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SEBEREFLEXE, KOMUNIKACE
A SOCIO-KONSTRUKCE REALITY 

Jan Slavík 

Anotace: Žáci se musí ve škole u it mnoho pojm  a opera ních strategií. Jsou-li úsp šní, 
získávají nástroje pro innost ve specifickém obsahovém poli – v oboru nebo profesi. Ale p i-
tom se ze z etele obvykle ztrácí spojení mezi disciplínou a osobním p ístupem ke sv tu, který 
je disciplínou „vytvá en“. Tím uniká souvztažnost mezi odbornými a humánními (etickými, 
sociálními) aspekty vzd lávání. V daném kontextu se lánek soust e uje na úlohu sebereflexe 
a komunikace pro sociální a individuální konstrukci reality b hem školního vzd lávání. 
Autor dokazuje, že žáci jsou schopni porozum t princip m a smyslu socio-konstrukce reality, 
jestliže mohou reflektovat procesy udávání d vod  nebo vysv tlování v komunika ních 
událostech výuky.  

Abstract: Pupils have to learn a lot of concepts and operating strategies in school. If they 
are successful, they acquire instruments for their activities in a specific content field – in 
the special discipline or profession. But links between the discipline and a personal approach to 
the world (which is “created” by the discipline) are usually not considered. Interconnections 
between specialization and human (ethic, social) aspects of education are then lost. In this 
context the article is focused on the role of self-reflection and communication for social and 
personal construction of reality during school instruction. The author argues that pupils 
are able to understand principles and ideas behind this socio-construction if they have the 
opportunity to reflect procedures of giving reasons or explanations in communication events 
of the school instruction.  

Úvodem

Pojem „kurikulum“, kterým je podmín no téma této konference, je v za-
hrani í jeden z nejpoužívan jších, a také u nás se stává b žným možná i proto, že 
nemá p íliš ostré významové hranice. Panuje nicmén  dobrá shoda v tom, že jeho 
základem jsou obsahy vzd lávání, a to ve vztazích k p íslušným vzd lávacím cíl m
a prost edk m. O takové obsahov -funk ní pojetí významu kurikula se opírá i tento 
p ísp vek. Je zam ený na souvislost mezi odbornými a humánními (etickými, 
sociálními) aspekty vzd lávání. 

D vodem volby tématu je problém, který je historicky stálou sou ástí každé 
vzd lávací snahy, ale stává se u nás nov  aktuální práv  v souvislosti s probíhající 
kurikulární reformou. Skalková (1999, s. 61) jej souhrnn  vystihuje slovním spo-
jením „humanizace vzd lávacích obsah “, což by se ve výše uvedeném pojetí dalo 
vyjád it i jako „humanizace kurikula“. Souvisí s tématem individualizace a diferenciace 
ve škole (Vališová, Kasíková a kol. 2007, s. 153 n.) a v jeho prodloužení s problema-
tikou socializace prost ednictvím personalizace, jak ji rozebírá nap . Pupala (2004).
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V obecném smyslu jde o hledání vyváženosti mezi autonomií a heteronomií,
tedy o hledání rovnováhy mezi autonomní osobní volbou a závislostí této volby 
na heteronomním spole enském systému pravidelností, pravidel, norem, závazk ,
nabídek, možností a omezení. Vzd lávání jako reálný proces se pohybuje na 
ošidné hranici mezi ob ma miskami vah a musí se vyrovnávat s jejich p irozenou 
tendencí p epadat na jednu nebo druhou stranu. Jedním z nejvýznamn jších
initel  jejich vychylování sm rem k relativní ztrát  autonomie jsou specializované 

obory lidské innosti, které jsou ve vzd lávacím prostoru zastoupeny svými analo-
giemi – vyu ovacími p edm ty.

