Zakladni pojmy

Ludmila Muchova

Cviceni: Kazdy posluchac je vyzvan, aby sam pro sebe pisemné zformuloval, jaké
pedagogické cile si klade pro svou viastni praci se sverenymi détmi v ramci prace
asistenta pedagoga. Miuize jich byt samoziejmé vice nez jeden...

Vysvétleni pojmii obecna pedagogika, edukace, vychova a vzdélani

V prvni poloviné devadesatych let trpéla Ceskd obecnd pedagogika pomérné nejas-
nym anejednotnym uzivani pojmi, které¢ vymezovaly predmét pedagogiky jako védy.
Slo zejména o vagni vymezeni pojmil ,,vychova“ a ,,vzdélani“. Vyniklo to pfedev§im
vzdy v okamziku, kdy se autofi zacali pokouSet o srovnani téchto pojmi s anglicky a
némecky hovoricimi oblastmi. Napiiklad némecka pedagogika rozlisuje v tomto smyslu
tfi terminy: Erziehung - vychova, Ausbildung - vzdélani a termin Bildung, ktery je nad-
fazenym pojmem pro vychovu a vzdélani v jejich celku. U tohoto pojmu se vS§ak musime
zastavit. Zacal ho pouzivat némecky stiedoveéky filosof a teolog Mistr Eckhart. A v jeho
pojeti to znamenalo takovou formaci, zuslechténi ¢lovéka, aby dospél do stavu ,.ticha a
klidu®, ve kterém by se stal skutecnym ,,obrazem Bozim* — to pramenilo ze znalosti
prvnich kapitol Bible: Blh stvofil clovéka ke svému obrazu. Vidime, Ze cil clov€ka mistr
Eckahrt vnimal nad, nebo mimo cile pouh¢ lidské spolecnosti, naopak, ¢lovék ma dospét
nad ,,pouhou lidskost®, aby byl svym zivotem ,,podobny Bohu* — tedy svou kreativitou,
dobrotou, krasou... A iv pozd¢jSich edukacnich teoriich se setkdvame s tim, ze termin
Bildung byva spojovan s formovanim, kultivovanim ¢lovéka ve sméru duchovnich hod-
not, které prevySuji pouhé potteby ¢lovéka a potieby spoleCnosti, ale smétuji vys, ke
schopnosti vnimat a vytvaret krasu, dobro, promyslet, v cem spociva skutecné Stésti ¢lo-
véka...

Obdobne¢ je to v anglicky mluvicich oblastech, kde mizeme slovo ,,educaation vni-
mat jako takovou formaci ¢loveéka, ve které se nerozvijeji pouze jeho znalosti, schop-
nosti a dovednosti potfebné pro zivot ve spolecnosti, ale také jeho mravni a moralni
postoje a hodnoty. Ceskému prostiedi tento tieti — zastiesujici pojem — chybél. Oviem
jde o pojem, ktery by piedstavoval celek obsahlejsi nez je pouhy soucet poymi ,,vzde-
lani* — pfedavani informaci o svété — a ,,vychova“ — pfeddvanim hodnot a norem spo-
le¢nosti. Dnes jiz klasickym feSitelem tohoto problému je ¢esky pedagog Jan Priicha.
Zevrubné popisuje svij navrh na obohaceni pojmového slovniku ve své Moderni peda-
gogice.

Ptfedev$im narazil Priicha na problém vztahu pedagogické teorie a pedagogické
praxe. Konstatuje, Ze pojem ,,pedagogickd praxe* byva v ¢eském prostiedi chapan za-
zen¢ piedevsim jako praxe Skolniho vzdélavani, coz velmi zuzuje pojeti obecné peda-
gogiky jako takové, protoze je v ném zanedban diiraz na vychovu. Navic upozoriiuje
Priicha na to, Ze vychova byva Casto chapana v uzkém pojeti jako zamérny proces pie-
davani dalezitych hodnot zejména v oblasti morélni. Tim se snadno vytvaii dojem, Ze



pedagog své svéfence bud’ vzdélava — tedy plisobi na kognitivni stranku jejich osobnosti,
nebo vychovava — tedy se snazi ovlivnit pfedevsim jejich city a jejich jednani. Chceme-
1i potom vyjadrit, o co vlastné jde v pedagogickém plisobeni, musime hovoftit vzdy Sou-
¢asné o ,,vychové a vzdélani®, coz je tézkopadné a neobratné.!

J. Priicha navrhuje pfijmout jako pojem zastfeSujici vychovu a vzdélani pocestény
anglicky vyraz ,,education®, a to jednoduse jako ,,edukaci®. Definuje ji jako ,,Cinnosti
lidi, pfi nichz se néjaky subjekt uc¢i a jiny subjekt mu toto uceni zprostiedkovava, tj.
vyuduje.“? Z toho, co jsme ovSem zkonstatovali o pojmech ,,Bildung* a ,,education®
plyne, Ze tady jde o zasadni spor. A sice o to, zda naSe pedagogické snahy maji smétovat
pies zprostiedkovavani obsahii a hodnot a norem spole¢nosti k tomu, aby se z ditéte stal
,»poslusny obc¢an®, zaclenény do spolecnosti a spokojeny s jejim stavem, nebo zda ma
pedagoglim jit o néco vic, tedy o to, aby formovali, zuSlechtovali détskou osobnost na
cesté, kterd smétuje vys, nez je pouhd potieba soucasné spolecnosti. Ktera smétuje
k tomu, aby ji v odivodnénych ptipadech dokazali piekrocit, usilovat o néco vyssiho
neZ je napt. diim, auto, manZelka a dvé déti a jednou dostacujici starobni diichod...

Jako pojmy, které s pojmem edukace izce souvisi, potom definuje predev§im pojem
edukacéni realita. Edukacni realita je kazda skutecnost v lidské spolecnosti, v niz
probihaji néjaké edukacni procesy nebo jsou vyvijeny néjaké edukacni konstrukty.
Mezi edukacni procesy patii — jednoduse feceno — kazda ¢innost, pti které nékdo
nekoho néco uci. Napi:

« Skolni vyuka (uéeni je vyrazné zamérmé).

« Osvojovani mateiského jazyka ditétem. Dité€ se uci jazykovym a komunikac-
nim dovednostem ve styku s matkou, otcem, sourozenci, kamarady...
(matka, otec, vrstevnici...), ktefi mu tyto dovednosti bud’ zamérne¢, nebo
spontdnné predavaji.

o Trénink sportovce pod vedenim trenéra. (Specialni prosttedi, technické zafi-
zeni.)

o Edukac¢ni procesy v médiich napft. programy proti kouteni, drogdm, v zajmu
ekologické vychovy apod.

Az do pozdniho stéii se Cloveék uci nebo uceni jinym zprostiedkovava. Moderni pe-
dagogika je tedy v&dou velice univerzalni. Spolu s psychologii a sociologii vysvét-
luje jevy, které jsou podminkou pfeziti a vyvoje spolecnosti.

Edukacni konstrukty

jsou vSechny teorie, modely, plany, scénate, ptedpisy a jiné teoretické vytvory,
které n¢jakym zpisobem urcuji €1 ovliviiuji redlné edukacni procesy.

Priklady edukacnich konstrukti:

o Ucebni osnovy riznych vyucovacich pfedméti, ucebni plany riznych druhii
a stupiiti $kol, vzdélavaci programy a standardy vzdélavani, didaktické testy,

L PRUCHA, J. Moderni pedagogika. Véda o edukacnich procesech. Praha : Portal, 1997,
s. 49 - 57.
2 PRUCHA, I. Prehled pedagogiky. Uvod do studia oboru. Praha : Portal, 2000, s. 16.
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Skolni ysvédCeni, riizné certifikaty atp. (Popisuji, predpisuji, zavadéji, nor-
muji ¢i hodnoti redlné edukacni procesy.)

Ucebnice skolni, u¢ebnice pro samouky, vyukové filmy, vyukové pocitatové
programy.

Instrukce k obsluze riznych zafizeni, kuchaiky s ptedpisy na zhotovovani
pokrmti, rady l€kafe pacientovi ... a mnohé dal$i komunikaty verbalni i ever-
balni, které¢ maji né¢jakou edukacni (poucovaci) funkei.

Ptikladem edukacnich konstruktl jsou 1 veSkeré vytvory pedagogickeé teorie,
napfiiklad tento text, knizni monografie, ¢lanky v pedagogickych Casopisech,
referaty na konference, disertace a diplomové prace zamétené na pedagogic-
kou problematiku....

Edukacni prostredi
V pedagogickém mySleni minulosti existovalo jiz od starovéku védomi toho, ze
kazda edukace se realizuje v néjakych konkrétnich podminkach a situacich.

Typologie edukacniho prostiredi

Existuji velmi rozdilna edukacni prostredi liSici se predev§Sim druhem sub-
jekti (edukantii a edukatori), které jsou v téchto prostredich uéastny. Ackoli
tradi¢ni pedagogika se soustied’uje hlavné na Skolni edukacni prostiedi, je evi-
dentni, ze toto prostiedi je pouze jednim typem, i1 kdyZ vysoce frekventovanym.
Existuji v8ak 1 jind edukacni prostiedi:

rodinné (rodice, déti, sourozenci, piibuzni)
skolni (zaci, ucitelé, feditelé, administrativni pracovnici, Skolnik)

skupinové neformdlni (¢lenové party, turistického zdjezdu, cestujici v kupé
vlaku)

skupinové formalni (¢lenové NFS FI MU, védecké asociace)

profesni (zaméstnanci a jejich nadfizeni pracovnici, personalisté, manaZzefi)
zdravotnické (1ékafi, pacienti, zdravotnicti pracovnici)

sportovni (sportovci, trenéfi, sportovni psychologové, maséti)

vojenské (vojaci, poddiistojnici, diistojnici)

vézenské (vézni a dozorcei, vychovatelé, psychologove)

nabozenské (vetici, duchovni)

intimni (partnefi v pfatelském ¢i milostném vztahu)

atd....

Moderni pedagogika (edukacni véda) se zabyva eduka¢nimi procesy probiha-
jicimi v riznych edukaénich prostiedich. Tato edukaéni prostiedi se vzijemné



odliSuji typem zicastnénych subjektii a obsahem, formami a intenzitou edu-
kaénich procest. OdliSnost edukacnich prostiedi, zejména profesnich, vyvo-
lava vznik zvlaStnich pedagogik existujicich vedle obecné pedagogiky.®

V odborné pedagogické veiejnosti v Ceské republice jiz Priichiiv pojem edukace sku-
te¢n¢ zdomacnél a je béZné uZivan mnoha pedagogy. Soucasné vSak pretrvava i uzivani
pojmi vychova a vzdélani. Je to pochopitelné, protoze tyto vyrazy disponuji obecnym
porozuménim 1 v Siroké verejnosti, zatimco vyraz edukace piisobi dosud velmi odborné,
cize, a predevsim jeSté stale neni vytvotfeno ono obecné povédomi o vyznamu tohoto
slova.

Ruzna pojeti edukacnich teorii

Pokud v nasledujicim vykladu budu pouzivat pojem ,,vychova“, budu ho pouzivat ve
vyznamu onoho némeckého slova Bildung a anglického Education. A uvidime, ze se
hned dostaneme do problému, a to v okamziku, kdy ma byt vychova definovdna. Roze-
bereme-li alespon v naznaku nékteré aspekty této diskuse, dospéjeme k zavéru, ktery je
pro nase téma duleZity.

Vyjdéme od pojeti, které v nasich podminkach reprezentuje jiz dlouhd léta brnénsky
pedagog Vladimir Java. Ten definoval vychovu napt. v roce 1976 takto:

- vychova je ¢innost cilevédoma a planovita

- rozviji rozmanité stranky jedince a usiluje o vSestrannost

- tyka se ¢loveka ve vSech vékovych udobich

- pfipravuje ho pro plnéni spole¢enskych funkci a pro jeho osobni Zivot.*

S ptihlédnutim k t€émto zédkladnim rysiim definuje vychovu ,,jako cilevédomou, pla-
novitou a vSestrannou piipravu jedince pro spolecenské funkce a pro osobni zivot.* Pe-
dagogika se potom podle Jivy zabyva vychovou jak z hlediska jejiho vzniku a vyvoje,
tak z hlediska jejiho souc¢asného systému a jejich perspektiv. Klade si otazku, jaké jsou
cile vychovy, jaka je jeji socidlni funkce, které faktory se na ni podileji, jakymi principy
se fidi, v jakych formach a jakymi metodami se uskuteciiuje. Z hlediska téchto pedago-
gickych kategorii, jako je vychovny cil, vychovna funkce, vychovny €initel, vychovny
princip, vychovna forma a vychovna metoda, zkouma pedagogika vychovné jevy jednak
v nejobecnéjsi roving, jednak v konkrétni rovin€ specifikované vékem vychovavaného
jedince, vychovnou instituci, kde se vychova realizuje, nebo oborem, ve kterém jedince
rozvijime.®

V podstaté stejnym zplsobem postupuje dvojice autorti Jiva sen. - jun. v ucebnici

3 PRUCHA, I. Moderni pedagogika. Véda o edukacnich procesech. Praha : Portal, 1997,
S.61 — 66.

4I[°JVA, V. Obecna pedagogika. Brno : rektorat UJEP Brno, 1976, s. 5.
SIIOJVA, V. Obecna pedagogika. Brno : rektorat UJEP Brno, 1976, s. 5.
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z roku 1995.% Vedle vlastni definice vychovy—,,nasi sou¢asnou vychovu mizeme defi-
novat jako cilevédomou a planovitou ptipravu jedince pro Zivot v rozvijejici se pluralitni
demokratické spole¢nosti*’- rozebira ucebnice tytéZ pedagogické kategorie, v jejichz
ramci sleduje obdobnou strukturu, obdobnym zptisobem tfidi, srovnava a definuje.

Srovnejme toto pojeti s praci zcela odliSného charakteru, kterou predstavuji dila
R. Palouse.®

Palous ptedevSim polemizuje s tvrzenim, Ze pii vychove jde o zdmérné a soustavné
plsobeni na jiné¢ho ¢loveka. Zamérné na ¢lovéka podle n¢ho plisobi 1 napt. umélec. Pa-
lous se navic pta, co fikaji pedagogové o dvojici vychova - vyroba, pfipadné o dvojici
pedagogika - technologie? Rovnéz zkouma, jak souvisi pedagogika v zamérnosti lid-
ského plisobeni s kybernetikou. Teprve kdyz tyto pojmy odlisi, pokousi se o vymér vy-
chovy®:

,»V Sedesatych a sedmdesatych letech se skupina Ceskoslovenskych pedagogl
a pedagogickych psychologl (jejimz ¢lenem byl 1 autor) pokusila formulovat nasledujici
definici vychovy: Vychova je zdmérné a soustavné plisobeni lidského jedince (vycho-
vatele) na druhého jedince (chovance), které vede ke vzniku relativné trvalych zmén v
chovani a prozivani tohoto druhého jedince.“°

Palous$ konstatuje, Ze v uvedené definici jsou sice uplatnény vSechny tii poly vy-
chovné situace, avSak dva jako substantiva (vychovatel, chovanec), tedy jako jména
podstatnd, tteti jako adjektivum (zadmérné), tedy pouze jako pridavné jméno podstat-
né¢ho jména slovesného ,,pisobeni®, které charakterizuje jen aktivitu jednoho z druhych
dvou pold, tedy vychovatele. Domniva se, Ze tato definice se snazi vyjit vstfic nejen
scientisticky orientovanym védcim, nybrz také diirazné zvazuje stanoviska, ktera jsou
intimné€ spjata s novovékou ,.klasickou* pedagogickou tradici a s vychovnou praxi.
Palous poukazuje na neudrzitelnost takového vyméru fenoménu vychovy. Vychova
podle této definice se rovnd pliisobeni jednoho ¢lovéka na druhého, tedy se identifikuje
nakonec s ¢innosti vychovatele. Ackoliv definice usiluje o tripolarni strukturu, jsou v ni
zbyvajici dva poly (vychova, chovanec) ,,zavéSeny* na pol prvni (vychovatel). Palous
dovozuje, Ze jde o nechténou reflexi stale nepifekonaného monopolismu vychovavani.
Herbartismus, ale 1 pedocentricky obrat k vychovavanému, stejn¢ jako kybernetické vy-
vazovani obou Cinitel ¢innych ve vychové jsou podle n€ho jen riznymi taktikami, jak
zafidit, aby vychovatel - clovék dosahl pfedsevzatych cili.

Toto zjisténi povazuje za typickeé pro novoveéky koncept lidské subjektivity, kde je-
dinec - subjekt ptisobi zamérné na jiného jedince - subjekt, zastavajiciho roli objektu.
Zahrnuje tak voluntarismus formujiciho, plasticitu formovaného a pragmati¢nost for-
movani.!! Uzavira: ,,Vychova miize byt pojata pfi zdliraznéni voluntarismu vychovatele
jako napldnovana organizovana &innost. Clovék je v ramci kontrolovatelné tolerance
‘pfipraven pro zivot’, tj. vzdélan a ,,obroben* na vzdélaného ¢i vychovaného jedince, na

6JUVA, V. sen. & jun. Uvod do pedagogiky. Brno : Paido, 1995.
"JOVA, V. sen. & jun. Uvod do pedagogiky. Bmo : Paido, 1995, s. 22.

8PALOUé, R. Cas vychovy. Praha : Statni pedagogické nakladatelstvi, 1991. Nebo PALOUS,
R. K filosofii vychovy. Praha : Statni pedagogické nakladatelstvi, 1991.

