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Dewey a ,¢esky Dewey®, pedagogika a ideologie
Rapmm Sip

Abstrakt: Autor v textu doklidd skutecnost, Ze Dewey nebyl v Ceském prostieds #ddné pochopen,
a tedy ani aplikovdn. To mize vést k odmitnuti iidajné ,, Deweyho pedagogiky*. Ve druhé Cdsti textu
se autor vénuje epistemologické metaroviné a kontinuu cilii a prostiedkii jako pozadi, které utvdri
pragmatistickou pedagogiku. V rdmci tohoto pozadi se dotjkd diilezitého rozliseni na vyuku vede-
nou prostiednictvim smysluplné &inorodé aktivity (occupation) a vyuku tizce zaméienou na pripravu
na zaméstndni (vocation). Ve tieti Cdsti predstavuje dva zdkladni principy deweyovské pedagogiky
— kontinuitu a interaktivni charakter zkusenosti a socidlni kontrolu pedagogického procesu, kterd
probihd socializaci a intelekrualizaci pitvodnich impulzii Zdka. Na téchro principech autor doklddd,
ge Deweyho pedagogiku nemizeme povazovat za ,pedocentrickou”. Pedocentrimus je zde ve vatahu
k Deweyho dilu predstaven jako jeden z projevi ideologizace pedagogického diskurzu. Ve crvreé idsti
Jje poukdzdno na to, jak byly Deweyho myslenky ideologizovdny jig v americkém progresivistickém

hnutd. V pdté idsti auror upozoriuje na analogické tendence v Ceském pedagogickém diskurzu.

Kli¢ovd slova: alternativni pedagogika, Dewey, kontinuum cilii a prostiedkil, kontinuita
zhkuSenosti, pragmatistickd pedagogika, socidlni kontrola.

1. DEWEY A ,,CESKY DEWEY*

Dilo Johna Deweyho patif k tomu nejza-
jimavéjsimu, co by svétovd i Ceskd pedagogika
neméla minout. Pfesto jej doma i ve svété zné-
me ve vét$iné pipadll pouze nomindlné. Prag-
matickd pedagogika je spise souslovim, za nimz
se skryvd povrchni znalost a velkd zkresleni.
Pragmatistickd pedagogika (k odliSeni pragma-
ticky vs. pragmatisticky viz konec ¢dsti 1.2 nize)
stéle ¢ekd na své skute¢né objevent.

1.1 Cil pfedkliddané studie

V Ceském prostiedi zndme ,ceského
(popt. slovenského) Deweyho®. To, s ¢im
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se tedy setkdvdme — predev$im v textech
pojedndvajicich o historii pedagogiky —
nemd s Deweyem nebo s jeho dilem mno-
ho spole¢ného. Jednd se o pokfiveného
dvojnika, jenz uz mél ddvno vymizet z vy-
sokoskolskych skript, jelikoz jeho ideje
jsou souborem naivnich truismt pedago-
gického aktivismu. Situace se nastésti lep-
$i. Velkou zdsluhu na tom md F. Singule
a jeho text Americkd pragmatickd pedago-
gika. John Dewey a jeho americti ndsledov-
nici z po¢dtku devadesdtych let 20. stolet
(Singule, 1991). Nad¢ji pro pedagogickou
filozofii a pedagogiku jsou novéjsi texty,
které se objevily v rdmci monografie Mezi-
vdlecnd skolskd reforma v Ceskoslovensku,
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kde texty J. Koti (2015), M. Krankuse
(2015) a ptedeviim M. Strouhala (2015)
pfindseji informace, jez mohou nase po-
védomi o pragmatistické pedagogice vy-
znamné obohatit. Témto autorim i edito-
ram knihy (Pdnkovd, Kasperovd, Kasper)
vdé¢ime za moznost, ze Deweyho texty
budou podrobné ¢teny a ze $irsi vefejnost
bude mit moznost shledat, jak velky pa-
nuje rozdil mezi Deweyho pedagogickou
filozofif a ideologif ,,¢eského (¢i slovenské-
ho) Deweyho®.

Slovo ideologie zde pouzivim zd-
mérné. Soucdsti kazdé ideologic je sice
formalismus, jenz zjednodu$uje (forma-
lizuje) bohatost pfedklddaného systému
myslenek, nicméné tento formalismus je
projevem S$ir$tho paradigmatického osle-
peni. Ideologie, o niz zde piSu, je zpra-
vidla v tak silném rozporu s piivodnim
u¢enim (v tomto piipadé s Deweyho
myslenim), Ze jej zevniti pokfivuje a pti-
zplisobuje vlastnim potfebdm. V nasem
ptipadé se jednd o ideologii rané moder-
ny — ,nedokonéené moderny®.! V dalsich
svych textech (Sip, 2015, 2016) poukazuji
na $ifi této ideologie i na to, jak se zmi-
nénd ideologie promitd mimo jiné také
do metodologie védeckych disciplin (véet-
né pedagogiky), i do toho, jakym zptiso-
bem si pfisvojujeme teorie. Proto bychom
za nepochopenim Deweyho filozofie ne-
méli vidét zlou vali ¢i neochotu se jeho
slozitym myslenkdm vénovat hloubéji, ale
spise ideologickou jednostrannost, kterd je

soucdsti naSeho myslent a jejiz kofeny spo-
Civaji v pozitivismu a neopozitivismu, jez
utvéfely moderni pojeti védy a védeckosti.
Tento text posunuje kritické Cteni
a srovndvani Deweyho s ,¢eskym Dewey-
em® jesté o kousek ddle. Upozortiuji v ném
na dal$f podstatné aspekty Deweyho filo-
zofie, a dopliiuji tak v ¢eském pedagogic-
kém kontextu vyjime¢nou Strouhalovu
stat Deweyho epistemologie a pedagogika
problému (2015). Cilem celého textu nenf
ani tak kritizovat pedagogickou praxi —
John Dewey se do ¢eské pedagogické rea-
lity tméf nepromitl —, ale spiSe ochrd-
nit Deweyho pfed budouci kritikou pe-
dagogickych ,realistd, ,esencialistd ¢i
stradicionalistdl, pro néz jsou nesmysly
podfazené pod znacku ,cesky (slovensky)
Dewey* piili§ snadnym teréem. Cinim tak
i s vyhledem do budoucnosti, jelikoz se di-
ve nebo pozdéji budeme muset k Deweyho
mySlenkdm s ndleZitou vdznost{ vrétit.

1.2 Dewey a soucasny stav
deweyovské pedagogické
literatury v Ceské republice

Vysokoskolskd skripta a uebnice opi-
sujf jedna od druhé to, co se zatalo v Ces-
koslovensku psdt o Deweyho myslenkdch
ve dvacdtych a tficdtych letech 20. stoleti.
Zde je nutno podotknout na omluvu teh-
dejsich eskoslovenskych reformdtort, kte-
i1 byli s Deweyho myslenkami ztotozniova-
ni, Ze velkd vétSina z nich znala jen torzo

' Deweyho neddvno znovunalezend kniha (a proto nezatazend do jeho sebranych spistt) velmi detailné definuje,
v ¢em je nase moderni spole¢nost ,nedokonéend”, pro¢ bychom méli mluvit o ,nedokonéené moderné (srov.
Dewey, 2012). Zminénd monografie vznikala v obdobi druhé svétové valky, ptesto velmi pfipomind podstatné
mladsf knihu B. Latoura Nikdy sme neboli moderny (Latour, 2003).
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Deweyho textll.? Jejich americké pobyty
se uskutecnily ve dvacdtych letech a dfive,?
proto nemohli zndt texty, v nichz Dewey
vyznamné specifikoval své ideje. Ty sice
formuloval jiz na konci 19. stoleti,* ale k je-
jich plnému vyjddieni se dostal az ve tficd-
tych a tyficdtych letech stoleti 20.

V tomto kontextu je pro nds vy-
znamnd analyza J. Koti, ktery ve svém
textu Vdclav PFihoda, Stanislav Vrdna
a tdajny pragmatismus v pokusné més-
tanské skole ve Zliné (2015) doklddd,
ze Ptihoda a pfihodovskd reforma je
s pragmatismem spojovdna nepravem.
Upozoriiuje na Pithodovu tendenci
stavét pedagogiku na ideologii® a vyhy-
bat se jejimu propojeni s filozofii (srov.
s. 85-87, 93-94). S pragmatismem ho
pojily pouze jeho studijni pobyty v USA

a studium u Deweyho. Jeho soucasni-
ky, ktefi pragmatismus nikdy fddné ne-
studovali, upoutala Ptihodova energie
a rozhodnost, jeho rozhodnuti stavét
reformu na aktivnich praktickych posto-
jich (s. 88) a také dvé parafrdze Dewey-
ho myslenek, jichz se Ptihoda dopustil
ve své knize Racionalizace skolstvi (srov.
tamtéz, s. 86). To vse je vedlo k presvéd-
¢eni, Ze Pfihoda a jeho nésledovnici jsou
¢eSti pragmatisté. Kota sprdvné pozna-
mendvd, ze filozoficky je vSak zfejmé
presngjsi jej prifadit k pozitivistam, keef{
vyzveddvali fakta, aniz by kdy citili po-
tiebu projasnit, co vlastné védecky fakt
v $ir$im slova smyslu je* (s. 88).