Každý obor, a v souvislosti s ním i vyu ovací p edm t, utvá í sv j „region 
jsoucna“ – sv j odborný sv t, resp. svou „verzi sv ta“ (Goodman 1996) ve které 
platí ur itá pravidla vnímání nebo jednání a platí v ní ur ité zp soby komunikace, 
p ízna né pro daný obor. Pravidla a zp sob komunikování se vyvíjejí na základ
specifické práce, kterou je obor vytvá en a která posouvá lidské poznání do rovin 
p esahujících b žnou lidskou zkušenost. Práv  proto je obor oborem, práv  proto 
je ve spole nosti oce ován. Pro novice, který vstupuje do sv ta oboru a má se 
v n m nau it zdárn  p ebývat, to však na pom rn  dlouhou dobu jeho noviciátu 
p ináší omezení svobodné volby, nutnost p izp sobovat se pravidl m oboru a res-
pektovat jeho vyjad ovací a sd lovací požadavky. Ze z etele jak žáka, tak u itele 
se p itom nez ídka ztrácí propojení mezi disciplínou a osobním p ístupem k té 
verzi sv ta, která je disciplínou vytvá ena.  

ím v tší nárok je v dané historické dob  kladen na svobodnou volbu, na 
spontaneitu lidského jednání a na jeho t snou vazbu k „p irozenému sv tu“, tím 
naléhav ji se st etává s nárokem na specifickou ukázn nost a na pohyb ve zvláštní 
psychické distanci, vyžadovanými p íslušným oborem. Na druhé stran , tento 
problém se týká i prost edí uvnit  oboru, který ke svému rozvoji nezbytn  pot e-
buje tvo ivost, a tedy originalitu a individuaci svých len .

Sou asné „narcistní“ euro-americké pojetí lidské autonomie staví toto st e-
távání do zvláš  ostrého sv tla (srov. Pupala 2004). Odborné poznávání v rámci 
jednotlivých obor  má ohromující rozsah i fascinující dosah na civiliza ní vývoj, 
ale zárove  se dostává do stále v tší distance v i b žné osobní zkušenosti, takže 
jeho zvládání vyžaduje stále více kulturního úsilí. Aby se jedinec mohl svobodn
rozhodnout, zda v bec chce toto úsilí vynakládat, musí o daném oboru n co v d t. 
Ale samotné dosažení alespo  této úrovn  poznání je již spojeno s požadavky, 
které není lehké uspokojit. Probíhá pedagogický zápas o to, aby se jednotlivec 
„neztratil sám sob “, a nakonec ani tomu oboru, který práv  studuje, práv  proto, že 
odtrženost oborových obsah  od b žné zkušenosti a spontánních motivací žáka 
by se ukázala nezvladateln  velká.

V kone ných d sledcích tak snadno dochází k rozpor m, které ústí do kri-
tiky vzd lávacího procesu z obou stran. Ze strany zastánc  odbornosti se ozývají 
námitky proti snižování náro nosti, proti m lkosti nebo neposta ujícímu objemu 
poznatk  apod. Ze strany obránc  osobní autonomie p icházejí kritiky p ílišného 
zúžení vzd lávacího záb ru, odtrženosti od b žného života, nadm rného p inu-
cování a sociálního sjednocování apod. Diskuse, mnohdy ostré, které u nás p ed 
nedávnem probíhaly v souvislosti se zavád ním Rámcového vzd lávacího programu 
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a týkaly se problematiky vymezování nebo propojování jednotlivých vyu ovacích 
p edm t , jsou konkrétním p íkladem uvedených rozpor  (srov. Beneš 2005). 
Jestliže v sou asné dob  vícemén  utichly, neznamená to asi, že zmizel uvedený 
rozpor, ale spíš jen to, že tlak na reformní zm ny se doposud neukázal tak p so-
bivý a pronikavý, aby nutil zú astn né strany setrvávat v kritickém dialogu. 

