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Abstrakt

V překládané bakalářské práci je zpracována problematika vzdělávání, 

především v rámci systému školství, z hlediska nově koncipované vědy – kulturní 

psychologie. 

Nejasná představa o podobě této vědy na pomezí psychologie a antropologie 

nutí autora k jejímu vymezení nejen vůči příbuzným humanitním vědám. Dvě hlavní 

velké koncepce kulturní psychologie – M. Colea a R. Shwedera, jsou v textu 

zmiňované jako pozadí teorie kulturní psychologie J. S. Brunera, v jejímž jádru leží 

tzv. folková psychologie.

Hlavní část pojednává o přínosu Brunerovy teorie pro oblast vzdělávání. 

Všímá si jeho celoživotního zájmu o tuto problematiku, v jeho raných dílech vidí 

východisko pro specifický kulturně psychologický model mysli, a s ním spojenou 

vzorovou podobu systému školství, které jako instituce je součástí kultury a má 

neocenitelnou roli pro život společnosti.

Klíčová slova: kulturní psychologie – folková psychologie – pedagogika –

školství

Abstract

This thesis proposes cultural psychological point of view on problem of 

education.

The text emphasizes a theory of Jerome Seymour Bruner on the background of 

similar approaches of Micheal Cole and Richard A. Shweder and related cross-

cultural and trans-cultural psychology. 

Accomplishment of this work presents a model of such system of education, 

which is a more beneficial for every child to be able to enter more easily and 

effectively the society and culture, whose is a participant and part-creator. 

Key word: cultural psychology – folk psychology – education – school system
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1. Úvod

Kulturní psychologie je disciplína, která je podle mnohých psychologů 

náhledem do budoucnosti psychologického bádání, přestože v rámci jejího přesného 

vymezení nepanuje shoda. 

Je možné říci, že přední místa v diskuzi, jak by vlastně tato disciplína měla 

být koncipována, zaujímají Micheal Cole1, Richard A. Shweder2 a především Jerome 

S. Bruner, jejichž myšlenky byly inspirací a východisky této práce. 

Micheal Cole považuje kulturní psychologii za disciplínu budoucnosti, a 

stejně tak Richard A Shweder je přesvědčen, že s touto formou psychologie dojdete 

(ve studiu mysli) tak daleko, jak jen je to možné. 

Přístup Jeroma Brunera je specifický svoji koncepcí tzv. folkové psychologie, 

ležící v jádru kulturní psychologie, která má díky své charakteristice, předmětu a 

metodologickému prostředku v podobě narativu dominantní postavení v rámci 

psychologie jako takové.

Právě v souladu se Shwederovým přesvědčením o velké moci této disciplíny

a vzhledem ke studiu na Pedagogické fakultě, svoji práci pojímám jako ukázku toho, 

kam nás může kulturní psychologie zavést v oblasti vzdělávání.

Cílem této práce je analýza implikací, jež Brunerova koncepce kulturní  

psychologie přináší do problematiky edukační teorie i praxe. 

Dílo Brunera je přitom voleno naprosto záměrně vzhledem k jeho 

dlouhodobému zájmu o školství, nejen na bázi teoretické, ale i praktické3, a jeho 

neutuchající snahu o reformu vzdělávání.

Práce je pojímána jako vyprávění příběhu Brunerova zájmu o problematiku

vzdělávání, který sahá až do počátků jeho profesionální kariéry psychologa a 

pedagoga. 

Důraz je nicméně kladen na jeho práce z 80. a především 90. let, které jsou 

zásadní pro vlastní výklad kulturní psychologie, jejíž teze jsou vyloženy na pozadí 

                                               
1 Micheal Cole je profesorem psychologie, komunikace a lidského rozvoje na Univerzitě San Diego

2 Richard A. Shweder je kulturním antropologem s působištěm na Univerzitě Chicago 

3 Bruner dodnes přednáší na Právnické fakultě New Yorské univerzity
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dvou alternativních koncepcí této disciplíny – teorií Richarda Shwedera a Micheala 

Colea. 
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2. Existuje jen jedna verze kulturní psychologie?

Odpověď na tuto otázku, resp. její obtížnost, byla naznačena již v úvodní části 

práce, kdy byla zmíněna nemožnost jednoznačného vymezení kulturní psychologie. 

Jedním z možných způsobů vymezení jasnější představy jakékoli teorie je 

uvést ji v opozici těch směrů, jimiž není, ale jež jsou jí obsahově podobné. 

2.1 Vymezení kulturní psychologie vůči příbuzným disciplínám

V případě kulturní psychologie lze pro tento účel použít hned několika věd 

blízkých předmětem i názvem - mezikulturní a transkulturní psychologii, a 

především psychologii kultury, která je svým názvem nejsnáze zaměnitelná.  

Pro účely této krátké komparace je možné pracovat z definicí kulturní 

psychologie, jak ji chápe David Hiles ve svém článku Cultural Psychology and the 

Centre-ground of Psychology. Ten ji považuje za „vědu, jež se zabývá procesy 

změny významu a cirkulace významu, a kontexty, v nichž tyto procesy zajišťují 

lidské chování a zkušenosti se světem.“4

Mezikulturní psychologie je disciplínou, jejímž předmětem zájmu jsou, jak již 

název sám napovídá, prosté rozdíly mezi jednotlivými kulturami, resp. jejich 

jednoduché srovnávání; zatímco transkulturní psychologii lze vymezit jako vědu, jež 

aplikuje poznatky psychologických teorií na odlišné kultury, resp. jejím úkolem je

zjistit, zda jsou konkrétní teorie aplikovatelné i na jinou kulturu. 

Podobnost s pojetím kulturní psychologie tedy není zdaleka tak obsahově 

blízká, jak by se zdálo podle názvů. 

Vymezení se vůči psychologii kultury je ovšem již komplikovanější a je 

nutno věnovat se mu do větší hloubky.

                                               

4 HILES D., Cultural Psychology and the Centre-ground of Psychology, str. 1
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Americký antropolog a lingvista Edward Sapir, resp. soubor sepsaných 

přednášek z jím vedeného kurzu Psychologie Kultury5, je jedním z mála zdrojů, které 

lze považovat za relevantní pro vymezení stejnojmenné vědy. Dovolím si zde uvést 

krátké shrnutí jeho teorie:

Edward Sapir stejně jako mnozí v této práci zmínění, klade důraz na pojetí 

symbolů jako zprostředkovatelů vztahu mezi člověkem a společností, přičemž 

samotnou osobnost považuje za systematickou psychologickou organizaci, závislou 

na struktuře kulturních symbolů. 

Tato závislost spočívá v existenci tzv. „nepravé, jako by“6 osobnosti, která je 

důsledkem, resp. výtvorem skutečnosti, že kulturní systémy poskytují normativní 

standarty chování a jednání, tedy model takového chování, který je společensky 

přijatelný. 

Tuto tezi lze pojímat samozřejmě i z opačné strany. Lze tedy tvrdit, že 

charakteristické vlastnosti člověka, vyložené v pojmech psychologie, tvoří charakter 

kultury, resp. že těmito vlastnostmi můžeme definovat kulturu. 

Autor sám v této souvislosti hovoří např. o křesťanském světě jako o 

introvertní společnosti, zatímco obyvatelé Středozemí jsou společností jasně 

extrovertní7. Zároveň však zdůrazňuje, že ani tento model či metaforu společnosti 

nelze brát jako univerzální, nelze předpokládat, že každý člen introvertní společnost 

je skutečně introvertem, neboť kromě „nepravé“ osobnosti, existuje i psychologie 

individua, které je připisována velká role ve snaze pochopit člověka a jeho život. 

Edward Sapir tvrdí, že pouze člověk jako individuum může disponovat tou 

pravou a daleko zajímavější psychologií, zatímco kultura může být vnímána pouze 

jako „nepravá“ psychologie. Ani tato představa kultury jako osobnosti nepravé však

                                               
5 SAPIR. E., The Psychology of Culture: A Course of Lecture 

6 SAPIR. E., The Psychology of Culture: A Course of Lecture, str. 11

7 Tamtéž, str. 155-156
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neznamená, že by byla méněcennou; je užitečná, pokud není brána doslovně,8 ale 

pouze jako metafora pro kulturní vzorce9.

Pokusme se shrnout Sapirovu teorii psychologie kultury.

Psychologie jedné dané konkrétní kultury je věda, která v sobě zahrnuje obě 

zmíněné odlišné, byť nutně provázané dimenze psychologie; první z nich je nepravá 

psychologie, tj. smysl a význam, který kultura dává chování jednotlivce, tou druhou 

je psychologie individua, tj. osobní chování a jednání jednotlivce. 

Jak již bylo řečeno, obě jsou na sobě závislé, neboť bez poznání takového 

typu chování, které je společensky přijatelné či žádoucí, by jednotlivec nemohl tento 

model reflektovat v šíři a míře jeho variací, přičemž obojí je nutné pro 

individualizaci chování člověka, které je též předmětem psychologie jednotlivce. 

Máme-li nyní představu o kulturní psychologii a jejích příbuzných vědách, je

nutno tuto představu zrelativizovat, neboť v úvodu vyslovená definice nemůže a ani 

nemá jako cíl být jediným pojetím stále vznikající vědy. 

V následujícím textu budou krátce zmíněny představy Richarda Shwedera a 

Michela Colea o té správné podobě kulturní psychologie, přestože budou sloužit 

pouze jako pozadí pro teorii Jeroma Brunera, která bude vysvětlena podrobněji 

v následující části jako východisko pro uvedení představy vzdělávání v souladu 

s jejími myšlenkami.

                                               
8 jak již bylo zmíněno

9 kulturní vzorec – škála zvyků, tradic, norem, tabu a modelů chování, přijímaných a napodobovaných 

hodnot, institucí a vztahů mezi nimi, které charakterizují danou kulturu. (pojem americké kulturní 

antropoložky Ruth Benedictové)



11

2.2 Studium intencionálních světů – teorie Richarda A. Shwedera

Názory Richarda Shwedera na podobu nově vznikající disciplíny se opírají o 

představu existence tzv. „intencionálních světů“ a tendenci člověka v důsledku své

existenciální nejistoty pátrat po smyslu jevů a objektů a získávání informací ze 

sociokulturního prostředí, které bylo (samotnými lidmi) uzpůsobeno právě pro tento 

účel. 

Důsledkem této tendence je vztah vzájemné ovlivnitelnosti a existenční a 

identitní závislosti mezi člověkem a jeho prostředím. Žádné sociokulturní prostředí 

nemůže existovat nezávisle na lidských bytostech, resp. na způsobu, jimiž jsou z něj 

získávány informace a zdroje nutné pro život lidí v něm žijících.

Shweder považuje prostředí za intencionální, tj. uměle vytvořený, pěstovaný, 

vykonstruovaný či vynalezený 10 svět. Tuto tezi podkládá skutečností, že jeho vlastní 

existence je reálná, skutečná a vlivná pouze do té doby, dokud existuje taková 

společnost, jež je přesvědčena, že její představy, přání, tradice a zvyky, emoce, cíle a 

jiné mentální reprezentace jsou oním světem ovlivňovány či dokonce řízeny. 

Souhrnně můžeme tedy říci, že lidmi uměle vytvořený intencionální svět je 

obývaný produkty lidské tvorby, tedy, že takové pojmy jako krádež, hřích, status 

příbuzenství či ublížení nemají žádnou reálnou existenci; existují pouze v hranicích 

vymezených intencionálním světem. Stejně tak i vliv, který má prostředí na život 

člověka, je v přímé úměře k uměle (lidmi) vytvořenému významu; prostředí má

význam pouze tak velký, jaký mu společnost připíše. 

Za hlavní princip intencionálních světů můžeme považovat to, že nic není jen 

tak. Identita a samotná existence jevů a lidí není univerzální, není proto možné určit 

univerzální zákon či princip, který by je charakterizoval. 

Právě tato snaha stanovit jeden univerzální princip fungování je předmětem 

Shwederovy kritiky nejen obecné, ale i mezikulturní psychologie či etnopsychologie. 

                                               
10 SHWEDER R., Cultural Psychology: What is it?, str.2
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Obrátíme se konečně k představě o podobě a předmětu kulturní psychologie: 

Shweder ji považuje za disciplínu, jejímž předmětem je studium intencionálních 

světů, konkrétně toho, jak v nich jsou lidé schopni jednat a žít, i výzkum způsobu, 

jakým jsou subjekt a objekt natolik existenčně propojené, že jeden vytváří druhého a 

naopak. 

Autor zdůrazňuje nutnost interdisciplinárního přístupu kulturní psychologie a 

poměrně obšírně v textu Cultural Psychology: What is it? vymezuje taxonomickou a 

narativní11 stránku vzniku a vývoje této vědy. 

Zatímco v prvně zmíněném taxonomickém smyslu se jedná o vymezení vědy 

vůči psychologickým disciplínám příbuzným (odmítnutí univerzálních zákonů jako 

adekvátního způsobu výzkumu, vedoucímu k určení jedné správné verze

psychologických jevů), v případě logiky vývoje vědy nalezneme přesvědčení o 

vzniku kulturní psychologie na troskách kognitivní revoluce 60. let 20. století;

přesvědčení, v němž vidíme paralelu s pojetím Jeroma Brunera. 

Na rozdíl od něj však Shweder považuje neúspěch kognitivní revoluce za 

přínosný ve smyslu vytvoření prostoru mezi psychologií a antropologií, který má 

právě kulturní psychologie zaplnit. Díky tomuto schizmatu se dle Shwederovy 

představy objevila celá řada opozičních myšlenek až hnutí, které ve svém důsledku 

předznamenaly návrat vědy o mentálních reprezentacích – kulturní psychologie. 

