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SKOLA, NEBO DOMACI VZDELAVANI?
Teoretickd komplikace jedné praktické
otazky

Stanislav Stech

Anotace: Stat’ je polemikou s ¢lankem V. Mertina podporujicim domdci vzdélavani (DV)
Jjako ucinnéjsi alternativu $kolniho vzdélavani.

Autor polemiky nejprve Skolni vzdélavdni i jeho kritiku zaFazuje do SirSiho kontextu his-
torického vyvoje moderni spolecnosti preferujici stile vice hodnoty individuality, auto-
nomie a uspokojovani jedinecnych osobnostnich potFeb. Prosazovani DV je soucdsti to-
hoto vyvoje. Neklade si vSak podstatné otazky po funkcich a povaze $kolni formy
socializace.

Kriticky hodnoti opozici rodiny jako optimalniho prostfedi pro vyvoj i vzdélavani ditéte
a Skoly jako ohrozujici odosobnéné instituce neefektivniho vzdélavani. Ukazuje, Ze rozdi-
ly mezi funkci primdrni socializace v rodiné a sekunddrni socializace ve Skole a jejich
zvladnuti jsou nezbytnou podminkou pro zdravy vyvoj ditéte.

Doklada také, Ze efektivnimu vzdélavani ve Skole nebrani sloZitéjsi socidlni svét Skolni
tFidy, ani orientace vyucovani na dekontextualizaci pozndvaci éinnosti.

DV tak predstavuje nahradni variantu, nikoli plnohodnotnou alternativu Skolniho vzdé-
lavani.

Kli¢ova slova: domaci vzdélavaini, primdrni a sekunddrni socializace, podminky tiéinné-
ho uceni, dekontextualizace v uceni.

B ezprostiednim podnétem
pro vznik této stati je ros-
touci pocet hlasti v médiich i v odbornych
¢asopisech (napf. Mertin 2003a, 2003b) na-
vrhujicich domaci vzdélavani jako 1ék na
neduhy vzdélavani ve 8kole. Reseni sviidné
svou jednoduchosti stavi do opozice rodinu
a Skolu a z této konfrontace $kola vychazi
jednozna¢né negativné.

Vyvolava viak fadu otazek, které ve vyjad-
fenich podporujicich DV nejsou kladeny. Pre-
devsim je to otdzka po povaze socializace a jeji
souvislosti s prom&nami spole€nosti v historii
aZ po dneSek. Dale je to otazka, jestli rodina
a $kola maji v socializaci stejnou funkci a zda
Ji plni stejnym zptisobem. A kone¢ng, je nut-
né polozit si také otazku, jaké jsou vlastné cile
a podminky efektivniho vzdélavani.

1. Sir$i kontext problému

Posuzovat fungovani kterékoli
spole€enské instituce je nutné v ramci pro-
mén celé spoleénosti. Sociologové (napt.
Durkheim 1975, Berger; Luckmann 1999,
Giddens 2000) upozorfiuji, Ze rozvoj tzv.
moderni spolecnosti (tedy té, ktera v po-
slednich zhruba 150 letech postupng vytla-
¢ila tzv. tradiéni spole¢nost) charakterizuje
zna¢ny duraz na jedince a jeho autonomii.
Do popiedi se dostava hodnota meziosob-
nich vztaht, ve kterych lidé Ziji a které v co
nejvétsi mife individualng spoluutvareji.
Mozny (1990) zdliraznil, Ze hodnota podki-
zeni neosobnim principim ¢&i nadosobnim
celkiim (solidarita ve jménu ,,vy$8ich* hod-
not) ustupuje do pozadi. Do popfedi se na-
opak zejména ve 20. stoleti dostava jedinec,



jeho autonomic a individualita (Durkheim
hovoti o vztahové roding, jejimz tikolem je
vytvofit prostor pro rozvoj individuality kaz-
dého jejiho ¢lena, a de Singly ukazuje, jak
celkova psychologizace socidlniho Zivota,
veetné praktik vychovy déti, ovlivnilai vztah
k jejich skolni socializaci; srv. de Singly
1999).

Nejvyhrocenégji pojmenovava stav pozd-
ni moderni spoleénosti sociolog Elias, ktery
o ni nevaha hovofit jako o ,,spole€nosti in-
dividui* (1991). Ukazuje, Zc je vysledkem
dlouhého civilizaéniho procesu, v jehoZ pru-
béhu lidé interiorizuji stale vice prvki vngj-
§i regulace svého Zivota ve spoleénosti.
Vnéjsi regulace omezujicimi zkazy, piika-
zy, vnéjskovymi ritualy je stile vice nahra-
zovana autoregulaci a fungovanim psychic-
kych procesii a instanci (svédomi, vdék,
sebekontrola i nové potieby jako scbereali-
zace atd.).

Podle Eliasc ptetrvavaji dva zakladni zp-
soby (mody) socializace, kterymi se ¢lovek
v moderni spolegnosti stiva autonomnim
Jjedincem. Nazyva je formami individuality.
Prvni sc tidi podle logiky schopnosti a vy-
konu (jedinec je definovan podle vlastnich
vykoni a zasluh ur¢ovanych vnéjsimi nor-
mami) a druhou ovlada logika osobnostni
(vztahov¢ rozvojova — jedinec je definovan
kvalitou a bohatosti svych vztahti uréova-
nych individualnimi zv1a$tnostmi a poticba-
mi). Obé formy se ptitom v uplynulém sto-
leti svati, jednou nabude vrchu jedna z nich,
Jindy druha. Nékdy lze dokonce pozorovat
1V jedné generaci jejich stfidani (de Singly
ve své studii chovani francouzskych rodict
ke 3kole v 90. letech minulého stoleti upo-
zorfiuje na zvIastni oscilaci: rodi¢e stiidaji
Skoly ,.alternativni®, osobnost rozvijcjici,
»hrové“ nebo i DV se $kolami ,,vykonovy-
mi*; in de Singly 1996). Zapadni spolcénost
preferujici vykon samozfejmé vede k tomu,
Ze 1 lidé upfednostiiujici socializaci zaméte-
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nou primarné na osobnostni rozvoj ditéte ne-

mohou neuvaZovat o jeji vykonové efektiv-

nosti.

PoloZme si v3ak otazku, pro¢ viibec 3kol-
ni forma socializace vznikla a zda se dnes
jiZz vy&erpala. V této oblasti mame k dis-
pozici jen prace historikil a historickych de-
mografil (napf. Arigs 1960, Shorter 1972).

Historicky vznikly zarodky $kolni formy
socializace v raném novovéku (na pfelomu
15. a 16. stoleti) ata se rozvinula do své
znamé podoby koncem 18. stoleti. V 19. sto-
leti pak doslo predevsim k jejimu rozsiteni
na viechny vrstvy obyvatelstva a postupné
ve 20. stoleti i k jejimu neustalému prodlu-
Zovani (srv. Arigs 1960, desky struéné Stech
1997). Dilvody jsou nasledujici:

— Zména zpusobu reprodukce spolecnosti
vyvolala urbanizacia postupné vytrhava-
ni ¢lent rodiny z jejiho lina, aby mohli
zaji§tovat mimo ni jeji preziti. To vedlo
1 k nutnosti vychovavat a pfipravovat déti
do zivota jinak neZ sdilenim Zivota
v rodiné a s rodiéi. Vyznam $koly ocefiu-
je A. Adler takto: ,, Skoly vznikly proto,
Ze rodina nebyla schopna vychovat déti
tak, aby to odpovidalo socialnim naro-
kum Zivota — skola pFedstavuje roz§iFeni
rodiny a pravé v ni se do znacné miry
utvari povaha ditéte a pravé v ni se déti
udi éelit problémum Zivota * (Adler 1999,
s. 118). Zménila se dnes situace natolik,
abychom mobhli seriézné doporudovat do-
maci vzdélavani jako alternativu $kolni-
ho vzdélavani?

— Potreba ochrany ditéte a uvédoméni si
jeho zranitelnosti a zvia$tnich potieb byla
vyvolana i zménami ideologickymi (cir-
kevni tlaky na zvy3cenou pééi o déti i fi-
lozofie moralizatoru, jako byl J. J. Rous-
scau) a také lep§im poznanim ditéte pravé
diky $kole (uvédoméni si vékovych
zvlastnosti, vznik jakési laické psycho-
logic ontogeneze; vSe in Ariés 1973).



Samo ,,détstvi* jako chranény ¢as a pro-
stor jc tak socialné-historickou konstrukci
vzniklou coby ochrana pted jejich moz-
nym zncuZzitim ve svété praktického Zi-
vota a pted svévoli jednotlivel (at’ uz ro-
di¢h nebo jinych dospélych). Posunula se
dnes spolecnost natolik, Ze snad existuje
menSi nebezpeti, Ze déti budou zavaleny
svétem pragmatickych hodnot dospélych?
Ptezila se instituce $koly jako vyznam-
ného, mozna kliového mista détstvi (né-
ktefi psychologové upozoriuji, Ze pravé
o détech, které museji v rozvojovych ze-
mich brzy pracovat a ncchodi do $koly,
automaticky fikame, Ze ,,nemaji zadné
détstvi)?

— Potreba efektivnosti vzdélavani deti, kte-
rou muzeme oznacit jako nutnost rychle,
usporné, v jakési jednoté osob, ¢asu
a mista predat zakladni, pro Zivot ve spo-
le€nosti potiebné poznatky a dovednosti
(zpocatku piedevsim trivium). Je dnes
situace —zejména diky rozvoji informag-
nich technologii a zvy3ujici se vzdélanos-
ti 1 pedagogické kultivovanosti vétSiny
obyvatel — natolik ptizniva, Ze neni nut-
né v takové mite uvaZovat o expertsky
kvalifikovaném vybéru uéiva, didaktic-
ké ptiprav¢ a osobnostni kultivaci vzdé-
lavatelt?

