vii¢i modernité dlouhodobé uspét: ,Je treba rozvinout zcela novou
koncepci rozumu, ktera ani neignoruje miru skute¢né diference, ani se zbytecné nevzdava narokd na
komunikaci, nybrz ukazuje i zachovava hranice rozdilnych forem racionality...“.

604 WINCH, GINGELL (2008), str. 101.
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Funkce Skoly ve smyslu obcanské vychovy prosla samoziejmé také velkou proménou. Z moderni
myslenky dobrych obcan disciplinované a vykonné pracujicich pro chod svého statu zGstal prvek
discipliny a vykonnosti. Provazal se oviem se svétem prace a ekonomiky. Koncept narodniho
stdtu je vglobalni spolecnosti problematizovan. Studenti obtizné formuluji svlj postoj
k vlastenectvi, ktery by jim poskytoval snadnéjsi konstrukci své vlastni identity, ktery by je ale
zaroven do této identity uzaviral. Spolecnost, ale i Skola samotnd klade vétsi dlraz
na dovednosti, které lze uplatnit spiSe na globalnim pracovnim trhu (angli¢tina, ekonomie,
komunikaéni a informacni technologie) nez voblanském Zivoté. Verfejny zdjem ustupuje
soukromému. Obcanska vychova (postupné prejmenovana na predméty Zaklady spolecenskych
véd, Vychova k obéanstvi nebo na vychovnou oblast Clovék a spole¢nost) je margindlnim
pfedmétem. Studenti vyjadiuji smérem k angaZovani v $iréi polis rozhodné pasivni postoje.®®
Otdzkou je, do jaké miry se na vytvareni tohoto postoje sama Skola podili. Soucasna Skola je
zmého pohledu navzdory tomu, co o sobé prohlasuje v oficidlnich dokumentech, nadale
zapojena do produkce obcand, ktefi maji byt v soukromé (tentokrat ovsem Cisté ekonomické)
sféfe aktivni, ale ve vefejné sféfe pasivni a poslusni, neschopni odporu.

probuzené védomi

V mé praci samoziejmé nejde o prvni pokus pedagogicky vytézit proménu spoleéenské situace
na konci 60. let XX. stoleti a jeji reflexi vramci postmodernismu. Nastupujici postmodernita
a reflektujici postmodernismus mély dopad i na alternativni koncepce ¢i akcenty v rdmci filosofie
vychovy: zde se budu struéné zabyvat vazbou na postmoderni situaci v ramci hnuti
antipedagogiky, pedagogiky osvobozeni navazujici na dilo P. Freira, hrani¢ni nebo radikalni
pedagogika H. Girouxe a konecné v ramci konceptu skrytého kurikula. Predevsim z ddvodu
rozsahu prace se tu nezabyvam vzdélavacimi koncepcemi, které ovliviiovaly udalosti kolem roku
1968 (jako byla svobodna & kritickd universita nebo antiuniversita®®). Je mozné pfipustit,
Ze vSechny tyto koncepty mohly mit urcity vliv nejen na alternativni pedagogiku mimo ramec
Skolstvi, ale také na formovani pedagogické praxe v bézné Skole. Na uUrovni mé zkuSenosti
s ¢eskym Skolstvim vsak tento vliv Ize vysledovat jen tézko.

Za prfimy dasledek postmoderni situace samo sebe povazuje némecké hnuti antipedagogiky
pfedstavované zakladatelem Ekkehardem von Braunmuehlem (napf. Antipedagogika z roku
1975) a dale predeviim Hubertusem von Schoenebeckem (nap¥. Skola s pfivétivou tvdri z roku
2001).

PAvodni oznaceni antipedagogika nemélo navozovat konfrontacni dojem, a proto se od néj
v ramci tohoto pedagogického hnuti postupné preslo k terminiim postpedagogika (prekonavani
pedagogiky evolu¢nim zplsobem) nebo amikace (navozovani pratelského a nemanipulativniho

895 politika do skoly patti (2012), str. 3 — 5. Ceti studenti se dokonce v mezinarodnim priizkumu ICCS

(2009), ale i v narodnich priizkumech (Clovék v tisni, 2012) jako velice pasivni ob¢ané. Malo se zajimaji o
verejné déni, malo se zapojuji do béznych aktivit obCanské spolecnosti. Jen 50% ceskych studentl planuje
svou ucast ve volbach, nejméné v ramci zkoumanych statt véri vlade (55%) a politickym stranam (28%),
nadprimérné divéruji médiim (65%). Nezda se ale, Ze by byli zcela skepticti, jsou spiSe pasivni. Drtiva
vétSina se domniva, Ze déni kolem sebe miiZe ovlivnit, ale nechysta se to udélat.

606 Zajimavy pohled na vazbu mezi politickymi a pedagogickymi udalostmi poskytuje napt. GILCHER-
HOLTEYOVA (2004)
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vztahu k sobé, ke svétu a k détem).®”’ V antipedagogickém pfistupu se ptedevéim popira zakladni

pedagogické vychodisko, totiz Ze déti maji byt vychovavany, aby se staly plnohodnotnymi lidmi.
Akcentuje se radikdlni rovnost ve vztazich, které se zamérné nenazyvaji vychovnymi, aby
nepfipominaly tradiéni nadvladu dospélych nad détmi. Schoenebeckovo paradigma
rovhocennosti vSech fenoménul ndpadné pripomind horizontalni pohled postmoderni plurality,
o kterém tu jiz byla fec: ,Misto vertikdlniho vzorce uvazovani s jeho hierarchickou strukturou
existuje horizontdlni obraz velké ploSiny, na niz ma kaidy hmotny i nehmotny tvor své
rovnocenné misto. Jednotlivec si jde svou cestou touto rozmanitosti na vlastni odpovédnost [...]
Kazdy jednotlivec spojuje postmoderni rovnocennost s osobni odpovédnosti ke své vlastni,

konstruktivni a subjektivni etice.“®*

Za pozoruhodné povaziuji predevsim postpedagogické zviditeliovani konstruovanosti bézného
pedagogického vztahu. Za povSimnuti stoji také doporucované preneseni pozornosti na vztah
dospélého k détem. Antipedagogicky ,,pedagog” se zabyva nejprve sdm sebou a klade si otdzku:
co oekdvam od vztahu k détem, co je pro mé v komunikaci s détmi dobré?®® , Dospéli jsou témi
détmi, o které ve skute¢nosti jde cely jejich Zivot.“®*°

Naopak za velice problematickou (a prakticky odporujici vychodiskim postmodernismu, jak jsem
s nimi pracoval v ptedchozi kapitole) chapu proklamovanou moznost realizace totalniho popreni
moci v mezilidskych vztazich. PfestoZe Schoenebeck vold po nadhledu, upfimnosti, postoji bez
pretvarky, autenticité, bezelstnosti, z(stava na pozici nereflektované postmodernity. Dospély
zakotenény v reflektujicim postmodernismu se bude ziejmé snaZzit pochopit, jaké mocenské
vztahy konstruuji jeho pozici, kterou povaZzuje za autentickou, a ¢im budou napfisté zastreny
(Pro¢ se ja osobné snazim opoustét tradicni vychovu? Pro¢ by mél byt ,dospély nekonecné

611
osvobozen“”""?).

