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Anotace

Text se zabyva problematikou pedagogickych diskursi, konstatuje je-
jich mnohost a antinomickou povahu. SnaZi se ukazat, ze ackoli je v evrop-
ské tradici antinomie znamkou nevédeckosti a jeji pritomnost v mySleni
znemoznuje jakykoli piijatelny zavér, v pedagogické teorii je antinomi¢nost
nezbytnou podminkou komplexniho chapani ¢lovéka a vSech aspekti jeho
vychovy, podminkou toho, abychom neupadli do umrtvujici myslenkové
strnulosti. V zavéru si text klade otazku, do jaké miry je nutné chapat nasi
postmoderni souCasnost skrze obecné sdileny akcent na jeji relativizacni
tendence a do jaké miry se v ni skryva moznost dosaZzeni komplexnéjsiho
chapani pedagogickych problému. V textu je rovnéz zdliraznéna rétoricka
podstata pedagogickych diskursi, jeZ Casto vede k nahradé mysleni a argu-
mentace pouhymi slogany.
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On the Issue of the Antinomic Character of Pedagogical Discourses

Abstract

The text is concerned with the problem of pedagogical discourses, it
states their variety and antinomical character. The author tries to show that
despite the fact that antimony in the European tradition is a sign of lack of
scientism and that its presence in thought precludes coming to any accept-
able conclusion, antinomy in pedagogical theory is an essential prerequisite
of a complex understanding of man and all the aspects of his education.
Antinomy also keeps one from sliding into rigid thinking. To what extent it
is necessary to view our postmodern present through the generally accepted
emphasis on its relativizing tendencies, and to what extent postmodernism
contains the possibility of a more complex understanding of pedagogical
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problems is a question posed in the conclusion of the text. Another point
accentuated in the text is the rhetorical essence of pedagogical discourses
which often leads to substitution of mere slogans for thinking and reasoning.

Key words
Pedagogical discourses, pedagogical antinomies, pedagogical slogans.

Je-li nastolena otazka porozuméni pedagogické skutecnosti, je skrze ni
jiz vzdy nastolena otazka diskursu, v jehoZ ramci se ona skutecnost stava
uchopitelnou, srozumitelnou, ustavuje se a rozviji. Nasledujici text chce byt
nahledem na jeden z klicovych a pritom problematickych aspektti pedagogic-
kého diskursu - nahledem na aspekt kontradiktori¢nosti ¢i antinomic¢nosti
a na jeho mozné vyuZiti pii promysleni problémt postaveni a cili souc¢asné
pedagogiky. Vychazime pfitom z uvah soudobych francouzskych pedagogu
a filosofti vychovy, jimz je téma diskursu jiz od ¢asti Descartovych vlastni.

Vychova v evropské tradici byla, je a Ize (navzdory neblahym trendim
redukovat pedagogi¢no na oblast zazitk() zcela jisté doufat, Ze i nadale zi-
stane predev§im zaleZitosti slova. Porozumét urcité pedagogické teorii, vy-
chovatelskému nazoru, vzdé€lavaci instituci, ale téZ napf. obecné sdilenym
pojmovym konstruktiim ¢i stereotyptim a slogantim typu ,,Pfekonat tradi¢ni
skolu!“, ,,Propojit Skolu a zivot!“, ,Demokratizovat vzdélavani“, ,Budovat
zdravou Skolu!* je mozné jen za predpokladu, Ze analyzujeme typ diskursu,
v jehoZ ramci se dana teorie, instituce Ci slogan zrodily a v némz nasly své
uplatnéni a vliv. Konkrétné€ jde o to porozumét tomu, jaky typ racionality Ci
diskursivni praktiky se skryva v pozadi pedagogicky relevantnich mySlenek
a praktickych zkuSenosti (srv. Vergnioux 2009, s. 13). M¢li bychom s dosta-
tec¢nou peclivosti péstovat tu oblast pedagogiky, v niz jde o rozkryti riznych
forem racionality, které urCovaly podobu pedagogickych myslenek v pribé-
hu déjin;' ptat se, jak pozaduje Michel Fabre v knize Penser la formation,
,V jakych kontextech a skrze jaké osobnosti byly urcité otazky pokladany,

Podavat zde teoreticky rozbor toho, ktera oblast pedagogické védy a proc¢ je kompetentni
k této analyze (coZ je otdzka souvisejici s problémem védeckého statutu pedagogiky
a jejiho filosofického naboje), neni mozné. Domnivame se vSak, Ze je to ukolem pfe-
devsim filosofie vychovy, d&jin pedagogiky a teorie vychovy.
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jak byly formulovany a s jakymi odpovéd'mi se setkavaly“ (cit. dle Vergnioux
2009, s. 19).

