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• teorie •

Problémy 
tzv. manipulativní 
a komunikativní 

pedagogiky
doc. PhDr. Eva Vyskočilová, CSc.

Pokus o orientaci a stanovisko k perspektivám aktuál
ního pedagogického myšlení nemůže být jiný než jen 
velice hrubý a rámcový. Předpokládejme, že bychom za 
nejvýraznější rys tohoto myšlení mohli označit — spolu 
s Radimem Paloušem — snahu „přejít od pedagogiky 
manipulativní k pedagogice komunikativní“.1) Co je 
zde rozuměno pedagogikou manipulativní? Jestliže 
obecně platí, že pedagogika je vědou o výchově a vý
chova pak je činností učitele (učitelem v tomto rozšíře
ném slova smyslu může být rodič, mistr, vychovatel, 
trenér ap.), potom manipulativní pedagogika se asi týká 
zacházení učitele se žákem jako s předmětem a nikoliv 
se svébytným subjektem (žákem zde může být dítě, ale 
i vojín v základní službě nebo sportovec trénující pod 
vedením trenéra). Znamená to však, že lze za manipu
laci považovat jakékoliv konkrétní výchovné vedení či 
řízení žáků používající direktivní postupy např. na voj
ně, ve školách, v dětských domovech a dokonce v rodi
nách?

Direktivní příkazy, požadavky na splnění úkolů, ná
roky na určité způsoby chování žáka, tedy direktiva 
a výcvik naopak někdy usnadňují pedagogickou komu
nikaci, zvláště při vyjasňování učitelovy odpovědnosti 
za výchovu žáků, což je výchozím rámcem výchovného 
vztahu. Naopak nedirektivní metody působení na dru
hé, jako je například vytvoření takové situace, v níž se 
žáku dostává zkreslených informací, mohou mít a zpra
vidla mají silný manipulativní účinek. Nezáleží tedy to
lik na tom, jakou metodu použijeme, zda direktivní či 
nedirektivní, ale spíše na tom, zda podává pravdivou 
informaci a na záměru, účelu, pro který ji použijeme: 
zda k manipulaci žákovy mysli, anebo k podpoře jeho 
vybavenosti pro budoucí samostatné rozhodování.

Manipulativnost výchovného působení není tedy ani 
tak věcí použitých metod jako spíše celkového pojetí 
výchovy. Toto pojetí je u nás určováno pedagogickou 
vědou a vůbec vyššími úrovněmi školské organizace 
stojícími nad učiteli. Působnost učitelů je vázána na 
konkrétní školu, jejich činnost je v úzkém spojení s je
jich názory a postoji a dostává sejí — vzhledem k peda
gogice — bezprostřednější zpětné vazby, zatímco pů
sobnost pedagogické vědy a školské organizace má 
menší zpětnou vazbu a větší dosah. Její vliv naznačova
la poznámka jedné redaktorky, bývalé učitelky češtiny, 
která mi řekla, že kdysi sice chápala jako politování
hodnou skutečnost, že si její inšpektorka zlámala nohu; 
ale na druhé straně si uvědomila, že se jí po dobu pra

covní neschopnosti inšpektorky daleko lépe ve třídě 
pracovalo a dařilo zvládnout předepsanou látku. Proto 
věnujme spíše pozornost pojetím pedagogiky.

* * *

V padesátých a šedesátých letech se vytvořilo pojetí, 
které odůvodňovalo a ospravedlňovalo manipulativní 
přístup. Žáka chápalo jako předmět výchovy. Prof. 
J. Váňa například definuje výchovu jako „cílevědomou 
činnost zaměřenou na formování člověka a determino
vanou společensky“.2) Podobnou definici najdeme i 
v Pedagogickém slovníku, kde čteme: „výchova je spe
cifický druh činnosti zaměřené cílevědomě na utváření 
tělesných a duševních sil lidí. . .“.3) Pojetí výchovy jako 
utváření a formování lidských duší, lidí jako předmětů 
přetrvává i po odchodu stalinské éry v podstatě dodnes. 
Vorlíček se snažil pedagogiku vymanit z tohoto jedno
stranného pojetí takto: „Vymezujeme-li pojem výcho
va, nelze opominout toho, kdo je vychováván — žá
ka... Výchova z tohoto hlediska je regulace učení žá
ka.“4) Jaký je však rozdíl mezi regulací a manipulací?

Pro manipulativní styl výchovy je charakteristická 
tzv. nepravá činnost žáka. Psychologové Odehnal a Se- 
verová vymezili v rozsáhlém studiu útvarů a skladby 
jednoduchých činností uvedený termín takto: „Nepra
vé jednotky činnosti představují ty úseky ěinnostního 
proudu, v nichž je jedinec objektem fyzické manipulace 
druhé osoby, např. dítě je přebalováno matkou. Nepra
vé jednotky nejsou konstituovány činností jedince, 
s nímž je manipulováno, nýbrž činností těch osob, které 
s jedincem manipulují. Participace jedince v těchto ne
pravých jednotkách činnosti spočívá především v tom. 
že percipuje tělesnou stimulaci navozovanou fyzickými 
úkony druhých osob s jeho tělem, průběžněji valorizu
je, afektivně hodnotí a podle toho na ni reaguje.“5)

Rozdíl mezi manipulací s myslí žáka a mezi regulací 
jeho činnosti souvisí asi s tím, zda jde o ovlivňování žá
ka pomocí informací, anebo prostřednictvím regulace 
žákovy činnosti. Zavedením pojmu dovednosti do 
vzdělávacího obsahu vedle vědomosti se sice zvýraznil 
význam činností žáka, ale přece sama aktivita žáka ne
musela nutně vést ke schopnosti samostatně řešit úkoly, 
k nezávislému svébytnému jednání. Definice dovednos
ti jako osvojené činnosti mohla být vykládána stejně ja
ko požadavek na rutinní výkon nebo jako požadavek na 
výkon umělecký. Pro uměleckou činnost je ovšem pří
značná vysoká míra účasti všech vrstev osobnosti — po
stojové, výkonové i výrazové,6) a tedy i vysoká míra roz
vinutých autoregulativních předpokladů člověka.

„Výchova je řízení,“ zněla další definice. O obecné 
vymezení pojmu řízení se pokusil L. Tondl v hesle Ky
bernetika (1961, s. 351): „Smysl pojmu řízení pochopí
me, srovnáme-li pohyb volně padajícího kamene, který 
se utrhl ze skály, s pohybem letadla, které vzlétlo v Pra
ze, ať již řízeno živým či umělým pilotem, a má přistát 
v Bratislavě. Tento druhý pohyb je příkladem „cílového 
chování“ určitého systému, přičemž takové chování vy
žaduje určité řízení.“ Odehnal a Severová ve své práci, 
z které je předchozí citát převzat, v návaznosti na něj 
uvádějí, že tato charakteristika řízení zdůrazňuje pouze 
jednu z funkcí řízení, tj. jeho usměrňující účinky na fun
gování výkonných složek systému při dosahování urči
tého předem stanoveného cíle. Tato charakteristika 
opomíjí druhou významnou funkci, kterou řízení může 
plnit a která spočívá ve volbě a v určování způsobu jeho 
realizace. Tato funkce se označuje jako programování.
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„K takovému zúženému pohledu na úkoly řízení mů
že dojít tehdy,“ pokračují autoři, „jestliže se při charak
terizování procesu řízení orientujeme na řízení fungo
vání neživých systémů, tj. strojů-automatů . . . Přestože 
v současné době bylo dosaženo velkých pokroků v kon
struování strojů-automatů, zdá se, že v nich uplatňova
né principy řízení a úkoly, které toto řízení plní, stále 
ještě zdaleka nedosahují úrovně principů a úkolů, které 
plní řízení v živých organismech.“7! Je otázkou, zda 
programy koncipované podle principů řízení strojů-au
tomatů, jsou-li uplatněny v nepředstavitelně citlivějších 
podmínkách lidské psychiky, na ni nepůsobí degradač
né. A naopak je otázkou, jakým způsobem může učitel 
uspořádat svou činnost tak, aby napomáhal seberozví- 
jecí aktivitě žáka.

Člověk je — podle Odehnala a Severové — složitý 
systém, který představuje jednotu tří vzájemně integro
vaných dílčích systémů: biologického, psychického 
a sociálního. Tomu odpovídají i nejméně tři úrovně ří
zení fungování tohoto systému. Je to však zvláště psy
chické řízení, které ovlivňuje jak biologické, tak i sociál
ní regulace člověka. Význam součinnosti učitele a žáka 
spočívá v tom, že učitel napomáhá žákovi najít sebe sa
ma, své místo ve společnosti i své možnosti. Sama psy
chika žáka totiž není přístupná zvnějšku, kdežto jeho 
činnost některými svými znaky je zvnějšku pozorovatel
ná. Psychika plní činnosti regulační funkce. Učitel může 
z pozorovaných projevů řízenosti žákovy činnosti vysu- 
zovat ty okamžité psychické procesy nebo ty trvalé psy
chické dispozice, které by byly s to plnit v činnosti řídící 
funkci, a byly tak adekvátní příčinou pozorovaných 
projevů řízenosti žáka.8! Jakým způsobem převést tyto 
psychologické poznatky do výchovy?

Byl to pedagogický psycholog František Jiránek, kte
rý definoval výchovu jako situaci, jako možnost, šanci. 
Píše: „Nejjednodušší model výchovné skutečnosti mů
žeme spatřovat ve výchovné situaci. Ta zahrnuje tři pó
ly: 1. učitele, tj. vychovávající lidskou osobnost, která 
vyvíjí činnost zvanou „výchova“; 2. žáka, tj. jedince, 
který pod vlivem výchovy mění na delší dobu své cho
vání a prožívání; 3. učivo, tj. soustavu poznatků, které 
učitel klade při výchově na žákovo učení (učivem jsou 
tak i soubory pravidel pro chování žáka mimo ško
lu).“9! Toto vymezení dovoluje chápat výchovu jako so
ciální komunikaci. Výchova je chápána jako pole napětí 
mezi nejméně třemi uvedenými činiteli.

Výchova je druh sociální komunikace zvláštní tím, že 
je záměrná. Učitelův záměr je tu dynamizován odezvou 
žáka. Tím ovšem žák — ať chce, či nechce — nalaďuje 
svou aktivitu na učitele. Nezná sice zcela jeho záměr, 
ale dohaduje se o důvodech sdělení z učitelova postoje. 
Žák, ať je jím student, pacient nebo divák, se stá
vá žákem proto, že u učitele předpokládá důvod k pro
mluvě, tedy stává se jím na základě vlastního rozhodnu
tí. Jen tak je s to slyšet a poslouchat, naladit se na tem
po, rytmus, dynamiku, učitelovu zaměřenost.

Učitel i žák zacházejí se společným předmětem, ale 
zatímco žákovi není tak docela znám, učiteli je znám 
dokonce mnohostranně a v různých kontextech. Proto 
učitel — podobně jako hráč, který jen cítí předmět ve 
své ruce, ale očima sleduje situaci na hřišti — cítí, co 
chce říci, a současně hledá, jakým způsobem žákům 
učivo „nahrát“ tak, aby ho mohli co nejlépe pochopit. 
Je-li učitel schopný, potom citlivě předjímá a postihuje 
průběh žákova myšlení v průběhu zacházení se společ
ným předmětem, takže se zdá, jako by předmět sám ožil 
a nabízel se k uchopení. Předmět činnosti začne hrát 

pro oba hlavní roh. zákonitosti jeho pohybu se vyjevují 
klidně, postupně. Žák i učitel jsou vtaženi do děje a té
měř na sebe zapomínají. Předmět je „vede“.

V Jiránkově definici výchovy je vymezeno, že v ní jde
0 dlouhodobější změnu chování a prožívání žáka. So
ciální komunikaci výchovy nelze tedy chápat jen jako 
nezávazné mluvení, ale jako takové situační posuny sta
novisek učitele, které vyburcují žákovu touhu dozvědět 
se neznámé informace, získat nejen jednoduché, ale
1 náročnější dovednosti, například jazykové. Jejich sou
bor může postupně generovat a způsobit rozvoj obec
ných žákových schopností, které jsou s to ovlivnit 
i jeho postoje a zájmy. Učitelova dovednost sociálně 
komunikovat se vytváří cestou integrace jeho senzomo- 
torické činnosti s intelektuální. Míra, v jaké bylo pro
střednictvím učitelovy komunikace dosaženo výchov
ných výsledků, by měla mohla mít zpětnou vazbu, být 
zpětně komunikovaná učiteli. Učitel by se měl ptát na 
výsledky své práce, na to, jak se hypotéza, s níž do vý
chovné situace vstupoval, splnila. Někteří zastánci filo
zofické pedagogiky (W. Brezinka, 1970) se domnívají, 
že pedagogika patří mezi duchovědné obory, které nej
sou přístupné experimentu.

„Pedagogika je empirická věda,“ říká František Jirá
nek. „Úkolem empirické vědy je podrobně prokázat 
a prokazovat, že její výroky odpovídají skutečnosti. Do
konce výpověď o skutečnosti má v ní smysl teprve teh
dy, dá-li se empiricky ověřit. Proto její problémy a hy
potézy jsou sice méně obecné, i metody jsou jiné než 
metody filozofické pedagogiky. Přesto experimentální 
pedagogika může existovat, a to nikoliv bez vztahu 
k pedagogice filozofické. Empirická pedagogika může 
totiž dokonce začleňovat své teorie do filozofických ja
ko do nejobecnějších rámců.“10)

Experimentální pedagogika vychází tedy také z poje
tí výchovy jako komunikace mezi učitelem, žákem 
a učivem. Klade si otázky „co“ a „jak“ žákům předklá
dat. Svému záměru „dobře naučit“ dává do služeb své 
vědění a zkušenosti. Znalost oboru, jemuž vyučuje, po
rozumění žákům atd., včetně vědomostí o výchově, to 
jsou pouze předpoklady pro učitelovu výchovnou čin
nost, které mu dovolují, aby se snažil dosáhnout rozum
ných cílů, volil vhodné metody, ale netvoří podstatu je
ho výchovy, jež je aktem, nikoliv věděním. Jeho otázky 
mívají nejčastěji jednu z těchto dvou podob — píše 
F. Jiránek: „Chceš-li dosáhnout cíle X, spíše to dosáh
neš s použitím prostředku Ya než s použitím prostředku 
Yb? Nebo, máš-li k dispozici prostředek Y, pak můžeš 
s ním dosáhnout spíše cíle Xa než cíle Xb?“ Lze tedy 
předpokládat, že výchovný fenomén se dá studovat z fi
nálního hlediska experimentálně.