Antipedagogika, kterd chce zifetelné navazovat na postmodernu, se nezbavuje vlastniho
mocenského naroku. ProtoZe panuje ,znacnd skepse k mozinosti pretvoreni ¢lovéka vychovou,
a proto pedagogika musi Celit viné tzv. antipedagogiky. Neni zcela jasné, zda postmodernismus
tyto snahy podporuje, ¢i ne [...] Podpora antipedagogiky by odpovidala programu dekonstrukce
[...] Je-li postmodernismus skutecné skeptickym smérem, mél by radit antipedagogiku rovnéz
do oblasti velkych vyprdvéni a nepfisuzovat ji vétsi legitimitu neZ pedagogice, protoZe prohlaseni
antipedagogi by se mu jevila jako mesianska.“®*>

Podobné mesiansky puUsobi také pedagogiky osvobozeni, které navazuji na dila brazilského
pedagoga Paula Freira (napf. Vzdéldvdni jakoZto praktikovdni svobody zroku 1967 nebo
Pedagogika utlacovanych zroku 1970). Freire sdm sebe chape jako progresivniho
postmodernistu, coZ vjeho pojeti znamend postmoderni mysleni, které se neuzavird pred

svétem samo do sebe, které pusobi proti viem totalizujicim tendencim a které nepovaZuje

607 SCHOENEBECK (1999), str. 6. Uvod Karla Rydla.

608 SCHOENEBECK (2001), str. 70; podobné Schoenebeck pouziva slovo postmoderna i dale:

,V postmoderné zakorenény dospély vi, Ze existuji jen rovnocenné poznatky, a Ze jeho cesta je sice jina, ale
ne objektivné lepsi nez tradi¢ni pedagogické cesty.“ SCHOENEBECK (2001), str. 73.

609 SCHOENEBECK (2001), str. 72.

610 SCHOENEBECK (2001), str. 74.

611 SCHOENEBECK (2001), str. 10.

612 SYRISTE (1999), str. 25.
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budoucnost za néco daného a neménného, ale za oblast, do které je nutné aktivné zasahovat
a ménit ji. °*

Na rozdil od antipedagogiky tedy pedagogika osvobozeni chdpe aktivni pedagogicky vztah jako
néco, co demokratickd spole¢nost nutné potrebuje. Upozoriuji na utlacovatelskou moc, kterd se
za vychovou ukryvala, ale zdroven se snaZi vytvofit takovou pedagogiku, kterd umozni
utlatovanym spoletenskym vrstvam, aby si svou pozici uvédomily ®** a prevzaly za ni
odpovédnost, ¢imZ dojde kjejich osvobozeni. Zakladnimi prvky takové pedagogiky budou
postupy, které budou napadat stdvajici podminky a vytvaret prostor pro jejich zménu: dialog
(izde chapany jako permanentni nehierarchicky vztah, v némz nechybi laska ani kriticky

®1%) zakotveni v realité (vychova, kterd vychazi ze zkudenosti student, jejich chapani

usudek
kazdodenniho svéta), socidlni alfabetizace (prohlubovani védomi a Gcasti na vlastni kulture),
kritické mysleni (zde chapano jako uvédoméni si problémd soudobé spolecnosti a mé vazby
na né) a konec¢né vycvik pro socidlni intervence (smérovat Zaka k aktivité v rdmci spole¢nosti, dat
studentdim moc nad jejich vlastnimi zivoty)®*®. Osvobozuijici pedagog ma v ramci tohoto pojeti
,Vvést dialog, predkladat konkrétni pfiklady a navrhovat ndstroje, jejichz pomoci se jedinec utvafi
a udi se hovotit o svém vlastnim svété.“*"’

pozici (vede dialog, predklddd navrhy), kterd by méla byt samoziejmé také reflektovana, aby

Jak je patrné, ucitel ma i zde nadale silnou mocenskou

nedochazelo k novému utlacovani ucitelem. Freire mluvi o situaci ,autentického dialogu”, ktery
je veden laskou ke svétu a ke vSem druhym lidem — vcetné utlaCovatell. Utladovani maji
spolecné s ucitelem velkomysIné jednou provzdy zrusit rozdilnost a napéti, ne je pfevracet a
stavat se novym ¢Elovékem jako novym utlatovatelem.®*® Freirovi jde o dialog, ktery neni ani
aktivisticky, ani verbalisticky. Dialogicka reflexe bez vysledné aktivity je podle néj pouhy
verbalismus, aktivita bez reflexe je hluchy aktivismus, ktery postrada laskyplnost a kriticnost. 619

Spise nereflektovanym praktickym pedagogickym problémem tedy nadale z(stava otazka,
v jakém okamziku bude reflexe doplnéna praxi (nebo naopak). Kdy ucitel rozhodne, Ze doslo
k vSeobecné shodé v dialogu? Kdy ucditel podstoupi riziko omylu a nasili a spole¢né s zaky vstoupi
do toho, co nakonec Freire povazZuje za cil své nepokryté marxistické vychovy, totiz revoluce?
Které velké vypravéni se tu Freire snazi ozZivovat a budou mu nasi studenti jesté vérit? Bylo by
potfebné ¢i moiné osvobodit se od potifeby osvobozovani druhych? Zaroven je z hlediska vztahu
soucasného studenta a Skoly legitimni se ptat, jestli Freire neptecenil roli skoly, kterou realné
muze hrat ve spolecnosti (Skola jako nastroj kulturni, ekonomické a socialni reprodukce). Nechce
proménit Skolu, aby lépe plnila osvobozujici pedagogické cile vramci SirSiho spolecenského
prostiedi. Chce proménou Skoly zménit ¢i osvobodit celou spolecnost. Také vtomto smyslu
chape svou vlastni pedagogiku jako utopii.®*

613 FREIRE (1998), str. 24. “I am obviously aligned with the progressive postmodern position and it is from
this perspective that I will discuss continuous education...”

614 FREIRE (2000), str. 35. ,,Pojem conscientizagdo znamena pochopeni socidlnich, politickych a
ekonomickych protikladii a vyplyvajici aktivitu proti témto utlacovatelskym prvkim skute¢nosti.” (ptekl.
MFa).

615 BERTRAND (1998), str. 161.

616 BERTRAND (1998), str. 162 - 163.

617 BERTRAND (1998), str. 163.

618 FREIRE (2000), str. 46.

619 FREIRE (2000), str. 87.

620 FREIRE (1998), str. 11.
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Z kritické pedagogiky Freirovych nasledovnikl (zejména americky pedagog Ira Shor napf.
ve svém dile Empowering Education z roku 1992) ovSem vychazi také skromnéjsi nebo méné
radikdlni impulsy, které Uzce souvisi s postmodernistickou reflexi a predstavuji konstruktivni
inspiraci i pro mou vlastni vyuku: predevsim desocializace Zdki (ucitel aktivné zpochybnuje
socialné dominantni typy chovani) a interdisciplinarita (prekonavani hranic skolnich predmétl
a védnich disciplin ve prospéch svobodné kladenych otazek, které vychazi od studentd)®*.

