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Uvod

Vazeni ¢tendfi,
ve tfetim, monotematickém cisle ¢asopisu e-Pedagogium, jsme se zaméfili na otazky
obecné pedagogiky a na konstrukce této védni discipliny nejen z pohledu filozofického
a historického.

Obecnou pedagogiku Ize chapat jako disciplinu, jez tvofi jednak bazi pro dalsi obory
pedagogickych véd, které je mozno definovat a systematicky tfidit pravé prostred-
nictvim zékladnich obecné pedagogickych pojmu a kategorii. V soucasné dobé, kdy
se méni paradigma jednotlivych védnich obord, je tfeba reagovat a zamyslet se nad
moznou zménou v chapani obecné pedagogiky jednak v kontextu filozofie vychovy
jednak jako moderni discipliny, ktera by se méla vyjadrovat k souc¢asné edukacni realité.

V prvnim ¢lanku se proto spolecné s Jaroslavem Kotou a Martinem Strouhalem
zamyslime nad postavenim obecné pedagogiky a jejim védnim profilem a pokusime
se reflektovat jeji pojeti, pfedmét zkoumani, stanoviska a metody s pfihlédnutim k jejim
filozofickym zakladm a vzdjemnému vztahu obou disciplin.

Druhy pfispévek obraci Markéta Cermakova nasi pozornost k Deweyové pojeti pe-
dagogiky jako inspiraci pro soucasné chapaniidentity obecné pedagogiky a jeji spojeni
s ostatnimi obory socidlnich véd.

Na problematiku uchopeni obecné pedagogiky a déjin pedagogiky jako specificky
koncipovanych véd a na proces jejich konstituce prostfednictvim analyzy jejich obsahu
se zamétuji Stefan Chudy a Pavel Neumeister.

V tomto kontextu pak navazuji staté s historickou tematikou zamérené na mezi-
vale¢nou diskusi v Ceskoslovenské republice, z niz vychazi vymezeni obecné pedago-
giky v dile pozitivisticky orientovanych pedagogd, jako napf. O. Chlupa, O. Kddnera,
F. Krej¢iho ¢i V. Prihody.

K podrobné analyze koncepce vyuky obecné pedagogiky na Pedagogické fakulté
v obdobi od 80. let minulého stoleti az po soucasnost pfistoupily Helena Grecmanov4,
Jana Kantorové a Drahomira Holousova.

Celé monotematické ¢islo pak uzavira tvaha Jana Habla, v niz se zamysli nad po-
tfebou morélniho vychovatelstvi a jeho pozici v moderné pojaté obecné pedagogice
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a ¢lanek Andrey Rozkovcové zaméreny na konstrukci pojmu vychova v pedagogice
a andragogice.

Téma obecné pedagogiky se sice uzavira na strankach tohoto monotematického
¢isla, avsak prali bychom si, aby diskuse o konstrukci této védni discipliny v kontextu
pozadavkl kladenych spolecnosti na védy o vychové a vzdélavani pokracovala

Redakce



Odborné ¢lanky a staté

Obecna pedagogika -
mezi filosofii a védou

Jaroslav Kota, Martin Strouhal

Abstrakt

Stat se zabyva problematikou védniho profilu obecné pedagogiky. Argumentuje dvoj-
znacnost jejich cill a metod, a tedy jeji zvlastni pozici — mezi filosofii a védou. Obecna
pedagogika odkazuje k filosofické reflexi o otazkach smyslu lidského zivota a jeho mista
v celku svéta, o hodnotach a modelech dobrého zZivota. Jako humanitni véda se peda-
gogika orientuje na principy exaktniho a objektivniho poznani. Autofi obhajuji tezi, ze
pravé napéti mezi filosofii a védou dava obecné pedagogice i do budoucnosti velké
vyvojové moznosti. Autofi v této souvislosti poukazuji na nékteré kritické momenty
ve vyvoji novovéké védy a kladou otézky, jaka témata je tieba v obecné pedagogice
akcentovat vzhledem k povaze soudobého védniho provozu a k nebezpecim, ktera
hrozi nahradit skute¢nou védu pouhou metodikou.

Kli¢ova slova: celek svéta, explanace, filosofie, hermeneutika, narativita, normativni
pfistup, pojem, pozitivismus, obecnd pedagogika, Zivotni smysl, svoboda, véda.

Abstract

This paper deals with the scientific character of General Education. The authors discuss
the ambiguity of its aims and methods, and consequently its unique position on the
border-line between philosophy and science. General Education refers to philosophi-
cal reflection of the questions of the meaning of life and its place in the totality of the
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world, of values and models of good life. Education as a social science makes use of
the principles of exact and objective scientific methods. The authors advocate the idea
that it is the tension between philosophy and science that gives general education
great prospects for development in the future. In this connection, the authors point
out some of the critical moments in the development of modern science, and they
search for the topics that should be emphasized in general education with regard to
the contemporary scientific operation, and to the dangers threatening to replace the
real science by mere methodics.

Key words: the totality of the world, explanation, philosophy, hermeneutics, narrativity,
normative approach, concept, positivism, general education, meaning of life, liberty,
science.

Uvod

Otézka po povaze a obsahu obecné pedagogiky je implikovana v tdzéni po védnim
profilu véech pedagogickych disciplin. Jiz slovo ,obecna” v ndzvu studované védy na-
znacuje, ze vedle starosti o vypracovani jednotlivych specidlnich obora zabyvajicich
se edukaci, existuje i snaha myslet pedagogiku jako uceleny soubor reflexi, stanovisek
a metod, na jejichz zakladé je teprve mozné konstruovat architekturu dil¢ich peda-
gogickych véd.' Pedagogika jako véda vsak zahrnuje nejen mnozstvi problémd, ale
odkazuje daleko Zivéji nez jiné védy i k paradoxiim a antinomiim, nebot je spojena
s aspiraci prakticky naplnit své pozndni, tj. ovliviiovat a za urcitych podminek tucelné
a raciondlné fidit vychovu a vzdélavani.

Jeden z Ustfednich a pfitom dvojznacnych probléma pedagogiky je vepsan do otaz-
ky, jak vybudovat alespori relativné stabilni obecné zalozeni tohoto védniho oboru. U stavi-
teld se Ize poucit, ze ¢im hlubsi a propracovanéjsi jsou zaklady, tim pevné;jsi, odolné&jsi
a trvanlivéjsi je stavba. Kazda c¢ast staveni je na plivodnim zalozeni svym zplsobem
zavisla a néjak odkazuje k jeho existenci.V této souvislosti plati, ze hloubka reflexe v jed-
notlivych pedagogickych disciplindch je pfimo umérnd hloubce promysleni zdkladt peda-
gogiky a odpovida téz urcitému typu ¢i povaze vychovné-vzdélavaci praxe. Nedbalost
v budovani zakladl a prehlizeni tieba i zdanlivych detaill pfi praci na nich se vzdy
vymsti. Budova se otfasa pii semensich poryvech vétru, je nachylnd na zmény pocasi,
ohrozuje ty, kdo v ni prebyvaji a kone¢né nemiva dlouhou Zivotnost. Je ovsem mozné
stavét jakasi prechodna obydli, kterd Ize budovat a strhavat podle potteby, podle oka-
mzitého stavu podnebi a pravdépodobnych prognéz nejblizsi povétrnostni situace.
Vsichni vsak vime, k jakym duisledkdim to vede.

! Vztahy obecné pedagogiky, zékladnich, hrani¢nich a aplikovanych pedagogickych véd jsou v nastinu pojed-
néany In Kota 2007a.



Obecna pedagogika — mezi filosofii a védou Jaroslav Kota, Martin Strouhal

Proti stanovisku zdGvodnujicimu nezbytnost pevnych fundamentd védy Ize odkazat
k tvrzeni Edmunda Husserla, podle néhoz nejasnosti v zdkladech védy nebrdni genialité
reseni jejich problém(i.> Tato teze ma zcela raciondlni jadro a je vyvozena z déjinné zku-
Senosti s podobou a Uspéchy novovéké védy. Ackoli nemalé mnozstvi disciplin mélo
a dosud ma potize se svym zalozenim, dospéla evropska racionalita provazana s expe-
rimentalnim badanim k epochalnim objevim. A pfipomerime i vyznam, jejz ma ve vé-
deckém zkoumani intuice, kterd je (zcela nebo do zna¢né miry) nezavisla na aktudlnim
stavu védy. K Husserlové poznatku dodejme, Ze schopnost védy vytvéret Uspésné teorie
a fesit vybrané problémy odhaluje své limity kdykoli vstoupi do obdobi vleklejsi krize
a je nucena hledat nové paradigma ¢i novy teoreticky nahled v radikalné zménénych
podminkach.

Jako vychovatelé a vzdélavatelé si klademe otdzku, zda je mozné stabilizaci a do-
myslenim zakladnich otdzek obecné pedagogiky odolat ohrozenim, kterd zasahuiji jak
védecky, tak kazdodenni prakticky provoz skrze nepochopeni a zbytec¢né omyly, ale
i médni trendy a davové nadseni, jez se nevyhyba ani védeckym a akademickym spo-
le¢enstvim — napt. v podobé pomijivych, byt na prvni pohled atraktivnich vin inovaci.

Co vsak tvori predmét studia obecné pedagogiky? Jan Priicha predpoklada, Ze jejim
predmétem jsou klicové pedagogické pojmy, kategorie a metody empirického vyzku-
mu, s jejichz pomoci je mozné proniknout pod (¢asto klamny) povrch edukacnich jev(.?
V uvedeném nazoru se ostatné shoduje s dalsimi autory na tomto poli* - a to nejen
s ¢eskymi.® S timto pojetim se Ize setkat jiz u klasikd ceské obecné pedagogiky, napf.
u Otakara Kédnera.®V naSem piispévku chceme tvrdit (nikoli proti témto konceptdim,
ale spise vedle nich a v souladu s nimi), ze obecnd pedagogika je védni disciplina,

2 E.Husserl si byl velice dobre védom paradoxu, Ze véda jde sice od objevu k objevu a od tspéchu k Uspéchu, ale
soucasné usti do celospolecenské krize v podobé ztraty védomi Zivotni smysluplnosti (Husserl 1996, s. 27-28).
Vénoval obrovské Usili odstrariovani nejasnosti v zakladech modernich véd véetné piirodovédnych obord,
protoze si vice nez kdo jiny uvédomoval, Ze véda s nepevnymi zaklady vytvafi krizové stavy a postupné se
zhrouti. (Srv. k tomu soubor referatd plivodné publikovanych v ¢asopise Logos a posléze vydanych v samo-
statném svazku Filosofie jako pfisnd véda. K danému tématu se vraci napf. v ivodnich kapitolach slavnych
Kartezidnskych meditaci.

w

Prdcha mluvi v souvislosti s obecnou pedagogikou jesté o reflexi paradigmat k exploraci a explanaci jev(
edukacni reality a zminuje téz ivahy o,aplikovatelnosti pedagogického poznéani” a o ndhledu na,fungovani
celé pedagogické védy", ktery v urcité dobé dominuje. Srov. k tomu Priicha 2009, s. 645.

IS

Viz referat Prachav (2000, s. 28-33). Z historickych referatd o obecné pedagogice Ize pfipomenout pokus
o popis vyuky obecné pedagogiky od zalozeni prvni katedry pedagogiky na UK v r. 1882 dor. 1982 od K. Gally
aJ.Valenty (1982, s. 67-72). Obecna pedagogika a sociologie vychovy na filosofické fakulté UK od r. 1862.

@

Viz napf. monumentalni dilo Gastona Mialareta Pédagogie générale, jez strukturou odpovida v zasadé vyméru
Prichovu. Ackoli Mialaret je zaméren prevazné do oblasti Skolni pedagogiky, zakladem jeho koncepce obecné
pedagogiky je analyza zdrojl pedagogického poznéni, obecnych edukacnich cild, situaci a instituci, kurikula,
pedagogickych vyzkumnych metod a evaluac¢nich mechanism (1991, s. 15-270).

o

S Kadnerovym pojetim se ¢astecné ztotoznime, ale pokusime se ho zpfesnit, predevsim pokud jde o pojem
filosofie a o jeji vztah k pedagogice.
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jejiz povahu do zna¢né miry ur€uje napéti mezi protikladnymi idejemi.” Zakladni teze
je nasledujici: obecnd pedagogika je ve svém vyvoji i aktudlni podobé svdzdna s naprosto
odlisnymi ocekdvdnimi: md jednak formulovat smysl pedagogického déni tim, Ze jej bude
situovat a vyklddat v souvislostech sou¢asného svéta, na druhé strané md tvorit meto-
dologickou bdzi pro nezaujaty védecky vyzkum. Pravé proto je specifickym rysem této
discipliny dvojznacnd kultivace: ve vztahu k filosofii a v opofe o ni se dotykda otazky
smyslu vychovy, osobni angazovanosti a odpovédnosti za vychovu, promysli ultimativni
cile a Zddouci podobu vzdélanosti. Zaroven ve vztahu k idedlim védeckosti (exaktnosti,
teoretického odstupu, objektivnimu hodnoceni apod.) pedagogové usiluji o rozvoj
specifického metodologického profilu obecné pedagogiky tak, aby odpovidal aktu-
alni arovni humanitnich védnich disciplin. Domnivame se, ze vzhledem k soudobym
tendencim pojimat védecké poznéni viceméné bez explicitniho vztahu k filosofickym
predpokladdm ¢i souvislostem jednotlivych védnich disciplin, je tfeba zformulovat
alespon nékteré ddvody na podporu tvrzeni, ze védni profil obecné pedagogiky byl a je
stdle jesté utvdren ve vice ¢i méné reflektovaném prostoru mezi filosofii a védou.

1 Filosofické zdklady pedagogiky

Napéti mezi filosofickou a védni orientaci nas provazi od chvile, kdy byly ve starém Rec-
ku polozeny zdklady pojmoveé strukturované racionality. Zda se, Ze toto napéti zlstane
i nadale trvalym motivem a dynamizujicim ¢initelem v rozvoji filosofie i védy. A to jiz
z toho prostého dlivodu, Ze vztah téchto dvou zpisobl uchopovani a vykladu skutec-
nosti za cely dlouhy vyvoj zdpadniho mysleni nikdy nebyl zcela uspokojivé vyresen.
ZUstava naopak otevienou zélezitosti. Zkusme se tedy v Uvodu zamyslet nad tim, co
vlastné vyse zminéna dvoji zamérenost obecné pedagogiky znameng, zda ji mizeme
chépat jako obohacujici, nebo zda (pfipadné v ¢em) predstavuje spise omezeni v jejim
dal$im rozvoji.

7 Nehledé k Herbartovym klasickym a vlivnym, le¢ pfedvédeckym vymérim je mozno odvolat se ke strukture
dnes jiz rovnéz klasického spisu Kadnerova (1926) o obecné pedagogice. Napt. na s. 127 ztotozruje obec-
nou pedagogiku a filosofii vychovy, pojima je jako synonyma:,Vyklady této knihy omezi se odtud na pole
abstraktni theorie pedagogické, kterou jsme oznacili ndzvem obecné pedagogiky neb filosofie vychovy (zvyraz-
néni Kddnerovo). Na s. 99 nalezneme schéma déleni pedagogiky, kde obecna pedagogika je skute¢né pojem
zaménny s filosofii vychovy, coz odpovida definici ze s. 97:,Pedagogika jest dnes sama i predmétem popisné
(konkretni) i vykladové (abstraktni) theorie. Tak fec¢ena organisace skoly jest prece docela patrné popisem
Skolskych instituci vychovnych, jak se v praxi staletym pochodem vyvinuly, kdezto pedagogika obecnd nebo
filosofie vychovy jest souborem abstraktnich a theoretickych Gvah o obsahu, tcelu, misté i metodé vychovy.”
A jesté dale: ,Theoreticka pedagogika operuje s abstrakcemi, chceme-li i s idedly”. Také Kddnerova snaha
predstavit co nejsirsi paletu pojeti a definic pedagogiky ukazuje na zcela jednoznac¢né (byt positivistickym
slovnikem i metodou zpracovanou) filosofickou ambici uchopit celek, totiz celek néhledd na vychovu, vzdé-
lavani a jejich mozny smysl. Pravé toto pojeti celku bude v dalsim textu nutno revidovat.
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Navzdory mnohaletému Usili emancipovat pedagogiku od filosofickych ideji a pés-
tovat ji jako tzv.,Cistou védu’, se dosud nikomu nepodafilo tento zdmér naplnit. V pe-
dagogice stejné jako v jinych humanitnich védach totiz nikdy neslo (a ani do budoucna
nemuze jit) pouze o pfesny popis vybranych segmentu svéta; vzdy se soucasné jednalo
o porozumeéni smyslu lidského konani, o zamysleni nad mravnim a spoleenskym ticelem
vychovné aktivity a nad tviré¢im rozvojem v oblasti vzdélavani. Pomér filosofie k pe-
dagogice, resp. filosoficky rozmér pedagogiky je tedy ziejmy. Zpfesnit ho vsak Ize az
poté, co alespori v obrysech nastinime odpovéd na otazku, ,co je filosofie?”, resp. co se
piihlasime k ur¢itému pojeti filosofie.

Oproti védam se filosofie vyznacuje snahou uchopit celek svéta.t Misto a smysl jed-
notlivosti filosof nevyklada jenom z nich samotnych ¢i z néjak pfedem omezenych
souvislosti, ale ve vztahu k tomuto celku. Vzhledem k tomu, Ze celek nelze nijak nezpro-
stredkované nahlédnout a samoziejmé ani postulovat, je vysostnym znakem filosofo-
vani spekulace, ktera se ale spojuje s pevnou virou ve vladu pravdy. Tato vira v pravdu
a v jeji,posledni slovo” urcuje zvlastni a pro dogmaticky uvazujici duchy nepfijatelnou
stranku filosofického mysleni: totiz to, Ze se krom pravdy, kterou nelze pIné poznat a uz
vibec ne vlastnit, neodvolava se (a nemize se odvolat) na nic, co by bylo nad nim, ne-
hleda zadné vyssi instance ¢i nadfazené principy, nybrz pokousi se o vypovédi vztazené
k celku svéta z rozumu samého, z hluboké a kritické reflexe o skute¢nostii o sobé samé.
Protoze filosofovani se neopird o nic mimo sebe, je nuceno vymezit si svij vlastni vztah
k pravdé a definovat samo za sebe své pojmy. Pojem celku tedy ve filosofii zahrnuje
analyzu vychodisek a metody filosofovani stejnou mérou, jako otazky po podstaté sku-
tec¢nosti. Filosof se kriticky obraci k zadkladdim pojmového a ideového uchopeni sebe
sama, druhych i svéta a usiluje o odhaleni skrytych predpokladl vieho, ¢im se zabyva.
Do kritického prezkoumavani zahrnuje nejen zplsob tematizace predmétt a intelek-
tualniho nadhledu, ale i vlastni postoje, touhy a iluze.® Dulezité pro filosoficky postoj je
stdle setrvdvat u prezkoumdvdni, u oteviené otazky a v usili neztratit celek.

Schopnost vztdhnout porozuméni nejen k jednotlivostem, ale i k celku svéta zapad-
ni spolec¢nost kultivuje pres dva tisice let; prohlubuje ji, kriticky ¢as od ¢asu zpochybnuje

8 Jan Patocka (1992, s. 22) fikéd doslova, ze ,problémem filosofie je svét vcelku”; srv. téZ vyklad tohoto pojetiin
Patocka 1996, s. 59, 62, nebo pozoruhodnou diskusi téhoz in Vasicek 2012, s. 18-20. Filosofcky slovnik pod
redakci W. Bruggera (1994, s. 159) uvadi, ze ,vécné filosofie znamena védéni lidského rozumu o celkové sku-
tecnosti, pronikajici k poslednim zékladiim, zvlasté védéni o byti a o povinnovani ¢lovéka.” Definice obsahuje
poukaz k tomu, Ze filosofové (jiz predsokratik Parmenidés, novéji zvlasté M. Heidegger a jeho nasledovnici)
namisto o celku hovoti o byti jako takovém. V Olomouckém filosofickém slovniku (Blecha 1998, s. 123) Karel
Floss v pfislusném hesle uvadi ze filosofie ,znamena pfedevsim touhu po védéni, jez by obsahlo celou sku-
tecnost a vyjevilo ¢lovéku smysl jeho Zivota, pocinani a usilovani.”

©

Ladislav Hejdének (podobné jako napf. Gabriel Marcel) v této souvislosti mluvi o druhé trovni reflexe. Filo-
sofie je reflexe, ale soucasné i reflexe ,nadruhou”. Nejvlastnéjsi misto filosofie je podle Hejdanka v prostoru”
této druhé reflexe, kdy se ptdme nejen na to, jak jsme mysleli ur¢itou skutecnost, ale kdy se ptéme na to, co
jsme v mysleni udélali, kdyz jsme onu skutecnost mysleli. K tomu dochazi tehdy, kdyz se mysleni vraci k sobé
poté, co predtim od sebe odstoupilo v jednani a ziskalo jakousi zkusenost s timto jednanim (Hejdanek 2012,
s.23-24).
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jeji moznost, ale neustale se k ni vraci hledajic zpUsoby, jak tento celek nové a Iépe
zptistupnit. Clovék totiz skrze filosofickou reflexi touzi porozumét obecnym a ucelenym
souvislostem vlastniho Zivota: dat Zivotu smysl, ziskat nahled na své osobni i vielidské
déjiny, na své postaveni ve spolecnosti, ve svété, v kosmu. To je patrné v klasickém
(platonizujicim) pojeti filosofie. Myslet celek svéta znamena myslet v urcité transpozici
celek vlastniho Zivota. Poznani véci je neoddélitelné od poznani sebe samého, od snahy
artikulovat uréity model Zivota (BIOS THEORETIKOS) jako vyzvu, jak prozit lidsky Zivot
dlstojné a dobre.

Soucasti soudobych diskusi o pojeti filosofie je védomi, Ze neexistuje Zadna jednot-
na philosophia perennis et universalis, jak o ni snili rané novovéci myslitelé. Existuje spise
mnozstvi smérd, cest, na nichz se filosofie obraci ke svétu a k predpokladdim mysleni.
A diky mysliteldm jako Platén, Fichte ¢i Jaspers vime, Ze kazdé filosofovani v sobé nese
i specificky otisk aktivity svého tvirce, protoze osudy a tvorbu filosofickych ideji nelze
jednoduse oddélit od zivotopist téch, kdo je vytvareli.

Nyni mGzeme pfistoupit k otdzce, z ¢eho se odviji vztah filosofie a pedagogiky, jaké
pouto filosofii vaze k pedagogice jako védnimu oboru. Bylo fe¢eno, ze filosofovat
znamena rozvijet lidskou schopnost a potfebu pochopit celek i reflektovat o skrytych
predpokladech.

Na filosofickém hledani celku svéta a smyslu lidské existence je zalozeno i tradi¢ni
pojeti pedagogiky: u¢eni o prostfedcich k fizené proméné zivocicha v ¢lovéka se vzdy
opiralo o pfedpoklad, Ze v principu existuje mozZnost odhalit a artikulovat ideu smyslu lid-
ského Zivota v celku a jeho smyslu. Pedagogové proto Cerpali z filosofie vykladové ramce
a inspirace pro formulaci cilt vychovy. Ty byly samoziejmé jakozto ,dobové vytvory”
ovliviiovany potfebami spole¢nosti, na druhé strané viak vzdy poukazovaly k idedltm,
které davaji Zivotu vyssi, nez jen spolecenské a praktické zaméreni. Filosofie tedy ini-
ciovala tvorbu a artikulaci pedagogickych ideji, zejména pokud jde o zjevné ¢&i skryté
koncepce ¢lovéka a lidskosti, které Ize analytickou cestou nalézt za kazdym vétsim
pedagogickym projektem a v ideovych zadkladech vychovné a vzdélavaci praxe. Velci
pedagogicti myslitelé nikdy nepochybovali o tom, Ze filosofie kompetentné a dosta-
tecné kriticky kultivuje schopnost uvazovat o vychové a pronikat az k predpokladtim,
0 néz se pedagogika opird, na nichz se zaklada.

Vyznam filosofie pro pedagogiku lezi i v roviné projasriovdni rozdilii mezi pojmy
a skutecnosti. Pojmy jsou nepochybné zdkladem kazdé védy a byla to filosofie, kterd
k nim v archaickém obdobi fecké civilizace zpfistupnila cestu. Filosofické a védecké poj-
my jsou specifické, ustavené ve svétle urcitych narokd. Pojem neni pouhou predstavou
o nécem, nybrz co nejpresnéji zkonstruovanym navodem, jak myslet néjaky predmét
¢i entitu a rozumét jejich podstaté. Pojem umoziuje rozlisit podstatné a nepodstatné
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znaky, trvalejsi od pomijivého, zprehlednuje a klasifikuje jinak neuspofadanou a pro-
ménlivou skutecnost. Pfi vSech vyhodach pojmového-védeckého mysleni je ale na-
prosto zasadni udrzovat védomi rozdilu mezi tim, co existuje, a tim, co plati. Jak velmi
vystizné a neakademicky ukazuje Emanuel Radl v Moderni védé (Radl 1926, s. 82-85),
pojem je sice dllezitym, nicméné stéle jen nastrojem pro vyklad skutec¢nosti, se kterou
neni identicky. Pojem je platnym prostfedkem k porozuméni tomu, co jest, ale to, jak
to jest, se v pojmu nevycerpava. V pedagogice mdme co do cinéni s utvarenim lidské
identity, s vychovou, a tak by tato trividIni le¢ duleZitd myslenka méla byt zakladni pre-
misou vSeho naseho uvazovani. Pojmové zachyceni md své meze a nikdy nevycerpa
skute¢nost zcela komplexné, v celku. Pojmové vymezeni ¢lovéka se také zcela zdsadné
miji s niternym prozivanim jeho konkrétni existence. Pfipominat individualni zvlastnosti
kazdého ditéte nepostacuje, pokud to ¢inime jen v pojmové teoretické a konfrontacni
roviné (napf. v novatorské kritice tzv. tradi¢niho pristupu k vychové). Je tieba nahléd-
nout, ze kazdy pojem je vposledku urcen k prekondni, protoze je vzdy definovan pfilis
obecné a predsudecné.’® Hlavné ale Ize poukazat na skutec¢nost, ze jakykoli vyklad
a teoretizovani nejsou s to plné popsat intimitu bezprostfedniho setkani s bliznim v jeho
zivé a neobjektivovatelné pfitomnosti.

Filosoficka reflexe chce co mozna nejadekvatnéji uchopit vztahy mezi pojmem,
predstavou a skutecnosti. Diky takové reflexi mizeme ukazat, jak dllezité, ba nezbytné
jsou pojmy pro védecké mysleni. Teprve nahradime-li vagni predstavy a pfani presnéj-
$im pojmovym urcenim, priblizujeme se porozuméni vécem z jejich podstaty. Na ne-
bezpeci skryvajici se ve ztotozriovani pojmovych konstrukci se skute¢nosti vsak neni
radno zapominat. Konkrétnim pfikladem takového ztotoznéni v pedagogice se muize
stat jakykoli vychovny idedl, ktery se takfikajic, prezil’, tzn. uréujicim zplsobem pusobi
na myslenia jednanilidi i poté, co se jeho pGvodni funkce a smysl jiz nekryji s potfebami
ani vizemi urcité doby. Na druhou stranu Ize fici, Ze stejny pfipad nastava tehdy, kdy
modni, vétsinoveé sdilené pozadavky na zmény (napf. v systému ¢i organizaci skolstvi)
destruuji zavedené, dobré a smysluplné tradice. Ackoli se dnes takové destruktivni
snahy odehravaji spise ve svétle tidernych, le¢ myslenkové problematickych slogand,
a tedy ve svétle pouhych predstav, setkdvame se i s pozadavky opfenymi o propraco-
vana pojmova schémata, které viak neodpovidaji skute¢nym potiebdm doby ani ideji
slozitého a komplexniho zZivota ¢lovéka.'

V poslednich nékolika desetiletich se vztah filosofie k zdkladim pedagogiky novym
zplsobem komplikuje a stava zfejmym v navysost problematické povaze. V postmo-
dernim svété je totiz stale tézsi mluvit o celku i o kriti¢nosti. Vzdyt mame problém jiz
s tim, abychom neztratili ze zietele pevné zacileni vlastniho Zivota a udrzeli si auten-
tickou schopnost rozhodovat se mezi mnozstvim nabidek a alternativ. Jsme vystaveni

1% Viz k tomu rozbor Reboulovy analyzy pedagogickych diskurst (Strouhal 2013b, s. 50-55 a 62-64).

" Srv. k tomu Strouhal 2014 (v tisku). Stranou nechavéame pfisliby snadného feseni slozitych problém a snahy
znovu a znovu predkladat ideologické modely ,zlatého pedagogického véku” ¢i,pedagogického réje”.
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neprehlednému mnozstvi informaci véeho druhu, konfrontacim s pfikazy, pobidkami,
povérami, ldkavymi nabidkami, ndvody, jsme podrobovani neustalému diagnostikovani,
interpretovani, hodnoceni. Kazdodenni provoz nuti ¢lovéka orientovat se v fadé pripadu
jen s chabou oporou o nedostate¢né a neuplné informace. Navzdory stale se prohlu-
bujici technizaci Zivota tvofi vychodisko naseho jedndni spide slabd a vzdy selektovana
data, mivame jen tuseni o vsech dusledcich, které ur¢ité rozhodnuti mze a bude mit.

Filosofie ovéem vychovu vyklada jako proces, v némz nebézi jen o uschopnéni je-
dince k vykonu néjaké ¢innosti — objasnuje, Ze pravym jaddrem vychovy je vyvedeni
c¢lovéka nad povéry a nekriticky prevzaté ndzory od druhych. | v pluralitnim svété a ve stale
vice se relativizujici zkusenosti spolecenstvi je mozné pozadovat, aby vychova otfasala
samoziejmostmi, prolamovala mechanické navyky, nereflektované predstavy o Zivoté
a 0 svété, protoze teprve pak se otevird moznost myslet svét v patfi¢nych souvislos-
tech a neuzavienych perspektivach. Jen vystoupeni z primérné kazdodennosti udéluje
lidskému usilovani nadhled a snad i vyssi smysl, kazdopadné vsak nezbytny odstup,
vcéetné jisté miry nespokojenosti a kritické distance vici spolecenosti. Vychova ¢lo-
véka je ukolem, ktery nelze uskutecnit bez filosofovani: pfekonat priimérnost a zkusit
rozumové a autenticky (tj. ptivodné, z viastniho zdkladu a zdroju) nahlédnout za povrch
béznych a samoziejmych véci je podminéno zacilenim k idedm, které dalece presahuji
bézné kazdodenni a praktické provozni problémy.'

Pokousime-li se dnes urcit, co je horizontem, vici kterému Ize vztdhnout Zivot jako
celek, a hledame-li smysl vychovy v sou¢asném svété, stale narazime na vyzvu zakotvit ji
do sirsich souvislosti, urcit jeji smysl — a z toho pak se pokusit odvodit i smysl oboru, jenz
ji zkouma - smysl pedagogiky. Filosofie vychovy v této souvislosti vzdy poukazovala
na skute¢nost, Ze ve formovani ditéte nejde jen o utvareni ndvykd v chovani, o rozvoj
poznatku a dovednosti, ale o utvdreni niterné formy Zivota a o niternost se opirajici vili
davat Zivotu vys3si smysl nez ten, ktery spociva v pouhém prezivani.

Kratce: filosofie od svych feckych pocatki zahrnuje péci o dusi. Clovék prostred-
nictvim filosofického mysleni projevuje starost o sebe sama, o to, kym je a kym se mize
a ma stat. Filosof hledi porozumét tomu, co znamend dobro, pravda, krasa a stésti, a tak
i dnes spojujeme filosofovani s o¢ekavanim, ze nam pomuze rozvijet vnitini opravdo-
vost, ktera je podminkou ochoty prevzit odpovédnost za spolecny svét.

Je obtizné pfedepisovat védam, ¢im se maji zabyvat, ale mdme za to, ze obecnd
pedagogika by jako sv{j podstatny segment ziejmé méla i nadale obsahovat rozvahy
a pouceni o filosofickych zakladech pedagogickych ideji a vychovné praxe. Uvazme jen
mnozstvi filosofickych ideji a filosofémat v pozadi pedagogickych smérd! Porozuméni

2 Jan Patocka upozornoval ve své Filosofii vychovy nejen na vyznam vychovného vykroceni z oblasti kazdoden-
nich potteb a zajmu, ale jako filosof vyzdvihoval i nutnost projit zkusenosti metafyzického udivu, plodiciho
urcity neklid, ktery pobizi ¢lovéka k filosofovani. Tento motiv se v obecné roviné objevuje u Jifiho Michélka
jak v jeho textu Co je filosofie v Topologii vychovy, ale i v jeho pozoruhodné studii Udiv a zdrzenlivost ve stej-
nojmenném komentovaném vyboru z M. Heideggera (Michalek 1999, s. 7-34).

'* Srv. Kota 2006, s. 205-240.
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urcitému typu pedagogiky predpoklada nezbytné porozuméni filosofii, ktera zaklada
jeji pojmy i praktiky.'* Jsme si védomi mozné namitky, totiz zda se v tomto vykladu ne-
stava obecnd pedagogika pouze jinym oznacenim pro filosofii vychovy.” Domnivame
se, ze nikoli. Opakujeme: filosofii pfislusi otevieni otdzky a setrvani u ni. Ve chvili, kdy
je na otazku podana odpovéd, na niz mize panovat véeobecna shoda, vstupujeme
na puddu védy (Jaspers 1996, s. 9). Obecna pedagogika bude z tohoto hlediska vzdy
disciplinou hrani¢ni, vymezujici terén a prostfedky mozného postupu pfi uskutec¢riovani
filosofickych ideji.

2 Problémy na cesté k védnimu profilu
obecné pedagogiky

Z filosofickych reflexi se v pribéhu dé&jin rodil slovnik a pojmovy aparat véd. Filosofie
méla vyrazny podil na formovéni védniho profilu a vymezeni predmétu jednotlivych
védnich obord, pedagogiku nevyjimaje. | kdyz se jednotlivé védy postupné emancipo-
valy od filosofie v podobé samostatnych obord, stdle v metodologickych a ideovych
zdkladech nesou dédictvi svého plvodu. Vyraz,,obecna” v ndzvu obecné pedagogi-
ky zahrnuje trvalé konotace k jejimu filosofickému zaloZeni a naznacuje, Ze by tato
disciplina méla obsahovat kritickou reflexi o obecné teoretickych a metodologickych
problémech pedagogické védy, ale nutné téz o vlastnim védnim profilu. Pravé s obec-
nou pedagogikou je spojovédna aspirace dostat do rukou pevny metodologicky zaklad
umoznujici zalozeni a efektivni fizeni provozu zakladnich, hrani¢nich i aplikovanych
pedagogickych disciplin. Jistd nevyhranénost a nedohotovenost pedagogiky obecné
je mobilizujici v tom smyslu, Ze obsahuje trvalé napéti mezi filosofii a védou a nuti ze
své vlastni povahy badatele prechédzet od metafyzickych, epistemologickych a obec-
né etickych otédzek k dil¢im vychovné vzdélavacim problémdm, coz ji ale paradoxné
dava i nadéji, ze se dokdze vymanovat ze zajeti kazdodenniho provozu a slouzit jako
teoretickd opora pii hledani nového smyslu vychovného déni ve stale se ménicich
spolecenskych pomérech.

Pedagogika prochdzi uz od prvnich kriickd na cesté k védeckosti fadou obtiZzi. Po-
catky jejiho védeckého formovani jsou ur¢eny okolnostmi zapasu pozitivistické a her-
meneutické filosofie, které zatlacily do pozadi fakt, Ze pojeti vychovy bylo v minulosti

=

Vezmeme-li v Uvahu jen pedagogické sméry 20. stoleti, nalezneme v jejich zékladech celou plejadu filo-
sofii a filosofujicich koncepci ¢lovéka: idealismus, realismus, esencialismus, novotomismus, pozitivismus,
pragmatismus, rekonstrukcionismus, fenomenologii, existencialismus, marxismus, konstruktivismus, ale i psy-
choanalytické a neopsychoanalytické proudy, logoterapii atd. Promyslet je tfeba rovnéz otazku, jaké dopady
na pedagogiku mély docasné aliance, jez byla filosofie nucena pod mocenskymi tlaky uzaviit ve stredovéku
s teologii a ve dvacatém stoleti s ideologii a mocenskou byrokracii totalitarnich rezima.

Strucny vyklad oboru filosofie vychovy Ize nalézt v pfislusném encyklopedickém hesle, viz Kota 2009, 5. 667-675.

@
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urcovano nejen vyvojem filosofie, ale i teologie a estetickou zkusenosti uméleckych
obor. Filosoficky a védecky postoj dnesniho ¢lovéka je navic poznamendn ideovymi
a spolecenskymi krizemi, jimiz proslo novovéké, resp. moderni a postmoderni mysleni.
Nejzasadnéjsi z nich, krize metafyziky, vedla k vyhroceni problému ¢lovéka a k proble-
matizaci pojmU subjektivity, autonomie, identity, existence a sebepojeti. Antropologicky
obrat ve filosofii druhé poloviny devatenactého stoleti jako disledek krize metafyziky
inicioval také mohutny rozvoj véd o ¢lovéku. Pokus popsat lidskou existenci védecky
byl vSak od pocéatku koncipovén dvojim zplisobem: pozitivisticky, s ndrokem vyloucit
otazky jedinec¢nosti a smyslu zcela za hranice védeckosti a s ambici odkryvat obecné
zakonitosti a principy v pozadi empiricky uchopitelnych individudlnich i socidlnich jevd;
a dale hermeneuticky (interpretativné) s védomim, ze problém smyslu nelze od vé-
deckych vykladi lidského svéta odmyslet pravé s ohledem na jedine¢nost fenoménu
spojenych s lidskym myslenim, jednanim a déjinami.

Pozitivisticky proud ve vyvoji pedagogické védy co do vlivu prevladl. V nové za-
klddanych védach zadal zpresnéni nékterych tradi¢nich pojmu tkvicich svymi kofeny
az v antickém svété; soucasné a predevsim ale zkousel ustavit novy pojmovy apardt,
ktery by odpovidal ndrokiim na exaktnost, zobecnéni a operacionalizaci méficich proce-
dur empirického vyzkumu.V dynamickém rozvoji véd o clovéku, do néhoz se zaclenila
i pedagogika jako pokus o systematické a vycerpavajici poznani vychovné skute¢nosti,
ziskaly zvlastni postaveni tzv. obecné discipliny (obecna pedagogika, obecna psycho-
logie, obecna sociologie'®), jez mély slouzit jako metodologicky zéklad systému dil¢ich
obort tvoricich celek jedné kazdé védy. Obecnd pedagogika, jejiz empirické vyzkumy
se rozvijeji jiz vic nez sto let, byla proto zpravidla definovana jako zdkladni metodologie
védy o vychové, jejimz Ukolem je otevfit a popsat veskeré aktudlné dosazitelné moznosti
empirického poznéavani edukacnich jevl, véetné v nich zakousenych rozporl a do-
bovych metodologickych nedostatku. Existuje ale konsensus badatel(i a metodologi
védy o tom, Ze tak jako se obecna pedagogika vyznamové a obsahové zcela nekryje
s filosofii vychovy, nema ani suplovat disciplinu zvanou pedagogickd metodologie usilu-
jici o popis jednotlivych empirickych metod." Jestlize tedy nelze zaménovat obecnou
pedagogiku s metodologii pedagogiky, pak by mél obecné pedagogice nalezet spise
ukol rozvijet zakladni diskusi o zalozeni védniho profilu pedagogiky a udrzet obecné
metodologickou, principidlni rovinu diskuse o pfedpokladech a dlsledcich uZivanych
badatelskych metod a postupt. To se ovsem neobejde bez tématizace vztahu obecné
pedagogiky k filosofii a bez jisté miry uziti filosofické reflexe, at uz je nazyvana filoso-
fickou ¢i metavédeckou.

6 Pozornost védcl byla pfitom vzdy soustfedéna na substantivum ,pedagogika’, zatimco analyza adjektiva
,0becnd” trvale zlistavala mimo zorné pole jejich zajmu.

7 Zatimco puvodni pozitivisticka orientace akcentovala vyzkum kvantitativni, setkdvame se dnes v pedagogice
stale castéji s ocenovanim kvalitativniho vyzkumu a se stale castéjsim uzitim hermeneutickych pfistup(,
analytickych postup( spjatych s vyzkumem narativity apod. Srv. k tomu napiiklad studie J. Hendla (2005),
R. Svafitka a K. Sedové (2010) ¢i P. Gavory (2010).
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Pozitivistickd vize védy ale pfinesla do sporti o védni profil pedagogiky jesté jeden
vysoce problematicky moment, a sice konfrontaci explanativniho a normativniho pojeti védy
o vychové. Bylo jiz mnoho napséno o tom, zda vychovu povazovat za uméni, hru nebo
Ucelovou ¢innost. Bylo téZ zformulovdno mnoho argument( pro pojeti pedagogiky jako
nezaujatého popisu vedeného védeckymi metodami, orientovaného na zpracovani em-
piricky ziskanych dat. Pokud by ale pedagogika zUstala pouze explanativni discipinou,
je otdzkou, zda by texty odbornych pedagogt cetl jesté nékdo jiny, nez ¢lenové zvlastni
»sekty” odbornikl na edukaci, ve své podstaté vyclenéné z vychovné reality.

