Proti a pro postmodernismu
v pedagogice

Rozvinuli jsme se v tvory nejpokrocilejsi organizace Sivota v ndm zndmém vesmiru
a v tomto ,nejvice” tkvi n@s zdvazek.
E. Morin

Gimeno Sacristan v textu Vichova, kterd je jesté moznd (2005: 66) fika,
e ,ve vychové je ¢im dal obtiznéjsi definovat, k cemu smérovat,
musime véak alespon védét, odkud jdeme a kam nechceme jit“. My
se véak domnivime, Ze nechce-li pedagogicka postmoderna, kterd
ukézala k mezeram & jakymsi slepym mistim moderniho my$leni,
uviznout pouze u kritické dekonstrukee, musi mit ambici formulo-
vat pozitivni alternativy a kldst si otizku k demu zaméfit ptisobeni
vychovy a vzdélavani, a to navzdory skute¢nosti, Ze se jiz nemuize
spoléhat na tlevnou vizi neménnych jistot a pravd. Abychom viak
predesli moznym nedorozuménim, s nimiz je postmodernismus
v pedagogickém mysleni casto spojovan, chceme hned v avodu
uvést Carrovu odpovéd na otdzku, co &ini teorii a vyzkum v ob-
lasti vychovy postmodernimi. Podle jeho soudu to neni rezignace
na pedagogickou teleologii ani na emancipaéni hodnoty moderny, ale
pFipravenost vzdat se pfedstavy, %e tyto hodnoty musi byt vyvozeny
z metafyzickych fundamentd® (Carr 1995b: 164). Podobné Parker
v Manifestu pro vychovu v postmoderné je presvédden, ze #4dné rozhod-
nuti vychovatele jiZ nemiize byt fundovano vztahem k jedné realité
ani k jedinému poslednimu ospravedinéni. Ani pro n¢j se viak peda-
gogika nevzdavé argumenti, pouze se vzdavé hledéni univerzalniho
jazyka jako ,obecné teorie®, ktera, jak soudi, jiZ nikdy nemtize byt
napséana (Parker 1997: 142-144). A kone¢né Masschelein konstatuje,
‘e ke krizi dosavadnich fundamenti pedagogiky ptispélo odhaleni
nebezpeéi utopif navrhovanych jako tedeni viech problémii vycho-
vou a vzdélavanim; to co mé &init postmoderni pedagogiku skute¢né
postmoderni, jiz neni orientace na ,projekt, ale zejména ,udrzovani
neustalé otevienosti viiéi moznostem, ve kterych mohou byt mys-

et

leni a vyjadfovani vyznamni druzi (Masschelein 1998: 529-530).
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X. Laudo, jehoz text Hypotéza postmoderni pedagogiky. Vychova,
pravda a relativismus (Laudo 2011 45-68) ndm budiZz opo-
rou v nasledujici partii naseho vykladu,* pracuje pfi vytyceni
perspektivy postmoderni pedagogiky v reakci na zpochybilovéni
jeji legitimity a koherence argumentaéni bdze s piedstavou, Ze
¥adné poznani jiz nelze brat jako absolutni a univerzélné platné,
odmitd véak podezieni, ze by to znamenalo rezignaci na moi-
nost jakéhokoli pravdivého poznani a zruSeni normativni povahy
pedagogiky. Postmoderni pedagogickou pozici vidi v blizkosti
neopragmatické filozofie R. Rortyho a Gadamerovy hermeneutiky,
ktera se, podobné jako postmodernismus, ,vzpéuje neménnosti
a univerzalité, tomu, co je invariantni, objektivni a jediné spravné,
a ocefiuje jedineéné, situaéni a osobité, a tedy nejednoznaéné®.
Odkazuje pfi této piilezitosti na Gadamerovu ,hermeneutiku neko-
neéného dialogu®, kterd ve svych radikalnich diaisledcich znamena
,naprosty relativismus" (Laudo 2011: 50). Na pomoc pfi promysleni
relativistické pozice v podminkéach vychovy a vzdélavani ptibird
charakteristiky, které formuloval Mufioz, podle néhot se promita rela-
tivismus do postmoderni pedagogiky nasledovné (Mufioz 1997: 9-14):

- Ve vztahu k diskursivni oblasti ma postmoderni pedagogika po-
dobu takovych epistemologickych, etickych a estetickych tezi,
které jsou v souladu s potiebami vychovy ptipravujici jedince
pro svét, kde pravdy a hodnoty nemaji neménnou, fundamentalni
povahu, ale proménuji s kontextové, interpretativné, reflexivné
a narativn€.

- Ve vztahu k pfedmétu svého zdjmu vychéz{ postmoderni pedago-
gika z relativismu metodologického, ktery ptizptisobuje metody
zkouméni specifickym zvlaStnostem zkoumané situace nebo jevu.

- Pokud jde o radikéalnost relativistickych vychodisek, postmoderni
pedagogika, nemd-li byt pouhou improvizaci, se musi oprostit
od zcela neomezeného, bezbfehého relativismu, protoze by rezig-
novala na véechny pedagogickée postulaty. Nemiize byt zaloZena

48 L hipdtesis de la pedagogia postmoderna. Educacion, verdad y relativismo’, Teoria de educacion 23,
2-2011, 45-68, ISSN 1130-3743.
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ani na relativismu vulgdrnim ¢&i ,naivnim®, uzndva limity plat-
nosti svych tvrzeni v rdmci své diskursivni oblasti, ve které je
mozno pravdivé argumentovat a sdilet uznivané hodnoty.

— A konecné ve vztahu ke kontextu udeni je relativismus zdavod-
nén uzitim rozmanitych metodik, obohacenim obsahu kurikula
lokdlnimi specifiky ¢i rozmanitymi kulturnimi tradicemi.

Z uvedenych premis podle Lauda plyne, Ze jde o pedagogiku, ktera
ma jak ,globalni perspektivu, tak interni soudrznost® a ktera ne-
pracuje s kategorii relativizace vulgarné ¢&i prvoplanové, ale jako
s normativni hodnotou, nebot nefikd, Ze vie plati, ale Ze ,v3e, co
plati, zavisi“ (Laudo 2011: 58). Pravé tim se podle tohoto autora
postmoderni pedagogika odliSuje od pfistupii pedagogik moder-
nich a ziskdva charakter samostatné pedagogické entity, kter4 jiz
miiZe poditat s uritou tradici i pokud jde o rozvinuti vlastni teore-
tické baze.

Relativismus postmoderni pedagogiky nerus{ ani pojem pravdy
ve smyslu jejiho zakouseni jako kazdodenni, nezbytné potiebné zi-
votni zkudenosti, takovy postup by byl eticky neospravedlnitelny
a vyvojové a psychologicky $kodlivy. Vandenberg (2009), kdyz pro-
my$li moZnosti Morinovy ,etické epistemologie” na poli didaktiky,
uvadi dva zplisoby kompatibilni s postmodernim relativismem, kte-
rymi lze zachovat pojem pravdy v podminkich vzdélavani. Jeden
vychazi z toho, e kazdy obor (pfedmét, disciplina) ma svoje vlastni
metody a cesty jak se priblizit skute¢nosti a neni potfeba z4dné me-
tanarace, ktera by zahrnula viechny oblasti ¢ discipliny pod vladu
jednoho principu, aby mohla prohlasit jejich poznani za prav-
divé. Druhy pocitd s kombinovanim teorii poznani a jejich ptistupt

" s cilem-pomoci vytvaret nikoli sjednocujici syntézu, ale flexibilni ce-
lek. Pokud tedy napt. platénska vysvétleni hledaji skryté podstaty
za tim, co se jevi navenek, aristotelskd nalézaji ve svété kauzalit vi-
cero pficin a ndsledkl a vysvétleni spide stoickd pracuji s finalitou
a funkcionalitou (Morin 1995: 33), v postmoderni situaci vzdélavéani
je dilezité nesnazit se tyto gnozeologické perspektivy sladovat, ale
otevirat moznosti jejich reflexe v historickych souvislostech, vza-
Jemné provazanosti i odli§nostech.
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Pokroc¢ime-li dale v charakteristice vychodisek postmoderniho
pedagogického mysleni, lze Fici, Ze z relativistické epistemologie
nikterak nevyplyva zavrzeni piedstavy o intencionalité vychovného
piisobeni, jak se ¢asto mini, ani pfipu§téni naprosté liboville mrav-
niho jednéni, dokonce to neznamend zavrzeni veskeré univerzality:

«Postmoderni pedagogika se neziika ideje univerzality jako takové, pouze jiZ ne-
pfedpoklada premisu univerzality jedné ideje (Zivot, Duch, Dobro, Pravda), jiz
se podfrizuji vedkeré okolnosti Zivota (s malym ,Z"), relativizovana je tedy pouze
logika vylu¢nosti, kterad nutné vede k negaci konkrétniho jiz v jeho zakladajicim
momentu.” (Todd cit. dle Laudo 2011: 58)

Pedagogika, kterd pfijima postmoderni situaci v jeji sloZitosti,
zdliraznuje, Ze kazdd vychovnd aktivita musi mit na zfeteli va-
riabilitu a kontext, tedy Ze nemuze aplikovat obecné vychovné
schéma na situace, které jsou vidy jedine¢né. Ambice pedago-
giky v této véci je teoreticka i praktickd a svym zplisobem také
politickd. Naptiklad W. Carr (kritickd véda o vychové) a S. Kemmis
(kritickd teorie vzdéldni) se pokouseji filozofickou reflexi partikularity
a heterogenity vzdélavacich a vychovnych problémt vytvofit alter-
nativni kritické mysleni orientované na rozvoj kurikula, zlep$eni
vzdélavacich programii, zménu vzdélavaciho systému i rozvoj demo-
kratickych vzdélavacich politik (Pontén Ramos 2002).