Experimentálně lze rozvíjet i studovat také učitelovu 
dovednost sociálně komunikovat. Vytváří se prostřed
nictvím experimentací studenta v roli učitele ve výchov
né situaci. Jedním z možných přístupů operačního vý
zkumu schopnosti vychovávat je i studium způsobů, ji
miž si studenti vypracovávají kód, pomocí něhož se 
orientují ve vlastní výchovné činnosti. Tato činnost ne
musí vždy probíhat v přítomnosti žáků, ale vždy musí 
představu žáků zahrnovat. Může jít o nejjednodušší for
my výchovné činnosti, které ovšem podržují v patr
nosti všechny tři póly vytvářející výchovnou situaci — 
učitele, žáka i učivo. Takovým úkolem je pro studenta 
například navázat kontakt se třídou žáků ap.

Výzkumný program sledoval proces, jímž se student 
vzdaluje od zvykového chování a naučených norem 
a kterým v sobě probouzí cit pro požadavky konkrétní 
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výchovné situace. Ukázalo se, že zvýšený ohled na žáka 
a na sdělovaný obsah rozvíjel studentovu schopnost 
brát v patrnost podněty přicházející od žáků a obohaco
val jeho výchovné strategie. V důsledku toho se zvýšily 
i obecné autoregulační tendence studentů, například ve 
snaze o větší srozumitelnost, zřetelnost a jednoznač
nost vlastního projevu.11!

Závěrem snad můžeme prohlásit, že komunikativní 
pedagogika je s to postihovat i vyjasňovat děje, které 
probíhají ve výchově. Již před dvaceti lety byly docen
tem F. Jiránkem vypracovány metody prezentace pe
dagogiky jako experimentálního oboru. Není důležité, 
zda bude nazvána pedagogikou komunikativní, ale ne
bude to pedagogika stroze manipulativní.
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• diskuse •

Než se začnou kopat 
základy
Bohuslav Blažek

Pro autorský tým připravované dostavby ČVUT na
psal autor studii věnující se širším historickým a peda
gogickým souvislostem nejenom tohoto projektu, ale 
i jakékoli nově budované vysoké nebo odborné školy.

A. Reformisté a radikálové
Dvacáté století si už vydobylo nemálo přídomků 

a většinu přitom právem, neboť bylo v nespočtu směrů 
anomální a v těchto anomalitách dosáhlo rekordních 
výsledků. A tak je nejenom stoletím páry, elektřiny, ja
derné energie nebo největšího počtu vědců v dějinách, 
ale také stoletím pedagogických reforem. Tempo změn 
ve společnosti si i u tak konzervativní instituce, jakou je 
škola, vynucovalo zpočátku pokulhávání — jež tehdy 
ještě stačilo k udržení kroku — a posléze permanentní 

reformu, která k překonání propasti mezi školou a rea
litou už vůbec nedostačuje.

Východisko z tohoto dilematu bohužel není v laci
ném konzervatismu, který by mávl rukou nad reforma
mi a vrátil se „zpět“. Toto řešení láká leckoho, komu 
chybí v ruce rákoska a kdo každé vzdělání sahající nad 
čtení, psaní a počítání považuje za zhýčkanost. Návrat 
by byl řešením tehdy, když bychom uměli říci, před kte
rý dějinný bod se vrátit, tedy kdy vlastně škola jako in
stituce selhala nebo — lépe — kdy se začaly příčiny její
ho selhání hromadit.

Domnívám se, že jsem po mnoha letech konfrontace 
dějin myšlení a školské praxe tato dvě dějinná rozcestí 
odhalil. Protože však cíle této studie jsou zaměřeny na 
zítřek a pozítřek, zůstanu u tohoto exkursu do minulosti 
právě jen proto, abych tím naznačil myšlenková výcho
diska svého přístupu.

Škola je instituce v užším, formálním smyslu. Výcho
va a vzdělávání jsou mnohem širší procesy, které jsou 
institucí zdaleka ne všude formální. Bez školy se přinej
menším na čas obejde jakákoli společnost a taková ab
stinence může pak být oné společnosti i jiné škole velice 
ku prospěchu. Modelem tohoto procesu jsou slavné 
moderní mýty o potřebnosti badatelského přístupu ke 
skutečnosti, jako je Defoeův Robinson Crusoe nebo 
Verneovy Dva roky prázdnin: škola tu nebyla, leč kolik 
se tu lidé dokázali naučit. Škola se přitom v těchto myš
lenkových sociálních experimentech neneguje, vždyť 
uchované fragmenty poznatků se tu využívají nejméně 
tak dobře jako vyplavené zbytky civilizace. Čím se však 
tito úspěšní ztroskotanci liší od většiny svých současní
ků, to je explozivně zvídavý postoj. Ten má sklon insti
tuce školy dusit — a v tom ji nedokáže napravit žádná 
reforma, která vychází jen z ní samé, ale ani příliš široký 
protipól školy — abstraktní společnost. Nemá-li být lé
kem na umrtvující působení školy až ztroskotání, tedy 
krajní krize, pak mírným, ba i preventivním prostřed
kem je pro školu dialog s jejím nejbližším relevantním 
okolím, jímž je právě onen převážně neformální proces 
výchovy a vzdělávání. Tento proces se na rozdíl od ško
ly v žádné společnosti nesmí zastavit ani na okamžik, 
neboť to je cosi jako její sociální mozek.

Statické společnosti stačí statická soustava poznatků, 
kterou školství pouze reprodukuje. Není proto třeba vi
dět počátek zhoubnosti školství tam, kde žáci museli 
„mechanicky memorovat“ obvykle posvátné texty. 
Temný počátek bych paradoxně spatřoval v myšlenko
vě tak bouřlivém starém Řecku a právě na konci doby 
homérovské s její převážně orální a na paměti postave
nou kulturou. Rekové sice osvobodili abstraktní inte
lekt, ale zároveň s tím, jak mu dali vzletět, nechali ho 
i ulétnout. Řecké myšlení se omezilo na zobrazovací 
možnosti vizuality, která se pro určitý typ abstrakce jeví 
ideální, a tím fatálně ztratilo důvěrné spojení 
s tělesným pohybem, hmatem a dalšími „nízkými“ 
smysly. Pohyb stejně jako třeba tělesná bolest se staly už 
jen zábavou a podívanou a přestaly být zdrojem pozná
ní. Tím se řecké myšlení dramaticky odlišilo od myšlení 
Hebrejů, Indů nebo Číňanů své doby.

Plody této setby se jevily zpočátku skvělé: řecká civi
lizace sice zanikla, ale její pochodeň převzali Římané 
a posléze i pokřesťanštělá Evropa. Renesance stavěla 
na návratu k řeckému modelu svou ideologii, organi
zační úspěchy raného kapitalismu jsou bez římských 
vzorů nemyslitelné. Až teprve ve dvacátém století se za
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čalo ukazovat, že tato strategie je sebezáhubná, neboť 
ohrožuje samo bytí lidstva.

A zde se dostáváme k druhému klíčovému dějinné
mu okamžiku, kdy se školství z instituce převážně pro
spěšné přeměňuje na instituci spße škodlivou: jedná se 
o osvícenství, konkrétně nejvíce o akt, jímž byla školní 
docházka učiněna povinnou. Povinná škola, to je něco 
jako povinný zájem nebo povinná láska (blíže viz Bla
žek, B.: Od osvěty k dialogu. VúVA, Praha 1989). 
Dvacáté století už k tomuto základnímu pervertování 
výchovy a vzdělávání přispělo „pouze“ jeho dotažením 
do podoby totalitární „nápravné výchovy“.

Školské reformy dvacátého století nejsou většinou 
nijak pomýlené ve svých dílčích kritikách nedostatků 
dosavadního školství, ba ani v jednotlivých cílech, které 
si vytyčují. Jsou to však vesměs jen drobné korektury 
směru na přetrvávající cestě do záhuby. Má to tedy zna
menat, že je třeba se vrátit k myšlenkám těch osamělých 
reformátorů, kteří byli tak radikální, že jejich dílo za
niklo nejpozději s jejich odchodem ze scény? Byly to re
formy příliš vázané na jednu osobu, takže v nich nikdo 
jiný nemohl pokračovat? Byly to reformy tak předchá
zející svou dobu nebo z ní tak vybočující, že vlastně byly 
sociálně nereálné? A někdo možná dodá: máme se vů
bec vracet k pedagogickým revolucionářům, když celá 
východní Evropa dnes dokazuje sobě i ostatnímu světu 
krátkodechost revolucí a potřebnost sociální evoluce?

Odlišme radikalitu od revolucionářství. Revolucio
nář je člověk zaujatý myšlenkou revoluce. Běda revolu
ci, jejíž aktéři ztratí svou radikalitu. Avšak ještě více bě
da, když se stanou profesionálními revolucionáři. Tato 
dvě zla lze dokonce spojit v jedno velezlo a po uskuteč
nění revoluce doma se tam stát hofrátem a revoluci pak 
vyvážet jinam. Revolucionář je ten, kdo vědomí nezbyt
nosti zásadního zvratu z konkrétní situace přenáší bez 
hluboké sepjatosti se svým původním terénem do no
vých kontextů. Radikál je ten, kdo věci domýšlí vždy do 
hloubky a důsledně z toho vyvozuje závěry.

Pedagogická revoluce byla nastíněna Platonem 
v Ústavě nebo Černyševským v Co dělat. Jsou to děsivé 
projekty a právě dějiny dvacátého století ukázaly, že 
snad žádná sociální myšlenka není tak obludná, aby seji 
nikdo nepokusil naplnit. Umírněnými, leč degenerova
nými dětmi těchto v podstatě totalitárních revolucí je 
většina pedagogických reforem, především všechny ty, 
které svrhuje na bedra povinného, ba jednotného škol
ství jeho jediná hlava, stát.

Reforem, jak ukazuje zkušenost, je možno zplodit 
neomezeně už proto, že každá další reforma naplodí to
lik nového špatného, že musí přijít zase další, aby to od
stranila. Radikální reformátoři jsou naproti tomu výji
meční jedinci. Mezi reformami svrchu a radikály zdola 
je podobný rozdíl jako mezi církevními sektami a světci. 
Založit novou sektu není tak obtížné, protože to před
pokládá průměrnou konstelaci lidských schopností. 
Radikálním pedagogem se člověk stává podobně jako 
světcem — křesťané by řekli z Boží milosti. Právě křes
ťanská zkušenost nám umožňuje na základě sociologic
ké analogie pochopit, jaká je úloha radikála ve společ
nosti.

Opravdu není možné stavět žádnou světskou společ
nost na cíli, že se všichni stanou světci — a tedy ani radi
kály. Zároveň však je pro společnost zhoubné i to, když 
se světectví jakožto svého vznešeného cíle vzdá. Nejde 
jen o to, „kdo by to dělal“, světci nežijí jen z almužny, 
jde o to, že světcem nemůže být každý především proto, 
že pouhá vlastní vůle k tomu nestačí. Reformní pedago

gika byla mnohdy jakousi karikaturou ideje svatosti, 
protože cosi prakticky nedosažitelného bylo povýšeno 
na ideál povinný pro všechny. Výsledek známe: na jed
né straně nesmyslný dril, na druhé straně potěmkiniá- 
da.

K radikálním pedagogům se proto nemůžeme vracet 
jako ke zdroji nějakých systémových idejí o struktuře 
a dynamice výchovně vzdělávacího procesu, které by se 
mohly bez velkých úprav stát základem nějakého obec
ně přijatelného jednotného školského systému, ale spße 
jako ke zpovědnímu zrcadlu, ve kterém si každý sám 
můžeme ověřit, do jaké hlubiny totalitárního myšlenko
vého bahna jsme kdo zapadli.

Nejvýznamnější koncepty změny školství zejména 
z druhé poloviny našeho století nyní stručně okomentu
ji. Ad hoc je přitom rozdělím do tří skupin, od krotce 
reformních přes pseudoradikální revolucionářské po 
vskutku radikální.

B 1. Reformní motivy
Pedagogové jinde ve světě se — dříve než tzv. socia

lističtí ekonomové — rozloučili s představou, že se jim 
jednou podaří udělat takovou reformu, která bude defi
nitivní, a tedy poslední. To proto, že začali nahlížet his
toricitu školství. Bohužel tak činili nejčastěji jen na té 
nejpovrchnější úrovni, úrovni sémantické. Tak jak se 
objevují nové objevy, vynálezy nebo vědní obory, tak 
tyto nové poznatky zařazují do dosavadních předmětů, 
nebo pro ně zakládají předměty nové.

V pozadí tohoto pojetí je model poznání jako kumu
lativní pyramida. Když už je toho na hlavu studenta 
moc, tak se vypustí něco toho starého dole a přidá se 
nahoru trochu nového. Pro štáby přepisovatelů učebnic 
a jejich vydavatele tím vzniká dobrý trvalý důvod, aby 
pokračovali ve své pomíjivé mravenčí činnosti. Zakládá 
se tím i jakési pravidlo trvalého časového zpoždění ško
ly za vědou — a nespatřuje se v tom nic zlého, vždyť 
přece škola není výzkum.

