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Vyuka na ceskych skoldch neprobihd tak, jak by méla. To je tvrzeni, na kterém se dnes
takika v§ichni shodnou. Je zde v§ak patrna snaha o zlep$eni. Skoly hledaji nové piistupy a
metody, vybavuji se technikou, experimentuji se slovnim hodnocenim, novym pismem. Na
legislativni urovni se snaha o napravu projevuje v ramcovém vzdelavacim programu a
statnich maturitdich. OvSem u vSech téchto zmén vzdy dochazi k bouflivym diskusim.
Vétsinou jsou obtizné piijimany a jaksi nepfinaseji kyzeny vysledek. Mnozi se nazory, ze
soucasné skolstvi je Spatné jiz v samém zakladu a tak ¢im dal vice roste zajem o alternativni
pedagogiky. Diskuse Casto probihda velmi utocné a ke shodé se nedochazi. Vzpomenme
zejména Etickou a Sexudlni vychovu. At uz se k problémim vyjadiuji odbornici, nebo laici,
diskutuje se ptevazné o metodach, a postupech, méné Casto o cilech. Jenze diskuse ukazuje
na zasadni neshodu jiz ve vychodiscich vychovy. A jsou-li neshody ve vychodiscich, je
ziejme nemozné shodnout se v ndzorech na nich stavénych. Prave vychodisky a cili vychovy
se zabyvaji teorie vychovy® a to je také diivod, pro¢ vénujeme praci prozkoumdni této
oblasti.

[ 24

Zatimco tedy probiha diskuse o spravném $kolstvi, objevuji se 1 u nas stale siln&jsi
hlasy, které se k pedagogice viibec stavi odmitaveé. Souhrnné je 1ze nazvat antipedagogické.
ZjednoduSené se da fici, Ze odmitaji jakékoli pedagogické piisobeni jako neopravnény
natlak, ktery je diskriminaci, nasilim, naruSenim détskych prav. Tyto hlasy mohou vést
mnohé k znejisténi, nebo dokonce k pocitu viny.? Jinymi jsou odmitany jako prosts
nesmysIné.® Kuderova se ostfe ohrazuje proti jejich zakladni tezi, ze déti nepotiebuji byt
vychovavany. Riké, Ze bez vychovy neexistuje lidstvi jako lidstvi a lidsk4 existence je bez
vychovy nemozna. Argumentuje piipady vi¢ich déti, které se bez vychovy podle ni nestaly
lidmi. Hlavnim vychodiskem ji pfitom je antropologie Langevelda, ktera fika, ze clovek se
stava ¢lovékem jen prostfednictvim vychovy.* A pravé zde je problém. Je ziejmé, Ze jakakoli
shoda je nemoZznd, vezmeme-li protichtidnd vychodiska. Druhd strana takové argumenty
nebude slyset, nebot’ vychodiskem antipedagogiky je prave teze, ze ¢lovek je ¢lovekem od
narozeni a nestava se jim. Kdyz se argumentace nevede k jadru problému, je jen ubijejici a

zbytecna.

Srov. PALOUS. K Filosofii vychovy. Uvod.

Srov. PROKOP. Skola a spolecnost, s. 239.

Srov. JANDA.. Autorita v pedagogickém vztahu. Kapitola 3.1.

Srov. KUCEROVA. Chybnd vychodiska a mylné predpoklady antipedagogiky, s. 100-105.
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Mezi ostatnimi, ktefi hlésaji antipedagogické nazory vynika Schoenebeck ze dvou
diivodt. Prvnim z nich je jeho vliv na mnoho lidi (pfevazné laikli) po celé Evropé. Druhym
je jeho pristup. Schoenebeck vzal tvrzeni, ktera jsou v dnesni spole¢nosti Siroce pfijimana a
pouzil je jako vychodiska pro vybudovani vlastni teorie vychovy a pozdéji celé
antropologie. Aplikaci provedl disledné, bez ohledu na dusledky do praxe a proto je
nejvhodnéjsim prikladem, na kterém ukézeme dopad akceptace urCitych axiomil pro dalsi
vychovné postoje. Jak dokazuji prace Jandy a Kucerové, k podobnym nazorim bylo ¢asto
piistupovdno bez porozuméni, nebo s piedem odsouzenim, takovy pfistup ovSem
neumoziuje poznat podstatu a zhodnotit, a neni tak vhodny bez ohledu na to jaky zavér

nakonec ucinime.

V této praci prozkoumame koteny Schoenebeckova mysleni porovnanim jeho dila
s dily jinych teoretikli vychovy. To ndm da zaroven nahled do d¢jin teorii vychovy, ktery
odhali, jak za jednotlivymi pfistupy stoji odlisna vychodiska. Toto uvédoméni nas povede
k zamySleni nad zadkladnimi vychodisky pedagogiky a moznymi odpovédmi

Schoenebeckovi.



1 SCHOENEBECK

1.1 Predstaveni

Hubertus von Schoenebeck, narozen 1947, na svych internetovych strankach® a v ivodech
ke kniham® vzdy nejprve zdtiraziuje, Ze je otcem. V sou¢asné dobé méa dvé dospélé déti a
dv¢ ve skolnim veku. Patrné tim pfedchazi naiceni ze: ,.kdyby mél vlastni déti, nemohl by
zastavat takové ndzory*, nebo ,,dneSni déti jsou jiné, ztratil kontakt s realitou. Ve svych
knihach argumentuje (jak uvidime nize), ze jeho ptistupy jsou aplikovatelné a aplikované

v praxi.’

Presto k pedagogické praci zpocatku nesmétoval. Své vysokoskolské studium zacal
roku 1969 studiem prav se zamétfenim na historii Evropského prava, které dokoncil v roce
1972. Prave toto studium hraje pomérné zésadni roli pro vznik jeho pedagogickych postoji.
Po absolvovani prav zménil své zaméfeni a za dva roky ziskal magistersky titul jako ucitel
prirodnich véd na druhém stupni zakladni Skoly a ihned nastoupil do praxe na hlavni Skole
v Everswinklu.® Zde ziskané zkusenosti byly kritickym impulzem k rozvinuti presvédéeni

jiz ziskaného na pravech.

Ve svych 27 letech nastoupil Schoenebeck do ucitelské praxe, kde se rozhodl
aplikovat principy osvojené pii studiu prava. Zejména ideu rovnopravnosti, lidskych a
obganskych prav a dalsich humanistickych axiomi.® Se svymi Zéky, které u¢il matematiku,

biologii a fyziku uzaviel nasledujici smlouvu:

- Beru T¢€ vazné. Zajima mne, kdo jsi, jak myslis a jak vnimas svét. Chtél bych Ti fici,
ze T¢ akceptuji takového, jakym jsi, jakého sam sebe vidis.

- Pokusim se podivat na svét Tvyma oCima. Je mi 27 let a je t€Zké svet videt stejne,
jak ho prozivas Ty. Ale chci byt s Tebou v kontaktu, pfipraven Ti pomoci, a pokusim
se podivat na mnoho véci z Tvého pohledu. V tom T¢€ prosim o pomoc.

- Chtél bych, aby mezi ndmi vznikly pozitivni vztahy. Z vlastnich zkuSenosti vim, jak

dualezité je to také pro Tebe. Nechtél bych to ignorovat. Vim, Ze to bude mit 1 urcity

5 SCHOENEBECK. Amication. Online. 4. (inor 2013. <www.amication.org; www.amication.de>.

Viz pouzita literatura.

7 Na mnoha mistech se odvoldva na sviij vyzkum, rodi¢ovskou praxi a ucitelské zkuSenosti a uvadi piib&hy
z praxe, naptiklad: 4 pro déti svita ... S. 45-55.

8 Srov SCHOENEBECK. Amication. a PROKOP. Schoenebeckova postpedagogika, s. 3.

9 Srov. SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému mysleni. Uvodni stranky.

10 Viz tamtéz. Uvodni stranky; srov. PROKOP. Schoenebeckova postpedagogika, s. 4. a PROKOP. Skola a
spolecnost, s. 247.


http://www.amication.org/
http://www.amication.de/

vliv na mné, protoZze se musim pokusit byt osobou Tebou akceptovanou nebo
akceptovatelnou, zda viilbec mam narok to prozit. Doufam, ze nezneuzije$§ moji viru
a ja se pokusim uchopit Tvoji otevienost a vérohodnost.

- Chtél bych Ti ptfedat urcené védéni. Tak, jako 1 ostatni ucitelé v této Skole, jsem
k tomu zavazany. Vétim, ze Ti Skola pomtlize ve vlastnim Zivoté. Pokusim se ud¢lat
vSechno, aby vyucovani pro Tebe nebylo pouze bezohlednym natlakem.

- Prosim T¢, abys mne vyslechl. Poc¢itam s tim, Zze 1 Ty se se mnou sblizis, ze jsi
piipraven ptfijmout mé hodnoty. Povazuji to za zasadni problém pro naSe vzajemné
vztahy. Pokud nejsi pfipraven, abys mi dovolil se k Tob¢ priblizit, tak z toho nic
nebude.

Vidime, Ze v té dob¢ jiz byl reformatorsky, ovS§em jesté nepfilis radikélni, zejména
ve svém postoji vii¢i Skole ,,verim, Ze Ti Skola pomiize*“!t. Svou praxi s témito zdsadami
pojal jako vyzkumny experiment. Pravidelné si vedl denik a zaznamendval pribéh a
vysledky svého jednani a reakce déti i ostatnich uciteld. V zavéru roku provedl mezi détmi
vyzkum, ktery pfinesl ohromujici vysledky. Schoenebeck v dostupnych zdrojich neuvadi
metodiku méteni, coz vSak nevadi, nebot’ dllezity je vliv na Schoenebecka, nikoli pfesnost
méteni. Zaveéry prezentuje Jiti Prokop ve svém clanku takto: ,,Schoenebeck byl pro své Zaky
opravdovym pritelem (94 % respondentit), nebyl k nim prilis tvrdy (97 % respondentit),
nebyl prilis uzavieny (81 %), zajimal se o jejich problémy (88 %), mél pro Zaky mnoho casu
(69 %), nezlobil se na né prilis casto (75 %). To Ze mu Zaci mohli tykat, akceptovalo 86 %,

byt samymi za sebe zodpovédnymi, za své vzdélani, akceptovalo 78 % mezi jeho 250 Zdky.**?

Objektivné 1ze konstatovat, Ze byl zaky zvolen ,,uéitelskym davérnikem*!3,

OvsSem patrné jesté vice jej ovlivnila reakce ostatnich ucitelli, kterou interpretuje
jako ,.zavist jeho postaveni, vysoké urovné prijeti a ucty* mezi Zaky, ,,strach a pocit ohrozeni
nutnosti zmény“, nebo ,pokus izolovat a diskriminovat“.** Vybereme-li jadro mezi
emociondln¢ zabarvenymi slovy, Schoenebecklv pfistup nebyl akceptovan z rtznych, ale
sob¢ piibuznych divodi: narusoval fad, byl pfili§ benevolentni, ptili§ se pratelil s détmi,

pridélaval praci (fazeno dle zavaznosti).’® Vysledkem bylo jeho piefazeni na jinou skolu.

-

1 Viz SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému mysleni. Uvodni stranky. Srov. PROKOP.
Schoenebeckova postpedagogika, s. 4.

2 SCHOENEBECK v PROKOP. Schoenebeckova postpedagogika, s. 4.

Ptiblizny ekvivalent u nas znamého vychovného poradce.

4 SCHOENEBECK. Kinder in der Demokratie. Cléanek 38.2.

15 Tamtéz; srov. s interpretaci PROKOP. Schoenebeckova postpedagogika, s. 4-6.

PR P
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Pravé na zékladé této rozporuplné zkuSenosti v akceptaci u déti a nepfijeti u kolegd,
vyostiuje Schoenebeck své stanoviska a rozhoduje se pro akademicky vyzkum, kterym by
podlozil a zaroven prohloubil své postoje. Ten zahajuje v roce 1976 a v jeho pribéhu se
seznamuje s lidmi z Hnuti za détska prava (Children’s Rights Movement) v USA a diskutuje
své myslenky s Carlem R. Rodgersem.!” Do projektu zatazuje déti ve véku od tif do sedmi
let, jez v prub¢hu tii let empirickymi a sociologickymi metodami zkouma. Na téchto novych
veédeckych zakladech stavi svou teorii, s kterou roku 1978 promuje na PhDr. na Universitét
Osnabriick dizertacni praci: ,,Determinanty osobité komunikace s mladymi lidmi — model

«l18

ptratelské komunikace®“® a spolu s Jansem E. Bontem publikuje jako ,.koncept pro

vychovosvobodnou teorii a praxi, jejimz zakladem byly postpedagogické ideje, vypovedi

“1 " Tuto teorii nazyva

hnuti za deétska prava a poznatky humanistické psychologie
Pratelstvi s détmi* (Freundschaft mit Kindern) a ,,Podpora misto vychovy“.?° V té dobé
vSak jesté¢ misto pojmu ,,postpedagogika pouzival ,antipedagogika®, tyto pojmy zaménil

teprve pozdéji na zaklad¢é diivodu, kterym se budeme vénovat v kapitole 3.3.

V témze roce spolu s Jansem E. Bontem zakladd spolecnost Prdtelstvi s détmi
(Freundschaft mit Kindern — Forderkreis e. V.), skrze niz pak dale rozviji a §ifi své mySlenky.
Nasledné v roce 1980 vyhlaSuje Nemecky détsky manifest (Deutsches Kindermanifest), ¢imz
se hlasi k Americkému hnuti za détska prava. Svlij zdjem a teorii postupné rozsifuje i na
dospéle a zakladé svych ideji stavi celou antropologii, coZ se projevuje v roce 1985
zalozenim semindfe Tréning sebe-zodpovédnosti (Selbst-Verantwortungs-Training).
V soucasné dob¢ plisobi predevsim skrze spolecnost Prdtelstvi s detmi, publikoval mnozstvi
knih a ¢lanki a prednasi na evropskych univerzitach, mimo jiné také v Ceské republice.?!
Svou teorii nyni nazyva amikace, coz je odvozeno od latinského amicus — pfitel a nahrazuje
znaméjsi pod star§Simi pojmy, jak je pojmenovavdme i my v nazvu prace. Jedna se jiz o
kompaktni teorii, kterd presahuje pratelsky vztah k détem a obsahuje také pratelské piijeti
sam sebe. Pro své myslenky ziskal znacnou pozornost a stal se tak vyznamnym teoretikem

vychovy, i kdyz &asto nardzi na ,,pochybnosti i otevieny odpor-.?

16 iz SCHOENEBECK. Amication. a SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému mysleni, s. 11.
17 T&mto vliviim se budeme vénovat vice v kapitole 3.2.

18 Viz CIPRO. Némecti pedagogové, s. 260.

19 SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému myslent, s. 11.

20 Viz SCHOENEBECK. Amication. a SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému mysleni, s. 11.
21 Srov. SCHOENEBECK. Amication.

22 Srov. CIPRO. Némecti pedagogové, s. 260.
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1.2 Dilo

1.2.1 Rané spisy

Ve svych nejrangjSich spisech Schoenebeck reflektuje sviy vyzkum: Pratelstvi s detmi
(Freundschaft mit Kindern, 1978), a jemu ptedchézejici pedagogickou zkusenost, popsanou
v minulé kapitole: Pokus byt k-detem-pratelsky ucitel (Der Versuch, ein kinderfreundlicher
Lehrer zu sein, 1980). Dale piSe na podporu svych aktivit: Hnuti za détska prava a Nemecky

détsky manifest (Kinderrechtsbewegung und Deutsches Kindermanifest, 1981).2

Zde je zfejma provéazanost mezi Schoenebeckovym studiem prav a jeho teorii,
v jejichz zékladech se nachazeji pravni pozadavky a formulace. V pozdéjsich pracich to jiz
neni tolik patrné, ovSem jadro ziistava stejné, coz je skutecnost, kterou podrobime bliz§imu
zkouméni v kapitole 3. Nyni si jen stru¢né ptredstavime obsah Némeckého détského

manifestu, abychom pozdé¢ji 1épe porozuméli Schoenebeckovym tvrzenim.

1.2.2  Némecky détsky manifest
Némecky détsky manifest byl inspirovan jeho jiz existujici Americkou variantou, ovS§em

Schoenebeck zasel zna¢éné dale, ne? Ameri¢ané.?

Dokument byl zvetejnén spole¢nosti
Pratelstvi s detmi v Cele se Schoenebeckem 3. kvétna 1980 na Nameésti miru v Miinsteru. Je
stavén jako pravni dokument, uvozen preambuli a roz¢lenén do tii kategorii: obecné pravo,
socialni pravo a individudlni pravo. V preambuli se stanovuje, Ze kazdy ¢lovék od narozeni
disponuje moznosti sebeurceni. ,,Kazdy clovek, bez ohledu na moznosti svého véku, musi
ziskat zaruku uzivat pravo, privilegia a odpovédnosti dospélych osob bez omezeni. Pravo na

sebeurceni a pravo na rovnopravnost jsou prava absolutni.“?®

Pro nase i¢ely déle dobie poslouzi shrnuti publikované J. Prokopem?®:

Obecna prava
- Prdvo na rovnost — vSeobecné déti mohou dé¢lat vSechno, co mohou délat dospéli
v ramci platného prava. Déti nemaji méné prav, nez dospéli.
- Pravo na svobodny rozvoj — déti mohou svobodné rozvijet svoji osobnost, pokud to
nesmeétuje proti autonomnimu rozvoji osob jinych.

- Pravo na pravni odpovédnost za sviij Zivot a ciny.

N

% Podle SCHOENEBECK. Amication.

4 Tvrdi PROKOP. Schoenebeckova postpedagogika, s. 14.
5 Tamtéz, s. 14.

¢ Tamtéz, s. 14-15.

NN
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Pravo na pravni ochranu — déti mohou samy pied soudem obvinit jiné osoby a

vyuzivat soudni ochrany.

Socialni prava

Pravo na pravni regulaci viastni spolecenské aktivity — déti se mohou neomezené
ucastnit spolecenského zivota, pokud to nesméfuje proti platnému pravnimu stavu
daného statu. Naptiklad — mohou uzavirat smlouvy, mit vlastni majetek, otevirat své
obchody, zakladat strany a spolecnosti.

Pravo na moznost ucastnit se verejného Zivota — déti maji pravo plnit funkce ve
statni sprave.

Pravo ucastnit se voleb — déti maji ¢inné i pasivni volebni pravo.

Pravo na svobodné vyjadiovani vlastnich nazorii — déti mohou pouzivat prostfedky
masové komunikace.

Pravo na obdrzeni odmény za praci.

Pravo na vyber zZivotniho partnera — vybér kolegl, pratel, manzela az po moznost
zieknout se vlastnich rodici.

Pravo na podporu ze strany dospélych v ovliviiovani viastniho Zivota.

Pravo minimalniho vlivu na zivot ve spolecnosti.

Individualni prava

Pravo na uspokojivé narozeni ditéte — pravo na narozeni bez nasili.

Pravo na neporusitelnou télesnost.

Pravo na svobodné prijimani potravy, moznost jist totéz, co dosp€li nebo odmitnout
jidlo, nebo dobu jidla.

Pravo na vlastni jméno — déti si mohou dat jméno, jaké jim odpovida a ne jejich
rodic¢iim nebo poru¢nikiim.

Pravo na soukromy Zivot — tyka se také spoluZiti v rodiné.

Pravo na sexualitu — déti st mohou sami urcovat svoji sexualitu a zakouSet jeji
nasledky.

Pravo na sebeurceni o vlastni vychové — déti si samy rozhoduji, co a v jakém rozsahu
vyuziji ze Skolnich povinnosti, ze statni osvétové nabidky. Nemuze byt Skolni
donuceni. Stat musi byt zavazan k vytvareni riznych vzdelavacich forem.

Pravo na nabozZenskou svobodu — déti mohou samy rozhodovat o piisluSnosti

k vymezenému nabozenstvi.
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- Pravo na svobodu — déti si samy mohou urcit misto svého pobytu, st¢hovat se.
Nepodléhaji policejni hodin€ svych vychovatell a poru¢nikii.

- Pravo na informace v rozsahu vsech je zajimajicich faktii a udalosti.?’

I toto zkracené znéni velice dobfe ilustruje k jakému posunu smérem k radikalizaci
u Schoenebecka od jeho prvni ,smlouvy s détmi“ doSlo. Zaroven vysvétluje ony

8 zminované Ciprem. Skute¢n& Némecky détsky manifest

,,pochybnosti i otevieny odpor'
vyzniva velice radikalné a snadno muze budit silné emoce, avSak jak se budeme snazit
dokazat v této praci, stoji za nim promyslend a dobfe argumentovana teorie, které je tieba

naslouchat.

