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Předmět se zabývá různými aspekty formativního procesu, tradičně tzv. „složkami výchovy“: zejm. problematikou osobnostní, mravní a multikulturní výchovy.
Dále je zaměřen na vztah mezi výchovou a vzděláváním s důrazem na aktuální prostředí školy. Pokrývá také problém soudobé krize kultury a autority ve výchově a vede k reflexi o perspektivách výchovy v tzv. postmoderní společnosti.


Ke každému tematickému okruhu jsou vypsány odkazy na základní literaturu a stručný úvod do problematiky.


Témata

1. Logiky formativního působení (Strouhal, 2013, IV. kapitola, s. 81-91).
Podle Michela Fabra můžeme v úvahách o formaci uplatnit tři typy logiky. Formovat lze jednak „něčím“ – zde se uplatní didaktická logika vzdělávacích obsahů a vyučovacích metod; dále můžeme formovat „k něčemu“, ve smyslu uplatnění psychologické logiky zaměřené k osobnostnímu vývoji formovaného jedince; a konečně můžeme formovat „pro“, kdy s využitím sociálně ekonomické logiky adaptace formujeme člověka pro společnost, resp. přizpůsobujeme ho kulturním či profesním okolnostem a požadavkům. Tyto tři dimenze jsou přitom stále vzájemně propojeny, protože formativní proces se nutně zapisuje do ekonomického a sociokulturního kontextu, odkazuje k vědění, kterého je třeba dosáhnout a týká se učících se subjektů. Komplexní výchovná, resp. pedagogická teorie by proto měla oscilovat mezi třemi typy logiky formativního působení, z nichž každá vyžaduje poněkud jiný přístup, protože implikuje vždy jiný vztah mezi vychovatelem (učitelem), dítětem (žákem), výchovně-vzdělávacím obsahem, resp. pedagogickými metodami a společenskými potřebami (jež se odrážejí ve výchově k povolání). 


2. Autenticita a tradice ve výchově (Strouhal, 2013, V. kapitola, s. 109-112; VI. kapitola, s. 138-143) 
Pedagogika naší doby zdůraznila motiv autenticity jako jeden z nejvýznamějších vychovatelských problémů. Ve světle reformistických snah navazujících na hnutí L’éducation nouvelle a v duchovní atmosféře individualistických filosofií 20. století je to celkem přirozené. Ladění těchto často velmi odlišných filosofických konceptů harmonovalo v myšlence vyvázání individua z posledních zbytků závislosti na předsudcích, ale i objektivních (zejména společenských, resp. masových či davových) strukturách. Od konce 19. století již úkolem není (jako tomu bylo v osvícenství) subjektivní emancipace s ohledem na ustavení spravedlivějšího sociálního řádu, nýbrž problematizace ideje řádu jako takového, problematizace, která se ke všemu nadsubjektivnímu staví kriticky a odmítavě a dotkne se dokonce i samotného principu filosofie, resp. myšlení – logocentričnosti.
Po více jak stu letech od prvních reformistických snah „otců zakladatelů“ moderní pedagogiky si snad můžeme z dostatečného odstupu položit otázku po celkovém přínosu pedagogického reformismu a pokusit se zhodnotit jeho důsledky ve výchovné teorii. Principy vychovatelského individualismu a pedocentrismu jako podmínky rozvoje dětské autenticity se nám dnes již nezdají být tak neproblematické, neboť se setkáváme s obtížemi, které se zdají být těmito principy přímo generovány. 
Zvýznamnění nového se nemůže dít bez akceptace (sui generis) starého, resp. nové nelze vytvořit oddělením od jeho předpokladů v minulosti. O této zásadě mluví Arendtová ve studii o krizi. To, co dnes postrádá nejen teorie výchovy, ale i celá řada oblastí společenské praxe, je dějinné vědomí, aktivně pěstované vědomí přináležitosti k určité tradici, jež není totožné s pouhou obeznámeností s významnými událostmi či osobnostmi naší kulturní minulosti. Utváření dějinného vědomí je celoživotní proces, jehož iniciace spadá v jedno s náhledem významu určitých hodnot a s rozhodnutím na tyto hodnoty tvořivě navazovat. Tedy nikoli je tradovat, kopírovat či uchovávat (tj. konzervovat), nýbrž přetvářet vzhledem k nově přicházejícím událostem a výzvám. Otázka po životním smyslu bývá často zkreslována domněnkou, že smysl se konstituuje ve vztahu k nadčasovým, tj. neměnným hodnotám, a tedy iluzí, že výchova je cosi jako přivádění dítěte k významům, které mají hodnotu jen proto, že se po tisíciletí nemění. 

3. Autorita ve výchově. Konflikt klasického pojetí autority a alternativních koncepcí (Strouhal, 2013, IV. kapitola, s. 92-105)

Jedním z nejvážnějších důsledků tzv. postmoderního myšlení je zpochybnění tradičních forem autority. Autorita se i proto stala ve výchovné teorii jedním z nejdiskutovanějších témat. Mluví se o krizi autority či o ztrátě úcty k autoritám u mladé generace. Je zjevné, že
ve výchově (nejen školní) došlo v posledních dvaceti letech ke změnám právě ve způsobech oceňování a legitimizace autority. Česká předlistopadová škola byla silně ideologická a s trochou zjednodušení lze říci, že normativně chápaná autorita vyplývala z neotřesitelné a ve své podstatě mocenské pozice učitele jako představitele státu, resp. státní moci. Svou roli sehrála i izolace čekoslovenského edukačního prostředí od pohybů v západní Evropě, kde od šedesátých let docházelo k silné liberalizaci pedagogického prostoru, což přineslo problémy, s nimiž se naše škola začala potýkat až v posledních dvou desetiletích.
Na společenské změny plynoucí ze života ve svobodě, ale i na reflexi problémů spojených s nedirektivní výchovou a radikálním odklonem od normativity jsme měli mnohem méně času než zbytek západní Evropy, a tak tyto změny pociťujeme o to intenzivněji a snad i úkorněji. Škola jako instituce – nejen ta česká – má stále problémy vzít změny ve společnosti skutečně vážně, tj. vnitřně se reformovat. Samozřejmě neběží jen o problém krize autority učitele či vzdělávacích institucí a škola nestojí před zjednodušujícím požadavkem pouhého přizpůsobení, protože jsme dosud nevyřešili otázku, nakolik a jak těmto změnám školu vůbec podřídit. Na současné krizi pedagogické autority se podílí množství faktorů. Je zde všeobecně sdílená a politickou nespokojeností podporovaná společenská nedůvěra k autoritám, vyúsťující v jejich odmítání. Tím lacině nenarážíme na momentální politickou situaci, ale poukazujeme na politickou atmosféru postmoderních demokracií v okcidentální civilizaci, na skutečnost určitého vyčerpání tradičních nosných konceptů politického myšlení (levice, pravice, autonomie, suverenita apod.).
V řadě západních států dochází k jakési závrati ze svobody a k nárůstu subjektivního „narcismu“, jak o něm hovoří Gilles Lipovetsky. Mladá generace je pod soustavným mediálním, reklamním atakem, indoktrinujícím zkreslenou podobu osobní nezávislosti a svobody „bez přívlastků“. Bohužel, takové chápání svobody bývá leckdy i důsledkem vadně pojaté „svobodné výchovy“. „Autorita,“ říká Sergej Hessen, „pro kterou nestačí, aby jen kotvila v rozumu, nýbrž která sama se předčasně odstraňuje ve prospěch svobody, zvrhá se 
v kultivování libovůle jednotlivé osobnosti, v povzbuzování mělké ctižádosti, směřující 
k nadvládě a moci.“
Jakákoli vědecky relevantní úvaha musí začínat u analýzy základních pojmů, úvaha o autoritě a jejím místě či funkci ve výchově by se tedy měla zaměřit nejprve na pojem autority a na pokus o jeho definici. Samo slovo „autorita“ pochází z latinského auctor, což znamená původce, činitel, ale též podporovatel a ručitel a vzor, zatímco auctoritas značilo záruku, spolehlivost, hodnověrnost, ale též moc i radu či návrh. V dějinách byla autorita považována za nezbytnou podmínku efektivní výchovy. Maurice Merleau-Ponty ve svých sorbonnských přednáškách o pedagogice a psychologii dítěte píše, že kvalita našich vztahů k dítěti se nám zdá být „diktována přírodou“, neboť tyto vztahy jsou ustavené na zjevných biologických rozdílech. Proto i dominantní chování dospělých vůči dětem se zdá být přirozené a nutné – dítě od nás totiž „všechno očekává“, je na nás závislé. Autorita dospělých je založena na faktu, že „příroda nechává dítě vstoupit do světa ve stavu úplné nedostačivosti a bezmocnosti“.
Otázka autority byla vždy vázána především na prostředí školní formace, neboť, jak jsme již naznačili, počínaje křesťanstvím se stala výchova věcí zajištěnou institucionálně. To, že školní výchova a vzdělávání mají být zaštítěny autoritou, resp. jsou nuceny v sobě autoritu nějak reprezentovat, znamená, že musí existovat někdo či něco jako vzor k nápodobě, jako orientace výchovně-vzdělávacího procesu a jistě i jako záruka možného budoucího úspěchu. Za výchovu by měl někdo ručit a řídit ji a ten, kdo je k tomu ve škole povolán nejvíce, je učitel. Výchova se tedy dá popsat jako asymetrický vertikální vztah, kde učitel je nad žákem, je tím, kdo nese zodpovědnost za nezodpovědného, tím, kdo ví a kdo je tedy silou svého vědění nad tím, kdo neví. Takto mluvíme o autoritě učitele, otce, zkoušejícího, státní instituce apod. Tradiční samozřejmé pojetí autority však bylo otřeseno. Olivier Reboul poukazuje na zpochybnění tradičních významů nejen „autority“, ale též jejích synonym: „direktivity“, „moci“, „vzorů“, „institucí“ a vlastně i „dospělosti“. Ne náhodou mluví jízlivě Alain Finkielkraut o „společnosti, která se konečně stala adolescentní“. Mládí a dětství se stává ideálem, zatímco hodnoty zralosti
a stáří jsou zpochybňovány, resp. často nejsou vůbec rozpoznávány. V novátorské pedagogice se odpor, pochybnosti a námitky vůči tradičnímu chápání autority stupňují – od požadavku liberalizace až k radikálnímu odmítnutí veškeré autority.
Proto si dnes někteří vychovatelé kladou otázku, zda masivní proces kritického vymezování a odmítání autority není přece jen symptomem ozdravného pohybu vedoucího k osvobození individua nebo, jak ukazují zase jiní, zda nejsme skrze krizi autority svědky symptomu nemoci, jež hrozí zasáhnout samy základy subjektivity a rozložit možnost vybudování zdravé osobní identity a autonomie. Jednoduše položená otázka zní, zda je výchovná autorita legitimní. Obě možné odpovědi vyvolávají další otázky. Pokud je autorita legitimním výchovným prvkem či podmínkou, stojíme před otázkou, jak a v čem ji nově založit. Pokud je autorita ve výchově nelegitimní, měli bychom se ptát, čím nahradíme výchovu.