Urcitou ndvaznost na Freirovy myslenky lze pozorovat i v ramci hrani¢ni nebo kritické pedagogiky

vychdzejici z dila amerického autora Henry Girouxe. Podobné jako Freire i Giroux opatrné
navazuje na marxistickou kritiku kapitalismu (pedagogika ve prospéch utlacovanych). Casteéné
vychazi z Nové sociologie vzdélani®**a z kritické teorie (pfedeviim H. Marcuse, E. Fromm),
nakonec se ale i Giroux pfimkne k optimistickym a konstruktivnim myslenkdm Paula Freira
a odmitne kritiky nové sociologie vzdélani a kritické teorie jako bezvychodné a pesimistické. Chce
nahradit fe¢ kritiky Fedi moznosti/pfilezitosti.®” Giroux se priklani ke konceptu radikdini
demokracie (spojovany predevsim s dilem E. Laclaua a Ch. Mouffové Hegemony and Socialist
Strategy z roku 1985): demokracie, ktera bude aktivné budovat celospolecensky konsensus
prostfednictvim zviditelfiovani, znovu promysleni a konecné proménovani utlacujici moci
ve spole¢nosti.®** Radikalni demokracii stoji podle Girouxe v cesté také Zkola jako instituce
stvrzujici spolecenské rozdily a privilegia vladnoucich vrstev. Radikdlni vychova by méla
pokracovat predevsim ve zviditelfiovani prvkd moci a v jejich opétovném promysleni na zakladé
kazdodenniho fungovani $koly.**> V radikélni vychové jde o to zviditelfiovat konflikty a napéti,
které jsou pritomné v pozadi skoly a které vyplyvaji ze vztahu Skoly k SirSimu svétu studentl —
v jeho kulturni, socidlni i ekonomické dimenzi. Z hlediska dominantniho vzdélavaciho diskursu se
ma $kola jevit jako misto, kde napéti neexistuje.®”® Ale spoleéenské vztahy nejsou harmonické,
coz lze spolecné se studenty pravé demonstrovat na fungovani Skoly samotné. Kritické mysleni
se nesmi stat technologii (nejde to jinak), ale politickym ¢inem. Skola neni neutralnim prostiedim
a je nutné stimto faktem oteviené pracovat ve prospéch radikdlni demokracie. Ucitel je
(kulturné) politicky ¢initel®”’, intelektual proménuijici studenty tim, Ze jim propudjéuje hlas®?.

Giroux se ve svych spisech dovolava nékterych postmodernistickych konceptl. Napfiklad
Lyotarda chdpe na zakladé rozkladu metanarativl jako kritiku veskeré totality a universality
viibec. Toto zpochybnéni je pro radikalni pedagogiku samoziejmé vychozi.*”® Giroux odkazuje
strucné také na Derridovu diferenci (v odkazu na E. Laclaua ji chape jako znak narUstajicich obtizi

621 BERTRAND (1998), str. 166 - 167.

622 BERTRAND (1998), str. 171 - 172. Nova sociologie vzdélavani byl kratkodoby smér v 70. letech

XX. stoleti zavisejici predevsim na dile M. F. D. Younga (Knowledge and Control z roku 1971). Autofi se

v ramci tohoto sméru zabyvali pfedevsim sociologickou analyzou kurikula (rozdéleni latky do u¢ebnich
piredmétd, uméla hierarchie rizné cenénych poznatki, odmitani znalosti, které si student piinasi ze svéta
mimo Skolu).

623 GIROUX (1997), str. 120.

624 GIROUX (1997), str. 152.

625 GIROUX (1997), str. 121.

626 GIROUX (1997), str. 131. ”...schools are seen as if they were removed from the tensions and
antagonisms that characterize the wider society. As a result, it becomes impossible to understand schools
as sites of struggle over power and meaning.”

627 GIROUX (1997), str. 133.

628 GIROUX (1997), str. 105.

629 GIROUX (1997), str. 195.
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. . . . ., 630 Vv v v o 7 N v ’
stanovit hranice jazyka a produkce identit’"). Ve vétsi mite vyuzivd nejen Foucaultovo vztazeni

védéni k moci®!, ale také Foucaultdv pojem anti-paméti, ve kterém jde o prepis vztahu
k minulosti ve smyslu dtoku na nade pojeti pravdy a spravedinosti v soucasnosti.®** Pokud
zapojime do pedagogického procesu tuto anti-pamét, budeme studenty informovat nejen o tom,
co se soucasnost mUZe dozvédét z minulosti, ale také to, jak se soucasnost k minulosti vibec
vztahuje. Diky zménénému vztahu k minulému proménime své vlastni sebepojeti.®®®> Na jiném
misté piSe, Ze ucitel ma byt nositel tzv. nebezpecné paméti, coZ v tomto pfipadé znamena pfijeti
téch forem védéni, které byly utlaceny nebo ignorovany, a diky kterym lze zviditelnit napéti,
které stoji za nadi soucasnou identitou.®**

Pfedstava skoly jako proto-védecké instituce zaméfené pouze na predavani neutrdlnich
pozitivnich fakt( a jako prostoru zbaveného politické moci je od 70. let napadana také pomoci
konceptu skrytého kurikula. ®®> Hlavni &nnosti $koly neni pfendseni zjevnych védomosti,
dovednosti a postojl, ale obecné feceno v predavani hodnot, které jsou na prvni pohled ukryté.
Tyto hodnoty tkvi pfedevsim spiSe nez v obsahu ve zplisobu, jakym $kola pracuje. Obsahy tohoto
skrytého kurikula jsou pfedavany vSemi uciteli, vétSinou vSak nezamérné. Mlze jit o hodnoty
spolecensky povaZované za pozitivni (napf. trpélivost, komunikace s vrstevniky apod.), ale mize
jit také o hodnoty, které jsou spolecensky zdanlivé neschvalované, ale de facto mlcky pfijimané
(napr. opisovani, podvadéni, lhani, napodobovani misto tviréiho feseni, podlézani autoritam,
strategie obchdzeni narok( $koly, predstirani zajmu)®*®. Legitimizaénim katalyzatorem takovych
projevl pak bude v moderni spole¢nosti predevsim skola.

