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Kvaszův instrumentální realizmus v zorném poli didaktiky 
Slovensky psaná kniha Inštrumentál-

ny realizmus Ladislava Kvasze vyšla v  roce 
2015 (s  totožným stránkováním) ve  dvou 
nakladatelstvích: na Západočeská univerzi-
tě v Plzni a u Pavla Mervarta v Praze. Au-
tor v ní mimo jiné navazuje na svou knihu 
Patterns of Change1 (2008) a na sérii svých 
dřívějších statí, které s knihou sdílejí stejný 
obor – fi lozofi i matematiky – a mají i shod-
ný cíl: „vypracovat realistický výklad ma-
tematiky“ (Kvasz, 2015, s. 11). Po  tomto 
tematickém upřesnění by mohlo čtenáře re-
cenze právem napadnout, že ambice přistu-
povat k takto speciálně zaměřené publikaci 
z pozice didaktiky je přinejmenším podivně 
odlehlá, ne-li přímo pomatená. Pokusím se 
proto vyložit, že odlehlost je pouze zdán-
livá, a  nabídnout argumenty pro tvrzení, 
že didaktika by měla Kvaszově koncepci 
instrumentálního realizmu2 věnovat bedli-
vou pozornost. Tím spíše, že vybaven tímto 
myšlenkovým zázemím Kvasz nedávno ak-
tivně vstoupil na  didaktické debatní pole 
svou teoretickou studií Princípy genetického 
konštruktivizmu (Kvasz, 2016a).

1. TŘI POJMY REALITY 
A INSTRUMENTÁLNÍ ZKUŠENOST 

První výzvy pro hledání spojnic mezi 
didaktikou a Kvaszovým pojetím realismu 

se nabízejí již při letmém pohledu na ná-
zvy prvních tří částí recenzované knihy: 
Matematika a zkušenost, Matematika a sku-
tečnost, Matematika a  konstruovatelnost. 
Z názvů lze vyčíst, že autor kapitol se za-
mýšlí nad vztahem mezi oborem zvaným 
matematika a třemi sférami, které by měly 
zvlášť zajímat i didaktiku: nejprve se jedná 
o  lidskou zkušenost, následně o to, čemu 
říkáme „skutečnost“, a nakonec jde o způ-
sob, jak se prostřednictvím zkušenosti pro-
pracovat jednak k  oboru, jednak ke  sku-
tečnosti. S  ohledem na  epistemologicky 
i  ontologicky výjimečnou povahu mate-
matiky se tu nabízí přemýšlení v nejširších 
souvislostech, napříč rozmanitými obory. 
Již to by měl být počáteční dost působi-
vý podnět, aby se čtenář-didaktik pustil 
do  pozorného studia recenzované publi-
kace. V následujících úvahách o Kvaszově 
knize budu veden touto čtenářskou pozicí, 
která nutně pohlíží na  recenzované dílo 
výběrově a prizmatem oboru, jemuž není 
původně určeno. Nicméně univerzální vý-
chodisko, které ospravedlňuje skloubení 
zdánlivě odlišných pozic, je bezpochyby 
společné: zaměření na výklad tvůrčího in-
tersubjektivně sdíleného poznávání ve vzta-
hu k subjektivní zkušenosti bytí. 

Kvasz si pro tento výklad zakládá vý-
chozí rámec rozlišením tří pojmů reality 

Recenze

1 Kvaszova kniha Patterns of Change získala v roce 2010 mezinárodní cenu Fernando Gil International Prize for the Philosophy 
of Science zejména za originalitu přístupu a hloubku zdůvodňování (srov. http://fernando-gil.org.pt/en/nominees/2010/). 
2 V česky psané recenzi překládám Kvaszovu slovenštinu do češtiny i v citacích. S ohledem na možnost psát 
v  češtině „realismus“ i  „realizmus“ ponechávám „z“ pouze u  sousloví „instrumentální realizmus“ jako ohlas 
původního slovenského psaní, jinak v koncovkách -ismus používám „s“. Je to sice záměrné narušení úzu zacho-
vávat jednotu pravopisu, které mi však, jak věřím, s ohledem na vysvětlení důvodu bude tolerováno. 
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(Kvasz, 2015, s. 42–45): objektivní realita, 
intersubjektivní realita, subjektivní reali-
ta. Objektivní realita je prvotně nezávis-
lá na  lidském jazyku a  kultuře a  přístup 
k ní se prvotně uskutečňuje na podkladě 
bezprostřední smyslově založené zkuše-
nosti, tj. v  subjektivní realitě. Soustavné 
poznávání reality však není podle Kvasze 
přímé, ale je zprostředkované instrumen-
tální praxí. Instrumentální praxi s oporou 
ve Kvaszově výkladu (2015, s. 16, 43–44, 
138–140, 144–152 aj.) můžeme charak-
terizovat jako interaktivní historicky pro-
měnlivé kulturní pole lidské součinnosti 
a  komunikace při reprezentování a  zvlá-
dání světa prostřednictvím instrumentů 
funkčně sjednocovaných určitým soustav-
ným – oborovým – hlediskem. 

