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Pluralita zakovskych
hledisek jako nastroj
ucinného poznani
ZkuSenosti reformni pedagogiky Nové vychovy

STANISLAV STHCH

Anotace: Na zakladé analyzy zkuSenosti tfi skupin reformniho pedagogického hnuti
tzv. Nové vychovy autor prezentuje tfi rlizné zplsoby prace s pluralitou Zakovské zku$enos-
ti. Nahlizi je prizmatem G¢inného pfispéni k rozvoji Zakova poznéani. Ve zkoumané praxi
objevujeme: pouhé vyvolani a formalizaci Z&kovy zkuSenosti (pfedstavy), praci s konfrontaci
vypracovanych hledisek a konetné kontrolované utvafeni pojmda.

Kli€ova slova: psychodidaktika, transmisivni a konstruktivistické vyucovani, socio-
kognitivni konflikt

V  poslednich tfech letech se v naSem Skolstvi a pedagogice stalo heslo plurality méalem
povinnym zaklinadlem, kterym se musi prokazat kazdy, kdo chce doloZit, Ze jde s duchem
doby. Podobné je to s ,aktivizacni*“ pedagogikou, s ,,otevienim* Skoly nebo s pedagogikou
»~projektu”. Jsou to vSechno témata, kterd jsou tzv. spektakularni, tj. upoutaji pozornost,
pfitdahnou zajemce. Ib neznamend, Ze jsou to témata Spatnda, Ze se jimi neni tfeba zabyvat.
Domnivam se vSak, Ze je vhodné posuzovat je kriticky a zkoumat jejich vyznam z hlediska
moznosti, vyhod a nevyhod jejich uplatnéni v konkrétnich podminkach vyu€ovani.

Z pohledu téchto kritérii se chci v pFedkladané stati vénovat teoretickym vychodiskiim
a praktickym zkuSenostem nékterych skupin reformniho pedagogického hnuti
Nové vychovy. Od 20. let naeho stoleti m& toto hnuti znany ohlas. Nejznaméjsi ze
skupin Nové vychovy jsou Freinetova ,,moderniskola", italské Hnutipedagogické koopera-
ce (MCE) a Francouzska skupina Nové vychovy (GFEN), kterymi se inspiruji nejvice.'
Vzhledem k obrovské Sifi toho, ¢im se jednotlivd hnuti vyznacuji, vybirdm pro Gcely
pfedkladané studie pouze jeden hlavni rozmér: pluralitu, rozmanitost, rdznost jako
dilezity stavebni kadmen této pedagogiky. Zaméfim se na, podle mého nazoru, kliGovy
aspekt plurality ve 3kole: na praci s rliznymi zku$enostmi, hledisky a poznatky zakl, které
Jsou ve vyucovacim procesu vyvolavany. Pluralitu ve Skole bychom mohli zkoumat téz
analyzou rlznych ugitelskych koncepci, styld vyuky apod. Nakonec bychom si stejné museli
polozit zakladni otazku: jak jsou rlzné pfistupy prevadény do konkrétnich vyugovacich
postupll, jak se zachazi s konkrétni ucebni latkou.
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1. PEDAGOGIKA KONTROLOVANE ODCHYLKY

Hnuti Nové vychovy uz zhruba celé jedno stoleti odraZeji problémy, napéti a rozpory mezi
spolecnosti a jednou jeji instituci (§kolou) a odrazeji ho svéraznym zplisobem.

Kritizuji tradi¢ni (,transmisivni“?) Skolu pro ztratu kulturnich spojeni s okolni spole€nos-
ti. Kazda kultura je vSak uz svou podstatou vymezena pravé transm isi, tj. pfedavanim
hotovych a jiz uzndvanych poznatkl a hodnot. V popisu prace ucitele zkratka takové
pfedavani a iniciace Zzaka do svéta védéni, a kultury vlbec, je. A iniciovat mdze jen
ten, kdo zna toto védéni a kdo je ochoten i schopen transformovat ho tak, aby ho ti méné
zkuseni mohli pfijmout. To v8ak mGze jen tehdy, kdyZ oba — mistr i novic — sdileji spoleény
symbolicky svét ¢i prostor, kdyz hovofi stejnym jazykem, jehoZz konotace spole¢né dotvafcji.-
Pfedpoklada to spole¢né orientacni body, spole€nou ,obsahovou tkan“ kultury Skoly
a kultury vlibec. Skola v tomto stoleti postupné prestavala pro velké skupiny déti pfedstavo-
vat orientacni pevné body a referen¢ni ramce, kolem kterych se jedinec mohl zformovat jako
subjekt. Je zé&sluhou reformnich pedagogickych hnuti Nové vychovy, Ze pochopily tento
nebezpecny Unik ¢i vytlatovani Skoly z kulturniho prostoru spolecnosti.