Nelze však tvrdit, že v době sepsání práce, z níž jsem čerpala, tj. v roce 1990,

byla kulturní psychologie již „hotovou“ vědou. 

Autor zdůrazňuje, že hlavním cílem budoucího vývoje kulturní psychologie, 

by mělo být vytvoření adekvátního teoretického rámce pro interpretaci 

intencionálních světů. Disciplína má za svůj úkol „zajistit“, aby se na objektu závislé 

subjekty (intencionální osoby) a na subjektu závislé objekty (intencionální světy) 

vzájemně vytvářely a zároveň aby se dynamicky rozvíjely v sociálních interakcích. 

                                               
11 podobu jejího historického vývoje
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K tomu je třeba vytvořit výše zmíněný interpretační rámec, a sice takový, 

v němž není nic skutečné ve smyslu pevně fyzikálně zakotvených, univerzálních a 

abstraktních zákonů, a zjišťovat, jak daleko lze s touto disciplínou zajít. 

Richard Shweder text zakončuje vyslovením domněnky o budoucnosti 

kulturní psychologie, která „…nás může (v rámci psychologického bádání) zavést 

daleko, ale ne až na konec cesty. Nemyslím si, že by byla cestou k dosažení Nirvány, 

pokud takový stav bez mysli existuje. Pokud ano, jistě bychom se obešli bez na obsah 

a kontext závislé kulturní psychologie. Pokud ovšem se mýlím a Nirvána je stav 

intencionální povahy, pak by kulturní psychologie byla přesto užitečná.“12

Za disciplínu budoucnosti psychologického výzkumu považuje kulturní 

psychologii i americký psycholog Michael Cole, jehož do značné míry odlišné pojetí 

si nyní představíme.

                                               
12 SHWEDER R.: Cultural Psychology: What is it?, str. 34-35 
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2.3 Zprostředkování významu nástroji kultury – terorie Michaela

Colea

Pro porozumění verze kulturní psychologie, která je Coleem předkládána, je 

nezbytně nutné se zmínit o dvou hlavních teoretických zdrojích jeho inspirace –

koncepci Dvou psychologií Wilhelma Wundta a kulturně-historickém přístupu, který 

je odkazem trojice ruských psychologů – Vygotského, Luriji a Leonťjeva. 

Wilhelm Wundt, známý spíše založením první psychologické laboratoře 

v Lipsku, je autorem tzv. teorie Dvou psychologií, podle níž lze odlišit fyziologickou 

psychologii, která se vyznačuje pozitivistickým přístupem, a Druhou psychologii –

Völkerpsychologie13, předmětem jejíhož zájmu měly být vyšší psychické funkce a 

metodologická interdisciplinarita, zahrnující metodologii etnografie, folklóru či 

lingvistiky. 

Wundt se podle Colea potýkal především s problémem, jak tyto dvě oblasti 

psychologie funkčně propojit, což se dodnes spolehlivě nepodařilo, a byla to též 

příčina úpadku Völkerpsychologie samotné jako začínající vědy.  

Cole přichází s myšlenkou podívat se na tento problém z perspektivy 

kulturně-historického přístupu, a jeho ústředních témat – existence nástrojů (neboli 

artefaktů) a procesu mediace. 

Podle tohoto přístupu lze na kulturu nahlížet jako na soubor artefaktů, jako 

jejích základních stavebních jednotek, které byly shromážděny během života dané 

kultury v různých historických obdobích14, přičemž ani v tomto případě nemohou 

existovat samy o sobě, v izolaci. Myslitelné jsou pouze jako artefakty zasazené 

v daném kontextu. 

                                               
13 lidová psychologie či psychologie národů

14 odtud kulturně-historický přístup
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Samotnými artefakty se nemyslí pouze materiální památky, jak by mohl 

název napovídat. Řadí se mezi ně i natolik komplexní symbolické systémy, jakými 

jsou jazyk, zvyky, hodnoty či tradice. 

Proces mediace neboli zprostředkování významu či smyslu jevů, které v sobě 

artefakty nesou, je dalším z konceptů kulturně-historického přístupu, který si Cole 

osvojil. 

Každý z artefaktů má stránku teoretickou, která „nese“ význam, a materiální, 

a je též úzce spojen s kulturními modely, schématy či scénáři, které jsou též

předávány a sdíleny během sociálních interakcí členů kultury.

Ve své teorii o podobě kulturní psychologie klade Cole důraz na aktivity 

jednotlivce v procesu mediace v kontextu každodenního života jako kontextu, který 

by měl být hlavní základnou nejen pro analýzu kulturních jevů a chování člověka, ale 

i pro samotný psychologický výzkum, jenž by měl mít podobu interdisciplinární 

spolupráce. 

Mysl, tak jak se vynořuje v rámci vzájemné a zprostředkované aktivity 

v rámci sociálních interakcí, je též konceptem, který je spoluvytvářený a 

distribuovaný. Na tomto příkladě je možno rozpoznat velký význam, který autor 

klade na vlastní aktivní přístup jednotlivce, přístup, kterým může každý člověk do 

jisté míry ovlivnit průběh vlastního života. 

Cole je též zastáncem vývojové psychologie. Za ústřední považuje potřeby 

studovat kulturou zprostředkované chování v průběhu vývoje, neboť jen tehdy 

mohou být odhaleny procesy dynamických interakcí, spojujících rozdílné části jinak 

celistvého systému života. 

Metodologický problém, se kterým se potýká kulturní psychologie, řeší Cole 

stanovením výzkumu každodenního života jednotlivce jako centrálního 

metodologického prostředku. 

Výzkumník má v rámci této představy velice specifickou pozici. Není pouze 

pozorovatelem situace, je i jejím přímým účastníkem. Autor se kriticky vyjadřuje 
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k dosavadní metodologické praxi v psychologii, která se vyznačuje univerzálností a 

obsahovou jednotností testů.15

Poukazuje na to, že výsledky, např. testu inteligence, nejsou mezikulturně 

relevantní.16

Ambice, které Cole vkládá do budoucnosti kulturní psychologie, jsou již 

patrné z názvu knihy, která byla hlavním zdrojem informací pro výše napsaný text: 

Kulturní psychologie, disciplína minulosti17 a budoucnosti. 

Možná právě ke zvýšení pravděpodobnosti jejího využití v budoucnosti, autor 

v samém závěru knihy uvádí „recept“ či „model“ kulturně-psychologického 

výzkumu:

„Osvoj si jednu z forem kulturně historického přístupu jakožto teoretický 

rámec své práce. Vytvoř takovou metodologii, která je vhodná jak pro přírodní, tak i 

humanitní vědy. Najdi si takové prostředí, ve kterém můžeš být jak pozorovatelem, 

tak i účastníkem, a pomáhej svoji činností a přísunem znalostí z přírodních i 

humanitních věd toto prostředí rozvíjet. Ke zjištění správnosti či relevantnosti své 

teorie si vytvoř za pomoci vlastních schopností účinný systém důkazů. Úspěchy 

výzkumu jistě převýší zklamání a je jisté, že budou stále nová témata možného 

zajímavého výzkumu.“ 18

Představili jsme si dvě hlavní alternativní teorie podoby kulturní psychologie, 

které jak již bylo uvedeno v úvodu práci, budou sloužit jako pozadí Brunerova 

specifického výkladu. 
                                               
15 jeden test pro celé lidstvo

16 jím testovaný kmen Kpele byl v tradičním testu inteligence pro Západní civilizaci ve svých 

výsledcích výrazně horší než po podrobení se modifikaci testu způsobem, který odpovídal praxi 

tamního každodenního života (viz. COLE M., Cultural Psychology, str.72-78)

17 Autor zde odkazuje na Wundtovu Völkerpsychologie, kterou má být kulturní psychologie 

nápodobou

18 COLE M., Cultural psychology, str. 349-350 
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Nyní si určíme, v čem je Brunerova teorie v porovnání se Shwederovým a 

Coleovým výkladem specifická.  
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3 Čím je Brunerova kulturní psychologie specifická?

Výjimečnost této teorie spočívá v její komplexnosti.

Jak si lze všimnout jsou obě dříve vyložené „verze“ kulturní psychologie 

orientované směrem k okolnímu světu v jeho více či méně materiální podobě 

konkrétních fenoménů, a přestože je člověk zdůrazňován jako aktivní činitel a tvůrce 

tohoto světa, je jím též nevyhnutelně definován.

V případě Brunera nalézáme vzácnou symbiózu a rovnováhu mezi 

jednotlivcem a jeho „teoriemi mysli“ a společností, kterou vytváří. Člověk je jí však 

výrazně méně determinován. 

Mohli bychom říci, že mezi jednotlivci a společností probíhá neustálý dialog, 

jehož oboustranná ovlivnitelnost umožňuje propojení krajního mentalismu a jeho 

závěru, že jedině mysl samotná je reálná a materiální svět je produktem mysli, a jeho 

protipólu - vědeckého materialismu. 

Kulturní psychologie není však přirozeně pouhým propojením humanitních a 

přírodních věd, přestože jí tato skutečnost dodává jisté výsadní postavení.

Pro větší přehlednost zde uvedu hlavní kostru tohoto nově vzniklého směru.

V Brunerově pojetí se jedná především o vědu, která je založena na představě 

člověka jako aktivního činitele společnosti, a na skutečnosti, že lidská přirozenost je 

závislá na sociální prostředí. Člověk je v této souvislosti též pojímán jako bytost, 

která je „obdařena intencionálními stavy“19, jež jsou základem jejího jednání ve 

společnosti. 

Ústředním tématem této vědy je význam, jejž svému okolí na základě 

kulturou zprostředkovaných nástrojů připisujeme, a vlastním předmětem se stávají 

procesy, které se na vytváření těchto významů podílejí. 

Specifická je tato věda bezesporu i svojí metodologií; jejím ústředním 

výzkumným prostředkem se totiž stává narativ, neboli vyprávění příběhu, který je 

                                               
19 pojem má v tomto pojetí odlišný význam než v případě Shwedera, a bude podrobně vyložen 

v následujícím textu
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podle Brunerova názoru nejpřirozenějším prostředkem organizace životních 

zkušeností.

Lidskou přirozeností je též vytváření tzv. implicitních teorií osobnosti, které 

Bruner pod označením „lidová či laická psychologie“ zahrnuje do koncepce vědy 

jakožto významný obecně platný fenomén, který je nezbytné brát v rámci 

psychologického výzkumu v úvahu. 

Máme-li nyní alespoň mlhavou představu o této specifické podobě již 

několika způsoby definované vědy, můžeme přijít k jejímu podrobnějšímu výkladu.

Jerome Bruner, představitel konstruktivistické psychologie a pedagog, sám 

označuje jako základní kostru své verze kulturní psychologie úsilí o obnovení 

kognitivní revoluce a oživení nauky Wundtova současníka, německého filozofa a 

psychologa Wilhelma Diltheye – Geisterwissenschaft, již zároveň označuje za velký 

zdroj inspirace pro svoji teorii.20

Geisterwissenschaft21 představuje koncepci kulturně orientované humanitní 

vědy, jejímž cílem je dokázat, že kultura a hledání významu jsou „tvarující rukou“ 

člověka a společnosti obecně, a že biologie je pouhou překážkou v rozvoji lidského 

potenciálu; zdroj omezení, který kultura má ve své moci překonat či je alespoň 

zmírnit.22

Bruner, stejně jako již zmíněný Richard Shweder ale i mnoho dalších, patří 

k velkým kritikům psychologických teorií minulosti, konkrétně behaviorismu jako 

vedoucího směru v polovině 20. století. Značná část knihy Acts of Meaning je 

věnována analýze příčin pádu slibné reformy psychologie – tzv. kognitivní revoluce, 

jenž byla krátce zmíněna v souvislosti s kulturní psychologií R. Shwedera. 

V polovině 50. let a především o desetiletí později vyvrcholilo hnutí volající 

po vzniku takové psychologie, která by měla jako ústřední téma koncept významu, tj. 

koncept, který je základem pro porozumění světu a adaptaci na něj, včetně 

                                               
20 BRUNER J. S., Acts of  Meaning Cambridge, s. 35

21 doslova „věda o duší“

22 Rozsah inspirace tímto směrem bude patrný z pozdějšího textu
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připisování smyslu zkušenostem každodenního života. Propojení sesterských 

interpretativních věd – věd humanitních a sociálních - a psychologie mělo pomoci 

navrhnout hypotézy o podobě a především fungování tzv. významotvorných procesů, 

které jsou v rámci konstrukce významu23 použity a implikovány. 

Autor ve zmíněné knize uvádí jako hlavní příčinu neúspěchu revoluce její 

odklon od tohoto původního cíle. Původní ústřední téma významu bylo, podle 

Brunerových slov, záhy nahrazeno pojmem informace, a následná záměna zkoumání 

procesů konstrukce významu za zpracování informací byla předvojem ustanovení 

procesu „vypočítávání“24 jako klíčové metafory psychologie, a koncem kognitivní 

revoluce v její původní podobě. 

„Možnost něco vypočítat“ se stává nezbytným kritériem pro dobrý teoretický 

model, a přestože pojem významu zcela nevymizel z podoby nově koncipované 

psychologie, lze ho nalézt pouze ve smyslu slovníkovém, tj. jeden jediný správný 

význam pro jednu událost, předmět či fenomén. Jedná se o význam, který nepřipouští 

existenci alternativ, je podřízen přísnými pravidly, s výjimkami se předem počítá a 

náhodný výskyt alternativní interpretace je vyloučen či považován za nesprávný.