— Potreba vytviret soudriné spolecenstvi
(narodni staty), které pii vzrustajici se-
kularizaci a sniZujicim se vlivu cirkve —
a dnes i pfi stale vétsi atomizaci spolecen-
ského Zivota a jeho individualizaci —nut-
n¢ vyZaduji ngjaka , pojitka*. Skolni do-
chazka s jeji normalizacni a disciplinacni
funkci hraje v tomto procesu vyznamnou

roli. Z psychologického hlediska lze
ovSem tuto funkci formulovat nasledov-
né: tato ,,normalizace'* neni samouéelna.
Skola nabizi détem spoleéné odkazové
prvky, tedy poznatky a hodnoty, které
museji sdilet v8ichni ¢lenové spo-
leCenstvi, maji-li si navzajem aspoii tro-
chu rozumét a ma-li spoleéenstvi prezit.
Zménila sc situace v globalizujicim se
svété natolik, Ze neni tieba klast zvlastni
diiraz na $kolni formu vzdélavani a lze ji
v souladu s procesem atomizace nahradit
doméacimi miniskolami?

Na uvedené otazky nemame odpovédi
podloZené empiricky doloZzenymi argumen-
ty prosté proto, Zc takové otazky si musime
nejprve viibec polozit. To viak psychologo-
vé vétsinou nedélaji, a tak ndznaky odpové-
di nachazime spiSe u filozofi nebo sociolo-
gt (Corsaro; Miller 1992).

Skola jako typicka, aZ emblematické in-
stituce z vnéjsku vnucovaného tadu a regu-
lace je podrobovana pomérné ostré kritice
uz vice nez 100 let. Tato kritika se ve svych
zakladnich bodech opakuje: $kola stoji na
autoritativnich pravidlech, nerespektuje in-
dividualni potieby Zaku, a proto je vzdéla-
vani v ni nedostateéné i€inné. Asi nejvyraz-
néji se $kolou sdileji osud oblibeného terée
kritiky ze strany stoupencl vztahové formy
individuality dalsi ,,donucujici* instituce:
psychiatrické kliniky, instituce socialni péce,
armada a vézenstvi (Foucault 2000). Uve-
dena kritika vyustila v 60. a 70. letech mi-
nulého stoleti do proudu nazyvaného de-in-
stitucionalizace. '

Nadim ¢tenailim, zejména z oblasti klinic-
ké, je znam spiSe pod oznadenim anti-psy-

! Jen na okraj pfipomenu, Ze tento trend je ptivodng nesen levicovou ideologii osvobozeni (emancipace)
utlatovanych jedinctl z podrudi kapitalistického stitu a jeho néstroji, véetnd ,ideologickych nastroji*
(L. Althusscr). V soudasnosti sc této my$lenky zmociiuje liberalni individualismus, ktery ji preménil
v obeeny nérok individua na pravo na sebevyjadieni proti jakémukoli stitu a omezovéni institucemi —
ovicm uZ bez onoho solidarniho ctosu pfitomného v myslenkovych proudech 60. let.
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chiatrie. S rizikem zjednoduseni lze fici, Ze
podstatou je ptesvéd&ent, Ze 1é¢ebny proces
Je GiGinngjsi, kdyZ neprobiha v instituci, kte-
ra pacicnta izoluje od jeho obvyklého pro-
stfedi a uzavird ho v ncosobnim svite, kde
Je podrobovan hromadnym procedurdm,
resp. uniformnim lé&ebnym postuptim. Re-
Senim je snaha nabidnout pacientovi indivi-
dualizovany program, ktery mu umozni lé-
¢it se v, pFirozeném* prostfedi.

Ve gkolstvi je tento trend zndm pod na-
zvem kli¢ové prace vydané na zacatku 70. let
20. stoleti viid¢i osobnosti tohoto hnuti
1. lllichem jako ,,od$kolnéni* spolegnosti (11-
lich 2000). Nlich radikalng kritizuje ¥kolni
vzdélavani jako nevhodné pro soudasnou
spoleénost: je netiginné a formalistni (po-
znatky ziskané v jcho priib&hu jsou nepou-
Zitelné pro Zivot v dynamicky sc ménici spo-
le¢nosti, v niz jsou dostupné nové a nové
zdroje informaci), nedava prostor pro roz-
Vvoj osobnosti (tj. autentické a odpovédné
individuality) atd.? Je zfejmé, Ze i poZada-
vek na rozditeni DV je nesen pochopitelnou
snahou proménit koly — obfi tovarny, které
vznikaly je3t& v druhé poloviné minulého
stoleti, v prostredi jedinci pFivétivejsi (dil-
ny poznavani). Otazkou je, zda tyto snahy
nevyistuji v ponékud zkratkovita feSeni.

Argumenty pro $irokou podporu DV
unas (,bez jakychkoli predbéinych ome-
Zeni"; srv. Mertin 2003a, s. 16) sc zdaji byt
podobné. Sleduji individualistickou logiku:
wdomdci vzdélavani pFispiva k riiznosti
osobnosti, podporuje jedineénost kazdého
ditéte. V tom spatiuji jeho pFinos iz hle-
diska spolecnosti** (cit. d., s. 17). Viazuji
sc tak se zpozdénim do proudu ,,0d3kolng-

ni*, resp. od-institucionalizovéani sckundar-
ni socializace.

Nechci zpochybrtiovat zakonnou mozZnost
vyuZivat v dobte odiivodnénych pfipadech
také formu DV, Jde mi jen o to zvazit kvali-
tu argumentll, o které se opiraji teze stou-
pencti DV. Jeho jednostranna podpora totiZ
nepiimo pfispiva k dehonestaci §koly a $kol-
ni socializace: nedoloZenym zobeciiovanim
(., soucasna/nekdy: ¢eska/skola stale nema
dostatecné nastroje ... ', idem), zleh¢ovanim
vyznamu didaktiky a pedagogické kvalifika-
ce (,, zahraniéni vyzkumy presvédcivé uka-
zuji, Ze i rodice s niz§im vzdélanim dovedou
své dité k vysledkiim nad pritmérem popula-
ce”, cit. d., s. 17), ale také velmi ziiZenym
chapanim socializace, zejména socializace
sckundarni (,,socializace znamena, Ze se
uéime vychazet s druhymi lidmi*, idem).
Domnivam se, Ze tato kritika §koly neni za-
loZzena na pochopeni a vhledu do povahy
a funkce institucionalni socializace.

2. Metodologicka

obezfetnost je na misté

Pti kazdém srovnéavani (a argu-
menty ve prospéch DV komparativni analy-
zou eo ipso jsou) je vhodné postupovat ko-
rektné a metodologicky obezietng. Mertin
tak ve svych dvou textech zdanlivé ¢ini. Je
to viak obeczfetnost povytce deklarativni.
Dozvidame se, Ze je diileZité ,,neporovnavat
ucelove®, protoze i rodina miiZe byt $patna
a plisobit negativné (o tom, Ze $kola mize
plsobit blahodarné a pozitivné se uz nedo-
Steme; srv. Mertin 2003b, s. 408). V dal§im
textu se pak jiz objevuji jen zobeciiyjici vy-
roky typu: ,, rodinné prostredi (na rozdil od

? Jsmc tak sv&dky snahy najit nckomplikované, zkratkovité fcieni napéti mezi omezujicimi tlaky spo-
legnosti a poticbou individudlniho sebevyjadieni - jedinec sc ma ,,vyhnout institucim®, resp. minimali-
zovat jejich tlak. Elias oviem takové fcieni oznaduje jako ,,vychovny romantismus®, jako vyraz touhy
it klidné a sladce bez vnéjsich natlakii vedouci k hledéni ,, enklav, v nichs bude socidlni ivot snazsi

4 jednodussi* (Elias 1991).
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,3koly — pozn. S.8.) nabizi ditéti vielou
a akceptujici atmosféru’ (cit. d., s. 415).
V druhém textu opét na iivod zazniva dekla-
race védecké korcktnosti, kdy je dalsi roz-
voj a §ifeni DV vykladan zajmem o hledéani
odpovédi ,,opatrnym zkouSenim a ovéfova-
nim“. To je dale zesileno obavou, Zc ,, na
urovni celospolecenské by mohl prudky roz-
voj DV destabilizovat samotné zdaklady vzdeé-
lavaciho systému. Jediné Peseni je ucinit $ko-
lu pFitazlivou pro déti vSech vrstev”; (srv.
Mertin 2003a, s. 16). BohuZel, autor ncna-
znacuje duvody takové hrozby, ani sc ncza-
byva analyzou Zadoucich krokt ke zkvalit-
fiovani Skolniho vzdélavani. Nasleduje
naopak dlouhy vycet nevyhod §kolniho vzdé-
lavani obecné.

Domaci vzdélavani jako forma zakladni-
ho vzdélavani tedy stoji na nevyicenych pre-
misach: rodina je instituci pfiznivou pro vy-
voj ditéte (proc¢ tedy do ni nepfesunout i jeho
vzdélavani) a $kola vystupuje spise jako
ohrozujici noxa. Tahle zakladni figura vy-
kladu je oviem nejvazn&jsim problémem.
Pravé ji by bylo-tieba kriticky rozcbrat
a nepovazovatji za axiom.

Rodiné sc ncdiferencovangé prisuzujc
osobn¢ angaZovany, ,jedinecné pozitivni*
vztah rodicu k ditéti, jcho ,,vicla akceptace*
a jakasi totalni disponibilita rodige (pti vzdé-
lavani jednoho ditéte neexistuji ,,ztratové
casy* jako ve Skole). Své dit¢ navic rodic
mnohem 1épe zna z minimalné Sestileté in-
tenzivni zkuSenosti. Nechci se poustét do
debat o tom, Ze zdaleka ne vSichni rodice
vyhovuji témto idealizovanym kritériim,
Nemam ted’ na mysli jen patologické ¢i dys-
funkéni rodiny. Minimalné dva obory nam
totiz naznaduji, Ze pravé onen afektivné tés-
ny vztah k vlastnimu ditéti miiZe byt na-
opak na piekaiku jeho zdravému vyvoji
v obdobi sckundarni socializace.