Oba hlavni motivy, které staly u zrodu hnuti Nové vychovy, souviseji s touto ,,zachranou
Skoly zevnitf“, jeZ se déje paradoxné navozovanim odchylky, kterou mame pod kontrolou.
Prvmm velkym motivem byl povalecny pacifismus, ktery byl vysledkem zahanbujicich
Gvah o selhdam" vychovy a Skoly v dobé I. svétové valky Ukdazalo se, Ze tradi€ni autoritafské
mentorovani, klasické modely pfedavani védéni a kultury postavené na memorovani a trp-
ném prejimam’, nezabranily vzniku véle¢nych hrliz (Romian, 1980; Ferriére podle Le
Roux-Yahiel, 1993). Proto vznikd odhodlani a moralni pohnutky zlepSit vychovu a vzdélani
mladé generace. PovSechny recept je spatfovan pravé v pfiblizeni Skoly vSem détem, v jejim
oteviem' Zivotu, v svobodné konfrontaci nazord a v Gsili dat détem samotnym do ruky
nastroje utvareni vlastmiio ndzoru a postoje.

Druhym podnétem pro vznik Nové vychovy byly hodnoty rovnosti vSech pfed
vzdélanim, védénim a poznadnim. Tento idedl, mocné saturovany socialistickou
literaturou a povéstmi o revoluci v Rusku, nesmime podcenit. Pedagogové Nové vychovy
povazuji za nutné od samotného pocatku zrudit dualni, hierarchicky selektivni model
Skolstvi a na svych Skolach vétSinou demonstruji, Ze i se socialné a kulturné handikapovany-
mi détmi Ize dosadhnout pozoruhodnych vysledkd. Neni to viak mozné, kdyZ se postupuje
standardné. Tyto déti vyvolavaji nutnost pfemySlet, hledat, konstruovat nové metody
a postupy. Ony nés nuti, daleko vice neZ déti z privilegovanych vrstev, zaméfit nd3 zajem na
dité, dat mu slovo, u€init ho aktivnim, abychom mu porozuméli a adaptovali naSe vyucovaci
postupy.

Pedagogicky je tedy toto rozchézeni se s klasickou (i uznavanou) kulturou vyjadfeno
v pfechodu od napodoby modeld ke schématlim ¢i vzorGm jednani, které je
tfeba si osvojit. Ve druhé poloving 20. stoleti se pfitom dostal do krize vlbec princip
,modelovani“ a jsou zpochybnény formativni efekty napodoby modell. Podle francouzské-
ho filozofa vychovy Reswebera ,,klasicka pedagogika pfedkladala model (dobry tdk, vhodni
autofi, dobfFi ucCitelé, dobfi rodice, vhodné knihy ...!) jako pFfedmét n&podoby, zatimco
souCasnd pedagogika z néj €ini nastroj provokace. Napodobovat neznamend chovat se
jako model — znamend to nepostupovat bez modelu ... tedy opirat se o model majici
provizorni vymezeni a postupovat pfitom jinak/‘ (1988, s. 121).

Freinet, GFEN a dal$i tak kultivuji odchylku od pfedepsaného modelu a pfitom ji maji
pod kontrolou. Hledam' a kultivace odchylky na drovni jednotlivého Zaka je pak podle
filozofl Nové vychovy konstitutivnim procesem pro subjekt. V nich se poprvé objevuje
kacifské tvrzem', Ze nem' tfeba napodobovat, reprodukovat, ani se bezprostfedné identifiko-
vat. Pedagog Nové vychovy vyzyva a ucf své Zaky zaujimat odstup a objevovat sama sebe
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v odliSnosti (la dijjérence), jeZz je znamenim subjektu" (Resweber, 1988, s. 123). To celé je
proces, klery se neobesel bez ostrych stietd s tradi¢ni $kolou, ugiteli i s administrativou (viz
Testaniére, 1981; Lethierry, 1986), ale to zde neni naSim tématem. Je tedy jen logické, ze
rtiznost a pluralita hlast je ve $kole inspirujici se Novou vychovou samozfejnosti a nutnosti.
Tohle konstatovani vsak nic nefika. Vénujme se tedy tomu, v jaké podob& se rliznost
objevuje a ¢emu v jednotlivych Skolach slouzi.