Vzpomínané diskuse nazna ily i to, že tendence k prohlubování oborových 
znalostí a k oborové specializaci, typické pro univerzitní úrove  oborové výuky, 
se mohou dostávat do rozpor  s integrativními tendencemi kurikulární reformy, 
typickými pro rovinu všeobecného vzd lávání. Interdisciplinární p esahy totiž 
v oborech nez ídka vznikají jinak a z jiných východisek, než jak tomu m že být ve 
vyu ovacích p edm tech (Slavík a kol. 2005). 

V oborech – s nezbytným uvážením rozdíl  v jejich specializaci – integrace 
vychází z logiky vývoje poznání, které zakládá spolupráci a obsahové pr niky
obor . Oproti tomu integrace vyu ovacích p edm t  musí podstatnou m rou
p ihlížet práv  k humaniza nímu imperativu: vztahy mezi p edm ty mají respek-
tovat žákovo p edporozum ní a obecný z etel k lidskému rozm ru oborového 
poznávání. Míním tím jeho etické, sociální a socializa ní, motiva ní aj. stránky, 
které p esahují do filozofické nebo meta-v decké roviny a obor je zpravidla ne-
klade do centra svého zorného pole (Slavík a kol. 2005). 

Skute ností je, že o t chto otázkách se u nás doposud psalo i mluvilo nedo-
state n  s ohledem na to, jak závažné jsou pro celý smysl kurikulární reformy. Ve 
svém p ísp vku chci nabídnout k úvaze hledisko, které by mohlo pro navozenou 
problematiku otevírat jeden z možných prostor  pro argumentaci a dialog – hledisko 
sociáln  konstruktivistické. Chci se p itom zam it na obory, které mohou sloužit jako 
modelový p íklad pro úvahy o nap tí mezi humanizací a specializací – obory um lecké.

Mým zám rem je tímto prost ednictvím poukázat na obecné principy, které 
procházejí nap í  všemi obory ze zorného úhlu humanizace kurikula. Nabídnuté 
oborové hledisko má být p edevším nabídkou otázky: do jaké míry se v nároku 
na humanizaci kurikula obory navzájem liší, resp. podobají?  

Epistémická konformita anebo tematizace osobních východisek  

Úvodem p ipomenu, že z pohledu sociálního konstruktivismu je škola 
institucí pro sociální reprodukci, která krom  jiného zajiš uje tradování (transmisi) 
symbol  a p edstav neboli – v pojmenování O. Kaš áka (2002, s. 408) – epistémickou 
konformitu. Kaš ák v této souvislosti vyzdvihuje paradoxní pozici u itele (tamtéž, 
s. 409): „podle oficiálních pedagogických dokument  má žák m pomáhat k maximálnímu 
individuálnímu rozvoji, který však ve jménu uspokojení základních sociokulturních poža-
davk  brzdí vlastním formativním p sobením v praxi.“

Zdrojem uvedeného paradoxu a klí ovým problémem školy v její snaze o hu-
manizaci kurikula je nezbytnost disciplinace (Kaš ák, cit. dílo). Disciplinace je p iroze-
nou funk ní vlastností kurikula a vyplývá z jeho ú elu a smyslu. Bez ní totiž nelze orga-
niza n  zvládnout ani jen samotné uvedení vzd lávacího obsahu k žák m, natož pak 
práci s ním, má-li tato práce být natolik systematická, aby ústila do u ení a pou ení.  
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Otázkou je, jak za podmínky alespo  minimáln  nutné disciplinace zabez-
pe it tematizování osobních p edstav, tužeb, p ání a prožitk  jednotlivými žáky, pokud 
bychom cht li d sledn  respektovat jejich autonomii. Školní komunika ní prostor 
není k tomuto ú elu ideáln  vybaven jak s ohledem na technické, tak na funk ní
podmínky. Vynikne to nap íklad ve srovnání s komunika ním prostorem psycho-
terapie nebo psychoanalýzy, který se již více než století intenzivn  vyvíjí sm rem 
k co možno autentickému znovu-zp ítom ování osobní zkušenosti klient  a k sys-
tematické práci s takto otevíranými tématy (viz nap . Jedli ka 1999 i další texty 
z téhož ísla Pedagogiky).  

