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Nahlédneme-li soucasnou pedagogickou diskusi o uceni a vyucovani,
nalezneme rozsahly korpus technickych navodii, metod a strategii na
efektivni vzdélavani. Je nemozné posoudit, ktera metoda je vhodnc;j-
1 pro kvalitni uceni a vyucovani, ale ani to neni predmétem naseho
zkoumani. Podivame se na uceni a vzdélavani perspektivou zakladnich
metafor, které nahlizime jako idealizované typy odkazujici na zakladni
epistemologické linie v otdzce uceni. Cilem textu je analyzovat tfi pre-
vladajici metafory uceni, které reflektuji urcité diskursy, ideje, hodnoty
a postoje v pedagogické diskusi. Chceme zaprvé na zakladé analyzy
soucasného pedagogického diskursu popsat podstatné principy meta-
for, abychom zadruhé diky deskripci znakt pouzivanych metafor mohli
prinést odpovéd na otazku, co hybd metaforami a ¢im hybaji metafory.
Vyusténim textu je popis specifického svéta metafor, ve kterém zijeme,
a vysvétleni tfi specifickych mechanism1i, jimiz se metafory snazi ziskat
dominanci v pedagogické diskusi.

Uvod

Metafory popisované v tomto ¢lanku jsou jakési idealizované typy (We-
ber & Havelka, 2009), které opomijeji vzajemné nesrovnalosti objevujici
se v kazdodennim pouzivani metaforického vyjadieni. Podle Derridy
(2007) neni vlastné ani mozné izolovat metaforu. Metafora je dle n¢j
totiz propletena s nasimi rétorickymi schopnostmi, strukturou jazyka
1 nasim podvédomim natolik, Ze je spojena s mnoha vyznamy v mnoha
diskursech. Jak pfipomina Rorty (2012), dobra filozofie je jen ziidkakdy
zkoumanim pro a proti n¢jaké teze, a my navic prfidavame, zZe neni moz-
né rozdélit pedagogickou debatu o uceni a vyucovani do protikladnych
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nazorovych tdborti. Pedagogicka debata je mnohem bohatsi, nez jak se
mnozi autofi pokouseji naznacit vymezovanim se vuci teorii ¢i metodo-
logickému postupu s pouzitim jednoduchych protikladi: behaviorismus
versus konstruktivismus, pasivni versus aktivni uceni, pozitivismus ver-
sus interpretativismus, kvalitativni versus kvantitativni vyzkum. Podob-
né schematické nalepky mohou fungovat v ucebnicich, ale neodrazeji
kosatou akademickou debatu. Ctenéti ukdzeme, jak jednotlivé metafory
vyrustaji z rozmanitych diskurst, které na sebe v mnohém narazeji,
prekryvaji, a jak jsou spojeny se zajmovymi skupinami. Dale se budeme
ptat, jaké disharmonie metafory implikuji, kdyz se pokousime o jejich
praktickou aplikaci.

Cilem naSeho badani je redukovat nezméfitelné mnozstvi pedago-
gickych pojmii, konceptti a teorii do podoby tfi idedlnich analytickych
jednotek, metafor. Témito jednotkami budou tfi metafory uceni, které
nam dobfe poslouzi pro postihnuti celistvého obrazu pedagogické reali-
ty. Kdyz rikame reality, nemame tim na mysli pouze pedagogickou praxi
odtrzenou od pedagogické teorie, nebot se navzdory rozdilnému nazoru
Brezinky (2001) nedomnivame, Ze by toto rozdéleni zaprvé odpovidalo
skutecnosti a zadruhé nechceme hierarchizovat domény pedagogickych
véd na nadfizenou teorii a podfizenou praxi, jako to déld Brezinka
(2001). Pedagogickou realitou myslime mnohovrstevnaté utvareni aka-
demické, Skolské a verejné diskuse obsahujici verejné sdilené minéni
o pedagogickych fenoménech, v na§em pripadé primarné o uceni. Toto
sdilené minéni o uceni se kumuluje do tfi velkych metafor, které zaprvé
odrazeji objektivni védecké poznani o stavu svéta, ale zadruhé jsou for-
movany subjektivnimi, reflektivnimi a emotivnimi procedurami vytva-
fejicimi vzajemné propletend fakta shlukovana do metaforickych celk.
Budou nas zajimat ob¢ roviny metafor, abychom se od obsahové stranky
mohli dobrat az k formalnimu konceptualnimu ramovani metafor.

Metafory ndm mohou poslouzit pravé pfi snaze zmapovat terén
pedagogického mysleni, diky ¢emuz se mGzeme v tomto prostfedi 1épe
pohybovat. Pokusime se ukdzat, jak jsou jednotlivé metafory syceny
rozmanitymi diskursy.

Tfi metafory uceni

Metaforu vnimame jako Siroké pole vzajemné propletenych koncept,
pojml a termint, které ma moc ovliviiovat pochopeni komplexnich
fenoménii. Nelze jednoduse najit demarkacni ¢aru mezi metaforou a veé-



127

deckym poznanim, protoze nejenze vEtsi ¢ast naseho bézného pojmové-
ho systému je metaforicka (Lakoff — Johnson, 2014), odborné védecké
konstrukty jsou také metaforické (Sfard, 1998). Metafora tak neni jen
prostredek tvorivé basnické obraznosti, ale umoznuje védciim vysvétlo-
vat abstraktni teorie komplexni povahy. Metafory ndim pomahaji kon-
ceptualizovat lidskou zkusenost, nebot jsme diky nim schopni fici to, co
jsme diive nebyli schopni popsat. Nehyba a Svojanovsky (2016) ukazuji,
jak nam celistvost metaforického mysleni umoznuje propojit explicitni
1 tacitni dimenzi znalosti. Rozvijenim metafor tak mtzeme lépe pochopit
nasSe vlastni tacitni znalosti skrze transformaci zakouSeného do jazyko-
vého systému skrze zpresnovani tohoto pochopeni dalsimi metaforami.
Metafory jsou tedy syceny jak nasi télesnou zkuSenosti, jak ukazuji La-
koff a Johnson (2014) na piikladech primitivnich metafor (méné je dole,
vice je nahofte, dole je Spatné, nahofe je dobfe); tak jazykovou zkusenosti,
kognitivnimi strukturami, sociokulturnimi interakcemi a emocialni rovi-
nou jedince (Zembylas, 2014).

Odlisné metafory mohou sice vychazet ze stejnych teorii, ale vedou
k odliSnému uvazovani, coz miize mit dramaticky jiné efekty. Spojovat
metaforu pouze s jednou teorii ¢i urCovat jeji pravdivostni povahu by
bylo znacné zjednodusujici. Tim, zZe se zaméfujeme na siroké metafory,
nikoliv na jednotlivé teorie, miizeme popsat obecné skryté mechanismy
utvareni metafor a jejich boje o vliv, abychom zjistili, jak metafora pro-
pojuje védecké a laické, ¢i jaké strategie pouziva k opanovani diskusni
arény.