2. RUZNOST JAKO PODMINKA SPONTANNI PRODUKCE ZKUSENOSTI ZAKY

V prvnim pojeti hraje rlznost (pluralita) spie roli pouhé podminky nezbytné pro
ventilaci bezprostfednich individualnich zku$enosti zak(. Je téméF povinnou fazf vyucovani,
zejména ve Freinetové ,,moderni Skole“, v niz proslulé volné texty tiSténé a publikované
samotnymi Zaky pravé na této fazi stavéji (Rydl, 1990; Stech, 1992, s. 46 —55).

Kdybychom chtéli znazornit zakladni osu Freinetova vyucovani, vypadala by néasledovné:

bezprostfedni individualni zkuSenost — jeji zvnéjSnéni a materializace
~ podrobeni se kritikdm, pohleddm a stanovisklim spoluzakd — néavrat
a revize plvodni zkuSenosti ve svétle socialniho srovnani — vznik po-
znatkd.

V predstavach freinetovcl i ¢lenl jinych skupin (v MCE napt. Lodi, 1970; Ciari, 1975)
dava tato faze prostor vyjadfeni zajmu ditéte a poskytuje tak moznost, jak ovladnout vlastni
poznavaci pozici. Pro¢? Za prvé, protoZze zak dostava vlastné moznost sdm si uvédo-
mit, co ho zaujalo, jak se divd na urcity jev, jakou s nim mé& dosud zkuSenost. Je
nucen tuto zkuSenost néjak formalizovat (psani, kresba, vytvor) a materializovat, tj. tato
sponanni zkuSenost pak po ném z(stava jako stopa, z niz se da ¢ist a ktera se dal zpracovava,
rozviji nebo koriguje. Je pfitom dlezité, aby se tento proces odehral v socialnim prostfedi
skupiny.

Za druhé, déti by mély produkovat tyto reprezentace jeden vedle druhého, aby se napf.
mohly pFesvédCit o odlisSnych pohledech na véc, neZ je pohled jejich. To je jeden motiv
ddrazu na rozmanitost a co nejvétsi pestrost détskych vyjadieni. Mohli bychom ho oznadit
jako uvédoméni vlastniho hlediska a povazovat ho za zarodek urcité metareflexe.
Vlastni hledisko si totiz uvédomim jediné tehdy, kdyZ mam moznost ho srovnat s hlediskem
jinym.

Za treti, ugiteli se tak vymezuje pole jeho vlastniho vyutovaciho aktu. Jak jinak mdze
Géinné zadit vyklad o kolobéhu vody v pfirodé, o rdstu rostliny, o krevnim ob&hu, o pfeméné
energii, o vzniku stfedovékych mést apod.? Uditelovy postupy jsou samy zavislé na rliznych,
byt zkreslenych, pfedstavach déti. Ty skryvaji rozmanitd epistemologickad schémata, ktera
nemiZeme predem tudit. Vyvolani rozmanitych spontannich pfedstav (nékdy se ho-
VoFi 0 tzv. pre-konceptech, aby se zddraznilo, Ze jde o pokusy vysvétlit si pro sebe urgity jev;
tyto pokusy vsak obvykle spontanné nevylstuji ve skute¢ny pojem-koncept) slouzi k zachy-
ceni véech moznych kognitivnach prekazek, zkratek ¢i zjednoduseni, jimz je tfeba pfizplso-
bit vyu€ovaci metodu.