Pojem mysli, který měl být v původním plánu prvořadý, je v nové podobě 

psychologie, dalo by se říci, omezen na kognitivní procesy, jež jsou ztotožňovány,

v souladu s počítačovým modelem, s programy a pamětí přístroje, stejně jako je tomu 

v případě samotné mysli. 

Ve stejné době, kdy psychologie prochází tematickou krizí, je v podobné 

situaci i Brunerova kariéra. Autor o tomto období hovoří jako o „nešťastné době“, 

kdy se do hloubky ponořil do studia logických strategií, s jejichž pomocí lidé 

pronikají do struktury pravidelně se opakujících zákonitostí, vyplývajících z podoby 

jejich životního prostředí.25

                                               
23 podrobněji o tématu významu bude pojednáno dále v textu

24 vypočítávání zde odpovídá pojmu „computation“, který je odrazem předpokladu kognitivismu, že 

lze mentální procesy převést na jakýsi „kalkul“ = „vypočítat“

25 BRUNER J. S., Actual Mind, Possible Worlds, str. 8
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Uchvácen je i světem literatury, především způsobem odlišení – a určení 

charakteristik - dobrého a přínosného díla od díla špatného, resp. špatně a dobře 

napsaného narativu, neboli příběhu. 

Právě v literatuře, zvláště v interpretaci a analýze textu čtenářem, nachází 

autor paralelu s každodenním životem člověka, a z toho vyplývající přínos literárna 

poli psychologie.

Během čtení příběhu je text čtenářem interpretován různými způsoby, 

přičemž se do tohoto procesu, jehož výsledkem je jakýsi „virtuální text“26, promítají 

jeho vlastní životní zkušenosti. Obdobným způsobem, jakým je „skutečnému“ 27

textu připisován význam, a jakým je mu dáván smysl, si člověk počíná při konstrukci 

významu prostředí, v němž žije.28

Literární analýza se též jako psychologie v případě konceptů potýká 

s mnohovýznamností textu29 a s kategorizací děl do žánrů. Kategorizace předmětů, 

jevů či událostí umožní člověku vidět jejich strukturu, organizovat zážitky minulé a 

anticipovat jejich vlastnosti popř. pravděpodobnost jejich budoucího vývoje.

Ve zkratce a velice zjednodušeně můžeme tvrdit, že podobným způsobem,

jakým člověk vytváří ve své mysli virtuální text, vytváří i ve skutečném životě 

v podstatě „virtuální“ realitu.

Před tím než přistoupíme k vlastnímu výkladu kulturní psychologie, je třeba 

se věnovat připomenutí jejích, dovolím si říci, konstituentů, jež jsou zároveň 

hlavními body struktury této kapitoly.

                                               
26BRUNER J. S., Actual Mind, Possible Worlds, str. 6

27 Bruner má tímto termínem na mysli napsaná slova, která ještě nebyla nikým čtena, surový text

28 Viz dále

29 stejně jako text je interpretován různě v závislosti na osobnosti čtenáře, mají jednotlivé jevy a 

zkušenosti různý význam v různém kontextu
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Je třeba uvést pojem kultura, který tvoří nezbytný situační a historický 

kontext psychologie, pojem význam a intencionální stavy, jako stále přetrvávající 

ústřední témata, a interpretaci spolu s narativem, jako pro účely této práce 

zjednodušený metodologický a organizující prostředek. 

3.1 Pojetí kontextu kultury jako východiska teorie

Vynoření kultury je významné nejen pro adaptaci člověka na společnost, ale i 

pro jeho fungování v jejím kontextu, neboť samotné změny v morfologii (lidského 

těla) v průběhu dějin by byly k ničemu bez objevení sdílených symbolických 

systémů – tradicionalizovaných způsobů žití a pracování pospolu – lidské kultury, 

které by je rozpoznaly a zaznamenaly. 

Tento fakt není samozřejmě ničím objevným pro humanitní vědy, především 

antropologii, jedno, z jejíchž pojetí kultury je uvedeno níže, ale představuje relativní 

novinku v oblasti psychologie.

Antropolog Clifford Geertz, na jehož práci také Bruner odkazuje, považuje 

kulturu za jakousi entitu, která neexistuje nezávisle na lidském jednání. 

Kulturou je naopak samotné lidské jednání, které existuje jako spletitá vazba 

sdílených symbolů. Podstatou těchto symbolických systémů je pak skutečnost, že 

jsou jednotlivci, jakožto nositeli kultury, přijímány jako společné a sdílené v rámci 

dané společnosti.

Zásadní úloha je připisována zejména kulturním vzorcům, které jsou 

uspořádány do systémů významových symbolů. Bez nich by totiž, podle Geertze, 

bylo lidské chování nekontrolovatelné, bylo by pouhým chaosem bezúčelných činů a 

výbušných emocí, a lidská zkušenost by tak byla zcela beztvará.30

                                               
30 GEERTZ C., Interpretace kultur, str. 58
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Kultura je v Brunerově pojetí jako přesvědčeného konstruktivisty a v souladu 

s názory Shwederovými31, nezbytným konstitutivním prvkem lidské existence: 

„Žádný člověk nemůže být ve své podstatě nezávislý na kultuře.“32

Rovněž je ale zastávána teze, že neexistuje psychický svět, který by byl 

nezávislý na psychické aktivitě člověka a jeho symbolické řeči33, z níž vyplývá 

závěr, že svět je produktem jakési mysli, jejíž symbolické procesy ho konstruují. 

Radikální relativismus, který toto tvrzení podněcuje, je vyvrácen Brunerovým 

předpokladem, že psychická aktivita je ve své úplné expresi závislá na systému 

nástrojů, které poskytuje kultura, a které jsou danou kulturou sdílené a všeobecně

přijímané.

Zjednodušeně můžeme tedy kulturu považovat za soubor protetických 

nástrojů v podobě symbolických schémat, s jejichž pomocí se člověk adaptuje na 

život ve společnosti, a překonává omezení a překážky, které vyplývají z jeho 

fyziologie. 

Zároveň je nutné poznamenat, že kultura je ovlivňována „lidmi vytvořenými 

produkty mysli“34, a sice těmi, které jsou považovány za skutečné (reálné), a které 

jsou jako produkty vědy či literární historie v kultuře zabudované. 

V této souvislosti poukazuje Bruner na to, že je důležitější pochopit procesy a 

způsoby, které jsou odpovědné za konstrukci reality, než zjišťovat ontologický status 

konečného produktu mysli35. Toto tvrzení je podpořeno výrokem, že neexistuje 

žádná prapůvodní realita, která by posloužila k porovnání s tzv. možným světem36

v rámci hledání jeho propojení se skutečným světem. 

Nelze tedy během výzkumu uvažovat o verifikaci či falzifikaci existence či 

konkrétní podoby objektu, ale pouze o její existenci v různých alternativách, 

kontextech. Nutnost brát v úvahu kontext a jeho důležitost dokládá autor i tvrzením, 

                                               
31 Autor sám uvádí jako zdroj inspirace práci Nelsona Goodmana 

32 BRUNER. J., Actual Minds, Possible Worlds, str. 67

33 BRUNER. J., Actual Minds, Possible Worlds,  str. 95

34 BRUNER. J., Actual Minds, Possible Worlds, str. 45

35 Důkaz správnosti, reálné existence ve smyslu materiálního důkazu

36 tj. světem vytvořeným myslí, který má vždy několik alternativ
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že každá vývojová teorie37 je přijatelná pouze v daném kulturně historickém 

kontextu.

Uvedené argumenty jen podtrhují fakt, že podobu kultury je nutné brát při 

zkoumání psychické aktivity v úvahu. 

Vraťme se nyní ke kognitivní revoluci, odrazovému můstku Brunerovy teorie 

kulturní psychologie, a jejímu dopadu v oblasti zkoumání psychických procesů.

3.2 Význam a intencionální stav jako ústřední témata kulturní 

psychologie

Kognitivismus, směr, jehož vznik je výsledkem první kognitivní revoluce, a 

který se stal široce přijímaným, je založen na předpokladu, že počítač je možno 

pojímat jako adekvátní metaforu mysli, a myšlení je v důsledku tohoto faktu možno 

pojímat jako zpracování informací (= manipulaci se symboly). 

V této nové vědě není prostor ani pro pojetí mysli ve smyslu intencionálních 

stavů (viz. dále), ani pro mnohovýznamnost jevů. Obecně veškeré mentální stavy 

jsou odsunuty stranou, stejně jako pojetí jednání, neboť se v jeho rámci předpokládá 

existence intencionálních stavů, jimiž je jednání řízeno. 

Pojem intencionalita a intencionální stavy a jejich spojitost s jednáním, jsou 

témata rozpracovaná Johnem Searlem v díle Mysl, mozek a věda38; díle, které rovněž 

posloužilo Brunerovi jako inspirace.39

Intencionalita je především definována svojí rolí v jednání a činnosti lidí. 

V Searlově pojetí je uváděna jako jedna z vlastností mentálních fenoménů, které 

nezapadají do vědeckého pojetí světa a jsou tudíž důkazem nutnosti vytvoření nové 

vědy. 

                                               
37 Teorie pojednávající o rozvoji dítěte, člověka = developmental theory

38 SEARLE J. R, Mysl, mozek a věda

39 BRUNER J. S., Acts of Meaning, s. 1
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Intencionalita je vlastností, díky níž jsou mentální stavy zaměřeny na 

předměty a stavy věcí světa, a skládá se ze dvou komponentů: obsahu (intencionalita 

je vždy o něčem) a psychického modu či typu (např. ve formě přání, přesvědčení, 

záměru), přičemž vždy se vyskytuje jistý konkrétní obsah v jistém modu, popř. stejný 

obsah může mít různé alternativy modu. Je to právě obsah a typ intencionality, co 

zprostředkuje vztah mysli a světa - mentálního stavu a reprezentace světa (určení 

toho, jaký svět je, jaký by být měl, co s ním udělat, aby takový byl či naopak nebyl).

Intencionální stavy40, další z vlastností intencionality, lze též považovat za 

prostředníka mezi myslí a světem, tj. za stavy vyladění na svět, které umožňují

komunikaci s ním a mívají též kauzální účinek. Tzv. intencionální kauzalita, je 

označení situace, kdy „občas“ mysl způsobuje přesně ten stav věcí, na nějž právě 

myslela. 

Searle dále v knize rozpracovává pojem jednání, jakožto intencionálně 

založeného protějšku chování; pojem, který je jednou ze zakládajících premis 

Brunerovy kulturní psychologie.

Jednání je podle Searlea proces mající fyzickou (samotný fyzický akt při 

jednání, např. napnutí svalů při tlačení auta) a především mentální komponentu 

(zážitek a zkušenost tlačení auta). 

Můžeme tedy tvrdit, že mentální komponenta představuje jistý záměr, má 

intencionalitu, a jelikož lidské bytosti vždy jednají s určitým záměrem, z přesvědčení 

či na základě přání, může být intencionalita, v souladu s Brunerovým přesvědčením, 

považována za způsob, jakým lidské bytosti ve světě jednají.

Jak již bylo řečeno, kultura má ústřední místo ve vědě o lidské psychice (jako 

její kontext) a ústředními pojmy této vědy jsou intencionalita a význam, který bude 

nyní předmětem mého zájmu.

                                               
40 např. přání, přesvědčení, víra, touha
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Významotvorné procesy spojují člověka s kulturou. Vytvořené významy jsou 

totiž ve své podstatě veřejné a sdílené a život kulturně adaptovaného člověka na 

těchto sdílených významech a konceptech závisí. 

V souvislosti se sdílenými významy Bruner uvádí svoji představu existence 

jakýchsi veřejných „fór“, kde se konají diskuze, při nichž dochází k vyjednávání 

rozdílů ve významech a jejich interpretaci. Tyto diskuze musí být vedeny „za 

přítomnosti“ všech členů společnosti, a v rámci širší společnosti, jinak kultura upadá 

v chaos spolu se svými účastníky41.

Metafoře shromáždění všech lidí na fóru by se nejvíce přibližovala forma 

skupinové diskuze většího množství lidí, ale reálnější a přínosnější je vyjednávání 

významu v rámci lidské interakce v běžném životě.

Autor je rovněž přesvědčen, že význam je založený na sdílených 

symbolických systémech, které jsou zprostředkované kulturou. Symboly v tomto 

smyslu nepůsobí pouze jako zástupci, neboť důraz je kladen na vyjádření vztahu

mezi označovaným a označujícím, tj. vztahu, který je rovněž zahrnut v obsahu 

symbolu. 

Jedním z největších, nejsložitějších a nejvýznamnějších symbolických 

systémů je přitom systém řeči, resp. jazyka, na jehož existenci je význam závislý. 

Symbolický význam je na jazyce závislý především ve smyslu lidské schopnosti 

internalizovat jazyk a využít jeho systém znaků jako prostředek interpretace v tomto 

zprostředkovaném vztahu.

Bruner zároveň tvrdí, že existuje jakýsi vnitřní a vrozený dar pro jazyk –

„prostředky osvojení jazyka“42.