4. Teorie morální výchovy a jejich praktické aplikace (Piaget, 2005; Reiner, Pritchard Paolitto, Hersh, 1990; Vacek 2008)

Francouzský sociolog a pedagog Émile Durkheim napsal, že výchova je věcí navýsost sociální. Myslel tím hned několik věcí, především pak to, že společnost není jen jakýmsi neutrálním prostředím, pouhou konstelací daností, ale “zřídlem morálního života”. Výchova je orgánem společenské reprodukce, orgánem prodloužení její existence a Durkheim hovořil dokonce v tom smyslu, že společnost vytváří vedle individuální bytosti, kterou v biologickém a psychologickém smyslu všichni jsme od narození ještě bytost novou, sociální, která teprve je nositelkou lidského v člověku (srv. Dualismus lidské přirozenosti). Lze tedy doslova mluvit o moralizaci sociálnem. Pro učitele není nezbytně nutné zabývat se etikou jako filosofickou disciplínou – z pedagogických postulátů plynou určité principy, jež sebou nutně nesou mravní závazek. A vědomí tohoto závazku je nezbytné předat svěřené nové generaci.
V souvislosti s otázkou morální výchovy souvisí samozřejmě otázka možnosti myslet, resp. požadovat cosi jako univerzalitu, obecno, univerzálně platný závazek či povinnost. Samotná možnost etiky možná spočívá na možnosti myslet univerzální a na schopnosti závazně se 
k němu vztahovat. V době všeobecné krize čehokoli, co si nárokuje všeobecnou platnost, se tedy možnost mravní výchovy nutně musí jevit jako cosi zcela nemyslitelného.
Skutečně: soudobý filosofický diskurs (zasahující výrazně i do teorie vědy) byl málo čím poznamenán tolik, jako zkušeností ztráty obecného (univerzálního) smyslu a reflexí této zkušenosti. Z pocitů metafyzické vykořeněnosti se zrodila filosofie, jež exaktními pojmovými prostředky poukázala na limity pojmů na iluze, jež v sobě domněle univerzální pojmy (světa, duše, Boha atd.) zahrnovaly. Pedagogika ovšem musí brát vážně empirický fakt: bez vztahu k obecnu, bez univerzálně platného závazku, bez jednoznačných pravidel a nakonec můžeme říci i bez určitých ideálů není výchova dítěte prakticky možná. Absence přítomnosti vztahu k univerzálnu ve výchově by vedla nakonec k sociálnímu rozkladu v podobě nepřiměřeného individualismu, nemluvíme-li o tom, že zkušenost “obecného” není základem jen mravní a sociální identity člověka, nýbrž náleží i k základům zkušenosti obecně, k základům zkušenosti světa, k základům vnímání a prožívání.
Pedagogika si tedy nemůže dovolit “luxus” akademické debaty o konci metafyziky a nutnosti radikálně zbořit všechny pozůstatky univerzalismu v evropském myšlení. Celý problém nabývá též výrazně aktuálního zabarvení ve světle multikulturních a globalizačních pohybů posledních 30 let, čítaje v to i neblahé aktivity fundamentalistů a teroristů. “Nová výchova” - výchova v postmoderní době musí otázku nového vztahu k univerzalitě neustále promýšlet a pokoušet se univerzální zachovat jako životnou součást pedagogického diskursu. Tradicí kontaminované pojmy jako normativita, ideály či totálně zprofanované “hodnoty” je možná lépe obejít. Je ovšem úkolem pro budoucnost najít adekvátní pojmosloví pro onu požadovanou novou pedagogickou teorii vztahu k univerzálnímu či pro novou vizi pedagogického ideálu.
Nyní stručně k historickému pozadí pojetí morální výchovy:
- požadavek morálního růstu člověka je samotnou podstatou vychovatelských snah od nepaměti a teoretického zpracování doznává v evropské tradici v platónském pojetí filosofie jako péče o duši - Platón hovoří o “péči o duši”, jejíž podstatou je starost o mravní kvality sebe sama spojená ze sebepoznáním (obrat k transcendenci, k tomu, co člověka zavazuje svou dokonalostí jakožto vzor - tento vzor nese člověk v sobě)
- Aristotelovi vděčíme za zvýznamnění souvislostí mezi výchovou, mravností a politikou - morální ctnost je koneckonců vždy ctností společenskou. Etika a politka jsou disciplíny lišící se pouze šíří záběru, nikoli předmětem (etika zkoumá ctnost a její působení v rámci jednotlivců, zatímco politika ctnost v rámci POLIS)
- křesťanská tradice vychází z pojmu METANOIA, tj. vnitřní proměny bytosti, znamenající
skutečně radikální změnu - jde rovněž o vztah k transcendenci, k tomu, co člověka nekonečně přesahuje a čím původně není (u křesťanských autorů se dokonce setkáváme s termínem “přebožstvení lidské přirozenosti”, jenž značí úkol člověka žít jako obraz boží, k čemuž byl svými předpoklady stvořen)
- v novověké tradici dochází v souvislosti s rozvojem sociálně politické reflexe k rozvoji sociocentrické a pedagogické funkce filosofie - úvahy o společenské krizi, resp. krizi morálky najdeme u Rousseaua, Voltaira, dříve již u Pascala a dalších. Tento proces se týká zejm. Francie, nikoli však výlučně. Zájem o morální problematiku s výraznou kritikou starších teorií nalezneme v díle Kantově, Hegelově, později v Anglii u J. S. Milla.
- teprve v devatenáctém století se ale otázka morální výchovy stává 1) méně závislou na náboženství a filosofické spekulaci a relativně samostatnou otázkou (Francie, Durkheim), 2) spojenou s otázkami politickými a národně výchovnými (Německo, Fichte, Hegel, ale též Durkheim)
- v obou zemích, tedy Německu a Francii, je morální výchova spjata s výchovou k občanství a k vědomí národní identity, ve Francii navíc s úsilím o emancipaci na katolické církvi - morální výchova se rozvíjela s projektem laicizace školství 
- morální výchova je od Sókrata spjata s myšlnkou odpovědnosti, již na sebe člověk bere na základě svobodného rozhodnutí z vnitřku, niternosti. V novověku se k tomu ještě přidává motiv práva na individuální odlišnost. U Hegela či u Adama Smithe se potom objevuje motiv zprostředkující vazby mezi těmito dvěma motivy: z egoismu může pramenit a také pramení obecný prospěch (Adam Smith: „Dějiny pracují za zády lidí“) - z nároku individuální niternosti vzniká blaho a uspokojení potřeb ostatních, tj. trh, práce a občanská společnost (viz. později Durkheim: „Základem morálního uspořádání lidské společnosti je dělba práce a vznik individualizovaných, specializovaných profesí.“) niterný vztah k druhým lidem koriguje tvrdé podmínky trhu – stát je niterná pospolitost, jehož struktura úzce souvisí s institucionálním založením výchovy a vzdělávání, které má směřovat k udržení a rozvoji státního tělesa:
- v Evropě té doby hnutí domáhající se státem vydržované výchovy splývalo v jedno s národně politickým hnutím. Zvláště v Německu a skrze německé myslitele se výchova stala věcí občanů a státu a tento úkol začal být ztotožňován s uskutečňováním ideálu národního státu. Místo nejvyšší ideje lidství nastoupil stát - osvícenský ideál světoobčanství ustoupil národní myšlence (Volksgeist). Cílem výchovy se stává vychovat občana, nikoli člověka (vliv napoleonských válek, Napoleonových úspěchů v Německu). Právě rozdrobené státy německé začaly cítit, že kvalitní a státem řízená výchova je předpokladem znovunabytí územní celistvosti a státně politické moci. Pod vedením pruských státníků našly v politicky upadlém stavu podnět k obsažné a důkladně založené soustavě veřejné výchovy
- tato změna v praxi přinesla i změny v teorii – individualistická teorie ustoupila do pozadí. Stát přestává pouze být zaopatřovatelem věcného zařízení pro veřejnou výchovu, ale stává se také jejím cílem 
- praxe školské soustavy od obecné školy po universitní studium směřovala k formování vlasteneckého občana a vojáka, budoucího státního úředníka a správce a zjednávala prostředky vojenské, politické a průmyslové obrany i výboje; teorie proto zdůrazňovala cíl společenské účinnosti. V situaci ohrožení okolními státy a v situaci soutěže pak přestávají platit argumenty humanity a světoobčanství. K zachování národní suverenity patří podřízenost jednotlivce vyšším státním zájmům – a toto se stává hlavním argumentem společenské účinnosti výchovy nacionálního státu. Výchova se stala spíše než čímkoli jiným cvičením, výcvikem v poslušnosti, nikoli rozvojem ducha toho kterého člověka. Poněvadž ale ideál úplného vzdělání osobnosti platil stále, docházelo k pokusům oba tyto ideály (podřazenost a rozvoj) smířit
- toto smíření se formulovalo v učení o organickém rázu státu. Jednotlivec v osamocení není nic. Pravé osobnosti (skutečnosti) nabývá teprve tehdy, pojme-li v sebe cíle a význam organických zřízení. Podřazenost politické moci a sebeoběť vyšším mocenským příkazům jsou ve skutečnosti výraz přisvojení objektivního rozumu tak, jak se projevuje ve státě, jednotlivcem. To je totiž jediný způsob, jak se jedinec sám může stát rozumným. V základech skutečna vládne objektivní rozum, jenž se z původně implicitní podoby explikuje v organických celcích: přírodě, státních útvarech a univerzálním pojmu, tj. v myšlení geniálních jednotlivců. Tak je každá skutečnost pouze objektivací, zpředmětněním ideální struktury, ideje, jež zakládá a ukazuje její rozumnost (co je rozumné, je skutečné a co je skutečné, je rozumné: skutečnost a rozumnost státního celku je prioritou, sama skutečnost, která se udrží je svým vlastním ospravedlněním)
- německá idealistická filosofie počátku 19. století tak zamýšlela srovnat ideály volného a úplného vývoje vzdělaného člověka se společenskou kázní a politickou podřazeností. 
Z národního státu udělala střední člen mezi uskutečněním osobnosti jedněch lidí a lidstvím druhých. Její základní princip je možné vyslovit jak klasickým nárokem „souladného vývoje všech sil osobnosti“, tak i nárokem novějším, jímž je „společenská účinnost“

Romantizující i pragmatické koncepce 19. století přinesly kromě ideologizace morální výchovy také podstatnou historizaci a tím i relativizaci morálních hodnot (resp. hodnot vůbec).

Moderní doba navazuje na toto dědictví ve dvou rovinách:
1) prohlubuje relativizaci hodnotového systému
2) chápe morální výchovu jako součást širšího konceptu prosociálního (občanského) smýšlení a jednání (srv. RVP - výchova k občanství, jejíž značnou část tvoří morální tématika)
Pro pedagogiku současnosti je klíčová otázka: jak vhodně utvářet charakter dětí tak, aby se efektivně zajistilo vytvoření žádoucích postojů a charakterových rysů splňujících naši představu dobrého člověka a dobrého občana.
Nabízí se jistě též otázka, zda naše představa dobrého člověka je skutečně “dobrá” a zda vůbec víme, co si pod tím vlastně představit.

(historické poznámky dle Dewey, 1932)
5. Identita, socializace a kultura. Problematika multikulturní výchovy (Strouhal 2020a In Kwiatkowski, Mielczarek-Żejmo & Strouhal, 2020, s. 57-76; Finkielkraut, 1993; Strouhal in Strouhal Štech, 2017, s. 58-83).
Kultura je pojem, o nějž se vedou spory. Existuje množství konceptů, jimiž je možné kulturu tematizovat a uchopit. Proto je nutno široké sémantické pole termínu „kultura“ konkretizovat. V našem výkladu to znamená omezit se na pokus tematizovat kulturu evropskou, zamyslet se nad typickými rysy toho, co bylo v Evropě zhruba od 18. století nazýváno kulturou a kulturností či kultivovaností a vzdělaností. Dále pak identifikovat dvě obecná pojetí kultury, která hrají roli v soudobém diskursu filosofie a humanitních věd, a na jejich základě kontrastovat sociokulturní a filosofické přístupy ke studiu kultury i kulturním „úkolům“ (srv. Strouhal, Mezi Ifigenií a Asterixem… In Strouhal – Štech (eds.) 2017).
Problematika multikulturní výchovy je spjata s filosofickou otázkou poměru univerzálního a jedinečného, stejného a jiného, stejně jako s řadou praktických problémů psychologických sociálněpsychologických, sociálních a politických. 
Multikulturalismus se jako ideologie objevil teprve nedávno. Evropské sebepojetí v kulturních, náboženských a mravních otázkách bylo vysoce homegenní a bylo spojeno s rozvinutým egalitarismem jakož i s hegemonismem evropské kultury. 
Dnes naopak konstatujeme, že kulturní diverzita je danost, zatímco homogenita je jen produktem, výsledkem volní aktivity člověka a je buď řádu politického (totalitarismus, fašismus), nebo sociologického (sekty), či psychologického (autoritářství): 
· heterogenita je tudíž normou, nikoli výjimkou a ještě méně handicapem
· protože má nestabilní povahu, nemůže být diverzita jednoduše chápána jako přirozená (jako např. přírodní jevy), a nelze s ní tedy nakládat jako s přírodními či přirozenými fakty
· rozdíly jsou totiž výrazem vztahů a dynamických vazeb mezi individui a skupinami
· diverzita či různost je spjata mnohem méně s rovinou kategorií než s rovinou procesů - proto se jí chápeme obtížněji
· s rozvojem teorií diverzity zdůrazňujícími nutnost relativismu se ovšem znovu nastolila otázka po univerzálním, nejdříve u amerických kulturalistů, kteří se pokusili rozvinout princip univerzality jako definiční kritérium lidství: 
· univerzalita se podle nich vyjadřuje v termínech psychologických 
· G. Roheim, R. Bastide a G. Devereux postulovali univerzalitu kultury a lidské přirozenosti a chápali ve světle psychoanalytických inspirací veškerou kulturu jako metaforu
· odmítli dogma kulturního relativismu jednak ve jménu univerzality Oidipovského komplexu, dále předpokládali, že kultury vyjadřují jednu a tutéž skutečnost právě jakožto její metafory a k tomu že univerzalita lidské psychiky existuje jen jakožto výkon diferenciace tito autoři se zaměřují na výzkum obecné teorie kultury
· většina autorů se ovšem kloní k tomu spojit univerzální s jedinečným, relativním a zavádí tomu odpovídající kategorie, jimiž by se dal adekvátně popsat fenomén lidské kultury:, jao např. “kontextuální univerzalita” (Ricoeur) 