A Nicméné, je tfeba si uvédomit, Zze zakladni dlraz je polozen na pouhém vyjadfenf
zakl a na motivaci zahdajeni tohoto procesu. Freinetovci i jejich italsti nasle-
~Jovnici se méné zabyvaji procesem pFfemeény prosté zkuSenosti v poznani, tj. vlastni koncep-
tualizaci. ZkuSenost Zaka a jeji kontext (zkuSenost je vzdy silné kontextualni) je vyzdviZzena
piedestal. Mnohdy vznikd dojem, jakoby samo vyvolani zku$enosti Ci pfedstavy Zak({
N jejich zachyceni bylo G€elem samo o sob& Objevujeme v3ak pfitom velice zajimavé
postupy nasledujiciho typu:
kresleni schémat a obrazkd s legendami a komentafi; jenom na tomto
materialu spontannich zobrazeni existuji pozoruhodné vyzkumné studie psychologl a di-
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daktikd (Caravita, 1991), které ukazuji, Ze G¢inné osvojovani konceptu neni moZné bez
znalosti vychozi zku$enosti zakd a prevladajicich ,,pfedpojmi*;

b. pisemné nebo Gstni odpovédi na hyperkonkrétni otazky typu: ,proc
prsi?“, ,,co se déje v téle, kdyz se Clovék ohyba?“, ,vysvéth dané schéma“ (samozfejmé
nunéno dfive, nez se o ném zacne ucit) apod.;

c. uvazovani per negatio: ,co by bylo, kdyby neexistoval vitr?“, ,jak by po case
vypadala spolecnost, kde by nebyly vibec zadné rozdily mezi lidmi?*“ atd.;

d. vysvétlovani rozporuplnych faktd nebo zku$enosti napf. ,.fikd se, Zze vy-
dechovany vzduch jeu,Spatny‘ nebo ,pouzity‘. Pro¢ se tedy aplikuje pfi oZivovani dychanim
z Gst do Ust?“, podobné ,Fik4 se, Ze vina sama o sob& nehfeje, pro¢ si tedy lide v zimé
oblékaji vinéné svetry?“ atd.

Na takové a podobné otazky a podnéty neexistuje Casto standardni, spravnd odpovéd. Je
zcela logické, Ze se tak shromazdi obvykle pozoruhodné rozmanity material. Zajima déti,
podnécuje ucitele. KUCovou otdzkou vsak neni ,néco“ vyvolat, ale védét, co se déje, co
probihda v mysli déti. Méli bychom védét, jak s danymi rozmanitymi zkuSenostmi a pfedsta-
vami déti nalozime. Jak budeme dale postupovat, jaké ¢innosti se na tomto zakladé
rozvinou, abychom détem umoznili poznat hloubgji studovany jev. Poznat znamena ko-
rigovat tfeba své plvodni pfedstavy, znamena to chapat klicové vyvojové zakonitosti daného
jevii, které nejsou urCovany jedinecnym dil¢im kontextem, v némzZ se projevil. Naopak,
poznam' ve své ,gisté* podobé nap¥. védnich konceptd, je silné dekontextualizovanc. Je pak
takova reformni $kola jesté Skolou, kdyZz nesméfuje ke konceptlim a spokojuje se s aktivnimi,
spontdinm'mi projevy zak(?

3. RUZNOST JAKO KONFRONTACE HLEDISEK

\% ramci italskych pokragovateld Freineta (hnuti MCE) i ve skupiné GFEN se vsak
objevuji pokusy vyuZivat pravé rozmanitosti konkrétnich zkusenosti zak( k jejich pfeméné
v poznani. Jde o vyjasnéni a interpretaci vztah( a souvislosti zachycené zkuSenosti v feéi,
v socialnim (mezi jedinci probihajicim) diskursu. ZkuSenost, kterd je vzdy nejista, nepfes-
na, jen priblizna, ¢asto ,neprlhledna“ a vazana na kontext s mnoha jeho omezenimi, se
proménuje v diskursivni praxi socidlniho srovnavani rlznych svych verzi na
poznatek.