Autor by chtél hned na zacatku upozornit, Ze vySe uvedenych pojmi
Ldiskurs®, ,racionalita“ a ,pedagogicka skute¢nost® nechce uzivat pfili§ vol-
né, avSak rozsah textu (resp. glosy) nedovoluje strukturovanéjsi rozliSova-
ni. Pojem ,diskursu® v této uvaze v zasadé odkazuje k Foucaultovu pojeti,
v némzZ je pojiman jako historicky podminé€né pozadi a omezeni kazdé pro-
mluvy, jako manifestace urcité podoby poznani oznaené pojmem ,episté-
mé“. Jde o systém vztahli mezi vypovéd'mi urcitého druhu (zde vypovédmi
o pedagogic¢nu), kteryzto systém jim dava specifické zabarveni a smysl, ale
predevsim fad a hierarchii. Diskurs tak neni zdaleka tou ¢i onou vypovédi,
nybrz predpokladem, ktery se teprve napliuje v pribéhu kazdé promluvy
(srv. Foucault 2002, napf. s. 285-286).2

U Alaina Vergniouxe najdeme nasledujici spojeni pojmu ,racionality
a ,diskursu“: ,Rozum (logos) budeme chapat jako diskursivni organizaci
praktického pole. Rici, Ze formy ,diskursu® mohou organizovat praktické
pole, znamena, Ze tyto formy usiluji o zavedeni principu fadu do tohoto pole
a to z dvojiho hlediska: zajistit jeho koherenci a obdarit ho smyslem, nebo
feCeno jinak: ustavit v ném racionalitu (zaklad/legitimitu/pravdu) a nazna-
Cit (vice ¢i méné normativnim zptisobem) orientace k jednani“ (Vergnioux
2009, s. 13).}

Vyse uvedeny termin ,pedagogicka skutecnost” je nepochybné vyrazem
mozna priliSného zobecnéni, pro potieby této uvahy je vSak takové zobecné-
ni nezbytné provést: zahrnuje soubor vSech ideji, praktik, ale téZ mytologii
majicich urcity (a zaznamenatelny) vychovny ¢i vzdélavaci efekt a to tak, ze
buduji v socidlnim prostoru specialni rozmér prostoru kulturniho - rozmér
vychovny.

Antinomic¢nost pedagogického diskursu

Pedagogika a jeji discipliny jakoZto rtizné teorie jsou predevsim specific-
kymi druhy diskursu. A vychova lidské bytosti je formovanim bytosti nada-
né schopnosti fe¢i a mysleni. LOGOS ¢i diskurs je zakladnim rozmérem
lidské existence. Vergnioux k tomu dodava nasledujici: ,Vychova je aktem
promluvy. Jistéze nejen promluvy, nebot miiZzeme vychovavat tichym zptiso-

2 Tento vyklad je vsak i u samotného Foucaulta dale problematizovan.
3 Autorovy foucaultovské inspirace jsou ziejmé.
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bem skrze ¢in* a ucit se napodobou, avsak vychova v pravém slova smyslu
lidska se zaznamenava v oblasti feci: promluvou vychovavame pouze bytost
k promluveé citlivou a to se zamérem pfijmout ji do tohoto svéta znakli a zna-
kové komunikace. Teprve potom se miiZeme k vécem vztahovat na riznych
urovnich® (Vergnioux 2009, s. 23).