Jazyk je jednou z oblastí teorie kulturní psychologie, která byla ovlivněna 

prací Lva S. Vygotského – především konceptem instrumentalismu a Zóny 

nejbližšího vývoje. 43

První z uvedených pojmů v sobě obsahuje interpretací myšlení a řeči, nejen 

jako relativně neoddělitelných jevů, ale též jako nástrojů kultury. Řeč je podle

                                               
41 V podobě absolutního relativismu

42 BRUNER. J., Actual Minds, Possible Worlds,  str. 77

43 tamtéž,  str. 72 a dál
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Vygotského prostředkem k organizaci myšlenek a myšlení je považováno za způsob 

organizace vnímání a jednání. Zároveň platí tvrzení, podle něhož myšlení a řeč též 

reflektují každý svým způsobem nástroje a pomůcky, poskytované kulturou, a 

použité pro uskutečnění dané akce. 

Zóna proximálního nebo nejbližšího vývoje je označení prostoru mezi 

vývojovým stupněm v současnosti, kterého je dosahováno při samostatném řešení 

úkolu, a úrovní, které by daný jedinec mohl dosáhnout v situaci, kdy by byl při řešení 

úkolu pod vedením dospělého člověka či spolupracoval se schopnějším vrstevníkem. 

V rámci lidského učení existuje tedy proces, který umožní dítěti dorůstat do 

intelektuální úrovně lidí44 ze svého sociálního prostředí, byť pouze za předpokladu 

správného způsobu učení – tzv. dobré učení. V anglicky psané literatuře se tento 

proces nazývá scaffolding45, což je pojem, který lze volně přeložit jako tutorování, a 

který je jedním z klíčových pojmů v Brunerově pojetí edukace, jenž je hlavním 

tématem mé práce a jenž bude předmětem následující kapitoly.

Odhlédněme nyní od Vygotského a jeho inspirujícího díla a vraťme se k roli 

jazyka v procesu konstrukce významu a jako přenašeče a spolutvůrce kultury. 

Lze říci, že systém jazyka má schopnost ustanovovat spolu s odkazy na 

objekty i vztah mezi slovy a odkazy k jiným pojmům. Téměř vždy existuje více 

možností výkladu významu slova v závislosti na vyvolaných asociacích (tzv. 

subjektivní polysémie). Nesporná je rovněž schopnost jazyka tvořit a podmínit 

reálnost své vlastní řeči, neboť slova jsou exteriorizována a je jim též připisován 

zjevný ontologický status. 

Schopnost používání jazyka nicméně není nezbytně nutným předpokladem 

pro pochopení významu událostí a jeho konstrukci. Jak Bruner ukazuje na mnoha 

příkladech46, jsou děti již v prelingvistickém stádiu vývoje schopné pochopit význam

předmětu či události, měnící se v závislosti na kontextu; jsou připraveny na existenci 

určitých tříd významů (mentálních reprezentací).

                                               
44 i když ani tento růst není neomezen, vzhledem k intelektuálnímu fyziologickému rozvoji

45 na základě překladu slova scaffold jako konstrukce lešení, si lze pod pojmem představit systém 

výuky, kdy vyspělejší či schopnější člověk svým vedením umožňuje intelektuální růst dítěte

46 např. BRUNER J. S., Acts of Meaning, s. 74
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Tato vysoce tvárná a vnitřní forma reprezentace je spouštěna jednáním a 

výrazy ostatních v základních sociálních kontextech47. 

Bruner z uvedeného zjištění vyvozuje závěr, že se lidé rodí s jistým souborem 

predispozic konstruovat sociální svět určitým způsobem a podle těchto konstruktů 

též jednat, ovládají tedy jistou primitivní formu folkové psychologie. 

Ještě než ovšem přejdeme ke koncepci folkové psychologie, jak ji vytvořil 

Jerome Bruner, a která již byla v textu nastíněna, je třeba vyložit poslední její 

konstituent:

3.3 Narativ, neboli vyprávění jako metodologický a organizující 

prostředek

Pojetí vyprávění příběhu jako psychologické metody má opodstatnění na 

základě následující teze: Význam se rodí v dialogickém vztahu mezi intencionálními 

stavy (touhami, přáními i obavami člověka) a intencionalitou jejich sociálního 

kontextu (stálými zákonitostmi struktury světa). 

Tyto dvě složky významu jsou často v konfliktu, což podle Brunera48, 

předznamenává jistý sotva patrný podíl dramatismu49. Toto drama je postupně 

koncentrováno v narativu, jenž vzniká na základě lidské tendence až potřeby 

vyprávět50 a jehož konstrukce je spojením dvou prvků: subjektivního, tj. činného a 

jednajícího Já51, a objektivního prvku, založeného na pravidlech používání jazyka. 

                                               
47 prostředí rodiny

48 BRUNER J. S., Acts of Meaning, s. 33

49vzhledem ke každodennímu životu (poznámka autora práce)

50 jež je zároveň také motivační silou vývoje jazykových schopností dítěte; (viz  BRUNER J. S., Acts 

of Meaning, str. 89

51 BRUNER J. S., Acts of Meaning, s.62 
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Samotný pojem Self je přitom také konstrukcí, konkrétně výsledkem jednání a 

symbolizace.52

Můžeme říci, že „spouští“ vzniku konkrétního příběhu je situace problému či 

potíže, která nastává po porušení zákonitostí struktury světa, a jenž následně uvádí 

do pohybu různé kulturně podmíněné způsoby dorozumívání se, nalézání významu. 

Naopak, dějí-li věcí tak, „jak se patří“, smysl vyprávění se ve folkové psychologii 

vytrácí, říká Bruner. „Smysluplné“ souvislosti, v nichž žijeme, mohou proto jak 

odůvodnit některé jednání, tak ho i zpochybnit. 

Takové pojetí narativu, jehož základní premisou je lidské jednání, je zásadní 

pro pochopení předmětu kulturní psychologie v Brunerově díle. Podle je autora je 

způsob vyjednávání významů skrze narativ vrcholem lidského vývoje v 

ontogenetickém, kulturním a fylogenetickém vývoji53a přirozeným způsobem 

organizování zkušeností v životě (např. zapamatování si významných událostí ve 

formě příběhu).

Nyní se konečně můžeme přesunout k výkladu teorie folkové psychologie, 

jakožto návrhu výsledku úspěšné reformy psychologie. 

3.4 Folkové teorie mysli

Pokud má být totiž jakékoli reformní snažení úspěšné, musí být založeno na 

přijetí faktu, že podmínky lidského „fungování“ jsou závislé na podmínkách 

                                               
52 Toto tvrzení je také v souladu s Geertzem, který publikoval práci o tom, jak je člověk situován s 

ohledem na ostatní lidi a směrem ke světu. edním z nejmocnějších způsobů kontrolování a „tvarování“ 

členů společnosti je tedy prostřednictvímuzákoněných obrazů jáství.

53 BRUNER J. S., Acts of Meaning, str. 51
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společnosti a kultury, a že: „Folková psychologie54 není pouze souborem 

sebeutišujících iluzí, nýbrž souborem kulturních přesvědčení a fungujících hypotéz o 

tom, co umožňuje a naplňuje život ve společnosti, byť za cenu osobních ztrát.“5556

Kulturní psychologie, definovaná jako věda, která není zatížena vědeckými 

paradigmaty, se zabývá jednáním (namísto „stigmatizovaného“57 chování), a to 

takovým jednáním, které je situované v kulturním prostředí a v kontextu 

interagujících intencionálních vztahů členů kultury/společnosti. Jedná se též o vědu, 

která je založena na skutečnosti, že význam dává našim intencionálním stavům svět, 

v němž žijeme.

V této souvislosti je folková psychologie označením pro všeobecnou lidskou 

tendenci analyzovat své zkušenosti s objekty a lidmi na základě implicitních teorií 

osobnosti, či podle „zdravého rozumu“, která dominuje každodenním zkušenostem 

(ne objektivní existence, skutečné vlastnosti, podložené materiálním důkazem).

Jedná se přitom o velmi proměnlivou oblast, která závisí na proměně 

kulturních reakci na jisté fenomény, vč. zakomponování teorií velkých myslitelů. Ty 

se pak stávají součástí kultury, a jsou za její pomoci zprostředkovány i laikům, které 

je mohou poté zahrnout do svých individuálních teorií.

Tvoření folkových teorií, jejich existence a jim připisovaná důležitost je 

rovněž činnost nezbytná pro existenci člověka obecně. Prostřednictvím nich člověk 

zažívá sám sebe, umožňují očekávání a předvídání reakcí druhých, či hledání smyslu 

života, který je rovněž vztahován ke společnosti.

                                               
54 v této souvislosti je folková psychologie označením pro všeobecnou lidskou tendenci analyzovat 

své zkušenosti s objekty a lidmi na základě implicitních teorií osobnosti, či podle „zdravého rozumu“

55 BRUNER J. S., Acts of Meaning, s. 31

56 Bruner též vidí ve folkové psychologie zdroj „chytrosti“ člověka

57 Vzhledem k dominanci přístupu behaviorismu
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Vraťme se nyní k poslední základní podmínce kulturní psychologie, která 

podporuje víru ve správnost a oprávněnost její role – otevřenost mysli. 

Tento pojem představuje ochotu vytvářet významy, resp. interpretovat 

informace, znalosti a hodnoty z různých perspektiv bez ztráty loajality ke svým 

vlastním (internalizovaným) hodnotám.

Bruner hovoří o tomto bodě jako o klíčovém v tzv. demokratické kultuře, 

která je zároveň nutnou podmínkou pro existenci typu vědy, jakou je kulturní

psychologie. Autor zde odkazuje na své přesvědčení, že je nevhodné ba přímo 

špatné, aby v jakékoli společnosti existoval jen jeden dominantní směr (politická 

strana, psychologické paradigma, věda). Vždy je třeba přemýšlet o alternativách a 

brát je v úvahu. 

Folkovou psychologii jako vědu a zároveň jako nástroj kultury, je možné 

charakterizovat dvěma základními argumenty: 

 Porozumění člověku je ve své podstatě porozuměním tomu, jak jeho 

zkušenosti, reakce a akty jednání jsou konstruovány a tvarovány 

intencionálními stavy.

 Přičemž tyto stavy jsou rozpoznatelné pouze prostřednictvím symbolického 

systému kultury, a to ve smyslu pojmenování intencionálních stavů (a jejich 

obsahů) v závislosti na historickém vývoji společnosti.

Lze tedy tvrdit, že kultura umožňuje tvarovat podobu života člověka ve 

společnosti. Je to právě kultura, spíš než biologie, jež formuje lidský život a mysl, 

dává smysl události tím, že její implicitní intencionální situace (úmysl, smysl 

události) umisťuje v systému interpretace. 
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Děje se tak prostřednictvím daných společenských vzorců, zavedených v 

symbolickém systému kultury, především formou jazyka, diskursu, logické a 

narativní interpretace.

Kulturní psychologie ve své přirozenosti, jak již bylo řečeno, podléhá neustálým 

proměnám. Jako formu zamezení nekontrolovatelnému chaosu relativismu v rámci 

jejího výkladu, můžeme vidět způsob jejího praktického realizování prostřednictvím

institucí. 

Ty slouží jako určitý způsob naplnění a legitimizace kultury, především podoby 

jejího hodnotového systému a sdíleného způsobu myšlení. 

Jednu z nejdůležitějších a nejranějších institucí představuje systém vzdělávání 

dítěte nejen ve školských zařízeních, o němž je hovořeno v následující částí práce.
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4 Implikace kulturní psychologie na oblast vzdělávání

Navzdory názvu a tématu celé práce, která je soustředěna na přínos kulturní 

psychologie a jejího jádra v podobě psychologie folkové, pro vzdělávání, nelze říci, 

že její založení bylo počátkem Brunerova zájmu o vzdělávání.

Podoba školského systému, která je autorem předkládána jako model, 

„zaručující“ obsahově kvalitní vzdělávání všech občanů společnosti, je výsledkem 

jeho dlouhodobého teoretického i praktického zájmu o tuto oblast.

Považuji proto za užitečné neomezit se pouze na jednostranný pohled na 

problematiku vzdělávání – z kulturně psychologického hlediska, ale poukázat i na 

Brunerovy dřívější práce, které jsou neméně významné a i v současnosti inspirativní.

Cílem následujícího textu je tedy představit hlavní teze Brunerova přístupu ke 

vzdělávání (s počátkem v 2. polovině 50. let), které kromě poskytnutí uceleného 

přístupu k problematice edukace, poslouží též jako východiska pro kulturně-

psychologický pohled na tuto problematiku – hlavní téma této práce.

4.1 Počátky teorie edukace jako východisko

Otázka vzdělávání hrála v Brunerových teoriích významnou roli již od 

počátků jeho akademické kariéry. Ještě před vydáním Vzdělávacího procesu58, o 

němž lze hovořit jako o první systematické práci tohoto autora věnované 

problematice vzdělávání, můžeme jisté náznaky jeho názorů vidět v článcích o 

                                               
58 BRUNER J. S., Proces vzdělávání
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myšlení z konce 50. let  - „Proces osvojování konceptů“59 a „Za hranicemi 

informací, které jsou dané“ 60. 

4.1.1 Osvojování konceptů za hranicemi prostých informací

Obě práce jsou založené na předpokladu, že lidé si během svého života ve 

společnosti osvojují velké množství pojmů, jež reprezentují skutečné události a 

objekty spolu s jejich charakteristikami, a na základě těchto představ, jež jsou 

osvojovány během interakcí s okolím, poté jednají.   