9PALOUé, R. Cas vychovy. Praha : Statni pedagogické nakladatelstvi, 1991, s. 29 - 55.
10PALOUé, R. Cas vychovy. Praha : Statni pedagogické nakladatelstvi, 1991, s. 53.
pALOUS, R. Cas vyichovy. Praha : Statni pedagogické nakladatelstvi, 1991, s. 49 - 55.
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umravnéného obcana, plisobiciho ve vyrobé a ve spolecenském styku. Jedinec miize byt
pojiman - pti zdiiraznéni plasticity formovaného - jako ‘pfedmét” vychovy, pfece jen
blizky ostatnim "objektivnim realitam’. Neni sice pokladan za "'material” (i to se n¢kdy
stava), nicmeéné za res - véc, ktera miiZze byt zmétena, popsana a upravena do ptisluSné
podoby. Etatizovana spole¢nost disponuje vychovou jako néstrojem formovani "svych’
obcantl, coZ jsme intenzivné prozivali v druhé poloviné 20. stoleti. Pfi akcentovani prag-
mati¢nosti vychovy se zd4, jako by ucely davala realita sama. Aby mohl vychovanec
fungovat” ve strukturach novoveékeé spole¢nosti (statu, produkei, rodin€ coby reprodukei
novych ob¢ant apod.), vyzaduje sdm formativni zdsahy: musi nabyt ("osvojit si”) urci-
tych "védomosti’, "dovednosti” a ‘navykd. 2

Palous se proto obraci ke konceptiim, které této novovéke, moderni dobové situaci
piedchézely: ke konceptu vychovy fecké a kiestanské.'® Ve srovnani s modernim po-
jmem "vychova" Palous$ ukazuje u téchto dvou koncepci na ndpadny rozdil: Zatimco
moderni vychova méfi svllj vykon GspéSnosti chovance v urcitém oboru nebo Zivoté
viibec, platonska paideia i kiest'anské educatio tento zietel zcela postradaji:

,Kdo byl onou blize neurcenou silou osvobozen od svych pout a "tazen” ke svétlu,
proziva zpocatku vSecko mozné, jen ne pocity uspéchu. Citi se nedobte, je mu nevolno,
je oslnén, ma spis pocity ztraty nez zisku... Vzhledem k tomu, Ze vychovna instance mu
dala nazfit pramen svétla, Slunce - Agathon, nemtize se uz vratit ke své byvalé “zdat-
nosti” ani akceptovat "zdatnost” téch, ktefi nikdy nic jiného nez stiny neuzieli. Rozumi
svému byvalému svétu jinak nez piedtim a jinak nez ti, ktefi nikdy neobréatili hlavu ke
zdroji svétla.«4

,Educatio je pripravou cesty nasledovani v jeho naprosté vydanosti, v Jeho vydava-
jici se lasce (rozuméj Kristoveé - pozn. aut.), agapé, v pomoci bliznimu a v utrpeni, to
vSe v odevzdanosti Bohu - Otci, je vybizenim k této cesté a pfipravou na ni. Kategorie
uspésnosti zde nemiiZze mit zddnou pozitivni tlohu... Pravé ve chvilich domnélych uspé-
chil je opousténa cesta vydanosti, a tedy cesta k nasledovani.“?®

Vidime, Ze PalouSovo pojeti zdkladnich pedagogickych problémti je zcela odlisné od
pojeti napf. Jivova.'® Palous v této souvislosti vysvétluje, Ze tato riiznost pojeti ma sviij
historicko - filozoficky osud. On sam se hlasi k filozofickym smértim 20. stoleti, které
maji sviij pocatek v Husserlové fenomenologii a své pokracovani v Heideggeroveé exis-
tencialismu ¢i v PatoCkové filozofii.

(Chvilka na to, aby posluchaci zaradili cile, které na zacatku definovali jako své
vlastni pedagogicke cile v profesi asistenta pedagoga pod pojmy Bildung nebo pod Ces-
kou definici cile pedagogiky).

12PALOU§, R. Cas vychovy. Praha : Statni pedagogické nakladatelstvi, 1991, s. 55.
13PALOU§, R. Cas vychovy. Praha : Statni pedagogické nakladatelstvi, 1991 s. 56 - 89.

%1de o Palougovu interpretaci Platonova slavného podobenstvi o jeskyni. PALOUS, R. Cas
vychovy. Praha : Statni pedagogické nakladatelstvi, 1991, s. 90.

15PALOU§, R. Cas vychovy. Praha : Statni pedagogické nakladatelstvi, 1991, s. 91, 92.
8podobné pojeti vykazuje napt. i J. Kota: KOTA, J. Pedagogika jako véda o vychové.
In: Kasikova H., Valisova, A. aj. Pedagogické otazky soucasnosti. Praha : ISV, 1994, s. 19 - 27.
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Jsme u problému, ktery dobfe popisuje némecky pedagog R. Lassahn.!” Ten ukazuje
obtize, k nimz musi nutné¢ dojit védy zabyvajici se clovékem. Tyto obtize plynou z jevu
lidské svobody. Lassahn odkazuje na skute¢nost, ze mnohd jednani ¢lovéka nejsou
piisné determinovéana a nemiizeme je vysvétlit jako sled pii¢in a nasledki. Clovék tak
sice muze jednat, urCité priciny ptisobi urcité nasledky, neni to ale nutné vzdy a za vSech
okolnosti. Tak zejména v poslednich dvou stoletich existuji vedle sebe v socialnich v¢-
dach rizna presvédceni o tom, co vlastné véda je. Lassahn podava nasledujici priklady:

o Jesté pred dvéma sty lety mohl ptirodovédec exaktné popsat néjaky ptrirodovédecky
jev a soucasn¢ ho vyjadrit jako zazrak ve velkém planu Boziho stvofeni. A to celé
bylo vidéno jako véda. Pro Komenského bylo pravé v tomto smyslu zobrazeni po-
fadku svéta zobrazenim plivodniho stvotitelského potadku. Vyuceni se tomuto po-
fadku = d&j Skolniho vyucovani - bylo nasledovanim stvofitelského potadku. V obou
ptipadech bylo kritériem pro védu poznani Boziho potadku a nédsledovéni tohoto po-
fadku. Sama pfirodni véda byla zaclenéna do tohoto schématu.

e Se zacatkem kritické filozofie se mySleni odklonilo od teologickych ptedpokladi.
Ptalo se na moznosti a podminky vlastniho mysleni, vlastni zkuSenosti, nezavisle na
teologickych ptedpokladech. Jak dospiva ¢lovek ke zkuSenosti? Jak ziskava vlastni
poznani? Jakou cestou dospiva od jednotlivych poznatkii k obecné vypovédi a
k zdkonu? Takovou formulaci problému se zabyvaji védecké pojmy. Nikoliv ptedpo-
klad teologického potadku, nybrz védomi pofadku vytvareného samotnym ¢lovékem,
ne piredpokladany, nybrz logicky zaklad systému zkonstruovaného vlastnimi silami
tvori kritéria védeckosti.

e Jin4 forma védy povstava z otazky, ¢im ma vlastné véda byt. Jeden nazor tvrdi, Ze Ize
vysvétlit jen to, co je k dispozici, jednim Hegelovym slovem: ,,pfinést svét na jediny
pojem*. Takovy pfedpoklad urcuje véd¢ urcitou roli uvnitt spolecnosti. Ostatni Cle-
nové této spole€nosti potom tyto poznatky ziskavaji, pouzivaji nebo odkladaji. Véda,
jak pravi toto pfesvédceni, je prosta hodnoceni, pecuje pouze o poznani a pravdu.
O nasledky se nestara. Podle této predstavy muze fyzik rozbit atom a spolecnosti je
pienechéano, zda z tohoto poznatku zkonstruuje atomovou elektrarnu nebo bombu.

o ,Filozofové svét pouze rizné interpretovali, jde ale o to jej zménit.“ Tuto zdsadni
vétu pronesl Karel Marx ve své 11. tezi o Feuerbachovi, kdyZ proti nému postavil
kritiku, Ze se nestard o nasledky svych ¢ind. Véda je urcena k tomu, aby to, co je k
dispozici, ménila. Musi pracovat jinak nez ti, ktefi chtéji realitu jen vysvétlit. Kdo
chce ménit, musi nutné koncipovat prospektivné néco nového. Inventura miize byt v
nejlepSim pripadé predpokladem pro vlastni obchod védy, ktery zacina az na jeji
druhé strang.«8

Podle R. Lassahna zde riiznd pojeti ukazuji pouze rizné aspekty, jiné strany velmi
mnohotvarného jevu. Nejde zde o kol ur¢it jedno teoretické védecké pojeti, nybrz jde
o pravo na problém. Z védeckych pojeti, kterd zvlast’ ovlivnila pedagogické mysleni,

YLLASSAHN, R. Einfiihrung in die Pidagogik. Heidelberg - Wiesbaden : Guelle und Meyer,
1991, s. 14 - 28.
18 ASSAHN, R. Einfiihrung in die Pidagogik. Heidelberg - Wiesbaden : Guelle und Meyer,
1991, s. 16, 17.



vybird zejména tato Ctyfi:

e Na zacatku naseho stoleti to byla filozofie W. Diltheye a jeho zakli, fenomenologie
E. Husserla a specialné zivotni filosofie existencialismu se zastupci Heideggerem,
Jaspersem €1 Bolnowem, které pozdé€ji ovlivnily vychovné teoretick¢é mysSleni. Na
tomto zakladé se dale rozviji tzv. ,,duchovédna pedagogika®.

e Na pozitivismus A. Comteho navazalo na zacatku naseho stoleti neopozitivistické
hnuti - ve filozofii Moritz von Schlickeho, pies Rudolfa Carnapa, Viktora Krafteho
a Ernsta Wittgensteina az ke Karlu R. Popperovi a Hansu Albertovi. Tento filozoficky
neopozitivismus ovlivnil prvni pedagogicka teoretickd pojeti na zaklad¢ Cist€¢ empi-
rickych ndlezii jiz v prvni tietiné naSeho stoleti, rozhodujici rozvoj vSak nastal az po
2. svétove valce.

e Tim, Ze je ¢lovék vychovan, je mu zprostiedkovano poznani, umoznéno vzdélani,
neni jeSté vyfeSena otazka, k cemu mé byt ¢lovek vychovan, jakym védénim mu
mame poslouzit, v ¢em spocivé jeho formace. Tim jsou navrzeny otazky po norméch,
smyslu a cilech, jimiz se pted 2. svétovou valkou zabyvala zejména v Némecku tzv.
,hormativni pedagogika®.

e Pokracovani Hegelovych mySlenek v kombinaci s marxistickym a psychoanalytic-
kym pojetim vedlo k pojeti spolecenskokritické védy, které je v Némecku zastoupeno
tzv. Frankfurtskou skolou (M. Horkheimer, Th. W. Adorno, J. Habermas). PfisluSna
pedagogika nese ndzev ,,marxisticka“ nebo ,.kritickd vychovna teorie*.

Na jiném misté Lassahn ukazuje, jak tato rizna filozoficka pojeti ovliviiuji obecny
obraz ¢lovéka, ktery kromé jiného kazda filozofie vytvaii.!® Za ptiklad mize slouzit
napf. jeho kritika novopozitivismu. VSechno, co nelze na zaklad¢ dohody povazovat za
védecké, oznaci tento smér logicky za nevédecké. Tak zlistane celd velka oblast lidského
Zivota - napf. otazky lasky, touhy, stesku po domov¢, utrpeni, bolesti ¢i daveéry - mimo
védu. Na druhé strané hypotetickd tvrzeni, kterd plati az do doby, nez jim bude odporo-
vano, jsou zevseobeciiovana pomoci induktivni generalizace a obsahuji kvazizakonné
hodnoceni. Z ného plynou progndzy a celé technologie. Tak jsme v empiricky oriento-
vanych védach svédky vytvareni fady technik a technologii: techniky vyucovani, tech-
niky pfipravy na vyucovani, techniky kurikula, psychotechniky, komunika¢ni techniky
atd. V obrazu ¢lovéka ustupuje do pozadi to, co naopak tolik zdlraziiuje existencialis-
mus: jeho svoboda. Na jeji misto nastupuje predstava ovlivnitelnosti ¢lovéka. Clovék se
zbavuje vlastni odpovédnosti za své Ciny. Tu piebiraji tviirci technologii a techniky,
programatofi a programy...

V naSich Uvahach dospivame k daleZitému zdvéru. NemlZeme hovofit o jediné
obecné pedagogické teorii, ktera by se zabyvala obecné jevem ,,vychova®. Riizna pojeti
obecné pedagogiky jsou ovlivnéna riiznou orientaci na ten ktery filozoficky smér. M-
zeme tak uzavrit, Ze zatimco vé&tSina naSich autord se kloni, a¢ nereflektované,
k neopozitivistickému filozofickému pojeti (pro nasi potifebu jsme uvedli jako exem-
plarni pfipad pedagogiku V. Jivy), existuji i autofi, napf. R. Palous, ktefi se hlasi velmi

LASSAHN, R. Einfiihrung in die Pidagogik. Heidelberg - Wiesbaden : Guelle und Meyer,
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oteviené a zivé k filozofii existencialni.?’

Je zvlastni, Ze tento ndzor na soucasny stav c¢eské obecné pedagogické teorie zlstal
po dlouha Iéta od padu vlady marxistické pedagogiky osamoceny a v odbornych disku-
sich byl devalvovan jako ,,nevédecky“. Teprve v nedavné dob¢ jsme se mohli setkat
s analyzou J. Priichy, ktera se s tou nasi nipadné shoduje.? Priicha vysvétluje mnohost
ruznych obecné pedagogickych teorii jesté ponckud Sifeji. Konstatuje, ze v déjinach do-
chazi opétovné ke zméné obrazu svéta a Clovéka (jak jsme to ukézali v naSem vykladu
na Komenském a na dob& osvicenectvi), ktery je vSak ur€ujici pro vznik tzv. paradig-
matu, tedy souboru obecnych nazort, které nepotiebuji dal$i dokazovani, ale které
ovlivituji vyznamné vyzkumné piistupy a konkrétni metody védcu. Pricha piebira
Burrellovu a Morganovu klasifikaci paradigmat. Pro nas vyklad je zde dilezita prvni ze
dvou dimenzi (,,subjektivné - objektivni*“ dimenze a dimenze ,,stabilita - zména*). Tato
dimenze ,,subjektivné - objektivni“ je podle citovanych autorti charakterizovana nasle-
dujicimi poly:

nominalismus - realismus

socialni svét jako konstrukt - socidlni svét jako fakt
voluntarismus - determinismus

humanismus - behaviorismus

zajem o jedine¢né - zajem o obecné

idiografické pojeti - nomotetické pojeti
fenomenologie - pozitivismus

kvalitativni metoda - kvantitativni metoda
pochopeni - vysvétleni

,,mekka data“ - ,,tvrda data“

bézny jazyk - odborna terminologie
mikroperspektiva - makroperspektiva

némecka Geistwissenschaft - anglosaska science ...

Zatimco pravy pol - ,,objektivni‘ - je reprezentovan filozofickym positivismem, levy
pol - ,,subjektivni‘ - hermeneutikou, kterd je zdkladni metodou duchovédné pedagogiky.

Podle naseho ndzoru nejde v nasem prostiedi o to, kritizovat z jedné paradigmatické
pozice tu druhou a osocovat ji jako nevédeckou, ale spiSe o odvahu piiznat se k vlast-
nimu obrazu svéta a ¢loveéka, kterému odpovida urcity filozoficky smér, a v jeho inten-
cich rozvijet obecné pedagogickou teorii. Pro nabozZenskou pedagogiku plati totéz.

V tuto chvili je diilezité ptijeti faktu, Ze cesta k ur¢itému pojeti pedagogiky vede od
filozofického sméru, ktery stoji v jejim pozadi, pfes obraz o svété o Cloveku, ktery je
touto filozofii vytvaren a stdva se zdkladnim kamenem urcité¢ho paradigmatu.

20podobnou orientaci vykazuji i dal$i e$ti autofi, napt. Zdenék Kratochvil: KRATOCHVIL,
Z. Vychova, ziejmost, védomi. Praha : Herrmann a synové, 1995.
ZPRUCHA, J. Moderni pedagogika. Praha : Portal, 1997, s. 29 - 32.
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. Cile edukace

v wr

Jak pedagogika (ne)reSi problém stanoveni cili ve vzdélani a vychové?
Prameny:

Friedrich Rost: Das ungeloste Normproblem in der Pddagogik (Lesefassung fiir die
Studierenden), Ringvorlesung, Sommersemester 2002. Noch nicht zitierfadhige Fassung.

Ludmila Muchovéa: Dé&jiny pedagogiky. Ucebni text pro vyssi odborné Skoly, Praha
2019. Pracovni verze, neni uréeno citovani.

Uvod

Kazdy vychovatel, ktery to mysli se svym vychovavanim a vzdélavanim druhych vazng,
st musi hned na zac¢atku své vychovné a vzdélavaci prace polozit otazku, jakého cile
chce svym vychovnym a vzdélavacim piisobenim dosahnout u svych svéfencu. Protoze
teprve kdyz si odpovi na tuto zakladni otazku, mize se rozhodovat, jaké pro to zvoli
metody prace a jaké prostiedky. Musi se vlastné ptat, pro jaké hodnoty, eventualné
normy, chce svoje svéfence dovést.

JenZe vychovné situace necekaji, az takovato zasadni a velka rozhodnuti udélame. Jako
rodice, vychovatel¢é a ucitelé, jsme do nich namoceni témét v kazdém okamziku naseho
rodi¢ovského nebo profesniho Zivota.

Ptiklad: 14leta dcera ndm oznami, ze ji parta kamaradii pozvala na vecirek. Mame ji
pustit? Tu partu viibec nezname, adresa, na které se ma party konat, ndm nic neftika,
nevime, jestli se tam nebude pit alkohol, koufit nebo dokonce ,,hulit*... Mame projevit
l4leté dceti divéru, ze 1 kdyby to tak bylo, ze svadéni party odold? Nebo ji mame
takovychto pokuseni spi$ chranit? A az ji bude 16, jak se rozhodneme potom?

Zahlédnu v supermarketu, ze 10 lety zdk z mé tfidy krade cokolddu. Mam na to
upozornit prodavace a vystavit ho vySetfovani, usvédceni a vystavit tomu, ze ho v této
situaci uvidi 1 sousedé¢ a znami jejich rodiny? Nebo to mém pfticist vyvojovému selhani
na cesté dospivani a v podstaté nad tim mavnout rukou?