Metafory uceni, které zde budeme predevsim rozebirat, jsou ovliv-
novany jak pedagogy a psychology, tak uciteli a dal§imi vzdé¢lavateli.
Budeme se vénovat tfem metaforam uceni, které nejvice ovliviuji sou-
¢asnou diskusi o uceni a vyucovani, a byt by bylo mozné najit velké
mnozstvi drobnych metafor uceni (skryté kurikulum, vyucovani jako
uméni, nalepkovani, atd.). Sfardova (1998) ve svém kultovnim textu
o dvou metaforach popisuje metaforu osvojovani a metaforu participace,
Lefstein (2005) oproti tomu ve své teoretické stati rozebird personalni
a technickou metaforu.

My se budeme vé€novat nasledujicim tfem metaforam uceni: metafore
osvojovani, vytvareni a participace. Metafora je jakysi konceptudlni most
nemajici jasny stfed, a proto nemtizeme fici, odsud az sem je metafora
a odsud az né¢kam dale je véda. Vedle obsahové roviny metafory mizeme
hovofit také o ideové roviné, ktera bude rovnéz predmétem zkoumani.
Metafory nepochybné umoznuji ovladnout diskursivni prostor, nebot se
jedna o efektivni zkratku umoznujici nést ideovy naboj. Jak se vSak v me-
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taforach skloubi snaha védy prinést odlisSnou perspektivu ¢i zpochybnéni
bézného a snaha laické pedagogiky (Bruner, 1996) pfinést jednoduché
a jediné spravné reseni?

V textu budou analyzovany prevladajici metafory uceni, které reflek-
tuji urcité diskursy, ideje, hodnoty a postoje. Cilem textu je zaprvé na
zakladé analyzy soucasného pedagogického diskursu popsat podstatné
principy metafor. Teprve diky deskripci znakt pouzivanych metafor bu-
deme moci pokrocit ke druhému cili. Druhym cilem je prinést odpovéd
na otazku, co hyba metaforami a ¢im hybaji metafory. Vytusténim textu
bude popis specifického svéta metafor, ve kterém zijeme, a vysvétleni
zakladnich mechanismi, jimiz se metafory snazi ziskat dominanci v pe-
dagogické diskusi. Vedle otazky, co hyba metaforami, nas také zajimaji
otazky, kdo tak ¢ini a jakym zptisobem to realizuje.

Metafora osvojovani

Metafora osvojovani nahlizi na uceni jako na ziskavani atomizovanych
casti poznatki. Poznatek je vysledkem védeckého zkoumani, které je
zaprvé nadrazené béznému pohledu na svét, zadruhé stava se pravdivym
skrze prisné testovani, zatreti je vyjadfen pomocilogickych vztahti s pou-
zitim matematického jazyka, zactvrté mél by byt empiricky testovatelny,
aby jej bylo mozné znovu ovérovat, diky cemuz jsou védci schopni lépe
poznévat samotny svét (Popper, 1997).

Pohled metafory osvojovani na uceni si miizeme nejlépe ilustrovat
na asocianistickych a behavioristickych teoriich uceni Skinnera (1954),
Hulla (1943) ¢i Gagného (1975). Skinner tvrdil, Ze zaci se nauci napfi-
klad pocitat skrze osvojeni si sekvence psanych ¢i istné podanych reakci
(1954, s. 90). Kurikulum musi byt roz¢lenéno na malé ¢asti, které si zak
osvoji v jednotlivych krocich za sebou. Ucitel pokrok v kazdé fazi peclivé
testuje, coz zabezpedi, aby byl proces uceni efektivni v pripadé spravné
odpovédi zaka na danou otdzku a posili uceni pochvalou ¢i odménou.
Motivace je vnéjsi a odehrava se skrze neustalé seznamovani zaka s jeho
malymi pokroky v uceni. Uceni zaka predpoklada jednak zménu reali-
zovaného kurikula, vytvoreni méficich nastrojii v podobé testt a aktivni
ucast zaka na reseni jednotlivych ukolu.!

1  Skinner (1954) tedy tvrdi néco jiného, nez bézné fikaji zastanci konstruktivismu a kritikové
behaviorismu, totiz ze zaci pasivné pfijimaji poznatky.
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Lidska mysl je v této metafofe piedstavovana jako nadoba, do které
muzeme vkladat jednotlivé hotové obsahy, jez na sebe navazuji jako malé
dilky puzzle. Metafora osvojovani nevznika az v diisledku behavioris-
tickym teorii, jak je vidét na metafore norimberského trychtyre ¢i Rous-
seauovy teze, ze dit¢ neni nadoba, kterou je tfeba naplnit, ale plamen,
ktery je tieba roznitit (1926). Podobné pfedstava o vyuziti standardizo-
vanych testl ve Skolstvi je mnohem starsi a spada jiz do 30. let 20. stolett,
kdy Ustav pro testovani ve staté Wisconsin zadal testy obecnych pied-
pokladii vSem studentlim absolvujicim stfedni §kolu a jména nejlepSich
poskytl univerzitam (Hauser, 2005).2 Av§ak teprve behaviorismus ukézal,
v ¢em spociva sila této metafory — osvojovani mizeme objektivné méfit
prostiednictvim testd.

Vliv metafory osvojovani dobre ilustruji testy, u kterych je v sazce
piili§ mnoho (high-stakes testing, dale jen HST). Zavedeni HST do $kolstvi
neni ovlivnéno jen ekonomickou sférou (Dilanni, 2005), ktera vychazi
z predpokladu, ze Smithova neviditelna ruka trhu ur¢i hodnotu testu
a tedy ziskaného vzdélani a povede k ristu inovaci (Reich, 2002). Cile
HST jsou dva — zvySeni kvality vyuky a leps$i hodnoceni dovednosti.
Jak ale nékteti upozornuji (Mehrens, 1998), test vytvofeny pro zajisténi
vétsi akontability bude vypadat podstatné jinak nez test vytvoreny pro
odhaleni nedostatkii a vylepSeni dosazenych vzdélavacich vysledkt. Oba
druhy testd budou mit také odliSny dopad na Skolstvi a samotné zaky.
Nékteri zastanci HST tvrdi, ze tentyz test lze pouzit pro diagnostikova-
ni zaka, jako didakticky test 1 jako podklad pro rozhodnuti o budouci
kariérni draze zaka. Univerzalnost HST se mtze zdat zarazejici, nebot
je testovani nazirano jako vSelék a ostatni problémy §kolského systému
jsou nahlizeny pravé z tohoto pohledu. Jak trefné¢ poznamenal Good-
ling (Goodling, 1997, cit. podle Mehrens, 1998), kdyby testovani bylo
jedinou spravnou odpovédi na problémy skolstvi, pak by byly veskeré
problémy davno vyreseny, protoze zaci jsou testovani neustale.