K činnosti a součinnosti při instrumen-
tální praxi lidé potřebují nástroje – instru-
menty či artefakty, které jsou součástí věc-
ného světa (musí být, abychom se jejich 
prostřednictvím vůbec mohli vzájemně 
dorozumět nebo měli šanci něco ve svě-
tě fyzicky změnit). Kvasz (2015, s.  56) 
považuje za  druh nástrojů i  „bílkovinné 
instrumenty“ – lidské tělesné orgány, 
a  spolu s  nimi všechny prvky fyzického 
světa, které jsou provázané s konceptuali-

zací a konceptualizačními systémy, přede-
vším s jazykem (Kvasz, 2015, s. 43–44). 
Tato míra abstrakce Kvaszovi umožňuje, 
aby pod název instrumenty přiřadil měřicí 
přístroje (teploměr, spektrometr, „měřící“ 
senzory lidského těla), pozorovací nebo 
zobrazovací nástroje (dalekohled, mikro-
skop, tomograf, lidské oči) a spolu s nimi 
reprezentační nástroje symbolické anebo 
ikonické (kuličky počítadla, fyzické ane-
bo ikonické modely, stopy zanechané 
psaním, rýsováním, kresbou, fotografo-
váním).3 

Kvaszova (2015, s. 74) „radikalizace 
výkladu instrumentu“ (demonstrovaná 
zastřešujícím názvem instrumentální rea-
lizmus) podle Husserlova vzoru má vést 
k  oslabování asymetrie mezi empirickým 
charakterem experimentální zkušenos-
ti (fyziky)4 a  neempirickým charakterem 
symbolické zkušenosti (matematiky). In-
strument je v  tomto smyslu pojímán ni-
koli jako „neškodná“ pomůcka ulehčující 
přístup k faktům, ale jako klíčový noetický 
nástroj, který prostřednictvím spojení ma-
tematiky s  empirickým zkoumáním světa 
postupně nahrazuje přirozenou lidskou 
zkušenost zkušeností zcela nového druhu: 
instrumentální zkušeností. 

3 Kvaszovo široké pojetí instrumentů může přínosně – zvlášť z didaktického hlediska – korespondovat s Kolma-
novým pojetím tzv. konceptuálního reportéru. Podle Kolmana (2011, s. 431) je konceptuální reportér indikační 
nástroj vřazený do prostoru inferencí, který svými indikačními stavy podporuje udávání a požadování důvodů. 
Konceptuální reportér tedy vede k objektivizaci a kvantifi kaci, protože udává jednotné měřítko, které eliminuje 
intersubjektivní rozdílnost proto, že podle uznávaných pravidel ukazuje – indikuje, měří – hodnoty příslušné 
proměnné. Např. teploměr je nástroj, který umožnil objektivizovat a kvantifi kovat lidské senzorické dojmy tepla 
anebo chladu. Jak vysvětluje Štech (2013, s. 41), při měření teploty se lidé sice mohou legitimně lišit v sub-
jektivním pocitu tepla nebo chladu, ale mohou svoje pocity konfrontovat se stavem teploměru jako společně 
respektovaného konceptuálního reportéru teploty.  
4 Průnik empirického vědního oboru s matematikou závisí na dostupnosti, kvalitě a teoretické ospravedlnitel-
nosti měření v daném oboru. 
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Někde na  samém počátku této cesty 
stojí spojení elementárních matematic-
kých operací (opřených o  čísla a  základ-
ní geometrické objekty) s  jednoduchými 
propozicemi (Kvasz, 2015, s. 138). To je 
historicky nejstarší úroveň vývoje mate-
matiky jako oboru; v  ní se matematika 
nejúžeji dotýká přirozené empirie a na ní 
také odpradávna začíná její výuka. Odtud 
se matematika v historii rozvíjí k utváření 
a  užívání stále složitějších symbolických 
a ikonických nástrojů, pomocí nichž ově-
řuje propozice, které pro svou složitost 
a abstraktnost již nemohou být evidentní. 
A dobírá se až k poznatkům, které překra-
čují meze každé představitelné praxe (tam-
též, s. 139, 144–145). 

S ohledem na didaktické hledisko této 
recenze je namístě podtrhnout, že Kvaszo-
vo rozlišení tří pojmů či dimenzí reality se 
zdůrazněním klíčové funkce instrumentál-
ního charakteru zkušenosti při soustavném 
poznávání je hlavním momentem, který 
nahrává sblížení Kvaszova instrumentál-
ního realismu s didaktickou, resp. oboro-
vě didaktickou tematikou. V  ní se jedná 
především o zkoumání a zvládání transfor-
mací (vzdělávacího) obsahu mezi subjektiv-
ní, intersubjektivní a  objektivní realitou 
v učebním prostředí: na jejich kvalitě závi-
sí výsledky vyučování a učení.5 S uvážením 
Kvaszova přístupu (tamtéž, s.  43–44) jde 
o to, aby se žáci učili přistupovat k realitě 

prostřednictvím instrumentalizace zkuše-
nosti, tj. na podkladě instrumentální praxe 
utvářené vývojem a  společným užíváním 
efektivních nástrojů reprezentace obsahu: 
symbolické (např. numerické vyjádře-
ní teploty), ikonické (např. sloupec rtu-
ti v  teploměru, diagram denních teplot) 
a  faktické (např. teploměr jako přístroj 
na měření teploty). 