Hlubsi reflexe skute¢nosti, Zze vychova se odehrava piedevsim v médiu
feci, by nas méla privést k otazce charakteru pedagogické promluvy. ,,Reé(i)
vychovy zahrnuji soubor diskursti, jez vychova produkuje o sobé samé®
(Vergnioux 20009, s. 25). Je dulezité, vSimnout si v uvedené formulaci plura-
Iu, toho, ze jde o ,diskursy“, o cely jejich soubor. Mnohost pedagogickych
diskurst totiZz odrazi to, co je na fenoménu vychovy charakteristické - kon-
tradiktoricnost Ci antinomicnost. Tato skuteCnost je problematicka hned
v dvojim smyslu. Jednak nabourava predstavu diskursivni jednoty v pozadi
urcitého typu vypovédi (a zprostiedkované i predstavu jednotného paradig-
matu implikujiciho pevnou logickou strukturu uréité védy); v pedagogice se
tak setkavame s diskursivni multiplicitou na ptdé jedné védy. Tim se zaro-
ven ocitame v rozporu se zakladni podminkou védeckosti, totiZz se zasadou
bezrozpornosti, nonkontradikce, jiZ poprvé formuloval Aristotelés (Met.,
1005b-1009a) a jiz neni dost dobfe mozné se vzdat, aniZ bychom rozrusili
kritéria spravného mysSleni a upadli do paradoxti. Evropska mysSlenkova
tradice se nas snazi presvédcCit, Ze vé€da, ktera je budovana na kontradikto-
rickych vychodiscich ¢i vzajemné se vylucujicich principech, neni védou.
Zda se vsak, ze paradoxy, nezrusSitelna rozporuplnost patii neodmyslitelné
k pedagogickému mysleni.’

Philippe Meirieu v knize La pédagogie entre le dire et le faire vénuje ana-
lyze pedagogickych rozporu ¢i kontradikci celou kapitolu. Podle néj je Casta
kritika nedostatec¢né védeckosti pedagogiky ,,plodem nepochopeni specific-
kého statutu pedagogického diskursu pravé jakozto vyrazu zakladajicich ¢i

4 K tomu jesté podotknéme, Ze je sice mozné vychovavat skrze gesto ¢i pfiklad, ale miceni
téchto zplsobtll vychovy je u¢inné jen proto, Ze pozastavuje a tim frazuje a akcentuje
bézny, resp. prirozeny vychovny akt feci. Navic se domnivam, Ze kazdé¢ gesto je bud
spojeno s porozuménim (tj. se slovem), nebo nas stavi pred nutnost hledani jeho inter-
pretaci.

5 Srv. Fink, E. Natur, Freiheit, Welt. Wiirzburg: Konigshausen & Neumann, 1992. Char-
bonnel, N. La tache aveugle, 3. Philosophie du modéle. Strasbourg: P.U.S., 1993. U nas
napi. Michalek, J. Topologie vychovy. Praha: OIKOYMENH, 1996. Palous, R. Paradoxy
vychovy. Praha: Karolinum, 2009.
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rozport vychovného pocinani“ (Meirieu 1996, s. 109). Pedagogové se (na-
darmo) pokouseji tyto rozpory n€jakou ,,Isti“ zrusit, misto aby je vyresili tim,
Ze je prosté pripusti a prijmou. Meirieu ma za to, Ze cilem pedagogického
diskursu nema byt nastoleni harmonie v pedagogickych nazorech, nybrz
projasnéni napéti, jeZ je v pozadi nazorovych stfetll tykajicich se vychovy
(srv. Meirieu 1996, s. 109-110). Pedagogika totiz vZdy byla a je stale v napéti
mezi dvoji orientaci: orientaci na subjekt, jenZ se rozviji zevnitf, a orientaci
na kulturu, kterou je tfeba subjektu predat zvnéjsku.