Explanativni raz pozitivni védy radikalizuje zvlastni paradox, na néjz upozornila
hermeneuticka tradice, paradox vysvétlovani a rozuméni:'® pedagogika nemaze byt jen
jakousi kucharkou, souborem dat a poznatk, aniz by soucasné déavala vychovateldm
a vyucujicim v praxi do rukou kli¢ k otevieni otdzky po smyslu vychovné skutecnosti.
Skrze praxi vstupuje do hry normativni rozmér pedagogiky. Je tfeba fici, Ze fada pedago-
gickych textd, které se snazi tuto skutecnost vzit vazné, v sobé obsahuje pokusy o pro-
gnostiku, mnohdy piimo jakési vésténi, co by mélo byt a mélo se stdt, aniz by pro to bylo
mozné uvést oporu v teoriich a datech ziskanych ¢isté védeckymi procedurami. Mnohé
z normativnich vyrokl je opfeno o poucené subjektivni zkusenosti, z nichz nékteré ale
nezaprou svij plvod v intuici, v idiosynkrasiich a v osobitych nahledech jejich autor(.
K tomu se paradoxné pfidruzuje postmoderni snaha vyhnout se v humanitnich védach
velkym vizim, konstrukcim a vypravénim heroickych legitimizujicich pfibéh(, coz vede
k tomu, Ze normativni Usili ¢asto Usti do pomérné uzkého pragmatismu, do snah na-
hlizet na ¢lovéka jako na soustavu energii a sil, coz se oznacuje technokratickymi eufe-
mismy typu ,lidské zdroje” apod. Soucasti tohoto Usili je pfechod vyvolany pohybem
moderni védy od smyslu pro tajemstvi svéta a lidského Zivota k pojeti jejich pojeti jako
soustavy problémd." Ve védé dochazi k rezignaci na hledani obecnych perspektiv a cild.
V pedagogice jsou nahrazovéany pragmatickymi koncepty jednotlivych a roztfisténych
kompetenci, které jiz nevyzaduji kladeni otazky po jejich smyslu jinak, nez v roviné
,Ucel-prostiedek”, tedy v jakési zplostélé racionalizované podobé osvobozené od pro-
mysleni hodnotovych kritérii.

Autenticky zaloZzena pedagogickd normativita, plynouci z hodnot spole¢né sdi-
leného svéta lidského spolecenstvi, neni dogmatickd ani ¢isté ucelova. Predstavuje
spise tém, kdo naslouchaji, atraktivitu idedlu provokujiciho hledani. Tradi¢ni protiklad
explanace a normativity by mozna bylo dobré preformulovat na paradox prikaznosti
a nezajisténosti. Teprve provazeme-li védomi jedinecné skutecnosti ve vychoveé (subjek-
tu) s narokem komplexniho a kritického poznani (hodnoty, idealu), dostavi se zjisténi,
ze rozlisovaci schopnost prostfedkd védeckého pozndvani je omezena a ambivalentni.
Takové tvrzeni samoziejmé nevychdzi z romantickych ¢i dokonce primitivnich stano-

'8 Srv. Strouhal 2013b, 5. 72 a nésl.
' Srv. Strouhal - Kota 2013, 5. 280-301.
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visek odmitajicich védu jako takovou, nybrz upozoriiuje na hranice a mozna zkresleni
striktné védecké optiky nahlizeni na ¢lovéka a jeho aktivitu.?

Obecné pedagogika byla vzdy také pojimana jako védoslovi véd o vychové, resp. jako
obor definujici a projasnujici jejich zakladni pojmovy aparat. Pedagogické pojmoslo-
vi zahrnuje paradox. Jako kazdy jiny védni obor vytvafi viastni odborny jazyk, ten ale
nelze zcela oddélit od jazyka prejatého z kazdodenniho provozu a z béZnych, nepfilis
reflektovanych zkusenosti. Pedagogika proto byva podezirana z chabé trovné védec-
kosti: sice si buduje specificky jazyk vdzany na teoretické konstrukce vychovné reality,
ale kazdodenni provoz a rozvoj vychovného déni od ni vyZaduje jednoduché a naprosto
srozumitelné vyjadfovdni.

Klasicka filosofie byla vzdy vysoce nedGvéfiva k praxi definovéni a z dobrych divod
neustéle zpochybrnuje a podrobuje provérkam a revizim veskeré z minulosti zafixova-
né pojmy. Ultimativni smysl vrcholovych obecnych pojmG pedagogiky vsak musi byt
ze sféry radikalnich pochybnosti svym zpisobem vynat a musi byt co do pochopeni
piistupny. Obecné pojmy jako vychova ¢i vzdéldni totiz odkazuji k samotné podmince
moznosti lidské existence a nelze je nikdy zcela zpochybnit a totalné destruovat (i kdyz
skutecnosti, které pod né lidé obcas zahrnuji, vzbuzuji vézné pochybnosti o tom, zda
se jesté vlibec jedna o vychovu a o aktivity alespon vzdalené pripominajici procesy
vzdélavani?'). Ale je to skutecné spiSe samotna vychovna praxe, ktera zabranuje, aby se
pedagogicka terminologie stala pfilis obecnou, aby se uchopitelny a komunikovatelny
obsah pedagogickych pojmU neproménil v mlhovinu prazdnych abstrakci. Tlak praktikd,
ucitelG a vychovatelt si v kazdodenni komunikaci o spole¢né sdilenych problémech vy-
nucuje, aby pojmova vybava oboru byla pfistupna vsem, jichZ se vychova a vzdélavani
dotykaji. Lze to vyjadfit také tak (i kdyz jde o formulaci problematickou), ze pedagogika
je nucena svlij pojmovy aparat Cinit srozumitelnym Siroké vefejnosti. A pravé to ji po-
nékud znevyhodriuje ve srovnani s abstraktné koncipovanymi teoriemi jinych védnich
obor(. Je oviem otazka, zda je nezbytné tuto situaci pedagogiky brat jako nedostatek
¢i vadu. Pfesah do praxe je nakonec nejpresvédcivéjsim ospravedinénim jeji existence.

Kazdopadné md-li si obecnd pedagogika udrzet filosoficky a propedeuticky charakter
a zlistat skutecné vychozi pedagogickou disciplinou, jsou jeji teoretici nuceni predevsim
analyzovat zdkladni pojmovy apardt védy, kriticky provérovat uZivanou vyzkumnou meto-
dologii jak v teoretickém, tak empirickém vyzkumu. K novéjsim tkolim badatel(i v obecné

2 Na reduktivni charakter véd o ¢lovéku ¢asto upozoriioval napiiklad Viktor Emil Frankl. Frankl dobie vidél,
Ze definice jsou zjednodusujici a abstrakce vyprazdnujici - vzdy vedou k néjaké formé ochuzeni toho, co
je v existenci zivé a bohaté. Nejvétsim nebezpecim védy zalozené na absktraknich axiomech a definicich je
ztrata smyslu. K problematice abstrakci v mysleni o vychové viz Strouhal 2013a, s. 11-29.

Dokonce i nelidska vychova byla a je stéle oznacovana jako ,vychova“, podobné jako k Zivotu nesnesitelné
a nehummani lidské spolecenstvi oznacujeme jako ,spolecnost” apod.
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pedagogice patfi nutnost neustdle zkoumat a revidovat vazby mezi teoretickymi koncep-
ty a experimentdlInimi aktivitami, hledat a formulovat kriteria navzdjem si odporujicich
filosofickych a védeckych konceptt a zkoumat povahu modernizace védy pri védomi, Ze
modernizace sama neni pojmem védeckym, ale spise ideologickym a politickym. Samoziej-
mé, Ze do této zakladni pedagogické discipliny Ize zahrnout i mnohé specialni diskuse,
nicméné jako (byt ambiguitni) zadkladna védeckosti véd o vychové a jako opora pro
korekce v jejich védnim profilu je nucena zakladat a reflektovat vychovnou a vzdélavaci
teorii v patfi¢né mife obecnosti.

3 Véda nebo metodika?

Vice nez pll stoleti se objevuji bonmoty o tom, Ze vyraz véda by nemél byt uzivan v sub-
stantivnim, nybrz slovesném tvaru, protoze veéda je v neustalych inovacich, opravach
a prestavbé. Bohuzel, jisté a zpravidla negativni prvky ve vyvoji védy se zdaji vykazovat
spiSe charakter setrvalosti. Neutuchajici pokrok a zmény ve védeckém poznéni nemo-
hou zastfit, ze humanitni obory od doby svého vzniku az do dnesnich dnu prebiraji
od pfirodnich véd metodologické postupy a principy védeckosti. Védy o ¢lovéku se
ustavily predevsim z ville propracovat vlastni experimentalni metody a naplnit ideal
exaktnosti opreny o matematizaci vyzkumného pole. | kdyz poslednich sto let sili snahy
o idiografické popisy jedine¢nych udalosti a jevi, novovéka véda je ve svém hlavnim
proudu ¢i smérovani stdle nomotetickd, orientovana na konstrukci fakt, podléhd mate-
matické kalkulaci a méricim vyzkumnym procedurdm, které vyrazné formuji a ovliviuji
badatelsky provoz. Uvahu o védnim profilu obecné pedagogiky je tedy tieba doplnit
alespon stru¢nym zamyslenim o povaze moderni védy a zpUsobu jejiho provozu.
Kazdy védni obor si definuje predmét svého studia a metody zkoumdni tohoto pred-
métu.?? Védy provadéji ,fezy realitou” a zpfistupnuji si zkoumanou skutec¢nost z urci-
tych zornych uhld. Ale pouze v téchto tématizujicich (zpfedmétnujicich) aktivitach jsou
schopny predméty v definované oblasti zkoumat. Védy tak abstrahuji od nekone¢né
mnohosti aspektl svéta, pohybuji se v urcitém vyseku skutecnosti, coz znamena, ze
jsou ve své specifické tématizaci problém a v jejich interpretaci vzdy reduktivni.
Mnozi vyzkumnici si dodnes nejsou védomi toho, ze samotna tématizace jsouciho
na zakladé zpfedmétnéni urcitych skute¢nosti znamena segmentaci ¢i parcelovdni Zitého
svéta do dilcich oblasti, které je poté nutno zkoumat z odlisnych ,hledisek” Pokud si néktefi
tuto dllezitou okolnost uvédomi, nezabyvaiji se jejimi dGsledky.?® Védy casto prebiraji

2,

N

Pedagogicky orientované ¢tenafe Ize odkazat ke kapitole Svét védy je svétem pfedmétd, po niz nasleduji
kapitoly o obecnosti a exaktnosti védy in Peskova - Schiickovad 1991, s. 25an. Srv. k tomu dale pronikavé
analyzy Heideggerova pojeti védy ve Véku obrazu svéta a analyzy jeho pojeti jakoz i védeckého provozu jako
takového u Jany Kruzikové (2010) a Alese Novéka (2008, 2010).

2 Ktomu viz napfiklad kritické texty jednoho ze soudobych mysliteld komplexnosti Edgara Morina La méthode
(2008).
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témér automaticky vyzkumné procedury jedna od druhé * coz sugeruje falesny dojem
jakési univerzalnosti védy jako takové. V diisledku toho ochabuje obezietnost a kritic-
nost k mechanicky prejimanym metodickym postuplm a proceduram.

Obecné stale plati, ze kazdy védni obor se zamétuje na svij vlastni a pfedem defi-
novany pfedmét, coz soucasné znamena, ze kazda véda je ze své povahy specidini. To
umoznuje Sirokou a stale pokracujici diferenciaci védnich obord. Proto jsou jednotlivé
védy ovladény ve svém provozu i ideou vymezeni zdsad badani, které ohranici jejich
hypoteticky a metodologicky rozsah. To vyrazné ovliviuje zvolenou soustavu uzivanych
metod vyzkumu. Pfedchtidné nastaveni rozsahu vyzkumu predjimd i smér vykladu zkou-
manych skutecnosti, garantuje dokonce i to, ze badatel drzici se metodologie a zvolenych
pravidel bdddni, dojde vZdy k néjakému vysledku, pficem? je jiz pomérné irelevantni, zda je
tento vysledek predvidatelny, sokujici ¢i néjak smyslupiny. Soudoba véda nuti zkoumany
predmét, aby se predstavil jako predmét pro nas a predloZzeny k nasi dispozici. Tim si
moderni véda postupné pretvaii i pojeti pravdy a transformuje je vzhledem ke svym
metodickym postuptdim. Pojem pravdy je oklestén o vse, co se nevejde do hranic néjaké
metodiky védeckého poznévaéni.

Idea metodicky postupujici védy proto obsahuje nebezpeci, Ze proces poznani bude
redukovan na metodiku a vyusti do soubor( technickych operaci a opatieni ménicich
postupné krok za krokem svét k nepoznani. Védecka tématizace predmétu nachazi
vyusténi v metodé, kterd je s to vzdy zpétné potvrdit platnost a oprdvnénost védec-
kého pristupu ke jsoucnu z urcitého zorného uhlu a z vlastniho predem definovaného
stanoviska. V provozu moderni védy jiz nejsou tolik dilezité konkrétni vysledky, jako
samotné méfici procedury a uzité metody. Klicovym se stava zajisténi metodického
postupu vedouciho k Uspésnym vysledkam, tj. vysledkim umozniujicim manipulaci
s realitou.?® Védni provoz se timto postupem a akcenty emancipuje od otdzek smys-
lu a smysluplnosti a sméfuje k adoraci metodickych postupd, jimiz si potvrzuje svou
legitimitu. V tomto smyslu se jiz pozitivisté domnivali, Ze vytla¢i a nahradi filosofické
spekulace a otdzky exaktnim empirickym postupem.?® Nakonec to ale napomohlo k od-

2 M. Merleau-Ponty (1970, s. 7) zdUraznil, Ze ,jesté nikdy nebyla véda tak citliva na intelektudlni metody, jak je
tomu pravé dnes. Ma-li néktery model Gspéch v ur¢ité fadé problémd, zkousi ho véda viude! V zapéti jesté
dodava, ze ,gradient je sit vhozena do mofre, aniz vime, co vylovi

M. Heidegger, J. Patocka, R. Palous, J. Peskov4, J. Michélek a mnozi dalsi ve svych textech ukazali, ze moderni
véda se stale vice propojuje s technickymi aplikacemi a je prohlubujici se alianci s technikou zna¢né pozna-
menana jak ve svém utvareni, tak ve vysledcich; proto uZivaji pro takto koncipovanou védeckou aktivitu
vyraz,védotechnika”. Heidegger se vykladu této podoby védy vénoval napf. ve studii Vék obrazu svéta; ivahy
o provéazanosti védy a praxe jsou spjaty s terminem Ge-stell, ktery se objevuje v fadé jeho textd jiz od tficatych
let. Provazani obecné teoretického pfistupu s problémy praxe je typické pro hrani¢ni a aplikované védy;
demonstrovat ji Ize napf. na ucebnici R. Havlika a J. Koti Sociologie vychovy a $koly (2007). Diikladné se tomu
tématu vénuje i A. Novak, ktery analyzoval kritické pojeti védy E. Jingera a M. Heideggera (2008).

Postoj pozitivistd k filosofii byl mnohokrat analyzovan. Napfiklad Jan Patocka (1997, s. 12) uvadi:,Nauka, ze
skutec¢nd filosofie je ur¢ena k tomu, aby koneckonct zmizela, Ze filosofie je takovym zbytkem z otazek dosud
nejasnych, ze filosofie je ur¢ena k tomu, aby udélala misto védé, se nazyva pozitivismus.”V podobném duchu
analyzuje v kapitole Véda a filosofie pozitivistické pojeti filosofie B. Fajkus (2005, s. 43-49). Pozitivistické orien-
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haleni abstraktniho, reduktivniho razu jakékoliv védy a k projasnéni specifického razu
moderni védeckosti jako noetického i Zivotniho postoje.

Zatimco novovéka prirodovéda ziskala zahy axiomatickou podobu, humanitni védy se
ji dosud marné snazi dosahnout. Citime potiebu neustale hledat specifické zalozeni
metodologie humanitnich obord, stale znovu definujme pojeti predmétu, na néjz se
Ize v humanitné védni teorii zaméfrit. Soucasti obecné pedagogiky by se mozna méla
stat i tématizace zpusobd, jimiz pedagogové zakouseji vychovnou realitu, jakym zptsobem
ji zkoumaiji, jaké si stanovuji cile a hypotézy, jaké kroky podnikaji, aby zkoumand realita
vydala data, ,svédectvi” a umozZnila vyklad; ukdzalo by se, Ze postupy, jimiz si vyzkumnik
vynucuje vysledky na vybrané a tématicky ohranicené realité, podléhaji jak objektivnim
zakonitostem védecké metody, tak subjektivnim predpokladiim, coz je ale v rozporu
s nezaujatosti vyzkumnych programu usilujicich o vylouceni vkladu osobni angazova-
nosti a o co nejvyssi moznou selekci subjektivnich soudt (a to i z oblasti interpretativ-
nich procedur).

Jisté je na misté obdiv k moznostem védy, jejiz poznatky se zmnozuji geometrickou
fadou, ale je stejné tak mozné ukazat jako iluzi pozitivistické presvédceni o prichaze-
jicim konci a nepotiebnosti filosofie, resp. o moznosti jeji redukce na pouhou scientia
generalis, zobecnujici a usouvztaznujici poznatky specidlnich véd. Cesta ke zkoumani
skrytych predpokladt lidského pozndni je nezavrsend, ustavujici pohyby v zdkladech
véd stéle probihaji; vyznam filosofie pretrvava zejména v ,oblastech’, jez nelze empiricky
zkoumat — v otdzce podminek moznosti poznani, v hledani smyslu lidské existence
s ohledem na jeji zakotveni v celku svéta, v otazce lidské svobody.

Obecné discipliny pohybujici se na pomezi filosofie a védy stoji dnes také pred problé-
my spojenymi s tazanim, do jaké miry spolecensky a politicky regulovany rozvoj vzdéldni
avédy umozriuje jesté svobodu ndzoru, vyzkumu a nezdvislého vyucovdni’i na nejvyssich in-
stitutech vzdélanosti, jakymi jsou vysoké skoly. Filosoficky inspirovani myslitelé upozornuji
na proménu byvalého u¢ence-mudrce ve vyzkumnika, védeckého pracovnika, jenz ale
dal atrofuje v ¢im dal Iépe adaptovaného technika oboru, v némz se pohybuje. Obecné
védy stoji pred novymi problémy, z nichz jeden nds mozna zac¢ne v blizké budoucnosti
bytostné oslovovat: zkoumaji jesté viibec badatelé terén skutecnosti, generuji objevy
a nové pohledy na zkoumanou realitu, nebo jsou pouze kolecky a ¢asto z vlastnich sil

taci pii formovani védniho profilu pedagogiky je vénovana pozornost i ve studii J. Koti Problémy s védnim
profilem pedagogiky (2007b), ktera je ivahou o problémech se zalozenim této discipliny.
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stylizovanymi soucastmi védotechnického provozu financovaného a fizeného politic-
kymi direktivami a vlastni specializovanou metodikou?

Epilog s vyzvou na zavér

Véda vznikala a byla od poc¢éatku formovana aspiraci fesit vysoce odborné problémy
a domahat se uzite¢nych vysledkl. Dnes disledky deformaci téchto plvodnich hybnych
sil nuti védce, aby se ve védé pohybovali jako v realité sui generis, ktera jim vnucuje
specifické formy jednani, vede je k sepisovani byrokraticky komplikovanych suplik
o granty, nuti je k produkci textli pro ziskani pochybnych impakt a citacnich indextd
a ponechdva humanitni aspekty lidské existence stranou, v prazdnoté, protoze neni
schopna inspirovat tematizaci zavaznych otazek smyslu. Proto se jiz pfedem smifuje
s devastaci svobodné vymény nazor(i a nevede k rozpravam a polemikam, jimiz se kdysi
na fecké agore oteviely cesty k rozumovému nahledu na to, co tvofi jadro lidského byti.
Namisto toho se holedbd uzite¢nosti, kterd nékdy nepfezije ani generaci téch, kdo tuto
uzite¢nost obhajovali, produkuje astronomickou rychlosti soubory starnoucich dat bez
adekvatni interpretace. Zaklinadlem doby se stala odborna expertiza odbornik, ktefi
jiz témér nerozumi nicemu, co presahuje Uzky horizont jejich specializace a profesio-
ndlniho idiotstvi.

Véda neni zdaleka tak neutralni, jak se nam snazila namluvit v pfislibu budouciho
blaha, jez mélo pfinést nezaujaté poznani. Vedle nepopiratelnych uspéchi zplsobuje
téz hluboké noetické i zivotni krize. Opakujeme tedy jiz mnohokrat polozenou otazku,
zda nenastava cas obnovit sirokou diskusi o lidskych moznostech a svobodé ve svété,
v némz stale vice vstupujeme do slozité zprostredkovanych a opracovanych vztah
k realité, na nichz se podepsal provoz moderni spole¢nosti a jeji jedné podstatné sloz-
ky — védy. Nejde zdaleka jen o diskusi vzpominek na utlak, jimz se v totalitnich rezimech
spolecenské instituce pokousely nésilné dirigovat vyvoj védeckého zkoumani skutec-
nosti a omezovat tuzby a iluze nékterych intelektuald. Jde spise o to, Ze formy zasah(
do provozu a regulace védy jsou stale sofistikovanéjsi, nendpadné;jsi a [épe maskované,
avsak o to uc¢innégjsi a vyraznéji deformujici tradi¢ni myslitelskou svobodu a rozmach,
to vie s pomoci zasahl mimovédeckych a politickych autorit.

Nemély bychom pravé v pedagogice vzit zcela vazné diskuse o povaze humanitnich
véd a znovu promyslet i vztah vychovy a védy v souvislosti s tématikou dobrého Ziti,
péce o lidskou dusi a lidské svobody? Nevejdou-li se totiz otazky smyslu lidského konani
do specidlnich disciplin, pak vznikd otdzka, kam jinam je zaclenit, nez pravé do obec-
nych zakladd pedagogickych véd. Nebude vsak nutné v této souvislosti podrobit revizi
i pozadavek ideové a hodnotové neutrality, kterou si dal do vinku pozitivisticky program
védy? A nestoji dnes humanitni discipliny pfed otdzkou, jak jejich profilu navratit ucel
cili smysl, ktery jim kdysi v zakladatelské epose do vinku vepsal fecky svét?
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Pedagogika jako véda
a jako spolecensky ukol - inspirace
z myslenkové dilny Johna Deweyho

Markéta Cermakova

Abstrakt

Cilem pfispévku je pfipomenout nékolik myslenek Johna Deweyho, jez maji souvislost
se soudobymi tvahami o obecné pedagogice. Jde zejména o otdzku vlivu podstatnych
spolecenskych zmén na vychovnou praxi a na budovani pedagogické teorie. Zrychlu-
jici se dynamika rozvoje v ekonomické i technické oblasti vyvoldva nové spolecenské
potieby. V edukacni teorii hraje stale vétsi roli vliv socialni prostiedi, ve kterém ¢lovék
vyrlstd. Text konstatuje, ze Dewey jako prvni systematicky pokladal spolecenské pro-
stfedi za specifické vychodisko i hybnou silu mentélniho a emociondlniho rozvoje dité-
te, za Zivnou padu pro jeho dalsi rozvoj a vzdélavaci moznosti. Deweyovské propojeni
teorie vychovy s analyzou socialniho prostiedi implikuje odmitnuti pokust o nezavislost
pedagogiky na jinych védnich disciplinach a na filosofii. Text rovnéz pfipomina Dewey-
ho nézor, Ze vychovné a vzdélavaci aspekty nejsou vlastni pouze situacim ve skole, ale
i béZnému Zivotu. V (post)moderni dobé se viak ono edukacni prostfedi neustale pro-
ménuje, a tak je dodnes Ziva a oteviena Deweyho otézka: Ize (ptip. jak) formulovat nos-
né a perspektivni vychovné cile pro neustéle se ménici a diverzifikovanou spole¢nost?

Klicova slova: vychova, tradice, zkusenost, prakti¢nost, Zivotni podminky, spole¢enské
zmeény, skola
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Abstract

The aim of this paper is to recall a few ideas of John Dewey, related to the contem-
porary considerations of general education. It is mainly the question of the impact
of significant social changes on educational practice and on creation of educational
theory. The accelerating pace of development in both the economic and technical areas
gives rise to new social needs. The impact of social environment one grows up in plays
an increasingly larger role in educational theory. The paper notes that Dewey was the
first to consider social environment to be the basis and driving force of the mental and
emotional development of a child, a breeding ground for its future development and
educational opportunities. Dewey’s theory linking education with the analysis of social
environment implies rejection of attempts at independence of pedagogy from other
disciplines and philosophy. The text also recalls Dewey’s view that the educational
aspects are specific not only about the situations at school but also about everyday
life. In the (post) modern times, however, the educational environment is constantly
changing, and thus Dewey’s question is still up to date: is it possible to define sound
and promising educational objectives for constantly changing and diversified society?

Keywords: education, tradition, experience, practicality, living conditions, social chang-
es, school.

Uvod

Véda neni nikdy tak neutrdini, jak o sobé ¢asto a rdda prohlasuje, protoZe pfinejmensim
proménuje svét, ve kterém zijeme. Postmoderni doba pfinesla fadu zasadnich otdzek
tykajicich se mimo jiné toho, ¢emu fikdme ,zaklady védy”, ,védni profil” nebo ,védni
identita”. S otdzkami tohoto druhu se setkdvame i v pedagogice. V dlisledku zpochyb-
néni tradi¢nich odpovédi na otazky, jimiz se pedagogové zabyvali a zabyvaji, se obje-
vuji ndvrhy alternativnich vychovnych model a dokonce snahy nahradit pedagogické
mysleni a problémy pravni terminologii v rdmci ochrany prév ditéte apod. Soucasné se
z horizontu pedagogické védy ztraci zaméreni na celek a na cile, které byvaly ptiroze-
nou soucésti moderniho chépéni pedagogiky. Ty se vSak moznd pod vlivem urcitych
spolecenskych pohyb a ve svétle soudobého pojimani smyslu a funkce pedagogiky
dostaly do pozadi.

V tomto kratkém zamysleni si chci polozit otdzku po povaze a ukolu pedagogic-
ké védy v dynamicky se rozvijejici spole¢nosti. Vymezit pedagogiku jako urcity druh
védy a zaroven jako spolecensky ukol je pokus, ktery mGze v kontextu postmodernich
zpochybnéni role spolec¢enské angazovanosti a pokusl o ideologickou dekonstrukci
vypadat podeziele. Moje zamysleni chci proto opfit o myslenky myslitele, u néhoz bylo
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zminéné spojeni teorie se spole¢enskou praxi nejen neddkladnéji propracovano, ale
téz zbaveno vsech ideologickych konotaci, nebot smérovalo k demokratickému idedlu
jako nejvyssi vychovatelské hodnoté. Dovolte mi ale predeslat nékolik obecnéjsich
poznamek na uvod, kdy nejprve shrnu obecna vychodiska své uvahy.

Zapadni spole¢nost je od obdobi raného novovéku zalozena idedly dynamismu
azmény.Tyto idedly se zahy staly soucasti spolecenské praxe, ktera se zacala ¢im dal vice
vzdalovat antickym a stfedovékym hodnotam kontemplativniho Zivota. Postupné se
stalo zjevnym, ze v zékladu,véci” jsou procesy a zmény, jejichz tempo je ¢asto rychlejsi,
nez by si lidé prali. | kdyz se naopak jindy zd3, Ze spolec¢nost stagnuje, vyvoj (byt tieba
nepozorované)nepretrzité probiha. Stale vznikd néco nového, nové kombinace vztah,
zvyklosti a objevll se zaclenuji do stavajici socidlni struktury, podileji se na podobé
budoucich zmén v mysleni a jedndni lidi, a rovnéz zpétné ovliviiuji kazdodennost tim,
ze proménuji jeji pfirozené vazby a mezilidské vztahy.

Spolec¢nost provazeji zmény samoziejmé po celou dobu jeji existence, nezacinaji az
v evropském novoveéku, spolecenské struktury nebyly nikdy zcela statické a ztuhlé. Ale
jak ukdzala Hannah Arendtova (Arendt 2009), teprve novovéky ¢lovék ucinil ze zmény
samu podstatu svého Zivota a nevdhal opfit o ni i své idedly a vize. Moderni obraz ¢lo-
véka je jiny, nez v dobach klasickych, pred-modernich, neni uz staticky, nemuze se jiz
opirat o vztah ke zcela neménnym hodnotam. Potfebou moderniho ¢lovéka bylo a je
vytvofit obraz sebe sama a idedl lidstvi stejné dynamické, jako moderni spole¢nost.
Moderni véda o ¢lovéku proto podnécuje takovy typ poznani, ktery by odpovidal a vy-
hovoval ménici se povaze spolecenské struktury.

Od rané modernich ¢ast jsme se v antropologickych otdzkach posunuli od teorie
»myslici substance” (subjektu) k teoriim pojednavajicim o ¢lovéku jako o proménlivé
a predevsim jednajici struktufe. Myslenka historismu navic definitivné podlomila viru
ve stabilni podstatu ¢i neménné jadro lidské existence. Se zménou obrazu ¢lovéka se
zménilo i prostiedi, v némz ¢lovék realné Zije a vyrdsta — i jeho vychova. Zménila se téz
podoba védy, kterd vyvoj a vychovu ¢lovéka studuje. Teorie vychovy v priibéhu dvacaté-
ho stoleti stale vice zdUrazrovala vyznam vzdélavani, protoze véda o vychové nahlédla,
ze pouze solidni, praktické a pouzitelné vzdélani dava ¢lovéku moznost adaptovat se
na vyzvy dynamicky proménlivého svéta a vytvafi soucasné dispozice k Uspésné ¢innos-
ti. Moderni a postmoderni teorie vychovy, vzdélavani a u¢enijiz neslouzi k prohloubeni
kontemplace nebo jen teoretického védéni, nybrz jsou povazovany za efektivni nastroj
schopny prispét k rychlé adaptaci na socialni transformace, ale téz za faktor socialniho
vyvoje, ktery se vyznamné podili na generovani zmén novych.

Pfipomindme-li tedy kofeny moderni pedagogiky, je nutné premyslet o nich prede-
vsim v kontextu pojmu zmény, inovace a pokroku. Soucasnost ale nelze chapat jako pro-
sté pokracovani, vyusténi minulosti. Sociolog Gerhard Schulze (1997, s. 49) zdUrazriuje,
Ze jeden z nejproblemati¢téjsich ryst soudobé spole¢nosti v minulosti vlastné viibec
neexistoval. V minulosti byly lidem znamy cile individualniho i spole¢enského Zivota,

27



-PEDAGOGIUM 111/2014

ovéem nemeéli vzdy dostate¢né prostiedky k jejich dosazeni. Dnes je tomu naopak -
mivame nejvétsi nejasnosti pravé v otazce cild. Schulze dale konstatuje, ze v minulosti
byly zmény pretvarejici spole¢nost konstantni. At se ménilo cokoli, charakter zmény
zGstaval stejny. V dneSnim svété se ale ménii povaha zmén.V oblasti tzv. socidlniho po-
kroku je tento jev pocitovan nejsilnéji — jsme znejisténi neschopnosti dospét ke ,konci
cesty’, k vSéeobecné pfijatelnym fesenim socialnich problém, nebot kazdy krok na cesté
pokroku otevird nové perspektivy, generuje nové otazky, uvadi do chodu jinou kvalitu
spolecenskych pohybu.

Bezmala sto let je vidét snahy sociologl, pedagogu-teoretikl i praktickych vycho-
vatelli o pfizpisobeni edukacnich instituci rychlému tempu doby a novym spolecen-
skym potiebdm, vyvazat pedagogiku z Cisté teoretickych souvislosti a akademickych
méritek a ucinit ji skutecné praktickym nastrojem k dosahovani individudlniho uspéchu,
Zivotni spokojenosti a tim i spolecenského pokroku. Dodnes je otdzka vztahu tradice
a pokroku v edukaci jednou z nejdiskutovanéjsich. Domnivam se, Zze chceme-li pojmout
pedagogiku nejen jako obecnou teorii vychovy ¢lovéka, ale i jako obor usilujici o ur-
Cité spolecenské dobro (které zde spociva v pomoci ¢lovéku vyrovndvat se s rychle se
ménicimi pozadavky doby), mdzeme se inspirovat koncepci Johna Deweyho, ktera se
objevila ve zZlomovém obdobi rozvoje v oblasti ideové, védecké i technické a jejiz vliv
zaznamenavame v mnoha didaktickych a obecné pedagogickych idejich i v praxi. Poku-
sim se vylozit, pro¢ pravé odkaz tohoto myslitele povazuji za trvale inspirujici pro feseni
nékterych obecnych problém pedagogiky jako védy situované do provozu soudobé
spole¢nosti. V Deweyho teoretickém rozvrhu pedagogiky Ize nejen vystopovat dobie
promysleny rozchod s tradici tzv. herbartovské pedagogiky, ale — a to je to, co povazuiji
za vysoce oslovujici — pravé v jeho uceni jakoby kulminovalo promysleni rychlych spo-
le¢enskych zmén ve vztahu k otdzce smysluplné vychovy pro budoucnost. Tim ndm je
jeho uvazovani stale blizké, v nékterych momentech se ukazuje dokonce jako nadca-
sové. Ponechdvam stranou zasadni inspira¢ni vliv, ktery mél na pedagogiku dvacatého
stoleti v oblasti obecné didaktické teorie a v tzv. experimentalnim alternativnim hnuti.

Pedagogika zmény a rekonstrukce

Dewey pevné svazal otazku pedagogiky s ideou dllezitosti vzdélani chapaného jako
predpoklad moznosti adaptace na stale se vyvijejici spolecenské potieby. Odmitl viech-
ny prfedem urcené ¢i dlouhodobé planované koncepty vychovy a po Jamesové prikladu
zdUrazrioval ve viech praktickych disciplindch, zejm. etice a pedagogice,’ vyznam po-
hybu, zmény, pokroku a predevsim stalou proménlivost vychovnych cilG. Klademe-li si
dnes otazku po povaze ¢iidentité obecné pedagogiky, je podle mého soudu inspirativni
obratit se k dilu tohoto amerického polyhistora proto, ze pedagogickou védu nechéape

' Dewey chépe jako prakticky obor téz teorii poznani.
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jen jako teoretické poznavani vychovné skutecnosti, ale také a zejména jako ukol, kte-
rym je ¢lovék zkoumajici otédzky edukace povéren samotnou spolec¢nosti. Pedagogika se
tak v Deweyho pojeti stava nejen systematickym usilim o poznani podstaty vychovy, ale
i analyzou spolecenskych potteb, jimz musi pedagog jit vstfic a koncipovat své védéni
tak, aby napomohl pfichazejici generaci ke spolecenské adaptaci.

Typ, resp. kvalitu vychovy Ize hodnotit podle toho, do jaké miry vzbuzuje v ditéti
touhu po neustalém osobnostnim rdstu a do jaké miry umozruje vytvaret prostredi,
které by, slovy Deweyovymi, pfechdzelo v G¢inné konani (Dewey 1932, s. 77). Vychova
pIné spociva na myslence rozvoje a permanentni rekonstrukce zkusenosti, v niz nema
smysl definovat néjaky posledni a dokonaly cil. Mnohem spise jde o hledani podminek
k prekonavani aktualniho poznéni, dovednosti, postojli apod. ve svétle nové pfichozich
impulzd z uzsiho i Sirsiho prostredi.

Spolu s Deweyem muzeme proto zadat, aby skola nevzdalovala dité od Zivota, ale
aby naopak zivot vnikl do skolnich tfid. Jisté Ze ne se vSim v3udy, jak by se mohl nékdo
domnivat na zakladé ponékud ozehavych formulaci (asi bychom nezadali, aby do kol
pronikl Zivot takovy, jaky je,na ulici”). Dewey rozumi zivotu predevsim jako neutuchajici
cinnosti, jeZ nds chybami uci, jak jednat sprdvné. Z této ideje plyne, ze ucit se (alespon
zpocatku) mohou déti jen zcela konkrétné na vécech a ¢innostech bézného zivota.
Dewey obhajuje zasady, Ze skola by neméla ucit sloviim, nybrz vécem, které jsou podpo-
feny ¢innym tvofenim, ne pouze prejimanim. Zadna osobni zkusenost se neda prenést
do nitra jiného ¢lovéka, proto je tfreba vie vyzkouset a zkuSenost budovat zevnitt.2

Je charakteristické, Ze v experimentdlnich skoldch se podle Deweyho maji péstovat
ty nejryzejsi, s zivotem provazané ¢innosti; tj. ty, které dfive tvorily zaklad lidskych za-
méstnani v domécnostech, ale diky modernimu prlimyslu se staly ,neviditelnymi” a pro
dité bézné nedostupnymi. Jenom dlirazem na praktické cinnosti a pfiblizenim k Zivotu
muze Skola dité presvédcit o nutnosti a uzitku fadu a organizace, o vyznamu spolecen-
stvi a kooperace, zformovat jeho zpocatku jen intuitivni a nevytiibeny zajem a ucinit pro
dité a dospivajiciho skolu atraktivni. Heslo, které vzeslo z jeho myslenkové dilny, ,spojit
Skolu se zivotem” predpokladalo, Ze pro dité se skola stane atraktivni skrze jeho vlastni
zkuSenost a ¢innou praxi. Dewey pfitom skole nepfipisoval Zadny zézracny Ucinek ani
nedosazitelny cil. Skola nikdy nenadéli a nevytvori zddnou definitivu ani v mravnim, ani
profesnim ohledu. Mdze ale dodat ditéti prostiedky k rozvoji celozivotni sebevychovy.

Nejdlezitéjsim zékladem pedagogiky je proto podle Deweyho psychologické pro-
zkoumdni a podchyceni zdjmu, nebot u ditéte je zajem jakousi hnaci silou, které ma
vychovatel davat smér. To plati nejen pro vyucovani urcitym obordm, predmétiim, ale
téZ pro otdzku mravniho dobra. Vychodiska pro feSeni mravné relevantnich situaci jsou
stejna, jako vychodiska k feseni teoretickych problému a k badani v pfirodnich védach.
Jsou ale v zésadé totoznd i s vychodisky pro politicky zivot, pro prebyvani ve spolecen-
stvi. | v mordlce rozhoduje hlavné experiment a zkusenost, Dewey se proto domnival, ze

2 74k, ktery se chce néco naucit, neposloucha jako pes, ale snazi se jednat jako pan (Dewey 1904, s. 77).
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i v této oblasti jsou mozné nové objevy a vyndlezy. Nehledal ,vé¢né hodnoty”, nechtél
o mravnosti jen diskutovat a kodifikovat staticky systém mravnich pravidel, nebot tim
nelze v mravnim stavu svéta nic vylepsit. Diskutovat o vieobecnych zdsadach etiky je
zbytecné, nebot mravni svét je tvoren konkrétnimi situacemi,? jez vyzaduji ¢innost,
rozhodnost, podnikavost a samostatnost. Navic situacemi, jejichZ okolnosti se neustale
méni, v duchu ponékud rozsifené Jamesovy teze o dusevnim zivoté: nejen védomi,
ale veskera skutecnost se déje jako neustaly tok ¢i proud (srv. Strouhal 2013, s. 69).
Spolecensky vyvoj ptindsi nova mravni,a priori’, jejichz pivod neleZi v jakési hluboké
a vé¢né mravni strukture subjektu, nybrz v principech lidského spolecenstvi v urcité
fazi vyvoje (Dewey 1929).

Dynamicky zptsob Deweyova mysleni nikdy nepodporoval myslenku hledani ,tr-
valych” (nad¢asovych) cild, nybrz naopak, usiloval o pedagogiku flexibilni, pozornou
k vyvojovym zméndm a konkrétnim okolnostem vychovy a neutuchajici rekonstrukce
détské zkugenosti. Zak ve 3kole musi pocitit nerovnovahu svych znalosti a myslenek
s predkladanymi tematickymi celky. Ucitel by nemél zapominat na to, ze zak neni neak-
tivnim pfijemcem cizich zkusenosti, ale aktivni hrac v procesu uceni, protoze si s sebou
piinasi zplsoby chovani a o¢ekavani z minulych udalosti (Hickman 2009, s. 9). Dewey
nés poucuje, ze pedagogika nema byt jen teorii velkych cilG, ale také a predevsim hleda-
nim podminek k spontanni tvorbé mensich, o to viak ucinnéjsich krokl na cesté ditéte
k dospélosti. Na cesté, jejiz pribéh neni pfedem znam, nybrz je v kazdém okamziku
teprve v procesu tvorby.

Filosofie jako relativizace a jako obecna teorie vychovy

Vychova ¢lovéka spociva podle Deweyho v neustdlém obnovovani vyznamu aktudini
zkusenosti (tj. v jeji rekonstrukci), jez se déje viceméné nahodilym prenasenim zkuse-
nosti pfi kazdodennim styku lidi. Pedagogika v3ak usiluje o zkusenostni rekonstrukci
umyslnou, zamérnou, aby se udrzela kontinuita urcitych hodnot a postoju, urcitych
forem védéni a zpUsobl mysleni. To je zadkladem déjinnosti lidského spolecenstvi a kul-
turnich tradic.

Navzdory ziejmym konzervativnim tendencim vSak maji spolecenské instituce
a zvyklosti pouze relativni stalost a vzdy je mozné nahliZzet na né kritickou evoluéni
optikou. Chceme-li zjistovat fakta ve smyslu pravidelnosti a opakujicich se zakonitos-
ti, uspéjeme patrné (a jesté ne zcela) ve védach o prirodé. Chceme-li ale porozumét
déjinam, spolecenskému Zivotu a tomu, co nazyvdme osobnosti, neobejdeme se bez
filosofie. Pedagogika jako véda o vychové ¢lovéka ma vyznamny filosoficky akcent.
Ptirodni védy jsou schopny odpovédét na otazku, které obecné pravdy plati o svété

3 Ktomuto problému Ize odkazat jiz ve sporu aristotelské etiky s platdnskym pojetim dobra (Aristotelés 2009,
1096a15 a nasl.).
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a co v urcitém piipadé znamenaji. Ucelenost poznani a moznost jeho praktické aplikace
ale neni disledkem kvantitativniho souhrnu dil¢ich ,pravd’, je spise produktem nasi
dislednosti, resp. pozorné snahy o sjednoceni mnozstvi poznatk( v ic¢innou a pro-
duktivni teorii schopnou ménit a vylepsovat podminky naseho Zivota. Filosofii se zde
rozumi metoda, kterd umozni myslet skute¢nost v proménlivych souvislostech. Podle
Deweyho obecné filosofické stanovisko zalezi v tom, Ze nechce nic uznat za samostatné,
izolované, protoze se snazi zachytit kazdy déj v jeho souvislosti (Dewey 1904, s. 63).
Filosofické mysleni je spojeno s pohledem do budoucnosti, v niz véci nejsou a nikdy
nebudou dokoncené a hotové. Kazda spolecenska tfida ma jinou Zivotni filosofii, jiné na-
zirdni na svét. Riizné skupiny provézeji rozdilné zptsoby Zivota s riznymi zkusenostmi,
proto i rozvrzeni hodnot je rozdilné. Krétce, filosofie pfinasi do mysleni relativizujici (t].
vztazny) moment jako nutny disledek akceptace procesuality lidského svéta a pozndni.