Koncept multikulturalismu je pojímán jinak v USA, jinak v Kanadě a jinak v Evropě. Vliv sehrála odlišná kulturní historie. Otroctví, problém vylučování občanství Indiánů a černochů, poté imigrantů - to vše vysvětluje zájem a důraz kladený v severní Americe na kulturní a etnickou pluralitu. 
Objevení se multikulturalismu spadá v USA do šedesátých let a je spjat s bojem za občanská práva a souvisí jistě i s následnou imigrační politikou “tavicího kotlíku” (integrace imigrantů nejrůznějšího původu a soc. podmínek do stejné kultury). Tato politika však přinesla spíše rozčarování. 
Kanada přijala a uzákonila model multikulturního občanství. Kanadská charta práv a svobod z r. 1982 právně kodifikovala multikulturalismus. V preambuli se hovoří zejm. o rovnosti lidí z hlediska práv, povinností a rovnosti šancí. Poté byla potvrzena zákonem z r. 1988 o přetrvání a zhodnocování multikulturalismu. Kanada disponuje i zvláštním ministrem pro uskutečňování multikulturní politiky. 
Evropa chápe multikulturalismus spíše jako mechanismus či princip integrace minorit (etnických či přistěhovaleckých) do národů-států, jejichž tradice je starší (z hlediska místa, v němž integrace probíhá, zde Evropa). 

 Pokud jde o téma socializace můžeme se vrátit až k Durkheimovi. Termín se objevuje i v německé sociologii konce 19. st, zvl. u Simmela. Teprve ve francouzské sociologii se však stává předmětem teoretické systematizace. Myšlenka, podle níž se v moderních společnostech škola stala orgánem socializace par excellence, náleží k durkheimovskému dědictví. Durkheim ukazuje, že stále rostoucí význam školy pro transmisi kultury a pro sociální diferenciaci, je dán úpadkem tradičních institucí, ústupem náboženství a krizí (nebo alespoň změnou) rodiny.

V Durkheimově pojetí sociologie zaujímá naprosto ústřední postavení téma výchovy. Jak výstižně ukázal J.-M. de Queiroz, pro Durkheima bylo naprosto logické učinit výchovu klíčovým problémem sociální vědy, neboť právě ona je nejdůležitějším prostředkem socializace. A zjistit, co je podstatou socializace, znamená zodpovědět základní otázku sociologie: Co umožňuje, aby lidé žili pohromadě? Co je základem sociálního pouta? [De Queiroz 1997: 16-17]
     Durkheim přistoupil k problému socializace již ve své disertaci De la division du travail social a sice v souvislosti s otázkou, kterou lze chápat jako vstupní bránu (v podmínkách období fin de siècle) i vyústění (v podmínkách období tzv. postmoderny) diskursu o povaze individuality a jejím vztahu k společenskému celku: „Jak je možné, že čím více se stává individuum autonomním, tím více závisí na společnosti?“ [Durkheim 1998: předmluva k prvnímu vydání, s. XLIII]. Tuto otázku Durkheim řešil jako problém vztahu mezi sociální morfologií a fyziologií, resp. problém vztahu mezi společenskou strukturou a jejími funkcemi. Jde o problém, s nímž jsme konfrontováni i my dnes, a to ve vysoce mravním, vychovatelském i politickém smyslu: jak v tzv. postmoderní společnosti formovat individualitu podle subjektivních vzorců (tj. těch, jež budou respektovat nezobecnitelnou jedinečnost každého subjektu) a zároveň zajistit rozvoj tohoto individua jako bytosti schopné být součástí společnosti? Zde jsme v samotném středu durkheimovského pojetí individua: jednotlivec není ničím bez společnosti, avšak společnost ho propouští tím více „k němu samému“, čím více tuto svou podřízenost a závislost jednotlivec poznává a akceptuje.
    Důležitým textem k problematice člověka a jeho místa ve společnosti je Durkheimova studie Le dualisme de la nature humaine et ses conditions sociales. Je dobré nastínit, o jakém dualismu v ní Durkheim mluví, neboť právě jeho teze o dvojí lidské přirozenosti byla často desinterpretována a v důsledku těchto vadných pochopení odmítána. V durkheimovském dualismu se nejedná o tradiční kladení imanentního a transcendentního mimo sebe, nýbrž setkáváme se v něm s myšlenkou jakési „imanentní transcendence“, s myšlenkou společenské a polidšťující dimense naší psychofyzické přirozenosti. Naše přirozenost je smíšená, píše Durkheim, je tvořená ze dvou přirozeností, jež lze a je třeba odlišit [Durkheim 1995: 19]. V lidských dějinách, píše, jsme svědky různých způsobů vyjadřování základního antropologického faktu, totiž toho, že člověk je především homo duplex. Od mythických forem myšlení až po racionální a objektivistickou činnost moderní vědy nacházíme v lidském duchu jakousi ne-identitu biologicky fundované psychické jedinečnosti a pojmového a morálního univerzalismu, jež jsou podle Durkheima dílem společenským. V myšlení primitivů i úvahách metafyziků se setkáváme s konstatováním dvou kvalitativně odlišných a vzájemně neredukovatelných zdrojů lidskosti. Tělo a duše; vnímání a (pojmové) myšlení; osobní, jedinečné touhy a inklinace versus neosobní, všeobecný mravní příkaz: to jsou duality, charakterizující modus lidské existence. Tento modus je „smíšené“ povahy (nature mixte), je výsledkem provázání společenských vlivů s individualitou jednoho každého člověka. „Přebývá v nás bytost, která si vztahuje vše k sobě samé, přičemž jediným objektem jejího počínání je ona sama. Je tam však také jiná, jež zná věci sub specie aeternitatis, jako by sdílela jiné myšlení, než je naše, a jež současně usiluje realizovat svými skutky cíle, které ji přesahují. Stará formule homo duplex je tudíž ověřena skutky. Nejsme tedy vůbec prostí a náš vnitřní život jakoby měl dvojité těžiště: na jedné straně je naše individualita a konkrétněji naše tělo, které ji tvoří, na straně druhé pak vše, co v nás vyjadřuje něco jiného než nás samotné“ [Durkheim 1995: 19]. Toto „něco jiného“ je společnost, konkrétně „[…] typický produkt kolektivní činnosti […] onen celek intelektuálních a morálních statků, který nazýváme civilizací“ [Durkheim 1995: 16].
    Durkheim se svým dualismem lidské přirozenosti vědomě hlásí k staré pascalovské tradici, která myslí člověka jako neodstranitelný, nezrušitelný rozpor.  Existuje v nás vnitřní rozkolísanost mezi touhou a omezujícím vědomím povinnosti, mezi sobeckým zájmem a altruistickou solidaritou, člověk je bytost orientovaná na sebe, ovšem vždy s patrným horizontem transcendence „těch druhých“. Tato transcendence je nad námi i v nás, jako získaný předpoklad umožňující teprve uchopit sebe sama, jako podmínka odlišení jáství od nespoutané a neohraničené touhy, jež je animální podstatou lidské přirozenosti. Vše, co člověka dělá člověkem, co ho pozvedá z roviny vnímání a žádostivosti na rovinu reflexe a morálky, je původu společenského.  Proto mluví Durkheim dokonce o „kolektivní bytosti“ či „kolektivních stavech vědomí“ [Durkheim 1995: 30], jež v nás přebývají spolu s těmi, které tvoří naši jedinečnou individualitu.

     Socializovat znamená konvertovat. V ideálním případě transformovat individuum z asociální bytosti v bytost sociální tím, že mu vnutíme kategorie myšlení a systém idejí, věr, tradic, mravních, profesních či třídních hodnot, z nichž některé jsou nezměnitelné a jiné naopak se mění vzhledem k nově nabytým poznatkům a životním situacím.
     Tato durkheimovská definice předpokládá “před” a “potom” v historii individuí, primát sociálního před individuálním, výkon nátlaku, distribuci moci, a konečně cíle jako integraci individua do ideologických a kognitivních společenství.
     Nevylučuje však ani resistenci (vůči socializačním tlakům), ani neúspěch a selhání sociální kontroly individuí ve školní instituci. V tomto smyslu je toto pojetí socializace organicky spojeno se selekcí.
· Socializace a selekce jsou dvě stránky téže reality. Jaké jsou její hlavní rysy? 
· Jak se mění socializace a selekce v závislosti na sociálních vrstvách a na typech škol a individuálních plánech?
· Jakou roli hraje selektivní povaha socializace ve školní úspěšnosti?
Na tyto otázky hledá odpověď především sociologie výchovy a školy:


6. Výchova a sociální nerovnosti (sociologické a sociolingvistické teorie). Etiketizace a stigmatizace ve výchově (Rosenthal, Jacobson, 1968; Pelikán 1995, kap. 3; Bourdieu, 1998, zejm. I a II.)

Ambivalence role školy: sjednocovat a rozdělovat
Jakákoli instituce je zároveň selektivní instancí i mechanismem sjednocování. Rodina předává svým dětem genetické, sociální a kulturní dědictví. Jako primární skupina par excellence je charakteristická intimními vztahy, pocitem jednoty sdíleným jejími členy, velmi silnou solidaritou, vysokou kulturní homogenitou norem a hodnot sdílenými jejími členy. V tomto smyslu sjednocuje.
Avšak určité členy privileguje v závislosti na zdraví, pohlaví, jejich sourozenecké pozici. Zkrátka - selektuje. Zabíjení novorozenců ve Spartě, dívek v předislámské Arábii či v urč. kastách v Indii; dělba domácích prací podle pohlaví; nerovné rozdělování dědictví podle pohlaví - to vše jsou další příklady selektivních mechanismů.
Jestliže zmíněná ambivalence sjednocování/rozdělování je obvyklá u primární skupiny, není nic překvapivého na tom, že se objevuje i ve skupinách sekundárních, např. ve škole.
· škola sjednocuje tím, že socializuje a rozděluje tím, že selektuje
· jako morálně organizované prostředí (Durkheim) formuje identitu žáka, a to dvojím způsobem:
· kolektivně a bez rozdílu vštěpuje všem žákům kolektivně uznávaný soubor idejí, chování a společných hodnot; dělá to proto, že chce, aby se individuum se svými myšlenkovými kategoriemi změnilo zásadním způsobem a na celý život; socializovat = předávat kulturní obsahy, také vtělit individuu určité struktury
· koncepce lidské přirozenosti o niž se Durkheim opírá, je přehnaně pesimistická - předpokládá prvotnost jistého ne-řádu v individuu - proto je funkcí školy řád vytvořit, nebo ve spolupráci s dalšími institucemi napomoci k jeho etablování
· předpokládá dále, že individuum je zároveň pasivní a tvárné jako vosk, jenž vychovatel-demiurg formuje
Nabízí se otázka: je vnucený, uložený řád svévolný, nebo legitimní? Jakýkoli sociální řád vyrůstá z umělých podmínek. Je sociální řád ukládán vůlí (ať už jakékoli) aristokracie, nebo celou společností?
· někteří sociologové se domnívají, že hodnoty nejsou závislé na ničí individuální vůli a že sociální konsensus je možný prostě díky tomu, že se předávají
· jiní se domnívají, že řád ve společnosti je všem vnucován dominantními třídami
· třetí stanovisko, jež formuloval Durkheim, se snaží překonat obě předchozí odpovědi - řád je diktován skupinami a jeho stabilita, již nazýváme konsensem, je (sice provizorním, avšak pro několik generací určujícím) vítězstvím ideologie urč. skupin soupeřících mezi sebou bez konce; avšak řád je primárně důsledkem kompozice (kolektivního života, skupiny) - nemusí být chtěný intencionálně konkrétními jednotlivci, ale každý přispívá k jeho založení; může být výsledkem individuálního i kolektivního jednání bez toho, že by byl zahrnut do intencí či cílů sledovaných jednotlivci a skupinami
· řád je implicitní důsledek sociálního života a jako takový je nezávislý na vůli jednotlivců

