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Přišlo jitro a tolikéž noc
Kořeny totalitních systémů

dr. Jiří Fiala

V červnu 1945 se konala v Národním divadle tryzna 
na paměť padlých spisovatelů. Promluvil na ní Václav 
Černý a jeho proslov Pozdrav mrtvým vyšel pak tiskem 
u Borového. Jako moto zvolil Václav Černý verš 
z Izaiáše: „Strážný, co se stalo v noci? Řekl strážný, při
šlo jitro . . .“

Skončila válka a s ní panství nacionálního socialismu, 
padl jeden totalitní řád, nastalo jitro svobody a nadějí. 
Pročítáme-li proslov Václava Černého, nemůžeme se 
ubránit srovnání se situací naší po pádu jiného totalitní
ho režimu. Poslouchejte: „Nic nemůže lépe dokázati 
hodnotu kulturní vůle než způsob, jímž se snažíme ji na
plnit: nasazujíce vše a především sebe. Že umění a celá 
vzdělanost jsou podstaty heroické, jsouce podstaty ak
tivní: jsou vždy něčím vydobytým, co před zápasem 
a obětí neexistovalo. Že není jiné nesmrtelnosti díla 
krom té, která je dělána ze smrti lidí. Že není kultury 
bez mravního vztahu tvůrce k jeho vnitřnímu světu, že 
kulturní podstatě odpovídá jen charakter, jen charakter 
může být opravdu kladný a plodný. Že konečně česká 
vzdělanost v této nejhroznější chvíli svých osudů měla 
dostatek právě charakterů.“ „Je to kulturní étos,“ píše 
dále V. Černý, „a čistota je jméno první půle tohoto 
étosu a svoboda jméno půle druhé. Čistota kompromi
tovaných nás nezajímá. Nýbrž naopak: čistota nekom- 
promitovaných! Ta je nekonečně drahocennější a o tu 
jest se více třásti. Čistota těch, kdo bojovali, a právě 
proto nesmějí sebe sami uznat za hodné odměny. (...) 
Úřady a hodnosti budou zajisté nyní padat do klína 
schopným lidem, ba i neschopní se snad budou moci 
umístit, každý podle oboru své neschopnosti: kéž dědici 
mravního odkazu našich mrtvých nenastavují příliš svůj 
klín! Kéž nové funkce, jež přijímají a v této chvíli přebu
dovat elské přijímati musí a jsou povinni, jsou funkcemi 
jen pracovními! Kéž po skončení svých nových povin
ností i očistných, organizačních, budovatelských se 
všichni shledáme na starých svých místech, z nichž jsme 
vyšli! Kéž všichni ti stateční a opravdoví netouží příliš 
ani po uznání a úctě: úcta, které se budou těšit, bude 
přece nutně vždy méně obecná než úcta, jíž budou poží
vat nestateční a neopravdoví, neboť oni budou ctěni 
pouze poctivými lidmi.“

Svůj proslov uzavřel Václav Černý pohledem do bu
doucnosti, „kdy svobodná česká vlast, obrozená v so
cialismu, promění se v kruhu závidějících národů v díl
nu nového, lepšího, příštího lidství a kdy každá myšlen
ka, protože vznešená, bude pokládána za myšlenku čes
kou!“

I nám se zdá, že přišlo jitro a s ním všechny tyto nadě
je. Víme však, že se toto proroctví po roce 1945 nenapl
nilo. Nastala naopak doba ještě temnější, v níž možná 
nezemřelo tolik lidí, ale zahynulo nesrovnatelně více 
lidských duší. Ono to totiž souvisí s tím úvodním mo
tem; proroci se musí číst a citovat celí. U Izaiáše (21, 

11—12) v kralickém překladu stojí: „Strážný, co bylo 
v noci? Strážný, co se stalo v noci? Řekl strážný: Přišlo 
jitro, a tolikéž noc.“

Je to velká výzva pro nás pro všechny: přišlo jitro, ale 
musím zůstat na stráži, musíme zůstat bdělými. Když 
Platon hovoří o rozdílu mezi filozofováním a nefilozo- 
fováním, říká, že to je rozdíl jako mezi bdělostí a snem. 
Nefilozofický člověk existuje, ale spí.

To nebezpečí nespočívá v návratu starého totalitního 
systému, možná není ani v jeho dědictví, které se třeba 
nechtěně vepsalo do mnoha hlav a způsobilo v nich 
změny až nevratné, nýbrž v něčem daleko hlubším: mu
síme je hledat až v samých kořenech všech totalitních 
systémů.

Na lednovém plenárním zasedání Kruhu nezávislé 
inteligence upozorňoval Petr Piťha naléhavě na mylnou 
představu, že naše kultura a tradice byly v posledních 
desetiletích přervány. Naopak, čtyřicet let jsme tuto 
kulturu chránili, vytvářeli a nebezpečí jejího přerušení 
nastává právě teď. Může totiž nastoupit dohánění Zá
padu, jeho civilizační a technické úrovně a abychom se 
v tomto běhu moc nezdržovali, bude muset jít kultura 
stranou, univerzity a školy se budou muset proměnit ve 
výcviková střediska, která připraví co nejrychleji a nej
efektivněji odborníky schopné reprodukovat a napodo
bovat západní techniku. O tu obrovskou a unikátní 
zkušenost, velikou školu posledních čtyřiceti let, 
o tento nový základ vzdělanosti, který je možná naším 
nejpůvodnějším přínosem evropské kultuře — o ten 
přijdeme.

Jaké jsou tedy kořeny totalitních systémů? Podob
nou otázku si kladl po válce i německý filozof Karl 
Jaspers. V projevu při znovuotevření univerzity v Hei
delbergu v r. 1945 mluvil také o udržení kontinuity ve 
dvanáctiletém období úpadku a rozkladu. Karl Jaspers 
byl sám v r. 1933 vyloučen ze správy univerzity, v r. 
1937 zbaven profesury a od r. 1938 nesměl publikovat. 
Ve svém projevu Obnova univerzity píše: „Musíme se 
distancovat od minulosti, v níž jsme žili a která žila 
v nás. Avšak tváří v tvář nevyhnutelným změnám, které 
musíme chápat, nesmíme hledat odvetu. Je třeba, aby 
působení zla bylo na nějakou chvíli zastaveno. Nesmí
me se zabydlet pouze v odmítání zla, nýbrž dát se ná
sledováním dobra.“ Dále mluví o zrůdném zneužívání 
vědy. „Byl to nacionálni socialismus, který toto vše 
zplodil? Ne, neboť musely být zjevně přítomny zárod
ky. Příčiny chorobné exploze, kterou jsme prožili, je 
třeba hledat někde v naší minulosti. Musíme proto se
stoupit až k samému zárodku zla, zasetému dávno před 
tím, aniž by si toho byl někdo býval všiml.“ Jaký je tedy 
kořen tohoto zla? Je jím protivědecký duch. „Zašel 
bych až tak daleko,“ píše Jaspers, „že bych tvrdil, že 
protivědecký duch zchvátil většinu naší vědecké litera
tury, včetně literatury lékařské.“
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Jenže co je tento protivědecký duch? „Věda, to je 
skutečnost vědění toho, co víme a co nevíme; protivě- 
decké vědění je věděním dogmatickým. Věda je vědě
ním z nějakého důvodu; protivědecké je přijímání 
a priori. Věda je věděním, které si uvědomuje těsné me
ze vědění; protivědecké znamená chovat se, jako by
chom mohli vědět všechno. Věda, to je neustálá kritika 
všech výsledků, vlastních stejně jako cizích, zpochybně
ní pokroku; protivědecké je obávat se, že nás pochyb
nosti paralyzují. Věda, to je metodický postup vedoucí 
krok za krokem k rozhodnutím v oblasti vědění; proti
vědecké je chtít vidět všechny teorie a všechny možnos
ti, které si lze představit.“ Kořenem všech totalitních 
systémů je právě toto zvrácené protivědecké poznání, 
které si nárokuje totalitní pravdu.

V článku Zdeňka Neubauera a Dagmar Seifertové 
Pád totality a konec vědeckého světonázoru (zatím ne
publikováno) se připomíná, jak se minulý režim neustá
le zaklínal vědeckostí, vědou a vědeckotechnickou re
volucí, jak sám o sobě prohlašoval, že je vědecky říze
nou společností (která pak zase sama řídí vědu). To ale 
není k smíchu, to je hrůzná pravda. „Skutečnost byla 
pochopena ad usum scientiae jako objektivní realita, 
jako něco, co prostě je jednou provždy tak-a-nejinak, 
s čím se trvale musí počítat. A být — to pro tuto ontoló
gii znamená pasivně a lhostejně se vyskytovat v rovněž 
pasivním a lhostejném čase a prostoru. (...) Takto ma
terialisticky pochopenou skutečnost sdílela v podstatě 
— alespoň implicitně — veškerá přírodověda poslední
ho století. Marxismus pouze důsledně zahrnul do této 
skutečnosti i věci člověka, kultury, dějin a společnosti.
V tom však nebyl jeho omyl, nýbrž — paradoxně — 
jeho největší přednost: jednotné vidění a vědění světa, 
uniformní ontologie a gnoseologie dovolily poznávat 
všechno vědecky, a tedy správně. (...) Pravda je už po
znána, netřeba ji teprve hledat, vytvářet, radit se o ní. 
Staěí si ji pouze uvědomit — stát se ,uvědomělým’ — 
a naplňovat ji.“

Jenže, může nás napadnout, to dělali špatně; kdyby 
se postupovalo opravdu vědecky, činila se objektivní 
rozhodnutí, kdyby společnost byla opravdu řízena po
dle posledních vědeckých teorií, bez nějakých těch ta
jemníků a funkcionářů, pak by to bylo jiné. Tak teď 
jsme se právě dotkli kořenů všech totalitarismů: tyto 
kořeny totiž splývají s totalitními nároky novověké 
vědy.

P. Duhem napsal začátkem tohoto století ve svých 
Studiích o Leonardu da Vinci, že kdyby měl někam po
ložit začátek novověké vědy, pak by si vybral rok 1277.
V tom roce totiž vydal pařížský arcibiskup Etienne 
Tempier edikt, který vypadá tak podivně, že si jej nevší
maly ani velké historické práce o scholastice — až do 
poloviny tohoto století. V tomto ediktu se totiž slav
nostně vyhlašuje, že může existovat mnoho světů. Jak 
ukázal až E. Gilson, šlo o to, že nelze ve jménu principů 
řecké vědy (která právě tehdy pronikala do Evropy 
prostřednictvím arabských překladů) zakazovat Bohu,

aby stvořil libovolně mnoho světů různé struktury. Ten
to edikt nebyl namířen jen proti averroismu, ale součas
ně byl tahem proti artistické fakultě pařížské univerzity 
a proti dominikánům a františkánům, kteří se přimkli 
k „nové vědě“ — Aristotelově fyzice a Ptolemaiově as
tronomii. Byl to poslední pokus, jak zachránit pluralis
mus ve vědě a zabránit její totalitarizaci. Víme, že se 
tento pokus nezdařil. Scholastika v dalším nastoupila 
cestu: jeden Bůh — jeden svět — jedna logika, a aby tu
to řadu uzavřela, podřídila této logice i Boha. Princip 
logické bezespornosti se stal principem ontologickým. 
Pravda je jen jediná, je jen jediný možný pravdivý popis 
světa, protože je jen jeden objektivní svět, jedna příro
da. Summy a Specula shrnují poznané pravdy, které 
pak už jen mohou být předávány. Od nynějška už každý 
„pracovník na poli vědy“ bude přispívat svým dílkem 
k jednotné a jediné stavbě, k jedinému možnému, logic
ky bezespornému popisu objektivního světa. Časem se 
k tomu ještě vypracují metody a v naší době už panuje 
po tři desetiletí přesvědčení, že bude možno v krátku 
svěřit další práci počítačům a že vytvoření umělé inteli
gence je záležitostí jen několika let. A tak možná není 
tak nepřípadný žert, který jako reakci na stálé otázky 
typu Mohou počítače myslet? vepsal do titulu jedné své 
přednášky D. Hofstadter: Mohou lidé myslet?

Tomuto vítěznému tažení za totalitní pravdou překá
žejí jen subjekti. To jsou lidé buďto zlomyslní, anebo 
hloupí, zkrátka neuvědomělí. Pokud nejsou zrovna zlo
myslní (s takovými je zapotřebí zatočit), anebo úplně 
hloupí, pak je třeba na ně působit osvětou a školeními. 
Ostatně tyto cíle si kladlo právě osvícenství — toto 
„antiautoritářské autoritářství“ (Averincev). Poznání 
je tak objektivní, že jej můžeme seřadit abecedně, Vol
taire tomu říkal la raison par alphabet. A d’Alembert 
mluví o l’ordre et l’enchainement des connaissances hu- 
maines (řádu a zřetězení lidského poznání). Můžeme se 
pak divit, že si encyklopedisté nevezmou pro své uspo
řádání lidského poznání za příklad renesanci, které se 
tolik obdivují, pro kterou však je obrazem vzdělanosti 
spíše přetékající číše, nýbrž dílo současné vycházející 
z nenáviděné tradice scholastických sum — dílo sv. Al
fonse z Liguori Theologia moralis (jak zní pozoruhodná 
Averincevova hypotéza)?

Toto byl pokus, velice neúplný a schematický, na
značit jednu linii, která se táhne staletími a která vede 
až k totalitním režimům, které jsme zakusili na vlastní 
kůži. Vůbec to není postaveno proti vědě. Vždyť věda 
bez totalitního nároku na pravdu, věda, která je dobro
družstvím poznání, je jedním z nej úchvatnějších a nej
krásnějších plodů lidského myšlení. Musí to být ale vě
da, která není protivědecká. Právě v posledních deseti
letích jsme svědky pozoruhodného pohybu ve vědách, 
který dává naději, že věda, která přijde, nebude už pro
tivědecká a tím nebude ani slučitelná s žádným totalita- 
rismem. Místem pro hledání takové vědy musí být 
především univerzita. Proto je třeba se stále znovu po
koušet o obnovu ideje univerzity. Jinak nepřijde jen 
jitro, ale tolikéž tma.
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• z historie •

Historické poznámky
kfilozofii naší příští 

školské reformy
PhDr. Josef Valenta, CSc.

Moto: Reforma předpokládá revisi. Re
vise, má-liprakticky něco znamenat, musí 
vycházet ab ovo.“ (V. Čížek)

Vážený čtenář nechť dovolí nejprve několik úvod
ních slov. Především — proč hovořím o „příští“ 
školské reformě? Za prvé proto, že školská reforma by
la a je i dnes svým způsobem permanentní proces váza
ný na dynamiku rozvoje společnosti. Jakýkoliv legisla
tivní akt, který je zpravidla etapovým mezníkem ve vý
voji školství, nelze tedy chápat jako signál počátku re
formního klidu. A za druhé, konkrétněji: předchozí 
tvrzení se vztahuje i k novele zákona č. 29, která je svou 
povahou reformním počinem zjevně přechodným. Po
dle mého názoru nás tedy čekají další zásadní reformní 
kroky, které by umožnily budovat skutečně moderní 
školskou soustavu — a to jak z hlediska struktur institu
ci, tak z hlediska systému vnitřní práce škol.

A proč poznámky historické? Známé tvrzení, že 
„história magistra vitae est“ (a to nejen vitae hodiernae, 
ale i vitae futurae), jistě není třeba zdůvodňovat. Refor
my našeho školství před nacistickou okupací probíhaly 
do značné míry v samostatných liniích — zvlášť školy 
základní, zvlášť školy střední. Rád bych se zastavil 
u středoškolské reformy (reformy gymnazijních typů 
a reálky) ve 20., ale zejména ve 30. letech. V tomto pří
padě se totiž jednalo o řadu reformních kroků různé 
kvality, které se snažily vyrovnat se skutečností exis
tence nového, samostatného a demokratického státu 
v podmínkách nové, poválečné Evropy. A tato historie 
středoškolské reformy nám může nabídnout zajímavé 
podněty k aktuálnímu zamyšlení. „Historický servis“ 
nechce nabízet reformní recepty. Může ovšem nabíd
nout zkušenost. Chtěl bych tuto nabídku zaměřit 
především k myšlenkovému zázemí reformy.

Pojďme tedy k meritu věci. Nejprve stručně k průbě
hu reformy a jejím výsledkům. Reforma proběhla v ně
kolika etapách. První lze datovat ještě do let 1. světové 
války, poslední — vrcholnou — do první poloviny třicá
tých let. V tomto dvacetiletí se objevilo nepřeberné 
množství návrhů jednotlivců, korporací i státem usta
novených komisí (šíře zainteresovaného „obecenstva“ 
byla nesporným kladem reformního ruchu 20. a 30. 
let). Návrhy reagovaly na všeobecně kritizovaný model 
z monarchie přejatých středních škol. Kritika postiho
vala prakticky vše — institucionální strukturu, funkce, 
cíle, metody, učebnice, vybavenost škol, jejich rozmís
tění atd. Poměrně přesně se tehdy vědělo, co se nechce. 
Formulace toho, co by se chtělo, však byly vágnější. 

Máme vskutku „dobrou“ tradici v orientaci reformních 
návrhů na otázky struktur (typy institucí, dělení do vě
tví, délky studia, počty hodin atd.). Chyběl však hlubší 
vhled do duchovního zázemí reformy, scházela jí speci
fická reformní filozofie. Vedle kritiky středních škol se 
tedy brzy objevila kritika právě tohoto nedostatku ve 
způsobu utváření reformy. Kompenzovat se jej pokusi
la zmíněná „vrcholná“ etapa reformy na počátku třicá
tých let. Tady skutečně vznikla svébytná filozofie refor
my, o níž chci především pojednat.

Zde tedy již jen závěrečnou poznámku: reformní 
kvas 20. a 30. let nepřinesl (viděno i očima současníků) 
výraznější podstatnou změnu. Programem poslední 
etapy reformy byl fakticky spíše konzervativní kompro
mis mezi starým systémem, novými potřebami a mo
derními tendencemi v pedagogice a psychologii.

Věnujme tedy pozornost duchovnímu zázemí stře
doškolské reformy. Oporou nám budou zejména výkla
dy koryfejů středoškolské reformy v době první repu
bliky, univ. prof. B. Bydžovského a ředitele střední 
školy J. Čeňka.

Filozofie reformy. Východiska

Vztah reformy a filozofických systémů. V tomto 
ohledu zaujala reformní komise na počátku třicátých let 
stanovisko spíše skeptické. Především odmítla, aby re
forma byla postavena na jednotný základ v podobě ur
čitého uceleného filozofického systému (o něco podob
ného — dodávají diskutující — se pokouší pouze socia
listické Rusko a fašistická Itálie). Proč? Tvůrci reformy 
nepříliš důvěřovali filozofickým systémům, které „zabí
raly pod jednotný princip veškerou skutečnost“. Tyto 
systémy prý „vyšly z módy“. Byla to nejspíše věrnost 
domácí tradici pozitivní vědeckosti, která přivádí refor
mátory k závěru, že základem reformy nemůže být urči
tý filozofický obraz světa, nýbrž poznávání skutečnosti.

Je tu ovšem — v jednotě s prvním — i důvod druhý. 
Odmítnutí „škatulek“ filozofických systémů vůbec: 
„Nebylo by obtížným myšlenkovým experimentem 
ukázati, že myšlenku dětské aktivity, jež ovládá dnešní 
pedagogiku, bylo by lze odvoditi spekulativně z filozo
fie krajně idealistické i krajně positivistické, z bergso- 
nismu i pragmatismu, ale ovšem vede k ní především 
hlubší pohled do duše dítěte, nezatížený zřeteli filozo
fickými“ (Bydžovský). Jinak řečeno — skutečnost má 
svou mnohotvárnou podobu rozmanitě reflektovanou 
různými filozofickými systémy. Tyto reflexe ovšem nej
sou tak podstatné jako právě skutečnost sama. Poznání 
skutečnosti spojené s vírou ve zlepšení člověka výcho
vou pak stojí nad všemi filozofickými proudy.

Vnitřní filozofická dimenze reformy. Komise ovšem 
neodmítala filozofický základ reformy v jiném smyslu 
slova, než jak jsme o něm hovořili doposud. Zatímco 
pojem filozofie v předchozích odstavcích značil spíše 
ucelené myšlenkové konstrukce i vysoce abstraktní po
vahy, nyní se jeho obsah mění. Podle Masaryka má ško
la „sloužiti filosofickému a sociálnímu cítění národa“. 
Z tohoto úhlu pohledu se pak obsah pojmu filozofie dá 
chápat jako soubor určitých idejí profilujících existenci 
určité, konkrétní společnosti. Školská reforma pak po
chopitelně (jako dílčí prvek proměn této společnosti) 
musí být součástí myšlenkového světa společnosti (či je
jí kultury v širokém slova smyslu). Reforma je ovšem 
i krokem praktickým, a musí mít tudíž ujasněný vztah 
k praktickému životu. Shrnuto: k reformě je třeba při
stupovat se zkušeností filozoficky promyšlenou.
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Naplnění filozofické dimenze reformy
Myšlenkový svět společnosti reprezentovala pro re

formátory jako stěžejní idea demokracie (chápejme ji 
jako mravní hodnotu, postoj či rys světového názoru). 
Jejími hlavními atributy jsou ukázněná svoboda omeze
ná zřetelem k „vyššímu celku“ (národ, stát, společen
ství lidí) a rovnost (stejná příležitost k rozvoji indivi
duálních schopností).