Jaky smysl ma ucit kolem dokola zdky jména a obsahy d¢l vSech autorii romantickych
romanti v 19. stoleti jenom proto, ze patiili k obrozeneckému hnuti v nasi zemi, ale o
jejich vyznamu pro soucasny a budouci zivot naSich déti o nich vyrazné pochybuji?

Mame zéky vést k hodnotam jako je ,,pile®, ,,vytrvalost nebo ,,vérnost”, kdyz tyto
hodnoty v generaci dospélych nejsou nijak zvlast cenény a ani nerozhoduji o jejich
uspéchu v kariére?

Ano, muzete namitnout, Ze dobife rozhodnout v takovych konkrétnich situacich
vyzaduje znat dobte vSechny okolnosti a souvislosti kazdého z téchto ptipadi. To je sice
pravda. To by nam ur€ité v ptipadné diskusi nad témito otdzkami pomohlo. Ale urcité
je tu jesté jedna — zcela obecna okolnost. A sice, Ze musime mit na velmi obecné urovni
ujasnéno, o jaké hodnoty ndm ve vychové piijjde. Bude-li tou hodnotou ,,bezpodminecné
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podfizovani se autoritam®, rozhodnu v prvnim piipadé divky touzici po Gcasti na party
jinak, nez kdyz bude onou hodnotou ,,védomi odpovédnosti a samostatnost. Nebo ve
druhém ptipadé bude-li onou hodnotou masarykovské ,,nebat se a nekrast™, bude lepsi
risknout trochu ostudy pro malého zlod¢je. Nebo neriskovat ostudu, ale vytvotit v kratké
budoucnosti prostor pro vazny rozhovor na téma ,.kradez*“ s malym provinilcem. Ale
pokud kradeze, zejména malé, ani dospéli lidé nevnimaji jako néco zdsadné Spatného,
mohu Kklidné tento projev vyvojové nevyzralosti ditéte prejit. Atd.

Shodneme se urcité na tom, Ze kdyZ jde o moralku, cilem vychovy bude, aby si nasi
svétenci osvojili zcela ur€ité hodnoty a normy. Normy a hodnoty panujici ve spole¢nosti
se vSak skryvaji 1 za procesem, ktery radi od vychovy odd€lujeme jako proces predavani
informaci — tedy vzdélavani. Naptiklad: vzdélavame tak, aby se Zaci ucili pfedevSim
kriticky myslet, samostatné vyhledavat informace, posuzovat jejich pravdivost, uvadét
je do souvislosti, protoze nasim cilem je, aby dosahli velké tvofivosti, originality
v mySsleni, které vtéli pozdé€ji do svého pracovniho vykonu? Nebo nam jde o to, aby se
stali jednou bezmyslenkovitymi vykonavateli ptikazili, které dostanou vzdy spolehlivé
,»shora“? (Pozor, na vojné to nemusi byt viilbec nesmyslné, jelikoZ je to piiprava na
bojové situace, ve kterych bezpodminecna poslusnost nadiizenych mize rozhodovat o
zivot¢ a smrti!).

Vyznam pojmu ,,norma‘“

Piivodné pochazi toto slovo z latiny a znamenalo tesatfsky thlomér pro méteni pravych
uhld. V preneseném vyznamu slova znamena ,méfitko®, ,,pravidlo®, ,predpis®,
»Zasada®. Jenz ani tato slova nepouzivame vzdy jednotnym zplsobem. Mizeme jimi
myslet celkem 4 véci:

1. Norma jako primérnd hodnota, ve smyslu ,,normdlni“. Naptiklad fekneme
,.kfivka normalniho rozloZeni“ — a v§echno, co se vejde do nejcastéjSich projevii
lidi, je oznaceno za normalni, tedy to, co urcuje normu.

2. Norma jako idea, jako hrani¢ni koncept konkrétni dokonalosti. Napt. v geometrii:
¢tverec musi mit vSechny Ctyfi thly pravé a vSechny Ctyfi strany stejné dlouhé.

3. Norma jako technicky smysl, jako konvence — napf. jako vymezeni pfesnych
pozadavk pii hte, tfeba stanoveni vahovych kategorii pro zdpasniky.

4. Norma Vv moralnim ¢1 prdvnim smyslu jako ndvod ke spravnému jednani, podle
kterych se maji fidit jednotlivci nebo celé skupiny. Napt. piikazani, zakazy,
rozliSeni mezi tim, co se délat mize, co se délat ma a co se délat musi...at’ uz
jsou to pravidla psana ¢i nepsand, postihuji jen urcité situace nebo plati obecné,
nebo jsou dokonce uzdkonéna a jejich neplnéni je trestano...

Naopak hodnoty jsou nase preference, diky kterym uptfednostiiujeme urcité véci pred
jinymi vécmi (maji pro nas vétsi hodnotu). Jestlize vSak nékdo Zije pouze pro
preferovani vSeho, co odpovidad pravé a jenom jeho momentalnim potfebam, mine se
Vv zivoté s tim, co nekteré filosofické Skoly nazyvaji ,,existencidlni smysl Zivota“. Podle
jejich piesvédceni totiz existuje vySsi svét hodnot, ktery se mozna nékdy ztraci ze
zorného thlu spole¢nosti, ale stale je zde ptitomny. Patii do ného takové hodnoty, jako
je: spravedlnost, rovnost, odvaha, poctivost, stateCnost a ob¢anska state¢nost, mirnost,
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vytrvalost, soucit, milosrdenstvi, laska k bliznim, vira a vira v Boha, obétavost,
pratelskost, tolerance, svoboda, otevienost, nenasili, smysl pro odpovédnost, smysl pro
miru, spolehlivost, pile, odpovédnost za Zivotni prostiedi....

Odbocka:

Piiklady stanovovani cili ve vychové a vzdélani u riznych pedagogi v historii

Sokratés (469 - 399) - Poznej sam sebe!

Historicky kontext

V klasickém obdobi Zilo Recko v podobé malych statnich ttvard, vlastné méstskych stati (nejznaméjsi
Sparta a Atény). Zakladem pedagogického mysleni v dalSich d€jindch Evropy se stala aténska kultura.
Zasadnim krokem fecké filosofie té€ doby byl postupny ustup od mytického vniméni svéta. Mytus je
posvatny piibéh vypravéjici o posvatném vzniku svéta. Tim, ze ho vypravél, identifikoval se clovek s
dobou posvatného pocatku svéta, staval se soucasti pribéhu, ktery ale vedle mytické symbolické formy
v sobé obsahoval také nabozenské a védecké prvky dilezité pro porozuméni smyslu svéta a lidského
zivota. Lidé si tedy nepiedavali v ramci vychovy pouze pracovni dovednosti nutné k fyzickému preziti.
Zivotem v mytu ziskavali pfesvéd&eni o posvatnosti a smysluplnosti mista ¢lovéka ve svété. Mytus byl
zdrojem uzavienosti jejich svéta, ktery prozivali jako samoziejmy a ktery jim dodaval zZivotni klid.
Recka filosofie udélala krok od mytu a objevila ducha: od mytu Rekové dospéli k logu. A s tim i k
nejistoté, neklidu a k pochybnostem o postaveni ¢lovéka ve svéte a o smyslu lidské existence. Vychova
prestala byt pouhym cvicenim v napodobé starsi generace a v zacviceni do tradi¢nich socialnich struktur.
Zasadnim pojmem se stava pojem areté — ctnost. Pivodné ve vyznamu znamenitost néjaké véci, pozdeji
jako ,,nejlepsi stav, nejlepsi naplnéni vlastni existence pro vSechno jsouci.“ A to jako obecny narok na
vykony lidi bez rozdilu stavu. Ctnost byla pevné spojena se svétem, jehoz fad byl dan pfedem jako rad
ve staté (polis) a kosmu. Rekové si uvédomili svého ducha (svoji vlastni duchovnost), ktery dokaze
premyslet sim o sob€, dokaze se sam od sebe distancovat a zaujmout kritické stanovisko viici tradicim,
které do té doby pfijimal jako nerozporuplné. Zacali hledat divody svych piesvédceni ve svém vlastnim
rozumu, ktery rozpoznd, co je dobré, spravné a pravé ze své vlastni sily.

Sokratovi pfedchazeli ucitelé, ozna¢ovani jako sofisté. Jsou zakladateli pozdé€jsiho evropského skolstvi.
V centru jejich pozornosti je &lovék (Protagoras: Clovék je mirou viech véci). Jsou oznadovani za tviirce
éry ,,prvniho osvicenstvi®. Jejich péce smeétuje k promysleni vztahu cloveka k fadu, k normém lidského
jednani, k uméni pouzivat jazyk, to vSe ve vztahu k lidské racionalité. Smyslem je naucit zaky, aby se
diky ziskanym znalostem a uméni premyslet o téchto vztazich dobte uplatnili ve spolecnosti. To vSe se
spojuje v fecnickém uméni. Rozeznévaji pfitom otazku hledani pravdy a otdzku ucinku feci. Paidea
(slovo odvozené od slova paidagogos — otrok doprovazejici déti do Skoly) znamena vykon vysvétlujiciho
a osvobozujiciho rozumu. Obcas vSak podlehli pokuseni prikladat vétsi vyznam G¢inku feci nez hledani
pravdy: Pravda je to, co se osvédcilo, dobré je to, co je uzitecné — zakladni utilitaristickd myslenka
(odvozeno od lat. Slova utile — uzite¢ny). Mytus uz nepovazuji za vse vysvétlujici zaklad pro lidskou
moralku a porozuméni svétu. Tim, ze dovoluji zpochybnovat dosavadni tradice, ritualy a zvyky, ptikla-
daji mimotadnou silu relativité lidského usudku: v§echny ndzory mohou byt prokazatelné jako pravdivé,
tudiz maji stejnou platnost. Zakony a normy jsou tudiz také relativni a kdykoliv zménitelné. Do této
myslenkové atmosféry vstupuje Sokrates.

Historie Sokratova Zivota

Sokratés se narodil v roce 469 v Aténach. Jeho otec byl sochat, matka porodni baba. Sokrates se vyucil
otcovu femeslu, ale jako dospély se zacal vénovat filosofii. Zazil velky rozkvét svého rodného mésta,
ale na sklonku Zivota také jeho upadek po peloponéskych valkach (dozvime se o nich vic v pojednani o
Platonovi). Sam se ucastnil tfi valecnych tazeni. Pfi nich se projevil jako velmi state¢ny jak pomoci
ranénému vojakovi, tak tim, Ze se zastaval nespravedlivé odsouzenych. Kdyz v Aténach po peloponéské
valce vladlo Tticet tyrant, Sokratés odmitl splnit jejich rozkaz a privést ¢lovéka odsouzeného k smrti.
Obzalovala ho a k smrti odsoudila ale az znovunastoleni demokraticka vlada. Obzaloba ho vinila z toho,
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ze neuznaval statem uznavané bohy, zavadél bozstva nova a kazil mladez. Sokrates se rozsudku podvo-
lil, ackoliv pravdépodobné mohl utéci. Byl popraven v roce 399.

Hlavni Sokratovy myslenky

Sokratés sice byl ovlivnén sofistickym zptisobem mysleni, ale zménil smér podstatné dtlezitosti lid-
ského tazani po poznani, a to smérem od opakovani znalosti druhych, k poznani sebe sama, které je
poznanim veskerého poznani. Protoze ten, kdo poznd, Ze zna sdm sebe, musi také byt takovy, jaké je to
poznani, které ma: musi byt uvazlivy, rozvazny. Poznat sdm sebe muze ¢lovek pouze v dialogu s dru-
hymi lidmi. Sokratovsky rozhovor spocival v neustalém kladeni stale podstatnéjsich otazek, neslo v ném
o pouhou vyménu nézort, ani o zakuklené poucovani. Vychdzel z presvédceni, ze sami sebe neznadme.
Nejsme poslednimi vlastniky veskerého poznani a pravdy (sophoi), ale jsme jeji hledaci a milovnici
a trznicich Atén provokoval lidi, aby zacali promyslet svlj Zivot a utvaret ho svobodné a zodpovedné.
Metodicky to de€lal tak, ze nejprve ¢loveéku i za pomoci ironie ukazal, Ze si ve svych nazorech na zivot
sam odporuje (tzv. aporie — problém, ktery v sob& nese nefesitelny rozpor). Nasledoval dialekticky krok,
ve kterém partnefi hledali rozdil mezi tim, co je dobré a tim, co je Spatné a byli tlaceni k tomu, aby je
prezkouseli pomoci argumentace. Tteti krok —uméni porodni baby (maeutické) — spocival v umeéni klast
dovedné¢ otazky partnerovi tak, aby objevil své myslenkové uméni a namisto pasivniho piebirani védéni
druhych lidi sam za sebe promyslel tvofivé hodnoty pro sviij zivot. Protoze mravni logos — vé¢ny zakon
— zlstava pro ¢lovéka vzdy zdvaznym. Najdeme ho pouze tehdy, kdyz dospéjeme k mravnimu poznani,
které se projevuje také v naSem jednani. Ctnosti se miZzeme ,,naucit“, ale pouze tehdy, kdyz ji pozname
vlastnim rozumem, nelze se ji ,,naucit” tim, Ze se budeme ucit nazpamét’ to, co o ni fikaji jini.

Sokratés sam po sobé nenechal zadné pisemné dilo. Jeho myslenky popsal a rozvinul az Platon.

Platén (427 - 347)

Historicky kontext

Vyraznym déjem v zivot¢ Platona byly Peloponéské valky mezi Aténami a Spartou. Trvaly témét 30 let
(r. 430 — 406 pi.n.l.), dotkly se tedy jeho détstvi a mladi, jejich disledky nesl jako aténsky obcéan cely
zivot. Slo v nich piedev§im o to, ktery z téchto stati bude vladcem nad feckym tzemim. Véle&né $tésti
se na obou stranach stiidalo, nakonec byly porazeny Atény a podrobeny tvrdym vale¢nym sankcim,
mezi jinymi politickému diktatu Sparty, které podléhala vlada tficeti tyrant (byli mezi nimi i dva Plato-
novi stryci). Velmi rychle tak ztratily vyznam Atény, zhruba deset let za nimi vSak také Sparta.

Historie Platonova Zivota

Narodil se ve vyznacné aténské rodin€. Platon byla jeho ptezdivka, znamenala Siroky, mohutny. Jeho
jméno bylo Aristoklés. Predpoklada se, ze se jesté jako mlady setkal se Sokratem a Ze byl jeho zdkem
osm let. Nebyl vSak s nim pfi jeho smrti, tvrdil, Ze byl nemocny. Po popravé Sokrata odesel z Atén a
byl az na Sicilii nebo v Egypté. Vratil se jako Ctyficetilety a zaklada svou slavnou Akademii, ktera potom
existovala dalSich 800 let. Zemfel ve véku 80 let.

Hlavni Platonovy myslenky a dilo

Zakladnim stavebnim kamenem jeho teorie je podobenstvi O jeskyni: Nevzdé€lani lidé se podobaji véz-
nam, ktefi jsou prikovani pouty nohama a hlavou ke sténé jakési jeskyn€. Za nimi vede dlouha strma
chodba k dennimu svétlu. Vysoko nad nimi plapola ohen, ale vézni k nému kvili poutim nemohou
oto¢it hlavu. Pfed nimi je zidka podobna projekénimu platnu. Chodi za ni lidé a nosi riizné predméty
nebo zvitata, ale vézni z nich vidi pouhé stiny, to zavinilo svétlo ohné, dopadajici na zidku. Jenze vézni
nevi nic o tom, Ze vnimaji misto skutecnych lidi, zvitat a véci, pouze stiny. A tu je jeden z véziili zbaven
pout a s pomoci jiz osvobozeného ¢loveka stoupa vzhtiru, k dennimu svétlu. To ho nejprve oslni, takze
vnima misto krasy skute¢ného denniho svétla jen bolest. A nejradéji by se — plny bolesti a po namaze
strmé cesty vzhiiru — vratil ke svym spoluvéziim. Teprve pomalu si zvyka na denni svétlo: svét vidi
nejprve jakoby v mize, v noci vSak postupné rozezna nebeska télesa, potom i pfedméty v dennim svétle,
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a nakonec — jako vyvrcholeni své cesty — pohlédne tvaii v tvar slunci. Osvobozeny vézen se vraci zpét
do jeskyné a zda se, ze neni nic jednodussiho, nez poucit spoluvézné o tom, ze to co vidi, jsou pouhé
stiny pravého svéta. Ceka ho velké rozéarovani: vysméji se mu. Jeho ukolem vsak je — protoze sam byl
osvobozen — osvobozovat ostatni. Jak Platon uzavira — pouze svobodny mtize osvobozovat.

Clovek, ktery vnima pouze ,,stiny véci®, je obrazem Clovéka, ktery vnima svét pouze prostiednictvim
své smyslovosti a pudovosti. Kdezto ,,rozpoznat skutecné véci skutecného svéta™ znamena obratit se
celou svou dusi ke svétu poznani, je to cesta od pudového a smyslového - k duchovnimu poznani. A
slunce samotné je symbolem dobra. Lidsky duch, osvobozeny z pout své pudovosti, hledi tvaii v tvar
ideji krasy a dobra a chape, Ze jeho povinnosti je osvobozovat pro ni i ostatni. To, Ze lidska duse tvofi
obecné pojmy, jako je ,,ctnost®, vysvétluje Platon tak, ze duSe dfive prebyvala v neménitelném byti a
V této {i8i Cistoty vidéla vSechny ideje. Vychova je cesta od smyslového svéta do svéta nadsmyslového
byti. K tomu musi ¢lovék umét nahlédnout do vlastniho nitra. Pedagogové z tohoto podobenstvi vyvo-

Zuji zaver, ze vzdelani je obratem vsech sil Cloveéka, nejen sily rozumu, ze ¢loveék neni schopen projit

......