Skryté kurikulum je oznaceni pro nejrlznéjsi sociokulturni konstrukce, které socializuji zZaky
do spolecnosti a znemoznuji tak svou readlnou proménu. Jsou odzbrojenim studentl, sméruji
k jejich pasivité a lhostejnosti. Tyto konstrukce nejsou skryté absolutné, ale jsou zastfené svou
véednosti a samoziejmosti, s jakou jsou pfijimany.®*’

J. L. Gatto radikdlné charakterizuje skryté kurikulum v pomyslnych sedmi , lekcich”, které podle
svych slov ve skutecnosti kazdy ucitel uci své studenty, aniz by o tom védél. Neucime jakozto
ucitelé 7adny konkrétni predmét, u¢ime predeviim skolu. Skola je dvanactileté vézeni, kde déti
dostanou konkrétni $patné navyky, to je jeji jediné kurikulum.®*®

Prvni lekci je zmateni. VSe, co ucime, postrada kontext, vzajemné propojeni. U¢ime fragmenty.
Kurikulum neni sourodé. Déti jsou vyu€ovany jedinci, ktefi jen predstiraji, e jsou experty. Skola

630 GIROUX (1997), str. 203.

631 GIROUX (1997), str. 147.

632 GIROUX (1997), str. 152. ”...counter-memory is a practice which transforms history from a judgment on
the past in the name of present truth to a counter-memory that combats our current modes of truth and
justice helping us to understand and change the present by placing it in a new relation to the past.”

633 GIROUX (1997), str. 153. "Counter-memory represents a critical reading of not only how the past
informs the present but how the present reads the past.”

634 GIROUX (1997), str. 105.

635 napi', PRUCHA (1997), str. 267. Definuje skryté kurikulum jako ,normy a postoje, které se zaci nau¢i
uvniti edukacni situace, ale které nejsou vyslovné uvadény mezi vymezenymi cili dané instituce.. Cituje
studii P. Jarvise z roku 1990.

636 HAVLIK (2002), str. 117.

637 To ostatné neprimo doklada i Jan Priicha, kdyZ v Moderni pedagogice mj. pise: ,Vcelku ovsem
pedagogicka véda o skrytém kurikulu mnoho nevi - praveé proto, Ze je obtizné uchopitelné konkrétnimi
vyzkumy, a tudiZ malo objasnéné.“ PRUCHA (1997), str. 268.

638 GATTO (1992), str. 1.
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je posedld teoriemi a fakty. Nastésti déti neu¢ime umét popsat paniku a zlost, kterou ze své
zmatenosti pocituji. U¢ime déti, jak pfijimat zmateni jako sv(j Udél. Druhou lekci skrytého
kurikula je podle Gattoa tfidni postaveni. U¢ime déti, aby si rozumély jen s détmi svého
socidlniho postaveni. Uéime je, pro¢ se bat a zdvidét ostatnim. Pfimo i nepfimo se od nas
dozvidaji, na které misto ve spole¢enském Zebri¢ku patfi. Lhostejnost je vyu¢ovana v pomysiné
treti lekci. U¢ime déti, aby se o moc nestaraly. ZpUsob, jakym to délame, je sloZity: déti se nékdy
chtéji jevit jako ty, které véc zajima. KdyZ se hodina dafi, zda se, Ze jsme vSichni nadSeni. Ale
jakmile zazvoni, spéchaji do dalsi u¢ebny, musi rychle prepnout, zapomenout. Nic dileZitého se
v hodinach nestihne ukoncit. Studenti nikdy nemaji celistvou zkuSenost s ni¢im jinym nez
ucebnim planem. Lekce, kterou nas uci skolni zvonek, je: nic nestoji za to, aby se to dokoncovalo.
Zvonek je skrytou logikou Skoly. Logika zvonku vytvati lhostejnost: ted uz na tom nezalezi. Nici
minulost a budoucnost, vytvari totozné intervaly. Dalsi dvé lekce v nasich studentech vytvari
zavislost: citovou a rozumovou. Ucime studenty, aby odevzdali svou vili preduréenému retézci
povell. V rdmci Skoly jsou omezena témér vsechna prava, predevsim pravo na svobodu projevu.
Musime jako ucitelé klasifikovat, ¢imz potirame individualitu. Studenti ndm museji lhat, aby
ziskali b&éhem hodiny chvilku soukromi, kdyz napf. tvrdi, Ze potiebuji na zdchod. Musi se nas ale
zeptat, abychom jim to dovolili. Dobf¥i studenti zaroven pockaji na uditele, az jim fekne, co maji
délat. Lekce, kterou si odndseji do Zivota, zni: musime cekat na zkuSenéjsi, na experty, nez ndm
vysvétli smysl nadi €innosti, ucini za nas dlleZitd rozhodnuti. Uspé&$ni studenti mysli to, co chce
ucitel, bez vétsiho odporu a se zjevnym nadSenim. Zvédavost zde nemd misto, jen poddajnost.
Co by se ale stalo se svétem, kdybychom neucili mladé lidi byt zavisli: zkolabovaly by socidlni
sluzby, terapeuti, komercéni zdbava, restaurace atd. Necekali bychom na to, az nas nékdo
obslouZi. Gatto pak cynicky radi nespéchat s radikalni reformou Skolstvi, protoZe vsichni jesté
stale Zijeme zpUsob Zivota, ktery zavisi na lidech, ktefi délaji to, co se jim fekne, protoze nevi, jak
Fict sami sobé&, co délat. Sestou lekci je provizorni sebeticta: sebeticta déti zavisi na ohodnoceni
expertd. Déti jsou soustavné hodnoceny a posuzovany. Sebevédomi je davkovano systémem
neustalé nespokojenosti (vidycky by to mohlo byt jesté lepsi). Nékdo by byl mozna prekvapen
zjisténim, jak je budoucnost déti zavisld na nahodilych hodnocenich cizich lidi. Déti z této lekce
védi, Ze predevsim nemaji vérit samy sobé (sebehodnoceni podle Gattoa nikdo nebere vaing,
protoZe je zbaveno moci) nebo rodi¢lim, ale certifikovanym institucim. Lidem musi nékdo fict,
za co vlastné stoji. Posledni sedma lekce je lekce dohledu. Déti ze Skoly védi, Ze ¢lovék se pred
moci nikdy neschovd, Ze jsou pod neustdlou kontrolou. Neexistuji Zddné soukromé prostory ani
¢asy. Snazime se spolupracovat s rodic¢i, aby o détech podavali zpravy. Rozsifena skolni vychova
se jmenuje domaci Ukol. | doma se maiji déti vénovat Skole a zapomenout na ucéeni od nékoho
dalsiho. Soukromi neni legitimni, nikomu se neda véfit.**

Vsechny ¢asti skrytého kurikula popsaného v Gattoové koncepci ,,sedmi lekci” jsou Zitou realitou
nasich studentl. Nékteré z nich jsou pravdépodobné dokonce uvédomované a zjevné. Paradoxni
ovsem zUstava, Ze jde pravé o ty prvky, které vedou mezi mymi kolegy k permanentnimu
stéZovani si na mladé lidi. Mladi lidé jsou podle ucitell pravé zmateni, lhostejni, nic nedotdhnou
do konce, pasivni, |IZou, opisuji, nedd se jim véfit, potfebuji dohled. U¢itelé kolegové odmitaji,
Ze by mohli byt spolutvlrci takového stavu.