Tak napf. Freinet prosazuje jako integralni soucast své techniky ,,volného textu* zvefrejné-
nitextu vdech zak( minimalné na stény mistnosti. Zavadi metody kolokvialniho posuzovani
obsahu a kvality jednotlivych textll. Cely proces vyrazné zdokonaluje ndvrhem na instituci
Skolnich novin a zavrSuje ho Skolni korespondenci”® Skolami. VSechny tyhle Freineto-
vy slavné vyucovaci instituty maji za cil pfedevSim ,okysli¢it“ hlediska, postoje a néa-
zory vlastmch zak( uréitou socialni oklikou a tak jim umoznit ziskat od nich odstup. Ve
Freinetoveé Skole se vSak tento rozmér vyuCovani dale nerozviji. Organizace socialnich forem
Skolniho Zivota sméfuje pfedevdim k ziskani daldi, bohatsi zkuSenosti (uplatfiuje se zde
freinetovsky princip ,,zkuSenosti pro (dal$i) zkuSenost“). A hlavné jsou tyto socialni vazby
a interakce chapany jako podnunka vychovy k solidarité a toleranci: Zakova svoboda a jeho
individudlni pozice je pfirozené vymezena i omezena poznanim limitujicich i rozpornych
pozic druhych lidi.

Pozice pfedmlio italského pedagoga inspirovaného reformni praxi MCE, F Tonucciho
(1991), se da oznacit jako pedagogika odlisSnych hledisek (je jadrem jeho konstruk-
tivistické Skoly). Dité podle néj musi nejprve umét zaujmout hledisko. To zajiStuje zkuSenost
ditéte, kterou navodime ¢&i vyvolame (viz vyse ad 2.).Dllezité v3ak je, aby se ze zku$enosti
vytvofilo ,,hledisko“, tj. aby dité své podani, svlj prozitek zvnitfnilo, vzalo za svilj. Hledisko
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tedy vznika tam, kde dochazi k uvédomeéni si vlastni pozice ve vztahu k néjakému jevu. 'lb
ovSem jeSté neznamend, Ze dité chape jeho pfiCiny, podminky a efekty.

Ruku v ruce s tim jde pozadavek konfrontace ,odliSnych“ hledisek mezi Zaky uvnitf
skupiny. OdliSnost nazoru, postoje nebo zkuSenosti druhého uz sama o sobé provokuje,
vynucuje si srovnani, blizsi pohled na problém, hledani zdlvodnéni odlisnosti. Nakonec také
vede k zamysSleni nad podstatou jevu. ,,Odlisnost (hledisek) poruSuje rovnovahu shody, nuti
Z4ky do pnice, ahy dosahli nové rovnovahy na vys$§i drovni, ktera se znovu narusi atd.”
(Ibnucci, 1991, s. 22). Shoda, stejna (homogenni) zkuSenost ziskavana stereotypnimi
Skolnimi postupy stejnymi pro vSechny, opirajici se o uCebnice stejné pro vSechny — to je
povazovano za umrtvujici moment v procesu uceni, ve kterém se tak utvafri poznani sterilni.

Sterilni je proto, Ze nenese ,plody“, neuvadi poznavaci ¢innosti zakd v Zivot. Srovnani
riznych hledisek vsak vyvolavaji potfebu hledat dal, zpfesiovat, ovéfovat, lakova $kola
odmitd model rovnovazného klidu, protoZe vystavbhé autentického poznani je vlastni neusta-
la nedokoncenost (dokoncenost je jen relativni: pro dany okamzik, dany vék, danou
skupinu atd.). A tato nedokoncenost se vlasné zivi odliSnostmi. Z kognitivniho hlediska jde
0 proces vytvareni logické struktury na bazi komplementarity (doplfiovani) a vylucovani
a tfidéni. Vztah ,,zak-pfedmct poznani*, tzv. bipolarni kognitivni psychologie, se zde méni
na tripolarni ,zak-pfedmét-dalSi osoba*“.

To se uZz dostdvame k pojeti, které je blizké socidlné konstruktivistickému pohledu
Piagetovych zaki Doise a Mugnyho (1981). 7bto pojeti je znamé jako teorie socio-
kognitivniho konfliktu a do znatné miry se jim inspirovala skupina GFBN. Srovna-
vani odlisnych, resp. rozpornych hledisek se pro né stdvd konstitutivni podminkou zrodu
poznani. Nejde jen o vnéjsi socidlni formu nebo slupku, v niZ se uskute¢iuji ve své podstaté
individualni kognitivni procesy uceni. Pravé Doise a Mugny velice pomohli sou€asnym
pedagoglim reformni pedagogiky Nové vychovy experimentalnim ovéfenim nékterych
postupd.