V tuto chvíli se jist  nabízí pádná námitka, že úkolem školy není terapie, 
ale vzd lávání. Jist , ale nezapomínejme, že tématem naší úvahy je humanizace 
kurikula a že atributem humanizace ve škole – jak je p evážn  chápána v sou as-
ném pedagogickém diskurzu – je pé e o pot eby a zájmy dít te nebo mladého 
lov ka (Pupala 2004, s. 24–25). To logicky vyžaduje tyto pot eby a zájmy nejprve 

zjistit, p i emž prvním p irozeným informa ním pramenem takového zjiš ování 
nesporn  je sám jedinec, kterého chceme v jeho pot ebách a zájmech respektovat.  

Tím se op t vracíme k možnostem školního komunika ního prostoru zabez-
pe it tematizaci osobních pot eb, zájm , tužeb atd. Psychoterapeutický, resp. psycho-
analytický komunika ní prostor z stává v daném ohledu pro školu vzorem. Podrob-
n ji v tomto sm ru tuto úvahu nebudeme dále rozvíjet. Z staneme však u d íve 
vyslovené humaniza ní podmínky: zabezpe it tematizování osobních východisek.  

Je z ejmé, že um lecké obory mají v dané souvislosti mimo ádné postavení. 
A to z toho d vodu, že se zabývají tv r í, prožitkovou, emocionální a smyslovou stránkou 
lidského výrazu, tedy tou stránkou myšlení, vyjad ování a sd lování, která je ob-
vykle jedincem poci ována jako autonomní a individualizovaná. P estože se v mnoha 
ohledech jedná o iluzorní dojem, protože míra jedine nosti je nutn  jen relativní, 
od této polohy se dá vycházet jako od centra osobní intimity i autonomie žáka.  

Z druhé strany ovšem nesmíme p ehlédnout, že um ní – stejn  jako jiné 
domény lidských inností – ve škole vystupuje coby p edm t, resp. obor, neboli 
specializovaná oblast lidských aktivit. To znamená, že vstupuje do školního pro-
st edí jako sou ást kurikula, a tedy ve zobecn ných, kulturn  legitimovaných a racio-
nálních souvislostech. Tím se i zdánliv  privátní, autonomní um lecké aktivity ve 
škole dostávají do silového pole heteronomních vliv  a podléhají stejnému peda-
gogickému paradoxu jako všechny ostatní obory. P esto však jejich pozice je v n em 
odlišná, protože všechny um lecké obory ve škole, bez ohledu na míru jejího 
skute ného napln ní, disponuji možností expresivní tvorby (výtvarné, dramatické 
nebo hudební aktivity, tv r í psaní, výrazový tanec atd.).  

Jak p esv d iv  vysv tlil N. Goodman (1976, 1996), expresivní (um lecká) 
tvorba produkuje výrazové a komunika ní struktury, které zcela stejn  jako u všech 
jiných obor  lidské innosti vytvá ejí ur itá pojetí sv ta. Jinými slovy, tvo í ur ité 
verze zp sob , jak lov k m že „mít sv t“. V tomto smyslu – pouze v tomto smyslu! – 
není žádný rozdíl mezi matematickou rovnicí, zápisem fyzikálního zákona, hu-
dební skladbou a nakresleným portrétem (Goodman 1976, 1996). Všechny tyto 
výrazové struktury vypovídají o n jakém zp sobu symbolického konstruování sv ta
a všechny závisejí na kulturním kontextu, ze kterého se zrodily.  
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P esto však z hlediska, o které se zde zajímáme, má expresivní tvorba ze-
jména u n kterých um leckých druh  (výtvarný projev) nebo u n kterého z jejich 
pojetí (Orffovo pojetí hudební výchovy) jednu nespornou p ednost: v naší histo-
rické dob  p ipouští mnohem rozsáhlejší škálu individualizovaných projev  než všechny 
ostatní typy sv tatvorby. Poskytuje tedy liberaliza ní východisko k relativn  auto-
nomnímu osobnímu projevu, jen málo svázanému prvotním nárokem obor  na 
precizní znalost správného zp sobu vyjad ování. Není proto náhodou, že práv  ex-
presivní tvorba je tak asto využívána psychoterapií, kterou jsme zde zmínili jako vzor 
otev enosti komunika ního prostoru pro humaniza ní úsilí. 