Ať už je odpověď na otázku po původu sociálního řádu jakákoli, existuje potvrzený vztah mezi typem socializace a sociální strukturou. Zrod a rozšíření individualismu mohou být dobrým příkladem:
· sociologové a historikové se shodují na tom, že vznik tohoto hlavního rozměru socializace se udál koncem 15. století
· od této doby se individuum nedefinuje vztahem k celku, skupině či řádu, nýbrž ono samo představuje autonomní celek, alespoň v praxi a v rámci systému představ určité společenské třídy
· tento nový vztah individua k sobě samému a ke společnosti zakládá vysokou podobnost mezi socializací v rodině a socializací ve škole a organický vztah mezi touto socializací a rozvojem kapitalistické společnosti
· vidíme také vpád individualismu do ikonografie, náhrobních nápisů, údajích o věku na portrétech atd.
· ve výchovné oblasti se stává dominantní formou vztahů mezi individui soutěž; systém odměn, cen a soutěží zakořenil na gymnáziích - škola začíná uplatňovat pravidla fungování společnosti; jestliže ale sjednocuje, pokud jde o vštěpování pravidel fungování sociálního řádu, pak rozděluje tím, že selektuje

Škola rozděluje - předává instrumentální řád, spočívající v souboru faktů, praktických činností a soudů nezbytných pro dosažení vědeckých, technických či literárních kompetencí.
Tento řád vyrůstá z oblasti měření, poměřování: hodnotí zvládnutí učiva a dovedností pomocí metod, jež jsou pokládány za objektivní.
Toto poměřování a hodnocení však vede k hierarchizaci individuí. Zvýrazňuje rozdíly ve schopnostech individuí k dosažení požadovaných cílů. Rozvrstvení ve školní třídě odvisí zároveň a je vytvářeno psychosociálními charakteristikami věku, pohlaví a sociální třídy původu dítěte. Čím více zdůrazňujeme instrumentální řád, tím více se snižuje důležitost řádu citového a naopak. Čím více školní kultura zdůrazňuje zkoušky a uplatňuje mechanismy distribuce a selekce, tím více se zmenšuje možnost soudržnosti konsensuálních hodnot.

Tyto dva typy řádu nezůstávají beze změny a jejich význam se mění podle úrovně školy a věku žáků. Zatímco v nižším vzdělávání je důležitý pocit přináležitosti a loajality ke školní komunitě, pocit integrace do skupiny, na vyšších stupních vzdělávání a na některých typech škol jsou rozdíly evidentní a jsou také více podporovány.

· Školní vědění
Sociologický výzkum se teprve několik desetiletí zabývá analýzou školního vědění jako mechanismem regulace, jako prostředkem sociální a intelektuální integrace a jako určitým vkladem v boji mezi skupinami.

· poznatky předávané školou jsou studovány buď jako systém závislých proměnných, jež jsou závislé na dalších skupinách nezávislých proměnných (politická moc, nátlakové skupiny či dominantní epistemologie), nebo jako kultura schopná determinovat kategorie myšlení a paradigmata
· politická moc zcela jistě selektuje vědění, jež má být předáváno ve škole; ve francouzské historii lze dokonce sledovat udivující paralelismus mezi politickými změnami a změnami vědecké a humanitněvědní či filosofické orientace v kultuře a vzdělávacím obsahu na vyšším stupni vzdělávání (od renesance po velkou revoluci byla školní kultura téměř výhradně humanistická, tj. literární - proti této tradici se bouřili zejm. Encyklopedisté, kteří dali francouzskému školství výrazně positivistický impuls, navíc chápali školu jako nástroj společenské reformy, jejíž podmínkou byl rozchod s tradicí: namísto literárního vzdělání se tedy obrátili k přírodním vědám; během konzulátu a císařství se situace zase obrátila a latina se vrátila na své staré místo v hierarchii předmětů; v průběhu 19. století se pak neustále střídá nadvláda klasického a přírodovědného vzdělávání podle toho, zda jsou u moci konzervativci či liberálové)
· navzdory prokazatelnému vlivu politické moci na strukturu a selekci školního vědění se ovšem nelze domnívat, že by jakákoli sebemocnější skupina mohla určovat obsahy určené k pedagogické transmisi bez ohledu na dosažený stav vědění, a především bez ohledu na dominantní vědecké paradigma
· avšak na druhé straně nikdy neexistuje úplná shoda mezi stavem vědy v určitém období a školním vzděláváním, někdy je mezi nimi dokonce nezměrný rozdíl; mezi stav vědění a školní vzdělávání se vkládá jakýsi filtr (zmíněný politický, náboženský, ekonomický), jenž je často neproniknutelný (17., 18. st.), někdy však je téměř neznatelný (12.-15. st., 19. st. a do urč. míry dnes)
· každopádně je třeba zkoumat, co konkrétně určuje školní programy, jejich skladbu, rozvrstvení, prestiž jednotlivých oborů ve vztahu k ostatním - proč např. dialektika zcela kralovala bezkonkurenčně 12. a 15. stoletím celému Západu a matematika (již ne zcela bezpodmínečně) ve Francii 19. a 20. století? Proč je od 18. st. ekonomie královnou sociálních věd v Anglii a ne ve Francii? Proč etnometodologie ovládala americké university (a některé britské), ovšem nezakořenila ve Francii ani Německu?
· odpovědi na tyto otázky sociologie výchovy a vzdělávání a sociologie kultury nutno hledat v konfiguraci vědeckého vědění a jeho dominantního paradigmatu stejně tak, jako ve faktorech vnějších, jako jsou politické zápasy, soutěž o monopol či naopak rozdělení intelektuálního trhu


Školní kultura, školní vzdělávání hraje ve formaci lidské mentality klíčovou roli:
· školní vzdělávání specializační ovlivňuje identitu žáka jiným způsobem než vzdělávání, v němž jsou vzdělávací obsahy organicky propojeny
· specializace vyžaduje dodatečně určitou resocializaci, protože dílčí kultura (úzce zaměřená, ne-li roztříštěná) vnucuje představu světa stejného typu, tj. roztříštěného
· kultura, jejíž vzdělávací obsahy jsou vnitřně integrovány implikuje globální představu světa (srv. Hegel: Vzdělání spočívá ve schopnosti rozpoznat částečnost aktuální pespektivy, tj. v přijetí nároku celku)
· tento důraz na globální kulturu a celek však může vést i k urč. přepjatostem, jako např. jezuitské vzdělávání koncem 16. a v 17. století, jež vedlo nakonec ke zrodu ideje lidské přirozenosti proniknuvší všechny duchovědy a filosofii; základem pro myšlení této přirozenosti byl pedagogický princip sledující pouze nadčasovost a univerzalitu (odmítání národních jazyků, používání výňatků klasických textů k jejich násilně křesťanskému výkladu, takže ztrácely svou původní přirozenost a kontext, fascinace matematizací reality (Descartes) a prohlašování rozdílů a odlišností za nahodilosti, neboť podstatné jsou jen nadčasové a obecné principy)
· v důsledku přesvědčení o nadčasové povaze lidské přirozenosti a plodů jejího ducha vznikla překážka možnosti vzniku dějinného vidění sociálních a kulturních fenoménů a historické vědy - všechny filosofické, sociologické a literární koncepce byly v tomto myšlení stále překonávány ústřední ideou neměnné přirozenosti, z níž je možno vše dedukovat, tak jako teorémy z axiomů - tato víra je společná Descartovi i osvícencům (Voltairovi, Rousseauovi, Corneillovi či La Bruyèrovi)

II. Determinanty školního úspěchu
Rozdělující funkce školy má důsledky na selektivní mechanismus, jehož důsledkem je školní úspěch nebo neúspěch.

1. Sociální původ
Výzkumu vlivu sociálního původu žáků na školní úspěšnost se v posledních desetiletích zabývala řada výzkumů. Francouzští sociologové Bourdieu a Passeron přišli koncem 70. let s výzkumem tzv. sociálního dědictví symbolického kapitálu, který disponuje každého člověka k dosažení urč. pozic v sociálním prostoru a tyto pozice v podstatě odpovídají sociálně kulturnímu zázemí z něhož vzešel. Vzkřísili tak Marxův pojem třídy a využili jej pro analýzu sociální stratifikace a dispozic či vkladů, které determinují sociální status a úspěšnost.
· v průměru platí, že s rostoucí úrovní sociálního postavení roste i školní úspěch dětí
· v měření sociálního původu vstupují do hry takové proměnné, jako profese otce, kulturní úrovneň či diplom, příjem
· školní úspěšnost může být měřena průměrem výsledků zkoušek, přechody z jedné třídy do druhé a rychlostí, s níž žák prochází jednotlivými vzdělávacími stupni, resp. počtem opakovaných ročníků během studia atd.

Angličtí sociologové provedli už mezi lety 1964-65 výzkum orientovaný na školní úspěšnost v závislosti na sociálním původu žáků, jehož výsledky potvrdily sociální zvýhodnění dětí z vyšších vrstev (podnikatelé, svobodná povolání) a urč. handicap žáků z dělnických a zaměstnaneckých vrstev. Výzkum byl mezinárodní, zahrnoval 12 zemí:

Svob. povolání (47, 34)
Velkopodnikatelé (47, 19)
Malopodnikatelé (43, 79)
Zaměstnanci (45, 01)
Dělnické profese (34, 19)

Školní úspěšnost se měřila známkou variující od 0 do 70 a odpovídající součtu výsledků velkého počtu matematických testů.
Důležité je podtrhnout, že získané výsledky platí v průměru. Tzn. že jednotlivci z jakékoli skupiny mohou mít vynikající, nebo podprůměrné výsledky. Ačkoli individuum představuje jednotku pozorování, sociologie přemýšlí stále v termínech a hranicích skupiny či kolektivu definovaného podle socioprofesionální kategorie otce (jako v cit. výzkumu), nebo podle jiných proměnných, jako je kulturní úroveň rodiny, životní úroveň, či adresa bydliště).