Pedagogika orientovana postmoderni senzibilitou je holisticka,
snazi se ,prekonat propast, kterou ustavila moderni doba mezi
racionalitou a subjektem®, a klade diiraz na takové obohaceni je-
dince, ktery bude jako subjekt vzdélavani formovén nejen rozumem,
ale také zkudenostmi, nadéjemi a city, jde tedy o pedagogiku, kterd
rozdifuje pojem subjektu za hranice kultury autonomie a orientuje
se na osobnost v jejim celku, coz lépe odpovidd vychové ¢lovéka
orientovaného na otevieni moZnosti, nikoli na dosaZeni z rozumu
odvozenych jistot (Pérez Gémez 1994: 80-85).

V naznacenych obecnych vychodiscich postmoderniho pedagogic-
kého mysleni se odraZi post-metanarativni, post-fundamentalisticky,
a pfesto eticky normativni rimec filozofické postmoderny, tak jak jsme
se ji zabyvali. Pravé z této pozice pedagogickd postmoderna odviji
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sviij epistemologicky relativismus, paradigma komplexity, kategorii
diverzity a kritiku kulturniho etnocentrismu, etickou orientaci na re-
spekt k jinakosti spojeny se zdjmem zasadit se v podminkach vychovy
a vzdélavani o dosud neprévem opomijené ¢i neartikulované. naroky
jedincti, skupin i minorit na sebeuskute¢néni, snahu rozkryt skryte
mechanismy vychovy a vzdélavani ¢i se dotézat na skryté ideologické
poselstvi kurikula. Tim se angazovand verze pedagogické postmo-
derny dostava do velmi tésné blizkosti kritickych pedagogickych
teorii,* do kontaktu s Freirovou pedagogikou probouzejici kritické uvédo-
ménts® a kritickym projektem pedagogiky prekracujici hranice (H. Giroux,
P. McLaren a S. Aronowitz),* o némz nyni je$té kratce pohovofime.

McLaren (1997), Giroux (1992) a Aronowitz a Giroux (1993)
se ve svém radikalné demokratickém konceptu pedagogiky prekralujict
hranice snazi slou¢it emancipa¢ni hodnoty moderny (kritickou kapa-
citu rozumu ve vztahu k vefejné sféfe) a postmodernismus, ktery je
pro né reakci na svét konstituovany diferencemi a nezajistény me-
tafyzickou garanci. Toto prostoupeni demokratiza¢nich pozadavki
moderny a postmoderni perspektivy je dnes obecnou argumentacni
bazi emancipaéniho postmodernismu odporu, ktery nalézé svoje vyja:
dieni v mnoha kritickych studiich a oborech ustavenych ,napii¢*

49 Tato poznamka je orientaénim vhledem ohledné autor(i zabyvajicich se vyjasnénim postmodernich wycho-
disek z hlediska kritické pedagogické teorie: BIESTA, G. (1998), ,Say You Want a Revolution... Suggestions for
the Impossible Future of Critical Pedagogy”, Educational Theory, 48 (4), 499-510. BIESTA, G. (2005), What Can
Critical Pedagogy Leam from Postmodernism? Further Refiections on the Impossible Future of Critical Pedago-
gy", in: GUR-ZE'EV, 1. (ed.), Critical Theory and Critical Pedagogy Today, Toward a New Critical Language
in Education, Haifa, University of Haifa, 143-159. CARR, W. (1995), Una teoria para la educacion. Hacia una
investigacion educativa critica, Madrid, Morata. CARR, W. (2006), ,Education without Theory", British fournal
of Educational Studies, 54 (2), 136-159. MASSCHELEIN, ). (2004), ,How to Conceive of Critical Educational
Theory Today?”, fournal of Philosophy of Education, 38, 351-367.

50 FREIRE, P. (1972), Cultural Action for Freedom, Harmondsworth: Penguin books. FREIRE, P. (1996), Pe-
dagogy of the Oppressed, Londan: Penguin Books. FREIRE, P. (2005), Teachers as Cultural Workers, Boulder
Col.: Westview Press.

51 GIROUX, H. A. (1992), Border crossings. Cultural Workers and the Politics of Education, New York: Rout:
ledge. GIROUX, H. (1997), ,Border Pedagogy in the Age of Postmodernism”, in: GIROUX, H. (ed.), Pedagogy and
the Politics of Hope: Theory, Culture, and Schooling, Boulder Col: Westview, 147-163. GIROUX, H. - FREIRE, P.-
MCLAREN, P. (1988), Teachers as Intellectuals: Toward a Critical Pedagogy of Learning, Granby: Bergin & Gar-
vey. GIROUX, H. A. - MCLAREN, P. (eds.) (1994), Between Borders. Pedagogy and the Politics of Cultural
Studies, New York: Routledge.
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tradiénimi disciplinami (gender studies, disability studies, postkolo-
nialni studia, childhood studies atd.).

Podle Aronowitze a Girouxe, ktefi v pojeti pedagogické praxe
navazuji zejména na myslenky P. Freira, neexistuji pouze hranice
fyzické, ale také historicky konstituované a socidlné organizované
hranice kulturni, které od sebe strikiné oddéluji nejen uréité oblasti
védéni (védecké-nevédecké, teoretické—prakticke, oficidlni-skryté)
s jejich kognitivnimi mapami, pravidly a nafizenimi, ale také jed-
notlivce a socidlni skupiny. Pedagogika, kterd chce redefinovat ¢i

- prekrodit tyto kulturni hranice a legitimizovat jiné formy a zplisoby

védéni, méa mit dle autorli povahu kritické teorie a praxe, a proto
,decentruje” a ,reteritorializuje“ védéni, ,pfepisuje” jeho hranice
zallenénim neoficidlnich texti, alternativnich zplisobi interpretace,
bere vazné mald vypravéni, mensinové zanry a sméry. Obecné vzato
tedy osciluje kolem hlavniho zdméru postmoderny oZivit takové
formy a podoby védéni a takové momenty historie, které umozni
wyjadrit nesouhlas z pozice politiky a etiky jinakosti, proto je hlavnim po-
slanim této pedagogiky pfispivat k plnému (a v tomto slova smyslu
radikalnimu) rozvinuti principu spravedlnosti a demokratickych
moznosti spole¢nosti (srov. Aronowitz — Giroux 1993: 117-121).
Pedagogiku piekracujici hranice chdpou tito autofti jako ,proti-
text“ & ,protipamét”, jako formu nesouhlasu se skryté ideologickou
funkci kurikula, a proto se pokouseji, podobné jako svého casu
Bourdieu, Apple ¢&i Freire nastolit debatu o jeho vymanéni z kulturné
privilegovanych vyznami a interpretaci. V praxi $koly to vyzaduje
predevsim pfipusténi mnohadetnych urovni kurikula a zptisobt, jak
mohou uditelé a Z4ci chipat a interpertovat kulturu, a také angaZo-
vanost uéitele, ktery ma jako vefejny intelektudl odmitnout takové
pedagogické piisobeni, které neumoziiuje pfislusnikiim ,mlcicich
mensin“ byt v kontaktu s vlastni kulturou, historii a zkuSenosti.

Ke zdiivodnéni kategorie diverzity ve vzdélavani
Skola, ktera v minulosti mirnila kartezidnskou tizkost a vychazela
vstiic potfebam subjektu, ktery nemiize tolerovat dvojznacnost,

nedostatek jasnosti a jistoty (Barcena 2005: 56), musi dnes naopak
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s nejednoznacnosti a nedostatkem jistoty poéitat. Vzdélavani sou-
¢asné doby stoji pfed jednou z typicky postmodernich vyzev, jak
pripravit déti a dospivajici na zvladani naroénych situaci socidlni
a kulturni mnohoznaénosti. Pro vystizeni tikolu pedagogiky v tomto
obdobi by se dobfe hodil koncept ~pedagogiky rozmanitosti v po-
spolitosti®, ktery v &eskych podminkach v navaznosti na E. Epplera
a jeho pojeti vzdélavani jako rozvijeni lasky k Zivotu pfedstavil
K. Rydl (1998). Vzdélani je univerzalistické vii¢éi hodnotdm lidskych
prav, ktera ,vyplyvajf z vile, ze lidé chtéji byt rozdilni®, a zéroven
partikularistické vii¢i socidlnimu prostiedi, zivotnim podminkdm
a kazdodennosti jednotlivci, nebot ,z4dné jedna kultura, jedno nébo-
senstvi, jeden pedagogicky smér, jedna socialni skupina nemé pravo
na ovladnuti obsahu a forem vzdélavani (kurikula)“ (ibid.: 186-187).

Postmoderni kriticky koncept vefejného vzdélavani spojeny
s etikou odpovédnosti za druhé jakoZto jiné neprotézuje jednu
konkrétni kulturu a neprohlauje ji za platnou pro viechny, proto
je pro néj pfizna¢nd snaha provést kritickou reflexi privilegovanych
kulturnich ptedpokladi, coz predpoklada rekonceptualizaci tako-
vych pojmi, jako je kultura vysokd a nizka, elitni a masova, oficialni
a alternativni, narodni a kosmopolitni, majoritni a minoritni. Toto
uzavieni pomyslnych kulturnich piikopt v teorii kurikula sou-
visi s odmitnutim vzdélavani zalozeného na privilegiich kulturniho
etnocentrismu chépaného jako koncepce, ktera univerzalizaci
konkrétnich zptisobti hodnoceni reality urcitého spoledenstvi
reprezentuje disjunktivni model moderniho mysleni §tépici komu-
nikativni spoleéenstvi na protipdly my-oni. Kulturni etnocentrismus
ptisobi ve vzdélavani predeviim jako epistemologicka piekazka sdi-
leni a vymény poznatki, nazorl a orientaci, nebot poté co prosadi
uréité reprezentace reality, postavi vlastni ptedpoklady mimo dis-
kurs jako apriorni, coz nutné vede k vylouéeni jiné¢ho a k pohodiné
konformité s vlastnim, to znamena, Ze v jedné tendenci jsou spojeny
dva aspekty brénici rozvoji poznani, neotfesitelnd jistota a ignorace
(srov. Pérez Gémez 1998: 33-34)-