V expresivní tvorb  získáváme relativn  ideální nástroj pro svrchu uvedený 
základní nárok sociáln  konstruktivistického, a zárove  i humaniza ního p ístupu: 
zabezpe it tematizaci osobních východisek. Co to znamená pro pozici um leckých 
p edm t  ve struktu e kurikula? Jejich klí ová humaniza ní úloha z ejm  spo ívá
v reflektování, rozvíjení a kultivování vztah  mezi ve ejným (sociálním) a intimním 
(individuálním) prostorem. To se d je na podklad  intelektuální práce na pr niku 
jazyka porozum ní sob  samému s konvencemi komunálního diskurzu.

V tomto výjime n  lidsky d ležitém pr niku se odehrává „konstrukce skute -
nosti dané society“ (Kaš ák 2002, s. 401). Té m žeme rozum t a vyrovnávat se s ní 
tehdy, když „nahlédneme sociální od vod ování r zných p esv d ení, sledujeme-li procedury 
popisování a zd vod ování, které p íslušná kultura používá, a p itom neztratíme ze z etele, 
jak se v tomto poli kultury vynacházejí jednotliví lidé se svými p edstavami, touhami, p á-
ními a prožitky” (tamtéž).

Z p edchozích úvah vyplývá, že ve školní situaci, jejíž principiální pedagogický 
paradox nelze p ekonat, smysl sociáln -konstruktivistických poznatk  spo ívá 
p edevším v reflexi. Ú elem reflexe není vyman ní z vlivu sociálních formativních 
mechanism , protože to není možné. Ale prost ednictvím detailn jšího poznávání 
t chto mechanism  je možné citliv ji s nimi zacházet, pohybovat se v silovém 
poli jejich p sobení, stát se pružn jším v odezvách na bezprost ední i složit
zprost edkované mocenské vlivy (Kaš ák 2002, s. 410).  

Tvo ivá tematizace zkušenosti a její reflektování 

Jak zd raz uje filozof a teoretik um ní Nicolas Bourriard (2004, s. 39, srov. 
též Kaš ák 2002, s. 401), „lidská spole nost je … utvá ena p íb hy, jakýmisi nehmotnými, 
více i mén  uznávanými skripty, a ty se projevují v p ístupu k životu, ve vztahu lidí k práci 
nebo zábav , ale i v institucích i ideologiích. … P edstavitelé politické moci vytvá ejí plány, 
sepisují prognózy. A my žijeme uvnit  t chto p íb h “. Nikdo z nás nem že z t chto 
p íb h  – scéná  dané historické doby – úpln  vystoupit, všichni jsme jejich za-
jatci. Pat í mezi n  používání mobilních telefon , zp sob odívání, trávení volného 
asu, titulky televizního po adu, logo ur ité firmy a s ním spjaté reklamní nebo 

nákupní aktivity atd. To vše zavádí ur ité zp soby chování a utvá í kolektivní 
hodnoty, sv tonázory, zp soby vnímání skute nosti a zp soby konstruování roz-
manitých verzí sv ta. A to v etn  verzí, které jsou prosazovány jednotlivými obory, 
a zprost edkovan  tedy i p íslušnými školními p edm ty.
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Jak k této situaci p istupuje sou asné um ní a co bychom m li o ekávat 
od jeho pr nik  do školy? Sou asný um lecký proud, který nás v této souvislosti 
zajímá, se nazývá postprodukce (Bourriard 2004). Jeho re-konstruktivní snaha sm -
uje k dešifrování kolektivních scéná , které prostupují naše životy. Um lci post-