Prvnim je psychoanalyza, ktera na problé-
mu oidipské triangulace ukazuje nezbytnost

rozbiti dudlniho vztahu s matkou a zvladnuti
vztahu zprosticdkovaného dalsimi osobami
a neosobnimi zakony pro pfiznivy vyvoj je-
dince smérem k jeho emancipaci a autono-
mii. Dité potiebuje pevnou strukturaci mist,
osob a roli, v niZ nedochazi ke konfizi,
tj. k zaménovani roli (matka neni osoba, kte-
rou mohu vlastnit, neni to ani uditelka, tak
Jako ugitelka nemizZe byt matkou nebo ka-
maradkou &i partnerkou; srv. pro roli peda-
goga text J. Filloux 1999). Néktefi rodice,
kteti byli nuceni po omezenou dobu vzdéla-
vat své dité sami doma, ostatné vypovidaji
o nepiijemném rozporném pocitu ze soucas-
ného zvladani afektivni role matky a role
naro¢né uéitelky. Zakladnim problémem je
obtizné zvladani obou roli v jedné osobé
(Pokorna 2003).

Druhym oborem je sociologie (Berger;
Luckman 1999) a psychologie vychovy
(napf. Rochex 1995). Jejich prace ukazuji,
Zc ukoly primarni socializace jsou jiné nez
funkce socializace sekundarni. Prvni silngé
podmiiiuje druhou: vytvati zakladni figury
intcrnalizace norem a zakont jednani. Aviak
- zjednodusené fe¢eno — prvni identifikace
probéhlé v primarni socializaci v rodiné vo-
laji po zkou3ce ohném sekundarni sociali-
zace. Hovofi sc dokonce o potiebé procest
dez-identifikace a re-identifikace (Rochex
1995). Skola umozituje dit&ti vytvofitsi i ji-
nak strukturovany pohled na scbe sama a na
svét kolem, ncZ to déla uzaviendjsi prostie-
di rodiny. ,, Ve vztahu ke skole tedy patrné
dité rozviji nové svou identitu tak, jak by
k tomu v rodiné nedoslo, a tim se odpouta-
va od rodinnych identifikaci a emancipuje
se od rodiny“, tika na zdkladé empirického
vyzkumu vypovédi zakt Z8 o tom, ,jak sc
u¢i“, Rendl (Rendl in PSSE 1995, s. 152).
Dité vychazejici z rodinnych identifikaci je
v socializaci mimorodinné testuje a tieba
i neguje (i kdyZ jen docasné nebo Gasteéné).
A je to proces, kdy se i v této negaci musi



0 néco opirat (pravé o rodinny svét, struktu-
ru a logiku jeho vztahli atd.). Rodinu tedy
pottebuje, aby se mohlo dale rozvijet prave.
mimo ni.

Skola zase neni jen mistem plnym anony-
mity, ztraty odpovédnosti, ncosobnich kon-
takti s ucitelem a ohroZeni, jako je 3ikana
Ci stres, nebezpedi drog atd. A také ncefek-
tivnich ztratovych &asii a hromadné vyuky

vedouci k slabym vysledkam. Otazka, kte- *

rou je tfeba si poloZit, zni: V &em je jedi-
ne¢nost a nezastupitelnost $kolni sociali-R

zace? N
Odpovéd je nasnadé: na rozdil od rodiny

a mimogkolniho svéta, v némZ probiha také
velmi ccnné uéeni a vychova, je skola insti-
tuce, ktera udi podrizovat se neosobnim
zdkoniém a s timto podf¥izovanim se vyrov-
navat. Pracuje s poznanim jinak, neZ se pra-
Clye v rodiné. Stavi na diskurzivnim zpitso-
bu pteddvani poznani, ktery se lidi od
zplisobu imitativng praktického; u&i forma-
lizovat a cenit si formy a nejen obsahu
a bezprostfedniho uZitku osvojovaného.
Distance skolniho poznavani od jeho prak-
tického uziti je poticbna. Casto proklamo-
vané , spojeni se Zivotem* totiz hrozi tim, Ze
se poznavani nebezpeéné brzy zredukuje na
soubor praktickych rad a dovednosti.

T&Zko si navic predstavit, jak budou rodi-
e v tolika rozmanitych predmétech hledat
v pokro¢ilej§im uéivu praktické piiklady
a kontexty osobniho uziti. Ty totiZ zkratka
nejsou: vyssi matematika nebo sofistikova-
né literarni Zanry se neu¢ime proto, abychom
Je pouzili k feseni praktickych problémi
vlastniho Zivota. U&ime se je pro ,,gymnasti-
ku* my3leni, pro esteticky zaZitek (je napt.
Znamo, Ze bez formalizovaného ,,instruova-
ni* &lovék neumi ocenit kvality vytvarného
dila nebo zaZit hudebni prozitck) a pro po-
védomi o spoleéné kultute.

Je moné, 7c rodina i $kola predavaji di-
teti stejné obsahy. Teprve ve $kole viak dité
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zjist'uje, Ze nejde jen o rodinnou specifiku,
ale o obecngji platié-hodnoty a poznatky.
Vztahovani pfedavanych poznatkii pouze
k aktudlnimu uZiti z nich dé&la nastroj ¢innos-
t1, jejiz cil lezi mimo poznani samo.

Skola je dosud jedinym mistem, kde se
dité systematicky uéi rozvijet poznani pro
dalsi (hlubsi) poznani. Proto napf. Bourdieu
(1980) pfipomina, Ze v Zivoté mimo vzdéla-
vacli instituci se u¢ime prevazné ndpodobou
praktického jednani a postoji, zatimco ve
Skole se u¢ime pfevainé podle modelii.
A modely se nenapodobuji — ty se analyzuji,
verifikuji, pfevadéji do formalizovaného ja-
zyka se vEemi jecho omezenimi a normami
(pravidly, zakonitostmi) vlastnimi poznava-
ci ginnosti v dané discipliné. A to uz vyza-
duje specidlni pfipravu vzdélavatele.

Navic naplnéni dvojjediného vyznamu
wdiscipliny* (obor védéni i kdzeri) miiZe op-
timalné zajistit jen instituce Skoly. Ta obé
funkce spojuje v jednom: ma podminky pro
to, aby uplatiiovala neosobni pravidla spe-
cidlniho poznavani na viechny a k tomu ma
a umi uplatiiovat 1 kazefiské prostiedky. Je
samozicjmé, Ze idedlnim pfipadem discipli-
nace je hluboka vnitini motivace uéiciho se
poznavacim zajmem. Aby v§ak mohl vznik-
nout, musime zajistit elementarni podmin-
ky, jako je ,,zklidnéni téla“, soustiedéni na
praci a vitbec vtaZeni ditéte do ¢innosti. Tepr-
ve v ni se muze zrodit jeho poznavaci zajem
(napi. dité musi nejprve pocitat, aby poté
pochopilo pojem éisla; srv. Rendl 1995).

Skola je tedy instituce nové disciplinacc
ditéte nczbytné k jeho dalsi pfipravé na vstup
do kultury. To nevylucuje jednotlivé piipa-
dy, kdy skola toto své poslani plni $patné,
nebo détem dokonce ubliZi. Systémové viak
Jde o specialni prostiedi chranici dité pred
pied€asnym ponofenim do svéta ,,praktické
obZivy*. Je také dosud nejefektivnéjsim na-
strojem, jak zvladat iniciaci ditéte do velké
Sifc oborii lidského védéni. Jen obtiZné si



Ize predstavit rodice, ktery zejména na vys-
Sich stupnich $kol efektivné zvlada vyuku
ve viech predepsanych, a tak riiznych pred-
métech na Zadouci Urovni. Vzdélavani ve
vSech pfedmétech jednou ¢i dvéma osoba-
mi je pokusem o romanticky navrat do doby
pied délbou prace na poli poznani a uméni.
Obavam se, Ze 1 troven obsahu a naro¢nost
uéiva by tomu odpovidaly.

Pro rodi¢e musi byt opravdu nesmirné ob-
tizné, coz dosvédéuji nase empirické vyzku-
my, zajistit doma nutnou disciplinaci, kdyz
soucasné prozivaji hluboce osobni, afektivni
a poznanim detailnich osudi vlastniho ditéte
zatizeny vztah (Stech; Viktorova 1993, Stech;
Viktorova 2001, zeym. s. 84-91, Holoubko-
va 2003). Vznika tak nej€astdji dvoji situace.
Prvni, kdy obrazng feceno je obtiZné Eloveku
pfili§ dikladné znajicimujiného Clovéka (jeho
osud, citliva mista i slabiny) byt spravedlivym
a nesmlouvavym soudcem. VZdycky totiZ na-
jde ,,polehéujici okolnosti*, ba dokonce du-
vody, pto nebyt naroény a pro¢ az prili§ pfi-
zplsobit neosobnost pravidel individualni
potiebé ditéte. Pruha; kdy naopak sila osob-
niho pouta a absence neustalého srovnavani
s jinymi détmi (dovolujici pfiméfené relati-
vizovat pozadavky na dité a variovat metody
prace) vede k pfili§ tvrdému a nesmlouva-
vému chovani.

Nepochopeni §koly je soucasné i nepocho-
penim rodiny. Zavedenim povinné $kolni
dochazky nedo$lo pouze k vytrZeni ditéte
z rodiny a k hrozbé jeho odcizeni rodi¢tm
¢ik ohroZeni jeho vyvoje. Naopak, diky ko-
le se vytvotil novy vztah rodic¢lu k détem.

A to, jak dit¢ obstoji ve Skole, se stalo vy-
znamnou soucasti jeho osobni identity i du-
lezitym znakem funkéni rodiny.