Chceme-li na vychovu nazirat jako na tvorbu zékladnich citovych a rozumovych
stavl mysli se zietelem k pfirodé a bliznim, je podle Deweyho dokonce mozné definovat
filosofii jako obecnou teorii vychovy. Nema-li filosofie zlistat jen dogmatem, fikd Dewey,
musi se jeji soud o minulé zkusenosti projevit v chovani. Pokud néjaka filosoficka teo-
rie nevyvola zadné zmény ve vychovnych snahach, musi byt povazovana za umélou,
abstraktni (Dewey 1932, s. 435). Pedagogika jako véda o uvadéni ¢lovéka do vzajemné
provazanych a Uplnych souvislosti Zivota by méla filosoficky” dbat na zajisténi rovno-
véahy v rozmanitych ¢innostech, aby kazdé z nich propUljcovala ostatnim vyznam a zase
sama od nich vyznam dostéavala. Takto produktivni vychova ddvd moznost proniknout
k uchopitelnému vyznamu mnohdy abstraktnich filosofickych spekulaci. Teorie vychovy
a filosofie jsou v tésném sepéti.

Dnes mj. i diky Deweyovi vime, Ze $kolni prace snadno sklouzavé k empirické rutiné,
pokud nejsou jeji cile a metody ozivovany. Filosofie ma v tomto pfipadé dvoji ukol:
posuzovat edukacni cile se zfetelem k dosavadnimu stavu védeckého badani, ale téz
ukazovat vyznam nékterych hodnot, aniz by zaroven nutné musela detailné promyslet
prostredky k jejich dosazeni. Filosofie totiz reflektuje o idedlech. Musi ale téz uvazovat
o souvislostech vysledk( védeckého poznani a budouciho vyvoje spolec¢nosti. Filosofie
poméha pedagoglim hledat metodu, jak vyuzit lidskou poznévaci silu ve shodé s vaz-
nymi a promyslenymi ndzory na zivot a jeho smysl, ve shodé s idedly. Vychova je jakoby
dilnou, v niz se filosofické ideje uskutecnuji a zkousi. Domnénky, které se vyzkousi a ové-
fi v praxi, pak mohou odpovédét na pfipadné nejasnosti. Prakticka filosofie je tedy teorii
vychovy jakozto ¢innosti, jez promyslené vykonava filosofii v praxi (Dewey 1932, s. 436).

Vzdy, kdyz zapadni civilizace prochazela zliomovymi momenty, objevil se myslitel,
ktery se pokusil stanovit novy koncept vychovy odpovidajici na nové potieby promé-
néné civilizace. Tak se v obdobi rozkladu Athén objevuje nova vychovatelskd iniciace
sokratovko-platonskd, v dobé rozkladu scholastiky vystupuje Jan Amos Komensky,
v obdobi ptechodu od agrarni k primyslové spole¢nosti pfijde na scénu John Dewey.
I kdyz se profiluje jako filosof a mluvi pfedevsim o pedagogice a psychologii, celd jeho
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koncepce byla nesporné vyvoldna a uvedena v Zivot obrovskou sociologickou imagi-
naci, tedy schopnosti vidét,,pod povrch” soucasnosti a vytusit hluboké zmény, které
promény spolec¢nosti v budoucnosti ptinesou. A jak Dewey sam zdUraznil, zménéna
spole¢nost si nutné vyzaduje zménénou vychovu: proménu celého jejiho jadra a urceni.

Od spolecenské adaptace k demokracii

Dosud jsme pripominali hlavné Deweyho dUraz na procesualni a proménlivé okolnosti
vychovy a na nutnost, aby pedagogika coby teorie takové vychovy ¢lovéka dokdazala
formulovat své pristupy, vyklady a navody adekvatné skutec¢né povaze formativniho
procesu i redlné spolecenské situaci. Dlllezité je ale také upozornit na to, Ze spolecen-
skou adaptaci se u Deweyho, podobné jako u Durkheima (srv. Strouhal 2010, napf.
s. 121-125), nemysli jen socializa¢ni a v podstaté konformizujici, normaliza¢ni procesy,
nybrz moralizujici ptsobeni, jehoz cilem je zformovat demokraticky smyslejici a vnitiné
svobodné lidi ve svobodném stété. Pedagogika by proto méla pfihlizet i k mravnim
a politickym kvalitdm spolecnosti, k niz si ma dité utvofit pouto. Cesta ke svobodé
a demokracii nemuze byt dlazdéna jen sérii individualnich adaptaci konformnich jed-
notlivcl, pripadné Uctou k autoritam a institucim.

Dewey predpokladal, ze hlavnim vychovnym cilem je ucinit z ditéte svébytného
a odpovédného jedince, ktery bude schopen i v dospélosti ve své vychové pokracovat
déle sdm. To je vyjadreno v principu demokratické vychovy. Principu demokracie tu
nelze rozumét v Uzce politickém smyslu, nybrz tak, ze demokrati¢nost v sobé zahrnuje
jak odpor vici dogmatismu, tak urcitou energii k ¢innosti a k sebevychové. Cil demo-
kratické vychovy proto nemize byt postulovan mimo — vné vychovny postup. Dewey
ukazuje, v ¢em spocivé rozdil mezi cili imanentnimi procesu vychovy, a cili, jez jsou
vytyceny mimo tento proces, jakoby ,nad nim”. Prvné jmenované ¢lovéka vnitiné mo-
tivuji a udrzuji proces vychovy,v chodu”bez donucovani. Jsou-li viak ditéti cile ur¢eny
zvnéjsku (pfikazem) a nevyplyvaji z vlastniho volného rozvoje détskych zkusenosti, jed-
na se spise o prostredky k dosazeni cilli zcela jinych lidi, nez téch, kdo jsou vychovavani.

Viychova je nepochybné spolecenska ¢innost, jejimz méfitkem je urcity spolecensky
idedl. Spolec¢nost se snazi vyvolat u véech svych ¢lenli podfizenost vici spolecenskym
zvyklostem a normam. Spole¢nost demokraticka ale nahlizi, ze jedinec nenf jen nastro-
jem slouzicim k udrzeni spole¢nosti ve stavu, v jakém pravé je; je zaroven i svébytnou
osobnosti, jez se obraci ke své historii, kulture i k pfirodé, aby zde hledal inspiraci pro své
plsobeni ve svété, pro zdokonaleni a zpfesnéni chapani vyznamu véci, jez nas obklopuji
(Dewey 1932, s. 168). Vychova a vzdélavani maji lidsky vyznam jen tehdy, provokuji-li
schopnost ¢lovéka stale rozsifovat horizont rozuméni a spektrum moznosti k jednani.
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Zavér

Rozhodné nechci tvrdit, Ze problémy, s nimiz se dnes pii vychové a vzdélavani setkava-
me, |ze vyfesit pouhym ohlizenim se do minulosti a,opisovanim” od velkych osobnosti.
Uz proto ne, Ze bych tim poprela vychodisko, jeZ jsem si k tomuto zamysleni stanovila.
Je-liv zékladu naseho Zivota zména, musi byt i pedagogika pozornd predevsim k tomu,
co je jakozto pfichazejici z budoucnosti skryto pod povrchem soucasnych udélosti.
Znalost minulosti mGze inspirovat k hledani a nalézéni vyznamu urcitych problému
soucasnosti, které pro zaujeti ,aktualitou” nejsme schopni vidét, nebo je jednoduse
prehlizime. Minulost v sobé nema charakteristické rysy pfitomnosti a tak - i kdyz je
samoziejmé vzdy urcitym zplsobem, tj. aktualné,ctena’, vykladdana — dava pritomnosti
novy rozmér. Dewey se domnival, Ze dikladna znalost minulosti pfindsi trivialni, aviak
dullezité zjisténi: neni tfreba hledat feseni problémd, jejichz feseni jiz byla v minulosti
nalezena. Snad bychom toto tvrzeni mohli preformulovat tak, ze je dilezité s minulosti
neztratit spojeni, abychom pochopili vyvoj, jimz vyvoj feseni urcitych problém pro-
chazi. Védoma a reflektovana vazba na minulost (déjinné védomi) pak muize pomoci
i v tvorbé novych ideji a feseni dfive nevidanych (Dewey 1932, s. 103).

Nejen v pedagogice se dnes hovoii o nutnosti byt ptipraven na spolecenské zmény,
naucit se je pfijimat a pretavit do vlastniho Zivota. Rychlost zmén se stale zvysSuje. Bez
ohledu na moznost aktivné tyto zmény ovliviiovat nebo je jen pasivné pfijimat je pro
fungovani spolecnosti nutné, aby se schopnost adaptace na stale narustajici zmény
zvysovala. Jen tak se tyto zmény mohou stét pro ¢lovéka vyzvami. Spolecenskym zmé-
nam jakozto vyzvam pak mGzeme celit jen nikdy nekoncicim ucenim — vzdélavanim.
Spolecnost je komplexni systém, v némz je nutny alesport minimalni druh konformity
a souhlasu s danymi normami, hodnotami. Socializaci je ndm od narozeni vytvéaren pocit
nutnosti usilovat o cile pfedepsané kulturnim systémem, v jehoz ramci se pohybujeme
a jehoz hodnoty integrujeme (Keller 1997, s. 91). Socializace uvadi jedince do spolec¢-
nosti a tlaci jej, aby se prizpUsobil. To vie je na prvni pohled ve shodé s deweyovskou
teorii vychovy jako spolecenské adaptace.

Ve spolecnosti, jez ma dosahnout vedle technického i kulturniho pokroku, vsak
pouha integrace nestaci. Pedagogové by méli rozumét svému spolecenskému tkolu.
Vedle pfizplGsobeni a zdkonl nabidky a poptéavky je tu jesté jejich odpovédnost za urcité
hodnoty, které se nedaji uchovat trznim zplsobem Zivota a pouhou adaptaci na spo-
le¢enské potreby. Ukolem pedagogiky na obecné, resp. nejzakladnéjsi drovni je proto
promyslet rozdil mezi tim, co je skutecnou a co pouze zddnlivou spolecenskou potiebou
(Strouhal 2010, 5. 112). A zde se budeme vzdy stfetdvat s deweyovskym postiehem, jenz
ma daleko vétsi vyznam, nez zdlraznéni spolecenské adaptace: nema-li pedagogika
spocivat jen v teoretizovani a nema-li byt hodnotové slepou, bude se muset angazovat
i ve vnitfni obrodé spolec¢nosti, kterd bez patfi¢né vychovy degeneruje, zvlasté pokud
rezignuje na hledani novych nosnych idealt. Pedagogika je teorii rozvoje, teorii tvor-

33



-PEDAGOGIUM 111/2014

by nového. Deweyho odkaz je v tomto sméru i v dnedni dobé Zivy a v tom nejlepsim
smyslu slova aktualni.
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Abstrakt

Text prispévku je zaméren na problematiku uchopovani obecné pedagogiky a déjin
pedagogiky jako specificky koncipovanych véd. Pristupuje k procesu konstituovani
téchto véd z pozic analyzy konstrukci jejich obsahu a hledd kofeny a nastroje jejich
legitimace prostrednictvim vzdjemného vztahu.

Klicova slova: véda, legitimace védy, formalni ontologie, velké vypravéni

Abstract

This paper is focused on the problem of construction of General Theory of Education
and History of Education as the social sciences. The first aim of this paper is to approach
the process of constituting of these sciences in the point of view of the analysis of the
constructions of their content. The second one is searching the roots of its constitu-
tion and the instruments of its legitimizing through describing their mutual relations.

Key words: science, legitimizing, formal onthology
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Uvod

Koncept tohoto textu vznikl jako diskusni pfispévek v rdmci odborného seminéf, véno-
vaného problematice obecné pedagogiky, ktery se konal v Olomouci v tnoru tohoto
roku. Jedna se o rozsifené pojeti plvodni myslenky o vzajemném provazani obecné
pedagogiky a déjin pedagogiky, které se snazi reflektovat a zodpovédét otazky, kla-
dené ndm, coby autoriim ostatnimi Ucastniky uvedeného seminare. Cilem pfispévku
je poukazat na vztah obecné pedagogiky a déjin pedagogiky jako dvou vzajemné dle
naseho ndzoru pevné provéazanych oblasti nejen pedagogiky coby védy, ale zaroven
také pedagogiky jako specifické oblasti pregradudini pfipravy. Prispévek se pokousi
z vybranych teoretickych pozic znovu promyslet elementérni charakteristiky dvou ob-
lasti véd o vychové a na zakladé jejich promén poukazat na jejich vzéjemnou provaza-
nost. Za vyznamny impuls pro podobu tohoto textu je také skepticka studie J. Habla
Pedagogika a metanarace: pro a navzdory postmoderni situaci.

Obecna pedagogika jako védni disciplina

Obecna pedagogika je elementarné charakterizovana ,jako disciplina pedagogické
védy vytvarejici teorii o zakladnich jevech, procesech a subjektech edukacni reality,
dale pak jako metodologie jejich zkoumani a objasriovani. Je nadstavbou nad specidlné
pedagogickymi disciplinami, pro které by méla definovat jasné pojmy, jednoznacné
terminy, vyhodnocovat a doporu¢ovat metody exaktniho zkoumani predmétu pedago-
gické védy” Takto definuje obecnou pedagogiku J. Priicha v Pedagogické encyklopedii
(Pricha, 2009, s. 645).

Prvni problém, ktery povazujeme za nutné zminit a zpracovat je ddraz na kategorii
obecnd. Obecna pedagogika a jeji charakter je historicky zalozen v konceptu J. F. Her-
barta, ktery ji prostfednictvim svého zdkladniho spisu Allgemeine Pddagogik aus dem
Zweck der Erziehung abgeleitet (Obecna pedagogika odvozena z cile vychovy), fakticky
formuloval jako svébytnou védni disciplinu. HerbartGv dliraz na védecké pojeti obecné
pedagogiky je vyjadren jiz v samotném pojmu obecnd.! Obecnost pedagogiky jako
védy vyjadfuje nasledujici principy:

a) Obecnd platnost pedagogické teorie vystavéné na pfisné védecké terminologii,
sjednocujici jednotlivé vychovné vzdélavaci aktivity v navaznosti na filosofii jako

! Je zajimavou skute¢nosti, Ze pojem obecna pedagogika (Allgemeine Padagogik) sam Herbart ve svém dile
nepouziva. Pokud uziva pojem pedagogika, pak tak ¢ini bez adjektiv. Z této skutecnosti a z toho, Ze v jeho
dile neni centrdlnim pojmem pedagogika, ale vychova zaka, lez usuzovat, ze Herbart uziva pojem obecna,
aby zdlraznil obecnost, univerzélnost nové koncipované védy, ve srovnani s konkrétnimi pedagogikami,
zabyvajicimi se jednotlivymi vzdélavacimi prostredky.
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védou abstrahujici obecné zakony a psychologii jako metodou zkoumani lidské
psychiky.

b) Obecnd platnost pedagogické praxe zalozené na pedagogické teorii, tedy obecna
platnost vychovného vyucovani jako sméfovani k univerzalnim principtm kultivace
lidského jedince.

Herbartovo vymezeni pedagogiky jako obecné platné teorie nejlépe vystihuje jeho
pojeti vychovného plsobeni. Herbart pise:,Vychovu mdme ve své moci, kdyz do mladé
duse umime vstipit velky a svymi ¢astmi tésné spjaty myslenkovy okruh, ktery ma silu
prekonat, co je v okoli neptiznivého, pojmout, co je pfiznivé a spojit to v celek”. (Herbart,
1885, s. 13-14.) Touto charakteristikou zéroven Herbart zakldd4 obecnou pedagogiku
jako klicovou disciplinu, jejimz smyslem je vytvéret trvaly zéklad pedagogického my-
sleni, jako svébytny soubor elementarnich poznatkd, strukturujici veskeré dalsi peda-
gogické poznatky v jednotny systém.

Abychom pochopili specifika role obecné pedagogiky a problémy spojené s jejim
vymezovanim, zaméfme se nejprve na tvodni otdzku vymezeni pedagogiky jako védy.
Je pedagogika jako socialné-humanitni obor védou? Pfi charakteristice vyzkumného
pole pedagogiky mizeme navazat na pojeti tzv. faktudlnich véd Maria Bungeho. Dle
Bungeho je systém faktualni védy zaloZen na téchto proménnych:

Prvni proménnou - defini¢nim znakem vyzkumného pole pedagogiky je védecké
spolecenstvi, sdilejici, zakladajici a rozvijejici tradici vyzkumného zaméreni. Toto védec-
ké spolecenstvi musi byt, jako dalsi defini¢ni znak, spole¢nosti respektovano a podpo-
rovano v jejich specifickych aktivitach, ¢imz spole¢nost védecké komunité priznava
urcity spolecensky status. Dalsim defini¢nim znakem je pfedmétnd oblast vyzkumu,
skladajici se z vyhradné redlnych entit. Tato pfedmétna oblast musi byt zaroven zalozena
na specifickém filosofickém pozadi, obsahujicim konkrétni ontologické, epistemologic-
ké a etické principy. Podminkou vymezeni pfedmétové oblasti je zaroven jeji formalni
pozadi, zalozené na formalnich (formélné-logickych ¢i matematickych) teoriich, které
maji ¢lenové védeckého spolecenstvi k dispozici. Dalsim defini¢nim znakem je speci-
fické pozadi vyzkumného pole, tedy soubor relevantnich a potvrzenych dat, hypotéz
a teorii a pfimérenych vyzkumnych metod, které jsou obsazeny ve vyzkumnych polich
relevantnich pro dané vyzkumné pole. Toto specifické pozadi je zaroven navadzéno
na fond védéni vyzkumného pole, tedy souhrn testovatelnych teorii, hypotéz a dat
kompatibilnich s teoriemi, hypotézami a daty specifického pozadi. Zaméime se na roli
obecné pedagogiky v rdmci vymezeni vyzkumného pole pedagogiky jako faktualni
védy (srv. sec. cit. Bunge in Cernik, Vicenik 2004, 15-17).

Z hlediska vyse uvedenych specifik mizeme obecnou pedagogiku charakterizovat
predevsim jako oblast vytvarejici fond védéni, jako prvotni fond védéni vyzkumného
pole strukturujici specifické vyzkumné pozadi konkrétnich ¢lent védeckého spole-
Censtvi. Zkoumdame-li pojeti obecné pedagogiky prezentované v klicovych ¢eskych ¢i
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slovenskych odbornych publikacich, zjistujeme, Ze obecné pedagogika, presnéji jeji
vymezeni, podléha tomuto pozitivistickému definovani védy prostrednictvim samostat-
ného pole predmétu a metodologie zkoumani.V tomto pojeti je proces konstituovani
obecné pedagogiky jako védy predevsim systemizovanim objektivnich poznatkl o po-
vaze vychovy a vzdélavani a vztahu vychovy a dalsich entit ve zdivodnéném kontextu.
Nalezeni kontextu, ktery by zdGvodroval existenci obecné pedagogiky jako védy se
predevsim projevuje v hledani specifické oblasti plisobeni této védy, v izolované ¢asti
socidlni reality ¢i specifickych oblastech pohledu na tuto realitu. Tato skute¢nost se
projevuje napiiklad v posteriornich zakladanich obecné pedagogiky jako teoretického
vychodiska jiz etablovanych postupu védecké prace ¢i oblasti pomahajicich profesi. Tim
se praxe, kterd by méla svou metodologii odvijet od pfesné vymezenych teoretickych
zaklad(l, paradoxné stava zakladnou pro vznik samostatné teorie.

Odlisnym zpUsobem definovéani obecné pedagogiky jako oblasti konkrétni védy je
dliraz na konstituovani védy prostfednictvim permanentniho zapasu o jeji legitimitu.
Nazirdni védecké relevantnosti obecné pedagogiky z pozice jeji legitimity rozsifuje
defini¢ni znaky uvadéné M. Bungem, které je mozna charakterizovat otazkou ,Nakolik
jsou tyto defini¢ni znaky pole faktudlni védy piitomny?” o oblast uznani dGvéryhodnosti
obsahu téchto defini¢nich znak, vyjadritelnych otazkou,Pro¢ pravé tyto obsahy jako
kritéria naplnuji defini¢nich znakud védy?).

Zabyvat se problematikou konstituovani a legitimity existence obecné pedagogiky
s sebou nese urcité skryté nebezpeci. Nebezpedi, ze k problému pristoupime z teoretic-
kych pozic dané védy a tim de facto jeji existenci a priori pfijmeme. Jistou miru nezavis-
losti v pfistupovani k danému ukolu nabizi vnimani obecné pedagogiky jako socialni
konstrukce. Termin socidlni konstrukce védomé prosazuje aktivni pfistup jedince k okol-
ni realité, kterd neni vnimana jako objektivné dand, ale naopak je produktem lidské
¢innosti, ktery je vytvaren, pretvaren a ziskava svlj vyznam prostiednictvim interpretaci,
které mu lidé ve vzajemnych interakcich pfikladaji. V tomto pojeti je obecnd pedagogika
nikoliv objektivné danou védou, ale systémem, ktery vznikd, je vytvéren jako vysledek
lidskych interakci, je relativné ustalenym zptsobem uchopovani a pfistupu ke konkrétni
sfére lidské ¢i,védecké” praxe. Konstruktivisticky pfistup zarover akcentuje vyznam ¢i
vliv socidlniho prostiedi procesu konstituovani védy, nebot doplriuje obvyklou otazku
jaka jsou specifika obecné pedagogiky otazkou, kdo tato specifika vytvafi a urcuje. Proto
je nutné obecnou pedagogiku vnimat predevsim jako soubor defini¢nich znakd, které
vyznamni aktéfi,védci — pedagogové” v rdmci socidlni reality vnimaji a ve vzajemnych
interakcich je objektivizuji, habitualizuji a typizuji. Prostfednictvim procesu habituali-
zace a typizace se dany objekt stava ustadlenym modelem, souborem znakd, kterymi je
odlisitelny od ostatnich objektd, ostatnich védnich disciplin. Objektivace znakd je zalo-
Zena na jazyku, ktery vtiskuje danému socidlnimu svétu, ve kterém danda podoba ¢i dané
podoby védy vznikaji, vnitini konzistenci a logiku (Berger, Luckmann, 1999, s. 64-68).
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Na proces objektivace, habitualizace a typizace je dale navézan proces legitimizace,
jehoz prostrednictvim dochazi k etablovani dané védni discipliny jako divéryhodné.

Potfebu vytvareni legitimiza¢niho rdmce dostala obecnd pedagogika jiz pii svém
vzniku. Tato potfeba legitimizace je ddna odkazem z obecné potieby cile vychovy,
jako centrélniho pojmu, ktery dava smysl jednotlivym postuptm. Jen takové teorie
a praktické postupy jsou spravné, které smétuji k naplnéni univerzalniho cile. Univerzal-
nost tohoto cile je viak také nutné zdGvodnit. Tim se objevuje v Herbartové konceptu
obecné pedagogika oblast déjin. Herbart potfebnost déjinné reflexe vnimé jako jeden
z klicovych nastroja vyucovani. Herbart zde pracuje s kategorii citové Ucastenstvi. Citové
Ucastenstvi jako vysledek vychovného uméni je také zékladem kultivace osobnosti
a probouzeni jeho vlastenectvi.? Hlavnim ndastrojem citového ucastenstvi ma byt dle
Herbarta vyuka prostfednictvim vhodnych pfikladd ¢erpanych z historie.

Vyuziti histori¢nosti jednotlivych edukacnich cilli vytvéii jejich legitimizacni rdmec.
V (obecnych) pedagogikéch zalozenych na kategorii cil, je zafazeni historického popisu
¢i odkaz na oblast pedagogiky klicové. Vhodnym historickym exkursem je zd{vodro-
véna obecna platnost konkrétnich hodnot a principU, definovanych jako cile vychovy.
Déjiny pedagogiky tak vytvareji oblast tzv. velkych vypravéni, meta-naraci, které z dé-
jin pedagogiky presahuji do obecné pedagogické teorie. Pojem metanarace (méta
récit, grand narrative, velka vypravéni) patfi mezi Gstiedni kategorie lingvistické kritiky
déjepisectvi. V $irsim smyslu jde o narace, jejimz zédkladem je sméfovani historickych
procesd k danému, mimo historicky vyvoj stojicimu cili. Jean-Francois Lyotard pouzil ka-
tegorii méta récit pfi kritice osvicenské vize pokroku. Ztrata vyznamu metanaraci je pak
dle Lyotarda charakteristickd pro obdobi postmoderny. Metanarace se musi prosadit
ve spolec¢nosti vici jinym, konkuren¢nim metanaracim, coz otvird otazku po jejich no-
sitelich, ktefi soupefi o hegemonii nad vykladem minulosti (Lyotard, 1993, s. 132-133).

Dalsi francouzsky filosof, ktery rozpracoval kategorii metanarace, Paul Ricoeur, cha-
pe metanaraci jako slozitéjsi strukturalni faktor, jehoz prostrednictvim dochazi k se-
lektivité historického vypravéni, proména zdanlivé nahodilosti historickych udalosti
v objektivni historické kauzality, zplisob vytvareni oficidlnich linii vyvoje.(Ricoeur, 2000,
s.213).

Meta-narace po celd staleti zajistovala integritu lidskych pospolitosti a smysluplnost
konkrétné prozivané reality. ,Kazdd kultura byla semknuta kolem pfibéhu, ktery byl
spole¢né sdilen, pfedavan a tradovan. Zéroven veskeré pojmy a hodnoty ziskavaly svou
legitimitu od sdileného pFibéhu” (Habl, 2012, s. 88). Zaroven tak velka (pedagogickad)
vypravéni sdruzena kolem centralni kategorie cil vychovy zajistuji integritu soudrz-
nosti pedagogické teorie a jeji smysluplnost ve vztahu k uzitym vychovné vzdélava-
cim prostredkdm. Klicovym Ukolem je stanovovani jejich determinace na strané jedné
a Ucelnosti na strané druhé. MGzeme tedy obecné konstatovat, Ze se jednda o soubor

2 Herbart vydéava svou Obecnou pedagogiku v dobé existencniho ohrozeni Némecka napoleonskou Francii.
Pravé uvedena hrozba se stala také zdkladem rozmachu pangermanského nacionalismu (pozndmka autor().
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pravidel, kterd interpretuji ¢i reinterpretuji déjinné udalosti jako kontinudIni proces, fize-
ny vys$sim principem ¢i smyslem a vytvareji instance vymezovani jednotlivych udélosti
jako vyznamnych ¢i nevyznamnych. (Ricoeur, 2000, 221-222). Identifikace s obecnym
cilem, podporend velkym vypravénim zakldda normativni charakter obecné pedagogi-
ky. Objektivitu védeckého poznani ztotozriuje s naplnénim pfedem daného cile, kterym
mohou byt dobové platné ideje emancipace spolec¢nosti, spolec¢enské tridy, naroda ci
jednotlivce a s tim spojend idea historické nevyhnutelnosti edukacnich cilG.

Moderni,obecna” pedagogika
mezi velkym vypravénim a formalni ontologii

Zasadni zménou pojeti obecné pedagogiky bylo odmitnuti marxistického pojeti pe-
dagogiky v souvislosti se zménami po roce 1989. Odmitnuti marxistické pedagogiky
smérujici k univerzalnimi cili socialistické vychovy jako evolu¢né nejvyssiho stupné
vychovy ve spole¢nosti a zarover odmitnuti velkych vypravéni, tuto ideu podporuijici,
pfineslo potrebu nové koncipované obecné pedagogiky. Relevantnim fesenim bylo
koncipovani nové, tzv. moderni pedagogiky. Zakladni charakteristikou tohoto nového
konceptu, zakotveného predevsim ve stejnojmenné publikaci J. Priichy, byl zdsadni
odklon od normativniho definovani pedagogiky, predepisujici a doporucujici optimalni
podobu (Prlicha, 1997, s. 9) a zdUraziuje svou roli pfi formovani lidstva, v nékterych
ptipadech az spasitelské. Naopak moderni pedagogika ma byt zalozena na explana¢nim
pfistupu, ktery hleda, objasnuje a stavi vyklad na zjisténych faktech.

Tato zména pojeti odpovida zésadni diskursivni proméné vzdélavani ucitel po roce
1989 spocivajici vimplementaci pfistupl zaloZzenych na vykonu (performance-based)
pfinesla do ¢eského skolstvi novou obecnou kategorii kompetence - hovofi se o kom-
petencich zak{, o kompetencich uéiteld. Ustfedni myslenkou této zmény je pfechod
od hodnoceni vystupt vzdélavani prostiednictvim miry osvojeni pfedepsanych obsaht
k hodnoceni prostfednictvim profesnich kompetenci — konkrétnich kritérii chovani,
konkrétnich vykont (Janik, 2005). Nejednotné definovani profesnich kompetenci uci-
tele zahrnujici vycty zpUsobilosti, vlastnosti uciteld, dovednosti atd. sumarizuje T. Janik
ve smyslu komplexni potencionality k Uspésnému ,efektivnimu” vykonavani ucitel-
ské profese (Janik, 2005). Jednou z kli¢covych rovin ¢i komponent spoluvytvérejicich
profesni kompetenci ucitele jsou také subjektivni teorie ucitele (ucitelovy implicitni
teorie) (Clark, Peterson 1986) ¢i ucitelovo presvédceni (teacher beliefs). Pravé proces
utvareni a promén subjektivnich teorii ucitele v procesu pregradudlni pfipravy ucitell
jako specifického souboru poznatkil (v uzsim pojeti) jsou svébytnou doménou obec-
né pedagogiky jako discipliny. Vychazime ptitom z presvédceni, ze subjektivni teorie
jsou obsahem vnitiniho svéta vyznamu ¢lovéka, které si jedinec v souladu s pravidly
fenomenologické filosofie vytvafi na zakladé zakouseni tohoto svéta. Vétsinové pojeti
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subjektivnich teorii naopak pristupuje k pojeti ¢lovéka jako védce a subjektivni teorie
charakterizuje obdobné jako ,védecké” teorie prostiednictvim stupné systemati¢nosti,
argumentacni struktury ¢i jazykové formulovatelnosti. Tim oviem subjektivni teorii
degradujeme na protiklad teorii védecké a proces pregradudlni pfipravy je pak vniman
jako posun od subjektivni teorie k védecké teorii ¢i rekonstrukce subjektivnich teorii
v teorie védecké. V hotové podobé jsou pak prezentovany jako soubory predem danych
informaci v rdmci tvodni discipliny do pedagogickych véd, které maji v ¢eské pedagogi-
ce pojeti tzv. obecné pedagogiky. Obecnd pedagogika je tradi¢né proto pojiména jako
systémovd pedagogika, jako centralni disciplina s normativni kontrolou na ostatnimi
disciplinami pedagogiky, jejimz tkolem je provadét syntézu poznani a generovat obec-
nou teorii edukace (Lenzen, 1998). Cilem této discipliny je postavit studenta ucitelstvi
na konkrétni obsahovou a vyznamovou zdkladnu, vybavit jej pojmy, kterymi budou
prenositelné jednotlivé obsahy véd o vychové.

Toto pojeti vzdélavani nejlépe vystihuje pojem formalni ontologie. Pfestoze je on-
tologie plvodnim filosofickym pojmem, charakterizujici problematiku jsoucna (entity)
a byti (being), je v soucasné dobé preferovédna pfedevsim v oblasti informatiky jako
formalizovana reprezentace znalosti urcena k jejich sdileni a znovupouZiti. Principem
formalni ontologie v informatice je tedy vytvaret struktury a nastroje spole¢ného sdi-
leni uznavanych popist jednotlivych entit. Pro¢ v této studii pouzivdm pojem formalni
ontologie? Je to proto, Ze souc¢asné pojeti obecné pedagogiky v rdmci pregradudini
piipravy uciteld pIni tlohu formalni ontologie, tedy vytvareni obecného ontologického
datového modelu, ktery a) je formalizovanou reprezentaci znalosti ur¢enych k jejich
sdileni, b) je to sdilena terminologie pro urcitou aplikacni sféru, c) je reprezentaci kon-
ceptu zaloZenou na vieobecné sdilené vyznamové struktufe a terminologii dané sféry.
(Svatek, Ontologie a WWW, s. 1-2) Pfiklon moderni pedagogiky k argumentaci zaloZzené
na explanaci, popirajici normativni charakter, jejimz cilem je vytvofit jednotny ontolo-
gicky model reprezentujici znalost, véak postrada smysl odvozeny z obecného ptibéhu.
Jedinym adekvétnim pfibéhem je liberalistické pojeti kompetentniho absolventa, jehoz
vykonnost je klicovym méritkem jeho kvality. V tomto pojeti je zaroven potla¢ovéna
oblast déjin pedagogiky, jako nepotiebné a z hlediska pregradudini pfipravy uciteld
neefektivni. Spolu s potlacenim déjin pedagogiky tak dochazi k oslabovani smyslupl-
nych vypravéni, ktera pfispivaji k formulovani smyslu pedagogické praxe a jsou soucasti
ucitelova presvédceni.

Zaveér
V uvedeném textu jsme se pokusili poukdzat na provézanost oblasti obecné pedagogiky
a déjin pedagogiky. Prokézali jsme, Ze ,obecnost” obecné pedagogiky byla jiz od svého

vzniku podminéna velkym vypravénim, nalézajicim svou argumentacni bazi ve vykladu
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historie. Proto také v minulosti byla oblast obecné pedagogiky vzdy tésné provazana
s oblasti déjin pedagogiky. Odmitnuti velkych vypravéni zakladajicich normativnost
obecné pedagogiky a smérovani k explana¢nimu pojeti védy znamena naopak vy-
prazdnovani smyslu existence studia. Bez velkych vypravéni zaloZzenych na déjindch
pedagogiky ztrati obecna pedagogika svou obecnost, prestane byt zastresujici védni
disciplinou v oblasti véd o vychové. S velkymi vypravénimi bude naopak podeziivana
z ideologické tendencnosti a popirdna pro svou nevédeckost.

Vyzkumny zdmér fakulty PdF UP: Od subjektivnich implicitnich teorii vychovy ke zna-
losti ucitele. Proces konstituovani kognitivnich rémct véd o vychové v ndrodnim a me-
zindrodnim kontextu.

IGA PdF 2014025: Metanarativni funkce déjin pedagogiky v ceském pedagogickém
mysleni 20. stoleti
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Vymezeni obecné pedagogiky
v mezivalecné pedagogické diskusi
v CSR

Tomas Kasper

Abstrakt

Prispévek rekonstruuje vyvoj védni subdiscipliny obecné pedagogiky v ¢eské meziva-
le¢né pedagogické diskusi. Analyzovan je tzv. spor o pojeti pedagogiky — problemati-
ka pojeti pedagogiky jako védy pfirodni, empirické, kvantitativni ¢i védy normativni.
Hloubéji je reflektovana pozitivisticka tradice v ceské pedagogické diskusi, ktera stoji
v kontrastu k némecké pedagogické tradici v ceskych zemich monarchie a v mezivalec-
ném Ceskoslovensku. Studie vymezuje rozdilny pohled na zalozeni obecné pedagogiky
a pedagogiky jako védy u F. Krej¢iho, O. Kddnera, O. Chlupa, V. Pfihody a J. Hendricha.

Klicova slova: obecnd pedagogika, ¢eska mezivalecna diskuse, pozitivismus, poziti-
vistickd pedagogika, Frantisek Krejci, Otokar Chlup, Otakar Kadner, Josef Hendrich,
Véclav Pfihoda.

A Definition of General Pedagogy in the Interwar
Pedagogical Discussion in Czechoslovakia

Abstract

The article reconstructs the development of a scientific sub-discipline of general peda-
gogy in the Czech interwar pedagogical discussion. The so called controversy over
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the concept of pedagogy - the issue of the concept of pedagogy as natural science,
empirical, quantitative or normative science is analyzed here. The positivist tradition is
reflected more deeply in the Czech pedagogical discussion, which stands in contrast
to the German pedagogical tradition in the Czech lands of the monarchy and the inter-
war Czechoslovakia. The study defines a different view of the establishment of general
pedagogy and pedagogy as a science by F. Krejci, O. Kadner, O. Chlup, V. Pfihoda and
J. Hendrich.
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Uvod

Vymezeni obecné pedagogiky - jejich hlavnich témat, myslenkovych okruht - v ¢eské
mezivélecné diskusi Uzce souvisi s otazkou teorie vychovy (Kasper, 2012a a Kasper,
2014). Analyza obecné pedagogické diskuse v daném mezivale¢ném obdobi na vy-
zkum mezivale¢né teorie vychovy navazuje, prohlubuje jej a ukazuje jasnéji jiz tak uzké
spojitosti mezi teorii vychovy a obecnou pedagogikou v daném obdobi. Pfitom v po-
predianalyzy stoji otdzka, jez urcovala strukturu i dynamiku daného diskursu a obecné
pedagogické ¢i pedagogicko-teoretické diskuse daného obdobi. Jedna se predevsim
o pojeti pedagogiky jako védy pfirodni, vytvafejici poznani kvantitativnimi pfistupy i
jako védy duchovédné.

1 Spor o pojeti pedagogiky jako védy

Dané téma bylo intenzivnim bodem ,svéru” mezi ¢eskymi pedagogy, ktery prerostl az
v tzv. spor o pojeti pedagogiky jako védy. Pokud bychom tento spor chtéli personifi-
kovat ¢i néjakym zpusobem zjednodusené vymezit — jednalo by se do jisté miry o spor
tzv. O. Chlupa (J. Uhra) a V. Pfihody (S. Vrany). Ukazuje se, Zze spor O. Chlupa a V. Pfihody
nebyl ani tak sporem o pojeti skolské mezivalecné reformy, to se jevi jako sekundérni
téma. Primarné byl stfet Chlupa s Pfihodou dén jejich rozdilnym naziranim na pojeti pe-
dagogiky jako védy. To bylo hlavnim motivem jejich neporozuméni v pozdnich tficatych
letech 20. stoleti. Pokud bychom naopak nechtéli danou otazku zatézovat az osobnimi
spory vyznamnych postav mezivale¢né pedagogiky, mohli bychom pfipomenout velmi
podstatnou a inspirujici analyzu dané problematiky pochdazejici od profesora Josefa
Hendricha (1888 - 1950) - Uvod do obecné pedagogiky, ktery byl publikovan v Praze
v roce 1935. Hendrich(iv spis velmi jasné a brilantné poukazuje na tehdejsi podstatu
sporu o pojeti pedagogiky a velmi kultivované jej analyzuje a pfiblizuje ¢tendfi, aniz
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by se nutné pfiklonil na jednu &i druhou stranu. Navic se nejednalo o spor, ktery by
vykrystalizoval az mezi Chlupovym a Pfihodovym kfidlem. Naopak se tato otazka jevi
jako kontinualni vysledek teoreticko-pedagogické ¢i obecné pedagogické diskuse prvni
tretiny 20. stoleti. Konkrétné mam na mysli spor o pojeti pedagogické védy, kdy na jed-
né strané shleddvame pojeti pedagogiky jako védy odchované pozitivistickymi pfistupy
dané F. Krej¢im ¢i O. Kddnerem a podporené vlivem tzv. experimentélini pedagogiky
a na druhé strané se rysuje pojeti pedagogiky jako védy duchovédné.,Charakterizovana
Skolska reforma se od pocatku rodila na pozadi sporu o pojeti pedagogiky. Jeho pod-
statou byl pomér filozofie a pedagogiky, presnéji feseni problému, zda je pedagogika
véda filozofickd, rozuméj zavisla na filozofii, nebo tzv. védecka, tj. na filozofii nezavisla.
(...) Neslo ve skutecnosti o nic jiného nez o duchovédnou nebo empirickou orientaci
pedagogiky” (Vanova, 1995, s. 16).

Spor o zalozeni pedagogiky a smérovani obecné pedagogické diskuse v mezivalec-
ném obdobi tedy nemGzeme rekonstruovat pouze na klasickém vyctu dél Kddnerovych
¢i dale Drtinovych a pozdéji Chlupovych, Uhrovych, Hendrichovych ¢i Pfihodovych.
Plasticitu a dynamiku diskursu, ktery byl charakteristicky pro stretdvani tzv. kvantita-
tivni a duchovédné pedagogiky, musime dolozit i rekonstrukci specifik ¢eské obecné
pedagogické teorie.,,Ceska pedagogika mezi dvéma svétovymi valkami prevazné kri-
ticky pfijima podnéty z Evropy zapadni i vychodni i z USA a se zfetelem k dosavadni
tradici pfed prvni svétovou valkou je zpracovava jen s dil¢imi simplifikacemi a jedno-
strannostmi, mezi nimiz ma i Pfihoda a ideologie reformnich skol misto, jehoz pozitiva
nebyla dosud vsestranné zhodnocena. Specificnost vyvoje, ktera je ur¢ovana Drtinou
a jeho filozofickym pfistupem na strané jedné a Cadou a jeho pedopsychologickym
a experimentalnim pristupem na strané druhé nese v dile Chlupa a Uhra své ovoce”
(Cach, 1996, s. 85).