1.2.3 Rozsifeni z teorie vychovy na obecnou antropologii

Teprve pak zacina vetejné prohlubovat, rozsifovat a ptrepracovavat svou teorii: Podpora
misto vychovy (Unterstiitzen statt erzichen, 1982), také v odpovédi na reakce vetejnosti a
probihajici akademické spory. Nasledujici rok publikuje: Mdm se rad takovy, jaky jsem (Ich
liebe mich so wie ich bin, 1983), ¢cimZ povySuje svou teorii na obecnou antropologii a za¢ina
se veénovat také vyucovani dospélych ve vySe zminéném seminéii: Tréning sebe-
zodpovédnosti. Ackoli stile ziistava zaméfeny predevSim na vychovu, vypracovava a
postupné¢ prohlubuje antropologii, kterd stoji za vychovnym pfistupem, aby byl schopen
argumentacné podlozit své poZadavky. Podobné 1 seminaf je primarn€ zaméteny na dospélé,

aby jim umoznil postpedagogicky pfistupovat ke svym détem.

1.2.4 Reakce na kritiku

2 3 seminare. Jak se

V nasledujicich letech se Schoenebeck vénoval rozvoji svého sdruZzeni
jeho teorie stavala znaméjs$i, musel Schoenebeck celit mnohé vice ¢i méné kvalifikované
kritice, coz vedlo k ,,vybruSovani“ a zdokonalovani teorie 1 pojmoslovi. Tato skute¢nost, a
pak zejména spor s Ekkehardem von Braunmiihlem o pouZiti pojmu antipedagogika,*® vedla
ke zméndm, z nichZ nejnidpadnéjSi je nahrazeni vyrazu antipedagogika, vyrazem
postpedagogika. Svédkem probihajicich zmén tak zlstavaji spisy: Mimo pedagogiku
(Jenseits der Erziehung, 1986), Nepedagogicka praxe (Die erziehungsfreie Praxis, 1993),

27 PROKOP. Schoenebeckova postpedagogika, s. 14-15.

2 Srov. CIPRO. Némecti pedagogové, s. 260.

2 7e sdruzeni ziistalo Schoenebeckovym nastrojem pro $ifeni jeho teorie a on jej povazoval za své
vlastnictvi a podle toho s nim nakladal, dokazuji (kritické) dopisy byvalych ¢leni zvetejnéné na strance
WEIMANN. Kritik am Freundschaft mit Kindern. <http://miwe.org/fmk/sonstige.htm>.

%0 Viz tamtéz.
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Zaklady  nepedagogického  zpiisobu  zZivota (Grundlagen der erziehungsfreien
Lebensfiihrung), Skola s privétivou tvari (Schule mit menschlichem Antlitz, 2001). Jiz
v téchto knihach se mimo pojmu nepedagogika a postpedagogika setkavame s pojmem
amikace®!. Ten je pak postaven jako centralni v knize Amikace — kompilace (Amication —
Themensammlung, 2003) a dale pak pouzivan jako oznaceni celého Schoenebeckova
teoretického systému. Duvody k tomuto kroku vysvétluje piekladatel Schoenebecka do
Cestiny Karel Rydl v novém vydani Textl k postpedagogickému mysleni nasledovné: ,,Na
zdklade dlouholeté praxe s podobnym zpusobem Zivota s détmi hledal pojem, ktery by lépe
nez ,antipedagogika ‘ vyjadroval pozitivni naboj nového obsahu a vnimani vychovy. Pres
pojmy ,pratelstvi s detmi‘ (Freundschaft mit Kindern) a ,podporovat misto vychovavat*
(Unterstiitzen statt erziehen) dospél pocatkem 90. let k pojmu ,amikace’. Pojem
,antipedagogika‘ je pojmem velmi ofenzivnim a agresivnim pravé diky predponé ,anti’.
Rozhovory a diskuse o poznatcich nemanipulativni vychovy byly jiz tak zatizeny rFadou
pojmii zacinajicich na ,anti*, které jsou vnimany jako protikladné a suspendujici.“*? 1 kdyz
podle kritiky Weimanna, za zménou spiSe stoji natlak ze strany Braunmiihla (zakladatele
antipedagogiky) na odstranéni pojmu antipedagogika z Schoenebeckovych spistl, protoze

odporuji Braunmiihlovu pojeti antipedagogiky, a tak kazi tento pojem.

1.3 Teorie amikace

Do cestiny dosud byly pielozeny tyto knihy (které tak pro nds budou primarnim, 1 kdyz
zdaleka ne jedinym zdrojem): Zivot s détmi bez vychovy piivodné publikovano: 1997, Texty
k postpedagogickému mysleni pivodné 1999, Skola s piivétivou tvari. Skutecnost a
predstava pivodné 2001, 4 pro déti svitd ... podpora misto manipulace ... pivodné
publikovano 2004. Jedna se tedy o nové&jsi spisy, coz se nam hodi, nebot’ praveé na pozdé;si,
vyzralejsi verzi Schoenebeckovy teorie se zaméiime, abychom mohli prozkoumat jeji obsah,
puvod a piinos.

Cilem Schoenebeckovy snahy je clovék svobodny — tedy takovy, ktery ,.Zije podle

«35

viastnich pravidel**, je ,,sam sobé pravdou“®, je jiz od po¢atku odpovédny sam za sebe.

31 Napt. SCHOENEBECK. Zivot s détmi bez vychovy, s. 18.

2 RYDL v SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému myslent, s. 7.

3 Viz WEIMANN. Kritik am Freundschaft mit Kindern. <http://miwe.org/fmk/sonstige.htm>.
3 SCHOENEBECK. Zivot s détmi bez vychovy, s. 17.

% Tamtéz. 15.

w W
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Clovek, ktery méa schopnost ,,mit svoji viastni perspektivu a podle ni také jednat“*®. Jedinec,
v némz ozila ,,détskad energie, mit se rad*>’, protoze jsem ,,plnohodnotny takovy jaky jsem®

a mam nezadatelné pravo na sebeurceni.

Schoenebeck ukazuje tyto zakladni ptedpoklady: 1) Rovnost vsech 1idi.*® 2) Lidé
dokazi velmi dobfe jiz od za¢atku svého Zivota rozpoznat, co je pro né dobré.*° 3) Clovek je

od zacatku konstruktivni socialni bytost.*

Clovék nepotiebuje vychovu, neni tieba jej opravovat, vylepSovat, uvadét do
souladu s ¢imkoli jinym, nez s nim samym a toto muze ud¢lat pouze on sam. Protoze ¢lovék
vi co je pro n&ho dobré, potiebuje jen dosdhnout ,,shody citéni a jednani“*?. Kazdy ¢lovék
je sam pro sebe dobry. Klicové ptitom je ono ,,sdm pro sebe®. Jak fika Schoenebeck: ,,Nebot’
vedeni nas vSech je vzdy subjektivni, objektivni a tedy cennéjsi, nebo lepsi védeni viibec
neexistuje. [...] moje presvedceni se opird o paradigma postmoderny — rovhnocennou
hodnotu vsech fenoménii. A i kdyz jsem povinen podle svého vedeni jednat a v nezbytnych
pripadech je i prosazovat, tak mé védeni nestoji nad védénim jinych, ani nad védénim deéti
[...] kazdé dité jako kazdy clovek dobre vi, co je pro neho dobré. [...] V jejich vedeni je
spolehlivy cit pro primérenost a emotivni jistota, kterd spociva na sebediivére. Toto veédeni
deéti je védeni prapiivodni, védeni z nitra.“*®

Schoenebeck vyzaduje, aby kazdy v kazdé chvili jednal sdm za sebe, mohl si urcit,
jak bude jednat, co citit, fikat, jak a o ¢em piremyslet. Proto poZaduje zruseni Skoly, nebot’
povinna $kolni dochazka omezuje svobodu mysleni — nuti dit€ myslet a ucit se to, co dospéla
spole¢nost povazuje za dilezité.** Déti se maji ale zabyvat jen tim, co ony povazuji za
dalezité. Vyzaduje také konec vychovy, protoze zadny dospély nestoji nad ditétem a tedy ho

nesmi formovat. Natfizeni rodic¢u jsou totiz ve skuteCnosti libovolnd, zavisla jen na vuli

vvvvvv

v

spravnéjsi, jedna se o nepfijatelnou agresi na détech, kterd porusuje princip rovnosti. ProtoZe

% SCHOENEBECK. Zivot s détmi bez vychovy, s. 8.

87 Tamtéz, s. 16.

3 SCHOENEBECK. Skola s privétivou tvari, s. 17.

39 Srov. SCHOENEBECK. Skola s privétivou tvari, S. 3.

40 Srov. SCHOENEBECK. Zivot s détmi bez vychovy, s. 7. Srov. s méné bojovnym a vice propracovanym
zpracovanim: SCHOENEBECK. 4 pro déti svita ... s. 21.

41 Srov. SCHOENEBECK. 4 pro déti svitd ... s. 33.

42 SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému myslent, s. 13,19,25;

43 SCHOENEBECK. 4 pro déti svitd ... s. 22.

4 Srov. SCHOENEBECK. Skola s pivétivou tvari, s. 15-20; 33.

4 Srov. tamtéz, s. 10-14.
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je veskeré poznéni subjektivni a rovnocenné, ¢lovék viibec nemiize jednat $patné*®, jedna-li

podle sebe, protoze on sam jediny je métitkem sam svého dobra, které je pro ného jediné.

Dospély miize nabizet moznosti, ale pouze sam za sebe. Zadny dospély nesmi
jednat z pozice: Uréuji, co je pro tebe dobré, uznej to a podfid’ se mi.*’, ale pouze a jen: To
co délam, deélam kvili sobé, pro svoje dobro, jak ho vidim ja, protoze ja to chei. Déti bez
ohledu na v€k maji mit také volebni pravo — ovliviiovat zdkony a nafizeni spole¢nosti. To
proto, ze kazdy ¢lovék ma pravo hodnotit svét podle vlastni perspektivy a jednat podle
tohoto svého vidéni svéta. Zadny pohled pfitom neni nadfazeny druhému. Proto nikdo
nikoho nesmi opravovat. V konfliktu vzdy stoji proti sob¢ dvé rovnocenné a rovnopravné
osoby, ktera kazda zastava pouze své zajmy, a z4jmy zddného z nich nejsou spravnéjsi, nez

druhé.

Oproti mnohym oponentiim Schoenebeck neocekava, ze aplikace takové vychovy
povede k egoismu®® a , divokym* détem. Protoze predpoklada v kazdém Elovéku piitomny
socialni automatismus. Clovék sam kvili sobé potiebuje druhé. ,,Stardme se o spokojenost

druhého clovéka, protoze nam jeho spokojenost déla dobre.«*

1.3.1 Principy amikace
Na téchto zékladech stavi Schoenebeck teorii amikace, ktera se uz nevztahuje jen na déti,

nybrz na viechny lidi a pro jeji icely konstruuje nasledujici zasady (kompilace):>°

1. Sebeodpovédnost®

Kazdy ¢lovék sam vnima co je pro n¢ho nejlepsi, coz znamena, Ze je za sebe odpovédny a
této odpoveédnosti se nemuze zbavit, i kdyz se rozhodne neodpovidat za sebe, je to stale jeho
odpovédné rozhodnuti. Nikdo nemiiZe rozhodnout za druhého, coz neni poZadavek nybrz
fakt, ktery je tfeba pozndavat a proZivat. Tato odpovédnost je stejnd od narozeni a znamena

hodnotit svét podle sebe a na zdklad¢ tohoto hodnoceni jednat.

% Srov. napt. SCHOENEBECK. 4 pro déti svitd ... s. 33
47 Srov. SCHOENEBECK. Zivot s détmi bez vychovy, s. 6. Srov. SCHOENEBECK. Texty
k postpedagogickému mysleni, s. 16.
48 Srov. Sebelaska bez egoismu v SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému mysleni, s. 21-23.
49 SCHOENEBECK. 4 pro déti svitd ... s. 33.
% Vytvotené kompilaci z vicero priméarnich zdroj, struktura pfevzata z SCHOENEBECK. Texty
k postpedagogickému mysleni, s. 15-17.
Schoenebeck vzdy mluvi o odpovédnosti, nikoli zodpovédnosti, protoZe v jeho pojeti se nikdo nikomu
nezodpovida. Odpovédnost pak definuje jako hodnoceni svéta podle vlastni perspektivy a jednani podle
této perspektivy. Z naseho pohledu nelze prehlédnout, Ze pomiji vliv disledkt takového jednani, coz byva
o&ekavanym obsahem pojmu odpovédnost. Srov. SCHOENEBECK. Zivot s détmi bez vychovy, s. 8.

51
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2. Subjektivita
Kazdy interpretuje svét svym zpiisobem, neexistuji objektivni poznatky, proto kazdy
reprezentuje jen svlj vlastni nazor, pohled, etiku, pozadavek. Tyto jsou si rovnocenné bez

ohledu na vk ¢i postaveni toho kdo je zastava.

3. Ucta k vnitfnimu svétu
Vsichni maji svlij suverénni vnitini svét, ten musi byt vSemi ostatnimi respektovan a nikdy
nemuze byt pozadovano, aby tam cokoli bylo, ¢i nebylo. To plati ve vSech vztazich bez
vyjimky (tedy i od dospélych k détem, ale také od déti k dospélym). Na urovni jednani se
kazdy chova podle svého vnitiniho svéta a zde mize a bude dochazet k vzijemnym
konfliktiim, zddny z nich vSak nesmi narusit vnitini svét toho druhého, bez ohledu na to,
kdo se na trovni jednani prosadi. (Clovék mize druhého pfimét k uréitému jednéni, ale

nesmi jej nutit uznat toto jednani za spravné.)

4. Socialnost
Socialnost je disledkem sebeldsky a nikdo se ji nemusi ucit — jedna se o automatismus.
Clovék usiluje jednat z druhymi dobfe, aby ziskal jejich lasku, kterou potiebuje. Asocialni
jednani je diisledkem poskozené sebelasky — vlivem naruseni vnitiniho svéta (pedagogickou

komunikaci, nebo jinym nasilim).

1.3.2 Dusledky amikace
Aby Schoenebeck objasnil vyznam zasad amikace, ptipojuje vzdy také ocekavané disledky
v osobnosti ¢lovéka a jeho sebepojeti, shleddvame tento piistup G¢innym, a proto také

ukazeme Schoenebeckova oéekavani stran G¢inki aplikované teorie amikace (kompilace):>?

1. Pocit $éfa
Jsem panem svého Zivota, sdm si rozhoduji, organizuji svilj svét podle své viile a schopnosti
a jsem za sva rozhodnuti odpovédny. Dokdazi se vyrovnat s prohrou ve sporu, protoZe se to

nedotyka mé vnitini suverenity a ceny.

2. Sebehodnoceni
Cenim si sam sebe, jsem plnohodnotny ¢loveék a nic nemiize mou hodnotu snizit. Toto je

skutec¢nost 1 ve chvili, kdy propaddm melancholii, proto se tento pocit vzdy vrati. Neni to

52 Vytvorené kompilaci z vicero primérnich zdrojt, struktura pievzata z SCHOENEBECK. Texty
k postpedagogickému mysieni, s. 17-18.
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ale arogance vii¢i ostatnim, jsem hodnotny stejné jako druhy, pfed nikym se neponizuji, nad

nikoho se nepovysuji.

3. Energie
Protoze se clovék nemusi zabyvat otazkou spravnosti svého jednani (jedna-li podle sebe,
jedné vzdy spravng), ziska energii, kterou miize vyuzit k hlubsimu poznani sam sebe. Misto
otazky: ,,Jaky mam byt?* klade otazku ,,Kdo jsem?* Zaroven se nezatézuje odpovédnosti za

druhé, nybrz odpovida jen sam za sebe, coz jej zbavuje bifemene, ktery nikdo nemiize unést.

4. Pamét
Zivot v pedagogickém systém, ktery zaZili viichni, a v némz dochézelo k neustalym stéetim
mezi vnitinimi svéty lidi a vzajemnym Utokiim ma za nasledek a) obviilovani druhych b)
pocity viny. Oboji ma ni¢ivé diisledky pro sebedtivéru ¢lovéka. Zivot v postpedagogickém
prostfedi umoziiuje postupné zahojit tyto rdny a rozpomenout se na puvodni détskou

zkuSenost lasky k sob¢.

Protoze se Schoenebeck obraci na vnitini svét cloveéka a usiluje v ném probudit
pocit, ktery ocekdva v nejhlubSich vzpominkéach z détstvi, obraci se na ¢tenafe basni, ktera

zaroven shrnuje prozitek, ktery je cilem amikativni filosofie (jak svou teorii nazyva):

Zde jsem

Miluji se

Duveéruji vam

Ja jsem pravda

A Zivot

Nechybuji

Jsem nesmrtelny
Jsem stred

Vesmiru

Sam vim

Nejlépe

Jste castmi mého ja
Kdyz se na vas obrdtim
Potkam sam sebe

Jsem casti kosmu
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A nekonecny smysl

Mne nese®

1.3.3  Prakticky rozdil mezi pedagogickou a amikativni vychovou

Protoze se Schoenebeck casto setkdva s povrchnim ¢tenim svych myslenek,
neporozuménim (,,... byva stdale znova Spatné chdipdano*®*) a zaménou s jinymi sméry>
v dasledku stereotypnich ptredsudkii, opakované usiluje nadzorné¢ predstavit aplikaci své
teorie do praxe. Piestoze je jeho postoj budovan shora (jak jeSté nize analyzujeme), ma
uzkou spojitost s praxi. I kdyz zaklady zde uz zaznély, pojd'me se jesté vice zaméfit na
amikativni jednéani, nebot’ sprdvné porozuméni mé zévazné dusledky pro vysledny vztah

k Schoenebeckové teorii vychovy.

Nase jednani vzdy provazeji city, takze obsah lidského jednani nelze redukovat jen
na pozorovatelné jevy, nybrz je tfeba vzdy pftihlizet k psychologickym obsahiim a
diisledktim. Vidime to jednozna¢né v rekcich lidi na stejné udalosti — ptestoze se fyzikalné
stane totozna udalost, rizni lidé, nebo stejny ¢lovek v riizném cCase, na ni reaguji jinak.
Pfi¢inou je vnitini svét cloveéka. Jeho prozitky a pocity. Rozdil v pedagogickém a
amikativnim jednani je prave na této vnitini roving, nikoli vnéjsi.

»Kdo vnitine citi ,Jsem zodpovédny za druhé (= za deti) ‘ jako svuij zakladni postoj,
Jje timto pocitem doprovazen. Jeho pocit zodpovédnosti neni mozné odstranit, patii k nemu
a ostatni ho mohou vnimat. Pro néekoho, kdo citi odpovédnost sam za sebe, je takovy signal
od druhého vniman jako nepristupné vmésovani se do jeho viastni odpovédnosti za sebe
samého. Vyciti-li déti od dospélych takovy signal, prozivaji jej jako psychickou agresi.

Postpedagogicky c¢lovék oproti tomu v sobé nic z tohoto pocitu odpovédnosti nemd...*>®

Zakladni zasadou amikativniho jednani (vyplyvajici z principu sebeodpovédnosti a
ucty k vnitinimu svétu) je: Kazdy jedna a hodnoti sdm za sebe podle svych vlastnich
vnittnich presvédceni, nesmi druhému nutit spravnost svého piesvédceni. Mize druhého
pfimét k jistému jedndni, ale nesmi ho nutit uznat toto jednani za spravné. Nejlépe bude,

ukézeme-li si to na ptikladu:

58 SCHOENEBECK. Zivot s détmi bez vychovy, s. 15.

% SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému mysleni, s. 14.

%5 Zejména s pedocentrismem, coz rozebirame v kapitole 3.2.1

% SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému myslent, s. 14. (Zde je§té nenahrazen pojem
postpedagogicky, pojmem amikativni, pfesto se jiz jedné o totozny obsah.)
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Matka ma konflikt s dcerou: ,,Nasad’ si ¢epici!“. Matka hodnoti svét podle svych
meftitek a dosla k zaveru, Ze chee, aby jeji dcera méla na hlavé Cepici, dcera na zakladé
svého pohledu na svét dosla k opacnému zavéru. Pedagogickd matka zac¢ne v tuto chvili
pusobit na svou dceru tak, aby ji naucila, ze nosit Cepici je za téchto okolnosti spravné a
dcera se s timto nazorem (postupné nebo ihned) ztotoznila. KdyZz si dcera prosadi svou,
zUstane ji pocit viny, protoZe neposlechla svou matku a nesouhlasila s ni. Kdyz prosadi svou
matka, dcera si odnese pocit kiivdy, protoze ji matka nuti uznat, ze jeji pohled na svét je

Spatny (a ona ma vnitini jistotu, ze jeji pohled je spravny, protoze je jeji).