Devalvovanim a posunem v rolich $koly
by se vazné zasahlo i do fungovani rodiny.
Ta je jako intimni, afektivné fizeny prostor
definovana vlastné pfedev§im ve vztahu
k vng&jsim socidlnim institucim statu. Intimitu
rodiny miizeme konstruovat a proZivat jedi-
né v kontrastu, proti vefejnému prostoru in-
stituci. V tomto duchu se da Fici, Ze moder-
ni rodina existuje do znaéné miry diky 8kole
(Ariés 1960, de Singly 1999). Je pouze prv-
kem, ¢lenem ve vztahu,

Umisténim $kolnich innosti do rodiny
(stejné jako nékdy navrhovanou familializaci
gkoly v podob¢ jejich partnersky hrovych
a osobnostné rozvojovych modeld) navozu-
jeme jakési ,,rozostieni* hranic mezi nimi.
Rodina pfitom ztraci svou roli jiného mista,
do n¢hoz se dité vraci a v némz konfrontuje
pravidla chovani i zplisob poznavani vyza-
dovany ve svété formalizaci s logikou a pra-
vidly tzv. spontdnnihio poznavani (Vygotskij)
a praktického modu Zivota. N&kdy je tako-
vy navrat do rodiny dokonce spasnym tto-
¢istém, jindy je tomu naopak: jsou déti, pro
které je takovym utoéistém skola, kterd pro
né mlZe byt jedinym mistem Fadu, pravidel
a poznani tolik potfebné, jinakosti* (Rochex
1995). Pfipadné rozpory nebo i konflikty
(rozumné zvladan¢ rodiéi i ugiteli) ptitom
nejsou nutné ohrozujici.

Rodina-§kola, ve kterou DV zejména
v pokrodilejsi fazi vzdélavani musi vzdy
vyustit, > navozuje pro dité neobvyklou situa-

3 Rozlideni, které provadi Mertin (2003b, s. 406), mczi Skolow doma a domdcim vzdélavinim je dano
v podstaté jen motivy rodiét. V prvnim ptipadé¢ jdc o déti, jejichZ zdravotni stav nebo Zivot v zahrani&i
jim ncdovoluje dochdzku do 8koly. Ve druhém pripadé¢ jdc o ,, viastni rozhodnuti rodicit*': motivované
jednak ideologicky (ndboZenské ditvody a zatfadil bych sem i rodile ,, pFesvédcené, Ze rodicovska zod-
povédnost vici ditéti je nedélitelnd a maji ji naplnit jak ve vztahu k vychové, tak i ke vzdélani*, tam-
té2), jednak pedagogicky (presvédEeni rodiét, Ze budou vzdElavat cfektivngji). V kazdém z téchto pri-
padi je viak, jak pfiznavé i sém autor, ,,podobnost domdciho vzdélavani se Skolou zpravidla velkd
(tamt¢Z). Jinymi slovy, povaha ,,vyu€ovéni* sc od §kolniho pfili§ nclisi.



ci, se kterou se musi vyrovnavat. Chybi mu
pro sekundarni socializaci tolik potfebné
konfrontace. Rodina tak uz pro né& neni stej-
nou rodinou jako pro déti chodici do Skoly.

Je proto potieba polozit si otazku po po-
vaze socializace a funkce riznych instituci
v ni.

3. Co je to socializace?

V piedchozi kapitole byly nasti-
nény zéakladni rysy primarni (rodinné) a se-
kundérni (ptedevsim 3kolni) socializace
a jejich odlisné funkce. Rodinna socializace
zjevné neni Zadnym ,,pfirozenym* modelem
pro vzdélavaci socializaci.® V této ¢asti
oviem chci poloZit otdzku, jak viibec chapat
socializaci.

Ptedeviim, redukéni vymezeni v popular-
né-védeckém &asopise (,, socializace zname-
na, Ze se uéime vychdzet s druhymi lidmi*;
srv. Mertin 2003a, s. 17) autor vyrovnava
v odborném ¢éasopise pajetim méné zjedno-
dudujicim. Je to proces sloZit&jsi, fika, ,, so-
cializace je proces vstépovdni zdkladnich
elementsy kultury cleniim této kultury, coz pak
umozni osobé fungovat efektivné v této kon-
krétni spolecnosti* (odvolavaje se pfitom na
praci Calhouna, Lighta a Kellera 1994 pod-
le Mertina 2003b, s. 414).

Proti takovému vymezeni nelze nic mit.
Je oviem stale piili§ povrchni. Chape totiz
socializaci jako ,,vriistani* zamlgené pied-
pokladaného ,ja“ (jiz n&jak existujici sub-
jektivity) do kultury spolegnosti za G&clem
»efektivniho fungovani. Domnivam se, Ze
Je spise tieba viimnout si onoho ,,élena kul-
tury*, Clovek je totiz &lovékem jen jako &len

kultury a kultura sama neni jen souhrnem
jemu vnéj§ich neosobnich norem chovani
a hodnot.

Souéasny proud tzv. kulturni psychologie
(navazujici na prace ruské skoly L. S. Vy-
gotského a zejména A. R. Luriji, ale dnes
zejména na prace M. Colea a jeho laborato-
fe v San Diegu; srv. napf. 1996) ukazuje
minimalné dvé véci.

Za prvé, mimo socializaci, tj. mimo kon-
takt s kulturou, neexistuje zddné ,ja“, zadna
dista vstupni subjektivita, zadny specificky
lidsky psychicky proces nebo funkce (leda
to, co Vygotskij nazyva ,,nizsi psychické
funkce*, které v podstaté sdilime s ostatnimi
primaty). Clovéku vlastni psychika, tj. ,,vy3si
psychické funkce* vykazuje zakladni spo-
le¢ny znak — zprostfedkovanost (mediaci).
Socializace je tak proces utvafeni soustav
mecdiaci (Cole 1995), v nichZ rozhodujici roli
hraji kulturni artefakt a druhé osoby (srv.
Stech 1999). Kulturni artefakt (materialni
nastroj, znak, pojem, ale také kulturni in-
stituce) je koncentratem kultury. Ma pfede-
v8im ,vybizeci” funkci; jsou v ném jakoby
koncentrovany &innosti, jejichZ je z minu-
losti vysledkem a k nimz je ur€en.

Zachazenim s nim si novic kultury vypra-
covava i ptislu§né mentalni procesy a struk-
tury (vnimani, pozornost, pamét, myslenko-
vé operace, formy citéni a prozivani atd.).
Nikdy viak nejde o situaci nezprostiedko-
vanou, o dualni kontakt jedinec-nastroj. Je
zde vZdy druhy ¢lovek (resp. lidé), ktery jed-
nak slouzi jako vzor k napodobé, jak
s nastrojem zachazet, jednak toto zachazeni
interpretuje —a tim jedinci vyrazné urychluje

“ Rozaifeni ¥kolni formy socializace bylo vyvoldno demokratizaénimi tendencemi ve v§voji spoleénosti
zdpadniho typu. Byla to hlavni odpov&d’ — €asto vynucend tlaky zdola — politickych elit na poticby
industrialni spolcEnosti a na nebezpeti socidlniho nap&ti mezi odlisnymi socidlnimi tfidami a skupina-
mi (Vincent 1993). Historicky patfilo vzd&lavani v roding jen privilegovanjsim socialnim vrstvdm
a2z tohoto hlediska na ném tedy neni nic ,,pfirozeného*, jak tvrdi Mertin (2003b, s. 407). Socialné je

dncs naopak ,.pfirozené** vzdelavani ve $kolec.
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jeho osvojovani a utvateni pfislusnych psy-
chickych struktur (na tirovni remediace, na-
pravy a utvareni kognitivnich funkci je nej-
vymluvngj§im ptikladem tohoto faktu
Feuersteinova tcorie mediace a program in-
strumentalniho obohacovani). Bez tohoto
dvojiho zprostiecdkovani nelze podstatu so-
cializace dobfe vystihnout.

Artefakt-nastroj se nékdy také oznaduje
jako ,dilo* (srv. Meyerson 1948). Podle
Brunera (1996) je pfikladem takového dila
i,,Skolni dochdazka”. Je specifickym sociél-
né-historickym vytvorem kultury soucasné
zapadni spolecnosti a nutné vytvafia tvaruje
zplusoby mysleni, citéni a chovani umoziu-
Jici ,,osobé fungovat efektivn&“. Spole&nost
si tento kulturni artefakt vytvotila pravé pro-
to, Ze potiebuje, aby jeji ¢lenové usporng,
bez zbyte¢nych ztrat (ekonomiénost sociali-
zace), v relativnim bezpegi ziskavali zpliso-
by mysleni a dispozice k chovéni, které ne-
Ize ziskat jinde nebo jen s vynaloZenim pfilis
velké energie (Olson; Torrance 1996). Jde
napf. o formalizované a dekontextualizova-
né mysleni, jehoZ trénink vyZaduje aplikaci
specialnich postupu a pravidel.

Rekl jsem jiz, Ze tvrzeni ,individudlni
vzdélavani (jeden uditel-jeden 3dk) ma tisi-
ciletou tradici,-je pFirozenéjsi neZ hromad-
né" (Mertin 2003b, s. 407), je historicky ne-
pravdivé. Neni na ném nic ,,pfirozeného®.
I ono bylo historickou konstrukci, formou
vzdélavani platnou jen v urcit¢ dob¢ a jen
pro ur€ité vrstvy. Navic, DV v dnesni Ceské
sttedostavovské rodiné se podoba vztahu
Sokrates-patricijsky mladik nebo preceptor-
-§lechtick¢é (m&stanské) dité jen povrchng.
Z odli3nosti kultury a spolegnosti je evident-
ni, Ze jeho podoby, prubéh i obsah jsou zce-
la jiné. Proto nelze svévolné konstruovat
.kontinuitu* této formy jen na zakladé vngj-
$i podobnosti. Navic, a to je podstatné v této
kapitole, z kulturné psychologického hle-
diska jde o proces, ktery neni nikdy ryze

dyadicky. Potvrzuje to ostatné fada autort:
1 samostatné uceni nebo udeni v dyadé je
vysledkem komplexni kulturni formy, v niz
hraje podstatnou roli ,,spole€enstvi uéicich
sc* (community of learners; srv. Brown;
Campione 1990, Brown, et al. 1991). Vy-
zkumy tzv. distribuované cxpertskosti ve
Skolni tridé (distributed expertise &i cogniti-
on) a vztahu mezi interaktivnim uéenim
a individualnim porozuménim ptinesly do-
klady o socialni povaze u€eni a 0 vyznamné
uloze spoluzakd v ném.