Navic na rozdil od pragmatista Pri-
hoda nezastdval netradi¢ni, pfesto pod-
statny vztah k ndbozenstvi. Sice docenil

2 Naptiklad knihy School and Society z roku 1900 (Dewey, 1992, mw.1: 1-112) (¢esky Skola a spolecnost, 1904)
a Democracy and Education z roku 1916 (Dewey, 1992, mw.9; Cesky Demokracie a vjchova, 1932). (V tomto
textu se odkazuji na publikaci Collected Works of John Dewey, 1882—1953, kterd md vlastni celosvétové uzndvany
standardizovany systém referenci. V ném ,mw* znamend middle works — dilo stfedniho obdobi, v jinych ptipa-
dech: ,em* early works — dila raného obdobi, ,lw* znamend later works — dila pozdniho obdobi, &islice po teéce
&islo svazku, piipadné &iselné rozmezi po dvojtedce strdnkové urceni. Protoze typ odkazu je zcela odlisny od od-
kazii ostatnich, nebudu dale v textu uvddét ,Dewey, 1992°.)

3 Naptiklad Viclav Ptihoda, jeden z hlavnich viidé¢ich ¢initelit ¢eské ,velké” reformy, pobyval v USA v letech
1922-1924 a 1925-1926 (srov. Vanovd, 1996, s. 15).

4V tomto kontextu viz pfedevsim jeho text The Reflex Arc Concept in Psychology (ew.5: 96-110), keery je
dokladem vyznamné transformace psychologie a potazmo pedagogiky od pozitivistickych a mechanicky be-
haviorédlnich vychodisek k vychodiskiim funkciondlnim. Tato transformace je jiz zaloZena na idejich, které po-
stupné vykrystalizuji do Deweyho ontologického a epistemologického konceptu zkusenosti jako ,asubjektivni
dynamické struktury interakci mezi jedincem a jeho okolim®. Tyto interakce, které tvofi podstatu zkuSenosti,
nejsou subjektivni. Tim se Dewey odliSuje od tradi¢ni empiristické (a pozitivistické) filozofie a psychologie
i od vétdiny ceskych recipientt Deweyho dila.

> How We Think. Revised edition (1933 — lw.8: 105-352), Art as Experience (1934 —1w.10), Logic: The Theory of
Inquiry (1938 — lw.12), Experience and Education (1938 — Iw.13: 1-62), Knowing and the Known (1949 — lw.16:
1-342) atd. S texty How We Think a Logic: The Theory of Inquiry pracuje ve svém textu M. Strouhal a propojuje
je s francouzskou reflex{ Deweyho dila (M. Meyer), popt. italskou (R. Frega je italskym pragmatistou plisobicim
dnes ve francouzském prostiedi) (srov. Strouhal, 2015, s. 115-119).

¢ Zde je toto slovo uZito v uzsim vyznamu, neZ jak jej pouzividm j4 v tomto textu a v textech dal$ich (viz vyse
v &asti 1.1).
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Jamesovu’ knihu 7he Varieties of Religious
Experience (srov. Kota, 2015, s. 86-87,
pozn. 36), oviem jeho vztah k celku své-
ta, ke kosmu nebyl nesen nibozenskym
postojem, jaky zaujimali James ¢i Dewey
(s. 86). U Deweyho byl ndbozensky
aspekt jeho mysleni centrdln{ pro pocho-
peni jeho filozofie. Byl navdzdn na idedl
zité demokracie. Demokracie pro néj tvo-
fila ubéznik, jenz stanovuje idedly vyvoje
lidstva jako celku.® S timto Ubéznikem
byly propojeny hlavni kategorie jeho spo-
le¢enské filozofie — predeviim kategorie
riistu (growth): ristu a koordinace spoleé-
né zkuSenosti i rastu jedince jako aktiv-
niho ¢lena dané komunity, jenz se proje-
vuje svobodnym a kreativaim vrstdnim
do zkusenosti spolecenstvi (k tomu srov.
kapitolu Dewey’s Religious Proposal in El-
dridge, 1998, s. 126-169; a také 3.2 2 3.3
nize). Neni proto ptekvapenim, Ze rist je
zdkladem i pro jeho pedagogickou filozo-
fii. Ndbozensky prvek obsazeny v prag-
matismu by si vyzddal samostatnou stu-
dii, protoze ndbozenstvi m4 v americkém
pragmatismu zcela neortodoxni, a pfesto
pro utvéfeni demokracie podstatny rys.
V &eském prostiedi nenf jednoduché tento
rys vysvétlit, reflektovat a docenit, nebot
nase pojeti ndboZzenstvi se ¢asto pohybu-

je ve vyludujici se opozici mezi baroknim
poboznustkdfstvim a idajnym ateismem.’

Vsechny tyto faktory odsoudily Véc-
lava Ptihodu a jeho nésledovniky k tomu,
aby uvizli ve vodidch pozitivismu a be-
haviorismu. Tedy v jednostrannostech,
kterym se John Dewey snazil vyhnout.
Dewey sice uzndval dulezitost exakenich
vyzkuma a prostfedkd, keeré k nim mély
vést, podivoval se v§ak nadSeni pro prilis
statické metody, které pedagogika piebi-
rala z behavioristické a protokognitivis-
tické psychologie. Napfiklad se podivoval
nad$eni pro metody urcovédni IQ), které se
ve tiicdtych a Ctyficdtych letech 20. sto-
leti dostdvaly do médy. Prosazoval ohled
na dynamicky rozvoj schopnosti a obdval
se toho, Ze by se metody zjiStovini 1Q
mohly stdt piekdzkou jakéhokoli dalsiho
rozvoje zika. Kdybychom to méli ptelo-
zit do dnesniho slovniku, pak bychom ho
mohli oznacit za predstavitele tzv. dyna-
mického testovdni, kde samotny proces
vyvoje jednotlivce je podstatnéjsi nez do-
sazené hodnoty.

Podobné je tomu i s pozitivismem.
Aniz by zlehéoval vyznam faktll pro né-
lezity pedagogicky vykon, byl jednim
z vyznamnych kritikd pozitivistického
pojeti ,védeckého faktu®. To, co pozitivi-

7 William James byl vedle C. S. Peirce, J. Deweyho a G. H. Meada jednim ze ¢ty hlavnich zakladatelt prag-

matismu.

8 Je ale tfeba ve vztahu k tendencim ,vyvdzet“ ddajnou demokracii okamzité dodat, Ze pro Deweyho nebyla
americkd demokracie dokonéena a Ze z obou irdckych vdlek by mél pramalou radost podobné, jako mél prama-
lou radost z americkych imperidlnich aktivit ve stfedni Americe béhem konce 19. a prvni poloviny 20. stoleti.
Meél za to, ze je to nedemokraticky projev ducha nedokonéené, nemocné demokracie. O nedokonéenosti mo-
derny z Sirstho filozofického hlediska viz Dewey, 2012, pro socidlni a politickou filozofii je mozné se obrdtit
k jeho textm 7he Public and Its Problems (\w.2: 235-372) ¢&i Liberalism and Social Action (Iw.11: 1-65).

'V tomto kontextu je vhodné vedle zminéné Jamesovy knihy 7he Varieties of Religious Experience zminit také
Deweyho knihu Common Faith i s tvodem od M. R. Konvitze (Iw.9: ix—xxxii, 1-59).
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smus povazoval za vychozi zdroje svych
zjisténi (sensations, ideas),
Dewey za instrumentdlni schematizaci
toho, co a jak ¢lovék pozndvd (srov. pasiz
z The Logic of Jugments of Practice: mw.8:
49—64). Ptes vSechny rozdily jeho kritika
piekvapivé ptipomind Husserlovu kritiku
psychologismu a novovékého pojeti po-
znani obecné (srov. Husserl, 1996). Tento
postoj je vyznamné oddaloval od Herbar-
ta a jeho proponenti. Jestlize se Pithoda
viceméné ptiklonil k pozitivismu, musel
se zdkonité odklonit od dasledné kritiky
herbartismu, kterd byla sou¢dsti Deweyho
pedagogiky, nebot Herbarttiv systém byl
ve své podstaté zalozen na myslenkdch
velmi podobnych pozitivistické a neopo-
zitivistické filozofie.

Ovsem prévé Pithoda byl u nés spo-
jen s pragmatismem. Dokonce i velky
slovensky znalec pragmatismu Emil Vis-
tiovsky m4 za to, ze Dewey byl v Cesko-
-Slovensku pfijimany vice jako pedagog
nez filozof, a P¥thodu oznacuje za ,,nejda-
lezitéjsiho teoretika ovlivnéného Dewey-
em” (Visnovsky, 2009, s. 238). Ani jedno
tvrzeni neodpovidd skute¢nosti.!® Dewey
byl v ¢esko-slovenském prostiedi pfijima-
ny jako pedagog jenom proto, Ze téméf
nikdo nedokdzal ocenit hloubku jeho fi-
lozofie, na niz jeho pedagogika spociva-
la. Tedy nikdo Deweyho jako pedagoga
fakticky nedocenil. Viclav Pithoda ne-
byl pragmatistou, ale spi§ behavioristou
a pozitivistou. Zjevné i Vistiovsky podle-
hl narativu, ktery se v ¢esko-slovenském

povazoval

prostfedi vytvofil ve tficdtych letech
20. stoleti béhem debat mezi ,,pfihodov-
skou skupinou a jejimi odplirci kolem
J. Uhra a O. Chlupa.