Stat je ,,makroantropos‘ — ¢lovek ve velkém. Z podstaty duse odvozuje Platon ideal statu. Jako se duse
¢loveéka podoba zaprazenému vozu — koc¢i je rozum, dobry kan je vznétlivost, horsi kiinl je smyslova
zadostivost — smétuje Clovek k ctnostem umeétenosti (smyslova zadostivost), statecnost (vznétlivost) a
moudrost (rozum). Nad nimi stoji nejvyssi ctnost — spravedlnost. Podle nich se také ¢leni statni organis-
mus. Platon deli jeho obyvatele do tii stavl: stav vladet (filosofové, ktefi prosli cestou vzdélani v ma-
tematice a filosofii), stav bojovnikli (cviceni zvlaste¢ ve vuli) a stav ziviteld (cvieni v sebeovladani
smyslové zadostivosti). Tomu by m¢l odpovidat i systém oddéleného vzdélavani, které by mélo byt od
utlého veku zalezitosti statu. Stat se nema opirat predevsim o demokratické zakony, ale o vychovu, ktera
vede ¢loveka K osobni ctnosti. Vnitini fad ¢lovéka i vngjsi pofadek ve staté vychazeji z téhoz loga (vec-
ného zakona), je potieba je uvést v soulad. Stat neni organizaci vlady a moci, ale je spolecenstvi lidi,
kteti odvozuji své vztahy ze své lidské ptirozenosti. Platonovi se tak podatilo vytvorit utopistickou teorii
statu i vzdélani a vychovy.

O jeho nejznaméjs$im dile Politea napsal Rousseau, Ze nejde o spis politicky, ale Ze je to nejlepsi peda-
gogicke dilo, jaké bylo kdy napsano. Pro pedagogiku jsou dodnes aktualni principy sokratovského roz-
hovoru: 1. Mysleni neni pouze intuitivni proces, ale metoda, jak fesit problémy 2. Nepodléha nazortim
autorit, ale sile argumentt 3. Je zaloZeno na opravdové snaze porozumét argumenttim druhych lidi 3.
Zptesiuje se v dialogu, ve kterém ucastnici hledaji argumenty pro a proti vii¢i svym nazorim 4. Cilem
dialogu je hledani hlubsiho porozumeéni pravdé vSemi Gcastniky dialogu.

Jan Amos Komensky (1592 - 1670)

Charakteristika doby jeho Zivota

Tricetileta valka (1618 prazska defenestrace — 1648 Vestfalsky mir)

V Evropé se behem 16. stoleti kiestanstvi déli na protestantskou a katolickou vétev. Protestanty repre-
zentuji luterani a kalvinisté. V ¢eskych zemich vznika v poloving 15. stoleti Jednota bratrska. Jeji mys-
lenky byly ovlivnény myslenkami Petra ChelCického. Ten je formuloval v reakci na myslenky husitskeé.
Protestanstvi se §ifi pfedevsim z Némecka do severni Evropy, naopak rakouské zemé jsou katolické.
V Cechach podporuji katolictvi habsbursti cisafové. Oviem nabozenské svobody do znaéné miry vraci
Ceskym staviim cisaf Rudolf II. KdyZ se dostal na ¢esky trin Habsburk Ferdinand II., Rudolfiiv dekret
o nabozenské svobodé zrusil a v r. 1627 uzakonil v Cechach katolické naboZenstvi jako jediné povolené.

Samotna valka za¢ina vzpourou ¢eskych stavil proti cisafi (Prazska defenestrace 1618) a jejich prohrou

v bitve na Bilé hote (1620). Po té se valky $iti do celé Evropy, zapojuji se do ni téméf vSechny evropské
staty, které se spojuji do riznych protestantskych nebo katolickych alianci, n€které¢ zem¢ (napi. Francie)

14



bojuji stiidavé za katolictvi nebo protestanstvi. Nejde totiz pouze o nabozensky konflikt, ale také o mo-
censky boj. Valka kon¢i totdlnim vycerpanim obou stran. Evropa ptichazi diky valkam o tfetinu obyva-
tel, pocet muzu klesl nékde az o 50 % (mésto Magdeburg prislo o 23 000 z pivodnich 25 000), fadi
tézké infekeéni nemoci, §ifi se bida a hlad. Nikdy pred tim v d¢jinach Evropy nezasahly valky celé jeji
uzemi a nem¢ély tak znicujici dopad.

Také to v8ak byla doba, ktera rozvijela myslenky humanismu a renesance, které souvisely s objevem
Nového svéta, s kopernikovskym obratem i s myslenkami reformace. Jenom diky velkému zajmu o po-
znani, které panovalo mezi mysliteli tohoto obdobi, naSel Komensky pfi svych utécich pted valkami
vzdy ochotné hostitele a vydavatele svych knih.

Zivotopis a hlavni dila (,Moje dilo bylo putovdnim, vlast jsem nemél.“)

Narodil se 28. 3. 1592 bud’ v Nivnici u Uherského Brodu, nebo piimo v ném. Jiz v détstvi mu zemieli
oba rodige, otec, kdyz mu bylo 12 let. Komensky il v roding Ceskych bratii, coz byla mala reformni
ktestanska cirkev nabadajici své ¢leny k pokojnému a laskavému Zivotu naplnénému virou v JeZiSe
Krista. Komensky zlistal cely zivot této vife a tomuto zivotnimu usilovani vérny. Jeho opatrovnik nedbal
prilis na jeho vzdélani, takze napf. latinsky se zacal ucit az v 16 letech. Kdyz mu bylo 19 let, vyslala ho
cirkev pro jeho kazeni a smysl pro fad na univerzitu v Herbornu, kde ho u¢ili tehdejs$i uc¢enci J. H. Alsted
a Ratke. Oba velmi ovlivnili jeho pedagogické mysleni. Od 21 let Komensky studoval dale teologii, také
hodné cestoval po Evropé — byl napt. poprvé v Amsterodamu. Po tfech letech studia se vratil zpét do
své farnosti. A protoze byl jesté mlady na to, aby ptevzal duchovni ufad v cirkvi, stal se rektorem bra-
trské Skoly v Prerové. Hned zde napsal své prvni dilo, pozd¢ji ztracené, gramatiku ke snazsi vyuce la-
tiny. Ve 26 letech byl vysvécen na knéze a stal se pastorem farnosti ve Fulneku a soucasné vedl zdejsi
hofe, s ni postupnym néavratem katolického naboZenstvi. Fulnek byl dobyt Spanély a vypalen. To je
zacatek Komenského Zivota na Gtéku. Nejprve utika do Brandysa nad Labem pod ochranu barona von
Zierotin. Zde vznikd Komenského duchovni kniha Labyrint svéta a raj srdce, dodnes je to kniha, ktera
zivota pro samé nesmyslné aktivity, a zivot s Bohem jako zivot, ktery jediny naplniuje ¢lovéka smyslem.
Protoze jeho ochrance dostal od cisaie zakaz podporovat nekatolické knéze, ukryl se Komensky s néko-
lika druhy u barona Sadowského ze Sloupu. Zde obratil svou pozornost zpét k didaktickym tvaham a
zacal psat didaktickou knihu. To v8ak uz byl rok 1627 a s vydanim zakona cisaie Ferdinanda o jediném
katolickém naboZenstvi v &eskych zemich opustilo Cechy 30 000 protestantd, s nimi i Komensky. Ode-
Sel do polského Lesna, kde v té dob¢ zila bratrska cirkevni obec, a nemusel se bat pronasledovani. Stava
se zde ucitelem a velmi rychle vydava didaktickou knihu Brana jazykl oteviena. Uziva zde novou me-
todu: spojuje vyuku jazykl s vécnym ucenim. DéEti by si mély zvykat vyslovovat pouze ta slova, jejichz
vyznamu rozumi, neucit se ,,fe¢ pro fec*. Lidé se nemaji ucit tak, aby opakovali pouze to, co se docetli
v uéenych knihach, ale to, co sami pochopili z pozorovani nebe a zemé¢: ,, Priroda nic netiskne ven, le¢
co uvnitr uzraje a samo chce vyrazit. Nebot' nenuti ptacka opustit vejce, dokud se udy nalezité nevytvori
a nezesili, ani ho nenuti k letu, dokud nevidi, Ze ma peri, ani ho nevyhani z hnizda, dokud neuvidi, ze
umi létat, atd. ... ,, Tedy slovim at se vyucuje a uci jenom ve spojeni s vecmi, tak jako se prodavad,
kupuje a prendsi vino s nadobou, mec s pochvou, drevo s kitrou, ovoce se slupkou. Nebot co jiného jsou
slova nez obaly a pochvy véci? “* (Citaty jsou z Didaktiky velké, ktera vysla v Brné v r. 1948, s. 122 a
151). Spis se velmi rychle rozsifil do mnoha zemi, protoZe to bylo pfesné to, co ménilo pfistup k ucenti:
ani scholastické disputace, ani jednostranny humanismus, ale cesta porozuméni zkusenosti. V roce 1632
(ve 30 letech) vydava svoje hlavni pedagogické dilo Didaktika velka — a sice nejprve ¢esky jako pomoc
na didaktické zasady, ale fesi zasadni otazky smyslu vychovy. Knihu Informatorium $koly matefské
napsal Komensky némecky. V té dob¢ uz se stal mezinarodné uznavanym pedagogem a podle jeho mys-
lenek byly reformovany $koly v mnoha zemich. S tim souvisi i to, Ze byl ve 30 letech zvolen roztrouse-
nymi cirkevnimi obcemi Jednoty bratrské biskupem. Brzy nato vydava své zasadni dilo Pansofie: Na-
vod, jak vS§echny vSemu naucit. Komensky — ve spolupraci s fadou uc¢enct tehdejsi Evropy — se pokousi
o vytvoreni encyklopedie veskerého védéni (coz tehdy bylo na rozdil od dneska jesté mozné). Odmita
proto pozvani §védské vlady, aby zorganizoval v jejich zemi reformu skolstvi, a svoje nadéje vklada do
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Anglie, konkrétné do némeckého piistéhovalce Samuela Hartliba, pfitele basnika Miltona. Ten ovliv-
fluje anglicky parlament, takze se zd4, ze zde bude moci Komensky uskuteciiovat svoje pansofické mys-
lenky. Jenze v téze dobé dojde v Irsku k povstani a anglicky parlament odklada problémy se svym $kol-
stvim. Komensky vyuziva pozvani Holand’ana Ludwiga van Geera, ktery se usidlil ve Svédsku a Ko-
menskému zprostfedkoval povéieni, aby podle své metody sepsal pro Svédské skoly ucebnice. Komen-
sky na nich pracoval ve §védském Elblagu (od roku 1642, tedy jako padesatilety). Tuto praci Komensky
dokoncil stejné jako studie k pansofii a vratil se do polského LeSna. Znovu zde byl zvolen biskupem a
zacal se svému duchovnimu povolani vénovat ze vSech svych sil. Vedle toho napsal dalsi knihu: Nejno-
v¢j$i metoda jazykt, a pfepracoval Skolni ucebnice. Vestfalsky mir v§ak doslova vydal na pospas ¢leny
Jednoty bratrské, vyhnané z Cech, jejich vyhnanstvi. I Komensky ztraci definitivné nad&ji na navrat do
vlasti. Reaguje na to jesté vétsim priklonem k praci. Pfijima pozvani uherského slechtice Rakoczyho do
Sarysského Potoka v Semihradsku, kde se pokousi o reformu tamni §koly podle myslenek pansofie.
Z planu reformovat sedm t¥id se mu podatilo uskute¢nit reformu pouze ve tfech. Ale v ramci reformy
vydava dalsi svétoznamé dilo Svét v obrazech (302 dfevotrezbovych obrazki s vysvétlujicim textem).
Dalsich 200 let slouzila tato kniha zakiim v raznych skolach Evropy. Sice zprostiedkovavala encyklo-
pedické znalosti, ale hlavnim principem uceni byla nazornost. Sttedoveéky zptisob memorovani zde byl
zcela opustén. Smyslem uceni se stalo, aby se poznani nesestavalo z fady nesourodych a roztfisténych
znalosti. Jeho smyslem bylo, aby je Zaci dokazali znalosti propojit a tak aby se staly skute¢nou soucasti
zivota, aby ho ovlivnily. V roce 1654 (jako dvaasedesatilety) se vraci do Le$na, aby se vice vénoval
svému biskupskému poslani. Zde ho ¢ekala dalsi katastrofa. Soucasti Tricetileté valky byla také Valka
polsko — §védska. A mésto Lesno bylo znamé svym vstiicnym postojim vici protestanttim a naklonéni
Svédsku. Jina katolicka polska mésta na to odpovédéla tim, Ze Lesno zni¢ila a vypalila. Komensky prisel
na sklonku zivota o sviij veskery majetek vcetné knih a rukopist. ,,Nahy“ — jak saim sebe oznacil — a
nemocny, putuje pfes Slezko, Stétin a Hamburk do Amsterodamu, kde se ho ujiméa syn Ludwiga Geer
Laurencius. Komensky se znovu vzmaha k hore¢né ¢innosti. Vydava v latin€ svoje sebrané didaktické
spisy. Jeho posledni dilo mé rdz ryze duchovni: Jedno potiebné. Je to vlastne jeho vyznani celozivotni
vérnosti a oddanosti Bohu a rozlouceni. Umira v r. 1670 v 79 letech. Pohiben byl v sousednim Naar-
denu.

Osobnost Jana Amose Komenského (Jedno potiebné...)

Komensky nepatii k nejvétsim svétovym pedagogiim pouze pro svoje pedagogické dilo, ale také pro
vzacné charakterové vlastnosti, které¢ osvéd¢il v mimotadné kruté dobé. Byl myslence osvétlovani dusi
zaka prostiednictvim uéeni pokorné oddany, povazoval ho za podstatnou pomoc pii naplhovani zivot-
niho ukolu ¢lovéka — dospét na konci Zivota k setkdni s Bohem: ..... Podstatnou charakteristikou jeho
zivota, kterou nelze oddélit od jeho pedagogické prace, byla kiest'anska vira, kterou prozival opravdove
a hluboce, a ve které po cely zivot ani tvafi v tvar valenym utrpenim nezakolisal a ztstal ji vérny. To,
k ¢emu chtél vychovou piivést zaky, sam Zil: vSeobjimajici a pokornou laskou k lidem. Vynikal pevnou
vuli, diky niZ pracoval celozivotn€ na svém dile s neuvéfitelnou pili. Co do mnozstvi publikovanych
praci patii mezi nejplodnéjsi védce vSech dob (asi 150 praci). Diky své pili ziskal na tu dobu neuvétitelné
penzum znalosti. Ty navic dokazal zprosttedkovavat s jazykovym mistrovstvim, nazornosti ¢asto po-
mahal jednoduchymi podobenstvimi nebo ptiklady. Byl také velkym myslitelem, svoje idealy dokazal
zformulovat jasné a pochopitelné. Ve svém zivoté prosel velkym utrpenim exulanta, umiraly mu man-
zelky a déti, valky ni¢ily jeho majetek i dilo. Na druhé strané se také dozil velkého mezinarodniho uznani
a nezi$tné pomoci mnoha pratel. Pfredevs$im to vSak byla jeho hlubok4 diivéra v Boha, ktera mu pomohla
prekonat vSechny prekazky a odchazet ze zivota smifeny, bez nenavisti a hotkosti. Na tragiku jeho Zivota
tak dopada nenapadny, ale jasny paprsek viry, ktera za veskerym jeho dilem stala: ,, Nezanechdvam vam
Zadné jiné dedictvi mimo to jedno potrebné, abyste se Boha bdli a jeho prikdzani zachovdvali. Na tom
totiz u ¢lovéka viechno zavisi... Ty pak, Pane, jsi kdysi iekl svému Petrovi: Ty, az se obratis, posiluj své
bratry, rekni také nyni mné, svému sluzebnikovi: Ty, aZ se obratis od véci nepotiebnych k jednomu po-
trebnému, uc tomu své bratry. Svymi bratry nazyvam vsechny ty, kteri vzyvaji jméno Kristovo a svymi
bratry nazyvam vsechny lidi téze krve, celé pokoleni Adamovo, obyvajici veskery povrch zemsky. Tutéz
moudrost Kristovu, jedno potiebné, doporucuji také tobé, miij narode Moravanii, i sousednim Cechiim.
(Jedno potiebné, kapitola X).
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K hlavnim mySlenkam Komenského dila

Z Komenského zivota a dila vidime jasné, Ze nelze od sebe uméle oddélit jeho kiestanskou viru a poslani
biskupa v Jednoté bratrské a jeho pedagogické dilo. Tyto dvé roviny se v jeho zivoté neustale prolinaly.
Svét je labyrint, ktery bez nalezeni pevného bodu ve vife v Boha vede pouze ke zmatku. Bih, kterého
naléza ¢lovek ve svém nitru, je tim, kdo mu mtze jediny dat smysl v chaosu svéta. A tomuto cili maji
slouzit v§echny jeho pedagogické knihy. Komensky byl pfivrzencem chilialistického uceni, z n€¢hoz pro
ného vyplyvala vira, Ze Kristus se velmi brzy vrati na tento svét k poslednimu soudu. Lidé, kteii - po-
kazeni hiichem — ztratili cestu k Bohu, v§ak mohou byt pfivedeni zpét na cestu k Bohu pravé prostied-
nictvim vychovy. V dile Via lucis popisuje Komensky troji podobu bozského svétla: veééné svétlo
V Bohu samotném (lidé ho mohou zahlédnout pouze skrze Zjeveni — napt. v textech Bible), vnitini in-
telektudlni svétlo lidského rozumu, ville a uméni, a jako vné€jsi pozemské svétlo hvézd, které zasahuje
nase smysly. Véda, ktera ,,v§echno obsahuje — pansofie — ma byt zrcadlem vSeho — viditelného i nevi-
ditelného. Ma ¢lovéku pomoci, aby stoupal (jako po Jakobové zebtiku) od viditelného k neviditelnému,
az k Bozimu zjeveni. K tomu maji slouZit 4 zafizeni: 1. Univerzalni u¢ebnice (pochodné svétla), 2. Uni-
verzalni Skoly (,,svitilny* svétla), 3. Univerzalni kolegia uc¢encti a duchovnich pastyit (sluzebnici svétla)
a 4. Univerzalni jazyk (olej pro svétlo). Vychova ma proto tak podstatny vyznam pro Zivot ¢loveka, Ze
ho ma vyvadét smérem vzhiiru, k Bohu. Plnost lidstvi je plnosti v piipad€, ze cesta ¢lovéka vede od
smysli k mysleni a nakonec k vitfe. Proto musi vychova obsahovat tfi oblasti: pouceni resp. vzdélani,
mravnost a bohabojnost. Pfitom by mél platit princip uspotradanosti: od pée o materialno k péci o
formu: véci musi predchazet sloviim. Od smysli (détské zkusenost, nazor ve vykladu) pies pamét k po-
chopeni a od n¢ho k sudku. Poslednim cilem vychovy je mravnost a zboznost. Az diky t€émto dvéma
duchovnim silam se ¢lovek odlisuje od ostatnich tvord. Pro mravni vychovu jsou rozhodujici vzory
rodicl a ucitelt a vedeni k discipling. K télesnym trestiim pouziva obraz z piirody: Slunce poskytuje
rostlinam to, co pro zivot pottebuji, vzdy, dést’ a vitr ¢asto, blesky a bouiky zfidka — a pfece ti vSichni
slouzi rostlinam k dobrému. Srdcem pedagogiky je sluzba obraceni se ¢loveéka k Bohu. Vychova mé zde
pouze podparné prostiedky, ma zprostredkovat zaktiim tii prameny nabozenské zkuSenosti: svét jako
Bozi dilo, lidi samotné a bozskou hybnou silu v nich a zejména bibli jako Bozi slovo. Co nesmétuje
k Bohu, je ¢ista marnivost.