produkce používají b žných scéná  komunálního diskurzu a zacházejí s nimi 
tak, že vytvá ejí odlišné narativní linie, alternativní fik ní p íb hy, které jsou jako 
umn  zprohýbaná zrcadla: s pomocí práv  t ch forem, které již kolem sebe a v sob
nevnímáme, protože jsme s nimi srostli, nám nabízejí odlišný úhel pohledu a s ním  
i šanci na odlišné pr hledy nebo i pr chody realitou (Bourriard 2004, s. 40).  

Ve škole tento um lecký p ístup otevírá možnost k tvo ivé tematizaci osob-
ních zkušeností a k následné re-konstrukci jejich zasazení do kulturního kontextu sou asnosti
(Carey 1998, s. 187). Um lecká tvorba navozená jako u ební úloha je ve školním 
prost edí kulturním experimentem svého druhu – je modelem pro nahlížení a kritické 
zvažování kolektivních scéná , které prostupují naše životy. Jejím prost ednict-
vím žáci mohou tematizovat, uv domovat si a z p im eného odstupu posoudit 
svá osobní východiska a hledat k nim odpovídající kulturní kontexty.  

Je z ejmé, že tematizace osobní zkušenosti žák  je pln  podmín na minu-
lostí žákova životního pohybu – v ní se zkušenost utvá ela a zakládala v pam ti.
Výsledkem tvo ivé expresivní tematizace je vn jší reprezentace žákovy zkušenosti, která 
má podobu symbolizující výrazové struktury, nap . kresby, literárního vyjád ení, drama-
tického nebo muzikálního projevu apod. Taková výrazová struktura má pro školu 
smysl tehdy, stává-li se sou ástí vzd lávací snahy – je-li pro žáka vzd lávacím motivem,
resp. vzd lávací výzvou.

Vzd lávací motiv je pohnutka, a zárove  i téma pro další spole nou innost 
žák  a u itele, která vede k poznávání a k prom nám v dispozicích žáka. Je to ana-
logie objevená mezi individuálním výrazem a širšími kulturními nebo socio-biologickými 
souvislostmi, která slouží jako vzd lávací podn t (výzva) k poznávání a vysv tlování
podobností a rozdíl  mezi chováním jednotlivce, p íp. výchovné skupiny, a obec-
nými kulturními projevy. Tímto zp sobem se vzd lávací motiv rozvíjí do podoby 
takové u ební úlohy, která vychází z žákova vlastního objevu souvislostí mezi osob-
ními zážitky a jejich kulturním zobecn ním (Slavík, Wawrosz 2004, s. 175–176). 

Domnívám se, že uvedená podoba „krystalizování“ u ební úlohy ze životní 
zkušenosti žáka a z jeho p edporozum ní sv tu je pro um lecké obory ve škole – 
zejména pro výtvarnou a dramatickou výchovu – v sou asné dob  p ízna ná, p i-
nejmenším v jejich kvalitních podobách. Sou asn  se domnívám, že p edstavuje 
relativn  optimalizovaný koncept humaniza ních snah v tom smyslu, jak jsme  
o nich výše uvažovali v souvislostech sociálního konstruktivismu a sou asné kul-
turní éry „postprodukce“.  