Postmoderni pedagogicky, miizeme-li to tak nazvat s odkazem
na Maturanu, kulturni  multiversalismus® vyzaduje povazovat vzde-

r66

lani za ,nekoncici proces kulturni adekvace a vyjednavani®, ktery
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nelze chapat jako prostiedek k dosazeni kone¢né idealni mety, ale
,jako cil, ktery ma smysl sim v sobé” (Todd dle Laudo 2011: 58).
Mame tedy pied sebou pedagogiku, kterd chce téZit z kulturnich
kontradikci a rozporti, aby se obohatila o nové perspektivy a ho-
rizonty, aniz by podléhala nutkani sladit a ucinit konzistentnimi
rozmanité kulturni kontexty, proto fe$i naléhavé (a dluino po-
dotknout, ze ne vzdy tspéiné) otdzku, jak vytvafet v podminkach
vfchovy a vzdélavani pfileZitosti pro reflektovéni, ocefovani
a prozivani diverzity a vedeni mezikulturniho dialogu. J. Peskovd
(2004) s vnimavosti pro tuto novou dimenzi postmoderni situace
poukazala, ze zminéné téma je ¢im dal dtilezitéj$i, vyvolava nutnost
setkdni u spoleéné véci, potfebu dialogu a komunikace a promita
se do ptijeti antinomie individuality a odpovédnosti za druhého jako
antropologické konstanty kazdého z nas, nebot ,byt sami sebou mi-
jeme jen na zakladé vztahu k druhym jako druhym, jinym. Edukace
nis na to mé p¥ipravit.”

Jiménez a Vila (1999: 199) definuji vzdélavani v diverzité jako
,§iroky a dynamicky proces konstrukce a rekonstrukce poznani,
které vzniké na zakladé interakci mezi lidmi s odli¥nymi hodnotami,
idejemi, percepcemi, zajmy, schopnostmi, kongitivnimi a ucebnimi
styly atd., ktery upfednostiiuje védomou a autonomni konstrukci
osobnich forem identity a mysleni a ktery nabizi diversifikované
a flexibilni vychovné vzdélavaci strategie a néstroje s dvojim cilem,
odpovédét na heterogennost reality a piispét ke zlep$eni a oboha-
ceni socialnich a kulturnich podminek a vztah®.

Siroce chapané kategorie diverzity (nejde o Skultury® v tradi¢nim
slova smyslu, ale o viechny historicky, kulturné a socidlné vzniklé
rozdily, které se manifestuji v biologické, duchovni a socidlni
dimenzi lidské existence) je postmoderni vyzvou, jiZ vychova a vzdé-
lavani v minulosti nemusely &elit, protoze moderni pedagogické
teorie si v zajeti etnocentrickych kulturnich perspektiv a esenciali-
stickych my$lenkovych forem otézku jinakosti, moralni a politické
ochrany zvlaitniho pfili§ naléhavé nekladly. Postmoderna hodnotu
zvladtniho a jedineéného obnovuje, ospravedliuje existenci roz-
manitych interpretaci reality a otevird otazku umléenych ¢&i ,jinych
hlasti“, jez nebyly v minulosti slySeny. Giroux k tomu pise:
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Postmoderni kritika poskytuje dileZitou teoretickou a politickou sluZbu pomoci
marginalizovanym ,druhym’, aby se mohli brat za vlastni historie a svlj viastni
hlas. Zpochybnénim dominantniho konceptu tradice postmodernismus rozvi-
nul diskurs citlivy na moc, ktery pomaha podfizenym subjektdm a vyloudenym
skupindm dat smysl jejich vlastnim historiim a socialnim svétoim a pfitom simul-
tanné nabizi nové moznosti politickych a kulturnich vyjadrent, jejichZ pomocf lze
definovat a spoluutvaret jejich individualni a kolektivni identity.” (Giroux 1991:24)

Pérez Gomez pti ospravedlnéni tohoto pedagogického tkolu pii-
pomind vzdalena, a pritom aktudlni slova Hélderlinova: »Civilizace
dosahuje zralosti pouze tehdy, pokud Je schopna byt v rozporu sama
se sebou a nechat se pfekvapovat vlastni indetitou, aby se obohatila
svou podivnosti.“ Zaroveti cituje Finkielkrauta: ,,Ukol je stéle stejny,
znicit predsudek, ale abychom toho dosahli, u# nejde o to oteviit
ostatni rozumu, ale oteviit se jeden kazdy rozumu téch druhych.®
(1998: 40-41) Postmoderni situace, k ni% patfi vSudypiitomné napétf
mezi singularitou a univerzalitou ukazuje, Ze s nejvétsi pravdépo-
dobnosti nastal ¢as, kdy je nutno se téchto tkola zhostit navzdory
obavdm ze ztrity kulturn{ identity, vykofenénosti, hodnotové indife-
rence’* €i nepfipravenosti kriticky reflektovat doktrinu prirozenych
(tedy neménnych) rozdiléi mezi lidmi - biologickych, sexual-
nich, genderovych. Ostatné, nejde, jak jesté ukdZeme v souvislosti
s antropo-etickou vzdélavaci perspektivou E. Morina, o jakoukoli
diverzitu.

Rekli jsme na Jiném misté, ze mocenskym dispozitivem mo-
dernity byla viudypfitomna regulace jinakosti. Nebyt ,normélni",
odliSovat se v aspektech biologickych, psychickych, kulturnich
a socidlnich provazely obavy a zku$enost vylouéen, proto je projekt
diverzity a multikulturality nikoli projektem pouhého poznavini
jinych kultur, ale radikalnim projektem humanistickym, socidlnim
a etickym. Pravé na to upozoriiuje klasik tohoto niroku vi&i kon-
cepci vychovy a vzdélavéni P. Freire, kdy# Fika:

52 Napf. Laudo a Prats (2013: 258) navrhuji vychazet v konceptu multikulturni vychovy ze socialné kon-
struktivistické perspetivy, jeZ umozfiuje uvedeni ditéte do svéta hodnot vzord: viastni tradice, aviak jako
neesencialistickych a neuniverzalistickych.
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«Multikulturalita jako diverzita v jednoté nevznika pouhou juxtapozici kultur ani
oslabenim moci jednéch nad druhymi, ale vydobytou svobodou, zaruéenim pra-
va chovat se, jedna kultura viei druhé, s respektem, v moZnosti svobodné pod-
stupovat riziko, odlifovat se beze strachu z odli3nosti.” (Freire 1992: 149)

Multikulturalita a diverzita nenf pro Freira nic ,pfirozeného® ani
»Spontanniho®, je to ptedeviim historick4 tvorba, tikol vyzadujici
vefejnou viili, mobilizaci a organizovanost kazdé kulturni skupiny,
spoleény pohled na véc a spole¢ny cil, tvorba, jez, jak zdtraznuje,
»musi byt zaloZena na nové etice respektu k odli$nosti“. Pro soci4lné
citictho Freira to znamena také piekonani perspektivy ¢isté libe-
rilni spoleénosti, ve které nestaci ,radostné uznat, ¥e mui a Zeny
jsou natolik svobodni, %e maji svobodné pravo zemfit hlady, nemit
na $kolu pro svoje déti, #it na ulici, zaistat ve st4¥ bez pomoci anebo
prosté jen pravo nebyt. Vyzaduje to Jit za spolecnost, jejiz struktury
tvoii takové ideologic, podle kterych odpovédnost za selhani a fru-
straci nesou lidé, nikoli tyto strukury samotné:

Jestlize se mladi ¢ernogi nenaudi dobre anglicky, je to jejich chyba, diisledek jejich
.genetické’ nedostacivosti, a ne diskriminace, jiZ jsou vystaveni - rasové a tfidni -
Ne autoritarského elitafstvi, s nimz je jim ulozen urcity kulturni model”, elita¥stvi,
které je ve své podstaté dvojéetem naprostého nedostatku respektu pro védéni
ajazyk lidu [...]. Disledkem takového postoje je, ze chlapci a divky z favelas se ne-

s u

udi, protoze se citi nekompetentni od narozeni. (Freire 1992: 150)

Také toto je tvaf postmodern situace vychovy a vzdélavani, jiz nelze
piehliZet, nebot ma-li si pedagogika zachovat sviij hluboce humanis-
ticky nédboj, nemiize uviznout v neschopnosti identifikovat skute¢né
problémy. Pokud ma, jak upozoriiuje Strouhal, vychdzet z déjin-
nych souvislosti, do kterych je situovéna, reagovat na né a neztricet
ze zfetele, Ze kritérium, dle ného# formuluje svoje cile, pochézi z ob-
lasti toho, co neni, ale m4 byt (Strouhal 2013: 170), potom pravé
zde, v této rozmanité, neuspofadané a protikladné sociilni a kul-
turni skuteénosti le{ vyzva, viiéi niZ se Ize tohoto tikolu zhostit.
Pluralita a jinakost, antinomie a rozpor, takovd je povaha dneni
spolecnosti. Skola jiz nepfipravuje na Zivot v kulturné homogennich

PROTI A PRO POSTMODERNISMU V PEDAGOGICE 95




spolecnostech, jejich? sociélni stratifikace, kulturni kédy a symbo-
lické reprezentace jsou jasné a jednoznaéné, ale na Zivot ve svété,
ktery je otevieny, polycentricky, kulturné, socialné a individualné
diverzifikovany, svét, kde se setkévaji, podmiriuji, k¥izuji rozmanité
perspektivy, hodnoty a Zivotni vzorce, svét spojeny s nejistotami
a riziky. E. Morin pfipomina, Ze vychova a vzdéldvani budoucnosti
museji byt schopny ukazat, Ze mylenka jednoty lidského druhu ne-
rusi jeho diverzitu, stejné jako Ze diverzita neni¢f jednotu.