Jenže ona často výzkum dělá — a někdy i ten vůbec 
nejlepší. Ve středověkých univerzitních tezích stejně ja
ko v dnešních diplomkách se nepochybně tu a tam ob
jevily myšlenky a celé teoretické koncepce studentů, 
kteří vysoce předčili své mistry. S tím není pro úředně 
uznané mistry snadné se vyrovnat.

Tvořivost začala být v reformní pedagogice tolerová
na, ba vyzdvihována vlastně až z donucení, když si to 
tvrdě prosadil „odběratel školního produktu“. Pokud 
dominovala industriálni civilizace, směla tvořivost 
vzkvétat jen ve sférách výuky umění. John Ruskin patřil 
k těm jasnozřivým myslitelům, kteří tento postulát vzta
hovali i na řemesla. Bohužel byl spße výjimkou: lidé se 
museli ještě mnoho desetiletí napracovat u pásu, než za
čala být sdostatek velká poptávka po tvořivém, okamži
té improvizace schopném opraváři tohoto pásu, jeho 
konstruktérovi nebo manažerovi, který pro výrobky 
sjeté z pásů shání odbyt. Totální automatizace výroby 
a posléze i celé společnosti se ukázala být nereálným 
snem a právě naopak konkurující si automatizované 
provozy vytvořily podmínky pro spotřebu stále většího 
počtu dobře placených nevypočitatelných mozků. Tak 
jako se pro obsluhu tanků a letadel pro první světovou 
válku hledali schopní lidé pomocí poprvé masově di
stribuovaných inteligenčních testů, tak si boj supervel- 
mocí ekonomických rivalů vynutil pokusy o testování 
a výcvik kreativity.

Do pedagogické reformy se ovšem vejde právě jen 
kreativita speciální a navíc kvantitativně měřitelná. Vy
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tváření prakticky zaměřených škol, které se distancova
ly od akademismu a mrtvých jazyků, houževnatě přeži
lo devatenácté století a „tlak výroby“ obklopil školy 50. 
let absurdními mičurinskými políčky a v jejich sklepech 
založil dílny. V době, kdy začínala létat trysková letadla 
a padat atomové bomby, si tu děti osvojovaly odpor 
k paleotechnice kladiv, tupých pilek na železo a histo
rických soustruhů, obsluhovaných navíc těmi nej neši
kovnějšími z celého pedagogického sboru. Posledních 
zbytků revolučního elánu zbavené Makarenkovo učení 
se stalo terorem jedince ve jménu kolektivu stejně jako 
likvidací živých společenství ve jménu kolektivu. Naši 
pedagogickou psychologii ovládl na dlouhá léta učený 
ignorant, člověk bez špetky pedagogického talentu a ci
tu Josef Linhart.

Poválečné reformní pokusy na Západě nebyly
0 mnoho lepší. Reagovat na nástup počítačů suchar- 
skou výukou programování, vyučovat cizím jazykům ve 
třídě našlapané magnetofony — to jsou všechno reakce 
technickým vývojem poděšeného úředníka, který dě
tem svěří techniku do rukou teprve poté, co nabude 
přesvědčení, že na její ovládání má absolutní monopol. 
Toto vše se u nás se zpožděním několika desetiletí do
dnes napodobuje.

Podstatou pedagogických reforem je, že se neodváží 
být první na tahu, že ve svých poznatkových systémech
1 vyučovacích technikách stále jen konturují ty povrcho
vé rysy převážně jen předmětné skutečnosti, kteréjejich 
autoři dokáží uvidět. Je to koncentrát konformity, která 
reprodukuje sebe samu — a od této myšlenky se vlastně 
odvíjí druhá skupina pokusů o přeměnu školství i jaké
koli nově budované vysoké nebo odborné školy.

B 2. Revoluční motivy
Existují dva zcela odlišné marxismy, které spolu při

tom vůbec nepolemizují, neboť si mezi sebou rozdělily 
úkoly: jeden je určen těm, kdo s pomocí tohoto učení 
mají provést revoluci, a druhý těm, kdo tak již učinili. 
Používají stejné terminologie, vycházejí ze stejných kla
siků, svým čtenářům a posluchačům však doporučují 
každý něco zcela jiného: ten „predrevoluční“ z nich činí 
nelítostné kritiky jakékoli tradiční instituce, takže inte
lektuálně i fyzicky trhají na kusy církev, lidové tradice, 
rodinu, stát nebo školu; ten „porevoluční“ tuto kritic
kou energii obrací do dosud nedobytého zahraničí 
a směrem dovnitř pak obyvatelstvo formuje do podoby 
navzájem se manipulující masy.

Snad všechny revoluční zvraty v pedagogice mají ja
ko své východisko „predrevoluční“ marxismus (někdy 
okořeněný psychoanalýzou). Jeho podstatou je nega
tivní pojetí člověka a nenávistná rétorika. Rétorika 
proto, že se neopírá ani o zasvěcený kritický rozbor, ani 
o konkrétnější návrhy do budoucnosti. Společným zá
věrem všech předrevolučních marxistických kritik, kte
rý je přitom jejich apriorní tezí, je, že ta či ona instituce 
slouží či posluhuje zájmům vládnoucí třídy. Církev tím, 
že odvádí myšlení lidí od revolučního boje, rodina tím, 
že jim vštěpuje poslušnost k rodičům, lidové zvyky tím, 
že jsou to přežitky minulosti, stát tím, že jeho podstatou 
je násilí, a škola tím, že vyučuje nevědecky. Prostě: co 
neslouží straně, musí být smeteno. Strana ostatně urču
je, co se zrovna považuje za marxistické a co ne.

Úspěch marxistického pojetí školství v zemích, kde je 
marxismus dosud před revolucí, je snadno pochopitel
ný: marxisté se tu vydávají za jediné, kdo „tepou zlořá
dy“ a zároveň nabízejí lék na jejich řešení. Ve skuteč
nosti však pouze konstatují obecně známé nedostatky, 

jako je rasová segregace, nízká úroveň sociální péče ne
bo nepřístupnost vyššího vzdělání některým vrstvám; 
pro léčení těchto neduhů odmítnou cokoli pozitivního 
udělat a nabídnou totální všelék: revoluci. Když ji pak 
nakonec vyhrají, ukáže se, že kromě zfušovaného opa
kování starých postupů neumějí nic nového, co by fun
govalo.

Revoluční myšlenky v pedagogice se ovšem objevují 
za zvláštních dějinných situací, které jim propůjčují mi
mořádný kolorit a přitažlivost. Setkali jsme se s nimi 
v druhé polovině 60. let mezi americkými hippies, kteří 
škrtli stát, rodinu i školu jediným pojmem „komuna“. 
V jakýchsi skupinových manželstvích žily krajně volně 
i děti. Při studentských bouřích ve Francii v roce 1968 
a v poněkud oslabené verzi v západním Německu nebo 
v Nizozemí se studenti zmocnili univerzit a nastolili ja
kýsi převrácený modus, kdy se pedagogové museli začít 
ucházet o zájem studentů.

Student, který se nemusí starat o svou obživu, neboť 
dostává stipendium, je produkt sociálního státu. Jen ta
kový student má čas na nekonečnou stávku. Jakmile sa
mostatnost duchovní chce student spojit se samostat
ností ekonomickou, začne spěchat. Za své peníze chce 
kvalitu. Učí se proto, aby co nejdříve začal své znalosti 
uplatňovat. Anarchistické koncepty odstranění školy 
pro něho přestávají být zajímavé. Dosavadní škola však 
přitom není efektivní. Zbývají tedy zase jen reformy?

Radikálnost revolučního konceptu zrušení školy je 
mizivá. Je totalitární, to ano, ale vůbec nedomýšlí dlou
hodobé důsledky takové revoluce. Skutečně radikální 
myšlení se neuspokojuje dramatickým vyhrocením typu 
buď špatná škola současná, nebo žádná, zároveň však si 
je vědomo, že současná instituce vskutku je svým způ
sobem neopravitelná. Nechce ji však zrušit, ale právě 
radikálně rekonstruovat. K tomu je třeba zjistit, proč 
vlastně školství selhává a v čem se doba změnila — tedy 
nejenom jaké jsou její nové vynálezy a objevy.

Zdánlivě absolutním protikladem anarchistického 
konceptu zrušení školy je představa školy totalitární, 
a to v již zmíněném rodokmenu zahájené Platonem. 
Totalitární dril je však skutečně jen rubem téže mince 
a tajemství jejich odlišnosti i sepjatosti je skryto ve výše 
zmíněném rozdílu mezi marxismem „předrevolučním“ 
a „porevolučním“: anarchismus, to je trojský kůň zdán
livé svobody, která má dobývané město ošálit — a když 
je dobyto, nastoupí soldateska skrytá uvnitř.

Důvod selhávání permanentních reforem i radikál
ních anarchistů je stejný: obě tyto orientace myslí po 
stáru. V současné době totiž probíhá zásadní civilizační 
zvrat, podle Tofflera teprve třetí v dějinách lidstva. Mě
ní se způsob vnímání a myšlení, tzv. paradigma. Jak re- 
formistům, tak revolučním marxistům pro to chybí vní
mavost i pojmy.
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Lze zbavit naše 
školství šedivé 

uniformity?

RNDr. Oldřich Botlík, CSc.

Ministerstvo školství musí od základu změnit svůj pří
stup k řízení českého základního a středního školství.

Zkouším si představit, jak by ministerstvo školství, 
sice bez ideologických předsudků a zvráceností, ale 
přece jen pomocí metod centrálního a direktivního ří
zení užívaných vlastně už za Rakouska-Uherska řídilo 
proces restrukturalizace českého základního a střední
ho školství například v duchu myšlenek a projektů po
psaných dříve. A vidím jen další byrokratickou kam
paň, znovu poškozující ty buňky nemocného organismu 
našeho školství, které zatím dokázaly odolávat: učitele 
a ředitele škol, schopné samostatně myslet, rozhodovat 
a pracovat, a nadané žáky a studenty, kteří se chtějí učit 
a nést odpovědnost za to, co budou umět. Všechny mi
nulé pokusy o nápravu, vědecky či odborně zdůvodně
né takzvanou vědeckovýzkumnou základnou resortu 
a realizované zbytnělou řídící hierarchií, se nakonec —■ 
po jejich „doručení do škol úřednickou tichou poštou“ 
— vždy projevily především zhoršením podmínek pro 
působení tvořivých lidí, osobností. Předpoklad, že by 
tomu dnes nebo v nejbližší budoucnosti mohlo být ji
nak, zatím nemá nejmenší opodstatnění.

Náš pedagogický výzkum a pracovníci všech úrovní 
řízení školské soustavy totiž nadále ohrožují naše škol
ství. Jsou nemocnou součástí nemocného organismu 
školství a i oni se musí podrobit léčení. Změna spole
čenských podmínek jim mohla vytvořit lepší podmínky 
k práci, ale nemohla zvýšit jejich profesionální úroveň. 
Změna společenských podmínek samozřejmě nemohla 
zvýšit ani profesionální úroveň učitelů. Významný roz
díl mezi nimi a oběma dříve jmenovanými kategoriemi 
pracovníků je v tom, že učitel ovlivňuje pouze prostře
dí, v němž sám pracuje, a může zhoršit pracovní pod
mínky jen omezenému okruhu osob. Chyby výzkumu 
a řídicí sféry měly a mají nesrovnatelně větší dosah 
a dopad. Jestliže se ozývají hlasy požadující zrušení vý
zkumných ústavů v resortu školství, pak to není proto, 
že by výzkumníkům záviděly poklidnou práci s mini
mální odpovědností v prostředí odtrženém od reality. 
Jsou to většinou hlasy učitelů a volají z obavy před tím, 
jaké další reformy a pseudoreformy je ještě potkají.

Školství jako celek musí především přestat bránit 
růstu osobností mezi učiteli, řídícími a výzkumnými 
pracovníky a ostatně i mezi žáky a studenty. Osobností, 
které jsou schopny samy za sebe rozhodovat, nést za svá 
rozhodnutí odpovědnost a táhnout své okolí nahoru. 
Základní strategie je jednoduchá: paralyzovat vliv ne
kompetentních terapeutů v centru a posílit aktivní, 
zdravé buňky. Tedy respektovat nově se formující sa
mosprávné funkce města a obcí a předat jim pravomoc 

řídit práci škol a kontrolovat její výsledky (některé pro
blémy, např. nedostatečnou vybavenost škol, velký po
čet žáků ve třídách nebo nízkou prestiž učitelů ani ni
kdo jiný vyřešit nemůže).

Musíme vytvořit pro činorodé a své práci oddané 
učitele takové podmínky, aby v procesu ozdravění škol
ství sehráli podobnou roli, jakou očekáváme v ekono
mice od soukromého podnikání. Školství musí respek
tovat rozdíly v nadání a schopnostech žáků a studentů 
k různým formám manuální a intelektuální činnosti 
a rozdíly v jejich životních cílech a přístupu k sebevzdě
lávání. Přestaňme už konečně trvat na zbytečné, admi
nistrativně podmíněné uniformitě našeho školství. Musí 
být vytvořeny zákonné podmínky pro vznik a koexis
tenci různých typů škol na všech úrovních a stát musí 
vývoj tímto směrem všemožně podporovat.

Dále je třeba co nejdříve zavést a postupně zdokona
lovat takové metody plánování, organizace a především 
financování vědeckovýzkumné činnosti v resortu minis
terstva školství, aby její zaměření a kvalita odpovídaly 
společenské potřebě a aby její výsledky byly k dispozici 
v dostatečném předstihu.