Ve svych socidlné-psychologickych experimentech analogickych Piagetovym opera¢nim
zkouskam ovérovali klasicka tvrzeni znamych sociologli a psychologl (nap¥. Durkheimovo
nim aktu je adaptivni reakce na gesto druhého interpretaci tohoto gesta: je to signifikace
tohoto gesta“ in Doise, Mugny, 1981).Na zakladé svych vysledkl formuluji originalni
niodel, ve kterém pfisuzuji mimofadnou roli v kognitivnim vyvoji sociokognitivnimu kon-
fliktu. V38e zavisi vlbec na moznosti vzniku konfliktu. Autofi dokazuji, Zze opravdovy
konflikt, ktery by byl zaroven socialni (tj. angazoval jedincovo ,ja“, dotykal se jeho identity)
* kognitivni (vedl skute€né k srovnavani hledisek a rozboru struktury tvrzeni apod.) neni
snadné vyvolat. Zavisi to na individualni ¢i skupinové povaze prace s materidlem, na
velikosti rozdilu v dosaZené kognitivni Grovni jednotlivcl, na odli$nosti vychoziho Ghlu
jejich pohledu. Ronflikt vznikne snadnéji tam, kde jsou rozdily vétsi, pfitom kontakt pfi
vlastni praci (diskusi) tésnéjsi a vychozi pozice vzdalenégjsi.

AV téchto pfistupech uz nejde jen o prosté ,,uvédoméni si rozdilu*“ (,,kazdy jsme jiny*, ,,co
Clovék, to ndzor* ajina klisé, ktera jsou z kognitivné rozvojového hlediska dokonale sterilni).

ognitivni nerovnovédha , kterou je tfeba navodit, vyplyva z toho, Ze kognitivni
Aystern ditéte nemUzZe integrovat vlastni odpovédi a odlisné odpovédi druhého do jednoho
soudrzného celku, ,d&t za pravdu“ soucasné sobé i druhému. Nejde v3ak jen o pouhou
poznavaci neshodu, ale o opravdovy sociadlni konflikt. Zak v ném musi byt zaanga-
AMvan, musi se napf. citit event. vyvracenim svého hlediska néjak zpochybnén. Stfet odlis-
nych hledisek musi vstoupit do vztah( mezi 7aky a vytvéaret jisty interpersonalni problém.

A sporné je zde mozné vidét to, Zze Gcinnost plurality zde neni posuzovéana prizmatem
poznani (vyfeSit néjakou obtiZnou otazku). Je totiz velmi tézké zabranit tomu, aby se

MJici déti nesnaZily v situaci konfliktu pfedevS§im navézat uspokojivy a bezrozporny
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vztah se spoluzéky. Kognitivni regulace jim pak mohou slouZit ne pro poznéani samo, ale jako
nastroj k dosazem' souladu.

Tento model konfliktu je ovéem i dnes fadou pedagogl reformnich kol pfijiman. Kladou
ddraz spide na evoluci Zdkova poznani bez stfetd a zlom(, na pluralitu zkuenosti, hledisek
a nazorG. Tu pak chapou spie jako pfiznivé nespecifické klima pro vlastni specificky
poznavaci proces. Néktefi pedagogové (vyrazné zejména ti z GFEN) se pak vice zabyvali
systematickou vystavbou pojmd. Jejich cilem neni aktivizovat 7aky jen k produkovani
rozmanitych zkuSenosti, neuspokojuje je jejich pouhd konfrontace, ale metodicky vedené
zmocnéni se pojmd.

4. ROZNOST A DIDAKTICKA VYSTAVBA POJMU

GFEN pracuje s psychologickym a filozofickym odkazem H. Wallona. Spolu s piagetov-
skou inspiraci pfedstavuje rozhodujici vliv pro formulaci jejich pojeti a pro vyuzZivani
plurality ve Skole, zejména v u€eni a v procesu interiorizace.