Naproti tomu amikativni matka respektuje vnitini svét své deery, nenuti ji pochopit,
Ze za této situace si nesmi myslet, Ze nenosit ¢epici je spravné. Namisto toho uvazuje o sobé.
Podle svych zkuSenosti poznavd, Ze kdyz bude dcera bez Cepice, patrné nastydne, coz
nechce, protoze ma dceru rada a nechce se divat na to, jak je nemocné a navic nema c¢as se
o ni starat. Dojde k vyméné nézorti, ve kterém se stfetnou rovnopravni partneti. Miize se
stat, ze v prab¢hu dcera pfijme matéin ndzor, ztotozni se s nim a na zaklad¢ vlastniho
rozhodnuti si Cepici oblékne (naptiklad uznd, Ze riziko nastydnuti je zdvazné, nebo se
¢epice). Nebo také miize dojit k tomu, ze matka pfijme rozhodnuti dcery a nebude ji nutit
obléci cepici (bude to jen kratce, nechce, aby se dcera citila trapné pied spoluzaky), nebo
najdou kompromis (¢elenku). Stane se ovSem, Ze se neshodnou a v takovém ptipadé¢ dojde
k souboji, v némz kazdy pouziva své metody (matka své postaveni, piikazy, hrozby; dcera
kiik, pla¢, ute€k). Vitéznd strana nemd pocit, Ze se provinila, protoZze hajila jen svij
opravnény pohled na svét. Porazeny nema pocit kiivdy, protoze nikdo neuto¢i na jeho

osobnost. Pouze jednou nedokazal prosadit svou, tak to v Zivoté chodi.

Na piikladu je jasné¢ patrné, Ze rozdil neni ve fyzikadlnim jednani ale
v psychologickém obsahu pedagogického, nebo amikativniho postoje. Zatimco v prvém
ptipad€¢ je narusena rovnost mezi dv€éma osobami, v druhém pfipad¢ spolu jednaji
rovnopravni partnefi a vnitini integrita Zddného z nich neni naruSena invazi pohledu a

hodnoceni toho druhého.®’

57 Vice ptiklad viz SCHOENEBECK. 4 pro déti svitd ... s. 44-54
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2 Z DEJIN TEORIi VYCHOVY

Lidé bezpochyby jiz odpradavna vychovné pusobili na své déti. Mnohdy bez teoretickych
zékladt, podle svych piesvédceni, intuice, tradice a lasky. Kdokoli tedy mluvi o piistupu
k détem, vychové a vzdelavani nestavi na zelené louce, nybrz stoji na nespocitatelném
mnozstvi pfedchiideil, jejichz praxe i teorie vybudovaly cestu k soucasnosti. Vznika tak
husta sit’ vzajemnych vlivii a interakci, ktera je obtizn€ rozpletitelnd a pfesto zasadni pro
porozumeéni. Neni v silach ¢loveka ji pojmout, piesto se pokusime alespont malym okénkem
nahlédnout, aby ndm to, co uvidime, pomohlo Iépe porozumét Schoenebeckove
postpedagogické teorii amikace. Coz bude zaroven klicem k vybéru pottebnych ndhledi a

jejich podrobnosti.

2.1 Klasicka linie pedagogiky

2.1.1 0Od Komenského

Jelikoz v détech vyrustaji budouci generace, neni divu, ze se mnohé filosofie a jejich
predstavitelé, ktefi usilovali o0 zménu ve spolecnosti, soustiedili na déti a jejich vychovu.
Kynula jim zde Sance novych zacatkl. Snad pravé proto zistdvala po dlouhy cas filosofie
vychovy soucasti vétsich celktl, v nich neoddélené a nereflektované ptitomna. Mezi prvnimi,
kdo vychovu a vyucovani ve svém systému postavili samostatné (i kdyz ve spojitosti) vici
teoretické filosofii, byl Jan Amos Komensky. Nebyl prvni, avS§ak natolik vyznamny, Ze se
stal zakladatelem tradi¢ni pedagogiky. Od té doby kdokoli mluvi o pedagogice, dostava se
védome ¢i nevédome do dialogu s Komenskym. Také proto bylo jeho dilo rozebrano v tolika
knihéch, ve kterych si je 1ze ptecist. My se zde vSak zaméfime pouze na ty prvky, které jsou

ve vztahu k Schoenebeckovée teorii a budou nam tak potiebné po pozdé¢jsi srovnani.

V jadru Komenského antropologie se nachdzi svoboda jako nedilnd soucast
lidskosti jedince. ,,Naprosto tedy musime smérovat k tomu, aby se lidskému pokoleni vratila
svoboda myslenkovad, svoboda nabozZenska a svoboda obcanskad, svoboda, tvrdim, je
nejskvelejsi lidsky statek, stvoreny spolu s c¢lovekem a od ného neodlucitelny, pokud neni
clovéku souzeno zahynout ...*%® Svoboda je pro ¢lovéka natolik zasadni, ze ¢lovék ,,radéji

ma horsi véci viastni volby nezli lepsi véci cizi volby,*® dokonce i kdyz se jedna o spaseni,

%8 KOMENSKY. Vsendprava, s. 150.
5 Tamtéz, s. 346.
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takze 1idé ,,radéji chteji zahynout viastnim neobratnym rizenim a vlastnimi uchylkami od
cesty spdsy, nez se dat proti své vili prinutit k lepsimu*®. Pfesto nejzasadngjsi prekazku
svobod¢ lidi nachazi Komensky pfimo v Clovéku samém: ,,Nebot nékteri nechtéji nebo
nedovedou nic jiného, nez kracet v cizich slépéjich; dostanou-li tedy viidce bludné, neni
mozno jinak, nez ze bloudi s nimi; jdou-li za ruznymi viidci, je nemozné, aby se na riiznych
rozcestich nematli a nemylili.*“®* Clovék sam je nejvétsi hrozbou pro svou svobodu, at’ uz je
to ,,prilisna ochota prilis ditverovat jinym a svérovat jim sebe i své véci [coz je zvracena

<62

zvyklost]| zahalena plastem verejné autority*®*, nebo tendence ,pripravovat se o vlastni

0¢i*%, kdyz 1idé ,,hledajice moudrost jen v knihdch napliiuji mysl jen cizimi ndazory o
vécech“®*, piipadné tim, Ze se ,,klidné spokojujeme tim stavem, v kterém kdo jest (at Spatném

nebo dobrém), obycejné beze vsi starosti o zménu svych pomérii v lepsi. %

Proto Komensky povazoval $kolu za ,.dilnu lidskosti“®®, tedy misto, kde se lidé uéi
usilovat o zménu k lepSimu, zdokonalovat se. Protoze pfic¢inou zla je vzdaleni se vlastni
svobodg, ktera je v prirozenosti ¢lovéka a podléhani jinym vlivam, cilem skoly je ,,prirozend
metoda, ktera podava vsecko vnéjsim i vnitinim smyslim podle toho jaka je jejich povaha,
aby to mohly prijimat s libosti*®’. A tak ¢lovék tim, Ze uvidi véci pravdivé, uvidi také svou
lidskou pfirozenost, kterd je obrazem Bozim®, pravdivé a tak skrze ni nalezne sam zdroj
pravdy, totiz Boha. Proto jsou Skoly nejen dilnou lidskosti, ale také ,,dilnami nebeské

moudrosti, rajem cirkve, predehrami samé vécnosti*®®.

Ve Vienapraveé pii kritice antické filosofie Komensky piSe: ,.Je to tedy filosofie
vskutku détska a vécne detska, nikdy nedosahnuvsi plné dospélosti. My ze bychom tedy méli
ziistat s ni a skrze ni vécnymi détmi? Tot nediistojné!“™® Piekazkou dobru spole¢nosti je
Clovek ziistavajici ditétem, odmitajici dospét a tak naplnit svou piirozenost. Ve Skole ma

mladez ,.byti privedena k tomu, aby pochopila, Ze ji bude dobrie v tomto i onom Zivoté na

80 KOMENSKY. Viendprava, s. 92.

1 Tamtéz, s. 141.

62 KOMENSKY. ,,Pannuthesie. Vybrané spisy Jana Amose Komenského. Sv. IV, s. 487.

63 Tamtéz, s. 487.

4 KOMENSKY. Vsendprava, s. 140.

8 Tamtéz, s. 97.

86 KOMENSKY. Pansoficky vychovatel, s. 84. Srov. KUCERA, STVERAK a kol. Chrestomatie z déjin
pedagogiky, s. 178.

67 KOMENSKY. Pansoficky vychovatel, s. 44.

% Srov. tamtéz, S. 44.

69 Tamtéz, s. 84.

" KOMENSKY. Viendprava, s. 143.
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“"1 a naudi se ,,vSe pravdivé znadti, moci vse dobré spravné

tele, duchu i dusi, kdyz poslechne
deélati a co je nutné, sdélovati bliznim*'®. Komensky se stavd pedagogem, protoze ke
svobod¢ a naplnéni pfirozenosti je tieba ¢loveéka vychovavat. Usiluje o napravu ¢lovéka tim,
e jej vede k mravnosti a k sebevychové. Clovék ma byt silny, mravni a svobodny, jenze
takto se nerodi, potfebuje k tomuto cili dospét, byt vychovan. Vzdé€lani neni cilem, ale je
néastrojem k o¢isténi ¢lovéka, aby mohl uvidét , jednotu svéta“’®, ktera se nam objevi, kdyz
,pochopime jednotlivou véc na jejim misté v kontextu veskerenstva“'*. Coz vyplyva
z presvédceni o analogickém uspotadani svéta, v némz Ize z jedné véci dojit k poznani druhé
a tak vzdélavanim dojit k poznani celkové jednoty svéta.”® Clovék viak nakonec tuto jednotu
nenachazi ve svéte, nybrz uvnitf sebe ve svédomi, které mu umoziuje komunikovat
s Bohem, jez je autorem onoho analogického uspofadani. Diky tomuto poznani miize pak
cloveék pokracovat v Bozim stvofitelském dile tvofenim sebe sama podle Jeho obrazu.
Komensky hleda nejlepsi pedagogické nastroje, protoze poznani vede ¢lovéka k dobru, jimz

je Bith promlouvajici k ¢lovéku ve svédomi a umoziiujici mu vidét svét pravdive.’®

2.1.2 Azdodnes

Existuje velké mnozstvi moznych ptistupti k déjinam teorii vychovy, od encyklopedického,
po Sirokou analyzu. Na zadny z nich na tomto mist¢ nemame prostor. Namisto toho zde
ukdzeme hlavni smér a naznacime body, jeZ v souladu s nazvem kapitoly, ukazuji hlavni
linii, sméfovani, jez vede centrem déjin teorii vychovy. Nebudeme se zabyvat jednotlivei,

nybrz celkovym nahledem z vysky a k tomu nam pomiize pohled Zdeiika Pince’’.

V dobé¢ novoveku a reformace (jejiz soucasti je 1 Komensky) se ptistup k vychové
dramaticky méni. Pinc to ilustruje na obrazu dvou knih. Jedna z nich je kniha ptirody, kterou
renesancni myslitelé zacinaji ¢ist a zkoumat. Druhou knihou je kanonicky biblicky text.
Zatimco ve stiedovéku byl vyklad obojiho tikolem teologli a vyucovani se tak odehravalo
v ramci nabozenstvi, s pocatkem Cteni obou knih vznika potieba vychovy, ktera ,,uschopnuje

k jejich cteni a interpretaci“’®. Pfevlada piesvédéeni, Ze se ptiroda a zjeveni (oboje knihy)

"t KOMENSKY. Pansoficky vychovatel, s. 46.

2 Tamtéz, S. 47.

8 Ostravska univerzita. Jan Amos Komensky: projektant napravy véct lidskych, s. 54.

Srov. KOMENSKY. ,.Skola vievédna.« Vybrané spisy Jana Amose Komenského. Sv. 11, s. 27.
Ostravska univerzita. Jan Amos Komensky: projektant napravy véci lidskych, s. 54.

5 Srov. STVERAK. Déjiny pedagogiky 1, s. 140.

8 Srov. KOMENSKY. Labyrint svéta a rdj srdce.

7 Podle knihy: PINC. Fragmenty K filosofii vychovy.

8 Tamtéz, s. 20.

74
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navzajem dopliuji a neni mezi nimi rozpor.” Skola se tak stava prostorem opro§ténym od
vSednich starosti a mistem ke kladeni otdzek a hledani pravdy. Pfitom duchovni poznéani a

poznani ptirody zlstavaji provazané.

Ptidrzime-li se obrazu dvou knih, pak v nasledujici dobé dochazi k odd¢leni jejich
¢teni, vznikd nedé€lni Skola a Skola vSedni. Takto oddélené Skoly pak rychle dostévaji
rozdilné ukoly. Nedélni zlstava starost o pastora¢ni vyuku nabozenstvi, zatimco vSedni ma
byt , pripravou pro Zivot v jeho vezdejsnosti“®® Tak vzniké ideal v§eobecného vzdélani, jez
je uzavienym souhrnem znalosti. Zaci maji ziskat sumu védéni, nikoli naudit se G&ist

v knihach pfirody a zjeveni.

Zpftistupnéni poznavani vSak nastolilo vazny problém interpretace. Doslo totiz
k reformatory necekanému jevu. Kdyz lidé dostali pfimy nezprostiedkovany piistup ke
zdrojim poznani, nedochazeli ve shod¢ k pravdé, nybrz kazdy interpretoval poznavané po
svém. V ramci biblického poznani to vedlo ke snaze o nalezeni kanonického vykladu pisma
vznikem biblické kritiky. Ve svétském badani se pak snaha o dosazeni spravného poznéni
projevuje postupnym odbourdvanim jakéhokoli pfedchazejiciho poznéani a autority, véetné
Boha. Nic z téchto snah ovSem nevedlo k ocekdvanym cilim. ,./ tak ovSem pretrvalo

prresvédcent, Ze existuje jeden spravny vyklad. 8t

Namisto toho aby se ¢lovék blizil k jasnému a jednoduchému poznani pravdy, se
védecké poznani stale vice komplikuje a nartsta co do rozsahu neobsazitelnych rozméri.
Z idedlu vSeobecného vzdélani tak zlstadvd jen snaha vmeéstnat stile nartstajici objem
poznatkli do Skolnich ucebnic. Tyto poznatky jsou jeSt¢ navic rozSifovany o cile
v§eobecného humanitniho vzdélani, jez zistavaji jako dédictvi minulosti. Skola tak (v
souladu s cilem piipravy na zZivot) zlstava zalozena na presvédCeni, ze uclitel disponuje
sumou potiebného poznani (osnovy), které je zaroven zcela predatelné Zakiim. Vzdé¢lani se
tak chape ,,jako ziskani kvalifikace. Zdk se uci pojimat skutecnost, [pak] je k ni pripoustén

na zpiisob chovného samce [aby z ni ziskal uzitek pro spole¢nost]*®2.

Krize souc¢asného skolstvi pak prameni z toho, Ze zadny z téchto predpoklada nelze
bez problémt piijmout. Pfeddvat védomosti se nedafi, protoze se ukazuje, ze je kazdy chape

po svém. Zaroven se ukazuje, ze védéni nelze pojimat jako hotovy soubor Zakim

" Viz Komenského nazor o analogickém uspofadani skutenosti, ktery vede az k Bohu.
8 PINC. Fragmenty k filosofii vychovy, s. 22.

8 Tamtéz, s. 21 a 23.

8 Tamtéz, s. 26.
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neznamého védéni, ktery je tfeba jen predat. A v této situaci neustalého rychlého rozvoje
veédéni nedosahuje Skola ani cile pfipravy na zivot, nebot’ nestihd vyvoj a v disledku toho

piedava zastaralé a pro zivot ve spolecnosti neuplatnitelné védéni.

2.2 Alternativni sméry

Mimo hlavni proud pedagogiky vSak existuji také alternativy, které jsou takto nazyvany
pravé s ohledem na zakladni 1inii®®. Tyto sméry byvaji také pojmenovavany hnuti nové
vichovy, reformni pedagogika, progresivni vychova.® Usili reformétori se také nékdy
nazyva ,,reforma zdola* protoze pochazi ptevazné z praxe, nikoli akademickych stimuld. Je
pro n¢ho typicka neuzavienost a neustaly vyvoj, mezinarodnost a nazorova pestrost. Hnuti
nové vychovy vznika koncem 19. stoleti, navazuje v§ak na starsi tradici.®® L. Ries zabyvajici
se dlouhodobéji alternativnim Skolstvim se svém prispévku do sborniku pise: ,,Dovolim si
predpokladat, ze tviiréi vychovny, pedagogicky cin reformatoru, kriticky vuci stavu, ktery je,
je vzdy silné a snad predevsim motivovan novym pojetim lidské bytosti, tedy antropologicky,
nové uvédomovanou victou k clovéku, k lidskému byti, tedy eticky, mravné.“% A pravé toto
nové pojeti antropologie Cerpa z myslenkového dédictvi filosofii jako J. J. Rousseau, J. J.

Pestalozzi, F. Frobl, L. N. Tolsty a dalgich.®’

2.2.1 Prvni alternativni filosofie

J. J. Rousseau je znamy piedevSim svym pojetim Clove€ka jako Cisté tabule v okamziku
narozeni a teorii ,,pfirozenych prav*. Rousseau tvrdi, ze ,,spolecnost clovéka kazi a ¢ini ho
ubohym, zatimco priroda by ho ucinila stastnym a dobrym*®, Mimo velmi znamou Smlouvu

spolecenskou a jiné knihy vSak napsal také pedagogicky spis, a sice knihu Emil cili o

8 Za tak dlouhy ¢as, jakému se zde vénujeme, samoziejmé dochazelo k mnoha interakcim, jednotlivé skoly

se navzajem ovlivitovaly a dochazelo K postupnym zménam v paradigmatu. Nékteré filosofie se také
nachézeji na pomezi klasi¢nosti a alternativnosti a vymezeni obou kategorii neni jednoznacné. Veskeré
déni nelze v dostupném rozsahu obsédhnout, vénovat se proto budeme zejména kontrastnim a vyznamnym
osobnostem a $kolam s pfihlédnutim ke stanovenym cilim prace. Tento pfistup nejlépe odhali zasadni
myslenky, jez mély vliv na utvafeni soucasnosti a Schoenebeckovy reakce v podob¢ teorie amikace.

8 Srov. SINGULE. Soucasné pedagogické sméry, s. 7.

8 Srov. tamtéz, S. 7-8.

86 RIEs. O diskontinuité a bariérdach, s. 18.

8 Srov. SINGULE. Soucasné pedagogické sméry, s. 10; LUKASOVA. Inspirace z alternativni pedagogiky,
s.47; SVOBODOVA a kol. Vybér z reformnich i soucasnych edukacnich koncepci, s. 6.

8 STVERAK. Déjiny pedagogiky II, s. 16.
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vychove. Tento spis byl ve své dobé zakdzana a palen, ovSem piesto se rozsifil do svéta a

byl hodné ¢ten. V ném Rousseau rozlisuje tii zdroje vychovy:

- Od prirody, na Clovéku nezavisly zdroj znamena rozvoj lidskych schopnosti, organt,
dovednosti a poznatkii.

- Od lidi; na ¢lovéku plné zavisly zdroj, ktery ndm poméha vyuzivat a rozvijet ziskané
schopnosti.

- Od véeci; coz znamena na Clovéku CasteCné zavislé prostiedi vychovy, zéalezi na
vybéru predméti, které na nas plisobi.

Z pohledu na tyto tii zdroje vyvozuje Rousseau potiebu nastavit harmonii mezi
nimi, ktera spociva v tom, Ze se vychova od lidi a véci uvede do souladu s ptirodou — tedy
ucinit vychovu pfirozenou (education naturelle). Co to pro ného v praxi znamena? Dvoji: 1)
fyzické ptiblizeni ptirod¢€, coz se tyké predevsim Slechty (v Emilovi je zachycena vychova
Slechtického chlapce na venkové) a 2) vychovavat dité pii zachovani respektu k jeho
prirozenosti, coz se tyka piedevsim prizplisobeni vychovy véku ditéte. Boura pohled na dité
jako na malého dospé€lého, namisto toho stavi do centra zajmu jeho individualitu a prava na

détstvi v souladu s pfirozenosti danou zvlastnosti kazdého vékového obdobi.®

V Rousseauovi vidime radikalni obrat oproti klasické linii, zatimco ta védeckymi,
rozumovymi a nabozenskymi zdroji usiluje dosdhnout dosud nedosazeného spravného
vykladu svéta — pravdy a ideal vidi v dospé€losti. Rousseau svilj smér hledani obraci jakoby
doll, zpét k pfirod€, détstvi a pfirozenosti. Zanechava patrani po pravdé a dobru kdesi
v budoucnosti a tvrdi, Ze oboji je jiZ nyni pfitomno v pfirod¢ a kazdém nové narozeném
Clovéku. Tim stavi do centra pozornosti prozitek a cit, zatimco rozum ptichdzi ke slovu
teprve pozd¢ji a neni métitkem, nybrz se ma uvadét do souladu s jiz ptfirodné¢ danou
skute¢nosti, ktera je pochopena jako dobra. Tuto radikalni ideu dokazal rozsitit natolik, Ze

se spolu s jeho dal$imi mySlenkami stala zdrojem celé fady dalSich alternativ.