639 GATTO (1992), str. 2 - 11.
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640 . .
. Ten v souvislosti se

O skrytém kurikulu mluvi také zmifovani Paulo Freire a Henry Giroux
skrytym kurikulem mluvil o celé kultufe positivismu, kterda ma pravé podobu skrytého kurikula.
Slovo positivismus zde Giroux nepouziva jako specificky filosoficky smér, ale jako kulturni
hegemonii v Gramsciho smyslu. Nejzavaznéjsi dlsledek vidi ve stale niZz$im zdjmu o histori¢nost,
zaroven stale vétsi orientaci na faktickou soucasnost (odmitani odpovédi na otazku ,co by mélo
byt“), specializaci a fragmentarizaci. Clovék je v rdmci skrytého positivismu koly vniman jako
pasivni pfijimac¢ informaci. Preferuje se logika a postup pfirodnich véd (efektivnost, prakticky
dopad), teorie je podfizovdna metodé. Prosazuje se stdle bezhodnotové védéni (valuefree).
Oblast védéni ma byt omezena na svij technicky zdjem. Zaklad védéni je vidén ve formalnich
disciplinach (logika, matematika). Skola obraci zdjem pouze k faktlim, o kterych zarover tvrdi,

Ze jsou objektivni, zkuSenostné verifikovatelnd, nadosobni, nad¢asova.

Na tomto misté je nutné zdlraznit, Ze teorie skrytého kurikula na jedné strané dobre funguji jako
demaskovani indoktrinace v pozadi zdanlivé neutralni vychovy, zaroven jsou ale také teorie
skrytého kurikula samotné (napf. J. T. Gatto® nebo Giroux, Penna®??) samozfejmé ,politickym
vykladem adaptace na spolecnost pomoci V\'/chovy”643, jsou indoktrinaci svého druhu. Napadné
soustifedi nasi pozornost pouze na negativitu souc¢asné Skoly, aniz by tento fakt nahlizely. Svym
extremizujicim ptistupem nas védomé svadi. Pokud podlehneme, zcela napliuji to, co samy
kritizuji: u¢i nas byt pasivni a nekriticky pfijimat cizi ideologie. Abych udrZel postmoderni
stanovisko, chapu teorii skrytého kurikula jako inspirativni vyzvu, kterou je nutné dale
podrobovat zkoumani. Proto bude postmoderni vychova, kterou na zavér své prace navrhnu
na zdkladé své zkuSenosti se semindfem Rozumét soucasnosti, zaloZena predevsim na odkryvani
skrytého kurikula, nikoli na jeho ruseni.

rozumeét soucasnosti

Cilem této prace byla snaha o uchopeni vychovy na zdkladé cetby inspirativnich postmodernich
filosofl a hledani vychodisek pro mou vlastni vychovu v budoucnu. V zavéru prace chci
nabidnout nejen oteviené a vagni , poznamky a dozvuky“®**, které by bylo mozné v praci tohoto
typu ocekavat, ale konkrétnéjsi predstavy o vychové, kterou bych chtél svym studentim
prostfedkovat. Tato predstava se zaklddd predeviim na mych vlastnich zkuSenostech
s poradanim experimentdlniho stfedoskolského seminafe Rozumét soucasnosti a na reflexich

jejich posluchacd.

Tento povinné volitelny semindf pro studenty maturitniho rocniku vSeobecného gymnazia byl
otevien na dvé hodiny tydné jiz patym rokem. Z dlivodu vétsiho zajmu ze strany student( byl
seminar v poslednich letech otevien dokonce pro dvé skupiny. Podoba seminafe se v jeho
pribéhu neustdle proménuje. Nejvétsi zménou byla pfitomnost druhého pedagoga v poslednich
dvou rocnicich. Seminar je pro studenty inzerovdn jako experimentalni otevieny prostor pro
zkoumani otdzek aktualniho spolecenského déni. Pfedem nejsou stanovena Zadna témata, kterd
by méla byt spole¢né zkoumana. Pfedem neni stanoven zpUsob prace, ani zplisob hodnoceni. To

640 GIROUX (1997), str. 3 - 34; esej Culture of Positivism zroku 1979.
641 GATTO (1992)

642 GIROUX, PENNA (1993)

643 HAVLIK (2002), str. 116.

644 USHER, EDWARDS (2003), str. 207.

136



vie se tvofi pfedeviim na pocatku seminare. Casto dochazi k revizim chodu seminafe v priibéhu
Skolniho roku, nej¢astéji kvali hledani pfinosnéjsi formy seminare a kvali dynamice Skolniho roku
(blizici se maturita apod.). Pedagogické vedeni semindfe mélo byt realizovdno ve smyslu
postmoderni vychovy vyplyvajici jednak ze situace postmoderniho svéta mimo $kolu (proména
modernity v postmodernitu) a jednak zreflexe vychovy postmodernich mysliteld
(postmodernismus). Na zavér predklddam pedagogické postupy, kterymi by se tento seminar
mél tidit a napliovat tak predstavu ,postmoderni V\'/chovy”.645 Prakticky vSechny se zaméruji
na jedndni pedagoga, kterého chdpu jako Ustfedni bod prostfedkovani napéti mezi moderni

Skolni instituci a postmodernim svétem.

(1) Vramci seminafe se vzddvam pribéhu o neutralité Skoly. Zviditelfuji skryté kurikulum
a mechanismy moci. Ucitel by mél byt v SirSim politickém smyslu aktivnéjsi. Nejde o to, aby
propagoval urcitou konkrétni politickou ideologii, ale aby se snaZil poukazovat na vSechny
objevujici se hodnotové Zebficky. To neznamena definitivné se zbavit své moci. Mluvi také
o svych vlastnich preferencich a spole¢né se studenty se snaZi pojmenovat jejich vlastni implicitni
teorie v zavislosti na skrytém kurikulu pfedavaném ve $kole. Skola tak prostfednictvim pedagoga
Utodi predevsim na sebe samu. Zviditellovani moci skoly se déje také tim, Ze jsou pfitomni dva
ucitelé. Vedou dialog také spolu, pred studenty se radi jak postupovat dal, nesouhlasi spolu.
Skola se ukazuje jako kiehky arbitrarni proces konstrukce, a nikoli jako nezménitelna danost.
Ucitel se béhem demaskovani Skoly snadno dostavd do situace aporetického napéti mezi
loajalnosti vici Skole a nepfitomnym koleglim a mezi upfimnosti a pravdivosti vici studentlim.
Ucitel nejen zviditelfiuje skryté kurikulum, ale snaZi se o zviditelnéni svého zviditelnéni
(napt. odkazem na dlvody, které ho ktomu vedou; odkazem na aporii, do které je timto
jedndnim uvrzen apod.)

(2) Studenti jsou pftizvani, aby spolutvofili vyucovani. Ucitel se do znacné miry snazi vzdavat své
role. Jde mu vlastné o to, aby se na konec ve vyuce vibec nemusel vyskytovat; aby studenti
Zadali, aby pritomen vibec nebyl, aby chtéli a dokazali byt sami se svym problémem; aby byla
pro studenty autorita zbyteénd, aby se sami stdvali témi, kdo mohou stat nablizku a poradit
ostatnim; aby védéli, kde dostanou radu k problému, ktery je trapi a aby byli k témto radam
samostatné kriticti.