Za druhé, kulturou nemiizeme rozumét
jen souhrn postojti, hodnot a zptisobti cho-
vani. Vyzkumy tzv. literacy (zhruba: gramot-
nosti) realizované nejen zakladatelskym vy-
zkumem A. R. Luriji (1976), ale po ném
zejména M. Colem a S. Scribnerovou (1981)
nebo B. Rogoffovou (1984, 1990) ukazuji
na kli€ovy vyznam tzv. schooling (osvojo-
vani gramotnosti pravé ve formé& skolni
formalizované vyuky) pro rozvoj mysleni.
Nejenze je $kolni vzdélavani rozhodujicim
diskriminujicim faktorem umozZiujicim
v tzv. primitivnich spoleénostech vysvétlit
vys§i kognitivni (ispé€$nost skupiny $kolné
vzdélavanych déti (i dospélych) oproti sku-
pinam ostatnim. Napfiiklad pravé Rogoffo-
va zduraziuje, Ze Skolni vzd&lavani vysvét-
luje také rozdil mezi kazdodennim ugenim
a my$lenim (tzv. apprenticeship) a formali-
zovanym ucenim (learning).

Skola a jeji zplisoby ptedavani poznatku
neodvratné patfi ke kognitivni socializaci;
je klicovym Cinitelem utvareni mentilnich
struktur jedince.

Podstatné jc také, Ze jen ve $kolnim pro-
stfedi mitZe vzniknout zakovska subkultura
s jejim vymezovanim se¢ proti subkultufe
dospélych (uéitelt). Prace $kolni etnografie
jsou v tomto sméru ¢etné (Woods 1990, Si-
rota 1993). Déti-zaci sc uéi vypracovavat
rozmanité strategic zvladani (coping), pra-
cuji na své identité. Tuto préci si nelze vii-



bec piedstavit bez vrstevnickych vztahi.
Nejde oviem o vrstevnické vztahy jako ta-
kové, ale rozvijené pravé v instituci Skoly.
Dité se ve 3kole uéi i kooperaci, prosocidl-
nimu choviéni, prosazovani se, soutéZivosti,
To je samozfejmé& moZné i v mimoskolnich
vrstevnickych skupinach.

Skolni prostiedi ma tu vyhodu, Ze se v ném
déti sejdou viceméné nahodné a jsou nuce-
ny se naudit zvladat socialni kontakt i s lidmi,
které by si samy nevybraly ncbo se v jejich
rodinném okruhu nevyskytuji. *

Pojmy ,,hromadnost* a ,,neosobnost* ne-
Ize v tomto kontextu vnimat jen jednostran-
né pejorativné. Pravé srovnavini se spolu-
Zaky (pro¢ ho nahliZet jen negativné a jen
Z pohledu ugitele?) je cennym zdrojem vlast-
niho ugeni. Nejde jen o kognitivni vyvoj
(postpiagetovei jako Doise a Mugny 1981
nebo Perrct-Clermont 1979 jiz davno objas-
nili vyznamny podil spoluzakii na efektivit&
individualniho ugeni v teorii tzv. sociokogni-
tivniho konfliktu). Bandurova teorie obser-
valni napodoby a jejich facilitujicich efekti
by také neméla ziistat stranou: pozorovanim,
porovnavanim, diskusemi se spoluzaky zjis-
tuje 24k efektivnost svych strategii chovani
—audi se. Tfeba jen to, Ze jsou srovnatelné
0soby jeho véku, které na to ,jdou jinak*,
jinak se obhajuji nebo brani atd. Mimocho-
dem, teorii skupinové socializace Harrisové
bych v tomto kontextu vitbec nemohl oznagit
Jako , prekvapivou® (Mertin 2003b, s. 408)
a jeji nazory za ,,okrajové® (cit. d., s. 409).

Harrisové v podstaté v souladu s kulturng
orientovanymi vyvojovymi psychology upo-
zorfiuje na to, Ze dyadické vztahy se odehra-
vaji v jakémsi ,.krunyti* jednotlivych situaci
(situation-specific) a k vyvazani vlastnosti,

navyku, zpusobli mysleni a chovani v nich
ziskanych z tohoto krunyfe je nezbytné je di-
verzifikovat. I v této roviné jde o tolik potieb-
nou dekontextualizaci jako schopnost zobec-
fiovani — jako osvojovani na konkrétni osoby
a situace nevazanych poznatkil a pravidel.

Vrstevnicky svét, pravda zdaleka se ne-
omezujici jen na spoluzaky, hraje nezastu-
pitelnou roli. A pokud jde o skute¢nost, Ze
ve kole Zije dité pfevazné ve vékové homo-
gennich skupinach? Pfipomenu jen zndmou
skute¢nost, Ze uvédomovani si rozdilnosti
svéta ,,malych* a ,,velkych® zaku, , prvaka*
a tieba ,,tret’ak 1 (co mohou a nemohou jed-
ni ve srovnani s druhymi, kam uZ mohou
chodit sami nebo je§t& pod dohledem jedni
nebo druzi atd.) pfispiva ke strukturaci své-
ta i k potfebnym neformalnim , piechodo-
vym ritudlim®. Nedovedu si viibec ptedsta-
vit identitni vyvoj bez t€chto &lenéni.

~V na3i kultufe tedy plati, Ze,,bez $koly by
dit¢ nemohlo obstat* (na rozdil od Mertina
se mi naopak zda, Ze krom& romantickych
reformnich pedagogli a psychologi tento
nazor sdili vétsina psychologt, $kolnich et-
nografu, sociologli a kulturnich antropolo-
gl pracujicich na tématech learning and
development, literacy, schooling, apprentice-
ship atd.). Nejde o tvrzeni, Ze mimo §kolu
se dit¢ nic nenaudi nebo Ze nemiiZe jinde
ziskat jednotlivé poznatky a dovednosti
uplatnitelné tieba v budoucim Zivotéj Jde
o tvrzeni, Ze instituce 3koly je soucasti nasi
kultury do té miry, Ze ta s jejimi ,,mentélni-
mi efekty* déle pocita.

Podobny vyznam ma i na$e tvrzeni, Ze ,, so-
cializace déti je dnes navic jiZ nepfedstavi-
telni mimo skolu* (Stech; Viktorova 2001,
s. 62 kritizované in Mertin, 2003b, s. 414).

* Mimochodem, je pozoruhodné, Ze jeden z hlavnich argumentl pro intcgraci postizenych d&ti, pro
kt_Cl‘é j¢ DV na prvni pohled tim ncjvhodngj8im teSenim, spodiva pravé v tom, Zc jak ony samy, tak
1]cjich zdravi spoluzaci by mé&li mit ptileZitost poznat variabilitu lidi a naugit sc s nimi Zit. Ne¢kdy sc

dokonce ¥ik4, Zc takové kontakty jc ,,obohacujic.
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Vibec nejde jen o vrstevniky a o to poméio-
vat frekvenci kontaktli s nimi ve Skole
s mnoZstvim kontaktti s vrstevniky ve volném
Case. Tyto kontaktyjsou zkratka radikalné jiné
povahy, jsou odli$né strukturalne. .

Prijmeme-li dostate¢né hluboké, , kultur-
ni* pojeti socializace, pak je potrebnost Skol-
ni socializace a riskantnost DV (zejména,
mélo-li by pokrafovat za hranice mlad$iho
Skolniho véku) nabiledni. A jeho rizika roz-
hodné& nespocdivaji v nedostateéném mnoz-
stvi kontaktii s vrstevniky, ale spiSe v ohro-
Zeni identitniho vyvoje. I kdyz dusledky jsou
pak viditelné zejména v oblasti socialnich
dovednosti (coZ nas svadi k tomu, uvaZovat
o socializaci v redukovaném pojeti: jako
o nacviku komunikace a interakce). Tak to
ostatné proZiva jeden z,absolventi” DV
Michael Shearer:

. 1zolace déti zranuje, a to na cely Zi-
vot. Uz nikdy neprekonaji zmrzaceni,
které ziskali tim, Ze vyristali izolovani
od denniho socialniho kontaktu s vrs-
tevniky. Domaci vzdélavani je narodni
tragédie, zvlasté proto, Ze tolik vzdéla-
nych lidi nechape, jakou Skodu détem
zpusobuje. Nedovedou si pFedstavit, jak
hrozny zazitek je vyristat sam a pozdéji
v Zivoté Celit vrstevnikim bez socialnich
dovednosti, které by jinak snadno ziska-
li, nebyt toho, 3e byli tolik let vzdélavani
doma* (Shearer 2001 podle Prokopa
2002, s. 118-119).

Mozné viak plati tvrzeni, Ze individualné
flexibilni DV umoznuje vzdélavat efektiv-
néji nez $kola.

4. Co je efektivni

vzdélavani?

Mertin, podobné jako v nékte-
rych bodech Prokop (2002), provadi zdrcu-
jici bilanci nevyhod $kolniho vzdélavani, na
jejichZ pozadi vynikaji pfednosti dyadické-
ho vzdélavani rodi¢-dité.

Velikost tfidnich skupin ncumoziuje in-
dividudlné flexibilni vyuku; tzv. ztratové
Casy ve Skolni tfid€ jsou obrovské; velka ¢ast
komunikace mezi uéitelem a Zdkem je ,,niz-
$i urovné* (prikazy, zakazy, dotazy, pokyny
atd.); atmosféra nutného zkouseni vede
k napéti, stresim, ba i k poskozovani dité-
te; a kone¢né zna¢na dekontextualizace $kol-
niho pozndni neumoZiluje osvojovat si po-
znatky tak, ,,aby (dit&) tusilo, k ¢emu jsou
dobré*. Pochopitelné tyto parametry jsou
v DV vyrazné lepsi. Chtél bych se zde vé-
novat pouze tfem z téchto Udajnych nevy-
hod.