2. Autoselekce
Autoselekcí se rozumí výsledek rozhodnutí učiněných žákem či jeho rodinou, jež jsou založena na jiných kritériích, než je školní úspěšnost, a jež vedou žáka buď k úplnému opuštění vzdělávacího systému, nebo k tomu, že se žák vzdá lepšího prostředí umožňující postup a přejde do jiného, horšího.
1) Děti z nefavorizovaných společenských vrstev se méně často uplatňují v prestižních zaměstnáních vysoko na společenském žebříčku než děti z vrstev favorizovaných.
2) Děti z nižších společenských vrstev opouštějí vzdělávací systém mnohem dříve než děti z vyšších vrstev. Výzkumy z 80. let ukázaly, že dítě z dělnické rodiny hodnocené jako vynikající či chvalitebné podle školních kritérií, má skoro 3x nižší šanci studovat gymnázium, než srovnatelně nadané a hodnocené dítě z vyšších společenských vrstev.
K vysvětlení této skutečnosti, jež je důsledkem mechanismu autoselekce, existují 2 soupeřící teorie:
1) Teorie nevědomé anticipace budoucího neúspěchu
Podle této teorie, jejímž hlavním představitelem je P. Bourdieu, rezignují žáci z nižších vrstev na školní úspěch a nechají se dobrovolně vyloučit ze vzdělávání, protože nevědomky anticipují sankce, jež pro ně škola připravila.
Tato nevědomá anticipace probíhá v několika krocích:
· nejprve dítě interiorizuje objektivní struktury, jež se stanou habitem mé společenské třídy
· v dalším tento habitus exteriorizuji, protože jednám - v podobě určitého jednání navracím zpět do sociálního prostoru to, co mi bylo vštípeno; víceméně mechanicky a neproblematicky odpovídám na otázky, jež mi klade okolní realita, již ovšem vidím podle pravidel chování, jež jsem se naučil; tato pravidla potom mají svůj vliv během celého života individua - jsou autonomní ve vztahu k realitě, protože jí dávají smysl a tato realita je nemůže změnit
2) Druhá teorie zdůrazňuje spíše mechanismus racionálního rozhodnutí v průběhu procesu autoselekce
Rozhoduji se co nejméně iracionálním způsobem vzhledem k tomu, čím disponuji, abych pokračoval a uspěl ve studiích.
· není potřeba konstruovat hypotézu nevědomého, ani interiorizace objektivních struktur, ani hypotézu mechanické odpovědi subjektu na to, co předtím interiorizoval
· pokud kulturní dědictví působí na “školní osud” individua na začátku jeho školní kariéry, s postupem studií hraje čím dál tím menší roli
· to, co víc a víc ovlivňuje rozhodování individua v autoselekci, jsou vědomě vnímané, zakoušené sociální a školní pozice, s nimiž jsou spojeny urč. náklady
· rozhodnutí pokračovat ve studiích, vystoupit ze systému nebo zvolit “ušlechtilou” životní cestu závisí na kalkulu, jenž bere v úvahu rizika, náklady a možný zisk
· ovšem prametry rovnice rozhodování nejsou stabilní a neměnné v čase: mění se podle jednotlivých období školní docházky

Kulturalistické a akcionistické teorie

Teorie vysvětlující školní úspěšnost lze rozdělit do dvou skupin:
· kulturalistické či deterministické teorie, jejichž nejvýraznější představitelé jsou Bernstein, Bourdieu, Hyman, Kahl a Kohn, zdůrazňují význam faktorů působících v minulosti individua a podtrhují kvalitativní rozdíly mezi třídními subkulturami, v nichž jsou individua socializována, resp. “programována”
· teorie akcionistické či neoindividualistické, jež rozvíjí zejm. novoklasičtí ekonomové a Boudonova sociologická škola, kladou důraz na proměnné spojené s budoucností, se sociálními a školními projekty a počítají se schopností racionálního úsudku a rozhodnutí individua

Významnou a vlivnou teorií kulturalistickou je teorie Bernsteinova:

· význam Bernsteinových prací spočívá v tom, že tento sociolog vzal vážně tezi, podle níž existuje korespondence mezi způsoby kognitivního vyjádření a strukturou společenské třídy, což má vliv na úspěšnost a obecněji na způsoby sociálního a školního chování individuí
· Bernstein došel na základě mnoha empirických šetření k závěru, že jazyková úroveň (dnes bychom řekli kompetence) je nezávislá na intelektuálním potenciálu měřeným testy u dětí pocházejících z dělnického prostředí
· podle Bernsteina neexistuje jen jedna angličtina, ale více těchto jazyků závislých na sociální vrstvě jeho uživatelů; odlišnost (a nižší či vyšší školní úspěšnost) dětí z různých společenských tříd vychází téměř zcela z existence dvou jazyků, z nichž každý je typický pro určitou společenskou třídu:
· jeden formální, užívaný jedinci náležícími k vyšší třídě, je bohatý, individualizovaný, jeho podoba zahrnuje soubory rozvinutých logických operací, přičemž intenzita, tón a další neverbální výrazové prostředky (i když jsou důležité) mají v tomto jazyku pouze druhotný význam
· druhý jazyk je lidový, vlastní individuím náležejícím k dělnické třídě, a důraz je v něm kladen na citově zabarvené termíny, používá konkrétní, popisný, hmatatelný a visuální symbolismus, jehož povaha limituje způsoby verbálního vyjádření citu v té míře, v jaké je ono vyjádření citu tvořeno neverbálními prostředky: gesty, tělesným a mimickým výrazem, změnami a variacemi tónu hlasu, tím, co Bernstein nazývá “expresivní symbolismus”
· v prvním druhu jazyka slovo prostředkuje intence, záměry a uvádí dítě do stavu vztahového vnímání, usnadňuje rozpoznání a promýšlení kauzálních zřetězení mezi přítomností a budoucností
· v druhém jazyku důraz kladený na přítomnost inhibuje jakékoli zvládnutí těchto kauzálních prostředkování
· úplný lingvistický popis obou jazyků ukazuje, že jsou oba funkcí sociální struktury - věty lidového jazyka jsou krátké, chudé na adjektiva a příslovce, často nedokončené, s velmi omezenou syntaktickou strukturou bez vedlejších vět, neumožňují příliš dobře vyjádřit myšlenky a komunikovat je
· v tom kontrastují s větami jazyka formálního, jehož komplexní gramatické vypracování s množstvím vedlejších vět, spojek a předložek umožňuje kvalitní prostředkování logických vztahů; platí zde Wittgensteinovo: “Hranice mého jazyka jsou hranicemi mého světa.”

Bernstein považoval vztah mezi sociolingvistickým kódem a třídami za teoreticky přesně neuchopitelný, hovořil tedy raději o spojeních mezi kódy a rolovými systémy různých typů rodin:
· rodiny jsou hodnoceny podle vztahu k principům, jež ovládají rozhodovací mechanismy, tj. ovládají vztahy mezi členy rodiny

Existují 2 typy rodin podle Bernsteina:
· tzv. poziční rodiny (oblast rozhodování je funkcí formálního statusu člena rodiny, důležitost rozhodnutí je funkcí místa, jež daný člen rodiny zaujímá v hierarchii statusů a není výsledkem nějaké zvláštní duševní či intelektuální kvality individua
· v těchto rodinách není možná diskuse, jde o uzavřený (protože ne-partnerský) komunikační systém: jakmile je již jednou individuem požívajícím vyššího statusu učiněno rozhodnutí, dítě se podřizuje kolektivním požadavkům skupiny
· sociální kontrola tu probíhá s využitím nonverbálních prostředků, málo orientovaných na osobnost, s využitím síly a s redukcí jazyka na minimum
· v rodinách orientovaných na osobnost není oblast rozhodování výhradně a jednoduše funkcí statusu skupiny - závisí na duševních a intelektuálních kvalitách jednotlivce
· jistěže i v těchto rodinách existuje dělba rolí, ale mnohem méně přísná, než v rodinách pozičních
· dítě participuje na některých rozhodnutích a je zváno k vyjádření svého názoru, systém komunikace je otevřený, soustavně se trvá na verbální komunikaci 
· zatímco v pozičních rodinách je komunikace hierarchizována podle prostého principu hierarchického stromu, v rodinách orientovaných na osobnost je komunikační síť komplexnější a má více rozměrů
· pluralita komunikačních směrů způsobuje vzájemnou socializaci dětí rodiči i rodičů dětmi - to zároveň přináší zvýšenou možnost konfliktů jako důkaz relativní nestability rolové struktury tohoto typu rodiny: odtud nejrůznější dohady, smlouvání a dlouhá vysvětlování; apel na status (např. rodiče) se vyskytuje vzácně.
· socializace dítěte se ovšem děje především pomocí intenzivního používání slov - odtud nezbytnost extrémní citlivosti dítěte pro nuance jazyka


Teorie 2 jazykových kódů se aplikuje na edukační prostředí:

Bernsteinova teorie, nejdetailněji popsaná v jeho knize Class, Codes and Culture, zkoumá, jak ovlivňuje úspěch dítěte ve škole jím používaný jazyk. Podle jeho názoru má největší vliv na úspěch ve škole právě osvojený styl jazyka. Do školy přicházejí děti rozdílně jazykově vybavené a učitelé většinou z typu jimi používaného jazyka odhadují jejich inteligenci, což se promítá i do hodnocení těchto dětí ve škole. Přitom používaný jazyk není primárně ovlivněn vlastní inteligencí, ale prostředím, v němž dítě strávilo první roky života.

Z hlediska školních norem existuje nadřazenost formálního jazyka nad lidovým. Nejde samozřejmě o objektivní nadřazenost. Dlouho tradovaný mýtus o “verbální nedostatečnosti” spojovaný s inteligenční úrovní má kořeny ve směšování norem a objektivních kritérií. Je jasné, že oba typy jazyka vedou k různým typům jednání a že školní výchova a výuka je založena spíše na naučení a ovládnutí vědeckého jazyka a pravidel velmi specifického jednání.
     Pravděpodobnost, že dítě z nižších sociálních vrstev se dostane do konfliktních situací s učitelem (jehož kulturní zázemí je zcela odlišné), je tudíž velmi vysoká.
     “Protože dítě pocházející z dělnické třídy nezná a nemůže používat jiný jazyk než lidový, uživá ho často v situacích, pro něž je tento jazyk nevhodný. Expresivní chování a bezprostřednost odpovědi, jež doprovázejí užívání tohoto jazyka mohou být učitelem snadno mylně interpretovány, což může vést k situaci, kdy žák i učitel znehodnocují a snižují svět toho druhého a kdy se komunikace stává prostředkem potvrzení rozdílů.” (Bernstein, Class, Codes and Control, 1971)

Bernsteinova teorie dvojího jazyka je vlastně teorií dvojího kódu, s nímž žák vstupuje do školního prostředí a jejž používá ve vlastní strategii sledující školní úspěch.
· v případě rozvinutého (elaborovaný) kódu mluvčí vybírá syntaktické prvky z velké palety alternativ
· kód omezený (restringovaný) naopak disponuje velmi omezeným počtem alternativ
· schopnost předjímat syntaktickou strukturu je tedy v případě rozvinutého kódu velká, u omezeného malá na psychické rovině se tedy tyto dva kódy kvalitativně odlišují tím, že rozvinutý kód usnadňuje verbalizaci intencí, zatímco omezený kód ji inhibuje, potlačuje
· jednou z podmínek sociální produkce omezeného kódu je vědomí přináležitosti ke skupině a k identitě urč. subjektů
· toto sebe-vědomí podporuje význam podobností mezi členy skupiny: stejné poznatky, stejné zájmy, někdy i stejná individuální historie - proto není potřeba překládat sdílené intence do nepřirozených slov, jejichž pravidlem je zhuštění významů a užívání neosobních výrazů
· konkrétní a spíše popisný než analytický jazyk omezeného kódu je v zásadě stabilní, neměnný. Oproti kódu užívajícímu zobecňování je kódem jedinečnosti a individuálních odlišností
· jeho největším handicapem a diskriminačním faktorem ve školním prostředí je syntaktická nerozvinutost (netýká se tedy až tak lexikální stránky, metaforičnosti či názornosti symbolismu tohoto jazyka)


· jazykové kódy, říká Bernstein, představují jeden z hlavních principů řídících produkci, transmisi a reprodukci systému informací. Tyto kódy jsou v základech obsahů poznání, v základech pedagogiky, jež se zabývá otázkou, jak tyto obsahy vyučovat i v základu evaluace či měřítka osvojení těchto obsahů žákem
· ať už se jedná o sociální či školní úspěšnost, její základ a cíl se liší podle společenské třídy
· s každou třídou (vyšší či nižší) koresponduje jí vlastní systém hodnot, určitá sub-kultura, jež je definována specifickými vlastnostmi
· ve školním prostředí je preferována snaha, píle a racionalita
· společnost “vyšší” zdůazňuje význam školy jako prostředek životního úspěchu, jako prostředek seberealizace
· nižší třídy naopak význam školy zanedbávají, fatalistická životní orientace často omezuje individuální snahy o společenský vzestup - jednotlivci se tedy vždy chovají konformně vzhledem ke skupinám, k nimž původně náležejí a uskutečnňují tak představy, o nichž se domnívají, že jsou danou realitou, čímž je nakonec skutečně zrealizují (Thomasův teorém)