V uzsim smyslu slova se pedagogika pohybuje v napéti mezi poZadavkem
individuality, svobody a svobodného sebeurceni (autonomie) vychovavané-
ho subjektu a poZadavkem socializace, zaClenéni individua do souvislosti
spoleénosti, kultury, svéta ktery spolecné obyvame a ktery uréitym zputso-
bem interpretujeme - tj. poZadujeme, aby vychovavany pfijal urcité formy
mysleni a urcité hodnoty. Meirieu ukazuje, Ze otazku pedagogického diskur-
su lze shrnout tak, jako by §lo o popis a potom i o praktické uchopeni roviny
prechodu mezi idejemi a praktickymi (institucionalizovanymi) nastroji k vy-
chove¢, vzd€lavani a feSeni pedagogickych problémi. Toto prechodové uzemi
je pudou z definice nejistou a ¢asto zradnou. Meirieu fika, pfipominaje slo-
va Erica Weila: ,Pedagogika se utvafi jako aktivita v permanentnim napéti
mezi tim, co spoutava a tim, co osvobozuje, aktivita ¢asto chaba a pramér-
na, vzdycky krehka, av§ak diky ni mizeme n€kdy zachranit kousek lidskosti.
A pravé kontradiktori¢nost ¢ini pedagogicky diskurs nejen tolerovatelnym,
nybrz v naSich o€ich i absolutné nenahraditelnym: ,Non-kontradikce, tak jak
muZe byt ziskana a podrzena dedukci z diskursu o univerzalné prijimanych
principech, je tou nejméné dileZitou soucasti diskursu, prazdnou formou,
jez se napliuje diky kontradikci pfitomné ve fenoménech, kontradikci, kte-
rou ovlada, avSak nerusi: kdyby se Cloveék nesetkaval s rozporem, vytratily by
se vSechny problémy stejn€ jako veSkera moznost jednani (jeZ neni nic jiné-
ho nez boj - kontradikce - proti kontradikci), a zaroven by zmizela jakakoli
moznost uvédomit si sebe a prirodu‘“ (Meirieu 1996, s. 116).

Pedagogika se bude vZdy nachazet v centru zasadniho rozporu: mezi
pojetim vychovy jako formovanim subjektu a pojetim vychovy jako rozpo-
znanim, resp. uznanim subjektu. S detailni analyzou rtiznych podob toho-
to rozporu, s analyzou pedagogickych antinomii se setkavame predevsim
u Eugena Finka. Olivier Reboul uvadi téchto antinomii pét. Domniva se,
ze jsou implikovany v dichotomickych aspektech vychovy, jako jsou teorie
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a praxe, resp. védéni a prakticnost, objektivni natlak a subjektivni touha,
(technicky a organiza¢n€ zaji§téna) fizena transmise a spontaneita, dale od-
bornost a nejistota pedagoga a kone¢né pretrZitost a kontinuita vyvoje (srv.
Reboul 1997, s. 51-67). Jak doklada po staleti trvajici dialog mezi vzajemné
soupeficimi stanovisky, antinomi¢nost pedagogického diskursu znemoziuje
stanovit jednozna¢né proporce a hierarchii pedagogickych nazort.

Rétorické figury v pedagogice. Slogan jako hlavni forma pedagogickych
diskursi

Z rozpoznani kontradiktori¢nosti pedagogického diskursu lze pochopit
snahy legitimizovat pedagogicka vychodiska a principy prostfednictvim co
nejpresvedcivéjsi rétoriky. Neni-li totizZ mozné legitimizovat urcité stanovis-
ko striktné logickym dikazem, jevi se rétorika jako nejlepsi legitimizacni
nastroj. Proto je tieba prejit k analyze pedagogické promluvy jako specifické-
mu druhu rétoriky a k otazce jejich metaforickych aspekti. Alain Vergnioux
v nami citované praci analyzoval uvahy nékolika soudobych francouzskych
myslitelll tykajici se jazyka vychovy (langage de I'éducation). Rad bych se
pozastavil nad jednou z nich, a sice nad koncepci Strasburského filosofa vy-
chovy Oliviera Reboula, jenz chape vychovny jazyk predevsim jako specialni
druh rétoriky.