Kvasz zdůrazňuje, že pouze instru-
mentální charakter zkušenosti lidem 
umožňuje systematicky nabývat a rozvíjet 
poznávání. Jednoduše řečeno, nevytvořit 
si a  do patřičné míry neovládat příslušné 
instrumenty je totéž jako neznat, ba vů-
bec „nevidět“ tu součást reality, k níž nám 
zjednávají přístup. Jenom díky instrumen-
tům dokáží lidé při součinnosti přesahovat 
meze přirozené zkušenosti a poznávat svět 
do  hloubky (Kvasz, 2015, s. 43): „[…] 
kultury, stejně jako jazyková společenství, 
jsou ve  vnějším světě situovány pomocí 
různých instrumentálních praxí. Jinak by 
ve světě nepřežily.“ 

Vytvořením, užíváním a  rozvojem in-
strumentů se utvářejí zvláštní obory pozná-
ní: intersubjektivní realita oborů je ukot-
vena instrumentálně (srov. Kvasz, 2015, 
s. 43). S  oporou o  instrumenty se obory 
vyvíjejí směrem k postupnému rozšiřování 
„mezery“ či odstupu mezi přirozenou zku-
šeností a zkušeností instrumentální. Meze-
ra nakonec podle Kvasze (tamtéž, s. 145) 

5 Hlavními analytickými jednotkami didaktiky pro vystižení procesu obsahové transformace mezi třemi 
Kvaszem rozlišovanými dimenzemi reality jsou představa, výraz, význam: „[…] termín ‚představa‘ slouží pro 
operacionální vysvětlení subjektivního momentu existence obsahu, termín ‚výraz‘ vysvětluje subjektivní akt, 
jímž se obsah stává intersubjektivně uchopitelným, a konečně termín ‚význam‘ potřebujeme proto, abychom 
vysvětlili intersubjektivní shody při zacházení s  obsahem a  jejich ideální měřítko – objektivitu“ (Janík & 
Slavík, 2009, s. 122).
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nabývá charakteru „propasti“: matematika 
vytváří nástroje, které evidentní být ne-
mohou a  přesahují meze představitelnos-
ti (idea nekonečna, idea systematického 
dokazování v  explicitně zformulovaném 
axiomatickém systému, idea setrvačného 
pohybu vzájemně na  sebe působících tě-
les). Zjevně právě odtud vzniká nutnost 
se instrumentální praxi učit a objevovat ji 
zároveň se všemi nesnázemi, omyly a ne-
dorozuměním, jimiž je toto učení a obje-
vování provázeno.

2. HISTORICKÁ KULTURNÍ 
PODMÍNĚNOST POZNÁVÁNÍ 
A JEHO TVŮRČÍ POVAHA 

Velmi důležitá pro celé Kvaszovo fi -
lozofi cké pojetí i  zvlášť pro jeho kontakt 
s didaktikou je teze, že lidský přístup k ob-
jektivní realitě se v průběhu času mění v zá-
vislosti na historických kulturních promě-
nách instrumentální praxe (Kvasz, 2015, 
s.  42, 45–58, 67–71, 93–96 aj.). Kupří-
kladu jeden a tentýž fyzikální jev – pohyb 
– byl v  průběhu evropských kulturních 
dějin reprezentován jazykem syntetické 
geometrie (u  Aristotela), analytické geo-
metrie (u Galilea), algebry (u Descartesa) 
nebo diferenciálního a integrálního počtu 
(u Newtona; srov. Kvasz, 2015, s. 93–96). 

Ve stati zvlášť věnované didaktice Kvasz 
(2016a, s. 26–27) svou tezi o dějinném vý-

voji poznávání promítl do  didaktického 
principu historické ukotvenosti matematic-
kých poznatků. Jeho jádrem je myšlenka, 
že výběr matematických problémů a jejich 
kurikulární posloupnost v  učebních úlo-
hách v  ideálním případě (je-li to psycho-
didakticky funkční) kopíruje proces histo-
rické geneze matematického poznání. Žáci 
tedy při jejich řešení do vhodné míry „re-
kapitulují historii matematických objevů“ 
(tamtéž, s. 26). Tím Kvaszova fi lozofi cká 
koncepce i její sepětí s didaktikou získává 
specifi cký rozměr – sbližuje se s tematikou 
tvorby a tvořivosti. 

Kvasz sám na tento didakticky závažný 
moment jmenovitě nepoukazuje, ale z jeho 
přístupu ho lze odvodit. Historický vývoj 
instrumentální praxe totiž závisí na „histo-
rické“ či „velké“ tvořivosti (tzv. H-creati-
vity, Big-C), která je podmínkou objevů6 
určujících rozvoj instrumentálních systé-
mů kultury. „Velkou tvořivost“ ovšem ne-
lze oddělit od „malé tvořivosti“ (Little-C; 
srov. Boden, 2004, s. 2–4), tj. od  zku-
šenosti a  dispozic každého jednotlivého 
člověka, ať již geniálního autora, nebo kul-
turního novice teprve vstupujícího do pro-
cesu učení a  vzdělávání v  roli žáka (srov. 
Slavík, Chrz & Štech, 2013, s. 113, 117). 