Zde jsme tedy dospěli k jakési obecnější příčce filo
zofie školské reformy. Postupujeme od obecnějšího ke 
konkrétnějšímu — ptejme se dále — jak reformátoři 
konkretizovali ideu demokracie do určitých koncen
trických bodů reformy? Tyto základní body byly v pod
statě dva:

1. „Výchova budoucího vzdělance musí spočívati na 
osvětě národní, neboť člověk se stává jedině prostřed
nictvím osvěty svého národa účastným kulturního spo
lečenství světového“ (Čeněk). Tedy národní (nikoliv 
nacionalistická!) výchova a s ní spjatá výchova občana 
demokratického státu;

2. „Základní zřetel při veškeré výchovné práci, a tu
díž také při veškerém vyučování je zřetel k žákovi“ (Če
něk). Tedy výchova založená na principu „pedocentric- 
kém“ (jak jej především reformátoři nazývali).

Demokratické aspekty obou těchto prvků jsou zřej
mé. První vidí ideál v člověku schopném pozitivní spo
lečenské aktivity uvnitř národa a státu i v jeho vnějších 
vztazích. Druhý požaduje výchovu a vzdělání, které bu
dou samy demokratické ve vztahu k dítěti — a to jak 
z hlediska dostupnosti šancí (v případě střední školy 
šancí pro schopné), tak i z hlediska zřetele k žákovi (k 
jeho zájmům, potřebám, názorům, limitům) jako spolu
tvůrci hodnot, které výchovou a vzděláním vznikají. Se
stupme nyní na další příčku.

Koncepce reformy
V tomto okamžiku — podle mého názoru — překra

čujeme pomyslnou hranici mezi filozofií reformy a kon
cepcí reformy. Pojem filozofie reformy jsme definovali 
výše. Pojem koncepce v tomto případě chápu spíše jako 
aplikaci oněch zmíněných základních idejí myšlenkové
ho světa společnosti do podoby konkrétnějšího projek
tu změn, které má reforma přinést. Hranice je ovšem 
skutečně pomyslná a lze o ní diskutovat.

Dospíváme k dalším kategoriím: 1. funkce školy, 2. 
cíle výchovy a vzdělávání. Nejprve k funkcím. Z před
chozího vyplývá, že se prosazovalo (i když v ostrých 
diskusích) pojetí střední školy jako instituce připravují
cí ne pro povolání či další studium, ale instituce formu
jící především duchovní hodnoty člověka. Tradiční pro- 
pedeutická funkce tím nemizí, ale v duchu filozofie re
formy se v podstatě rozšiřuje: v tomto pojetí střední 
škola připravuje člověka pro jakoukoliv životní specia
lizaci.

Pokud jde o cíle, vyhneme se v malém prostoru toho
to příspěvku jejich detailnímu popisu. Sledujme však 
základní prvky reformní úvahy. V duchu „vyšších pří
ček“ myšlenkového zázemí reformy a pojetí podstatné 
funkce školy se klade zvýšený důraz na cíle výchovné. 
Současně se pozměňuje tradiční pojetí cílů vzděláva
cích. Jednota obou skupin cílů byla zřejmá. Obtížněji se 
však hledaly jejich styčné body. Ten základní ovšem na
lezen byl.

Pokusme se ze složitých souborů úvah vyloupnout 
jádro: výchova všech složek osobnosti byla tedy hlav
ním cílem. Zásadní postavení tu měla (viz idea demo

kracie) výchova mravní. Jejím základem je výchova ro
zumová, ovšem opírající se nikoliv o prioritu kvanta vě
domostí, ale o dovednost hledat pravdu, poznávat, 
hodnotit. A odtud závěrečná teze: výchovná hodnota 
střední školy tkví v tom, že učí vědecké metodě pozná
ní. Tato teze zahrnuje fakticky jednotu obou tříd cílů.
Vyústění východisek do strukturních a procesuálních 
prvků reformy

Pro přehlednost vyjádřím síť vztahů mezi „idejemi“ 
a „opatřeními“ v podobě stručnějších bodů. Podobně 
jako v předchozím výkladu ponechám stranou jemnější 
nuance problematiky a omezím se na základní infor
mace.
1. Struktura soustavy středních škol vycházela z princi
pu demokratizace výchovy a vzdělání a z „pedocentris- 
mu“ (se skutečným pedocentrismem měla ovšem refor
ma málo společného). Dostupnost střední školy pro šir
ší vrstvy a psychologií dítěte motivovaná snaha odsu
nout rozhodování o zaměření studia (viz též funkce 
školy) do věku vyššího než 11 let vedla ke kompromisu. 
V úrovni druhého stupně vzniká vedle měšťanky 
a obecné školy nyní jednotná nižší střední škola se stej
ným obsahem v primě a sekundě a téměř stejným v ter
cii a kvartě. V úrovni I.—IV. ročníku tedy fakticky přes
tává existovat dělení na klasické, reálné, reformní reál
né gymnázium a reálku. Rozhodnutí o volbě zaměření 
je odsunuto o 2—4 roky. Tradiční typy zůstávají zacho
vány od kvinty.
2. Výchova — ač hlavní cíl vycházející ze všech zásad
ních idejí reformy — zůstala propracována nejméně, 
což se odrazilo i v poreformní praxi škol. Obecně byly 
formulovány úkoly složek výchovy. Za hlavní činitele 
výchovné práce školy reformátoři považovali: obsah 
předmětů, ovzduší školy, osobnost učitele, školní řád, 
žákovskou samosprávu, spolupráci s rodinou.
3. Vyučování jako hlavní prostředek naplnění cílů bylo 
vzhledem k tradici propracovanosti charakterizováno 
nejdůkladněji.
a) Obsah. Zde se uplatnily — ovšem v různé míře — 
fakticky všechny vyšší ideje reformy. Poučné je, že z je
jich obecnosti vyvodili reformátoři další koncentrický 
bod, princip koncepce obsahu, jímž se staly jazykové 
předměty. Důvody? Jednak obecně kulturní (viz též 
myšlenkový svět), jednak specificky národní. V prvním 
případě je jazyk chápán jako nositel kultury a prostře
dek jejího poznání. Například reálné gymnázium mělo 
za úkol zdůraznit „souvislost kultury domácí 
s kulturou západoevropskou na základě hlubšího histo
rického podkladu“ (Návrh). Protože toto je úplná for
mulace úkolu reálného gymnázia, pak je zřejmé, že 
oním koncentrickým bodem byla jazyková sestava pro
filující vzdělání zde poskytované: mateřština, 2—3 mo
derní jazyky, latina.

Druhý důvod vyplýval z reality malého národa, přes
něji též státu, vnitřně jazykově rozrůzněného a usilující
ho o vstup do Evropy. To je jistě zajímavá konkretizace 
obecných idejí připomínající starší historii, kdy tradičně 
hrála roli koncentrického bodu latina.

Ve vztahu k obsahu byl ovšem uplatněn i princip 
„pedocentrismu“. Pomineme-li vesměs proklamativní 
doporučení, aby byl obsah volen se zřetelem k žákovi, 
pak se projevil v tzv. elektivnosti (ovšem opět více než 
střízlivě). Předměty možné volby byly opět hlavně jazy
ky (například částečná diferenciace v tercii a kvartě stá
la na volbě buď věčně diskutované latiny, nebo fran
couzštiny).

24 Výchova a vzdělání, 1. roč., 1990—91



b) Metody a organizační formy. Idea demokratizace 
vyučování a idea hledání pravdy (vědeckou metodou) 
vedly k požadavku činné střední školy, aktivizující me
todiky, postupů vedoucích ne k osvojení balastních 
fakt, ale k pochopení a k poznávám, využívání žákovy 
zkušenosti atd. Vše měl opět zastřešit pedocentrismus. 
Z hlediska forem se tu pod uvedeným vlivem začíná ví
ce prosazovat například i systém laboratorních cvičení 
(většinou nepovinných). Bohužel — i když poznámky 
k osnovám směřovaly do této pro naši školu určitým 
způsobem nové metodiky, v konečném důsledku bylo 
vše — podobně jako v případě výchovných úkolů — po
necháno na osobní iniciativě zdaleka ne vždy dobře při
praveného učitele.

Ideje reformy tedy nakonec zčásti narazily na její 
vlastní nedopracovanost, zčásti na situaci v praxi střed
ní školy. To je ovšem již další kapitola reformní historie, 
která se vymyká tématu tohoto příspěvku. V tomto 
místě tedy výklad uzavřeme. Doufejme, že i tato malá 
ukázka způsobu uvažování o reformě školy může být — 
byť i kriticky pojímanou — inspirací pro současnost 
a blízkou budoucnost.
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Rozvíjel
František Drtina 

Masarykovu filozofii 
vzdělávacích hodnot?

doc. dr. Josef Cach, CSc.

Ohlédnutí zpět. Třebaže odkaz Františka Drtiny ja
ko filozofa, historika filozofie, pedagoga a historika pe
dagogiky, reformátora školství a uskutečňovatele refor
my, pracovníka v oblasti kultury a osvěty je jedním ze 
stavebních kamenů české pedagogiky 20. století, byl ze
jména v padesátých letech z tohoto postavení elimino
ván a pro adepty učitelství i v odborném studiu pedago
giky se stal pojmem takřka neznámým. V širším měřít
ku není tento odkaz dodnes rehabilitován. A přece jsou 
v něm hodnoty vyvolávající výše položenou otázku.

Jaký je obecně filozofický základ Drtinový koncep
ce filozofie vzdělávacích hodnot? Když se v roce 1898 
F. Drtina — jako pokračovatel díla G. A. Lindnera — ují
má vedení pedagogického semináře české univerzity 
(v letech 1905 až 1907 se stává děkanem její filozofické 
fakulty a později spolu s T. G. Masarykem poslancem 
říšského sněmu ve Vídni za malou stranu inteligence — 
Česká strana lidová, realistická), je již v podstatě vyhra
něna jeho orientace filozofická ve směru jednotné sou
stavy všeho vědeckého poznání a současně jako životní 

krédo (problém metafyzicko-noeticko-etický). Toto 
poslední označení nás vede k tomu, abychom F. Drtinu 
charakterizovali spße jako propagátora pokrokových 
filozofických názorů než jako filozofa samého. Srovná- 
me-li jej s F. Krejčím na straně jedné a s T. G. Masary
kem na straně druhé, pak filozof, psycholog a také pe
dagog (Pozitivismus a výchova z roku 1906 a jiné stati) 
F. Krejčí je klasikem pozdního pozitivismu a jedním 
z představitelů ateistické volné myšlenky bojující v ev
ropském měřítku proti klerikalismu všeho druhu. T. G. 
Masaryk je řadou filozofů řazen k myslitelům vyjadřují
cím reflexi krize buržoazního vědomí opět na pozadí 
pozitivistické filozofie a její metodologie. Tato reflexe 
je ovšem u Masaryka i Drtiny spojena s fideismem jako 
propojením pozitivistické snahy zbavit se spekulativní
ho nánosu německé filozofie (třebaže F. Drtina je mimo 
jiné žákem F. Paulsena, vlivného filozofa a pedagoga), 
se snahou o „zvědečtění vědy“, a to v kontextu s nábo
ženstvím sui generis, tj. necírkevním a blízkým Novému 
zákonu a jednotě bratrské. Proto nelze souhlasit s inter
pretací Drtinový filozofie jako filozofie pozitivistické (v 
jedné řadě s F. Krejčím a později J. Tvrdým), jak to činí 
Antologie z dějin českého a slovenského filozofického 
myšlení z roku 1989 (1848—1948), vydaná pod zášti
tou ústavů ČSAV a SAV pro filozofii a sociologii.

Drtinová stať o pozitivismu, o jeho pedagogickém 
dosahu a významu, publikovaná ve Stručném slovníku 
pedagogickém (V. díl z roku 1900), definuje pozitivis
mus jako filozofickou nauku „organizující lidské vědění 
i život morální, odstraňující metafyziku a nahrazující ji 
vědou, zbavující náboženství všech mýtických přídavků 
a dávající mu také povahu vědeckou“. Opírá se přitom 
mimo jiné o P. Robina, ideologa První internacionály 
a průkopníka nových cest internátní výchovy sirotků.

Filozofie vzdělávacích hodnot je v Drtinově díle zá
kladem koncepce pedagogiky, která předkládá pro
blémy bez uvedení v systém, jak tomu bylo v Lindnero- 
vě posmrtně vydané Pedagogice z roku 1888 a jak tomu 
bude v Kádnerových Základech obecné pedagogiky 
z let 1925 až 1926 a později v Pedagogice O. Chlupa 
z roku 1933. V brožuře Ideály výchovy z roku 1900 
(Jan Uher v úvodu k novému vydám v Dědictví Ko
menského z roku 1925 hovoří o šťastném spojení filo
zofie a pedagogiky v podobě filozofie výchovy a filozo
fie dějin pedagogiky) je uplatněna teze o permanent
ních změnách cílů výchovy, a to z hlediska idealistické 
dialektiky, od řecké antiky po druhou polovinu 19. sto
letí. Změny v pojetí kalokagathie (antika-křesťanství, 
naturalismus-supranaturalismus, renesance jako obno
va naturalismu a negace církevního supranaturalismu, 
pedagogický realismus počínaje Komenským, proudy 
nacionalismu a osvícenství, kdy stát postupně přebírá 
funkci církví apod.) se stávají osou Drtinová pojetí pe
dagogické teleologie, která spěje i k překonání němec
kého novohumanismu v prohlubující se ideji moderní
ho humanismu (naznačené zejména v Masarykových 
statích z let devadesátých a z počátku dvacátého stole
tí). Do tohoto obecného schématu je ihned v počátcích 
Drtinový vědecké práce zařazena problematika vztahu 
revoluce a vzdělání, která se týká Francie za buržoázni 
revoluce a za napoleonského režimu. Později je uvede
né schéma, které je historicky napadnutelné stejně jako 
Masarykovo schéma filozofie českých dějin (srv. J. Pe
kař, Z. Nejedlý aj. ve sporu o smyslu národních dějin), 
doplňováno odkazem J. A. Komenského.

Odborná hlediska Drtina spojuje s hledisky politic
kého programu, a to ve smyslu památných oslav Ko
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menského v jubilejním roce 1892 i ve smyslu programu 
politických stran v oblasti školství na přelomu 19. a 20. 
století. Podle Drtiny je Komenský univerzálním typem 
vzdělance na rozmezí středověku a nových podmínek 
ve vývoji lidstva i národa, v nichž se baconovský důraz 
na vědu pojí s reformačním křesťanstvím i s utrpením za 
třicetileté války. Náplní univerzálnosti je především fi
lozofie, pansofie a teologie, s nimiž jsou propojeny sna
hy pedagogické a reformně školské. Komenský navíc 
chápe všelidský úkol národa. Ihned v úvodu stati Kul
turní vývoj a význam českého národa (Pražská lidová 
revue z roku 1913) klade Drtina otázku, jakou úlohu 
hrál český národ v kulturním vývoji lidstva a jaký vý
znam pro současnost má odpověď na ni. J. Hus, P. 
Chelčický a J. A. Komenský jsou — podle něj — spojnicí 
mezi kulturou evropskou a národní a zasahují i do sféry 
vzdělanostní a výchovné. Argumentace odkazem Ko
menského je výzvou, aby národ budoval a rozvíjel své 
vzdělávací a školské instituce v národním duchu a sou
časně s úctou k tradici jiných národů. Odtud vede cesta 
k mezinárodnímu porozumění a míru.

Drtina je tedy dovršitelem snah, které datují svou 
historii vznikem studie F. Palackého o Komenském (r. 
1829) a úsilím Amerlingova pedagogického a osvěto
vého kruhu o uvedení Komenského Didaktiky do praxe 
české národní školy. Na rozdíl od J. Kvačaly a v soula
du s T. G. Masarykem Drtina nesoustředil pozornost ke 
komeniologickému bádání. Jde mu více o reformně 
školský a učitelský program.

Některé nepřesnosti a dnešnímu bádání již nevyho
vující interpretace evropských i národních dějin peda
gogiky i školství, fideistické pojetí řady základních otá
zek vztahu vědy a víry směrem k pedagogické teorii 
a zejména překážky na cestě k hledání pokrokových 
i negativních tradic kultury a vztahu těchto tradic k vý
voji školství i pedagogiky (včetně odkazu J. A. Komen
ského) nemohou být příčinou opomíjení a z něj vyplý
vajícího nedocenění F. Drtiny jako významného filozo
fa české kultury, vzdělanosti, vzdělání a výchovy.

V Drtinově díle v oblasti pedagogiky téměř vše inkli
nuje k převodu teorie do oblasti reformy vzdělání 
a školství. Tento jev je zřetelný především v období je
ho poslanecké činnosti (před rokem 1918) a v době, 
kdy pracoval jako náměstek ministra G. Habrmana 
v MSANO (po roce 1918). Školství však nechápe vul
gárně jako „politikum“, jako stranické politikaření, ale 
jako službu národu a lidu. Již v roce 1908 navrhuje, aby 
ministerstvo zřídilo nové oddělení (studijní oddělení), 
které by mělo za úkol vypracovat na odborné úrovni 
mezinárodní biblmgialu a další podklady k reformám 
školství. Tentýž požadavek Drtina uplatňuje v počát
cích samostatného státu českého a slovenského národa 
a zřizuje Pedagogický ústav J. A. Komenského. Před
časný odchod z ministerstva a deziluze nad všeobecným 
politikařením jeho úsilí, které je v souladu s Masaryko
vým programem pro oblast školství z července 1920, 
maří.

Historické zázemí této problematiky tvoří podněty 
v díle Komenského, Pestalozziho a také Condorceta. 
Komparativní vzorky Drtina získává z Německa, Fran
cie, Anglie a postupně i z USA, v oblasti středního škol
ství pak z Norska, Švédská, Dánska i Švýcarska. Výhra
dy ke stavu školství v monarchii jsou však podávány 
velmi obezřetně a jsou ponechány víceméně parlament
ním diskusím. Drtina se takto podílí především na 
ochraně menšinového školství v českých zemích 
a spolu s Masarykem i ve Vídni. Významný je jeho po

díl na středoškolské reformě za ministra Marcheta v ro
ce 1908. Dílčími podněty přispívá také ke zkvalitnění 
činnosti filozofické fakulty, a to jmenovitě v oblasti uni
verzitních extenzí.

Na těchto základech Drtina určuje zcela pružně a na
mnoze volně zásady modernizace a pedagogizace škol
ského systému. Jde o úctu k dítěti, demokratizaci a soci
alizaci vzdělávacích hodnot, a to i se zřetelem k ženě 
a její emancipaci, o uplatnění ideje kalokagathie jako 
spojení dobra a krásna s pedagogickými proudy z po
čátku 20. století, o ideu národního rázu a ideu mravní
ho zdokonalení, jež nepostrádá hodnoty křesťanství i ji
ných náboženských proudů.

V dodnes hodnotné studii o vztahu humanitních 
a přírodních věd (Česká mysl z roku 1907) se Drtina ja
ko erudovaný klasický filolog zabývá významem pří
rodních věd pro moderní koncepci vzdělání, filozofic
kou propedeutikou jako syntézou dosavadního vzdělá
ní, verbalismem a realismem (Non multa, sed mul- 
tum!), samočinností studenta. Poslání filozofické pro
pedeutiky není jen v psychologii a logice, ale i v nauce 
o třídění věd, ve vytčení základních filozofických pro
blémů a v „historickém nástinu vývoje lidského ducha“.

Pokud jde o mravní výchovu jako jeden ze sloupů re
formy školských institucí, je její koncepce podepřena 
také Havlíčkem a Masarykem (pravá demokracie musí 
mít základ mravní), idejí pravdy a práce i „nábožen
skou stránkou dětské duše“ pramenící z reformy dosa
vadního náboženství.

Stejně jako Lindner rozvíjí Drtina pedagogiku a or
ganizaci základního (obecného) školství, zabývá se pro
blematikou „výchovných škol na venkově“ (novorous- 
seauismus, návrat k přírodě, Lietzovy snahy apod.). 
Tím — podobně jako O. Kádner, F. Cáda a „mladý“
O. Chlup — uvolňuje prostor pro realizaci idejí reform
ní pedagogiky a naznačuje cesty i pro první učitele po- 
kusníky. Tyto snahy budou ve shodě s Masarykem jed
ním ze základů reformy kapitalismu, a to cestou po
stupnou, nikoliv revoluční.

Problematika středního školství a jeho pedagogiky je 
osou Drtinová vstupu do české pedagogiky na počátku 
20. století, a to nejen po stránce teoretické, ale i praktic
ké (máme na zřeteli lycea a tzv. valašskomeziříčský typ 
dívčí střední školy). Jde o střední školu budoucnosti, 
jednotnou na nižším stupni a diferencovanou na stupni 
vyšším, která zrovnoprávňuje gymnázium i reálku a ne
ní ukončena klasickou maturitou. Zvláštní pozornost 
věnuje Drtina českému typu střední školy, a to ve studii 
Reforma středoškolská z českého hlediska (v knihov
ničce Času v roce 1909) i se „zřetelem k poměrům mo
ravským a slezským“. Nechybí zde pojednání o „re
formních snahách v oboru didaktiky středoškolské“. 
Jde o přínos i do oblasti historicko-komparativní (Re
forma středoškolská v Prusku a ve Francii, Věstník 
Ústředního spolku českých profesorů z roku 1905 aj.).