Zarodkem konceptu (,pojmu* jako vyvrcholeni poznavaciho procesu) je znafny rozvoj
zobrazovaci funkce, konkrétné symbolizace. GFEN chce pfekonat ,,plochost“ pouhé-
ho. srovnavéni individuéIni zkuSenosti. K tomu vyuZziva pravé role symbolickych vyjadfeni.
Symbol totiz uz nepatfi do svéta akci a véci, ale ,,vyZaduje urcitou komplicitu, dohodu
s druhymi' (Wallon). Proto je v poznani cesta vpfed spojena s pfekonavanim rozpord mezi
spontanné prozivanou skute€nosti a jejim symbolickym zobrazenim (napf. verbalnim vyja-
dfenim, kresbou, schematem). Samo symbolické (par excellence je to slovo, fe€) je vlastné
diky oné ,komplicité* socialni. Wallon hovofi o rdznych forméach ,,socialni okliky“, kterymi
musi jedinec ve svém Zzivoté projit, ma-li se socializovat.

Za jednu z forem socialni okliky povazuje i symbolickou funkci. Jazyk ma do té miry
konvenéni dimenzi, ze jeho uZivani vztahuje jedince do fady socidlnich vztahl a vazeb.
Chce-li se pak jedinec vymanit ze svéta, ktery si vystaci s bezprostfednim, pfimym dotykem
véci, z ponofeni (az utopeni) se v ném, ze svéta bez mysSleni, musi absolvovat nékterou
z forem ,socidlni okliky“. Z toho plyne, Ze pro pedagoga ve Wallonové inspiraci poznani
nikdy nem' pfimé bodové zachycem' néjaké skutecnosti. Nezalezi dokonce ani tak na tom,
aby tato skuteCnost byla prozita (dité nemusi vzdycky mit zazitek poznavaného jevu, aby se
proces poznam' mohl uskute¢nit). DUleZité je, aby vzniklo dostate¢né pnuti mezi mi-
nimalné dvéma cleny. Témi ¢leny mohou byt vlastni autentickd zkuSenost na jedné
strang a jeji zazité Ci osvojené zobrazeni (vyjadieni u jedné a téZe osoby nebo mize jit
0 situaci, kdy nositelem zkuSenosti je jedna osoba, a nositelem symbolického vyjadfeni
osoba jind. Na této formalm' strace tolik v daném okamziku nezalezi. Pochopeni této pozice
nam umozfiuje lépe chapat Wallonlv vyrok, Ze ,,dvojice je spodni hranici, pod niz nelze
formulovat myslenku** (1972). V tomto pojeti oviem odlisnost a rliznost chapeme zcela
jinak neZ v situacich produkovéni spontannich zkuSenosti. Dostali jsme se tak az k vytvéareni
védomé pozndavaci pozice zaka za pomoci plurality

Zde skupina leckdy obratné vyuziva tzv. poznavaciho (nékdy ve smyslu ,epistemo-
logického“, jindy ve smyslu ,kognitivniho*) zlomu. Ucitel se snazi v rozmanitych pfed-
stavach, pfedpojmech, zobrazeni zakd najit ty neobvyklé, ty které jsou v rozporu s dosavad-
m'mi vysvétlenimi a pfedstavami, které pfedstavuji ndznak cesty k novému pohledu na véc.
Pro pedagogy GFEN plati Bachelardova teze, Ze pravé poznani nastava jen ,,proti pfed-
chozimu poznam’, jen v rozchodu s nim. Upoutd nas az oslavné hodnoceni dil¢ich, mylnych,
nepfesnych pfedstav a odpovédi déti, které museji napfed nevyhovovat, byt identifikovany
jako nevyhovujici, aby posléze mohlo dojit k jejich opraveni a nalezeni pfesnéjSiho pojmu
(GFEN, 1991, s. 101 ad.). Pfitom se pfedpoklada, Ze tento proces je usnadnén srovnanim
riznych hledisek a pfedstav vtélenych do rozmanitych vytvorl zakd.
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Bassisova (1977) ukazuje na pfikladu pochopeni podstaty ,,o¢kovani", jak mohou byt
uzitetna rdzna, dost se lisici vysvétleni dé&ti Jedni zdOraziiuji, ze oCkovanije vpraveni
zdravych, I&Civych latek do téla, které mu chybéji Jinisi vzpomenou na zarudla (infikova-
nd) mista po vpichu séra ajsou ponékud na pochybach. Dal$izase védinéco o autovakcing.
Tak vznika moZznost nejen volné asociovat vée, co se nabizi, ale zalit hledat jadro vztah(
mezi jevy nalezenymi v daném tématické poli. Jadrem téchto vztah( je v ndmi uvedeném
pfikladu schopnost organism( vyrabét protilatky. K pochopeni podstaty o¢kovanije totiz
tfeba dovést déti k tomu, aby si poloZily na prvnipohled absurdniotazku: nemdze nahodou
udrZet nd$ organismus zdravym jeho zamérné infikovani choroboplodnym zarodkem? A to
dokonce i do budoucna, preventivné?