O „relativní optimalizaci“ zde mluvím proto, že p i soudném náhledu na 
možnosti humanizace ve smyslu personalizace nelze pominout nep ekro itelnost 
pedagogického paradoxu. Proto je nutné po ítat s disciplinací žáka p inejmen-
ším do úrovn  jeho vst ícnosti k tématu i nám tu vyžadujícího ešení s odpoví-
dající úrovní pracnosti nebo, chcete-li, kulturního úsilí (Slavík, Wawrosz 2004, s. 203). 
Aby vzd lávání m lo v bec smysl, musí žáci vynaložit dostate né a nikoliv malé 
kulturní úsilí i v t ch relativn  nejliberáln jších a nejindividualizovan jších vzd -
lávacích oborech, za jaké jsou v sou asnosti pokládány kup . obory um lecké.  
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Sociáln  konstruktivistické schéma personalizovaného u ení

V tomto míst  výkladu se nabízí návrat k naší úvodní otázce: do jaké míry 
se v nároku na humanizaci kurikula obory navzájem liší, resp. podobají? Lze na-
bídnout n jaký zobec ující model, který by popisovanou situaci um leckých obo-
r  vystihoval natolik obecn , aby se k n mu mohly alespo  do ur ité míry p ihlásit 
i ostatní obory ve všeobecném vzd lávání?  

Mám za to, že na uvedené otázky lze nabídnout odpov , která snad má šanci 
alespo  pro to být podn tem k mezioborové diskusi. Shrnu ji do jednoduchého 
„sociáln  konstruktivistického“ schématu, které ve skice vystihuje podstatné rysy 
výše popsaných proces  (obr. 1).

Schéma vychází z axiomatického p edpokladu, že reflexe v i výrazovému 
projevu, v n mž se reprezentují vybrané složky zkušenosti žáka, má systematický  
a spole ensky zd vodn ný vzd lávací smysl tehdy, sm uje-li k obsah m kurikula, tj. 
v kone ném vzd lávacím d sledku k ur itým kompetencím tak i onak zakotveným 
v pojmech. Tak, jak to demonstruje rámcový vzd lávací program sou asné reformy. 
Celková interpretace schématu je pak obsažena v p edcházejícím výkladu.  

Žákovy zážitky 
v minulosti PROSTOR VÝUKY

MINULOST PØÍTOMNOST

- zkušenost s rùznými 
typy situací = 
pøedporozumìní

životní
 situace

A

B

tvorba

Výrazový projev

C

B

Bvp

Reflexe

Vzdìlávací 
motiv

Individuální historie
&
Kulturní historie

Bvp

C
B

Obr. 1:  Schéma funk ních souvislostí vzd lávacího motivu (A, B, C – lidé v sociálních si-
tuacích, BVP – výrazový projev úst ední osoby B (žáka), která je schématem sledo-
vána v úplné trajektorii od zkušenosti a p edporozum ní k novému poznání).  
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Pro ilustraci si na záv r dovolím aspo  náznak možnosti zobecn ní zde nabíd-
nutého schématu. P íležitost k exemplifikaci se naskytuje v sou asné didaktice ma-
tematiky, konkrétn  v publikaci autor  M. Hejného a F. Ku iny Dít , škola matematika 
z roku 2001 (p íklad byl uveden i v lánku obou autor  v Pedagogice 1/2000). 

Auto i na s. 81 své knihy uvád jí ukázky dvou kreseb dvou šestiletých d tí
na nám t Nakresli hrnek (obr. 2). Kresby jsou pro n  – spolu se vhodn ízeným 
dialogem se žáky, který na kresby navazuje – možností, která vede k poznávání 
žákova duševního sv ta, tj. poznávání jeho p edporozum ní, jeho zp sobu kon-
strukce poznání v daném situa ním poli. Protože „ innost p i kreslení hrnku je 
tv r í transformací [žákovy] zkušenosti“, je ideálním východiskem k následné pe-
dagogické podpo e konstruování poznatkových struktur – tedy k podpo e u ení 
v daném oboru, dokáže-li u itel tuto transformaci vhodn  navázat na p stování do-
vedností, které jsou pro daný obor typické (tamtéž, s. 103).