Spolu s Masarykem propaguje Drtina vyšší vzdělám 
dívek a žen. Jde o „důsledek obecného vývoje kulturní
ho“, který je paralelně chápán i sociálně demokratický
mi stranami v Evropě a který vede k osvobození ženy 
v oblasti ekonomické. Pokud jde o školský systém, je 
zájem F. Drtiny spjat se vznikem a vývojem lyceí jako 
zatím neúplných středních škol. Přístup dívek na uni
verzity je věcí národní kultury a jejích podmínek v pro
středí „malých národů“.

Ideál vzdělaného, politicky i morálně vyspělého uči
tele a vychovatele-občana je v Drtinově díle rozpraco
ván především prostřednictvím teorie vzdělání učitel- 
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štva, kde je vhodným doprovodem tezí T. G. Masaryka 
(srv. stati z let 1899 a 1900) a F. Krejčího 
i moravského J. Úlehly. Od Lindnerovy ideje vysoké 
školy pedagogické vede cesta k pedagogickým akade
miím a k postupnému vysokoškolskému vzdělání pro 
všechny učitele (a učitelky!).

Ve stati o univerzitě budoucnosti z roku 1904 spojuje 
Drtina filozofickou fakultu jako základ této univerzity 
s dalším vývojem fakulty teologické a fakulty školské, 
vzdělavatelky učitelstva a šiřitelky pokrokových ideálů 
humanitních i pedagogických. Drtinovu pozornost budí 
také The school of pedagogy v New Yorku a její cvičná 
škola. Činnost pedagogického semináře na univerzitě je 
proto třeba přebudovat ve smyslu propojení přípravy 
v aprobačních předmětech s psychologií, pedagogikou 
a s praxí. Tím vstupujeme do oblasti pedagogiky vyso
kých škol, v níž je Drtina — poté, co se náznaky této 
problematiky objevily v Lindnerově díle — průkopní
kem. Před námi je koncepce „jednotné vysoké školy“, 
propojení univerzity a techniky, „universitas littera- 
rum“, moderní řešení vztahů mezi státem a autonomií 
této univerzity. Podnětná studie však není vybavena 
dostatečnou argumentací a konfrontací s minulostí, ani 
zmínkami o budoucnosti. Široká činnost osvětová, pe
dagogická, politická a vědecká nedovoluje autorovi 
zpracovat jednotlivé problémy do patřičné hloubky.

Totéž konstatování se vztahuje k problematice vý- , 
chovy a vzdělávání dospělých. Zájem F. Drtiny, O. 
Hostinského, F. Krejčího a T. G. Masaryka jako osob
ností za katedrami filozofické fakulty o tzv. osvětu, li
dové vzdělání, lidovýchovu a univerzitní extenze zna
mená novum i v oblasti teorie. Vedle rodiny a školy se 
v Drtinově díle stává důležitým činitelem formování 
člověka 20. století společnost, do níž občan vstupuje po 
ukončení střední nebo vysoké školy. Tehdy nastupuje 
realizace Komenského ideje permanentního vzdělání. 
Je třeba vyloučit aristokratismus a ponechat průchod 
„kulturnímu demokratismu“ (srv. se snahou O. Hostin
ského o socializaci umění, aniž by utrpěla úroveň), kte
rý se u Drtiny neobejde bez určitých reziduí pozdně ná
rodně obrozenského pojetí.

Drtina tyto teze konkretizuje poukazem na úlohu 
knihy v kulturním vývoji lidstva, knihoven veřejných 
i soukromých, čítáren (duchovní styk s génii lidstva, na
sycení duševního hladu), tisku a časopisů (pokroková 
funkce novinářství počínající Havlíčkem a Nerudou), 
fenoménů, které zatlačují do pozadí kazatelnu a řečnic
kou tribunu a nově vytvářejí veřejné mínění. Do popře
dí této problematiky se nově dostává funkce přednášek 
a lidových kursů, besídek pro učňovskou mládež, lido
vé zábavy, divadla. Jde o paralelu s trendy v Anglii 
a USA (včetně dělnického hnutí a jeho kulturního 
a vzdělávacího zázemí). Drtina jako první u nás podává 
nástin vývoje a stavu univerzitních extenzí v cizině. 
Upozorňuje, že Cambridge již po roce 1872 pracuje 
formou cyklů přednášek a syllabů šířených i pomocí 
pojízdných knihoven, traveling library apod.

První univerzitní extenze v Praze se objevují od roku 
1898 za podnětné podpory F. Drtiny, O. Hostinského, 
F. Čády, T. G. Masaryka. T. Velemínský, významný 
osvětový, školský a pedagogický činitel, vyzvedává Dr- 
tinův vklad spočívající v mistrném podání látky, myš
lenkovém bohatství, popularizaci vědy, budování zcela 
nového vztahu venkovské inteligence i širších vrstev 
k univerzitním učitelům. Nelze v těchto souvislostech 
přejít poznámky F. Drtiny o vědecké metodě přednáš
kové činnosti, která má za cíl uvést posluchače do jádra 

problematiky. Nejde jen o fakta a statistické údaje, ale 
o metodiku přednášky vedoucí k upoutání přirozené 
lidské touhy po vyšším poznání. Tvůrčí činnost řečníka 
jako vědce i pedagoga a diskuse k ní (včetně osobních 
rozhovorů) jsou základem této činnosti.

In margine díla. Stojíme před rozpory a protiklady 
rozsáhlého díla Františka Drtiny, před jeho neukonče
nými stránkami. Je to dílo, které v mnohém rozvíjí pe
dagogiku před první světovou válkou i na počátku prv
ní republiky, dílo, které se ve stopách podnětů T. G. 
Masaryka stává v mnohém nadčasovým a právě dnes 
aktuálním. Od Drtiny vede cesta k počátkům vědecké 
činnosti O. Chlupa, J. Hendricha, J. V. Klímy a zejmé
na J. Uhra. Cesta inspirace, ne napodobení. Kritizova
ný idealistický základ pedagogiky, stavěný často proti 
materialistickému proudu pedagogického myšlení, má 
silné kořeny v Drtinově demokratismu a humanismu.
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Lze zbavit naše 
školství šedivé 

uniformity?
(1-díl)

Dr. Oldřich Botlík, CSc.

Úvod
V názvu tohoto článku jsem záměrně nepoužil český 

ekvivalent citově neutrálního termínu ’restructuring of 
education1, po kterém by v této souvislosti patrně sáhli 
v anglicky mluvících zemích. Restrukturalizací vzdělání 
se obvykle míní jak změny ve struktuře institucí posky
tujících vzdělání, tak změny forem a obsahu vlastního 
procesu, v němž ke vzdělávání dochází nebo má dochá
zet. Citovým zabarvením názvu článku chci vyjádřit své 
přesvědčení, že naše společnost potřebuje obojí.

Jistě nejsem jediný, kdo tuto potřebu cítí. Někteří 
čtenáři asi dospěli ke stejnému nebo podobnému hod
nocení současné situace a možná budou bez výrazněj
ších námitek souhlasit i s mými názory na východiska 
z ní. Uvítám, když dají článek přečíst také těm učite
lům, ředitelům škol, metodikům a úředníkům rozhodu
jícím na různých úrovních o školství, kteří o vzdělání 
uvažují jinak. Chci je netradičními příklady a možná až 
přehnaně kritickým hodnocením stavu našeho školství 
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provokovat k tomu, aby ve svých úvahách o školství 
a učení zkusili změnit úhel pohledu.

Pro chování řídících orgánů našeho školství je totiž 
bohužel stále typické například rozhodnutí, které přija
lo ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy hned po 
zrušení vedoucí úlohy KSČ. Ministerstvo doporučilo 
nebo možná dokonce nařídilo všem školám stáhnout 
materiál Poučení z krizového vývoje ve straně a společ
nosti po XIII. sjezdu KSČ, ačkoli právě v prosinci mi
nulého roku byla jedinečná příležitost konfrontovat jej 
s tím, co se děje a co se žáci dozvídají o praktikách ko
munistické strany v dávné i nedávné minulosti. Pro ře
ditele a učitele našich škol je stejně tak typické, že až na 
vzácné výjimky toto rozhodnutí bez námitek respekto
vali, i když mohli za týden udělat pro výchovu žáků více 
než jindy za celá léta.

Pozornost učitelů je soustředěna na předávané po
znatky, nikoli na proces jejich osvojování žáky a stu
denty

Nedávno jsem viděl dva velice zajímavé videofilmy, 
natočené na jedné z nejprestižnějších amerických uni
verzit, na MIT v Bostonu. První zachycoval průběh 
soutěže, kterou vrcholí nejoblíbenější kurs na univerzi
tě. Uprostřed velké sportovní haly bylo hřiště, na kte
rém mezi různými překážkami ležely tisíce pingpongo- 
vých míčků. Po hřišti se pohybovaly mechanismy bizar
ních konstrukcí, které míčky sbíraly. Byly vybavené 
čidly a řízené počítačovým programem. Všichni stu
denti, kteří se do kursu zapsali, dostali na jeho začátku 
stejné krabice s mechanickými a elektronickými kon
strukčními prvky a měli za úkol vymyslet, sestrojit a na
programovat zařízení, které ukořistí nejvíce míčků. At
mosféra v zaplněném hledišti i zaujetí soutěžících stu
dentů si nezadaly s finálovým zápasem mistrovství světa 
v kopané.

Druhý film předváděl s působivým hudebním dopro
vodem v chodu stroje, které sestavily malé děti ze sta
vebnice LEGO-LOGO (v této stavebnici lze spojit me
chanické prvky stavebnice LEGO s malými servomo- 
torky a různými čidly, jejichž činnost řídí počítačový 
program v jazyku LOGO). Kromě různých kráčejících 
příšer mě velmi zaujala postel, která ráno, jakmile na ni 
dopadly první paprsky slunce, vyklopila figurku spáče 
na podlahu.

Nezmiňuji se o obou filmech proto, abych upozornil 
na rozdíl v technickém vybavení našich a amerických 
škol. Hlavní rozdíl je v něčem jiném. Pokládá snad ně
kdo za pravděpodobné, že by se například strojní fakul
ta a fakulta elektrotechnická ČVUT dohodly na pořá
dání podobného kursu a pro závěrečnou soutěž prona
jaly Sportovní halu v Praze, kdyby měly k dispozici stej
né prostředky? Nebo že by učitel informatiky na někte
ré naší střední škole věnoval celé jedno pololetí samos
tatným žákovským projektům typu katapultující po
stel? Vždyť jsou to přece úplné ptákoviny!

Vítězka soutěže, kterou jsem viděl ve filmu, dnes ob
jíždí svět v elektromobilu vlastní konstrukce, jehož vý
voj financovala přední japonská automobilka. Asi nelze 
prokázat, že soutěž ve sbírání míčků významným způ
sobem ovlivnila její odborný růst. Je však nepochybné, 
že se na MIT podařilo vytvořit prostředí, v němž se 
všichni zapsaní studenti mohli učit a mnohému naučit. 
Ke všem aktivitám, při nichž k učení docházelo, byli 
přirozeným způsobem a velmi silně motivováni a jejich 
fantazie a tvůrčí rozlet byly omezovány vlastně jen pod

mínkami soutěže. Zmíněný kurs je ovšem výjimečný 
i v amerických poměrech.

Nechť předchozí řádky nejsou interpretovány tak, že 
by si žáci měli všechny potřebné poznatky znovu objevit 
sami. Chtěl jsem jen poukázat na to, že současná školní 
praxe ani zdaleka nevytváří podmínky k tomu, aby kaž
dý žák či student ve škole alespoň jednou prošel proce
sem aktivního poznání a tvorby. Procesem analogickým 
tomu, jímž prošel dejme tomu Isaac Newton, než mohl 
formulovat své zákony dynamiky. Duševní aktivita, 
kterou naprostá většina žáků po naprostou většinu času 
stráveného ve škole vyvíjí při osvojování nových po
znatků, je z mnoha hledisek na hony vzdálená tomu, 
čím prošli autoři těchto poznatků při jejich získávání.

Kdykoli o tom hovořím se středoškolskými učiteli, 
mají po ruce zdánlivě pádný argument na omluvu běžné 
školní praxe: na takové učení není čas, je třeba dodržet 
přeplněné osnovy, jinak se žáci nenaučí vše, co budou 
potřebovat při přijímacích zkouškách na vysoké školy 
a v dalším studiu.

Je to jen výmluva. Probrání látky z osnov vůbec nez
namená, že ji žáci trvale zvládli. V únoru 1987 jsme 
s několika přáteli připravili a provedli nezávislý výzkum 
ve všech třídách druhého ročníku všech pražských gym
názií. Výzkumu se zúčastnili 2 694 žáci. Pomocí didak
tického testu jsme zkoumali, zda žáci dokáží vyřešit jed
noduché matematické úlohy s ročním nebo delším od
stupem od probírání příslušné partie ve škole. Znalosti 
žáků jsme museli celkově hodnotit jako nevyhovující, 
průměrný žák si z výuky matematiky předepsané stře
doškolské znalosti neodnáší. Na druhé straně i žáci se 
špatnými známkami a špatnými výsledky v testu proje
vili dobré obecné intelektové schopnosti při řešení úloh 
nevyžadujících použití složitějšího matematického apa
rátu. To lze interpretovat i tak, že tito žáci neumějí nebo 
nechtějí své schopnosti využívat v aktivitách, zabírají
cích až pětinu času, který ve škole stráví [Zpráva 1].

Prostředí, které se podařilo vytvořit na MIT ve zmí
něném kursu a které je hlavním cílem projektů LOGO 
a LEGO-LOGO, umožňuje učení, jež v našich školách 
nemá tradici. Seymour Papert je vtipně a výstižně popi
suje jako „učení, aniž by byli žáci vyučováni“ (”to learn 
without being taught“, [Papert]). Zdá se, že naše škol
ství usilovně rozvíjí tradici přesně opačnou: tradici vyu
čování, při kterém nedochází k učení. Rozsah a hloub
ka znalostí, které si žáci ve škole trvale osvojují, neod
povídají dlouhým hodinám, jež tam musejí trávit. Po
kud jde o dovednosti, schopnost uvažovat a používat 
různé myšlenkové obraty, je otázkou, nakolik jsou vý
sledkem působení školy a nakolik je žáci získávají a roz
víjejí při svých mimoškolních aktivitách.

Vysoká úroveň technologického zabezpečení výuky 
není ani podmínkou ani zárukou kvality učení

Stížnosti učitelů na technologické zabezpečení výuky 
jsou snad stejně časté jako stížnosti na přeplněnost os
nov. Je nízká kvalita technických prostředků používa
ných ve škole skutečně tak vážnou překážkou na cestě 
za zvýšením kvality výuky? Domnívám se, že není.

Opravdu vážný problém vidím spíše v tom, že učitelé 
nedokáží změnit organizaci výuky a její obsah tak, aby 
žáci mohli tvořivě, samostatně a bez zbytečných omeze
ní využívat ty technické prostředky, které má škola ne
bo jejich rodina k dispozici.

Moje pětiletá dcera se jednou dopoledne, asi deset 
dnů po návštěvě baletu Z pohádky do pohádky v Ná
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rodním divadle rozhodla, že uspořádá pro svou dvoule
tou sestru vlastní představení. Nepožadovala po nás ani 
reflektory s barevnými filtry, ani výběr kvalitní scénické 
hudby nebo bufet s občerstvením o přestávkách. Praco
vala zcela samostatně. Cílevědomě a velmi vynalézavě 
používala jen to, co v bytě našla. Byt byl brzy polepen 
cedulkami „Kouření zakázáno“, „Balkón“, „Otkládej- 
te fšatně“ a „Nouzoví výchot“, z dřevěných kostek po
stavila malou pokladnu, kde její gumová zvířata prodá
vala lístky. Nakreslila si vlastní kulisy a pověsila je na 
jednu řadu židlí, na židle v hledišti nalepila malá čísla. 
Nechtěla, abychom jí koupili nové hračky, ale vymysle
la děj hry tak, aby v ní mohla hrát většina jejích oblíbe
ných hraček a aby si ho pamatovala.

Proč na prvním stupni našich základních škol mají 
děti na nakreslení dojmů z divadelního představení 45 
minut a po přestávce musejí sčítat a odčítat, místo aby 
ze silných a nových zážitků školní aktivita těžila den, 
dva nebo třeba celý týden? Jsou učební plány, osnovy 
a rozvrh skutečně sestaveny tak geniálně nebo je to spí
še projev neochoty, strachu nebo neschopnosti učitelek 
improvizovat a respektovat naprosto přirozenou touhu 
dětí hrát si na to, co viděly v divadle? Či snad někdo do
konce pochybuje, že se tím děti učí?

Na některých amerických školách v rámci jednoho 
projektu restrukturalizace vzdělání žáci spolu s učite
lem stavějí skleník. Jejich aktivita se neomezuje jen na 
zednické či truhlářské a tesařské práce. Naopak, na za
čátku si musejí obstarat projekty skleníků, které jsou 
dodávány „na klíč“, a porovnat je z různých hledisek 
(vhodnost k požadovanému účelu, cena, kvalita apod.). 
Protože škola „schválně“ nemá prostředky na hotový 
skleník, vytvářejí žáci na základě studia získaných pro
jektů vlastní návrh. Potom musejí najít dodavatele ma
teriálu a objednat vše potřebné, včetně prací, na které 
nestačí. Když je skleník hotov, je třeba rozhodnout, co 
se v něm bude pěstovat. Žáci jsou omezeni nejen nabíd
kou sazenic na trhu, ale také prodejností vlastních vý
pěstků. Musí se naučit, jaké prostředí je pro jejich rostli
ny nejvhodnější, někdo musí být odpovědný za jeho 
udržování. Jeden žák vede účetnictví celé akce, jiná 
skupina má na starosti věcnou dokumentaci (fotografie, 
popř. video).

Proč takové projekty už dávno neběží u nás? Hlavní 
příčina není v předpisech omezujících financování či 
subvencování ani v nedostatku vhodných technologií 
nebo nedostatečné kvalifikaci učitelů. Nelze se vymlou
vat ani na důvody ideologické. Příčina je nejspíše 
v tom, že fantazie a invence ani těch nejradikálnějších 
inovátorů u nás nikdy nesahala dál než půl metru za 
hranice všedních dnů a byla ubíjena věčnými jalovými 
a nerozhodnutelnými spory o okrajové a někdy i umělé 
problémy.

Lze vcelku oprávněně namítat, že realizace projektů 
typu Skleník vyžaduje hluboký zásah do zaběhlé, 
i když často nevyhovující organizace výuky na škole 
a zásadní změny v nazírání učitelů na vyučování a uče
ní. Právě o to však jde.

Mnoho našich učitelů dosud poukazovalo na detailní 
osnovy a na intervence nepříliš kompetentních orgánů 
státního dozoru nad školami především proto, aby se 
zbavilo vlastní odpovědnosti za nezáživnost výuky a pa
sivní přístup žáků k učení. Ale co vlastně bránilo 
a brání učitelům občanské nauky a dalších humanitních 
předmětů například v tom, aby poslali žáky „do teré
nu“ s magnetofonem a nechali je samostatně připravit 
reportáž o tom, co žáci sami uznají za vhodné? Kolik 

učitelů fyziky vyzvalo své žáky k tomu, aby doma expe
rimentovali s dálkovým ovládáním televizoru a podali 
ve třídě zprávu o tom, co zjistili? Nebo, abych zůstal 
u „moderních“ technologií, které má doma opravdu 
každý: rozumějí žáci funkci plovákového mechanismu 
v nádržce splachovacího záchodu a dokáží identifikovat 
a změřit všechny jeho důležité parametry, aby mohli 
odhadnout tlak vody v přívodním potrubí? Kolik 
z nich se o to někdy zajímalo z vlastní iniciativy, když se 
ve škole probírala hydrostatika?

O nových moderních technologiích ve výuce, přede
vším o osobních počítačích a zařízeních k nim připoji
telných a dále o videokamerách, videomagnetofonech, 
videodiscích, videotelefonech a dalších moderních pří
strojích se často hovoří v souvislosti s jejich vlivem na 
obsah a formy výuky. Potká je v oblasti vzdělávání osud 
televize, diaprojektoru, magnetofonu, zpětného projek
toru a dalších technických vymožeností, které nakonec 
nevyvolaly ani v pedagogické praxi ani v pedagogické 
teorii změny zásadního dosahu a rozsahu?

Ruth Pike z pedagogické fakulty University of To
ronto zpracovala v roce 1986 podrobnou studii o využí
vání počítačů na základních a středních školách města 
New Yorku [Pikej. Mimo jiné konstatovala, že v na
prosté většině případů bylo rozhodnutí začít používat 
ve škole počítače ovlivněno silněji jejich existencí a do
stupností než potřebou uspokojit nějaké určité poža
davky výuky. S tím souvisí i rozšířenost některých typů 
počítačů nepříliš vhodných pro výuku a především níz
ká kvalita programového vybavení. V prvním období 
počítače rozhodně neměly významnější vliv na školní 
praxi — snad jen v tom, že do učebních plánů řady škol 
byly zařazeny kursy programování a informatika, chá
paná především jako výuka práce se standardním pro
gramovým vybavením (např. s textovým editorem nebo 
se spreadsheetem). I přesto, že vybavenost většiny škol 
daleko převyšovala běžné poměry u nás, podařilo se jen 
v ojedinělých případech integrovat počítač a jeho pro
gramové vybavení do výuky tak, aby ho žáci mohli vy
užívat aktivně a samostatně. Počítače významněji ovliv
nily proces učení především na školách, kde jejich ná
kup spojili s provedením rozsáhlejších změn organiza
ce, forem a obsahu výuky.