Odpovédi na lakové otazky nuti hledat, pfedstavovat si hloubgji procesy, které za ,,0cko-
vanim* stoji. Utvafeni poznatku je vSak vzdy snaZsi, jestlize pluralita postfeht, domnének
i informaci vede k dialogické (diskursivni) podobé ,rozepsani“ pojmového jadra. Takové
rozepsani ma pak podobu otazek nad jednotlivymi nazory a pfedstavami (lze je klast tfeba
sdm sobé poté, co jsem zjistil neobvyklost u spoluzdka), dale podobu otdzek na spoluzaky
a na uCitele. Ucitel dokonce miZe zahajit proces hledani nejspravnéj$i otazky jen
s pouzitim odlisnych & rozpornych podkladl od Zzak(. Rozdil oproti vyuziti plurality
v podobé konfrontace hledisek zde spocCiva v hlubSi praci s pojmovym jadrem a se sméfova-
nim ke ,,zlomu*\

ZAVER: CO S PLURALITOU?

Zamérné jsem chtél ukazat na jediném znaku reformni pedagogiky, na pluralité, sloZitost
problému. Pluralita se totiz chape nejCastéji ve svém negacnim vymezeni — tedy jako
opak uniformity. To z ni €ini uz a priori néco pozitivniho, hodnotného a pfinosného.
Maélo se vSak zamySlyme nad pozitivnim vymezenim plurality ve Skole (pokud ji zrovna
nechdpeme strukturédIni pluralitu instituce, a ostatné i tamjde ¢asto o vymezeni negacni).
Pozitivni vymezeni by nas totiz donutilo argumentovat, doloZit vyhody rlGznosti ve $kole
a také diferencovat tento pojem.

O to jsem se pokusil na zakladé podrobnéjsiho studia nékterych reformnich skupin hnuti
Nové vychovy. Jejich zkuSenosti ukazuji, jak snadné je nekriticky pFijmout rozdilnost,
pestrost, rozmanitost jen pro ni samu. Zarovefi vSak vidime, jak slozité je presvédCivé
oddvodnit a dolozit jeji poznavaci a ucebni efekt.

I"OZNAMKY

' Podrobné se jednotlivym skupinam Nove vychovy vcéetné Freinetova hnuti vénuji v monografii
Skola stale nova (1992).
Srv. vymezeni tzv. transmisivni $koly v protikladu ke $kole konstruktivistické in 1'onuci, H: VyuCo-
nebo /if//IE/7.~Supplementum 69, Fed!" UK, Praha 1991. Ponucci za transmisivni oznacuje pfevazuji-
ci model vyucovani zaloZzeny na predavani hotovych poznatku, ktery vyvolavad na strané Z&ka nanejvys$
nicniorizaci. 'lénto zplsob podle néj ¢ini ze Skoly misto malo zajimavého osvojovani kulturné uznanych,
»klasickych* poznatku bez dynamizujiciho zazitku podilu na jejich rekonstrukci.
Vedle prace se zlomem jmenujme navozovani tzv. slepych ulicek a brechtovsky zazitek zcizovaciho
~*cktu, které ¢lenové (IFIMN také pouZivaji za stejnym cilem ((iFHN, 1991).
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STANISLAV Stech
DIVERSITY OF PUPIL’S EXPERIENCES IN THE CLASSROOIVI - HOW TO WISF,

THEM FOR BETTER KNOWLEDGE

Based on the analysis of alternative educa- of pupil’s experiences formalization, com-
tional groups belonging to the New Educa-  parison or even confrontation of pupil’s po-
tion stream, the author tries to show diffe- sitions and the managed conceptualization
rent conceptions of the work on the diversi-  process,

ty. He stresses three ones: simple stimulation
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