J. J. Pestalozzi navazuje Uzce na Rousseaua a piestoze svou didaktikou velmi
ovlivnil klasicky smér pedagogiky, ve své dobé byl zndm predevsim alternativnim ptistupem
k vychové. Pti vyuce postupoval od jednoduchych ptirozenych véci a namisto vyucovani
rozumovych poznatkd daval pfednost pomalé vychové zalozené na zkuSenostech, které dité

dela se svetem. Proslul také ideou socialniho vzdélavani, podle kterého je centrum vzdélani

8 Srov. STVERAK. Déjiny pedagogiky II, s. 16-19 a KUCERA, STVERAK a kol. Chrestomatie z déjin
pedagogiky, s. 219-220.
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v roding, kde probiha pfirozen€, bez snahy skuteéné vzdelavat. Ukazoval na prednosti
vesnické vychovy, kdy dit¢ nabyva zkusSenosti se svétem v souladu s pfirozenym zivotem
rodiny, oproti vyucovani a vychové slechty, kdy je dité brzy pfedano vychovatelkam a

uditeliim, ktefi je vyuéuji odtrzend od svéta.*®

F. Frobl byl ovlivnén Pestalozzim avSak za vychodisko i cil vychovy poklada
Boha. Protoze jej vSak nachazi skrze pfirodu a vyznava jednotu ¢lovéka a ptirody, dostava
se do konfliktu s vrchnosti a cirkvi pro ateismus. Pii vyucovani stavi do centra pfirozenou
vyuku hrou a zdiaraznoval piedskolni vychovu. Jeho idea byla, ze ,dit€¢ chce byt
vychovavéano a proto ho musime vychovavat“. Ovsem vychova musi probihat ptirozeng,
hrou a praci skrze zkusenosti se svétem.®! Jeho pojeti nebylo pfili§ vzdalené Komenskému,
a proto se alternativnim stdva zejména vzhledem ke zméndm, které mezitim probé&hly

v klasické linii pedagogiky.

L. N. Tolstoj je zndm svymi humanistickymi postoji ovlivnénymi Rousseauem ze
svych literarnich dél, kde vyjadiuje viru v dobrého ¢lovéka zkazeného pouze spolecnosti a
podminkami v nichZ musel vyrlstat. Ov§em mimo spisovatele byl také pedagog a principy
pfirozené a svobodné vychovy aplikoval ve Skole v Jasné Poljané. V jeho Skole neplatilo
povinné vzdélavani, zaci se sami ptichazeli ucit, kdy chtéji. Tolstoj byl také presvédcen, ze
dit¢ si ma samo urcovat nejen Cas, nybrz také obsah vyuky (zrusil jakékoli osnovy) a
samoziejm¢é nemuze byt trestano, nebot” ono samo je méfitkem spravnosti. Tento postoj
podobné jako u Rousseaua vychazi z pochopeni ditéte, které je po narozeni podle Tolstého:
pravzorem harmonie, pravdy, krdasy a dobra“®? Zivot pak tuto harmonii narusuje, dité se

nenavratné vzdaluje tomuto idedlu, proto je nemozné dosahnou prototypu dokonalého

dospélého cloveka, nebot’ cil a idedl je na opacné stran€ — v detstvi.

Vzhledem k formé a rozSifeni svych myslenek tak Tolstoj stanul po boku
Rousseaua co do rozsahu vlivu, jimZ ptsobil na dalsi alternativni sméry, jeZ se pak na ného
jako na uznavaného filosofa odvolavaji. Pfitom zde mtizeme vidét velmi podobné schéma
jako u Rousseaua, totiz obraceny zdroj dobra a pravdy, jez se nehleda na konci, nybrz

v navratu na zacatek, k détstvi.

% Srov. KUCERA, STVERAK a kol. Chrestomatie z déjin pedagogiky, s. 247-248.
91 Srov. tamtéz, s. 255-256.
9 TOLSTOJ. Citovano z: PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 77.
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Vidime zde, Ze vSem zminénym filosofim je spolecnym vychodiskem
naturalismus, jez vidi ptirodu a pfirozenost jako zdroj dobra — $tésti a uspéch kazdého
jednotlivce tak zavisi na jeho souladu s ptfirodou, tedy zejména vrozenymi instinkty a

potiebami, az nasledné s piirodnim prosttedim.®

2.2.2  Pedocentrismus

Nasledujici smér, ktery lze jiz zapocist mezi novou pedagogiku se nazyva pedocentrismus a

svou hlavni myslenku vyjadfuje jiz v ziskaném oznaceni. Jeho zastupci jsou zejména E.

Keyova a J. Dewey. Jejich ptistup vyrtsta v demokratickych zemich, které pravé takovy

druh uvazovani umoznuji, nebot’ ,,demokraticka spolecnost chape vychovu jako téma, ve

kterém je treba premyslet, nebot podoba uplatiiované vychovy neni ,automaticky ‘ dana
<94

tradici*®" a teoretikové tohoto sméru nachazeji normativni zdroj vychovy v ditéti samotném,

jeho osobnosti.

E. Keyova je socialni a pedagogicka reformatorka, ucitelka a spisovatelka je
autorkou svétoznamé knihy Stoleti ditéte, vydané v roce 1900. Vénovala se problematice
vychovy déti v pfedskolnim v&ku a zastivala ndzor, ze dit€ ma vyristat v rodinném
prostiedi, protoze hromadna vyuka nemuze vyhovét individualitim jednotlivych déti. V
knize Skola budoucnosti Keyova predstavuje sviij energicky navrh zasadnich zmén ve $kole
jako pedagogickou potopu. Sviyj ptistup n€kdy nazyva negativni vychova, protoze ji mysli
pouze uvoliiovani podminek, aby nebyl rusen vyvoj ditéte vedeny jeho vnitinim svétem. %
Keyova pise: ,,Nejvice demoralizujici ze vSech véroucnych poucek bylo ponizujici uceni, Ze
lidska prirozenost je porusenda [...] i kiestanstvi je dilem lidskym a Ze prave tam mdlo jako
kterékoliv dilo v historii lidstva miize obsahovat absolutni vécnou pravdu.*®® Tim navazuje

na Rousseaua a rfadi se do radikalné alternativni linie.

J. Dewey vnesl do pedagogiky rozmér instrumentalismu a pragmatismu. Zaci si
méli osvojovat védomosti na zakladé zkuSenosti jako nastroje pro zZivot a preZiti, které
potiebuji v praxi. Nemély proto byt zdliraziiovany ,,objektivni hodnoty* nybrz ,,subjektivni
stranka“ ditéte, nikoli to co chce pedagog ditéti vstipit, nybrz to co dité potiebuje. Zakladem

vychovy tak ma byt spontanni ¢innost. Na druhou stranu Dewey nebyl tak radikélni jako

% Srov. SINGULE. Soucasné pedagogické sméry, s. 12.

% KOPECKY. Filosofie vychovy, s. 46.

% Srov. SVOBODOVA a kol. Vybér z reformnich i soucasnych edukacnich koncepci, s. 6; KUCERA,
STVERAK a kol. Chrestomatie z déjin pedagogiky, s. 399.

% KEY. Citovano z: KUCERA, STVERAK a kol. Chrestomatie z déjin pedagogiky, s. 399.
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n¢kteii pedocentristé, nezavrhuje u¢ebni namahu a usili naptazené k budoucim hodnotam,
ani pedagogické ptisobeni dospélych. Avsak zdiiraziuje, ze je tieba se zamétit na praktickou
vyuzitelnost a zplisob predavani védomosti a dovednosti. Dité se nema chovat dobie a
pracovat, protoze posloucha druhého, ale proto, zZe s tim samo souhlasi. Vyuka tak ma byt

predevsim empirickd a poutava.

Deweyova pedagogické koncepce se stala vychodiskem problémové a projektové

vyucovaci metody:

- Pii problémovém uceni se Zakovi nepodavaji hotové poznatky, ale zak naopak musi
prekazky ptekonat pii jejich hledéani.
- Projektové vyucovani probiha za aktivni spoluprace zaka a téma projektu je osobné

zajima. Zaci maji vliv na vybér tématu, vychazi se z jejich prozitka.®’

Vychovatelstvi je u Deweye zdliraznéno jako uméni, které zahrnuje schopnost
dovést déti k vlastni zkuSenosti se svétem, zprostiedkovani jim uzite¢nych dovednosti a
znalosti a ziskani jejich zajmu a probuzeni aktivniho pfistupu k vyucovani — vysledkem ma
byt &lovek, jehoz ptirozené nadani se plné rozviji na zakladé vlastni vnitini motivace.%
2.2.3 Alternativni pedagogické sméry
Timto se dostavame ke Skolam, které tvoii jadro alternativnich piistupt. Jsou velmi zname,
protoZe byly budovany zdola od praxe a Sifeny Skolnimi institucemi. Tyto pfistupy Cerpaji
ze svych predchiidell a pfizplsobuji se hodnotovym prioritim svych zakladateld, proto

nachazime hned n¢kolik typi alternativnich skol.

Waldorfska Skola byla zalozena R. Steinerem v roce 1919. Je organizovana jako
svobodna Skola, coZ znamena, Ze neslouzi zajmim hospodaistvi, primyslu a statu, nybrz se
zaméfuje na vnitini svét Gloveéka.%® Steiner se zabyval svobodou &lovéka a zkoumal, zda
vibec existuje, nebo zda je jen iluzi clovéka ktery nerozpozndva vlastni pti¢iny. Dochazi
k zavéru, Ze v moZnostech dneSniho Clovéka je poznavani a budovani vlastni svobody
~Pedagogika miize byt tvorivym zpiisobem pomocnikem procesii osvobozovani cloveka k

jeho lidské moudrosti.“*® Na zakladé svych tvah tak stanovuje tyto cile (podle Rydla):

% SVOBODOVA a kol. Vybér z reformnich i soucasnych edukacnich koncepci, s. 7.

% Srov. SINGULE. Soucasné pedagogické sméry, s. 12-14; KUCERA, STVERAK a kol. Chrestomatie z
dejin pedagogiky, s. 393.

9 Srov. SINGULE. Soucasné pedagogické sméry, s. 16.

100 | UKASOVA. Inspirace z alternativni pedagogiky, s. 17.
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- Podnécovat a rozvijet vnitini dispozice kazdého jednotlivce tak, aby sam poznal
vlastni moznosti a hranice. Je nepfipustné omezovat rozvoj osobnosti ditéte
prosazovani vnéjsi autority ucitele — autorita ma naopak vnitini prostor garantovat.

- Respektovat zajmy a potieby ditéte a davat je do souladu s potiebami spolecnosti

101

podle predstav antroposofického ™" vidéni svéta a cloveka.

- ZlepSeni mravni a etické situace ve spolecnosti plisobenim na vSechny stranky

osobnosti. 0?2

Vyuka ve Waldorfské skole probihd ve tfech etapach. V prvni etapé se rozviji
fyzické télo ditéte a vychovatel ma predevsim dbat o vhodné prostiedi pro bezpeci a rozvoj
ditéte. Dit¢ se u¢i napodobovanim a ucitel ptisobi jen svym ptikladem. V okoli ditéte by se
nemélo vyskytnout nic, co nesmi napodobit. Tato etapa trva od narozeni do vymény zubtli —

tedy asi sedmého roku Zivota.

Druha etapa zac¢ina s rozvojem téla obraznosti (éterického t¢la) ditéte, jez se
projevuje predevSim rozvojem pameéti. Proto zacind uCenim se zpaméti, ke kterému
postupné dité ziskava porozuméni. V této fazi se uceni odehravad nasledovanim autority,
ucitel se stava vzorem a jeho tkolem je poskytnout ditéti prostor k sebenalezeni, vytvoteni
vlastnich zvykt, svédomi, pohledu na svét a ziskani divéry ve svét. Tato etapa trva do

pohlavni zralosti, takZe pfiblizn€ Ctrnacti let.

Ve treti etapé dochazi ke zrozeni dusevniho téla (astralniho, pocitového), které se
vyznacuje schopnosti vlastniho usudku o vécech, které jiz zna. Clovék se odpoutava ad
vykladu autorit a sdm poznava svét. Vyu€ujici mu poméha tim, Ze podnécuje jeho duchovni
sily, aby byl ¢lov€k schopny nejen reagovat na prostiedi, ale porozumét mu, pochopit také

sebe a tak dosahnout vnitini svobody.

V souladu s cili a etapami vzdélavani a vychovy je ve waldorfské pedagogice
vyrazné zdlraziiovan komplexni rozvoj ditéte, tedy nejen rozumu, nybrz také téla a
dusevnich schopnosti jako je estetické a socidlni citéni, sebehodnoceni. Ve vSem je
zdlUraziiovana harmonie, kterd se projevuje jak na télesné tak duSevni roviné. ,,70

VVVVVV «“103 _ yyugujici

ma v ditéti videt bytost v celém jejim pozemském Zivoté a mize tak v ném probudit duSevni

101 Antroposofie, jako moudrost o élovéku, je vyvijena R. Steinerem v jeho filosofickém dile.
192 RYDL. Vybrané autoritativai a antiautoritativni koncepce vychovy, s. 94.
103 STEINER. Citovano z: LUKASOVA. Inspirace z alternativni pedagogiky, s. 21.
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sily vedouci k vnitfnimu osvobozeni, coz je zédkladnim zdjmem waldorfské pedagogiky,
proto nesmi byt tim, kdo stanovuje hranice, nebo stoji vyse nez dité, nybrz tim kdo vytvafi

prostor, ve kterém se s ditétem setkava na stejné roviné a buduje v ném davéru ke svétu. 1%

Montessoriovska Skola vznikla na zaklad¢ dila Marie Montessoriové a jeji idealy
byly $ifeny skrze ji zalozenou asociaci Opera Montessori. Vychova v jejim pojeti je ,,pomoc,
kterou poskytujeme od narozeni psychickéemu vyvoji ditete. [...] Cela k vyvoji smérujici
prace, jiz kond dité, je urcena zakony, které nezname, a sleduje rytmus cinnosti, ktera je nam
cizi. Nepokousime se probadat tyto tajemné sily, nybrz jich dbame jako jistého tajemstvi v
diteti, které patii jedine jemu. [...] Celé neuvédomeélé snazeni ditete sméruje k tomu, aby se
uvolnénim od dospélého a osamostatnénim rozvinulo v svobodnou osobnost.“'® Cile

Montessoriovské pedagogiky Ize tedy vyjadrit takto (podle Rydla):

- Zékladnim cilem je osvobodit dité od diktatury (nésili) dospélych a poskytnout mu
svobodny prostor pro vlastni rozvoj na zaklad¢ vnitinich sil.

- Smyslem je pomoci ditéti hledat na zakladé¢ vlastni ville své misto ve spolec¢nosti a
rozvijet své nadani a schopnosti podle vlastniho tempa.

- Rozvoj individua slouzi k pochopeni svého mista ve spolenosti a svété

prostfednictvim tzv. kosmické vychovy (globalni chapani svéta)®

Zakladnim rysem vyuky je tvorba prostfedi, které ma byt podnétné a davat zZakiim
na vybér z mnoZstvi Cinnosti a zdarovenl jim umoznovat porozumeét svétu v jeho
souvislostech. Zdurazilovany byvaji postupy, které détem pomahaji se ucit, jsou to:
zapamatovani pohybu, ponofovani se do vnimani okolniho svéta, a vyuziti senzitivnich fazi.
Montessoriova fika, ze kazdé dité¢ ma podle sebe jisté senzitivni faze, v nichz je pfipraveno
se z podnétl kolem sebe ucit, tyto fdze pozndva jen ono samo, a proto je tfeba ponechat mu

absolutni svobodu v rozhodovéni, kdy a ¢emu se dité bude vénovat.

Hlavni pfi¢inou deviantniho vyvoje ditéte je podle Montessoriové boj dité
s dosp€lymi, ktefi mu vnucuji svoji vili, dité je vSak svébytny ¢lovek, ktery mé pravo jednat

jen sam podle sebe. Principem ugitele pfitom ma byt ,,pomoz mi, abych si pomohl sam*.1%

104 Syov. RYDL. Vybrané autoritativni a antiautoritativai koncepce vychovy, s. 94; LUKASOVA. Inspirace z
alternativni pedagogiky, s. 16-26; SINGULE. Soucasné pedagogické smery, s. 16-17.

105 MONTESSORI. Citovano z: SINGULE, RYDL. Pedagogické proudy 1. poloviny 20. stoleti, s. 8-9.

106 RYDL. Vybrané autoritativni a antiautoritativni koncepce vychovy, s. 95.

197 Srov. LUKASOVA. Inspirace z alternativni pedagogiky, s. 28-35; RYDL. Vybrané autoritativni a
antiautoritativni koncepce vychovy, s. 95.
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Jensky plan je pojmenovani pro model skoly zZivotniho spolecenstvi, vytvoreny

Peterem Petersenem. Jeho cile shrnuje Rydl nasledujicim zptisobem:

- Poskytnout spole¢nosti ndvod na mravni a duchovni obnovu a regeneraci.

- Durazem na individualni rozvoj jednotlivce mu umoznit smysluplné zaclenéni do
spole¢nosti podle jeho moznosti.

- Jedna se jen o organizacni plan, bez pevné obsahové a metodické vybavy.

- Smyslem pedagogiky jenského planu je umoznit kazdému jedinci rozvoj jeho

vnitinich nadani a dispozic ve prospéch celku.%®

Vyuka probihd v rozdéleni podle vékovych stupiiti nazyvanych kmenové skupiny.
Obvykle jsou ¢tyfi: nizsi (1. — 3. ro¢nik), stfedni (3. — 6. ro¢nik) a vyssi (7. — 8. rocnik)
skupiny a skupina mladistvych (9. — 10. ro¢nik). Tim se vytvafi siln¢ motivujici prostredi,
které umoznuje vzajemnou pomoc star§ich mlad$im a podporuje spolupraci. Misto rozvrhu
hodin byva stanoven tydenni plan. Souc¢asti hodnoceni je také vlastni hodnoceni a ocenéni
spoluzaky. Cilem je naucit zaky jednat ve spole¢nosti, za¢lenit se a spolupracovat. Tomuto
ucelu jsou ptizplisobeny také metody, jez umoziuji spolupraci v ptijemném prostiedi: kruh,
skupinova a samostatna prace, kurzy povinné a volitelné, slavnosti, hry.

Aktivnim ve svém rozvoji zde ma byt zak motivovany tfidnim kolektivem, ucitel

je zde v roli poradce a koordinatora, vyuka se pfizptisobuje potiebam déti.1%®

Daltonsky plan byl zalozen Helen Parkhurstovou a pojmenovéan podle mista
prvniho uvedeni do praxe. Daltonsky plan se fidi tfemi hlavnimi principy. Prvni z nich je
svoboda — svoboda Zéka pro vybér tkoll a pomiicek a také svoboda ucitele ve vedeni hodiny
a pfipravy nastroji. Druhym principem je samocinnost — zaci maji odvadét samostatnou
dusevni préci, aby se rozvijelo jejich vlastni kritické mysleni. A nakonec spoluprdace — ke
které je tfeba zaky pfipravovat vhodnym jednanim ucitele a vytvofenim podpirného

prostiedi. Rydl pak definuje tyto cile daltonského planu:

- Umoznit kazdému jedinci rozvoj jeho dispozic a nadani s maximalné efektivnim

vyuZitim ¢asu a prostoru.

- Funkéni piiprava pro obéansky zivot. 110

108 RYDL. Vybrané autoritativni a antiautoritativni koncepce vychovy, s. 96.

109 §yoy. SINGULE. Soucasné pedagogické sméry, s. 17-18; RYDL. Vybrané autoritativni a antiautoritativni
koncepce vychovy, s. 96; LUKASOVA. Inspirace z alternativni pedagogiky, s. 46-53;

10 RYDL. Vybrané autoritativni a antiautoritativai koncepce vychovy, s. 97.
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Freinetovska pedagogika také vzesla z hnuti nové vychovy a jejim zakladatelem

vvvvvv

Vvoew

vyjadrovani myslenek a citu, 4. individualni odpovédnost, 5. demokratické hledani
rozhodnuti, 6. spoluprdce a pracovni orientace ucitelii.“*** Tyto podminky Freinet stanovuje
na zéklad¢ zkoumani uceni ¢loveéka, kterd mé podle n¢ho tyto faze: tdpavé prozkoumavani,
které vede k experimentovani, strukturace pomoci asocia¢niho propojovani a fixace pomoci
zajmovych komplexii. Zejména to posledni se stava centralnim; zdjmovy komplex je soubor
ziskanych védomosti a oblasti jejich vyuziti, proto je tieba vyucovat komplexné¢ a spojité s

praxi — Freinet zavadi projektovou vyuku a dba na propojenost s praci.''?