V praxi našich škol se integrace počítačů do výuky 
příliš nedaří. Předmět informatika je obsahově izolován 
od ostatních předmětů. Snažit se využívat počítače 
v rámci osnov dalších předmětů znamená potýkat se 
s nepružnou organizací výuky, jejíž formy ani obsah 
v praxi po dlouhá desetiletí nedoznaly zásadních změn. 
Našim školám se (možná naštěstí) podařilo odolat vět
šině pokusů o reformy. Jejich koncepce tak bohužel stá
le vychází z dávno překonané představy, že učitel je 
hlavním a dokonce jediným zdrojem poznání. Informa
ce, jejichž prezentace učitelem bývá mylně ztotožňová
na s učením žáků, navíc nevybírá učitel, ale učené mi
nisterské komise, které je rozdělují mezi jednotlivé 
předměty vedeny představou, že se v hlavách žáků zno
vu spojí a vytvoří mozaiku odpovídající současnému vě
deckému poznání. Učitelé jsou jako obsluha obludné 
automatické plnírny lahví: každý odpovídá za přidání 
nějaké ingredience, aniž by znal složení výsledné směsi 
nebo měl přehled o tom, co se děje na jiných místech pl
nicí linky. Ingrediencí stále přibývá, linku však doneko
nečna prodlužovat nelze. A tak není divu, že láhve, je
jichž objem se nemění, se plnírnou pohybují stále větší 
rychlostí. Není čas chvilku postát. Netypizované láhve 
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se vyřazují. Produktivita plnírny je obrovská, ale vý
sledná břečka se nedá pít.

Mým cílem v další části článku však není hledání 
vhodného místa pro moderní technologie v dnešní ško
le. Dlouhodobá izolace našeho vzdělávacího systému 
od reformních vlivů ze zahraničí a jeho stále větší od
trženost od vývoje kultury, vědy i společnosti jako tako
vé mě nutí pokládat dnešní podobu československé 
školy za anachronismus, na jehož zkostnatělé podstatě 
nemá smysl dále stavět. Moderními technologiemi se 
zabývám především proto, že podle nejen mého názoru 
mohou sehrát výraznou roli právě při restrukturalizaci 
školství.

Moderní technologie mohou výrazně podpořit změny 
obsahu a forem výuky na školách

Robert Pearlman, konzultant pro výukové technolo
gie Americké federace učitelů, popisuje dvě školy, kte
ré vznikají podle nových představ učitelů a pedagogů 
o tom, jak mají učitelé vyučovat a jak se mají žáci učit 
[Pearlman]. Použití moderních výukových technologií 
je tam přirozenou součástí práce žáka, odpovídá nové
mu pojetí organizace a obsahu výuky a podporuje je. 
Pearlman velmi pozitivně hodnotí skutečnost, že na 
obou školách to byla právě vize nového přístupu k výu
ce, která si vynutila použití moderních technických pro
středků — na rozdíl od mnoha jiných pokusů z první 
poloviny osmdesátých let, spočívajících v uzpůsobení 
školní praxe možnostem často nedokonalých a školám 
zvenčí vnucovaných technických prostředků.

Na škole pojmenované Chiron (Minneapolis) se 300 
žáků páté až osmé třídy postupne vystřídá v několika 
učebních centrech, začleněných do struktury běžné 
městské komunity (vláda, spoje, výroba, ochrana život
ního prostředí, zdravotnictví, prodej v malém, zahrad
nictví, zpracování informací, školy poskytující vyšší 
vzdělání). Navrhované formy účasti žáků na činnosti 
jednotlivých pracovišť využívají energii a přirozené 
nadšení mladých lidí a zahrnují například podíl na reali
zaci veřejně prospěšných projektů, práci pod dohledem 
instruktora (občana, nikoli profesionálního učitele), 
přípravu televizních šotů, přípravu svědectví pro slyše
ní, psaní novinových zpráv, výuku mladších žáků aj. 
Pobyt skupiny 60 žáků v každém centru bude trvat de
vět týdnů. Žáci budou pracovat ve věkově nehomogen
ních týmech, budou čerpat převážně z místních zdrojů 
a seznamovat se s jejich možnostmi, budou pravidelně 
referovat o své práci žákům v jiných centrech, rodičům 
a veřejnosti. Každý člen učitelského sboru má možnost 
spolurozhodovat o konkrétní náplni výuky, na jednoho 
učitele připadá 12 žáků. Technické vybavení školy za
hrnuje mj. 1 osobní počítač na 3 žáky, modemy, video
rekordéry, přehrávače videodisků.

Základem programu výuky na škole The Saturn 
School of Tomorrow (St. Paul) bude „plán osobního 
růstu“ každého žáka. Také tato škola měla zahájit čin
nost v září 1989, zpočátku se 150 žáky ve čtvrté, páté 
a šesté třídě, k nimž mají každý rok přibývat noví. Bu
dova školy je umístěna v centru a v její bezprostřední 
blízkosti jsou sídla místních úřadů a obchodních společ
ností, knihovny, muzea a výstavní síně apod. Učitelé, 
pracující v týmech, které budou žáky provázet po celou 
dobu školní docházky, budou mít značnou volnost při 
úpravách rozvrhu, osnov a učebních plánů, aby umož
nili žákům účast na týmových tvůrčích projektech, od
povídajících jejich potřebám. I na této „škole zítřka“ 

budou moderní technologie běžně používaným nástro
jem, mj. proto, že žáci budou během školní docházky 
postupně vytvářet audiovizuální i počítačovou doku
mentaci o projektech, na kterých pracovali. Také zde je 
důraz kladen na to, aby se žáci učili především tím, že 
něco smysluplného — pro ně i pro společnost — vytvá
řejí.

Příkladem projektu založeného na užitečnosti vý
sledků práce žáků je dětská počítačová síť, vybudovaná 
za podpory National Geographic Society a TERC 
(Technical Education Research Centers). V roce 1988 
do ní bylo zapojeno 200 škol v USA. Žáci z každé školy 
pravidelně měřili pH (kyselost) srážek a vzorků vody 
odebíraných z řek, jezer, rybníků a pramenů. Pomocí 
speciálně vyvinutých programů svá měření vyhodnotili 
a prostřednictvím modemu předali data do centra pro
jektu. Tam všechna data zpracovali na velkém počítači 
a hned následující den rozeslali zpět do všech škol. Ve 
školách měli obratem k dispozici tabulky nebo barevné 
mapy zachycující úrovně kyselosti dešťů na celém sle
dovaném území. Žáci znovu vyhodnotili celkové údaje 
a závěry svých analýz sdělili pomocí počítače expertovi 
National Oceanic and Atmospheric Administration, 
který je porovnal s vědeckými analýzami a oznámil žá
kům výsledek srovnání. Mimo jiné se ukázalo, že síť žá
kovských měřicích stanic poskytuje přesnější výsledky 
než stanice zřízené vědeckými institucemi. Tato skuteč
nost měla obrovský vliv na motivovanost žáků, kteří 
svou práci chápali jako skutečný přínos vědě.

Dětská počítačová síť (Kids Network) už začíná slou
žit i dalším projektům (znečištění vody, vzduchu, výskyt 
radonu ve školních budovách) a zahrnuje už více než 
2 000 škol nejen z USA, ale i z dalších zemí včetně 
SSSR. V TERCu vyvinuli sadu senzorů připojitelných 
on-line k osobnímu počítači, s jejichž pomocí mohou 
žáci měřit různé fyzikální veličiny. Tyto technické pro
středky budou využívány i v nově zahajovaném projek
tu nazvaném Globální laboratoř, sponzorovaném Na
tional Science Foundation. Žáci na školách v celém svě
tě budou studovat globální ekologické problémy a změ
ny globálního klimatu způsobené člověkem (skleníkový 
efekt). Budou mít k dispozici také programy umožňují
cí modelování globálních změn a navrhování a prová
dění experimentů pod vedením svých učitelů, členů tý
mu, který projekt vede, a profesionálních vědců. Jed
ním z dílčích projektů Globální laboratoře bude i „phe- 
nologický projekt“, který navrhli v Institutu nových 
technologií v Moskvě. Na školách v různých zemích, 
často s odlišnými klimatickými podmínkami, budou žá
ci pěstovat sazenice jistého druhu fialky vypěstované 
z jediné rostliny (všechny sazenice tedy budou mít iden
tický genetický základ). Prostřednictvím telekomuni
kační sítě TERCu budou žáci všech škol sdílet údaje 
o průběhu a výsledku pokusu, který také společně vy
hodnotí. Odborníci očekávají, že síť izophén, tedy čar 
spojujících místa se shodnými výsledky pokusu, může 
přinést významné podněty ke studiu skleníkového 
efektu.

Moderní technické prostředky a speciálně telekomu
nikační sítě neotvírají nové možnosti jen v oblasti výuky 
přírodních věd. Použití počítačů a videotelefonů umož
ňuje zcela změnit přístup také k výuce cizích jazyků — 
děti se učí od svých kamarádů v zahraničí a učitel se stá
vá spíše organizátorem aktivit, na které děti svými orga
nizačními schopnostmi zatím nestačí.

V rámci projektu telekomunikace mezi Španělsky 
mluvícími dětmi navštěvujícími Media Laboratory na 
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MIT v Bostonu a jednou základní školou v Kostarice 
chtěly děti v Bostonu vysvětlit svým kamarádům, co to 
je sníh. Desetileté děti se musely rozhodnout, jaké pro
středky zvolí (videokameru, počítačový program LO- 
GOWRITER, kresbu, slovní popis) a jak budou postu
povat, aby si kostarické děti dokázaly představit něco, 
co nikdy neviděly. Kombinace animované kresby na 
obrazovce počítače s textem, kterou většina z nich zvo
lila, nakonec vyžadovala aplikaci matematických zna
lostí, výtvarného citu i stylistických dovedností a byla 
pro děti velmi atraktivní. Jejich činnost měla konkrétní
ho adresáta a děti v obou zemích si samy dávaly velmi 
záležet na tom, aby doprovodný text neobsahoval chy
by — ne proto, aby nedostaly špatnou známku, ale pro
to, aby adresát textu opravdu rozuměl.

Na velké mezinárodní konferenci Nové technologie 
ve vzdělávání v květnu 1990 v Leningradě vznikla myš
lenka využití telekomunikací v mezinárodním projektu 
s pracovním názvem Společenská odpovědnost dětí. 
Kontakty mezi školami v zemích patřících donedávna 
k antagonistickým vojenským a politickým seskupením 
mají odpovídat měnícímu se pojetí vzájemné bezpeč
nosti: důvěra založená na co nejlepší informovanosti 
o životě, práci a záměrech „protivníka“ zajišťuje mír lé
pe než sebedůkladnější utajení všeho, co se utajit dá. 
Navíc má projekt stimulovat děti k aktivitám v rámci 
místní komunity i v širším rozsahu, při nichž by si uvě
domily nejen své povinnosti vůči společnosti, ale také 
svou sílu a svá práva v ní. Jedním z příkladů je dopisová 
akce, k níž vyzvaly děti v jedné japonské prefektuře. 
Dopisy z celého Japonska nakonec přesvědčily japon
ského ministerského předsedu, který zmařil záměr 
místních úřadů vykácet vzrostlý les.
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Učitelovo pojetí
výuky

dr. Jiří Mareš, CSc.

Úvod

Učitelé donedávna slýchali termín pojetí převážně ve 
dvou souvislostech.

Především se o pojetí vzletně mluvilo při školeních, 
která museli učitelé absolvovat před zavedením Projek
tu dalšího rozvoje čs. výchovně vzdělávací soustavy. 
Pak se o pojetí mluvilo naléhavě během vlastního zavá
dění Projektu do škol a nakonec se pojetí kriticky při
pomínalo při zběžné analýze toho, jak Projekt dosud 

v praxi fungoval. Pojetím se ve všech zmíněných přípa
dech rozuměla předepsaná podoba výchovy a vzdělání. 
Řečeno trochu lidsky: pojetí bylo chápáno jako stano
vený úkol, jenž má učitel před sebou. To, co má podle 
stranických a státních pokynů uskutečnit, zajistit, uvést 
do života, úředně „realizovat“. Tedy jako jistý projekt, 
který někdo jiný vymyslel, který učiteli shora uložili 
a určili tím směr, jímž se má se žáky ubírat, byť 
s určitou mírou volnosti.

Termín pojetí se objevoval ještě v jiné souvislosti. 
V tomto druhém případě se jím rozuměl společný zá
klad, jádro každodenních postupů, jichž učitelé použí
vají na všech typech škol. Princip toho, co se 
v hodinách skutečně dělá, nikoli toho, co je shora 
předepsáno dělat. Krátce, šlo o převažující způsob vyu
čování v běžné školní praxi. Teoretickým rozborem se 
pak zjišťovalo, na jakých principech to vlastně funguje, 
co zvolený postup zdůrazňuje a co odmítá. Didaktici, 
zjistili, že takových koncepcí může být více. Někteří 
z nich uváděli jako nejtypičtější tyto koncepce: dogma
tické vyučování, slovně-názorné, problémové, rozvíjejí
cí, případně i programované vyučování (Sýkora 1985). 
Nyní postupně objevujeme další, např. dramatické vyu
čování apod. Psychologové mluví spíš o psychodidak- 
tických soustavách, a upozorňují, že každé pojetí vyu
čování se opírá o určitou psychologickou teorii žákova 
učení (Kulič 1979).

Není na škodu připomenout, že jednotlivých pojetí 
vyučování v tomto druhém slova smyslu bylo v historii 
mnoho. Každé prožilo své období vzniku, vrcholu obli
by i ústupu ze slávy. Pojetí se měnila se změnami spo
lečnosti, nejen se změnami vědeckého poznání; nako
nec to zažíváme i dnes při vzniku soukromých, církev
ních aj. škol.

Oba dosud zmíněné přístupy mají jedno omezení. 
Nepočítají s učitelem jako jednotlivcem, jeho vlastními, 
svéráznými názory na to, jak by měla výuka vypadat. 
Protože je učitelů mnoho a navzájem se liší, existuje ši
roká škála učitelských osobních názorů na podobu vý
uky. O ně se zatím naše pedagogika a pedagogická psy
chologie až donedávna příliš nezajímaly. Přitom jde. 
o důležitou proměnnou, neboť ve své hromadné podo
bě ovlivňuje fungování celé školské soustavy. Domní
váme se, že skrze ni se lomí většina snah ovlivnit vzdělá
vání a výchovu žáků jak „shora“ (doporučení, pokyny, 
příkazy, normy, reformy), tak „zdola“ (snahy rodičů, 
žáků, tříd). Na tom, zda ji dokážeme diagnostikovat, 
poznat a rozumně ovlivňovat, také závisí, zda úsilí zlep
šit naše školství bude mít úspěch.

V současné době se hodně mluví o nutnosti uvolnit 
co nejvíc finančních prostředků do zanedbaného škol
ství. Finanční a materiální investice jsou ovšem pod
mínkou nutnou, nikoli postačující. O jejich rozumném 
využití však rozhodují lidé a jejich názory na podobu 
školství. Rozhodují o tom i učitelé i jejich názory na vý
uku. Stojí tedy za to podívat se na učitelovo pojetí výu
ky blíže.

Termín pojetí v tomto posledním významu k nám 
uvedl Z. Helus. Výstižně napsal: „Jakákoli lidská čin
nost, jejímž obsahem je působení na nějakou věc či na 
druhého člověka, je úzce spjata s představou, kterou 
jednající subjekt o této věci či o tomto člověku má . . . 
Představou, pojetím ovlivňujeme cíle, které klademe, 
metody a prostředky, kterých použijeme, výsledky, kte
ré očekáváme.“ (Helus, 1982, s. 7—8)
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Běžné problémy

Naše školství se dlouhou řadu let potýká s problémy, 
které se nedaří dosavadními poznatky pedagogiky 
a psychologie dobře popsat, vysvětlit a hlavně řešit. Pro 
větší názornost tyto problémy zjednodušíme, aby ve vy
hrocené zkratce lépe vynikla jejich podstata.

1. Ředitelé, inspektoři, metodici jednotlivých před
mětů zjišťovali, že jejich doporučení adresovaná učiteli 
nebývala dostatečně účinná. Po hospitaci, inspekci uči
telé sice vyslechli náměty na zlepšení své pedagogické 
práce, někdy i diskutovali o příčinách daného stavu, ale 
v mnoha případech dál pokračovali v dosavadním způ
sobu práce. Jen při opakované hospitaci či inspekci 
(prováděné týmž pracovníkem) učitel „doplnil“ svou 
práci o aspekty, o nichž se domníval, že si na ně kon
trolní či poradní orgán potrpí.

Důvody takového jednání byly přinejmenším tři. 
Učitelovy (často oprávněné) pochybnosti o tom, zda 
připomínky a náměty nadřízených jsou kvalifikované 
a věcně správné. Tento první důvod nyní — doufejme 
— odpadne. O to více vystoupí do popředí další dva.

Druhý důvod spočívá v učitelově způsobu vidění 
skutečnosti a učitelově způsobu myšlení. Sociální psy
chologie prokázala, že bývá rozdíl v tom, jak tutéž 
situaci vnímá, „vidí“ její zaangažovaný účastník, přímý 
aktér (tedy učitel nebo žák) a jak ji vidí nezávislý pozo
rovatel sedící vzadu ve třídě (Watson 1982). Pozorova
tel obvykle neví, co dané pedagogické situaci v dřívěj
ších hodinách předcházelo, jaké jsou vztahy mezi učite
lem a žáky. Rozdílný pohled vede obvykle k rozdílné
mu hodnocení: učitel zpravidla hledá příčiny spíš mimo 
sebe (v žácích, učivu, podmínkách výuky, v celkové at
mosféře třídy atd.), pozorovatel naopak v aktérovi sa
motném (jeho zvláštnostech osobnosti, pedagogických 
dovednostech, odborných znalostech atd.), přičemž 
učitel se domnívá, že jeho pohled je správnější.

Třetí důvod je v tom, že učitelé mívají své ustálené 
názory na to, jak by mělo vypadat vyučování jejich 
předmětu. Označení těchto osobních názorů se různí. 
Mluví se o učitelově pedagogické orientaci (Pecha 
1986), pedagogickém myšlení (Tamarin a Jakovleva 
1971, Shavelson a Stern 1981), učitelově stylu činnosti 
(Kuljutkin 1986), učitelově každodenní „pedagogické 
filozofii“ (Winzer 1987). Proto všechny rady, doporu
čení, náměty na změnu své činnosti přijímají učitelé vý
běrově, konfrontují je se svými vlastními názory. Zpra
vidla jsou ochotni přistoupit jen na dílčí úpravy a snaží 
se příliš nezměnit své pedagogické názory, své osobní 
pedagogické zásady.

Všimněte si, že předchozí tvrzení jsou formulována 
neutrálně, neříká se v nich, zda je to dobré či špatné. 
Stávalo se totiž, že se tímto způsobem učitel bránil před 
nesmyslnými, rozpornými či nereálnými požadavky, 
které se na něj hrnuly ze všech stran. Snažil a zřejmě se 
i nyní snaží opřít se o pevné body v obdobích, kdy do
chází k rozkolísám pedagogických kritérií.

2. Učitelé v činné službě absolvovali mnoho školení 
pořádaných na úrovni školy, města, okresu atd. Cílem 
těchto akcí bylo mj. zdokonalovat pedagogickou čin
nost učitelů. Přes tyto proklamace, přes velký počet 
školení se zjišťovalo, že školení nebyla příliš účinná, ne
přinášela očekávaný efekt.

Ponecháme-li stranou mnohá zbytečná školení, mu
síme konstatovat, že i na dobře připravených odbor
ných akcích si učitelé vyslechli novinky, někdy se záj
mem nahlédli do doporučené literatury, vypracovali za

dané úkoly, ale svou skutečnou činnost v hodině 
i mimo ni příliš nezměnili.

Ukazuje se, že školení samo o sobě ovlivňuje zpra
vidla jen poznatkovou sféru učitelů, málokdy jejich pe
dagogické postoje a téměř vůbec ne jejich pedagogické 
dovednosti a návyky. Školicí akce obvykle počítají s ne
existujícím průměrným učitelem, bývají málo konkrétní 
a adresné. Nechávají nedotčeny učitelovy osobní — ně
kdy velmi svérázné — názory, zásady, záměry, tedy to, 
co řídí jeho jednání v pedagogických situacích.

3. Učitelské fakulty naučily budoucího učitele mnoha 
teoretickým vědomostem i návykům, o nichž se před
pokládalo, že jsou pro učitelovu činnost v běžné školní 
praxi důležité. Omezíme-li se jen na tu část přípravy, 
která byla pro budoucího učitele skutečně užitečná (o 
jejím rozsahu se dnes vedou spory), musíme připustit, 
že i tehdy šlo jen o dílčí příspěvky jednotlivých oborů 
do celkové „výbavy“ budoucího učitele. Málo bylo za
tím postaráno o to, aby se jednotlivé poznatky a doved
nosti propojily v ucelený a fungující systém.