Obr. 2:  Vý ez z lánku M. Hejného a F. Ku iny (2001, s. 81) s obrázky šestiletých d tí na 
téma „Nakresli hrnek“.  

Takovému u ení bychom snad sm li íkat „personalizované“ a v duchu výše 
uvedené poznámky o relativní optimalizaci bychom je mohli pokládat za úb žník 
snahy o humanizaci kurikula. Domnívám se, že v daném smyslu a v Goodmanov
pojetí obor  jako rozmanitých a rovnocenných „verzí sv tatvorby“ si mohou být 
p ekvapiv  blízké problémy i t ch zdánliv  nejvzdálen jších obor  kurikula jako 
v našem p íkladu výtvarná výchova a matematika.

Na druhé stran  bychom však nem li zapomínat na výjime né postavení sou-
asného euro-amerického um ní vzhledem ke škále individua ních možností. I námi 

vzpomínaná kresba hrnku je toho p iléhavým p íkladem. Ona sama m že být vý-
chodiskem pro tematizace žákovy zkušenosti ve více oborech, samoz ejm  v etn
samotné výtvarné výchovy, ale obory se budou navzájem lišit ve zp sobech dalšího 
pedagogického zacházení s ní a v cílech, které p itom budou sledovat. Tehdy ne-
zbývá než ješt  jednou podtrhnout výše citovanou v tu: vyu ující musí být v rámci 
své specializace schopen navázat tvo ivou transformaci žákovy zkušenosti na p stování do-
vedností, které jsou pro daný obor typické.



19

Literatura

BENEŠ, Z. Výzva nebo destrukce? eská kurikulární reforma a d jepis. Pedagogika,
2005, ro . 55, . 1, s. 37–47.

BOURRIAUD, N. Postprodukce. Praha : Tranzit, 2004.
CAREY, R. Critical Art Pedagogy: Foundations for Postmodern Art Education. New York 

and London : Garland Publishers, Inc., 1998.  
GOODMAN, N. Languages of Art. An Approach to a Theory of Symbols. Indianopolis, 

Indiana : Hacket Publishing Copany, Inc., 1976.  
GOODMAN, N. Zp soby sv ta-tvorby. Bratislava : Archa, 1996.
HEJNÝ, M.; KU INA, F. Dít , škola a matematika. Praha : Portál, 2001. 
JEDLI KA, R. Hlubinn  psychologické inspirace pro výchovu (na cest  k inter-

disciplinárnímu p ístupu). Pedagogika, 1999, ro . 49, . 4, s. 310–321.  
KAŠ ÁK, O. Je pedagogika p ipravená na zm ny perspektiv? Rekontextualizace  

pohled  na výchovn -vzd lávací proces pod vlivem radikálního indivi-
duálního konstruktivismu a postmoderního sociálního konstrukti-
vismu. Pedagogika, 2002, ro . 52, . 4, s. 388–414. 

PUPALA, B. Narcis vo výchove. Pedagogické súvislosti individualizmu. Bratislava : Vy-
davate stvo Trnavském univerzity, Vydavate stvo SAV, 2004.  

SKALKOVÁ, J. Obecná didaktika. Praha : ISV nakladatelství, 1999.  
SLAVÍK, J. a kol. Multidisciplinární komunikace – problém a princip všeobecného vzd lá-

vání. Praha : Univerzita Karlova v Praze, Pedagogická fakulta, 2005.  
SLAVÍK, J.; WAWROSZ, P. Um ní zážitku, zážitek um ní (teorie a praxe artefiletiky). II. 

díl. Praha : Univerzita Karlova – Pedagogická fakulta, 2004.  
VALIŠOVÁ, A.; KASÍKOVÁ, H. a kol. Pedagogika pro u itele. Praha : Grada Publishing, 

2007.

P ísp vek vznikl s podporou VZ MSM 0021620862 U itelská profese v m nících se po-
žadavcích na vzd lávání. 