2.3 Alternativy k alternativam

Zatimco dosud zminéné alternativni Skoly jsou dobfe znamé a jejich vliv pronika do skolstvi
na mnoha urovnich, po druhé svétové valce vznikaji dalsi hnuti a sméry, které jiz tak zndmé
nejsou, presto se patrné kazdy setkal s alesponl n€kterymi vysledky jejich Gsili. At uz se
jedné o myslenky, jez si nereflektované nachazeji cestu do smysleni lidi, nebo o legislativni
upravu détskych prav. Tyto sméry navazuji (n¢kdy kriticky) na pfedchazejici alternativy a

spole¢na jim je vétsi radikalita.

2.3.1 Antiautoritativni pedagogika

Nejen chronologicky, ale 1 vyznamové prvni je hnuti za antiautoritativni vychovu. Novych
postoju k autorité jsme mohli byt svédky jiz u predchazejicich kol a filosofii, ov§em tam
stale ziistavaly jako vedlejsi diisledek postaveni ditéte a jeho viile do centra zajml. Nyni se
autorita ucitelti a dospélych viibec dostava na prvni misto.

Etymologicky mizeme slovo autorita odvodit od latinského auctoritas, které

“13 3 slovesa augé

znamena ,,podporu, zaruku, jistotu, spolehlivost, hodnovérnost
LZvétSovati, rozmnoZovati, zvelebovati, obohatiti, obdariti“''* tedy veskrze pozitivni

vyznamy. OvSem jak dochazelo ke zdliraziovani individuality cloveka, zacala byt autorita

U1 SINGULE. Soucasné pedagogické sméry, s. 18.

112 Srov. LUKASOVA. Inspirace z alternativni pedagogiky, s. 35-41;
3 VALISOVA. Pojeti autority a jeji promény, s. 150.

114 Tamtéz, s. 150.
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ztotoziovana s natlakem, nasilim, moci, ovladnutim, heteronomii.!*® Postupné se tak i snahy
o zvelebovani, podporu a zaru€ovani za druhého staly nechténymi zasahy do osobni
svobody jednotlivce a jeho autonomie, ve které kazdy ru¢i sam za sebe, coz se diive nebo

pozdéji muselo projevit i ve vztahu k détem.

Hnuti antiautoritativni vychovy vznika v pfimé ndvaznosti na studentské boure
v Sedesatych letech. Béhem nich vysokoskolsti studenti prosadili reformu smérem k vétsi
svobod¢ studentli, moznostem volby a demokratizaci vedeni univerzit. Tito studenti
nasledn¢ zacali usilovat o prosazeni antiautoritativni vychovy na nizsich stupnich vzdélavani
pocinaje predskolnim. Mimo tlaku na potlaceni autoritativni vychovy v existujicich skolach
se soustiedili na zakladani vlastnich alternativnich instituci (naptiklad tzv. Détské kramy
Kinderladen pro piedskolni déti) a zivot v komunach, ktery umozioval realizaci takové
vychovy. Zékladnimi zdsadami pfitom byla kolektivni vychova, vytvareni sebeuvédoméni,
seberegulace a sexudlni svoboda. Ve svych myslenkdch navazovali jednak na
Rousseauovskou tradici, dale na myslenky frankfurtské filosoficke skoly a tehdejsi autory,

ktefi se tématu vénovali jiz v mezivdleéném obdobi. K nim patii zejména A. S. Neill.11®

A. S. Neill je zakladatelem svobodné §koly Summerhill ve Skotsku. Tato §kola byla
puvodné zalozena pro déti s vychovnymi problémy. Jejim zakladnim principem je svoboda
ditéte neomezovana zadnym tlakem ze strany dospélych, kazen je uskute¢iiovana pouze na
zéklad¢ socialni zkuSenosti. V jadru Neillova pfistupu tkvi pfesvédCeni, Ze dité je ve své
podstaté dobré a cilem vychovy je Stastny ¢lovék. Proto se zamétfuje na rozvoje nejen
intelektudlnich, ale i emociondlnich dovednosti a pfizpisobuje skolu psychickym potiebam
ditéte. Je presvédCeny, Ze vynucend disciplina a tresty vyvolavaji strach, ktery buduje
nenavist a proto je skodliva. V jeho Skole ma dité svobodu v rozhodovani, zda a kdy se
zucastni vyucovani a ¢emu se bude vénovat. Svoboda vSak neznamena nevéazanost — jeji
podminkou je tcta k druhému, vcetné dospé€lého, neuctivé chovani je vSak v oteviené
komunité Skoly eliminovano pfirozenymi sociadlnimi procesy. Pocit viny vii¢i moralce
vychézi podle Neilla ze spojeni s narokem autority a prekazi rozvoji samostatnosti. Jedinym
ukolem dospélého je vytvaret svobodné prostfedi pro vlastni vyvoj ditéte, které se ma

postupné stat na ném zcela nezavislé zejména v oblasti moralky.'!’

15 VALISOVA. Pojeti autority a jeji promény, s. 150.

116 Srov. SINGULE. Soucasné pedagogické sméry, s. 22-24.

117 Srov. PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, . 75-104; SINGULE. Soucasné pedagogické
smery, S. 24-25.
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2.3.2 Odskolnéni spole¢nosti

Dal$im vyznamnym alternativnim hnutim je odskolnéni spolecnosti. Tento nazev je odvozen
od knihy Ivana Illicha Odskolnéni spolecnosti (Deschooling society). Dals$i vyznamnou
osobnosti tohoto sméru byl Everett W. Reimer, ktery Illicha k zajmu o $koly ptived],'!® a

jeho kniha Skola je mrtva (School is dead).

L. Illich je znam predevsim diky ideji odskolnéni, ovsem v jeho mysleni a dile bylo
pouze jednou z Casti celého systému a zabyval se jim proto, ze: ,,Odskolnéni je [...]
zdakladnim predpokladem kazdého hnuti za osvobozeni clovéka**'°. Sam puisobil jako knéz a
jeho kritika tak byla zamifena pfedev$im na cirkev v jeji institucionalizované podob¢ a
potazmo na vSechny instituce, které se podle jeho minéni v pribéhu casu promeénily
z uzitecnych a Clovéku slouzicich na nepotfebné. Nejenze nepotiebné, ale navic Cinici
¢loveka na sobé zavislym, omezujici a urcujici zivot jednotlivce, a tak se protivici jeho pravu
na svobodu a znemoziujici pfimy piistup k Bohu, dobru, pravdg, krase. Uginny prostiedek
ke zméné nalézal v novém pravnim tadu, ktery umozni svobodny, na institucich nezavisly
zivot. Tato skutenost znemoziuje zafadit jej mezi anarchisty.!?® Illich zkoumal
ptedchézejici pokusy o reformaci Skoly a doSel k zavéru, ze Zadnéa reformace neni mozna.
Proto pozaduje odskolneni, coz neznamena jen zruseni instituce Skoly, ale celkovou zménu
pfistupu. Problémy nachazi v n¢kolika zasadnich vécech. Prvni z nich je $kolni hodnoceni a
pométovani hodnot: ,,Lidé, kteri se podridi hodnoceni svého osobniho riistu pomoci méritek
jinych lidi, zacnou brzo podle téchto méritek posuzovat i sami sebe.**?! Ptitom osobni rozvoj
nemtize byt zadnym zptisobem kvantifikovatelné zméfen. Skola dale predpokladd, ze miize
predat soubor hodnot a chova se tak k zakiim jako konzumentim ptedptipraveného obsahu.
Misto aby Zaci byli aktivni, stavaji se konzumenty a systémem ziskavani kvalifikaci jsou
motivovani, aby se piizpisobili hodnotam trhu. Skola tak neslouzi lidem nybrz systému,
pramyslu, ekonomice, je fizena programem a 74k je ,,klasifikovan podle svych schopnosti se
tomuto podiidit“'?2. P¥itom $kola neni schopna piedat zdkovi skuteéné potiebné véci, nebot
se beznad&jn¢ opozd’uje za Zivotem a tak ,,vétsina lidi ziskdava nejveétsi cast svych védomosti

mimo Skolu**%3.

118 Srov. PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 149.

Y8 |LLICH. Odskolnéni spolecnosti, s. 47.

120 Srov. PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 131-148.

2L |LLICH. Odskolnéni spolecnosti, s. 42.

122 I LICH. Citovéano z: PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 153.
123 |LLICH. Odskolnéni spolecnosti, s. 22. Srov. PINC
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Illich vSak nechce rezignovat na vzdelavani docela, nybrz chce zrusit Skolu, aby se
lidé mohli ucit na zaklad¢ vlastni svobody a vybéru. ,,Dobry vzdélavaci system by mél slouzit
trem uceliim: meél by vsem, kdo se chtéji ucit, v kterémkoli okamzZiku jejich Zivota zajistit
pristup k existujicim moznostem, mél by umoznit vSem, kdo se chtéji o své védeni podélit
s druhymi, nachazet ty, kteri se chtéji ucit; a konecné by meél vsem, kdo chtéji verejnosti
predlozit néjaky problém, poskytnout prileZitost svou véc prednést.“'** Koneénym cilem pak
je vytvoteni nové skoly, avsak: ,,Pouze generace, ktera vyroste bez povinné skolni dochdazky,
bude schopna univerzitu znovuzaloZit*?°. Nova $kola viak ma byt pouze jednou z &asti nové
spoleCnosti, kterou nazyva Convinialni (,spoleéné-zitou®), osvobozenou od nadvlady
instituci, systému a nastroji. Ma znamenat ,,autonomni a kreativni vztahy mezi osobami, a
vztahy lidi k jejich prostiedi“*?®. Pro jedince to znamena volbu aktivniho Zivota namisto
konzumniho. V zavéru zivota se vSak stdval méné radikalnim a vidél problémy svého
ptistupu, takze piipousti moznost, Ze reformovana povinna skola mize byt mensi zlo, nez

nékteré disledky zcela svobodného piistupu ke vzdélani.'?’

E. W. Reimer'?® byl Illichav pfitel a spolu s nim se vénoval zakladani svobodnych
skol. Tyto Skoly mély byt predevSim nezdvislé na statu a institucich. Nebyla zde povinna
Skolni dochazka a zaci se ucili podle svych zajmi. Byly budovany v opusténych budovach
a prichazely tam zejména déti, které v tradinich Skolach ptili$ neprospivaly. Tyto Skoly se
rozsitily v sedmdesatych letech v Evropé¢ i USA a pripravily tak ptdu pro dalsi reformni

sméry.?°

2.3.3  Humanisticka psychologie a nedirektivni pedagogika

Jiz od pocatkll psychologie ovlivitovala pedagogické teorie. Prvnim vyraznym a dobie
vysledovatelnym vlivem je vSak Freud a jeho psychoanalyza, jez pulsobila jednak
zdlraznénim toho, ze mnohé problémy vznikaji jiz v raném stadiu vyvoje Clovéka a déle
v oblasti sexudlni vychovy. DalSim, kdo vyznamnéji ovlivnil pedagogiku, byl Adler, jez ve

sve individualni psychologii doSel k zavértim, Ze vynucend podfizenost v mladém véku vede

124 Tamtéz, s. 66.

125 Tamtéz, s. 40.

126 [LLICH. Citovano z: PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 138.

127 Sroy, PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, S. 136-166; Srov. SINGULE. Soucasné
pedagogické smeéry, S. 26-27.

128 Singule chybné uvadi Reiner, a odtud to piejali i néktefi dalsi autofi. Viz SINGULE. Soucasné
pedagogické smery, S. 26.

129 Srov. SINGULE. Soucasné pedagogické sméry, s. 27.

-37 -



k pocitim ménécennosti. Coz ptispelo ke zdiiraznéni kladnych prosttedkt vychovy, jako je
pochvala a povzbuzeni a upousténi od karani, odsuzovani a zejména té€lesnych trestd. Pro
alternativni proud pedagogiky je vSak zéasadn€jSi humanisticka psychologie, jez také
navazuje na psychoanalyzu a jejimi hlavnimi zastupci jsou A. H. Maslow a C. R. Rogers.
Neékdy sem také byva pocitdn E. Fromm. Spole¢nym rysem humanistické psychologie je
optimisticky pohled na ¢lovéka, kterého vidi jako v jadru dobrého, ktery ma sice své

problémy, ale je schopny je piekonat. '

A. H. Maslow se pedagogikou zabyval jen okrajové. Ve své psychologii existence
viak definuje obsah pfirozenosti &lovéka rozd&leny na cile a moznosti. Clovék pak na
zékladé moznosti usiluje postupné naplnit cile (odtud pak jeho velice znama pyramida
potieb). Clovek je viak okolim snadno ovlivnitelny a pak se stava, Ze nenapliiuje své cile,
protoZze pfijme presvédceni, ze jsou Spatné, nebo nedosazitelné a to se projevuje negativné
na jeho prozivani sebe a vife ve své sily. Proto hlavnim ukolem vychovatele je utvaret
v ditéti viru ve vlastni sily. Clovék ani tak nepotiebuje pomoc s fesenim problémi, jako
naucit se je pfekondvat sam. Oproti svym nasledovnikiim se vSak domnivd, Ze ,.dité je
lidskou bytosti jen potencialné a seberealizace se tpkd jen dospélych“®. A také uznava
pottebnost vychovy: ,,Prece vsak muze byt vychova i zde napomocna. Ale musi to vyt jiny
druh vychovy, takové, kterda zarucuje spontannost a Zivelnost, prirozenost, schopnost
nekritického a pasivniho chovani v taoistickém stylu, chovani snaziciho se neusilovat. Proto
Jje potieba ,ucit se* schopnosti skoncit se zdkazy, sebevedomim, viili, kontrolou, akulturaci a
autoritou.“*3 Maslow zavrhl teorie, Ze ¢lovék je ovladan podvédomim, nebo prostiedim a

namisto toho véii v seberealizaci ¢lovéka.l%?

C. R. Rogers vyjadiuje nejjistéji zakladni princip, podle néjz se tento smér
psychologie nazyvd humanistickou, totiz pfesvédceni, Ze vSechny bytosti ,,maji pozitivni
smérovani“t3* Své zasady buduje prvné z pozice psychoterapeuta, teprve pozdéji je aplikuje
také na pedagogiku. Jeho teorie se jmenuje na cloveka zamérena psychoterapie a Rogers
nachazi tfi zakladni principy pro jeji uskuteCiiovani: akceptace, empatické porozumeni,
opravdovost. Akceptaci je zde minéno bezpodminecné piijeti. Vylucuje se postoj: ,,budu té

mit rdd kdyz ...“. V terapii to znamena, Ze terapeut ,,uzndva klienta jako osobnost a to

130 Srov. SINGULE. Soucasné pedagogické sméry, s. 38-44.

31 MASLOW. Citovano z: PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 256.
132 Tamtéz, s. 256.

133 Srov. BERTRAND. Soudobé terorie vzdélavani, s. 44.

134 iz tamtéz, s. 48.
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s takovou pocitovou kvalitou, jakou pocituji rodice viici svemu ditéti, kdyz ho uznavaji jako
osobnost bez ohledu na jeho momentalni chovani. To znamend, Ze terapeut o klienta pecuje
neautoritativnim zpiisobem jako o clovéka plného moznosti.“**® Aby bezpodminedna
akceptace byla mozn4, je nutné vladnout empatii. Coz znamena vnimat druh€ho, jako bych
jim byl a zaroven jej odlisit od vlastnich pocitii. Dllezité je ,,rozhodnuti terapeuta nac
zamé¥i svoji pozornost, totiz na vnitini svét klienta, tak jak ho klient vnima*“**®. Aby se
psychoterapie neminula G¢inkem a mohla skute¢né pomoci ¢lovéku, je zasadni autenticnost
ze strany psychoterapeuta. Rogers oc¢ekava ,,ze osobni rist a uceni jsou usnadnény, pokud
je poradce nebo psychoterapeut tim, c¢im je, kdyz je tedy ve vztahu ke svéemu klientovi
opravdovy, bez masky nebo fasady, a otevifené proziva citéni a postoje, které v nem v danem

okamZiku jsou ¥’

Na pozadi téchto principl je presvédeni, ze jedinym ndstrojem zmény a jedinou
autoritou pro ¢lovéka je jeho vlastni zkusenost. Proto je tfeba fidit se vlastni interpretaci své
zkuSenosti a nechat druhé, aby ¢inili totéz. Tak budou schopni aplikovat tyto principy také
na sebe a pfijmout sami sebe a ,,cim vice postupné kazdy z nds prijme sam sebe, objevi

nejenom, Ze se méni sam, ale Ze se méni i ostatni osoby, s nimiz je ve styku**®,

Kdyz Rogers aplikuje své poznatky na pedagogiku, znaén€¢ omezuje roli ucitele.
Jeho zasahy nesmi byt v zadném ptipadé direktivni, jeho ukolem je pouze vytvaret
atmosféru duvéry a akceptace a stat se rovnopravnym c¢lenem kolektivu, ktery ve shodé
s principem opravdovosti jedna na zakladé svych vlastnich zkuSenosti, zlistava vSak vzdy
otevieny zkuSenosti druhych a nikdy nehodnoti. Vyu€ovani podle Rogersovych pfedstav ma
byt zaméteno predevsim na ziskavani novych zkusenosti, které si zak sam vybira, porada a
také hodnoti. Nema se zamétfovat jen na intelektualni stranku, nybrz také na proZitky a
ziskani divéry v sebe sama a své schopnosti. M4 umoznit ¢lovéku byt sam sebou, protoZe
Zaci sami se ,,chtéji ucit, chteji rust, hledat a objevovat, touzi znat a tvorit. Za svou ulohu
bude povazovat vytvoreni takového osobniho vztahu se svymi studenty a takové atmosféry

ve tFideé, Ze se tyto prirozené tendence naplni<t3 .14

135 ROGERSs. Citovano z: NYKL. Carl Ransom Rogers a jeho teorie, s. 34.

136 Tamtéz, s. 37.

137 Tamtéz, s. 38.

138 ROGERs. Citovano z: BERTRAND. Soudobé terorie vzdélavani, s. 48.

139 ROGERSs. Citovano z: KUCERA, STVERAK a kol. Chrestomatie z déjin pedagogiky, s. 420.

140 Srov. BERTRAND. Soudobé terorie vzdélavani, s. 48; NYKL. Carl Ransom Rogers a jeho teorie, s. 16-
40; SINGULE. Soucasné pedagogické sméry, s. 46-47. KUCERA, STVERAK a kol. Chrestomatie z déjin
pedagogiky, s. 418-420; VALISOVA. Pojeti autority a jeji promény, . 153.
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W. Hinte je hlavnim zastupcem piimo na Rogerse navazujici smér pedagogiky, jez

se nazyva nedirektivni pedagogika. Typické pro tento smér je podle Prokopa:

- Rezignace na ovlivilovani ditéte osobnimi vzory a autoritami k napodobovani nebo
identifikaci ve prospéch samostatného odhalovani a asimilovani hodnot ditétem.

- Ustoupeni od cilii a vychovnych programli stanovenych shora ve prospéch
bezpodminecného pfijeti ditéte takového jakeé je.

- Ustoupeni od represi a mechanismt utvaieni chovani ve prospéch sebeurceni,

sebekontroly a sebehodnoceni individualniho chovani kazdého jednotlivce.'#*

Hinte vysvétluje zaklad nedirektivni pedagogiky nasledovné: ,tato pedagogika
neznamend, zZe se pedagog nepousti do Zadnych cinnosti, Ze se neangazuje, Ze neprojevuje
sviij zajem nebo potlacuje své potieby. Nedirektivni znamend stalou péci o to, ponechat
ucicimu se partnerovi odpovédnost a (pokud mozno) svobodu pri rozhodovani o tom jak,
kdy, s kym, co, a za pomoci jakych prostredkii se chce néco naucit. To nebrani tomu, aby se

pedagog v tomto sam vyrazné neangazoval“*?,

2.3.4 Hnuti za prava déti

Kolem roku 1965 vznika v Americe Hnuti prav ditéte (Children's Rights Movement).143
Jednim z prvnich aktivisti za prava déti byl R. Farson, psycholog, ktery v roce 1974 vydal
knihu Lidska prava pro déti. Posledni mensina, a jeji sou€asti byl kodex prav pro neplnoleté.
JiZ z ndzvu je patrné spojovani boje za prava déti s bojem za rovnopravnost ¢ernochd, Zen,
homosexuall a jinych minoritnich skupin ve spolecnosti. Toto se 1 dale stava typické pro
celé hnuti.'* Dal§imi vyznamnymi osobami jsou pravnici H. Ostermeyer, nebo J. Holt,
zakladatel John-Holt Association a vyznamny aktivista, jehoZ si jesté predstavime nize.!*®
Toto hnuti se d¢li na dva proudy: pozitivisticky a negativisticky. Negativisticky proud se
brani stanovovat specialni prava pro déti a namisto toho chce pfiznat détem veskerd prava
dospélych. Pozitivisticky proud usiluje stanovit specidlni détska prava, kterd jim zajisti
pravni ochranu a rovnopravnost. Tento smér dosahl ve svété mnohych tspéchti. Dité ptestalo

byt majetkem dospé€lého, stalo se obfanem, jemuZz naleZeji prava, vznikla Deklarace prav

41 PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 252-253.

Y2 HINTE. Citovano z: PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 253.