Ucitel chce zviditelnit konstrukci roli student/pedagog jako nepfekonatelné rozdilnosti. Nechava
prostor pro jejich védomosti a zkuSenosti a nabizi svoje. UcCitel pfichazi do Skoly, aniz by védél,
kde a v jakém smyslu bude jeho vyuka potfeba. Ptichdzi zapominat na to, co se naucil dosud.

645 Nékteré tyto zasady zhruba odpovidaji tomu, co Jan Priicha pojmenovava jako pét zakladnich ryst
alternativnich skol: pedocentrické zaméreni, aktivizujici zaméreni, komplexni pristup k ditéti, vytvareni
spoletenstvi a kone¢né vychova vychazejici z kazdodenniho Zivota a sméfujici k nému. PROUCHA (2012),
str. 39.

Zaroven se do urcité miry shoduji s alternativni formou vzdélavani, jak ji predstavuje Karel Rydl. Mezi
zakladni znaky alternativnich smérti Rydl radi: organizace dne vychazi z potieb déti, ucitel je v partnerské
roli, Zak spolurozhoduje o zplisobu feSeni tikold, kladen je diiraz na motivaci studenta, na spolupraci

ve skupinach, na rozvoj tvorivosti a iniciativy, vzdélavani je otevireno i mimo prostor uc¢ebny, ustupuje
tradi¢ni podoba znamkovani ve prospéch individualizovanych zprav, ustupuje se od vékové homogennich
ro¢niki, rodice ditéte jsou v intenzivnim kontaktu se Skolou. Celkové pak shrnuje zakladni principy
alternativni pedagogiky do ¢tyi bodi: (1) svobodné spojovani teorie a praxe, uceni a prace, $koly

a kazdodennosti; (2) sebeorganizace a samosprava zucastnénych; (3) sebeurceni a socialni zodpovédnost;
(4) rovnopravnost ve vychové chlapcti a divek. RYDL (1994), str. 24 - 30.
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Snazi se Ucastnit také jako vychovavany. Je pfipraven se nechat poudit od studentl. Ukazuje, jak
je identita ucitele je konstruovana vztahy s zaky, ucitel se ve skole udi.

(3) Pri demaskovani moci Skoly dochdzi také k poukazovani na motivace uditele i studenta. Ucitel
se spolecné se studenty snazi popisovat moc, kterou ma vici studentiim, ale také tu moc, kterou
vladnou studenti vi¢i nému. Ucitel zlstdva svym postavenim stile castecné vyloucen
ze spolecenstvi a feci studentl, prestoZe se k nim snaZi proniknout a rozumét jim, vydat se
studentiim. Béhem takové postmoderni vychovy se jejich autority vzajemné podlamuji, ale
nemizi. Ucitel zdroven spolecné se studenty upozorfiuje na vnéjsSi mimoskolni moc, kterd
studenty ovliviiuje (tlak vrstevnikl, rodiny, médii, v pfipadé starSich studentl také
zaméstnavatel().

(4) Cilem seminafe je na jedné strané realizace zajmU vychazejicich z touhy jednotlivych
UcastnikG vzdélavaciho procesu, na druhé strané poukaz na genealogii téchto tuzeb. Lze
predpoklddat, Ze studenti si do Skoly pfinaseji lokalni otazky ¢i problémy, které chtéji v rdmci
svych Zivotl redlné resit (sami nebo spolecné s ostatnimi vrstevniky, nékdy s néjakou autoritou)
a ke kterym nenachazi odpovédi. Jesté pred spole€nym rozborem problému jsou studenti
zpravidla zZaddani o formulaci svych vlastnich otazek, které je na problému zajimaiji.

Prostor vyuky by mél byt principielné konstruovan tak, aby bylo moziné zeptat se svobodné
na cokoli. PrestoZe se pedagog snazi vytvaret prostor divéry a chrani tuto Sirokou svobodu
tazani, predpokladem je, 7e vidy tu pfed nami z(stava néco odsouvaného. Ukolem postmoderni
vychovy je tedy zdroven pokouset se upozorriovat na to, na co se zatim jeSté nikdo nezeptal.
Ucitel tu figuruje jako ten, ktery pomdaha najit otdzky i tam, kde si jich studenti nejsou sami
védomi.

MozZnost zeptat se na cokoli neimplikuje, Ze pedagog znda na vSe odpovéd nebo Ze ji vidy
studentlm poskytne. Pravé naopak: osvobozenim tazani se ukaZe opravdova pedagogicka
schopnost ustat svou neznalost a z hlediska student(l konec¢né oteviené pojeti ucitele nikoli jako
stroje na pravdu, ale jako omylného a limitovaného ¢lovéka. Ucitel zaroven muize poukazovat
na definitivni nerozhodnutelnost nékterych otdzek (aporie spravedinosti, odpovédnosti,
pohostinnosti, autority).

Ucitel je k dispozici v momentech, kdy tazani a hledani odpovédi zrafuje: nikoli proto, aby
pricinu namahy ¢i bolesti odstranil, ale aby pomohl studentim poznat, zda se jedna o nutné
a pozitivni pravodni jevy kognitivniho procesu nebo o produkované a bezohledné nasili.

(5) Ucitel sbird zkusenosti se srozumitelnym artikulovanim zajma vychazejicich z touhy studentd.
V tomto ohledu studentidm pomaha pojmenovat a vzajemné sdélovat své zajmy. Pokousi se resit
vzdjemna nedorozuméni mezi studenty nebo odkazovat na jejich neresitelnost. Neustale hleda
spolec¢nou rovinu pfibéhl, na které je moiné se skutecné ,setkat” a resit je spole¢né. Hleda
spolecnou fec. Ucitel jakozto moderator je ten, ktery dokdze prostfedkovat otevienou diskusi
mezi studenty, je-li ktomu okolnostmi vyzvan. Umi sledovat miru participace jednotlivych
UcastnikG a nabizet jeji rGzné formy. Vyuka nema predem stanovenou didaktickou metodu.
Ucitel znd a nabizi velky rejstfik postup(, ale daleZitéjsi je, Ze studenti prichazi se svou vlastni
zkusenosti: védi, jak se jim dobfe pracuje, nebo se na to snazi vramci vyuky pfijit. Metoda se
stdva obsahem vzdélavani.
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Ucitel zachazi se svou feli opatrné. Je si védom toho, Ze jde o ndstroj moci, ktery sice na jedné
strané vzbuzuje touhu, na druhé strané je nékdy rafinované skrytym mechanismem nasili. Snazi
se vytvaret pohostinny prostor, ktery studentim predem nepredepisuje, co se maji naucit a kde
je jejich misto. Zaroven ale upozoriuje na automatizované skolni jedndni, kdy studenti na takové
urceni pasivné Cekaji a kdy ucitel dostatecné dlouho necekd, az je jejich pasivita proménéna
v aktivitu, a pfejima iniciativu.