Tento narativ napiiklad neodlisuje
Deweye a jeho ndsledovniky. V' pfedpo-
sledni ¢dsti se zminim o kritice, kterou
Dewey vénoval progresivismu (hnuti,
které se v USA zastitovalo jeho jménem
s tim, Ze navazuje na ideje jim zaloZené
Laboratorni $koly pti Univerzité v Chi-
cagu), a také o kritice, jiz vénoval své-
mu kolegovi z Kolumbijské univerzity
W. H. Kilpatrickovi (propagdtorovi ,,pro-
jektové metody®). Presto v té lepsi &4sti
Ceské pedagogické literatury nalezneme
Deweyho a jeho ,ndsledovniky pospo-
lu jako reprezentanty progresivistického
hnuti a americké alternativni pedagogi-
ky (srov. Singule, 1991, s. 12-13; Jiva
jr. & Java sr., 2003, s. 43—44; Kasper &
Kasperovd, 2008, s. 118-120).

V nésledujicich dvou ¢dstech (2. a 3.)
budu prezentovat nékteré z Deweyho da-
lezitych vychodisek pedagogické filozofie,
aby bylo zfejmé, v ¢em spoéivd podstata
pragmatistické pedagogiky. S tim také
souvisi terminologické zpfesnéni. Po vzo-
ru svych kolegti pragmatist(i Vistiovského
a Madzii se vzddvdm ceskych slov prag-
maticky a pragmatik, zanechdvim tyto
pojmy lidem, ktefi pragmatismus nikdy
do hloubky nestudovali, a nahrazuji je
neologismy: pragmatisticky a pragmatista,
jez budou ddle vyjadfovat moji intenci, Ze
mluvim o skute¢ném pragmatismu.

10 1 pfes tyto zjevné chybné zdvéry patti Visnovského stat John Dewey a pragmatizmus v Strednej Eurdpe: Priklad
byvalého Cesko-Slovenska (2009, s. 225-245) k tomu nejlepsimu, co o recepci pragmatismu v Cesko-slovenském

prostoru u nds vyslo.
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2. PRAGMATISMUS — METAROVINA
POZNANI, PROSTREDKY A CILE

Jiz nékolikrdt zminény text Martina
Strouhala (2015) mi nebyl zndm béhem
doby, kdy vznikaly prvni verze tohoto
textu. Jeho stat mi v mnohém ulehluje
prici, protoze ndsledujici fddky mohou
byt ¢teny jako doplnéni téch témat, které
Strouhal jiz explikoval. Pfedné upozor-
fuji na jeho analyzu, jez vysvétluje, jak
Dewey rekonstruoval tradi¢ni pojeti lo-
giky jako ,systematickou péci o reflexi®
a jako ,experimentujici aktivitu souzen{®
(srov. s. 117-119). Vysvétluje pojem situa-
ce a praktického dsudku, jez tvofi cent-
rilni ¢dst Deweyho epistemologie (srov.
s. 119-124)."" A kone¢né, jak se tato on-
tologickd a epistemologickd vychodiska
promitaji do psychologie a pedagogiky, se
zvld$tnim ohledem na projektovou vyuku
(srov. s. 125-130). Viechny tyto pasdze mi
vyznamné usnadiiuji prdci a j4 se mohu
vénovat nékterym detailnéjsim aspektiim
Deweyho pragmatistické pedagogiky (viz
&ast 3 nize). Piesto zalneme jesté néktery-
mi dal$imi aspekty Deweyho epistemolo-
gie: Metarovina pozndni, struktura « priori
| a posteriori, kontinuita cildi a prostfedki
a zvldddni problémové (vyukové) situace.

2.1 Metarovina poznani

Co bylo v tradi¢ni vychové potlateno
(procesy zkoumdni), je v pragmatistické
pedagogice zvyraznéno. Pragmatistickd
alternativa spocivd v tom, Ze se zaméfila
na procesy, které jak na drovni pedago-
gického pusobeni ucitele, tak na trovni
zdkovské aktivity zastupuji a vyjadruji
védecké postupy pozndni.? Hlavnim od-
kazem pragmatismu je tedy presvédleni,
ze nejsme schopni zcela pochopit, kam
sméfuje spolecensky vyvoj a jaké potfeby
bude muset spole¢nost v ptistich padesdti
sto letech akcentovat. To vSak pragmatis-
mus neodsuzuje ke skepticismu ¢i defétis-
mu. Presouvd svoji pozornost na samotné
procesy pozndvéni, a tak otdzku pozndvé-
n{ vyzdvihuje z pfedmétné roviny na me-
tarovinu, z roviny hleddn{ pravd na rovinu
hleddni ndlezitych principd samotného
zkoumdni. Proto se pragmatismus na ro-
viné epistemologické vymkl z horizontu
vétdiny filozofickych piistupli prvni polo-
viny 20. stolet{ a v tomto usil{ je srovna-
telny snad pouze s fenomenologii, kterd se
z jinych vychodisek pokousela o podobny
podnik.

To, co organizuje a vnitiné vyztuzu-
je zkoumdni, je neustdlé pométovini cila

" K tomu srov. také 3. &st jiného mého textu (Sfp, 2015).
12 Slova ,véda“ a ,védecky“ mohou byt v tomto kontextu matouci. Dewey je pouzival velmi ¢asto a byly pro

n¢j vyznamnym faktorem pfi budovani jeho filozofie a pedagogiky. Nicméné védeckost je dnes ¢asto ztotoznéna

s tim, co P. Fairfield v knize Education After Dewey pojmenoval ,novym pozitivismem* & ,,firemnickym scientis-

mem". Proto je dnes Dewey mnoha ,znalci kritizovén za ,,scientismus®. Takovd kritika spiSe svéd¢i o neznalosti

Deweyho myslenek a doby jeho plisobeni. Fairfieldova kniha je cele vénovina Deweyho pedagogice, proto

stoji za to si piecist prévé v této prici, co mél Dewey na mysli slovy ,véda“ a ,védecky* (srov. Fairfield, 2009,

s. 19-27). Zde jenom poznamenejme, ze Deweyho pojeti védy bylo podstatné §irsi — zahrnuje i uméni, hodnoty

a mordlku, aniZ by ztratilo cokoli vyznamného z toho, co déld moderni védu védou. Véda je pro Deweyho dis-

ciplinovanym zkoumdnim svéta, které vede k rozifovéni a kontinuité zkusenosti (k tomu viz nize v textu).
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s prostfedky. Prostfedky, které jsou nutné
k dosazeni cild, jsou vnitin{ definicf a ur-
¢enim cile samotného. Cile a prostfedky
jsou charakteristické vzdjemnou provdza-
nosti — kontinuitou (¢i reciprocitou, jak
to v tomto ptipadé Dewey nazyval). To
znamend, ze cil a prosttedky k sobé nesto-
ji v bindrni opozici, ale jsou spolu vnitiné
provdzané — jsou pracovnimi pojmy, je-
jichZ obsah se pfiméfené méni ve vztahu
k proméujici se situaci (napf. k ménici-
mu se vé¢ku zdka, k ménicimu se vyvoji
kognitivniho apardtu, k ménicimu se bio-
-socidlnimu prostfedi).

Proto Dewey chdpe cile jako cile do-
¢asné — na dal$f drovni pozndni se mohou
stdt prostiedky pro dosazeni cila dalsich.
Z toho divodu Dewey vymysli neolo-
gismus ,cil ve vyhledu® (end-in-view)."?
Tento terminus technicus a jeho stézejni
vyznam pro pedagogickou filozofii Ize
dolozit jiz v Deweyho textech z pocdtku
stoleti, napt. ve School and Society (srov.
mw.1: 11)." Jenom na zdkladé zaméfeni
nas$eho zkoumdni, jenom v urcitém vyhle-
du, jsme ¢&4st predjimané reality schopni
odlisit od zbytku dal$ich moZnosti jak
realitu chdpat. A pouze diky takové fo-
kusaci jsme schopni urcit cil. Naudit dité
¢ist a psdt je velmi podstatné, aby mohlo
urychlit svij proces socializace a edukace.
Bylo by v$ak neinteligentni vytycit si jako
cil naudit dité &ist a psd, jestlize bychom
zili ve svété, v némz by ndsledné tyto do-
vednosti nemohly byt pouzity k podstatné

dulezitgj$i dloze v procesu vzdéldn{ a vy-
chovy — k rozsifovdni a organizovdni zku-
Senosti. Takovy cil by byl jen zbyte¢nym
vydejem energie a casu.

2.2 Cile jako dynamick4 struktura
biologického a kulturniho a priori
/ a posteriori

Toto kontinuum cilti a prostfedka je
také spojeno s Deweyho hlavnim episte-
mologickym postuldtem: Cile jako takové
nejsou predem ddny ve struktufe existen-
ce ¢i ve struktufe skutecnosti (srov. napf.
Iw.1: 120-121). Cil naudit ¢lovéka ist je
ddn vnitfn{ potfebou Zit a jednat v daném
okoli. Dovednost ¢ist je vedle mnoha dal-
$ich schopnosti a dovednosti od urcitého
stupné organizovani zku$enosti (od urci-
tého stupné fylo- i onto-genetického vy-
voje ¢lovéka) jen tézko nahraditelnd. Ten-
to cil povstdvd s ¢lovékem a s trovni jeho
vyvoje. Tedy cile jsou vytycitelné a arti-
kulovatelné jen na zdkladé biologického
a kulturniho a priori/ a posteriori.