Neni divu, zZe se mnozi ptaji s pouzitim analogické metafory na to,
zda lepsi tachometr v aut¢ znamena, zZe auto pojede rychleji. Redukova-
nim celého procesu vyucovani a uceni na korela¢ni analyzu o vztazich
mezi pozorovatelnymi projevy chovani ucitele ve tridé a chovanim zaku
nebo jejich vykony v testech (viz Gage, 1978) jsou opomijeny mnohé
dtlezité dimenze vyuky, jako je mysleni ucitele,’ jeho planovani vyuky ¢i

2 Samotny rozvoj testovani zacal na prelomu 19. a 20. stoleti s rozvojem inteligencnich testt.
Nejvétsiho nasledného rozmachu bylo dosazeno diky pozadavkiim armady tfidit mladé vojaky
v kratkém case a pfi nizkych nakladech.

3 Pocatky zkoumani mysleni ucitele spadaji az do 60. let 20. stoleti, kdy Jackson publikuje
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reflexe ucditele. MySlenka stojici v pozadi metafory osvojovani odkazuje
na pozitivistickou ¢i snad 1épe technickou snahu najit jednu spravnou
metodu uplatnitelnou jak v pedagogickém vyzkumu, tak v ucitelské
praxi. Dewey, soucasnik Thorndika, opakované tvrdil, ze testovani neni
vhodné pro vychovu a vzdélavani, protoze pedagogika je podle néj spise
uménim, které miaze byt formovano vysledky empirického zkoumani
(Dewey, 1960). Proto také Dewey neklade diiraz na obsah ¢i metodu, ale
na ucitele, ktery by se mél stat osvicenéjsi a rozumné;si.

Metafora osvojovani neni natolik tspé$na v ovladani pedagogickych
diskursti proto, ze by se opirala o behaviorismus ¢i pozitivismus, ale
v jejim zakladu je osvicenecka vira v rozum a védecky pokrok. Jestlize
racionalni metody vedly k technickému pokroku v l1ékarstvi ¢i doprave,
analogicky by mély vést k tispéchu v uméni ¢i pedagogice. Chlup (1936)
popisuje, ze pravé pozitivismus zajistil pedagogice dobré védecké po-
staveni: ,Vlivem prirodovédeckych metod ujimal se také v duchovnich
védach zdjem o piesnéjsi zjistovani skutecnosti® (s. 9). Slavin (2002)
pridava, ze pravé tento instrumentalismus umoznil pedagogice vymanit
se z vlivu subjektivnich ideologii a médnich trendt v oblasti ucéeni.

Chceme vsak dale ukazat, ze se nejedna pouze o inspira¢ni zdroj, ale
ze prijimanim ideji instrumentalismu se méni pohled na vychovu a vzdé-
lavani. Vyucovani se tak stava technickou disciplinou, jejiz efektivni
postupy by mély byt védecky popsany, objeveny postupy dobré praxe
a ty preskriptivné natizeny.

Vliv instrumentalismu na pedagogické védy mtizeme podle Lefsteina
(2005) vystopovat ve ctyfech oblastech. Zaprvé ve snaze pfesné specifi-
kovat méritelné vykonové cile vyuky, zadruhé v predepisovani efektiv-
nich metod vyuky ucitelim, zatfeti v testovani vzdélavacich vysledku
zakl a studentii prostfednictvim pravidelného a cyklického objektivniho
testovani a zactvrté v pohledu na pedagogicky vyzkum, ktery by m¢l
systematicky zkoumat praxi a prinaset evidenci zalozenou na dtikazech
(viz Svaricek, 2013).

Zminéné Ctyrti oblasti jsou vzajemné provazané do cirkuldrniho pro-
cesu, coz pekné vykresluje Lefstein (2005, s. 339) ve svém modelu in-
strumentalni racionalizace vychovy a vzdélavani. Hierarchicky model
ukazuje nadrazenost pedagogické teorii a vyzkumu pedagogické praxi
v preskriptivnim jednosmérném pétistupnovém cyklu.* Ucitelé by tak

knihu Zivot ve skolnich tiddch (1968). Hlavni ptinos této knihy je v tom, Ze zdiraznila vyznam
pochopeni mysleni ucitele pro vykresleni plnosti eduka¢niho procesu ve tride.

4 Model se sklada z péti stupnt: 1. Védecky vyzkum, 2. Reliabilni poznani o tom, co funguje,
3. Vzdélavaci reformni politika, 4. Metody vyuky, 5. Méfitelné vysledky zak
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m¢eli aplikovat ve své profesi jen poznatky pochazejici z provéreného
vyzkumu (Davies, 1999). Redlné vSak odborny pedagogicky vyzkum
nema jednosmeérny a kauzalni dopad na vzdélavaci politiku, nebot komu-
nika¢ni problémy mezi politiky, praktiky a akademickymi vyzkumniky
vychazeji z toho, ze ziji v odliSnych svétech hovoricich odliSnymi jazy-
ky a zastavaji jiné hodnoty (Levin, 2011). Navzdory proklamovanému
volani po evidence-based policy je pedagogicky vyzkum pouze jeden
z nékolika prvkt ovliviiujicich politickou sféru, coz nejlépe postihuje
termin politika inspirovand dikazy (evidence-informed policy, Burns —
Schuller, 2007).

Metafora vytvareni

Metafora vytvareni vysvétluje uceni s pouzitim dvou teoretickych mys-
lenkovych proudi, konstruktivismu a behaviorismu, které by se na prvni
pohled mohly jevit jako protichtidné, coz by si jisté zaslouzilo peclivy
rozbor. Nebudeme vSak rozebirat jednotlivé teorie, ale zamérime se na
tfi principy metafory vytvareni.’

Metafora vytvareni stoji zaprvé na principu aktivniho vytvareni
poznatkti. Wittrock (1989) popisuje uceni jako kognitivni proces, pii
kterém lidskd mysl aktivné vytvari interpretace predkladanych informa-
ci a vyvozuje z nich zavéry, coz mizeme pozorovat pri individudlnim
uceni se jedince (Piaget — Inhelder, 2014) nebo pfi socidlnim vytvareni
védeckého poznani v komunitach védct, které, jak ukazal Kuhn (1997),
mohou disponovat nejen odlisnymi vysledky védeckych zkoumani (para-
digmaty), ale zastavat odliSné ideové pozice (diskursy). Proces aktivniho
uceni skrze vytvareni miize probihat jak na stran¢ kognitivnich procest,
tak na strané fyzické aktivity v pripadé napft. trénovani urcité dovednosti
¢1 kompetence.