Pojmy či koncepty jsou v podstatě vytvářeny jako prostředek kategorizace 

našich zkušeností ve společnosti, díky nimž jsme schopni okolní svět pochopit a 

adaptovat se na něj. Znalost tohoto fenoménu, především podmínek, jimiž je možno 

tento zásadní myšlenkový proces zefektivnit a usnadnit, má jasný přínos pro 

vzdělávání.

Vytváření konceptu Bruner pojímá jako řešení problému, kdy jeho „správným 

vyřešením“ je pochopení a osvojení konkrétního pojmu, např. představy úspěšného a 

vlivného člověka61, díky němuž dojde k rozpoznání představitele dané kategorie 

v každodenním životě. 

Jasné racionální schéma řešení, které se svoji podobou shoduje s jakoukoli 

běžnou matematickou úlohou, sestává z tvoření hypotéz, jež jsou tvořeny na základě 

zkušeností člověka, který aktivně vyhledává ty jedince, kteří jsou považovaní za 

úspěšné.

                                               
59 BRUNER J. S., The Process of Concept Attainment, in Beyond the Information Given, str. 131-157

60 BRUNER J. S., Beyond the Information Given, in Beyond the Information Given, str. 218-237

61 BRUNER J. S., The Process of Concept Attainment, in Beyond the Information Given, str. 

133 a dál
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Úkolem člověka je pak stanovit takový soubor vlastností, který by mu 

v budoucnu pomohl ke snazšímu a jistějšímu odlišení úspěšných a tudíž vlivných lidí 

od jejich pravého opaku.  

Součástí testování jednotlivých hypotéz je též rozhodování o jejich přijetí a 

zvažování možných důsledků jejich přijetí či odmítnutí. Strategie usuzování a 

rozhodování, které člověk v rámci tohoto procesu vytváří, se často stávají vzorovými 

pro další osvojování pojmů, a tudíž mají vliv na adaptaci jedince na okolní prostředí, 

v němž se pohybuje. 

Za přínosné a tedy i žádoucí strategie jsou považovány podle Brunera 

zejména takové, díky nimž je pojem získán s jistotou, na základě co nejmenšího 

množství relevantních příkladů, jež ho charakterizují, a za minimálního mentálního 

úsilí s minimem špatných kategorizací, které by způsobili špatné vyhodnocení 

hypotéz. 

Získání strategií, které by co nejvíce odpovídaly výše uvedenému ideálu, je 

možno pozitivně ovlivnit různými faktory: formou definice a specifikace úkolu, 

povahou vzorových vlastností, jejich validitou, a znalostí důsledků úsudku a 

kontrolou limitů prostředí (fyzických podmínek během řešení úkolu). 

„Aktivní hledání“ povahy problému, kdy se bere ohled na tendenci účastníka 

experimentu vidět úkol komplikovanější než je, a na to, že již má vytvořené 

představy o úspěšném řešení úlohy, které spolu s hloubkou znalostí, ovlivňují

výsledek jak během výzkumu, tak v praxi při adaptaci na prostředí. 

Obzvlášť cenné a charakteristické pro vzdělávací praxi jsou nicméně další 

dva faktory – podoba příkladů vlastností pojmu a systém hodnocení.

Důvěrná obeznámenost s příklady, vč. těch daných učitelem, pozitivní 

zkušenosti z minulosti a jejich bohatost, usnadňuje účinnou diferenciaci a 

kategorizaci příkladů. Počet a pořadí pozitivních v porovnání s negativními příklady

a jejich vhodnost pro učební látku, stejně jako získání informace vlastním přičiněním 

za vlastního tempa v porovnání s jejím pouhým sdělením, pak má zásadní vliv na 

postoj člověka k učení.   

Fenomén ohodnocení a korigování, jež má dopomoci ke správnému řešení, 

zde Bruner bere jako problematický v porovnání s každodenním životem. 
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Kritika podoby výzkumu běžného pro behavioristický přístup a situace ve 

škole poukazuje na to, že na rozdíl od „uměle“ vytvořené situace, bezprostřední 

oprava výsledku druhou osobou v běžném životě prakticky neexistuje. Člověk, který 

je na tento systém „navyklý“, se tedy uchyluje k mnohdy nešťastným kritériím, ne 

vždy optimálnímu společenskému konsenzu, nebo zhodnocení „ad hoc“. 

Kritéria tím získávají formu pravděpodobnosti, možnosti, a nemusí být 

jasným ukazatelem správného rozhodnutí. 

V případě vyhodnocení možných důsledků rozhodnutí pro jednu či druhou 

hypotézu vidíme paralelu se situací každodenního života, kdy dáváme přednost 

výsledku, o němž se domníváme, že se vyplatí a je pozitivní ve svém důsledku. 

Objevuje se zde jasná implikace pro každodenní život, kde rozhodnutí jsou 

ovlivňována motivačními faktory, což je podstatnou myšlenkou Brunerovy 

koncepce.

Výrazným rysem autorovy koncepce edukace je důraz na uvedení jakékoli 

nově přijaté informace do rámce širšího kontextu, tj. jít za její hranice, což je praxe, 

která je přirozená v běžném každodenním životě.

Kategorizace a vztahování informací je podmíněno vytvořením kódovacích 

systémů62, přestože je nyní důraz kladen na řešení problému vhledem63. 

Jít za hranice informace či celého pojmu tedy znamená její umístění do 

obecnějších systémů kódování, z nichž je možno též vyčíst doplňkové informace, a 

které jsou naučitelné a různě využitelné. 64

Vliv vzdělávání, resp. jeho podoby, na osvojení kódovacích systémů je zde 

zřetelný. Má mimo jiné vliv na úroveň, jíž je člověk vybaven systémy, které 

aplikováním v různých situacích prostě přijaté informace přesahují. 

Podstatnou je též otázka úrovně motivace, jež by měla mít formu „zlaté 

střední cesty“ a hloubky znalostí, jimiž jednotlivec oplývá.

                                               
62 soubor nespecifických, vztahově podmíněných kategorií, a který může být např. odvozen 

z předchůdcovské a následovnické povahy událostí 

63 Tento koncept myšlení je zdokonalen do podoby intuitivního myšlení (viz další část)

64 Dovolím si poznamenat paralelu s folkovými teoriemi mysli, které slouží k obdobnému účelu
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Bruner si uvědomuje, že výklad jeho teorie je založen na příkladech 

přírodovědných předmětů, především matematiky. Nicméně v tomto ohledu to autor 

nepovažuje za problém, neboť kritéria pro kurikulum i vyučovací praxi předmětů

typu např. historie jsou podle něj stejná jako v geometrii. 

Podstatou výuky je totiž popis události, který by měl být prezentován 

takovým způsobem, aby umožňoval jít za její hranice, tj. informace „pouze předané“ 

umístit do širšího kontextu kategorií.

Tato poněkud mechanická teorie vzdělávání je shrnuta samotným autorem do 

následujícího výroku:

„Všeobecné vzdělávání je nejlepší, je- li chápáno jako obecná edukace, která 

trénuje člověka v dobrých odhadech, stimuluje ho k dovednosti jít za hranice daných 

informací a k vytváření pravděpodobných rekonstrukcí jevů.“65

Uvedená „teorie“ byla ovšem přepracována již o několik let později. 

Bruner a jeho práce je dodnes ovlivňován historickými událostmi a 

transformací psychologické vědy i pedagogiky. Zatímco vznik samotné kulturní 

psychologie byl ovlivněn čistě psychologickou revolucí, události, jež lze považovat 

za začátek jeho otevřeného zájmu o pedagogickou praxi, souvisejí se Studenou 

válkou, konkrétně se soutěžením mezi USA a SSSR na poli vědeckého pokroku. 

V okamžiku, kdy Sovětský svaz jako první vypustil v roce 1957 na oběžnou 

dráhu družici Sputnik, nastala ve Spojených státech diskuze o kvalitě 

středoškolského kurikula v oblasti fyzikálních věd a byla zadána celá řada projektů, 

které měly strukturu učiva zefektivnit a žáky lépe připravit na život ve světě 

moderních technologií. 

Základní procesy a metodika učení, vč. reforem - to byl cíl  několikadenní 

konference ve Woods Hole v roce 1959, na níž bylo pozváno několik desítek 

předních vědeckých odborníků, vč. psychologa Jeroma Brunera. Výsledkem jeho 

účasti na diskuzi o podobě vzdělávání bylo sepsání knihy „Proces vzdělávání“ 66, 

                                               
65 BRUNER J. S.: Beyond the Information Given, in Beyond the Information Given, str. 237

66 BRUNER J. S., Vzdělávací proces 
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kterou lze považovat, jak již bylo zmíněno, za první systematické dílo o edukaci 

tohoto autora. 

4.1.2 Proces vzdělávání – první systematická teorie vzdělávání

Proces co nejefektivnějšího pochopení učební látky s co největším možným 

využitím v životě ve vědecko-technické společnosti, je jedním z hlavních úkolů, jež 

má vzdělávání té doby splňovat.

Aktivní přístup k učení (se) a pochopení podstaty předmětů aplikovatelné 

dlouhodobě v praxi, jsou pojímány jako účel nutné reformy středoškolského 

vzdělávání, které v průběhu minulého století v kontrastu s univerzitami upadalo na 

kvalitě. 

Nová podoba učení by tedy měla být vypracována především ve spolupráci 

s předními kapacitami na univerzitách v daném oboru, neboť bez jejich znalostí by 

nebylo možné uvést v praxi další zásadu: 

Ve školní třídě by měl každý předmět být vyučován pouze v podobě jeho 

základních a zásadních principů, které umožňují dokonalé porozumění učební látce, 

usnadňují její zasazení do širšího kontextu vědy, což zároveň působí motivačně a 

vyvolává zájem žáka. Nepropojená řada faktů totiž přežívá v paměti jen krátce67, a 

jediná možnost, jak tomu zabránit je podávat fakta jako principy a myšlenky, z nichž 

je možné je vyvodit. 

V tomto bodu je jasně viditelná myšlenková práce Brunera z předchozí části, 

byť aplikovaná na prostředí školní třídy a dětskou mysl.  

Autor též přichází v díle s podle svých vlastních slov odvážným tvrzením, 

které navzdory své „radikálnosti“ nachází uplatnění i v koncepci vzdělávání 

současnosti68:

                                               
67 BRUNER J. S., Vzdělávací proces, str. 40

68 Viz následující část práce
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„Kterékoli dítě v kterémkoli stadiu vývoje je možno s úspěchem vyučovat 

kterémukoli předmětu v intelektuálně hodnotné formě“69. 

K jejímu vysvětlení je nutné seznámení s několika obecnými tezemi

o intelektuálním vývoje dítěte, procesu učení a jeho fázích a fenoménu spirálové 

osnovy. 

V oblasti intelektuálního vývoje dítěte odkazuje Bruner především na práci 

Jeana Piageta, která pomohla k přijetí faktu, že dítě v každém věku má své „teorie o 

světě“ kolem něj a jistým způsobem ho chápe. 

Na základě tohoto poznatku je tedy možné vyučovat dítě úspěšně způsobem, 

kdy přecházíme od konkrétních myšlenkových operací k pojmově abstraktním 

způsobům myšlení v rámci pochopení jednoho předmětu. 

Při dodržování tohoto pravidla jsou podle Brunera základní pojmy takových 

předmětů, jako je např. fyzika „plně přiměřené intelektuální kapacitě dětí od sedmi 

do deseti let za podmínky, že se nevyjadřují matematicky a že se probírají na 

materiálu, s nímž může dítě samo manipulovat“.70

Samotný akt učení je souborem procesů probíhajících současně. Získání nové 

informace může ve svém důsledku být v opozici s již nabytými informacemi a 

v malém počtu jsou tato fakta jí zdokonalována. Fakt je poté podroben transformaci, 

kdy se informace přetváří tak, aby byla využitelná pro novou situaci, řešení nových 

problémů, vyjití za hranice pojmu. 

Stejně jako u předchozích procesů je i ten poslední, kterým je hodnocení, 

v souladu s Brunerovými názory, jež byly vyloženy v předchozí části. V tomto 

případě je hodnocení ekvivalentem testování hypotézy a rozhodování o její platnosti 

při řešení problému. Neliší se zde ani role učitele jako záruky korektnosti.

Spirálové učební osnovy, koncept, jehož je Bruner autorem, by měly být 

výsledkem reformy, o kterou Spojené státy usilovaly. Jejich princip je relativně 

jednoduchý:

                                               
69 Tamtéž str. 26

70 BRUNER J. S., Vzdělávací proces, str. 47
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Osnovu každého předmětu je třeba vypracovat tak, že vyjdeme z jeho

zásadních hledisek, principů a hodnot, o nichž společnost soudí, že mají být trvalým 

majetkem jejích členů. Na základnu (nebo začátek spirály) osvojené podstaty, se 

nastavují nebo navíjí vědomosti dále rozšiřující a prohlubující danou tematiku. 

Takto postavená osnova není přitom novým objevem, ale v minulosti se 

užíváním v praxi transformovala její idea do bodu určité beztvárnosti. Bruner 

v tomto ohledu vkládá velkou naději ve výzkum budoucnosti71. Předpověď 

budoucího vývoje osnov, která má být jedním z předmětů výzkumů, by měla zaručit, 

aby k tomuto důsledku již nedošlo. 

Shrneme-li poslední kapitoly Procesu vzdělávání, získáme několik závěrů, 

rad užitečných pro pedagogickou praxi, jejichž podstata byla zachována i v přístupu 

ke vzdělávání, který lze nazvat kulturně psychologickým. 