Proto se v řadě případů stávalo, že postupným sklá
dáním vznikla u studentů nesourodá směsice vědomostí 
a dovedností, která nebyla ani příliš funkční (studenti 
nedokázali v reálné situaci dát poznatky rychle dohro
mady a vhodně je použít), ani příliš stabilní. Proto po 
absolvování fakulty začínající učitelé z této „výbavy“ 
čerpali jen v omezeném rozsahu, nebrali ji tak docela 
vážně, náhodně tuto „výbavu“ obměňovali a doplňova
li nesourodými prvky podle toho, do jakého sboru na
stoupili, s kým se tam setkali, na co v dané škole kladl 
ředitel důraz.

4. Vědecko-výzkumní pracovníci jsou už dnes 
schopni popsat a analyzovat do velkých podrobností 
reálný průběh vyučovací hodiny, činnost učitelů i žáků 
během výuky (Mareš 1988, Gavora a kol. 1988, Průcha 
1986). Vědí, jak hodina proběhla, co v ní dělal učitel 
a žáci, ale nevědí, proč probíhala zrovna tímto způso
bem, proč učitel a žáci jednali právě tak a ne trochu ji
nak.

Zůstaneme-li u učitele jako činitele, který se označo
val vzletně jako „rozhodující“, pak musíme konstato
vat: výzkumníci na celém světě už zjišťovali kde co, aby 
našli takové proměnné učitelova jednání a osobnosti, 
jež rozhodují o průběhu vyučování. Připomeňme na
mátkou věk učitele, jeho pedagogické zkušenosti, po
hlaví, spokojenost v povolání, způsob pregraduální pří
pravy, intelektové schopnosti, extraverzi, neuroticis- 
mus, odolnost vůči stresu, postoje k žákům. Rozsáhlé 
a pracné výzkumy však ukázaly, že každá proměnná — 
brána sama o sobě — koreluje s žákovým rozvojem jen 
velmi málo, vesměs 0,2 (Bloom 1980).

Není tedy divu, že se od počátku osmdesátých let 
hledají na celém světě nějaké složitější a hlubší proměn
né, jež výrazněji ovlivňují jak učitelovo jednání, tak vý
sledky jeho žáků. Jednou z nadějných proměnných je 
ta, kterou pracovně označujeme jako „učitelovo pojetí 
výuky“.

Charakteristika učitelova pojetí výuky

Učitelovo pojetí výuky je vnitřní, obtížně dostupná 
proměnná. Je složitější než učitelovy postoje (Kotásek 
1985, Kolář 1985) učitelovy záměry ve vyučo
vání (Shavelson a Stern 1981, Medley 1982, ne
boť plní funkci obecné strategie pro učitelovo myš
lení a jednání. Je základem pro učitelovo uva
žování o skutečnosti co si učitel o výuce sám 
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myslí; Winner mluví o každodenní pedagogic
ké filozofii daného učitele, Dylak tomu říká osobní pe
dagogická teorie daného učitele). Učitelovo pojetí výu
ky je východiskem i pro učitelovo plánováni výuky (co 
a jak chce dělat), učitelovo pedagogické jednání (co 
a jak doopravdy v hodině dělá), učitelovo vnímání výu
ky (jak věci on sám vidí, jak se mu zdají být) a konečně 
pro učitelovo vlastní hodnocení pedagogické skuteč
nosti, sebe sama, kolegů, nadřízených, rodičů. 

Učitelovo pojetí výuky je zvláštní tím, že:
— nemá obvykle podobu výslovně uváděných a detail
ně propracovaných zásad, nemá zřetelnou „kostru“;
— souvisí se zvláštnostmi daného člověka, liší se u růz
ných učitelů a vede k určitým vyučovacím stylům;
— odolává vnějším zásahům, jen málo se mění v čase;
— učitelovo pojetí výuky funguje často bezděčně, učitel 
je vědomě nekontroluje, nerozebírá;
— má určitý kladný, neutrální či záporný náboj, neboť 
učitel něco ve výuce dělá rád, něco jej nechává lhostej
ným, něco nechce dělat, někdy až vášnivě odmítá dělat;
— vede k ustálenému způsobu jednání, což zajišťuje vy
řešení běžných situací, ale současně může vyústit ve ste
reotypnosť, odmítání jiných než ověřených postupů;
— tváří se jako „optimální“ pro daného jedince, ačkoli 
může jít spíš o pohodlnou ustrnulost, obavu ze změn;
— vede k výsledkům určitého typu a komplikuje dosa
žení výsledků jiných.

Ve své hromadné podobě — neboť učitelovo pojetí 
výuky se týká všech učitelů — je to proměnná, která ob
jektivně existuje. Učitelovo pojetí výuky je větším cel
kem, jenž v sobě zahrnuje několik složek, několik díl
čích pojetí. Podle našeho názoru zahrnuje např. učitelo
vo pojetí cílů, pojetí učiva, organizačních forem a vyu
čovacích metod, pojetí žáka spolu s pojetím jeho učení 
(zde navazujeme na Heluse 1982), pojetí učitelské role 
a sebe sama jako učitele (zde navazujeme na Hrabala 
ml. 1988), pojetí role dalších účastníků pedagogického 
procesu.
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• dokumenty doby •

O jednom dluhu Janu 
Patočkovi a jeho 

odkazu
DN (přetištěna z časopisu PARAF 

č. 7/1987)

Úměrně s počtem let uplynulých od smrti Jana Pa
točky (1. 6. 1907—13. 3.1977) roste i obecná úcta k je
ho dílu. Jeho mnohotvárný odkaz obhlížíme už mno
hem citlivěji: podobně jako u T. G. Masaryka nikoli jen 
se zřetelem k napsanému slovu, ale i k vykonaným skut
kům. Přesto, zdá se, časový odstup není natolik dosta
tečný, aby všemu byl přisouzen i náležitý význam.

Tak třeba o Patočkově učitelské činnosti se sice už 
předlouho mluví a píše s největším uznáním, nicméně 
určité její polohy nebyly, domnívám se, ještě dostatek 
zdůrazněny. Míním tím zejména samozřejmost, s níž 
Patočka po nuceném odchodu z fakulty na počátku pa
desátých let ve své učitelské činnosti bez jakýchkoli roz
paků pokračoval dál: k žádné podstatné změně ve stu
dijním provozu nedošlo, většina důvěryhodných poslu
chačů byla zavčas vyrozuměna, kdy a kde se přednášky, 
resp. seminární konzultace budou nadále konat, takže 
objektivní následky mocenského zásahu se omezily 
vlastně pouze na změnu působiště a ta měla na úroveň 
v ýuky i určitý blahodárný účinek — vytratil se pocit ne
jistoty a naopak činorodost posluchačů stoupla.

..Patočkova univerzita“ trvala celé čtvrtstoletí s čás
tečnou výjimkou krátkého období kolem roku 1968, 
kdy si pan profesor na čas odskočil „do struktur“ jako 
vysokoškolský učitel. Avšak po této epizodě se bez ja
kéhokoli velkého šumu v soustavné výuce pokračovalo 
dál, jen s tím rozdílem, že v seminářích stále přibývalo 
bývalých odpůrců. Tak tomu bylo vlastně na přelomu 
padesátých a šedesátých let, dokonce mnozí blíženci 
vyhazovačů z poúnorové doby se časem stali nejen Pa
točkovými „seminaristy“, ale později do značné míry 
i jeho následovníky. Výsledek je tedy impozantní.
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Za ním ovšem stojí tisíce a tisíce hodin naplněných 
nezištnou prací. Počítáme-li, že pan profesor věnoval 
výuce týdně průměrně šest hodin, navíc s přípravou (jež 
byla vesměs nanejvýš pečlivá) a osobními konzultacemi 
(které nikdy bez velmi závažného důvodu neodmítl), 
docházíme k čtyřmístným položkám; takovéto šichto- 
vací počty jsou sice hluboce pod úrovní zesnulého filo
zofa, bohužel nikoli pod úrovní doby. „Kolik mu to 
mohlo vynést!“ děsí se rudý měšťák. „V kolika statích, 
studiích a monografiích se mohl místo toho seberealizo
vat,“ přizvukuje mu tentokrát, byť jen v duchu, nejedna 
Významná Tvůrčí Osobnost.

Mimořádný význam tohoto počinu by ovšem neměl 
unikat žádnému odpovědnému vzdělanci, neboť vý
sledky Patočkovy dlouholeté „drobné práce“ na vý
chovném poli představují v „pustnoucích zahradách“ 
našeho současného kulturního a duchovního života je
den z mála kvetoucích záhonů téměř nedotčených 
okolním marasmem.

Přitom zmíněnou pustotu nelze klást za vinu toliko 
režimu, to by byl krátkozraký zhoubný alibismus. Ni
kdo nemůže čekat od kozla, byť obdařeného tou nejho
nosnější akademickou hodností, že bude s úspěchem 
vyučovat koloraturnímu zpěvu. Rozličné žaloby a kriti
ky na toto téma jsou sice oprávněné, ale vposledku vy
znívají s prominutím nemístně. Povážlivý pokles huma
nitní vzdělanosti a růst bílých skvrn se sice často celkem 
pečlivě zaznamenává, méně často lze však zaznamenat 
úsilí, jak z něj vyvodit důsledky, to jest například prak
ticky mu čelit právě onou „drobnou prací“. Do doby 
krátké euforie před Gorbačovovou návštěvou Prahy 
spadá jedna malá příhoda: při rozhovoru na téma uvol
nění v Čechách si povzdechl jistý bývalý vysokoškolský 
pedagog, vykázaný ze svého působiště po roce 1968, 
jak rád by ještě šel vyučovat na fakultu, alespoň prý ty 
dva tři roky, co mu chybějí do důchodu; snad by tím 
mohl skromným dílem přispět k nápravě škod způsobe
ných devatenáctiletou (prozatím bohudík nikoli bezvý
hradnou) devastací humanitních oborů.

Příliš mnoho času bylo věnováno zármutku nad utr
pěnými ranami, úvahám o bezvýchodnosti živobytí na 
smetišti dějin a hledání ztracených možností individuál
ní seberealizace. Zatím plynula léta a dnes už lze až ne
bezpečně často slýchat pochmurná zjištění, že ten či 
onen špičkový pracovník nebo znalec nemá následovní
ka, že ten či onen obor, ještě před dvaceti lety kvetoucí, 
není schopen vyprodukovat víc než (pod)průměmé 
„účty“, že takový nebo onaký úkol není komu zadat, 
neboť poslední kompetentní odborník už zemřel, atd.

A právě z tohoto neradostného bodu naší skromné 
úvahy lze a contrario dobře změřit i dosah Patočkova 
působení. Nic z řečeného totiž neplatí o současné české 
(nezávislé) filozofii. Tam se neshledáte s nedostatkem 
mladých zájemců o obor, ani s nedoučeností, jinde po
hříchu už bezmála běžnou. Pramenná příprava je na vý
ši, krok s evropskou odbornou produkcí je udržován, 
a dokonce ani ona pověstná mezera ve vzdělání in 
puncto klasických jazyků tady nezeje, výjimkou není 
ani zběhlost ve staré řečtině.

Co totiž pan profesor naučil své žáky, to jest chápat 
vzdělávací práci jako spolehlivý pilíř naší kontinuity 
(zvláště je-li společenství ve stavu nouze), v tom se už 
s naprostou samozřejmostí dnes pokračuje dál, dokon
ce se píše o „pražských filozofech“.

Avšak na světě není jen filozofie. Je i historie, socio
logie, politologie, politická ekonomie, je i myšlení jako 
takové, myšlení nové, tradiční a myšlení vůbec, tak po

třebné k životu pro každou jazykovou pospolitost. Při
tom poslední generaci schopné kvalifikovaně zaplňovat 
bílá místa ve větším měřítku a vést své následovníky 
k odborné práci přiměřené našim slavným tradicím (ne
bo alespoň lepším) je kolem šedesátky až sedmdesátky 
(její jádro tvoří pověstní středňáci z osmašedesátého ro
ku). Pak už následují drobné skupinky nebo spíše osa- 
mělci, ale i těm většinou táhne na čtyřicítku, pokud ji už 
nepřekročili. A po nich — ?

Až jsem se zalekl té zlověstné pomlčky s otazníkem, 
hodné spíše patosu Kasandřina. Položil jsem tedy třem 
studentům humanitních oborů (23, 22, 19) s průměr
ným prospěchem 1,2 až 1,5 s obstojným rodinným zá
zemím (včetně zájmu o druhou kulturu) pět otázek, 
a to: 1. kdo byl v roce 1968 u nás ministerským předse
dou, 2. kdo to byl a je Ota Šik, 3. co víte o dr. Miladě 
Horákové, 4. o Katyni, 5. o tzv. moskevských proce
sech. Z patnácti (3X5) odpovědí byla jedna správná 
a dvě částečně správné. Patočka by asi řekl: „Ale páni 
kolegové, na to byste se měli trochu podívat, vždyť 
o tom tak zajímavě psali. . . (následovala perfektní bib
liografie) ... ale vlastně počkejte, já bych tady . . . (ná
sledoval pohyb pro příslušný pramen do knihovny). . . 
snad by vám to pro začátek stačilo . . . (následoval do
plňkový orientační přehled po problému).“

Sice ještě není pozdě, ale už se dost připozdívá. Mož
nost naplňovat Patočkův odkaz i v tomto směru zůstává 
doposud otevřena.

• ze zahraničí •

Tendence a problémy 
vzdělávání v Evropě 
z historicko-srovná- 

vacího pohledu
(2. část)

prof. dr. Wolfgang Mitter

3. Požadavky na vzdělání

3.1 Formální a neformální vzdělání
Oproti dřívějším obdobím je současný vývoj charak

terizován nárůstem neformálního vzdělání a působení, 
které má na dospívající. To platí obzvláště pro vzdělá
vací systémy, kde děti a mládež navštěvují školu jen půl 
dne a v ostatním čase jsou vystaveni mimoškolním 
vzdělávacím vlivům — a samozřejmě i vlivům, které 
jsou vzdělání škodlivé. K neformálním vzdělávacím 
faktorům patří vedle tradičních institucí rodiny, církve 
a stejných věkových skupin (peer-group) stále více mé
dia. Existuje mnoho průzkumů, které analyzují škodli
vý vliv permanentního sledování televize na rozvoj kog
nitivních a afektivních schopností dětí a mládeže. Ne
smíme však přitom zapomenout, že od médií vycházejí 
i opravdové vzdělávací impulsy.
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Bez ohledu na expanzi neformálního vzdělání lze 
konstatovat, že se prognóza Ivana Illicha, že školy bu
dou v naší a jistě už dohledné době zbytečné, nenaplni
la. Pozorujeme naopak, že školní vzdělání je pro zvlád
nutí života stále důležitější. Škola a mimoškolní vzdělá
vací faktory působí na děti a mládež konkurenčně. To 
by mělo být aktéry školního vzdělávání považováno ne 
za obtížné narušování, ale za plodnou výzvu.

3.2 Multikulturnost ve vzdělávání

O významu multikultumosti jako spouštěcího fakto
ru plurality a regionality již byla řeč. Multikulturní a in- 
terkultumí vzdělání a výchova jsou nezbytným důsled
kem. Úspěchy či neúspěchy v této vzdělávací a výchov
né oblasti mohou výrazně přispět k integraci či dezinte
graci národních, federálních či regionálních společnos
tí. Zatímco v makrorovině sociálně politického soužití 
záleží na působení multikulturního porozumění, jde 
v mikrorovině školního všedního dne o zvládnutí souži
tí dětí a mládeže různého etnického či náboženského 
původu. V SSSR vyvstává tento úkol na mnoha mís
tech, hlavně v průmyslových aglomeracích. Západní 
Evropa je s tímto úkolem konfrontována už po dvě de
setiletí, a sice v reakci na moderní migrační pohyb. 
Rozvojem evropského vnitřního trhu, který pozvedl 
mobilitu pracujících k důležité mravní zásadě, je multi
kulturní výchova a vzdělání v západní Evropě obohace
na o nový úkol.

3.3. Školy jako „zařízení k poskytování služeb“

Současný vývoj vykazuje změnu funkce školy v tom, 
co od ní očekává „pedagogická veřejnost“ v nejširším 
slova smyslu: rodiče, obce, zaměstnavatelé, vědecké in
stituce atd. Kromě toho nesmíme zapomenout, že se 
mládež sama — ve srovnání se svými „předky“ — nau
čila formulovat svá vlastní očekávání a snažení, včetně 
kritických soudů a výrazů protestu. Tato tendence krys
talizuje ve vývoji škol ze správních jednotek — ať už 
jsou organizovány centrálně či decentrálně — k zaříze
ním pro poskytování služeb. Tak už například rodiče 
nejsou ochotni bez ptaní akceptovat, jaké znalosti, 
schopnosti a dovednosti učitelé jejich dětem zprostřed
kovávají. Chtějí přinejmenším vysvětlení, proč se učí 
určité obory a proč se používají určité metody.

3.4 Participace na vzdělávání

Vývoj škol k zařízením pro poskytování služeb je 
v úzkém spojení s pokroky v participaci, o které jsme se 
již zmiňovali v širší souvislosti rámcových podmínek. 
I když vývoj v Evropě nedává možnost žádného jednot
ného obrazu, přece jen je zhruba zřetelná tendence, že 
učitelé a rodiče udělali ve svých participačních možnos
tech pokrok, což samozřejmě vede ke konkurenci mezi 
oběma skupinami a nijak neusnadňuje řešení problému 
autonomie.

Velký deficit stále spočívá ve ztížených či dokonce 
chybějících možnostech participace pro žáky, přičemž 
v této tezi bereme plně v úvahu zvláštnosti věkem pod
míněných možností. Zástupci žáků figurují jako aktéři 
většinou jen při dodržování školního řádu a při pořádá
ní školních slavností. Další úpravy, jako například spo
lurozhodování při výběru učebních témat, se rozvinuly 
jen počátečně.

V zásadě jsou těžkosti při hledání řešení problému 

participace dány především tím, že škola vyžaduje ne
jen spontánnost, ale i kontinuitu. Tato ambivalence 
podmiňuje to, že představy a přání, které vznikají v mi- 
krorovině školního všedního dne při konkrétních jed
náních, často kolidují s dlouhodobými rozhodnutími, 
která přijímají úřadující odpovědní pracovníci ve státní 
makrorovině. To je také důvod, proč v některých ze
mích započatý experiment volby vedoucích školy pro
střednictvím učitelů a rodičovských sdružení zůstal 
sporný.

3.5 l'ŕení: obsah a metody

Při probírám poměru vzdělávací expanze a kvalifi
kačních deficitů jsem už poukázal na nutnost rozumné
ho spojení všeobecného a speciálního, zvláště profesní
ho vzdělání. Zde se tato otázka objevuje znovu, a sice 
ze zvláštního hlediska určení všeobecného vzdělání, 
které postačuje makrospolečenským nárokům na mo
dernost i přáním národů a jiných skupin na zachování 
kulturní identity a konečně právu jednotlivce na vlastní 
rozvoj. Řešením této otázky se zabývají v současnosti 
v mnoha zemích, přičemž navázání na národně specific
ké tradice hraje právě tak velkou roli jako orientace na 
zahraniční zkušenosti. Německý, francouzský a italský 
vzdělávací systém zná ústřední pojmy, které vystihují 
rozsah a obsah všeobecného vzdělání. Jde o pojmy 
„Allgemeinbildung“ (všeobecné vzdělání), „Culture 
générale“ a „Cultura generale“. Francouzská varianta 
přitom zdůrazňuje osvojení kognitivních schopností, te
dy struktur myšlení, zatímco italská varianta bere zřetel 
na kulturně a filozoficky formovaný obraz člověka, kte
rý je v Itálii v podstatě odvozen z renesance a risorgi- 
menta. Britové pojímají problém všeobecného vzdělání 
převážně pragmaticky. Ač do nedávné současnosti pěs
tovali ve svém školním systému poměrně brzký výběr 
oboru (od 14. roku věku žáka), teprve za paní Thatche- 
rové vyvstal požadavek na „National curriculum“ 
a byl uzákoněn v již zmíněném zákonu o vzdělávací re
formě v roce 1987.

Německý pojem „Allgemeinbildung“ a jeho zakot
vení ve vzdělávací teorii představuje v této formě 
zvláštnost, která se v posledních dvou staletích zformo
vala v německy mluvících zemích. Tento pojem také na 
základě toho našel cestu do jazyků a myšlenkových 
struktur východní části střední Evropy, jihovýchodní 
Evropy a východní Evropy, ne však do západoevrop
ských zemí. Co patří do všeobecného vzdělání a s jaký
mi představami o vzdělání jsou všeobecně vzdělávací 
školy spojeny, to bylo vždy sporné. Společný je ale 
všem interpretacím a praktikám zřetel na napětí mezi 
osobním vzděláním a získáváním vědomostí, které je už 
v obsahu pojmu. Problém, jak oba tyto póly a v nich ob
sažené hodnotové představy strukturalizovat a na zá
kladě vzájemného poměru posoudit jejich závažnost, 
ovlivnil v německy mluvících zemích rozvoj gymnázií 
a národních škol (později také „reálek“) a přitom vyvo
lal rozdílná pojetí stejně jako vědecké kontroverze 
a politické boje. „Všeobecný“ komponent v pojmu 
„všeobecné vzdělám“ je v současné společenské akcep
taci založen na přesvědčení, že existují obsahy a hodno
ty, které jsou významné pro každého dospělého člena 
společnosti, a proto se musí předat i dorůstající generaci 
ve školách. V posledních polemikách v SŔN o určení 
postavení typů škol členěného vzdělávacího systému na 
jedné straně a škol jako celku na straně druhé byla in
terpretace pojmu „všeobecné vzdělám“ právě tak zak
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tualizována jako ve snahách (nikdy nesepsaných)
0 zformování „teorie socialistického všeobecného 
vzdělání“ v NDR až do nedávné doby.