J. J. Rousseau (1712 — 1778) — ,, VSe vychdazi dobré z rukou Tviirce, vSe se kazi v rukou
clovéka.

Rousseauyv Zivot

J. J Rousseau se narodil v Zenevé v roding femeslnika - hodinate. Jeho piedci patili k Hugentam vy-
hnanym z Francie. Otec mél pry veselou, ale neklidnou povahu. Matka zemtela 9 dnii po porodu. O dité
se potom starala otcova sestra, ktera z knihovny, kterou rodiné odkazal jeden duchovni (pfibuzny
matky), pfed¢itala chlapci romény a pfibehy €asto dlouho do noci. Soucasné ale vyzadovala fad a dodr-
zovani pravidel. Rousseau povazoval svoje vlastni narozeni za ,,prvni nestésti“, jako ditéti mu matka
chybéla, zvlast’ kdyz otec opustil svlij obchod, Zivil se jako tane¢ni mistr a nakonec se znovu oZenil a
rodinu opustil. Tim se navzdjem definitivn€ odcizili. S&m Rousseau byl spise télesné slaby, ale vznét-
livy, obtiznost jeho povahy jesté zvyraznila pouze Zenska (nikoliv matetska) vychova. Pé¢i o syna po
otcové utéku z rodiny v jeho 10 letech pievzal stryc, ktery dal Jeana Jacquese na vychovu k venkov-
skému farati Labercierovi. Zde dostal trochu zakladu latiny a viibec prvni zaklady vzdélani. Nasledoval
pobyt u jednoho pokoutniho pravnika a po té u jednoho rytce, kterého ov§em tajné nenavidél pro jeho
hrubost, proto po kratkém case utekl do Savojska k farafi Ponverre, ktery se pokusil pfivést Rousseaua
ke katolictvi a svétil ho pani Warens, coz bylo podle Rousseaua ,, osudové setkani po tolika predchdaze-
Jjicich bludnych cestach. “ Ta poslala Rousseaua do utulku pro katechumeny — téch, kdo se ptipravuji na
kiest — v Turin€. Rousseau zde dostal potfebné pouceni, piijal katolickou viru a brzy utulek opustil. Tim
zacal jeho pomérné dobrodruzny zivot. Podnikl nékolik cest, setkal se s Abbé Gaimem — pozd¢ji to byl
jeho ,,savojsky vikar* v Emilovi. Vzdy se vSak vracel k pani Warens, ktera se neustale, leC marné snazila
zprostiedkovat mu néjakou praci. Rousseau byl nadany zpévak, ale nevydrzel ve sboru, pracoval 2 roky
jako pomocnik v zemském katastru, v Benatkach, atd. Rousseau ji nazyval ,,draha maminka“. Nasledo-
val pobyt ve venkovském sidle, kde se zacal systematicky sdm vzdélavat, takze si osvojil dobie latinu,
zemg&pis a historii, anatomii a fyziologii a studoval filosofy, jako byli Descartes, Lock nebo Leibnitz. To
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vSe se odehralo mezi jeho 20. aZ 30. rokem zivota. Konec milenecké lasky pani Warens vnimal jako
ocistnou boufi. Ale protoze nemél velkou duvéru ve své znalosti, stal se vychovatelem v domé pana
z Mably. Vychovné zasady ,,opsal“ od Lockeho, ale neuspél. Sam o tom piSe: ,, Moje jemna prirozenost
mé vybavila dobre k vychovatelskému povolani, kdyby ovsem nebylo mé vznétlivosti. Dokud $lo v§echno
dobre, byl jsem andél. Ale stal se ze mé d'abel, kdyz to zacalo jit Spatné. Jakmile mi miij svérenec nero-
zumel, byl jsem okamZité mimo sebe. A kdyz ukdazal zlobu, byl bych ho nejradéji zabil. A to nebyla nej-
spravnéjsi cesta ke vzdélani... Jiné dité nade mnou triumfovalo, kdyz jsem se rozcilil. V tu chvili se ono
stalo tim moudrym a ze mé bylo dité... “** Rousseau pozadal po roce o propusténi a odesel do Paiize,
kde chtél na Akademii uplatnit svlij projekt zapisovani not pomoci ¢isel. Byl vSak odmitnut. Dostal se
zde v8ak do mnoha salénd, i do domu pana Dupina. A podafilo se mu uplatnit se jako poradce s vycho-
vavanim jeho syna, coz ho ptivedlo znovu ke studiu pedagogiky. Néasledovalo nékolik dalSich zamést-
nani u vysSich vrstev spolecnosti, az Rousseau dospél k zaveru, ze vysoké panstvo, s veskerym dokona-
lym vzdélanim, je naprosto prohnilé. Ve snaze se s nimi definitivné rozejit navazal vztah s Terezou Le
Vasseur, pafizskou $vadlenou, ktera neznala Cisla ani hodiny, a zamyslel s ni vybudovat klidné a idy-
lické $tésti, ale narazil na hrubost a surovost jejich ptibuznych. Prozila s nim vSak velmi mnoho spolec-
nych let, teprve po 20 letech si ji vzal za Zenu. Po vzoru svych lehkomysinych pratel odlozil pét déti,
které s nim Tereza méla, do sirotéince, kde nemély velkou nadéji na preziti. (Vime to ovSem z jeho
., Vyznani*). Zivot s nemajetnou Terezou vyzadoval vydélek. Vénoval se sekretaiské praci a opisovani
not, sezndmil se i s Diderotem, Grimmem a dal$imi filosofy, ti ho vSak k sob¢€ nepustili pfili§ blizko, ale
mohl pfispivat do vznikajici Encyklopedie. Pfedevs§im z finan¢nich ditvodti odpovédél v r. 1750 na sou-
tézni otazku Dijonské akademie, ,,zda véda a umeni piispély k ocisténi mravi svym prvnim dilem
»Rozprava o védach a umeéni, ve kterém tvrdé zkritizoval prohnilost socidlnich a mravnich vztahi teh-
dejsi spolecnosti. Ziskal druhé misto a razem se proslavil. Ale odpovéd’ na druhou otazku Dijonské
akademie, na kterou v r. 1753 odpovédél dilem ,,Rozprava o piivodu nerovnosti mezi lidmi uz takovy
uspéch nemeéla, naopak setkala se velkou nelibosti vladnoucich kruht, které zfejmé ovlivnil Voltaire.
Rousseau se vratil do Zenevy a piestoupil zpét ke kalvinismu. Znovu se vratil do PaiiZe, kde mu jeho
dlouholeta pritelkyné madam d’Epinay poskytla skromné ubytovani. ,, Konecné jsou vsechna moje prani
naplnéna %, vyjadiil se Rousseau, nicméné dlouho zde se svou druzkou Terezou nevydrzel, rozesel se
vV nedobrém i se svymi prateli a s dobrodinkou a stahl se do malého domku v Montmorency. Konecné
vr. 1762 (jako padesatilety) vydava knihu ,,Emil anebo o vychové™ a tim zacina zavérecna doba jeho
utekl pred pronasledovanim. Francouzsky parlament nechava knihu spalit, pronasleduje ho patizsky
arcibiskup, nepfijima ho ani Zeneva, ani Bern. Uchyli se do Neuchatel na pruském tizemi, ale i odtud
musi utéci pied nepfizni obyvatel, kratkou dobu zije v Anglii na pozvani D. Huma, kvili rozepiim se
vSak nakonec vraci zpét do Patize pod jinym jménem. Dokoncuje svoje ,,Vyznani, to je vSak na popud
pani Epinay policejné zakdzano. Rousseau se stahuje upln€ do soukromi a zabyva se zahradnictvim a
hudbou. Ke konci zivota je kladn€ vyfizeno vetejné volani po tom, aby dostal ve stafi pfistiesi. Posledni
léta svého zivota tak stravi na zamku markyze z Girardinu v Ermenonville. Nekteti déjepisci tvrdi, ze
jeho nahla smrt byla nasledek sebevrazdy, jini dokonce, Ze to byla vrazda, pravdépodobné vSak zemiel
na mrtvici. Az v r. 1814 byl jeho popel pievezen do pafizského Pantheonu.

Hlavni mySlenky v Rousseauové dile

Rousseauovo dilo je povazovano obecné za jeden z vrcholll pedagogiky. Ne vSak proto, ze by piisel
s pfevratnymi myslenkami. Navazoval daleko spiSe historicky na Platona a z novodobéjsich pedagogi
na J. Locka. To, co je vSak pfedevs$im v jeho dile ,,Emil aneb o vychové™ nove, je to, Ze vychovou se
nezabyva pouze jako dovétkem filosofie (nebo teologie) nebo jako jejim praktickym dusledkem, ale
jako oborem par excelence. Ani nevidi vychovu pouze jako funkci naboZenstvi nebo statni politiky.
Samotné obecné urceni cloveka urcuje to, co je podstatou vychovy: ,, V prirozeném poradku, podle kte-
rého jsou si vsichni lidé rovni, spociva jejich spolecenské povolani a stav clovéka. A kdo je k tomuto
povoldni dobie vychovan, nemiize Spatné napliiovat ta povoldni, kterd se na ného vztahuji. Zivot je to
povolani, kterému ho chci naucit. “** Samotné dilo Emil neni romén, ani pfesny navod na vychovu. Jedna

22 Zens, W., Frank, F., Siegert, E., Geschichte der Pidagogik..., s. 256 — 257.
2 Zens, W., Frank, F., Siegert, E., Geschichte der Pidagogik..., s. 258.
24 Rousseau citovan podle Bohm, W. Geschichte der Pidagogik..., s. 69.
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se spiSe o um¢lou literarni fikci, ktera ma provokovat ¢tenafe k tomu, aby premysleli o namétech, které
predstavuji navrhy odporujici ustdlenym vychovnym ptedstavdm. Je to spiSe vize spravné vychovy,
ktera se ale nemize odehravat presné tak, jak je v knize popsana. Emil je zde reprezentantem déti a
mladych lidi. A popisovana vychova, jak to déld Rousseau, reprezentuje obecnou vychovu.

Rousseauovym vychodiskem (které jsme mohli zahlédnout i jako problém jeho zivota) jsou paradoxy
lidského Zivota, které tkvi v jeho samé podstaté: Rozpor mezi svobodou a determinaci, mezi individuem
a spole¢nosti, mezi rozumem a citem... Dité nema byt vychovavano pro své uréeni v budoucnosti. Vy-
chovatel nemtize ptedvidat, co vSechno pfinese budoucnost, ta sama je nepiedvidatelna. Vychozim bo-
dem vychovy proto musi byt pravé ona otevienost budoucnosti. To méni predevsim cil vychovy, ktery
ziskava uplné novy rozmeér, spocivajici v rozmeéru plného lidstvi.

Zasadni Rousseauovou otazkou je otazka po lidské piirozenosti. Resi ji pfedevsim ve své druhé rozpravé
»Pojednani o ptivodu a pri¢inach nerovnosti mezi lidmi“. V odvazném myslenkovém experimentu si
ptedstavuje jakysi predspolecensky stav ¢loveka (ktery ovsem nikdy neexistoval a ani existovat nemohl
a nebude moci). Heslo ,,zpét k prirodé” mu podstréili jeho odptirci. Roussseau sam tento obraz vykres-
luje proto, aby ukazal dvojznaénost procesu vyvoje clovéka od prirozeného byti k tomu spolecenskému.
Ambivalence spociva v tom, Ze ¢lovéku nejsou vlastni vlastnosti, které jsou podstatné pro jeho lidstvi,
od pfirozenosti, ale Ze je ziskava az prostfednictvim kultury — napt. vzptimenou chiizi, jazyk, rozum,
mravnost, vyssi city jako lasku, divéru, pratelstvi apod. To vSe ho sice miize kultivovat, na druhé strané
to v sobé nese rozpory, ve kterych miizeme zahlédnout koteny zla. To, co tedy ¢loveéka podstatné odli-
Suje od zvifete, je jeho schopnost stdvat se dokonalejsim, lep§im. A tuhle schopnost rozvoje nalezneme
u kazdého ¢lovéka i u lidstva jako celku. Kdezto zvitata zlstavaji po tisicileti v tomtéz stavu jako jejich
zviteci piedci. Jestlize se vSak lidé zacnou chovat hiife nez dfive, je to zplisobeno tim, Ze se vraceji zpét
ke svému ptivodnimu stavu a tak ztraceji veskerou dokonalost, kterou diky svym schopnostem pted tim
ziskali. Takovi lidé upadaji pod Groven dobytka, protoZe ten nemuze ztratit to, co nikdy nevlastnil a Zije
ze svého instinktu.

Vlastnost vladnout fec¢i mtze ¢lovéka rozvinout naptiklad az k cetbé vysoce hodnotné literatury, ale také
diky ni mize upadnout az k tém nejhorsim 1zim. Filosofie mtize ¢lovéka dovést k t€ém nejhlubsim mys-
lenkam, ale mtze byt také zneuzita k obelhavani lidi, laska se mlze zvratit do zarlivosti, blahobyt v za-
vist. Na jedné stran¢ tedy ma vychova vést loveka k premozeni jeho vlastni zvitfeckosti, na druhé stran¢
ohrozuje lidskou ptirozenost, na jeho souhlas se svou vlastni pfirozenosti, ito¢i na jeho identitu. Vy-
chova ma podle Rousseaua uvést ¢lovéka do kultury a spole¢nosti, aniz by ovSem ztratil svou vlastni
identitu. Ma mu pomoci k ziskani identity, kterou uz nemtize mit ve spolecnosti stale a pevné, ale které
muze dosahnout alespon v urcitych bodech. ,, Ucirite cloveka za jedno se sebou samym a ucinite ho tak
Stastnym, jak je to jen mozné. “®

Rousseau se tak vlastné pokousi fesit otazku, kterou fesili uz anticti filosofové i Komensky, a sice uka-
Zuje na rozpor mezi tim, jaky ¢lovek je (ve zkusSenosti viny, hifichu nebo poklesku) a tim, jakym by mohl
byt. Rousseau vsak dava na tuto otdzku novoveékou odpoveéd’. Zavrhuje piitom jak antickou, tak stfedo-
vékou kiestanskou odpovéd. Clovek podle ného neni soucasti vyssiho fadu, ale je odkézan na sebe
samého a na schopnost svého vlastniho sebeutvareni. Vyostiuje tak myslenky humanismu: Vychova je
obnoveni cesty ¢lovéka do stavu milosti a s tim spojené nadéje na znovuobnoveni poradku chténého
Bohem diky sile samotného ¢loveéka. Rousseau celkem diisledné piSe na zaklade svych tivah dopis pa-
fizskému arcibiskupovi Beaumontovi (r. 1763), Ze odmita uceni katolické cirkve o dédicné ving, ktera
zkazu ¢loveéka vidi jako nasledek zla, které lidstvo zpuisobilo na zacatku déjin (Adama v raji), a které je
mozné od¢init az po skonceni lidskych d&jin. ,,Hfich* neni podle Rousseaua zdédény stav cloveka. Zlo
je vysledkem lidskych ¢inll v tomto svéte.

Problém vychovy je tedy podle Rousseaua rozpor mezi ,,ptirozenou” a faktickou ,,spolecenskou® exis-
tenci Clovéka. A v této chvili pfechazi ke kritice spole¢nosti. Ta podle n¢ho produkuje ,,dvojsmysiné

% Rousseau citovan podle Bohm, W. Geschichte der Pddagogik..., s. 70.
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lidi““. Takové, ktefi neZiji v souhlasu sami se sebou, a proto vytvaieji spoleCenské klima, kde se dafi
pretvaice, 1zi, zavisti, sobectvi a dychténi po majetku a moci.