A konečně, ovšem ne nakonec, je třeba pro minister
stvo školství vyhledávat a připravit řídící pracovníky, 
kteří budou schopni přetvořit je z administrativně di
rektivního řídicího centra bez fungující zpětné vazby na 
organickou součást zdravé a měnící se struktury škol. 
Ministerstvo nesmí její rozvoj, rozmanitost a mnoho
tvárnost v budoucnu omezovat, ale účinně stimulovat.

Všichni se musíme připravovat na to, že léčba bude 
zdlouhavá. I když zdravotní stav pacienta není dobrý, je 
vcelku stabilizovaný. Nebezpečí z prodlení rozhodně 
nehrozí. Větší nebezpečí pro něj představují neuvážené 
léčebné procedury podobné těm, jimž se musel opako
vaně podrobovat v minulosti. Procedury, které ordinují 
lékaři s klotovými rukávy.

Česká národní rada, vláda a ministerstvo školství mo
hou přijmout řadu opatření, která umožní či usnadní 
restrukturalizaci českého základního a středního 
školství, aniž by muselo být předem stanoveno, jak 
má tento proces a jeho výsledek vypadat.

Především musí dojít k výraznému oslabení pravo
mocí centra, především změnami zákonů upravujících 
vznik a postavení škol popř. školských zařízení. Nové 
zákony o školách svěří velké pravomoci v řízení státních 
škol městům a obcím, které budou tvořit správní základ 
budoucího státu a budou také rozhodovat o využití 
mnohem větší části národního důchodu než dosud.
I když např. základní školy jsou de jure financovány 
z rozpočtů místních národních výborů, o použití velké 
části prostředků dosud de facto rozhoduje ministerstvo 
např. tím, že schvaluje vždy jen jedinou učebnici pro 
každý předmět. Tak velký vliv ministerstva nesmí bu
doucí zákony o školách připustit ani v případě státních 
škol.

Hlavním smyslem nových zákonů o školách bude 
otevřít prostor pro vznik a různorodý vývoj státních 
a nestátních škol, nikoli jejich existenci či podobu dik
tovat či vynucovat. Zákony by proto měly být skutečně 
kvalitní, aby se nemusely zase brzy měnit. Struktura 
státních škol bude novým zákonům o školách vyhovo
vat a nebude nutno ji měnit jenom kvůli nim — bude se 
jen v jejich rámci podle místních podmínek vyvíjet.

Nové zákony o školách (na úrovni základních 
a středních škol) umožní zřizování nestátních škol bez 

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



větších omezení, stanoví podmínky, za nichž budou 
státní školy uznávat vzdělání dosažené na nestátních 
školách, stanoví podmínky, za nichž se nestátní školy 
budou moci ucházet o různé formy státní podpory, ta
xativně a velmi úzce vymezí možnosti centrálních zása
hů do činnosti státních škol a vyloučí zásahy zvenčí do 
činnosti nestátních škol, vyřeší otázku financování škol 
v souladu s budoucím významem měst a obcí, jejich sa
mosprávnými funkcemi a budoucí státní finanční politi
kou, budou respektovat mezinárodní dohody a přihléd
nou k zákonům o školství v zemích Evropského spole
čenství, aby bylo možné uzavírat dohody o vzájemném 
uznávání dosaženého vzdělání.

Součástí přípravy zákonů musí být rozsáhlá osvětová 
činnost, vysvětlování nových podmínek učitelům, rodi
čům, žákům i studentům a výchova řídících pracovníků.

Školy postupně plně převezmou operativní řízení 
i odpovědnost za jeho výsledky. Kontrola státních zá
kladních a středních škol se přesune do kompetence 
měst a obcí. Redukovaný aparát ministerstva bude 
především organizovat a financovat resortní výzkum 
a na základě jeho výsledků předkládat náměty a dopo
ručení k práci škol.

Ministerstvo musí začít postupně rušit, zjednodušo
vat a uvolňovat všechny předpisy upravující pedagogic
ký proces. Musí nahradit osnovy základním minimem, 
zrušit profily absolventa, jednotné výukové plány na
hradit povinným základem a umožnit školám jejich do
tvoření podle místních podmínek. Tyto úpravy mají 
kromě věcného přínosu i význam osvětový, neboť na 
školách postupně navozují budoucí situaci.

Dále musí ministerstvo zrušit ty části pracovně práv
ních předpisů, které brání platové a jiné diferenciaci 
mezi učiteli. A ve spolupráci s ministerstvem financí 
a ministerstvem vnitra upravit i další předpisy nevhod
ně omezující samostatnost škol a zatěžující je zbytečnou 
administrativou.

Vláda by měla přestat poskytovat ministerstvu škol
ství prostředky určené na financování (aplikovaného) 
pedagogického výzkumu, dokud nebude schválen ná
vrh pravidel, podle nichž s nimi bude ministerstvo hos
podařit. Tato pravidla musí předepisovat mj. co nejote
vřenější způsob sestavování plánu výzkumu a zásady je
ho zveřejňování, podmínky veřejného konkursního ří
zení, v němž se organizace, jednotlivci a jejich skupiny 
(působící i mimo resort školství, popř. dokonce v zahra
ničí) budou moci ucházet o možnost získat výzkumný 
úkol, podmínky veřejných obhajob výsledků řešení aj. 
Je to ostatně nejelegantnější cesta, jak ve vědeckový
zkumných ústavech resortu oddělit zrno od plev, roz
hodně schůdnější a perspektivnější než jejich zrušení 
a založení nových.

V příštích letech bude školství nepochybně vystave
no řadě tlaků a požadavků, vyvstane množství více či 
méně závažných problémů, s nimiž se bude muset vy
rovnat. Některé z nich jsou vcelku všeobecně známy 
předem (např. problémy související s psychickou i od
bornou přípravou mládeže na jiné hospodářské pod
mínky apod.), o jiných ví jen několik málo odborníků. 
Jednou z významných funkcí ministerstva školství už 
v blízké budoucnosti bude zorganizovat výzkumnou 
činnost orientovanou na řešení těchto problémů s urči
tým předstihem. Mezi tyto výzkumné projekty patří 
i práce zaměřené na restrukturalizaci školství.

V této části článku je použit materiál (Zpráva 2), na jehož vzniku 
jsem se významněji podílel.

Další výzkumné úkoly budou zaměřeny například na 
vypracování některých výchovně vzdělávacích progra
mů, na jejichž realizaci se ve vlastním zájmu bude chtít 
podílet stát („Ekologie všedního dne“, AIDS 
a sexuální výchova, protidrogové programy, péče 
o nadané žáky atd).

A konečně bude možno do plánu resortního vý
zkumu zařazovat úkoly zabývající se oblastní problema
tikou, u nichž je předpoklad vícenásobné využitelnosti 
výsledků. Řešení těchto úkolů může ministerstvo spolu
financovat.

Obdobná pravidla by měla platit i pro hospodaření 
s finančními prostředky, které ministerstvo získá na fi
nancování státních cílových programů. Nejnákladněj
ším státním cílovým programem současnosti je Dlouho
dobý komplexní program elektronizace. Je také příkla
dem toho, co se stane, když výše uvedená pravidla ne
existují: s obrovskými finančními prostředky se nezod
povědně plýtvá.

Příkladem potřebných státních cílových programů je 
program obohacování struktury škol, rekvalifikační 
program pro učitele, program integrace handicapova
ných. Resort školství bude v budoucnu zřejmě též ga
rantem obecných rekvalifikačních programů.

Dalším významným činem bude přijetí opatření 
umožňujících z rozpočtu ministerstva školství podporo
vat vznik dalších (i soukromých) podniků zabývajících 
se vydáváním učebnic, výukových programů, audiovi
zuálních nebo jiných učebních pomůcek, výrobou nebo 
dovozem technických prostředků pro výuku, nezávis
lým hodnocením pedagogických výsledků škol, ekono
mickým a technickým servisem škole apod.

Do přípravy a realizace projektů zaměřených na změ
nu pojetí výuky na školách se musí zapojit ti nejlepší 
odborníci u nás i v zahraničí.

Literatura
Stanovisko školské komise KC Občanského fóra k Programu změn 
ve vzdělávací soustavě, navrhovanému ministerstvem školství, mlá
deže a tělovýchovy ČR. Praha 1990. (Zpráva 2)

Učitelovo pojetí výuky
(2. díl)

PhDr. Jiří Mareš, CSc.

Příklady z běžné školní praxe

Myšlenku o učitelově pojetí výuky vám nejlépe při
blíží rozdílné názory samotných učitelů. Získali jsme je 
projektivním dotazníkem UPV (Mareš 1987) od učite
lů z Čech, Moravy a Slovenska. Z bohatého materiálu 
vybíráme jen ukázky učitelských názorů na cíle, žáky, 
učitelské povolání, práci rodiny a ředitele školy.

POJETÍ CÍLŮ
V mém předmětu je nejdůležitější, aby žák: nevyrušo
val a dával pozor; byl ukázněný a doma si látku opako
val; zvládl základy; uměl výstižně, obsahově i formálně 
správným způsobem vyjadřovat myšlenky; logicky 
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myslel; znal souvislosti, uměl zobecňovat, vyvozovat; 
uměl rychle aplikovat poznatky; rozuměl učivu a doká
zal je aplikovat; předmět si oblíbil a učil se ho se zá
jmem; uměl a chtěl i nadále umět; měl přehled také 
o životě kolem sebe.
Netrvám (jako někteří jiní učitelé) na tom, aby všich
ni žáci: odříkávali poučky; učili se nazpamět dlouhé pa
sáže učiva, kterému nerozumí; zvládli všechno v celém 
rozsahu; rozšiřovali si své poznatky studiem doporuče
né literatury; měli výborný prospěch; byli vynikající, ale 
aby pracovali s chutí podle svých schopností.

POJETÍ ŽÁKA
Trvám na tom, aby žák v mém předmětu: připravoval 
se na vyučování ústně i písemně; plnil zadané pokyny; 
byl na hodinu připraven podle svých schopností; nosil 
pomůcky a měl je v pořádku; vedl úpravně sešit; naučil 
se dělat přehledný zápis; uměl pracovat s literaturou, 
tabulkami ap.; nenosil všechno v hlavě, ale věděl, kde 
to má hledat; souvisle formulovat své myšlenky; vyja
dřoval se spisovně; získal trvalé návyky a uměl věci zdů
vodňovat; byl vytížen přiměřeně svým možnostem; po
užíval vlastní rozum, vyjadřoval i své názory; měl 
k předmětu hezký vztah.
Nevadí mně, když žák: někdy zapomene učebnici; ob
čas vykřikne k věci; nahlas projeví radost nad vyřeše
ným problémem; pomaleji chápe; je méně nadaný a ne
zvládne obtížnější pasáže; nezná podružnější faktogra
fické údaje; vyjadřuje se neobratně, svými slovy, ale zná 
podstatu problému; občas „klopýtne“, něco neumí; do
pustí se chyby, pokud ji dokáže opravit a opravu zdů
vodnit; má dotazy k učivu; diskutuje se mnou; řekne 
nesprávný názor, hlavně, že samostatně uvažuje; neo
blíbí si můj předmět, protože je dost nezáživný.
Y každé třídě se najde žák, který nestačí na požada
vky osnov. Nejčastější příčinou jeho školních neúspě
chů bývá: nižší inteligence; neschopnost se soustředit; 
nezájem a lajdáctví. (Tyto příčiny učitelé uváděli přede
vším.) K dalšími příčinám souvisejícím se žákem patři
ly: nezvládnutí učiva z předchozích ročníků; špatná do
mácí příprava; špatné pracovní návyky; neznalost pra
videl; špatné vyjadřovací schopnosti; častá nemocnost; 
vrozené poruchy; neschopnost udržet pracovní tempo 
s ostatními; malá píle; pohodlnost; nechuť vyniknout; 
averze vůči vyučujícímu podporovaná rodiči. Poměrně 
častým důvodem bylo nepříznivé sociální prostředí: ne
vyhovující rodinné prostředí, nezájem rodičů o školní 
výsledky žáka. Část vyučujících hledala i pedagogické 
příčiny školní neúspěšnosti: velký rozsah učiva; nízká 
dotace hodin; nepřiměřeně vysoké požadavky osnov. 
Jen ojediněle se objevila úvaha o jistém (byť vynuce
ném) podílu učitele na neúspěchu žáka: rychlý postup 
při probírání učiva. Všimněte si, že velkou část uvádě
ných příčin (podle názoru respondentů) učitel vlastně 
nemůže příliš ovlivnit.