Prvni se tyka velikosti skupiny a efekti-
vity udeni. Velikost skupiny je jisté zavaz-
nym faktorem ovliviiujicim prabéh vyuco-
vani i uéeni zakn. Mertin uvadi na podporu
své teze, ze uéeni jednotlivcu je efektivné)si
v dyadické situaci vyu€ovani nebo pfi vyu-
¢ovani v malych skupinkach do Sesti déti
(Mertin 2003b, s. 410). Problém je vSak
v tom, Ze explicitné nedotahuje prezentova-
na zji§téni.

Predevsim je tfeba upozornit, Ze dochazi
k neustalé zaméné individualniho vzdélavani
(ve skole) a domaciho vzdélavani. VSechny
predkladané vyzkumné argumenty pochazeji
ze zkoumani korelace velikosti skupin
a vzdélavacich vysledki zakt ve $kole (od
dyady ucitel-zak, pres malé skupiny zaku,
mensi tfidy aZ po velké tfidy o 25 Zacich).

I kdyby se zcela nepochybné ukazaly lep-
8i vysledky v dyadé ¢i v malych skupinkéch,
nevidim to;jako diivod pro podporu DV, pro-
toZe $lo o skolni vyucovani. Tam, kde se
uvadéji lepsi vysledky déti vzdélavanych
doma (Rudner 1999 in Mertin 2003b)}, je tato
skutednost zeslabena konstatovanim, Ze ni-
kdo pravdépodobné nekontroloval vliv se-
lektivni proménné ,,sociokulturni iroven
rodiny* (jinymi slovy, Ze tyto dé&ti pochéazeji
ncjlastéji z rodin s vysokym kulturnim ka-
pitilem a je velice pravdépodobné, Ze i je-



Jich vysledky ve $kole by byly nad primé-
rem ostatnich §kolsky vzdélavanych déti,
potencialnich spoluzaki. Nevime samozicj-
m¢, zda by nebyly dokonce jedté lepsi nez
doma).

Sé&m autor navic zmifiuje, Ze velikost sku-
piny sama o sobé nemize vysvétlit rozdily
ve vzdélavacich vysledcich zaku. Vzdy hra-
Jjeroli cela situace »vyucovani/u¢eni®. Tedy
pfedeviim povaha udiva (&teni, poditani,
aplikace gramatického pravidla nebo pfiro-
dovédny pokus jsou v riizné mite citlivé na
individualni monitorovani ze strany ugitele
a na spolupraci se spoluzaky). Pfi posuzo-
vani empirickych vyzkumi proto nelze pra-
covatjen s vyzkumy — feknéme — osvojova-
ni &teni. Resp. pfi hodnoceni korclace
»velikost skupiny — vzdélavaci vysledky* by
bylo dobré k tomuto faktoru prihliZet.

Dalsi duleZitou proménnou je styl vyuky
uitcle a organizace vyuky. Z pfedloZenych
vysledka si lze pod touto proménnou pfed-
stavit napt. to, zda ugitel umi a uplatiiuje sku-
pinové vyucovani, ncbo zda jeho motivaéni
styl se opira spise o ,,kontrolyjici* &i o ,,pod-
pimé* postupy. A i v tomto bodé jsou vysled-
ky rozporné. Ukazuji spic na kvalitativni
pfednosti skupinového vyudovani a auto-
nomné podpurného zpisobu motivace (ktery
pry neni zrovna typicky pro ¢asto naboZen-
sky orientované domaci vzdé&lavatele).

Vyzkumy konstatuji, Ze ,,nejvétsi efekt
individualniho vzd&lavani byl patmy u déti
S niz§imi vykony* a s problémy v uleni; Ze
rozdily ve vysledcich zaku z rizné velkych
tfid nebyly velké a e Z4ci pracujici ve sku-
pinkach do Sesti zakd méli lepsi vysledky
nez zici v dyadé uditel-zak; velka longitu-
dinalni studie (stara oviem 30 let) dokonce
prokazala, Ze déti ve vétsich tfidach dosahly
lepsi vysledky nez v mensich,

Shrnu-li to za autora zfetelné, Ize k udaj-
né necfektivnosti vzdélavani ve velkych
Skolnich tidach fici jen nasledujici:
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— negativni vliv velikosti tfidy na efektivi-
tu vzdélavacich vysledki nebyl prokazan;
vysledky vyzkumu jsou pfinejmensim
razporng¢;

— individualni vzdélavani (dyada uéitel-zak
nebo malé skupinky) ma pozitivni vliv
na uceni Zaku s problémy v uéeni (,,s niz-
§imi vykony*) a na uceni nejmladsich
zaku (tedy t¢ch méné kompetentnich ugi-
cich se);

~ individualni vzdélavani a vzdélavani ve
velkych skupinach dava horsi vysledky
neZz vyudovani ve skupinach do Sesti zak
(j. nepfimo se potvrzuje vyznam skupi-
nového vyucovani);

— nebylo zji§téno, jak by byl vliv velikosti
skupiny alterovan, kdybychom sledovali
také promé&nné u¢iva a stylu vyuky uditele,

V Zadném ptipadé tedy nelze oznadit ve-
likost skupiny udicich se détijako faktorjed-
nozna¢né ovliviujici efektivnost jejich ude-
ni. Tento vztah neni linearni a efektivnost
neni podminéna jen timto faktorem. A uz
viibec nelze naznacovat (byt’ nepfimo) ne-
xus: vzdélavani v mensich tfidach vede
k 0¢innéj§imu uceni zéka, a proto musi byt
rodinné vzdélavani cfektivnégjsi.

Druha ,,nevyhoda“ se tyka pozoruhodné
predstavy o ¢ase, ¢innostech vzdélavatele
a jejich organizaci. Z uvedené kritiky pfe-
dev§im vyplyva, zZe v3e, co neni ptimo vy-
kladem nebo uéenim zaku, je ,ztritové“,
Uitelé ve Skole pry vénuji pfili§ mnoho ¢asu
organizovani vyuky a jejimu zajistovani,
., poskytovani informaci, FeSeni problémn
Jednotlivych déti, zkouSeni apod.™ (Mertin
2003a, s. 16). Ugitel ptitom ,,zapisuje do
t#idni knihy, kontroluje domaci tikoly, napo-
mind, vySetfuje kazenské prestupky, pise
vzkazy do Zdkovské kniZky,..." (Mertin
2003b, s. 411). Navic je je3t& jeho pozor-
nost vénovana jednotlivému zakovi ,,zpra-
vidla* interakci a komunikaci tzv. niz§iho
fadu (kontrola, usmémovani, fizeni zaka).



Proti tomu stoji pfedstava o jakési totalni
disponibilité rodige, ktery v DV zajidt'uje jen
¢gisty vzdélavaci Cas. Ztratové Casy odpada-
ji, 1 kdyZzi doma, dité nepochybné stravi také
urcité mnozstvi casu pomoci pri zajisténi
chodu domdcnosti... “ (cit. d., s. 411).

Nechme stranou nerealnost predstavy, ze
dité vzdélavajici se doma nema bé¢hem uce-
ni ,,ztratové asy*. Je vysoce pravdépodob-
né, ze v DV je mozna vy$§i mira koncent-
race pozornosti vyuéujiciho na jedno dité.
Myslim v3ak, Zze i v DV existuji pfechodo-
vé pasaze mezi ruiznym udivem ¢i tématy;
pfiprava na poznavaci praci; nezbytna re-
gulace innosti vyudujicim rodic¢em, jako
je kontrola, provéfovani prace ditéte, pra-
béZna evidence vysledkil pravdépodobné
pisemnou formou zadznamu rodi¢e, moZna
i feSeni ,kazefiskych prestupki* — neni-li
oviem kazdé doma vzdélavané dité ,,andél®,
ktery se nikdy nerozptyli. Rodi¢ ma doma
navic je$té dal$i povinnosti spojené s cho-
dem rodiny a nedovedu si predstavit, jak
uplné zabranit jejich interferenci do ,,vyu-
¢ovaciho* Casu.

Problém vidim v tom, Ze se pozoruhod-
né ignoruje skute¢nost oznadovana jako
hidden curriculum (skryté osnovy — srv.
napf. Sirota 1988). Neni pochyb o tom, ze
zajist'ovani chodu vyudovani a zvladani ka-
zetiskych problémi ve $kolnich tfidach za-
bira ¢as a odéerpava uéitelim mnoho ener-
gie. To v8ak neznamena, Ze jde o Cinnosti
zcela neproduktivni.

Do Zivota tfidni skupiny patfi i rusivé uda-
losti — pravé jejich feseni a produktivni zvla-
dani je n&co, co si déti museji osvojit. Navic
si osvojuji zavaznost éasového ramce (jakési
zavazné Elenéni Casu pii poznavaci ¢innosti).
Onéch 45 minut na vyucovani je docela dob-
rym pfikladem formativniho plisobeni (a toho,
co je to sekundarni socializace).

Je nutné sousttedit se jiZ na zacatek hodi-
ny. Zvonéni jasné vyznaduje piedél mezi

nevzdélavaci“ &innosti o pfestavce a svou
povahou radikalné jinou &innosti poznava-
ci. Uvodni faze ,zklidiovani® upozoriiuje,
Ze k naslouchani, natoz pak k dusevni pra-
ci, si musime vytvofit podminky a Ze do ni
nelze vpadnout hned. Riizné zapisy, kontro-
ly, zpétnovazebni informace uvadgji do Fadu
véci: je dobré iz hlediska efektivnosti na-
sledného vyucéovani ptipomenout, ,kam
jsme dogli“, upozornit na nezbytné pomuc-
ky a provéfit znalosti vybranych zakt. Dob-
ré je to i pro ty, ktefi jsou excelentnimi zaky
—vzdyt' n€kdy az imorné opakovani zaklad-
nich zéasad je nezbytnou soucasti moralni
socializace. A pokud jde o ztratové ,,asisto-
vani‘ tomu, jak ucitel zkousi, kritizuje nebo
napomina spoluzaky, zfejmeé by bylo tfeba
znovu pripomenout poznatky A. Bandury
o observacnim uc¢eni a ndpodobé. Pozorova-
nim interakce druhych se zejména déti skol-
niho véku uci docela ti¢inné.