3 Srov. LUKASOVA. Inspirace z alternativni pedagogiky, s 82.

144 PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 269.

145 Srov. LUKASOVA. Inspirace z alternativni pedagogiky, s. 83; PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych
teoriich, S. 266.
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ditéte (OSN, 1959) nebo Mezinarodni konvence prav ditéte, ktera byla podepsana roku 1990
v New Yorku, kde Ceskou republiku zastupoval prezident V. Havel a jeho projev na téma

prav ditéte Détskd revoluce mél velky mezinarodni ohlas. 48

J. Holt se proslavil prvné knihou, ktera vysla také v ¢esting: Jak se déti uci. V této
knize zpochybiiuje piesvédceni, ze zname zpusoby jak déti vhodné vyucovat a podrobuje
tak zkoumani celou soucasnou didaktiku. Vyslovuje nazor, ze dosud provadéné pruzkumy
jsou zkreslené tim, Ze déti vytrhuji z pfirozeného prostiedi a tim je dési.**” Rika, Ze je tieba
zapomenout na vSechny znalosti a predsudky a nezacit pfili§ brzy hodnotit, naopak je tfeba
nejprve dostateéné dlouho pozorovat bez snahy rozumové zpracovat a teprve pak se obraz
skute¢nosti vynoii v mysli ve své komplexnosti a vyzkum tak pfirovnava k postupu feseni
hlavolamu. Timto pfistupem dochazi k poznani, Ze uceni se je pro déti ptirozené, Ze se sami
chtéji ugit, neni tieba je zvlasté motivovat, ale vytvofit jim vhodné prostfedi. Ze natlak a

tsili dospélych byva spise na piekazku, stejné jako pouzivani specialnich metod.4®

Od vyzkumt na téma uceni a snahy Skoly reformovat, postupné Holt dochazi
k ptresvédceni, ze Skoly nelze reformovat a zabyva se vymyslenim novych piistupii
k détskému uceni. Spolu s tim se také posouva jeho snaha v pravni oblasti a z pozitivnich
definic se pfesouva k negativnim a ve své knize K certu s detstvim: O pravech a potiebach

deti stanovuje za cil vyrovnani prav déti s pravy dospélych.14°

Hlavni myslenky Holtova piistupu lze shrnout nasledovn&®®’: Je tfeba mit piistup,
ktery pomahd détem nechtit Skodit druhym, nikoli byt ochotni na piikaz valcit. Nelze
vyudovat nekritické poslusnosti a pfitom dosahnout demokratického uvazovani. Skoly, které
znemoziuji détem samostatné rozhodovani, demoralizuji. Déti maji byt svobodo-mysIné a
schopné samostatné, kriticky uvazovat. Skola ma byt pozvanim, povinna $kolni dochazka
nic¢i hodnotu uceni se a donuceni, kontrola a hodnoceni znemoznuje uceni. Zasahy, véetné
pomocnych mohou zni¢it motivaci déti a odradit je od pfirozeného uceni se, které je jen

zfidka produktem vyuc€ovani — to hlavni se cloveék nauci zivotem, kdyZ si sam vybird, cemu

146 PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 269; LUKASOVA. Inspirace z alternativni
pedagogiky, s 83.

147 Srov. HOLT. Jak se déti uci. 1. kapitola.

148 Tamtéz. Celd kniha.

149 Sroy, PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, S. 262 a 266;

150 7pracovéano podle R. Meighanem vybranych citati z Holta, které do ¢estiny pielozil Prokop v knize Skola
a spolecnost v kritickych teoriich, s. 262-266.
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se bude ugit podle svych potieb. Skoly jsou nastroje vytvorené lidmi, aby jim slouZily, proto

je mozné je zrusit, kdyz se ukazuje, Ze sviij ucel neplni.

2.3.5 Cernd pedagogika
Cernd pedagogika neni vlastné nazev filosofie &i pedagogického sméru, nybrz je kritikou
soucasné pedagogiky, ktera je nazyvana cernou. Hlavnimi zastupci jsou A. Millerova a
K. Rutschkyova, ktera dale rozpracovava vychodiska Millerové a je v nékterych kruzich
znamg;j§i. >

A. Millerova pracuje jako psychoanalyticka s tyranymi a zneuzivanymi détmi a v
ramci svych praci dospivé k nazoru, ze soucasné pedagogika odporuje humannim zasaddm
a podporuje vznik Spatného chovani a postoju viici détem diky svému autoritativnimu
piistupu a toleranci télesnych trestl.’>? Jako cernou pedagogiku definuje Millerova vlastné
veskerou pedagogiku a jejim cilem tak neni vytvofeni lepSi pedagogiky, nybrz jeji
odstranénil®. Tim se zafazuje mezi zastance antipedagogiky, oviem jeji vychodiska jsou

ponékud odlisna, proto zlistava ve vlastni kapitole.

Pedagogika ma znicujici u¢inky na déti, nebot’ uziva psychického a fyzického nasili
a manipulace. D&jiny pedagogiky jsou d€jinami navodii na manipulovani s bezbrannymi
détmi, vymyvani mozki, indoktrinace a zotroceni, protoze vychézeji z potieb vychovatele a
jdou proti potfebam ditéte. Tento piistup potlauje v ditéti pfirozenost, spontaneitu,
originalitu a sebevédomi, nebot jej nuti k podfizenosti a prizpisobeni se.'® Dité oviem
potiebuje ,,projevovani mu ucty nejblizsim okolim, tolerance pro jeho pocity, citlivost k jeho
potirebam a probléemum, a uprimnost rodici, jejichz vlastni svoboda — a ne vychovné

prresvédceni — urci ditéti prirozené hranice jeho svobody ™.

2.3.6 Antipedagogika
Antipedagogika neni uceleny smér, ktery by obsahoval systematizovana dila, nybrz je
zastoupena Sirokym spektrem publikaci a ndzort, které maji spolecné téma, totiz odmitnuti

pedagogiky. Toto zdkladni stanovisko byva vyjadfovano tvrzenim, ze Cloveék neni homo

151 Srov. SINGULE. Soucasné pedagogické sméry, s. 30; a pro roli Rutschkyové: LUKASOVA. Inspirace z
alternativni pedagogiky, s 84.

152 Srov. MILLEROVA. Alice Miller child abuse and mistreatment.

153 VViz LUKASOVA. Inspirace z alternativni pedagogiky, s 86.

154 Srov. LUKASOVA. Inspirace z alternativni pedagogiky. S 84-86; PROKOP. Skola a spolecnost v
kritickych teoriich, S. 242-244.

155 MILLER. Citovano z: PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 243.
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educandus, tedy osoba, jez potifebuje byt vychovavand, ze c¢lovék je od narozeni
plnohodnotnou, svobodnou a plnopravnou osobou, kterd nemusi dospivat k zadnym vyssim
cilim. Pro antipedagogy je jakékoli pedagogické plisobeni na déti nepiipustné a soucasny
pristup k détem Casto nazyvaji ,totalitarismem®. Nazev prvné¢ pouzil H. Kupfter, kdyz jej
pouzil jako analogii s antipsychologii v roce 1974, avSak vznik tohoto hnuti byva datovan
do doby, kdy vysla v némc¢in¢ kniha Ekkeharda von Braunmiihla s ndzvem Antipedagogika
— studie s uvahami o zruseni vychovy v roce 1975. Pies riznorodost antipedagogiky lze
vysledovat dva hlavni sméry, podle toho z jakych filosofickych zdrojt ¢erpa. Prvni z nich je
smér navazujici na idedly francouzské revoluce a druhy reaguje na vysledky prace

humanistickych psychologii.*>®

Z ideali francouzské revoluce. Antipedagogové prvniho sméru vychazeji
z kritické teorie frankfurtské skoly (Adorno, Dahlendorf, Habermas, Horkheimer, Marcus),
ktera pracuje s idedly francouzské revoluce (volnost, rovnost, bratrstvi) a filosofii K. Marxe
a byva znama jako pedagogika nové levice, nebo kriticka véda o vychove. Jejimi hlavnimi
zastupci jsou Wulf a Schaller. Zdrojem jejich antipedagogickych postoji je tak boj proti
nespravedlivé tfidni spolecnosti, utlatovéani, vykofistovani a establishmentu a cilem je
odtrhnout mladou generaci od starych hodnot, aby bylo mozné vybudovat novou ,,racionalné
uspotradanou® spolecnost zalozenou na rovnopravnosti. Sméry budujici svou pozici na
téchto zakladech se n€kdy samy nazyvaji emancipacni, komunikativni, nebo socialisticka
pedagogika. Nékteré postoje téchto autort se promitaji i do cerné pedagogiky, kterou jsme
jiz probirali.t®’

Z. humanistickych psychologii. Do tohoto sméru Ize zaradit pedagogickou praci
C. Rogerse, snahu F. Leboyera prosadit pfirozeny pro dité co nejméné stresujici porod, nebo
nékteré prvky z dila W. Hinteho a J. Holta, coZ dokazuje, jak jsou tyto alternativni sméry
provazané. AvSak hlavnimi postavami jsou H. Kupffer, E. von Braunmiihl, A. Millerové a

vétsinou sem byva zafazovan i Schoenebeck.®

H. Kupffer jako prvni pouzil nazev antipedagogika v knize Antipsychiatrie a
antipedagogika, kde tvrdi, Ze zékladni prava jednotlivce jsou devalvovana pedagogikou a

institucemi a jejich valorizace muiiZze nastat pouze diky rozvoji ideologie liberalizmu

156 Srov. PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 249; SINGULE. Soucasné pedagogické
sméry, s. 28-29; LUKASOVA. Inspirace z alternativni pedagogiky, s 79-81.

157 Srov. KRIVANEK. Kde hledat vychodiska antipedagogiky?

158 Srov. PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 249.
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vztazené také na déti. Antipedagogika tak mé byt odsouzenim soucasného natlakového
systému, ktery nepocita s clovékem jako kritickou a samostatnou bytosti, ale redukuje jej na
soucast spoleCenského a politického systému, do n¢jz se ma zaradit. Kupffer nezadda Gplné
opusténi pedagogiky, nybrz chee ,,vyzkouset pretvorit komunikacni struktury a poradenstvi,

«c159

a prijmout rozhodnuti v institucionalni vychove bez nicent jejiho organizacniho ramce* >,

proto za zakladatele antipedagogiky byva povazovan pravé radikalngjsi Braunmiihl.1®°

E. von Braunmiihl vychazi z odmitnuti dosavadniho presvédCeni o nutnosti
vychovy, zamétuje se na dokazovani rozporu mezi pedagogikou propagovanymi hodnotami
kterou vychova narusuje, nebot’ implikuje postoj nasili clovéka nad clovékem, protoze zada
zdokonalovani a formovani jedince a jeji aplikace zvnitifiuje v lidech hodnoty rozporné
s idejemi tolerance, Ucty, divéry, jez jsou nezbytné pro uskutecnéni svobodného Zivota ve
spole¢nosti. Braunmiihl se nestavi proti uceni jako takovému, ale uceni z vné&jSku
diktovanému chapanému jako nutnost k dosazeni plného lidstvi. V jeho pojeti je

antipedagogika ,teorii odporu viici vychove e,

Déti nejsou homo educandus, nybrz bytostmi ucicimi se, tento proces je pro né
prirozeny a svobodny, sami nejlépe od narozeni védi, co potfebuji k rozvoji a maji k tomu
také potiebné sily. Dité ,,je bytosti, ktera jiz od chvile prichodu na svet je suverénni
podstatou (opravdovym Ja). Dité je uz nekym, kdo ma vlastni nezaménitelnou osobnost, tedy
také specificky zpiisob kontaktu s okolnim svétem*'®2. Spravna péce o déti tedy vyzaduje
pouze vytvofeni bohatého prostiedi, jeZ vyhovuje jejich potfebam a uvolnéni od jakéhokoli
naroku, natlaku, vychovy. V navaznosti na neomarxistickou filosofii osvobozeni chéape
Braunmiihl déti jako dal$i druh utiskované tiidy a antipedagogika ma za cil odhalovat a
demaskovat postupy jejich utiskovani. Toto odhaleni zachycuje formou Ctyt faktor, které
omezuji roli ucitele, vychovatele: 1) Zadavatel (spolecnost), ktera se ve svych pozadavcich
nezabyva dobrem ditéte, ale instrumentéalnimi cili. 2) Objekt vychovy (déti), které jsou takto
chapany, nebot” zodpovédnost za vychovu patii pedagogovi. 3) Osoba vychovévajici
(dospély), ktery je nucen k neustalé sebevychovée, aby byla zajisténa jeho funkce v procesu

vychovy. 4) Obsahy piredmétl, neboli kultury — normy a hodnoty a vysledky véd a jejich

159 KUPFFER. Citovano z: PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 236.

160 Srov. PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 236-237.

161 BRAUNMUHL. Citovéano z: PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 240.
162 BRAUNMUHL. Citovéano z: LUKASOVA. Inspirace z alternativni pedagogiky, s 87.
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interpretace, tlak médii a spolecenského minéni. Takto definovany (odhaleny) pedagogicky

systém se pak stava nastrojem pro jeho kritiku.1®3

2.4 Misto a vliv postpedagogiky v déjinach teorii vychovy

Jak sami vidime, postpedagogika dosud nebyla soucasti naseho nahlédnuti do dé¢jin teorii
vychovy, je totiz Schoenebeckovym vlastnim vytvorem a disledkem jeho rozejiti se smérem
antipedagogiky'®. Spole¢né ma vsak ptisobeni na pedagogy, nebot’ zpochybiiuje samotné
zaklady teorie vychovy a znejistuje, nebo dokonce piivadi k pocitu viny.'®® Braunmiihl i
Schoenebeck maji spolecnou efektni a Gtocnou rétoriku, kterd pomahé rozsiteni jejich
mysSlenek. Schoenebeck vSak na rozdil od Braunmiihla ukazuje také pozitivni novou cestu
ve vztahu k détem, coz usiluje vyjadfit i zménou nazvu, a tak jsou jeho myslenky znamé;si

a té81 se vétsi oblibé a kritice.

U nas se Schoenebeckovym prekladatelem a propagatorem (zaroven vSak i
kritikem) stal Karel RydI*%®. Vliv postpedagogiky 1ze také vysledovat v Eeském programu

Zacit spolu, za kterym stoji Eva Lukavska. Jeji hlavni mySlenkou je motto: ,.byt a byt

~c167

s druhymi“*®’ coz ma vést k ,preméné Zivotni orientace cloveka“t®® k

vlastnim
sebezkusenostnim zazitkiim a vztahu &lovek — &lovek.'®® Dalsi ¢eskou autorkou, ktera si
v§ima postpedagogickych vyzev je Jarmila Skalkova, kdyZ se ve své knize Za novou kvalitu
vyucovani vénuje ,naristani rady rozporii, které jsou spjaty s funkci skoly v soudobé

spolecnosti“t’.

163 Srov. PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 237-241; LUKASOVA. Inspirace z
alternativni pedagogiky, s 87.

164 Jak probereme v kapitole 3.3.

165 Srov. PROKOP. Skola a spolecnost v kritickych teoriich, s. 239.

166 v/iz napiiklad: RYDL. Vybrané autoritativni a antiautoritativni koncepce vychovy.

167 LUKAVSKA. Pozor, déti! s. 16.

168 Tamté, s. 16.

189 Srov. tamtéz.

170 SK ALKOVA. Za novou kvalitu vyucovadni, s. 5.
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3 SCHOENEBECK A DEJINY

V pfedchazejicim textu jsme si vybudovali zaklad pro nasledujici kapitoly. Ziskali jsme
znalost Schoenebeckova pfistupu a seznamili se také s dilezitymi momenty z déjin teorii
vychovy, nyni tedy miizeme vzit tyto znalosti a na jejich zédkladé uvést Schoenebecka do
dialogu s nejriznéj$imi sméry a tak odhalit jeho myslenkové kofeny na kterych vyriistd a

stoji, at’ uz vychazeji ze souhlasu, nebo z opozice vuci jinym pristuptim.

3.1 Schoenebeck a klasicka linie teorii vychovy

Schoenebeck se vici Komenskému velmi kriticky vymezuje, kdyz vykftikuje ,.Jakym
pravem se klanite ikondm, jako jsou Komensky, ..?“'"™t Kdyz vSak porovname
Schoenebeckiiv a Komenského pfistup, nachazime az ptrekvapivé mnozstvi shody. Oba
spole¢né¢ bojuji za nenarusitelnou autonomni suverenitu ¢lovéka. Svobodu povazuji za
nutnou soucast lidstvi a nevahaji Zadat rozsdhlé zmény ve spolecnosti. Spolecné také
odsuzuji nasili a natlak v prosazovani ideji a v u€eni, které se namisto nasili ma dit svobodné
z viile ugicich se a vychazet z jejich pfirozenosti a na ni se také obracet.}’?> Vezméme si za
priklad uryvek z Komenského Informatoria skoly matetské, ktery je k tomu zvIast¢ vhodny,
nebot’ podobné jako Schoenebeck zde dava Komensky déti za piiklad a vzor: ,,neni mezi
nimi Zadného panovani, nuceni, bazne, lekani, ale rovnost, laska, otevienost, svobodné na
vSecko, co prijde, dotazovani i odpovidani; cehoZz nam starym, kdyz s détmi zachdzeti
chceme, nedostava se a nedostatek ten na prekazku jest. Protoz nepochybuj zadny, Ze dité
diteti vic vtip zostriti a nabrousiti miuze nez kdo jiny. A za tou pricinou detem s détmi se
shledavani, i po ulicich spolu hrani a behani, byt kazdodenni bylo, nercili dovolovano, ale i
obmysleno byti ma, toliko Setiic, aby se zlé tovaryistvo neprimésovalo“*™®. Shodu tak
nachazime také v dlrazu na rovnost, v pfiklonu k pfirozenosti, k vrozenému, k jiz détem

vlastnimu.

Komensky i Schoenebeck promlouvaji do doby, kdy se stavajici systém borti a je

tteba hledat nové pfistupy.

17t SCHOENEBECK. Skola s privétivou tvari, s. 16.
172 Srov. kapitoly 2.1.1a 1.3.
173 KOMENSKY. , Informatorium $koly mateiské.“ Vybrané spisy Jana Amose Komenského. Sv. |, s. 312.
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V dobé Komenského je to obdobi reformace, kdy doslo ke zpochybnéni cirkve jako
nositelky vééné pravdy. Komensky se s tim vyrovnava obratem k Bozimu obrazu v ¢lovéku,
ke kterému jej chce dovést skrze vSeobecné vzdélani, nebot’ ocekava, ze poznani jednotlivé
pravdy povede nakonec k poznani pravdy absolutni, nalezené skrze vlastni svédomi v Bohu,
ktery k nému promlouva. Toto poznani je tak ptistupné skrze samotnou piirozenost ¢lovéka
jako Boziho obrazu, a tak neni v lidech a ¢lovék ani neni jeho métitkem; je tieba jej poznavat

a dosahovat ho.1"

Schoenebeck mluvi do postmoderni situace, kdy byla zpochybnéna existence
absolutni pravdy jako takové. Népravy spolecnosti se nedosdhlo hledanim dobra a pravdy
v Bohu, ani v ¢lovéku. Schoenebeck tedy upousti od hledani absolutni pravdy a za méfitko
stavi pouze subjektivni pojeti ,,co je dobré pro mé“. Clovék a jeho pfirozenost je jedinym

cilem a také méfitkem.1"®

Pravé zde jsme narazili na radikdlni pfibuznost a stejné¢ radikalni rozpor mezi
Komenskym a Schoenebeckem. Spojuje je zajem o pravdu, rozdéluje je rizny pristup. Spolu
se obraci na pfirozenost ¢loveéka, avSsak Komensky ji nachazi jako Bozi obraz vtisknuty
¢lovéku, ktery se s nim ma uvést do souladu a Schoenebeck ji vidi jako subjektivnost
clovéka, ktery je sdm sobé zdrojem i méfitkem, uvadi se do souladu sam se sebou. Stejné
pozaduji svobodu, avSak zatimco Komensky ji ma jako pfilezitost k hledani pravdy u
Schoenebecka je pozadavek dusledkem odmitnuti existence opravnéného ohraniceni vnéjsi
pravdou. Spole¢n¢ vnimaji rovnost vSech lidi v kazdém véku, avSak pro Komenského
znamena stejné podiizeni jediné pravdé, jiZ mizeme byt rlizné blizko, a proto miiZeme sebe
navzajem vyucovat v jejim poznavani, u Schoenebecka vychazi z neptitomnosti jakékoli
hierarchie dané¢ métitkem ke kterému lze byt blize, ¢i déle a jelikoZ neni cil, neni ani mozné
k nému vést.