Rozpracována je především problematika motivace, spor mezi intuitivním a 

pragmatickým myšlením a postavení a role učitele.

Není zajisté překvapením, že optimálním motivem pro učení by měla být 

snaha dobrat se podstaty problému z vlastní iniciativy učícího se (učenec je vědec), 

nikoli nařízením autority, učitele.

Povaha a rozsah schopnosti vyučujícího podstatně souvisí i s již zmíněným 

sporem mezi mody myšlení. I v této oblasti se již projevuje Brunerovo odmítání 

přijetí jedné teorie jako absolutně správné:

Spory o preferenci analytického či intuitivního myšlení nelze vyřešit, neboť 

se navzájem doplňují. 

Je nicméně žádoucí, aby dítě řešilo problém na základě intuice72, která svědčí 

o pochopení podstaty látky, přestože je zde větší riziko nesprávného řešení, které má 

negativní důsledky pro sebevědomí žáka. 

Kritika školního systému odměňování, jejíž počátky jsme již naznačili, který

brání rozvoji intuitivního myšlení, je zde nabíledni, stejně jako nutnost přítomnosti 

                                               
71Tato víra je charakteristická pro celé toto období (pozn. autora)

72 Bruner uvádí definici Websterovu: „bezprostřední postižení nebo poznání“
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citlivého pedagoga, který by měl být schopen odhalit chybu i v řešení problému 

intuitivně a který umí žáky současně pochválit i opravit

Ve světě rozmachu moderních technologií se část Brunerovy práce musí 

nutně týkat úvah o pomůckách při vyučování. 

Stanovisko je poměrně jasné a odpovídající duchu reformního snažení. 

Výukové filmy, grafické či materiální modely a mapy jsou jistě užitečné pro 

podnícení pozornosti žáků, ale jen v adekvátním množství a obsahu. 

Příliš audiovizuálních pomůcek samozřejmě spíše pozornost utlumí a stejný 

efekt má i jejich nevhodný obsah. Ideální technická pomůcka by neměla sloužit 

k nahrazení osoby pedagoga a neměla by ani krýt jeho nedostatky (model 

neschopného učitele), ale měla by být konstruována tak, aby učiteli ulehčila od 

břemene vysvětlování komplikovaných jevů. 

Měla by být vytvořena takovým způsobem, aby sloužila k vyvolání diskuze, 

rozšíření zkušeností žáků (např. o existenci jiných kultur a jejich způsobu života), 

napomáhat zapadnutí faktů, prezentovaných dramatickou tedy atraktivní formou, do 

souvislého obrazu. 

Důraz na kvalitu učitelů a rozsah a hloubku znalostí ve vyučovaném oboru je 

nezbytným předpokladem úspěchu středoškolské reformy. 

Bruner již v tomto období poukazuje byť pouze v krátkosti na to, že pedagog 

není pouze sdělovatel informací, ale také vzor, který má zásadní význam pro zaujetí 

celoživotního postoje dítěte k učení.

Takto koncipovaná role učitele je jedním z východisek teorie vzdělávání, 

kterou Bruner prezentuje i v současnosti.

V ní je nepřímo obsažena i představa o nutnosti aktivní účasti žáka ve 

vyučování a jeho optimálního motivování k hledání struktury předmětů, a jejího 

umístění do širšího kontextu nabytých znalostí. 

Zásadně se ovšem mění model vzdělávacího systému zakomponováním 

kontextu kultury.
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4.2 Teorie vzdělávání po Brunerově kulturně psychologickém 

obratu 

Edukace a podoba školského systému v souladu s Brunerovou verzí kulturní 

psychologie jsou řešením problému, s nímž se pedagogika v současnosti potýká. 

Je jím skutečnost, že je nutno vymyslet takový přístup ke vzdělávání, který by 

zapadal do komplikovaných podmínek života v současné společnosti. 

Škola by podle Brunera neměla být pojímána jako pouhá příprava na život ve 

společnosti, neboť již je její součástí: „Není pouhým ostrůvkem v kontinentu kultury, 

ale její součástí.“73

Autor, ve své knize s příhodným názvem Kultura vzdělávání, předkládá 

poměrně jasnou představu vzorové a především úspěšné reformy školství a jejího

výsledku, tj. „takovém druhu edukace, který by mohl pomoci k vytváření a 

obohacování metakognitivní citlivosti, která je nutná pro zvládání světa narativní 

reality a jejích cílů, neboť v ní se celý život pohybujeme.“74

Funkce školy by měla odpovídat potřebám člověka v neustále se měnící, jím 

konstruované společnosti. 

Budoucnost školy Bruner vidí v uvědomění si potřeby či přímo nutnosti 

vytvořit tzv. „školní kulturu“, konkrétně v podobě „komunity spoluučících se“,75

založenou na myšlence vzájemné snahy o zlepšení každého žáka ve třídě, která ve

svém důsledku vede ke zlepšení celé skupiny.

Má se jednat o takovou školu, která je místem pro praktikování, spíše než 

prohlašování, kulturní vzájemnosti, místem, kde panuje rovnováha mezi 

individualitou a efektivností skupiny v rámci třídy, místem pro balancování 

etnických a rasových identit a pocitu širší komunity, rovnocennosti všech a 

                                               
73 BRUNER J. S., Culture of Education, str. 11

74 Tamtéž, str. 149

75 Tamtéž, str. 81
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spravedlivosti dělby práce, místem, kde by byl kladen důraz na přirozené schopnosti 

každého žáka, tj. systémem, který by umožnil všem rozvíjet se směrem dopředu.

Ani takto relativně liberálně koncipovaná třída však není schopná existovat 

bez dospělého člověka, učitele, resp. jeho aktivní spoluúčasti v pravém slova smyslu,

jako vzorového představitele kultury.76

Autor též zdůrazňuje nutnost brát v úvahu širší kontext vzdělávání a je 

přesvědčen, že způsob, jakým člověk přijímá a chápe edukaci, indikuje způsob přijetí 

kultury a jejích cílů. 

Edukace a kulturní psychologie jsou ve své podstatě úzce spojené nejen v 

oblasti teoretických a praktických implikací.

Podle Brunera jsou totiž problémy, s nimiž se systém vzdělávání potýká, a ty,

jež zapříčinily vznik kulturní psychologie, úzce propojené. Na mysli má především 

problematiku významotvorných procesů, jejich vyjednávání, konstrukci Self a pocitu 

smyslu, osvojení schopností symbolicky uvažovat a především situování veškerých 

psychických aktivit v kultuře. 

Do jisté míry lze tedy považovat současný stav školského systému též za 

potomka kognitivní revoluce77 a období Studené války, resp. reformy školství, o níž 

již byla zmínka, a která, stejně jako kognitivní revoluce v případě psychologie, 

„pouze“ upozornila na nedostatky systému vzdělávání. 

Reformátoři totiž předpokládali, že děti ve škole se zajímají o brilantní 

ovládnutí vylepšeného kurikula ve stejné míře, v jaké byli reformátoři zaujati jeho 

vytvářením. Rovněž se předpokládalo, že studenti žijí v bezstarostném vakuu bez 

zatížení běžnými problémy. 

                                               

76 Bruner se jednoznačně vymezuje vůči modelu učitele jako všeznalé autority, která předává 

informace nic neznalým žákům, jak bude zdůrazněno v dalším textu

77 V podobě tzv. výpočetního přístupu ke vzdělávání, o němž bude v opozici vůči kulturalistickému 

pojednáno později.
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Nicméně poznání dopadu, jaký má chudoba a kulturní odlišnost na přístup ke 

vzdělávání, jehož přímým důsledkem je pokles efektivity, vedlo ke zjištění, že teorie

vzdělávání nemůže vycházet z předpokladu, že existuje jakási neutrální a ideální 

kultura, jejíž podoba by měla modelem pro všechny společnosti.

Snahou o záchranu koncepce vzdělávání v této podobě bylo vytvoření a 

financování projektů, jakým byl např. Head Start, který měl za úkol vytvářet 

jednotné podmínky pro žáky z různého kulturního a sociálního prostředí. 

Tento program funguje i v současnosti, přestože smělá tvrzení, že vyučující 

jsou během krátké doby schopni vyrovnat znalosti „kulturně deprivovaných“ dětí 

s těmi „normálními“, tj. pocházejících ze střední třídy USA, byla nakonec odmítnuta 

jako nerealistická. 

Vraťme se nyní k odkazu kognitivní revoluce a jejímu významu mimo vznik 

kulturní psychologie, která v sobě zahrnuje vlastní teorii o podobě vzdělávání. 

Hovoříme zde o kognitivismu, a z něho vyplývajícího „výpočetního“ pohledu na 

mysl a vzdělávání, který Bruner uvádí jako protipól 78 kulturalistického pohledu. 

Připomeňme si, že předmětem zájmu kognitivismu jsou informační procesy, 

resp. způsob, jakým jsou informace z okolního světa zpracovány, tříděny a 

spravovány těmi prostředky, které jsou považovány za „výpočetní, počítačové“. 

Informace je pak pojímána jako daná pouze v souvislosti s již existujícím kódem, 

který je podroben pravidlům, jimiž je možné propojit různé stavy světa79. 

Vzdělání, založené na takto koncipované představě mysli, je podle Brunera 

postaveno „na obecně rozšířené, ale nerozumné víře, že nalezením efektivnějšího 

                                               

78 pojem uvádím v uvozovkách, neboť jak již bylo několikrát zmíněno, autor se jednoznačně staví 

proti radikálnímu oddělení přístupů, ve smyslu buď jediný pravdivý, nebo žádný

79 BRUNER J. S., Culture of Education,  str.2
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způsobu programování počítače je možné nalézt model efektivnějšího a snazšího 

učení člověka.“ 80

Ani tuto podobu vzdělávání však autor zcela neodmítá. Tvrdí, že v případě 

některých úkolů není scestná, ale zpochybňuje její dostatečnost a adekvátnost, stejně 

jako samotnou koncepci mysli kognitivismu, jako vedoucího modelu mysli.

Hlavním předmětem jeho kritiky nicméně zůstává absence kultury a její role 

v životě člověka, která ovšem rozhodně nechybí v tzv. kulturalistickém modelu 

vzdělávání. 

Kultura, podle tohoto pojetí mysli, které odpovídá názorům kulturní 

psychologie, formuje a umožňuje fungování lidské mysli do té míry, že bez jejích 

nástrojů, ať již materiální či symbolické povahy, by byl člověka pouhou „prázdnou 

abstrakcí.“

Fakt, že učení a myšlení je vždy situované v systému kultury a je závislé na 

zužitkování jejích zdrojů, je přirozeným důsledkem předchozího tvrzení a základním 

východiskem implikací myšlenek, jež kulturní psychologie přináší do problematiky 

vzdělávání dítěte každého věku. 

Přesuňme se nyní k podrobnějšímu rozboru myšlenek přístupu kulturní 

psychologie. 

Dovolím si na tomto místě připomenout základní kostru folkové psychologie:

Ta vychází z existenciálního propojení kultury a člověka adaptovaného a 

situovaného ve společnosti, která je jeho vlastní konstrukcí. Svět získává svůj smysl 

vytvářením a veřejným vyjednáváním sdílených významů, které jsou spolu se 

způsobem jejich vytváření – tzv. významotvornými procesy a intencionálními stavy, 

díky nimž je vlastní význam zpřístupněn – předmětem studia této nové vědy. 

                                               
80 BRUNER J. S., Culture of Education, str. 2
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Jako metodologického prostředku je využito přirozeného způsobu organizace 

zkušeností, kterým je forma narativu, neboli vyprávění příběhu, a jeho interpretace.

Posledním konstituentem této disciplíny je existence tzv. folkové 

psychologie, „lidových“ teorií mysli, které jsou individuálně odlišné na základě 

prožitých událostí, a které mají podobu jakýchsi implicitních teorií osobnosti, jež 

ovlivňují interakce jedince s okolím. 

Struktura výkladu kulturní psychologie bude pro větší přehlednost zachována 

i v následující části práce. 

Jak již bylo uvedeno, tvoří kultura nezbytný historický a situační kontext 

nejen nově vznikající vědy, ale i života jednotlivce. Díky jejím nástrojům je možné 

překonávat omezení mysli (viz dále) a její vliv je zprostředkován a realizován 

souborem společenských institucí. 81

Bruner uvažuje o dvou způsobech limitů mysli; těch, jež vyplývají z povahy 

fungování psychiky člověka (vývoj specializovaný do určitých modů přemýšlení, 

znalostí, vnímání a cítění, vč. vlivu minulosti na budoucí mentální stavy) a těch, 

které jsou způsobené internalizovanými symbolickými systémy, zvl. systémem 

jazyka a „záznamovými“ systémy, specifickými pro různé kultury.

K prvně zmíněným autor přiřazuje též pojetí Self jako činitele; Já, které je 

řízeno těmi úmysly82, jež samo vytvořilo83, i pochopení natolik impersonálních a 

objektivních fenoménů, jako je chápání prostoru, času a kauzality. 

Podle Brunera je důležité vidět je jako přírodou dané, vrozené predispozice 

přemýšlet a interpretovat svět jistým způsobem, spíše než pouhé „záležitosti mysli“. 

Tyto univerzality je nutné pojímat jako „tvůrce psychické jednoty lidstva“, která je i 

přes svůj negativní důsledek v podobě omezení lidské schopnosti tvořit významy, 

                                               
81 BRUNER J. S., Culture of Education,  str.15

82 viz výklad kulturní psychologie a intencionálních stavů

83 Self-generated 
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pozitivní z hlediska zabránění přílišné relativizace tohoto procesu. Z tohoto hlediska 

je nezbytná pro život v řádu společnosti; systému pravidel, bez nějž by člověk nebyl 

schopen existovat.