Zde je nutné vlozit vysvétlujici po-
znamku k problematice a priori, které je
z jiného pohledu vnimdno jako a posterio-
ri. Apriorn{ znalosti na rozdil od znalosti
aposteriorni se min{ znalost, kterou jaké-
koli jednotlivé individuum mé pred vsi
individudlni zkuSenosti. Odliseni a priori
/ a posteriori uvedl do filozofie Kant, aby
prostfednictvim tzv. syntetického a priori
dokdzal vysvétlit jednotu naseho mysleni

3 Emil Visnovsky pieklddd end-in-view jako ,vyhledovy cil® (srov. napt. 2009, s. 101). V jeho knize Stiidie
0 pragmatizme a neopragmatizme Ctendf mize na malém prostoru najit kvalitné zpracované texty o Deweyho

racionalité a modelu zkoumdni (2009, s. 92—115).

14 School and Society (Skola a spolecnost) byla poprvé vyddna v roce 1900.
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a schopnosti zpracovdvat mnohost smy-
slového ndzoru do uspofddaného celku
mozné zkusenosti (srov. Kant, 2001, pfe-
dev$im s. 100-127). Vlivem disledného
uplatnén{ evolucionismu a s pfibyvajicimi
fyziologicko-neurologickymi  vyzkumy
mnoz{ epistemologové, biologové, etiolo-
gové toto odliSeni zpochybnily. Tim, Ze
promitly do této problematiky genetickou
plasticitu, adapta¢ni mechanismus jedin-
ctt jako druhu a historii téchto adaptaci,
zacali vnimat a priori jako fylogenetické
a posteriori, které se z ontogenetického
hlediska zd4 byt apriorni. Tuto myslenku
jiz v roce 1941 zformuloval Konrdd Lo-
renz (viz Lorenz, 1982), jenz mél za to, ze
télesné, psychické a duchovni uspordddni
jsou fixovdny geny a specificky lidskou
plasticitou epigenetické informace a ¢lo-
vék je ziskal jako druh v historii svych
biologickych adaptaci. Z evolu¢niho hle-
diska jsou tyto vlastnosti ziskdny & poste-
riori, ovSem z hlediska jedince ¢i nékolika
generaci jsou tato vychodiska a moznosti
pfedem dand a zdajf se byt apriorni.

S oprévnénim lze dnes k biologické
fylogenezi pfidat i kulturni fylogene-
zi, a tedy i kulturni @ priori | a posterio-
ri.” Kulturnim a priori | a posteriori jsou
minény vSechny informace, dovednosti
a struktury jedndni, které clovék zis-
kal skrze kulturni transmisi. Zptsoby
pozndni, jeho techniky, logické vztahy

a inference, umélecké postupy, technické
a technologické zplisoby jedndni — napt.
obdéldvini ptdy, zptsoby zpracovdvdni
kovu, technika psani a ¢teni, zdpis ¢isel
do tabulek a nekoneéné mnoho dalsich
zdlezitosti. To vSe je pro soucasnou re-
plikaci a vyvoj spole¢nosti stejné dilezité
jako genetické informace a je to vydoby-
tek vyvoje lidského druhu béhem tisict
let, vydobytek, ktery se ve vztahu ke své
Uspésnosti prendsi z generace na generaci
a z kultury na kulturu. Tato bio-kulturni
adaptace a transmise vysledki tak vytvé-
i hranice, v nichZ se odvijeji moZnosti
kazdého lidského jedince. Tento pohled
také vysvétluje, pro¢ si pragmatistickd
pedagogika vazi velkého historického ni-
kladu tradice, na némz rozvoj kazdého
jednotlivce spocivd, aniz by se uchylila
k pedagogickému konzervatismu a tradi-
cionalismu.

2.3 Kontinuum cili a prostfedkii
a smysluplnd ¢inorod4 aktivita

Jestlize se nyn{ vrdtime k problemati-
ce cilli, mize ndm byt daleko zfejméjsi, co
jsem mél na mysli, kdyz jsem vyse napsal,
ze cile jsou vytycitelné a artikulovatelné je-
diné na zdklad¢ fylogenetického a kuleur-
niho & priori | a posteriori. Tyto (z hlediska
jednotlivce nebo nékolika generaci) apriorni
hranice a omezen{ vytvéfeji zdkladni vyme-

'> Ani tato myslenka neni Lorenzovi vzddlena (srov. Lorenz, 1997, pfedeviim s. 19-55), podobné jako viem,
ktef{ v dne$ni moderni evolu¢ni biologii piekracuji omezeny a ve své podstaté mechanisticky neodarwinismus,
ktery spatioval hlubokou propast mezi genetickou informaci a epigenetickou informaci a ktery pracoval s dnes
jiz neudrzitelnou myslenkou, Ze nelze ptendset informaci ze somatickych bunék na buriky zdrode¢né, byt tyto
mechanismy jsou daleko slozitéjsi, nez jak si je pfedstavoval klasicky lamarckismus (srov. Oyoma, 2000; Jablon-

ka & Lamb, 2005; Steele, Lindley & Blanden, 1998).
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zen{ cili. Na pozadi zékladnich vymezeni
a na pozad{ dalsich faktor, jakymi jsou
pfedev$im soucasné potfeby osob a pred-
jimané duasledky, ke kterym naplnéni cila
povede, mohou byt cile stanoveny a z-
rovent hodnoceny. Hodnota cilii je ddna
siti interakcl mezi jednajicim a jeho pro-
stfedim — a to tak, Ze tato sit urCuje pro-
stfedky, které je nutné vynalozit na dosa-
zeni vybranych cila. Dusledky dosazeni
cili (energickd a ¢asovd ndrocnost, zdsah
do zdlezitosti druhych, vytvdfen{ stability/
lability vztahu mezi jednajicim a prostie-
dim atd.) se stdvaji tim, co cil hodnoti. Cile
se takto vytyluji zevnitf Zivota jednotlivce
a jeho spolecenstvi a zvnéjsku danou situa-
cf, v niz se dosahovéni cilt bude odehravat.
Proto cil nemize byt stanoven svrchu — at
uz z néjaké transcendentdlni ¢ mordlni
pozice, nebo ,0d zeleného stolu” teoretikit
odtrzenych od praktického jedndni.
Jestlize chceme dité ve vyvojové fizi
konkrétniho mysleni naucit abstraktnim
myslenkovym procestim, protoZe jsme si
tuto dovednost zvolili jako cil, pak ptesto-
ze je to cil za jinych okolnosti hodny do-
sazeni, stdvd se v tomto stadiu vyvoje di-
téte zcela bezcennym. Nejenze jsou vydaje
na jeho dosazeni pfilis veliké, ale navic
muZe zérovenl dojit k nevycislitelnym pe-
dagogickym ztrdtdm — pfedevsim k tomu,
ze dit¢ pod tlakem frustrace ziskd dlou-

hotrvajici odpor k uceni. Dusledky, které
vyplyvaji z uplatnéni prostfedkd nutnych
k dosazenf cile, ndm napovidaji, Ze tento
postup je nesmyslny.

Vrdtime-li se na chvili k pedagogic-
kym piikladam, mazeme si to doku-
mentovat ndsledovné: Pro bohaty vyvoj
lidského jedince je naprosto stézejni, aby
si osvojil schopnost abstraktniho a logic-
kého mysleni.’ Jestlize je vak dité pfed
stadiem abstrakeniho myg$leni, je vhodngj-
81, abychom se soustfedili na rozvoj mysle-
ni konkrétniho. Proto je podle Deweyho
v tomto obdobi vhodné se koncentrovat
na zpfitomfiovdni kulturniho kontextu
svéta kolem nds ve styku s konkrétnimi
materidly. Manipulace s materidly totiz
dokdze u détl rozvijet povédomi o so-
cidlni podstaté price, vyroby i zkoums-
ni, pfi¢emz posiluje spole¢nou koopera-
ci (srov. mw.1: 9-12). Na druhou stranu
ale neprekracuje schopnosti déti, které
jsou vyznamné strukturovdny fdzi jejich
kognitivniho vyvoje. Dité se timto zpu-
sobem u¢i mimo jiné i proto, aby v poz-
déjsim véku bylo schopno prevést nabyté
poznatky na vys${ rovinu abstrakce a aby
bylo schopno vidét v konkrétnich materid-
lech a postupech obecné vzory lidského
jedndni a jejich logiku.

Udajni znalci Deweyho dila ¢asto in-
terpretuji jeho texty, aniz by brali v dvahu

!¢ Logika viak pro pragmatisty neni formdlnim systémem, ktery v silném ¢&i slabém smyslu slova odrdzi zdko-
nitosti pifrody kolem nds. Logika neni apriorné vetkdna do textury byti, do struktury skute¢nosti. Je jednim

vevs

z nejvyznamnéjsich kulturnich @ apriori | a posteriori (k tomuto vztahu viz pasdze vyse), které se dlouhodobé
vyvijely a osvédcily jako ndstroje lidského zkouméni. Mark Johnson svoji analyzu pragmatistického pojeti logi-
ky uzavird slovy: , Tzv. normy logickych tsudku jsou pouze nae vzory mysleni, které jsme odhalili, kdyZ nim
Usp&$né slouzily v predchdzejicich zkoumdnich, a jsou vzdy relativni k jistym hodnotdm, zimértim a typim
situaci“ (Johnson, 2008, s. 109). K tomu opét viz pasdz ze Strouhalovy staté o funkci a charakteru logiky jako

Lsystematické péce o souzeni (2015, s. 114-119).