Rozdíl mezi noviciátem a  genialitou 
je určován především hloubkou znalosti 
dosavadní instrumentální praxe, znalosti, 
bez níž není možné ani rozvíjet dosavad-
ní vědění, ani ho kritizovat či překonávat. 

6 Slovo „objev“ zde zdůrazňujeme proto, abychom předešli nedorozumění o „svévolnosti“ tvorby. Tvůrčí akti-
vita není podle našeho přesvědčení tvůrčí proto, že je libovolná, anebo dokonce svévolná, ale proto, že nabízí 
doposud neznámý – tj. nikoli jen z dřívějška reprodukovaný – způsob instrumentalizace zkušenosti člověka se 
světem. Proto také tvorba nabývá smyslu jenom v kontextu historického vývoje určité instrumentální praxe, 
v jejím „režimu věrohodnosti“ (srov. Chrz, 2013, s. 240).
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Neoddělitelnost Big-C od  Little-C vede 
k  začlenění autorského vědomí a  lidské 
rozumnosti do  zkoumání světa a  poslé-
ze k  potřebě rozlišovat tři výše uvedené 
pojmy reality (intersubjektivní, objektivní, 
subjektivní), které tím nabývají specifi cký 
smysl pro pochopení tvořivé a zároveň ob-
jektivizující povahy lidského poznávání. 

Pro Kvasze je otevřenost matematiky 
pro nové objevy a pro tvůrčí rozvoj jejím 
nutným konstitutivním příznakem. Není 
divu, že proto odmítá jakoukoli „triviali-
zaci“ matematiky jejím uzavíráním do pře-
dem vymezených kategoriálních rámců 
zacílených na završující – a tím i svazující 
– vysvětlení (Kvasz, 2015, s. 113): „Když 
matematické poznání ‚trivializujeme‘ tím, 
že ho uzavřeme do  neměnného rámce 
logiky (nazírání, intuice anebo něčeho ji-
ného), ztrácíme kontakt s  dynamickým 
jádrem matematiky, které postihl Cantor, 
když řekl, že podstatou matematiky je její 
svoboda. Tuto svobodu cítíme, když čteme 
autory jako Descartes, Newton, Riemann 
či Poincaré.“ 

Z  tohoto zorného úhlu může být pro 
čtenáře-didaktika srozumitelnější Kvaszovo
odmítání vymezujícího, resp. omezující-
ho konstruktu „kompetence“ pro výuku 
matematiky (srov. Kvasz, 2016a, s. 33, 
36–41). Pojem „kompetence“ totiž po-
dle Kvasze hrozí vyloučením klíčových 
principů matematiky z  výuky matemati-
ky (tamtéž, s. 17–30), protože implicitně 
předpokládá víceméně završené osvojení 

příslušné oblasti instrumentální praxe. 
To je z  Kvaszova pohledu u  matematiky 
nemožné právě proto, že její poznávání 
je neuzavřené z podstaty, analogicky jako 
poznávání celého univerza objektivní rea-
lity. Proto také při výuce matematiky není 
správné zaměňovat výcvik v  ovládání ur-
čitého matematického nástroje za  skuteč-
ný rozvoj poznávání matematické reality 
(Kvasz, 2016a, s. 24). 

3. INSTRUMENTÁLNÍ CHARAKTER 
ZKUŠENOSTI KLADE I PROLAMUJE 
POZNÁVACÍ MEZE; UMÍRNĚNÝ 
REALISMUS

Rozvoj poznávání světa je potenciál-
ně neomezený, ale reálně naráží na  meze 
dané jeho závislostí na instrumentech: „In-
strumentální charakter zkušenosti klade 
na poznání objektivní meze“ (Kvasz, 2015, 
s. 81). Kvasz – opět inspirativně pro didak-
tiku – v  této souvislosti bedlivě rozlišuje 
horizont7 poznávání od poznávacích mezí. 
Toto rozlišení navazuje na rozdíl mezi sub-
jektivní a objektivní realitou. Horizont je 
hranice „dohlednosti“ či znalostí, kterou 
lze posouvat na podkladě lepšího ovládnu-
tí reprezentačních nástrojů nebo osvojení 
nástrojů nových. To je podle Kvasze (2015, 
s. 82) více či méně subjektivní záležitost. 
Oproti tomu meze jsou dané objektivně 
a  jsou způsobeny omezenou vyjadřovací 
a odvozovací, resp. dokazovací silou repre-