Pro Reboula je typickym znakem jazyka vychovy a viibec pedagogiky
to, Zze nikdy neni Cist€ deskriptivni, ale zahrnuje vzdy také preskriptivni
aspekt. Pravda, k niz sméfuje, je pravdou praktického fadu. Proto pedagogic-
ky diskurs neni a nemiiZe byt pouze reflexivnim, nybrzZ je i diskursem legi-
timizujicim (srv. Reboul 1984, s. 11), tj. usilujicim o spoleCenské uznani
a prosazujicim urcité principy a hodnoty jako nezbytné pfedpoklady veskeré
vychovné vzdélavaci praxe. Odtud jeho rétoricka figurativnost a vyznam,
ktery je ji v ramci tohoto diskursu pfikladan. Pedagogicky diskurs sleduje
predevsim ,,uskute¢néni ucitého chovani, rozhodnuti a ¢innosti... je pragma-
tikou, ktera se hodnoti podle vysledkt, jichz dosahuje“ (Vergnioux 2009,
s. 25).¢

Dodejme, Ze v pedagogice se vyrazné jasnéji nez v jinych védach odhaluje instituci-
onalni, prakticky, technicky ¢i pfimo ,gesticky“ zaklad diskursu, ktery vedle systéma
vypovédi spoluurcuje jeho podobu. Srv. Foucaultiv vyklad vztahu diskursivnich praktik
védy k jinym formam védéni a kritiku ,omezeni archeologie véd na oblast védeckého
diskursu®, op. cit., s. 287 a n.
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Analyzovat pedagogicky diskurs znamena podle Reboula predevsim od-
halit kliCova slova, oblibené vyrazy, aby se poté zkoumaly zpiisoby jejich uzi-
vani. Vergnioux dodava, ze v téchto vyzkumech zpiisobl uzivani klicovych
slov jde o identifikaci ,nevédomych predstav“ (Durkheim by fekl kolektiv-
nich predstav) v jejich pozadi, kterézto predstavy tvori zaklad presvédcivosti
a ucinnosti fecnickych strategii. Tyto ,predstavy®, napf. ,vééné hodnoty*,
»détska prirozenost“ apod., jsou pritom prezentovany, jak uz vime, prede-
v§im dichotomicky: ,tradi¢ni §kola“ proti ,nové vychové®, ,kreativita“ proti
Lnapodobovani vzora“ atd. (srv. Vergnioux 20009, s. 26; Reboul 1984, s. 12).

Reboul na zakladé identifikace klicovych slov, resp. typickych vyrazi
dochazi k typologii pedagogickych diskursd. RozliSuje diskurs odmitajici,
zaméfeny na kritiku institucionalni vychovy a hranicici s antipedagogikou
(klicovym slovem jsou zde ,mladi“); novdtorsky ¢i reformisticky diskurs
(budovany kolem klicového slova ,,dité€“, resp. kolem sloganu ,,ve vychové je
tieba vychazet od ditéte®); dale diskurs funkciondlni (modernisticky, orien-
tovany na toho, kdo se uci byt vladcem prirody, a na spolec¢nost, ktera v jis-
tém smyslu vykonava stejnou moc nad ¢lovékem) a diskurs Aumanisticky
(klasicky, pro néjz je typické slovo ,zak“ s orientaci na problémy Skolni
socializace, na zrod ,Clovéka v ditéti“) (Reboul 1984, s. 15-42, viz zejm.
s. 35). Reboul pridava jesté diskurs oficidlni, vyznacujici se radostnym op-
timismem a deklarovanou viili k pedagogickym reformam. S trochou nad-
sazky pfipomina slova jistého humoristy, jenz fika, Ze pro oficialni diskurs
je typické uzivani adverbii ,,ale®, ,lec”, ,nicméné“ a ,,zejména®“, coz dovoluje
nakonec anulovat vSe, co tento diskurs prislibuje, a vyhnout se dopredu ves-
kerym namitkam (Reboul 1984, s. 48).7

Ve chvili, kdy dojde k oslabeni nebo ztraté jejich zakladajicich vyznami
a kontextli, do nichz byla ptivodné zasazena, stavaji se kliCova slova pedago-
gickych diskursi ,,slovnimi pastmi“ (mots-piéges). Zplisob uzivani termint
jako ,autonomie®, ,kreativita“, ,rovnost Sanci“,® ,rozvoj“, ,disciplina (ka-
zen)“, ,motivace, ,interdisciplinarita“ atd. je totiz vZdy dvoj a viceznacny,
problematicky, nékdy dokonce esotericky, nebot vSechny tyto vyrazy jsou

7 Reboul uvadi pfiklad oficialni zpravy, jez hovofi o nezbytném puleni tfid s poctem zaka
vys$§im nez 26, zejména pokud jde o zavéreéné rocniky, paklize to ovsem dovoli lokalni
podminky. Oficidlni diskurs neni nesmyslny, jak by se mohlo zdat, av§ak jeho smysl
lezi ,mimo fecCené®, ,mimo vypoved™.