To, jaké otazky si kladla ¢eska obecné pedagogicka diskuse v mezivale¢ném ob-
dobi, jakymi zpGsoby na né bylo odpovidano, na co se diskuse naopak neptala a ja-
kym pfistuplm se vyhybala, jsou dllezZité mezniky ohrani¢ujici pohled na analyzu
mezivale¢né obecné pedagogické problematiky. MiZzeme pfi tom samoziejmé vyuzit
i pristup komparativni a srovnat vychodiska ¢eské pedagogické diskuse se zakladnimi
pfistupy francouzskymi ¢i anglosaskymi nebo némeckymi respektive rakouskymi, ¢i
ruskymi respektive sovétskymi. Domnivam se v3ak, Ze postaci, pokud srovndme struk-
turu a dynamiku obecné pedagogické diskuse u ceskych a némeckych autor( Zijicich
v Ceskoslovensku. Pravé na tomto vzorku, ktery by si nemél byt z hlediska tradice
védeckého jazyka a zvolenych pfistupd cizi, se ukazuje, ze pojeti pedagogické védy
bylo v obou tdborech zna¢né rozdilné (Kasper, 2003 a Kasper, 2010). Zatimco némecti
pedagogové plsobici jak na Némecké prazské univerzité, tak i na soukromé, pozdéji
statni Némecké pedagogické akademii v Praze Cerpali teoretické postulaty znémecké
pedagogické diskuse (srov. Kasper, 2007a a Kasper, 2013), ¢esti zastupci pedagogické
védy se jim vzdalovali, kdyZ se vyznacovali pfinejmensim odstupem od spekulativnich,
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Casto ve filozofickych systémech zahalenych pedagogickych teoriich. Mzeme fici, ze
reprezentativni zastupci ceské pedagogické diskuse odrostli predevsim na pozitivis-
tickych ptistupech a zejména na tezi, Ze pedagogika jako véda se ma zabyvat fakty,
které je schopna pozitivné vyzkoumat nikoli spekulativné predpokladat ¢i dedukovat.
Jednoduchd reserse ¢esky psané mezivale¢né pedagogické literatury pfinese zna¢né
mnozstvi studii hledajicich empirickou cestou odpovéd na otazky spojené s zivotem
ditéte, naopak némeckd diskuse byla v ¢eskych zemich v zajeti tzv. spolecensko-kri-
tické a reformné pedagogické diskuse, ktera konstruovala kategorie mladi a mladeze
spekulativné (odvolavajic se na pojmy mladi péstované mimo jiné i v riiznych smérech
mezivale¢ného némeckého mladeznického hnuti) (srov. Kasper, 2005 a Kasper, 2006).
Kategorie mladeze byla v némecké diskusi nahlizena jako specificky némecky fenomén
(srov. Kasper, 2007b), jako némecka kulturni zalezZitost, zatimco ¢esti autofi se snazili
rozvijet védecké pristupy, které by odpovidaly védecky uznavanym kritériim. Prestoze
némecka pedagogicka univerzitni véda patii k zakladatelskym Skoldm experimentalni
pedagogiky, nepodafilo se nakonec tento pohled na reflexi pedagogickych skute¢nosti
prosadit jako dominantni. Naopak velmi brzy sila tohoto pfistupu vyhasina a na vyzna-
mu ziskavaji nejriiznéjsi spekulativni ¢i normativni pfistupy, coz do jisté miry,predurci-
lo" tzv. specifickou treti cestu némecké mezivale¢né pedagogiky (srov. Oelkers, 1989).

Vratime-li se k reflexi ¢eské mezivale¢né diskuse, nelze fici, ze by nedala prostor
normativné zalozenym pfistuptim v pedagogice jako védé a podporovala by vyhradné
kvantitativni pfistupy. Situace byla sloZité;jsi. V ¢eské mezivale¢né pedagogice neztratily
pozitivisticky orientované pfistupy na sile a nedoslo k onomu oslabeni empiricky ¢i
experimentélné zalozenému pedagogickému vyzkumu (srov. Kasper, 2012b). Na dru-
hé strané vsak Ize najit dostatek studii analyzujicich slabiny kvantitativnich pfistup(
v pedagogice a na,datech zalozeného pedagogického vyzkumu®. Jestlize na pocatku
20. stoleti pozitivistické pfistupy napomohly k,ospravedinéni” pedagogiky jako védy,
k jejimu védeckému zalozeni, potom v mezivale¢ném obdobi jiz vétsina autor(i nepo-
chybuje o védeckosti pedagogiky a nesnazi se hledat dikazy podporujici tvrzeni, ze pe-
dagogika neni uménim, ani neni pouhym ,nadvodem” k praktikujicimu pedagogickému
jednani, nybrz je svébytnou védou s jasné vymezenym predmétem a metodologickou
ukotvenosti. Spor se tedy nevedl o védeckost pedagogiky, ale o metodologické piistupy
zajistujici pedagogické poznéni. Jednalo se tedy o spor o pojeti pedagogiky jako védy
¢i o spor o zalozeni obecné pedagogiky. Tak jako v teorii vychovy nebyla hledana jedna
teorie zakladajici predmét teorie vychovy, tak i v obecné pedagogice byly analyzovany
rlizné pfistupy k pfedmétu pedagogické védy a rizné metodologické pohledy na moz-
nd zkoumani vymezenych pedagogickych otazek.

Shrneme-li pfedchozi pohled na postaveni a vymezeni obecné pedagogiky v me-
zivale¢ném obdobi v Ceskoslovensku, je ziejmé, Ze zatimco v sedmdesatych letech
19. stoleti byla jak cesk3, tak i némecka pedagogika v ¢eskych zemich pod silnym vlivem
uceni Johanna Friedricha Herbarta ¢i jeho zak(, v osmdesatych a devadesatych letech
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vidime v ¢eské pedagogice zalozeni nové tradice vychazejici z pozitivisticky orientované
pedagogiky. Zatimco némecka pedagogika v ¢eskych zemich byla nadale herbartovsky
zamérena a pod vlivem Oty Willmanna i katolicky orientovana, vydala se ¢eskd pedago-
gicka skola pozitivistickym smérem. Za touto skutecnosti zfejmé stoji i snaha ceskych
pedagogl vymanit se z vlivu rakouské a némecké pedagogiky, ale i vétsi otevienost
modernim védeckym prouddm.

2 Pozitivismus a pedagogika v ¢eské pedagogické diskusi

Vysledky pozitivisticky zaméfené pedagogiky na sebe nenechaly dlouho ¢ekat. Cesky
pedagogicky vyzkum se zaméfil na exaktni pohled na dité i vzdélavani. Preklddana byla
dila klasikd svétového pozitivismu - zejména Herberta Spencera (1820-1903). Velkym
vyznavacem jeho dila byl, jak zndmo, moravsky agilni u¢itel Josef Ulehla (1852-1933),
ktery v roce 1879 prelozil Spencerdv spis Dané pravdy mravoucné, pozdéji Vychova
rozumovd, mravni a télesnd. Cesky ¢tenaf odborné pedagogické literatury tak mohl
nasavat myslenky pozitivistické védy jak piimo od otcl pedagogického pozitivismu,
tak i od vyznamnych predstaviteli ¢eského pedagogického a psychologického mys-
leni - predevsim od Frantiska Krejciho (1858-1934). V jeho zdsadnim spise Positivism
avychova z roku 1906, je zifejmé, jaky dopad ma pozitivistické mysleni na formulaci cile,
predmétu pedagogiky, ale i na praktické vychovatelské jedndni. Krejéi je pfesvédcen, ze
reformni pedagogické snahy, o kterych byla na poc¢atku 20. stoleti vedena ¢ild diskuse,
se musi opirat pravé o,novou” filozofii - o pozitivismus, respektive jsou jeho dtsledkem.

K pozitivismu Krejci uvadi:,Positivism je filosofovani, které chce viechny zahady,
jichZ rozieseni je treba k celkovému, jednotnému ndzoru na svét, resiti védecky, totiz tou
cestou, kterou dobiraji se svych vytézka védy. Positivism voli tuto cestu z presvédceni,
ze védecka cesta jeding, na které se ¢lovék dodélati mdze pravdy, tj. myslenek, o nichz
nelze nikomu pochybovati, aspor do té miry, do které vibec ¢lovék méa schopnost
poznati pravdu.” (Krejci, 1906, s. 6).

Krejci déle poukazuje, ze cilem positivismu je mimo jiné dobrat se poznani, re-
spektive pravdivého poznani, které nikdo a nic nebude moci zpochybnit - bude se
jednat o pozitivni pravdy. Za timto ucelem hledd objektivni méfitko poznani, které
nikdo a nic nesmi zpochybriovat. V tomto svétle je pak zfejmé, ze pozitivismus musel
odmitat veskeré pozndni, které neni zcela objektivni, které vychazi z intuice, nepodlo-
zené a nereflektované zkusenosti — poznani metafyzické tykajici se poslednich otazek
o Bohu, podstaté svéta a ¢lovéka apod. ,Positivisticky filosof, jemuz béZi o sestrojeni
nazoru svétového, chtéje postupovati touz cestou, musi akceptovati také vsechny di-
sledky, které plynou se stanoviska védeckého postupu. Musi: Pfedné uvédomiti si, Zze
védéni nepochybné (= poznani) jest mozné pouze o smyslové skutecnosti, a ze abso-
lutno tj. to, co kryje se za svétem jev(, za svétem, jak je nam ptistupny skrze smysly,

47



-PEDAGOGIUM 111/2014

a za nitrem nasim, jak o ném vime bezprostiedné, Ze to, co tvofi vlastni podklad jeva
a podstatu nasi sebevédomé bytosti — ze to vsechno absolutno, ¢ili transcendentno,
nadsmysino jest poznani nasemu nedostupno. Za druhé musi si uvédomiti, ze zarukou
védéni nepochybného jest diikaz opirajici se o zkudenost, Ze tudiz jedinym pramenem
poznéni jest rozum. Nasledkem toho musi za tfeti odmitnouti viechno, co se nedd
v tomto smyslu dostatec¢né dokazati, a jeli pfece nucen tvoriti domnénky, musi prohlasiti
za nezbytny pozadavek, aby neodporovaly tomu, co je védecky zjisténo, a nepfipustiti
takové, které zakladaji se na jiném principu poznavacim nez rozumovém.” (Krejci, 1906,
s. 10) Jak Krej¢i dodava, pozitivistovi neposlouzi v poznani princip viry a bude to pravé
otdzka ndbozenské vychovy, nabozenstvi jako predmétu a viibec konfesijni skoly, proti
které se v daném spise Krejci hlasité vyslovi:,Vira je védéni z druhé ruky, pfedpoklada
auktoritu, kterd vi to, o ¢em sdm se nemohu presvédciti na vlastni oci — véfi se tam, kde
neni védéni! (Krejci, 1906, s. 10) Na otazky sahajici za smyslovou zkusenost a pozna-
telné rozumem se dle Krej¢iho nema cenu ptat - pozitivista nema chtit vice, nez miize
poznat.V tomto smyslu Krej¢i uzavira:,Dusledky z positivistického stanoviska, jak bylo
v pfedchozim vyli¢eno, pro pedagogiku Ize shrnouti v jeden obecny pozadavek: peda-
gogika budiz védou, oviem védou ve smyslu positivistickém; tj. zakladej se na empirii
a budiz UpIné neodvisla od nabozenstvi a filosofie (recte metafysiky, jakozto soustavy
hypothes o transcendentnu)” (Krejci, 1906, s. 21). Z tohoto divodu nema byt cil vychovy
stanoven nabozensky a filosoficky, ale pouze védecky. Zdkony vychovy jsou dle Krej-
¢iho shodné pro Zida i katolika, ale i pro ateistu. Pedagogika tedy nema byt ,zbavena”
cile vychovy, ale ten ma byt védecky podlozen, ma byt pozitivisticky. Jedna se pravé
o pozitivni etiku, kterd ma védecky nahlédnout mravnostni vyvoj lidstva a na tomto
zakladé pak zalozit i cil vychovy.

3 Pozitivni etika nebo normativni pedagogika?

Muizeme se ptét, pokud ztraci vyznam otazka viry, pokud ¢lovék nemé hloubat nad
nepoznatelnymi metafyzickymi otdzkami, zdali nebude otfesena moralka a jednéni ¢lo-
véka, kterému vira znamena preci jen i jistou korekci jedndni. Krejci je si toho védom, ale
ukazuje, Ze i etika musi byt zalozena na védeckém zékladé, na pozitivistickém pfistupu.
Jednani ¢lovéka se musi fidit normami a pravidly, které budou védecky podlozeny, nikoli
tradovany spolecnosti bez ohledu na jejich védeckou pravdivost. Krejci byl presvédcen,
Ze véda ma nahlédnout i mravni vyvoj a otazka norem jednani ma byt potom védeckou
zalezitosti:,,Ethika na védeckém zakladé jest mozna. Nebot mravnost neni nic hotového,
stalého, mravnost se vyviji a mravni vyvoj nem{izeme ve zku$enosti pozorovati a tak
uciniti predmétem védeckého zkoumani. Hledime vyvoj ten poznati, pochopiti jeho
zakonnost, urciti vznik mravnosti, ze zakonnosti jeji stanoviti cil mravniho vyvoje a tak
urciti idedl, k némuz ma lidstvo jednanim svym smérovati” (Krejci, 1906, s. 15). Krejci
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k tomu sdéluje, ze jedinym spolehlivym kritériem mravniho jednani je pravidelnost:
,Jen tam, kde ¢lovék v podobnych situacich jedna podobné, mozno predpokladati, ze
jedna zasadné a Zze ma néjaké ponéti o dobrém, Ze ma ponéti o tom, jak ma jednati. Kde
neni néjaké pravidelnosti v jednani, tam neni mravnosti, tam je bezzasadovost, mravni
nepfic¢etnost” (Krejci, 1906, s. 25). Krej¢i pfitom poukazuje, ze pravidelnost v jednéni je
na jedné strané dana jeho snahou vyhnout se nelibému a dosahnout ¢lovéku libému.
Tedy ,pocatkem mravnosti je v pudu sebezachovy” (Krejci, 1906, s. 25). To by oviem
vedlo k hrubému egoismu ¢lovéka, jednani by se vzdy Fidilo uzitkem pro nékoho. Clo-
vék vsak Zivotem zjistuje, Ze neni stasten tehdy, pokud je uspokojen jen on sam, ale
pokud jsou Stastni i ti okolo néj — tedy idedl mravniho Zivota je na poslednim stupni
idedlem humanity.

Vratime-li se k dlrazu Krej¢iho na pravidelnost jednani, neprekvapi nas ani jeho
popirani svobodné vile, kterou naopak shledava jako viili podrobenu determinaci jed-
néani okolnimi vlivy:,Tudiz s tohoto hlediska o néjaké svobodé viile, kterou by se jednani
vymykalo zdkonnosti vSesvétové, kde by ¢lovék byl sdm sobé pricinnou svého jednani,
kde by ¢iny rodily se a vznikaly v nitru ¢lovéka neodvisle od svéta vnéjsiho — o takové
svobodé nelze mluviti’ Vie se tedy dle Krej¢iho déje nutné (Krejéi, 1906, s. 52). Tyto vlivy
urcuji nase jednani. Pokud toto si ¢lovék uvédomi a je si védom, jaké vlivy jej urcuiji,
pak je svobodny a pak bude jeho jednani i mravné, pokud se bude fidit patfi¢cnymi
determinacemi a ne jinymi. Chovance mame navyknout na mravné jednani. K tomu
nam dopomaha védecka etika na positivnim zékladé, experimentélni psychologie, ale
zejména autorita skoly a samotného ucitele. Ty podporuiji, aby jisté jednani bylo akcep-
tovano a stalo se zvykem v jednani ditéte-zaka.

Je zifejmé, ze pozitivistické zaloZeni pedagogické védy na jedné strané zasadné
ovlivnilo metodologické pristupy zkoumani predmétu pedagogiky a otevielo cestu
kvantitativnim pfistuptiim, jez po svétové valce v ¢eské pedagogice ziskaly stoupence,
na druhé strané se ukazuje, ze ambice pozitivistl, minimalné Krejc¢iho, byly vyssi nez
péstovat,istou védu”. Védecks, tedy pozitivisticka pedagogika byla dle Krej¢iho rovnéz
schopna stanovit na védeckém zdkladé idedly mravniho Zivota. Otdzka smyslu Zivota
a normativni stranka pedagogického jednani se u Krej¢iho nedostaly mimo prostor
pedagogického uvazovani. Jinak tomu vsak bylo v mezivéle¢né obecné pedagogické
diskusi. Ta naopak stavi do protikladu védecké pojeti pedagogiky jako védy pfirodni
a kvantitativni, v jehoZ ramci nemUze byt otazka stanovovani,spravnych” hodnot a no-
rem jedndni soucasti védecké pedagogické prace a proti tomu pojeti pedagogiky jako
védy duchovédné, ktera ma mimo jiné napomoci vymezeni idedl(.

V jistém ohledu nachazime tuto dualitu jiz v porovnani Kadnerovych Zdkladt obecné
pedagogiky a Chlupovy Pedagogiky. Pfestoze oba autofi shleddvaji otdzku cile vycho-
vy jako stézejni pro obecné pedagogickou diskusi, pfihlasi se Kddner k nemoznosti
stanovit jeden cil vychovy ¢i univerzalné platny, zatimco Chlup hleda synteticky ideal.
»Shrneme-li a porovname-li pfistup Chlupa a Kaddnera, pak se ukazuje, Ze za dvéma
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zakladnimi dily teorie pedagogiky v mezivéle¢ném obdobi stoji dvé odlisnd pojeti pe-
dagogiky jako védy - zejména rlizna vymezeni jejiho predmétu. Zatimco pro Kadnera je
ukolem teorie pedagogiky analyzovat teoretické piistupy a koncepce stojici za rliznymi
vymezenimi pfedmétu vychovy, pak u Chlupa se jednd mnohem vyraznéji o hodnotici
pfistup, kdy pedagogika je povinovana hleddnim a vymezenim syntetického idedlu.
Analyticky a axiomaticky ptistup je zde u autor(i ztejmy” (Kasper, 2014, s. 43).

Jesté vyraznéji je spor o pojeti pedagogiky jako védy v obecné roviné ziejmy v Hen-
drichové spisu Uvod do obecné pedagogiky (1935):,0tazka, je-li pedagogika védou,
nema v této formulaci smyslu. Zalezi zcela na tom, jak si védu definujeme. Byl by to
spise spor o slova. Smysl ma jen otazka, jakou védou jest pedagogika” (Hendrich 1935,
s. 10). Hendrich pedagogiku tematizuje jako pedagogickou védu empirickou ¢i induk-
tivni, kvantitativni nebo experimentalni a pedagogiku filosofickou ¢i nabozenskou.
Hendrich respektuje vyznam empiricky a kvantitativné orientované pedagogiky,, pritom
upozornuje na jeji meze: ,ve sfére kultury neni opradvnéno tazati se jen, co jest, nybrz
i co by mélo byti. (...) Také se ndm tu otvira problém smyslu rliznych jevd, napfiklad
po smyslu mravnosti, a konec konct otazka, jaky ma nas zZivot a cely svét viibec smysl.
V oboru kultury ndm nepostacuje jen vyklad kausalni, nemizeme se obejiti bez vykladu
lidského jednani jeho Ucelem” (Hendrich 1935, s. 12).

Domniva se, ze by bylo velmi nebezpecné chapat pedagogiku psouze jako védu
pfirodni, kde vlddne zjistovani skute¢nosti, empirie, kde je cilem ,zjistiti a popsati sku-
tecnosti, které se v prirodnim déni jevi, zjistiti a formulovati zakony, které v ptirodnim
déni plati” (Hendrich 1935, s. 12).

Jesté ostreji je dand dualita dvou zakladnich pfistupd v pedagogickém uvazovani
a poznavani ziejma u Piihody, ktery se az vyhranéné hlasi k empirické pedagogice, kdyz
konstatuje, ze ,pedagogika je tedy védou o zménach v Zivocisném chovani” (Pfihoda
1939, s. 3). Celkové mlzeme fici, ze ,Pfihodlv spis vychazi z behavioristického pojeti,
kdy se na pedagogiku a jeji teorii hledi jako na védu o zménéch v chovani. Tyto zmény
jsou navic v Pfihodové pojeti kvantitativniho rdzu — jsou uchopitelné, zméfitelné, vycisli-
telné” (Kasper 2014, s. 45). Pro Pfihodu je pedagogika védou o modifikacich — zménach
chovani, kdyz uvadi:,Nova psychologie a pedagogika zahrnuje psychické a socialni jevy
kazdého organismu v pojem chovani. Tento termin oznacuje v podstaté prizplsobeni
organismu vnéjsim cinitelm, které jest zndzornéno pomérem reakce Zivocichovy k pfi-
rodni nebo spolecenské situaci. Formule S-R ukazala se velmi plodna, nebot ndm muze
abstraktné znazorniti celou komplikovanost psychologickych jev. Umoznuje nam také,
abychom analyzovali psychické jevy nikoli isolované, nybrz jako jednoduché akty. Theo-
rie, které se zakladaji na pojmu chovani, byly kritizovany jako pfili§ mechanické a uzce
biologické. Nicméné moderni psychologie a sociologie se neobejde bez tohoto pojmu
chovani pfi vykladé svych jev(.V tomto smyslu jest vychova zménou v chovéni. Kazdy
vychovny akt néjakym zplsobem modifikuje zZivocichovo chovani. Vychova neni tedy
problém uzce lidsky, nybrz se tyka celé stupnice zivych bytosti. H. Jennings ukazal svymi
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experimenty konanymi po 7 let v laboratofi, ze Ize méniti chovéni i jednobunéénych

metazoi Ize podrobiti vychovnému pusobeni. To znamena vyvolati v jejich organismu
zménu chovani. Cim vy3si je organismus, tim |ze chovani Zivogicha méniti snaze tj. rych-
leji a s mensim vynaloZenim energie” (Pfihoda 1939, s. 3-4).

Zavér

Mohli bychom podat dlouhy vycet odbornych reakci na Pfihodovo vymezeni predmétu
pedagogiky, na jeho vymezeni obecné pedagogické diskuse. Mohli bychom upozor-
novat na uskali racionaliza¢niho modelu pfeneseného ze spolecensko-vyrobni sféry
do oblasti pedagogického mysleni a kone¢né bychom mohli sledovat zmény v klade-
nych zakladnich obecné pedagogickych otdzkach v souvislosti s rychlym a aktivnim
rozvijenim kvantitativnich pristupl v pedagogice. To ale neni tkolem tohoto pfispévku.
Jako podstatnéjsi se ukazuje zdtraznéni problematiky sporu o zaloZeni pedagogiky jako
jednoho z centralnich témat obecné pedagogické diskuse v mezivalecném obdobi.
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Otazka promeénlivosti
vychovnych cilti v podobé
mladeznického spolku Blau-Weiss

Dana Kasperova

Abstrakt

Studie se zabyva problematikou cil(i vychovy. V centru pozornosti stoji vztah mezi svo-
bodou jednotlivce a pozadavky spole¢nosti, které jsou vyjadieny ve vychovnych cilech.
Vychodiskem uvaZovani je teze Wolfganga Brezinky o soudrznosti vychovnych idedlt
a cilt vychovy. Déle na piikladu mladeznického spolku Blau-Weiss studie poukazuje
na problematiku vztahu cilt a prostiedki vychovy, pficemz se soustiedi na otazku moz-
nosti a mezi Uspésného dosazeni vytcenych vychovnych cil(.

Kli¢ova slova: cil vychovy, svoboda jednotlivce, spolecnost, vychova ke spolecenstvi,
prostredky vychovy

A question of variability of educational objectives
in the youth league Blau-Weiss

Abstract

This paper deals with the question of relationship of the objectives and means in general
pedagogical discussion and analyzes the given relationship on the example of education
of Jewish youth in interwar Czechoslovakia in the work of the youth league ‘Blau Weiss.
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The article points to the thesis of Wolfgang Brezinka. It says that the interplay with se-
lected educational resources and the overall social direction, in which education takes
place, is necessary for the chosen successful implementation of educational objectives.
The given assumption is monitored on the selected phenomenon of the analysis of
the objectives and resources of the German Jewish youth community in the Czech
lands of the Monarchy and in Czechoslovakia - the example of Jewish Scouting in the
league ‘Blau Weiss'

Key words: ‘Blau Weiss, educational objective, educational means, youth league, Jewish
youth, Czechoslovakia, Zionism, educational reform

Uvod

Ptame-li se na otazku vychovnych cilt a prostiedk, jez k dosazeni vyt¢enych cilti smé-
fuji, dochazime casto ke konstatovani, Ze cile vychovy jsou proménlivé — tj. v rGznych
historickych epochéch, filozofickych systémech a v rdznych spolecensko-politickych
systémech jsou rdzné konstruovany/vymezeny a plati za,neménné’, aby uplatnily nejen
v diskurzu, ale pfedevsim ve vychovném déni svou moc.

S timto tdzadnim souvisi i dalsi otdzka, a sice vztahu mezi spole¢nosti a jedincem.
Otézka vztahu duality svobody jednotlivce a pozadavky spole¢nosti promitnutych
ve vychovnych cilech, jsou pfedmétem mého zkoumani. Na exemplérnim pfikladu
spolku Blau-Weiss poukazu na problematiku vymezeni a dosahovani vychovnych cild,
které jsou urceny cili spolecensko-politickymi. A ptdm se, do jaké miry se ma jedinec
podfidit spolecenstvi (svoboda jednotlivce podiidit zajmam spolecenstvi)? Na zakladé
analyzy cilG vybraného mlddeznického spolku poukézu na vyznam definice vychovy
dle Wolfganga Brezinky, ktery zddrazruje vyznam koherentnosti vychovnych cil se
spolecensky uznavanymiidedly, pokud ma byt vychovnych cilt Uspé3né dosazeno.V ne-
poslednifadé budu zkoumat problematiku vztahu cil(i a prostfedk( vychovy a kladu si
otazku, do jaké miry je tfeba soudrznosti cill a prostiedkd k smysluplnému naplnéni
vytéenych cilt/ideal?

1 Problematika proménlivosti cili vychovy

Za cil ¢i smysl vychovy povazuje Brezinka (1996, s. 15) ,pomoc vychovavanému ziskat
osobni vlastnosti, které ho uschopni k samostatnému a socialné odpovédnému Zivotu”.
Které vlastnosti to jsou, z¢asti ur¢uje povaha jedince, z¢asti kultura, v niz zZije, nebot
kazda kultura se sklada z urcitych zZivotnich podminek, kterym se kazdy ¢lovék musi
pfizplsobit. Vychovné cile tak maji jen druhotnou vazbu k vychovateltm a k vychové.
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Za prvotni je dle Brezinky tfeba povazovat idedly, které se stavi pfed viechny lidi. Tyto
idedly nebyly vymezeny za ucelem vychovy mladeze, nybrz jsou soucasti normativni
kultury skupiny a plati pro kazdého z jejich ¢lenl. Obecné idedly osobnosti pak povazu-
jeme za normy, které stanovi, jaké vlastnosti patii k zdatnym lidem — viem lidem obecné,
nebo jen ¢lentim urcité skupiny (napt. lidem s vyznanim viry kiestantim, Zziddm apod.).
Idealy jsou obrazy dobrych osobnosti, které slouzi jako kritérium, jimz se poméfuje sku-
tecné chovani lidi, a jako vzor pro jejich usilovéni a jednani. Idedly proto byvaji naplnitel-
né jen z¢asti, vétsinou se vychovou k jejich naplnéni jen pfiblizujeme. Idedly - vychovné
cile - obsahuijici lidské vlastnosti povysené k dokonalosti povazujeme za myslenkové
utvary (Brezinka 1996), které nebyly nalezeny racionélni a empirickou analyzou lidské
povahy a poté konstatovany, nybrz byly stanoveny na zdkladé hodnoticiho vykladu
svéta ¢lovéka. Pochazeji tedy spise z kolektivniho presvédceni a z viry, nez z raciondlnich
uvah o uzite¢nosti. Tato podminka plati zejména pro idealy ndrodni ¢i ndbozenské, které
maji skutecny vliv na ¢lovéka, nebot jsou prozivany jako citové zavazné. Idealy socialné
uznavanych norem, které motivuji k jednani, zakladaji svou pfitazlivost a presvédcivost
spiSe v oblasti prozivani, v citéni hodnot, nez na rozumovych divodech.

Teleologicka tazani jsou v pedagogice rozvijena téz v oblasti mravni vychovy, kte-
ra v historické perspektivé byla povazovana za hlavni cil vychovy. At uz idedly fecké,
stfedovéké ¢i novovéké poukazuji na to, ze cil vychovy nemize byt jen rozumovy, ale
téz eticky a esteticky. Mravni idedly spolecenstvi byvaji vyjadiovény riizné v rznych
déjinnych epochach, na jejichz formulaci se podili nejen,duch” doby, ale i hospodarské,
socidlni, ndbozenské ¢i politické poméry.

| v soucasné pedagogické diskusi nalézame mezi vyznamnymi vychovnymi cili
»schopnost podilet se na spolecenstvi” ¢i, ctit a rozvijet hodnoty spolecenstvi”. Social-
ni ¢i obc¢anské ctnosti jsou sou¢asné vztahovany jak ke spolecenstvi jako celku, tak
ke svym bliznim (spoluob¢antim) a jsou vyjadreny v kategoriich ,socialni citéni’,,socialni
porozuméni” ¢i,tolerance” Pfitom Brezinka (1996, s. 31) upozoriiuje na skutecnost, ze
se nedostatecné rozlisuje mezi spole¢nosti a spolecenstvim, z ¢ehoz usuzuje na nedo-
state¢né rozlisovani socialnich dovednosti platnych v malych pfehlednych skupinach
a ve velkych abstraktnich socialnich utvarech.

Pro ucely mého nasledujiciho zkoumani cild a prostiedkl vychovy mladeznického
spolku Blau-Weiss vychazim z pojmu spolecenstvi ¢i pospolitosti jako mensi skupiny
lidi (rodina, okruh pratel, krouzek, obec), jejiz ¢lenové jsou spolu semknuti na zdkladé
silného emocionalniho pocitu sounalezitosti (prozitek,,my*). Spolecenstvi plati za pra-
formu socialniho Zivota (Klener 1996, s. 338). Na rozdil od pojmu spole¢nost, ktery je
le¢ném, vymezeném a ohrani¢eném teritoriu kontrolovaném politickou moci, sdilejicich
zdkladni spole¢né hodnoty, normy a chovajici se podle ustélenych kulturnich vzor(*”
(Klener 1996, s. 1194).!

! Krozliseni pojmi Gemeinschaft a Gesellschaft vice srv. TONNIES, F. Gemeinschaft und Gesellschaft. Berlin, 1926.
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Pfi analyze vychovné ¢innosti némeckého mladeznického zidovského spolku Blau-
-Weiss jsem vychazela predevsim ze zkoumani pramennych zdroja, tedy z dochované-
ho spolkového ¢asopisu Blau-Weiss-Blatter, ktery byl ur¢en viem ¢lentim a vychézel
v letech 1913 az 1919, a poté v obnovené verzi v letech 1923 az 1925. Stejné tak jako
analyza ¢asopisu Blau-Weiss-Blatter (Flihrerzeitung), vychazejici v letech 1917 az 1921
urceny pouze pro vedouci Cinitele spolku.

Na zakladé textové analyzy reprezentativnich prament sleduji, zda vychova méla
smérovat k rozvoji individudlnich dispozic jedince, nebo méla slouzit k hodnotové
indoktrinaci mladych lidi v intencich sionismu. Déle sleduji, co bylo cilem ,vychovy
k sionismu” a pokousim se rekonstruovat jeji konkrétni podobu ve vychovnych ¢in-
nostech.V neposledni fadé se zaméfim na prostredky vychovy, které mély z méstanské
a do spolecnosti jiz asimilované mladeze ucinit mladé sionisty, ktefi vyméni svou ,jis-
tou” budoucnost (podpofenou dobrym vzdélanim a majetkem) za nejistou existenci
zemédélce v Palestiné.

2 Kontextualizace

Spolek némecké zidovské mladeze Blau-Weiss, jehoz vychovna ¢innost je predmétem
mého zkoumani, je tireba nahlizet v SirSich souvislostech. Na jedné strané je ¢innost
spolku soucasti Sirsiho usilovani o reformu Zivota, tzv. hnuti mladeze, na druhé strané
je odpovédi na otdzku hledani vlastni zidovské identity.

Hnuti mladeze, které se objevilo na prelomu 19. a 20. stoleti v mnoha evropskych
zemich, prosazovalo odklon od méstanskych hodnot industridlni spole¢nosti a prefero-
valo,hodnoty jednoduchého, antimoderniho zplsobu Zivota v pfirodé” (Kasper 2008,
s.73).Na konci 19. a na pocétku 20. stoleti byla problematika tzv. reformy Zivota diskuto-
véana nejen v umélecko-literdrnich, filozofickych ¢i politicko-spolecenskych kruzich, ale
i mezi tzv. reformé orientovanymi pedagogy. Toto obdobi je, jak zndmo, charakteristické
rznymi reformé orientovanymi pedagogickymi koncepcemi, které mély velmi casto
za Ukol pravé reformu clovéka, respektive spolecnosti. Jednim z reformnich modelt
byla i vychova,ve spolecenstvi a pro spolecenstvi”. Jednotlivé mladeznické spolky po-
¢atku 20. stoleti proto ¢asto vymezuji své cile, prostfedky a ¢innost v intencich vychovy
ke spolecenstvi. Jednim z popularnich némeckych mladeznickych spolkl byl spolek
Wandervogel, ktery svym vychovnym modelem ovlivnil ¢innost, zejména v oblasti vy-
chovnych prostifedk( a metod, mnoha dalsich spolkd - katolickych, socialistickych,
venkovskych ¢i Zidovskych. Hlavni snahou Wandervogelu bylo pfiblizit mladezi ideje
ndvratu k pfirodé a k ¢istoté narodniho Zivota —,pry¢ z mésta, vyjit vstfic proslunénému,
zdravému, Cistému zivotu” (Kasper 2007, s. 26). Za timto ucelem spolek s velkym Gspé-
chem organizoval pési turistiku, vandrovani ptirodou, kratké i nékolikadenni pobyty
v pfirodé, tdborové ohné se zpévem. Spolek Wandervogel si béhem kratkého casu ziskal
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oblibu zejména mezi méstskou stfedostavovskou mladezi, ktera tak demonstrovala
svij odklon od méstackého zplsobu zZivota, od tradi¢nich spolecenskych konvenci,
od hodnot, jez reprezentovala generace jejich rodicd.

Zidovska mladez némecky mluvici Zijici na Gzemi ¢eskych zemi rakousko-uherské
monarchie stala na pocatku 20. stoleti pred obtizné fesitelnou otdzkou, a sice pred
otézkou vlastni identity. Kdo jsem? Kam patfim? Jsem Cech-Némec-Zid? V ¢em vlastné
spociva zidovska identita? V pfislusnosti k vife nebo k ndrodu? A k jakému narodu?

Prelom 19. a 20. stoleti je rovnéZ obdobim zostfeného nacionalismu, ktery stavi
na védomi pfislusnosti k narodu, coz ¢asto vede k vymezeni se v(ici jinému narodu.
Prislusnost k nérodu je ur¢ovana na zadkladé kritérii, pficemz v duchu Herderovy narodni
filozofie se jednalo predevsim o spolecny jazyk, kulturu, déjiny a spole¢né uzemi ¢i
nabozenstvi. V tehdejsi rakousko-uherské monarchii tak mizeme sledovat T. G. Ma-
saryka a jeho snahy o prosazeni politickych cilG vymezujicich ¢eskému narodu rovno-
cenné politické, socidlni ¢i hospodaiské postaveni v zemich Predlitavska.V evropském
¢i svétovém kontextu vystupuje v roce 1896 Theodor Herzl ve svém spise Judenstaat
(Zidovsky stat) se zcela novym pozadavkem na vznik Zidovského statu. Sionismus viak
nemuzeme chapat jako jednolity ideovy smér. Z plvodniho politického sionismu, ktery
usiloval o vznik Zidovského statu na palestinském Gzemi a presidleni Zid(i do zemé
izraelské, se postupné rozvinul téz sionismus kulturni ¢i prakticky. Sionistické myslenky
véak nenachdzely p¥ili$ mnoho stoupenc(. Vétsina zapadoevropskych Zidd se citila
byti asimilovana do vétsinové spolecnosti (do jazyka, kultury, Uzemi), i kdyz se stavala
ter¢em stoupajici viny antisemitismu.?

Podobna situace byla i v ¢eskych zemich. Kdy vétsina ZidG byla asimilovana bud
do ¢eského, nebo do némeckého jazykového prostiedi a kultury, a jen mala ¢ast smys-
lela sionisticky. Tomu odpovidal i spolkovy Zivot. Vedle sebe tak existovaly spolky
Ceskozidovské (napf. Spolek ¢eskych akademikl zid(i), némecké (Herderverein) nebo
sionistické (Bar Kochba, Macabi). U némecké Zidovské mladeze (zejména z méstanskych
vrstev) pak byl obliben rovnéz sionisticky spolek Blau-Weiss.

3 Vychovné cile spolku Blau-Weiss

Vznik zidovského mlddeznického spolku Blau-Weiss je datovan rokem 1913 v Berliné.
Béhem kratké doby zacaly vznikat dalsi pobocky ve Vidni ¢i Praze a ve vétsich méstech

2 T.G. Masaryk vystoupil ve znamém procesu tzv. hilsneriady proti projeviim antisemitismu v ¢eské spole¢nosti.
Masaryk patfil mezi okruh osobnosti, které sympatizovaly s Zidovskym narodnim hnutim. Po roce 1918 ziskali
Zidé v nové vzniklém Ceskoslovensku silné postaveni - v &sl. Ustavé byla uznana existence Zidovské narodnosti
(jako prvni v Evropé). K tomu vice srv. BROKLOVA, E. Prvni ¢eskoslovenskd Ustava. Praha: Ustav pro soudobé
dé&jiny CSAV, 1992.
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(Teplicich-Sanové, Karlovych Varech apod.). Za jeden z dGvodi vzniku Blau-Weiss m(i-
Zeme povazovat vzrlstajici antisemitismus ve spolec¢nosti, stejné tak jako zddraziova-
ni nacionalniho charakteru spolku Wandervogelu, ktery v roce 1913 pfijal tzv. arijské
paragrafy,? na jejichz zakladé spolek odmital pFijimat Zidy do svych fad. Odtrzenim
Zidovskych ¢leni od Wandervogelu vznikl spolek Blau-Weiss.

Druhym dlivodem pro jeho vznik byla stéle silici myslenka sionismu. Sionisté si byli
védomi toho, Ze klicem k Uspéchu je ziskani mladeze pro své cile — v duchu hesla kdo
ma mladez, méa budoucnost” Vychovou mladeze v sionistickém duchu chtéla ziskat
mladé lidi, ktefi by skutec¢né svij zivot planovali prozit v Palestiné.V tom spocival jeden
z Ukold nové vychované sionistické mladeze.

Vlychova k sionismu (Meybohm 2009) byla zalozena na dvou konceptech - v prak-
tické roviné stavéla na osvédcenych prostiedcich a metodédch mladeznického hnuti
Wandervogelu, v té dobé velmi oblibeného ,vandrovani” v pfirodé a podpore jedno-
duchého Zivotniho stylu. V teoretické roviné vychézela z programu tzv. ,zidovské re-
nesance” - znovuobnoveni/znovuobjeveni Zidovstvi v podminkach sekularizované
spole¢nosti, ktery v té dobé mezi sionisty (nejen prazskymi) prosazoval Martin Buber.

Buberliv pozadavek (Buber 1912), aby se narod stal ,narodné uvédomélym” se
odrazel i v cilech tzv. kulturniho sionismu — narodné zidovského obrozeni v diaspore,
a sice pomoci vychovy v duchu narodné Zidovskych hodnot. Kulturni sionisté kladli
diraz na pozitivni obsah zidovské narodni identity (Capkova 2005, s. 188), pficemz
za hlavni ukol povazovali rozvijeni Zidovského duchovniho dédictvi, zejména kultury
a tradice. Za jeden z dlivodu krize Zidovské identity povazoval Buber a jeho stoupenci
v duchovnim vykofenéni Zid(.

Hnuti Blau-Weiss tak do jisté miry mGzeme povazovat za projekt praktické reali-
zace programu ,zidovské renesance” (Meybohm 2009), kterou Buber definoval jako
»omlazeni Zidovského narodniho kmene pomoci jazyka, mravii a uméni” (Buber 1905,
s.203). Hnuti Blau-Weiss se totiz programové zaméfilo na zprostiedkovani znovunale-
zené zidovské kultury, kterd se manifestovala v hebrejském jazyce, v lidovych pisnich,
tancich, zvycich, svatcich, povérach a v neposledni fadé i v Zidovské vife.

Jako jeden z vychovnych cilG si v obecné roviné hnuti Blau-Weiss vytklo vychovat
télesné i dusevné zdravé a silné pokoleni. Pfi analyze vychovnych cilti na strankéch spol-
kového ¢asopisu Blau-Weiss Blatter najdeme celou fadu velmi obecnych predstav o cili,
k némuz chtéji vlastné dojit —,Zivouci zidovstvi’,,plné nasyceni Zidovskymi hodnotami’,
»duchovni a moralni ozdravéni mladeze” apod. Definice cild jsou pfilis mnohoznacné,
stejné tak jako predstavy o tom, co se za nimi skryva.

V oblasti prostfedkd, jak k vyty¢enym cilim dojit, mGzeme v hnuti Blau-Weiss
sledovat presné dany/ukotveny myslenkovy pfedpoklad, Ze jakmile u mladeze dojde
k nastoleni pfirozenosti (pomoci vandrovéni ve volné pfirodé), dojde sama od sebe
i k sionismu, nebot sionismus byl povazovén za pfirozené urceni zidovského naroda.

* V rakousko-uherské vétvi byly tzv. arijské paragrafy prosazovany jiz od roku 1911.
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Druha pozice vlastné doplnuje vyse zminénou ,vychovu k ptirozenosti” a mizeme ji
popsat jako vychovu k narodnim zidovskym hodnotam, jejimz prostfedkem bylo uceni
se jazyku — hebrejstiné a znalost zidovské historie s dlirazem na hrdinské ¢iny. Na jed-
né strané byla mladez vedena k,l4sce k pfirodé”, na druhé strané ,lasce k Zidovstvi"
(Todmann 1914, s.2).

Na pfikladu hnuti Blau-Weiss mGzeme sledovat problemati¢nost vztahu cil(i, obsahu
a prostredkil ve vychové. Nefesitelnym dilematem, pred nimz hnuti stélo, bylo totiz jak
v nezidovském (a ve skrze némeckém ¢i ceském prostredi, kulture a jazyku) zprostied-
kovat smysl ¢i cit pro Palestinu ¢i to, jak se nékdo diky,vandrovani” stane sionistou. Me-
toda vandrovani, jez slavila velky tspéch u némecké mladeze, kterd pomoci vandrovani
némeckou krajinou vzbuzovala a posilovala pocit sounalezitosti a ptislusnosti k némec-
kému nérodu - u Zidovské mladeZe nespliiovala ty cile, k nimz méla vést — k probuzeni
sionistického smysleni. TéZko $lo ocekdvat, ze putovanim po ceské ¢i némecké krajiné
se u zidovské mladeze probudi cit pro vzdalenou a v pouhych predstavéch existujici
Palestinu (Meybohm 2009). Této nesourodosti a do jisté miry ,umélosti” si byli védomi
i samotni ¢lenové Blau-Weiss, a proto se snazili o jeji pfekonani, napf. na strankach ¢a-
sopisu nabadali své svéfence (Haskel 1917, s. 144) jestli jednou chcete plavat v Jordanu,
muzete se to klidné ucit ve Wannsee”.