Proponenti metafory vytvareni vyvolavaji silny ideovy ndboj metafory
tim, ze se stavi proti metafore osvojovani a tvrdi, ze znalost neni nikdy
ziskavana pasivné, ale je vzdy aktivné konstruovana poznavajicim sub-
jektem (von Glasersfeld, 1989). Skrze socialni interakci si budujeme
vlastni verzi svéta (Berger — Luckman, 1999), diky ¢emuz jsou socialni
konstrukty spojeny s ¢asovymi a prostorovymi charakteristikami dané
kultury. Neexistuje tedy zadny transcendentalni princip umoznujici

5  Metafora vytvareni je diitkazem toho, ze se do ucitelského diskursu dostavaji vysledky pedago-
gického vyzkumu, i kdyz otisk stop pedagogického vyzkumu v ucitelském diskursu je neostry.
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pfistup ke skutecnosti, a proto nemtzeme srovnavat jednotlivé popisy
skutecnosti se skutec¢nosti samotnou, jako kdyby existovala nezavisle
na naSem pohledu na realitu. Nase poznani skutec¢nosti je tak bytostné
zavislé na nasi kulture a podminéno nasimi poznavacimi schopnostmi.
Lash (1990) trefné podotyka, ze zatimco modernisté povazuji nase po-
znatky o svété za problematické, postmodernisté problematizuji samot-
nou realitu.

Druhym principem metafory vytvareni je proces autonomniho vzni-
ku nového poznani. Znalost nemiize byt absorbovana (Terhart, 2003),
protoze nam ji nevnucuje vnéjsi svét, ale kazdy zak si pti vyucovani (bez
ohledu na to, zdali je konstruktivistické ¢i nikoliv) vytvafi svoje vlastni
interpretace a teorie diky vlastnim kognitivnim procestim uceni. Kazda
aktivita jedince je bytostné konstruktivni (von Glasersfeld, 1989). Cisté
osvojovani neni mozné také z toho duvodu, ze kazdy jedinec disponu-
je nejen vlastnimi znalostmi a vlastnimi kognitivnimi strukturami, ale
neopominutelnym faktem je, ze vytvareni poznatkd je také ovlivnéno
socialnimi interakcemi jedince s ostatnimi skrze jazyk.

Na prvni pohled jednoduché teze o autonomnim vytvareni znalosti
ma pomérné mnoho trhlin. Jsou nase poznatky skutecné vytvareny ka-
zdym individudlnim subjektem ¢i komunitou, nebo je spiSe objevujeme
ve vnéjsim svéte, ktery nam slouzi jako korektiv nasich znalosti?

Pro demaskovani tohoto principu je na zacatek nutné fici, ze teze
o tom, ze realita jako homogenni totalita je vytvorem racionalni mysli,
a nikoliv objektivni skutecnosti, se neobjevuje az s prichodem konstruk-
tivismu (jak nas mylné informuji mnozi konstruktivisté). Teze je jednim
z originalnich vysledkt Kantova filozofovani (2001) a znamena, Ze kdyz
se podivame z okna, tak neuvidime svét venku, ale uvidime svét struktu-
rovany nasi apriorni kognitivni mfizkou. Na tuto tezi pak navazuje Rorty
(2012) se symbolickou mfizkou jazyka, ktera nam slouzi jako primarni
nastroj poznavani svéta.

Prominentni didakticka konstruktivismu Murphyova rika, ze déti
stavi na svych predchozich zkusSenostech skrze prakticky orientované
zkoumani (Murphy, 1997) a modifikuji tak pribézné své prekoncepty ¢i
miskoncepty. Jenkins (2000) s oporou o epistemiologii poznani upozor-
nluje na to, ze vytvareni poznatkl neprobiha takto jednoduse, jak by se
na prvni pohled mohlo zdat. Badatelé zabyvajici se prekoncepty zkou-
maji predevsim koncepty sily, energie lidského téla ¢i gravitace. Je vSak
mnohem obtiznéjsi porozumét tomu, jak by si zaci mohli mimo §kolu
rozvinout porozuméni konceptiim, které jsou mnohem komplexnéjsi
a odrazeji védecky pokrok v dané discipliné. Jaké mohou mit studenti
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prekoncepty napriklad elektromagnetické radiace, oxidace, goniomet-
rie, algebraickych vyrazt ¢i diferenciadlni rovnice? V téchto pripadech
je metafora uceni postavena pred slozity problém: Jak si mohou zaci na
zakladé svych zkuSenosti vytvaret vlastni poznatky, kdyz se jedna o té-
mata diametralné vzdalena kazdodenni lidské zkusenosti? Je i v tomto
pripadé mozné ocCekavat, ze si zaci vytvareji vlastni porozuméni danému
jevu vychazejici z jejich vlastni redlné, badatelské zkuSenosti?

Ani radikalni konstruktivisté nepopiraji existenci vnéjsiho svéta (von
Glasersfeld, 1989). Nemtizeme vSak dle nich fici, jestli jsou obsahy nasich
zkuSenosti pravdivé, nepravdivé nebo skoro pravdivé, protoze je nelze
porovnat s realitou. Neexistuje tedy néco jako objektivni poznani, rika
von Glasersfeld (1989, 2005). Existuje nutné neomezend pluralita svétt
vytvorena nasim subjektivnim poznanim? Ziji zaci ve trid¢ v pluralité na-
zoru? Analyticti filozofové pripominaji, Ze predstava neredukovatelného
mnozstvi pluralitnich svétt je stejné nesmyslna jako otazka po tom, jaky
je svét ve skutecnosti (Quine, 2006). NaSe poznatky mohou byt docasné
a omezené, ale to jest¢ neznamena, ze nejsou zjiStovany objektivnimi
metodami. Ale ani to neznamena, ze jsou subjektivni.

Mitizeme zde vidét, Zze metafora vytvareni ma jisté hranice, za kte-
rymi ztraci svoji moc a jeji misto prebird metafora osvojovani, nebot
neni schopna vysvétlit, kde se hotové poznatky vlastné berou. Metafora
vytvareni by v tomto ohledu méla byt spise pfejmenovana na metaforu
objevovani, protoze svét a priroda tu byly jiz pfed nasim poznavacim
aparatem a na druhou stranu tu vzdycky budou, aby kladly omezeni
nasemu bezbrehému poznavani.