UČITEL
Tento oddíl názorně ukazuje, v jakém sociálním kli

matu učitelé žili, jak se s ním pokoušeli vyrovnat a jak je 
poznamenávalo.
O učiteli se říká: Má podporu státu a dobré postavení. 
Přitom postavení učitele nemá už tu váhu jako dříve. 
Má vážnost a autoritu, ale ve skutečnosti si každý na nás 
dovoluje, zlehčuje naši práci. Veřejnost tvrdí, že máme 
krátkou pracovní dobu a dlouhé prázdniny. Avšak prá
ce učitele nekončí odučením hodin, jsou ještě schůze, 

školení, opravy sešitů, příprava na vyučování. Máme 
učit a vychovávat, ale věšinu času musíme věnovat zby
tečné administrativě a činnostem, které s naším povolá
ním souvisejí jen okrajově nebo vůbec ne. Zdůrazňuje 
se, že máme vychovávat, ale v řadě případů jde spíš 
o převýchovu žáků. Máme k žákům přistupovat indivi
duálně, ale velký počet žáků ve třídě neumožňuje dobře 
učit. Chce se po nás, abychom žáky naučili učivo už ve 
škole, ale není na to čas. Učitel by měl mít široký rozsah 
vědomostí, avšak v řadě případů tomu tak není. Říkají 
nám, abychom žáky aktivizovali. Učitel by ovšem měl 
zvážit, jakou zátěž jeho žáci vůbec snesou.
Učitelské krédo, vyjádřené radou začínajícímu kolego
vi. Nejdůležitější je: aby ses rychle doučil, protože to, co 
tě učili na fakultě, je nedůležité; aby ses rychle přizpů
sobil požadavkům naší školy; abys kázeňsky zvládnul 
třídu, ostatní přijde samo; abys byl hlavně důsledný; 
abys vydržel u tohohle povolání až do důchodu; abys 
byl odborníkem ve svém předmětu; abys znal svá práva, 
ale také povinnosti a zodpovědnost; abys byl přísný, 
spravedlivý, zásadový i na úkor oblíbenosti; abys byl 
autoritou nejen pro žáky, ale i pro rodiče; zapomeň na 
detaily a soustřeď se na základní věci; musíš dobře vě
dět, co máš žáky naučit; snaž se porozumět každému 
žákovi a oni aby rozuměli tobě; nejprve žáka poznej 
a potom jej klasifikuj podle jeho možností; dej žákům 
zažít pocit úspěšnosti, snaž seje zaujmout pro věc; mu
síš mít rád děti a snažit se je získat pro svůj předmět; uč 
s nadšením, s touhou naučit je něčemu pro život; stále 
na sobě pracuj, snaž se nesklouznout do rutiny, nepod
lehni profesionální deformaci; neztrať ve škole svou 
osobnost, svůj charakter.
Zamyšlení, jak učitele vidí jeho nadřízení: nevím; ne
starám se; nezajímá mě to, důležitější je vnitřní pocit, že 
se práce daří; mám prý liknavý přístup k plnění admini
strativních náležitostí; mám ve své práci rezervy; jsem 
málo přísná; jsem příliš demokratická; jsem prý kritic
ká, ale málo sebekritická; jsem veselá a klidná; jsem 
dobrý pracovník; jsem zkušený pracovník; pracuji po
ctivě; pracuji svědomitě; mám pěkné výsledky; jsem 
perspektivní.
Zamyšlení, jak učitele vidí jeho žáci: nevím; nezjišťuji 
si, co o mně říkají; budou asi různá stanoviska; mnozí se 
zřejmě vyjadřují nevybíravě, neboť jsem přísná; nemám 
ráda drzost a chytračení; dá se se mnou vyjít; neubližuji; 
jsem průměrná; přísná, ale spravedlivá; pořád něco 
chci; rozumím jim; jsem hodná a nekřičím; dokáži po
chopit jejich problémy; mám smysl pro humor; jsem 
nejhodnější učitelka.

RODIČE A ŠKOLA

Podle názoru učitelů je mnoho rodičů, kteří si myslí, 
že škola: je nutné zlo; je až na druhém místě za zájmo
vou činností jejich dětí; má nahradit a dokáže nahradit 
rodinu; může za všechno; může napravit vše, co rodina 
nezvládla a na co nemá čas; je úschovnou dětí, místem, 
kam děti odloží a vyzvednou si je vzdělané a vychova
né; má dávat dětem pěkné známky a moc toho po nich 
nechtít; je od toho, aby jí radili a diktovali; myslí si, že 
škola jejich dítěti křivdí, ubližuje.

Jen výjimečně učitelé přiznávali nedostatky na straně 
školy: škola nemá dobrou koncepci; škola nedá dětem 
dobré základy. Jeden matematik z Prahy napsal: Bohu
žel škola je v tak hluboké krizi, že jako učiteli je mi těž
ko předstupovat před rodiče bez pocitu viny.
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ŘEDITEL A UČITEL

Ředitel si má všímat: kvality výuky; výsledků učitelovy 
práce; času, který věnuje dětem; co děti skutečně nau
čil; učitelovy odbornosti; snahy a úsilí; odpovědnosti; 
smyslu pro spravedlnost; vztahu k dětem; autority u dě
tí; charakterových vlastností učitele.

Ředitel by neměl hodnotit učitele podle: pouhých vý
sledků výuky, tj. podle klasifikace třídy (třídy nejsou 
stejné), umístění dětí v soutěžích (talenty nejsou ve 
všech třídách); plnění byrokratických požadavků (čár
ky za splnění termínů různých hlášení, výkazů); anga
žovanosti v politických a společenských organizacích; 
počtu funkcí mimo školu; účasti na různých akcích po
řádaných jinými institucemi; společenského postavení 
rodinných příslušníků; osobních sympatií; dovednosti 
se vlichotit; pomluv týkajících se učitelova soukromí; 
nahodilých nedostatků; jedné hospitace; nepodstat
ných detailů (pořádek na stole ve sborovně).

Příkladů ze života by se jistě dalo uvádět více, ale tyto 
ukázky snad naznačily, že učitelovo pojetí výuky je ne
jen důležitá, ale také zajímavá proměnná. Za každým 
výrokem stojí určitá individualita.

Vývoj, míra vyhraněnosti a originálnost učitelova po
jetí výuky

Občas se objevuje otázka, zda má každý učitel nějaké 
pojetí výuky. Co když některý vyučující vlastně žádné 
pojetí nemá? Odpověď se dá rozdělit do tří částí: vznik 
pojetí, míra vyhraněnosti a míra originálnosti pojetí.

Učitelovo pojetí výuky se neobjevuje naráz, vzniká 
postupně. V průběhu učitelovy životní dráhy se zpra
vidla proměňuje. Začátky sahají už možná před učitelo
vu profesionální přípravu na fakultě, do období, kdy si 
ještě v roli žáka vytváří vlastní názor, jak by vyučoval, 
kdyby byl na učitelově místě. (Často jde o negativní po
dobu pojetí — co by jako učitel rozhodně nedělal.) Po 
vstupu na fakultu připravující učitele se budoucí učitel 
dozvídá řadu teoretických doporučení; vytváří si z nich 
své intuitivní a v mnoha případech vágní pojetí výuky. 
Během pedagogických praxí prodělává jeho knižní 
a málo funkční pojetí ve styku s realitou fakultní školy 
první změny. Po absolvování fakulty nastává další, 
hlubší a závažnější proměna jeho pojetí výuky. Další vý
voj závisí na zvláštnostech jeho osobnosti, na jeho úvaz
ku, sociální situaci, zvláštnostech učitelského sboru, 
kam nastoupil, zvláštnostech žákovské populace v da
ném regionu atd. Učitel obvykle nějakou dobu ještě 
hledá a pak se zřejmě jeho pojetí výuky ustaluje.

Někteří učitelé setrvávají na nalezeném pojetí a už je 
jen propracovávají, zpřesňují a zdůvodňují. Část z nich 
programově nechce nic měnit a tvrdí, že pojetí výuky, 
k němuž dospěli, je pro ně optimální. Jsou však i učite
lé, kteří hledají dál, postupně své pojetí obměňují či dů
kladněji prepracovávaj í.

Nedá se jednoznačně říci, že čím je učitel starší, tím je 
jeho pojetí lepší. Zahraniční studie naznačují (Morgan 
a Ogden 1981), že možná existuje jisté pásmo věkové
ho optima, v němž je učitelova práce nejlepší. 
Před a po tomto období je účinnost pedagogické práce 
nižší. Můžeme to vysvětlit tím, že v prvém případě uči
telovo pojetí ještě „nedozrálo“, ve druhém proto, že 
učitel v pozdním věku už nechce nebo nemůže své do
savadní pojetí zdokonalovat či dobré pojetí aktivně 
prosazovat. J. K. Babanskij (1981) vyslovil dokonce 

názor, že osud některých výborných učitelů bývá tragic
ký: ke skutečnému pedagogickému mistrovství se do
pracovávají až ve vysokém věku, kdy už nemají dost sil 
a času, aby těžce nabyté poznání sami uskutečnili anebo 
je dokázali v použitelné podobě předat dál.

Až dosud jsme mlčky předpokládali, že vývoj učite
lova pojetí výuky probíhá spíš spontánně. Existuje 
i jiná cesta: promyšleně a systematicky rozrušovat ne
vhodné stereotypy v učitelově myšlení a jednání, citlivě 
rozvíjet jednotlivé složky učitelova pojetí výuky. Postu
py jsou různé. Může jít o studium speciálních příruček 
doplněné nahrávkami hodin a cvičnými texty, absolvo
vání dílčích výcvikových programů pro zájemce, absol
vování ucelených intenzivních kursů pro učitele 
v činné službě, zapojení učitelů do experimentální prá
ce.

Hledáme-li odpověď na otázku, zda má každý učitel 
nějaké pojetí výuky, musíme vzít v úvahu i další hledis
ko — míru vyhraněnosti pojetí. Ve školách se setkáme 
s celou škálou typů od velmi nevyhraněných, mlhavých, 
které učitel nedokáže jasně formulovat, až po typy zcela 
zřetelné, naprosto vyhraněné, jež mají podobu veřejně 
proklamovaných zásad, kterými se učitel (někdy tvrdo
hlavě) řídí a dokládá je souborem podpůrných argu
mentů. Z. Helus (1982) mluví o škále prostírající se od 
učitelových představ až po vyhraněné pojetí.

Konečně je zde třetí hledisko. Je jím míra originál
nosti učitelova pojetí výuky. Nalezneme učitele, kteří 
tvořivě hledají své vlastní pojetí, jež by odpovídalo je
jich naturelu, zvláštnostem předmětu, zvláštnostem žá
ků. Zajímají se o rozdílné přístupy, zkoušejí se jimi in
spirovat. Ověřují zkušenosti jiných vyučujících, přichá
zejí se svými dílčími novinkami. Nejlepší z nich tvoří 
osobitou skupinu, pro něž z nedostatku vhodnějšího 
názvu zatím užíváme termín učitelé novátoři.

Občas se setkáme s učiteli, kteří si zvolili hotové po
jetí výuky — přihlásili se k práci jedné pedagogické au
tority, jedné vědecké školy a pomáhají šířit její ideje dá
le. Jsou mezi nimi nadšenci, jež přebírají názory daného 
směru, hnutí bez kritického odstupu. Nechtějí vidět jiná 
pojetí, přehlížejí protiargumenty a ostatní pojetí ozna
čují za primitivní, zastaralá, nevhodná. Pojetí výuky se 
jim pak stává spíš věcí „víry“ než racionální úvahy.

Jistě existují i učitelé, jejichž pojetí výuky je eklektic
ké. Z různých pramenů volně přebírají nesourodé čás
ti, nemají jednotící hledisko, nemají vlastní názor. Mů
žeme k nim přiřadit i typy, jež prosperovaly v nedávné 
době. Tito vyučující obměňovali své pojetí výuky podle 
toho, co se zrovna nosilo, hleděli z určité konjunktury 
vytěžit co nejvíc pro svůj prospěch. Prospěch žáků jim 
byl lhostejný.

Závěr

Učitelovo pojetí výuky je nová kategorie, kterou je 
třeba vzít v úvahu při přípravě budoucích učitelů, při 
současných i budoucích změnách čs. školského systé
mu, krátce při všech rozhodnutích týkajících se učitelů. 
Je to psychologicky významná kategorie. Její závažnost 
dobře vystihla učitelka dějepisu z Ostravska, když na 
konci dotazníku připsala: Nedávno jsem četla myšlen
ku, že nezáleží na tom, jaký je daný předmět, věc nebo 
jev, ale na tom, jak se na něj díváme. Takže naše výpo
vědi hovoří asi víc o nás samotných než o jevech v naší 
škole. A matematik z Bratislavy k tomuto postřehu ve 
svém dotazníku dodal: Je to poprvé, co se někdo zajímá 
o naše skutečné názory, i když je to jenom psychologie.
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• přečetli jsme za Vás t

PAIDEIA a SCHOLÉ
Prof. PhDr. Radim Palouš

Platon užívá pro pojem „výchova“ metaforický výraz 
PAIDEIA. Jeho mýtus o vyvádění z jeskyně a hluboká 
spřízněnost tohoto mýtu s izraelskou a křesťanskou du
chovní tradicí vytváří potom pozdější význam latinské
ho ekvivalentu pro PAIDEIA tak, jak ho po staletí zná 
Evropa, totiž educatio — vy-vádění. Je příznivým říze
ním osudů českého jazyka, že latinský výraz educatio 
odpovídá pěknému českému výrazu výchova. Je tu ne
jen ono „vy-“ (ex), odvozené od vyvádění z jeskyně, od 
vytahování z upadlé zatemněné zahlcenosti úzkými zá
jmy, ale je tu i „chov“ upomínající úchovu, záchovu 
a znamenající onen respekt k singularitě, k nenahradi
telnosti časně bytující bytosti. Tak české „výchova“ 
zobrazuje obě stránky pobývání: jak tvář, vystavující se 
světu, tak skrytost, která se vyjevuje a vystavuje a zase 

zapadá a skrývá při životní pouti, vytvářejíc tímto odbý
váním bytí té které bytosti.