7 Kvasz se v této knize nevyjadřuje k možné korespondenci jeho pojetí horizontu k Vopěnkově pojetí obzoru 
(2001, s. 59–77), nicméně srovnání (kritické) by bylo možné. Vopěnka (2001, s. 59) vykládá obzor prostřed-
nictvím tzv. fundamentální triády: pozorovaná (osvětlená) část před obzorem, nepozorovaná část za obzorem 
a hranice – obzor – oddělující obě tyto části. 
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zentačního nástroje. Nicméně intersub-
jektivně podmíněný rozvoj (subjektivní) 
instrumentální zkušenosti může vést k ma-
tematickému objevu, který vykročí za do-
savadní objektivní hranice poznání: „Zku-
šenostní aspekt matematiky spočívá v tom, 
že matematika vytvořením nových nástro-
jů ikonické a symbolické reprezentace tyto 
objektivně existující logické a  expresivní 
meze prolamuje a otevírá vstup do nových 
světů, které byly pro starší nástroje nepří-
stupné. Matematika je tak schopná otevřít 
vstup do  nového univerza objektů […], 
čímž obohacuje naše poznání.“ (Kvasz, 
2015, s. 82). Neměli bychom přehléd-
nout, že otevírání vstupů do nového uni-
verza sice nezbytně vyrůstá z  intersubjek-
tivního pole matematické instrumentální 
praxe, ale protože závisí na „zkušenostním 
aspektu“, je záležitostí autorskou a tvůrčí. 
Tedy i  historickou, protože lidé jsou do-
časné bytosti: rodí se a umírají a jen velké 
myšlenky díky přetrvání v intersubjektivní 
realitě mohou přesáhnout časovou ohrani-
čenost individuálního bytí. 

Ve světle této pravdy nepřekvapí, že ne-
malá část nejzávažnějšího instrumentária 
počínaje starověkem bývá v matematickém 
diskurzu vyznačena jménem svého auto-
ra. V Kvaszově knize je uvádění autorství 
nepřímým příznakem „konstruktivistic-
kého“ hlediska spjatého s  výkladem, „jak 
se na  konstituování matematické reality 
podílí jazyk a  kultura“ (zvlášť ilustrativní 
v tomto směru je kritický rozbor metafory 
matematického symbolu prostřednictvím 
šachové fi gury: Kvasz, 2015, s. 65–71). 
Kvasz však přitom setrvale usiluje o výklad 
z  (umírněně) realistické pozice – výklad, 

který by současně s uznáním autorské pod-
míněnosti a  kulturního vlivu na  utváření 
matematické reality zachoval jasná objek-
tivní kritéria pravdivosti matematických 
tvrzení „nezávislá na tom, zda se tu shodou 
okolností nalézají lidské bytosti“ (Kvasz, 
2015, s. 119). 

S  tím souvisí nároky na  objektivitu 
empirického poznávání svázaného s  ma-
tematikou prostřednictvím měření. Kvasz 
(2015, s. 75) s  odvoláním na  poznatky 
z kvantové fyziky konstatuje, že byla opuš-
těna iluze o nezávislosti konstituce měře-
ného jevu na  samotném procesu měření. 
Zároveň však striktně odmítá možnost při-
pustit, že by se tím porušil objektivní cha-
rakter fyzikálních zákonů (tamtéž, s. 75): 
„To, že realita závisí na  procesu měření, 
neznamená, že můžeme naměřit, co se 
nám zachce (tj. že by rozum přírodě něco 
předepisoval).“ Citovaná věta přiléhavě vy-
jadřuje pozici umírněného realisty: mno-
hé vlastnosti reality jsou dané objektivně, 
nezávisle na našich přáních a konvencích, 
takže si zachovávají existenci bez ohledu 
na existenci člověka (srov. tamtéž, s. 118).

4. MEZI POZNATELNOSTÍ 
A PRAVDIVOSTÍ 

Matematická tvrzení mohou být noe-
ticky závazná a pravdivá, protože pro prv-
ky univerza elementární matematiky (čísla 
a  elementární geometrické objekty s  evi-
dencí kotvené v realitě) platí všechna tvr-
zení, „která je možné dokázat prostřednic-
tvím pozdějších reprezentačních nástrojů“ 
(Kvasz, 2015, s. 81). Ty ale nelze odvodit 
nástroji jazyka elementární matematiky. Je 
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tu tedy od počátku přítomné napětí mezi 
sémantickým pojmem pravdivosti a  syn-
taktickým pojmem odvoditelnosti, stěží 
si ho však na  úrovni „elementárnějšího“ 
jazyka vůbec můžeme uvědomit, protože 
nemáme nástroje pro zápis nedokazatel-
ných tvrzení a  nemáme tedy způsob, jak 
je zachytit. Taková možnost se vynoří až 
po  zavedení silnějšího reprezentačního 
nástroje. Z  této zákonitosti vyplývá „ob-
jektivní podmíněnost univerza matematiky 
nástroji symbolické zkušenosti“, podtrhuje 
Kvasz (tamtéž).

Toto doplňování epistemologického 
hlediska (zkušenost poznávajícího subjek-
tu v  její kulturně historické situovanosti) 
s hlediskem sémantickým (obsažná, poten-
ciálně významová matematická realita) je 
pro Kvaszův výklad v  recenzované knize 
příznačné a je to opět jedna ze závažných 
spojnic s  didaktickou tematikou. Mate-
matika v její souvztažnosti s fyzikou v po-
jetí instrumentálního realizmu totiž může 
pro didaktickou teorii sloužit jako pomy-
slný krajně abstrakční noetický pól, z  je-
hož pozorovacího stanoviska lze osvětlovat 
mnohé otázky produkované ve vzdělávací 
praxi napříč všemi obory, které shodně 
vyrůstají z  napětí mezi procesem inter-
subjektivně sdíleného (komunikovaného) 
poznávání objektivní reality a subjektivní 
zkušeností bytí. 