8 Reboul (1984, s. 61) upozornuje na ,loterijni“ konotace této metafory.
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mnohovyznamové. V jazyce pedagogiky je ovSem b€zZné, Ze v ném pieZiva-
ji urCité terminy a ideje, jejichz ptivodni vyznam jiz davno vyvanul, nebot
se zrodily v kontextech vyznamné odlisnych od téch, které urcuji nasi pri-
tomnost (Vergnioux 2009, s. 27; Reboul 1984, s. 55-79). Tim také dochazi
k tomu, Ze se pivodni mySlenky zredukuji na slogany.

Analyze pedagogickych slogand vénuje Olivier Reboul velkou pozor-
nost. Jsou-li heslo ¢i slogan nadany dostateCnym potencialem udernosti,
mohou ovlivnit vyvoj pedagogického mysleni a praxe zcela fatalné. Slogan
se stava vyznamnym prostfedkem urcitych pedagogickych strategii slouZzi-
cich k etablovani ve vychovné vzdé€lavacich institucich a nékdy i k ziskani
politické podpory. Slogan je zpisobem realizace pedagogického diskursu.
Reboul (1984, s. 83) zdaraznuje, Ze zplisob uzivani sloganu je charakteris-
ticky tim, Ze ,slogan zlstava bez odpovédi“, je nerozlozitelnym celkem,
je nepopiratelny a plné ve sluzbach uréitého nazoru ¢i zaujeti a mlze se
snadno stat militantnim (Vergnioux 2009, s. 27; Reboul 1984, s. 85-89).°
Pedagogické slogany sice pisobi jako principy konstatujici evidentni fakty
a rozumna stanoviska, avSak v tomto pisobeni je skryta nejednoznacnost.
ProtoZe jsou anonymni, berou na sebe zdani universality. Byvaji polemické
i normativni, ale vzdy svym zpisobem pokrytecké, protoZe zastiraji otazky,
jez by hlubsi analyza sloganu nutné musela vyvolat. Jsou zhusténé a zkratko-
vité, cozZ je forma umoznujici zdani jejich hotovosti, uzavienosti. A tak jsou
ve skutecnosti urCeny nikoli k racionalnimu posouzeni, nybrz daleko spise
k urc¢itému typu viry ¢i davéry (Vergnioux 2009, s. 28).

Reboul podrobuje kritice slogany, které vytvarely pedagogickou skutec-
nost poslednich desetileti a jejichZ kofeny lezi v hnuti /’Education nouvelle.
Je mozné se u n€j poucit predevsim o tom, Ze pedagogicke ,postulaty” vyza-
duji vzdy interpretacni dislednost a odstup. Jeho vlastnimi slovy: ,Jedinym
prostiedkem jak nemyslet ve sloganech, je tyto slogany promyslet“ (Reboul
1984, s. 100).

Mnohost pedagogickych diskursi a mozny smysl postmoderny. Hledani idealu
komplexnosti

V souvislosti s diskusi témat a problémul spojenych s nastupem tzv.
postmoderny se i v pedagogice vynorila otazka, zda je mozné v ni uplatnit

*  ,Pedagogicky slogan nikdy nemluvi pouze o néem, nybrz pro néco“ (Reboul 1984,
s. 85). A v témze dile na strané 86: ,Ve sloganu se pravda stava zbrani.”
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v zasad¢€ linearni vyvojovou perspektivu odkazujici (Casto jen implicitné)
k mySlence pokroku. Predstava, Ze existuje néco jako radikalni inovace spo-
jena s pokrokem, je, jak dnes jiz vime, od zakladu mylna. Jak ukazuje Edgar
Morin, v kazdém pokroku je vZdy obsaZen regres a naopak (Morin 1995,
s. 63-68). V nove dosaZzeném ztracime vzdy néco z jiz dosazeného, reforma
znamena zaroven urcitou deformaci.