Jednota podle Morina nespotiva pouze v biologickych rysech
homo sapiens a diverzita v rysech socidlnich, psychologickych a kul-
turnich lidského tvora, existuje také biologicka diverzita v rdmci
druhové jednoty a jednota neuronalni, psychicka, afektivni a inte-
lektuélni, ba dokonce kulturni, nebot i ty nejodlisnéjsi kultury maiji
obecné ¢i organizaéni principy spoleéné. Znameni to, ze lidskd
jednota sama v sobé nese princip diverzity. Rozumét lidskému tedy
znamend také rozumét jednoté v diverzité a diverzité v jednoté a je
tfeba uznat mnohocetnost, multiplicitu jednoho. Vzdélavéni tedy
musi ukazovat princip jednoty/diverzity ve viech oblastech, neu-
ronédlni, mentalni, citové, intelektudlni, socialni, kulturni, stejné
jako ukdzat ¢lovéka ve viech jeho dimenzich, homo sapiens i homo
demens, homo faber i homo ludens, homo empiricus i homo imagi-
narius, homo prosaicus i homo poeticus, homo economicus i homo
consumans, protoze ¢lovék nezije jen racionalitou a technikou, ale
je celistva a mnohodimenzionalni bytost (srov. Morin 1999: 27-29).

Vzdélavani ma ukdzat mnohostranny lidsky adél ve viech jeho
fasetdch, individualni, socialni, historické, i v jejich vzajemnych ne-
oddélitelnych vztazich, a proto poslénim vzdélavani je poznévat
podminky spoleéné viem lidem i bohatstvi diverzity individui, né-
rodd, kultur i nadeho zakotveni jako obéanti Zemé. To vyZaduje také
»novy zpisob byti uditele”, ktery bude zastavat hodnoty diverzity
a bude schopen reflektovat vlastni ptedpoklady i praxi ve vztahu
k jejich uskute¢iovani.

O skole, kde se lidé uéi v situaci spoledenské plurality (kterd
neni ani moderni kolektivni a kulturni jednotou, ani dualitou t¥d-
nich zdjmi, ani nepochopitelnou mnohosti) navzdjem respektovat,
poznavat, mluvit spolu a vychdzet jeden s druhym, lze uvazovat
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vantropocentrické perspektivé jako o skuteéné dilné lidskosti. V peda-
gogické praxi to znamen4 rehabilitaci vychovy, ktera bude kultivovat
u détf a dospivajicich smysl pro diverzitu jako hodnotu a chapat ji
jako pfilezitost k obohaceni, formovat mysleni, postoje a hodnoty,
u kterych moralni citlivost viidi jinakosti a pfisvojeni vlastniho
kulturniho zdzemi nejsou v nesmifitelném protikladu, ale jsou
komplementdrnimi perspektivami. V tomto smyslu nejde o pouhé
»obohaceni® vychovy a vzdélavani o néjakou ,dimenzi® & »téma®,
ale o skute¢nou proménu vychovné a socializaéni funkce Skoly.

V situaci, kterd podle Morina (ibid.) svédéi o tom, Ze nase ci-
vilizace je stdle vice a na vSech trovnich technicistni a stile méné
solidarni, potfebujeme podle tohoto myslitele vychovu orien-
tovanou na otevirdni smyslu pro veskerou socialni, biologickou
i celoplanetérni diverzitu a sloZitost podminek Zivota v unitas mul-
tiplex, diversitu v jednoté a jednotu v diversité, vychovu, kterd bude
zamefena antropo-eticky. Pravé proto, ze budoucnost Je nejista, neni
jisté ani to nejhori. V tomto smyslu neni podle naleho nizoru
postmodernismus v pedagogice v rozporu s ptivodnim poslanim
pedagogiky, které, jak pfipomind Habl (2009: 36) ve svém kritic-
kém zamysleni nad soudasnou situaci, spodiva ve ,vyvadéni ¢lovéka
od vicho nelidského®, a proto musi mit odvahu u néj vytrvat.

Jaka pedagogika pro postmoderni dobu?

Pokud bychom kuhnovskou epistemologii vztahli na postmoderni
situaci pedagogiky, nezbyde neZ ¥ci, ze Jje pro ni pfiznaény deficit
»normalni® védy. V situaci védéni, které ztratilo povahu jednoty, v niz
se univerzalni a nezpochybnitelny Rozum rozklad4 ve prospéch ro-
zumu komplexniho, umoziiujictho lépe postihnout mnohadetnost
skutecnosti, se zd4, Ze nemame k dispozici 4dné obecné pfijimané
pedagogické paradigma ani ,jeden ¢i nékolik* obecné uzndvanych
vysledkil pedagogické védy, ale spie v maturanovském smyslu
rizné konverza¢ni oblasti vysvétleni pedagogické skute¢nosti. Koexis-
tuji zde tedy riiznd pedagogicka paradigmata odvozend od pojeti
reality a metodologickych ptistupii jejiho zkouméni, foucaultovsky
fe¢eno, rozmanité pedagogické diskursy, jejichz interni pravidla uréuj,
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o ¢em Ize v tom kterém diskursivnim kontextu v pedagogice
fit. Tento intern{ pluralismus pedagogickych diskurst ukazuj

pfechodové mosty mezi jednotlivymi oblastmi pedagogického vé
odvahu pfijmout skuteénost, ze tytés pedagogické otazky a prob
Ize promyslet a zkoumat mnoha riiznymi zpiisoby.

tace postmoderny na pecujici spravedlnost, svébytnost a pluralituja
na ,neptekrocitelnou opravnénost nanejvys rozdilnych forem védé
zivotnich rozvrhii, vzorct jednani* (Welsch 1994:13), musi byt scho
dialogu. Setkdvame-li se s mnohosti pedagogickych alternativ a di
kurst (akademickym, neoliber4lnim, reformistickym, konzervativai
progresivnim, ¢innostnim, socidlné kritickym, logicko-pozitivistickys
individualistickym, kolektivistickym, konzervativnim, transformad
atd.), je na misté, aby pedagogicka teorie pfednostné zkoumala
které umozni jejich interakci, a uvazovala o podobich jejich vzdj
n¢ho ovliviiovani. Podstatné je viak brat tuto situaci jako otevie
plodnou a obohacujici, vzdat se nikoli naroku identifikovat se §
¢imi pohledy, ale prohlagovat je za jediné mo#né, pravdivé a sprava
Za vjznamnou podminku rozvij
mySleni povazujeme nedogmaticnost, ochotu i odvahu proble
tizovat vlastni vychodiska a systémy vypovédi, reflektovat vl
pfedpoklady. Domnivame se tedy, Ze veskerd pedagogick vy

zivé v pedagogickém mysleni pouze za piedpokladu, Ze bud
kriticky ptezkoumatelné. Nedogmati¢nost ¢ nefundamentalismy
pedagogiky je zarukou jeji zralosti, otevienosti a sebevédomi, co

kursivni bariéry a uzavirat ji moznostem porozumét vlastni po

také zvidavd, tolerantni ¢ dokonce pratelsk4.

53 Zprostfedkovani myslenky pfijetf postmodernich rozpori jake wyichodiska hledani komplexné
teorie, ktera by umoinila také komplexnéjéi zkoumani wychovné skute¢nosti, nabizi skrze interpretac
E. Morina a |.-P. Portoise a H. Desmetové M. Strouhal (2013: 165-167).
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neni k dispozici univerzalni fe¢ov4 hra pedagogiky, situace vyJadyj
epistemologickou toleranci, ochotu hledat nikoli syntézy, ale spi

Pedagogika, kterd by dostala etickému néroku normativn{ orieg

eni komplexniho @o&m@ommnw._m

diska, kategorie, koncepty, ptedstavy, naroky a pravdy lze udris

chdpeme jako prevenci tak ¢asté tendence stavét v pedagogice dis

i proménujici se socidlni realité. Jen oteviena pedagogika miiZe bt

fedpokldddme také, Ze ma-li byt wnmm.mommmwm_ m.nolm nosna, Eﬁ\;m
¥t i v postmoderni situaci zakotvend, coz S\Nmm*s.._n, aby o.@on_B\E-
ch své zakotvenosti védéla, ptiznévala je a Ewm:m se k nim. Emvm
...,,...@“ 35) ve svém pedagogickém zamysleni :m\nm a 5m<nmem
gstmoderni situaci hovofi v tomto smyslu o ,kajici pedagogice®.
i pedagogiky zde chipe jako nutny wmnaﬁww_mm obratu, kon-
z¢ onoho pedagogického myslen, které ms&n.ﬂmﬂo. mn&mmom_ww
nédstroj moci, ,staré ¢i nove, kolektivistické ¢i _wm_sn_w_mrmsnwﬁ
i &i netrzni”. Kajici pedagogika si ma podle Habla byt védoma
h doktrin, pfiznavat je, ohledévat jejich autenticitu a &_m_omﬁww
hovat k jinym. Tak bude schopna predchazet i wanwﬂwdmﬂmn po-
zgieni z mocenské indoktrinace. V tomto smyslu se Habl, i .W&N.N.
né vychozi pozice, blizi pozadavku etické epistemologie, jak ji
finuje Morin a Vandenberg. . . o
K nezbytnym rystim pedagogiky v @Omﬁaoamﬂn\_ situaci mys-
eni patii aspekt hermeneuticky, nebot _uom:soan:: @&m@om_nrn
wileni je reflexi a reinterpretaci Bwaa::.ro .ﬁn&.mmom_%nwo oaw
zu. Navzdory veskerému zdéni Q_mwoszﬁz\:% je toto moderni
edagogické mysleni v mysleni @omnao&mzza pritomno, :n_m‘n
avrhovat jako celek, ani se vzdavat ‘-n?w bnuawnn%mi\nrﬁwoﬁ
wsti. Nelze pfece opustit myslenku, Ze n_nﬁw_am lze <wa_ma.ﬁﬁ
svobodnému uzivani vlastni inteligence, ani _.uwn&_w\ow_ma_ ze lid-
‘bystost ma piijmout za svoji ideu nikdy nekon¢ictho procesu