Matematika je nejzazší intelektuální 
podobou abstrakce a  formalizace, kte-
rou má lidská kultura k  dispozici. Proto 
se vyznačuje zvláštním noetickým ry-
sem (Kvasz, 2015, s. 81): „meze kladené 
na matematické poznání tím, že ho nabý-
váme prostřednictvím reprezentačních ná-

strojů, jsou meze samotného poznávání, 
jde tedy o epistemologický jev“. Nejspíše 
právě z  toho důvodu může mít současná 
fi lozofi e matematiky problémy se synté-
zou epistemologické a sémantické stránky 
oboru, jak kriticky tvrdí Kvasz (tamtéž, 
s.  23) s  poukazem na  tzv. Benacerrafovo 
dilema: „Ve  fi lozofi i matematiky jako by 
se epistemologie rozvíjela na úkor séman-
tiky a naopak, přičemž uspokojivý výklad 
obou aspektů je mimo možnosti součas-
ných pozic.“ 

Kvaszův instrumentální realizmus má 
nabídnout řešení Benacerrafova dilema-
tu prostřednictvím výkladu epistemolo-
gického aspektu matematiky z  hlediska 
instrumentalizace zkušenosti (srov. tam-
též, s. 23–24). Přibližovat se k  řešení Be-
nacerrafova dilematu si totiž žádá „využít 
všechny reprezentační nástroje a  přede-
vším jejich vzájemnou provázanost, aby 
bylo možné vystavět most, který propojí 
matematickou skutečnost s  poznávají-
cím subjektem“, konstatuje Kvasz (2015, 
s. 114). A  varuje (tamtéž), že toto řešení 
nemůže být statické, nemůže to být defi -
nitivní odpověď, která „navždy ukáže, jak 
je v  matematice propojený její epistemo-
logický a  její sémantický pól. Tyto póly 
se totiž stále mění tak, jako vznikají stále 
nové a nové nástroje symbolické a ikonic-
ké reprezentace.“ 

Domnívám se, že teze o  „propojení 
matematické skutečnosti s  poznávajícím 
subjektem“ není výzvou jen pro fi lozofi i 
matematiky nebo epistemologii či onto-
logii, ale též pro didaktiku, má-li ambice 
nikoli jen metodické, ale o mnoho nároč-
nější, směřující k porozumění.  
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5. INSTRUMENTÁLNÍ REALISMUS 
V ZORNÉM POLI DIDAKTIKY 

Jsem přesvědčený o tom, že dynamický 
a  funkční charakter Kvaszova instrumen-
tálního přístupu k proslulému Platónské-
mu rozhraní mezi poznáváním a  bytím 
poskytuje didaktice plodnou fi lozofi ckou 
inspiraci, která má předpoklady podpořit 
didaktické teorie v  několika podstatných 
snahách. Především je to snaha vyhýbat se 
škodlivé trivializaci teorií vyučování a uče-
ní do podoby povrchních a příliš statických 
„metodických“ schémat, která neberou 
v úvahu teorie obsahové transformace po-
znatků vsazených do kontextu historické-
ho vývoje oboru či oblasti (přírodní vědy, 
sociohumanitní vědy ap.). Kvasz (2016a) 
ve své didakticky zaměřené stati (koncipo-
vané z pozice instrumentálního realizmu) 
nabídl alternativní, hluboký přístup: pří-
stup založený na promýšlení fi lozofi ckých 
základů oboru, který je konstitutivním 
předpokladem didaktického zhodnocení 
vzdělávacího obsahu. V  interakci s  takto 
fi lozofi cky uchopenou bází se mohou vy-
mezovat a  konstituovat didaktické teorie 
s oporou ve výzkumné empirii. 

Druhou oblastí didaktického úsilí po-
tenciálně inspirovanou instrumentálním 
realismem může být samotná teorie obsa-
hové transformace. V didaktice a speciálně 
v  oborových didaktikách je tento kon-
cept klíčový víceméně bez ohledu na  to, 
že ve  světě i  u nás byl a  je chápán různě 
v  řadě rozmanitých pojetí a  v  různé teo-
retické hloubce i  přesnosti výkladu (srov. 
Chevallard, 1991; Brockmeyerová-Fenc-
lová, Čapek & Kotásek, 2000; van Dijk 

& Kattmann, 2007). Kvaszovo fi lozofi cky 
zdůvodňované rozlišení tří pojmů reality 
úzce korespondující s  podobnými kon-
strukty didaktickými (Hejný & Kuřina, 
2000; Janík & Slavík, 2009) může být 
důležitým podnětem pro sbližování anebo 
dialog různých hledisek na  transformaci 
obsahu v didaktice a může přispět k upřes-
ňování a  rozvoji tohoto důležitého teore-
tického konstruktu.