142



Dewey a ,cesky Dewey', pedagogika a ideologie

hierarchii cilt a jejich neustdlé funkciondlni
poméfovani s potencidlnimi dasledky, keeré
nastanou po jejich dosazeni. Jestlize podle
Deweyho chceme dité néco naucit, musime
tak ¢init skrze smysluplnou aktivitu, v niz
lezi zhustény historicky proces pozndni ge-
neraci lidi. VySe zminén{ ,znalci® kritizuji
tento pfistup, protoze nepochopili, co je
smysluplnd ¢inorodd aktivita (occupation).
Tradicionalisté tento ptistup kritizuji proto,
ze si déti idajné pouze ,hraji“ a nejsou vede-
ni k potfebnym obsahtim vzdéldvani klasic-
kou vyukou, zatimco utilitaristé jej kritizuji
proto, Ze se nejednd o ,poctivou® pipravu
na budouci zaméstndni (vocation).” Tyto
vytky se neustdle opakuji, pfestoze na né
Dewey odpovidal jiz ve svém prvnim vét
$§im spise o pedagogice School and Society:

»-.. Z pohledu pedagogiky ... [vyuzZiti
vyse zminénych metod vyuky] neznamend
pouze praktické nédstroje a zplisoby rutin-
niho zapojeni, dosazeni lep$ich technic-
kych schopnosti jako kuchaf, $vadlena,
tesaf, ale stdvaji se centry védeckého vhledu
do podstaty materidlii a procesit, vychodisky,
z nichz by déti mély byt vedeny k uvédoméni
si historického vyvoje flovéka.. (mw.1: 13,
zvyraznéni R.S.)

Poté nésleduje zndmd, casto citovand
(bohuzel vétsinou z kontextu vytrzend)
pasdz o vyuce $iti a tkdni, kterou Dewey
v origindle zakonduje:

... Cinorod4 aktivita [occupations]
nabizi ditéti skute¢ny motiv, poskytuje mu
zkuSenost z prvni ruky a uvddi ho do kon-
taktu s riznymi podobami reality. To vie
mu nabizi, ale navic je osvobozuje tak, ze
mu tuto realitu preklddd do redlnych his-
torickych a socidlnich souvislosti a tomu
odpovidajicich védeckych hodnot. S tim,
jak détskd mysl nartistd ve svych schopnos-
tech a poznatcich, pfestdvd byt tato ¢innost
pouze piijemnd, a stdv4 se vice a vice pro-
sttedkem, ndstrojem, orgdnem porozumé-
ni — a tim je transformovéna...“ (mw.1: 15)

Vyuka  prostfednictvim  ¢inorodé
aktivity  (occupation), prostiednictvim
zkoumdn{ konkréenich materidla rozviji
schopnosti, jez jsou pfiméfené kognitiv-
nim a dal$im mentdlnim schopnostem
déti daného véku, ale pfitom pfipravuji
zaky na pfechod k vy$§im stadiim mygle-
ni, nebot je vedou k uvédomeén si souvis-
lost{ pouzitych materidld s postupy jejich
zpracovdni, ty zase s podminkami vyvoje
lidskych spole¢nosti atd.”® Cil dosdhnout

'7 Tato vytka prozrazuje hlubokou neznalost Deweyho dila. Ten jiz v roce 1913 psal o nebezpedi edukace vedené
tzkou vazbou na konkrétni profesi. Dewey sice psal o nutnosti ,,vzdéldvani v souladu s industridlnim vékem*
(v origindle ,industrial education®), ovSem tim mél na mysli, Ze se vyuka musi pfizpisobit potfebdm moderni
doby a musi se zbavit predstav, které byly vdzdny na ndboZensky a romanticky idealismus tehdejsi americké
spole¢nosti. Tento socidlné-politicky kontext neni v Evropé nélezité akcentovdn, a proto dochézi k nedorozu-
ménim. Dewey jiz v roce 1913 piSe kriticky text Some Dangers in the Present Movement For Industrial Educa-
tion (mw.7: 98-104), kde upozoriiuje na moznost fatélniho selhdni pedagogiky, jestlize bude vzdélavani tzce
orientovat k piipravé na konkrétni zaméstndni. Proto odlisil pedagogiku vedenou prostiednictvim smysluplné
¢inorodé aktivity (,smysluplnd ¢inorodd aktivita“ je pokus pfeloZit novym zptisobem slovo occupation tak, aby
nevedlo k nedorozuméni) od pedagogiky tizce orientované na néjakou konkrétni profesi (vocation). Zminény

Deweyho text je aktudlni i dnes.
'8 K tomu srov. celou pasdz (mw.1: 12-15).
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u z4kd schopnosti abstraktntho mysle-
ni byl prozatim odsunut do pozadi a byl
nahrazen cilem alternativnim, k jehoz
naplnéni mohli zdci vyuzit vice ze svych
vlastnich schopnosti a kognitivnich zdro-
ju, ale zdroven posilili bdzi, kterd uleh¢i
v nésledujicich krocich jejich pfechod
k cili ptvodnimu — ke zvlddnuti abstrake-
nfho mysleni.

2.4 Edukace jako zmocnéni

prostiednictvim zvlddani situace

Cilem vzdéldni neni tedy nachdzeni
vénych pravd, které jsou nutné zapsiny
v textufe svéta, ale zmocnéni jednotlivce
k tomu, aby byl schopen v proménlivé
skute¢nosti reagovat co nejinteligentnéji,
aby byl schopen fesit proménlivé situace,
jimiz prochézi a jez modeluji jeho zivot.
Pravdy jsou proménlivé ndstroje nase-
ho jedndni, které vedou k jeho kultivaci.
Maji svoji jistou stélost, nejsou chaotické,
protoze nd§ svét neni chaoticky. (Chao-
tickymi ,pravdami® se vyznaluji lidé ne-
vzdélani nebo dusevné nemocni.)” To
viak neznamend, Ze pravdy jsou navéky
zkamenélé ndstroje, které staéi transmisiv-
né pfenést z hlav védoucich do hlav z4ka.
Inteligenci se zde proto mini schopnost
fesit problematické situace, tedy situace,

v nichz dochdzi k vykyvim rovnovihy
mezi lidmi a jejich bio-socidlnim prostie-
dim, nebot problemati¢nost situace vice ¢i
méné narusuje dosavadni vykon zivota.?
Vyukovd situace je vlastni prostedek edu-
ka¢niho procesu. Jednd se o situaci, kterd
de facto modeluje Zivotni problematickou
situaci zpisobem, jenZz obsah této situace
didakticky transformuje do edukativné
»redukované podoby. Takto redukovany
obsah je dité¢ schopno pochopit a ndsled-
né analogicky vyuzit na situaci vychozi
a v situacich dalsich, podobnych vychozi
i modelové situaci.

Co se vSak neméni, je idedl nachdzeni
uc¢inné rovnovéhy mezi starym a novym,
mezi tradici a zménou — tedy idedl zptiso-
bu, jak fesit problémovou situaci. Takové
jedndni je sice relativni, ale nenf libovolné
a je vzdy vedeno situaci, typem jeji proble-
mati¢nosti a prostiedky k jejimu feseni. Je
vedeno stavem a moznostmi dané situace
— tedy stavem a moznostmi jednajiciho
a poznévajiciho stejné jako stavem a moz-
nostmi aktudlniho prostfedi. Svét, v némz
zijeme, neni neménny, a proto neexistuje
neménnd podoba ¢lovéka a jeho edukace.
Pfesto zde ziistdvd néco méné proménlivé-
ho — védecky? podlozené jednédni ¢lovéka,
které spocivd na funkciondlnim poméio-
véni cili a prostfedki.

19 K tzké vazbé mezi vzdéldnim a nemoci viz pasdze nize v tomto textu.

» Tento diraz na vtah mezi pozndvajicimi a jejich okolim miizeme sledovat u viech étyf otcti-zakladatelt prag-

matismu (Peirce, James, Mead, Dewey). My si jej vzhledem k nasemu tématu dokumentujeme na postupné se
vyvijejici Deweyho epistemologii, kterd se nejvice blizi vyse ptedlozené formulaci, nebot to byl pravé Dewey,
kdo tuto experimentaln{ epistemologii artikuloval prostiednictvim pojmil ,situace®, ,zpfesnénd situace” (deter-

mined situation) a ,,feen situace”. K tomu viz pfedev§im Deweyho texty How We Think (Revised Edition, lw.8:
105-352) a Lagic: The Theory of Inquiry (Iw.12), nebo Strouhalovu stat (2015, s. 119-124).