7

¢ici
hoznani a sebepoznini. Obratime-li se .omumn k EmEoSdbm_&mm zde
wetaforu odvahy. Pedagogika ma 5mm iv vom,ﬁaoanwaw nmoucn mua-
u vytrvat u svého ptvodniho poslani hmwowwo.%m.&nﬁ n_(osww.m
nelidského (Habl 2009: 36). V tomﬁgoa.nﬁ:_ situaci to ,Jﬁma:,_n
teéné komplexni pojeti pojmu lidského, pojeti, keeré _u—.han ocenovat
echny stranky a rozmanitost lidstvi provazané s an:ﬁ;w:. mn_wnmoﬂ
1a lidskou dustojnosti. Také je nezbytné prijmout, ze <N<mm_w9
nelidského nelze ¢init nehumédnnimi Eommd&m& tresty a pfikofim,
sebot tim by vychovnd humanizujici m:Eom_m popfela sama mn”_un.
..._mmnm neni nahodné, Ze etickd perspektiva womHEanHE.m_oNo.-
a socialni etiky se neorientuje na mocwoc\HoHnHWJn_ k o&umwOmF
b bytnosti a jinakosti, ale také na so.annEmw uzndni a ocenéni QM:H
jakozto jinych. Dostdva se, jak jsme ukézali, do bezprostfedni

5
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=

29
I A PRO POSTMODERNISMU V PEDAGOGICE




blizkosti filozofie E. Lévinase na jedné strané a kritické teorie spo-
le€nosti na strané druhé. Méme zde tedy dvé humanizujici dimenze,
které vstupuji do vychovné prace: model subjektivity prevzaty
z biblické tradice, podle ni# ,m4 byt komunikace mezi Lidmi eticky
uréena v pojmech jako dobrota a soucit* (Honneth 1996: 119),
a orientaci emancipaéni. Carr k tomu fika:

«Pipustime-li, Ze nent nic vnéjsiho zkuSenosti, ani esence lidské piirozenosti, ani
osud, k némuZ nezadrzitelné spéje historie, pfipustime také, Ze jediny zptsob
ospravedinéni spociva ve vife, ze pedagogi&ti profesiondlové budou uskuteé-
fovat svoji praxi tak, aby vyjadfovala emancipacni vychovné hodnoty a ide4ly.”
(Carr1995a: 164)

Postmoderni diskurs umoznil reflexi téch pedagogickych ptedpo-
kladti, které byly brany jako samoziejmé a dané, které viak prestaly
odpovidat sloZité situaci poznén i novym etickym nérokéim. V sou-
¢asnosti existuje pluralismus pedagogickych koncepci,5* z nichz
kazda mtze akcentovat sviij tihel pohledu na realitu a Jjeji potieby,
na metody vyuky ¢i roli uitele. Pedagogika tak musi byt piedev§im
odpovédna, schopna ptijmout a ustat celou slozitost této situace;
pokud jiz nemize byt kdnon pedagogickych véd hierarchicky uspo-
tadan, znamend to zaujeti postoje, Ze vie je dileZité a ma smysl

se tim zabyvat. Existuji-li i v pedagogice Jako v kazdé oblasti so- t

cidlni reality konverzaéni oblasti (Maturana), diskursy (Foucault)
¢i polycentrismus relativné autonomnich oblasti (Morin), je pe:
dagogika v postmoderni situaci domlouvénim se, vyjednavénim
a dialogem, protoZe neni rozhodnutelné, kterd konverzaéni oblast
md vice ,pravdy“ (Normativni pedagogika oproti pedagogice de-
skriptivni? Tradiéni verus moderni & postmoderni? Spekulativni

54 Namét, jak problém plurality &i diverzity pedagogického védeni epistemologicky zviadnout, nabizi kromé
Morinovy komplexni epistemologie také Welschova koncepee transverzdinino rozimu, v némz tento filozof
naléza novou kvalitu mysleni, jez umozfiuje tolik potfebné prechazeni mezi jednotlivymi oblastmi racionality,
artikulovéni jejich odlignosti i styényich ploch; Einnost transverzalniho rozumu je horizontalni, pfechodné, syn-
tézy zlistévaji pouze Castedné a netotalizujici, nerusi tedy pluralitu, pouze odstrafiuji jeji aporie, jako napiiklad

nérok na ,absolutni” riiznost, ktery by byl ,identitou nejmasivnéjéiho druhu’, prestoze byl pravé proti takovému ,,ﬂ..

chipan identity zaveden (srov. Welsch 1994; 136-153).
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nebo empirickd? Existuji tedy jedté néjaké »krilovny“ pedagogic-
kjch véd ¢i jejich ,,popelky*?). Byt nezaujatym arbitrem v této véci
by znamenalo stavét se ,,nad“ veikerou pedagogiku, coz je zjevné
nemozné, protoze kazdy arbitr nékam konverzaéné pati a sleduje
finalitu pravidel vlastni fe¢ové hry, nicméné chceme vyjadtit nadéji,
ie podobné jako jiné oblasti socidlni praxe pfedpokladaji dialog,
vztahuje se tento narok také na pedagogiku, nebot pedagogika neni
v posledku ni¢im jinym, ne? socialni, historickou a komunitni praxi
viech, ktefi se na ni podileji.

Otézka, zda mé byt pedagogika ,moderni*, a tedy empirickou
a explanativni védou, nebo zda je jeji tlohou byt spise teorii vychov-
nych principt a ideéld, by byla nepochopenim slozZitosti soucasné
situace. Kazdy, kdo se pedagogikou zabyv4, by mél byt schopen
rozliSovat specifi¢nost a neredukovatelnou svébytnost téchto per-
spektiv, které vzajemné vytvareji dobové provizorni a neuzavieny
kontext pedagogického védéni, a zarovei byt otevieny jejich ,lo-
gice”. Vidyt stejné jako dnes jiz nelze nalézt ,prvni filozofii, jez by
byla zdkladem vSech dalsich, nelze nalézt ani »prvni pedagogiku®.
Pokud jsme dnes vyzvéni myslet v pedagogice komplexné, je dobré
vést také v patrnosti, Ze ,kazdy holisticky pokus je veden z uréitého
mista sit¢, kterou ukazuje tak, jak je ji moZno ukazat pravé g tohoto
mista“ (Tippelt 2013). Proto za velmi inspirativni povazujeme kazdou
snahu, ktera je ¢inéna v z4jmu pedagogiky, at jiz, fe¢eno s Hablem,
»pro“ anebo ,navzdory“ postmoderni situaci, a proto si dovolime
jeSté jeden odkaz na tohoto autora. T¥eti metaforou souéasné pe-
dagogiky je mu vira v hledani zdkladu, ktery by i v postmoderni
dobé garantoval smysluplnost jejiho poéinani (Hébl 2009: 35-37).
Préavé pro tento moment viry ve smysluplnost vychovatelské ¢innosti
a ochotu k opakovanému hledan cest jejiho naplnovani lze postmo-
derni situaci pedagogiky chapat nikoli nihilisticky, ale jako nadéjnou.

Humanizace: antropo-etick4 perspektiva vychovy a vzdélavani
Vychova zaloZena eticky s respektem ke svébytnosti dnes musi pfi-
pustit, Ze jejim tikolem neni tvofeni novych osobnosti ,z ni¢eho®,

vedeni od divosského, primitivniho stavu k teprve hodnotné Zivotni
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a duchovni formé v ide4lnich (¢i neproblematicky chdpanych)
spolecenskych podminkach, ale e Je konkrétni Zivotni pomoci ode-
hravajici se v podminkach nejistych, planetarné slozitych a mnohdy
existencialné stisnénych a2 hrani¢nich. PfestoZe postmoderni per-
spektiva nenabizi program budoucnosti ve stylu moderniho myslen,
nerusi- pfedstavu vychovy, ktera sméfuje za horizont momentsl-
nich danosti, vidyt smysiem vychovy a vzdélavani v podminkéch
Woﬁw_nwﬂ:mow spolecnosti nemize byt pouhd adaptace jedinci
na poméry.

V soutasnosti se zd4, e se na pedagogickou teleologii nahlizi
zejména funkcion4lnim prizmatem kompetenéniho modelu uceni,
ktery je zaloZen na myslence rozvoje schopnosti a dovednosti, jez
maji ucinit jedince zplsobilym reagovat na neustile se proménu-
Jici danosti, zivotn{ okolnosti, pobidky a pozadavky. Nicméné tato
ryze ucelovd perspektiva pro obnoveni smyslu vychovy a vzdéls-
vani, a tedy také pedagogiky samotné, nepostacuje. L. Hejd4nek
fikd, Ze smysl toho, co se déje v ptitomnosti, je spjat s budoucnosti,
kterd neni prizdna, prestoze neni ,dani“ (pfedem rozhodnutna),
a jako takova je zdrojem vyzev pro ¢lovéka, spoleénost i celé lid-
stvo. Pravé ve schopnosti otevfit se témto vyzvam je smysl nasi
odpovédnosti, nebot ptestose takové vyzvy pfichizeji pro viechny
bytosti, jen &lovek si je dokaze uvédomit (srov. Hejdanek 2005: 15).
Ve svétle Hejdankovy Uvahy lze zékladni problém vychovatelsky
a vzdélavatelsky, ono ,k ¢emu® vést, oteviit ve vztahu k takovym
otazkim, zda si pfejeme, aby nasi budoucnost provézely obavy
z dehumanizace, viudypfitomny pocit rozkladu hodnot, zda
nam jde o Zivot bez viry ve smyslupnost existence v konzumné
orientované spole¢nosti plné odcizenych technickych artefaktd,
zda si pfejeme, aby se nas Fivot zredukoval na pouhé fungovani
ve svété manipulovatelnych objektt a zda ho m4 provazet ten-
dence uzavirat se v diivérné zndmém osveéti ve strachu pied viim,
CO se z omezené, byt jist¢ bezpeéné perspektivy jevi jako jiné, ne-
zndmé a nepredvidatelné,