Naproti tomu ¢asté argumenty stoupencti
DV ftikaji, Ze pro dité vzdélavané doma ne-
plati Zadné ptisné a zavazné Casové artiku-
lace. KdyZ mu to nejde nebo nema chut),
pteloZi se dana prace na pozdé&ji. Mozna je
takovy postup kratkodobé efektivni. Z hle-
diska skrytych osnov (osvojeni zavaznosti
gasového rozvrhu) jde viak o nedostatek, se
kterym se doma vzdélavané déti museji kaz-
dopadné vyrovnat pozdgji.

Pfiznam se, ze uz vitbec nechapu, pro¢ by
mélo byt ztratovym ¢asem zkousSeni, kont-
rola domaciho tikolu nebo vzkaz do zakov-
ské knizky. Jenom proto, Ze se zrovna v dané
chvili nevyklada, neprocvi€uje nebo se zak
,»neuéi? Nabyvam dojmu, Ze odstranéni ta-
kovych ,,ztratovych ¢ast aspiruje na vypjaté
racionalistickou taylorizaci vyugovani (na-
vic ochuzenou o hodnotici fazi). To je snad
s obtiZemi pfedstavitelné u materialni vyrob-
ni ¢innosti, ale ne u ¢innosti poznavaci.

Tteti ,nevyhodou® ma byt orientace
$kolniho vzdélavani na dekontextualizaci



poznavani. Z hlediska psychologie uceni jde
o nejzavazngjsi kritiku. Problém jsme jiz
nakousli v pasaZi o §kolni socializaci. Pfed-
pokladem pro produktivnost {tvahy o tiloze
kontextu v poznavani je jeho netrivialni
a nezjednodu$ené vymezeni.

Podle Mertina mé poznavani ve $kole ,,za
cil pFipravit dité na Zivot, ktery vede mimo
Skolu a ktery povede v dospélosti... " (2003b,
s. 412). Ziskavané poznatky maji byt spjaté
s jeho osobnim Zivotem a s jejich pozd&§im
Vyuzitim, maji mit vztah k Zivotu jeho rodi-
¢l a komunity atd. Dité ma védét, k cemu je
to, co se udi, dobré. Je evidentni, Ze v této
livaze, oznadované n&kdy jako utilitaristic-
ké (uzitkové) pojeti poznavani ve skole, je
~kontext“ chapan jako souhrn situaci pfimé
aplikace poznatku v kazdodennim, praktic-
kém Zivoté. Je to (ivaha pfedpokladajici, ze
optimélni je mechanickd korespondence
mezi poznatkem ve $kole a jeho potiebnosti
v dal3im vzdélavani nebo profesi. Zmizet tak
musi hranice mezi svétem praktické kazdo-
dennosti (svétem spontannich pojmii) a své-
tem formalizovaného poznéni ve Skole. Udr-
Zovani této hranice je vniméno jako ,,izolace"
zt&Zujici ditéti uceni.

Navic nejde jen o neutrélni vztah mezi
ob&ma svéty, ktery by tak zmizenim uvede-
né hranice vznikl. Trumf je na strané kazdo-
denniho uéent: ,, ...nez jde dité do Skoly (nebo
ve spolecnostech, kde schazi formdini vzdeé-
lavani - sic!), probihd udeni s minimdlnim
usilim a veelku bez vnéjsiho natlaku ... Zd-
sadni dovednosti dosavadniho rozvoje (chu-
ze, Feé, socidlni interakce) nejsou formalné
wucovany, ale dité si je osvojuje, protoze
mu umoznuji bezprostfedné vstupovat do
interakce s prostfedim, pFipadné toto pro-
StFedi kontrolovat” (Mertin 2003b, s. 412).
V tomto zjednodu$eném vyhroceni, kdy je
Zadouci spontanni poznavéni v kontextu
chapaném jako zkugenosti a situace kazdo-
denniho Zivota stavéno proti neefektivnimu
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formalizovanému poznavani ve §kole, mizi
to podstatné.

Efektivni uceni totiz pfedpoklada dyna-
micky proces odehravajici se ve tiech kro-
cich. Vychazi ze spontanni zkuSenosti, pted-
stavy nebo pfedpojmu Zdka. Ten ho nabyl
ve svém osobnim (vét§inou praktickém) Zi-
voté. Je to poznani navysost kontextové, ale
ve smyslu do konkrétni situace, do konkrét-
nich spojeni a zpusobu oznadeni nebo uZiti
,,uzavieného" poznani. Bylo by no3enim
dfivi do lesa pfipominat vyzkumy klasika —
Piageta, Vygotského, Wallona a dal3ich, —
které jsou v tomto smyslu dostatedné& vy-
mluvné.

Kognitivni a vilbec osobnostni vyvoj viak
vyZaduje nutné vyvazani poznatku z dil&¢iho
kontextu, tj. dekontextualizaci. A k ni smé&-
fuje u¢inné predev§im formalizované ugeni.
Podstatu a klicovy vyznam tohoto kroku lze
demonstrovat pravé na rozdilu mezi spon-
tannim uéenim z kontextu, napf. chiize nebo
matefské fedi v batolecim a pfedikolnim
véku, a formalizovanym vyucovanim spor-
tovni dovednosti nebo jazyka ve $kole (jde
o0 znamé téma zmapované Vygotskym jiZ na
pfelomu 20. a 30. let minulého stoleti).

Vygotskij se, jak zndmo, ve své praci za-
byval vztahy mezi vyvojem a udenim a do-
Sel k nasledujicimu zavéru. Tzv. spontanni
vyvoj je produktem neuvédomovaného
a nezamérného udeni. Vzdé&lavani viak neni
jen jakymsi vné&j§im Cinitelem plisobicim na
vyvojové procesy, které na ném nejsou za-
vislé: formalni, zamérné vzdélavani ,,tahne
vyvoj“ tim, Ze ,,zasadné a hluboce restruk-
turuje viechny psychické funkce®. Empiric-
kym materialem mu byly tfi oblasti: srovna-
ni osvojovani a vyvoje (1) tzv. spontannich
vs. védeckych poym, (2) u€eni se matetské
fedi vs. uCeni se cizimu jazyku a (3) mluve-
ného vs. psaného jazyka. Spole¢né zavéry
Jjsou jednoznané: kazdé z téchto uéeni ma
svou vlastni logiku, svévlastni zakonitosti



a vyvoj. Tam, kde spontanni uceni v kon-
textech osobniho Zivota kon¢i (kam dospiva
jako ke své limit¢), formalizované uéeni za-
¢ina. Prvni povstava z instrumentdlniho po-
uzivani (védét, jak néco rici; jak funguje tie-
ba pojem ,,bratr*, resp. kdo je konkrétni bratr,
abychom pouzili Vygotského priklad). Dru-
hé uvoliuje cestu reflexi a stavi na ni (vé-
dét, pro€ se néco muze/nemliZe fici pravé
takto; ¢im podstatnym jsou dany struktury
»pribuzenstvi* a pro¢ je ,,sestra” podle téchto
pravidel vlastné totéZ co bratr, ackoli
v uzitkovém kazdodennim kontextu jde
o zjevny nesmysl).

Formalizované uceni dekontextualizova-
nym ,,vé€deckym* poznatklim se sice opira
o spontanni uceni (vychazi z ng)), ale podstat-
né je, Ze poznatky jim ziskané zasadné méni
(v souladu s vySe uvedenou tezi). Prvni po-
znatky o cizim jazyce, jeho fonetické, lexi-
kalni, syntaktické struktufe a gramatickych
pravidlech méni vztah ¢lovéka k matefskému
jazyku (proto Vygotskij cituje znamou frazi
Goetha: ,, Kdo nezna zZddny cizi jazyk, nezna
ani sviij matersky jazyk*). Dité totiz do oka-
mziku uéeni se:jazyku (matefskému nebo ci-
zimu) jako predmétu poznani uzivalo pra-
vidla jazyka neuvédomovane: ¢asuje slovesa,
aniz by ovSem védélo, Ze ,,Lasuje” a pro¢ méni
morfologicky jejich tvar. Diky formalnimu
udeni a jeho tendenci k dekontextualizaci je
dovadéno k reflexi a uvédoméni si zvlastnosti
matefského jazyka a k potfebné generalizaci,
zobeciiovani jazykovych jevil.

Dité se tedy ve $kole neudi jen — jak se
do omrzeni nespravné opakuje — verba-
lismy, ale pfedevsim rozvinuté intelektual-
ni operace, které typicky predstavuje po-
jem (koncept) a vztahy tohoto pojmu
k ostatnim pojmim daného poznatkové-
ho pole (konceptualni sit€). A toho lze jen
tézko dosahnout bez oprosténi od konkrét-
nich kontextl jejich pouzivani (tedy bez de-
kontextualizace).

Ovsem ve chvili, kdy se dité setkava a uci
ve Skolni situaci formalizované poznatky,
neni samoziejmé schopno je bezchybné po-
uzivat v konkrétni situaci. Jsou jen malo
»Hfunkéni®. Treti fazi efektivniho vyudovani/
/u€eni je proto aktivni pouZivini osvojova-
nych poznatkl v novych kontextech. Kontex-
ty se v§ak nemini jen praktické spojeni
,,8 osobnim Zivotem* ditéte, ale schopnost
transferu v pojmové siti dané¢ho poznatko-
vého pole.