! K vyznamu slova véda srov. pozn. ¢. 5.
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3. CESKA RECEPCE PRAGMATISMU —
PROJEVY NEPOROZUMENI DEWEY-
HO MYSLENKAM

3.1 Umisténi ditéte do centra
pedagogického piisobeni
»Pedocentrismus“*? je v Ceské pe-
dagogické literatufe hojné uzivdn,
popiipad¢é je jeho obsah pokryvdn
dal$imi obraty napft. ,zdk/dité je cen-
trum pedagogického procesu”. Dnes
se v kazdé sekunddrni literatufe za-
byvajici se pedagogikou, popf. alter-
nativn{ pedagogikou, dolteme, Ze
od poddtku 20. stoleti mizeme mluvit
o ,pedocentrickém obratu® v pohledu
na vztah mezi uditelem a zdkem a ten-
to obrat je pfimo ¢i nepfimo spojovdn
také s Deweyem.?

Béhem studia Deweyho pedago-
gickych text jsem nikde nenarazil
na zddnou jeho formulaci, jez by se
blizila sloganu ,pedocentrismus“.*
Dewey na mnoha mistech svého
dila zdtraznuje, Ze ucitel musi vy-
chdzet z impulza a tuzeb zdka. Ty
utvdfeji energii, jez je potfeba vy-
uzit v edukaéni situaci, aby mohli

byt z4ci nédlezité vzdéldvani — aby je-
jich zkugenost mohla byt formovéna,
zcelovdna a socializovdna. To vsak
na udlitele naklddd velmi nepiijem-
nou povinnost propojovat zdkovy
impulzy a tuzby s takovymi obsahy
a v takovém jejich sledu, aby formo-
viani a scelovdni zku$enosti mohlo
Uspéiné probéhnout.

3.2 Kritéria zkusenosti — kon-
tinudlni rst zkusenosti nebo
rozpolcend osobnost

Pro Deweyho jsou hlavnimi princi-
py edukace ,kontinuita® a ,interakce®
zkusenosti (srov. pfedev$im kapitolu
Criteria of Experience v Experience and
Education — lw.13: 17— 31).% Zkuse-
nost vznikd tak, ze jedinec interaguje
se svym blizkym i vzddlenym okolim.
Zku$enost neni subjektivni, vznikd
tim, Ze jedinec a okoli interaguji a na-
vzdjem se proménuji. Okoli pronikd
do pozndvajiciho a pozndvajici reagu-
je a jednd novym zpisobem, v pozi-
tivnim pfipadé zptsobem pfiméfendj-
$im situaci. Prostupuji se a ani ,,prvni
¢4st” situace (jedinec), ani jeji ,¢dst
druh4“ (naturdlni a socidlni okoli)

2V anglosaské literatufe se pouzivd pojem ,child-centered education®, pouzival se tedy i v progresivistickém

hnuti, od néhoz se Dewey distancoval. Tento termin je v ¢eském prostiedi pokryvan souslovim , pedocentrismus*.
3V Déjindch pedagogiky (Kasper & Kaperovd, 2008) je pedocentrismus uveden jako prvni a zdkladn{ charakte-
ristika reformni pedagogiky (s. 113). O nékolik strének déle je mezi reformni pedagogy zafazen i John Dewey

(s. 118-127). Jsem si jist, ze smé&ovat reformni pedagogiku s pedocentrismem je hluboké neporozuméni, spo-

jovat pedocentrismus s Johnem Deweyem je naprostym mijenim s jeho filozofif i pedagogikou.

% Pokud Dewey musi jednoslovné charakterizovat sviij pedagogicky systém (a ¢ini tak vzdy spiSe s rozpaky),

pouzivd termin ,proces-centered education® (edukace zaméfend na proces).

» M. Krankus ve vy$e zmifiovaném textu poskytuje podobny pohled na stejnou knihu jako jé v této ésti (srov.

Krankus, 2015).
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nezlstdvaji stejné.?* Kontinuita zna-

mend, ze zkuSenost neni rozdélena
a jedinec (zdk) je schopen propojo-
vat a strukturovat stile nové oblasti
zkuSenosti svého pozndni a jedndni.
Toto propojovdni je naprosto stézejni,
protoze mimo jiné znamend, ze v pro-
pojené zkusenosti se ¢lovék stdvd sou-
¢4sti socidlni/komundlni zkusenosti
a diky tomu rozumi situaci, v niZz se
nachdzi, a je schopen ndlezité jednat.

Ve své podstaté Zddnd situace neni zce-
la individudlni. T ta nejintimnéj§f z nich
je ponofena do svéta vyznami, které se
odhaluji pouze v interakei. Jak jedinec
prochdzi jednou situaci do druhé, vyuzivd
materidl minulé zku$enosti na tvarova-
ni zkusenosti budouci. Jeho svét se bud
roz$ifuje — jeho obzory jsou veétsi a spojité
-, nebo se naopak smrituje — je uzavfen
v oddélenych situacich a neni schopen pfe-
jit do dalsich a propojovat jejich vyznam.
Tim se omezuje i celkovd struktura smy-
slu. Utvafeji se tak ,mrtvd mista® (dead
pleaces — srov. Iw.13: 21). V idedlnim pfi-
padé by ,,mrtvd mista“ zkuSenosti neméla
existovat, ve skute¢nosti nalezitd edukace
tato mista eliminuje na co nejmensi miru.

- 10, co se [¢loveék] na roviné po-
znatkl a dovednosti nauéil v jedné situaci,
stévd se jeho ndstrojem porozuméni, kte-
ré mu umozni jednat efektivnéji v situa-

cich, které ndsleduji. Tento proces probihd
dél a ddl, dokud Zivot a uéeni pokracuji.
Pokud nepokracuji, zkusenost se stdvd
chaotickou, protoze faktory jedince, kte-
ré vstupuji do utvéfeni zkusenosti, jsou
roz§tépeny. Rozdéleny svét, tedy svét, je-
hoZ ¢&dsti a aspekty navzdjem nedrzi po-
hromad¢, jsou jak znakem, tak projevem
rozpolcené osobnosti. Jakmile toto roz-
$tépeni dosdhne urcitého bodu, fikdme
o takovém clovéku, Ze je duSevné chory.
Na druhou stranu plné integrovand osob-
nost existuje pouze tehdy, kdyZz po sobé
jdouci zkuSenosti jsou integrovdny jedna
do druhé... “ (Iw.13: 25-26)

Z ,mrevych mist” neexistuje snadnd
cesta k druhym a ¢clovék zistdvd uzavien
ve svém izolovaném svété. Jeho porozu-
méni svétu a sobé v této situaci je destruo-
véno tim, Ze jeho zkuSenost neni konti-
nudlni. Jestlize tato ,mrtvd®, oddélend
mista nabudou uréitého rozsahu, dotyény
¢lovék neni pouze nevzdélany a bezmoc-
ny, ale zdroverl nemocny.

3.3 Socidlni kontrola jako
osvobozeni — intelektualizovani
tuzeb

Zminénd kritéria (kontinuita a inter-
akee) také vyjastiujf to, jaké funkce musi
plnit ucitel v eduka¢nim procesu. Jeho

% Jinymi slovy neexistuje zde tzv. epistemologickd propast mezi subjektem a objektem pozndni ¢ eduka¢niho
procesu. Subjekt a objekt jsou ve své podstaté weberovské idedlni typy, které véda ¢i potazmo pedagogika pouzi-
vd, aby byly schopny jednoduseji teoreticky uchopit realitu. V realité viak tyto typy neexistuji — srov. Weberovu
diskusi o idedlnich typech (1998, pfedevsim s. 38-63). Prdvé v tom, Ze si to rané moderni véda podobné jako
rané modern{ teorie edukace neuvédomovaly, spoéivalo jejich védecké selhdni. Jednd se o podstatnou myslenku,
bez jejihoz naleZitého pochopeni nebude mozné porozumét jak Dewyho filozofii obecné, tak jeho pedagogické
filozofii zvl4$f. Tomuto tématu jsme se vénovali v jinych textech (srov. napt. Sip & Svec, 2013; Sip, 2014).
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hlavnim cilem je sledovat impulzy a tuzby
ditéte, protoze ty jsou stopou kvality a do-
sazené trovné jeho soudasné zkusenosti,
vlletiovat je do $ir$i zkusenosti komunity
a proménovat je zplisobem, aby z4k mohl
stle vice integrovat socidlni zkuSenos-
ti své spole¢nosti do zkuSenosti vlastnf,
a tak sebe socializovat. V kapitole Socidl-
ni kontrola (Experience and Education,
Iw.13: 31-38) Dewey rekonstruuje pojmy
svoboda a socidlni kontrola. Ukazuje, ze
pokud se zbavime ideologickych bryli,
pak svoboda nevyluéuje socidlni kontrolu.
Naopak inteligentné provddénd socidlni
kontrola pomdhd jedinci nabyvat svobo-
dy tim, Ze jej uéi porozumét svétu kolem
sebe, a tak utvdfer stdle $irsi zkusenost.
Poznamendvd, Ze slabost socidlni kontroly
v progresivistickych Skoldch, které timto
textem kritizoval, neprameni primdrné
z vyjimecnych ptipadt zdka, ktef{ svym
chovdnim zcela naruduji edukaéni proces
(napt. z jedndni Zdka se specifickymi po-
tiebami ¢&i Z4ka ze socidlné vyloudenych
oblasti), nybrz z toho, Ze vyuka neni do-
state¢né promyslend a pfipravend. Nalezi-
t¢ pfipravend a organizovand vyuka vede
ze své podstaty k socidlni kontrole priabé-
hu uéeni (srov. Iw.13: 35-36).