Vychovu k identité jako cili vychovy ale Rousseau nefesi jednozna¢n€. Ve svych dilech popisuje tfi
modely takové vychovy. Prvni model spojuje se spolecnosti obdatenou dobrymi zakony, jako tomu bylo
napiiklad v fecké Sparté za Lykurga a v Platonové¢ predstave statu. V takovém piipadé je podle ne¢ho
moznd vychova vetejna. Protoze pfirodni a spolecenska ptirozenost se v takovém piipadé prekryji, diky
vychove se sjednoti pfani ¢i puzeni jednotlivce s jeho védomim povinnosti vii¢i v§eobecnému zajmu.
To, co vSak platilo pro antiku, neplati pro souc¢asnou spole¢nost, kde harmonie mezi vlasti a obanem
se méni. Uz Augustin rozdélil svét na civitas Dei a civitas terrena. A reformce taktéz lidem prisoudila
tytéZz dvé fise: pozemskou a bozi. Druhy model je ve spojeni s Rousseauem nejznaméjsi — je to model
pfirozené vychovy, jak ji popisuje v prvnich dvou knihdch Emila. Pfirozen4 vychova usiluje o rozvoj
prirozené identity Cloveka, ale neni hlavni hybnou silou vychovy. Tyka se pouze prvnich dvou fazi
zivota, kdy procesy rlstu a zrani jsou velmi podobné. Pro Rousseaua se takova vychova tyka predevsim
individualnich zvlastnosti a celkového naturelu ditéte, ale je to vlastné dilo az pozdéjsich interpretaci
vychovy podporovat proces zrani ditéte a zacina ho vidét jako moralni bytost, na rozdil od bytosti pii-
rodni. To je obsahem ptedev§sim Druhé rozpravy pro akademii v Dijonu. Pfechod od bytosti pfirodni
k bytosti mravni neni proces pfirozeny. Na misto pfirodniho stavu, ktery ¢lovéka reguloval tise a nena-
padné, nastupuje novy princip — princip sebevlady. Clovék mé za¢it ¥idit otazky své sebezachovy nikoliv
spontannim pudem, ale m4 je fesit promyslenim a védomym vedenim vlastniho zivota. Prostfedky pro
to jsou sila intelektu, svoboda a jazyk. ,, Dokud se neprobudi rozum, neni Zadné skutecné vychovy “, fika
v knize Julie aneb Nova Heloisa?®. Rousseau vlastné vytvoiil program teoretické a praktické vychovy
k usuzovani, a to postupnym vytvarenim rovnovahy mezi individualnimi schopnostmi, ziskanymi do-
vednostmi a poznanymi potfebami. Jinymi slovy: Chce formovat ¢lovéka rozvijenim vztahu mezi dosa-
zenou fazi vyvoje a vnéjsimi pozadavky, a to v kazdém okamziku vychovy, ne pouze na jeho zac¢atku a
na konci. Celych pét knih Emila popisuje dramaticky déj formovani, ve kterém ptisobi na chlapce mnoho
a mnoho okolnosti a ty se stavaji pfi¢inami, které nejsou pfedem vypocitatelné. Takova vychova nemtize
cloveéka dovést k dokonalému zvladani vSech zivotnich okolnosti, mize ho jenom naucit, aby je citlive
vnimal, promyslel a teprve potom na n¢ reagoval. Co vlastné Roussseau minil svou mirnou skepsi vici
moznosti, aby ¢lovék moderni spole¢nosti Zil skute¢né identicky, plyne z fragmentu ,,Emil a Sofie aneb
osamélost. Emil se po n€kolika letech rozvadi se svou Zenou Sofii (jejich siiatkem kon¢i kniha Emil),
ziji oddélenym a osamélym zivotem, vénuji se své kazdodenni ¢inosti. Emilova vychova vsak pfispéla
k tomu, Ze zije moudfe, navzdory vSem protivenstvim ve spole¢nosti, ranam osudu i osobnimu zklamani.

Roussseauovskou pedagogiku tedy miizeme vnimat jako sice hypoteticky a pouze myslenkovy experi-
ment, ktery vSak v sobé nese velkou pedagogickou vyzvu i pro soucasnost: Necht’ si vychova polozi
jako svij cil pozdvihnout ¢lovéka z jeho skute¢ného stavu do stavu, ke kterému by mohl dospét!

Johann Friedrich Herbart (1776 - 1841)
Herbartav Zivot

Narodil se v Odenburgu v Dolnim Sasku. Prvni pedagogické zkuSenosti ziskal jako soukromy vycho-
vatel, pozdéji jako ucitel na gymnaziu. Ve 26 letech se habilitoval na univerzité v Gottingenu (taktéz
v Dolnim Sasku), o dva roky pozd¢ji odchazi na pozvani pruské vlady do Kralovce, kde ptisobi dalsich
25 let, poté se vraci na univerzitu do Géttingenu, kde plsobi prakticky do konce svého Zivota. Obory
jeho prednasek byly filosofie, psychologie a estetika, resp. etika. Mezi jeho zakladni dila patii Vseo-
becna pedagogika z cile vychovy odvozena z r. 1806 nebo Narys pedagogickych piednasek z r. 1835.

Hlavni mysSlenky v Herbartové dile

Podle Herbarta ptichazi dité na svét bez vlastni vile a bez jakéhokoliv moralniho jednéni. Dfive, nez se
Vv ném rozvine schopnost voln¢ se rozhodovat, rozviji se v ném nejprve pouze jakasi divoka vznétlivost,

2 Rousseau citovan podle Bohm, W. Geschichte der Pidagogik..., s. 74.
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ktera v sobé nese princip nepoifadku, zraiuje fad dany dospélymi lidmi a uvadi budouci osobnost dité
do nebezpeci. Tuto vznétlivost musi vychovatel potlacit, a to pouze mimotadné za pouziti nasili, vhod-
néjsi je spise uplatnovani vychovatelské autority ve spojeni s laskou k ditéti. Pfitom vSak Herbart nema
na mysli potlaceni zdravé détské spontaneity. Jenom to, Ze détské spontaneité chybi fad pevné vile. Jeji
nedostatek musi byt vyrovnan prostednictvim pevného ,,vedeni* (které se miize projevit jako usmérno-
vani détskych zajmi), poté ,,vyu€ovanim*, nakonec ,,vychovnym vyucovanim®.

Pedagogika podle n¢ho vychazi ze dvou véd: psychologie, ktera ji dodava metodu, a etiky, ktera ji do-
dava cil. Diky tehdejSimu stavu vznikajici psychologie jako védy v ni prevladal asocianismus. Herbart
z n¢ho vychazel. Veskera psychicka aktivita podle této teorie je dana predstavami, které mezi sebou
vstupuji do vzajemnych kontaktti a do kontaktl s celymi konstelacemi predstav. Tak vznikaji urcité
pocity, potfeby a akty vile. Jestlize tedy ovlivnime détské pfedstavy, ovlivnime tim i détské pocity,
potieby a vili. Herbart vypracovava jakousi mapu lidského ducha na cest¢ od predstav k pocitim a
nakonec K jednani s matematickou piesnosti. Vyslovné fika (v pfedmluvé ke knize Psychologie jako
véda, ze procesy lidské duse maji vice spoleéného se zakony spojovani a vzajemnych tlakd, nez s do-
mnélou a nepochopitelnou svobodou. Takovéto matematické pojeti psychologie umozni podle n¢ho
v budoucnosti vychovatelim, aby zkoumali, jaké G¢inky potiebuji navodit. Aby tak ucitel védeél, jaké
predstavy ma u zaki navodit, aby pronikly az k mraviim, k vili, k vlastnimu ,,ja* ditéte, a aby ho ovliv-
nily. V tom spociva podle n€ho ,,realna pedagogika“. Matematicky ptesna asociaéni psychologie je tedy
pro ného prostiedkem pedagogiky.

Vlastnim cilem pedagogiky je ovSem podle né¢ho dokazat, aby se zak svobodné rozhodl vazat se na to,
kym by mél byt, na mravnost. Herbart zde rozliSuje mezi svobodnou a poslusnou vili. Mravnost jako
nejvyssi a podstatny cil vychovy neni vysledkem vnéjsiho tlaku na plnéni dobra, které se ditéti ptikazuje,
pedagogicka originalita spociva v jeho navrhu, jak promeénit détskou poslusnou vuli ve viili svobodnou,
ktera se sama rozhoduje pro konani dobra. A sice Herbart chce dosahnout toho, aby zaci vnimali to, co
je dobré, jako ,,estetickou potiebu®, aby ocenili dobro jako krasu, aby mu tak porozuméli a dobrovolné
se ho chopili. V tomto momenté ovSem piestava byt pedagogicky déj postaven na jednoduchém mecha-
nismu pri¢ina —nasledek (dobré jednani — odmeéna, $patné jednani — trest) a stava se déjem interaktivnim.
Slepa détska poslusnost se méni ze slepé poslusnosti z donuceni na poslusnost, jejiz soucasti je prezkou-
mavani a promysleni spravnosti ptikazu a jeho dobrovolné piijeti. Dité piijme takovy piikaz za sviij a
udéluje ho vlastné samo sob¢. Podstatou ,,vychovného vyucovani® je tedy podle Herbarta ,,estetické
zobrazovani svéta“. A estetické je tehdy, kdyZ odpovida ,,praktickym idejim* jako je vnitini svoboda,
dokonalost, ptejicnost, spravedlnost a pravo. Ptijaty komplexné stavaji se vlastné¢ ctnosti. Kdo se podle
nich tidi, nebo se jim pfiblizuje, jednd mravne. A pravé tato sila charakteru a mravnost jsou cilem vy-
chovy. Vztahy, které na zakladé takto dobrovolné piijaté viile vedou k dobru, se ¢lovéku podle Herbarta
prirozené libi, inklinuje k nim, podobné jako se mu libi tony hudby, kdyz vytvori v néjaké skladbe har-
monicky celek. Proto také Herbart povazuje estetiku jako védu za soucast etiky. A neoddéluje od sebe
psychologii a etiku jako dve€ védy, které rozhoduji jedna o metod¢, druhd o cili na sob¢ nezavisle. Protoze
,,Hodnota clovéka nespociva v tom, Ze néco vi, ale v jeho vuli. Neexistuje zadna samostatna schopnost
touhy, ale viile prament v myslenkovém okruhu. “%'

Vyucovani by mélo vést zaka k rovnomerné mnohostrannosti zajmu, nema vsak jit pouze o védomosti,
ale jeho sily se maji rozvijet ve vSech oblastech, to znamena, Ze ve vyucovani nema poznavat skute¢nost
pouze v jednotlivostech, ale i spekulativné a v souvislostech a soucasné také esteticky (a tudiz ve vztahu
k mravnosti). Ma se tedy rozvijet jak poznani zaku, tak jejich ,,spoluti¢ast®, ¢imz Herbart mini, Ze se ma
ucast zakl na vyuce vztahovat jednak k jednotlivciim, jednak k celku spolecnosti, jednak k situaci lid-
stva viibec. Pfi vyuCovani by méli Zaci prozivat zajem, zaniceni pro pfedméty vyuky, ,,vhloubit®, vnofit
se do nich, jak jen je to mozné. Ale aby neztistalo pouze u preskakovani z jednoho pfedmétu na druhy,
musi po fazi ,,vhloubeni* nasledovat faze ,,objasnovani, ve které zak pfijme poznavany predmétu do
celku své osobnosti, zatadi ho do svého myslenkového okruhu a vytvoti co nejvice vztahli mezi mnoz-

2" Herbart citovan podle Reble, A., Dejiny pedagogiky, s. 186.
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stvim piedstav, které v ném predmét vyvolal. Kazda z téchto fazi ma probihat nejprve pokojnym zpu-
sobem, pozdé&ji zplisobem prohlubujicim. Tak Herbart naznacil ¢tyfi stupné vzdélani, pozdéji nazvané
formalni:

1. Pokojné ,,vhloubeni®: stupeii jasnosti a sSrozumitelnosti v chapani jednotlivosti

2. Pokrocilé ,,vhloubeni®: stupei asociace, kdy se jednotlivosti spojuji s jinymi a piechazeji do 3.
stupng:

3. Pokojné ujastiovani: stupen systému, kdy jednotlivosti spojené do celych komplexii ziskaji své
misto a hodnotu v néjakém vyssim celku a uz se o ném uvazuje ze vSeobecnych hledisek

4. Pokrocilé ujasnovani: stupeii metody, kdy od systematického piehledu postoupi zak k procvi-
¢eni a k aplikaci v novych celcich (tedy i v praxi, v Zivot¢).

Jiné pojmenovani stejnych stupiii ukazuje, Ze vyuovani ma ukazovat, spojovat, ucit a filozofovat.
V predmétech spolutcasti — mysl, umeéni, viile — dostavaji tyto stupné nové pojmenovani: ndzorné, kon-
tinuitni, povznasejici, zasahujici do skutecnosti.

V dalsich desetiletich pedagogové — ponékud vytrzené z kontextu jeho dila — od sebe oddélily v jeho
teorii etiku jako védu, ktera urCuje obsahové cile vychovy a psychologii, ktera da diky svému poukazu
na d¢&j pfi¢in a nasledkt v lidské psychice vychovnym cilim smysl. Tak doslo k odtrzeni dvou dulezi-
tych aspekti pedagogické védy. Rozdé€lily se na oblast normativni pedagogiky (bez vztahu k empiric-
kym vyzkumtim) a na empirickou pedagogiku (bez napojeni na filosofii vychovy). Zda se, ze toto od-
déleni trva dodnes i v ¢eskych pomérech.

Obdobi po Herbartovi se ¢asto nazyva ,,herbartismus®. Naslednici Herberta predev§im vysoce ocenili
jeho zaujeti pro védecky zaklad pedagogiky v matematicky presné psychologii. Pokusili se rozsitit jeho
teorii tak, aby slouzila pfedevs§im didaktickym zdmériim, tedy konkrétni — pfilis§ Casto pfili§ direktivni —
organizaci vyuky. A to pfedevsim rozpracovanim formalnich stupiii vyuky, které byly casem pietvo-
feny na postup: priprava, podani, spojeni, shrnuti, pouZiti. Coz sice dodalo jistotu i méné nadanym
uditeliim, ale znagné to zizilo jejich kreativni moznosti. Cty¥i formalni stupné byly jindy rozsifeny o
paty — ,.koncentrace®, ktery mél zajistit, aby se probirana latka stala soucasti souc¢asné pokud mozno co
nejvétsiho poctu vyucovanych predméti a tak se zvysila zakovska koncentrace. Jindy déavaji diiraz na
ucitelskou osobnost, ktera ma oslovit predevsim dusi zaka. To, co se ve 20. stoleti stalo ter¢em kritiky
Herbartovy teorie, tak ¢asto nebyl Herbart sam, ale spiSe herbartovské hnuti, které jeho teorii rozpraco-
valo v duchu industrialnich potieb spole¢nosti ve 2. poloviné 19. stoleti.

Karel Marx (1818 - 1883) - ,Déjiny vSech dosavadnich spolecnosti jsou déji-
nami tridnich boji."”

Marx byl filosof zaméfeny také na studium historie. Jeho teorie vSak mély velky dopad na pedagogické
mysleni 20. stoleti v Evropé, na vychod¢ i na zapadé. Proto se mu budeme vénovat. Narodil se v Poryni,
rodiny otce i matky byly rodiny zidovskych rabint. Otec vSak kviili statni sluzbé prestoupil k protestan-
tismu. Na jeho ptani studoval Marx nejprve pravo na Berlinské univerzité, potom filosofii v Jené, kterou
dokon¢il v r. 1831. Velmi ho zde ovlivnilo studium Hegela, zejména jeho dialektiky. Pokracovat v aka-
demické kariéte v Bonnu se mu nepodatilo pro nepfizen vlady vici materialistickym akademikiim. Vé-
noval se tedy praci novinaie, ovSem Casopisy, které vedl, byly pozastaveny bud’ pro svou revolucnost,
nebo pro obtiZe s jejich tajnym rozsifovanim. Kratky ¢as se o to pokousel v Pafizi, odkud byl vypovézen,
zil n€kolik let s manzelkou a s détmi v Bruselu, odkud byl ov§em téZ vypovézen, pfed tim se vSak stal
¢lenem tajného Svazu komunistl a byl jim povétfen vypracovat Manifest komunistické strany. Znovu se
vratil do Pafize a do Kolina nad Rynem, byl vSak v r. 1849 vypovézen i odtud a zbytek zivota stravil
v Londyné. Jedinou jeho knihou je nedokonceny Kapital, ktery z jeho poznamek dokoncil jeho ptitel B.
Engels. B€hem zivota zil Marx ¢asto s rodinou v pomérné bidé, odkazan na plat novinafe a na podporu
mecenast a pratel.
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Podle Marxe je to zptsob vyroby materidlnich statkt potiebnych pro Zivot, ktery determinuje obecny
charakter socidlniho, politického a duchovniho Zivota ¢loveéka. Tedy to neni tak, ze by lidské védomi
urcovalo socialni, politicky a duchovni zivot, ale naopak. Socialni existence lidi determinuje lidské vé-
domi. Se zménou ekonomické zakladny se transformuje celd ohromna superstruktura stojici na lidském
védomi. Stadia budouciho vyvoje jsou zaloZena na tomto principu a jsou tudiz neodvratnd. Prostfednic-
tvim revoluce, socialni rekonstrukce a vychovy miize lidstvo tento vyvoj urychlit. Clovék se miize roz-
hodnout nejen pro vychovu, ale i pro osobni moralku, kterd na tomto procesu bud’ spolupracuje, nebo
naopak nespolupracuje.