Na tyto úvahy kulturalistických teorií míří kritika akcionistů a neoindividualistů - bouří se především proti jejich finalismu, podle něhož je cílem selekce pouze reprodukovat sociální struktury, bouří se proti kulturalistickému panstrukturalismu, pro nějž je škola všemocnou instancí, schopnou vnucovat svůj zákon všem individuím.
· ukazují, že i když kulturalistické teorie do urč. míry vysvětlily, proč se individua chovají tak, jak od nich očekává sociální systém nebo dominantní skupina, nejsou s to zdůvodnit změny ve stupni nerovnosti školních šancí mezi dětmi z různých společenských tříd, k nimž dochází postupem času, kdy se dítě vzdělává
· akcionisté obracejí příčinný poměr mezi proměnnými: i když má kulturní dědictví svůj význam v rozhodování dítěte, nehraje minulost rozhodující roli při školním úspěchu či neúspěchu; rozhodující je spíše budoucnost a projekt vypracovaný jedincem a jeho rodinou, v němž zásadní význam mají důvody ekonomické a kalkul náklady-benefity
minulost hraje zásadní roli zejm. v prvních školních letech, potom už mnohem méně


7. Problémy školy a výchovy v postmoderní době: demokratické občanství a inkluze (Strouhal, 2020b; Kohout-Diaz & Strouhal, 2022; Kohout-Diaz & Deyrich, 2023)

The contemporary problem of education for democratic citizenship 
If we reflect on the state of democracy in countries belonging to what is known as the western civilisational circle, the current situation seems paradoxical. On the one hand we see a relatively stabilised life grounded on the institutionalised principles of humanism, liberalism and democracy. We have functioning governments and parliaments that respect constitutions and the basic principles of the division of powers in a state. We have public educational systems that more or less effectively provide education and saturation of the needs of the labour market. We have declaratory systems of human rights and freedoms, to which we can appeal if we feel ourselves to be the victims of injustice. On the other hand, we cannot ignore a disturbing trend that can for various reasons be regarded as extreme in the negative sense of that word. The signs include populism in political proclamations and decisions, xenophobic and ethnocentric attitudes, a pathological relationship to the shared contents of social networks that generate a phenomenon of our time – fake news, and also a no less serious weakening of the ability to establish healthy social relationships conducive to the natural strengthening of the social bond. 
We are told ever more frequently that education is the road to individual and collective prosperity. Education, we read in the papers and journals, is that famous “ticket” to jobs that are attractive because well paid. The single sufficient condition of a democratic school seems then to be a liberalism catering to the freedom of the market, production and exchange of commodities, with education itself de facto becoming a commodity. Many experts on education stress the links between education and economic growth (in the Czech republic for instance D. Münich or P. Kysilka, in France J. J. Paul or M. Gurgand[footnoteRef:1]), and so the economic point of view tends to dominate in the evaluation of educational techniques and goals (Kohout-Diaz, 2018b). Martha Nussbaum recently pointed out the danger hidden in this purely “profit” orientated concept of education, and explicitly connected the importance of non-profit education with the survival of democracy (Nussbaum, 2010).  When people encounter a value system based only on profit, they lose a feeling for the basic principles of human existence as human: a feeling for solidarity, gift and sacrifice. The profit conception of education based on the logic of exchange directly interferes with the human capacity to discern the meaning, and necessity, of giving in human life. Like many psychologists Nussbaum persuasively shows that economic growth is not the only, let alone sufficient, condition for what is known as quality of life, and that the feeling of happiness or fulfilment in life is not causally linked to such growth at all. On the contrary, the experience of vulnerability, fragility and compassion, which have very little in common with the economisation of life, is crucial for the ability to empathise and recognise the other as absolute values that cannot be made conditional on personal gain or service for services rendered. On the basis of this insight, Nussbaum argues for the educational importance of the humanities fields that are today so under-valued, and also the arts, which help to develop the imagination and sense of the unique. (Nussbaum, 2010, p. 6-7). [1:  J. J. Paul (2007). Économie de l’éducation. Paris, A. Colin; M. Gurgand (2005). Économie de l’éducation. Paris, La Découverte.  ] 

The economic perspective in the theory and practice of educational policies and real education “in the field” is also connected with increasing attempts to assert absolute control over human activity. Unfortunately, it is all too evident that the myth of the advantages of total control is still with us, even if it has shifted from the original Orwellian, explicitly totalitarian form to a far more sophisticated version. Whether the attempt is masked by rhetoric on the need for social-economic consolidation, the improvement of the efficiency of various activities, the needs of security or the health of the population, at its heart we always find the idea that social control is something essential for the rational functioning of any system, including the educational. Yes, even in formally democratic orders, in schools of all levels and types we have been seeing a disturbing growth of control and evaluation regulations and activities that ultimately inhibit the creativity of teachers and pupils and even prevent them taking pleasure in their work on both sides of the classroom (Kohout-Diaz, 2016). 
Many problems in society threaten what has been achieved over the long journey in search of a just and sustainable model of democratic coexistence, and make it impossible for us to view our present situation through rose-coloured glasses. Nonetheless, the team of authors of this book combine faith in the power of education with the conviction that any kind of individual and social improvement is possible only through rightly understood and responsible education. If what we understand by education is a consciously directed method of creating certain rational, emotional and moral states in the human soul, and if we want the democratic idea and democratic institutions to endure as a social and political environment in which western humanism is cultivated, we must concentrate above all on education for democratic thinking and the means whereby such thinking can be strengthened. (Dewey, 1916; Arendt, 1961; Nussbaum, 2010). In recent years the process of inclusive education has been turning out to be one such means. From the outset, however, it has been wrapped up in a great many deformed interpretations and policies, and so it is essential to make inclusion the subject of continual critical reflection and to explain its deeper, original meaning. Above all in the countries of the former Soviet bloc, where inclusive approaches were taken up later than elsewhere (in the Czech Republic for example around 2010), it is as if the idea of inclusion has been reduced just to the theme of the presence of children with various disabilities in regular school classes. The broad philosophico-cultural and humanist context is hardly discussed at all. It is this absence that is behind the paradox of an official rhetoric (not only from some politicians but from educationalists) that loudly identifies with the idea of democracy and the democratic school, but at the same time challenges or directly rejects inclusive pedagogics on the grounds of technical problems arising from the integration of disabled individuals or socially unadaptable groups into school classes. We may therefore justifiably ask whether the inclusive ideal (see e.g. UNESCO, 2015) has been correctly understood. For this reason it is our duty to bring to light and explain the connections between pro-inclusive approaches in education and faith in the need for the survival of democracy (not only) in the Western world.

2. On the basis of the democratic ideal and school institutions.[footnoteRef:2] [2:  A few paragraphs in the following text were published in the essays Strouhal, M. (2020). On the Current Problems of Education for Democracy. Journal of Pedagogy 11(2), pp. 73-87 and Strouhal, M. (2020). The Foundations of Multiculturalism and Its Moral and Axiological Implications In Kwiatkowski, M.; Mielczarek-Żejmo, A.; Strouhal, M. (eds.). Multiculturalism. From Crisis to Renewal? Prague: Karolinum, pp. 57-77. ] 

In many countries of the European Union and North America the theory and practice of “education for democracy” seem to be well established and fulfilling their tasks. We have a curriculum in which education for democratic citizenship has been accorded its place as a “cross-section” theme, and we have a whole range of materials, as to method and content, that are recommended to primary and secondary schools. We have a quantity of projects of every kind intended to encourage critical thinking, dialogic skills, human-rights “literacy” and democratic attitudes. All the same, education for democracy needs to be developed with an eye to preparation of the ground, - if we can put it like this, the soil that enables the seeds to germinate - and this means that the schools in which we are teaching the cross-section theme of democratic citizenship should themselves be democratic in overall ethos and functioning. This in turn implies that the democratic principle can only be meaningfully applied where teachers are trained for it, i.e. educated and brought up to it. The problem of education for democracy is therefore connected with the profile analysis of the institution of the school and the question of the training of future teachers. Their informed outlook, educational level and grasp of what is essential for the establishment and maintenance of democracy is what ultimately determines the educational success of the theme, “education for democracy.”
It is precisely the work of John Dewey that challenges us to an awareness of the connection between the way of thinking that needs to be formed by education, and the democratic ideal. To this day it is hard to find anyone who so comprehensively grasps the ethos of modernity, distinguished by hope in the success of a life philosophy based on a combination of critical spirit, respect for freedom and the human being and the will to action. For Dewey, democracy is the search for the common shared meaning (Dewey 1932, s. 110-111) of community and an ideal that could genuinely affect individuals, giving them awareness of the meaning of invested effort. 
We believe that it is an error of our time to turn “education for democracy”, like ethical education, into a kind of special subject requiring its own special didactic methods as well as a curricular definition of goals and contents. Like ethics, democracy ought not to be a separate educational area, but should be the form of all educational activity. It is this that Dewey has in mind when, in contrast to political scientific characterisations of democracy, he defined it as a particular form of communal life, the political expressions of which may change. “It is a generally known thing that democracy is passionately devoted to education. The superficial explanation is that a government based on universal franchise cannot be successful if those who vote for, and who obey their governors, are not educated. Because democratic society rejects the principle of external power, it must find a substitute in readiness to volunteer and interest, and only education can instil these things. But there is an even deeper explanation. ‘A democracy is more than a form of government: it is primarily a mode of associated living, a conjoint communicated experience’” (Dewey 1932, p. 117, emphasis by M. S. & M. K. D.)
We should note that Dewey mentions qualities of personality like “readiness to volunteer” and “interest” - i.e. attitudes without which no thinking, even the most self-critical, can be effective. If the barriers of class and culture that divide people are to be overcome, there needs to be a conjoint, communicated experience, and this is best provided by the school. But not the school of the past, which to a considerable extent built or strengthened those barriers. It must be a school where what has hitherto been separated will be presented in the most comprehensive wholeness and in mutual connections. This is a principle that can be applied both to social relations, where the goal is to lead the child to the ideal of human equality, and also to the problem of the curriculum, where subjects hitherto standing in isolation, each with its own material, will be transformed into a comprehensive initiation into reality, which is ultimately one even if it manifests itself and can be perceived in many different ways.
Dewey provides the basis for an excellent formulation of the relationship between inclusion and democratic citizenship. On the other hand, his work also reveals an inadequacy in the functioning of the contemporary school institutions and suggests the paradoxes that the inclusive approach may give rise to if the concepts of difference and equality, and their mutual relationship and value, are poorly understood.  In fact the democratic ideal itself cannot be understood except against the background of the contradictions that it involves. The danger of our time lies in our tendency to understand the ideal of democracy technically and purely politically, i.e. in a distorted way, which perverts its core. There are many possible dangers and disputed areas in the present conception of democracy, but for our purposes here the most fundamental is that we have given up on the attempt to address the important issue of the ratio between equality and difference, and can see the results of this abandonment in the field of culture as well as in education. What is called a democratic school is a school dominated by “Otherness” without further specification, so that this otherness can easily become an ideological dictate requiring the surrender of any kind of singular identity into this “Otherness”- with no belief allowed to claim a specific position.
Paradoxically it is this ideology that most threatens the process of inclusion. If governments adopt the abstract principle of Otherness, then there is no longer any persuasive reason for establishing a certain hierarchy of principles on the basis of which to orientate education and innovation. Respect for the human being and his or her uniqueness is one of those principles that is in constant danger of being denied for a great range of reasons. 

Another problem arising from the supremacy of the “norms of otherness” is that we confuse otherness with desirability – and with this we simply level the social, cultural and ethical landscape, because we abandon the main goals of education:  improvement, cultivation and development. Diversity is not in itself a value, but the condition that makes it possible to develop and cultivate certain values and to avoid a simplifying mode of life in which the way we already are is always enough for us. The social situation in various parts of the globalised world is literally crying out for solutions, but these cannot happen where the right to otherness and diversity is proclaimed without further definition or qualification. It is clear then, that discourse on the education of democratic citizens requires deeper critical reflection on the concept of democracy including the dangers that are directly implicit in the structure of the democratic attitude (Kohout-Diaz, Tremblay, 2017). We need to be able to discern the philosophical dimension of democracy.