Slovo educatio, vy-vádění, vybírá z platónského mý
tu pro výchovnou aktivitu jen tu část události, která se 
odehrává až po odpoutání; odpoutání samo ponechává 
jako předpoklad či jako mez oddělující dvě oblasti: ob
last všedního dne, tj. zaneprázdněnosti, a dále přívrat 
k Dobrému. V první oblasti má pobyt spíše negativní 
určení: vegetuje v zapomenutosti na bytostné poslání 
a to, čeho se vegetování týká, jsou jen odliky skuteč
ných věcí — stíny. Tyto stíny podržují jakousi zbytko
vou živost jen díky živosti svých předloh, díky životu 
skutečnému, tj. skutkujícímu, tomu, který vytváří i stí
ny, které samy o sobě jsou zmrtvělými reziduy. 
V tomto smyslu lze o zaneprázdněném pobytu přece 
jen hovořit jako o druhu života, sice pokleslého, ale 
přece jen obdařeného jistou živou ENERGEIA, totiž 
díky reziduálnímu vztahování se v rámci obstarávek. 
Právě zbytky pobývání, redukovaného na pouhé situač
ně dané tváře a na vyznávání se v nich, jsou tou účinnou 
oponou, která zakrývá vlastní živost bytostí. Tvář se 
stává „stínem“ ve chvíli, kdy na ní ulpívá pohled zasle
pený zapomenutosti, kdy pohled vnímá tvář jako to je
diné skutečné, kdy přestane vidět tvář v jejím neustále 
obnovovaném tváření, v jejím výrazu jakožto symbolu 
vyjadřujícím živé jádro bytosti. I v této reziduálni oblas
ti je ovšem možné vzdělání, i zde je možno poučovat se 
o nekonečně mnohém, avšak v podstatě o stále stejném,
0 permutacích, kombinacích a variacích stále stejných 
banalit, bez překročení „vlastního stínu“. Vzdělanec se 
může mít za obeznámena se vším možným, ale je to 
obeznamování turisty s věcmi vlastně cizími, je to po
znatková šaráda, vědomostní manipulace. Není tu by
tostného zájmu, zájem je jen povrchní. Ono chybění 
prostoru pro vývoj bytostného povolání zaznívá též 
v negativním označení této oblasti: v řečtině ASCHO- 
LIA, v latině negotium, v češtině zaneprázdněnost.

Obrat se udá a vždy znovu děje nikoli jako zane- 
prazdňující činnost, ale jako událost, odvrat od zane- 
prazdňujících činností, přičemž obrácení je podstatně 
pasivní: vzdává se sám sebe, totiž toho já, které dotud 
s takovou předsudečnou samozřejmostí žil. Bylo to já 
z velké části velmi nevlastní, ne-subjektivní, jakkoli se 
domnívalo úzkostlivě se obstarávat. Cosi mocnějšího 
jím otřese a vytřese je z jeho zabořenosti, probudí pil
ných snů ze spánku, který je tak příbuzný opaku života
— smrti. Hluboká tradice výchovné reflexe o tom ví 
a jakkoli spřádá nejrůznější receptury, jak napomoci to
muto obratu, pociťuje, že tento obrat nelze zařídit a za
ručit z vychovatelových sil, že jde o událost „z vyšší mo
ci“, událost hluboce niternou, nedostupnou silám 
pouze lidským.

Teprve po odpoutání, po odvratu od zaneprazdňují- 
cích stínů se otevírá vychovatelské aktivitě prostor: ob- 
starávky všednodennosti mávnutím proutku ztrácejí 
svou hermeticky působící moc, ustoupí z popředí a čid
lům se uvolní prostor zcela jiné, totiž osvobozující po
vahy. Tento prostor je povýtce pozitivní oproti negati
vitě předchozího: nyní je to SCHOLÉ, otium, prázdeň
— jakožto volnost, příležitost, možnost. Teprve v této 
nedělní škole se děje skutečné vzdělání, skutečná vý
chova. SCHOLÉ není pouze prázdní od stínů, nýbrž
1 svobodou pro skutečnost světa, uvolněností od 
zmrtvělých tváří, otevřeností pro příchod toho, co stíny 
zakrývaly, osvobozením pro pravý život.

V intervalu SCHOLÉ se znovu pobyt stará, ne však 
již omezen a redukován pokleslými zájmy. Nejsou to 
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jen obstarávky fatálně stejně banální roviny, je to sám 
živý svět, který se nyní rozevírá. Teprve teď je vlastně 
zapotřebí se vzdělávat, aby pobyt mohl starostlivě kon
taktovat s bytostmi blízkými i vzdálenými v plném re
spektu k jejich bytostnému určení. Vše se stává příleži
tostí obstát ve své bytostné povolanosti. Teprve zde ne
jde o vzdělání jakožto egocentrické nabývání na mani
pulační obratnosti, nýbrž jakožto seznamování a spří- 
zňování se skutečným domovem „svět“. Vzdělání do
stává to nejvýznamnější určení: je právě rozhlížením, 
vzhlížením a vhlížením, je poznáváním a uznáváním ča
sujícího světa, je tím, co umožňuje spolubytí vytvářející 
svět. Jakmile pobyt opustí tu nesnadnou strmou cestu 
vzdělání, upadá do nestarající se letargie; v tu chvíli se 
přihlásí říše mrtvých a stíny se ujmou své vlády.

Tendence upustit od nesnadné pouti číhá neustále 
a je vždy pohotová uchopit se své příležitosti. Nestačí 
proto jedno probuzení, jeden obrat, jedna konverze. 
Znovu a znovu se budící síle skýtá příležitost, aby za
sáhla, znovu a znovu se rozpoutává poutané, jemuž no
vá a nová pouta brání na jeho pouti, znovu a znovu je 
pobytu zapotřebí pomoci, neboť znovu a znovu se 
SCHOLÉ zaplňuje pokleslými pseudočinnostmi. Vý
chova nemá bez vyšší pomoci žádnou šanci, může se dít 
jen v příznivém ovzduší, které si sama nevytváří, které 
však bedlivě vyhlíží.

Výchova (to jest i pravé vzdělání) předpokládá uvol
nění od ASCHOLIA, zaneprázdněnosti, předpokládá 
uvolnění SCHOLÉ. Zároveň však svou činností je brá
něním novému úpadku, ba v jistém slova smyslu úsilím 
odpoutávat. Není to protimluv? Vždyť jsme přece dů
razně upozorňovali na výsostnou moc oné odpoutávají
cí síly, která není v pravomoci vychovatelově!

Skutečně je osudovou určeností, že v jeho moci není 
garantovaně zařizovat a garantovaně způsobovat od
poutání a obrat. Vychovatel však u vědomí této své 
omezenosti může buď rezignovat a po dobu své rezig
nace přestat být vychovatelem, nebo jaksi riskantně 
a bez záruky pokračovat v onom vy-tahování, jako by 
nějaký vliv přece jen měl, jako by se přece jen směl do
čkat výsledku. Hází hrách na stěnu? Ano, ale toto své 
vychovatelské počínání odevzdává nikoli do prázdna, 
nýbrž připravuje příležitost, které se za příznivých okol
ností odpoutanec může chopit. Manipulačně nedostup
nou přízní okolností míníme nejen tajemný odklon od 
zaujatosti nízkými zájmy a vznik SCHOLÉ, ale i nové 
a další šance udržet se proti tíživé gravitaci ASCHO
LIA. Ani toto není plně v moci vychovatelově. Veškerá 
reálná pravděpodobnost mluví spíše o neustálé pene
traci původní situace.

Vždyť vše, co výchova podniká, každý její krok je vy
staven riziku, že je použitelný k novému zaneprazdňo- 
vání, k pseudoaktivitám pokleslého typu. Každý pozna
tek může přiložit polínko do strhujícího ohně všedno- 
dennosti, i když jeho výchovným posláním je skýtat 
světlý svět, mět k otevřenosti, k bytostnímu pohybu 
vstříc, skýtat pohotovost přijímat a vnímat.

Základem původního smyslu výchovy je přispívat 
k odkrývání tváří bytostí, totiž že bytí jest tvářením se, 
že jest takto tvořením se, že druhé bytosti jsou druzi, 
jsou členy téhož druhu, výrazem otevřeného pobývání. 
Bytosti na světě jsou „těly“, jsou vždy inkorporovány, 
vtěleny a stále vtělovány do své aktuální přítomnosti; co 
jsoucí nemohou jinak, než se vtělovat. Avšak jejich vtě
lení je vtělováním, ne mrtvým zpředmětněním, neživou 

věcností: jde o inkarnaci, která se děje, neboť sám svět 
je dopuštěním časových rozvinutí, zkonečněním, zko- 
nečňováním všech bytostí-smrtelníků. Věčnost není 
v nekonečném prodloužení životních funkcí, nýbrž 
v samém principu živého bytování, je přítomna v kaž
dém okamžiku jako ono povolání být, být spolu, být 
otevřeností. Hle zisk každého vzdělávání: je poskytová
ním plodů ze stromu poznání a osvojené plody — po
znání jsou vždy novou příležitostí buď k šetrné péči sta
rostlivého správce a partnera, nebo k exploataci bez- 
taktního mocipána a uchvatitele. Proto výchově nezbý
vá než postupovat i u odpoutaných svůj výkon nazdař
bůh, doslova: odevzdávat svou dobrou vůli a snahu 
zdaru oné tajemné instance, bez jejíž přítomnosti není 
ani cesty z pout a jeskyně výš, ani udržení se v odpouta- 
nosti a na strmé cestě. Žít plně živý život předpokládá 
účastnit se časování konečných jsoucen — vždyť k nim 
se přece přivracíme s chápající otevřeností, odvracejíce 
se od zmrtvělých stínů, ležících na samém konci odvo
zené působnosti živého světa. Cesta k živým, ale singu- 
larizovaným konečným subjektům je zároveň prováze
na i hrozbou nesvobody, totiž nesvobody k propadnutí 
a propadávání časné konečnosti jakožto smrti. V nesvo
bodě pádu se život likviduje, ve svobodě vznosu se život 
prohlubuje až ke své univerzální věčné podstatě. Ucho
pit vznosný směr jako svou povolanost nelze z vlastní 
suverenity, taje přece znakem úzké koncentrace (na se
be), a tedy příznakem pádu. Vznos je nerozlučne spo
jen s poddáním se, je skromně přijímanou šancí, skýta
nou gratis (z milosti), která se zjeví náhle jako jas slunce 
mezi mraky, neodvoditelně z naplánovaných a vykaza- 
telných aktivit vychovatelových.

Rodíme se vždy do určité situace. Jakou má povahu? 
Není již předem jaksi úzká, totiž ta redukovaná, není to 
situace zapomenutosti? Hluboké mýty často hovoří 
o pádu z božského jasu do potemnělého přístřeší, o po
klesu provinilce do problematičnosti jeho osudové vr- 
ženosti, do úmorné bezvýhledné zabořenosti ve všem 
tom uzamykajícím kolotání. Samy tím již skýtají výhled 
a otevírají prostor pro světlo sebenáhledu. V Genesis je 
člověku určeno: „Kvůli tobě nechť je země prokleta; po 
celý život svůj budeš jíst v trápení. Vydá ti jenom tmí 
a hloží a budeš jíst jenom byliny. V potu tváře budeš jíst 
chléb . . .“ (Gen 3, 17—19). Pokud člověk tuto svou 
pokleslou situovanost neprohlédne, je veškero jeho po
čínání pochybením. Nic plátno, odvolává-li se na „při
rozenost“ své zbloudilosti. Přirozený život je v této sou
vislosti životním omylem. Hloubka mýtického vyprávě
ní je v tom, že podkopává argumenty, které se odvolá
vají na přirozený původ a na všeobecnou danost redu
kovaného pobytu. Jest potom lidským určením vypra
covat se z této své pokleslosti, ne tak, že ji opustí a že se 
stane božským, nýbrž že ji nahlédne v pouhosti jejího 
šerosvitu, že rozpozná své umístění jako takové a že uz
ří pravé světlo.

Proto Sokrates provozuje své „maieutické“ umění, 
přiváděje své spoluobčany k sebenáhledu. Neironizuje 
občany z jakéhosi mudrckého nadhledu, z jakési du
chovní superiority. On vůbec neironizuje občany jako 
takové, nýbrž jen to pokleslé, tu zapomenutost. Jako 
porodní asistentka pomáhá na svět novorozeněti, tak 
Sokrates pomáhá svým partnerům, aby se z nich zrodil 
náhled vlastní situace. Není s to to jaksi zařídit, každý 
sám se musí obrodit, každý sám je „rodičem“ svého 
obratu ke světlu, každý sam se musí vydat na cestu hle
dání (což — jak jsme se snažili zdůrazňovat — není 
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možné jen z vlastních sil) a tato cesta je vlastně už tím 
hlavním nalezením, neboť je překonáním původní za- 
pomenutosti. Teprve jako poutník se někdejší zajatec 
osvobozuje ze zmrtvělé strnulosti, z té fascinace stíny, 
vydává se na pochod, rozhýbává se a bere svůj tvůrčí 
úkol za vlastní. Není to pouhé cestovatelské rozptylová
ní, nýbrž tah, který vychovatel — Sokrates — neustále 
provokuje, je tahem bytostného určení. Sokratovi jde 
o to, aby člověk pochopil původní mylnou sebejistotu 
jakožto upadlou, jde mu o FRONÉSIS, moudrý ná
hled, který není majetnictvím nějakého určitého soubo
ru poznatků, nýbrž otevírá cestu neustálému překračo
vání původní uvrženosti, v níž v jistém smyslu sice člo
věk nadále zůstává, avšak, nahlížeje ji v jiném světle, 
s ní jinak zachází. Tuto ARETÉ TÚ FRONÉSAI — 
ctnost rozumného vhledu — nemůže Sokrates zařídit, je 
božského původu. Vychovatel v duchu Sokratově může 
působit především negativně, totiž ironizovat pokle- 
slost. Sokrates to činí tak, že požaduje na účastnících di
alogů, aby drželi ten svůj domněle bezesporný logos, tu 
přesvědčenost o bezpochybné správnosti svého navy
klého životního postoje. Nejsou však s to tento LOGOS 
udržet a jsou pak ve svých jistotách zvikláni a znepoko
jeni. Tak Sokrates — vychovatel působí ne obrat, ale 
přece jen cosi významného: vychovává v duchu obratu 
ke světlu, v duchu světla a tomuto „duchu“ odevzdává 
své dílo k naplnění.