Podobné tomu bylo i s dalSim prostfedkem posilovani konstrukce narodniidentity —
se zpévem. Tak jako se Wandervogel snazil zpévem némeckych narodnich pisni navratit
ke svym narodnim kofentim, Blau-Weiss si od hromadného zpévu sionistickych pisni
sliboval vytvoreni pozitivniho emocionalniho vztahu k sionismu, resp. k jeho ciliim -
vytvoreni zidovského spolecenstvi (naroda), které osidli palestinska uzemi. Problém byl
opét v tom, ze existovalo jen velmi malo sionistickych pisni.

Dalsi otazkou, kterou si mizeme polozit, je, jak se spolku dafilo utvaret kolektivni
identitu mladych lidi tolik potfebnou pro to, aby se mohli vystéhovat do Palestiny a tam
zacit zaklddat novy zidovsky stat? Neztracejme ze zfetele, Ze se jednalo o vlastni cil
sionismu a tedy i vychovy k sionismu. Kolektivni identitu méla probouzet viile po spo-
lecenstvi —,mladez méla prahnout po Zivoté a smrti ve spolecenstvi a pro spolecenstvi”
(Buber 1918, 5. 102).

Jeden z prostredkl utvéreni narodni identity a kolektivniho védomi tvotila znovu-
objevena zidovské narodni tradice. Stary zakon byl pfetvorfen v urcitou formu nérod-
niho eposu, coz byl pokus o revitalizaci zidovské tradice v sekularizované/asimilované
spolec¢nosti. Na strankach ¢asopisu Blau-Weiss-Blétter najedeme fadu piibéhd, v nichz
jsou heroizovany starozakonné biblické postavy (¢asté jsou naméty Makabejctl), které
mély poukazovat na hrdinstvi zidovského naroda a v mladych lidech tak mély posilo-
vat hrdost a sebevédomi. Navic situace biblickych hrdind byvala srovnavana se situaci
zidovské mladeze na pocatku 20. stoleti, jejichz prostiednictvim byl mladym ¢lentim
Blau-Weiss nabidnut identifikacni vzor, ktery jim mél ukdzat cestu, jak se zachovat tvafi
v tvaf asimila¢nim tendencim, tj. - konat, Cinit, povstat.

"
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Avsak nejen to. Konstrukci idedIniho obrazu Zidovského néroda v antice mélo byt
do jisté miry legitimizovano jak pfirozené pravo na Uzemi v Palesting, tak Uzka svéaza-
nost s plidou a se zivotem zemédélce. Sionismus védomé kultivoval obraz zemédél-
ce coby pfirozeného zplsobu Zidovského Zivota a obZivy (coZ ostatné bylo v pfikrém
rozporu s realitou zapadoevropského Zidovstva), ¢imz chtél motivovat mladé lidi pro
zemédélské prace, bez nichz se plan na osidleni Palestiny tézko obesel. Glorifikace
tradi¢niho sepéti s pddou byla ¢astym ndmétem na strankach casopisu:,Byvaly jsme
silnym ndrodem, dokud jsme Zili v souladu s pfirodou a s plidou, a dokud duch nds byl
Zivouci a ne formalni“*

Kdyz sledujeme prostiedky vychovy k utvareni kolektivni identity, méli bychom si
rovnéz povsimnout, Ze oficialné se spolek Blau-Weiss neoznacoval za sionisticky, ale volil
mnohem neutrdlnéjsi oznaceni zidovsky. Byt Zidem, to je ideal, o néjz usilujeme - to
neni vzpominka, kterou je tfeba prekonat”® Spolek tak zcela jisté ¢inil zamérné, aby ve-
rejné ne piilis oteviené deklaroval svou politickou orientaci a neodradil tak potencialni
zajemce o ¢lenstvi, nebot rodice by ziejmé neméli zajem posilat své déti do politické
organizace.

Avsak o sionistické orientaci spolku nemohlo byt pochyb, vzdyt navenek deklaroval
své zaméreni jiz svym nazvem Blau-Weiss/modro-bili. Tyto dvé barvy jsou znamy jako
barvy sionistického hnuti, pozdéji se znovu objevily na vlajce izraelského statu (modra
Davidova hvézda na bilém poli). Sionisté si udajné modrou a bilou vybrali jako své barvy
podle talisu, do néjz se zidé pfi modlitbé zahaluji. To byl vyraz jejich hrdosti pfisludnosti
k zidovskému narodu.® Skutec¢nost, ze prvni sionisticky mladeznicky spolek v nazvu
nesl pravé tyto dvé barvy, mlizeme povazovat za jeden z element(l znovuvytvorené
Zidovské tradice, tolik podporujici pocit ndrodni identity, o néjz hnuti velmi usilovalo.

Zavér

Brezinka ve svém pojeti vychovy zddraznuje, ze pro efektivni dosazeni vytcenych vy-
chovnych cilli je dllezita zejména koherentnost cilCi vychovy a uznavanych spolecen-
skych ideald. Avsak Ize konstatovat, ze vychovny koncept spolku Blau-Weiss nenasel
vyraznéjsi odezvu a neuspél ve svych vychovnych cilech pravé z ddivod této nekohe-
sdilela ani spole¢nou predstavu o sionistické Zidovské identité, jak ji prezentoval Blau-
-Weiss. Naopak dal setrvavala na hodnotéach jazyka a kultury, do niz byla asimilovana.

K podobnému zavéru dojdeme, porovname-li dva tehdejsi mladeznické spolky -
Blau-Weiss a Wandervogel - oba pouzivaly podobné vychovné prostiedky (vandrovani

4 NOTHMANN, M. Der Sinn unserer Heimabende. Blau-Weiss-Fiihrerzeitung, ro¢. 1, ¢. 3 (fijen 1917), s. 45.
5 TODTMANN, G. Was wir Allen. Blau-Weiss-Bldtter, roc. 2, . 2 (kvéten 1914), s. 3.
¢ Srv. WOLFFSOHN, D. Fahne und Schekel. Jiidische Rundschau 40 (f{jen 1916), s. 332.
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pfirodou, zpév nérodnich pisni, podpora jednoduchého Zivotniho stylu apod.), oba
smérovaly k podobnym normativné stanovenym ciliim (k vytvofeni némecké/zidovské
domoviny a némeckého/zidovského spolecenstvi), a pfesto jeden z nich - Wandervo-
gel — byl ve svém vychovném plsobeni Uspésny a dafilo se mu ziskdvat masovou pod-
poru mezi némeckou mladezi, zatimco druhy sionisticky vychovny koncept Blau-Weiss
zGstaval nenaplnén. Jednim z dGvodu této skute¢nosti mohla byt okolnost, ze zatimco
Wandervogel reprezentoval idealy uznavané vétsinou tehdejsi némecké spolec¢nosti,
Blau-Weiss vedl mladez k idedllim, jez vétsina nesdilela.

Na otadzku duality jedince a spolecenstvi dava pfiklad spolku Blau-Weiss jedno-
znac¢nou odpovéd ve smyslu podfizeni se individua zajmUm celku. Jednim z hlavnich
ukold ¢lena spolku/jedince nebylo rozvijet své individudlni potenciality, nybrz svou
Ucasti na spolecenstvi se mél spolupodilet na realizaci cilt tohoto spolecenstvi/celku.
Spolecensko-politické cile (osidleni palestinskych Gzemi a vytvofeni nové sionistické
identity) tak staly v centru pozornosti vychovného konceptu spolku Blau-Weiss. Pomoci
vychovnych prostredkl — vandrovanim v pfirodé, zpévem narodnich pisni, u¢enim se
hebrejsting, znalosti Zidovskych narodnich hrdin{ a svatkd, rukodélnou praci — mél byt
vytvoren ,novy ¢lovék’, ktery zrealizuje sionistické idedly v praxi. Dochazime tedy k z&-
véru, ze vychovny koncept spolku Blau-Weiss slouZil k hodnotové indoktrinaci mladych
lidi v intencich sionismu.
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Pojeti obecné pedagogiky na PdF UP
v Olomouci od 80. let 20. stoleti
po soucasnost

Helena Grecmanova, Drahomira Holousova,
Jana Kantorova

Abstrakt

V textu uvazujeme o nékterych pojetich obecné pedagogiky jako jedné ze zakladnich
disciplin pedagogiky. Sledujeme jeji vyvoj a koncepci z hlediska tfi vyvojovych obdobi
na PdF UP. Pomoci pbsahové analyzy rozebirdme studijni materidly a texty, které zde
byly vytvofeny a vyuzivédny ve vyuce obecné pedagogiky. V3imédme si rovnéz zafazeni
predmétu obecna pedagogika v dostupnych ucebnich planech od akademického roku
1989/1990 po soucasnost.

Klicova slova: pedagogika, obecna pedagogika, Pedagogicka fakulta UP Olomouc,
studijni text, u¢ebni plan

63



-PEDAGOGIUM 111/2014

The concept of general pedagogy
on the Faculty of Education UP in Olomouc
since 1980s till present times

Abstract

In the text, some concepts of general education as one of the fundamental disciplines of
education are considered. We follow the evolution of a concept in terms of three stages
of development at the PdF UP.The course materials and texts that have been developed
and used in teaching general education are analyzed. The inclusion of the subject of
general education into the curricula available from the academic year 1989/1990 to
the present is mentioned too.

Key words: education, general education, Faculty of Education, Palacky University,
Olomoucg, text study, curriculum.

Uvod

Pedagogika patii ke spole¢enskym védam. Ma svij predmét badani, terminologii, vy-
zkumné metody. V pribéhu vyvoje se specializovala a diky tomu mizeme nahlizet
na predmét pedagogiky — vychovu a vSechno, co s ni souvisi, z riznych hledisek a stra-
nek. Prispiva k tomu i jedna ze zakladnich pedagogickych disciplin obecna pedagogika,
na kterou se v tomto pfispévku zaméfujeme. Nasim cilem je popsat vyvoj a koncepci
discipliny obecna pedagogika na Pedagogické fakulté UP v Olomouci ve tfech vyvojo-
vych obdobich: obdobi 1979-1989, obdobi 1990-1992, obdobi 1993 po soucasnost.
Zaméfit se chceme na obecnou pedagogiku predevsim jako na vyu¢ovanou disciplinu,
to znamena soucast ucebnich pland ucitelskych a neucitelskych studii. Vychodiskem
je analyza studijnich material(i a text(i i u¢ebnich pland, konkrétné analyza vyvijejici-
ho se obsahu vybraného souboru dohledanych primarnich prament (ucebnich text(
a ucebnich pland) a na jejim zakladé pokus o odvozeni pojeti predmétu, o vyvoj obsahu
podle novych témat a novych kritérii. Nesledujeme komplexné zplsob vyuky (cile,
metody vyuky a zpUsoby ovérovani vystupll z vyuky ve smyslu dnesnich evaluacnich
postupti), ale usuzujeme na ni z dohledanych textd, které reflektuji kritéria vychazejici
z vyvijejici se teorie ucebnic a evaluace ucebnich textl (napf. aparatu prezentace a fizeni
ucebniho procesu). Pficinou naseho pocinani je snaha zapojit se do diskuse o koncepci
a postaveni discipliny obecna pedagogika v rdmci ostatnich pedagogickych disciplin
a v ucebnich planech pedagogicky zamérenych studii.
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1 Vybrana pojeti discipliny obecna pedagogika

Odborné pedagogické verfejnosti je dobrfe zndmé, Ze existuje nékolik pojeti discipliny
obecna pedagogika, do kterych se promitaji v riizné mite filozofujici a kvantitativné
pfirodovédné pohledy na pedagogiku jako védeckou disciplinu a kterd jsou ovlivnéna
rovnéz postavenim obecné pedagogiky k ostatnim hlavnim pedagogickym disciplindm
a jejich vzdjemnymi vztahy. Pfipomenout vsak musime i ideologicky zmanipulovana
pojeti této discipliny v obdobi socialismu.

Pokud se zaméfime na soucasné pedagogy, mizeme konstatovat, Ze na Pedago-
gickeé fakulté UP v Olomouci se pfiklanime k nazoru Jana Prlchy (2006, s. 26), ze obec-
na pedagogika patfi do konstituovanych disciplin pedagogiky. Blizké nam bylo a je
vymezeni Vladimira Javy sen. a Vladimira Javy jun. (1994, s. 21), ktefi charakterizovali
obecnou pedagogiku jako zdkladni pedagogickou disciplinu, jeZ usiluje o systematizaci
a interpretaci zdkladnich pedagogickych jeva a zékonitosti a o vyvozeni obecné plat-
nych pedagogickych norem. Abstrahuje od véku vychovévaného jedince, od instituce,
ve které se vychova kona, i od oboru, ve kterém se jedinec vyviji. Pfindsi tak zavéry pro
vsechny dil¢i pedagogické discipliny, a ma tedy Ulohu integracni a kooperacni. Sou-
hlasime rovnéz s Vlastimilem Parizkem (1996, s. 15), jenz uvadi, Ze obecna pedagogika
studuje spolecné rysy a souvislosti vychovy probihajici za rliznych podminek. Ma vici
specidlnim disciplindm (napf. didaktice ceského jazyka, teorii mravni vychovy) podobné
postaveni jako obecna ekonomicka teorie k ekonomii pramyslu.

Obecna pedagogika vypracovava pedagogickou terminologii a tim usnadnuje do-
rozuméni a spolupraci specialnich disciplin, vyjadfuje hlavni sméry pedagogického ba-
dani, jeho metody a interpretaci vysledkd, formuluje obecné zékony vychovy. Podobné
jako Vlastimil Pafizek se o obecné pedagogice vyjadiuje i Jan Priicha (2005, s. 19-72)
jako védé o edukacni realité, jejich procesech a konstruktech. Obecna pedagogika se
podle tohoto autora zabyva vsim, co vytvafi a determinuje néjaké edukacni prostredi,
procesy, jez se v téchto prostredich realizuji, vysledky a efekty téchto procesu. Pficemz
strukturu obecné pedagogiky vytvareji dvé slozky, teorie a vyzkum. Jan Prlicha (2006,
s. 34-35) rovnéz konstatuje, Ze obecnd pedagogika existuje s obdobnym poslanim, jako
ma napf. obecnd lingvistika nebo obecna psychologie. Tak jako tyto discipliny odhlizeji
ve své vlastni védé od specifickych jevl (napf. v lingvistice od jednotlivych jazykd nebo
v psychologii od konkrétnich psychickych procest) a buduji obecnou teorii svého pred-
métu, i obecnd pedagogika ma své poslani v tom, ze konstruuje obecnou teorii edukac-
ni reality, jez odhlizi od specifické mnohotvarnosti konkrétnich jevt a procest edukace.
Obecnd pedagogika je viak dosud slabé vyvinuta z hlediska védecké exaktnosti. Je
stale zatizena filozofujicimi spekulacemi, nedostate¢né vyuziva vysledk empirického
vyzkumu a neprovadi jejich syntézu do komplexniho modelu edukacni reality. Zavé-
re¢né konstatovani Jana Prichy poukazuje na problém, se kterym by se méla obecna
pedagogika v souc¢asnosti vyrovnat, ma-li byt ve svém obsahu aktudini a uzite¢nou
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pedagogickou disciplinou. Podle naseho nazoru viak nesmi dojit jen k akcentovani
pozitivistickych pfistupU. Filozoficka tradice v obecné pedagogice je nezastupitelna.

Z uvedeného pro nas vyplyva, Ze nejdllezitéjsim poslanim obecné pedagogiky je:
reflektovat, integrovat a syntetizovat vystupy jednotlivych pedagogickych disciplin, ko-
operovat s nimi, konstruovat obecnou vychovnou realitu, vypracovévat pedagogickou
terminologii s ohledem na védecko-vyzkumny, filozoficky a historicky kontext, tak jak
to vymezuji vyse uvedeni autofi.

Jaké bylo a je postaveni, obsah a zplsob vyuky obecné pedagogiky na Pedagogické
fakulté Univerzity Palackého v Olomouci se pokusime nahlédnout v dalsich ¢astech
tohoto ¢lanku. Vyvoj a pojeti obecné pedagogiky sledujeme ve tfech obdobich, které
povazujeme za kli¢ové. Etapizace pro zkoumani textl byla volena s ohledem na tehdejsi
nazirdni na tento védni obor v souvislosti se zménami politického systému v zemi.V jed-
notlivych epochach mizeme postihnout piiblizovani se k vyse formulovanym pojetim
discipliny obecna pedagogika nebo vétsi ¢i mensi vzdalovani se od nich.

Obdobi od roku 1979-1989

V souvislosti s prestavbou vysokoskolského studia ucitelstvi v 80. letech 20. stoleti
byl do u¢ebnich planud prvniho ro¢niku ucitelského studia na Pedagogické fakulté UP
v Olomouci zafazen pfedmét obecna a srovnavaci pedagogika jako prvni pedagogicka
disciplina. Obsah predmétu seznamoval studenty se zakladnimi pojmy a problemati-
kou marxistické (komunistické, socialistické) pedagogiky, poskytoval prehled soustavy
vychovnych instituci a dal nahlédnout do metod védeckého vyzkumu v oblasti peda-
gogickych véd.

Ve sledovaném obdobi vznikly na celé UP v Olomouci publikace (skripta), ze kterych
mohli ¢erpat informace tykajici se obecné pedagogiky také studenti PdF UP.

Nejdfive zde zminime skripta, jejichz autorem byl Pecha, L. (1979). Obecné zdklady
pedagogiky a kapitoly z déjin pedagogiky. Olomouc: Filozoficka fakulty UP. 93 s. Jednalo
se o text, v némz bylo 49 stran vénovano obecnym zaklad{im pedagogiky. Obsah skript
tvorily kapitoly tykajici se filozofie vychovy (vychova a spolecnost, vychova jako cilevédo-
md ¢innost, dimenze vychovy), pedagogiky jako védy (védni charakter pedagogiky, vztah
pedagogiky k pomocnym véddm, vnitini clenéni pedagogiky), metodologie pedagogického
vyzkumu a teoretické prdce, osobnosti v pedagogice (vychovdvany a vychovdvajici). Ze
45 autord uvedenych v seznamu literatury bylo 13 sovétskych, Sest zapadni provenience
(byli vyuziti k tématu metodologie pedagogického vyzkumu), ostatni ¢esti a slovensti
pedagogové. V textu viak bylo odkazovéno i na jiné autory (starsi ceské generace,
sovétské i zapadni), které nenajdeme v seznamu literatury.

Dalsi studijni text vytvoril Polasek, A. (1980). Obecnd a srovndvaci pedagogika. Olo-
mouc: Pfirodovédeckd fakulta UP. 125 s.V téchto skriptech se pojednévalo o tématech:
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vyznam pedagogické teorie pro pedagogickou praxi, zdkladni pedagogické pojmy, vychova
jako spolecensky jev, pedagogickd teorie, vyvoj osobnosti a vychova, vychova a vékové
zvldstnosti, cil a ukoly komunistické vychovy, vychovné instituce, metody védeckého vy-
zkumu v pedagogice. Autor se inspiroval ve 22 informacnich zdrojich, z toho v deviti
sovétskych a tfech zdpadnich (opét k tématu metody védeckého vyzkumu), ostatni
literatura byla ¢eska a slovenska. Zafazeny byly také stranické dokumenty. Nalezeny
byly i ndzory dalsich autor(, ktefi nebyli uvedeni v seznamu literatury.

Autor Zelina, L. (1982). Obecnd a srovndvaci pedagogika. Olomouc: Pedagogicka
fakulta UP. 49 s., zamé¥il obsah textu tak, Ze se jim vymykal z obvyklého pojeti. Cilem
bylo porovnat rozdilné hodnoceni pedagogického reformismu v dilech ceskych, sovétskych
a dalsich svétovych autord v letech 1952-1953 a po roce 1960 se snahou odhalit jeho fi-
lozofické a psychologické zdklady. Ladislav Zelina vychézel ze 34 autor(, z nichZ bylo
Sest sovétskych, dva zdpadni provenience, ostatni byli ¢esti autofi. Kromé uvedenych
zapadnich autor( se ve skriptech objevilo jesté mnoho dalSich prevzatych myslenek
koleg, ktefi nebyli zafazeni v seznamu literatury, a pokud byli citovani, tak tzv. zdruhé
ruky. Opét zde najdeme i odkaz na stranické dokumenty.

O rok pozdéji vydal Zelina, L. (1983). Kapitoly z obecnych zdkladi pedagogiky a déjin
pedagogiky I. Olomouc: Pedagogicka fakulta UP. 162 s. Skripta byla ur¢end predevsim
pro posluchace studia ucitelstvi pro 1. stuper ZS. Obecnym zaklad(im pedagogiky byla
ovéem vénovana pouze jedna kapitola o rozsahu 37 stran, na kterych se pojednévalo
o vychové, vzdéldni a vzdéldvdni, vyuc¢ovdni a uceni. Obsah vychazel z dél 19 autor(,
z nichz bylo sedm sovétskych, ostatni ¢esti a slovensti. V seznamu literatury byly uve-
deny taktéz stranické dokumenty.

Sykora, J. (1987). Kapitoly z obecné pedagogiky. Olomouc: Pfirodovédeckd fakulta
UP. 111 s. Jednalo se opét o skripta, tentokrat vsak pro doplnujici studium pro ucitele
odbornych predmétili na stiednich skolach. Autor se v nich zamé¥il na predmét pedago-
giky a potrebu kvalifikace pro ucitele a vychovatele, zdkladni metody pedagogiky, vychovu,
vzdéldvdni a ostatni formativni procesy, vyznam $koly a ucitele v jednotném systému ko-
munistické vychovy v socialistické spolecnosti, cil vychovy, dva Cinitele vychovy (vychovatel
a vychovdvany), obsah vychovy a vzdéldvdni, prostredky vychovné vzdéldvaciho procesu,
na rodinu jako vychovného cinitele, zjistovdni a hodnoceni vysledkd vychovné vzdéldvaciho
procesu, vyvoj ceské skoly a skolské soustavy do roku 1976 a po roce 1976. Literaturu tvofilo
17 publikaci ¢eskych pedagogu a dokument Dalsi rozvoj ¢eskoslovenské vychovné
vzdélavaci soustavy.

Poslednim textem ve sledovaném obdobi byla skripta Holousova, D., & Pavlackova,
M. (1989). Uvod do obecné pedagogiky. Olomouc: Pedagogicka fakulta UP. 295 s. (v¢etné
piiloh), ve kterych autorky fesily problematiku védniho oboru pedagogika, funkce vychovy
ve spolecnosti, systém komunistické vychovy a zdkladni prvky tohoto systému, osobnost
vychovdvaijiciho, cil a slozky vychovy, podminky a prostredky komunistické vychovy se
zameérenim na rodinu a $kolu, vychovny proces a jeho vysledky, metodologii pedagogiky

67



-PEDAGOGIUM 111/2014

a zdklady védeckého vyzkumu. K textu byly pfipojeny Ctyfi pfilohy (taxonomie ucebnich
uloh D. Tollingerové, vyriatky ze zdkona o rodiné, Projekt dalsiho rozvoje ¢eskoslovenské
vychovné vzdéldvaci soustavy, Zdkon o soustavé zdkladnich a stfednich skol). Studijni li-
teratura byla rozsahlg, jednalo se pfedevsim o soucasna i starsi dila ¢eskych a sloven-
skych autor(. Vyskytovaly se i ¢clanky z odbornych casopisG, citovany byly celostatni
dokumenty tykajici se Skolstvi.

Uvedené texty z obdobi let 1979-1989 mély predevsim kompila¢ni charakter. Au-
tofi se do nich snazili podle svého zaméreni zahrnout v dané dobé aktudlni poznatky
obsazené predevsim v Ceské a slovenské literatuie. Postupné pribyvali do seznamu
autor( (J. Skalkova, V. Jiva, J. Velikani¢, F. Hordk, M. Chraska, S. Kucerova, V. Kovéricek,
L. Mojzisek, Z. Helus) i starsi cesti pedagogové (O. Chlup, V. Pfihoda, M. Cipro, P. Kozel,
M. Kofinek, B. Kujal, V. Grulich, J. Brambora, F. Singule), aviak i statni a stranické doku-
menty vztahujici se ke Skolstvi. Ze zahrani¢ni literatury byla z poc¢atku nejvice vyuzivana
dila sovétskych autoru (A. S. Makarenko, I. S. Narskij, N. I. Boldyrev, V. E. Gmurman,
F. F. Korolev, L. N. Goncarov, P. N. Fedosejev, V. I. Lenin), odkazovano bylo pochopitelné
také na texty K. Marxe, B. Engelse, v malé mife byly zmifovany prace zapadni prove-
nience (W. Klafki, R. G. Jones jr., E. F. Lindquist). Pokud byly nazory zépadnich autor(
ve skriptech prezentovany, ¢asto nebyly uvadény v seznamech literatury nebo jen jako
tzv. citace z druhé ruky. Obsah studijnich text(i se postupné rozsifoval, tak, aby pokryl
vétsinu problematiky zahrnuté v tehdejsi koncepci obecné pedagogiky véetné meto-
dologie pedagogického vyzkumu. Mnohé myslenky a ndzory z uvedenych publikaci
po odstranéni marxistického (komunistického, socialistického) pfivlastku byly vyuzity
i v textech po roce 1989.

Obdobi od roku 1990-1992

V novém ucebnim planu ucitelstvi na Pedagogické fakulté UP v Olomouci doslo k ome-
zeni poc¢tu hodin pfidélenych pedagogice a tim také k vynechdni nékterych tradi¢né
zavedenych disciplin (napt. déjiny pedagogiky, teorie vychovy). Z tohoto faktu vysel
nové zpracovany obsah predmétu filozofie vychovy a vzdélavani, dfive nazyvany za-
klady pedagogiky nebo také obecna pedagogika, ktery musel v sobé alesporn ¢aste¢né
zahrnout i dfive vyucované discipliny. Predmét byl koncipovan jako historicko-filozo-
ficko-pedagogicky nahled na zakladni otazky védniho oboru pedagogika. Filozofie
vychovy a vzdélavani v novém pojeti byla ovérena ve vyuce v zimnim a letnim se-
mestru 1991/92. Vyucujici se zaméfili na sdélovani novych pfistupl k pedagogickym
problémUm. Jednalo se o problematiku dosud nezpracovanou v knizni a ¢asopisecké
literatuie. Cast obsahu predmétu byla zadavéana k samostudiu. Vyucujici i studenti se
museli vyrovnat s nedostatkem pedagogické literatury. Pfi zpracovani obsahu predmé-
tu a jeho zavadéni do vyuky vesli vyucujici do kontaktu s odborniky na univerzitach
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v Mnichové, Bochumi, Wiirzburku, Bamberku, Pasové, Salzburku a Curychu, ktefi kromé
nékolika ptipominek a doporuceni shledali zatazeni vSech témat do obsahu discipliny
za opodstatnéné. Zkusenosti ziskané ze zahrani¢nich konzultaci i z nasledné uskutec-
nované vyuky byly vyuzity pfi praci se studenty (koncipovani prednasek a seminard)
a pfi tvorbé novych ucebnich textd. Autofi navazovali na podnéty uvadéné v zahranicni
literatufe a realizovali pfipominky, napf. prof. Klause Schallera z Univerzity v Bochumi
a prof. lvo Nezla z Curychu, ktefi v této dobé na Pedagogické fakulté UP uskutec¢rovali
pracovni seminafre.

Obsahem predmétu filozofie vychovy a vzdélavani byla tato témata: Clovék a védo-
mi. Védni obor pedagogika. Vychova jako predmét pedagogické védy. Zdkladni pedagogic-
ké pojmy. Faktory rozvoje lidského individua — dédicnost, prostredi, vychova. Cil vychovy
a jeho tfidéni. Konkretizace vychovnych cild. Vliv filozofickych smért na vyvoj vychovné
teorie a praxe. Pedagogové a filozofové v déjindch vychovy. Vychovny proces, jeho podstata
a etapy. Vychovné zdsady. Metody vychovy. Kritéria pro posuzovdni tcinnosti vychovného
procesu. Osobnost a uloha ucitele v historickém vyvoji. Vyznamni pedagogové minulosti
a jejich odkaz dnesku. Pojeti osobnosti vychovdvaného. Skola jako vyznamny prosttedek
vychovy a jeji vyvoj. Utvdreni a vyvoj systému Skolstvi na tizemi naseho stdtu od pocdtku
po soucasnost. Vychovné vzdéldvaci soustava jako sloZity dynamicky systém. Rodina, jeji
vyznam a funkce. Metodologie pedagogiky. Zdklady védeckého pedagogického systému.

Vétsina vyse uvedenych témat byla prezentovana ve vyuce s ohledem na objasnéni
zdkladni terminologie a jejich historicky vyvoj, pficemz se zvazovaly a komparovaly
i ndzory rtznych filozofickych sméra.

Na Pedagogické fakulté UP v Olomouci se obecné pedagogicka témata vsak vy-
ucovala i v rdmci pedagogického dopliujiciho studia. Vznikaly zde také studijni texty,
které se tykaly obecné pedagogiky a mély slouzit k vyuce ucitel’ a mistr( tzv.,odborné
vychovy’, ktefi si jako maturanti na stfednich odbornych skolach doplnovali pedago-
gickou zpusobilost. Zvlastni skupinu tvofili absolventi vysokych skol rlizného zaméreni,
jez rovnéz potrebovali ziskat kvalifikaci z pedagogiky.

V roce 1991 vydaly Holou3ov4, D. & Tomanova, D. (1991). Vybrané pedagogické
otdzky pro ucitele a mistry v zafizenich pro SMVZP. Olomouc: UP. 100 s. V obsahu byly
feSeny otazky obecné pedagogické a obecné didaktické. Obecné pedagogicka cast
byla tvorena ¢tyfmi kapitolami tykajicimi se védniho oboru pedagogika, cile vychovy,
sloZek vychovy, metodologie pedagogiky a zdkladi védeckého pedagogického vyzkumu.
Struktura textu byla tradi¢ni. Kapitoly byly rozdéleny na podkapitoly. Souvisly text mél
popisny, konstatujici charakter. Informace mély ¢asto podobu vycta. Literatura vychaze-
la od autort ceskych (V. Jlva, L. Pecha, L. Zelina, A. Tu¢ek, J. Vanék, J. Skalka, A. Polasek,
Ch.Vorlicek, ale také jiz O. Kadner!) a slovenskych (napf. O. Baldz, J. Ka¢ani, J. Velikanic)
nebo se jednalo o preklady autor(i polskych (napf. B. Suchodolski) ¢i sovétskych (napf.
T. A. lljinova).
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Obdobi od roku 1993 po soucasnost

Filosofii vychovy a vzdélavani byl v roce 1993 ovlivnény studijni text Holousova, D., et al.
(1993). Zdklady pedagogiky I. Olomouc: UP. 89 s. Byl uréeny pro studenty ucitelstvi a do-
pliujiciho pedagogického studia, kterym mél pomoci v zakladni orientaci v jednotlivych
pedagogickych disciplindch: obecné pedagogice, déjinach pedagogiky, srovnavaci
pedagogice, metodologii, teorii vychovy apod. Obsahové byl text rozdéleny do deseti
kapitol, ve kterych se fesila témata védni obor pedagogika, faktory rozvoje lidského jedince
vcetné vnitinich a vnéjsich podminek vychovy, vychova jako predmét pedagogické védy
a vztah vychovy a sebevychovy, vychova v Sirsim a uzsim smyslu spolu s pojmy vzdéldni
avzdéldvdni, uceni, vyucovadni, enkulturace, socializace a personalizace. Dale nasledovaly
kapitoly cile a obsah vychovy, slozky vychovy, vztah mezi cilem a obsahem vychovy
v historickém vyvoji a pokracovaly ¢asti vénované vychovnému procesu a jeho etapam,
coz souviselo i se zafazenymi vychovnymi zdsadami. Posledni dvé ¢asti textu byly vé-
nované osobnosti ucitele a osobnosti vychovdvaného jedince. Text byl souvisly, popisny,
tu¢nym pismem se zdUraziovaly pojmy, dlleZitd fakta ¢i jména.V zavéru kazdé kapitoly
byly uvadény poznamky, které obsahovaly pfesné citace véetné stran, a seznam pouzité
literatury, jez vychazela predevsim z provenience ceské (A. M. Dostal, O. Kadner, F. Dr-
tina, B. Blizkovsky, J. A. Komensky, V. Pafizek, J. Vanék, Ch. Vorlicek, M. Pol, K. Rydl atd.),
slovenské (G. Pavlovi¢, V. Ka¢ani, J. Dani3, L. Duri¢, J. Stefanovié, J. Velikani¢), némecké
(O. P. Spand|, G. Kerschensteiner, A. Diesterweg), ruské (K. D. Usinskij, A. S. Makarenko)
a dalsi.

V roce 1995 byla tato skripta vydana beze zmény podruhé jako Holousova, D. a kol.
(1995). Zdklady pedagogiky I. Olomouc: VUP. 89 s.

V roce 1997 byl publikovan studijni materidl Grecmanova, H., Holousov4, D., & Urba-
novska, E. (1997). Obecnd pedagogika I. Olomouc: Hanex. 231 s. Obsah tvorily kapitoly
védni obor pedagogika, faktory rozvoje lidského jedince, vychova jako predmét pedago-
gické védy véetné sebevychovy, zdkladni pedagogické pojmy a jejich vztahy. Reflektovany
byly rovnéz cile a obsah vychovy, slozky vychovy, vychovny proces a jeho etapy, efekti-
vita vychovného procesu a vychovné zasady. V zavéru byly probirany osobnost ucitele
a osobnost vychovdvaného jedince a metodologie pedagogiky jako zdklady védeckého
pedagogického vyzkumu.

Na to v roce 1998 navézalo vydani Grecmanova, H., HolouSov4, D., Urbanovska, E.,
& Buzek, A. (1998). Obecnd pedagogika Il. Olomouc: Hanex. 192 s. Zde byly pfedstaveny
kapitoly rodina a rodinnd vychova, skola a jeji $kolni klima. Cést skript byla vénovéana
i historickému okénku, kam autofi zafadili stru¢ny vyvoj ¢eské zdkladni a stredni skoly,
vyvoj vzdéldvani ucitelt zdkladnich a strednich skol a také snahy o reformu skoly v 1. po-
loviné 20. stoleti. Byla zde rovnéz objasnéna problematika alternativnich skol a instituci
pro volnocasové aktivity.

Pro obé skripta bylo typické, Ze se zamérovala na pfiblizeni pedagogické termino-
logie a Ze se do jejich obsahu integrovaly zakladni poznatky dalsich pedagogickych
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disciplin, pficemz se zohlednovalo historické i filozofické hledisko. Autofi se snazili
o dokumentovani problematiky na vysledcich rdznych vyzkuma. Obé skripta méla
podobnou didaktickou tpravu. Slo o interaktivni materiél s aktivizaénimi a motivac-
nimi prvky. Na zac¢atku kapitoly se studenti seznamili s cili kapitoly a klicovymi slovy.
Hlavni myslenky textu a kli¢ové pojmy zvyraziiovalo tu¢né pismo. Material prokladaly
ukoly, které usnadnovaly pochopeni a zapamatovani textu. Viytvarely také casto pojitko
mezi teorii a praxi. Ukoly aktivizovaly ke vzajemné diskusi se studenty, s vyuéujicim ¢i
k dalsimu studiu doporucené literatury. V nékterych pfipadech bylo mozné spravné
feSeni zkontrolovat v klici, ktery byl uveden v zavéru pfislusné kapitoly. Na konci kazdé
kapitoly byl zafazen seznam pouzité literatury a shrnujici ikoly a otazky k diskusi, které
vétsinou odpovidaly stanovenym cilim na zac¢atku kapitoly. Autofi pouzivali literaturu
z dostupnych zdrojli ceské i zahrani¢ni oblasti (V. Jlva, O. Kadner, B. Kraus, J. Skalkov4,
J. Velikani¢, Ch. Vorli¢ek, G. Pike, D. Selby, V. Ka¢ani, O. P. Spandl, J. Stefanovi¢, B. Bliz-
kovsky, S. Essen, J. Priicha, E. Walterov4, J. Mares, F. Singule, S. Kucerova, V. Krej¢i, J. Holt,
Ch. Kyriacou, J. S. Cangelosi, O. Obst, S. Kovalikova, M. Chréska atd.).

Zpusob didaktizace studijnich textd, ktery autorky zacaly preferovat od vydani
téchto skript, povazujeme v obecné pedagogice za zvlasté vyznamny, protoze obec-
né pedagogické teoretizovani plsobilo na studenty mnohdy hodné odtazité. Studenti
pozitivné hodnotili moznost zapojit se do premysleni o pedagogickych jevech.

Publikace autorky Holousova, D., et al. (2001). Soubor ucebnich textii pro posluchace
DPS MOV. Olomouc: UP, obsahovala kromé specialni pedagogiky, didaktiky odborné
vychovy a odbornych pfedmétd, psychologie, biologie ¢lovéka atd. i 55 stran vénova-
nych obecné pedagogice. Jeji soucasti byly ctyti kapitoly zamérené na vychovu jako
predmét pedagogické védy, analyzu nékterych komponent vychovného procesu, cil a obsah
vychovy a vychovné prostredky. Text mél opét interaktivni podobu podobné jako byly
v pfedchozich piipadech na zac¢étku kazdé kapitoly formulovany vyukové cile, kterymi
bylo mozno identifikovat ziskané vystupni védomosti a dovednosti a motivovat stu-
denty. Informacni ¢ast kapitol byla prolozena otdzkami a ukoly k zamysleni, které mély
studenty podnécovat ke spojovani teoretickych poznatk s jejich vlastni zkusenosti
z praxe. Forma zpracovéni kapitol vsak nesla jesté dalsi aktivizacni a motivacni prvky,
a to: prlivodce studiem pro usnadnéni studia sledované problematiky, pfiklady k uvé-
doméni si souvislosti s realitou, pojmy k zapamatovani, kontrolni otzky a ukoly sledujici
naplnéni vyukovych cilli a zvlddnuti dané kapitoly. V seznamu literatury byli uvedeni
autofi jak ¢esti (B. Blizkovsky, S. Ku¢erova, V. Krejci, R. Palous, J. Pelikan, Ch. Vorlicek,
H. Sychrovd, F. Tomasek, O. Chlup, J. Kubdlek, J. Uher, K. Angelis, O. Kadner, F. Drtina,
T. G. Masaryk atd.), tak zahrani¢ni (S. Hessen, J. Dewey, G. Pike, D. Selby, J. S. Cangelosi,
Ch. Kyriacou, R. Bessoth, F. Oswald atd.).

Dalsi studijni text Grecmanova, H. & Holousova, D. (2002). Pedagogika pro ucitele.
Olomouc: UP. 103 s., byl predevsim urceny ke studiu jiz vysokoskolsky vzdélanym
studentdm, ktefi si doplfiovali pedagogickou kvalifikaci. Cely byl pojaty obecné pe-
dagogicky, to znamen3, ze mél seznamovat s nékterymi zéklady a vystupy hlavnich
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pedagogickych disciplin. Byl rozvrzen do osmi kapitol, ve kterych byl feSen védni obor
pedagogika s ohledem na historicky vyvoj, vztah pedagogiky k ostatnim véddm, predmeét,
zdkladni znaky, funkce a prameny pedagogiky, vztah pedagogické teorie a praxe, systém
pedagogickych disciplin. Dale navazovala problematika vychovy jako pfedmétu pedago-
gické védy se zamérenim na jeji definici, atributy, vztah mezi vychovou a sebevychovou, vlivy
prostredi a dédicnosti, vyznam vychovy.V kapitole Cile a obsah vychovy bylo pojednavéno
o jejich funkcich, tridéni a klasifikaci, strukture, ndzorech na soucasné cile vychovy a jejich
konkretizaci. Slozky vychovy se tykaly klasického prehledu a charakterizovdni rozumové,
mravni, pracovni, estetické a télesné vychovy.

V textu byly uplatnény i dva pohledy na vychovny proces: analyticky se vztahoval k eta-
pdm vychovy, synteticky sméroval k predstaveni vychovnych zdsad. Kapitola o vychovném
procesu byla zakoncena zamyslenim se nad jeho pedagogickou a ekonomickou efektivitou.
Vychovné prostredky byly predstaveny jako jedna ze zdkladnich pedagogickych kategori,
pricemz pozornost byla vénovdna predevsim institucim a jejich aktudinim tkolim dnes:
rodiné, skole a Skolnimu klimatu, organizacim pro volny ¢as. Vyznamnou kapitolu ve stu-
dijnim textu tvofila problematika osobnosti ucitele (poZadavky, formovdni, kvalifikace,
pozadavky na osobni vlastnosti, typologie, ucitelsky kolektiv, vyznam ucitele). Na zavér
publikace byla zafazena kapitola vénovana metodologii pedagogiky s vysvétlenim zd-
kladnich pojmd, predstavenim védeckého vyzkumu v pedagogice, metod védecké prdce atd.

Studijni text byl zpracovan s ohledem na poznatky konstruktivistické pedagogiky
a respektovani modelu evokace-uvédomeéni si vyznamu-reflexe (E-U-R). To znamena,
Ze student se mél nejdiive nad studovanou problematikou zamyslet sam, premyslet,
co o tématu jiz vi, kde se s nim setkal, jaké si spojuje s tématem asociace, vybavit si
dosavadni kognitivni mapu. Potom nasledovala informacni ¢ast, kde byla naukova sloz-
ka predana studentdm v kratkych a srozumitelnych pasazich (kratké véty a souvéti)
z ddvodu lepsiho udrZzeni pozornosti a moznosti tfidit poznatky a systematizovat je
k pvodnim do kognitivni mapy. Postup uzavirala reflexe se zjisténim, co se student
naucil, kam se posunulo jeho dosavadni poznani, které informace se mu potvrdily a kte-
ré vyloucily. Je patrné, Ze i v tomto studijnim textu byla akceptovana jiz vyse zminéna
interaktivita s uplatnénim motivacnich principu (cile kapitoly s vyjadienim, ¢eho budou
studenti po zvladnuti kapitoly schopni, privodce studiem, pasaze k zamysleni, tkoly,
shrnuti, kontrolni ukoly, pojmy k zapamatovani, pouzita literatura).