(6) Jednou znejndrocnéjSich pedagogickych vyzev je vzbouzeni nelhostejnosti. Protoze
postmoderni vychova sama sebe chdpe jako otevieny problém, klade na Uc¢astniky dvojndsobné
naroky v prejimani odpovédnosti za své jedndni v ramci Skoly: vSichni pfitomni spole¢né resi
problém, zaroven ale zkoumaji zplsob, jakym tento problém ftesi. Tato narocna neustalad
reflexivita vede Casto k vycerpani. Pedagog je ten, kdo by mél podnécovat studenty nejen
ve vztahu k seminafi samotnému, ale i k problémm, které jsou zkoumany. Nejde o to, vzbouzet
u studentl povrchni nadseni. To se mi s dostupnym pouZitim modernich komunikacnich
technologii nebo rétorickych cviceni zda koneckoncli ponékud snadné. Cilem je vzbudit kriticky
odstup a radost znového pohledu na problém, ktery tu pfed nami lezel, poukazem
na nedoreSenost a otevienost nadale vzbouzet zvédavost. Ucitel je chdpan jako aktivista
vychovy. Studenti, ktefi by od Skoly ocdekdvali pouze pasivni prenos poznatkd z uditele
na studenta a ktefi by se tak s postmodernim pojetim vyuky dostdvali do hlubsiho konfliktu, si
tento seminar zpravidla nevybiraji.

Jako velice ndro¢na se tak jevi snaha vydrzet otevienost problému, nevyzadovat finalni feseni,
zUstat zneklidnén. V rdmci seminare se snaZi upozorriovat na nasi neustalou potfebu bezpedi,
ujasnéni, jistoty a varuji pfed unik z nejistoty do extrémniho nazoru. Zakladnim pfinosem
seminare pro Zivot v postmodernim svété by tak bylo rozvinuti nasSi schopnosti zvladnout
nejistotu.

(7) Napln vyuky je oteviena, stanovena pouze podle uréitého voditka — v naSem pfipadé nazev
seminare (Rozumét soucasnosti), ale podobné by mohl fungovat napf. nazev textu, tematizace
prostoru, dobfe zndmy zdjem konkrétniho pedagoga apod. Vyuka v rdmci semindfe se snazi
prekracovat, a tim ¢dstecné popirat pfedem stanovené védni discipliny, ve kterych by bylo
mozné polozit problém vychazejici z otazek bytostné se kladoucich v rdmci kazdodenniho Zivota.
Ve vztahu k témto problémim studentl je pedagog casto nucen v sobé prekonavat zaZitou
bindrni opozici: ve vztahu ke Skolnimu kurikulu cenné nebo bezcenné. Také ucitel navrhuje
spolec¢né otdzky, kterymi by bylo mozné se zabyvat. Pouta pozornost k odsouvanym okrajovym
nebo ignorovanym tématim.

Pedagog nakonec skutecné muze (ale vibec nemusi) uplatnit své znalosti zdklad( spole¢enskych
véd. Objevuji se tu ovsem nikoli jako monolog uciva, ale jako aplikace poznatk( a poukazani
na jejich potencialni uzite¢nost.

(8) Postmoderni vychova se vzpird ekonomickému kalkulu v pozadi skolni instituce. Pfedevsim ji
chybi projekt. Studenti sice kratkodobé doptedu planuji svou Cinnost, ale tento plan se flexibilné
proménuje podle artikulovanych potreb aktérd. Studenti ¢asto zpétné hodnoti jako nejdllezitéjsi
pfinos semindre zjevné vyvazovani ze siliciho tlaku na vykon. Vzhledem ktémér absolutni
absenci hodnoceni chybi atmosféra soutéZe, vzajemného dokazovani svého mistrovstvi. Pro
nékteré studenty je ovSem nepfijemné, Ze pfinos semindie neni méfitelny (v podobé kvanta
informaci nebo znamek z pisemnych testd). Studenti jsou pedagogem navadéni ke zvySovani
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citlivosti vici tomu, co jim vyuka redlné prindsi. Vyuka nemad Zadny ocekavatelny a méfitelny
vystup. Zamérné jde proti veskerym projektlm a ucebnim plandm, narusuje predstavu
neproblematického linedrniho postupu vpred. Je na prvni pohled neefektivni.

Vysledek postmoderni vychovy neni legitimni v rdmci instituce, ktera vyzaduje vykaz vykonu, ale
spise vramci Zivota jedince. Skola by mohla mit i jiny cil, neZ je vytvafeni privilegia pfistupu
k vyssi skole. Méla by predevsim vést k aktivnéjSimu Zivotu v rdmci demokratické spolecnosti.

Primysl vychovy dnes velice , Ipi na produktu, na jeho fyzické hmatatelnosti jako dikazu toho,
Ze vyucovani probéhlo.“®* V priibéhu seminafe se ukazuje, do jaké miry na ném Ipi i samotni
studenti. Obsahem vychovy se tak mlZe stat poukaz na nase podfizovani se ekonomickému rfadu
produkce a permanentni boj s nim.®*’ Spole¢na setkavani by nejspiée méla probihat pomalu
a soustfedénéd, navzdory tlaku na rychlost a efektivni vyuZiti ¢asu. Skolni zvonek tuto snahu
bohuzel obvykle zjevné nasilné rusi.

(9) V ramci seminare se akcentuje pedagogicka i intelektualni tvofivost. Jedna se o urcity zplisob
intelektualniho kutilstvi, kdy je mozné pouzivat jakychkoli odchylnych prostredkd, které by jinak
pouzival pfisluény odbornik.®* Soubor prostiedkd je do znacné miry nahodnym vysledkem
dosavadnich pfileZitosti. Ucitel neni specialista, ale diletant-kutil. Hodina nemd presny scénar,
jeji prabéh je urcen spiSe problémem, ktery se ucastnici rozhodli fesit, a materidly, které jsou
momentdlné k dispozici. Ulitel ani Zaci nejsou vazani kurikulem — vychovné setkani je jejich
improvizovanym dilem, které tak postrdda objektivni autoritu k posouzeni. Vznikd tady a ted,
jediné jako takto situované dilo ma urcitou platnost.

Pedagogicka tvofivost zaroven prolamuje hranice, které béZznou vyuku sviraji. Pfekracuje nejen
védni discipliny, ale také instituciondlni prostorovy a casovy ramec, proménuje vztah mezi
ucitelem a studentem, vytvati inscenované (slabé) uddlosti setkani. Postmoderni vychova by
mohla vytvaret jakysi intelektudlni ateliér (po vzoru vytvarnych ateliérll), ktery svym
preusporadanim prostoru a ¢asu poskytuje ,,moZnost volného pohybu po mistnosti, atmosféru
intimity pro individualni rozhovor, nabizi moznost naplnéni idedlu dialogu nad tvlréi praci jak
mezi détmi navzajem, tak mezi ucitelem a détmi.“**

(10) Vyuka nema predem stanoveny zpUsob klasifikace nebo hodnoceni. Pokud studenti chtéji,
hodnoti sami sebe a navzdjem. Pedagog pomdaha vzajemné si poskytovat zpétnou vazbu, ale
stejné tak upozorfiuje na bytostnou nespravedinost naseho hodnoceni. Studenti zpravidla
vyzaduji definitivni hodnoceni uditele jako objektivniho arbitra, minimalni klasifikaci vyzaduji
i oficidlni dokumenty Skoly. Pedagog se snazi i vtakové situaci aktivné odmitat roli soudce —
svéddi o rozepfi, nechdva mluvit studenty o jejich pocitech, zaroven neustale vybizi ke kritické
reflexi. Vybizi ke konsensu a zdroven ukazuje na nemoznost jeho dosazeni.