Zda se, ze na vyznamu nabyva neodbytny a nekategorizovatelny
narok lidskosti, ktery v nejistych podminkéch nelinedrniho a nepted-
vidatelného vyvoje komplexnich spole¢nosti revitalizuje holistické
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filozofické koncepty a snahu »P0 znovuobjeveni nasi zapojenosti
do celku $ir§iho déni v riiznych aspektech reality pii soucasném ob-
jevovéni mnozstvi rovin proménlivosti veskeré existence® (Tipplet
2013). A tak filozof vychovy R. Palou (1996) otevird véénou otazku,
co je dobré pro lidsky Zivot, z hlediska holistické perspektivy kla-
dené jako protiklad totalitarismu, tedy z pozice, jez dokdze zachytit
pluralitu, aniz by upadala do naroku jediné pravdy. Z. Kratochvil ho-
voii tom, Ze je nezbytné reflektovat pluralitu byti a ziroven rozvijet
smysl pro nekategorizovatelné lidské hodnoty, zkuSenostni poznani
a nezi§tnou ldsku (Kratochvil 1995: 12). Pro J. Hébla (2010: 6) ma
byt v ndvaznosti na Komenského vyzvy k lidskosti ¢lovék obrazem
Boziho charakteru jako nejvy$siho mo#ného dobra, proto ma $kola
avychova usilovat o kultivaci celého clovéka, co? vyzaduje, jak Habl
také pfipomina, opusténi funkcionalistické perspektivy vzdélavani
a pedagogickou humanizaci $kolstvi. Pro predstavitele soudobého
epistemologického holismu E. Morina je otdzka rozvijeni lidskych
moznosti kli¢ova do té miry, s niz pro néj s moderni dobou skondila
etapa polidstovdni, mé-li véak lidstvo ve véku technologii, védecké
specializace a instrumentéalnitho poznéni oprodténcho od svédomi
skuteéné prezit, lez{ pred nim teprve nyni etapa skutecné humanizace.

Skute¢nost, ze se otdzka humanizace & vedeni k lidstvi ,bez pod-
minek” objevuje v soudasnych tivahéch o vychové a vzdéldvani tak
naléhavé, neni jisté nahodna. Pravé vzhledem k soucasnosti, pro kte-
rou je charakteristicky ,vzriist slozitosti a pokles pravdépodobnosti®
(Hejdanek 2005: 13), ji lze chapat jako projev odpovédnosti vychovy
a pedagogiky. Tento sdileny apel na humanizaci lze povazovat
2a kli¢ovou pedagogickou vyzvu postmoderni doby, vyzvu, ktera
obnovuje hodnotu pedagogického pusobeni a'vychovného vedeni
i nezastupitelny vyznam pedagogické profese a dava jim zcela kon-
krétni obsah a smysl.

Prispét k ,lekcim z lidskosti“ v soudasné &kole a vychové lze sa-
moziejmé z riiznych pozic a rozmanitymi zpusoby, didaktickym
»Zpiibéhovaténim"” vjuky (Habl 2013), osobnostné socidlni vychovou,
vychovou etickou, environmentalni, interkulturnim vzdélavanim,

55 U nas napt: R. Palous 1997, J. Smajs 2003, L. Hejdanek 1997, Z. Kratochvil 1994, Z. Neubauer 2001.
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vychovou k ob¢anstvi a demokracii apod., kazdé takové vichoy
snazeni miiZe byt piispévkem (ze svého mista pedagogické ,s
k tomuto znovuodhalovanému, a pfitom tak z4sadnimu P
gogickému tdkolu. Za inspirativni v této spoleéné pedagogick
odpovédnosti Ize povazovat Moriniv koncept sedmera védéni,s jim
se francouzsky filozof a sociolog pokusil na poé¢atku nového mi
o zdlivodnéni holistické antropo-etické perspektivy ve vzdéla

Morinovo pedagogicko-filozofické mysleni povazujeme za u
pomysiny meznik, nebot do komplexni pedagogické vize zpraco
vétsinu podnétl epistemologickych, védnich i etickych, je¥ krit
postmoderni mysleni pfineslo. Zrovefi zohlediuje antropologic
kou (bio-psycho-socio-noologickou) situaci ¢lovéka v podminksd
globdlni, mundializované spole¢nosti, v niz stale je§té vlddne kari
zianské, ovlddajici, pfedmétné a specializaci podrobené mygleni, k
viak jiZ neni adekviatni ve vztahu k neptedvidatelné, nejisté a hlubg
chaotické povaze nadeho svéta. PrestoZe 20. stoleti bylo stoletim _
gresu ve viech oblastech védeckého poznéni i na poli technickés
zrodilo novou slepotu viiti zcela fundamentilnim a komplexnis
globédlnim problémim. Privé v reflexi na tuto situaci vyZaduj
vzit v potaz nasi ,zakotvenost v neoéekivaném® formuluje Mor
ndroky na sedmero védéni, které, pfestoze na ném podle ngj s
pieziti lidstva i zachovéni planety, je ve vychové a vzdélavéani s
jesté do znaéné miry opomijeno, i kdyZ by mélo byt kultivo
bez ohledu na rozdilnost spole¢nosti, jejich mravy a kult

Jedt€ nez nabidneme blizsi pohled na Morinovu argument
shrneme zékladni normativni intence této antropo-etické vzdéls
orientace (Morin 1999: 1-4):

" ontologické a epistemologické slepoty (od bnmomnmﬁw\m <=E&,.=r
| pies chyby intelektudlni k omylam rozumu a temnym mistdm
' skrytym v zékladu védeckych ﬁmumm_mﬂmc\w vzdélavat v mo&\novnm_
" nebezpeci myslenkovych redukei spojenych s 9&.&%9495, vy-
ludovacim modem zipadniho mysleni, k védomi rizik _E_\E_.E:o
imprintingu a normalizace mysleni; vzdélavat k omEch.ﬁ nebez-
tné tendence moderniho mysleni ovladat pfirodu, vlastnit Emadc
dospét tak k neomylné a neotfesitelné .mmnuuﬂmw ﬁmm_mgn w ﬁ_‘.m-
* jetf neo¢ekdvaného a nejistého jako NmEm@E @oa:,w_d_a\ GMEQE
. yzdélavat v principech mysleni omvo&a&ﬁro m_..,wn__”omm._ situace
lidstva: prekonat specializaci a parcializaci védéni a uc¢init krok
' smérem k mysleni, jez bude brat v potaz kontext, celkovost,
" multidimenzionélnost a komplexnost véci a jevi, tak aby je “Uﬁmw
" mozno chéapat v jejich souvislostech a v jejich om_w:w my3leni
" zalozené na téchto principech umozni rozvoj a :w:_ ownnsw in-
teligence, tolik potiebné pro pochopeni %wvm::nr problémil,
o nich? jsou zaroven vepsény problémy Ho_mm_Ew .
. vzdélavat v pochopeni podminek lidské existence ?om.aunwﬁ?
3 fyzicko-biologickych, pozemskych, lidskych) a ov.:oﬁm .mw:ann-
ou ,lidskost lidskosti“; vzdélavat k pochopeni lidské jednoty
v diverzité a diverzity v jednoté; vzdélavat k solidarité v celopla-
| petarni ,unitas multiplex®; o
. yzdélavat v pozemské identité: porozumét nwo.Homu\n_a\B J_Nwwcﬁ
lanetarni éry, vidét je v souvislosti s Hmnmoumrnme.u mmnwn_mw_mmn_w
echnizaci a modernizaci a oteviit nové, antropo-etické Bowm.om.s
pro zachovani Zivota v podminkich hry mnohacetnych rizik
volby protikladnych moZnosti; o )
vzdélavat k nejistoté v nejistém svété a nepfedvidatelné bu-
oucnosti: pfijmout nejistoty ze selhani <\5mwm ?ﬁ&z: nejistoty
. spojené s proménou reality, nejistoty poznani oWnnsﬂ. o
. vzdélavat k porozuméni, k subjektivni otevienosti vidi jina-
‘kosti, k interiorizaci tolerance, ke skute¢né komplexnimu pojeti
umanity umoZfiujicimu planetérni etiku a kulturu, stejné hmmnw
“k pochopeni a eliminaci pfekazek, které tomuto porozumeni
réni (entocentrismus, egocentrismus, sociocentrismus, reduk-
tivni a vylu¢ujici myslent);

- vzdélavat v omylnosti my$leni: v pochopeni, ze mysleni véets
védeckého zplisobu poznavini skute¢nosti je omylné a kro
jeho schopnosti osvétlovat véci a jevy je s nim spojeno také riz

56 Text s ndzvem 7 place de Fontenoy byl publikovan s podporou UNESCO na prahu nového milénia,
symbolicky v roce 1999. Morin uvady, Ze byl poskytnut k posouzeni 21 odbornikiim z univerzit 2 wyzkumnych
stituci celého svéta (pfipojuje seznam jmen a instituci) a zdrovedi deklaruje, Ze jde o jeho nahledy, které ne
byt totoZné s pohledy UNESCO.
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- vzdélavat v etice lidského rodu: k demokracii, planetarnimu ob-
¢anstvi a lidskosti jako k nafemu ,,planetirnimu osudu®.

Vychodiskem Morinovy uvahy, které z néj ¢ini postmoderniho mys-
litele v plném smyslu, je reflexe omyll a slepych mist kartezianského
védniho paradigmatu: jednostranné raciondlniho pojeti élovéka,
zanedbavéni smyslu pro lidskou celistvost, technicistniho vztahu
ke svétu a piili§né parcelizace a specializace védéni, ktera brani roz-
voji komplexniho myéleni a pravem vzbuzuje obavy z axiologické
slepoty vici tak dilezitym otazkam, jako je obecna solidarita, me-
zilidsky soucit, otdzka prfirody a planety. Abychom vystihli linii
Morinovy argumentace jdouci od kritiky zjevného i latentniho karte-
zianismu a jeho kulturniho imprintigu v mysli stale jest¢ moderniho
¢lovéka az k pokusu o konstituovani planetarni antropo-etiky, do-
volime si nabidnout kli¢ové myslenky textu, ktery neni dostupny
v ¢eském jazyce, jez maji vztah k teleologickym aspektiim vzdéla-
vani nezbytného pro vyzvy pfichdzejici z budoucnosti, aniz bychom
je pfili§ zkreslovali prostiedkujicim interpretovanim.