Autorky respektovaly dostupnou literaturu ¢eskou i zahrani¢ni z oblasti déjin peda-
gogiky, didaktiky pedagogiky, socidlni pedagogiky, metodologie pedagogiky od riz-
nych autord (B. Blizkovsky, H. Grecmanova, D. Holousova, V. JGva, J. Pricha, E. Walterova,
J. Mares, Ch. Vorlicek, F. Tomdsek, V. Pafizek, O. Kadner, G. Pike, D. Selby, S. Hessen,
J. Dewey, O. Chlup, J. Kubalek, J. Uher, R. Palous, J. Skalkovda, M. Chréska, P. Gavora,
R. M. Travers atd.).

Publikace Grecmanov4, H., & Holousova, D. (2006). Pedagogika. Olomouc: UP.
74 s., méla slouzit studentim pedagogického studia ucitelll praktického vyucovani
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a odborného vycviku, ucitelm uméleckych odbornych predmétli zdkladni umélecké
skoly, stfedni odborné skoly a konzervatore i pedagogického studia vychovatel. Text
obsahoval pét kapitol. Prvni kapitola se zabyvala védnim oborem pedagogika v rozsa-
hu uvedeném vyse. Druha kapitola byla nazvana Formativni procesy lidského jedince
a zacinala otazkou, co je to vychova. Vychovny proces se zaméroval na ¢initele (vycho-
vatele a vychovdvaného), etapy (pocdtecni diagnostikovdni, projektovdni, regulace uceni
vychovdvanych - E-U-R, vysledné diagnostikovdni) a efektivitu vychovného procesu. Ve tieti
kapitole byly popsény vychovné zasady. Analyze cilti a obsahu vychovy (funkce, tfidéni
a klasifikace, struktura atd.) byla vénovana ctvrta kapitola, na slozky vychovy (tradicni
clenéni) se zamérila kapitola pata. Cilem publikace bylo informovat studenty o zaklad-
nich pedagogickych problémech, avsak vést je i k premysleni o nich a podnécovat je
k pokustim o jejich mozné feseni. Text byl napsan interaktivné s ohledem na konstruk-
tivistické postupy uceni. Literatura byla obdobnd jako v pfedchozim pfipadé, ¢eska
a zahrani¢ni z riznych oblasti pedagogiky, filozofie a etiky (T. G. Masaryk, W. Brezinka,
S. Kucerova, P. Khun, H. J. Storig).

V roce 2008 vyslo dilo Kantorovd, J., et al. (2008). Vybrané kapitoly z obecné pedagogi-
ky I. Olomouc: Hanex. 246 s. Autofi se zabyvali tématy védni obor pedagogika, faktory roz-
voje lidského jedince, vychova jako predmét pedagogické védy vcetné pojmu sebevychova
a dalsimi zdkladnimi pedagogickymi pojmy a jejich vzdjemnymivztahy. Déle nasledovala
problematika cile a obsahu vychovy, vychovného procesu a jeho etap, efektivity vychovného
procesu a vychovnych zdsad. Autofi rovnéz predstavili osobnost ucitele, vyvoj profesni
drdhy ucitele, profesni etiku ucitele a osobnost vychovdvaného jedince.

Pokrac¢ovanim prvniho dilu byl v roce 2010 text Kantorov4, J., et al. (2010). Vybrané
kapitoly z obecné pedagogiky Il. Olomouc: Hanex. 182 s. Autorky zde popsaly vychovné
prostiedky, rodinu a rodinnou vychovu, skolu a jeji klima. V dalSich kapitolach charakte-
rizovaly strucny vyvoj ceské zdkladni a stredni skoly, vyvoj vzdéldvdni ucitelti zdkladnich
a strednich skol a usili o reformu skoly v 1. poloviné 20. stoleti. Také se zabyvaly otdzkou
alternativnich skol a vychovou ve volném case.

Formalni stranka obou studijnich textl je obdobna jako u predeslych skript Obecna
pedagogika I. (Grecmanovd, Holousova, Urbanovska, 1997) a Obecné pedagogika II.
(Grecmanova, Hoolousova, Urbanovska, Bazek, 1998), ve kterych bylo dbano na inter-
aktivitu za pouziti aktiviza¢nich a motivacnich prvki (cile kapitoly, klicova slova, tkoly
v textu, seznam literatury, zavére¢né ukoly a otdzky k diskusi a kli¢). Obsah se v3ak
od predchozich verzi skript ¢astecné lisi, jak je ostatné pfi vyctu jednotlivych kapitol
patrné.V prvnim dile jiz nejsou popisovany slozky vychovy a metodologie pedagogi-
ky, ale jsou rozebrany vyvoj profesni drdhy ucitelti a profesni etika ucitelti. Druha &ast je
pouze rozsifena o kapitolu vychovné prostredky. Obsah vsech kapitol byl modifikovan,
aktualizovéan a upravovan v souladu s pozadavky na vystupni védomosti studentd.

Oba studijni materidly mohou slouzit i dnes pro studenty ucitelstvi pro 1. a 2. stupen
zdkladnich 3kol, ale i ucitelstvi pedagogiky pro stiedni a vys$si odborné skoly, peda-
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gogiky - verfejné spravy, pedagogiky — socidlni prace, vychovatelstvi, pedagogického
asistentstvi, ucitelstvi praktického vyucovani a odborného vycviku, specialni pedago-
giky — komunikacnich technik, specialné pedagogické andragogiky, specialni pedago-
giky pro vychovné pracovniky, USZP, USZS a dalsich studijnich obord véetné studentd
Prirodovédecké fakulty UP v Olomouci.

Domnivame se, Ze se koncepcné priblizuji predstavé o obecné pedagogice jako
integrujici, systematizujici a reflektujici discipling, kterd umoznuje ziskat prehled o za-
kladni pedagogické terminologii s ohledem na strukturovani soucasné reality. Do bu-
doucna viak musime jesté vice stfezit vybér témat a podrobnost jejich zpracovani, aby
nedochazelo ke zbyte¢nému bobtnani obsahu feSenim problematiky, ktera je v centru
pozornosti dalsich pedagogickych disciplin.

Disciplina obecna pedagogika v u¢ebnich planech
PdF UP v Olomouci od akademického roku 1989/1990

V kontextu k hlavnimu tématu pfispévku jsme vyhledavaly v dostupnych ucebnich
planech disciplinu nazvanou obecnd pedagogika (resp. obecna pedagogika 1, obecna
pedagogika 2, obecna a srovnavaci pedagogika) a vytvotily jsme prehled o jeji vyuce
na PdF UP v Olomouci od akademického roku 1989/1990 do soucasnosti (tabulka ¢. 1
v pfiloze ¢. 1). Uvadime zde nazev discipliny, studijni obor a typ studia, ve kterém byl
predmét zafazen vzdy v pfisluseném akademickém roce. Popisujeme také zafazeni
do zimniho &i letniho semestru, rozsah a zakonceni pfedmétu (pouzité zkratky vysvét-
lujeme za tabulkou ¢. 1). Doddvéme, Ze obsahové obdobné byly také discipliny Zaklady
pedagogiky, Pedagogika, Uvod do pedagogiky 1 a Uvod do pedagogiky 2. Byly vyuéo-
vény u studijnich obor( garantovanych Katedrou pedgogiky s celoskolskou plsobnosti
(pfedchozi nazev Ustavu pedagogiky a socialnich studif), Katedrou specialni pedagogi-
ky (ptedchozi nézev Ustavu specidlnépedagogickych studii) a Katedrou antropologie
a zdravovédy v prezencni i kombinované formé studia. S ohledem na hlavni téma pfi-
spévku a rozsah textu vsak tyto discipliny neuvadime podrobnéji v prehledové tabulce.

Z uvedeného prehledu vyplyva, Ze disciplina obecnd pedagogika byla a je zafazena
do prezen¢niho i kombinovaného studia (dfive dalkového studia ¢i studia pfi zamést-
nani). Nej¢ast&ji je souc¢asti u¢ebnich pland studijnich obor(i garantovanych Ustavem
pedagogiky a socialnich studii PdF UP, napt. pedagogiky — socialni prace, pedagogiky —
verejné spravy, vychovatelstvi, pedagogického asistentstvi. Rovnéz je viak dllezitou
slozkou pedagogické zpusobilosti a spole¢ného zakladu u vsech studijnich obord ucitel-
stvi pro 2. stupen zakladnich skol, ucitelstvi pro stfedni skoly a zakladni umélecké skoly
a pro studenty studijnich oboru specidlni pedagogiky (napt. diive logopedie, specialni
pedagogika — ortokomunikace, specidlnépedagogicka andragogika, nyni specidini pe-
dagogika - komunika¢ni techniky, specialni pedagogika pro vychovné pracovniky).
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V letech 1994-1998 byla tato disciplina obsahem korespondenc¢ni formy doplnujiciho
pedagogického studia. Studenti ucitelstvi pro materské skoly a 1. stupen zakladni Skoly
méli predmét Zaklady pedagogiky a filozofie vychovy, ktery byl obsahové velmi blizky
obecné pedagogice. Tento predmét je jiz asi Sest let vyucovan se stejnym obsahem
pod nazvem primdrni pedagogika. Pfedmét garantuje Katedra primarni a preprimarni
pedagogiky PdF UP. Studenti ucitelskych studijnich obor( na Katedie antropologie
a zdravovédy maji také zafazen pfedmét obecna a srovnédvaci pedagogika.

V uvedenych pfikladech je predmét vyucovén v 1. ro¢niku zimniho semestru
(v pfipadé dvousemestrového rozlozeni pfedmétu, tak i v letnim semestru), coz platilo
i v minulosti. Obecna pedagogika mé vzdy minimalné dvouhodinovou dotaci v zimnim
semestru, pficemz se jedna zejména o prednasky, od seminéit a cviceni se s ohledem
na pozadavky akredita¢ni komise upousti. Ukoncen je téméf vzdy zkouskou (s vyjimkou
obor( specialni pedagogiky, kde je zapocet a kolokvium).

Na obecnou pedagogiku navazuji v u¢ebnich planech dalsi discipliny (napf. teorie
vychovy, obecna didaktika), které mohou jeji myslenky dale rozvijet, prohlubovat nebo
aplikovat do cvi¢nych piikladl ¢i do praxe.

Zavér

Obecna pedagogika na Pedagogické fakulté UP v Olomouci ma postaveni jedné z hlav-
nich pedagogickych disciplin. Jeji zafazeni do prvniho ro¢niku studia je logické, protoze
se studentlm ucitelskych a neucitelskych obort predstavuje pedagogicka terminologie.
Kromé toho dochazi i k systematizaci a reflektovani vystupt ostatnich pedagogickych
disciplin, coz mize studenty motivovat k dal$imu studiu pedagogiky. Ukolem obecné
pedagogiky na nasi fakulté je rovnéz zasazovani pedagogické reality do historického
a filozofického kontextu.

K takovému pojeti obecné pedagogiky se autorky odhodlaly jiz v 90. letech mi-
nulého stoleti v pripadé vyuky filozofie vychovy a vzdélavani. Dokladuji to i uvedené
texty, napt. Zaklady pedagogiky I. S vyukou takto koncipované obecné pedagogiky
v prvnim ro¢niku byl ale obcas problém. Zjistily jsme, ze néktefi studenti jesté nemaji
dostatek poznatkud a zkusenosti, aby byli vzdy schopni chapat pedagogickou teorii,
systematizovat a reflektovat pedagogicka zjisténi, filozofovat. Proto se nemizeme divit,
ze k tématlim obecné pedagogiky nékdy pfistupovali jako k hotovym faktim, které se
ucili zpaméti, bez porozuméni a pochopeni smyslu, rychle je zapominali, nedokazali je
aplikovat. Takovéa obecnd pedagogika je pfilis nebavila. K nezaZivnosti discipliny obecna
pedagogika potom jesté pfispivalo mnozstvi predklddanych vice ¢i méné srozumitel-
nych definic (mnohdy nereflektujicich realitu), vyctd a tfidéni s povinnosti studentd
pamétné je zvladnout.
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Z téchto dlivodu se domnivame, ze vysokoskolsti pedagogové zabyvajici se vy-
ukou obecné pedagogiky a pedagogiky viibec maji pred sebou dulezity ukol, zvazit
tematické zaméreni a zplisob vyuky obecné pedagogiky v souvislosti s jejim zafazenim
v ucebnich planech.

Jsme presvédceny o tom, ze obsah vyuky obecné pedagogiky by mél respektovat
jeji postaveni v systému pedagogickych véd, mél by se citlivé odvijet od koncepce
konkrétniho studijniho oboru, zohledrfiovat ndvaznost dalsich vyucovanych pedago-
gickych disciplin (pozor na opakovani témat), vyspélost studentd (ro¢nik). Vyucujici by
méli usilovat o to, aby v této discipliné naucili studenty premyslet o zakladnich otdzkach
pedagogické teorie (pojmy, definice) jako deskripce praxe, kterou vsichni prozili. Obec-
na pedagogika by méla byt disciplinou “Zivou”, plnou otédzek a pfiklad(, spole¢ného
hledéni odpovédi, kdy a kde se studenti tvofivé spolupodileji na tvorbé teorie. Timto
zpUsobem se autorky snazi ve vyuce komunikovat se studenty jiz nékolik rokd.
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Priloha ¢. 1

Tab. 1

Predmét obecnd pedagogika v ucebnich pldnech PdF UP v Olomouci

Nazev predmétu ‘ Studijni obor ‘ Typ studia ‘ Semestr ‘ Rozsah ‘ Zakonceni
1989/1990
Obecnd pedagogika Pedagogika SPZ Z 8k + 8¢ Ip
L 4k + 4c Zk
1990/1991
Obecnd pedagogika Pedagogika DeS z 2p+2s Ik
Obecnd pedagogika Utitelstvi odbornych predmétdi pro SZS DeS Z p+1s Zk
Obecnd pedagogika Pedagogika SPz Z 8k + 8¢ Ip
L 4k + 4c Zk
1994/1995
Obecnd pedagogika Dopliiujici pedagogické studium Das Zk
k ziskani ucitelské zplsobilosti
(korespondencni forma)
1995/1996
Obecnd pedagogika Dopliiujici pedagogické studium Das Zk
k ziskani ucitelské zptisobilosti
pro absolventy VS /Ing./
(korespondencni forma)
1997/1998
Obecnd pedagogika Pedagogika — spravni ¢innost IEN Ik
Obecnd pedagogika Dopliiujici pedagogické studium Das
k ziskani uEiteIskg’ zplsobilosti
pro absolventy VS /Ing./
(korespondencni forma)
1999/2000
Obecnd pedagogika ‘ Pedagogika — socidlni péce ‘ PS YA ‘ p+2s ‘ Zk
2000/2001
Obecnd pedagogika Pedagogika — socidlni péce PS z 2p+2s Zk
Obecnd pedagogika Pedagogika — spravni ¢innost KS Z 16k -
Obecnd pedagogika Pedagogika — sprévni ¢innost KS L 4k Zk
Obecnd pedagogika 1 Pedagogika — socidIni péce KS YA 16k -
Obecné pedagogika 2 Pedagogika — socidIni péce KS L 4k Ik
Obecnd pedagogika Celozivotni vzdélavani KS z 3k Ik
Dopliiujici pedagogické studium
pro absolventy VS
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Nazev predmétu Studijni obor Typ studia ‘ Semestr ‘ Rozsah ‘ Zakonceni
2001/2002
Obecnd pedagogika Pedagogika — socidlni préce PS 7 2p+2s Ik
Obecnd a srovnavaci pedagogika | Ucitelstvi pro 2. st. 25 — PS YA 2p Zk
ped. zplis. a spol. zaklad

Obecné a srovnavaci pedagogika | Utitelstvi pro S — PS z 2p Zk
ped. zpls. a spol. zéklad

Obecné pedagogika 1 Pedagogika — socidIni préce KS YA 12k -

Obecnd pedagogika 2 Pedagogika — socidlni préce KS L 4k Zk

Obecnd pedagogika 1 Pedagogika — sprévni innost KS z 12k -

Obecnd pedagogika 2 Pedagogika — spravni innost KS L 2k +2c Zk

Obecnd a srovnavaci pedagogika | Ucitelstvi pro 2. st. 25 — KS z 8k Ik
ped. zpis. a spol. zéklad

Obecnd a srovnavaci pedagogika | Ucitelstvi pro S — KS YA 8k Ik
ped. zpts. a spol. zéklad

Obecné a srovnvaci pedagogika | Utitelstvi odbor. predméti pro SZ5 — KS z 10k Zk
navazujici

2002/2003

Obecné pedagogika Pedagogika — socidIni préce PS YA 2p+2s Zk

Obecnd a srovndvaci pedagogika | Predméty pedagogické zplsobilosti PS z 2p Zk
a spole¢ného zékladu

Obecnd a srovnavaci pedagogika | Predméty pedagogické zplsobilosti PS z 2p Ik
a spolecného zakladu

Obecnd a srovndvaci pedagogika | Predméty pedagogické zpisobilosti PS YA 2p Zk
a spolecného zékladu

Obecnd pedagogika 1 Pedagogika — socidlni préce KS z 12k -

Obecnd pedagogika 2 Pedagogika — socidlni préce KS L 4k Zk

Obecnd pedagogika 1 Pedagogika — spravni ¢innost KS YA 12k -

Obecnd pedagogika 2 Pedagogika — sprévni innost KS L 2k+2c Ik

Obecnd a srovndvaci pedagogika | Uditelstvi pro S5 — KS YA 8k Zk
Pfedméty ped. zplis. a spol. zaklad

Obecné a srovnavaci pedagogika | Utitelstvi odbor. predmétdi pro SZ5 KS YA 10k Zk

2003/2004

Obecnd pedagogika Pedagogika — socidlni préce PS 7 2p+2s Zk

Obecnd a srovndvaci pedagogika | Predméty pedagogické zplsobilosti PS z 2p Zk
a spolecného zakladu

Obecnd a srovnavaci pedagogika | Ucitelstvi VV pro SS a ZUS PS z 2p Zk

Obecnd a srovndvaci pedagogika | Predméty pedagogické zplsobilosti PS YA 2p Zk
a spolecného zakladu

Obecnd a srovndvaci pedagogika | Predméty pedagogické zplsobilosti PS YA 2p Ik
a spolecného zakladu
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Nazev predmétu Studijni obor Typ studia ‘ Semestr ‘ Rozsah ‘ Zakonceni

2004/2005

Obecnd pedagogika Pedagogika — socidlni prace PS YA p+2s Zk

Obecnd a srovnavaci pedagogika | Predméty pedagogické zplisobilosti PS Z 2p Zk
a spolecného zdkladu

Obecnd a srovndvaci pedagogika | Predméty pedagogické zplsobilosti PS z 2p Zk
a spolecného zdkladu

Obecnd a srovndvaci pedagogika | UditelstviVV pro SS a ZUS PS z 2p Ik

Obecnd a srovndvaci pedagogika | Predméty pedagogické zplisobilosti PS Z 2p Zk
a spolecného zdkladu

2005/2006

Obecnd pedagogika Specidlni pedagogika — PS Z p+2s Ip, K
komunikacni techniky

Obecnd pedagogika Pedagogika — socidlni préce PS VA 2p+2s Zk

Obecné a srovndvaci pedagogika | Predméty pedagogické zplsobilosti PS A 2p Zk
aspolecného zékladu

Obecnd a srovnavaci pedagogika | Predméty pedagogické zplisobilosti PS Z 2p Zk
a spolecného zdkladu

Obecnd a srovnavaci pedagogika | Ucitelstvi VV pro SSa ZUS PS YA 2p Zk

Obecné a srovndvaci pedagogika | Predméty pedagogické zplsobilosti PS z 2p Ik
aspolecného zékladu

Obecnd pedagogika 1 Pedagogika — socidlni préce KS Z 12k -

Obecnd pedagogika 2 Pedagogika — socidlni préce KS L 4k Zk

Obecnd pedagogika 1 Pedagogika — spravni Ginnost KS Z 12k -

Obecnd pedagogika 2 Pedagogika — spravni ¢innost KS L 2k + 2 Ik

Obecné a srovnavaci pedagogika | Utitelstvi pro SS — KS YA 8k Zk
Predméty ped. zp(is. a spol. zaklad

2006/2007

Obecnd pedagogika Specidini pedagogika — PS VA Tp+2s Ip, K
komunikacni techniky

Obecnd pedagogika Pedagogika — socidlni prace PS A p+1c Ip,K

Obecnd a srovndvaci pedagogika | Predméty pedagogické zplsobilosti PS Z 2p Zk
aspolecného zakladu

Obecné a srovnavaci pedagogika | Predméty pedagogické zplsobilosti PS z 2p Zk
aspolecného zékladu

Obecnd a srovndvaci pedagogika | UcitelstviVV pro SSa ZUS PS Z 2p Zk

Obecnd a srovndvaci pedagogika | Predméty pedagogické zplsobilosti PS Z 2p Zk
a spolecného zdkladu

Obecnd pedagogika 1 Pedagogika — socidlni prace KS z 12k -

Obecné pedagogika 2 Pedagogika — socidlni prace KS L 4k Zk

Obecnd pedagogika 1 Pedagogika — sprévni ¢innost KS /A 12k -
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Nazev predmétu Studijni obor Typ studia | Semestr | Rozsah | Zakondeni
Obecnd pedagogika 2 Pedagogika — spravni ¢innost KS L 2k +2¢ Zk
Obecnd a srovnavaci pedagogika | Utitelstvi pro S — KS 7 8k Ik

Predméty ped. zplis. a spol. zaklad
2007/2008
Obecnd pedagogika SpecidIni pedagogika — PS z Tp+1s Ip, K
komunikacni techniky
Obecné pedagogika Pedagogika — socidIni préce PS YA Tp+1c Ip, K
Obecnd pedagogika Pedagogika — vefejnd sprava PS YA 2p+1s Ip, Zk
Obecnd pedagogika Vychovatelstvi PS z p+1s Ip, Zk
Obecnd pedagogika Pedagogické asistenstvi PS YA 2p+1s Ip, Zk
Obecnd a srovndvaci pedagogika | Predméty pedagogické zplsobilosti PS z 2p Ik
a spolecného zakladu
Obecnd a srovndvaci pedagogika | Predméty pedagogické zplsobilosti PS A 2p Ik
a spolecného zakladu
Obecné a srovnvaci pedagogika | Ucitelstvi VV pro SS a ZUS PS VA 2p Zk
Obecnd a srovndvaci pedagogika | Predméty pedagogické zplsobilosti PS z 2p Ik
a spolecného zakladu
Obecnd pedagogika Pedagogika — socidlni préce KS A 8k Ip, Zk
Obecnd pedagogika Pedagogika — vefejnd sprava KS z 8k Ip, Zk
Obecnd pedagogika Vychovatelstvi KS z 8k Ip, Zk
Obecnd pedagogika Ucitelstvi praktického vyucovéani KS YA 6k Ip, Zk
a odborného vycviku
Obecnd pedagogika 1 Pedagogika — socidlni préce KS z 12k Ip
Obecné pedagogika 2 Pedagogika — socidIni préce KS L 4k Ip, Zk
Obecnd pedagogika 1 Pedagogika — sprévni innost KS YA 12k Ip
Obecnd pedagogika 2 Pedagogika — sprévni innost KS L 2k+2c Ip, Zk
Obecnd a srovnévaci pedagogika | Ucitelstvi pro S5 — KS YA 8k Zk
Predméty ped. zplis. a spol. zaklad
2008/2009
Obecnd pedagogika Pedagogika — socidlni préce PS YA 2p+1s Ip, Zk
Obecnd pedagogika Pedagogika — vefejnd sprava PS 7 2p+1s Ip, Zk
Obecnd pedagogika Vychovatelstvi PS z 2p+1s Ip, Zk
Obecné pedagogika Specidlni pedagogika — PS YA Tp+1s Ip, K
komunikaéni techniky
Obecnd pedagogika Pedagogické asistenstvi ) YA 0+1s | IpZk
2009/2010
Obecné pedagogika Pedagogika — socidIni préce PS YA 2p+1s Ip, Zk
Obecnd pedagogika Pedagogika — vefejna sprava PS A p+1s Ip, Ik
Obecnd pedagogika Vychovatelstvi PS YA p+1s Ip, Zk
Obecnd pedagogika SpecidIni pedagogika — PS YA p+1s Ip,K

komunikacni techniky
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Nazev predmétu Studijni obor Typ studia | Semestr | Rozsah | Zakonceni
Obecnd pedagogika Pedagogické asistenstvi PS Z p+1s | IpZk
Obecnd pedagogika Utitelstvi VV pro SS PS YA 2p Zk
a 2. stupen zékladnich Skol
Obecnd pedagogika Predméty pedagogické zplsobilosti PS Z 2p Zk
a spolecného zdkladu
Obecnd pedagogika Pedagogika — socidlni préce KS z 8k Ip, Zk
Obecnd pedagogika Pedagogika — verejnd spréva KS YA 8k Ip, Zk
Obecnd pedagogika Vychovatelstvi KS Z 8k Ip, Zk
Obecnd pedagogika Pedagogické asistenstvi KS z 8k Ip, Zk
Obecnd pedagogika Ucitelstvi praktického vyucovani KS Z 6k Ip, Zk
a odborného vycviku
Obecnd pedagogika 1 Pedagogika — socidlni préce KS Z 12k Ip
Obecnd pedagogika 2 Pedagogika — socidIni prace KS L 4k Ip, Zk
Obecnd pedagogika 1 Pedagogika — spravni ¢innost KS Z 12k Ip
Obecnd pedagogika 2 Pedagogika — sprévni ¢innost KS L 2k+2c | IpZk
2011/2012 - 2013/2014
Obecnd pedagogika Pedagogika — socidlni prace KS Z 8k Ip, Zk
Obecnd pedagogika Pedagogika — vefejnd sprdva KS z 8k Ip, Zk
Obecnd pedagogika Vychovatelstvi KS Z 8k Ip, Zk
Obecnd pedagogika Pedagogické asistenstvi KS Z 8k Ip, Zk
Obecnd pedagogika Ucitelstvi praktického vyucovani KS YA 6k Ip, Zk
a odborného vycviku
Obecnd pedagogika Pedagogika — socilni prace PS Z 2p Zk
Obecnd pedagogika Pedagogika — vefejnd sprava PS z 2p Ik
Obecnd pedagogika Vychovatelstvi PS YA 2p Zk
Obecné pedagogika Specidlni pedagogika — PS z 2p+1s Ip,K
komunikacni techniky
Obecnd pedagogika Modul ucitelské zpisobilosti PS VA 2p Zk
Zkratky:

SPZ = studium pfi zaméstnani, DeS = denni studium, DS = dalkové studium, PS = prezen¢ni studium, KS = kombinované stu-
dium, Z = zimni semestr, L = letni semestr, k = konzultace, p = pfednéska, s = seminf, ¢ = cviceni, Zp = zdpocet, Zk = zkouska,
K = kolokvium
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Ustav pedagogiky a socialnich studii PdF UP
Zizkovo nam. 5

77140 Olomouc

E-mail: helena.grecmanova@upol.cz

E-mail: jana.kantorova@upol.cz

81



~Mél bych”

Poznamky k potrebé etického vychovatelstvi

Jan Habl

Abstrakt

Studie pojednava o tiech zékladnich otazkach, resp. diivodech, proc¢ jako lidé provo-
zujeme etické vychovatelstvi i pro¢ jej potfebujeme. Jedna se o nésledujici oblasti:
1) povaha ¢lovéka jako moralni bytosti, 2) povaha samotné moralni reality, 3) specificka
povaha doby, ve které potiebu morélniho vychovatelstvi rozpoznavéame. Spole¢nym
jmenovatelem vykladu viech ti oblasti bude argument ve prospéch tradi¢niho etického
realizmu, ktery etickou vychovu nejen predpoklddd, ale téz umoznuje.

Klicova slova: etika, moralka, eticka vychova, lidstvi, lidskost, post/modernita.

Abstract

This study deals with three fundamental questions about why we — as human be-
ings — both have and need moral education. The three points are: 1) because human
nature is endowed with moral capacity, 2) because there is an objective moral reality,
3) because of specific nature of our postmodern situation, in which we recognize the
need for moral education. The sub-goal of this study is to present an argument for
traditional moral realism, which not only presupposes any moral education but makes
it possible in the first place.

Key words: ethics, morality, ethics education, humanity, humanness, post/modernity.
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Uvod:,Pro¢” otazky v etickém vychovatelstvi

Otazky ,pro¢” nemaji ve vychovnych védéch pfilis mista. Ztejmé se bude jednat o pru-
vodni jev moderniho mysleni, které pfesmérovalo ohnisko lidského tazani spise k me-
todickému ,jak” V kontextu osviceneckého paradigmatu lidské autonomie se jednd
o pochopitelny jev, doba byla zaneprazdnéna sama sebou - jak se ucinit lepsi, osvice-
né&jsi, civilizovanéjsi, pokrocilejsi atd. Rozvoj novych technik a technologii usnadnujicich
komunikaci, cestovani, vyrabéni, 1é¢eni, ale také zabijeni, byl tak pfekotny, ze nebyl
Cas ptat se ,proc¢” Nebyl ani dGvod ptat se, zda jsou vsechny nové védecké vydobytky
tfeba, zda je lidstvo chce, musi mit, a zda cena, za kterou je ziskd, stoji za to. Jaképak
tézani po smyslu nebo cili, kdyz mame nezpochybnitelny ,pokrok’, generujici funkéni
ucel svétici prostredky tolik Zddouciho Zivotniho zaneprazdnéni.

Podobné tomu bylo v moderni pedagogice. Poslednich sto let se zoufale snazi,udrzet
krok s dobou” A stéle se ji to nedafi, pficemz ponechavam stranou diskuzi o tom, zda
a s jakou dobou je vhodné drzet krok. Reforma stiha reformu, teoretici i praktici vychovy
usilovné pracuji na stale efektivnéjsich metodickych strategiich, empirické védy zasobuji
pedagogiku technickymi vymozenostmi vieho druhu, vyzkumy prekypuiji,jak na to” apli-
kacemi (a nebyvaji to Spatné aplikace), oviem kyzeny vysledek vsestranné harmonicky
rozvinuté humanity se stale nedostavuje. Pficemz tazani,proc¢” stale neni v kurzu. Takovy
luxus si pedagog nem(iZe dovolit. Svij veskery ¢as a energii musi investovat do své kvali-
fika¢ni kondice, tj. musi udrzovat své komunikac¢ni, metodické, organizacni, diagnostické
a jiné kompetence ve formé. S pfichodem postmoderny se situace pfilis nelepsi, ba na-
opak. Pedagog musi nové viechen svij pedagogicky arzenal neustéle podrobovat zkous-
kam hermeneutické pochybnosti a zaroven jej pfizpisobovat takika nepfizptsbobitelnym
podminkam spolecenské poptavky. A k tomu viemu musi dbat na néleZitou prodejnost
svych humanitnich produktt, nebot blh Kvantifikovatelného Ristu zada, co mu nalezi.

Jsem presvédcen, ze krize moderniho paradigmatu, kterou soucasny svét tak inten-
zivné zakousi, miize poslouzit k dobrému. Mysleli jsme si, Ze vime, ,jak na to", ale ukézalo
se, ze nevime. Doufali jsme, Ze moraIni vytfibenost bude vzkvétat spolu s rozumovym
poznénim a védou, ale nevzkvéta. Vérili jsme, ze ¢im vice ¢lovék bude védét, tim vice
bude ¢lovékem, ale ukdzalo se, Ze je to slozitéjsi. Rozpad iluzi sice nikdy neni pfijemny,
ale ptinese-li jako vedlejsi produkt jistou dadvku myslenkové pokory a ochoty ptat se
znovu na zakladni otazky, coze to vlastné délame a pro¢, pak neni zbytec¢ny. Pedago-
gické,proc¢” vzdy predchazi a urcuje nasledné jak”. Byla by proto chyba jej preskakovat
¢iignorovat. Lidskost intuitivné vzdoruje bezsmyslInosti, proto je ¢lovéku vlastni touha
znat duvod, védét, pro¢ déla, to, co déla. Etické vychovatelstvi neni vyjimkou. Proto je
zamérem této studie pojednat o zcela fundamentalnich a vychozich divodech eticko-
-vychovného pocinani.

Pro prehlednost, jedna se o tfi nasledujici otazky, resp. divody, pro¢ potiebujeme
etické vychovatelstvi, které hodlam v nasledujicich odstavcich vyloZit: 1) povaha ¢lovéka
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jako moralni bytosti, 2) povaha samotné moralini reality, 3) specificka povaha doby,
ve které potiebu moralniho vychovatelstvi rozpoznavame.'

Spole¢nym jmenovatelem vykladu vech tfi oblasti bude argument ve prospéch tra-
di¢niho etického realizmu, ktery etickou vychovu nejen predpoklads, ale téz umoznuje.

1 Ani andélé ani démoni:
Poznamka k moralni ambivalenci lidské povahy

Clovék je zvlastni bytost. Na rozdil od viech ostatnich véci, které &lovéka obklopuiji,
jeho pfirozenost a podstata, neni pfedem dana, tak jako je napfiklad zizale dana jeji
Zizalovitost, nebo ¢tverci jeho ¢tvercovitost. Ctverec se svou ¢tvercovitosti nemdze nic
udélat, nezvrhne se v cosi nectvercovitého a nestane se ani vice ¢tvercovitéjsim. Ale
¢lovék ano. Clovék je schopen lidskosti i nelidskosti. Humanita se mdze stat nehumanni.

Cloveék je zvlastni bytost. Je schopen nesmirné krasnych a vzne$enych véci, doka-
Ze tvorit, basnit ¢i zpivat zplsobem, ktery druhym bere dech. Dokaze touzit, myslet,
badat a vynalézat, pficemz mnozstvi a hloubka jeho myslenek a objevu je naprosto
premahajici. Rovnéz se dokaze smat, radovat, milovat, vztahovat k druhym, byt udatny,
obétavy, dokonce dokaze nasadit vlastni Zzivot. Umi odpoustét, smifovat se, pomahat,
sebezapfit, ztracenou penézenku vratit i s celym obsahem... Fascinujici! Nasi filozoficti
otcové fikavali, Ze to je to, co clovéka déla duchovni bytosti. Tti zakladni vlastnosti du-
cha, které jej odlisuji od pouhé hmoty nebo zvére, jsou rozum, vile a cit, tj. schopnost
dotykat se pravdy, dobra a krasy.

Clovék je zvlastni bytost. Neobyéejna vznesenost ostie kontrastuje s neobycejnou
nizkosti. Dokdaze byt zly, a to nejen jaksi mimochodem, kdyZ se mu néco nedafi, ale zcela
zamérné a planovité dokaze mit zly imysl, chtit zlo, byt zlo-myslny. Clovék je schopen
podlosti, chlipnosti, zdludnosti, zbabélosti, nevérnosti, bezohlednosti, je pysny, sprosty,
sobecky, umi promyslené Ihat, krast, podvadét, ublizovat, znasiliovat, vynalézat nastro-
je tortury, sdhnout na zivot svému bliznimu, ackoliv sém dobte vi, jak vie zrariuje a boli.
A nejpodivuhodnéjsi na tom viem je, Ze si dokaze svou nicemnost docela uzivat. Jak
kdesi fika G. K. Chesterton, ¢lovék je jedind bytost, kterd dokaze prozivat velmi specidlni
a vybranou rozkos$ pfi stahovani kocky z klize.

Clovék je zvlastni bytost.,Corruptio optimi pessima*3, fikavali stafi mudroslovci,
ponévadz vskutku neni nic hordiho nez kombinace genialni zloduch. Cim vétsi poten-

' Pojmy ,etika” a,moralka” se z hlediska etymologického od sebe lisi. V tomto eseji je ovsem budu uzivat pouze
jako privlastky specifického pedagogického plisobeni zaméreného na rozvoj tzv. afektivni slozky osobnosti.
Zatimco v ¢eském prostiedi se obvykle mluvi o etické vychové, v anglosaské literatuie se mluvi o moral edu-
cation. Nebudu zde tedy pfivlastky ,moralni” a ,eticky” od sebe odlisovat.

Volna parafraze z Ortodoxie, Praha: Academia, 1992, s. 12.

4Nejhorsi jest, kdyz se pokazi nejlepsi

~
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cidl, tim vétsi nadhera, je-li aktualizovan pozitivné, ale také tim vétsi hriiza, je-li tomu
naopak. A lidsky potencial je takika nezmérny. Bylo by mozné, aby se mordlné zvrhli
mravenci nebo zizaly? Kdyby to bylo mozné, jisté by to byl problém. Nikdo se v3ak
nemUze rovnat ¢lovéku, jeho intelektu, tvofivosti, fantazii, vynalézavosti, vili a mno-
hym dalsim vlastnostem lidstvi, které z néj délaji nejvznesenéjsi, a zaroven nejstrasnéjsi
bytost pod sluncem. Kdyby praktické dasledky ambivalence lidské povahy nebyly tak
tragické, byly by jisté k smichu, jak dokazuji (¢asto sprosté) vtipy, které si lidé vymysleji
na adresu nékterych lidskych nizkosti. Sméjeme se vlastnimu lidstvi, pfijde ndm smésné.
Zizaly nebo mravenci na sobé neshledavaji ani smésnost, ani tragi¢nost. To ¢lovék se
sam sobé sméje, nebo nad sebou place. A ¢asto oboji najednou.

My lidé jsme zvlastni bytosti. Ani andélé, ani démoni. Andélé jsou dokonale svati,
démoni dokonale zvrhli. Mezi lidmi takové téZko najdete. Ve skute¢nosti se spise po-
tkdte s milujicim a pracovitym tatou od rodiny, jehoZ potencidl obsahuje rozmanité
znetvorujici tendence, napf. sobectvi nebo touhu po moci, a nemusi to byt velkd moc,
staci docela malinkd, docela zabomysi, tfeba v kancelafi, v podniku nebo v parlamentu.
Nebo potkéte bystrého adolescenta, vynikajiciho ve sportu ¢i programovani, ktery viak
obden deformuje svou schopnost milovat u pornografie. Pfipadné natrefite na slusného
souseda, nejvétsiho odbornika na automobilovou elektroniku v celém okoli, ochotného,
milého, kureti by neublizil, ktery vSak nendpadné nechava rozpoustét svou lidskost
v nezvladnutém vztahu k alkoholu, nebo v jesitnosti, kterd mu brani smifit davny spor
s bratrem kvali dédictvi, nebo ve vztahu k televizi, ktera zcela podmanila jeho veskery
volny cas a roky otupuje jeho mysl, nebo k socialnim sitim, nebo k praci, nebo k ¢emuko-
liv jinému. Z antropologického spojeni animal rationale pozvolna zlstava uz jen animal.

Clovék je zvlastni bytost. Rozporuplnost lidské povahy je tak zarazejici a znepoko-
jiva, ze se Casto uchylujeme k riznym filozofickym zkratkdm a Uhybnym manévram.
Naptfiklad by bylo mnohem snesitelnéjsi, kdybychom si lidské dobro a zlo mohli néjak
pékné lokalizovat - bud'v prostoru, nebo v ¢ase: dobfi a zli, my - oni, vychod - zépad,
novovék — stfedovék, osviceni — tmafi, véfici — pohani, andélé vlevo, démoni vpravo.
Bylo by v tom jasno, pékné prehledno, ¢ernobilo.* Oviem s ¢lovékem je to slozitéjsi.
Dobré a zIé tu prebyvé pospolu. Clovék je, Zivoucim oxyméronem?, slovy Petera Kreefta,
,~vznesena nizkost, nizkd vznesenost” (1993, s. 55). Jsme hadankou sami sobé, doplriuje
Thomas Morris, nejvétsim mystériem, které prebyva v nds samych. Jak mize jeden a tyz
tvor vyprodukovat nepopsatelnou krasu a zaroven neuvéfitelnou zrddnost? Jak to, ze
jediny druh mize nést zodpovédnost za tak znamenita dobra a zarovern tak otfesné
hrlizy? Jak se mUze v jediné bytosti snoubit nevidana laskavost s neslychanou krutosti?

4 Jesté jinou populdrni strategii, jak se vyrovnat s lidskou ambivalenci je metoda, kterou bychom mohli nazvat
Lprimhufovani oka” Neni nic snazsiho nez nad jednou ¢i druhou strankou lidské povahy ptimhoufit oko,
bagatelizovat, délat, Ze neni apod. Ti, kdo vyvysuji duchovni aspekty lidstvi na tkor téch nizsich hmotné-
-pozemskych, se obvykle identifikuji jako stoupenci platonizmu, gnosticizmu, panteizmu a nékterych forem
humanizmu. Stoupenci opa¢ného tabora duchovnost ¢lovéka naopak zpochybnuji nebo ignoruji a obraceji
svou pozornost k hmatatelnym aspektm lidstvi. Sem patii marxisté, freudovci, behavioristé ¢i darwinisté.
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(srov. Morris, 1992, s. 129) A podobné Zasne Blaise Pascal ve svych nesmrtelnych an-
tropologickych meditacich:,Jaky to podivin ¢lovék je! Jak originalni, jak obludny, jak
chaoticky, jak paradoxni, jak nezmérny! Soudce viech véci, ubohy cerv, studnice pravdy
i pochybnd Zumpa omylQ, sldva i ostuda vesmiru!” (1995, frag. 131, 134)

Kdo vlastné ¢lovék je? Kdo byt ma? Pro¢? A také jak? Jak se ¢lovék stava tim, kym
byt ma? Ambivalence lidské povahy doslova vold po vysvétleni. Jakkoliv rozmanité
mohou byt odpovédi. Jedna véc je jista jiz pouhou intuici: ma-li se ¢lovék stat ¢lové-
kem, zcela jisté se tak nestane samovolné a bez prace. Lidskost neni hotova véc, neni
to fakt, ktery ma byt jednoduse vzat v potaz, neni to pfedem dana samoziejmost. Spise
se dava poznat jako ukol, poslani ¢i povolani, které clovéka vybizi, aby svou podstatu
uskutecnil, tj. aby ji naplnil né¢im hodnotnym, vznesenym a ddstojnym, a tim zamezil
atrofii, kterou nutné trpi kazda dimenze lidstvi, je-li zanedbavana.