Limity způsobené symbolickými systémy, jimiž máme na mysli především 

systém jazyka, jsou dalším z omezení, jež vyplývají z povahy mysli. Jazyk je v tomto

smyslu problematický především svoji nejasností a nemožností absolutní jistoty 

správného použití vzhledem k mnohoznačnosti znaků jazyka a mnohovýznamnosti 

slov.84

Bruner cituje práci R. Jakobsona85, podle něhož každý člověk má tzv. 

metalingvistický dar“, schopnost převrátit znění jazyka ve snaze zkoumat ho a 

překonat jeho limity Tato teze je východiskem Brunerova přesvědčení, že 

„uvědomělost“ a lingvistická bdělost v rámci porozumění významu verbálního 

projevu pomáhá redukovat limity symbolického systému jazyka. 

Oblast vzdělávání má v překonání limitů lidské mysli jednoznačnou úlohu: 

Jako součást kultury má člověku pomoci jít za hranice vrozených stavů, tedy jedním 

z úkolů školství je předat dítěti ty nástroje, které jsou kulturou vytvořeny pro tento 

účel. 

Vybavení86 člověka symbolickými systémy a zdokonalení základů z rodiny 

přinesených, a prostředky zdokonalení „lingvistické bdělosti“ a kultivovanosti 

(jazyka) je nezbytnou součástí této úlohy. 

Již v úvodu bylo zmíněno, že vzdělávání je jednou z kulturních institucí, a že 

jednou z příčin neúspěchu reformy vzdělávání byla představa školy jako systému 

izolovaného od společnosti. Škola však není „svobodně stojící“ v kultuře, naopak je 

silně politizovanou institucí. 

To je nutné brát v úvahu při pojímání školy jako takové instituce kultury, 

která má speciální roli v přípravě mladých lidí na aktivní roli v institucích dalších. 

Dovolím si nyní v krátkosti vyložit některé klíčové charakteristiky tohoto 

pojmu.

                                               
84 problém, který se zřetelně projevuje při učení se jazyku nemateřskému  

85 BRUNER J. S., Culture of Education , str. 19

86 vzhledem k brzkému nástupu dítěte do systému školství



48

Bez existence institucí by byl nemožný život jakékoli kultury, protože jsou to 

právě ony, které specifikují role a statusy lidí, včetně respektu, který je s nimi spojen, 

a jsou zároveň nástrojem, prostřednictvím kterého se kultury vyjadřují. 

Kulturu je totiž možno též pojímat jako vyspělý systém směňování 

s prostředky tak rozmanitými jako respekt, zboží, loajalita a služby, které jsou bez 

materiální a legitimizační podpory institucí nemyslitelné. 

Bruner vychází z pojetí Pierra Bourdieua, podle nehož instituce představují 

trhy, v nichž dochází ke směně nabytých dovedností. V Brunerově pojetí se jedná o 

dovednosti týkající se způsobů konstrukce významů, vč. jejich rozlišení, a hierarchie

s nimi spojených privilegií. Se směnou je totiž spojené soutěžení o to, čí pojetí je 

cennější, přestože jsou na sobě instituce paradoxně závislé. Úsilí o odlišení je 

společným rysem pro všechny kultury a týká se i prostředí školství, jak je vidět již na 

metafoře rozlišení edukace na primární, sekundární a terciérní.

Typickým znakem doby, v níž byla kniha napsána, jsou diskuze o vzdělávání 

ve všech zemích světa. Přestože chybí aktivnější účast širší veřejnosti, jsou diskuze 

pozitivní v informovanosti a uvědomění si školství jako politizované instituce, která 

není neutrální. 87

Podle Brunera je – nejen - v problematice vzdělávání nutné zapojení 

odborníků i z jiných věd než je pedagogika, neboť „edukace je příliš složitá pro 

zvládnutí pouze profesionálními edukátory“88. I přes toto tvrzení je ovšem role 

učitele v procesu vyučování nezastupitelná a též jeho zastoupení v diskuzích o 

podobě školství je nenahraditelné, jak bude uvedeno později. 

Nyní se přesuňme k pojetí vzdělávání v roli procesu konstrukce významu 

v kultuře.

                                               
87 V tomto bodě vidíme jasný odkaz na Brunerovo přesvědčení o nutnosti existence veřejných fór, o 

nichž bylo hovořeno již dříve v textu.

88 BRUNER J. S., Culture of Education,  str. 35
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4.2.1 Vzdělávání a hledisko významotvorných procesů

Souhrnně je říci, že vzdělávání má svoji roli jak v konstrukci reality, tak v její 

interpretaci i ve vyjednávání významů.

Zásada konstruktivismu, jak je možno pojmenovat první z uvedených tvrzení, 

vychází z představy reality jako produktu vytváření významů, která je ovlivněna

tradicemi a formována nástroji kultury. 

Naučit se tyto nástroje vytváření významů a konstrukce reality, je jedním 

z hlavních a nejdůležitějších úkolů vzdělávání, díky jemuž je člověk schopen lépe a 

snáze se adaptovat na svět a společnost, včetně přizpůsobení se jejím změnám.89

Význam je ve své podstatě platný pouze v perspektivě či referenci k pojmům, 

jimiž je vytvářen. Lze tedy říci, že porozumění něčemu, neboli jaký smysl či význam 

daný objekt má, je vědomím o existenci alternativních významů. 

Bruner tím má na mysli konstrukce významu nejen v individuální rovině, ale 

také kanonickými způsoby, zakotvenými v realitě, přičemž mezi oběma dochází 

k interakci, vzájemnému ovlivňování. 

Je totiž možné uvažovat o životě v kultuře jako o „hře či soupeření“90 mezi 

těmi verzemi světa, které lidé tvoří pod tlakem institucí (tedy kultury), a těmi, které 

jsou produktem jejich vlastních životních zkušeností91. Přirozeně přitom platí, že 

teorie jednotlivých individuí jsou posuzovány na pozadí těch kulturních takovým 

způsobem, který zajišťuje jistou koherenci společnosti a její řád. 

Oficiálně by vzdělávání mělo zajišťovat kultivaci domněnek, dovedností a 

pocitů jednotlivce ve snaze vysvětlit a přenést92 ty způsoby podpory v rámci 

kultury93, které napomáhají správné interpretaci přírodních a sociálních světů.94

                                               
89 Toto tvrzení se shoduje s pojetím školy jako činitele sekundární socializace 

90 interplay

91 BRUNER J. S., Culture of Education,  str.14

92 mohli bychom říci uchovat pro další generace

93 Již zmíněné protetické pomůcky

94 BRUNER J. S., Culture of Education,  str.14
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Autor poukazuje v této souvislosti na věčný rozpor mezi kulturou a systémem 

vzdělávání, neboť v procesu řízené či naučené interpretace95 je velkým rizikem 

zaměření se na jednu nebo na minimální množství „správných“ verzí reality, což 

odporuje představě flexibilní společnosti, kultury. 

Jedním ze zdrojů této flexibility je neustálé vyjednávání a sdílení významů,

jejž připisujeme našemu okolí. Tato interakce je specificky lidskou činností, díky níž 

poznáváme svět, předáváme a přijímáme znalosti a dovednosti, přičemž je jasné 

zapojení procesu vzdělávání v této oblasti. 

V současnosti je všeobecně přijímaný jako správný a praktikovaný model, 

kdy učitel jako vzdělaný, znalostmi obdařený dospělý člověk předává informace 

svým posluchačům, žákům, jejichž znalosti jsou podstatně menší či nijaké.

Proti tomuto modelu, jak již bylo zmíněno na začátku kapitoly, se Bruner 

ostře vymezuje také tvrzením, že „nejcennějším přínosem kulturní psychologie je 

přetvoření tohoto nesprávného konceptu.“96, a zároveň navrhuje nový způsob 

struktury třídy, resp. studentské skupiny, též dříve zmíněné „komunity spoluučících 

se“.

Ten je založen na představě skupiny spolužáků, kteří v rámci vyučovací 

hodiny spolu diskutují, sdělují si své zkušenosti a „zkonstruované“ významy, které 

jim připisují; místa, kde si žáci navzájem pomáhají se učit podle svých vlastních 

možností, přičemž učitel je přítomný ve skupině, ale vzdává se své monopolní role 

vševědoucího, a působí spíše jako podpora struktury a obsahu výuky97, či jako 

„povzbuzovatel žáků ke sdílení“. 

Na tomto místě je podle mého názoru vhodné zmínit se o roli edukace 

v procesu formování Self, zvláště v otázce identity a sebevědomí. 

Autor se zde vymezuje proti přílišnému formálnímu hodnocení výkonu ve 

vyučování, který již byl kritizován v Procesu vzdělávání. 

                                               
95 která je charakteristická pro instituci školství
96 BRUNER J. S., Culture of Education,  str.21

97 zde se opět setkáváme se slovíčkem „scaffolding“ do češtiny ne zcela přeložitelným
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Stav sebepojetí je silně ovlivněn dostupnou podporou z vnějšího světa. 

Kritizována je představa školy jako ideálního bezpečného prostředí pro rozvinutí 

zdravého sebevědomí; představa, jež je, jak známo z praxe, zcela mylná. 

Škola totiž neslouží k prostému vybavení dětí sebepojetí a dovednostmi. Lze 

spíše zastávat názor, že soupeří s jinými komunitami v rámci společnosti, jejichž vliv 

na vývoj dítěte by měl o mnoho horší následky. 

Již několikrát byla zdůrazněna představa vzdělávacího systému jako vstupu 

do společnosti ne jako pouhé přípravy na něj, neboť dává dítěti základy pro jednání 

ve světě.  

S tímto tvrzením je spojené vytvoření koncepce nového modu myšlení -

narativního, který je v opozici k logicko-vědeckému, a který objasňuje problém, jak 

si děti mohou odnášet z prostředí školy takové znalosti a dovednosti, jež mohou 

později zužitkovat. 

Narativní či vyprávěcí typ myšlení úzce souvisí s rostoucím významem 

literatury a jazyka jako nástrojů kultury a je životně důležitý pro konstrukci našeho 

života a statusu ve světě, kde se pohybujeme. 

Vyprávění příběhů, což je ve zjednodušené formě narativní způsob 

vyjadřování, je pro člověka přirozené, nicméně důležité je trénování jeho citlivosti. 

Ta je nezbytná jak pro rozvoj abstrakce, jenž nám umožňuje alternativní pohledy na 

svět, tak také pro porozumění hloubce naší kultury a vytvoření pocitu sociální

identity (prostřednictvím společných mýtů a historie). 

Většina škol ovšem stále považuje narativ, např. v podobě písní, dramatu, 

fikce či divadla, jako pouhou dekoraci, zpestření vyučování98. Je tomu však právě 

naopak. Vyprávění a příběhy jsou vysoce ceněny nejen kulturní psychologií jako 

svým metodologickým prostředkem. Historie každé kultury, včetně mýtů o jejím 

stvoření, je vyprávěna formou příběhů a je hlavním zdrojem národní identity a 

hrdosti, stejně jako zdrojem představy o našem Já a Já ostatních lidí.

                                               
98 BRUNER J. S., Culture of Education,  str. 40
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Systém edukace tedy, má li pomoci najít vlastní identitu v rámci kultury těm, 

kteří v ní vyrůstají, musí tak činit prostřednictvím narativního modu myšlení, nikoli 

logicko-vědeckého. 99

Vraťme se nyní k poslednímu fenoménu, který zahrnuje Brunerovo pojetí 

kulturní psychologie – folkovým teoriím mysli, neboť i ony se pod pojmem folková 

pedagogika projevují ve vzdělávání. 

4.2.2 Folková pedagogika

Jak již bylo řečeno, jsou tzv. lidové teorie mysli či osobnosti, nedílnou 

součástí a podmínkou smysluplného života ve společnosti a jsou založené na 

zkušenostech člověka, pocházejících ze setkání s různými lidmi. 

Stejně jako je konkrétní podobou teorií „mysli Druhých (lidí)“ ovlivněna naše 

interakce s nimi v běžném životě, je jí ovlivněn i pohled na vzdělávání. 

Podle Brunera totiž lidé mají jasnou představu o tom, jak pracuje dětská mysl 

a jak můžeme dítěti pomoci se učit. Je proto nezbytně nutné přijímat tyto teorie jako 

dané, hluboce zakořeněné a implicitní, a to především v případě profesionálních 

pedagogů – učitelů. Neboť jakékoli inovace (např. v podobě tvrzení pedagogických 

odborníků) musí tyto teorie konfrontovat a případně je i nahradit. 

Folková psychologie, v této oblasti vlastně spíše pedagogika, může 

poskytnout cennou podporu v rámci tohoto fenoménu: 

Jejím úmyslem je zkoumat obecné způsoby, jimiž je přemýšleno o mysli 

žáka, a jež vyplývají z „laických“ názorů, a umožnit učitelům reflexi jejich vlastních, 

zcela konkrétních představ ve snaze si je zřetelně uvědomit, stejně jako zkoumat, 

                                               
99 Ani tato tvrzení ovšem neznamenají, že se musí odborná společnost i laická veřejnost přiklonit k 

jedné nebo druhé straně, jak použití modelu učení a myšlení je závislé na situaci.
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jaké změny v názorech na vyučování lze dosáhnout v případě, že spolu s učiteli i žáci

budou přemýšlet o svých lidových teoriích a jejich vlivu na pojetí vzdělávání. 