3. Inclusive education as a paradigm of democratic education: between globalisation and internationalisation  
Why publish a book on democracy and inclusive education? The move towards the transformation of education systems by means of the inclusive ethic is in line with the most recent political goals adopted in many countries in and outside Europe. The inclusive process in these countries includes both the harmonisation of domestic laws and regulations with the directives of international organs (UNESCO, the OECD and so on), and the demands of civil society. The inclusive ambitions of the school lead on the one hand to the rejection of the logic of discrimination, and on the other they encourage the efforts of education systems to consolidate democratic goals in education.
The inclusive ethic creates a new horizon of educational policies from the involvement of students with health disabilities in regular compulsory schooling (UNESCO Salamanca, 1994) to the recognition of every student in his or her specificity emphasised by the International Forum on Inclusion (UNESCO Columbia, 2019).  All the same, today it is clear that the political resolutions adopted on education relate to complex social realities that are connected but not identical. Because of their complexity the dominant trends in society can be understood within two linked but different analytical frames. On the one hand we can speak of globalisation, and on the other of internationalisation. Globalisation is to be understood as a multifactorial and multi-dimensional process involving developments, projects, individual trajectories and activities based on supranational trends and characterised by the pursuit of supranational goals in various aspects of social life (education, employment, culture, the economy, politics).  Internationalisation is usually more narrowly a matter of new modes of consumption that make it easier to “erase” borders. Particularly rooted in the commercial economics of modern society, internationalisation is characterised primarily by the ability to rewrite their rules. The impact of all this on educational systems is something that many authors are trying to grasp.
In education, we might say that internationalisation is taking on the role of the active element in the logic of globalisation, and this is enabling many individuals not just to free themselves from borders, but to obtain the means to apply the new dynamics and changes to new areas. Or to rephrase: generally internationalisation is seen as the pro-active component of globalisation, as a strategy that allows actors to emancipate themselves from local conditions and take advantage of globalisation.
Operational regimes of internationalisation, however, in a sense run counter to the dynamics of global organisation by expanding at the state and local level where principles and initiatives are applied and energies channelled. The result is a reconfiguration of institutional roles often accompanied by a disintegrating responsibility and the rise of prejudices against nation states, which are discredited and weakened in these processes. This is clear when we consider the intensification of change at international level related to the reconfiguration of actors, goals and roles attributed to school and education (Kohout-Diaz, 2018). At this level the main principles of the international market, such as efficiency, practical skills (competence) and productivity, have entered the world of the school. Comparative analysis at the level of educational policy and at the level of ordinary school practise shows that in every case we see the advance of a supranational logic of unity (especially in the field of evaluation) behind the current convergence of the referential frameworks of educational systems. Under these circumstances, the process of minimisation of the significance of borders in internal state policies in the field of education is continuing apace, just as the intervention of agencies in international areas of decision (UNESCO, OECD) is becoming more frequent and widespread. 

All this allows us to consider education with reference to the general principles of the functioning of services, markets, and institutions today.  Now that experience of school life is no longer the privilege of the few, its universality reminds us of our common goals of justice and freedom. School is a place of access to many forms of social justice. But it is also the fundamental locus of national differences in education, which must be taken into account. Nations need to draw up specific strategies for the implementation of inclusion, each in its specific context.
The introduction of inclusive education is not be taken for granted. Each national context brings its own specific construction material to the overall building project. This is why the UNESCO recommendations for the national and international harmonisation of common criteria (UNESCO, 2020) appears as a challenge: how can inclusive processes be broadened and connected with a wider range of goals?  We need to ask ourselves what we understand by democracy today, and in what sense inclusion can underpin or complicate our conception of democracy.  Without pretending to be able to provide a definitive or comprehensive answer, this book offers comparative analyses of the concrete ways in which different countries are carrying out the inclusive project. In order to understand what is at stake in this comparative exercise, we need to link up two analytical grids. On the one hand we need to investigate the influence of the processes of the globalisation of educational reform, and on the other the impact of international bodies on the educational policy of individual countries. The increasing extent of the power that these organisations have been gaining in the process of the development of national educational policies is raising many questions. 

Supranational transformations have influenced the organisation of whole national educational sectors, so these sectors have been challenged to self-doubt. The intersection of the singularity of national contexts with the hegemony of judicial orders issued by international bodies, means that national states have been set on a chessboard of complicated and often contradictory and antagonistic interests. As far as inclusive education as a specific ethics of educational policy is concerned, international bodies play a major role in the whole conception of the inclusive project and its implementation. What are the consequences of the inclusive ambitions of international bodies in internal state contexts?
From a practical point of view, policies of inclusive education are in line with a number of key principles: 1. A just approach to the human being, based on his or her individual characteristics rather than various classificatory stereotypes; 2. The appreciation of unique characteristics associated with diversity (difference may still remain a factor of exclusion); 3. The acceptance of mistakes; 4 The acceptance of different opinions and constructive criticism; 5. Focus on the person; 6. Interest in common tasks rather than exclusive personal interests; 7. The acceptance of personal engagement and the sharing of responsibility with trust and care…  These principles, however, are more just consensual positions than concrete orientations for sustainable professional activities.  Sometimes inclusive rhetoric seems to be overused in education, particularly where there is talk of the fight against segregation and inequality, and also against injustice and the homogenisation of individual educational paths. Yet it is precisely this fight that is more important than ever before. The challenge of inclusive education is fundamental today: it means grasping the inclusion movement as a strategy for a humanist and democratic approach to education. 

4. Misunderstanding in democratic education: the humanist versus the managerial meaning of the inclusive process.
Because the development of the inclusive process in education is not ahistorical, in contemporary discussions of inclusion we should also be aware of the historical origin of the inclusive reforms of international education policies. The idea of inclusive education is deeply rooted in European cultural humanism, in the democratic ideal and in social justice arising from the irenic perspective. If we want to identify the key historical moment of the emergence of the conditions for inclusive educational theory and methods as a concrete area of knowledge associated with a certain ethics for their adoption and propagation, we need to look for it in the context of the tension between a world view based on faith and humanist ideas (Comenius, the Late Renaissance) and the arrival of the science of the Cartesian revolution (cogito) with its emphasis on the importance of exact principles. [footnoteRef:3]  We consider that even today the situation in inclusive education shows signs of a certain rivalry between scientific (or neoliberal and managerial), and humanist purposes.  [3:  As a metaphysical and universalist reformer Comenius stands on the threshold of the rationalist and technical modernity opened up by Cartesianism. The basic tone of his work, however, is given by mystical and religious belief. (Kohout-Diaz, 2008)] 

The development of the inclusive process has been characterised by the succession of logics of activity that have progressively evolved towards the recognition of diversity. An original separatist logic (orientated to elimination, exclusion and restriction), was succeeded by a “paternalist” logic, emphasising charitable help, reparation, protection and rehabilitation. Then came a social logic, where the principles of compensation, prevention, participation and integration were to the fore, characterised by a humanist approach. The logics that control and orientate the inclusive process of the present day are pluralist: the main goal is to support the ethic of diversity. If we want to be inclusive, it is necessary to “believe in the potential of every individual for success”. (Prud'homme et al., 2011, p. 10). Every difference is regarded as a basis for wealth and formulated in such a way as to contribute to the global project of emancipation. 
International bodies (UNESCO) have been emphasising the connections between the inclusive perspective and a revived humanism for the 21st century. These connections need to be articulated through dialogue and collaboration between researchers in the humanities and social sciences, artists, thinkers and innovators from a wide range of backgrounds and movements.  As early as 2011 the inclusive process was formulated in the spirit of humanism, diversity and as a counterweight to the dominance of the technical sciences.  Contemporary inclusive humanism can be understood as the (post) modern offspring of the mystical position that we find in Comenius: a striving for the limitation of consumption, and critique of the rule (lordship) of objects – things (consumerism) by contrasting it with the immeasurability of the speaking subject and his or her faces.  (Lévinas, 1984, 1990, 2014).
Formulated in connection with all forms of diversity, the inclusive perspective carries within itself the germ of democracy and is therefore in a sense the opposite of a global politics. The social and political experience of totalitarianism in a number of European countries that are today part of the democratic space of Europe has led to emphasis on a key feature of democracy: the acknowledgement of diversity. Democracy presupposes and encourages a diversity of interests and a diversity of ideas. Respect for diversity means that democracy cannot be identified with the dictatorship of the norm and the majority over minorities; it must include the right of minorities to existence and expression, and must make possible the expression of all thought. Inclusion as integration into education is linked with inclusion in the social and political sense, and so definitely with a democratic orientation to diversity.  Diversity is not, however, a value in itself but the prerequisite for a comprehensive understanding of life in its various forms.  Each individual can contribute to the common work - project of democracy, but the condition for the realisation of the abilities of the individual is his or her “full” or fulfilled citizenship. The road to democracy must therefore be the road to pluralism.[footnoteRef:4] [4:  In his book La défaite de la pensée (1987) Alain Finkelkraut offers a brilliant analysis of how it is possible for the ideology of diversity to be used in two entirely opposite meanings and in pursuit of opposed political interests. He documents this both in the context of the discussions on the character of the nation and culture in the 19th century and in debates on the process of decolonisation or in current disputes about the nature of the post-modern. Acknowledgment of difference may be understood as a fundamental condition for fulfilment of the ideal of equality, and so as a principle of humanism, but diversity may just as easily become an argument for the implementation of social segregation and discrimination.] 

This is why in many international texts inclusive education is defined as a resolute battle against discrimination because in the process of discrimination, the principle of diversity is conceived as the basis for civil, socio-economic and/or educational exclusion. UNESCO in particular systematically formulates measures for inclusion in terms of the fight against all forms of discrimination. This linkage is not of recent origin: “The UNESCO Convention on the Fight against Discrimination in Education (1960) and other international conventions on human rights prohibit any kind of exclusion or restriction of educational opportunities that is based on socially accepted or perceived differences such as sex, ethnic / social origin, language, religion, nationality, economic position, abilities.” (UNESCO, 2019).
The next step following the rejection of discrimination and exclusion is the idea of education for all. Here the question arises of what exactly “education for all” means (UNESCO, 2020). Does it mean guaranteeing the same educational offer for everyone, or adjusting what is offered to individuals according to their personal needs, and regularly reassessing it in line with the principle of compensation? In a time of intensifying globalisation the demands on society to recognise and integrate various groups are constantly being ratcheted up. The process of integration reveals numerous problems, and above all we can see different types of society reacting to different types of “difference” in contexts that are often politically sensitive. The inclusive meaning of the words “education for all” is democracy, not totalitarianism: the question is how to cope with the differences without sharpening them. The universal dimension of inclusive education represents the ideal of the acceptance of all children into common education and the equality of their opportunities. Is it necessary to accept all children regardless of difference, or to accept them with respect for their differences and their freedom of expression, but with all the consequences? 
In any case, inclusive education appears as a set of ideals of humanism, democracy and social justice. It is this perspective that should define the efforts we ought to make. To oppose the supremacy of the consumer logic of objects, the disrespect for the individual in the progress of the technical sciences, and the continuation or revival of totalitarian politics, inequality and discrimination. The texts of the international consensus stipulate goals and emphasise problematic points. The method adopted is most often the definition of tried and tested procedures, general demands, and recommendations of principles in the formulation of global, national and/or local public policy in every country. 
Exhortation to a focus on diversity not only in schools but at every level in education (i.e. lifelong education) is also becoming a directive integral to the implementation of larger public policies of openness and justice. Yet this simply reveals the limits of the normative model of public policies of inclusion, because the directives mandating respect for otherness and diversity, which appeared in the neoliberal context of the new management of work at the end of the 1980s, are in reality counter-productive and paradoxical. It is an inappropriate rhetoric with regard to the character of the subjects that it seeks to formulate and manage (respect for diversity, respect for individuality, respect for otherness). Many studies have shown that it is better to support existing concrete methods than to constantly impose something from on high. Indeed, inclusive education beings with it the possibility of a new epistemological and professional model based on the dialectical interaction between research, teacher education and practice.
Here of course we come up against the practices generated by the new methods of managements. The implementation of inclusive policies in public education has hit certain fundamental and repeating paradoxes which are creating confusion in the professional community of teachers. These paradoxes are the result of the hybridisation of inclusive ideals with managerial methods and the usual pedagogic practice of teachers in the field. Against the original humanist meaning of the inclusive process, neoliberal policy produces a new managerial-economic meaning which is (together with its real motives) hidden.[footnoteRef:5] The managerial approach subordinates inclusive changes in education to the neoliberal scheme, and by doing so worsens existing inequalities and contradictions. Conceptional confusion becomes a catalyst for these contradictions.  [5:  In practice the introduction of inclusive changes into the educational process may mean for example the reduction or abolition of the jobs for teachers of special education in schools. ] 

While the inclusive ideal is set out in generally accepted declaratory texts, the concrete results have not in fact been fulfilling the ambitions and hopes invested in the inclusive regulations. We need to remember that in its evolution, the inclusive ideal already has several turning-points behind it.  Thus, the fight against discrimination and the growing support for human rights led to the definition of special educational needs and individual educational paths, but this way forward has come up against economic fears of the excessive growth of essential compensations for children with special needs. The general inclusive transformation still has a long way to go to reach a satisfactory form and many countries continue to focus on the compensation of special needs (or targeted support for marginalised groups), rather than on the global non-discriminatory support of the individual, and a democratic approach to education.