Kvasz považuje rozlišení tří pojmů rea-
lity (snad by tu bylo možné mluvit o strán-
kách či verzích) za  jeden z  podstatných 
momentů svého přístupu, jak dokládá 
i  zvláštní zmínka o  něm (Kvasz, 2016b, 
s.  308) v  odpovědi na  Cvekovu (2016) 
až kupodivu „řídkou“ recenzi Instrumen-
tálního realizmu. Nejenom ve  zmíněném 
diskusním příspěvku, ale i  v  recenzované 
knize však Kvasz přiznává pedagogickému, 
psychologickému anebo didaktickému 
zkoumání výhradní zájem jen o subjektivní 
realitu (2015, s. 42; 2016b, s. 308). Na-
vzdory uvážení, že je to poukaz na hlavní 
oborovou tendenci, nikoli na  celkový zá-
běr oboru (žádný obor jistě nemůže obejít 
žádnou z  uvedených tří stránek reality), 
nemohu se vyhnout námitce, že (oboro-
vě) didaktický přístup se věnuje především 
interakcím mezi subjektivní a intersubjek-
tivní stránkou reality. Na  netriviální sou-
vislosti této námitky poukáži níže.

Za  nejdiskutabilnější, ale současně 
nejinspirativnější pro didaktiku považuji 
Kvaszovo pojetí instrumentální praxe. Při 
studiu recenzované knihy jsem nabyl do-
jmu, že pojmový rozsah tohoto konstruktu 
Kvasz vymezuje ze dvou souměřitelných, 
ale protilehlých pozic: široké oproti vý-
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běrové. V  té velkorysejší pozici (nápadně 
na  s. 43 v  recenzovaném díle) rozsah in-
strumentální praxe téměř splývá s  celou 
kulturou, přesněji se způsobem její situo-
vanosti ve  světě. Odhaduji, že v  tomto 
nejširším pojetí se – z didaktického zorné-
ho úhlu – Kvaszovo hledisko blíží antické 
koncepci mathémat jakožto „naučitelného 
vědění“. Tomu by nahrávalo i  Kvaszovo 
přitakání Husserlovu instrumentálnímu 
a zkušenostnímu pojetí matematična. Pak 
ovšem by instrumentální praxe neměla být 
omezena jenom na  matematiku a  fyziku, 
ale zahrnovala by i další obory či oblasti. 
Z  didaktického pohledu přinejmenším 
ty, které odpovídají klasickému kvadriviu 
a  jsou podle Merlana (1953, s.  78–80) 
opřeny o  ústřední elementy číslo, tvar 
(útvar), zvuk, pohyb chápané ve  své vzá-
jemné „pythagorejské“ jednotě, epistemic-
ky zakotvené v  matematické dvojici číslo 
– tvar. 

Ono druhé zmíněné (užší či „výběro-
vé“) pojetí instrumentální praxe je u Kvasze
zaostřené na spojnici matematiky a fyziky 
a  je mu věnována relativně největší část 
textu. Problém k diskusi vidím v tom, že 
Kvasz v recenzované knize nikde explicitně 
nerozebírá vztah mezi užším a širším poje-
tím instrumentální praxe. Tím se vyhýbá 
hlubšímu vhledu do  rozevírání „propas-
ti“ mezi přirozenou zkušeností (spjatou 
s „přímočarým“ jazykem) a instrumentální 
zkušeností formovanou symbolickými ná-
stroji matematiky v součinnosti s fyzikou. 
To zřejmě není podstatné pro celkové po-
jetí recenzované knihy. Didaktice by však 
právě tento výklad napomohl řešit zásadní 
otázku: do  jaké míry platí Kvaszův kon-

strukt instrumentální praxe i pro jiné obory 
než jen matematiku a její spojení fyzikou? 
Jinak řečeno: nakolik a podle jakých pravi-
del lze rozšiřovat „užší“ pojetí instrumen-
tální praxe? 

Mám za to, že sám Kvasz na tuto otázku 
(byť jistou oklikou) naráží ve své didaktic-
ky koncipované stati (Kvasz, 2016a, s. 27, 
36–41), když poukazuje na zásadní rozdíl, 
který spatřuje mezi koncepcí cílů výuky 
jazyka a  výuky matematiky. Připomínky, 
které tato pasáž textu vyvolala u recenzen-
tů (srov. úvodník v Orbis scholae 2/2016, 
v  němž je uveřejněna citovaná Kvaszova 
stať), vypovídají přinejmenším o  potřebě 
soustředěnější diskuse. V  teorii didaktiky 
by taková diskuse nabízela slibné podněty 
pro rozmýšlení obecné problematiky měře-
ní anebo ještě obecněji matematizace v cí-
lové oblasti. Ta ovšem není svázána výhrad-
ně jen s čísly, ale vyplývá již ze základních 
intelektuálních principů kategorizace a for-
malizace kotvených v jazyce (srov. Bloom-
fi eld, 1946, s. 24–26 aj., Slavík et al., 
2013, s. 94–97 ad.). Právě tento moment 
by mohl ospravedlňovat tendence k rozši-
řování užšího pojetí instrumentální praxe 
třeba v  tom směru, který Kvasz (2012) 
sám sleduje, když objasňuje metaforickou 
povahu pojmů ve  společenských vědách 
(nejde o pojmy teoreticky ukotvené para-
digmatickým rámcem, ale jen o metafory 
fyzikálních pojmů).