Jiz v mladi se Marx setkal s mySlenim J. J. Rousseaua. Jeho terminu ,,0dcizeni* ov§em pouzil jako sku-
teCnosti, kterd se tykd pramyslové prace v raném kapitalismu. Jinak také pouzil Hegelovu myslenku
dialektiky vyvoje ducha od stadia ,,zni¢eni*, k ,,pozvednuti a nakonec k ,,integraci‘, syntéze protiklada.
Clovéka totiz povazoval predev§im za spoledenské byti, pro n&ho je charakteristicka predmétnost, pii-
rozenost, smyslovost a ¢innost. Tato socialnost zprostiedkovava také jeho védomi, jeho svobodu a jeho
histori¢nost. Prace sice konstituuje ¢lovéka, ale ne od jeho subjektivity smérem k objektivité, ale prace
je vyraz kazdodenniho vyporadavni se ¢lovéka s ptirodou. Na rozdil od zvifete clovek dokaze svou praci
naplanovat smérem k jejimu ucelu a také ji podle tohoto planu provést. Tak uspokoji svoje potieby: co
vyrobil, to spotiebuje. Vyroba a spotfeba jsou dva déje, které jsou spolu dialekticky svazané: na jedné
stran€ jako napéti, neptatelstvi a konflikt vzhledem k pfirodé€, na druhé strané jako jednota, solidarita a
harmonie vzhledem ke svému vyrobku. Kapitalisticka tovarni vyroba, v niz d€lnik pracuje za mzdu,
vSak ¢loveka odcizuje jednak od produktu jeho prace, jednak od aktu vyroby, jednak od Zivota vlastniho
rodu, jednak od ostatnich lidi. A prave tato odcizend prace se stava pricinou vzniku osobniho vlastnictvi.
Vychova ma proto odstranit odcizeni ¢lovéka v praci a jeho emancipaci od podminek, které brani jeho
svobod¢ a sebeurceni. Proto Marx kritizuje podfizeni vychovy vladnouci tfidé a utlacovani téidy ovla-
dané, vénuje se détské praci a navrhuje program polytechnické vychovy. Mravni vychova se mé podle
Marxe budovat duchovné jako nadstavba produktivni télesné prace. Dité je vlastné maly pracujici, cen-
trem vychovy je pritom vyrobni proces. Dit€¢ by mélo poznat pracovni vykon, pracovni proces, pracovni
prostiedky i kolektivni praci v tovarni vyrobé. Détské vyrobky mohou také poslouzit k prodeji a k pod-
pote fungovani skoly.

Pedagogické marxistické mysleni vychazi z nasledujicich Marxovych tézi: 1) Pevné presvédceni, ze
socialni vyvoj, zaloZeny na technologickych zménach, méni ptilezitosti, hodnoty i cile vychovy; 2) Po-
zadavek na zdokonaleni faktorl prostiedi ve vychove; 3) Uziti ideologickych kritérii stanovujicich plan
vychovy za totalni statni kontroly; 4) Nemoznost oddélit od sebe vychovu a socio-ekonomické plano-
vani; 5) Pouzivani té€chto socio-ekonomickych kritérii k posouzeni, zda je urcita vychova akceptovatelna
¢i zda pouziva alespon nékteré jejich prvky. Podle Marxe tedy lidska civilizace musi smyslet s evolucni
otevienosti. Vychova ma tikol asistovat tomuto procesu. Obsah i hodnotové soudy vychovného systému
jsou uréovany tim, ze sméfuji k urcitému sociadlnimu ucelu.

V 11. tézi o Feuerbachovi pise Marx: ,, Filosofové dosud svét pouze vysvétlovali. Nyni jde o to ho zmé-
nit. “ V uréitém smyslu se mu to podafilo i vzhledem k pedagogickému mysleni. Jak se shoduji néktefi
teoretici, od dob uvefejnéni Marxovych myslenek uz zadna pedagogicka teorie neni ryze pedagogicka,
ale vzdy soucasné také politicka, at’ uz politické souvislosti deklaruje, nebo je ignoruje.

Wilhelm Dilthey (1833 - 1911)

Dilthey se narodil v rodin¢ kalvinského pastora (kalvinska cirkev je druh protestantstvi). Studoval teo-
logii, filosofii a historii. Ve své disertacni a habilitacni praci se vé€noval etice a moralnimu védomi. Cely
profesni zivot stravil jako akademik na n€kolika evropskych univerzitach.

Ackoliv védecky pracoval v éfe rozvoje predevsim pozitivisticky orientovanych ptirodnich véd, spociva
jeho piinos pedagogice predevsim v tom, Ze se pokusil odd¢€lit pedagogické mysleni (a vibec mysleni
humanitnich véd) od véd ptirodovédnych. Pedagogiku tak piedstavil jako historicko — hermeneutickou
disciplinu, v niZ je vSak také mozny empiricky vyzkum. VEédy zabyvajici se clovékem se totiz vyznamné
li8i od véd ptirodnich. A sice tim, ze pfirodni védy sméji vidét sveét pouze jako svét véci, které na sebe
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pusobi a stavaji se tak pfic¢inou zcela jasné zmétitelnych déji. Takze védec mize jasné usoudit na zako-
nitosti, které mezi nimi pasobi. Jestlize je budou zkoumat rizni lidé nezavisle na sob¢, vzdy dospéji ke
stejnym vysledktim. Ve svété ptirodnich véd je to skveéla metoda zkoumani. Ta v§ak nemuze platit ve
veédach o cloveku. A to proto, Ze zde nelze presné oddelit poznavajiciho ¢loveéka od objektu jeho pozna-
véni, protoze tim je opét n&jaka podoba ¢lovéka. Clovek je prosté neoddélitelna soudast veskerych déja
a vyznami, které mizeme studovat v historii a v kultuie. Takové vztahy nepusobi pfisné podle zakona
pri¢ina — nasledek, takZe je nemizeme jednoduse definovat, ale ptisobi ,,hermeneuticky®, to znamena,
Ze jim studiem muzeme pouze lépe porozumét. Abychom jim vSak mohli 1épe porozumét, nemiizeme
postupovat podobné jako ptirodni védy linearné jako po piimce, ale v kruhu: od toho, co pozorujeme
jako celek, k tomu co pozorujeme jako jednotlivost, a od jednotlivosti opét zpét k celku. Celek ndm
osvétluje vyznam jednotlivosti a v dal$im kroku nam vyznam jednotlivosti muze nové osvétlit celek.
Jenze tim je dano, ze kazdy poznatek, ke kterému takto dojdeme, je zpochybnitelny a je pouzitelny
jenom podminéné. Nase poznatky o svété vychazeji vzdy z né€jakého predporozuméni, z néjakého pied-
sudku nebo ,,pfedpojmu’. Tim ovSem nasSe poznani nekonci, ale za¢ina. Jenze ¢lovek se nemuize zcela
oprostit od zkoumani mezilidskych vztahti, nemiize z druhych lidi a ze sebe ud¢€lat pouhy objekt zkou-
mani, vzdy sice reflektuje, promysli takové skutecnosti, ale jde o ,,angazovanou reflexi. Takze ¢lovek
nedochazi k jednoznacné pravde (tfeba v etice), kterd ma soucasné obecnou platnost.

Proto také nelze podle Diltheye cil vychovy definovat pomoci konkrétniho obsahu, ale odvodit ho po-
moci analyzy ucelu duSevniho zivota, jeho zaméfenosti na cil. Dilthey tedy vychazi z analyzy vychovné
skutecnosti tim, Ze analyzuje vztah mezi vychovatelem a jeho svéfencem jako zcela specificky vztah.
Popisuje to, co se mezi nimi odehrava, jako dusevné — duchovni d€j, osvétluje ho, aby mu 1épe porozu-
m¢l a tak nasel zaklad pro pravidlo, co se ma ve vychové odehravat. Dilthey nazval védy o ¢lovéku na
rozdil od ptirodnich véd ,,duchoveédy“. A duchovédna pedagogika, ktera z jeho pojeti vzesla, povazuje
za vychodisko pedagogickych tivah analyzu vychovného vztahu ¢i vztahu pedagogického. Vidi vychovu
jako intenciondlni akt, ktery uvadi do pohybu vili vychovatele a viili mladého — vychovavaného — ¢lo-
véka. Ukazuje, Ze zde nejde o jednosmérny (byt dobfe naplanovany) déj od vychovatele k vychovava-
nému, ale o interakéni vztah, ktery vede na obou stranach k ristu. Vychovavany a vychovatel maji
rozvijet diskursivni komunikaci, to znamend komunikaci zaloZzenou na neustalém dialogu, ktery vede k
postupné emancipaci vychovavaného: od prosté ochrany pied naroky spolecenské moci ze strany vy-
chovatele, k vlastni dospélosti.

John Dewey (1859 - 1952) - ,Learning by doing“

Jako dit¢ byl celkem pramérny zak. Vynikl az béhem svého univerzitniho studia ve Vermontu. Po jeho
absolvovani se stal uc¢itelem pfirodnich véd a algebry, pozdé&ji absolvoval doktorské studium filosofie,
opet néjakou dobu pracoval jako ucitel, nakonec se stal univerzitnim ucitelem filosofie, pedagogiky a
psychologie na univerzit¢ v Chicagu, kde ho zac¢inal zajimat vztah vychovy a spolecnosti. Zfidil zde
svou experimentalni Skolu, kviili rozepiim s vedenim univerzity ji v§ak musel zavtit. Odesel na Kolum-
bijsou univerzitu v New Yorku, kde ptisobil az do svého penzionovani v r. 1929 (tedy jako Sedesatilety).
Svoje pedagogické myslenky vysvétlil predevs§im v knize Demokracie a vychova.

Filosoficky vychazi Dewey z kritiky dosavadnich filosofickych teorii. Vy¢ita jim, Ze se snazily o nale-
zeni pravdy, kterd ma nadcasovou a absolutni platnost. Podcenily to, Ze skutecnost, kterou zazivame,
ma charakter neustalého procesu. Misto ,,hledani jistoty* by filosofie méla hledat ,,logiku hledani®.
Nema smysl jeden jediny princip, ktery by nam pomohl porozumét Bohu, ¢lovéku i svétu. Dewey do-
spiva k filosofii instrumentalismu, ve kterém se nezabyva absolutnim duchem (jako Hegel), ale ptirodou
jako subjektem. Filosofii chce snést z vysin ducha dold na zem a u€init ji nastrojem pfi feSeni konkrét-
nich etickych, socialnich a pedagogickych problémti. Lidska prirozenost podle ného neni ani dobra, ani
Spatna. Je prosté vysledek kulturniho vyvoje. Dité se narodi s nediferencovanymi pudy, ty jsou vycho-
diskem rozvoje jeho osobnich vlastnosti prostfednictvim vzajemnych vztaht jak k vlastnimu ptiroze-
nému svétu, tak ke svétu ve svém okoli. Clovék méni svét kolem sebe a svét kolem ného zase méni jej.
To vSechno se odehrava v neustalém procesu, ale tento neustaly tok se miize zménit v pokrok, jestlize
mu ¢loveék porozumi za pomoci védy. V takové chvili si poslouzi zpisobem mysleni, které se orientuje
na feseni problémtl — a to je prave nastroj (instrument) oné zmény. Pomoci problémového mysleni mize
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¢loveék nakonec dospét i k lepSimu usporadani spole¢nosti: vychova tak mize slouzit demokracii. U¢ime
se tim, ze néco délame - uc¢ime se tim, Ze se u¢ime myslet. Prakticky problém, obtiz, na kterou narazime,
vnimame jako piekazku, na jejiz odstranéni jsme v dosavadnich zkuSenostech nenasli zadné feseni. To
prvni, co udélame, bude, Ze problém pojmenujeme a analyzujeme. Nasledn¢ vyslovime hypotézu, jak
by bylo mozné problém vytesit, po té ji ovéfime v praxi. Kdyz se osvéd¢i, bude platit jako ,,pravda‘ —a
to az do doby, nez bude prekonana v novém problému. Slovem ,,Pravda, pravost” oznacuje Dewey
vSechno, co se momentaln¢ prokazuje jako uzitecné, protoze to ¢loveéku ucinn¢€ pomaha fesit kazdodenni
problémy. Pravda je to, co se osvédcuje. A to plati nejen pro technické problémy, ale také pro etiku.
Morélnost jednani posuzuje Dewey podle toho, jaké pfindsi plody. Etické pravidlo plati nebo neplati
podle toho, jaké jsou diisledky jednani ¢lovéka, ktery ho v praxi uplatni. Podle této tivahy také vzniklo
oznaceni Deweyho pedagogiky jako ,,pragmatické®. (Spoluzakladatel pragmatické filosofie s nim byl
W. James.) Dewey ke konci svého zivota propracoval svoje myslenky do predstavy komunity védei,
ktefi jsou spolu propojeni v netinavném a nekonec¢ném hledani vseho ,,pravého®. Ve vychové tak od-
stranil dualismus mezi vychovou jako ptipravou déti pro zZivot a Zivotem samotnym. Jeho ,,progresivni
pedagogika® spojuje vychovu a zivot do jediného celku. Protoze cely zZivot ¢loveék roste soucasné s pro-
cesem prochazeni zkusenostmi, které promysli, ovétfuje sva feseni a meéni diky tomu k lepSimu svtij dalsi
zivot. Jeho laboratorni §kola méla podobu velké domacnosti, ve které se déti pohybovaly a napft. pii
vareni se setkavaly s problémy tykajicimi se chemie, matematiky, zemépisu, fyziky atd. Pfi spolecné
praci narazely na moralni problémy, které spolecné promyslely a ovétovaly, zda se pravidla, ke kterym
dogly, také osvédéi v praxi, atd. Skola byla zaloZena na principu komunitniho Zivota, do kterého kazdy
74k ptispival svym vlastnim angazma a byl si toho védom.

Zpét k tématu ,,cile edukace”:

S nastupem chapani pedagogiky jako samostatné védy — tedy pocinaje Herbartem a jeho
Obecnou pedagogikou vydanou v r. 1809 — se pedagogové pokouseji jako cile vychovy
a vzdélavani definovat zakladni normy a hodnoty, které by mély obecnou a nad€asovou
platnost. Vidéli jsme u Platéna, Ze je odvozoval od ,,svéta ideji®, které jsou vecné, ziji
V nadsmyslovém, vééném svéte, jako pravzory smyslovych véci, na kterych ma ¢lovek
ucast svoji nesmrtelnou dusi a dospét k nim miZe pouze vzdélanim — rozpominanim se
na svét ideji. Komensky odvozoval zakladni cile vychovy od své hluboké a pevné viry
v Boha. Rousseau svoji pedagogickou koncepci reagoval na pokles lidstva v d€jinach
od ptirozeného do spolecenského stavu a vychovou se snazil dité ,,vyzbrojit proti
zkazenosti spolecnosti jeho vlastni dusevné — duchovni silou. Herbart se spoléhal na
veédu, kdyz ocekaval od etické védy jako praktické filosofie, ze doda vychovatelim jasné
principy a pokyny, jak jednat. O to se ostatné rizné pedagogické sméry pokouseji
dodnes. Pfitom se opiraji o dva zakladni argumenty:

1. Naturalistické koncepty zkousSeji nejvyssi hodnoty odvodil od podstaty ¢lovéka.
Napft. vyvojové koncepce — Kohlberg apod.

2. Intuitivni koncepce vychazeji z evidence urCitych nejvysSich hodnotovych
axiomu, které ¢lovék poznava jako platné — Max Scheler, Hartmut von Hentig

Kritika normativni pedagogiky 19. stoleti

Dilthey na konci 19. stoleti dospél k rozdilu mezi pfirodnimi védami a védami tzv.
,»duchovnimi®. Dospél soucasné k tomu, ze pedagogika, kterd by chtéla — podobné jako
koncepce Herbartova — odvodit cile vychovy sice z pravidel spole¢nosti, ale bez ohledu
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na narod a dobu, je véda zpatecnicka. Protoze normy a hodnoty spole¢nosti podléhaji
vzdy zménam. A pouze cil Zivota miize byt zakladem pro formulovani cile vychovy.
Kym ¢lovek je, kym byt mé a kym se chce stat, k tomu dospiva béhem vyvoje své vlastni
existence, a to po tisicileti a nikdy nemuze fici, ze je u konce, ze dospél k obecné
platnym pojmiim, protoZe stale prochazi Zivoucimi zkuSenostmi. Co je nebo co by ale
m¢élo byt cilem zZivota?

Empiricka pedagogika a jeji svoboda moralnich soudi

Empirickd pedagogika se zacala Siroce rozvijet po 2. svétové valce. Svymi vyzkumy
navazovala na Maxe Webera a na jeho volani po objektivité v socialnich védach. Weber
totiz volal po pfijeti faktu, Ze mezi realitou, jaka je a tou, jaka byt ma, existuje logicka
propast a varoval proti zkracujicim asudkiim typu ,,Jestlize — Potom* aplikovanym na
vécné obsahy ve vztahu k hodnotovym soudiim. Upozornil na to, Ze védecké pojmy
nezrcadli realitu, Ze pfedstavuji ,,idealni typy, Ze jsou pouze heuristickymi operacionalni
konstrukty. Ale v souboji bohtil o posledni a obecné plané hodnoty zbyva socialnim
védam pouze moznost orientovat se na vécné obsahy a otdzky norem a hodnot vyloucit
a neposkytovat tak vychovné vzdélavaci praxi zarucené recepty.

Kriticka filosofie a jeji kritika

cey

Empirické pedagogice vytkli jeji protivnici, Ze sami jeji tviirci Ziji v zajeti historického
materialismu a jejich idajné hodnotové neutralni vychova sméfuje k ,,pozitivismu* téch,
ktefi potiebuji spiSe nez vychovu vychovnou technologii pod heslem: ,,Co ma byt
udé€lano, aby se dospélo k cili X?* Podle kritické filosofie je vSak ukolem védy, aby
kritizovala ideologii ve spolecnosti a zastavala se téch, ktefi jsou diky ni vykotistovani
—tedy zejména délnika. Kritickd vychovna véda prosazovala pojem ,,emancipace®, a to
jak v zivot¢ jednotlivce, tak ve spole¢nosti. Je pro ni charakteristické usili o emancipaci
a kritiku vSech spole€enskych instituci, v€etné tradi¢nich norem a hodnot a zkoumani,
zda neslouzi pouze vladnouci vrstvé, odhalovat takovou skute¢nost a osvobozovat se
tak od nich. At uz byly disledky této védy jakékoliv (napt. hnuti hippies, studentské
protesty apod.), jeji zéasluha spociva v tom, ze ukézala, ze Zadny védec nedokaze
zaujmout hodnotové neutrdlni pozici, ale naopak uz jeho vyzkumny zajem, jeho kladeni
otazek, operacionalizace otazek, vybér adresatli atd. vice ¢i méné védomé vtahuji do
vyzkumu hodnotova stanoviska. Pozadavek Maxe Webera na ,,zdrZeni se hodnotovych
soudii” se tak jevi jako pfinejmensim tézko splnitelny.