Schoenebeck sam jako hlavni ideologické vychodisko stanovuje rovnost vSech lidi,

sam pak dochazi k tomu, Ze tento postoj ma zdroj v ideji rovnosti viech fenomén’®

, ovSem
ta pfedpokladd axiom neexistence univerzalni pravdy, ktery je ji nadfazen. A pravée tento je
zdrojem Schoenebeckovych postoji a pfi¢inou nesmifitelnosti s Komenskym, ktery

univerzalni pravdu predpoklada. Ze stejného ditvodu Schoenebeck vyrazné vybocuje z celé

174 Srov. kapitola 2.1.1.
175 Srov. kapitola 1.3.
176 Srov. ivod do kapitoly 1.3 a SCHOENEBECK. 4 pro déti svitd ... s. 22.
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linie klasické pedagogiky, nebot’ ta se stile drzi existence univerzalni pravdy (jediného
spravného vykladu).}”” Tento rozpor v$ak ziistava v pozadi, jakoby skryty Schoenebeckové
pozornosti. Nemluvi o pravdé, mluvi pouze o subjektivnim védéni, které¢ je vnitinim
piesvédéenim a lze jej ztotoznit spiSe se sebedivérou bez vnéjSiho garanta. Svymi
vychodisky vSak pomeéfuje déjiny teorii vychovy a pedagogickou praxi tak vidi jako
svévolné neopravnéné tyrani, zneuzivani, nasili, potlaceni rovnosti a spravedlnosti. Proto
vyjadiuje udiv nad jejim setrvavanim, které chape jen jako zlstavani v piekonané a
zavrzenihodné tradici z divoda strnulosti a neochoty ke zméné a strachu z duasledki.
Tradi¢ni pedagogiku povazuje za mrtvou a proto se proti ni ani nijak argumenta¢n¢ neobraci,

jeji prekonani povazuje za dané a nesporné.!’®

3.2 Schoenebeckovy inspirace v alternativni linii teorii vychovy

3.2.1 Proti alternativnim pedagogikam

Na rozdil od klasické linie pedagogiky se proti alternativnim pedagogikam Schoenebeck
vyslovné vyjadfuje. S4m nachézi dva diivody: Prvnim z nich je naru$eni rovnopravnostil’®,

druhy je skryta manipulace a rafinovany néatlake.

Némitka o naruSeni rovnopravnosti se tykd zejména pedocentrismu, jehoZ postoj
Schoenebeck vyhrocuje do vyjadieni ,,déti sméji vsechno a dospéli nic**®t. Takovy postoj je
pro ného pak stejné nepftijatelny jako postoj opacny. Dospély ma jednat s ditétem na stejné
pravni Grovni jako jedna s jinymi dospélymi. Uznava tedy prava, zajmy a svobodu ditéte,
zaroven vSak nijak nevaha hajit vlastni zajmy, prava a svobodu. Schoenebeck se dokonce
pousti do obhajoby autority, kterou vSak stejnou mérou pfipisuje i détem a tak ji dava spise
vyznam, ktery spojujeme s pojmem osobnost.'® Za timto spatfujeme pohled: ,.Kdy? si své

<183 a o to

pravo a vaznost uhdjite, teprve umoznite s veskerou uctivosti vyrovnani zajmil,
Schoenebeckovi jde. Na jiném misté Schoenebeck navzdory dojmu, ktery vyvolavaji jeho

knihy, prohlasuje: ,,Nejde zde v prvé fadé o déti, ale o dospélé.“*8* Timto se snazi vyjadfit

177 Jak jsme ukazali v kapitole 2.1.2.

178 Srov. naptiklad SCHOENEBECK. Skola s piivétivou tvari, s. 16-20.

179 Srov. SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému mysleni, s. 61.

180 Srov. SCHOENEBECK. Skola s privetivou tvari, S. 34.

181 SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému mysleni, s. 61.

182 Qrov. tamtéz, S. 61.

183 Tamtéz, S. 61.

184 SCHOENEBECK. Citovano z: PROKOP. Schoenebeckova postpedagogika, s. 9.
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skute¢nost, ze v jadru jeho teorie neni jen jiny pohled na vyucovani, ale docela jiny pohled
na Cloveka, ktery ma zdroj v jeho hlavnich axiomech. Dfive nez se jim vsak pfiblizime,

prozkoumejme jesté jeho druhou namitku.

Schoenebeckova kritika, ze za alternativni pedagogikou a novymi metodami se
skryva pouze natlak a manipulace se tykd zejména Waldorfské a Montessori pedagogiky a
jejich metod, které byly piejaty do soucasné praxe ve skolstvi. Jelikoz si vSechny tyto sméry
kladou své cile a jejich zajmem je pusobit na rozvoj déti — jakkoli se to ma odehravat
v demokratickém duchu — piisobi proti Schoenebeckové vizi, nebot’ zde dospély stanovuje
plany a cile. Pro naplnéni principi amikace nestaci individudlni a partnersky pfistup, je tieba
vzdat se jakéhokoli presvédceni, ze dit€ lze vést ¢i smétovat. Dospély miize dit€ pouze
podporovat v jeho vlastnim vidéni svéta a ukdzat mu jak jej vniméd sdm, ovSem bez

jakéhokoli naroku na spravnost jednoho, ¢ druhého nazoru. 1%

Jiz z usporadani kapitol je patrné, Ze Schoenebecka nachazime v alternativni linii
pedagogiky a podstatou linie je, Ze pfedchazejici mysSlenky umoziuji vznikat nasledujicim.

Schoenebeck se viici nim presto stavi odmitave a nyni prozkoumame pro¢ tomu tak je.

Rousseaua jsme jiz jednou zafadili mezi zdroje alternativnich smért a nyni se
k nému znovu obratime. Byl to totiz pravé on, kdo obratil pohled pti hledani pravdy dola od
absolutni pravdy, jez je vrcholem, k némuZ se ma ¢lovék blizit, k pravdé chapané jako néco
jiz od narozeni piitomného v lovéku, od pocatku daného v ptirodé a ptirozenosti.'®® Prave
tato zména byla klicovou inspiraci alternativnim pedagogickym smértim, které spole¢né
s nim usiluji rozvinout dobro v ¢lovéku tim, Ze mu daji prostor a osvobodi jej od negativnich
vlivt, jez by ho pokazily. Z prufezu jednotlivymi alternativami vyplyva, ze stale zachovavaji
presvédceni o existenci absolutniho dobra a pravdy a od klasické linie se 1i$i jen mistem,
kde ji hledaji.!8’ Prestoze tento piistup oteviel cestu i k myslenkam Schoenebecka, musi pro
n¢ho byt stejné nepfijatelny jako vychodiska klasické linie, protoZe on pfipousti pouze
subjektivni pravdu na Grovni ndzoru. Proto zamit4 postaveni ditéte do centra, nebot’ ani dité
neni blize pravdé¢ a dobru; ze stejného divodu zamitad pokusy pedagogicky rozvijet
ptirozenost ditéte, nebot’ svou osobnost poznava podle ného pouze ¢lovek sam, sam se tedy

musi rozhodovat a druhy jeho dobro nepoznéva.

185 Srov. SCHOENEBECK. Skola s privetivou tvari, S. 34.
186 Srov. kapitola 2.1.1.
187 Srov. kapitola 2.1.
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3.2.2 0Odskolnéni a antipedagogika

Idea odSkolnéni je Schoenebeckovi blizkd, sam pozaduje zruseni povinné skolni dochazky
a $koly nazyva natlakovymi organizacemi, jejichz fungovani je protitistavni.’®® Shoduje se
s Illichem, ze UspéSnost ¢lovéka neni nijak méfitelnd, proto neni mozné zadné vnéjsi
hodnoceni. Zatimco ovSem Illichiv ziajem byl pfedevsim socidlniho charakteru —
osvobozeni ¢loveéka od zéavislosti na institucich — Schoenebeck neodmita skoly proto, ze se
v praxi neosvedcily, nybrz ptfedevsim proto, ze principialné odporuji jeho teorii. Podobné je
tomu také se Schoenebeckovym vztahem k antipedagogice. Piestoze v pocatcich sviyj
piistup nazyval antipedagogikou,'® a spolupracoval s Braunmiihlem,!®® pozdgji se s obojim
rozesSel a dale budoval svou teorii samostatné. Nepostavil do centra zadjem o osvobozeni

ditéte (jako zvlastni spoledenské tiidy), nybrz budoval novou antropologii.®!

3.2.3  Humanisticka psychologie

Rogers je jediny, k jehoz vlivu se Schoenebeck piimo a oteviené hlasi.'®? V1iv humanistické
psychologie vidime ptfedev$im v jeho chapani ¢loveka jako automaticky socidlni bytosti,
ktera si zada predevsim akceptaci vlastniho vnitiniho svéta, bezpodminecné piijeti. Déle
diiraz na autenticky a opravdovy vztah bez pfimési nuceni a zavislosti, ktery otevira prostor

pravé svobodé.

3.2.4 Hnut za détska prava

Zejména v pocatcich Schoenebeck své postoje Casto formuloval v pravnickych kategoriich.
V této skuteCnosti miZeme spatfovat zdsadni vliv studia prav, jez ptredchazelo jeho
pedagogickému vzdélani. Proto neni piekvapujici, ze mél velmi blizko 1 k hnuti za détska
prava. Ackoli nenachdzime zminky, Ze by se béhem svého pobytu v USA pifimo setkal
s propagatory détskych prav, zda se to pravdépodobné. Po navratu do Némecka se totiz
Schoenebeck zprvu vénuje pravé détskym praviim a zde se pfimo odvolava na Americké
hnuti a také na Holta.!®® Je viak tieba si zarovei vimnout, Ze takto piejaté ideje

Schoenebeck vybira podle jiz exitujici vlastni predstavy a také je vyuziva k vlastnim cilim.

188 Srov. SCHOENEBECK. Skola s privetivou tvari, S. 34.

189 Srov. SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému mysleni, s. 7.

19 Srov. WEIMANN. Kritik am Freundschaft mit Kindern. <http://miwe.org/fmk/sonstige.htm>.
191 Srov. kapitola 2.3.6.

192 Srov. SCHOENEBECK. Amication.

193 Srov. SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému mysleni, s. 5.
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3.2.5 DalSizdroje

Nejsme prvni, kdo se n¢jakym zplisobem pokousi najit zdroje Schoenebeckovy teorie a tak
vidime, ze vétSina autorii je hleda u Rousseaua a Rogerse. Mnozi si v§imaji souvislosti
s Illichovymi myslenkami a idejemi hnuti za détska prava. Mimo to vSak nachazeji také
rizné dalsi souvislosti, zpravidla v oborech, kterymi se zabyvaji.!®* Tak napiiklad
Kiivanek!® ukazuje na souvislosti s pedagogikou nové levice a Marxovym bojem proti
utlacovani a nadvladé, zejména kdyz se Schoenebeck srovnava s bojovniky za zruSeni
otroctvi, nebo kolonii, piipadné zrovnopravnéni zen.'®® Nejzajimavéjsi postieh vsak pFinasi
Kugerova, kdyz srovnava Schoenebecka s krajnim individualismem Stirnera.'®’ Stirner byl
filosof, ktery navazoval na Mladohegelovce, avsak usoudil, ze je tieba Cloveka jesté vice
emancipovat. Usiloval o ¢lovéka absolutné svobodného, osvobozeného od vseho véetné
jeho vlastnich vytvor, psychologicky na ni¢em nezavislého.!® Kdyz porovname
nasledujici citat ze Stirnera: ,.Jen ja sam, sam jediny jsem skutecny. Ja tvorim ideje a
instituce. Ale mé vytvory mé svazuji a omezuji. Musim se z nich vymanit, musim se jich
zbavit, abych byl osvobozen. Svoboda je délat, co chci. A co ja délam, je spravné, ' a

Schoenebeckem citovanou bései v kapitole 1.3.2, nach4dzime skutecné zfejmou sptiznénost.

Ovsem pouha shoda, nebo podoba nestaci na to, abychom mohli nékterého autora
¢i myslenkovy smér povazovat za zdroj Schoenebeckovy teorie. Je sice zajimavé poukazat
na paralely, ovSem to nic nefika o Schoenebeckovi samém, pokud zde neni prokazatelna
souvislost. Pravé na tento problém jsme naraZeli také v pfedchdzejicich podkapitolach.
Intuitivné je ziejmé, Ze Schoenebeck patii do alternativni linie teorii vychovy a ¢im dale se
v ni dostavame, tim vice nachdzime shody, avSak prokazatelna spojitost je zde pouze u
Rogerse a pon¢kud sporna (pokud jde o vliv) u hnuti za détska prava. Schoenebeck sam nam
zde nijak nepomahd a odvolava se pouze na bliZze nespecifikované prirodni kultury, u nichz
pry rovnopravnost v podobné formé¢ fungovala. OvSem o pfimém spojeni s mySlenkami
né&jaké konkrétni prirodni kultury 1ze pravem pochybovat. Hledani skute¢nych kofend se tak

ukazuje obtiznym.

194 Viz pouzita literatura.

195 KRIVANEK. Kde hledat vychodiska antipedagogiky?

19 Srov. SCHOENEBECK. Zivot s détmi bez vychovy, s. 2.

197 KUCEROVA. Antropologické a axiologické vychodiskd pedagogiky, s. 110.
1% Srov. STIRNER. Jediny a jeho viastnictvi, s. 11-17.

19 Srov. Tamtéz, S. 45.
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3.3 Schoenebeck, antipedagogika, postpedagogika a amikace

Obratme nyni svou pozornost k problému, ktery se nam zde jiz opakované objevil. Totiz
k problému hledani pravdy. Rekli jsme, ze Komensky hleda absolutni pravdu nad ¢lovékem
v Bohu a cela klasicka linie se drzi presvédceni o existenci pravdy a o tom, ze ¢loveék ji musi
dosahovat. Obrazn¢ jsme to pojmenovali jako pravdu nahote. Rousseau obratil smér hledani
pravdy dolti smérem k Clovéku a ptirozenosti, avSak zachoval presvédceni o pravdé jako
jediné celistvé a absolutni. Jeho nésledovali také zastanci alternativnich pedagogik. Teprve
po druhé svétové valce byla radikalné zpochybnéna idea dobra v ¢lovéku a pravdy jako
ptirozenosti. Coz bylo jednou z pfi¢in vzniku situace, jiz nazyvame postmoderni a k niz
patii pluralismus a také subjektivni pojeti pravdy. V reakci na to vznikaji sméry, zarazené
v této préci jako alternativy k alternativam, coz naznacuje jejich zdroj v alternativnich

pedagogikach, a zdroven odliSnost od nich.

Kapitola 3.1 ukdazala, ze pravé v ptistupu k pravdé se skryva zasadni rozpor mezi
Schoenebeckem a klasickou linii teorii vychovy?® a také alternativnimi sméry?®!. Kdyz pak
prozkoumame piibuznost se sméry spadajicimi mezi alternativy k alternativaim, poznavame,
7e shody se Schoenebeckem prameni pravé ze schody v tomto bodé?®?. Jakym zptisobem se

tedy Schoenebeck dostava ke svému pojeti pravdy?

Kdyz nahlédneme do jeho knih, uvidime, Ze Schoenebeck nepostupuje tak, ze by
nejprve definoval problémy dneSni doby a nasledné hledal feseni, jako to d€laji mnozi jini,
nebot’ snaha o reformu miva zdroj v neuspokojivém soucasném stavu. Naproti tomu
Schoenebeck nejprve definuje své pozadavky a teprve z nich postupné stavi svou teorii.?*®
Muzeme tedy fici, Zze svij pristup buduje shora, od axiomt do praxe. Jaké jsou tedy jeho

vychodiska?

Mezi nejastéji jmenované patii rovnost vSech lidi, dale, ze déti od narozeni veédi
co je pro né dobré. Kdyz se dale zamysli nad zaklady své teorie, ikd, Ze se jeho pfesvédeni
,,0pird o paradigma postmoderny — rovnocennou hodnotu viech fenoménii****. A kdyz se

zeptame odkud pramenni toto paradigma, jedinou odpovédi nadm mulze byt prave

200 Srov. kapitola 3.1.

201 Srov. kapitola 3.2.1.

202 Srov. kapitola 3.2.

203 Srov. Uvodni kapitoly jeho knih.

204 SCHOENEBECK. 4 pro déti svitd ... s. 22.
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presvédceni o neexistenci absolutni pravdy, méfitka, které by mohlo byt zdrojem hierarchie

fenoménu a univerzalniho dobra.

Nyni je Cas s touto znalosti se vratit do prvni kapitoly. Schoenebeck zacal sva
vysokoskolska Iéta studiem prav. Teprve po jejich dokonceni se obratil ke studiu
pedagogiky, které dokoncil po dvou letech a ihned poté nastoupil do praxe. V prvni kapitole
jsme citovali smlouvu, kterou zde uzaviel se svymi zaky. Jiz v ni vidime, zasadni
presvédceni, kterym pak buduje celé své dilo. Nasledny akademicky vyzkum pak je zietelné
snahou ziskat védecky podklad pro uz zastavané nazory. Z této chronologie je patrné, ze
prvotni presvédceni, které jej dale vedlo, ziskal Schoenebeck jiz béhem svych studii. Kdyz
tuto skutecnost dame do souvislosti s velmi frekventované zduraznovanou rovnosti vSech
lidi, a ptiklonem k pravnickym feSenim (zejména v pocatcich) neni tézké odhalit, Ze prvotni

impuls pochazi ze studia prav.

Schoenebeck pak v pocatcich své dilo pojmove i osobné spojil s antipedagogikou
a Braunmiihlem. Nasledné vSak doslo k rozchodu a nahrazeni pojmu antipedagogika
pojmem postpedagogika. Toto Schoenebeck zdlivodiiuje negativnim vyznénim predpony -
anti a svou snahou budovat, nikoli bofit.2%® Dopisy a rozhovor s Braunmiihlem zvefejnéné
Weimannem vsak ukazuji, Ze vse neprobihalo tak hladce.’”® Braunmiihl v nich
Schoenebecka obvinuje, ze znicil jeho pojem antipedagogika, ze zavrhl veskerou moralku a
74da jej o odstranéni tohoto pojmu ze svého dila. Nasledn¢ konstatuje, Zze Schoenebeck
nahradil pojem antipedagogika pojmem postpedagogika, avSak stéZuje si, ze tak ucinil
v tichosti, bez omluvy ¢i vysvétleni. Pro nas z toho vysvita zavér, Ze Schoenebeckova
identifikace byla pouze ucelova, vyuzil ji pro piibuznost svych a antipedagogickych
myslenek, avSak nestal se jeji soucasti. Podobna situace se opakuje, kdyz se Schoenebeck
po navratu z USA odvolava na Holta a Americké hnuti za détské prava. Piebira pouze obsah,
ktery se mu hodi a zaclenuje jej do svych aktivit. Hlavnim polem jeho plisobisté se vSak
stava spolecnost Pratelstvi s détmi (Freundschaft mit Kindern). Postupem Casu se stava
méné bojovnym a vice nez kritice se zaCind vénovat ideji pratelstvi s détmi, coz reflektuje
dal$i zménou nazvu a nyni pojmenovava svou teorii amikace, coz je odvozené od latinského

slova amicus — pfitel.

Po celou dobu vsak jen dale rozviji do Sife a praxe disledky pavodni ideje.

205 Srov. SCHOENEBECK. Texty k postpedagogickému mysleni, s. 7.
206 WEIMANN. Kritik am Freundschaft mit Kindern. < http://miwe.org/fmk/kurzknap.htm>.
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4 CO ZNAMENA SCHOENEBECK PRO SOUCASNOU SITUACI

Schoenebeck je v mnohém unikétni, nejen svym piistupem, ale také tim jak dokéazal kolem
sebe rozvifit diskuzi a vyvolat zajem 1 mezi lidmi, ktefi se pedagogikou nezabyvaji. Podle
nékterych objevil pravy zplisob svobodné existence, pro jiné je naprosto nepfijatelny.?’” Co

zpisobuje tolik protichtidnych reakci?

Podivejme se na Schoenebeckovy pozadavky a tvrzeni: zruseni povinné Skolni
dochazky, volebni pravo détem, rodice nejsou odpoveédné za své déti, déti si samy rozhoduji
o svém zivot¢ a maji stejna prava i moznosti jako dospéli, déti nepotiebuji byt vychovavany,
jedinym méfitkem dobra je ¢loveék sam sobé, atd. Je to dlouhy seznam, ktery je pro vétSinu

lidi naprosto nepfijatelny, nebo dokonce désivy.

Nyni si shriime zékladni Schoenebeckova vychodiska: rovnost vSech lidi, kazdy
ma svou pravdu, nikdo nemé pravo zasahovat do svobody druhého ¢loveka, atd. Tento
seznam je oproti pfedchozimu pro vétSinu lidi nejen pfijatelny, ale dokonce samoziejmy,
jasny a nezpochybnitelny zaklad pro soucasny Zzivot, se kterym se snadno identifikuyji.