Treti princip metafory vytvareni stavi na tom, ze jestlize si zaci aktivné
vytvareji autonomni verzi svéta, vyucovani by mélo byt zalozeno pouze
na tom, Ze si zaci sami konstruuji poznatky. V praxi tak dochazi ke zcela
neopravnénému ztotoZznéni konstruktivistické teorie uceni a vyucova-
ni. Didaktickou mantrou by pak méla byt ¢innostni, badatelsky orien-
tovana vyuka. Kardinalni chybou ovsem je, kdyz se z teorie kognitivné
aktivniho uceni stava teorie behavioralné aktivniho vyucovani.

Aktivni uceni je nahrazeno aktivnim vyucovanim s dirazem na ob-
jevovani, hrani, tvofeni a rozpohybovani zidkti. Cohen (1990) ve své
pripadové studii jedné uditelky ukazuje, jak to miize vypadat v praxi,
kdyz se ucitelka matematiky na prvnim stupni ZS nadchne pro konstruk-
tivistickou pedagogiku a rozhodne se ji aplikovat ve své tfid¢é. Provede
zmeény, které jsou vSak s principy konstruktivismu ve shodé¢ pouze mini-
malné a tykaji se predevsim prostorového rozmisténi zak do skupinek.
Zadavani kol zaktim vSak ziistava stejné jako pri frontalni vyuce, a tak
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zaci pracuji na tkolech individualné a jsou také individudlné vyvolavani.
Utitelka tak vytvari jakysi hybrid v podobé konzervativniho konstruktivis-
mu, kdy vyuziva aktivni vyucovani k tradi¢nimu ucent.

Podrobnéjsi analyza didaktickych materidlti pro ucitele ukazuje, ze
ackoliv se v nich metafora vytvareni casto vyskytuje, jsou zaméfeny na
kognitivni funkce typické pro metaforu osvojovani — zapamatovani a jed-
noduché aplikace (Svati¢ek — Sedova, 2011). Didaktické texty obsahujf
terminy odkazujici na metaforu vytvareni, ale jednotlivé terminy nejsou
vysvétleny, coz navozuje dojem, ze dochazi k vyuzivani aktivizacniho
potencialu metafory vytvarené k obhajobé tradi¢nich postupt patficich
do domény metafory osvojovani. Staré a znamé jevy jsou popisovany
slovnikem nové metafory, ale nedochazi k tematizovani toho, co a jak
by zaci m¢li vytvaret, respektive nedochazi k propojeni aktivizacné po-
jaté vyuky s procesem uceni zakti. VétS§ina navrhovanych didaktickych
aktivit tak pocita s fyzickym pohybem po tridé ¢i fyzickou manipulaci
s predméty, nikoliv s kognitivnim udenim zakd (Svati¢ek — Sedova,
2011).

Ucitel v dtsledku toho mizi z hlavni scény pedagogického jevisté do
zakulisi a stava se asistentem rezie, ktery nechava samotné zaky vytvaret
a objevovat nové poznatky komplexni povahy.

Metafora participace

Metafora participace nedefinuje védéni jako néco, co si vytvareji sami
zaci, ani jako néco, co existuje mimo nas a je tfeba se to naucit. Uceni
probiha skrze participaci jedince na komunikaci a socidlnich interak-
cich, coz vede k rozvoji vyssich kognitivnich funkci, strategii jedince
pro zvladnuti socidlnich interakci a pro pozd¢jsi samostatné vykonavani
dané ¢innosti. Ucebni latka by neméla byt osvojovana zaky, ale zaci by
méli aktivné participovat na vyukové komunikaci ve $kolni tfidé (Sfard,
2008). Vygotskij (1978) véril, Ze existuje silnd vazba mezi myslenim
a mluvenim a ze rozvoj jazykovych schopnosti jedince je spojen s rozvo-
jem jeho vyssi kognitivnich myS$lenkovych operaci. Vygotskij déle tvrdil,
ze kazda psychicka funkce se ve vyvoji ditéte objevuje dvakrat — nejprve
na socialni drovni (tedy v ramci interakce ditéte s jinymi lidmi) a teprve
pozdéji na individualni Grovni (jako proces zvnitinéni). Méné kompe-
tentni jedinec se v socidlnich interakcich uci participovat na kulturnich
aktivitdch efektivnéj$im zptisobem (Petrova — Pupala, 2008). Mezi feci
a mySlenim existuje velice blizky vztah, a tak o ¢em je dité s to hovofit,
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se pozd¢ji interiorizuje a stava se soucasti jeho mysleni. Nedochazi tak
jenom k proméné kognitivnich struktur jedince, ale jedinec se prostred-
nictvim interakce s druhymi socializuje a integruje.

Metafora participace se svym vymezovanim vici metafore osvojovani
prekryva s metaforou vytvareni. Klicovym prispévkem pro metaforu je
rovnéz konstruktivisticka teorie uceni, ale jak pfipomina Phillips (1995),
konstruktivismus podobné jako jakakoliv nabozenska nauka skryva tto-
¢isté pro mnoho rozmanitych sekt, jejichz ideovi viidci jsou rivalové sobé
navzdjem. Pod jednou nélepkou se tak skryvaji odli$né teorie uceni (za-
byvajici se napf. kognitivnimi strukturami, prekoncepty, metakognici),
které se zasadné 1isi v zakladnich otazkach o povaze lidského poznavani.
Dva otcové konstruktivismu, Piaget a Vygotskij, by se na zakladnich
otazkach vyrazné neshodli. Zatimco Piaget (Piaget — Inhelder, 2014)
zdtiraznoval biologizujici vlivy ovliviiujici individudlni uéeni jedince,
Vygotskij (1978, 1981) se naopak zaméroval na sociokognitivni aspekty
ovliviiujici proces uceni. Metafora participace pak akcentuje pravé so-
ciokognitivni ¢i sociokulturni teorie.

Cim jednodussi se miize koncept Vygotského zdat, tim slozité&jsi je
jeho aplikace v praxi. Nasledné vzniklé koncepty (napft. leseni) se teprve
pokouseji ukazat, jakym zptisobem miize participace na interakcich vést
k uceni.