Pozadame-li ditg, aby feklo nebo vysvét-
lilo n&jakou definici, nechceme, aby jen , fek-
lo*, co vi. Chceme, aby ukazalo, Ze je schop-
né fungovat v kontextech vysvétlovani,
vymezovani, argumentovani podle uréitych
formalnich norem. Jde o tzv. re-kontextuali-
zaci, kterd viak je kvalitativné jiné, vy3s§i
povahy neZ mysleni v kontextech mimoskol-
niho Zivota. Spontanni u¢eni spojujici osvo-
jovany poznatek s praktickym osobnim uzi-
tim nemiiZe tuto praci nahradit.

Formalizované uceni neni ani shrnutim,
kondenzaci spontanniho uceni a neni ani
Jjeho plynulym pokracovanim. Je zlomem ve
vyvoji ditéte. Tento zlom vytvaii samoziej-
mé napéti a slepé ulicky. Je viak iluzorni do-
mnivat se, Ze bez zvladani takovych zlomu
by byl psychicky vyvoj mozny. Pokud vim,
zatim jediné Skolni vyu€ovani/u¢eni preda-
vanim elaborovanych védeckych/didaktic-
kych pojmil systematicky navozuje maximal-
ni distanci mezi spontannimi a ,,védeckymi*
pojmy a zvlada (samozfejme rizné uspésné)
napéti mezi nimi.

Shrnuto: s ,,praktickymi kontexty by se
mélo pracovat i ve §kole —jde o to, kdy a jak.
Podobné jako seridzni domaci uéitel vyuziva
dekontextualizace, chce-li pomoci ditéti, aby
si osvojilo pojmovy svét ur¢itého oboru. Chy-
bou je, kdyz ztotoznime DV s , prakti¢nosti*
pro zivot a §kolu s neZivofnou abstrakci.

Podstatné na celém problému je oviem
ono didaktické uméni provést dité viemi eta-



pami u€eni. Ma-li byt vzdélavani ¢inné,
nelze prosté vyncchat druhou a tieti fazi uée-
ni a kultivovat poznani jen v praktickych
kontextech Zivota. Nesmi se v3ak samoziej-
mé zapomenout na to, Ze vzdélavani ve $ko-
le ma sméfovat k re-kontextualizaci.

A to ma pravé na mysli autorita, na kterou
se Mertin ve své kritice §kolniho vyu€ovani
odvolava. J. Bruner je v naiem tématu jisté
autoritou nespornou. Jeho prace ze $edesa-
tych let nesou jasné peéet’ jeho ,.kognitivis-
tického obdobi* (1966). ¢ Odvolavat se pre-
dev§im na tyto price oviem znamena
zkreslovat Brunerovu pozici. Vzdyt jiz
Vv praci z roku 1969 uvadi: ,, Vzdélavani ma
byt pozvanim ke gencralizaci, extrapolaci,
k intuitivnim pokustim o progresi, ba dokon-
ce k pokusiim o teoretizaci. PFechod.od pou-
hého ziskani poznatkit k jejich vyuZiti
pro reflexi nauceného je podstatnym krokem
v pouzivani nasi mysli* (Bruner 1969,
s. 124). Je zjevné, Ze generalizace, extrapo-
lace ¢&i teoretizace nejsou mozné bez forma-
lizaci odhliZejicich od konkrétniho kontextu.

Podle Brunera je viak ignorovéni kontextu
pfi poznavaci innosti (my3leni a uéeni) sku-~
teéné neefektivni. Skolni formu vzdélavani
ale proto nezatracuje, ani nevola po jeji to-
télni transformaci smérem k v&tsi uZitkovosti
poznatku. Kritika dominance logicko-deduk-
tivni logiky pozndvani ve $kole také nezna-
mena volani po jejim nahrazeni narativnimi
kanony z kazdodenniho Zivota (misto osvo-
Jjovani formalng-abstraktnich struktur si ne-
maji Zici s uitelem ve 3kole jen ,,vypravét®,
tak jako si vypravéji s kamarady nebo s ro-
di¢i). Pouziji-li vy3e naértnuté struktury fazi
Vyuéovani/u€eni, Bruner ve svych pozdnich

textech spise kritizuje skuteénost, Ze skolni
vyuc¢ovani nepokracuje za druhou fazi k fazi
re-kontextualizace (1990, 1996). Mertin vak
s oporou o jeho ranéjsi préci jako by kriti-
zoval 3kolni vyucovani za to, Ze vubec
opousti fazi prvni, resp. Ze nesetrvava na jeji
logice i ve kole.

5. Zavér

Domnivéam se, Ze argumenty pro
neomezované §iteni DV pii prisnéjsi analyze
neobstoji. To viak neznamend, Ze by se mélo
zakazovat. Otazka, ktera je v debatdch o DV
zaml&ena, totiZ zni: je domaci vzdélavani
nahradni variantou $kolniho vzdélavani,
nebo jeho plnohodnotnou alternativou?
Texty jeho pfiznive, které jsem v tomto &lan-
ku rozebiral, implicitné odpovidaji, Ze jde
o plnohodnotnou (ba jeste hodnotné;jsi) alter-
nativu. Na zakladé€ vy3e uvedenych poznatku
a argumentu jsem piesvédcen o tom, Ze je to
pouze nahradni feSeni. Jako takové je tieba
ho v odiivodnénych piipadech vyuzivat — pri
piném uv&domeéni si jeho ,,nahraZkovitosti.
Piedmétem diskuse je otazka, jaka forma
je pro kvalitni vzdélavani déti efektivni.
QOdpoveéd’ zavisi na tom, jaké cile pro vzdé-
lavéni stanovime. Obecné je shoda na tom,
ze jde o to, dobie dité socializovat, tj. zafi-
dit, aby se stalo kompetentnim (autonom-
nim) ¢lenem kultury svého spolecenstvi. To
vyzaduje, aby ovladlo zakladni poznatky
(v&déni) a dovednosti. Hledisko obsahu je
duleZité (napf. zvladnout trivium je n&co ji-
ného neZ osvojit si komplexni poznatky
o piirodé, spole¢nosti a ¢loveku). Aviak for-
ma, o kterou se pfeme, neni na obsahu ne-
zavisla. Neni to néco izolovaného ¢&i samo-

¢ Jen ve struénosti: Bruner pro3cl za svou kariéru fizi cxperimentélng behavioristickou, od konce 50. et
lz¢ hovotit o obdobi kognitivistickém (nad3cni z ,.kognitivni revoluce™), od poloviny 70. Ict a zcjména
v 80. letech ho jiz ovlivnili myslitclé reprezentujici tzv. obrat k jazyku a k narativni analyze a 90. éta
pak miZeme charakterizovat rozvijenim principd tzv. kulturni psychologic inspirované mj. Vygotskym

a Lurijou.
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ucéelného, co miizeme vytrhnout z komplexu
souvislosti a libovolné¢ ménit. Dokazuji to
poznatky o kulturni podstaté vyvoje, mysle-
ni a u€eni (u€eni neni nikdy jen individual-
ni proces, pfi kterém jsou druzi v roli libo-
volné zaménitelnych ,,vnéjSich faktora‘).
Dokazuji to i poznatky o identitnim vyvoji
(nezbytnost konfrontace riiznych ,,;ja*
v odli§nych prostiedich s vyznamnou ulohou
Zivota v neosobné normované instituci pro
rozvoj individuality).

Stanoviska stoupencti DV podle mé ne-
chténé oteviraji dillezitou otazku: zname
opravdu dostate¢né $kolni socializaci, §ko-
lu a vyuéovani; zndme Zakovsky svét (kul-
turu)? Ukazuji také, Ze je nutné opirat se
o $irSi rdmce, o poznatky antropologie, his-
torie, sociologie aj., dfiv nez se pustime do
interpretaci vysledki psychologickych vy-
zkuml zkoumajicich dil¢i parametry typu
»velikost skupiny®, , motiva¢ni styl udite-
le** a jejich vztah k efektivité udeni.

Mertintiv pozadavek ,,podat vyzkumné
dolozené doklady vyhodnosti §kolniho vzdeé-
lavani oproti vzdélavani domacimu* bohu-
Zel asi neuspokojim. Ponechdm taktné stra-
nou poruseni jakési presumpce neviny
v tomto pozadavku, tj. Ze nezndm Zadny se-
ri6zni vyzkum z CR podobné empiricky do-
kladajici vyhodnost DV, Hlavné vsak chci
fici, Ze jsou prosté kulturni evidence, které
nikoho ani nenapadne cmpiricky testovat
falzifikaci.
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V sekei ,,Obecnd porada o napravé véci lidskych® pfinadi treti letodni ¢islo €asopisu
Komensky dva pfispévky zaméfené na tzv. inkluzivni vyucovéni. Jde o preklady textd vi-
defiskych autorek.

Nejdtive Marianne Wilhelm v ¢lanku ,,Inkluzivni vyuéovani* podava stru¢nou charakte-
ristiku tohoto konceptu, zvaZuje vyznam pojmu integrace a inkluzc a snaZi se pfedeviim
zdiraznit obsah inkluze. Daéle se vénuje vyu€ovani v tzv. inkluzivnich tfidich (z pohledu
konstruktivismu), didaktickym konceptim, které povazuje za vhodné pro inkluzi, metoddm
inkluzivniho vyu¢ovani a moZnostem, mezim a problémim jeho realizace. Pfinadi tak —
struéné a jazykem sdilnym hlavni &tendiské cilové skupiné Easopisu — zdkladni a relativng
ucelené informace o tomto pedagogickém tématu.

Druhy pfispévek, ,,Z inkluzivni tfidy cviéné §koly pti Spolkové pedagogické akademii ve
Vidni“ od Susanne Hochtl a Sybille Roszner navazuje na predchozi text a nabizi konkrétni
informace o praktickych snahéch realizovat takové vyu€ovani.

Oba ¢lanky jsou mj. dokladem toho, Ze redakce ¢asopisu Komensky se snazi vybirat pro
své &tenafe zajimava, soudobd, ale snad i nosna témata. (mp)