(11) PFitomnost ucitele spociva také v tom, aby odkryval nejen svij pohled disciplinarizujici moci,
ale také do $kolni vychovy stadle castéji prichazejici podivanou. Pedagog upozorfiuje na to,
Ze média pfindsi povrchni a rychle mizici rozkoS, kterou je maskovdna manipulativnost
zobrazovacich postupl soucasné vizudlni kultury a néjaky skryty mocensky zamér. Ucitel chce

646 FULKOVA (2008), str. 122.

647 BAUDRILLARD (1996), str. 45 - 46.
648 LEVI-STRAUSS (1996), str. 33 - 34.
649 FULKOVA (2008), str. 88.
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u student( vytvaret skutecné kriticky reflektujici vnimani, podezreni vici medialnim taktikam. To
nutné neznamena setrvdvat u nespektakuldrni strategie absolutniho odmitani obrazu. V rdmci
seminare napf. probéhla hodina o nésili v poéitatovych hrach, kdy jsme tyto hry nejen kratce
hrali, ale prfedevSim jsme reflektovali jejich konstitutivni prvky a odkryvali skrytou manipulaci.
Zaroven jsme byli schopni odliSovat, nase vidéni problému se spiSe zproblematizovalo nebo
zostfilo.

Realizace seminare je pro mé silnou pedagogickou zkusenosti. Obohacujici zUstava predevsim
rozmanitost pristup( jednotlivych studijnich skupin véetné neustdle se proménujicich témat,
otevienost atmosféry témér zbavené tlaku na vykon, pfitomnost druhého pedagoga. Studenti si
ve zpétnych vazbach pochvalovali nejvice prostor k oteviené diskusi a kladeni otazek. Témata,
kterad si vybrali, byla podle nich zajimava a aktualni, pfekracovala ramec $kolnich predmétd,
neméla byt prosté zapsana do seSitu, nékdy méla dokonce silny potencial ménit postoje
studentl. Ocerovali dliiraz na svou samostatnost. Obcerstvujici pro chod seminafe bylo podle
nich casté zvani externich hosti/odborniki a opousténi skoly do podnétnéjsiho
¢i sympatictéjsiho prostredi. Zaroven také uvitali pfitomnost dvou pedagogl a jejich vzajemné
diskuse, jejich schopnost reflektovat pribéh seminare, reagovat na zpétnou vazbu a podstatné
ménit podobu hodin v pribéhu roku. Jako problematické se jim ovsem jevilo vlastni aktivizovani,
bourani vlastni lhostejnosti k nékterym tématlim, proménovani svého postoje k seminari, ktery
ani z jejich hlediska nemél byt jen jednim z mnoha dalSich Skolnich predmétd — to vSe predevsim
v kontextu ostatnich Skolnich aktivit, bliZici se maturity.

Mé otazky vztahujici se na budouci chod seminafe jsou predevsim tyto: Do jaké miry a v jakém
smyslu chapou studenti odliSnost pfistupu v tomto seminare? Jak bych mohl prekonavat jejich
Unavu ze Skolniho provozu, jak je v rdmci Skoly aktivizovat, zbavovat naucené lhostejnosti? Jak je
naucit pracovat nejen s informacemi, ale reflektovat také vlastni praci s informacemi? Jak jim
sdélit, Ze tato reflexe metody je vzhledem k pravdé stejné dullezZita jako reflexe tématu? Jak se
zbavovat mé vlastni potfeby neustdle vést hodinu, usurpovat fe¢? Jak spole¢né se studenty
reflektovat svou vlastni moc, a tim se od ni ¢astecné osvobozovat?
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ZAVER

Moje hledani soucasné vychovy nechtélo zlstat u odsouzeni soucasného stavu Skoly nebo
spolecnosti. Na zakladé analyzy modernity, postmodernity a Cetby postmodernistickych textl
jsem se pokousel vytvofit takovou podobu filosofie vychovy, kterd by jak stav Skoly, tak stav
spolec¢nosti uvddéla do vzdjemného dialogu, ktera by jej vysvétlovala a davala uciteli prostfedky
k jeho aktivnimu uchopeni v rdmci vyuky. Cilem takové vychovy je permanentni snaha rozumét
soucasnosti.

Postmoderni vychova se vyskytuje v ramci plurality jinych pedagogickych pfistupl, v urcitém
smyslu se takovou pluralitou mulzZe stavat. Je to slaba vychova, kterd si neklade narok
na definitivni spravnost, kterd napadd sama sebe. Uvédomuje si svou zakotvenost v déjinach,
svlj dédicky vztah k minulému, je reflektivni vicéi svym vlastnim chybam a nedostatkim.
Upozorfiovani na vlastni rizika se dokonce stdva jejim obsahem. Definitivni nalezeni soucasné
vychovy by znamenalo uzavreni, klauzuru, ktera je vzdalena postmodernimu mysleni.

Chtél jsem v této praci ukazat, Ze postmoderni vychova neni a nemusi byt destruktivni, ale Ze jde
spiSe o permanentni pohyb hledani, prekondvani zazitého v napjatém a kritickém vztahu.

Jsem si védom rizika, kdy se odpor vici fadu v uréitém okamzZiku zakonité prevraci v novou
tradici a tento novy fad byva snad jesté Uzkostlivéji vymahan. Pojeti postmoderni vychovy, které
jsem zformuloval na zakladé c¢etby postmodernich filosofll, primarné nechce a nem{ze vznaset
na nikoho zadny ndrok. Na druhou stranu jsem si védom toho, Ze jeji realizace zviditelfiuje
a vytvafi urcita nova napéti.

V postmoderni vychové nemUze jit o proménu celku, protoZe tento celek je mimo pedagogickou
moc, protoZze postmoderni ucitel ma vrukou spiSe kritické tdzani nez sadu odpovédi.
V postmoderni vychové nejde ani o kosmetickou uUpravu povrchu vramci diléiho prvku.
Domnivdm se, Ze pedagogické problémy soucasnosti leZzi hloubéji a jsou madlo viditelné.
V urcitém smyslu nejde ani o tvorbu pedagogické alternativy. Tim by mohlo dojit k odkazani
postmoderni vychovy na okraj, marginalizovan. V postmoderni vychové jde o béziné dité v béziné
Skole, postmoderni ucitel chce vyuZit existujiciho kontrastu (zde mezi moderni $kolou
a postmodernim svétem). Tento kontrast bude pedagogicky funkéni jen v pfimém stretu,
v napéti s odlisnym.
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