A pravé tato typickd nehotovost lidské (moralni) povahy je tim, co dava etické vy-
chové smysl. Kdybychom byli hotovi — dokonale dobii jako andélé, nebo dokonale zli
jako démoni - etickou (ani Zddnou jinou) vychovu bychom nepotiebovali. Ale Ze jsme
lidé, jejichz lidskost celozZivotné osciluje mezi protichdnymi pdly a tendencemi, ma
eticka vychova své nezastupitelné misto. Vedle dalsich faktor(i se mize stat jednim
zvyznamnych, ne-li klicovych cinitel, které ¢lovéku pomohou k nalezeni a aktualizaci
potencidlu jeho podstaty, tj. pomohou mu stat se tim, kym byt ma.

3 ,Mél bych”: Poznamka k fenoménu moralniho zakona

Druhym dlvodem, pro¢ je tieba etické vychovy, je skute¢nost eti¢na” Cili morélniho
zékona jako takového. Clovéku se dava poznat v béznych kazdodennich situacich, a to
zplsobem, ktery doslova vola po vychovném i sebe-vychovném pocinani. Uvazme
napfiklad situaci mezilidské hadky nebo sporu. V takovych situacich slychdvame ¢i
vyslovujeme véty jako:,Jak by se ti libilo, kdybych néco takového proved! tobé?” -
,Nepredbihej!” -, To se se mnou ani nerozdéli§?” -, Ze se nestydi$!” -, To neprozrazuj.” -
Vzdyt jsi to slibil.” Apod.®

Zajimavé je, ze ten, kdo takové vyroky vyslovuje, jimi nechce fici jen to, ze mu chovéni
druhého ¢lovéka vadi, ale odvolava se na urcity standard chovéni, jehoz znalost predpo-
klada i u druhého. Pficemz tento predpoklad byva vzapéti potvrzen, at uz pozitivné nebo
negativné. Provinilec se bud'zastydi a snaZi véc napravit, své jednani vysvétlit, omluvit.
Tvrdi napfiklad, ze z néjakého mimoradného dliivodu potiebuje, nebo je opravnén pred-
béhnout, anebo ze se pfihodilo néco, co ho z povinnosti dodrzet pravidlo vyvazuje apod.

«»

Nasledujici podkapitola je volnou parafrazi zcela nadc¢asovych Rozhlasovych hovord, které béhem r. 1943
pronesl C. S. Lewis pro radio BBC za Gicelem povzbuzeni svych spoluobcant zkousenych Il. svétovou vélkou.
Spolu s dalsimi promluvami pozdéji vysly knizné s ndzvem Mere Christianity; cesky K jddru kiestanstvi, vydalo
nakl. Navrat, Praha 1993.

86



»Mél bych” Jan Habl

V kazdém pfipadé je patrné, Ze se oba zucastnéni dovolavaji jakéhosi zakona i kritéria
slusnosti, poctivosti nebo moralnosti, na némz jakoby se dohodli. Jakkoliv byva takova
dohoda zcela ,tichad”, latentni, bez slozité filozofické verbalizace, je zcela redlnd.® Bez ni
by jakykoliv moraIni diskurz nebyl mozny. Lidé by se pak spolu utkavali jako zvitata, ale
nemohli by se pfit v lidském slova smyslu. Pfit a hadat se znamena pokouset se druhému
¢lovéku ukazat, Ze je na omylu, nebo Ze se néjak provinil. A néco takového by nemélo
smysl, pokud by mezi Gic¢astniky pfe neexistovala néjaka umluva ohledné toho, co je
spravné a co Spatné. Stejné jako by nemélo smysl fikat, Ze fotbalista fauloval, kdyby ne-
byla stanovena pravidla fotbalu. Kdyby neexistovala pravidla hry, neexistovala by ani hra
sama nebo by to byla velmi nebezpecna hra.” Pravé proto je tieba onoho specifického
umeéni, zvaného eticka vychova, které by ucilo pravidla nejen znat, ale také ctit.

Ale je tu jesté dalsi divod k eticko-vychovnému Usili, ktery souvisi s existenci mo-
ralni reality. Kromé neodbytné myslenky, ze bychom se méli chovat urcitym zplsobem,
je tu jesté skutecnost, Ze se tak nikdo z lidi nechova. O moralnim zdkonu sice vime,
rozpoznavame jej vimperativu,mél bych’, ale nedafi se ndm ho dodrzovat.

Slovy C. S. Lewise chci fici, Ze pravdépodobné ,pravé letos, ba tento mésic ¢i do-
konce jesté dnes jsme se nezachovali zplsobem, ktery o¢ekdvame od druhych” (1993,
s. 13). Na svou obhajobu obvykle uvadime spoustu ,polehcujicich okolnosti*, kterymi
mame tendenci se néjak,vyviriovat’, omlouvat ¢i uml¢ovat onen netprosny narok,to
bys ne/mél”. Takova sebe-obhajoba mlze mit rozmanité podoby:,Zachoval jsem se
sice nepékné k manzelce, ale byl jsem tak unaveny.”,Tu spornou transakci jsem musel
ututlat, jinak by hrozilo, Ze mé vyhodi z prace a jak bych pak splacel hypotéku.,To, co
jsem tenkrat slibil sousedovi a nikdy neudélal, bych byval nesliboval, kdybych védél,
kolik se mi nahrne prace.

Nejde o to, zda jsou to omluvy opravnéné ¢i nikoliv. Pointa téchto ilustraci je de-
monstrovat povédomi ¢i védomi moralniho zakona, které je ¢lovéku vlastni, které je se
mnou, ve mné, které je s-védomim. Kdyby ndm nebylo vlastni, neméli bychom potrebu
se obhajovat, kdyz jedndme proti nému, a naopak, neznali bychom pojem, gistého své-
domi”, kdyZ jedndme v souladu s nim. Pojem, Cisté svédomi” je pochopitelné notoricky
problematicky, nebot my lidé disponujeme kromobycejné rozmanitou skalou psycho-
logickych prostredkd, které nam umoznuji udrzovat si svédomi subjektivné, cisté”, bez
ohledu na objektivni mordlni realitu. Tim vice vSak vyvstava potreba etické vychovy,
ktera by vychovavaného ucila vztahovat se k moralni skute¢nosti nalezitym zplisobem.?

Za povsimnuti stoji jesté jeden moralné-psychologicky moment s vyznamnymi
vztahové-socialnimi implikacemi. Obtiznost procesu pfipousténi viny zpravidla vyus-

N

Pro krasnou ukazku intuitivniho zakougeni moralni reality viz Capkovu povidku Vyk#ik v souboru Bozi muka.

~

Fotbalové myslici ¢tendf si jisté umi predstavit, jak by hra vypadala, kdyby se prestalo dodrzovat napf. pravidlo
ofsajdu nebo autu. Nebo kdyby si néktery hrac pfibral na pomoc basebalovou palku.

o

Pro pfiklad velmi zdafilé strategie, jak ,ulehcit” svédomi, viz freudovskou teorii superega nebo jungovskou
teorii archetyp(.

? K problematice svédomi viz napi. Anznebacher, 1994, s. 14.
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tuje v zajimavou etickou disproporci: za mé moralni selhani maze vzdy néco, nebo
nékdo jiny; moralné dobry pocin naopak vzdy pfipisuji na vrub sam sobé.'® Navic sklon
k pfenosu viny je tim intenzivnéjsi, ¢im je vina skute¢néjsi. Proto jednim z klicovych
komponentl kvalitni etické vychovy bude kultivace této lidsky nezadouci tendence.

4 Vse je dovoleno: Poznamka k postmoderni situaci

Tretim ddvodem, pro¢ potfebujeme etickou vychovu, je eticka situace, ve které se ocitl
zapadni svét. Béhem poslednich nékolika dekad pozorujeme néco, co bychom mohli
nazvat, renezanci etiky. Nikoliv vsak pro pfemiru,mravnosti, ale — pravé naopak - pro
jeji nedostatek. Eticky ,deficit”, ktery pocituje soucasna (nejen) ¢eskd spole¢nost, vy-
volava doslova ,masovou poptavku” po ,ctnostnych lidech” (Sokol, Pinc, 2003, s. 8).
Z marginalnich pozic se etickd témata dostavaji do popredi zajmu na viech trovnich
spolecenského Zivota. V politice, ekonomii, medicing, skolstvi a viibec ve vsech ,vécech
verejnych” se s novou intenzitou mluvi o potfebé etickych principd, zasad a kodexud.”
Pricemz horec¢na diskuze nevznika z popudu prudérnich mravokarc, ale z obavy o etic-
kou ,obyvatelnost zemékoule”, ktera je poprvé v déjindch ohrozena svymi vlastnimi
obyvateli (srov. Kohak, 1993; Kreeft, 1990). Gilles Lipovetsky dokonce varuje, ze ,jeden-
advacaté stoleti bude bud etické, nebo nebude vibec” (1999, s. 11).

V &em spocivaji pficiny této situace? Je snad soucasny ¢lovék zkazenéjsi, moralné
pokleslejsi, nez ¢lovék predeslych generaci? Domnivam se, Ze nikoliv. Antropologicky
feceno, podstata naseho lidstvi zUstava; co se vsak méni, je prostor a klima, ve kterém
se eticky potencidl naseho lidstvi aktualizuje, resp. rozviji — bud’ smérem lidskym, nebo
degeneruje smérem nelidskym. N&s soucasny filozoficky prostor, ktery jsme ovéncili
kritickymi pfivlastky jako post-moderni, hyper-moderni, sur-moderni aj., souvisi s po-
citem krize modernity a specifickym zplsobem formuje etické mysleni i jednani lidi.

Paradoxni je, ze kdyz se rodil pfibéh modernity, vypadalo to pro etiku velmi nadéjné.
Sloganem osvicenc(i bylo sapere aude, tedy &lovéce,,dvéiuj svému rozumu®, Slo o (zce-
la pochopitelnou) reakci viici stredovéké tradici spoléhani na vnéjsi autority. Osvicenstvi
chépalo samo sebe jako vék dospivani humanity, jako velky déjinny okamzik, kdy lidstvo
konecné sebralo odvahu k osvobozeni se ze spard nevédomosti. Pficemz nastrojem

3

Tato disproporce se za urcitych okolnosti mlze jevit jako roztomila ¢i komicka (viz napf. hl. postava filmu Andél
na horach). Oviem stane-li se samoziejmou soucasti charakteru, jedna se o tendenci zcela ur¢ité tragickou,
kterd bude komplikovat Zivot danému ¢lovéku i jeho okoli, jak dobfe vi kazdy, kdo byl nucen potykat se
s ¢lovékem nebo lidmi, ktefi dlouhodobé trpéli neschopnosti pfipustit vlastni vinu. Zvlasté pak tragické je,
stane-li se tato nectnost samoziejmym atributem vlivné socialni kultury ¢i sub-kultury, napiiklad politické.

Viz ohromné mnozstvi literatury, které na toto téma bylo v posledni dobé publikovano. Napf. A. Rich, Etika
hospodarstvi |.-Il.; A. Honneth, Socidlni filosofie a postmoderni etika; F. Furger, Etika seberealizace, osobnich
vztahd a politiky; B. Sutor, Politickd etika; T. Sedlacek, Ekonomie dobra a zla.
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emancipace se stalo nové objevené lidské ratio, pomoci kterého c¢lovék doufal,,odhalit,
popsat a vysvétlit veskery prirozeny fad véci’, a to zcela autonomné (Wright, 2004).

Kromé viry v takika omni-potentni moznosti rozumu byl scénaf moderniho piibéhu
vystavén téz na vife v moraini pokrok lidstvi. Dobfe to vyjadfil Stanley Grenz:,Moderni
védec povazuje za axiomatické, Ze to, co poznani zjisti, je vzdy dobré. Tento predpoklad
interni dobroty poznani ¢inil osvicenecky pohled na svét optimistickym. Vedl k vite,
ze pokrok je nevyhnutelny, Ze véda nas spolu se silou vzdélani nakonec zbavi vii bez-
brannosti vici pfirodé a také veskerého spolecenského otroctvi” (1997, s. 14). Opojen
rozvojem na poli védnim zacal moderni ¢lovék véfit v pokrok na poli moralnim. Vzdyt
ten, kdo ,spravné” vi, bude téz,,spravné” jednat. Otazka spojeni mezi scientia a con-
scientia nebyla sama o sobé nijak novd, ovsem predpoklad, Ze véda a vzdélani budou
automatickym humaniza¢nim faktorem v procesu zuslechtovani lidskosti, dostal svou
doktrindIni podobu teprve v ramci moderniho ptibéhu. Moderni ¢lovék véfil, ze pokrok
lidstva smérem k lepsim zitik(im je jisty a Ze je jen otdzkou casu, kdy diky nezadrzitel-
nému rozmachu poznani budeme schopni ovladnout ptirodni svét, dokonce ,porucit
i vétru a desti’, az nakonec dosdhneme kyzeného raje na zemi.'

V prabéhu dvacéatého stoleti se vsak moderni nadéje zacaly pomalu rozpadat. Uka-
zalo se, Ze i kdyz védéni pfinasi lidstvu nebyvalé technické moznosti, samo o sobé ne-
dokaze zajistit lidskost a moralni vytfibenost. Je jisté pravda, ze ten, kdo vi, ma moc, jak
postiehl uz Francis Bacon.” Rovnéz je bezesporu, Ze k védéni je tfeba vést, tj. vzdélavat.
Historicka zkusenost vsak ukazala, Ze védéni a vzdélani mize byt uzito k dobrému stejné
jako ke zlému. Pokud si pfipomeneme ukrutnosti dvacétého stoleti, na nichz se véda ak-
tivné podilela, bude ndm automaticky humanizacni pfedpoklad doby moderni pripadat
smésny, ba dokonce trestuhodné naivni. Dnesni ¢lovék, misto aby se vdé¢né oddaval
péci védcl, ma spise sklon pozorné jim koukat pod ruce se stale vétsim podezienim
a obavami. Kdo vi, k ¢emu by mohl byt jejich védo-technicky vydobytek zase zneuzit
(srov. Bauman 2004, s. 159). Navic mimoradny rozvoj technologii a véd, ktery zapadni
spole¢nosti skytd nebyvalou moc a blahobyt, produkuje mnozstvi problému, které pre-
rUstaji do globalnich rozmér a se kterymi si nevi rady. Kultura nadbytku a prosperity
ostre kontrastuje se skute¢nosti bidy miliont hladovéjicich, stradajicich, negramotnych
¢i marginalizovanych jedinct i celych narodd, kterym ,civilizovany” svét neumi pomoci,
nebot mé dost problém(l sdm se sebou. Frommovsky fe¢eno, navzdory védo-technické
presycenosti je moralné, podvyziveny”. Jeho vyspéld technokracie generuje fadu anti-
humdnnich projevi jako zvécriovani ¢lovéka, odcizujici individualizaci ¢i odosobriovani
mezilidskych vztah(i. Namisto kyzeného raje na zemi upozornuji sociologové na realitu
dramatického Ubytku morélni gramotnosti, propadu socidlniho kapitalu (¢clovék nevéri

12 Konkrétni pedagogické implikace plynouci z pokrokového optimismu moderniho paradigmatu pojednavam
jinde.Viz Habl, 2011.

3 Myslenku, Ze scientia potentia est Bacon nejednou opakuje ve svych dobové revolu¢nich Gvahach, které
specifickym zptsobem inspirovaly i naseho Komenského. Viz napft. Bacon, 1974, s. 89, 186.
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¢lovéku), hrozeb globalni sebedestrukce, strett civilizaci, rdznych forem extremism
apod. Clovék jako lidska osoba je dokonce povazovan za,ohrozeny druh” (Sokol 2002).

Dalsim problémem moderniho metapiibéhu, ktery pfispél k jeho rozkladu, byl sklon
totalizovat se, tj. init se exkluzivnim vykladem skutec¢nosti a ndstrojem moci. Dobfe
to popsal Michel Foucault, ktery si povsiml, jak moderni védecky diskurz byva uzivan
jako prostiedek viepronikajici nadvlady a dozoru (2000). Forma mocnaiské totality se
muze ménit, ale podstata zUstava. Tak bylo pod zastitou velkych pfibéht legitimizo-
vano nejedno totalitni zvérstvo — at uz to kolonialistické na zapadé™, komunistické
na vychodé’, nebo neoliberdlni, kterému se dafi, zd4 se, na vSech svétovych stranach
(srov. Bélohradsky, 2007).

Viysledkem je, Ze vSechny bezpecné orientacni body a vzorce, diky kterym moderni
svét plsobil solidné a které usnadnovaly volby smysluplnych Zivotnich strategii, se
rozplynuly. Nastupujici generace, odkojend postmodernim mlékem, jiz nevnima realitu
jako soudrzny koherentni celek, ve kterém by bylo mozné najit néjaky smysluplny sys-
tém ci logiku, ale spise jako skruméz nahodilych a proménlivych udalosti. NedGvéruje
zadnym ,velkym pfibéhtim®, velkym idedm, vie-vysvétlujicim vykladm svéta. Nevéfi
ani, Ze by jakékoli védecké, hospodarské, ekonomické natoz pak politické opatreni za-
jistilo lepsi existenci, nez jaka byla jejich rodich. Pro postmoderniho ¢lovéka je pravda
prazdny pojem, se kterym mize kdokoli nakladat jakkoli, objektivni poznani irelevant-
ni. Pravo a spravedInost je vyddno napospas interpretaci. Pokrok lidstva je nadobro
ztracend romanticka iluze. Mordlni principy jsou dokonale zrelativizovany. Vechno je
dovoleno. Hlavné se nenechat chytit.

Ovsem zjistujeme, ze se ndm v takovém svété nezije dobre. S kazdou dalsi ukra-
denou miliardou ze statniho rozpoctu, s kazdym dalSim porusenym slibem, s kazdym
nedodrzenym slovem nebo vylhanou reklamou roste moralni nevolnost obyvatel systé-
mu, ktefi se mu museji pfizpisobovat.'® Odtud volani po etice a etickém vychovatelstvi
v nasich skolach. Je témér jisté, ze zddnd kniha, pfednaska nebo ¢ldnek na etické téma
neucini lidstvo mordlnéjsim. Rovnéz je evidentni, ze jedna (volitelnd) hodina etické
vychovy tydné ,nepolepsi” nastupujici generaci. Jesté budeme muset intenzivné dis-
kutovat o tom, ,kterak uciniti, aby ¢lovék nejen znal dobré, ale téz chtél dobré a ¢inil

™ A.Finkielkraut v této souvislosti pékné vystihuje vazbu mezi pojmy kolonizace a civilizace, kdyz fika, ze civili-
zovat pro moderni zapad znamenalo,,délat ze svych soucasnych podminek vzor, ze svych zvlastnich zvyklosti
universalni schopnosti, ze svych hodnot absolutni kritéria posuzovani a z Evropana péna a vlastnika pfirody,
nejzajimavéjsi bytost stvofeni. ... ProtoZe Evropa ztélesniovala vidi jinym lidskym spole¢nostem pokrok, zdala
se kolonizace prostfedkem zaroven nejrychlejsim i nejuslechtilejsim, jak uvést opozdilce na dréhu civilizace.
Rozvinutym narodm pfipadalo poslani: urychlit cestu Neevropani ke vzdélani a blahobytu. Bylo tieba, pravé
pro blaho primitivnich narodd, pohltit jejich odlisnost - tj. jejich zaostalost — v zdpadni universalnosti.” (1993,
s.42)

Konkrétni dusledky totalitniho diskurzu diivérné znaji vsichni, kdo Zili pod komunistickym rezimem, ktery téz
disponoval velkym pfibéhem o tfidnim boji a ktery — pfipomernme — mél eschatologicky vyustit v zaslibeny
raj na zemi.

6 Srov. Bélohradskho ,nevolnost” Viz Spole¢nost nevolnosti. Praha: Slon, 2007.

920



»Mél bych” Jan Habl

dobré’, a to,i kdyz se nikdo nedivd’, jak fikaval nds prvni architekt,,mundus moralis""”
Jedno vsak se zda byt jisté: Etické vychovatelstvi potfebujeme. A to - shrnuji — ze ti
dlvodd, které jsem se pokusil nastinit. Zaprvé proto, ze nase lidstvi je bytostné etické.
Zadruhé proto, Ze je tu eticka realita, kterd si na nas ¢ini nérok. A za tieti proto, Ze jsme
ucinili zkusenost, ze bez etickych mantineld nam hrozi sebezéhuba.

Literatura

ANZNEBACHER, A. (1994). Uvod do etiky. Praha: Zvon.

BACON, F. (1974). Nové organon. Praha: Svoboda.

BAUMAN, Z. (2004). Individualizovand spole¢nost. Praha: Mlada fronta.

BELOHRADSKY, V. (2007).Spole¢nost nevolnosti. Praha: Slon.

FINKIELKRAUT, A. (1993). Destrukce mysleni. Brno: Atlantis.

FOUCAULT, M. (2000). DohliZet a trestat. Kniha o zrodu vézeni. Praha: Dauphin.

GRENZ, S. J. (1997). Uvod do postmodernismu. Praha: Navrat dom(i.

HABL, J. (2011). Ultimate human goals in Comenius and modern pedagogy. Gaudeamus: Hradec
Kralové.

CHESTERTON, G. K. (1992). Ortodoxie. Praha: Academia.

KOHAK, E. (1993). Clovék, dobro a zlo, O smyslu Zivota v zrcadle déjin (Kapitoly z dé&jin mordini filo-
sofie). Praha: Jezek.

KOMENSKY, J. A. (1992). Obecnd porada o ndpravé véci lidskych, sv. I, Il, Ill. Praha: Svoboda.

KREEFT, P. (1993). Christianity for Modern Pagans: Pascal’s Pensées Edited, Outlined and Explained,
San Francisco: Ignatius Press.

LEWIS, C.S. (1993). K jddru krestanstvi. Praha: Navrat.

LIPOVETSKY, G. (1999). Soumrak povinnosti. Bezbolestnd etika novych demokratickych casi. Praha:
Prostor.

MORRIS, T.V. (1992). Making Sense of It All: Pascal and the Meaning of Life. Grand Rapids: Eerdmans.

SOKOL, J. (2002). Filosofickd antropologie, ¢lovek jako osoba. Praha: Portal.

SOKOL. J,; PINC. Z. (2003). Antropologie a etika. Praha: Triton.

PASCAL, B. (1995). Pensées. (Trans. A. J. Krailsheimer), New York: Penguin.

WRIGHT, A. (2004). Religion, Education and Postmodernity. London: RoutledgeFalmer.

Kontakt na autora:

PhDr. Jan Habl, Ph.D.

Katedra pedagogiky

Pedagogicka fakulta Univerzita J. E. Purkyné v Usti nad Labem
Hofteni 13, 400 96 Usti nad Labem

E-mail: jan.habl@ujep.cz

7" Mundus moralis, nebo-li Svét mravni je Sesty stupen v hierarchii Komenského Pansofie, tj. jedné z ustiednich
kapitol jeho Obecné porady o ndpravé véci lidskych.

91


mailto:jan.habl@ujep.cz

Pojem vychova v pedagogice
a andragogice

Andrea Rozkovcova

Abstrakt

Autorka se v pfispévku pokousi vymezit pojem vychova v andragogice s poukazy na po-
dobnosti a odliSnosti vnimani tohoto pojmu v pedagogice. Na zdkladé argumentaci
vybranych vidcich osobnosti ceské andragogiky k tématu si autorka klade za cil pojem
vychova uchopit celistvéji, nez tomu bylo dosud v ¢eské andragogické odborné litera-
tufe. Vychovnym cildm normativniho charakteru nebyla v oblasti andragogiky dosud
vénovana dostate¢nda pozornost. Autorka na zakladé opory v oblasti vnitinich podmi-
nek vychovévanych postuluje nézor, ze andragogika neni jen o,u¢eni dospélych” nebo
,vzdéldvani dospélych’, ale Ze se zarovert muze ve vybranych oblastech plsobeni jednat
o vychovu v normativnim smyslu, kde jsou predem stanovené cile naseho plsobeni
na dospélého jedince vychovné.

Klicova slova: vychova, pedagogika, andragogika, vychovné cile, vnitini podminky
vychovy.

Normative Education in Educational Science (Pedagogy)
and Andragogy

Abstract

This article is focused on defining the term education in its normative meaning in
Andragogy. Using Educational Science (Pedagogy) as a framework for this, similarities
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and differences of the term in both the fields are mentioned. The text includes some
selected argumentations of leading andragogists in the Czech Republic. The aim of the
contribution is to define normative education more solidly as normative educational
objectives have not been focused on sufficiently. Intrinsic conditions of education as
an important determinant of educational process are used to frame the leading idea
of the text. The postulate is that Andragogy is not only a modern science dealing with
“adult learning” or “adult cognitive education” but in some fields of andragogic activ-
ity and instrumentality we can speak about “normative education’, too. Andragogic
intentional educational objectives can, in some cases, be normative and influence the
value system, attitudes and habits of individuals.

Key words: Normative Education, Educational Science, Andragogy, Educational Objec-
tives, Intrinsic Conditions of Educational Process.

Uvod

V dvodu tohoto prispévku se za méfime na kratkou charakteristiku odliSnych a po-
dobnych ryst pedagogiky a andragogiky, na néz budeme v nasledujicim textu bude
implicitné ci explicitné odkazovat. Zaméfime se predevsim na odlisnosti obou disciplin,
vzhledem k tomu, Ze se v roviné obecné obecné pedagogiky a obecné andragogiky
pojeti vychovy mUze jevit podobné.

Pedagogika jako véda o vychové zamérené predevsim na dité ma dlouhou histo-
rii, béhem niz se jasné formovaly jeji zaklady, porozuméni pfedmétu zkoumani a jeji
védecké atributy. Andragogika je vnimana jako véda, jedinci poméha vyrovnavat se
s téZkostmi a vyzvami zZivota. Nékdy se setkdme s pojmem,praktickd véda pro ¢lovéka®”.
Jak uvadi Benes, andragogika je nejen véda o vychové, ale i od ni rozlisitelna anga-
zovana reflexe praxe, ktera si neklade za Ukol produkovat védu (Benes, 2001, s. 55).
Andragogika ma i pfes své vyrazné zaméreni na praxi tendenci se vymezit jako véda,
avsak ani samotnymi andragogy neni vnimana jednoznacné. Lze rozlisit andragogiku
pojimanou jako ,vzdélavani dospélych” nebo holandské pojeti,teorie a praxe jednani
lidi". Dal$i mozné pojeti je Hanselmannova socialni andragogika a v Olomouci se tamni
odbornici pfiklanéji k pojeti integréIni andragogiky (Palan, 2003, s. 60). Bene$ predkla-
da dalsi ¢lenéni andragogickych teoretickych smérq, jejichz hlubsi analyza poukazuje
obvykle implicitné ve vétsiné pfipadl na nutnost,vychovného utvareni sil, které spo-
le¢nost udrzuji”. Dokonce i sméry, které se vymezuji vici vychovnym vlivim andragoga
negativné (némecka hermeneutickd pedagogika jako teoretické vychodisko pro jedno
andragogické pojeti), v dlsledku pfipousti nutnost ovliviiovani lidi v andragogickém
plsobeni (Benes, 2003, s. 56-63). Vyjimku snad mUze tvofit teorie emancipacni. Zde
se ale vlastné samo vyjasnuje, Zze na zakladé téchto odlisnych pojeti nelze andragogi-
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ku popsat jako védu, dokud si sama tato disciplina nevytvori systém véd zdkladnich,
hrani¢nich a aplikovanych, jako pedagogika.

V Ceské andragogické literature se sice hovofi o obecné andragogice, ale ,andrago-
gika"” jako zasttesujici pojem viech andragogickych smérd nebo teorii jakoby postradala
systém nebo si ho v obecné roviné vypujcuje od pedagogiky, ale ¢asto néjak svoji
Lpomocnici“ pedagogiku deklasuje (napf. u pojmu vychova je pedagogice nékterymi
autory vytykano vymezeni pojeti vychovy v uzsim a $irsim smyslu). Pfesto existuji pu-
blikace, které jiz naznacuji pozitivni vyvoj k definovéni andragogiky jako pravoplatné
humanitni védy (napt. Paldn, Langer, 2008).

Hlavnim predmétem pedagogiky je vychova. Pfedmétem andragogiky je,celozivot-
ni vzdélavani a uc¢eni dospélych v celé jeho siti” (Benes, 2008, s. 36). Benes (2003) uvadi:
Vychova je pfipravou na Zivot emancipovaného a rozumného jedince. To predpoklada
konecnost vychovy. Emancipovanou a rozumnou osobnost nemuze samoziejmé nikdo
ridit a usmérnovat, tedy ani vychovévat. To vysvétluje, pro¢ musi mit andragogika s po-
jmem vychova problémy:” Podle tohoto autora by se dalo Fici, Ze pojem vychova patfi
pouze do oblasti pedagogiky, protoze vychova ma byt nékdy na konci adolescence
ukoncena (téz Herbartovo pojeti). V andragogické literature je pojem vychova ¢asto
vyuzivan, a¢ neni pevné ukotven. Pokud pfirozené vejde néjaky pojem do povédomi
a uzu odborného jazyka (pfipad pojmu vychova v andragogice), pak je potieba jeho
relevanci pro obor vazné zhodnotit. Tento pfistup k definovéni vychovy v oblasti an-
dragogiky mGzeme sledovat u autord Palana a Langera (Palan, Langer, 2008, s. 8-14).

Andragogika by s pojmoslovim a definicemi mohla mit mensi problémy, pokud
by zdkladni pojmy vice chdpala z pozice konstituované obecné andragogiky, nikoli
praxe. Obecné Ize napfiklad pojem vychova chdpat i v andragogice jednoznacné jako
pUsobeni edukatora na jedince v roviné hodnot, norem, postojl a navykl s predem
danym cilem ovlivnit vychovévaného jedince. Rozdily v prostiedi, kde vychova probiha,
nebo v tom, koho vychovévame ¢i v jedincové vili a souhlasu s vychovnym pusobenim
nachdzime v néjaké podobé jak v pedagogice, tak v andragogice. Pro Ucely tohoto textu
a naseho pojeti vychovy v andragogice budeme vychazet z vychovného determinantu
podminky vychovy. Pfestoze se nase argumentace bude tykat pfedevsim vnitfnich
podminek vychovy, dale v textu bude zfejmé, Ze aspekt situacni (a reakce jedince na si-
tuaci) bude také vyznamné ovlivihovat vztah jedince k dalsimu vychovnému pGsobeni.

1 Pojem vychova v pedagogice

Pojem vychova v pedagogice je relativné dobie konstituovan. Vychazi se z faktu, ze
plsobime vychovné na nezralého jedince, ktery je nasemu pusobeni vystaven, a nase
plsobeni je odsouhlaseno vefejnym minénim, odbornou obci i vzdélavaci politikou.
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Presto v nasledujicim textu vystavime soucasné vymezeni pojmu vychova v oblasti
pedagogiky kritice. Cilem neni redefinovat pojem vychovy v pedagogice, i kdyz by
nova definice mozna stéla za Uvahu, ale zamysleni nad pojmem vychova a jeho obsa-
hem v pedagogice a posléze v oblasti andragogiky. K tomuto ucelu povazujeme hlubsi
kritické zamysleni za nezbytné.

Vychova je definovéna v pedagogice napfiklad jako proces zdmérného cilevé-
domého pusobeni na osobnost ¢lovéka s cilem dosahnout pozitivnich zmén v jejim
vyvoji. (Prlicha, Walterovd, Mares, 2001). Tato ¢ast definice nabizi zajimavou moznost
interpretace, protoZe pokud chceme dosahovat zmén v osobnosti, jedna se o plisobeni
zvenkuy, aniz se bere v Gvahu nitro jedince. Definice ovsem dale pokracuje:,,... Z moder-
niho hlediska je vychova predevsim procesem zdmérného a cilevédomého vytvareni
a ovlivilovani podminek umoznujicich optimalni rozvoj kazdého jedince v souladu
s jeho individudInimi dispozicemi a stimulujicich jeho vlastni snahu stat se autentickou
vnitiné integrovanou a socializovanou osobnosti” (tamtéz).

Problém této definice spociva v tom, ze pokud hledime pouze na vytvéreni a ovliv-
novani podminek, ztraceji se castecné ze zfetele existujici vnéjsi a v konsenzu se for-
mujici spolecenské normy a hodnoty, jejichz osvojeni je Zddouci a vychovny proces
k jejich osvojeni md byt prostfedkem. K tomuto tématu napsal zndmé tituly W. Brezinka
(napf. Brezinka, 1996). Termin,,socializovana osobnost” uvedeny v definici, nem{ize zcela
vystihnout podstatu vychovy, kdy osobnost potfebuje vychovné plsobeni od (snad)
moudfiejsich a zkusenéjsich jedincl nejen v roviné socializace, ale také personalizace.
Socializovat se jedinec muze také velmi vybérové, pragmaticky, utilitarné. My chceme
osobnost socializovanou tak, ze zaujima aktivni postoje ke skute¢nosti, rozumi dobre
normdam a chépe,etiku zivota’, ¢ili osobnost vychovanou k zadoucim postojlim a navy-
kdim, postavenych na vhodném (heteronomnim) hodnotovém zakladu. Autonomni mo-
ralka, ke které implicitné sméfujeme jedince ve vyse uvedené definici vychovy, nemuze
stacit. Jedinec, ktery se mnohokrat ve svém zivoté presvédcil, ze porusovani urcitych
norem nebo zdkonU mUze prochazet beztrestné, miiZze pocitovat svou osobnost jako
autentickou, vnitfné integrovanou a velmi dobfre socializovanou. Jeho pojeti sama sebe
je moznd odlisné od vnimani ostatnich a od pozadovaného vysledku vychovy, ale dany
jedinec si své zivotni Stésti proziva i proti heteronomni moralce. Definice vychovy by
méla byt jina, s jasnym zfetelem k heteronomni moralce. Vzdyt zdvaznost k normam
jedinci pfesto poskytuje velky prostor pro sebevyjadreni, seberealizaci, sebetranscen-
denci. V3e v mezich tak, aby ostatni jedinci svQj prostor také méli a mobhli jej uzivat.

Dosahnout pozitivnich zmén ve vyvoji osobnosti je mozné tehdy, pokud si je ten,
kdo vychovava jist a) tim, co je pozitivni zména ve vyvoji (je to véc nédzoru nebo je to
dano spolecenskymi normami?), b) tim, jakymi prostredky téchto pozitivnich zmén Ize
dosahnout (prostfedkl je mnoho, které jsou ty pravé?).

Analyzujeme-li pojem vychova na jesté hlusim zakladu, dalo by se fici, ze se vzdy
jednd o zdmérné plsobeni nékoho na druhého jedince, a viechny dalsi vyznamy mu
pfisuzujeme v dané kultuie podle jejich hodnot a norem.
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2 Pojeti vychovy v andragogice ve srovnani
s pojetim vychovy v pedagogice

Vychova v andragogice je povazovana nékterymi autory za nevhodné zasahovani
do nitra jiz svébytné (vychované) osobnosti. Osobnost mladého dospélého je podle
nich vyvinutd a vychova se stava sebevychovou. Navic, jak tvrdi Pospisil, soudobd an-
dragogika postrada v 3irsim méfitku humanitni zaklady...v andragogice postrdddme
vychovné zietele (Pospisil, 2001, s. 21). Tento nazor autor vyslovuje presto, Ze v ceském
andragogickém diskurzu panuje vétsinova shoda, ze andragogika vychazi z pedagogiky
jako védy. Néktefi autofi se pfiklani k sociologickym vychodiskim. Andragogika se
vzdy k nékterému vychodisku v humanitnich védach hlasi. Domnivame se, Ze kterykoli
andragogicky smér, ktery se oddéluje od poznani v jinych oblastech véd o ¢lovékuy, je
o tyto oblasti ochuzen. Vychodiska a teoretické ramce proto hledame systémové a nej-
a systémové pojeti ostravského andragoga Juraje Kalnického (2007).

Vychovné plsobeni na dospélé jedince je v oblasti andragogiky rliznorodéjsi, ne-
soustavné a neni plosné. Neexistuje zddnd povinnost dale se vzdélavat po dosazeni
18 let nebo absolvovani povinné skolni dochazky. Viechny cile tykajici se celoZivotniho
vzdélavani, resp. vychovy, jsou postaveny na zakladu dobrovolnosti voleb dospélého
jedince. Déti tedy jsou nevolniky v rukou $kolskych instituci a nedobrovolné se stavaji
obétmi vychovného pusobeni? Takto vychovu v pedagogice nevnimame. Na zékladé
spolecenského konsenzu je vychova déti povolena a zadana. Déti presto jsou ve $kole,
protoZe musi, a nemohou si vybrat,,nevychovu”. Svobodnd volba dospélého jedince
o vlastnim dal$im uceni je Casto také jen iluzorni. Ve svété dospélych nachdzime mnoho
ptiklad{, kdy se dospéli musi dale vzdélavat a nechat na sebe vychovné pusobit. Jako
priklad mizeme uvést tlak zaméstnavatele na rozsifeni nebo prohloubeni kvalifikace
pracovnika nebo ziskani jinych navykd v nové roli. Milan Benes (2003, s. 17) uvadi, ze:
,Ceské pedagogika oznacuje proces edukace (cilevédomy rozvoj celé osobnosti a vy-
tvareni podminek tohoto rozvoje) jako vychovu, ktera obsahuje - trochu protismysl-
né — vychovu v uzsim slova smyslu a vzdélavani. Z divody, které rozvedeme pozdéji,
je toto déleni pro andragogiku téZko akceptovatelné. Proto hovofime o vzdélavani, ne
o vychoveé dospélych.” Autor ale pokracuje... ,Vzdélavani dospélych zahrnuje ovsem
rozvoj celé osobnosti, neomezuje se na jeji kognitivni stranku. Pro déti a mladez je vyse
uvedeny pojem vychovy oproti tomu legitimni: Citime tu urcitou nejasnost vnimani
pojmu vychova v andragogickém pojeti.

Benes (2003, s. 67) dale tvrdi, Ze: ,Dospély neni v andragogice vétsinou izolovan
od svych roli v pracovnim, spolecenském a privatnim zivoté, neni tedy redukovan
na ,zaka' Vzdélavani mu pomdha zvladat naroky zivota, nesnazi se ale vytvaret jeho
osobnost.” S prvni ¢asti tohoto sdéleni souhlasime, ale osvétové snahy zasahuji do osob-
nostnich charakteristik dospélych jedinct naprosto presvédcivé a podle naseho nazoru

96



Pojem vychova v pedagogice a andragogice Andrea Rozkovcové

i s relevanci. Napiiklad osvéta v oblasti zadluzovani obcan(, kdy plisobeni na zadluzené
jedince sméfuje do zmén jejich postoja, navykl a dokonce je vidét snahu zménit i hod-
notovou orientaci (z materidlni na pfinejmensim méné materidlné zamérenou a vice
odusevnélou). Snad zde spravné citime, Ze se jedna o vychovné plisobeni na dospélé
jedince.

V andragogickém slovniku se do¢teme:,V andragogice stoji problematika vychovy
dospélych dosud na okraji zdjmu, ackoliv v praxi se realizuji rizné typy vychovy v po-
dobé osvétovych aktivit zamérenych na ochranu Zivotniho prostredi, na zdravy Zivotni
styl, na dopravni vychovu aj. (Andragogicky slovnik, 2012, s. 264-265).

Vymezeni pojmu vychova v andragogice nabizi Bene$ (2001 s. 13):,,...vychova je
uvedeni do svéta hodnot a fizena praxe komunikace: V této knize dale na stejné strané
autor uvadi, ze vychova v andragogice je vlastné vnéjsim pisobenim na osobnost, ¢ili
,Cilend socializace”. Citime tu jakysi,navrat” k pedagogickému chapéni pojmu vychova,
protoze ,uvedeni do svéta hodnot” naznacuje, Ze dospély jedinec nezna svét hodnot
a musime ho proto do néj uvést. Ve vymezeni cilena socializace” se pojeti ponékud
redukuje na socidlni oblast nebo interpersonalni a interaktivni kompetence. Ztraci se
ze zietele napfiklad personalizace a rozvoj intrapersonalnich kompetenci nebo oblast
postoja.

Zajimavé je jesté toto vymezeni:,Vzdélavani chapeme spise jako vnitini proces
formovdéni osobnosti, ktery je vzdy i vysledkem seberozvoje... Vychova je pak fizena
socializace, vzdélavani je rozvoj ¢lovéka sice také v zavislosti na vnéjsich vlivech, ale
jako sebeformovani” (2001, Benes, s. 13). Vidime tu pokus o vymezeni pojmu vychova
v andragogice, nikoli uznavanou definici. Definice vychovy tedy zatim neni v andra-
gogickém diskurzu pfitomna predevsim proto, ze se andragogové zdrdhaji,vychova-
vat” dospélé jedince. ,Rizend socializace” podle Benese neni dostate¢né komplexnim
vymezenim pojmu vychova v andragogice, ackoli je to pojeti zajimavé a pokud jej
analyzujeme, ¢astecné vystizné. Pojem socializace implikuje spise vnéjskové vnimatelné
zaclenéni jedince do néjaké skupiny a pfijeti urcité role, neni tu ale explicitné vyjadren
zfetel k tvorbé novych postojd nebo opravdové zvnitinéni norem a navykd. Jedinec
maze byt Uspésné zaclenén, nicméné jeho postoje mohou zlistat nezménény. Zasah
do postojll je vychovny; je to socializace skrze vychovné plsobeni. Pokud chceme
pouzivat termin socializace v andragogickém diskurzu, méli bychom jej specifikovat
jako ,terciarni socializaci”, ktera se tyka dospélych jedinc(. Jesté je tu slovo ,fizend”
socializace. Tento pojem mUze vzbuzovat pocit direktivniho ovliviiovani jedince bez
dlirazu na jeho participaci a bez zohlednéni vnitfnich podminek vychovy. Slovu,, fizend”
ale mZzeme porozumét také ve vyznamu fizeni vychovné vzdélavaciho procesu, kdy se
edukator chopi iniciativy a pfipravuje, planuje, ovliviuje, vede nebo facilituje vychovné
vzdélavaci proces. Pak opét citime, Ze je zde pfitomen zamér a cil, stejné jako u vychovy
v pedagogickém pojeti.
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Vychovu vnimé andragogika jako vyrazné participativni fenomén. Jak se ukaze,
v andragogice pojem participace obsahuje vice koncept,dobrovolnost a vnitini moti-
vovanost” a v pedagogice spise jen,motivovanost” Hodné to souvisi se zranim kogni-
tivnich a afektivnich funkci u jedinc(. Participaci oviem v néjaké formé potiebujeme
jak v pedagogice, tak v andragogice.