V pedagogice jsme od nastupu modernity stale Castéji sv€dky bezpodmi-
necnych a prekotnych glorifikaci novych pristupt, v soucasné dobé téch,
které se spojuji s radikalni kritikou pedagogiky ,tradi¢ni“, tj. prezilé a udaj-
né inhibujici zdravy vyvoj ditéte. Progresivni a funkcionalni diskurs stfida
(a nahrazuje) udajné piekonany diskurs klasicky ¢i humanisticky. Ustied-
ni namitkou proti t€émto trendim nemiiZze byt pouha tucta k tradici a vy-
zdvihovani vyznamu klasikti pedagogické védy, ale konstatovani, ze Zddné
z pedagogickych myslenek, praktik a instituci nelze porozumet bez ditkladného
promysleni souvislosti, v nichz se zrodily a do nichz piivodné ndlezZely. A jediné
tak je mozno relativné spolehlivé stanovit, zda ten ktery jev i zvyklost jsou
pouze tradovanym a dnes jiZ bezobsaznym dédictvim minulosti, nebo zda
se v ném skryva cosi, co je potieba z podstatnych dtvodi zachovat. Vidy
je tfeba provadét hermeneutiku pedagogické skutecnosti. Ukazovat, proc se
meni témata a leitmotivy pedagogické teorie, proc¢ se nékteré stanou ustrednimi
a jiné zapadnou, na zdklade ceho se stava vychovnd praxe urcitého typu spole-
censky vseobecné sdilenou a nikym neproblematizovanou.

Pedagogické diskursy nestfidaji jeden druhy tak, jako je tomu s diskursy
v déjinach prirodnich véd. Koexistuji, vzajemné se prolinaji, a pokud jako
celkové struktury zanikaji, prezivaji v riznych (Casto nedostate¢né reflek-
tovanych) reliktech v diskursech novych. O to vice je potieba zpozornét,
jestlize se nam predklada cosi jako definitivni a nezménitelné pedagogické
vychodisko, jehoz lze vyuZzit napf. k tvorbé ,manuald“ efektivni vyroby
,harmonickych osobnosti“ a ,flexibilnich profesionali“ ¢i vyuZivani tzv.
Llidského potencialu®. Pedagogika je nutné disciplinou, v niZ jde pfedevsim
o porozuméni jedine¢nému, v ramci setkani skrze dialog, ale téz skrze vede-
ni, udavani prikladi a omezovani. Vedle ¢innostniho a praxeologického roz-
méru pedagogiky tak jasn€ vyvstava i rozmér hermeneuticky: v pedagogice
Jjde predevsim o porozumeéni zpiisobiim, jak se pochopené a pFijaté sdéleni stava
soucdsti vychovdavaného clovéka, jak vriistd do jeho subjektivity a Zivotni historie
a ddle ji ovliviiuje.
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Postmoderni myslenkové ladéni nezfidka kontaminuje védomi herme-
neutického rozméru pedagogickych situaci a mnohosti pedagogickych dis-
kurst prepjatym relativismem. Snad i proto se objevuji uvahy o tom, zda
neni pedagogika ve svétle krize autority, krize Skolni instituce a nakonec
i krize ideje finality ,,u konce® svych déjin. Dtivéru v pedagogické moznosti
podkopava otazka, zda rozpory, které se ukazaly byt i v jadru pedagogic-
ké skuteCnosti, nejsou symptomem dlouho neuvédomované (nyni vsak jiz
plné reflektované) zabrany dojit k smysluplné a argumentovatelné formulaci
pedagogickych cilti a prostfedki k jejich dosahovani v podobé€ jednotného
pedagogického ,,paradigmatu®.