3.6. Škola jako místo socializace a výchovy

Vzdělávací systémy v Evropě se neliší jen z hlediska 
struktur a obsahů, ale — a to snad ještě více — stylem 
vyučování a výchovy, který je v těchto systémech pěsto
ván. A tak se v průběhu dvou posledních staletí vyhra
nily například obraz „francouzské“, „německé“ nebo 
„italské“ školy. Významnou okolností je faktor času. 
Nejen to, jak dlouho chodí žáci v celkovém školním ča
se nebo během roku do školy, ale kolik hodin nad to 
tráví denně a týdně ve školní oblasti? Z této otázky vy
plývá konfrontace celodenní a polotýdenní školy, ale
1 otázka po vnitřní strukturalizaci „školní doby“ jak pro 
žáky, tak i pro učitele, například se zřetelem ke kreativ
nímu, habituálnímu nebo receptivnímu jednání.

Další oblast srovnání najdeme v konfrontaci frontál
ního a „otevřeného“ vyučování. Zatímco například 
školy v Dánsku a v Nizozemí stejně jako primární školy 
ve Velké Británii jsou určeny formami otevřeného vyu
čování, ve Francii a v zemích jižní a východní Evropy 
dominuje tradiční frontální vyučování, v němž je kladen 
důraz na osvojení si pozitivních vědomostí a učení zpa
měti. Ve školství SRN se v tom od dnů reformní peda
gogiky mnoho změnilo, i když by se dalo v mnoha pří
padech ještě frontální vyučování odbourat — aniž by
chom přitom přehlíželi fakt, že přednáška učitele vůbec 
nemusí být nemoderní.

Konečně jde při tomto kladení otázek o výchovnou 
funkci školy. O to se vedly v posledních dvou desetile
tích v mnoha evropských zemích kontroverzní debaty. 
Týkaly se hlavně vztahu školy a rodičů jako nositelů vý
chovy. Dnes velmi rozšířená a v mnoha zemích ještě 
stoupající zaměstnanost matek hraje v těchto diskusích 
právě tak velkou roli jako narůstající objem volného ča
su a tím dané šance pro — alespoň částečné — znovu- 
posílení rodinných vztahů.

3.7. Proměny funkce učitele

Následující výrok z roku 1865 pochází od německé
ho pedagoga Adolfa Diesterwega: „Škola má právě ta
kovou cenu, jakou cenu má učitel. Proto je zkvalitnění 
učitelského vzdělání prvním úkolem každé školské re
formy.“ Tato věta získala v současném období proměny 
hodnot a měnících se sociálně ekonomických a sociálně 
politických vztahů ještě více na významu. Zde jde o sta
tut, plat, vzdělání a další vzdělávání. Všechny tyto otáz
ky je třeba posuzovat na pozadí změněné role, která 
přísluší učiteli v dnešní společnosti. Neobsahuje (už) jen 
jeho činnost vyučovací a uvnitř školy výchovnou, ale 
i jeho uplatnění ve funkci poradce rodičů a nadto i so
ciálního poradce v jeho obci či městské čtvrti.

3.8. Rovnoprávnost pohlaví

Růst vzdělání žen a dívek představuje přinejmenším 
v Evropě jistě jednu z největších vymožeností.

Otázka rovnoprávnosti dnes ovšem stojí v jiném 
světle než v dřívějších obdobích, kdy ženská emancipa
ce byla zaměřena na „rovnost“ pohlaví ve škole a v pra
covním životě. Snaha o rovnoprávnost se dnes orientuje 
mnohem více na zásadu rozvoje osobnosti, což zahrnuje 
zvláštní potřeby dívek a žen. Z toho vyplývají také po
žadavky na školu v tom směru, že potřeby výuky a roz

voje dívek nejsou kladeny prostě na roveň potřebám 
chlapců, ale musí na ně být brán zvláštní ohled. Koedu- 
kace se tak opět dostala na pořad pedagogických disku
sí, i když z toho nelze smysluplně odvodit žádný gene
rální návrat ke kdysi existujícímu oddělení pohlaví 
v učebním a výchovném procesu.

3.9. Otázky struktury

V mém soupisu vzdělávacích tendencí stojí otázky 
struktury na posledním místě, což by mohlo vyvolat 
překvapení jen potud, pokud by vzdělávací politické 
a pedagogické konflikty minulých dob vzplály hlavně 
kvůli otázkám struktury. Toto umístění však nezname
ná, že by otázky struktury byly nedůležité. Formulace, 
kterou vyslovil ještě v konečném stádiu „velkých“ 
vzdělávacích reforem v roce 1973 švédský badatel 
v oboru vzdělávání Sixten Marklund, že struktury ve 
vzdělávání „nerozhodují o tom, které procesy probíha
jí, ale o tom, které procesy by mohly či nemohly probí
hat“, neztratila v nastalých změnách týkajících se v roz
voji vzdělávání preference zájmů nic ze svého základní
ho významu. Otázky struktury však ztratily své dřívější 
ústřední místo v rozvoji vzdělání. Otázky cílů a obsahů 
vzdělávání, výchovných stylů stejně jako kladem všeo
becně socializačních a na hodnotu orientovaných otá
zek se stalo mnohem důležitější.

Zůstalo napětí mezi oběma principy, které se realizu
jí ve vzdělávání, totiž jednak principem rovnosti (či rov
noprávnosti) šancí na vzdělání a jednak principem indi
viduálního nároku na rozvoj osobnosti vzhledem ke 
skutkové podstatě nerovnosti životních podmínek 
a schopností. Paušální zásahy, jako např. v minulých le
tech diskriminace dětí určitých sociálních vrstev, spíše 
odstraňování tohoto napětí škodí. Podstatné je, že ob
čanská vůle je spravedlivě posuzována, že je brán ohled 
na tradice stejnou měrou jako na to, co očekávají rodi
če, učitelé a zvláště děti, a že vedle řádných škol dosta
nou možnost působení i „outsideři“, které najdeme 
hlavně v soukromých školách. Outsidery totiž společ
nost potřebuje v oblasti výchovy stejně jako v jiných ob
lastech života jako stálou výzvu. Poukazují na možnost 
jisté protikultury a konfrontují tím veřejné školy s pro
blémy jejich vlastní normálnosti. Konečně to platí ve 
všech vzdělávacích systémech: zaručit propustnost mezi 
stupni a typy škol.

4. Závěrečná poznámka

Rozsáhlý sociálně politický a sociálně ekonomický 
vývoj, který jsem zpočátku analyzoval, stejně jako 
aktuální politické změny v obou polovinách Evropy 
staví vzdělávání před nové, doposud v této míře neoče
kávané výzvy. Naproti tomu změny, které probíhají 
v obou dosavadních „blocích“, vytvářejí předpoklady 
pro modernizaci a současně humanizaci vzdělávacího 
systému, které v tomto století dosud nikdy nebyly vy
tvořeny. Je třeba se těchto výzev chopit; obracejí se ke 
všem, kteří ve vzdělávání pracují nebo kterých se dotý
ká: k vládám a správám, učitelům a žákům, dospělým 
a dospívajícím. Tím se všichni občané stávají adresáty 
těchto výzev — v té Evropě, která se sjednocuje a sou
časně musí projevovat a praktikovat svou otevřenost 
vůči ostatním kontinentům.

(Tento příspěvek představuje písemný záznam před
nášky, kterou měl autor 1. 3. 1990 v Akademii pedago
gických věd NDR.)
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Mainstreaming 
a integrace dětí 

vyžadujících zvláštní 
péči

(Nástin situace v Kanadě a Spojených 
státech amerických)

prof. John McLeod, PhDr. Rita McLeodová

1. Úvod

Otázka, zda děti se zvláštními výchovnými požadav
ky mají být vzdělávány odděleně či společně se svými 
tzv. „normálními“ vrstevníky, se začala v Kanadě řešit 
počátkem 70. let, ale již například v roce 1962 byla na
tolik ožehavá, že se o ní mluvilo na mezinárodním fóru 
(Schonell, McLeod a Cochrane, 1962). Jones v této 
publikaci charakterizuje situaci „pomalých žáků“ 
(slow learners) v Kanadě a uvádí, že „méně než 20 000 
z odhadovaných 50 000 dětí vyžadujících zvláštní péči 
v celé Kanadě je ve speciálních školách či třídách. Vět
šina těchto dětí zůstává ve svých původních třídách 
a individuální péče závisí na schopnostech a možnos
tech jednotlivých učitelů.“ V 60. letech byla určitá spe
ciální péče dostupná ve větších městských centrech a 
v Ontariu, kde byli k dispozici „putovní“ učitelé specia
listi, kteří navštěvovali jednotlivé třídy a poskytovali 
pomoc jednotlivým učitelům. V Torontu byly zavedeny 
speciální třídy jako součást běžných škol, ve kterých se 
děti vyžadující zvláštní péči zúčastňovaly školských ak
tivit podle svých možností. Ve věku dvanácti či třinácti 
let ovšem požadavek speciální péče převážil nad fakto
rem integrace a tyto děti byly přemisťovány do zvlášt
ních učebních oborů (Junior Vocational School).

Rozhodujícím okamžikem, od kterého se pravděpo
dobně datuje současná snaha o mainstreaming v Kana
dě, byl projev Lloyda Dunna na každoroční konferenci 
Rady pro děti vyžadující zvláštní péči v Torontu (Coun
cil for Exceptional Children — CEC) v roce 1968, kde 
se Dunn zamyslel nad tím, proč tolik dětí vyžadujících 
zvláštní péči je přemisťováno do zvláštních tříd, a na
značil, že pravděpodobně klasifikace používaná pro 
umisťování dětí není tak účinná, jak by bylo žádoucí. 
O rok později byl uveřejněn tzv. CELDIC Report 
(Children with Emotional and Learning Disabilities in 
Canada), který odhadoval, že dvanáct procent kanad
ských dětí vyžaduje speciální pomoc vzhledem ke svým 
citovým či učebním poruchám. Tato zpráva spolu 
s Dunnovým projevem naznačila, že je nezbytné sou
středit pozornost na připravenost kanadských učitelů 
čelit tomuto problému. Výsledkem byl tzv. SEECC Re
port (Standards od Educators of Exceptional Children 
in Canada). Tato zpráva zdůraznila, že je nutno zvýšit 
úsilí v stupňování všeobecné pohotovosti a ochoty rea
govat na požadavky dětí vyžadujících zvláštní péči, za
měřit se na přípravu specialistů, kteří by byli schopni 
administrovat a interpretovat specifické diagnostické 
testy a vyvozovat patřičné závěry z jejich výsledků a ko
nečně zaměřit se na přípravu specialistů v jednotlivých 
oblastech poruch. Ačkoliv to zpráva explicitně nezdů

raznila, naznačila, že začleňování dětí vyžadujících 
zvláštní péči do třídních kolektivů nebude úspěšné, po
kud nebudou všichni učitelé příslušně školeni. Aforis
ticky řečeno, házení handicapovaných dětí do hluboké 
vody mainstreamingu, kde děti musí plavat, nechtějí-li 
se utopit, by nemělo být povoleno, dokud všichni učite
lé nebudou patřičně vyškoleni pro záchranu tonoucích.

2. Vymezení problému

Zamyslíme-li se nad otázkou mainstreamingu či inte
grace dětí vyžadujících speciální péči, ókamžitě se vy
noří otázka definice. Zdá se, že pod stejným pojmem si 
různí odborníci představují různé skutečnosti, a proto 
se může (ovšem jen na první pohled) zdát, že jsou všich
ni zajedno. Rozbor literatury naznačuje, že pojem 
mainstreaming může znamenat:
* vyčleněné třídy pro děti vyžadující zvláštní péči v rám
ci běžné školy,
* vyčleněné třídy v rámci běžné školy poskytující pro
stor pro částečnou sociální integraci (v rámci velkých 
přestávek, oběda či mimoškolních aktivit),
* lehce handicapované děti začleněné do běžné třídy, se 
speciálními hodinami mimo svou kmenovou třídu,
* lehce handicapované děti trávící veškerý svůj čas nebo 
alespoň jeho většinu ve své kmenové třídě,
* všechny děti vzdělávané v co možná největším rozsa
hu v „nejméně poškozujícím prostředí“ (least restricti
ve environment),
* většinu handicapovaných dětí trávících většinu času 
nebo celou dobu ve své kmenové třídě,
* všechny děti vyžadující zvláštní péči trávící většinu ča
su nebo celou dobu ve své kmenové třídě.

Z uvedených definic vyplývá, že zatímco všichni pe
dagogové mohou souhlasit s tím, že mainstreaming je 
užitečná věc, v interpretaci tohoto pojmu a v názorech 
na zavádění mainstreamingu do praxe se mohou velice 
odlišovat a to, co je pro jednoho přijatelný mainstrea
ming, pro někoho jiného může znamenat nepřijatelnou 
segregaci.

V současné době se v kanadském a americkém tisku 
setkáváme s oběma pojmy — mainstreaming i integrati
on. První pojem se používá více ve Spojených státech, 
zatímco s pojmem integrace se setkáme spíše v kanad
ském kontextu. Tyto dva termíny se svým obsahem po
někud liší, a to zhruba ve stejném smyslu, v jakém se liší 
pojetí problému ve Spojených státech a v Kanadě. Ve 
Spojených státech používaný termín mainstreaming 
zpravidla odpovídá pojmu melting pot, neboli procesu 
zapojování výjimečných dětí do hlavního proudu, čímž 
se dosáhne odstranění nebo alespoň zmírnění rozdílu 
mezi dětmi. Na druhé straně integrace odráží pluralis
tický vývoj kanadské společnosti a jemu odpovídající 
kladné přijetí individuálních rozdílů, tj. v tomto případě 
mimořádných dětí. Podle Byfielda (1989) znamená 
mainstreaming v Kanadě „začleňování handicapova
ných dětí do běžných škol s tím, že většinu výuky absol
vují v oddělených třídách“, zatímco integrace „většinou 
znamená začleňování těchto dětí přímo do běžné třídy, 
kde mají k dispozici asistenta učitele (tzv. teacher’s ai
de). Z dostupné literatury je zřejmé, že ve vymezení 
obou pojmů není jasno a že někteří autoři používají oba 
termíny, aniž by mezi nimi výrazně rozlišovali, jiní auto
ři používají jen jeden termín. V zásadě dostupné defini
ce zahrnují „krátkodobé či dlouhodobé vyjmutí z alter
nativních segregovaných programů“ přes „integraci 
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handicapovaných a nehandicapovaných studentů 
v běžných školách, ke které může docházet ve třídách, 
na chodbách, v jídelně, v některých předmětech či při 
nepovinných předmětech“ až po „dočasnou výukovou 
či sociální integraci vhodných handicapovaných dětí 
s normálními vrstevníky v průběhu celého učebního 
procesu“ (Hayes, 1989). Klassenová (1988) rozlišuje 
mezi integrací, kterou definuje jako umisťování handi
capovaných studentů do běžných škol a jejich účast na 
některých aktivitách spolu s nehandicapovanými stu
denty, a mainstreamingem, který definuje jako umístění 
dětí v běžných školách a účast handicapovaných dětí na 
všech aktivitách spolu s nehandicapovanými studenty, 
přičemž tento druhý způsob považuje za vhodnější pro 
lehce retardované studenty.

3. Právo na vzdělání a implikace pro děti vyžadující 
zvláštní péči

Otázka mainstreamingu a integrace v Kanadě úzce 
souvisí s právem na vzdělání. Kanada je signatářem 
Mezinárodní dohody o ekonomických, sociálních a kul
turních právech Spojených národů z roku 1966, která 
zahrnuje i právo na vzdělání, nespecifikuje však práva 
jedinců s mentální či tělesnou vadou. Kromě toho je pro 
Kanaďany zavazující Kanadská charta práv a svobod, 
která vymezuje základní práva Kanaďanů. Formulace 
práva na vzdělám je, pravděpodobně zcela záměrně, 
formulována široce, a proto interpretace Charty musí 
být objasněna v jednotlivých případech buď všeobec
nou dohodou a ustanovenou praxí, nebo — dojde-li ke 
konfliktu různých interpretací — prostřednictvím soud
ního procesu. Kapitola 15 (1) Kanadské charty práv 
a svobod říká, že „každý jednotlivec . . . má právo . . . 
těžit ze zákona stejným dílem bez jakékoliv diskrimina
ce a zejména diskriminace vyplývající... z duševní či 
tělesné vady.“ Tato formulace nabízí různá vysvětlení 
a možnosti různých výkladů. Například Porter (in Hay
es, 1989) se domnívá, že „stejným dílem těžit ze záko
na“ znamená povinnost poskytnout příležitost všem 
studentům, aby mohli plně využít všechny své schop
nosti v prostředí, do kterého se narodili nebo přistěho
vali.

V Kanadě odpovídají za vypracování a zavedení 
právních norem a školských směrnic týkajících se práva 
každého jedince na vzdělání jednotlivé provincie a teri
toria, nikoli federální vláda. Většina provincií (Manito
ba, New Brunswick, Newfoundland, Nové Skotsko, 
Ontario, Quebec a Saskatchewan) má platné směrnice, 
které zabezpečují patřičné pedagogické služby a pro
gramy pro všechny handicapované děti. Slovo „patřič
ně“ ovšem neřeší otázku mainstreamingu či segregace: 
školský systém poskytující řadu zařízení, do kterých 
jsou děti vyžadující zvláštní péči dováženy ze svých 
kmenových škol, může být zastánci integrace či main
streamingu považován za zcela nevyhovující.

Zdá se, že na kanadské scéně je rozhodující již zmí
něná Kanadská charta práv a svobod (Mackay, 1987). 
Otázkou porušování Kapitoly 15 se zabývá řada práv
níků. Je sice pravda, že Kanaďané, na rozdíl od Ameri
čanů, neřeší většinu sporných případů soudní cestou, 
nicméně je více než pravděpodobné, že v příštím deseti
letí oblast školského práva mnohonásobně vzroste. 
Otázka, zda všechny děti vyžadující zvláštní péči mají 
právo být vzdělávány se svými „normálními“ vrstevní
ky, či zda mají právo na speciální, segregovanou výuku 
a zda nepostižené děti mají právo být vzdělávány, aniž 

by se musely dělit o své třídy a pozornost učitelů 
s dětmi postiženými, musí být pravděpodobně vyřešena 
soudní cestou.

Ve Spojených státech existuje směrnice týkající se 
vzdělání pro handicapované děti — tzv. Education For 
All Handicapped Children Act, která je v platnosti 
čtrnáct let. Podle této směrnice mají všechny postižené 
děti právo na všeobecné vzdělání a školy jsou povinny 
poskytovat pro tyto děti „bezplatně a vhodně“ 
vzdělání v „co nejméně ohrožujícím prostředí“ (Viade- 
ro, 1989). Podobně jako v Kanadě i tato směrnice je 
úmyslně flexibilní a její interpretace je závislá na jednot
livých státních a místních školských úřadech. Snaha 
školských úřadů vyhovět této směrnici ve většině přípa
dů znamená, že převážná většina dětí vyžadujících 
zvláštní péči navštěvuje svou kmenovou školu, ale bě
hem dne odchází na některé hodiny speciální výuky ke 
speciálním pedagogům. V poslední době však stále vět
ší počet pedagogů tuto praxi odsuzuje, zejména pokud 
jde o lehce handicapované studenty. Tito pedagogové 
jsou zastánci tzv. Iniciativy za běžné vzdělání (Regular 
Education Initiative), jejíž hlavní myšlenky lze shrnout 
do tří bodů:
* handicapované dítě je od samého začátku školní do
cházky zařazeno do své kmenové třídy;
* třídní učitel úzce spolupracuje se speciálním pedago
gem při poskytování speciální péče přímo ve třídě;
* učitel a speciální pedagog v těsné spolupráci konzul
tují a připravují odpovídající výukovou strategii pro 
každé postižené dítě jednotlivě.

Pokud má být přechod postiženého dítěte do běžné 
výuky úspěšný, je nezbytně nutné pečlivé plánování 
a vytvoření příslušných podpůrných systémů. Školní 
správy musejí umožnit řadovým učitelům speciální pří
pravu na začlenění studentů vyžadujících zvláštní péči 
do třídy. Zdůrazňuje se rovněž nutnost týmové spolu
práce učitelů a speciálních pedagogů.

4. Model integrace v New Brunswicku

Jak již bylo zmíněno výše, v Kanadě mají zodpověd
nost za zavádění mainstreamingu a integrace do praxe 
jednotlivé provincie a teritoria a situace se liší v každé 
z nich. Autoři se domnívají, že pro účely tohoto článku 
není podrobný přehled situace v jednotlivých provin
ciích důležitý. Přínos tohoto příspěvku vidí spíše v po
skytnutí pohledu na některé propracované a fungující 
systémy, které by mohly sloužit jako vzor či model pro 
uskutečňování mainstreamingu v Československu.

Nejpropracovanější v Kanadě je pravděpodobně 
model používaný v New Brunswicku. Tento model vy
chází ze tří základních tezí:
* vzdělání pro všechny osoby vyžadující zvláštní péči 
ve věku od tří do jednadvaceti let je povinné;
* programy pro děti vyžadující zvláštní péči jsou vy
pracovány pro jednotlivce, nikoli na základě kategori
zace či handicapu dětí;
* děti vyžadující zvláštní péči musí být zařazeny do 
běžné třídy. Výjimkou jsou případy, že by takovéto 
umístění ohrožovalo potřeby buď samotného dítěte ne
bo ostatních žáků.