Pokusili jsme se ukázat na výchozí pokleslou situaci, 
jíž má člověk nahlédnout jako takovou, a tak vykonat 
ono podstoupení při setrvání, onen obrat a návrat. Pů
vodní situace se potom ukáže jako zmrtvělá vetknutost 
mezi pouhé stíny. Nicméně stíny nejsou bez pohybu — 
míhají se na stěně jeskyně a vytvářejí sice falešnou, ale 
přeci jenom pohyblivou hru, v níž se zajatci hledí vy
znat. Žijí sice v zapomenutosti na podstatné, avšak pře
ce jen neztratili paměť zcela, jsou v pozici řádně zmrtvě
lé a přece jen živí, nemají potuchy o pravém smyslu vý
chovy a vzdělání — a přece se vzdělávají: pamatují si 
různé proměny ve hře stínů, hádají se o ně mezi sebou 
a poučují se, rozlišují mezi sebou ty učenější, zkušenější, 
„prakticky“ obeznámenější, vytvářejí různé teorie 
a konfrontují je. V reziduálním životě má své místo i re
ziduálni paměť, i reziduálni porozumění, i reziduálni 
EPISTÉMÉ - věda.

Pokud hodláme užívat adjektiva „přirozený“, hovo
říce např. o přirozeném světě, je třeba si uvědomit 
dvojí možný význam „přirozenosti“. Jednak můžeme 
tímto slovem označovat bytostně originální (původní) 
živý svět, který v pokleslé jeskynní situaci upadá do za
pomnění, svět stvořený a tvořený, svět společného bytí 
jakožto života (proti nebytí smrti), pohyblivého časová
ní (proti strnulosti bezčasí). Jednak však je možno svě
tem označovat tu situaci, do níž jsme vrozeni, tudíž prá
vě situaci zapomenutosti, situaci utopenosti v úzkých 
starostech všedního dne, v nepravém mínění o tom, co 
vlastně je, čili právě situaci zajatců. V tomto druhém 
případě je původní, „přirozenou“ situací právě ta ne
pravá, s níž jest člověku se emancipovat. Tato poloha 
odcizenosti skutečně originálnímu světu je bytostně si
tuační — a nese vždy další důležité specifikace, nejen 
onu všeobecnou upadlost.

Filozofická myšlenka PAIDEIA, jak nám ji předvádí 
jeskynní mýtus, mířila na emancipaci a dobré ustavení 
POLIŠ — obce. Vždyť jeskynní mýtus je součástí Plato
nova spisu POLITEIA — Ústava! Nešlo tedy 
o výchovu uzavřenou do stěn domácnosti, do společen

ství pouze úzce rodinného, nýbrž výchova měla být pro
středkem jak k nápravě politické krize, v níž se aténský 
stát ocitl, tak ke kulturotvorným zřetelům vůbec, pokud 
slovo kultura pochopíme v nej širším slova smyslu. Zá
běr této výchovy je podstatně širší než jen vzdělávat mlá
dež na společenskou úroveň doby, ba širší než jen řešit 
aktuální politické problémy obce, i když i to je do vý
chovných úmyslů zahrnuto. Z předchozích výkladů ne
smí plynout, že takto bytostně založená výchova vůbec 
nesouvisí s dobovými okolnostmi. Ovšemže je překra
čuje, ovšemže se vztahuje k základním zřetelům lidství 
vůbec a bytování jako takového, ale bylo by omylem 
přehlížet, jak aktuálně reaguje na politický marasmus 
v době peloponéské války a po ní, na působení sofistů
— těch „profesionálních vychovatelů“ za peníze, dekla
rujících se schopnými předávat zdatnosti či vědomosti 
jako zboží, a na celou atmosféru řeckého duchovního 
života, z níž dávno vymizela bezprostřední přítomnost 
bohů, jak ji prožíval homérský člověk. Je ztraceno ono 
krátké spojení s božstvím, známé z životních osudů ho- 
mérských heroů. Mezi člověka a božstva vstoupila obec, 
lidské společenství. Bezprostřední spojení s bohy stačila 
kdysi uchovávat rodinná tradice a hluboké vědomí dáv
ných zvyklostí. Po vstupu onoho důležitého mezičlánku 
obce dosavadní prostředky z podstaty nestačí. PAIDE
IA nemohla přijít ke slovu dříve; teprve od chvíle vstu
pu POLIŠ mezi člověka a bohy se PAIDEIA stává nut
ným předpokladem nápravy věcí lidských.

Nás ovšem budou zajímat především základní cha
rakteristiky naší situace, do níž jsme se narodili a v níž 
žijeme své osudy. Naše zkoumání světa jsme započali 
pokusem vylíčit postoj moderního člověka ke světu: 
svět pro něj není živý, je prostorem, v němž jsou rozmís
těny věci pohybující se vlivem sil. Celý tento mechanis
mus nemá žádné jiné určení. Být znamená vyskytovat 
se někde a někdy v prostoru „svět“, zaplnit jistou vyme
zenou oblast. Universum je prostě veškerenstvo, tj. sou
hrn všech věcí, výskytiště výskytů. Bytí jakožto pouhý 
výskyt je základem ontologie novověkého pojímání 
všeho, co jest. Do zapomnění zapadl dřívější pocit sou
náležitosti bytostí na světě, neboť vše — krom subjektu
— je vyskytujícím se objektem. Ovšem i subjekt má 
mnoho z objektivních věcí, co volky nevolky s sebou 
vláčí. Přísná objektivace subjektu se však nikdy nepo
dařila až do konce — ono Descartovo cogito má vždy 
v sobě ještě něco navíc, co nelze převést na res extensa, 
na rozprostraněný objekt. Svět není společným domo
vem. Moderní vzdělavatel se zesměšní, bude-li o ostat
ních vyskytujících se věcech hovořit jako o partnerech, 
zdůrazní-li třeba, hovoří-li o obilném zrnu, jak že se 
správně chová, když zasazeno vyklíčí, na jaře vyroste a 
v létě dá klas, aby v zimě odpočívalo, jak že se správně 
chová obilí, má-li kořeny v zemi a stvol do výše vzpří
mený; takový výklad má moderna za hrubě nevěcnou 
personifikaci. Podle ní to vše vlastně nemá s lidským 
světem nic společného — kromě toho, že jde 
o surovinu na výrobu potravin. Takové nevěcné zlid- 
šťování lze tolerovat leda básníkům, těm nevědecky 
snujícím fantastům. Mezi člověkem a ostatními bytost
mi vyrostla propast a moderní člověk o ní neví, je zajat
cem shonu a spěchu moderního stylu. I prázdeň — 
SCHOLÉ — je rychle zaplňována nejrůznějším zabavo- 
váním, aby ani skulinkou nebylo možné zahlédnout od- 
kázanost stínům. A to, co se nazývá SCHOLÉ, totiž 
škola, zdaleka nemá to nedělní poslání, tu výchovnou 
funkci vyvádění za zaujatosti denním shonem, z přiro
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zenosti upadlé situace do pravé, původní přirozenosti 
světa — domova. Moderní škola činí pravý opak: uvádí 
do „praktického“ života, je tu právě k tomu, aby se člo
věk seznamoval se záležitostmi své potopenosti, aby se 
vyznal v tom, co mu zastírá pravou přirozenost věcí, by
tostí, světa. Škola si tuto svou úlohu pochopitelně nevy
myslela sama. Odkud se vzala ta moderní potřeba ško
ly, té, kterou dnes žijeme? Proč dříve k obdělávání pole 
či při řemeslné práci stačilo přiučit se u svého otce či 
matky, proč dostačovalo předávat zkušenosti z rodičů 
na potomstvo, z mistrů na tovaryše, a proč k účelům 
profesionální výuky dnešních výrobců musí moderní 
státy zřizovat základní školství?

Situace moderního člověka je zhloubi schizmatická; 
jeho svět je rozštěpen ve dví. Na jedné straně se pohy
buje mezi danostmi spontánně se poskytujícími, na dru
hé straně novověká teoretická konstrukce, původně by
tující ve vědě, nabyla takového uplatnění, že proniká 
většinou životních okolností. Tato vědní konstrukce se 
neobrací k světu — společnému obydlí; jejím předpo
kladem je především vydělení lidského pobytu jako je
diného subjektu ze zbytku světa, který se ocitá v situaci 
pouhých objektů, předmětů, jejichž pohybům nelze ro
zumět na základě spřízněnosti základní životní sponta
neity, nýbrž jen a jen na podkladě anonymní „přírodní 
zákonitosti“, která všemi hýbá jen zevně. Nitro je rezer
vováno pouze člověku-subjektu, ostatní bytosti jsou 
z podstaty jen věci zevně ustanovované, zevně rozhýbá- 
vané. Zvěčnění jsoucen, původně též výronů ducha, je 
dovedením novoplatonských myšlenek do absurdního 
konce: duchovní je vlastně cosi, co do reálného světa 
nepatří. Zatímco reálný svět, svět věcí, je oblastí mate
riálních rozprostraněných věcí, je duch mimo toto urče
ní, a tudíž mimo svět. Jediné místo, totiž místo nezú
častněného pozorovatele, tedy toho, kdo zaujal vyděle
nou pozici nadhledu a v jistém slova smyslu nadpřiroze
nou, totiž místo cogitationis je prostorem duchovního 
života, života v duchu. Ano, takto je zbožštěna lidská si
tuace, takto je člověk dosazen na místo, z něhož se ský
tá božský nadhled. Z vědeckých pozic může člověk na- 
zřít ty věčné pravdy, které jsou božské, vidět „opus qu
od operatur Deus a proncipio usque ad finem“ (Des
cartes). Na místo zabořenosti do neujasněné, pomatené 
fluktuace pouhého lidského vegetování je hned nabíd
nut náhled, který je nadhledem věčnosti, zabývaje se 
matematickým způsobem zacházení se skutečností.

K tomu přistoupí ještě další významný motiv: proti 
schollastickému pojetí vědy jako pouhého zření, které 
nic nemění, snad jen eventuálně hledí, aby se nic nepo
kazilo, aby se soulad veškerenstva nepokazil, se postaví 
věda jakožto účinné zasahování do běhu světa. Proti vě- 
dě-spekulaci se postaví věda-výkon, věda-umění. Proti 
hledění na dokonalost stvořeného světa je vyzdviženo 
činné zasahování. Proti pouhému spolubytování se vy
bízí k opanování, byť zprvu s biblickou argumentací, 
připomínající regnus hominis: ať lidé panují nad tvor
stvem (Bacon).

Základ novověké vědy je tedy tu: distancovaný pán. 
Novověká věda není s to ze samé podstaty poskytnout 
útěšné řešení lidské nepravosti, neboť to, co zakládá, je 
právě velkolepá petrifikace pokleslé lidské pozice, kte
rá se za božskou pouze deklaruje. Vždyť nepoznává 
a neuznává lidskou pozici jako pozici spoluobyvatele, 
nýbrž jej vyděluje a činí manipulátorem, nic nedbajíc na 
onu do široka rozzetou propast mezi vědeckou, původ
ně matematicko-fyzikální konstrukcí a signály světa mi
mo tuto konstrukci. Žitý život vědně nekonstruovaný je 

spatřován jako naivní pokleslost, zapomenutost. Kon- 
struktérské vědní úsilí se vrhá i na člověka samého: to 
obyčejné, přirozené, to poslední, co zbývá, je koncipo
váno jako neživý mechanismus. Člověk už není já 
v těle, jeho vlastní tělo se stává rejdištěm anonymních 
sil; už není svobodná úvlasť, je reifikován a vržen mezi 
objekty, ony mrtvě rozprostraněné objekty, s nimiž má
vá soustava vnějších vlivů — sil sem tam; už není udá
lostí svého života co subjekt, nýbrž je objektem proce- 
suálních proměn.

Svobodné určení lidského nitra je sice zatlačeno, ni
koli však zcela zlikvidováno. Zobjektivizovaný člověk 
se cítí jako v cizině, nesvobodu svého mechanicky kon
cipovaného pobytu pociťuje jako chybění života. Jak
koli důmyslně je konstruován scientistický výklad exis
tence, přeci stále se v něm cosi nedostává a v žitém živo
tě cosi nepojatého přebývá. Nadto jakýsi zbyteček trvá 
i ve vědě samotné, totiž onen „objektivně“ se chovající 
vědec-pozorovatel sám, který se sice skoro cele inklu- 
duje mezi objekty, až na to své pozorovatelství samo. 
Tato „drobná“ okolnost, tento poslední „zbyteček“ 
bude potom tou důležitou okolností, která vědě jakožto 
nakonec poctivě usilující EPISTÉMÉ dá nahlédnout 
vlastní omezenost, rozpoznat svou předsudečnost 
a překročit svůj stín.

Vědní stavba, tak, jak vznikla v novověku, ovšem ne
ní konstrukcí ve smyslu libovolné fikce. Vždyť jejím 
úběžníkem jsou ukázněně sledované objekty s cílem 
nejen vyložit jejich pohyby, ale ovládnout je. Novověká 
věda se brzy skutečně účinnou ukáže: poskytne nástroje 
pro lidskou praxi, pro vyznání se v záležitostech všední
ho dne. A to je to, co člověka stále víc a víc přesvědčuje 
o významnosti vědního porozumění realitě, to je to, co 
nedovolí, aby lidé rozpoznávali problematické stránky 
vědního rozvrhu.