Souhrn historického prehledu

Véda je soucasti spolecnosti, nachazi se vzdy v ur€itém Case prostoru a struktuie, zddny
védec nemulze pracovat ,hodnotové neutrdlné. Naopak, vSichni védci, nejen
reprezentanti védy pedagogické, se musi, pokud v jejich védach jde o jednani a Cinnosti,
nebo o védomé jednani, vyporadat se svym vlastnim piistupem k otdzkam hodnot a
norem.

Svobodna volba z pohledu neurofyziologie

Zatim jsme si tedy celou dobu kladli otazku, jestli vitbec né¢jaka véda miize poskytnout
zéklad pro spravné jednani. JeS¢ komplikovangjsi bude tato otdzka, kdyz se podivame
na vysledky neurofyziologické védy. Ta totiz vliibec zpochybiiuje skutecnost, ze by se
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¢loveék mohl svobodné a samostatné v zivoté rozhodovat na zaklade své svobodné vile.
Posledni vyzkumy ukazuji, Ze ¢lovék ma sice pocit, Ze se rozhoduje, Ze je to vSak pouze
jeho predstava. Ve skutecnosti kdyz se nékdo védomé rozhoduje, ze chce udélat néjaky
pohyb, ve skutecnosti uz ho udélal o 350 Milisekund pied tim. Ma tedy pouze pocit, Ze
ten pohyb udélat chtél. To, co povazujeme a prozivame jako svobodné rozhodnuti, neni
nic jiného, nez nasledné zdivodnéni toho, co by se stejné odehralo i bez ného, fika jeden
ze zastupcl neurofyziologické védy. A dodava: Pritom mozek nerozhoduje svévolng,
ale na zakladé predem posbiranych zkuSenosti. Je to ale mozek, kdo ma veSkerou
iniciativu. Neni Zadny mechanicky stroj, ktery by jen pasivné reagoval na podnéty
zvenci. Jinymi slovy, to, co udélam v pfistim okamziku, je disledek toho, kym jsem.
Samoziejmé, neni to jesté dikaz, ze Clovék se ani nemize diky svym lidskym
schopnostem svobodné rozhodovat pro néjaké jednani. Jenze ve védé to funguje tak, Ze
dokud nékdo nedokaze prokazateln¢ vyvratit nasi zdivodnénou domnénku, musi byt
tato domnénka prave pro svoje zdivodnéni ptijimana jako platna. Kdyby tomu tak bylo,
jak tvrdi Singer, potom by byla viibec otdzka, zda ¢lov€ku smime ptipisovat vinu, zda
ho smime za takové ,,domnélé*“ viny trestat. A zda v pfipad¢ zdvaznych trestnych Cini
zabyvat spiSe otazkou, jaké nové zkuSenosti zptistupniovat lidem, které povazujeme za
viniky, aby jejich mozky Cerpaly z téchto novych korektivnich zkusenosti.

Zopakujme tedy, co jsme dosud fekli:

1. Normy a hodnoty neplati ve vSech dobach stejné. To je piispévek duchovéd,
ptedevsim historickych a etnografickych vyzkumd.

2. Hodnoty a normy nejsou odvoditelné védecky, jak nés upozornily socidlni védy
(predevsim sociologie), protoze mezi tim, jaky ¢lovék ,,je a jaky by ,,mé&l byt*,
se rozprostira nepiekonatelna propast (Max Weber).

3. Védci a jejich vyzkumy nemohou byt nikdy zcela objektivni a hodnotovée
neutralni, protoZe do nich vstupuji jejich zajmy spojené s jejich znalostmi, zajmy
zadavatelll vyzkum, ale 1 Casova a prostorova struktura, tedy kulturni vlivy.
Proto je velmi dulezita vzdy naslednd kritickd reflexe a diskuse stavajicich
vyzkumt. Coz by nemél byt ukol pouze kritické filosofie.

4. Svobodna vile a tim 1 aktivni svobodna vile ¢lovék je — zda se pouha nase fikce.
Nase mozkové funkce jsou programovany naSim okolnim svétem a
spoleCenskym systémem naprogramovani. Tvrdi neurofyziologie.

5. Zejména z onoho ¢tvrtého bodu vyplyva, ze pedagogika, kterd by se povazovala
za povolanou, aby formulovala cile vztahujici se ke konkrétnimu jednani
Clovéka, je iluzorni. Lidé jdou Zivotem a sbiraji zkuSenosti — 1 §patné a bolestné
zkusenosti — a u¢i se — doufejme — ze svych chyb, vlastnich i téch druhych. Proto
je predstavitelnd pedagogickd véda, kterd sama sebe definuje jako véda
zkuSenostni, tedy zamétend na lidské zkuSenosti.

Miize tedy pedagogika vnimana jako véda vyloucdit problém cilii, hodnot a norem?
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Jestlize se problém hodnot a norem neda fesit na védecké bazi, nabizi se otazka, zda a
pro¢€ se viibec hodotami a normami zabyvat? Gerhard Mertens a jeho spolupracovnici
skutecné navrhli, aby se pedagogika takovymi problémy viibec nezabyvala. Jenze titiz
védci velmi rychle dospéli k zavéru, ze tim ztrati pedagogickd véda sviij prazakladni
pfedmét a stane se prosté jakousi poddisciplinou sociologie. Rikaji: ,,Pro¢ je pro
pedagogiku tak tézké, vzdat se této v podstaté normativni soucasti pedagogiky? Ditvod
je ve zvlastnosti pifedmétu pedagogiky. Vychova se vénuje velmi specifické formé
lidské praxe, totiz péci o Cloveka z perspektivy jeho vzdélani a vychovy (Bildung). A
pravé to ji pfedurcuje, aby se stala branou normativity. UZ prosta otdzka, co vlastné
Vv nasi souCasné spolecenské skute€nosti nazyvame vychovou, a jak ji odli§ime od
indoktrinace, manipulace nebo tlaku, se bez hodnot a norem neobejde. Nebo jeste
jednodussi otazka: Co je ,,dobrd* a co je ,,Spatnd* vychova? Pokud bychom ztstali na
bazi scientistick¢ho postoje, nemlizeme se ani pokusit o hledani odpovédi na takové
otazky.

Vychova jako spolefenska praxe?

Na jednom se snad mizeme shodnout: Vychova se odehrava jako lidské praxe. Jenze
vychovavany a vzdélavany ¢lovek se nachazi v napéti nejriznéjSich ocekavani, neni jen
v centru individudlni péce. Naptiklad otcovska vychova byva jind nez vychova
matetska. Coz teprve dité na zdkladni Skole! To se nachazi v napétich mezi o¢ekavanimi
spolecnosti, své subkultury, své vékove generace. Rozhodné u n¢ho nejde pouze o to,
aby rozvijel svou individualitu. Kdyby se vychova a vzdélavani odehravalo pouze na
zakladé soukromych zajm1, jako rodicovsky vrtoch, neexistovalo by ani détské kapesné,
ale ani Skoly financované z dani obCand. Spolecnost ma a musi mit svilj zdjem na tom,
aby Skola kladla Zaktim zcela urc¢ité a normativni zdklady, aby mohli vstoupit do
spolecnosti a aby ji akceptovali.

Absolutistické diktatorské staty, které jsou podporovany loajalnim ucitelstvem, maji
relativné snadné zformulovat a vyZadovat vybér latky, rozvrh hodin a pravidla Skolni
dochazky, do kterych zasadi urcité normy a hodnoty a dohlizeji na jejich dodrzovéani.
V praxi vSak takova diktatura nefunguje, a nepomdha ani masivni utlak téch, ktefi
smysleji jinak.

Od doby, kdy ztratily sviij vliv 1 svétonazory, véroucné systémy a naboZenstvi, které
kdysi stabilizovaly a vlastné zajistily fungovani spolecnosti, protoze na vlivu ziskava
¢im dal tim vic sekularizace, individualizace, véda a globalizace, demokratizace,
svoboda vyznani a ndzort, tak od té doby se orientace v hodnotach vytraci.

Jesté v 80. letech 20. stoleti patfily k dominantnim hodnotam, ktery staly za vychovou,
pile, disciplina a poradek, posluSnost a respekt vii€i autoritdm a urcovali je dospélé
autority. V soucasné spole¢nosti si je mladi lidé zacinaji urCovat sami. Tak podle
jednoho vyzkumu (Shell Jugendstudie r. 2000) mladi lidé poZaduji, aby jejich pozdé;si
zivotni partner jim byl vérny, sami se chtéji chovat navzajem poctivé, maji svoje etické
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vzory, jelikoz chtéji rozvijet svou vlastni identitu a ne pouze tleskat néjakém Gandhimu
nebo Mandelovi. V¢étSina z nich ale zlstava schovana ve své komtrce. Nékteti navic
sice hovofti oteviené o své vife, ale nechtéji o ni hovotit, jestlize ji doprovazi spolecenské
vylouceni. Vice neZ polovina z nich hovofti nerada o ndbozenskych tématech.

Konflikty hodnot a norem

Kdyz se ted’ znovu vratime na spole¢enskou rovinu, potom naSe zem¢ je — jak plyne
z ustavy — demokraticky pravni stat, ktery garantuje naboZenskou svobodu. Nase
spolecnost je stale pluralitnéjsi a interkulturnéjsi, uznava vedle kiestanskych cirkvi 1
jind naboZenstvi a naboZenské spoleénosti. Cim pluralitngjsi a interkulturngjsi je
spole€nost, tim zdsadnéjS$i konflikty mezi hodnotovymi systémy a ndbozenskymi
normami a hodnotami mohou povstat. Ptikladem miZe byt pozadavek muslimskych
rodi¢i s Ceskym obCanstvim, aby jejich dcery po 12. roce véku pouzivaly 1 pfi navstéve
Skoly typické muslimské zahaleni hlavy. Divky se tak mohou stit snadno tercem
nepsanych norem mezi svymi dosavadnimi kamaradkami vedoucimi vylouceni z kruhu
stejn¢ starych spoluzacek, soucasné ale také razantn€ zahalena tvar Zeny se postupem
doby dostane do konfliktu spozadavkem na moznost identifikace osoby podle
fotografie na obCanském prikazu, tedy s oficialni ceskou normou.

Kolektivni jednani je stale obtizZnéjsi

Diky témto riiznym, dokonce si navzajem protifecicich nabozenskych a obecné etickych
hodnotovych systémd, ale 1 na zdklad¢ toho, co se déje v médiich, kterda méni moralni
piesvédceni mnoha lidi, je kolektivni moralni jednani lidi ve spole€nosti stale t¢z8i, a to
nejen na urovni mezinarodnich instituci jako je Evropska unie nebo OSN, ale i v docela
uzkych mezilidskych vztazich. Pfed touto realitou nelze zavirat o¢i. V tomto ohledu
musime nalézt minimélni spolecensky moralni konsensus, resp. musime ho znovu
ustanovovat prostiednictvim vychovy. Aby byl viibec mozny spolecny Zzivot. Proto

podporuje stat rodiny a drzi pevné v rukou drahy skolsky systém.

Lze konflikty norem a hodnot zbavit ostfi a vyreSit jejich problém?

Aby mohl spole¢ny zivot ve spoleCnosti vliibec existovat, musime nalézt cestu, jak dat
pro takovéto konflikty pfimétend pravidla. K nim patii pfedev§im uzndni urcitych
zakladnich prav, které jsou zakotveny v Gstavé. Samoziejmé, i Ustava se d4 zménit, to
se viak musi odehrat na institucionalni roving. Ustava nam dodava dilezité normy, které
je potieba akceptovat. Kromé toho ale jesté existuji dalSi hodnoty a normy, které
bychom méli spole¢né akceptovat, napiiklad poctiva piipravenost k dialogu, se kterou
souvisi uznani druhych lidi jako lidi, ktefi maji stejnou distojnost jako my, i1 kdyz se
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napiiklad nedokézou stejné¢ dobte vyjadiovat, jako my, maji jinou barvu pleti nebo
vyznéavaji jiné nabozenstvi. To pozaduje uméni naslouchat, trpélivost a ochotu
porozumét druhym lidem, patii sem také schopnost vymény svych uhlt pohledu, nikoliv
zprosttedkovavani fecnickych triki, které nam pomohou zvitézit. Jurgen Habermas
rozvinul ve své knize ,,Teorie komunikativniho jednani“ ideal dialogu, ktery neni
zalozen na cili ovladnout druhé. Kritizovali ho predevsim pedagogové jako zpiisob,
ktery je vzdaleny od reality, protoze spociva na predpokladu existence odpovédného,
premyslivého vychovatele a nevédoucich, vychovavanych zacich. Ale 1 kdyz jde o ideal,
ktery je nedosazitelny, pfesto nam miize poskytnout orientaci, jak sméfovat ke zptisobu
hledani etickych norem a hodnot, ktery Habermas nazval ,,diskurzivni etika®. Co ale
délat, kdyZ se konflikt jevi jako nefeSitelny? Jestlize eskaluje konflikt, potiebuji obé
strany moderatora nebo smirc¢iho soudce, ale jeho rozhodnuti je potom potieba
akceptovat. Patii k tomu vSemu také ochota Zit s druhymi v miru a vzdani se nasili.
Ur¢ité nepoméhaji vzajemné hadky, ani vzajemné vymény nazort, ani arbitraze. Zaci
potiebuji zazit spolecenstvi, a to jak ve vSednich dnech, tak o svatcich, v radosti i v Zalu.
Spole¢nost by tedy méla podporovat rozvoj atmosféry spolecenstvi, a to v rodiné, ve
Skole, v sousedskych vztazich, atd.

Vyhled

Ackoliv problém hodnot a norem neni problém vyluéné pedagogicky, a védecky navic
neni uspokojivé vyfeSen kvili logické mezete (propasti) mezi tim, jaci lidé jsou a jakymi
by se méli stat, musi si polozit otazku hodnot a norem kazda spolec¢nost, zejména tvaii
V tva budouci generaci, tedy v oblasti vychovy, vzdélavani a vyucovani. To je oblast
predmétu pedagogiky, pouze pokud se samotnd pedagogika chéape jako zkuSenostni
véda, kterd k vychové zaujima reflexivni postoj. Vedle toho mize byt velmi napomocna
filosofie. Proto je pro budouci pedagogy diilezité i filosofické vzdélani.

V praxi musime vést také dialog s détmi a mladymi lidmi, ale pfedev§im musime s nimi
musime s nimi zit NAS Zivot... CoZ je sice trivialita, ale sou¢asné prvni a nejvazngjsi
pedagogicka skute¢nost. Podle vyzkuml mozkové c¢innosti nejsme automaty, ale
stvofeni, kterd sbiraji zkuSenosti, a kterd se umi poucit z chyb. Do té miry musi sice
kazdy délat svoje zvlastni zkuSenosti, ale nevyhneme se ani tomu, abychom déti a mladé
lidi neodkazovali na to, co je Zadouci pro spole¢ny zZivot ve spolec¢nosti. Takovému
ukolu jsme se dlouho vyhybali, jelikoz jsme se nechtéli dopoustét chyb, jelikoz jsme se
sami citili dezorientovani, protoze jsme na déti meli malo ¢asu, nebo proto, ze bylo
prosté pohlednéjsi nechat vSechno bézet po staru

Chci se jeste vratit k problému rozhodovani pied nasim jednanim. J. Henningsen ukézal
uz vroce 1962 z pohledu duchovédy, jak velmi je nase jedndni ovlivnéno naSimi
vlastnimi postoji a biografii: V okamziku, kdy zadindm piemyslet, je uz vSechno
rozhodnuté... Jedndni je ale zpétné¢ vysvétlitelné a v nasledné reflexi poznavame
hodnoty, které se chovaji vii¢i tomuto jednani, jak ekl Sartre, jako ,,vydéSené koroptve*.
Uskutec¢iiujeme tedy sice to, ¢im jsme Zili az dosud, to, kym aktualné jsme, ale mtizeme
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Vv takové reflexi hloubé&ji poznat sebe samé a své momentalni ¢i dokonce ustalené
preference (tedy hodnoty). Sami sebe nemtizeme pred¢€lat, ale: Preference 1ze zménit a
s nimi hodnoty, které¢ vyznavame. OvSem az poté, co jsme je zacali promyslet.

'6‘

,,Poznej sam sebe! doporucoval jiz Thales z Milétu v 5. stoleti pfed nasim letopoctem.
Jako pedagogové musime neustale hledat hodnoty a normy v dialogu — se sebou
samymi, ale 1 s ostatnimi lidmi, 1 s détmi, - pravé o takové vypotfadavani se musi
pedagogové neustdle pokouSet. Vyhodné jsou ptitom spolecné zkuSenosti jako
spojovaci body, které nam nedovoluji, abychom své zkuSenosti absolutizovali a uz
vlibec ne abychom je povysili na méftitka pro patentované recepty. Ani socialni védy
nemohou dodavat Zadné patentované receptury. Na to dostateCné jasné upozornily
vyklady o logické mezefe mezi tim, jaci jsme, a jaci bychom méli byt. To budiz na
zéver zdlraznéno slovy Maxe Webera: ,,Empiricka véda nema schopnost nikoho ucit,
kym se MA STAT, nybrz pouze, co on sam MUZE a za uréitych okolnosti — co on sdm
CHCE*!

Seminarni ukol:

Béhem cetby jste v formulovali vlastni pedagogické cile, které vnimate jako
dalezité ve Vasi pedagogické praci. Znovu je promyslete a srovnejte
s edukacnimi teoriemi a dalSimi mysSlenkami uvedenymi vtomto textu.
Nakonec vyhodnotte, véem se nékterym z nich podobaji, véem nikoliv (a
proc), nebo vcéem je povazujete za zcela origindlni. Vysvétlete také svoje
divody, proc tyto svoje pedagogické cile povazujete za dulezité.

Rozsah prace: Text v rozsahu 1 normostrany (1800 znaki /véetné mezer/).

Text vlozte do odevzdavarny
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