Lefstein & Snell (2014) uvadéji, ze zaci se uci nejlépe aktivni partici-
paci na stimulativnim diskursu dialogické, nikoliv monologické povahy.
Zaci by méli ¢asto a dlouze hovotit v odpovédi na ucitelem kladené na-
roéné otazky vy$§i kognitivni naroénosti (Svaticek, 2011), za coz by z4ci
m¢éli dostavat od ucitele rozvinutou zpétnou vazbu. Princip autenti¢nos-
ti, ktery je u metafory vytvareni obsazen v dlirazu na autentické prostre-
di, je zde transformovan do podoby autentického dialogu. To znamena,
ze by zaci neméli jen hrat s ucitelem pomyslny komunikac¢ni ping-pong
podle not IRF struktury, ale méli by si klast otazky navzajem a reagovat
na svoje vypovédi. Mélo by tak dochazet k triadické interakci (Molinari
& Mameli, 2013). Pravé v participaci na dialogu se zaci uci, kdyz vedou
vzajemnou interakci na bohatém diskursu, kde jsou jim poznatky pred-
kladany z riznych perspektiv. Kdyz zaci diskutuji ve smysluplné debat¢
s ostatnimi, vysledek je nutné za hranici schopnosti individualniho zaka.
Diskutéri totiz do debaty vnaseji vlastni zkuSenosti, poznatky a kulturni
hodnoty, jejich soukromé perspektivy tak stavaji verejnymi a mohou byt
obhajovany a zd@ivodnovany. Nejedna se tudiz o pasivni participaci,
zaci se musi aktivné zapojovat nejen s jednoduchymi komentari, ale
s vlastnimi argumenty.
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Empiricka evidence nepfrinadsi jednoznacné presvédcivé vysledky
o efektivité metafory participace. Opakuje se zde historie jako u meta-
fory vytvareni, pro kterou podle mnohych nemame dtkazy? Kritika je
zaprvé vedena vuci ustfedni tezi, kterou obé metafory tidajné zastavaji,
a zadruhé vici prokazané neefektivité vyuky.

Jak metafora vytvareni, tak metafora participace byvaji ztotoznovany
s minimalné fizenou vyukou (minimally guided instruction). Predmétem
kritiky je udajna vychozi teze obou metafor, ze klasicka vyuka rizena uci-
telem naru$uje prirozeny ucebni proces, pri némz vychazi ucici se jedinec
z vlastni zkuSenosti a je formovan pouze svymi kognitivnimi strukturami,
aby vytvotil unikatni védéni. Rizeni vyuky uditelem by tak mélo byt mi-
nimalni, protoze by mohlo omezit pozdéjsi schopnost jedince samostatné
fesit problémy. Tyto teze byly inspiraci pro vznik mnoha koncepci — kon-
struktivistické uceni (Jonassen, 1991; Steffe — Gale, 1995), badatelsky
orientované vyuky (Anthony, 1973; Cinéera, 2014), problémové uéeni
(Schmidt, 1983) nebo zkusSenostni uceni (Kolb, 1984; Nehyba, 2012).

Mayer (2004) ve své prehledové studii vyzkumi z let 1950-90 porov-
nava koncepce obhajujici minimalni rizeni a koncepce prosazujici kla-
sické rizeni vyuky ucitelem. Ukazuje, Ze se v kazdé dekadé¢ od poloviny
50. let dale empiricky prokazalo, ze popularni koncept vychazejici z teze
o minimalnim rizeni vyuky je neefektivni, aby se vzapéti objevil podobny
koncept s jinym nazvem. Tento cyklicky se opakujici mechanismus dal
vzniknout badatelsky orientované vyuce, vzeslo z néj zkusenostni uceni,
problémové uceni, nasledované konstruktivistickym ucenim (???). Ma-
yer (2004) podotyka, Ze se vzdy vytvarel novy koncept, jako by si jeho
tvurci nebyli védomi predchozich vysledkti empirického vyzkumu. Tyto
vyzkumy ukazuji, ze zaci jsou pfi Cist¢ badatelsky orientované vyuce
zmateni, coZ u nich vede k vytvareni miskoncepci (Brown — Campione,
1994), uci se pouze ,povrchovym® stylem (Moreno, 2004; Zimmernan,
2007), nenaudi se toho tolik jako zéci v klasické vyuce, a navic nejsou
schopni lépe o véci diskutovat na obecnéjsi roviné nez zaci v klasické
vyuce vedené ucitelem (Klahr — Nigam, 2004).

Pfi minimalné rizené vyuce se obecné spoléhd na uceni se ryze in-
duktivnim zplisobem, vytvarenim vlastniho porozuméni pfi objevovani
novych zakonitosti a principt. Jak fikaji mnozi autori, opomijime vSak
pfedevsim to, Ze mnohé teorie a poznatky jsou abstraktni povahy a zaci
je nemohou induktivné objevit pfimo pfi vyuce. Kirschner (1992) pfipo-
mina, ze 1 vyjimecn¢ nadani zaci nejsou schopni z experimentovani vy-
tvorit cely koncept abstraktni teorie, ktery by se vztahoval na rozmanité
ptipady stejného jevu za riiznych okolnosti.
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V neposledni fadé jsou koncepce minimalné fizené vyuky kritizovany
zastanci teorie kognitioni zdtéZe (Sweller, 1988). Pro uceni je podle této teo-
rie nejen diilezité efektivné pracovat s jiz zapamatovanymi informacemi,
ale zabezpecit presun informaci z kratkodobé paméti do dlouhodobé.
Jestlize je vSak kapacita kratkodobé paméti omezena jen na kratky cas
a pro nékolik malo prvka (Miller, 1956), hraji pfi uc¢eni klicovou roli inter-
akéni procesy mezi kratkodobou a dlouhodobou paméti. Sweller (1988)
pri vyzkumu zakt stfedni skoly prokazal, ze feseni matematickych tloh
se pracovni pamét mize enormné vytézovat, coz ale nemusi mit dlouho-
doby pozitivni efekt na uceni. Pracovni pamét je podle n¢j pri badatelsky
orientované vyuce zcela vytizena hledanim spravného feSeni a nedo-
chazi tak k prenosu informaci z kratkodobé do dlouhodobé paméti.

Obranu zastanct metafory participace viuci témto kritickym naréenim
muzeme rozdé€lit na dva hlavni argumenty. Prvni argument se ohrazuje
vuci tomu, ze neni mozné tolik rozmanitych koncepci a teorii hazet do
jednoho pytle. Hmelo-Silverova s kolegy (Hmelo-Silver et al., 2006) se
kriticky ohrazuji viici ztotoznéni konstruktivistickych teorii, badatelské-
ho, zkuSenostniho a problémového uceni. Nejen ze je neni mozné zame-
novat, ale neni také mozné je oznacit jako minimalné rizenou vyuku. Na-
priklad problémové uceni jako jednu ze strategii vyuky vyuziva i pfimou
fizenou vyuku (???) (Schwartz — Bransford, 1998; Krajcik et al., 1999).
Metafora participace stavi na tom, ze vyuka zalozena na interakcich mezi
zaky a ucitelem je nejen fizena, ale ze idedlem je, aby uditel poskytoval
zaktm leSeni (scaffolding) ¢i chytrou napovédu (Wood — Bruner — Ross,
1976). Leseni umoznuje vytesit problém ¢i tlohu, které jsou dosud za
hranicemi schopnosti uciciho se jedince, pokud by je fesil bez asistence
dospélého. Ucitel mize tuto podporu poskytnout riznym zptisobem,
ale zak neni nahliZen jako jeji pasivni pfijemce (Stone, 1993) a samotné
lesenti je nazirdno jako dynamicky proces interakéni vymény mezi obéma
stranami, kdy se zak mulze ucit z perspektivy poskytované zkusenéj$im
jedincem. Praveé to, ze podoba leseni je zavisla na charakteristikach dané
situace, kognitivnich schopnostech daného jedince a jeho promluvé, ¢ini
z ni metodu obtizné pouzitelnou v praxi. Reiser (2004) uvadi, Ze leseni
nemusi jenom poskytovat zakovi chytrou napovédu k tomu, aby nalezl
spravnou odpovéd na feSenou ulohu, ale uditel prostrednictvim leseni
muze problematizovat diskutované téma takovym zptisobem, aby prispél
k zakové hlubsimu pochopeni daného jevu. Leseni se tak stava astfednim
motivem metafory participace.