Pojeti racionality a rizika racionalizace

V pedagogické tradici bylo védéni chapano jako nastroj, ktery
je okamZité po ruce (ready made), jako prostfedek boje s omyly
a pfedsudky vyzbrojujici lidskou mysl do zdpasu, jehoz cilem bylo
objasnovani zdhad a vnédseni logického fddu do universa. Dnes

v8ak musi vychova a vzdélavani vést k pochopeni skute¢nosti, ze

neexistuje zadna oblast pozndni, kde by nehrozilo riziko omylu ¢
iluze, vést k otevienému a plnému uziti racionality a neupadnout
do pasti pouhé racionalizace. Vychova a vzdélavani se proto musi
zabyvat nasimi omyly, pfedsudky a my$lenkovou slepotou: napfi-
klad poznéni neni zrcadlem véci vnéjiho svéta, veskeré vnimani
jsou neuronalni ,pieklady“ a rekonstrukce a kazdé predavéni infor-
maci je ovliviiovano ndhodnymi perturbacemi a §umy v jakékoli fazi
transmise. Je viak také obecné znamo, Ze chyby vnimani nam pfi-
padaji divéryhodné, k omylu vnimani se tedy velmi ¢asto pridava
chyba intelektualni a odtud jiz prameni mnohé koncepéni a ideové
omyly v podobé doktrin a ideologii, které nejenze z omyli vznikaji,
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ale také je chrani a udrZuji jejich psobeni tim, e vyluéuji infor-
mace s nimi neslucitelné nebo povazované za nevhodné, coz se dle
Morina déje dokonce i ve véd¢, jez jako jedina oblast lidského vé-
déni je pfimo zaloZend na vyvraceni omyld.

Racionalita je otevicna, racionalizace uzavfena, povstava sice
z¢ stejnych zdkladii jako racionalita, ale vytva¥ nejmocnéjsi omyly
a iluze, a tak doktrina, kterd u#iva mechanicky a deterministicky
model poznani, neni racionélni, ale racionalizujici. Skuteén4 racio-
nalita je ptirozené oteviend, schopné byt v dialogu se skute¢nosti,
jez se ji stavi na odpor, neustile se pohybuje mezi instanci logic-
kou a empirickou, je vysledkem debaty podpofené idejemi, nikoli
vlastnictvim systém# ideji. Racionalismus, ktery ignoruje ¢lovéka,
subjektivitu, citovost a Zivot, Je neraciondlni, proto racionalita musi
uznat pozitivni strinku naklonnosti, l4sky a pokéni. Skuteén4 racio-
nalita rozezné limity pouhé logiky, determinismu, mechanicismu,
vi, ze lidskd mysl nemiiZze byt viemocna, ze skuteénost zahrnuje
tajemstvi, je tedy také ve vztahu k iracionlnimu, temnému a nevy-
svétlitelnému,

Pravi racionalita se pozna podle schopnosti pfiznat svoje ne-
dostatky, neni to vyluén4 kvalita védcii a technikd, jiz ostatni
postradaji, a neni to ani kvalita, na niz ma monopol zapadni civili-
zace. Béhem dlouhého ¢asu se Zapad citil byt panem rozumu a vidél
pouze omyly, iluze a zaostdvani jinych kultur a soudil kazdou kul-
turu jen podle technologickych uspéchii. Nyni musime uznat, Ze
kazd4 spole¢nost, véetné archaické, ma svilj zplsob rozumu (stejné

. Jako vyrobu nastrojii, loveckych strategii, poznini ohledné pés-

tovani zemédélskych produktd, chovu zvitat, poznatky o zemi,
magii, ndbozenstvi). Budeme skuteéné rozumni, a# pochopime ra-
.Qo:m:mm& vclenénou do naseho zpasobu, jak byt racionalni, jako
Jsou napf. nase vlastni myty o véemocném rozumu a garantova-
nmmu pokroku. Pro vychovu buducnosti je tedy nutno uznat princip
nejistoty rozumu a riziko upadnuti racionality do racionalizaéni
iluze. Znamen4 to, Ze racionalita neni jen kritickd, ale také dokaze
byt sebekriticka.

Hra pravdy a omylu se odehrava i ve vztahu k onomu nevidi-
telnému zékladu paradigmat, ktery urcuje jejich selektivni logiku,
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edinec — spole¢nost — noosféra), Zijeme skrze ideje a ony Ziji
dlovéka a nemiizeme z nich Zit, pokud jim nebudeme slouzit.
k nutné uéit rozlifovat mezi idealitou jako zplisobem exis-
ideje a idcalismem jako zpiisobem ovladani mwcﬁnmnomm‘, Bnmm
nalitou jako dispozitivem dialogu mezi ideou a mrcﬂnozomﬁ.r
mcionalizaci, ktera kazdému takovému dialogu bréni. Stejné je
lezité, i kdy?z obtizné, umét rozpoznat skryty predsudek pod nn”
iou védy a rozumu. Ale piedevsim je dileZité védet, ze Emﬁu_
ktualni prekazka poznani se naléza v rdmci nadeho Enn_n_nmﬁmu.
ho poznavaciho prostfedi. A tak se dostavime k nméwsz.ﬁ&snn:m
radoxu lidského tdélu, vést kifzovou vypravu proti idejim, coz
délat jinak, nez za pomoci ideji. Nikdy nesmime pfestat mit
mosti media¢ni ilohu ideji a musime jim zakéazat jejich identifi-
§ redlnym (Morin 1999: 5-12).

privileguje urcité logické operace a vylu¢uje jiné; zapadni my3e
upiednostiiuje disjunkci na tkor konjunkce a ptiznava plat
a univerzalnost logice, kterou si zvolilo (naptiklad veskera pif
podléha determinismu, vSe, co je humanni, je v opozici ke viem
je pfirodni apod.). Paradigma tedy ptisobi selektivné a dete
konceptualizaci védéni a logické operace, provadi vybér z4kladi
kategorii, které ¢ini moZnym porozuméni, a kontroluje jejich ui
(ibid.: g). Kartezianismus jako Velké paradigma Z4padu stavi pro
sobé subjekt a objekt, dusi a télo, ducha a hmotu, kvalitu a kvani
finalitu a kauzalitu, cit a rozum, svobodu a determinismus, existen
a esencli, je to tato disociace, kterd ptibiji svét na ktiz a vrha hoz je
noho extrému do druhého. Toto paradigma ukazuje svrchova
disjunkce jako kli¢ové logické operace zapadniho mysleni a pfi
rozstépeni svéta na objekty podtizené pozorovani, experimentovi
a manipulaci a na subjektivitu, tedy na otdzku existence, komu
kace, svédomi a osudu.

Jde o paradigma, které dokéze stejné tak osvétlovat jako
povat, odhalovat jako skryvat. Diisledkem jeho vlddy je impri
oficidlniho védéni, doktrin a ustavenych pravd, kognitivni ste
typy, ideje pfijimané bez ovéieni, hloupé neprodiskutované poy
trimufalni absurdnosti, odmitani evidentniho ve jménu evidence
gnitivni a intelektudlni konformismus (ibid.: 10). Pod kognitiv
konformismem se viak skryvd néco mnohem hlubsiho - kult
imprintig v podob¢ matrice, ktera dikladné vpisuje konfor
mus do mysli a normalizuje ji tak, Ze se pfestdva diskutovat. T
kulturni imprintig poznamenéva lidi od narozeni, nejdfive s
sevieni rodinné kultury, pak $koly a nakonec univerzity v piip
na povolani, nicméné spolecenska a kulturni selekce ideji jen m
kdy naslouché pravdé, ¢asto je s ni v nemilosrdném rozporu.

Viry a ideologie nejsou pouhé produkty lidské touhy po sm
slu, jsou to také mentalni objekty, jeZ maji svoje byti a moc, tak
nam mohou vladnout. Noosféra jako sféra ducha se zro
na Gsvitu lidstva a od té doby Zijeme v mytech, s bohy a vir
které ziskaly formu a trvani a staly se redlnymi na zakladé sy
liky, jiz vytvofila naSe inteligence, a ziskaly takovou moc, Ze jst
lidé ochotni kvili nim i vrazdit. Jsme zaélenéni do této komplex

plexni mysleni jako nastroj komplexniho _uogmm: o
4ni je pro Morina dobrodruzstvi, pro néz ma <Nn_n_m<mms po-
mout cestovni prosttedky, poznavani naseho poznévani mnm%
stat pted vzdélavanim jako princip i zékladni potieba. Je tfeba
hopit, Ze existuji bioantropologické podminky Amn\rownoﬁ_
u a lidské mysli), podminky sociokulturni (oteviend _E:.:nmw
4 umoZtuje dialog a vyménu ideji) a podminky noologické
fené teorie), coz umoznuje kldst skute¢né otdzky, tedy otazky
Jadni ve vztahu ke svétu, ¢lovéku i ve vztahu k samotnému
ni. Musime také pochopit, e aktivity hleddni pravdy a m.nvn-
orovani jsou neoddélitelné od aktivit pozorovani, mndnf._:wm
ddélitelna od kritiky, reflexivni procesy od procest oE.nEEmnm“
e pochopit, Ze hledani pravdy vyZaduje tvorbu Bnﬁwvor_nacu
umoziuje reflexivitu a integraci pozorovatele-tviirce Wommnw\ﬁc
kologizaci“ pozorovaného-konceptualizovaného v mentalnim
turnim kontextu pozorovatele. ,Potfebujeme tedy, aby vykrys-
ovalo nové paradigma, které umozni komplexni poznéni, :n_oom.
nosti omylu a iluzi jsou neustalé a Bboromnﬁ.sﬁ. at ty, Enn.n.
4zeji z kulturniho a socidlniho prostfedi, inhibuji mcﬁo:owﬁwm
eni a zakazuji hledni pravdy, anebo ty, které ptichazeji zevnitf,
enéné do nagich nejlep$ich nastroj poznani.“ (ibid.: 13)
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Principy mysleni vhodného pro nasi dobu musejf uvolnit cest
takovému poznéni, které by dokézalo vidét véci v jejich kontexg
a komplexnosti. Je tedy tieba vzd&lavat v takovych metodach pe
znani, které umoini vzit v potaz vzdjemné souvislosti, neba