Měření či matematizace poznatků je 
velmi rozsáhlé a  rozporuplné téma pro 
všechny badatelské disciplíny zabývají-
cí se subjektivními dispozicemi člověka 
(psychologie, pedagogika, didaktika). Do-
statečná teoretická a fi lozofi cká pozornost 
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se mu nevěnuje ani v  psychometrice, jak 
u  nás s  odkazem zejména na  Michello-
vu (1999) monografi i kritizují Urbánek, 
Denglerová a  Širůček (2011, s. 39–46), 
a v didaktice se tato tematika teoreticky té-
měř vůbec neřeší. Přesto by její promýšlení 
v souvislostech instrumentálního realizmu 
mohlo vyvolat doposud netušené otázky 
pro pojetí didaktického výzkumu a  hlav-
ně pro diskusi o povaze jeho badatelského 
předmětu. 

Vracím se tím k své námitce proti zu-
žování předmětu didaktického výzkumu 
pouze na  subjektivní realitu. Subjektivní 
realita je z pohledu didaktiky nutně utvá-
řena na pomyslném průniku s realitou in-
tersubjektivní a  v  bezprostřední závislosti 
na ní, takže měření, či spíše „měření“, je-
jích stavů, které se běžně provádí didaktic-
kými testy, by zasluhovalo důkladnou teo-
retickou a fi lozofi ckou revizi. Přesto, anebo 
právě proto, že je užíváno plošně a s tako-
vou samozřejmostí. Pro didaktiku přece 
není podstatné „naměřit“ subjektivní stav, 
ale interpretovat proces utváření subjektivní 
reality v intersubjektivním poli, tj. získat ra-
cionálně-kritický náhled na  způsoby uvě-
domělého zapojování subjektu do  inter-
nalizace obsahu a do autorské spoluúčasti 
na  utváření intersubjektivní reality (srov. 
Janík & Slavík, 2009; Slavík et al., 2013, 
s. 491–496). 

Proto pro didaktiku patrně s větší nalé-
havostí než pro psychologii platí „námitka 
vůči kvantitativnosti“; výzkumný předmět 
didaktiky zřejmě nemá povahu substanční, 
tj. měřitelnou, ale téměř výhradně relační, 
tj. interpretovatelnou, nikoli však měřitel-
nou.8 Tím vůbec nemá být zpochybněna 
snaha o  matematizaci v  didaktickém vý-
zkumu. Statistická analýza hromadných 
dat dovoluje získat náhled na kvantifi kova-
né aspekty nepřehledného systému didak-
tických jevů vztaženého k intersubjektivní 
realitě. Nejde však zřejmě o měření spoje-
né s  objevováním matematických vztahů 
reprezentujících zákonitosti objektivní 
reality v nějakém podobném smyslu jako 
ve fyzice. Proto podle mého mínění nemá 
valný smysl „bezvědomě“ oklešťovat di-
daktiku v Prokrustově loži kvantitativního 
výzkumu, nebudeme-li usilovat o  fi lozo-
fi cky a teoreticky uspokojivé projasňování 
vztahů mezi kvalitativními a kvantitativní-
mi aspekty jejího badatelského předmětu.

ZÁVĚREM 

Pokusil jsem se představit Kvaszovu 
koncepční práci o  instrumentálním rea-
lismu tak, aby vysvitly některé její mo-
menty lákavé k  pročtení pro čtená-
ře spřízněné s  didaktickou tematikou. 
Za zvlášť důležitou pokládám šanci, kterou 

8 Název relační pojetí je inspirován Cawsovým (1988) míněním, že povaha humanitních nebo společenských věd 
je relační, nikoli substanční. Peregrin (1999, s. 52) komentuje tento Cawsův názor jako „rozumné zobecnění 
Saussurovy maximy, která říká, že v jazyce se vše zakládá na relacích“. Toto tvrzení se dobře může týkat též in-
tersubjektivní reality (v Kvaszově pojetí), která je zásadně podmíněna existencí jazyka. Jedná se tedy o problém 
vzájemné korespondence struktur mezi subjektivní, intersubjektivní a objektivní realitou, přičemž přístupnost 
matematického modelování těchto korespondencí zřejmě závisí na míře jejich komplexnosti a stability v čase: 
čím je zkoumaná realita komplexnější, proměnlivější a náhodnější, tím více vzdoruje výkladu prostřednictvím 
matematických postupů. 
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Kvaszův přístup poskytuje, když demon-
struje možnosti plodného návratu fi lozo-
fi ckého myšlení do didaktického prostoru. 
Obor matematika této šanci svým jedineč-
ným gnostickým charakterem, výjimeč-
ným mezi všemi ostatními obory, vychází 
zřejmě nejlépe vstříc. Tím spíš, že didaktika 

matematiky nejenom u nás, ale i ve světo-
vém měřítku patří k teoreticky a výzkumně 
nejlépe rozvinutým představitelům oboro-
vých didaktik a  přináší závažné inspirace 
k  transdisciplinárnímu přístupu v  celém 
diskurzivním poli didaktiky. 

Jan Slavík 
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