Druhy argument je sméfovan vici udajné neefektivité vyuky proje-
vujici se nizkymi vzdélavacimi vysledky. Studie zkoumajici efektivitu
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metody leSeni miZeme rozdélit na studie zkoumajici 1) kognitivni ucent,
2) metakognitivni uceni, 3) afektivni uceni a 4) interven¢ni studie. V od-
borné literature je mozné najit velké mnozstvi empirickych vyzkumu
prokazujicich pozitivni efekty ve vySe uvedenych ucenich (Roehler -
Canlton, 1997; Billings & Fitzgerald, 2002; Kutnick & Colwell, 2010;
Mercer & Littleton, 2007; Scott et al., 2010; Sedova et al., 2016).

Jak uz bylo ovéem naznaceno, vyuka pod nalepkou metafory parti-
cipace nepfinasi vzdy jednoznac¢né prokazatelné pozitivni efekty. Pre-
hledovéa studie Murphy et al. (2009) s metaanalyzou 42 provedenych
intervencnich Setfeni v oblasti ¢tenarské gramotnosti prinesla zji§téni,
ze zaci vice participovali na vyukové komunikaci a snizoval se podil
ucitelské promluvy. Tato zména vSak nevedla vzdy k lep$im vzdélavacim
vysledktim. Nystrand et al. (1997) testovali vice nez 1100 zakt v 8. a 9.
rocnicich pfi vyuce literatury. Ackoli v hodinach doslo k nartstu zakov-
ské participace na diskusi, ucitelé kladli vice otevienych otazek vyssi
kognitivni naro¢nosti, v naslednych testech se prokazal pozitivni vliv
pouze v 8. ro¢niku. Zaci 9. roéniku se nijak nezlepsili. Ani dalsi studie
neprinaseji jednoznacné vysledky, jelikoz na jedné strané popisuji nartist
participace zakli na vyuce, na druhé strané se vSak zakovské vykony
v testech nezlepSuji.

Vznika tedy otazka, jak lze vysvétlit takto nejednoznacné vysledky.
Ackoliv néktefi autori uvadéji, ze razni zaci maji rizné znalosti a doved-
nosti, coz je zvyhodnuje ¢i znevyhodnuje pfi participaci na vyukové ko-
munikaci (Seidel, 2006), mdme za to, Ze vysvétleni je nutné hledat jinde.

Domnivame se, ze nejednoznacné prokazana efektivita vyuky ve
shod¢ s metaforou participace je dana souperenim metafor. Dominance
metafory osvojovani je tak silna, ze ovliviiuje nase porozuméni tomu,
jak bychom méli hodnotit efektivitu uceni a vyucovani. Vedle toho je
nutné rici, Zze metody zabyvajici se hodnocenim napriklad metody lese-
ni jsou stale v plenkach (van de Pol et al., 2010). Metafora osvojovani
svym dirazem na objektivni standardizované testovani znalosti natolik
formuje nase presvédceni o védeckych diikazech, ze si troufame mérit
dovednosti a kompetence zdka starym zptisobem prostrednictvim testl
(Hmelo-Silver et al., 2006). JednodusSe fe¢eno, nemiizeme ocekavat, ze
hodnotime-li efektivitu metafory participace skrze principy metafory
osvojovani, objektivné hodnotime skutecnost. V tomto pripadé totiz
dochazi k rozpojeni principti uceni a vyucovani s principy hodnoceni.

Metafory uceni nemaji vliv jenom na podobu samotné¢ho uceni ¢i
vyucovani, ale ovliviiuji i nase presvédceni o cilech vyuky a jejim hodno-
ceni. Hodnotime-li rtizné typy uceni stavici na riiznych principech, neni
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mozné je mérit stejnou metodou. Mérit vysledky sociokulturniho uceni
principy behavioristicky orientované vyuky neni jako plést si Celsiovu
a Fahrenheitovu teplotni stupnici, ale jako mérit teplotu silomérem.
Vysledky vyssich kognitivnich procesti mérime testy pro nizsi kognitivni
procesy.

Shepardova ukazuje, jak v 80. letech 20. stoleti dochazi k rozpadu
behavioristického paradigmatu uceni tim, ze se objevuji rozporné po-
hledy na vyucovani a zcela jiné na hodnoceni vyuky (Shepard, 2000).
Podle ni nemtzeme proto napriklad konstruktivistickou vyuku mérit
metodami schopnymi postihnout pouze ¢ast nauceného, tedy pouze
znalosti. Doslo podle ni k tomu, zZe ucitelé pouzivaji nové vyukové
metody, ale zakovské vysledky méri starymi testy. Mérime-li vysledky
uceni dle metafory participace pomoci postupti typickych pro metaforu
osvojovani, ziskavame nepresné vysledky, protoze ob¢ metafory stoji na
neslucitelnych principech.

Zaver: Tfi mechanismy soupereni

Vzdjemné soupereni jednotlivych metafor je zplisobeno tim, ze mocenské
vztahy jednotlivych aktért vzdélavani produkuji diskurs legitimizujici
jisté pedagogické postupy uceni a vyucovani, zatimco jiné jsou zavrho-
vany (Foucault, 1999). Tti specifické mechanismy tohoto soupefeni vy-
svétlime pomoci metafor z oblasti kosmologie, nauky o svété a vesmiru.