planetérni éra vyzaduje situovat vie do kontextu ve vztahu k plane

tarni komplexnosti, a to je také univerzalni problém viech obé
noveho tisicileti: jak ziskat pfistup k informacim o svété, jak de

sdhnout moZnosti je vyjadfit a organizovat, jak vnimat a chépal

kontext, globdlnost (vztah &asti a celku), multidimenzionalig
a komplexnost. ,K tomu je tieba reforma poznan, jde o skuteén;
paradigmatickou zménu, nikoli pouze programovou, je to otézk

fundamentalni pro vychovu a vzdéldvani, protoze to ma co do ¢iné
To je obecny 1ikol, pro:

s nadi schopnosti organizovat poznini.“

toZze vznika ¢im déle vétsi neadekvatnost mezi nadimi roztristénym

a rozptylenymi védomostmi a problémy, které jsou &m dél tim viee

polydisciplinarni, transverzélni, multidimenzionalni, transnaci
nilni, globédlni a planetirni. S timto univerzalnim problémem
dnes konfrontoviano vzdélivani, protoze neadekvatnost nalehe
poznavani zplsobuje neviditelnost kontextu
nality a komplexnosti (ibid.: 14).

Rozvoj, ktery je vlastni nadi planetirni éfe nas stile vice s
do situaci, kdy se musime vyporadat s komplexnosti. Vzdéldvs
a vychova museji rozvijet obecnou inteligenci schopnou vzit v pota
multidimenziondlné komplexnost a kontext v celkové souvislost
nebot lidskd mysl je G. P S. (H. Simon: General Problems Setti
and Solving). Na rozdil od minéni, e rozvoj obecnych schopna
umozni rozvoj specialnich kompetenci, je na obecné inteligenci
specidlni problémy. Pochopeni zvl4$tnich &4sti tedy vyzaduje a
vaci obecné inteligence, ktera fidi a mobilizuje poznatky do cell
v kazdém zvlaStnim piipad¢. Vzdélavani v takovych podminkéch
musi upfednostnit pfirozenou schopnost mysli klst a fefit z4klads

otdzky a soubéiné stimulovat celkové uzivani obecné inteligence

Vo -

To vyzaduje svobodné uZiti nejrozvinutéjii a nejzivéjsi schopnost
détstvi a dospivani - zvidavosti, ktera je ¢asto zardZena inst
cemi, kdyZ md jit o pravy opak, stimulovat ji, a pokud spi, probudi
ji. Vzdélavani tedy musi rozvijet obecnou inteligenci jednotlivel

o

110 VEDA, VYZKUM A PEDAGOGIKA V POSTMODERNI SITUM

» celku, multidimenzig

1zitim stavajicich poznatkd, ptekondvat antinomie vyprovoko-
€ progresem specializovanych poznatki a odhalovat fale$nou
acionalitu. Proto musi prekonat pfisnou specializaci, kterd poru-
ije kontexty védént (ibid.: 12-17).

- Globidlni a komplexni skute¢nost je porusena, jeji dimenze bio-
icka je uzaviena v tstavech pro biologii, dimenze psychicka,
idlni, ndboZenskd a ekonomick4 se presunula do tistavii social-
lich véd a otazky subjektivni, existencidlni, poetické jsou feseny
ko pfedmét vyzkumu v dstavech literatury a poezie. Filozofie,
ferd je svou pfirozenosti reflexi viech lidskych probémi, se opét
a oblasti uzavienou sama v sob¢, zakladni problémy a problémy
bilni jsou vylouceny z védnich disciplin, stfezeny pouze filozofii,
¢ se vSak jiZ nezivi z ptinost véd. V této chvili mysl formovana
ecializovanymi disciplinami ztraci schopnost kontextualizovat
éni stejné jako integrovat ho v ptirozenych celcich. Toto osla-
i globdlntho vniméani zptisobuje oslabeni odpovédnosti (kazdy
odpovédnost pouze za svoji specializovanou oblast) a osla-
i solidarity (uZ nikdo neciti vazby se spoluobéany). Nejvétiim
aradoxem védeckého pokroku je, ze vyprodukoval slepotu viéi
oblemiim globalnim a parcelaci védeni a zdjmd neumoziiuje mit
zieteli to, co je ,utkdno vcelku®. Je tedy tfeba vzdélavat tak,
by se ukazala komplexnost lidského délu a slozitost podminek,
Pnich? Zijeme. Kazdy musi védét o komplexnosti podminek, které
ou spolené vSem, kdekoli a kdykoli, proto lidsk4 situace musi byt
em kazdého vzdélavani (ibid.: 20).

t

Planetarni ob&anstvi a demokracie
Skeré vzdélavini s ohledem na lidskou celistvost i komplexnost
roblémt soucasncho lidstva musi vést k védomi etiky lidského
pdu. Antropo-etickd perspektiva vychazi z trojjediného vztahu je-
c - spole¢nost ~ druh a ptedpoklada etiku jedinec — spolecnost
alozenou na vzijemné kontrole jedince spoleénosti a spole¢nosti
incem, to pfedpoklddd demokracii a etiku jedinec — druh, tedy
netarni obc¢anstvi v jednadvacatém stoleti. Odtud také prament
elké eticko-politické cile nového tisicileti, vytvotit demokraticky
jemny vztah kontroly jedince spole¢nosti a spole¢nosti jedincem
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usili nabidnout podstatu argumentace ve prospéch kom-
niho humanistického idealu vychovy a vzdélavani uskutecno-
ného s ohledem na nasi antropologickou situaci v komplexnich,
anetarné nejistych (a v tomto smyslu skuteéné chaotickych) pod-
ch. Homo complexus, ktery z takto chapaného antropo-etického
lavani vzejde, bude schopen celit nejistotdm, Zit se svymi oba-
i 1 frustracemi, pfijimat se v plnosti a ve vSech fasetach svého
tvi, aniz by upfednostiioval pouze technickou inteligenci, bude
pen respektovat diverzitu, prispivat k jednoté lidstva a proje-
solidaritu nikoli pouze se svou kulturou ¢i skupinou, ale s celym
ym rodem. Ve viech téchto vzajemné provazanych oblastech,
jsou ,utkany spolecné®, je vyzvin k odpovédnému planetdrnimu
canstvi. To je komplexni, mnohodimenzionalni pedagogicka
leologie, kterou by pedagogika a jeji discipliny i mezioborové
pektivy mohly a mély mit pfi rozvijeni svych specifickych cild,
ledi a ukoll v nasi tak slozité antropologické i védni situaci
mysli jako orienta¢ni ideovy metaramec pfi hledani, obnoveni ¢i
vunalezeni humanizujiciho smyslu vychovy a vzdélavani, aniz
se musely obavat upadnuti do ideologickych, politickych ¢&i vé-
kych krajnosti a aniz by podléhaly tendenci hledat ztraceny raj
amentalistického pedagogického mysleni.

a chapat lidstvo jako planetdrni komunitu. Vzdélavani musf nejes
pfispivat ke zvySovani povédomi o Zemi jako o nasi vlasti, ale také
vést k tomu, aby se toto védomi pretavilo do viile stit se obéa
Zemé. Planetdrni ob¢anstvi vyzaduje planetarni demokracii, potis
buje, aby lidé v demokracii vétili, vyzaduje konsensus, stejné jake
antagonismus a diverzitu, nebot zkuSenost s totalitarismem uka
ze diverzita je zivotni potfebou demokracie.

Respekt k diverzité znamend, Ze se demokracie nemiize iden
fikovat s diktdtem vétiiny nad mensinou, ale musi zaélenit pré
mensin na vyjadfenf a umoznit artikulaci okrajovych i heretickfech
myslenek. Podobné jako je nutné udrzet diverzitu druhi, abyc
zachranili biosféru, je nutné chrénit rozmanitost myslenek a nizo
abychom ochranili demokraticky Zivot. Demokracie pottebuje
flikty ideji a ndzori, které ji davaji vitalitu a produktivitu, zérovel
se ale vitalita a produktivita mize rozvijet pouze prostiednictvim
demokratickych norem, které nahrazuji fyzické stiety z4pasem id
a deleguji vlddu tém, kteti v téchto stietech provizorné vitézi. Vzh
dem k tomu, ze demokracie vyzaduje zdroven konsensus, dive
i konflikt, lze fici, Ze je komplexnim systémem socidlni a politick
organizace (ibid.: 56).

Humanizace jako podminka zvlddéni nejistoty
Antropo-etika si zidda antropologickou misi tisicileti: pracova
na humanizaci lidstva, zladnout dvoji ,,pilotovani“ planety, naslow
chat Zivotu i fidit Zivot, dospét k planetarni jednoté v diverzi
respektovat v druhém jak jeho odli$nost, tak jeho svébytnou id
titu, rozvijet etiku solidarity a porozuméni jako etiku lidského ro
dosédhnout lidskosti, pochopeni a planetdrniho obéanstvi. To
duje, jako kazdi etika, aspiraci a vili, ale také sazku na nejistoty,
individudlni védomi, které jde za vedkeré individuum. Nemame klf#
k brandm budoucnosti a nade cesta neni vyzna¢kovana, pfesto po
musime jit, nebot, vyjadieno slovy A. Machada, ,,cestu nelze zdo
jinak nez chiizi“ (ibid. 55). ‘
Sumarizaci podstatnych myslenek Morinova kli¢ového fil
ficko-pedagogického textu, ktery je natolik komplexné utkan,
jakakoli snaha po vykladu by znehodnotila jeho smysl, jsme
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