Viychova v andragogice je a musi byt participativni, pfesto se v nékterych pfipadech
plsobeni na dospélého jedince presvédcivé jedna o vychovu.V pedagogice vlastné si-
tuace neni tolik odlisna, co se participace tykd. Obzvlast ve véku puberty a adolescence
je participace nezbytnd, a pro pravidla a normy je potfeba mladé jedince ziskat. V peda-
gogice jde o participaci méné uvédomovanou Ucastniky vychovy, zatimco v andrago-
gice jde o védomou participaci dospélého jedince, jehoz mysleni ma vyssi schopnost
kritického nadhledu. Ve vychové musi vzdy byt zndm vychovny cil, kterého chceme
dosdhnout, a pokud si jedinec tento cil sdm napf. v koucovacim procesu nestanovi,
pak je cil dan vychovatelem (edukatorem) zvenku a jedna se proto o vychovu. Vycho-
vatel/edukator md vychovné cile a dd jim podobu kurzu nebo vzdéldvaciho programu
(ovliviujicim predevsim postoje nebo navyky) a jde tedy o vychovu.

Dospély jedinec se mlze rozhodnout, Ze si néjaky kurz nebo néjaké studium obsa-
hujici vychovné prvky vybere. Pokud ano a aktivné se ho zicastni, mlize volit, zda zaradi
nové do stavajici struktury své osobnosti nebo svého poznani nebo nikoli. Z toho vyply-
v4, ze dopad na dospélého jedince mize byt mnohem mensi nebo mnohem vétsi, nez
na dité, napfiklad proto, Ze se dospély jedinec s programem (napf. zdravy Zivotni styl)
Uplné ztotozni (nevnasi do svého pfijimani napf. nezralé postoje adolescenta) nebo jej
naprosto odmitne (napt. kurz nékteré formy komunikace), protoze naprosto nezapada
do stavajici funkeni struktury osobnosti v roviné komunikace. Pfesto se vychova (jeji
dopady) také v pfipadé déti mize setkat s velkym Uuspéchem nebo netspéchem. Do-
pady vychovy mohou byt slabé, priimérné nebo zcela opacné, nez byly minény. Presto
v pedagogice nepochybujeme, Ze vychovatel vychovné plsobi a snazi se o pozitivni
zmény v osobnosti jedince.

3 Pojem vychovy v andragogice a jeho relevance

V andragogickém diskurzu se opakované hovoti o specifikach dospélych ve vzdéla-
vacim procesu, ale dana problematika je velmi ¢asto vyfizena nazorem, Ze dospély
jedinec je svébytny, autenticky a integrovany jedinec, do jehoz osobnosti nemazeme
zasahovat vychovné, aniz bychom jej manipulovali. Samoziejmé se predpoklada zralost
dospélého jedince. Zaménuiji se pfani a realita. Pfejeme si, aby dospély jedinec byl zraly
a vychovné plisobeni nepotieboval. Realita nicméné ukazuje, Zze dospéli vlastné stéle
,dozravaji’, neustdle se dotvafi jejich osobnost. Také z tohoto diivodu mozna nebyvaji
v andragogické literature zmirovany vnitini podminky vychovy, pouze se uvadi odkazy
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k psychologii a vyvojové psychologii, aniz by pak ale byl opravdu bran zfetel na védecké
poznatky téchto véd. Nechceme se zde zabyvat vymezovanim pojmu dospélost nebo
tim, jak se andragogicka literatura vyrovnava s problematikou svého Sirokého zébéru
v socialni realité. V tomto textu se pokousime vymezit pojem vychovy v andragogice
v abstraktni roviné tak, aby byl platny pro andragogiku ve viech konkrétnich oblastech
jeji praxe, kdy se edukace tyka zmén v hodnotach, postojich a navycich jedince. Jedna
se nam zde tedy o vychovu v uzsim slova smyslu, jak jej chdpe pedagogika. Postulujeme
zde premisu, ze vnitini podminky vychovy jsou vzdy pfitomné, kdyz jedinec vstupuje
do vychovné vzdélavaciho procesu, protoze kazdy jedinec si s sebou vzdy nese celou
svou osobnost, je v ur¢itém véku a v urcité Zivotni situaci.

Nase argumentace, ze v andragogice maji pojem vychova i konkrétni formy vy-
chovného pusobeni své misto, bude postavena pravé na pfitomnosti jizZzminéného
a velmi vyznamné zohledriovaného vychovného determinantu v pedagogice, kterym
jsou vnitini podminky vychovy. V nasledujicim textu si budeme odpovidat na otazku,
jak ta kterd podminka relevanci vychovy v andragogice podpofi. Mezi vnitini podminky
vychovy zde fadime: dosavadni zkusenost jedince, oblast sebefizeni, volnich vlastnosti
a charakteru a prozivani nové Zivotni situace.

Dosavadni zkusenost: dospély jedinec se béhem pocatecni vychovy urcité nesetkal
se véemi pozitivnimi moznymi vlivy, ani nemusel byt vystaven Zadouci vychové. Vychov-
né pusobeni na jeho osobnost v dospélosti proto mize byt velmi vhodné, potrebné
pro néj i spole¢nost.

Dospélost jedince neznamena, dokoncenost vyvoje jedince”, jak také vyplyva z psy-
chologickych vyvojovych teorii. Jedinec mél moznost setkat se s mnoha jevy, situacemi
a lidmi ve svém Zivoté, v nékteré jeho fazi. V jiné fazi se setka s jinymi jevy, situacemi
a lidmi. Z tohoto dlvodu je ziejmé, ze ke zvladnuti Ukold dané vyvojové faze maze
néktery jedinec potiebovat vychovné plsobeni. Pak si jej vybere a navstivi néjaky kurz
nebo se bude déle vzdélavat a program m{ize nabizet vychovné prvky. Stéle se jed-
na o akty dobrovolné volby dospélého, nevylucuje to ale vychovu v dospélém véku,
respektive pojem vychovy v andragogice. Kdyby ano, pak bychom implicitné oznacili
vychovu v pedagogice a konkrétni vychovné pusobeni na dité jako manipulaci nezra-
lym jedincem. Tak tomu ale neni, jak citime.

Dité ve vychovném plisobeni je sice mnohem vice vystaveno vlivu vychovatele,
ktery je vétsi, (obvykle) kompetentnéjsi a hierarchicky nadfazeny. Nezralost kognitivnich
procesu a potieba napodoby chovani je stale jesté pfitomna, proto jsou vychovné vlivy
silné a bud'vice méné nekriticky pfijimané (mladsi skolni vék) nebo nékdy kriticky odmi-
tané (puberta). Dospély jedinec oproti ditéti disponuje schopnosti vychovné ptsobeni
na svou osobnost korigovat, modifikovat nebo jinak akomodovat a pfizplsobit svym
potiebam. Vychovny proces je tedy participativni nejen z toho dlvodu, ze dospély
¢ini volby o Ucasti na vychovném procesu, ale také v tom, Ze jej umi metakognitivné
nahlizet.
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Oblast sebefizeni, volnich vlastnosti a charakteru: dospély jedinec si je védom spo-
le¢enskych norem a zadoucich hodnot, postojd a navykd, ale sam neni dosud scho-
pen se jimi fidit v mife dostatecné pro jeho spokojeny zivot a spokojeny zivot lidi jej
obklopuijicich.

Znalosti jakoby byly jen urcitymi zakladnimi kameny rozumovych schopnosti. Do-
vednosti by mohly byt nazvany prostredky, kterymi je mozno dosahnout cil(i, pokud
existuje motor, ktery znalostmi a dovednostmi pohne. Frankl tomu motoru fikal smysl
Zivota, Rogers a Maslow puzeni k seberealizaci, management tomu tika vize, pedago-
gika a andragogika, resp. psychologie, motivace k cili. Jedna se o néco, k ¢emu mame
chut a vali. Pokud se k vili pfidad zminéna ,chut” nebo odbornéji ,vnitini motivace’,
pak proces dosahovani ehokoli byva snazsi. Zadouci spole¢enské normy ¢asto,,chut”
na jejich dodrzovani nevzbuzuji, protoze jedinci, ¢asto i dospéli jedinci, napfiklad nejsou
pouceni o kladnych dopadech dodrzovani norem nebo obecné nerozumi tomu, co se
po nich zada. Pripadné je jejich dodrzovani spojeno se zna¢nym sebezaprenim, které-
ho néktefi jedinci nemusi byt schopni. Horizont porozuméni nékterych jedinci maze
byt omezeny nedostate¢nymi vlohami, nedostate¢nym vzdéldnim, nedostate¢nym
dosavadnim vychovnym plsobenim nebo jinymi vlivy, mezi které patii nékteré lidské
pudové a emocionalni sklony. Mezi né fadime napfiklad sklon odkladat zavazna roz-
hodnuti nebo komplikované zalezitosti na posledni chvili, lenost (nebo sklon odpocivat,
ktery se fylogeneticky dlouho vryval do limbického systému a z pohledu fylogeneze se
velmi kratkodobé prekonava pomoci norem?), puzeni utéct, kdyz néco jedinec pocituje
jako ohrozujici, ackoli dnes to neni ¢asto vhodnd reakce. Nékteré instinkty a emoce jako
velmi staré struktury naseho lidského vybaveni ulozeného hluboko pod mozkovou
kdrou mohou byt pfic¢inou, pro¢ u nékterych jedincd vychovnym plisobenim mnoho ne-
dosahneme. Takovi jedinci mohou byt pfirozené vyborné vybaveni k pInéni nékterych
lidskych funkci, ale pro ty ostatni vlohy (nebo chut) nemaji. Pokud se tyka spolecenskych
norem, hodnot, postojl a navykl, mdzeme najit zajimavé pfiklady, kde porozuméni
tomu, pro¢ jsou tak Zddouci, nemusi byt nékterym jedinclim zfejmé. Nékdy se mUize
stat, ze jedinec teprve s vékem, opravdu vyrazné pozdéji, nez je bézné, porozumi, ze
pomoci osvojeni si novych postoju a ndvykl maze dosdhnout vétsiho uspéchu nebo
Zivotni spokojenosti. Potom se mize stat, ze dobrovolné a s, chuti” vyhleda vychovné
vzdéldvaci alternativy, jejichZ cilem je mozna i zasah do vnitinich, a nejen kognitivnich,
slozek osobnosti. Potom si jedinec zvolil vychovu a v dospélém véku se zméni.

ProzZivdni nové Zivotni situace: dospély jedinec pfijima obcas nové role a nékdy tyto
nové role vyzaduji nejen pfizplsobeni nebo resocializaci, ale také vnéjsi vychovné pu-
sobeni (osvéta, vychova k novym ndvykim, ziskdvani novych postojd pomoci vychovy).

Vyrovnat se s novou socidlni roli mlize nékdy trvat mnoho mésic nebo dokon-
ce let. Typickym pfikladem maze byt Uplnd zména pozice na pracovnim trhu, kdy se
z bézného pracovnika stane manazer nebo z manazera generalni feditel, jehoz kvality
jiz nejsou tak dllezité v oblasti fizeni, ale v oblasti vedeni, coz pochopit mlze nékterym
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jedinclm cinit znac¢né obtize. Podobna situace mUze nastat, kdyz se ucitel po deseti
letech ucitelské praxe stane feditelem nebo inspektorem.

Nékteré pozice obsahuji natolik riznorodé typy aktivit, Ze je nutné dalsi vzdélava-
ni a nékdy také zména postojli nebo ndvykd. Byvaly manazer musi odvyknout fizeni
a prejit k méné direktivnimu vedeni. Dale musi pochopit, ze jeho ukolem uz neni or-
ganizace, ale dlouhodobé planovani, strategie a vytvareni vize. Aby se mohl byvaly
manazer stat lidrem, musi se od zdkladu zménit napfiklad jeho zplsob komunikace se
spolupracovniky nebo zplsob uvazovéani nad feSenim koncepc¢nich tkoll. Podobné
se ucitel, ktery byl zaméfen v pfevazné mife na komunikaci s détmi a jejich rodici, dale
pak na didaktickou transformaci uciva, bude muset profesné zménit, pokud se stane
reditelem. Jako feditel se soustredi na komunikaci s vice partnery skol, bude koncep¢né
vést skolu a jeji zaméstnance, bude fidit organizaci.

Z vyse uvedenych dlvodu existuje v organizacich ptistup ke vzdélavacim aktivi-
tam, které prispivaji jak k rozvoji dovednosti, tak ke zménam v postojich nebo navy-
cich pracujicich jedinct. Jak se to méa s vychovou? Argumentovali jsme, Ze vychova je
pojem pro cilené a zamérné plsobeni na jedince se zdmérem ovlivnit daného jedin-
ce pozitivné v jeho vyvoji (...), proto jeji plisobeni neni nutné omezovat na formalni
vzdélavani v institucich, ale jeji dosah je univerzalni. Toto je nase stanovisko. Ztotoz-
nujeme s pojetim vychovy, jak ji vymezuje Blizkovsky (1992, s. 23). Tento autor fika, ze
oproti jednostrannostem rdznych pojeti vychovy usiluje systémové pojeti vychovy
o spojeni logickych i historickych zieteld, podporuje plny individuélni i socidlni rozvoj
kazdé osobnosti, proto ma zajem na co nejpravdivéjsim poznani i na viestranném vy-
uzivani pedagogickych poznatkl v praxi. Autor dale uvadi, ze vztah Zivota a vychovy
je dialekticky a vzajemné se podminujici. Postuluje myslenku, Ze primarni vyznam ma
Zivot, bez néhoz by nebylo vychovy (tamtéz, s. 24). Vystizné autor nastifiuje problém, se
kterym se zde v tomto piispévku snazime vyrovnat i z andragogického pohledu, a to,
ze:,Z hlediska ¢asového lIze rozlisit v lidském zivoté tfi modality vychovy, odpovidajici
dimenzi minulosti, pfitomnosti a budoucnosti — modus habitudlni (dosazena troven
vychovanosti), modus aktuadlni (probihajici proces vychovy) a modus potenciélni (vy-
chovatelnost neboli vychovné vzdélavaci moznosti)” (tamtéz, s. 25). Vsechny tii modality
vychovy jsou stale v jedinci pfitomné, coz jasné ukazuje na opravnénost pouzivat pojem
vychova i v andragogice.

Kdyz se vratime k problematice pfijimani novych spolec¢enskych roli, mohla by
byt uzite¢nd definice vychovy E. Webera:,Vychova je umysind pomoc enkulturaci...
Enkulturace je zde chapana tak obsahle, ze také pojima socializaci a personalizaci...
Jako vychova se tedy oznacuje to sociélni jedndni, které chce nabizet pomoc pfi zis-
kani kulturnich forem chovani. U¢eni musi provést jednotlivec sam. Vychova ho muze
jen podporovat. (Weber, in: Grecmanova, 2002, s. 56). Z tohoto pojeti opét vyplyva,
ze chapeme vychovné pusobeni jako néco vnéjsiho, pomoci ¢ehoz zvnitiriuji dospéli
jedinci nabizené v procesu uceni.
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Zavér: definice pojmu vychova pro andragogiku

Na zavér tohoto textu nabizime definici vychovy pro andragogiku, jejiz znéni i obsah
jsou oteviené diskuzi s odborniky v pedagogice a andragogice. Pojeti vychovy pro
andragogiku je zde vymezeno v uzsim slova smyslu, protoze respektujeme tradici
vymezovani pojmu vychova v ¢eském pedagogickém diskurzu a pfipadd ndm velmi
uzite¢né. Mozna neni nutné prosazovat v ¢eském prostredi Gizus angloamericky. Ceské
vymezeni pojmu vychova povazujeme za mnohem bohatsi a lépe popisujici realitu, nez
angloamerické pojeti. Pokud by autofi v zahranici chtéli prekladat ¢eskou pedagogickou
literaturu, mohli by si ptipadné pomoci pojmem ,upbringing” pro ,vychovu” v uzsim
pojeti.V némeckém jazyce zase mame ukazku bohatsiho pojmenovani vychovné reality
v pojmech Ausbildung (vzdélavani) a Erziehung (vychova).

Nabizena definice vychazi vice z psychologickych zieteld, nicméné ve slové kon-
senzus je Siroce obsazen socidlni aspekt vychovy.

V nabizené definici se objevi pojem ,edukétor”. Po dlouhé tivaze dochazime k zavé-
ru, ze pojem ,vychovatel dospélych” neni vhodny, protoze toto souslovi neni v ¢eském
jazyce ustalené a bézné. Cesky jazyk pojem ,vychovatel dospélych” pocitové nepfipou-
sti, citime zde lingvisticky problém v negativni konotaci pojmu, kdy se pojem pouziva
typicky ve vézenstvi nebo v jinych ndpravnych zafizenich. Edukator je oproti tomu
pojem jazykové neutrdlni, proto se klonime k jeho pouziti. Také z téchto lingvistickych
dlvodU ponechavame definici otevienou diskuzi.

Definice: Vychova v andragogice spocivé v nabidce takovych programi pro u¢eni
dospélych, které jsou ve spolecenském konsenzu povazovany za rozvijejici a zasahujici
pozitivné do oblasti hodnot, postojli a ndvykl dospélého jedince. Vychova dospélych
je cilevédoms, plénovita a edukatorem fizena ¢innost, kterou dospély jedinec voli, re-
flektivné nahlizi a dobrovolné vychovou nabizené podnéty bud pfijima do své stavajici
struktury poznani nebo nikoli.

Literatura

BENES, M. (2001). Andragogika, filozofie - véda. Praha: Eurolex Bohemia.

BENES, M. (2003). Andragogika, teoretické zdklady. Praha: Eurolex Bohemia.

BENES, M. (2008). Andragogika. Praha: Grada.

BLIZKOVSKY, B. (1992). Systémovd pedagogika pro studium a tviréi praxi. Ostrava: Amosium Servis.
BREZINKA, W. (1996). Filozofické zdklady vychovy. Praha: ZVON.

GRECMANOVA, H. (2002). Obecnd pedagogika I. Olomouc: Hanex.

KALNICKY, J. (2007). Systémovd andragogika. 2. doplnéné vydani. Ostrava: PdF OU.

PALAN, Z. (2003). Zdklady andragogiky. Praha: VS J. A. Komenského.

PALAN, Z., LANGER, T. (2008). Zdklady andragogiky. Praha: UJAK.

POSPISIL, O. (2001). Pedagogika dospélych — andragogika. Praha: PedF UK.

102



Pojem vychova v pedagogice a andragogice Andrea Rozkovcové

PRUCHA, J., WALTEROVA, E., MARES, J. (2009). Pedagogicky slovnik. Praha: Portal.
PRUCHA, J., VETESKA, J. (2012). Andragogicky slovnik. Praha: Grada.

Kontakt na autorku:

Mgr. Andrea Rozkovcova, Ph.D.

Fakulta piirodovédné-humanitni a pedagogicka
Technicka univerzita v Liberci,

Studentska 1402/2, 46117 Liberec

e-mail: andrea.rozkovcova@tul.cz

Zprava o konferenci

Ve dnech 16.-18. fijna 2014 se v garaci University of Derby (UK) uskutecnila druha vyro¢ni

konference Mezinarodni sité projektu Comenius VOICES - Hlas evropskych uciteld. U¢astniky

bylo 120 zastupcd z univerzit ve Velké Britanii, Nizozemska, Belgii, Spanélska, Italie, Turecka,

Svycarska, Rakouska, Portugalska a Ceské republiky (Univerzita Palackého v Olomouci). Hlav-

nim tématem konference bylo vytvofit prostor pro feseni vyzkumnych témat, ktera se tykaji

koncipovani profilu evropského ucitele. V jednotlivych sekcich se proto tcastnici konference

zaméfili na diskuse o hlavnich prioritach v tematickych oblastech Evropskd rozmanitost.

- Evropska identita (evropské povédomi a kulturni dédictvi).

« Evropské obcanstvi.

« Evropska profesionalita (management znalosti, koncepce edukace v Evropé).

« Moderni ucitel vzdélavani (vzdélavani ucitell v 21. stoleti, s dirazem na blended learning
a multimedialni vyucovani).

- Jazykova kompetence (vicejazy¢nost a uceni se cizim jazyktm).

-+ Rand edukace.

Témata k diskusi zahrnuji nejen vyzkumné otazky a metodologii, ale také ukéazky vyukovych
strategii a navrhy pro inovace edukacni praxe. Cilem celého projektu pak je vytvofit a pfipravit
k akreditaci mezindrodni studijni program pfipravujici evropské ucitele.
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Recenze a kratké zpravy

Skolni poradenstvi

Petra Potmésilova

KNOTOVA, D. a kol. (2014). Skolni poradenstvi. 1. vyd. Praha: Grada, 258 s.
ISBN 978-80-247-4502-2.

Publikace Skolni poradenstvi je rozdélena na devét hlavnich kapitol, které jsou pak
dale ¢lenény na podkapitoly. Kazdou z kapitol mizeme povazovat za samostatny celek,
presto viak publikace ptsobi komplexnim dojmem; je zde patrna hlavni jednotici linie.
Kapitoly jsou fazeny logicky za sebou; ¢tenar tak nejdfive ziska obecné informace o po-
radenskych sluzbéach v ceském skolstvi, ddle pak o specifickych cilovych skupinach pro
poradenské sluzby a v neposledni fadé informace o moznych formach skolniho pora-
denstvi a o osobé poradce. Informace jsou pak doplnény konkrétnimi ukdzkami z praxe.

Prvni kapitola nese nazev Poradenské sluzby v ceském skolstvi a jeji autorkou je Dana
Knotova. Tuto kapitolu je mozné povazovat za Uvodni. Autorka se zde kratce zminuje
o historickych souvislostech a o souc¢asném stavu skolniho poradenstvi. Jsou zde uve-
deny i zékladni pravni pfedpisy, které se vztahuji k této problematice. Déle jsou zde
charakterizovana jednotliva $kolska poradenskad zafizeni: pedagogicko-psychologické
poradny, specidlnépedagogicka centra a stfediska vychovné péce. Na zakladé charakte-
ristiky ¢innosti téchto zatizeni si ¢tenar mize vytvofit jasnou predstavu o jejich plisob-
nosti.V zavéru kapitoly je pak kratkéd zminka o organech socidlné-pravni ochrany déti.

Skolni poradenské pracovisté autorky Lenky Ondréackové je pak nazvem druhé kapi-
toly. Kapitola je podrobné vénovana poradenskych pracovniklim, ktefi plsobi pfimo
ve $koldch. Nejdrive zde v$ak autorka uvadi zakladni informace o moznostech vytvoreni
skolniho poradenského pracovisté. Nejdelsi subkapitola je vénovana moznostem pu-
sobeni vychovného poradce ve $koldch. Mezi dalsi poradenské pracovniky skoly jsou
pak zafazeni: $kolni metodik prevence, skolni psycholog a $kolni specidlni psycholog.
Jednotlivé subkapitoly jsou kolektivnim dilem dalsich autorek (Alice Vasékova, Bohu-
mira Lazarov4, Alena Safrova). U kazdého pracovnika je vzdy uveden mozny rozsah
jeho prace; informace jsou podlozeny legislativnimi opatifenimi a zkusenostmi z praxe
¢i doporucenim pro praxi.
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Nasledujici tfi kapitoly jsou zaméfeny na poradenstvi zakl se specialnimi vzdéla-
vacimi potfebami. Prvni z nich (tfeti kapitola) nese nazev Zdci se specidlnimi potfebami.
Autorka Alena Safrova zde nejdFive uvadi zékladni moznosti vzdélavani téchto zaka.
Dale pak nasleduje vzdy stru¢nd charakteristika jednotlivych typ( postizeni a jeho vlivu
na vzdélavaci proces. Nasledujici kapitola je ¢tvrtou v potadi; autorka Alena Safrova se
zde zabyva problematikou Zdkd s poruchami chovdni a uceni. Na osmi stranach autorka
uvadi mozné priciny téchto poruch a jejich prevenci. Posledni z této triddy je pata kapitola
Sérky Porte$ova Mimorddné nadani Zdci a studenti. Autorka zde uvadi historické souvislosti
problematiky déti a zakd s nadanim a uvadi zde moznosti identifikace téchto zakd. Déle je
zde uvedena jejich charakteristika, moznosti vzdélavani a rizika, ktera souviseji s nadanim.

V Sesté kapitole se Alice Vasakova zabyva Vedenim poradenského rozhovoru. Jsou
zde uvedeny faze poradenského rozhovoru a velmi stru¢né je zde charakterizovéna
komunikace s problémovymi klienty.

Skolni poradci jako aktéri organizaéniho uceni je nazev sedmé kapitoly autorky Bohu-
miry Lazarové. Autorka se zde nejdiive vénuje charakteristice pojmu organizac¢ni uceni,
kdy zdlrazruje, Zze v disledku tohoto typu uceni vznikd nova reflektovana znalost,
ktera se tak stava trvalou soucdsti tzv. organizacni paméti. Dale pak uvadi zékladni
metodickou podporu v souvislosti s timto typem uceni.

Lenka Hlouskova v osmé kapitole Role skol v oblasti kariérového poradenstvi se za-
méfuje na jednu konkrétni formu poradenstvi ve skolach. Kariérové poradenstvi je
zde charakterizovéno z hlediska obsahu a cild; tyto informace jsou doplnény o seznam
informacnich zdroji a o priklady z praxe.

Posledni kapitolu pak tvofi pfilohy: pracovni napln jednotlivych skolnich poradct,
ukazky jejich ndplné préce, vnitini predpisy a struktura individualniho vzdélavaciho
planu pro zaky se specidlnimi vzdélavacimi potiebami.

Publikace Skolni poradenstvi je kolektivnim dilem osmi autorek. | pfes tuto sku-
te¢nost plisobi ucelenym dojmem. Kniha je sice psana ctivou formou, zachovéva vsak
rdz odborného textu. Jednotlivé kapitoly se od sebe vyrazné lisi co do hutnosti, ale
i zpracovani informaci. U kapitol, které jsou zaméreny na problematiku Zaku se speci-
alnimi vzdélavacimi potfebami, je skoda, Ze autorky zUstaly jen na zakladni a obecné
urovni. Publikace tak nepfinasi nové poznatky, spise shrnuje a uttiduje jizzndma fakta.
Autorky vsak v anotaci ke knize uvadéji, ze publikace je uréena predevsim jako studijni
pomdicka studentdm pedagogickych obord. Tuto skutecnost se jim dle naseho minéni
podafilo naplnit.

Kontakt na autorku:

PhDr. Mgr. Petra Potmésilova, Ph.D.
KKV, CMTF UP Olomouc

ti. 1. Maje 5

77111 Olomouc

E-mail: petra.potmesilova@upol.cz
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Pripravenost déti k zahajeni
povinné skolni dochazky
v kontextu souc¢asného kurikula

Vladislava Marcianova

SMELOVA, E., PETROVA, A., SOURALOVA, E. a kol. (2012). Pfipravenost déti k zahdjeni
povinné skolni dochdzky v kontextu soucasného kurikula. 1. vyd. Olomouc: Univerzita
Palackého v Olomouci. ISBN978-80-244-3345-5.

Problematika Skolni zralosti se v sou¢asnosti stava opét velmi aktudlni. V poslednich
nékolika desetiletich nebyla v CR ucelené a systematicky fedena.

Vyznam publikace spociva jednak v prehledném a komplexnim vhledu do pro-
blematiky pfipravenosti déti k zahdjeni povinné Skolni dochézky a také v zavérech
rozsahlého vyzkumu (studie projektu GACR ¢. 406/09/0206) zohlednujiciho sou¢asné
potieby primarniho a preprimarniho vzdélavani v kontextu souc¢asného kurikula.

Kolektivni monografii tvofi dvé ¢asti. Prvni, teoretickd ¢ast predstavuje teoreticka
vychodiska problematiky $kolni pfipravenosti. Tato ¢3st je rozdélena do 3esti kapitol.
Prvni kapitola popisuje vyvoj predskolniho kurikula a pozadavkl pro zahajeni povinné
$kolni dochézky v CR. Historicky vhled se soustiedi pfedevsim na vystupy jako pozadav-
ky pro zahajeni skolni dochazky od roku 1945 do roku 2012. Dalsi kapitola je zamérfena
na déti se specidlnimi vzdélavacimi potfebami a jejich integraci v podminkach bézné
matefrské skoly. Zde autorky predkladaji stru¢ny historicky exkurz problematiky jedinct
se specialnimi potfebami a predkladaji soucasné pojeti inkluzivniho vzdélavani, véetné
praktického zékladniho terminologického vymezeni. Nasledujici kapitoly teoretické
¢asti jsou zaméfeny na psychologickou problematiku skolni zralosti.

Autorky detailné popisuji vyvoj ditéte predskolniho véku v oblasti télesné, motoric-
ké, kognitivni, emocionalni a socialni. Podkapitola Hra rozebira vyznamny socializa¢ni
Cinitel predskolniho vyvoje. Kapitola ¢tvrta, Vstup do skoly, charakterizuje tuto radikalni
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a narocnou zivotni zménu zivota ditéte. Je zdUraznéna potieba komplexniho chapani
odolnosti vici skolni zatézi. Je definovan pojem $kolni zralost, ktery je nasledné roz-
¢lenén do zakladnich oblasti - télesné, kognitivni, emocionalni, motiva¢ni a socidlni.
V souvislosti se zdliraznénou potrebou kvalitni pfipravenosti déti ke skolni dochazce
je zde podporeno stanoveni povinného zafazeni ditéte do preprimarniho vzdélavani
rok pred zahajenim Skolni dochazky.

Nasledujici kapitola predstavuje psychologickou charakteristiku ditéte mladsiho
$kolniho véku. Je koncipovéna podobné jako kapitola tieti (Psychologicka charakteristi-
ka ditéte predskolniho véku), s dlirazem na srovnéni obou vyvojovych obdobi. Kapitola
Vytvarny projev v détském véku deskribuje jeho vyvojova stadia a poukazuje na mozny
vyznam a vyuziti détské kresby. Autorky zaroven varuji pred radikalnimi a spekulativni-
mi zavéry z kreseb déti a doporucuji ponechat interpretaci této pomocné diagnostické
metody zkusenému odbornikovi.

Druha ¢ast publikace popisuje pfipravenost déti k zahajeni povinné skolni dochaz-
ky v kontextu vyzkumu realizovaného v ramci projektu GACR ¢&. 406/09/0206 v letech
2009-2012.

Prvni kapitola informuje o vyzkumném zaméru a popisuje Ctyfi etapy vyzkumného
setfeni. Jsou zde definovany a detailné rozebrany pouzité vyzkumné metody. Vyzkumny
vzorek tvotilo 931 déti z CR a 448 déti z vybranych evropskych zemi (Slovinska, Slo-
venské republiky a Polska). Ve speciédlni vyzkumné ¢&asti jsou formulovany hypotézy
v souvislosti s plsobenim proménnych, jako jsou pohlavi déti, Uroven vzdélani rodi-
¢0, odklad skolni dochazky, laterdIni preference, sourozenecké konstelace, bydlisté.
Celkem je formulovano 31 hypotéz. Vyznamnym dil¢im cilem vyzkumu bylo srovnani
vzork( déti z nékterych zemi EU. Autorky upozoriuji na naro¢nost této ¢asti vyzkumu
(podstatné omezenéjsi vzorek déti, nebylo mozné vyuzit véechny nezavislé proménné
vzhledem k jejich velmi nevyrovnanému zastoupeni).

Télesna konstituce déti (s moznosti nalezeni souvislosti mezi télesnym a psychickym
vyvojem, které autorky neopomiji) byla vzhledem k organizacni slozitosti posuzova-
na orientacné, tato ¢ast vyzkumného pléanu a zavérll je povazovéna jako orientacni
predvyzkum.

Vyznamnou casti publikace je detailni diskuze. Vysledky provedeného vyzkumu
jsou diskutovany s vyuzitim aktudlnich publikaci v oblasti $kolni pfipravenosti. Autorky
zaroven zarazuji srovnani vysledkd s nékterymi studiemi dané problematiky.

Vybrané aspekty vyzkumu vcetné svych vysledkd jsou zafazeny do pedagogického
kontextu v nasledujici kapitole, kterou autorky vymezuji dllezité pojitko mezi teoretic-
kou a vyzkumnou ¢asti. Pfehledné jsou znazornény dil¢i kompetence (dle RVP PV 2004),
nechybi pojeti riznych klasifikaci kompetenci. S reflexi teoretické ¢asti jsou propracova-
ny jednotlivé komponenty $kolni zralosti. V této kapitole je komparovana teorie s praxi
graficky zvyraznénymi schématy,,Co ukazuje vyzkum” (tab. 30-54). Jsou prezentovany
a diskutovany vysledky stéZejnich oblasti, mezi které patfi Pfedskolni vzdéldvénia jeho
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vliv na zaskoleni ditéte, Motivace a intelektovy vyvoj ditéte, Hra — zakladni ¢innost di-
téte predskolniho véku, Kognitivni a percepéni zralost, Jemna motorika, grafomotorika
a vizuomotorika, Poruchy uceni a Soustfedénost, samostatnost a emoce.

V Zavéru je shrnut aktudlni systém kurikuldrnich dokument( a kurikularni reformy
predskolniho vzdélavani. Je vytycen cil samotného predskolniho vzdélavani. Duraz je
kladen na chapéni predskolniho vzdélavani jako dopInéni vychovy rodinné. Predskol-
ni obdobi je charakterizovano jako obdobi, v némz jsou vytvéreny zaklady klicovych
kompetenci, jejichz vyznam je v zavéru publikace taktéz definovan.

Autorky se vyjadiuji rovnéz k soucasné kritice odkladli povinné skolni dochazky,
pficemz se na zakladé vysledkd vyzkumu pfiklani k piinosu téchto odkladd, za dodrzeni
podminky multidisciplinarniho pfistupu.

Monografie ma 312 stran, obsahuje anglické resumé, 4 obréazky. Vyzkumna ¢ést ob-
sahuje 54 tabulek. Soucasti publikace je 10 pfiloh, viechny vztaZzeny k vyzkumné ¢asti.

Clenéni teoretické ¢asti textu je piehledné, zahrnuje viechna obsahla hlediska pro-
blematiky pripravenosti déti k zahajeni povinné skolni dochazky v logické navaznosti.
Vyzkumna &ast obsahuje viechny nalezitosti ndro¢ného vyzkumu, jehoz zavéry posky-
tuji cenné poznatky véetné inspirujicich naméta.

Domnivam se, ze recenzovana monografie je odborné erudovanou, védecky kva-
litni, ale i prakticky vyuzitelnou, ¢tivou a zajimavou publikaci, ktera motivuje ke svému
vyuziti jak odbornou vefejnost (ucitele matefskych, zakladnich skol, psychology), tak
i studenty pedagogickych a psychologickych fakult.

Kontakt na autorku:

Mgr. Vladislava Marcianova

Univerzita Palackého v Olomouci, Pedagogicka fakulta, DSP Pedagogika
Détské centrum Ostravek v Olomouci, p.o.
vladkamarcianova@centrum.cz
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Poznavani ucebnich stylt

Tereza Gajdokova

RIEBISCH, R., LUSZCZYNSKI, H. (2013). Pozndvdni ucebnich stylu: klic k individudlIni podpo-
fe Zzdka a ucitele v zrcadle jejich osobnosti. Praha, Vzdélavaci institut Stfedoceského kraje.

Roswita Riebisch a Hubert Luszczynski jsou odbornici v oblasti zakladniho a stfedniho
vzdélavani, ucitelé s dlouholetou praxi a inspektofi v Poryni-Falci. V roce 2013 vysla
v Ceské republice jejich publikace Pozndvdni u¢ebnich stylt - kli¢ k individudlini podpore
Zdka a ucitele v zrcadle jejich osobnosti, ve které se autofi na zakladé svych zkuSenosti
z pedagogické praxe vénuji moznostem dalsiho rozvoje skoly. Vypracovali rozsahlé
prehledy navrhi metodickych postupd, jichz Ize vyuzit v bézné skolni praxi a zvyso-
vat tak efektivitu vyuky. V knize se zabyvaji tvorbou individudlnich vzdélavacich plant
opirajicich se o nastroje diagnostiky ucebnich styl(. Vyraz u¢ebni styl pouzivaji v jeho
sirokém pojeti, tedy jako,styl u¢eni a chovani” zéka, pficemz zaky typizuji na zakladé
pozorovani a popisu. Text je ¢lenén do sedmi hlavnich kapitol, ve kterych jsou predsta-
veny nastroje, s jejichz pomoci Ize urcit typ zaka podle jeho chovani, a také diagnostické
nastroje uréené k sebehodnoceni ucitele. Ty mu poskytuji moznost najit si v ném vlastni
vzor chovéni pfi vyuce a sledovat jeho ucinek na konkrétniho zdka.

Uvodni kapitola seznamuje ¢tenaie s tématem, vymezuje pojem ucebni styl, prinasi
prehled zdkladnich uéebnich stylt a uvadi do souvislosti osobnost ucitele a stupen
uspéchu zéka v uceni. Autofi se vénuji aktudIni pedagogické vyzvé, a to individual-
nimu pfistupu k zaklim. Jelikoz jsou tfidy pocetné a zvladnout individuaini pfistup
ke kazdému zékovi je naroc¢ny ukol, zahrnuli do tvodu obecné doporuceni souvisejici
s biologickymi predpoklady ¢lovéka, které podporuji komplexnost vyuky.

Ve druhé kapitole charakterizuji autofi ctyfi zakladni typy (ucebni styly) zakl - typ
premyslivy, emocionalni, ¢inorody a spolupracujici. Zplsoby chovani zakl téchto typt
predstavuji v situacich z bézné praxe a uvadéji také prednosti a slabiny jejich osobnosti.

Treti kapitola obsahuje popis jednoho konkrétniho pfipadu, na kterém autofi uka-
zuji, jak aplikovat nastroje uréené k diagnostice typu Zaka a jak je vyuzit k jeho prospé-
chu a k rozvoji kompetenci ucitele pfi hodnoceni. Nazorné a podrobné popisuji, jak je
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mozné postupovat pfi vytvareni profilu osobnosti zaka, a navrhuji opatieni vhodna
k rozvoji osobnosti zaku a jejich ucebnich dspéch.

V kapitole CtyFi zdkladni typy Zdka a pfiméFené chovdni ucitele se autofi zabyvaiji
jednanim ucitele, kterym Ize zaka dovést k tspéchu v uceni. Jsou zde uvedeny zpuisoby
chovani ucitele, konkrétni metodické postupy a vyukové metody, jez jsou navrzeny
na podporu prednosti a odstranéni nejbéznéji vyskytujicich se nedostatkd konkrétnich
ucebnich typa zakl. Nejen zaci, ale také ucitelé maji rizné ucebni styly a ty urcuiji, jaky
styl vyuky ucitel preferuje a které vyukové strategie pfevazné vyuziva. Pokud se ma zak
ucit optimalné, zazivat Uspéch v uceni a ve skole, je dilezité, aby ucebni styly ucitele
a zaka korespondovaly.

Patd kapitola se vénuje chovani ucitele, predstaven je diagnosticky néstroj, s jehoz
pomoci mé ucitel moznost objektivné se prifadit k jedné z ucebnich strategii, kterou
uprednostiuje. Pfi rozdéleni u¢ebnich strategii (pfesnéji se jedna o, typicky” vzor cho-
vani) vychdzeji autofi z Davida M. Noera a rozliSuji vyukové strategie rozvijejici mysleni,
prozivani, ¢inorodost, spolupraci. Dale autofi interpretuji zplsoby chovani, ke kterym
dochdzi, kdyz se ve vyucovacim procesu setka zak s urc¢itym ucebnim stylem a ucitel
preferujici konkrétni vyukovou strategii. Nabadaji ucitele k prekonani jednostranného
vzoru chovani, za dulezité povazuji osvojeni si vsech Ctyf strategii chovani a flexibilitu
je uplatnovat, coz v dlsledku vede k Uspéchu ve vyucovacim procesu.

Nasledujici kapitola nazvand Jak zvlddnout skolni den plnych riiznych aktivit se vénuje
dalsimu aspektu diagnostiky, a to vypracovani profilu celé tridy. Zajimavy Uhel pohledu
pfindsi naptiklad na téma vhodného zasedaciho poradku ve tfidé pravé s ohledem
na urcity ucebni typ (typ chovani). Diagnostiku ucebnich typU tedy Ize povazovat také
za kritérium pro vytvareni harmonické skladby tFidy.

Posledni kapitola zabyvajici se evaluaci ma pfinést odpovédi na otdzky, zda opatieni
byla Uspésna a bylo dosazeno osobnostniho rozvoje zéka, zlepseni u¢ebniho chovani
a ucebnich Uspéch urcitého zaka.

Publikace nabizi nové moznosti evaluace a pfindsi nové hodnoty do vychovné-
-vzdélavaciho procesu. Jeji pfinos pro pedagogickou vefejnost, zejména pro oblast
posileni profesionality ucitele, je ziejmy. Pozornost je vénovana diagnostice ucebnich
styll, mezi jejiz pfednosti autofi uvadéji moznost vytvofit profil zaka, rozpoznat a pod-
porovat talenty, sestavit individudIni vzdélavaci plény, které vedou ke zlepSeni motivace
a dosahovani Uspécht v uceni. Autofi predstavuji podrobny konkrétni navod, jak po-
stupovat pfi ur¢ovani ucebnich typ0 a stanoveni opatieni pro harmonické vychovné
pUsobeni, které vedou k zefektivnéni vyucovaciho procesu.

Kontakt na autorku:

Mgr. Tereza Gajdokova

Ustav pedagogiky a socialnich studii

Pedagogicka fakulta Univerzity Palackého v Olomouci
TerezaGajdokova@seznam.cz
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