Jean-Pierre Pourtois a Huguette Desmet v publikaci L'éducation postmo-
derne navrhuji chapat postmoderni vyzvy pedagogice nikoli ve smyslu radi-
kalizace rozporti a zdliraznéni jejich nezrusSitelnosti, nybrz prfijeti téchto
rozport jako vychodiska pro hledani komplexnéjsiho chapani pedagogické
skutecnosti, jako pocatek formulace idealu komplexnosti (Pourtois - Desmet
2009, s. 37, 46). Postmodernita nemusi znamenat pouze radikalizaci ne-
zruSitelnych rozpord, nybrz i hledani komplexnosti, jez by se zZivila z dvoj-
znacnosti, rozpord a nejistot. V pedagogice vidime, jak snaha o dogmaticky
jednoznacéné zakotveni vychovné vzdélavaci aktivity vede ¢asto k znetvoruji-
cim vysledkim. Napf. je-li pedagogika prili§ technicistni a domniva se, Ze
miize formovat celého ¢lovéka podle néjakého svého mustru, stava se pro
osobnostni rozvoj ditéte ohroZenim. Paradoxy, jez lze identifikovat v za-
kladech pedagogickych diskursti, nas vedou k hledani jakési dialektiky
prostiedkujici“ mezi rozpory. Ukolem postmoderny by tak bylo hledani
»~mezilehlosti“ (Lyotard), snaha situovat se do prostoru mezi protiklady, jez
jsou abstraktnim myslenim chapany jako vzajemné oddélené.

Pourtois s Desmetovou vidi cil postmoderni pedagogiky v usili o otevie-
né mysleni, otevieny systém, v némzZ kazda dobra teorie mize znamenat
urcity pfinos, ackoli Zadna nemtize sehrat roli vSemocného vysvétleni vyvra-
cejiciho vysvétleni jina. Mluvi-li nékteré postmoderni filosofie o totalitaris-
mu rozumu a jeho mocenskych ambicich, které se realizovaly predev§im
skrze vychovné a vzdélavaci instituce, naskyta se tu mozna cesta k jejich pre-
konani. Nejde o to myslet v alternativach, jez se vzajemné vylucuji, ale najit
v alternativach prostfedkujici momenty (Pourtois - Desmet 2009, s. 36).1°

10 Srv. téz Lyotard, J.-Fr. Moralités postmodernes. Paris: Ed. Galilée, 1995.
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Nelze si nez prat, aby soucasné diskuse o inovacich, pfipadné Skolskych
reformach vedené ve svétle disjunkci ,tradicni x reformni“ vzaly nami re-
ferovany problém vazné&ji a pokusily se o odpovidajici nové myslenkové
zpracovani kliCovych pedagogickych problému. ,Pedagogika se stane post-
moderni, kdyZ uz neuvidime, jak se jeji predstavitelé ztotoznuji s dil¢imi
modely, a kdyz bude kone¢né schopna plodného dialogu mezi riznymi smé-
ry pedagogického mysleni. Jinymi slovy, Zddna urcita pedagogika nemuze
predpokladat, Ze sama uspokoji aktualni vychovné potreby, avSak vSechny
spolecné mohou prispét k jejich naplnéni“ (Pourtois - Desmet 2009, s. 46).
Tato formulace podle mého soudu obsahuje predevsim varovani pred chapa-
nim pedagogiky jako instrumentu k definitivnimu psychickému, socialnimu
¢i politickému uspokojeni. Pluralismus, resp. nejednoznac¢nost pedagogickeé-
ho diskursu je predpokladem k formulaci idealu komplexnosti, jehoz ne-
1ze dosahnout jednou provzdy zabydlenim se v doktriné, nybrz je nutné se
o0 jeho uskute¢néni stale znovu zasazovat.

Literatura

ARISTOTELES. Metafyzika. Praha: Rezek, 2008.

FOUCAULT, M. Archeologie védeni. Praha: Herrmann & synové, 2002.

MEIRIEU, Ph. La pédagogie entre le dire et le faire. Paris: ESF éditeur, 1996.

MORIN, E. Véda a svédomi. Brno: Atlantis, 1995.

POURTOIS, J.-P.,, DESMET, H. Léducation postmoderne. Paris: PUF, 2009.

REBOUL, O. Le langage de l'éducation. Paris: PUF, 1984.

REBOUL, O. La philosophie de l'éducation. Paris: PUF, 1997.

VERGNIOUX, A. Théories pédagogiques. Recherches épistémologiques. Pa-
ris: Vrin, 2009.

Kontaktni adresa

PhDr. Martin Strouhal, Ph.D.
katedra pedagogiky FF UK
Celetna 20

Praha 1

e-mail: martin.strouhal@ff.cuni.cz

133