Nutnou podminkou je samoziejmé
to, aby ucitel neztratil ze zfetele impulzy
a tuzby z4ka, ale pfitom aby je sméfoval,
kanalizoval a transformoval takovym
zplisobem, Ze se tyto impulzy socializuji,
zaclenuji do komundln{ zkuSenosti spole¢-
nosti a zmocnuji Zédka k porozumeéni svétu
kolem sebe. Podminkou takového sméfo-
véni je to, jakym zplisobem ucitel transfor-
muje impulzy a tuzby v zdmér (purpose).

Zimér je cil ve vyhledu (end-in-view),
ktery je ddn tim, Ze impulzim a tuzbdm
jsou pfifazeny ndlezité dusledky, které na-
stanou, jestlize by Zdk jednal na zdkladé
impulzd a tuzeb. Tak se tyto impulzy pro-
ménuji, umoznuji Zédku stavét se k situa-
ci inteligentné, protoze md po ruce pro-
stfedky, jak uchopit vyiznam celé situace.
74k je timto osvobozovdn z nejasnosti
impulzivniho Zivota, je schopen nad situa-
cf pfemyslet, fesit ji a vysledek zafazovat
do struktury zkuSenosti. Ale i v této fdzi
existuje reciprocita.

... Intelektualizované oc¢ekavani, kte-
ré pracuje s dasledky, musi byt promiseno
s tuzbami a impulzy ditéte, aby dosdh-
lo sily pohybu. Tak oc¢ekdvini ddvd smér
tomu, co by jinak bylo slepé, zatimco tuzba
ddvd mysleni podnét a intenzitu. Myslen-
ka se pak stdvd pldnem, ktery strukturuje
aktivitu, jez je vykondvdna... “ (Iw.13: 45)

Je-li zde néjaké ,,centrum préce ucite-
le, pak je to formovdn{ zdméru. Na rozdil
od tradi¢niho ptistupu k vyuce je v prag-
matistické  perspektivé idedlem ucitel,
ktery se nesnazi pfeddvat tradici pfedem
dané a ovéfené obsahy. Vychdzi z impulzt
a tuzeb ditéte, ale intelektualizuje je tak,
aby ditéti umoznil samostatné myslet,
konstruovat si obsahy tim zpusobem, Ze
propojuje vlastn{ zku$enost se zku$enos-
ti ostatnich. Socidlni (komundlni) zku-
$enost je ukryta v artefaktech okolniho
socidlniho svéta a v postupech, jak s nimi
lidé bézné naklddaji, jak je vyrdbéji i jak
jim rozumi{ (uménf{ pocitat v sobé zahrnu-
je potfebu ¢lovéka pofddat svou zkusenost
pomoci idealizovanych procesti matema-
tiky — coz je jeden z nejvyznamnéjsich
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artefaktd homo sapiens sapiens — atp.). So-
cializace zkuSenosti probihd rekonstruo-
vénim obsahti vyuky ve zkuSenosti zdka.
Proto konstruktiviticky princip vyuky je
v pragmatistické pedagogice (stejné jako
pragmatistické epistemologii) inherentné
ptitomen. Ale tento konstruktivismus se
neodehrdvd v individudlnim prostoru hla-
vy zéka, je socidlni ze své podstaty, nebot
z4mér ,roste a nabird své podoby prostied-
nictvim socidlni inteligence® (Iw.13: 47).
Hlavnim kritériem sprdvnosti postupu
pragmatisticky orientovaného ucitele je
ohled na propojenost Zdkovy zkusenosti,
objektii a procest, které ve své zkudenosti
rekonstruoval. ,,Propojenost rustu [zkuse-
nosti] musi byt jeho [uditelovo] hlavnim
ptikdzdnim® (srov. celou pasdz — lw.13:

50-51).

3.4 Dynamické aspekty vyukové
situace, nikoli dvé centra

Pravé jsme si prfedstavili strukturu
hlavnich principti pragmatistické peda-
gogiky i toho, jaké ndroky jsou v ni kla-
deny na ulitele. V ,deweyovské® a obecné
v yalternativni“ pedagogice se operuje po-
jmem ,pedocentrismus”. Co viak ve sku-
te¢nosti  ,,pedocentrismus®
A skute¢né je podstatou pragmatistické
pedagogiky? Popis tohoto ptistupu je tak
vdgni a nejasny, Ze se nakonec stdvd spi-
$e heslem vyuZivanym v kurikuldrnich
dokumentech a ve zpravich pro Ceskou
$kolni inspekei. To na druhou stranu vy-

znamena’

voldvd konzervativni protireakce, které
jsou stejné necitlivé a provinuji se stej-
nou jednostrannosti jako vySe zminény
pedagogicky naivismus alternativista®
Takovd protireakce se napiiklad muize
projevovat tim, ze Ellen Keyovd — autorka
monografie The Century of the Child (viz
Key, 1909) — je deklasovdna na pouhou
»novindtku, kterd napsala popularizujici
knihu a kterd nebyla dostate¢nou odbor-
nicf na pedagogickou problematiku®.”
Toto opovrzeni je projevem mysleni ,.bud/
anebo®, nebot opomiji vyznamné skutec-
nosti. Zaprvé okolnosti a dobu, za kterych
zminénd kniha vznikala, a zadruhé fake,
ze sama Keyovd 23 let udila a béhem té
doby napsala nékolik odborné zajima-
vych a dobfe vyargumentovanych textd,
v nichz analyzovala a kritizovala tehdejsi
Skolstvi, primdrné ve Svédsku, ale ve své
podstaté také v Evropé a v USA (srov.
Lengborn, 1993).

Slogan ,pedocentricky pfistup® ndm
podsouvd, Ze podle ,Deweyho” jsou zde
dvé centra pedagogického procesu a ze
podle toho, k jakému centru se peda-
gog ve své teorii pfikloni, stdvd se bud
tradicionalistou upfednostiiujicim roli
ucitele, anebo progresivistou (alternati-
vistou) upfednostiujicim rozvoj ditéte.
Pro Deweyho je tento postoj ,,bud/anebo®
zcela nesmyslny. Ucitel a zdci vytvafeji
kontinuum, v ném? se aktivita prelévd
podle fize eduka¢niho procesu a podle
nastalé situace. Utitel vychdz{ z Zdkovych
impulzi a tuzeb, ale transformuje je v z4-

7 Jednd se o téméf doslovnou citaci véty, jiz pronesl jeden vyznamny cesky pedagog ve chvili, kdy jsme spole¢né
zehrali na skute¢nost, jakym povrchnim zptsobem jsou prvky alternativni pedagogiky zavddény do provozu

Ceského Skolstvi.
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méry takovym zptsobem, Ze je socializuje
prostiednictvim duasledkd. Tim umoziiu-
je zdku porozumét obsahu uciva, osvobo-
zuje jej a vede k socidlni zkusenosti ostat-
nich. Existuje zde tedy pdl zdka — jejich
zdjmy, jejich impulzy a touhy —, ale to ne-
znamend, ze uditel aktivné a projektivné
nevstupuje do pldnovdni pedagogického
procesu.?®

Ve vztahu ucitele a Zdka tedy nejde
o dvé centra, ale o dva aspekty mezi mno-
ha aspekty dal$imi — napt. vyukové pro-
stiedi, $irsi prostfedi mimo instituci $ko-
ly, komunita zahrnutd v tomto prostfedi,
poznatky a artefakty, které tvof{ socidlni
konstrukty nutné k pfeziti v dané spole¢-
nosti, atp. Vechny tyto aspekty jsou bri-
ny v potaz a viechny se v pfislu$nou chvili
stévaji docasnym ,centrem®, které utvdii
a ovliviiuje edukadni proces.

4, DEWEY, SELHANI PROGRESIVISMU
A IDEOLOGIZACE PEDAGOGICKEHO
DISKURZU

Niésledovnici Deweyho na Laborator-
ni $kole pfi Chicagské univerzité, ktefi
tvofili hlavni proud progresivistického
hnut{ v americkém $kolstvi, se sice zastito-
vali jeho jménem, ale nikdy nepropracova-
li jeho metody do hloubky samostatného
filozoficko-teoretického zdkladu. Dewey
to svym ndsledovnika vy¢ital. V prvni
kapitole knihy Experience and Education,
Traditional vs. Progressive Education (Tra-
di¢ni vs. progresivistickd pedagogika)

Dewey poukazuje na nebezpedt, jez vyply-
vd z jednoduchého popfeni principt tra-
di¢ni edukaéni teorie (srov. Iw.13: 5-10).

»-.. Lidé rddi pfemysleji v extrémnich
protikladech. Proto formuluji své presvéd-
Ceni zptsobem bud/anebo, mezi kterymi
neni zddnych mezimoznosti... V novém
hnuti [progresivistické pedagogiky] stile
existuje nebezpedi, Ze kdyZ prosté jen od-
mitne metody, které chce nahradit, pak
nerozvine své principy pozitivné a kon-
struktivné, ale pouze negativné. Za takové
situace ovSem utvai{ své praktické postu-
py z téch pozic, jez chtélo odmitnout, na-
misto toho, aby konstruktivné rozvinulo
filozofii vlastni... “ (Iw.13: 5-7)

Tento citdt ndm naznaduje, co Dewey
kritizoval jiz od konce dvacdtych a pocdt-
ku tficdtych let 20. stoleti, kdy se Dewey
v podstaté rozesel s progresivistickou $ko-
lou. Poukidzal na skute¢nost, Ze tato skola
vidéla svoje cile a rozvinuti vlastnich prin-
cipti predev$im v popteni tradi¢ni vyuky.
Tim pfevzala zdkladn{ vychodiska tradi¢n{
pedagogiky, premyslela ve stejnych hrani-
cich, pouze zaménila znaménka kladného
a zdporného hodnoceni. Méla za to, Ze jest-
lize byla vyuka dfive smérovdna z pélu udi-
tele na pdl Zdka a Ze jestlize toto sméfovan{
fungovalo jako ptend$eni hotovych znalosti,
mus{ sméfovani obrdtit, centrem a vycho-
diskem bude nédhle 74k a vSechny znalosti
mus{ byt néjak Zdkem konstruovany.