ProtoZe Schoenebeck, jak sam uvadi, vychdzi z paradigmatu postmoderny.

Schoenebeck wud¢lal vynikajici praci. Vzal jako zdklad axiomy soucasné
spole¢nosti a disledné je aplikoval nejprve na pedagogiku, nasledné na uspotadani
spole¢nosti a nakonec na zékladé¢ téchto axiomi vybudoval celou antropologii. Jak jsme jiz
fikali, postupuje shora od vychodisek k zavértim a ¢ini tak disledné bez ohledu na dopady
do praxe. Proto pfipousti revoluéni a pro mnohé pobuitujici disledky. Ma vychodiska a
z nich vyvozuje dusledky. Jestlize jsou vychodiska spravna a spravné je také jeho uvazovani,
pak vyvozené zavéry jsou jediné mozné bez ohledu na disledky. V této praci jsme méli
ptilezitost nahlédnout do Schoenebeckova uvazovani a shledavame jeho logiku, kterd vede
od axiomu k dusledktim, spravnou. Z toho vyvozujeme, ze jsou-li ona Siroce pfijimana
vychodiska pravdiva, pak jsou spravné také Schoenebeckovy poZzadavky a je tieba je brat
vazné. Neni pak na misté kritizovat, Ze ni¢i vychovu, opousti veskerou moralku, degraduje
kulturu, narusuje socialni vazby.?®® Nebot’ jsou-li Schoenebeckovy piedpoklady spravné,
pak jen odstraniuje pokiivené, mylné a neplatné chapani téchto pojmi. Jsou-li vychodiska

spravnd, na ptijatelnosti diisledkil nezalezi, jsou nutné.

207 Srov. SCHOENEBECK. Amication; KRATZA. Antipddagogik.
208 Srov. KUCEROVA. Chybnd vychodiska a mylné piedpoklady antipedagogiky, s. 106-107; WEIMANN.
Kritik am Freundschaft mit Kindern. < http://miwe.org/fmk/kurzknap.htm>.
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Jak jsme jiz ukazali pii srovnavani Schoenebecka s riznymi sméry teorii vychovy,
neni mozné dojit ke shod¢, jestlize mame jina zakladni vychodiska. Z vyse feceného tedy
vypliva, Ze mame jen dvé moznosti. Bud’ souhlasime s postmodernimi vychodisky a potom
jsme nuceni uznat za platné také disledky, které z nich pro pedagogiku 1 antropologii
Schoenebeck vyvozuje (nebo prokdzat chybu v jeho systému). Nebo je tfeba podrobit

zkoumani ptivodni vychodiska.

Co se tedy d&je pii zméné vychodisek? Obratme opét svou pozornost do dgjin.2%®
Nahlédnéme, jak se se zménou axioml méni chapani poznavani svéta, autority a hodnota

¢lovéka, coz jsou zakladni stavebni prvky teorii vychovy.

U Komenského je prvnim axiomem Btih. Z n¢ho vypliva pfesvédceni o existenci
jediné absolutni pravdy. Buh diky vazbé stvofitel — stvofeni umoziiuje poznavani, které se
déje smérem vzhiru, kterého se dosahuje. Tato skutenost opraviiuje autoritu, nebot
dovoluje, aby nékdo byl pravdé blize, nez jiny. Biih je také v chapani ¢lovéka jako jeho
obrazu garantem lidské hodnoty, vést k souladu s nim znamena posilovat hodnotu ¢lovéka.
Kdyz v klasické linii pedagogiky byla opusténa vira v Boha, dosSlo ke krizi zdGvodnéni

lidské hodnoty a také potteby pravdy dosahovat.

Rousseau a dalsi reaguji na tuto situaci obratem. Prvnim axiomem se stava dobro
v ptirod¢, piirozenosti. Lidé jako soucést ptirody mohou ptirodu poznavat a dochazet ke
spole¢nym zavéram. Pro dosazeni dobra a pravdy je tfeba byt v souladu s ptirodou, se svou
pfirozenosti, jedinou autoritou je védecky fakt jako poznéni o pfirodé. ProtoZe hodnota
¢lovéka vypliva z jeho svobody nakladat se svou pfirozenosti, je nutné bojovat proti autorite,

nebot’ ta narusuje hodnotu ¢loveka.

V nasledném vyvoji doslo ke dvéma vécem. Prvni z nich je zdlGraznéni svobody
¢lovéka, kterda méla garantovat jeho hodnotu, a to vedlo k zamitnuti veskeré autority
v ruznych antiautoritativnich hnutich. Zadruhé doSlo ke zpochybnéni pravdy a dobra
v prirozenosti, coz zpusobila reflexe svétovych valek a nové védecké poznatky. Tak vznikla
idea individudlni pravdy. Kazdy ¢lovék ma svou pravdu, kterou poznavéa jen on, proto jen
on je sam sob¢ autoritou. Jen on sam také miiZze byt sdim sobé garantem hodnoty — je

hodnotny protoze je, nakolik je v souladu sdm se sebou.

Schoenebeck na téchto novych zékladech buduje novou teorii.

209 Jak jsme je rozebrali v kapitole 2.
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5 MOZNE ODPOVEDI SCHOENEBECKOVI

Problému nastinénému v predchazejici kapitole si je védomo vétsi mnozstvi lidi, proto
zacinaji vznikat pokusy o novou antropologii, ktera by dala zaklad pro jind vychodiska. Tuto
snahu nachazime napiiklad u Pelcové?!?, nebo Gobelové?'!. Nam se vsak bude vice hodit
ukazat ptistup Palouse, ktery jej stavi jako obhajobu autority, coz je téma, které, jak vypliva
z predchézejiciho piehledu, je tizce provazané se zakladnim ptistupem k pravdé a hodnoté¢

cloveéka. Jeho zavéry nam pak budou prilezitosti k ptipojeni nékolika vlastnich postieht.

5.1 Obhajoba autority

Palous si v knize Hereticka Skola v§ima, Ze jiz samo slovo vychova naznacuje smétovani.
Vy-chovavani jako pozvednuti nad aktudlni existenci. Ve vychové je ¢lovek (tfeba i proti
své vili) vytrzen ze své vlastni reality, aby se podival na sebe i svét z nadhledu — aby
transcendoval individudlno. Poznéni pak znamen4, ze svét ma cil a je mistem pro cestu, na
niZ se u¢i kterak nakladat se Zivotem. PosluSnost autorit¢ v takovém pojeti znamena
sledovani toho, co se po poctivé poradé ukaze byt spravné.?? Ovsem autorita chapana jako
nadiazenost je nepfijatelnd, protoze to predpokladd uz dosazenou dokonalost, ktera je pro
¢lovéka nedosazitelna, nebot jeji podminkou je absolutni poznani. Ve skutecnosti i viidce
chybuje, sdm je také stale na cesté. Piesto Palous prohlasuje: ,,Dnesni demokraticky ladeény
svét ovSem vyléva s vanickou i dite“*'®. Autorita je totiz mozna jako ,,podand ruka“
k transcendenci. Kdo je na své cesté Zivotem dale, pomaha tomu, kdo se nachézi na zacatku,
aby se spole¢né piiblizili cili. Z pozice podiizeného pak je poslusnost vychové ,,vzepéti
k tomu, co je bez vyssiho prispéni nepiistupné<®**. Skola je v takovém pojeti vazbou od
individua a individualniho na celek, nebot’ ,.skola prece prekracuje vizké hranice dnesniho a

dosavadniho. Jejim vikolem je pravé transcendence toho pouze aktudlniho*?*° 1

Schoenebeck sméSuje rovnocennost a rovnopravnost, protoZze hodnotu u ného

garantuje Clovék sdm sob€ a musi mit stejnd prava, aby mohl byt sdm sob&é méfitkem.

210 pELCOVA. Vzorce lidstvi: filosofie o clovéku a vychové.
211 GOBELOVA. Axiologickd dimenze ve vychové.

212 Srov. PALOUS. Heretickd $kola, s. 9-11 a 21-22.

23 PALOUS. Heretickd $kola, s. 93.

214 Tamtéz, s. 93.

215 Tamtéz, s. 95.

216 Qrov. Tamtéz, s. 90-95.
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U Palouse autorita neznamena nadfazenost ve smyslu hodnoty, ale ve smyslu prav ano. To
se u ného nevylucuje nebot’ cil (métitko) se nachazi mimo ¢lovéka. Clovék neni vztahovan

sam k sobé, nybrz k transcendentnu. Rovnost pak zaklada nedosazitelnost dokonalosti.

5.2 Setkani na vice rovinach

Nutnym disledkem Schoenebeckova individualismu je odmitnuti autority a zodpovédnosti
jednoho c¢lovéka za druhého. Kazdy je od narozeni odpovédny sdm za sebe. Co podle

Schoenebecka znamena byt odpovédny za sebe?

1. Chépat a hodnotit svét podle vlastni subjektivni perspektivy — zde existuje tolik
skute¢nosti a moznosti, kolik zije zivych tvort, a déti nejsou zadnd vyjimka.

2. Jednat v odpovidajici mife dle této vlastni perspektivy.?t’

Odpovédnost tedy znamenda, mit vlastni perspektivu a jednat podle ni. Jenze

Schoenebeckovi schazi jeste treti bod:
3. Nést disledky vlastniho jednéni.

Jestlize ma kazdy svou pravdu, jestliZe je kazdy odpovédny sam za sebe, je kazdy sam svym
garantem; zodpovida se sam sobé¢, ale také sam odpovida za dasledky svého jednani. Nejen
to, jak nejlépe vypovida basen citovand v kapitole 1.3.2, ¢lovék je podle Schoenebecka také
nositelem vlastni existence, garantem svého byti. Abychom mohli ¢lovéku pfipsat takovou
svobodu a nezavislost, jakou vyZaduje Schoenebeck, musime jej také nechat nést sam sebe,

sv¢ jednani a sva omezeni.

Ozifejméme si to na prikladu: Trileté dit€¢ nechténé rozbije vazu. Zhodnotilo
né¢jakym zpiisobem svét a podle toho také jednalo. Podle Schoenebecka nejednalo $patné,
protoze jednalo podle sebe, dosp€ly nema pravo jej hodnotit. OvS§em Schoenebeck nechava
stranou skutecnost, Ze vaza je rozbitd. Rozebird moZnosti psychologickych reakci dospélého
1 ditéte, protoze jedind pravda existuje v jejich osobach. Jenze zde naraZime na objektivni
svet, v némz je vaza rozbitd, a vSichni musi Celit disledktim. Jelikoz ttileté dit€¢ nemize vazu
opravit, ani koupit novou, zbyvaji jen dvé moznosti. Bud’ budou nést dusledky jednani
vSichni: vaza tam nebude; nebo né€kdo z dospélych piijme za svilj problém, ktery nezpusobil:

vazu koupi €1 opravi.
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Pokud jde o vézu, jedna se o maly problém. Co kdyz se vSak nékdo ohrozi na
zivoté? Pak musi nést bud dasledky v podobé smrti, nebo skute¢nost, ze jej nékdo
zachranoval. Zcela dobrovolné a doCasn€, avsak presto piejal nékdo starost o jeho Zivot,
protoze dusledky jeho jednani ho omezily natolik, Ze nebyl schopen déle jednat sam.

Kdyz piijdeme jesté dale a postavime ¢loveéka tvari v tvar zivotu, nemize jej zadny
unést a disledkem je smrt. ACkoli Schoenebeck tika: ,,jsem nesmrtelny [...] a nekonecny
smysl mé nese,“?*® kazdy je smrtelny. Zdrojem onoho nekonecného smyslu, ktery by

piekonal smrtelnost, nemtize byt zadny Clovék, je tfeba hledat jej jinde.

Na to musime opustit Schoenebeckova vychodiska. Mliizeme vSak budovat systém
jinak a najit feSeni pro skutecnost, ze zadny ¢loveék nakonec nedokaze byt odpovédny sdm
za sebe. Piijméme axiom JeziSova BozZstvi. Jezi§ pfijal na kiiZi odpovédnost za Zivot
¢lovéka, k tomu pattily disledky, totiz smrt. Jezi§ jako Bih je vSak dokazal unést a proto
byl vzkiisen z mrtvych. Kdo tedy pfedd odpovédnost za svij zivot Jezisi, stane se

zodpovédnym jemu a ziskéd vé¢ny zivot.

Toto jsou predpoklady naprosto protichiidné Schoenebeckovym. Stejné jako on u
téch svych, se 1 my téZko mlzeme pustit do jejich dokazovani, avSak 1ze na nich stavét
systém, ktery fe$i problémy pritomné u Schoenebecka. V tomto novém systému uz
dastojnost Clovéka nezavisi na jeho samostatnosti, nybrz na Bozim vztahu k nému. Pak

odpovédnost za druhého, nenarusuje lidskou hodnotu, naopak ji potvrzuje.

Bih piijima odpovédnost za lidsky Zivot. Clovék je proto zodpovédny jemu
poslusnosti. Vznikéd vztah autority. Tento vztah se pak zrcadli i ve vztazich mezi lidmi.
Clovek za druhého pfijima odpovédnost, tam, kde to druhy sam nedokaze (at’ pro sviij vek,
nebo schopnosti). Druhy se mu v této oblasti zodpovida poslusnosti. Vztah autority neni
zaloZen na osobni dokonalosti. ProtoZe nejvyssi autoritou je vZdy Bith (opravnénou, nebot’
splituje podminku dokonalosti), autorita mezi lidmi se odehravéa zplisobem, ktery definuje

Palous v ptedchozi kapitole; jako pomoc k transcendenci.
Setkavani mezi lidmi se pak dé€je na nékolika rovinach.

Prvni rovina je rovina lidska, vlastni kazdému ¢lovéku. Lidé jsou si rovni, nebot’

jsou spolecné na stejné cesté. To dava zéklad pro vztah pfi védomi nedokonalosti vlastni
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i toho druhého. VSichni jsou rovnopravni i rovnocenni. Dilezitd je osoba. Tyto vztahy

hodnotu ¢lovéka nevytvareji, ale potvrzuji ji.

Druha je rovina vychovatelska. Clovék, ktery je na své cestd Zivotem dale, podava
pomocnou ruku tomu, kdo neni tak daleko a vede ho k transcendenci sebe sama. Tim pfijima
odpovédnost za spravnost vychovy a vychovavany se mu zodpovida poslusnosti. Znamena
to: jsem za tebe odpovédny, protoze t&€ vedu dal k samostatnosti. Vychovatel ma vétsi prava,
ale vSichni jsou si rovnocenni. Dulezita je pravda. Tyto vztahy potvrzuji hodnotu ¢lovéka,

nebot’ potvrzuji jeho schopnost transcendence.

Tteti je rovina vedoucich. Je to rovina praktickd a vznikd na zékladé dohody.
Uplatnuje se tam, kde je mozné mnoho spravnych feSeni, ale je tieba vybrat jen jedno.
Vedouci se zde zodpovida podiizenym z dodrZeni dohody, na zéklad¢ které se stal vedoucim
a podfizeni se zodpovidaji vedoucimu poslusnosti v oblasti jeho pravomoci. Lisi prava, ale

vSichni jsou si rovnocenni. Dulezita je funkce. Hodnoty ¢lovéka se nedotyka.

Pro teorii vychovy je dulezita rovina vychovatelska, mozno téz fici pedagogicka.
Ta pfinasi vychovavanym troje zakladni mozZnosti, které postpedagogika zavrhuje:
Vychovatelskd autorita dava bezpe€i. Vychovavany ma omezeny prostor, avSak ten
ohranicuje bezpecné uzemi, kde se miize svobodné vénovat svému rozvoji a hrat si. Dale
davéa smysl, nebot’ je prostiednikem k pravde, kdyz tedy tika, co se ma d¢lat, nebo néco
dovoli, vztahuje to tim skrze svou pozici k absolutnimu smyslu. Kone¢né umoZznuje
odpusténi. To znamen4, Ze na sebe bere dusledky jednani vychovavaného, ktery diky tomu

muze zacit znovu s €istym Stitem, coZ jinak neni mozné.

Schoenebeck by se proti takovému systému postavil, nebot’ podle né€ho ,,zdkladni
nabozensky pocit cloveka [...] je postpedagogicky — hierarchické mysleni je pak
preformovalo ve viru podle principu ,nahore — dole’ [...] Destruktivni vypovédi (vina, zlo,
nesamostatnost, nediivéra apod.) rozkladaji religiozitu ¢lovéka.“?'® To je ddno rozdilnymi
vychodisky a co je v jednom systému konstruktivni, jevi se v jiném destruktivni a naopak.
Je proto tieba si uvédomit sva vychodiska a byt schopen o nich lidsky hovoftit. Bez této

schopnosti se jakakoli diskuse nikdy nedostane k uzite¢nym vysledktim.
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ZAVER

Prosli jsme spolecné Schoenebeckovu teorii a také mnohé ptistupy z dé&jin teorii vychovy,
které jsme pro pichlednost rozd¢lili do tfi linii. Postupné jsme odhalili, Ze za odliSnymi
nazory stoji odliSna vychodiska, coz je pravé skutecnost, jez umoziuje rozdeleni do linii.
Dosli jsme k zavéru, Ze rozdilnost vychazi predev§im z ptistupu k pravdé a podle toho

k hodnoté ¢lovéka.

Klasicka linie (poc¢inaje Komenskym) vychazi z piesvédceni o existenci absolutni
pravdy, které je tteba dosahovat. Kdyz pozdéji opustila ideu Boha, doslo ke krizi zdtivodnéni
lidské hodnoty a také potieby pravdy dosahovat. Alternativni linie reagovala na situaci a
pravdivost nalézé v ptirod¢ a ptirozenosti. Pro hodnotu ¢lovéka je nutnéd svoboda, aby mohl
jednat podle své pfirozenosti. Svétové valky a védecké poznatky zpochybnily dobro
v Clovéku a pfirod¢€, na coz to reaguji lidé hledinim novych zakladl: rovnost vSech lidi,
kazdy ma svou pravdu, nikdo nema pravo zasahovat do svobody druhého clovéka, atd. Za
timto jsme nasli presvédCeni o neexistenci absolutni pravdy, kdy jedinym métitkem je

individuum a ¢lovék je sdm sobé zdrojem hodnoty, nakolik je v souladu sdm se sebou.

Zjistili jsme, ze Schoenebeck zvazil tato postmoderni vychodiska a dusledné je
aplikoval na vychovu a pozd¢ji celou antropologii. Zavéry, ke kterym dospél, jsou pro
mnoho lidi nepfijatelné, je vSak tieba je brat stejn€ vazné jako jeho vychodiska, nebot’ z nich
ptimo vyplivaji. Uvaha nad tim, Ze jsou-li jeho vychodiska spravna, pak bez ohledu na
disledky je tfeba vénovat se celé jeho teorii, nas dovedla k zamySleni nad jinymi
moznostmi. V posledni kapitole jste ukazali, ze systém vychovy lze i dnes budovat na jinych

vychodiscich.

Proto je pii diskusi o pedagogice tieba hledat zdkladni vychodiska, ktera stoji za
ostatnimi nazory. Tak se vyhneme zmateni a neuZite¢cnym neshodam. USetfenou energii je
mozné vénovat hledani filosoficko-vychovnych systému zalozenych na jinych vychodiscich

a tak 1épe porozumét moznostem, které dnes jako rodice, vychovatelé, ucitelé mame.
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FER, Daniel. Schoenebeckovo postpedagogické dilo a jeho myslenkové koreny v ramci
déjin teorii vychovy. Ceské Budgjovice 2013. Diplomova préace. JihoGeska univerzita v
Ceskych Budgjovicich. Teologicka fakulta. Katedra pedagogiky. Vedouci prace

Z. Svobodova.
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Prace se zabyva dilem némeckého teoretika vychovy Schoenebecka. Nejprve zkouma, jak
se jeho teorie postupné vyvijela a k jakym zasaddm dosla. Nasledné prochazi dé€jiny teorii
vychovy od Komenského az do soucasnosti. Zkouma vychodiska jednotlivych teorii a
srovnava je s vychodisky Schoenebecka, aby odhalila, co zpisobuje neshody v diskusi o

nich. Nakonec hleda vychodiska, ktera 1ze dnes stavét proti tém Schoenebeckovym.
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ABSTRACT

Postpedagogical work of Schoenebeck and its roots in the history of theory of

education.

Key words: Schoenebeck, postpedagogy, amication, history of education, education,

alternative pedagogy, antipedagogy.

The work deals with the work of the German theorist of education Schoenebeck. At first
examines how his theory evolved and what principles reached. Then look into the history of
theories of education from Comenius to the present. It examines the bases of various theories
and compares them with the bases of Schoenebeck, to reveal what causes disagreements in
the debate about them. Finally, is looking for basis, which can now stand against those of

Schoenebeck.
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