Zatímco dříve bylo nutné prokázat, že je důvod k za
řazení dítěte vyžadujícího zvláštní péči do běžné třídy, 
nyní je nutno dokázat, že toto dítě nemůže být ve své 
normální, kmenové třídě vzděláváno. Do roku 1992 
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musí každý školský okrsek integrovat všechny děti vy
žadující zvláštní péči a podávat o situaci pravidelně 
zprávy. Směrnice zabývající se integrací dětí vyžadují
cích zvláštní péči umožňuje i alternativní umístění dětí, 
jejichž chování je nebezpečné pro ostatní, či dětí vyža
dujících zvláštní lékařskou péči.

Zároveň se zaváděním nových školských směrnic 
univerzita v New Brunswicku rovněž nabízí tzv. úvodní 
triádu přednášek určených ke zvyšování kompetence 
učitelů při úpravě školních osnov pro děti vyžadující 
zvláštní péči a při výuce v integrovaném prostředí.

V New Brunswicku nepřehlédli ani důležitost infor
movanosti široké veřejnosti a vydali brožuru s názvem 
Integrace znamená, že všechny děti jsou naše. Brožura 
obsahuje příspěvky od učitelů, rodičů i studentů, a to 
jak handicapovaných, tak nehandicapováných.

Z průběžné zprávy o stavu integrace v provincii (Fi
ne, 1989) vyplývá, že největším úspěchem v procesu in
tegrace jsou děti s Downovým syndromem, zatímco ob
tíže s integrací nastávají v případech dětí s poruchami 
chování a u dětí z dysfunkčních rodin poškozených al
koholem či drogami.

Další plány zavádění integrace do praxe zahrnují 
průběžné vyškolování učitelů na téma výuky dětí vyža
dujících zvláštní péči, další vzdělávání speciálních peda
gogů, zavádění školských týmů odborníků, kteří by 
asistovali učitelům při práci s handicapovanými dětmi, 
hlubší zapojování rodičů postižených dětí a vyškolová
ní asistentů učitelů, kteří by nepracovali s jednotlivými 
dětmi (tak jako je tomu dosud), ale byli by k dispozici 
všem učitelům ve škole.

5. Různé skupiny zastupující zájmy jednotlivých kate
gorií handicapů a jejich názory na integraci

V Kanadě existuje celá řada asociací či zájmových 
sdružení, které si kladou za cíl bojovat za zájmy určitých 
menšinových skupin. V oblasti dětí vyžadujících zvlášt
ní péči to jsou zejména Canadian Association for Com
munity Living, která zastupuje zájmy mentálně retardo
vaných jedinců, a Learning Disabilities Association. 
Tyto organizace jsou federální a v každé provincii exis
tuje jejich pobočka.

Canadian Association for Community Living a její 
provinční pobočky jsou jednou z nejaktivnějších skupin 
bojujících za práva dětí vyžadujících zvláštní péči a za 
mainstreaming těchto dětí do pedagogického procesu. 

Svůj cíl formuluje tato skupina takto: Všechny děti 
s duševním handicapem musí mít přístup ke všem mož
nostem, které by stimulovaly jejich růst, vývoj a vzdělá
ní. Tyto možnosti musí být k dispozici jako součást fy
zické a sociální integrace.

Poměrně odlišná je pozice Learning Disabilities As
sociation of Canada (Katz, 1981). Tato skupina vidí in
tegraci a mainstreaming v přímém rozporu s poskytová
ním speciálních služeb a domnívá se, že studenti se spe
cifickými poruchami učení dosahují nejlepších výsledků 
v oddělených třídách, neboť ve kmenových třídách se 
jim nedostává patřičné pozornosti ze strany učitelů.

Zdá se tedy, že otázka nestojí, zda by všechny handi
capované děti měly být integrovány, či zcela segregová- 
ny. Snaha musí být zaměřena na to, aby byl k dispozici 
široký rejstřík služeb, které by sloužily všem dětem vy
žadujícím zvláštní péči. To tedy znamená například 
kompletní integraci dítěte s lehkou poruchou učení 
a oddělené vzdělávání dítěte náhle osleplého, které si 
musí osvojit zcela specifické dovednosti před tím, než je 
začleněno zpět do běžného vyučovacího procesu. Otáz
ku mainstreamingu či integrace nelze řešit globálně 
a rozhodnutí musí respektovat potřeby jednotlivých dě
tí. V každém případě je třeba pečlivě zvážit, jaký přínos 
bude mít pobyt handicapovaného dítěte v běžné třídě 
a jak je zajištěno právo tohoto dítěte na plný rozvoj 
všech jeho schopností.

Závěr

Článek je rozšířenou a upravenou verzí jedné kapito
ly závěrečné zprávy (McLeod a McLeod, 1989), která 
se týkala reakcí školského systému na netradiční potře
by studentů a z toho vyplývající nové povinnosti pro 
školské pracovníky v Kanadě. Problém mainstreamin
gu a vzdělávání mentálně retardovaných dětí byl úča
stníky výzkumu identifikován jako jeden z nejzávažněj
ších a nejpalčivějších, a proto se autoři závěrečné zprá
vy touto otázkou zabývali podrobněji. Celá zpráva je 
k dispozici zainteresovaným osobám v plném rozsahu 
v anglické verzi u autorů (College of Education, Uni
versity of Saskatchewan, Saskatoon, Canada, S7N 
OWO). Součástí původní závěrečné zprávy je rovněž 
bibliografie s abstrakty týkající se řešených otázek pu
blikovaných v americkém a kanadském tisku v letech 
1983—89. Tato bibliografie je rovněž k dispozici na 3 
1/2 palcovém disku v systému kompatibilním s IBM.

Upozornění
Prosíme přispěvatele našeho časopisu, aby příspěvky, které nám zasílají, psali na papíře formátu A4, 30 řádek na stránce, 60 písmen na 

řádku.

Fotografie prosíme kontrastní, formátu nejlépe 18X8 cm, na zadní straně opatřené popiskou, adresou a rodným číslem autora. 
Děkujeme.

Redakce
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Reformně pedagogic
ké a alternativní školy 

ve světě
PhDr. Karel Rýdl, CSc.

Reformní pedagogické období, datované většinou 
badatelů mezi roky 1880—1933, lze bez nadsázky po
važovat za nejplodnější období v dějinách výchovy 
a vzdělávání. 9 Co se v těchto letech událo v pedagogic
kém dění na evropském a americkém kontinentě, nemá 
obdoby vzhledem k pestrosti námětů, způsobů řešení 
a množství zainteresovaných postav, majících tak pro
nikavý dopad na praxi školního vyučování. I když ne 
všechna řešení byla původní a ideově spočívala na pe
dagogických projektech konce 18. a počátku 19. stole
tí, musíme reformní pedagogice přiznat značnou origi
nalitu i v oblasti mimoškolní, z níž četné proudy a systé
my ovlivňují pedagogickou teorii a praxi konce 80. 
a počátku 90. let tohoto století.

Velmi bohatá a pestrá produkce anglosaská a němec
ká se stále vrací k problematice vlivu reformní pedago
giky na současnou pedagogickou teorii a praxi. Vedle 
problematiky periodizace tohoto vlivu v různých ze
mích se snaží postihnout zvláště problematiku jistého 
návratu západní pedagogické praxe k motivům a cílům 
reformní pedagogiky období první poloviny 20. století.

Pro základní pochopení významu reformní pedago
giky pro současnost jsou důležité její tři faktory:
— reformní pedagogika byla od počátku vnitřně dyna
mizovaným pedagogickým hnutím, které svými obec
nými cíli přesahovalo hranice jednotlivých států;
— i když byla reformní pedagogika zaměřena na změny 
života, jeho stylu a obsahu, považovala za nejdůležitější 
východisko změn školu;
— s větší či menší intenzitou prosazovala reformní pe
dagogika pedocentrickou orientaci výchovy i vyučování 
ve škole i mimo ni.

Reformně pedagogické hnutí můžeme považovat za 
permanentní světové hnutí. Jeho vůdčími motivy po 
druhé světové válce se staly obecné tendence humani
zace výchovy a vzdělávání a její demokratické založení 
s cílem upevňování vůle k míru.

Důležitými událostmi, které měly nepochybný vliv 
na aktivizaci reformně pedagogických tradic po druhé 
světové válce, byly např. tvrdá kritika J. Deweye 
v USA v druhé polovině 50. let, vyvolaná i knihou ad
mirála Rickovera o výchově a svobodě,2) zakládání vol
ných a otevřených škol v 60. letech a následná Deweyo- 
va renesance, vyjádřená počátkem 70. let realizací pro
jektu DEWEY a založením střediska pro deweyovská 
studia na universitě v Illinois. Mezi tyto události patří 
i vlna zakládání tzv. infant schools a comprehensive 
schools ve Velké Británii a oživování tradic Neillova 
ústavu v Summerhillu. V literatuře je často řešena otáz
ka, do jaké míry lze toto označovat za vlastní specifický 
vývoj a do jaké míry se jedná o přímý vliv reformní pe
dagogiky. Rada významných odborníků prosazuje tezi 

o relativně samostatných tendencích vývoje v rámci stá
le obecně platných a přitažlivých reformně pedagogic
kých idejí.'i

Vývoj v Spolkové republice Německo je srovnatelný 
s vývojem v anglosaském prostoru. Vzájemné pedago
gické ovlivňování zde vedlo k počátkům hnutí za inte
grovanou školu (tzv. Gesamtschule) a k obnovení řady 
hnutí, přerušených nacistickým totalitním režimem, je
jichž aktivita vedla k zakládání alternativních škol, což 
někteří badatelé označují za další vývojovou fázi re
formní pedagogiky.4) Vlastní kontinuitu všech vývojo
vých linií reformní pedagogiky udržují v různých ze
mích světa určité pedagogické ostrůvky, fungující podle 
zásad a cílů předválečného hnutí, ale i nově realizované 
pokusy, stojící sice na pozicích reformní pedagogiky, 
ale řešící již nové problémy, novými metodami a forma
mi, pro které státní systémy nemají dost pružnosti a po
chopení. Jen výjimečně dokazují tyto tzv. alternativní 
školy svoji životnost tím, že svými úspěchy ovlivní i pra
xi státních škol tak, jak jsme toho byly svědky v průbě
hu 80. let v Nizozemí.5*

Tradiční školy reformně pedagogického charakteru 
představují dnes ve světě důležité instituce. Jednak do
kazují stálou aktuálnost reformně pedagogických kon
cepcí a jejich schopnost adaptace na měnící se historic
ké a společenské podmínky a také představují stále 
přitažlivou praxi originálních pedagogických idejí v růz
ných typech pedagogických zařízení. Nejproduktivnější 
a nejvlivnější mezi nimi jsou v současnosti instituce bu
dované a organizované podle idejí a záměrů M. Mon- 
tessoriové, R. Steinera, P. Patersena, O. Decroly, 
A. S. Neilla, P. Geheeba. H. Lietze a C. Freineta.6)

V jejich současném hodnocení se projevuje nejen 
symboličnost jejich postavení, ale zejména funkčnost 
uplatnění. Nehledě na montessoriovské a waldorfské 
školy, které se po druhé světové válce rychle rozšířily 
do různých zemí všech kontinentů, existuje ještě něko
lik koncepcí škol z klasického období reformní pedago
giky, jež si uchovávají svůj původní pedagogický profil 
a dále jej rozvíjejí. Lze k nim počítat školy tzv. jeňské, 
organizované podle idejí P. Petersena, které zazname
naly velký rozmach v posledních letech hlavně 
v zemích Beneluxu, a pedagogické provincie Kurta 
Hahna, jež byly založeny během jeho emigrace v An
glii: např. Atlantic College nebo Outward Bound 
Schools.

Stejně tak zasluhují pozornost, nikoliv svým rozšíře
ním, ale pedagogickým nábojem a atmosférou, školy 
rozvíjející ve Francii odkaz C. Freineta nebo v Belgii
O. Decroly, jehož bruselská škola „Uécole pour la vie 
par la vie“ získala velkou popularitu ve veřejnosti.

Na předměstí Chicaga, ve Winnetce dodnes existuje 
a stále se rozvíjí škola organizovaná podle idejí svého 
zakladatele C. Washburna, tvůrce tzv. winnetského 
plánu. Ve smyslu mezinárodního dětského porozumění 
zde stále pracuje proslulý tzv. Indian Room.

Podle zásad Lietzových a Geheebových ústavů zača
la i v Japonsku nedaleko Tokia pracovat škola šířící ide
je internátního výchovného zařízení s cílem výchovy 
k obecné pospolitosti a tolerance.

Renesanci prožívají ve Velké Británii tradiční a vzo
rové reformní ústavy C. Reddie v Abbotsholme a ústa
vy v Bedales a Summerhillu.

Jednou z nejvýznamnějších kapitol poválečného roz
machu praxe reformní pedagogiky je rozvoj reformních 
škol v Spolkové republice Německo. Silný proud tradic, 
jež měly být obnoveny, korespondoval s potřebami 
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nově se rodícího školského systému. Tyto školy jsou 
vedle rakouských ústavů pro naše učitele a pedago
gické pracovníky nejpřístupnější a jejich poznání lze jen 
doporučit a uvítat.

Blízkost životu a schopnost dalšího rozvoje reform
ních škol se nyní projevuje zejména v oblasti zajišťování 
profesionální přípravy, ať již formou řemeslné výuky 
v dílnách nebo různými rekvalifikačními kursy apod. 
Vynikající výsledky prokazují v této oblasti např. wal- 
dorfské a hiberniánské školy nebo tzv. odenwaldské 
školy.

Na základě reformní pedagogiky se postupně vyvíje
la produktivní opozice vůči stávajícímu školskému sy
stému, řízenému státem. Snaha po alternatívnosti je do
dnes stálým zřetelem reformních snah, jejich plánování 
a argumentace. Za typické tzv. alternativní školy bývají 
někdy označovány i školy vzniklé v rámci tzv. progre
sivní výchovy v USA a Velké Británii.7)

Zvláštním rysem většiny podobných zařízení byl a je 
jejich spontánní charakter, z čehož vyplývají různé od
chylky a specifičnosti a často i krátká doba existence 
ústavu. Školy se totiž jako plody rodičovské iniciativy 
musely přibližovat k určitému kompromisu, vytvořené
mu jako následek veřejných diskusí zájemců a odpůr
ců. V tomto smyslu jsou alternativní školy vzdělávacími 
institucemi, jejichž cílem je také vytvoření pedagogicky 
aktivního občana. Prostředkem k tomu je proces za
interesování rodičů a žáků do problematiky školy a vý
chovy vůbec.

Tím je dána i jistá slabina alternativních škol. Mnohé 
zkušenosti a poznatky pedagogického charakteru jsou 
připisovány více snahám srdce a citu, čímž jsou do 
značné míry subjektivizovány, místo aby byly posuzo
vány jako výsledky dlouhodobých teoretických a prak
tických pokusů, ověřených a společensky pozitivních, 
z nichž lze vyvozovat východiska pro řešení současných 
společenských problémů v oblasti výchovy a vzdělání.

Výchova mladého člověka je tak důležitou úlohou, 
že by neměla být žádná získaná zkušenost bezdůvodně 
opouštěna a zatracována. Nechat podobné zkušenosti 
bez povšimnutí, jak se to v mnoha případech z různých 
ideologických, politických nebo subjektivně psycholo
gických důvodů stávalo, není výrazem pedagogické sta
tečnosti a prozíravosti, ale spße nezodpovědnosti a 
ignorance. Chceme-li jít vpřed i v oblasti poznávání 
mladé generace a její přípravy na život, musíme pod
porovat i pedagogicky nejistá rizika, nové směry a vy
zkoušet je v praxi. 1 tyto pedagogicky „krkolomné 
kousky“ jsou potřebné a pro další vývoj nutné. Musí být 
ale uplatňovány s vědomím případných nebo předpo
kládaných rizik, a ne na základě neznalosti důsledků a 
s alibisticky formulovanými cíli o vylučování rozdílností 
v přístupech, čímž jsou podporovány spíše předsudky 
než cesty dalšího poznávání. Příkladem takového sna
žení mohou být pokusné školy Deweyovy éry. Naproti 
tomu tzv. volné školy (free schools), zakládané v USA 
v 60. a 70. letech, se spoléhaly zcela na vlastní pedago
gickou spontaneitu a možnosti dalšího pedagogického 
objevování. Teprve po jistém ústupu z pedagogické scé
ny bylo zjišťováno a srovnáváno, na co mohly tyto školy 
navazovat a co mohly relativně spße rozvíjet než „obje
vovat“.

Většina alternativních škol v SRN hledala na pozadí 
tohoto vývoje a po zapracování dílčích zahraničních 
zkušeností spíše střední cestu s cílem vyhnout se zbyteč
ným extrémům, od nichž by podle zkušeností anglosas
kých bylo nutné brzy upouštět.

Velmi zajímavé polemiky se začaly objevovat v peda
gogických kruzích (zvláště v SRN) okolo problematiky 
vzájemného poměru alternativních škol a tzv. druhé re
formní pedagogiky, za kterou je označována vlna nava
zování na předválečné zkušenosti ve školách vznikají
cích v 50. a 60. letech. Řada autorů se snaží ztotožnit al
ternativní hnutí s druhou reformní pedagogikou, čímž 
chtějí ukázat vnitřní kontinuitu obou hnutí jak termino
logicky, tak i obsahově. Lze konstatovat, že kritika do
provází alternativní školy neustále. Často je vyvolávána 
polemickým existenčním zakotvením alternativních 
škol. Nejdůležitější námitky jsou směrovány proti své- 
hlavosti charakteru reformního hnutí a proti pesimistic
kému existenčnímu poměru, vyplývajícímu z tohoto 
hnutí, vůči možnosti, že lze očekávat optimistické vý
chodisko z tehdy existující situace bez nutnosti negace 
této situace. S tím souvisí i další základní rys poměrně 
širokého spektra alternativního školského hnutí, který 
na základě kritického hodnocení klasického reformní
ho hnutí razí vlastní iluzorní specifickou podstatu. Tím 
zůstává řada aktivit pouze v situační rovině a v podobě 
izolovaných jednotlivin, což v současnosti signalizuje 
stálé nebezpečí pro celé hnutí alternativních škol v je
jich každodenní všední práci mnohem více než pro širší 
hnutí reformních škol, tedy tzv. druhé reformní peda
gogiky.

Jak alternativní, tak i reformní školy, vycházející ve 
svých pedagogických koncepcích z předválečného re
formního hnutí, se vlastně stávají vzhledem ke státnímu 
školskému systému jistou formou pedagogické labora
toře. Oba typy nestátních škol totiž vykonávají exem
plární přípravnou práci v oblasti pedagogické praxe pro 
další rozvoj a zkvalitnění státních škol. Pochopení této 
role alternativních a reformních škol v 70. a 80. letech 
vedlo k řadě úprav právních předpisů, jimiž byly nestát
ní školy omezovány a vytlačovány na okraj školského 
systému. Postupně se měnil i poměr laické veřejnosti 
k nestátním alternativním školám. Studium zkušeností 
těchto škol a jejich vstřebávání státním školským systé
mem postupně vede k dalšímu rozmachu školy jako so
ciální instituce vůbec. Ovšem pro budoucnost zřejmě 
bude platit stále více idea školy veřejné než idea školy 
státní.*)

Druhou vlnu reformního hnutí nelze ale omezovat 
jen na alternativní školy. Dále jsou totiž rozvíjeny kon
cepce vzniklé na přelomu století (Lietzovy a Geheebo- 
vy ústavy) a zařadit sem musíme i nově vzniklé institu
ce přijímající tradiční reformně pedagogické motivy, 
aktuální pro řešení současných společenských pro
blémů (např. idea výchovy k míru nebo idea výchovy 
k čistému životnímu prostředí) a nebo snažící se o vlast
ní řešení tradičního podnětu (např. jednotná vnitřně di
ferencovaná škola).

Oba motivy jednoznačně aktualizují hlavní cíle re
formní pedagogiky. Myšlenka jednotné vnitřně diferen
cované školy patří k těm, na níž se řada ideologicky di
vergentních reprezentantů reformního pedagogického 
úsilí mohla sjednotit. Rozdíly se začaly objevovat 
v míře nebo stupni diferenciace. Systém kursů nebo ja
der byl akceptován jednotnou elastickou školou 
P. Oestereicha a tuto tradici v současnosti reprezentuje 
např. německá integrovaná škola (tzv. Gesamtschule). 
Politizace současných diskusí o jednotné vnitřně dife
rencované škole i v jiných zemích souvisí konečně i 
s přesvědčením široké veřejnosti o tom, že se v případě 
jednotné školy jedná o historicky málo vyzrálý požada
vek socialisticky orientované politické reprezentace. 
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Seriózní historickopedagogický výzkum bude tento 
hodnotící přístup radikálně měnit ve prospěch skuteč
ného pedagogického obsahu (vždy sociálně zabarvené
ho) ideje jednotné školy.