8. Krize vzdělání a školy. Kritika K. P. Liessmanna (Arendt, 1994; Liessmann, 2008, 2016; Strouhal, 2013, VI. kapitola; Šíp, 2020, s. 187-212; Jacquet-Francillon & Kambouchner (eds.), 2003).

V posledních desetiletích se hojně diskutuje otázka krize či proměny školní instituce a školní kultury. V německy mluvících zemích a tedy i v Čechách se prosadila hlavně kritická reflexe pedagogické situace přítomnosti od Konráda Paula Liessmanna. Ve Francii obdobně kritické postoje vůči změnám či reformám ve vzdělávání zastávají Denis Kambouchner či Alain Finkielkraut. Poměrně komplexní a trukturované kritiky lze shrnout do několika oblastí, které ve vztahu ke kritice postmoderního vzdělávání formuloval už v 80. letech Edgar Morin:


RELATIVISMUS
I když proces problematizování tradičních jistot a víry nastal mnohem dříve než v šedesátých letech, přibližně od tohoto období lze datovat počátek postmoderní situace ve filosofii a sociálních vědách. Reprezentativní ideou myšlení druhé poloviny 20. století se stala pluralita a metodologickým východiskem multiparadigmatičnost. Někteří současní myslitelé se proto domnívají, že je třeba opustit pojmy, na nichž od dob osvícenství stojí evropské vědění a kultura. Je prý nutné odmítnout pojem autonomního (tj. ze sebe sama se určujícího) racionálního subjektu, koncept autonomního intencionálního jednání, představu společnosti jako účelně uspořádané jednoty mnohého a celou strukturu vědění organizovaného a klasifikovaného v pojmech. Kritika tradičního (modernistického) způsobu chápání člověka, společnosti a poznání se děje v zásadě ve dvou rovinách: 1. v analýze dějinnosti, resp. historicity lidské subjektivity a vědění, které tato subjektivita vytváří a jímž disponuje a 2. v odmítnutí existence jakéhokoli metaprincipu, který by člověku zaručil, že to, k čemu dospěl, může prohlásit za „objektivní“, „absolutní“ či „nadčasovou“ pravdu.
Postmoderní situace v sociálních vědách umožňuje vidět člověka jen jako produkt křížení objektivních společenských vazeb. Ani subjekt, ani jeho vědění nemohou být legitimním předmětem reflexe, protože předpoklady této reflexe subjektu unikají. Postmoderní teorie vědění jako by rezignovala na jakýkoli přesah optiky sociálního konstruktivismu. Vědění je nepochybně sociálním faktem. Ale do jaké podoby ho zdeformujeme, když toto vědění zbavíme veškerých osobních vazeb k individuu a možnosti osobně za ně ručit? Dochází proto 
k technizaci vědění a k implicitnímu popření jeho mravní relevance. Vědění se může stát pouze „mrtvým“ vlastnictvím, které lze libovolně získávat či odkládat podle potřeby, nelze však smysluplně předpokládat jeho formativní funkci. Maximálně lze tematizovat ideologická nebezpečí spojená s jeho neadekvátním (tj. moralizujícím) výkladem. Jedním z důsledků postmoderního zpochybnění racionality je i relativizace mravních záležitostí. Termín „postmoderna“ naznačuje distanci od epochy víry v existenci jednoznačných hodnot. 
Oostmoderní relativismus přitom nelze jednoduše a bez dalšího upřesnění připisovat stejně všem představitelům postmoderního myšlení. Lyotard adresně vystupuje proti pokusům vytvořit o složitém komplexu nejrůznějších hodnot jeden univerzální jazyk, jenž by umožnil kromě poznání těchto hodnot též jejich hierarchizaci. Je dobré všimnout si toho, že za dva a půl tisíce let trvání evropské myšlenkové tradice se nepodařilo žádný takový princip jednoznačné hodnotové hierarchizace formulovat. Postmoderní étos, existuje-li něco takového, spočívá v opatrnosti a rezistenci před univerzalistickou dogmatikou všeho druhu.

EKONOMIZACE VĚDY A VZDĚLÁVÁNÍ
Formou dogmatiky se může stát i vědecké pojetí světa, scientistní víra ve všemoc o ratio opřených konstrukcí světa, jež se zvrhne v racionalitu vědotechniky. Vědotechnika spolu s ekonomizujícím způsobem myšlení je zdrojem odloučení vědění od morální sféry. Jak uvádí Lyotard, dříve býti vědcem znamenalo mít určité poslání. Toto poslání bylo nejen vědcem subjektivně pociťováno, prožíváno, ale též společensky uznáváno. Dnes je vědec pouhým profesionálem, jehož profese je ohrožena jako každá jiná, vědec tudíž hledá „sice druhotné,
ale nadřazené účely“ své původní činnosti. Tím se ideje „čisté vědy“, „nezaujatého poznávání“ a „pravdy“ dostávají do područí politických a ekonomických zájmů. Dochází k jejich kontaminaci ideologií boje o trhy a průmyslové šance v budoucnosti. Prohlubuje se ekonomizace školního prostoru, takže se vzdělávání poměřuje efektivitou, nikoli kategoriemi relevantními vzdělání. Základní klíč vědy, který Niklas Luhmann charakterizoval dichotomií pravdivé//nepravdivé, postupně zaniká a nahrazuje se klíčem: platit/neplatit. Absence autonomní morality vědění ve smyslu sepjetí vědění s osobním zaujetím pro pravdu způsobuje, že vědění přechází stále víc pod kuratelu ekonomických a výkonnostních kritérií. K základním otázkám normativní „ekologie“ vědění patřil například vždy problém, co se má ze sumy dosavadního vědění a možného vědění dále zkoumat a následně předávat dál – jinými slovy,
jaké obory a jaké obsahy, jaké tradice a školy, jaké studijní směry a výzkumná těžiště se mají nabízet a budovat, jaké se mají naopak omezovat, potírat a rušit. V kontextu takového pojetí vzdělání, které ještě mělo za cíl svéprávný subjekt (Humboldt), vycházel kánon oborů a bádání z jejich paradigmatického obsahu pro všeobecné pochopení lidské existence a jejího rozvoje. V kontextu globální ideologie konkurence se selekční procesy vědění naopak řídí reálnými i imaginárními konkurenčními výhodami. „Někdejší princip, podle kterého vědění je neodlučitelné od výchovy (Bildung) ducha, a dokonce i od výchovy osobnosti, se stává a bude se stále víc stávat přežitkem. Vztah dodavatelů a uživatelů poznání k poznání samotnému má a bude mít tendenci vzít na sebe formu vztahu, jaký mají k různému zboží jeho výrobci a spotřebitelé, to znamená formu směnné hodnoty. Vědění je a bude produkováno proto, aby bylo prodáváno, a je a bude konzumováno proto, aby bylo zhodnoceno v další produkci: v obou případech proto, aby bylo směňováno. Přestává být samo sobě vlastním účelem, ztrácí svoji užitnou hodnotu.“

PROMĚNA UNIVERZITY. FENOMÉN MASOVOSTI
VE VZDĚLÁVÁNÍ A KRIZE HUMANITNÍ VZDĚLANOSTI
Lyotardova slova z roku 1979 se zdají být dnes, po téměř čtyřiceti letech, jednoznačně potvrzována způsobem, jakým se k vědění staví nejen sféry byznysu či průmyslu, ale též tradiční opory ne-zištného chápání vědění – univerzitní instituce. Univerzita vznikla jako společenství magistrorum et scholarum, jehož úkolem bylo bránit svobodu vědění proti politickým a jiným tlakům, společenství, v němž jde slovy Whiteheadovými o dobrodružství idejí a intelektuální imaginaci spíše než o uchovávání věčných pravd. Univerzitní společenství bylo chápáno a z definice samé též realizováno jako společenství duchovních elit. Masový nárůst počtu studujících v posledních desetiletích koreluje s tím, co Ortega kritizoval jako zmasovění a banalizaci vzdělání. Nietzscheovskou metaforou řečeno, nejvyšším principem vzdělávání by mělo býti nabízet jídlo jen těm, kdo mají hlad. „Učící se společenost“, „společnost vědění“ produkuje diplomované, kteří netrpí hladem po intelektuálních výkonech, nýbrž touží po dokladu zaručujícím vstup na patřičné pracovní a společenské posty. Vědění se transformovalo do podoby informací a nabývá podoby všeobecnosti, kterou již Nietzsche považoval za barbarství.
Univerzitní studium začalo být chápáno výhradně jako předpoklad zvládnutí určité profesní specializace úměrně tomu, jak zeslábla tendence spojovat vysokoškolské studium s učením se myslet. Myšlení je „tajemstvím svobody“, které by univerzita měla i nadále střežit. Mluvíme-li o univerzitě, máme opět na mysli humanitní vzdělanost, která jediná je s to řešit problém vzdělání zároveň s problémem života, která život a myšlení neodděluje. A právě humanitní vzdělanost je tím, co postmoderní doba v zásadě likviduje. Stěžujeme si na úpadek vzdělanosti a myslíme tím úpadek humanitních studií jako cesty vedoucí ke kultuře ducha. Média, dnes nejvlivnější výchovně-vzdělávací prostředky, nejsou nástrojem kultivace, nýbrž nástrojem sebeutvrzování průměrného člověka v rutinním způsobu existence, šíří jen zdánlivou svobodu skrze mediálně zkreslené překlady reality a odvádějí pozornost k nepodstatným věcem. Zdá se, že jsme již překročili hranice extrémního ve všech představitelných oblastech. Do jisté míry jsme tím znovu položili otázku po typickém rysu naší doby, na niž Heidegger v období končící modernity odpověděl zdánlivě definitivním způsobem, totiž že dnešní člověk je fascinován fenoménem obrovitého. Dnešní člověk totiž jako by nebyl s to být fascinován už ničím.
Humanitní vzdělanost atrofovala v pouhý verbalismus, čehož si všímá Jan Patočka v jedné ranější studii. Po téměř stu letech stojíme před stejným problémem, který se v průběhu několika desetiletí ještě více prohloubil. Patočka říká, že potíž je v simplifikaci myšlenek do „ismů“ a falešných generalizací. Rezignovali jsme i na humboldtovské hledání dějinných měřítek pro zhodnocení aktuální duchovní situace. Zapomněli jsme, že Poznání je neoddělitelné od formování ducha. Ztrácí se tím pádem i povědomí o tom, že ne všechny poznatky mají stejnou formativní hodnotu. Upřednostňujeme efektivní „ready-made“ koncepty, spíše než bychom se otevřeli nezajištěnosti myšlení v podobě poměřování různých dimenzí našeho ducha s objektivacemi ducha předků, jenž se materializoval v dějinách a kulturních dílech.
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