Ale to je ptilis zjednodusené hledisko.
Zcela z néj vypaddvaji centrdlni myslen-
ky, které utvéfeji Deweyho pragmatistic-
ky princip. Nejde pfeci o pfesun tézisté

# O tom je v podstaté celd, zde jiz mnohokrét citovand Deweyho kniha Experience and Education (Iw.13: 2—63).
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z ucitele na Zdka a o konstruovdni zna-
losti. Jak jsme poukdzali vyse, neexistuji
zde dvé ,centra“, mezi nimiz se mizeme
libovolné presouvat, stejné tak i pedago-
gicky konstruktivismus neni{ né¢im, co
by existovalo samo o sobé, poptipadé co
by se samovolné objevilo, kdyz zdka ne-
chdme ,tvofit®. Podstatné na Deweyho
teorii edukadniho procesu je utvéfeni,
roz$ifovan{ zku$enosti.
Z progresivismu se nakonec vytratil da-
raz na zkusenost jako asubjektivni vztah
mezi spole¢nosti a pozndvajicim/uicim se
jedincem, ktery socializuje vlastni zkuse-
nost s ohledem na komundln{ zkusenost,
a tak miZe porozumét sobé i spole¢nosti.

George Eastman ve svém textu® po-
ukdzal na skute¢nost, Ze jiz od dacdtych
let 20. stoleti dochdzelo k postupné ideo-
logizaci Deweyho pedagogické teorie,
a tak se progresivistické hnuti stdle vice
odvracelo od védeckych principii k naude-
nym frdzim a zjednodusujicim postuptm,
jez byly pouze imitovény, misto aby byly
promysleny, spojovény s teorii, zkoumdny
a rozvijeny (srov. Eastman, 1967). K do-
kresleni takového zjednodusen! mizeme
uvést citdt z Westbrookovy knihy Jjohn
Dewey and American Democracy (John
Dewey a americkd demokracie):

». Dewey jen zfidka jmenoval ty,
jichZ se tykala jeho kritika progresivistic-
ké reformy, oviem jednim z dstfednich
cila jeho kritiky byl William H. Kilpat-
rick, jeho kolega z Kolumbijské univerzi-

a socializovdn{

ty, jehoz ,projektovd metoda’ byla jednou
z nejvlivnéjsich reforem kurikula, které
povstaly z pedocentrického progresivis-
mu... Kilpatrick se povazoval za Deweyho
zdka... Oviem [Dewey] trval na tom, Ze
kazdy ,projekt® musi obsahovat jako jeden
ze svych hlavnich cilii to, aby dité dokonale
ovlddlo organizované poznatky... [M]nohé
z toho, co tehdejdi kritika (stejné jako ta
dne$ni) napadala jako bezcilny a bez-
obsazny ,deweyismus’, je ve skute¢nosti
bezcilny a bezobsazny kilpatrickismus"...
(Westbrook, 1991, s. 504-505)
Progresivismus nikdy nenasel silu
vratit se z ideologickych pozic zpét k pl-
nokrevné, védecké teorii®® (srov. East-
man, 1967). Proto se také stalo pfilis
snadnym teréem kritiky pfi prvnim vét
$im netspéchu americké kulturni poli-
tiky v obdobi tzv. sputnikovského 3oku.
Bylo to obdobi, kdy Sovétskych svaz
predbéhl USA v technologickém rozvoji
avypustil prvni druZici do vesmiru. Tato
skute¢nost vyvolala az hysterickou deba-
tu o kvalité amerického skolstvi, kterd
vyvrcholila v roce 1983 konzervativnim
pamfletem Nation at the Risk (Ndrod
v ohrogeni). Svym charakterem a ideo-
logizaci diskurzu byla tato debata velmi
podobnid diskusi o kvalité ¢eského skol-
stvi po zvefejnéni vysledku testd PISA
(2009). Progresivistické hnuti nejdiive
prestalo vyddvat svij Casopis Progressive
Education, ktery tvofil jeho pdtef, a poté
se pod palbou kritiky na konci Sedesd-

# The Ideologizing of Theories: John Dewey‘s Educational Theory; A Case in Point (Pfetvéfent teorif v ideolo-
gie: Pedagogickd teorie Johna Deweyho jako piiklad). Opét zde upozoriiuji, ze Eastman pouzivd slovo ideologie
v uz$im slova smyslu, nez jak jej zde i v jinych textech uzividm j4 ve vztahu k ideologii rané moderny.

3% Ve vztahu k védeckosti viz opét pozndmku ¢. 5 vyse.
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tych let 20. stoleti samovolné rozpadlo.?!
Délo se tak k velké radosti esencialist
(zastdnctt  ,podstatnych®, klasickych
obsaht vyuky) ¢i humanistd (zastdnct
wvelkych knih“ nadi civilizace, v nichz
jsou udajné vyjddfeny a konzervoviny
nalezité obsahy edukace). Celd ,sput-
nikovskd debata“ vsak ve skute¢nosti
odhalila ideologickd vychodiska jak pro-
gresivistd a tradicionalist (esencialistd,
realistii a humanistt), tak vsech dalsich
-istii. Diky ideologickému charakteru
této debaty a diky rozpadu progresivis-
tického hnuti uz v$ak nedoslo ke kritické
rekonstrukci celého problému a k tomu,
aby tato debata poukdzala na skute¢ny
problém amerického skolstvi.

5. ZAVERECNA POZNAMKA:
NEBEZPECI IDEOLOGIZACE
PEDAGOGICKEHO DISKURZU
v CESKE REPUBLICE

Oslabeni alternativnich pozic vede vidy
k ndstupu pedagogického konzervatismu.
V Ceské republice nim hrozi podobné zpla-
néni a odsouzeni alternativnich pfistupt
v pedagogice. Poté, co jsme si pfiznali ne-
tspéch kurikuldrni reformy, jez symbolizo-
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val velkou alternativn{ vlnu, se u nds za¢ind
prosazovat konzervativni protireakce. Jeji
prvni stopy jsme mohli zaznamenat napf.
v debaté, v niz se ,vysvétlovala“ nutnost sti-
tem kontrolovaného plo$ného testovani.

Tento néstup je na jedné strané produk-
tem zklamanych nadgji, jez svymi zjednodu-
S$enymi deklaracemi alternativni pedagogika
generovala, na strané druhé projevem fak-
tické stagnace ceského Skolského systému.
Z ptibéhu progresivismu bychom si méli
odnést, Ze ndm nepomohou nepromyslend
vychodiska ani ideologicky diskurz, v némz
se nesetfi vyprdzdnénymi pojmy ,,pedocen-
trismus, , konstruktivismus® ¢&i ,projektovd
metoda“. Jediné, co mize rozhybat stojaté
vody ceského Skolstvi, je dislednd debata
mezi teoretiky a praktiky, mezi profesni ko-
munitou a vefejnosti, mezi stdtem a soukro-
mymi subjekty. Debata, kterd nakonec pove-
de ke spolecenskému konsenzu nad tim, co
je podstatou edukace, v jaké situaci se nyni
nachdzime a jaké cile si v dlouhodobém ho-
rizontu mdme spole¢né stanovit.

Takovy konsenzus pak bude muset ctit
celd politickd reprezentace a nebude si moci
dovolit, aby ministfi $kolstvi a stinovi ministfi
$kolstvi jednali a mysleli tak nekoncepéné,
jak to prezentoval neddvno odvolany ministr
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SIP, R. Dewey and “the Czech Dewey”, Pedagogics and Ideology

The author shows that Dewey has not been properly understood in the Czech environment,
and so has not been properly applied either. This can lead to a complete rejection of the supposed
“Dewey educational theory’. In the second part of the article the author looks at the epistemologi-
cal meta-level and continuum of aims and means as the formative background of pragmatist
pedagogics. Against this background, he considers the important distinction between teaching
orientated to meaningful activity (occupation) and teaching narrowly directed to training for
employment (vocation). In the third part he presents the two fundamental principles of Dewey-
ian teaching theory: continuity and the interactive character of the experience and social control
of the educational process, which takes place through the socialisation and intellectualisation
of the original impulses of the pupil. With appeal to these principles the author shows that we
cannot see Dewey’s educational principles as “pedocentric”. Pedocentrism, in relation to Deweys
work, is shown to be one of the expressions of the ideologising of pedagogic discourse. In the fourth
part attention is directed to the way in which Deweys ideas were already ideologised within the
American progressive movement. In the fifth part the author highlights analogical tendencies in
Czech pedagogical discourse.

Keywords: alternative educational theory, Dewey, continuum of ends and means, continuum
of experience, pragmatist pedagogy, social control.
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