Vedle škol se v alternativních výchovně vzdělávacích 
institucích výrazně uplatňují i různé typy přeškolova- 
cích nebo doškolovacích institucí internátního typu. Pa
tří sem různé modifikace německých „Landerziehungs
heime“ nebo tzv. kursovních škol. Svým důrazem na 
prožitky a rozvoj fantazie, na zážitky z neobvyklých si
tuací, na dobrodružství a citlivost k vnímání přírody do
plňují formování osobnosti mnohem efektivnějšími 
a přitažlivějšími formami než je tradiční vyučování.9!

I když současné alternativní školy, zejména v SRN, 
stále využívají pedagogické dědictví reformního peda
gogického hnutí 20. a 30. let, nejsou tím úplně determi
novány v oblasti metodické a didaktické, ale snaží se 
experimentovat a hledat řešení přijímáním podnětů ze 
současných hnutí, např. anglického „open education“, 
amerického „Free-School-Idea“, francouzské moderní 
školy, dále teoriemi otevřeného obsahu (open curricu
lum), ale i praxí dánského nebo nizozemského základ
ního státního školství.

Pro porozumění snahám alternativních škol byla 
v západní Evropě rozvinuta diskuse, jejímž ústředním 
motivem je problém, do jaké míry je potřebné vést uče
ní dětí prostřednictvím dospělých (což je spojováno 
s otázkou předpisů a donucování) a nakolik je možné 
uplatňovat prvek svobody (což souvisí s možností volby 
a výběru).

Pro přehlednost uvedeme základní a nej důležitější 
aspekty současných diskusí, vycházejících z praxe alter
nativních škol, jejichž experimentální činnost je stále 
více rozvíjena a proces hledání optimálního organizač
ního rámce a celkových hranic působení není ukončen. 
Pedagogické problémy diskutované v rámci alternativ
ních škol:
1. Existující hranice času a prostoru nejsou odvozovány 
jako takové z daných předepsaných nutností, ale z ohle
duplnosti k přáním a možnostem dětí.
2. Při konfliktech mezi dětmi není absolutně uplatňo
ván princip samoregulace. Dospělí mohou zasahovat 
a konflikt řešit v případě, že se domnívají, že v konkrét
ní situaci je nějaké dítě preferováno nebo podceňová
no.
3. V zásadě není odmítán tělesný trest, ale nepřípustné 
je používání zbraní a nástrojů k tělesnému trestání dětí.
4. Učitel je chápán jako poradce, který má právo 
v situacích, jež jsou pro něho již nesnesitelné, chovat se 
jako člověk s vlasními potřebami a pocity a podle okol
ností projevit před dětmi i hněv a nelibost. Tím se tyto 
koncepce zřetelně odlišují od koncepce antiautoritativ- 
ní výchovy, která prosazuje bezmeznou trpělivost vůči 
dětem a jejich projevům.
5. Vzhledem k tomu, že po absolvování alternativní 
školy budou muset děti vykonávat při vstupech na jiné 
školy různé zkoušky, ukazuje se jako prozíravé, zvykat 
děti i na nutnost systematického učení a předem dané 
obsahové linie. Je ale nutné říci, že žáci alternativních 
škol se učí přistupovat k těmto „absurditám“ tradiční 
školy produktivně tak, aby během zkoušek na ně co 
nejméně působilo klima stálého tlaku klasifikace a pří
tomnost zkoušejícího.
6. Učitelé prosazují především ideu aktivity u dětí a vy
tvářejí nabídku učebních programů. K tomu mohou vy
užívat i konvenční programy tradičních škol, progra
mované vyučování a další způsoby učení, realizované

v běžných školách. Ovšem podmínkou je dobrovolnost 
dětí na takovém vyučování v alternativních školách.
7. V alternativních školách mají děti mnohem méně 
možností „skrýt se“ zrakům učitele. Permanentní sle
dování dětí v činnostech ale nevyvolává nepříznivé kli
ma, protože je uplatňován princip komunikativního 
přístupu, založeného na vzájemné důvěře a lidských 
vztazích.
8. Intenzívní kontakt s rodiči, rozvíjený zejména for
mou rozhovorů, vytváří permanentní pedagogickou 
atmosféru okolo dítěte, v níž se uplatňují i principy 
„vedení“ ve smyslu Littovy teorie.1H)

V dnešních alternativních školách najdeme tedy řadu 
prvků, které můžeme připsat reformně pedagogickému 
hnutí první poloviny 20. století. Protože ale tyto školy 
vznikají a působí v jiném společenském prostředí, (jiná 
je společenská atmosféra, duch doby, společenské vě
domí, poznání pedagogicko-psychologických výzkumů 
i potřeby společnosti), musí být i odpovědi na problémy 
mezi vedením a svobodou odlišné od závěrů reform
ních pedagogů 20. a 30. let. K rozvíjeným modelům re
formní pedagogiky přiřazují alternativní školy i řešení 
aktuálních problémů současnosti, čímž vzniká specific
ké vychovatelské i vyučovatelské aranžmá těchto škol.

Závěrem chceme poukázat na nebezpečí, které vy
plývá ze snahy mechanického napodobování či přená
šení zkušeností alternativního školství do jiného pro
středí s cílem přiblížit se nebo udržet se v intencích svě
tových trendů, a dokázat tak schopnost zmíněných 
modelů adaptovat se v různých prostředích a podmín
kách. Zaštítit modernizaci školství „budováním“ alter
nativních škol shora povede jen k diskreditaci tohoto 
hnutí veřejnosti, protože pro přirozený rozvoj a praktic
ké uplatňování idejí reformních a alternativních škol je 
nutná určitá zralost stavu společnosti, projevující se hla
dem po pluralitě školských modelů, zajišťujících mož
nost volby a výběru jak z hlediska organizačního, tak 
i obsahového.

Stručný přehled problematiky alternativního školství 
nemohl vyčerpat a obsáhnout veškerou obsahovou 
a vztahovou rovinu daného tématu. Řadu dílčích pro
blémů přibližují publikace, obsažené v přiložené výbě
rové bibliografii.

Poznámky:
1) V otázce periodizace se domníváme, že nelze jednoznačně vytyčit 
obecně určité etapy nebo stádia, protože v každé zemi se toto hnutí 
projevovalo v různých obdobích odlišně. Vycházíme z názoru 
E. Wenigera, který pro každé hnutí stanovil obecně tři stádia: revo
luční, stabilizační a teoretizační. (E. Weniger: Die pädagogische Be
wegung und ihre Theorien, ln: Die Eigenständigkeit der Pädagogik 
in Theorie und Praxis. Weinheim 1953, s. 45.)
2) J. Rickover: Education and Freedom. New York 1959.
3) Např. R. Winkel: Schulalternativen und ihre Zukunft. In: Die 
Deutsche Schule 1977, s. 728—737; A. Blumenthal — H. Roth: Die 
Schulreform muß weitergehen. Hannover 1980.
4) H. Rohrs: Schule und Bildung im internationalen Gespräch. 
Frankfurt am Main 1966.
5) Viz K. Rýdl: Reformní praxe v současných školských systémech. 
Praha, FF UK skripta 1989, s. 125—127.
6) Blíže viz F. Singule - K. Rýdl: Pedagogické proudy první poloviny 
20. století. Praha, skripta FF UK 1988.
7) Patří sem např. tzv. play school Karolíny Prattové nebo tzv. wal- 
den—school Margarety Naumburgové v New Yorku. Ve Velké Bri
tánii bychom mezi ně mohli počítat New school v Claysmore nebo 
King Alfred School v Hampsteadu. Na základě rodičovské iniciativy 
vznikly alternativní ústavy Malting House v Cambridge a v Beacon 
Hill, který založila manželka B. Russela Dora Russelová.
8) Zde odkazuji na podrobnější rozvinutí této ideje v článku: 

42 Výchova a vzdělání, 1. roč., 1990—91



K. Rýdl: K otázce autonomie školství. In: Socialistická škola, XXX, 
1989-1990, č. 9, s. 390-393.
9) Uvědomíme-li si fakt, že tyto obecně reformní principy byly 
úspěšně vyzkoušeny před více jak půl stoletím, nutně se nabízí otáz
ka, proč školy, které v současnosti nabízejí stejné ideje a rozvíjejí je 
v praxi, jsou stále označovány za pouze „alternativní“.
10) T. Litt: Führen dder Wachsenlassen. Stuttgart 1960. (8. vyd.). 
První vydání je z roku 1927.
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K otázce waldorfských 
škol

PhDr. Anežka Krčková

Mám trochu obavy, aby hluboká myšlenka waldorf- 
ského školství u nás nedoznala rozmělnění díky tomu, 
že konzumu podléháme už i v našem myšlení a postaví
me se do fronty, abychom se teprve později zeptali: 
„Paní, na co to vlastně stojíme?“ Když se dnes řekne al
ternativní školství, téměř každý si vybaví waldorfské 
školy. Toto — už skoro módní — slovní spojení vyhlíží 
pro nezasvěceného lákavě, lehce, jako něco, co vyhoví 
rodičům i dětem.

Když konečně můžeme mluvit naplno, je třeba si 
uvědomit, že senzacechtivost budeme muset nahradit 
skutečným poznáním. Budeme se muset postupně zno
vu učit myslet a na základě skutečného myšlení nově 
hodnotit mnohé jevy kolem nás. Důsledkem nového 
hodnocení bude změna našich postojů. Nebude to pro 
nás lehká práce — příliš dlouho jsme byli odnaučováni 
vnitřním aktivitám, příliš dlouho jsme podléhali mate
rialistickému pohledu na svět, a myšlení se tak dostalo 
na stejnou úroveň jako proces trávení.

Waldorfské školství je především práce, tvrdá práce 
na sobě samém, na proměně vlastního smýšlení. Teprve 
tehdy, jsem-li proměněná, živoucí, vnímavá bytost, mo
hu si dovolit někoho vést a vyučovat. A tady se dotýká
me podstaty waldorfského školství.

Toto školství bylo založeno z impulsu Rudolfa Stei- 
nera (1861—1925), rakouského filozofa, který (kromě 
jiného inspirován dílem Johanna Wolfganga Goetha) 
založil anthroposofii. Anthroposofie učí novému po
hledu na život ve všech jeho proměnách v čase, učí 
o souvislosti všech věcí a z poznání této souvislosti i od
povídajícímu přístupu a postoji člověka ke světu v nás 
a mimo nás. Anthroposofický pohled vychází z předpo

kladu, že příčinou všeho zjevného je skryté. Porozumě
ním příčinám projeveného je možné obohatit lidské po
znám prakticky ve všech oborech. „Una est ars“ — jed
no je umění, říkali staří filozofové a měli pravdu. Poda- 
ří-li se proniknout k jedinému, ke zdroji světla, pak je 
tímto světlem osvíceno každé putování.

Waldorfské školství vychází z několika základních 
premis.
1. Úcta ke každé lidské bytosti, snaha porozumět jejím 
duchovním potřebám v průběhu jejího zrání.
2. Z této úcty a ze schopnosti hledat za zjevným skryté 
vyplývá i terapie jednotlivých charakterových zvlášt
ností, aktuálních problémů dítěte a celkový přístup 
k němu.
3. Výchova dítěte především nesmí narušit skutečnou 
vnitřní aktivitu dítěte. Opírá se o ni, probouzí ji a posi
luje.
4. Výchova dítěte vychází z poznání potřeb ontogene
tického vývoje, respektuje je a tvůrčím způsobem rozví
jí poznání odpovídající věku.
5. Waldorfský učitel má v přístupu k výchově napros
tou svobodu.
6. Největší požadavky jsou proto na osobnost učitele. 
Učitel waldorfské školy se musí smířit s pocitem, že ne
ní se sebevýchovou nikdy hotov. Učení musí být pro 
učitele tvůrčí, uměleckou činností. Učiteli waldorfské 
školy stojí každé dítě za námahu, každé jej může oboha
tit novým poznáním a selhává-li, selhává vlastně 
i učitel. I když se ve třídě sejdou nejrůznější typy a cha
raktery dětí, musí být učitel schopen pracovat se všemi.
7. Ve waldorfských školách nejsou děti hodnoceny 
známkami, není podporována dravá soutěživost. Děti 
jsou vedeny k sociálnému cítění, k porozumění jedno 
druhému, k harmonickému rozvoji rozumu i citu. Vy
učuje se v „epochách“, to znamená, že se předměty ne
střídají po hodinách, ale jsou vyučovány tak, aby se do
plňovaly a tvořily celek.
8. Na těchto školách je prostor pro fantazii, umění, 
tvůrčího ducha. Aktivní jsou i rodiče, kteří při vytváření 
prostředí pro své děti skutečně spolupracují s učitelem.
9. Na waldorfské škole neznají funkci ředitele ani osno
vy. Souhra všech učitelů se posiluje na konferencích ko
naných jednou za týden, kde se učitelé radí o jednotli
vých žácích a zároveň si sdělují, jakou látku probírali 
v jednotlivých předmětech. Předměty pak navzájem 
koordinují tak, aby se obsahově doplňovaly (například 
ve výtvarné výchově se umělecky zpracovává látka, kte
ré se žáci učí v hlavním předmětu).

Podmínkou přechodu z waldorfské školy na státní 
vysokou školuje v Německu maturita žáka před komisí, 
jejíž složení je shodné pro všechny školy. Waldorfští žá
ci nejen obstojí, ale většinou ve zvoleném oboru excelu
jí, protože nejsou neurotizováni, jejich duševní síly nej
sou opotřebované. Když si představíme naše zneuroti- 
zované děti, neurotické učitele, hodiny, které musejí 
společně prožít, aby pak — obě skupiny — přišly domů, 
do napětí v rodině, začneme si uvědomovat, kolik práce 
musí být vynaloženo, aby se situace změnila.

Možná si dovedeme alespoň trochu domyslet hrůzu 
ekologické devastace. Devastaci, která je páchána na 
dětských duších, žádnými sumami vyčíslit nelze, proto
že následky této devastace ovlivní nejméně dvě genera
ce. „Gnóti se autón“ — poznej sám sebe — stálo na 
Apollónově chrámu v Delfách. Tato zkušenost platí 
stále. S uzdravováním musí každý začít sám u sebe, pro
tože tak může začít působit i na ostatní. Je nejvyšší čas 
vykročit na cestu poznání moudrosti v člověku.
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• zprávy •

Světová konference „Vzdělání pro všechny“ 
Může se Jomtien stát rozněcující jiskrou?

900 miliónů analfabetů na celém svě
tě. Každý pátý dospělý neumí číst ani 
psát. 130 miliónů dětí, které nikdy ne
navštívily školu. Dalších 130 miliónů 
dětí, které už v prvních čtyřech roční
cích základní školy přerušují výuku, 
protože pracují a musejí svým rodinám 
přispívat k zajištění existence. Dvě třeti
ny těchto počtů (čísel, údajů) se týkají 
žen a dívek. 98 % analfabetů žije v ze
mích Třetího světa.

Vzrůstající břemeno dluhů v rozvo
jových zemích a restriktivní opatření 
mezinárodního měnového fondu při 
rozdělování nových úvěrů vedly v po
sledních deseti letech k drastické re
dukci výdajů na vzdělání. V Jamaice se 
přibližně zdvojnásobily zahraniční dlu
hy. Více než 10 000 veřejných zaměst
nanců bylo propuštěno, mezi tím 
i 2 500 učitelů.

Ústup v oblasti základního školního 
vzdělání v rozvojových zemích vyvolal 
nouzový stav vzdělání, jehož dramatic
ké následky vedly k tomu, že se nyní 
konečně sešli odborníci na vzdělání 
z celého světa, aby se poradili o naléha
vých problémech světového analfabe- 
tismu. 1 500 delegátů ze 155 zemí 
(mezi nimi četní ministři školství a pre
zidenti států) se sešlo v Jomtien v Thaj
sku na světové konferenci „Vzdělání 
pro všechny“. Pozvány byly také UNI
CEF, UNESCO, Rozvojový program 
Spojených národů a Světová banka ja
ko největší agentura financující vzdělá
vací programy.

Na konci pětidenních diskusí o mno
hostranných aspektech vzdělávací pro
blematiky, o vzdělání a zdraví, vzdělání 
a hladu, vzdělání a krizi ze zadluženosti 
došlo k přijetí prohlášení.

Důležité výsledky: Bylo zdůrazněno

PWPA — nová vědecká společnost 
v Československu

PWPA (Professors World Peace 
Academy — Akademie profesorů za 
světový mír) je mezinárodní vědecká 
společnost vysokoškolských pedagogů, 
vědců a výzkumných pracovníků. Úče
lem PWPA je přispívat k vytváření kon
struktivních a kooperativních přístupů 
pro řešení globálních problémů lidstva, 
jako je zajištění světového míru, odstra

právo na vzdělání jako elementární lid
ské právo pro všechny. Vzdělám bylo 
uznáno jako klíč k osobnímu, ale i eko
nomickému, politickému a sociálnímu 
rozvoji společnosti. Usiluje se o základ
ní školní vzdělání všech dětí mezi šesti 
a dvanácti lety, a to do roku 2000. Dů
ležité je i vzdělávání žen.

Vzdělání jako klíč k rozvoji. Tento 
názor usnadnil účastníkům ze zemí se 
zcela rozdílnými vzdělávacími systémy 
a vzdělávacími předpoklady stanovit 
požadavky na to, aby se předešlo světo
vému vzdělávacímu kolapsu. Došlo 
k sjednocení na akčním programu, kte
rý má platit jako rámcový plán pro rea
lizaci elementárního vzdělání pro 
všechny a který byl vytyčen na deset let. 
Na základě svých národních zvláštností 
mají vlády samy učinit opatření, aby cíle 
vzdělání pro všechny bylo dosaženo. 
Mamutí program má být financován 
přeskupením ve veřejných rozpočtech. 
Existuje předpoklad, že uvolnění napětí 
ve světě učiní zbytečnými další vojenské 
výdaje. K tomu vyhlásila Světová banka 
zdvojnásobení objemu svých kreditů 
pro vzdělávací programy v následují
cích třech letech na roční úroveň 1,5 
miliardy amerických dolarů.

A přece právě toto vyvolalo kritiku. 
Každý další vypůjčený dolar jen přiostří 
hospodářské problémy rozvojových ze
mí. Prezident Ekvádoru Rodrigo Boija 
vyjádřil situaci těchto zemí takto: „Třetí 
svět může buď umořovat své dluhy ne
bo investovat do vzdělání, ale ne obojí 
současně.“ Žádal, aby problém byl ře
šen „nekonvenčními opatřeními“

F. S.
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ňování rasových, ideologických a naci- 
onálních předsudků, zlepšování ekolo
gické situace na Zemi aj., a to přede
vším prostřednictvím výchovy a vzdělá
vání. PWPA sdružuje vědce a pedago
gy na mezinárodní a k budoucnosti ori
entované platformě v duchu humanis
tických principů. Členové PWPA jsou 
přesvědčeni, že adekvátní řešení pro

blémů světa a celkového zlepšení 
lidské civilizace může být dosaho
váno nikoli na základě izolovaných vý
zkumů separovaných disciplín, ale 
v integrovaném, multidisciplinárním 
přístupu.

K těmto účelům pořádá PWPA kon
ference a semináře, publikuje jejich ma
teriály, vydává časopis International 
Journal of World Peace, iniciuje vý
zkumné projekty a mezinárodní výmě
nu vědeckých informací. Činnost 
PWPA je řízena mezinárodním výbo
rem (PWPA International, G.P.O. Box 
1311, New York, N.Y. 10116, USA), 
jehož představitelem je i významný 
americký psycholog českého původu 
Karl H. Pribram. V současné době má 
PWPA své národní sekce ve více než 
100 státech.

Československá sekce PWPA byla 
založena v únoru 1990 a oficiálně zare
gistrována. Začala rozvíjet své aktivity 
v souladu se zmíněnými intencemi 
PWPA a s výrazným zaměřením na ty 
úkoly vzdělávání a výchovy, které jsou 
aktuální pro novou společenskou situa
ci v Československu. Dne 18. 4. 1990 
bylo uspořádáno v Praze úvodní shro
máždění československé sekce PWPA, 
na němž byli zájemci seznámeni s plá
novanými aktivitami sekce a s navrže
ným projektem „Humanizace vzdělá
vání“. Na tomto projektu se budou po
dílet pracovníci různých oborů (huma
nitních, přírodovědných i technických), 
s cílem přispět k vytváření vzdělávacích 
koncepcí v Československu, a to i na 
základě poznatků o mezinárodním vý
voji v oblasti školského a mimoškolské
ho vzdělávání, pedagogických inovací 
aj. K projektu bude uspořádána konfe
rence v listopadu 1990, na které by mě
ly být prezentovány průběžné výsledky 
i náměty v dané problematice.

Kromě toho uspořádala českoslo
venská sekce PWPA dne 10. 5. 1990 
v Brně seminář na téma společensko
vědního vzdělávání a výchovy na vyso
kých školách. Seminář se setkal s vel
kým zájmem přítomných pedagogů 
i studentů z různých vysokých škol. Ob
dobný seminář, zajišťovaný referáty 
členů PWPA, by se měl konat na žádost 
pracovníků univerzity v Košicích 
v říjnu 1990.

Československá sekce PWPA uvítá 
další zájemce o spolupráci z řad vyso
koškolských pedagogů, pracovníků ú- 
stavů ČSAV a jiných výzkumných pra
covišť nejrůznějších oborů, pokud mají 
odborný zájem o problematiku vzdělá
vání a výchovy. Členství v sekci je bez
platné. Informace a přihlášky je možno 
si vyžádat na adrese:

PWPA - CS, P.O. Box 1052, 
111 21 Praha 1 dr. Jan Průcha
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