Prvnim mechanismem je snaha o pokfiveni souperici metafory. Pri-
kladem je falesny dualismus aktivniho a pasivniho uceni inspirovany
Ausubelovym (1963) rozdélenim uceni na dva typy, na memorovani
a smysluplné uceni. Mechanické memorovani je takové uceni, kdy je-
dinec nemusi vyvinout zadné nebo jen minimalni usili na to, aby spojil
nové poznatky se stavajicimi, zatimco pfi smysluplném uceni musi ak-
tivné usilovat o integraci novych a starych poznatkti. Metafora vytva-
feni pouziva v kritice metafory osvojovani pravé tento mechanismus,
kdyz ji vini z toho, Ze propaguje pasivni memorovani. Toto tvrzeni je
vSak nepravdivé, nebot sam Skinner (1954) predpokladal pro tspésné
uceni vlastni aktivitu jedince (viz vySe). Metafora vytvareni diky této
tezi ziskava az aktivisticky ndboj stavici na aktivnim zapojeni jedince
v opozici vici metafofe osvojovani, kterou je vinéna z pasivismu, zcela
neopravnéne.

K poktiveni soupetici metafory jsou hojné vyuzivany i jazykové hry,
pri nichz zastanci jedné metafory popisuji novym slovnikem staré jevy.
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Napriklad zastanci metafory vytvareni casto popisuji jevy typické pro
metaforu osvojovani (zapamatovani a jednoducha aplikace) novymi ¢i
odliSnymi terminy, coz pri bézném cteni nemusi byt viditelné. Rendl
(2008) ve svém clanku o konstruktivismu postuluje kriticky komentar
k tdajné radikalni proméné vyucovani v metafore vytvareni otazkou Co
konstruktivismus pfinasi nového o asimilaci informaci ditétem? Teprve
demaskovanim pak mtizeme zjistit, Ze nova metafora popisuje staré
a znamé jevy radikalné¢ odlisnym slovnikem, ac¢koliv po obsahové strance
se jedna o tytéz jevy a nova metafora se od staré nijak zasadné nelisi. Po-
kud z jakékoliv metafory sejmeme vyrazny ideovy naboj, znaéné omezi-
me jeji silu, nebot nase reflektivni mysleni neni nutné jen ryze racionalni
povahy (Zembylas, 2014). Reflexivita obsahuje také emocionalni rovinu
ztélesnénou v citovych poutech vyucujicich a vyucovanych. Diky ni proto
dochazi k socialni reprodukeci legitimizovanych didaktickych postupt,
pti kterych se kognitivni koncepty spojuji s emocionalnimi pouty.
Druhym mechanismem metafor je snaha o prekroceni horizontu
svého plisobeni a kolonizovani svéta mimo né¢j. Kazda nova metafora tak
pfebira doménu starych metafor, i kdyz to presahuje silové pole jejiho
pusobeni, aby prokazala pfinos své existence. Pro uspéch nové metafory
je enormné dilezité vysvétlit vSechny dosavadni koncepty diskutované
v pedagogickém diskursu, u¢ivo, vyuéovani a uéeni. Jak ptipomina Stech
(2009): ,,Poznatek v podobé uciva je vlastné svornikem pedagogického
aktu, on dava smysl vzdélavacim institucim a procestim, které v nich
probihaji“ (s. 108). Napfiklad zastanci metafory vytvareni prekracuji
horizont tim, Ze svoji originalni teorii u¢eni zcela neopravnéné ztotoznuji
s teorii vyucovani. Metafora vytvareni tak sice nedisponuje teorii o vy-
ucovani, ale to jejim zastanctim neprekazi, aby hovofili o tom, jak maji
ucitelé vyucovat. Domnivame se, Zze mechanismus prekracovani horizon-
tu zpétné negativné ovliviiuje samotnou metaforu a v pripad¢é metafory
vytvareni stoji za nedspéSnym prijetim metafory ucitelskou obci.
Tfetim mechanismem je zamérnad kolize metafor spocivajici v ote-
vieném stretu s cilem paralyzovat akceschopnost nepratelské metafory.
Metafory mohou sice byt na svém pocatku syceny stejnou teoretickou
inspiraci (napf. metafora vytvareni se podobné jako metafora osvojovani
opira o behaviorismus), ale postupné se natolik odliSuji, ze bychom moh-
li fici, ze kazda metafora se pohybuje na jinych obéznych drahach. Ke
kolizi dochazi tehdy, kdyz se metafory snazi ukdzat na neefektivitu meta-
fory a tim ji vychylit z jejiho orbitu. Metafory vSak stoji na neslucitelnych
principech, a proto napiiklad nemtzeme zakovské vysledky metafory
participace méfit klasickymi didaktickymi testy (metafora osvojovani).
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Ilustrovat to 1ze na metafofe kompetenci, ktera vznika v ostré kritice aka-
demického testovani zalozeného na inteligencnich testech (McClelland,
1973). Kdybychom napiiklad chtéli védét, jak dobfe umi dany jedinec
ridit auto, nema smysl jej posuzovat podle testu inteligence ¢i didaktické-
ho testu, ale otestovat droven jeho kompetence v oblasti fizeni automobi-
lu. Opakované se ukazuje, ze standardizované testy znalosti z matematic-
ky a jazyka dobfe predikuji akademicky uspéch jedince, ale nepredikuji
(podobné jako znamky) pozdéjsi uspéch jedince v zaméstnani (Whit-
la, 1975), zatimco hodnoceni ziskanych kompetenci u danych studen-
th dokazalo piesnéji urcit pozdéjsi drahu jedince (McClellad, 1998).

Dal$i zkoumani metaforického svéta uceni by mohlo zmapovat vza-
jemné vztahy politiky a védy, cemuz jsme se v této kapitole viibec nevé-
novali. Weissova (1979) ve svém vlivném ¢lanku popisuje sedm zptsobi,
jak vyzkum ovliviiuje politiku a vysvétluje, ze ani individudlni vyzkum,
ani vysledky prace skupiny odbornikii nikdy neovliviiuji politiku pfimo.
Vliv je nepfimy, Ci spise se jedna o jakousi osvétu skrze metafory a mo-
dely vytvatené akademickou sférou. Casto tedy nelze zpétné vystopovat,
¢im byla dana $kolska reforma ovlivnéna, nebot vzajemné soupereni me-
tafor maze znesnadnit identifikaci ideovych zdrojt jednotlivych metafor
v celém pedagogickém diskursu.®

Zkoumani stale vznikajicich metafor nikdy nemiize byt dokoncené,
ale na zakladé¢é naSich zjisténi je mozné rici, Ze autofi novych metafor
stoji pfed obtiznym tukolem. Nejenom ze musi soupefit s fadou zastanct
starych metafor a poucenych aktért Sirsi diskuse o vzdélavani, ale musi
peclivé zvazovat miru aktivismu své nové metafory. Bylo by totiz posetilé
spoléhat na to, zZe ¢im radikalnéjsi a barevnéjsi nova metafora bude, tim
vice zaujme. SpiSe je tomu naopak.
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