Bylo již řečeno, že podoba školy a vyučování žáků v praxi je založené na 

folkových teoriích o mysli žáka, z nichž některé mohou hovořit v jeho prospěch, jiné 

v jeho neprospěch. Podle Brunera je nezbytně nutné pro úspěšnou reformu školství 

budoucnosti modely, o nichž bude ve zjednodušené formě hovořeno, přezkoumat, 

znovu vyjasnit a přeformulovat. 

Model dítěte jako učence imitací, který pouze napodobuje experta, jako 

vzorový příklad pro jakoukoli aktivitu, byl odmítnut jako nedostačující, pokud stojí 

sám o sobě. Dítě je v důsledku málo flexibilní a tento model je žádoucí doplnit 

vysvětlením podstaty aktivity při jejím předvádění.  

Dítě je během vyučování vystaveno pedagogickému působení, přičemž je 

viděno jako „tabula rasa“ a úkolem pedagoga je prezentovat mu fakta a principy, 

které jsou objektivní jak v mysli učitele, tak ve zdrojích vědomostí kultury. Tento 

model učení je nejvěrnější linii současné pedagogické praxe a jeho záludnost je i ve 

zdánlivě jasném určení toho, co má být učeno100 a jednoduchý systém testování 

nabytých znalostí v podobě klasických testů znalostí. 

Předávání znalostí jako „objektivních“ je jistě v některých kontextech 

správné, ale jejich využití je omezeno v případě, že je žák jimi přehlcen. Tento 

didaktický pohled na výuku je důležitý především pojetím učitele: ten předává 

žákovi množství faktů, které zaplňují jeho pasivní a prázdnou mysl a mají 

kumulativní charakter, na nějž se později nabalují další vědomosti. 

Zatímco však v uvedeném případě je didaktická dvojice101 viděna z 

perspektivy třetí osoby, je podle principů folkové psychologie nutné dosáhnout 

rekonstrukce dětského úhlu pohledu a vidět ho jako myslitele, zabývajícího se 

myslemi druhých.

Děti stejně jako dospělí jsou konstruktéry modelu světa, který pomáhá 

porozumění jejich zkušenostem, přičemž škola, jak již bylo zmíněno, má pomoci 

                                               
100 pouze objektivní znalosti, položené důkazy

101 žák-učitel
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jeho lepšímu porozumění, má dítě povzbudit ke sdělování svých teorií v komunitě 

spolužáků, která mu zároveň poskytuje referenční rámec. Folkové teorie dítěte jsou 

objektem současného výzkumu, a jejich znalost poskytuje učiteli hlubší poznatky o 

tom, co může při učení očekávat. 

Posledním z výčtu principů vyučování je pojetí dítěte jako učící se bytosti 

obecně schopné pochopit „objektivní“ znalostí. V podstatě se jedná o uvědomění si 

faktu, že přílišné zaujetí intencionálními stavy a jejich vyjednáváním v diskursu třídy 

(viz výše uvedené diskutování o lidových teoriích) s sebou nese riziko zanedbání 

sociální výměny v konstrukci znalostí a podceňování důležitosti minulosti. 

Je třeba mít na mysli, že i dítě je schopné brzy pochopit, že existují rozdíly 

mezí jeho tvrzením a tím co je dáno a známo obecně, přičemž ani v tomto případě se 

nejedná o absolutní a nerevidovatelnou vědomost. Objektivním tvrzením chápeme 

spíše takový fakt, jenž byl podroben mnoha testováním, ve všech obstál, a proto ho 

můžeme označit za obecně platný. 

Vlastní názor je vždy v pozadí toho obecně přijímaného. Pedagogické 

působení by mělo pomáhat rozeznat mezeru mezi osobními znalostmi a tím, co je 

dáno „k vědění“ kulturou. 

Jak již bylo zmíněno, období, k němuž je text knihy The Culture of Education 

vztažen, je obdobím velkého neklidu na poli vzdělávací reformy. Tento revoluční 

tlak ještě umocňují tzv. antinomie edukace.

Tímto pojmem Bruner označuje „dvojice velkých pravd, které ačkoli mohou 

být obě platné, mají v povaze se navzájem vylučovat.“ 102

Mezi ty nejzávažnější zařazuje autor následující dvojice protichůdných výroků: 

Školství je zároveň nástrojem realizace jednotlivce, kdy je jeho cílem uvědomit 

si sám sebe jako individuum, ale jeho funkcí je též reprodukce kultury, jakožto jedna 

z technik udržení stability a povzbuzení kultury. Upřednostnění prvního pólu se 

                                               
102 BRUNER J. S., The Culture of Education, str. 66
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sebou nese riziko kulturní a sociální nepředvídatelnosti, v případě dominance

druhého hrozí stagnace a rigidita celé společnosti. 

Druhá z antinomií se týká problematiky povahy a použití mysli v procesu učení, 

která byla již naznačena v úvodu kapitoly. Jedná se o povahu učení jako procesu, 

který se odehrává „uvnitř hlavy“, je tedy intrapsychické, přičemž v tomto případě je 

úkolem vzdělávání povzbuzovat přirozené mentální síly člověka. V opozici stojí 

teze, že veškerá mentální aktivita je situována a podporována kontextem systému 

kultury, a úspěch vzdělávání v tomto případě závisí na osobě pedagoga a jeho 

schopnosti předat studentů podpůrné nástroje, jimiž daná kultura disponuje. 

Zatímco ovšem tato antinomie podle Brunera není diskutabilní bez značné 

pravděpodobnosti jejího vyústění v diskuzi o sporu nature a nurture, který je 

v současnosti nevyřešitelný, poslední konfliktní dvojice je odrazem známého tématu, 

s nímž se psychologie potýká, a který byl předmětem kritiky autorů v této práci 

zmíněných. 

Týká se totiž otázky, jakým způsobem a kým mají být posuzovány způsoby 

myšlení, vytváření významů a prožívání světa. V zásadě se jedná o konflikt mezi 

myšlenkou lidské zkušenosti a znalostí z ní získaných jako čehosi, co je legitimní 

samo o sobě, a potřebou nalézt „hlas univerzální autority“. Problém, který v tomto 

případě hrozí, má jako společný jmenovatel riziko dominance. Zatímco v prvním 

případě toto riziko představuje jedinec, který svými schopnostmi bude dominovat 

společnosti jako diktátor, v případě druhém hrozí ignorace širšího kulturního a 

historického kontextu, stanovením např. jedné teorie, hnutí, která získá absolutní 

postavení v rámci společnosti.

V případě posledního zmíněného sporu lze zřetelně vidět paralelu s kulturně 

psychologickým přístupem ke vzdělávání. Ten se staví jak proti absolutní dominanci 

vševědoucí autority, tj. učitele, tak proti vytržení jakékoli univerzální autority, za níž 

lze považovat i institucí školy jako vlastníka patentu na vzdělávání, z kontextu 

společnosti, jíž je nedílnou součástí. 
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Přestože by se mohlo zdát, že uvedeným výkladem antinomií, s nimiž se musí 

nejen systém edukace potýkat, autor ještě více a „zbytečně“ komplikuje tuto 

problematiku, není tomu tak. 

Bruner se totiž domnívá, že je nutné brát tyto protiklady v úvahu, nechceme-li 

riskovat ztrátu způsobu ocenění toho, co jsme se o systému školního a předškolního 

vzdělávání dozvěděli a kam ve svém snažení směřujeme. Antinomie totiž udržují 

problémy edukace v rovnováze tím, že zabraňují přiklonění se na stranu jedné z nich, 

aniž by tato preference neměla závažné, přímo fatální důsledky po společnost. 

Antinomie jsou ovšem pouze jedním z témat, na něž musí být brát zřetel v rámci 

diskuzí o budoucnosti školského systému, který by v plné míře splňoval svůj 

nejdůležitější úkol – poskytnout žákům informace o možných způsobech prožívání a 

zakoušení života společnosti a možnostech jejich role při proměně kultury. 
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5 Závěr

Bruner ve svém kulturně psychologickém přístupu ke vzdělávání argumentuje 

ve prospěch poměrně radikální reformy podoby školství. Přestože své názory 

podkládá příklady selhání obdobných hnutí v průběhu historie Spojených Států, 

především ve 2. polovině 20. století, zdůrazňuje mezikulturní aspekt svého 

modelu.103

Autor vidí instituci školy mimo jiné jako výjimečné místo, kde má dítě možnost 

uvědomit si a „naučit se“, jakým způsobem využívat svoji mysl, jednat s autoritami i 

ostatními lidmi. Tyto vzorce chování a jednání jsou v rámci školního prostředí 

habituovány, a díky nim si dítě uvědomí a pozná, jaký je život v současné 

společnosti. 

S tímto tvrzením přímo souvisí nezbytnost přehodnocení struktury vyučovací 

praxe, jehož výsledkem by mělo být vytvoření skupin žáků, tzv. „komunit vzájemně 

se učících“, které nejsou svým složením totožné. 

Člen této komunity totiž nezíská jen základní představu o diferenciaci skupiny 

v protikladu „my“ a “vy“ v rámci školy, ale uvědomí si též praktické fungování 

společnosti jako takové, jenž pracuje na obdobném principu.

Tímto se dostáváme k samotnému jádru účelu, který má škola podle Brunera 

splňovat v rámci výchovy a výuky dítěte. 

Z prostředí školy má dítě vstoupit do života kultury s plným vědomím toho, čím 

kultura je a jak se jako člověk vyrovnává s tímto vědomím o charakteru a povaze 

fungování kultury, jíž je účastníkem a spolutvůrcem.

A to je podle mého názoru jakási pointa, která shrnuje implikaci Brunerovy 

kulturní psychologie pro oblast vzdělávání. 

                                               
103 především v otázce antinomií, jejich tlak je přítomný v každé kultuře.



58

6 Seznam použité literatury a zdrojů

 BRUNER J. S.: Acts of Meaning. Harvard University Press, Cambridge, 

Mass, 1990

ISBN 0-674-00361-6

 BRUNER J. S.: Actual Mind, Possible Worlds. Harvard University Press, 

Cambridge, Mass, 1986

ISBN 0-674-00365-9

 BRUNER, Jerome S. a ANGLIN, Jeremy M., ed.: Beyond the information 

given: studies in the psychology of knowing. W. W. Norton & Company, New 

York, 1973 

ISBN 0-393-01095-3

 BRUNER J. S.: Culture of Education. Harvard University Press, Cambridge, 

1996 

ISBN 0-674-17953

 BRUNER J. S.: Vzdělávací proces [z angl. přel. J. Kopecký]. SPN, Praha, 

1964

 COLE M.: Cultural psychology: Once and Future Discipline, The Belknap 

Press of Harvard University Press, Cambridge, Mass, 1996

 GEERTZ C.: Interpretace kultur: Vybrané eseje [ z angl. přel. H. 

Červínková, V. Hubinger, H. Humlíčková] Sociologické nakladatelství, 

Praha, 2000

 HILES D: Cultural Psychology and the Centre-ground of Psychology 

[online]. A summary of the paper presented to XXVI International Congress 

of Psychology, Montreal, Canada, August 16 - 21, 1996 Dostupný 

z WWW.: ˂http://www.psy.dmu.ac.uk/drhiles/CPpaper.htm>

 SAPIR. E.: The Psychology of Culture: A Course of Lecture; Reconstructed 

and edited by Judith T. Irvine, Mouton de Gruyter, Berlin. New York 2002 

 SEARLE J.: Mysl, mozek a věda [z angl. přel. a dosl. napsal Marek Nekula], 

Mladá fronta, Praha 1994

http://www.psy.dmu.ac.uk/drhiles/CPpaper.htm
javascript:open_window(%22http://ckis.cuni.cz/F/Y7BUXATPXVLMKS5QQ1DIBYXDKDK26C7MJKVS47JP7RRGJDCXM9-20233?func=service&doc_number=000133966&line_number=0028&service_type=TAG%22);


59

 SHWEDER R.: Cultural Psychology: What is it? [online] [cit. 2012-04-27]

Dostupný z WWW: 

˂http://www.indigenouspsych.org/Members/Shweder,%20Richard%20A/199

0--Cultural%20Psychology%20-%20What%20is%20it.pdf >

http://www.indigenouspsych.org/Members/Shweder, Richard A/1990--Cultural Psychology - What is it.pdf
http://www.indigenouspsych.org/Members/Shweder, Richard A/1990--Cultural Psychology - What is it.pdf

	Obsah
	Úvod
	Existuje jen jedna verze kulturní psychologie?
	Studium intencionálních světů – teorie Richarda A. Shwedera
	Zprostředkování významu nástroji kultury – terorie Michaela Colea

	Čím je Brunerova kulturní psychologie specifická?
	Pojetí kontextu kultury jako východiska teorie
	Význam a intencionální stav jako ústřední témata kulturní psychologie
	Narativ, neboli vyprávění jako metodologický a organizující prostředek
	Folkové teorie mysli

	Implikace kulturní psychologie na oblast vzdělávání
	Počátky teorie edukace jako východisko
	Osvojování konceptů za hranicemi prostých informací
	Proces vzdělávání – první systematická teorie vzdělávání

	Teorie vzdělávání po Brunerově kulturně psychologickém obratu
	Vzdělávání a hledisko významotvorných procesů
	Folková pedagogika


	Závěr
	Seznam použité literatury a zdrojů