Jako pohyb stínů je odleskem skutečného pohybu, 
tak každé vědění je — pokud vůbec vědění — odleskem 
vědění pravého, a tudíž cosi významného přináší. No
vověká věda vznikla jako kritická reakce na „nadutou 
a nafouknutou“ (Baconova slova) superioritu předcho
zí scholastické tradice, držící svůj domnělý soulad se 
stvořením jako cosi samozřejmého. Právě novověká vě
da se odpoutává od této namyslenosti a odvažuje se vy
dat na pouť, pokorně poznávajíc a seznamujíc se se sku
tečnostmi. Není náhodné, že zakladatelé novověké vě
dy odkazují zpravidla na řecké myslitele předaristotel- 
ské tradice: o Sokratovi se často zmiňuje Bacon, když 
usiluje o nový vědecký nástroj; jméno Sokrates je mož
no čisti v Descartově korespondenci a týž prý koncipo
val spis „O Sokratově geniu“. Novověká věda předsta
vuje cestu dál, na níž bude nalezeno mnoho pozoruhod
ného, co předchozí zaujetí nemohlo zahlédat. Díky své
mu založení distancovaného pána, shledávajícího účin
né prostředky k výkonu své nadvlády, vydává vědní usi
lování brzy po svém založení plody nejen teoretické po
vahy (např. v astronomii), nýbrž v praktických oborech 
výrobních se od druhé poloviny 18. století a pak naplno 
ve stoletích následujících rozvíjí průmysl (prů-mysl), 
který by bez myšlenkového základu vědního byl zcela 
nemyslitelný. Stále méně stačí tradiční předávání do
máckých a řemeslných zkušeností, stále více je pro sa
motnou úživu a obstarávání potřeb běžného života za
potřebí porozumět vědecké rekonstrukci světa a ovlád
nout ji. To je důvod, proč škola, dříve instituce nedělní 
či nanejvýš na okraji všedního dne a jen pro vybrané, se 
stává nutnou přípravou pro všechny účastníky moder
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ního způsobu života. V 19. století se ve všech prů
myslově rozvinutých státech ustavuje všeobecně povin
ný školský systém, v němž jednotlivé předměty postup
ně proměňují svou podobu, sledujíce — sice vždy se 
zpožděním, avšak přece jen — rozvoj a proměny vědní 
teorie. Ingerence pojetí tradičních škol se pomalu vytrá
cí — tak např. humanistické pojetí gymnázií, založe
ných na vzdělám v klasických jazycích, stále více ustu
puje koncepci „modernizované“, tj. s akcentem na pří
rodovědné obory a matematizaci. Základní, potom 
i střední a dnes i vysoké školství se považuje za výbavu 
pro budoucí pracovní život, pro zaměstnám. Ze školy 
nedělní se stala škola všedního dne, ze SCHOLÉ — 
prázdně, uvolněnosti od imanentizovaných zřetelů pro 
transcendenci — se stává škola imanentizovaná do ob- 
starávatelského shonu, škola-zaměstnání jako jiné za- 
neprázdňující činnosti úzkoprsého života.

Moderní institucionalizovaná výchova se v podobě 
moderního školství dostala ne-li zplna, tedy z největší 
části do područí úživného obstarávatelského hemžení, 
a tudíž není průvodcem při onom původním putování- 
vyvádění, e-dukace ze situace jeskynních zajatců do 
světla skutečného života, na světlo světa. Naopak: ona 
to je, která spolupůsobí při věznění vězňů, které poutá 
a upoutaným zpevňuje pouta, ona to je, která nové 
a nové generace přivádí do jeskynní situace, usazuje je 
do hlediště jednostranně přivráceného k projekční stě
ně, nedovolí jim opustit tento klamný bio-graf, živo-pis, 
udržuje je v zapomenutosti na to, co by mohlo připo
menout, že zápis — GRAFÉ — života není život sám, 
ale jen poukaz k pravému BIOS, prostě zanechává je 
v pozici výrajících uchvácenců, zcela pohlcených sho
nem a vírem odvozené projekce. Toto školní upoutává
ní je o to hermetičtější, oč je praktičtější; je vskutku vel
mi praktické, ba z hlediska všednodenní praxe zcela 
nutné: dnes bychom se bez indoktrinace do konstrukcí 
výrobně účinné vědy nemohli ani uživit a obejít co do 
základních potřeb.

Svědomitá věda však pokračuje na své cestě dál a do
kazuje nahlédnout i svou vlastní dobovou podmíněnost 
a předsudečnost. Pokud se jakékoli bádání činí se sku
tečnou oddaností k poctivému setrvání na cestě, dochá
zí nakonec k cílům, které by poutník na základě vlast
ních úmyslů nikdy netušil. Tak to bývá: v dobrém ře
meslu, v dobrém umění, v dobré vědě — tam všude by
tuje dobro. Teprve opuštění cesty, teprve zastavení 
a držení pozic bez otevřené vnímavosti k nároku vsazu
jícímu na cestu, teprve odmítnutí přijmout hybnost ži
vota znamená přítomnost zla — ducha setrvalosti, tíže, 
pádu. Moderní věda zůstala ve svých nejodpovědněj
ších významných představitelích věrna povolanosti vě
dění, které se ze své podstaty nemůže zastavit před ba
riérou tvořenou nereflektovanými premisami. Tak se 
vyjevilo a vyjevuje, že subjekt není tak oddělitelný od 
světa, jak předpokládal předsudek „nezúčastněného 
pozorovatele“: jsme vždy jen účastníci. Zároveň věda 
počala nahlížet, že v tom, s čím zacházela jako 
s člověku cizí předmětností, je ukryt předsudek objekti
vity, té redukce bytostí na rozprostranění věci, podro
bené jen vnějšímu strkání a ovlivňování. Avšak nejen 
zakladatelský čin novověké vědy, jímž bylo příkré od
dělení subjektu od objektu, nýbrž též i myšlenka účin
ného vědění došla svého zpochybnění, neboť se ukáza
lo, že účinné vědění znamená vždy zásah do rozpolože
ní druhých, vyšetřovaných bytostí a že účinnost formou 
ovládání a opanování vede ke zhoubným, ba katastro
fálním konsekvencím.

Má-li být tudíž i dnes školní výchova „vědecká“, to
tiž odpovědná současné cestě vědy, potom by měla při
jmout impulsy proměn vědy našeho věku a znovu se za
čít obracet ke svému původnímu poslání. Neboť jakkoli 
věda prokázala ve svém dosavadním vývoji praktickou 
zdatnost, přece jen vyjevila, že bezvýhradná orientace 
na praxi, k všednodenním obstarávkám je zavádějící, je 
poutem, ano je hrozbou kolapsem, „pekelnými plame
ny“. Věda, ten idol moderny, sama otevírá výchově při
bouchnuté dveře žaláře, sama umožňuje pohyb od při- 
poutanosti k úzkým zřetelům obyčejných pragmat nad 
ně, za ně, do společenství světa. Výchova se tak může 
ve shodě s pohybem vědy sama hnout ke svému bytost
nému určení.

Jak se zdá, bytostné určení vědy jakožto vědění na 
cestě od falešné předsudečnosti za pravým poznáním 
a bytostné určení výchovy jakožto stálého obracení od 
upoutanosti sháněnlivou zaneprázdněností k povola
nosti do pravého světa jsou téhož zaměření. Vždyť by
tostné určení každé záležitosti souvisí s bytostným urče
ním bytí, které bytuje jakožto to pozitivní (oproti nega
tivnímu ne-bytí), jakožto živé bytování, jakožto život 
světa či živý svět. A to je smysl tohoto zamyšlení: vý
chova je bytostně určena tím, že jejím posláním je výzva 
bytí. Samo bytí není pouhé „jest“, nýbrž „má být“. Ne
pokleslá výchova činí to, co v podstatě bytí má být.

Výchova se v současné době pokládá za cosi, co se 
především týká dětí a mládeže. Platon však použil ve 
svém jeskynním mýtu výrazů PAIDEIA a APAIDEU- 
SIA, naznačujících péči týkající se dětí či nepřítomnost 
této péče, zřetelně v metaforickém slova smyslu: upou
tám jeskynní vězňové nevědí o svých poutech právě tak, 
jako dítě neví o své nevychovanosti a nevzdělanosti. 
Z tohoto metaforického použití však nelze vyvozovat, 
že celé mýtické „pedagogické“ vyprávění se týká 
především či dokonce jen výchovy dětí a mládeže. Spíše 
naopak: týká se těch již důkladně životně zapředených. 
Ani významné novověké reflexe fenoménů výchovy ne
byly míněny jen jako projekty přípravy nedospělých na 
dospělý život. Komenský rozvrhl „školu“ na celý život, 
včetně stáří, a sám se kritizoval, pokud se nechal svést 
k částečnosti a odvést od celkovosti svého rozvrhu.

Bytostné určení výchovy míří na všechna údobí lid
ského života. Naléhavost bytostného poslání výchovy 
má v různých životních úsecích různé zdůvodnění. Tak 
význam pravé výchovy v mládí tkví v první řadě v se
znamování s povahou věcí, které vstupují do horizontu 
rozvíjejícího se života, ve „vyvádění do světa“, v ošetřo
vání toho, čím bylo to které individuum nadáno. V do
spělosti má výchova posouvat bariéry, které stavějí za- 
dostičinění životním potřebám, otvírat pohledy na bu
dované a zabudovávané pozice, bránit tomu, aby život
ní provoz nezamotával dělně zaneprázdněného do 
svůdného, ale klamného usilování po osobní světské 
slávě a moci, po efektní úspěšnosti a po vnějším uznání. 
Stáří nabízí výchovně pozoruhodný prostor: člověk již 
dospěl a prošel mnoha zkušenostmi, lákadla společen
ského vzestupu poodstoupila, otevírají se šance moudré 
distancovanosti, tomu obratu-obracení k povolanému 
pobytu.

Vidí-li moderní pokleslá výchova svou doménu 
v mládí a částečně i v dospělosti a neshledává-li v stáří 
téměř žádný smysl pro své poslání, je tomu s výchovou 
v duchu jejího bytostného určení důkladně jinak: čím 
dospělejší a starší je člověk, tím více přísluší do oné 
„nedělní školy“ pravé výchovy. Čím je kdo zralejší, tím 
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více jest mu bedlivě vyhledávat a vyhlížet onu tajemnou 
výchovnou instituci, aby nezmeškal poskytovanou pří
ležitost obracet se k podstatnému a vytrvat v úsilí
0 tvorbu svého života v duchu svého bytostného povo
lání.

Uvažování o bytostném určení výchovy nás nejprve 
přimělo zabývat se určením bytostnosti a ta se ukázala 
intimně propojena s časností pobývám a s odbýváním 
při současné závaznosti ujednocovat se jakožto jsoucno 
niterně časné. Rozvíjející se, tj. explikující se svět se dí
ky této explikaci vyjevil nejen jako srozumitelný, ale
1 jako domov společného pobývání, vždyť základním 
posláním bytostí je vstřícné vcházení do vzájemnosti ve- 
spolného poznávání a seznamování. Tato původní ne- 
lhostejná zaujatost pro všeobecné partnerství v domově 
„svět“ gravituje do zajetí úzkými zřeteli pouze na sebe 
omezené údržby. Výchova je svým originálním určením 
osvobozováním z pout ustarané všednodenní shánčli- 
vosti a tento úkol je vzhledem k stále číhajícímu upou
távání jejím permanentním posláním. Přitom si vycho
vatel nemůže osobovat suverénní moc co do výsledků 
svého podniku a ani vychovávaný a vzdělávaný sám se 
neobejde bez ingerence tajemné vyšší moci. Zdar by
tostně podstatného výchovného díla je podmíněn pře
konáváním zaneprázdněnosti — ASCHOLIA — ve 
prospěch svobodného, uvolněného intervalu SCHO- 
LÉ. Zaneprázdnění je ovšem vždy dáno situačně, což se 
přirozeně týká i zaneprázdněnosti naší, lidí žijících na 
sklonku novověku: jsme zapředeni do konstrukcí novo
věké vědy, která svým ovládnutím denní úživné praxe 
a celého všedního životaběhu si vyžaduje pro všechny 
méně či více rozsáhlé vzdělání speciální, totiž převod ze 
světa naivně přirozeného prožívání do světa scientistní 
rekonstrukce: vzniká soustava škol k tomuto účelu, je
jichž posláním je pravý opak původní SCHOLÉ. Avšak 
moderní věda sama se proměňuje, prohlédajíc své 
předsudky a sama se navracejíc na cestu otevřenou dal
ší pouti v duchu EPISTÉMÉ — poznání jakožto pozná
vání. I škole se tak otevírá možnost navrátit se ke svému 
určení co volného prostoru pro naslouchání bytostné 
výzvě. Taková škola a výchova v ní se vztahují na celý 
lidský život, zvláště pak k těm, jimž sama životní situace 
poodstoupivších z životního honu skýtá obzvláštní pří
ležitost nahlédnout své bytostné určení, svou povola- 
nost. A protože nahlédnutí vlastní povolanosti je na
hlédnutím bytostným, otevírá se vychovávanému i ná
hled na bytostné určení bytostí jako takových, což 
umožní přijmout za svou starost nejen péči o naplňová
ní vlastního určení, ale i plnění správcovské odpověd
nosti za dobré bytí vůbec, za dobrý svět.

P. S.: Autor je vděčen všem, kteří poskytli motivy k této 
práci, těm dávným, nedávným i těm současným — 

zvláště svým „akademickým“ přátelům. Především 
však je zavázán vděčností svému učiteli Janu Patočkovi, 
jehož myšlenkám je tato práce zavázána a které se snaží 
rozvinout a fruktifikovat pro teorii výchovy. Studie je 
zařazena jako součást knihy K filozofii výchovy.

Poznámka: Tuto práci přetiskujeme ze samizdatové podoby Výcho
vy a vzdělání č. 1, Praha 1988.

Manifest humanistické 
psychologie

(Několik důležitých objevů)

Carl Rogers

. . . Chtěl bych vás uvést do svého odborného života, 
zasvětit do toho, co se mi podařilo objevit během hodin 
prožitých v těsném kontaktu s lidmi, s jejichž problémy 
jsem pracoval.

Chtěl bych se s vámi podělit především o myšlenku, 
že vědění, které se přede mnou postupně vynořovalo, je 
pro mne hluboce pravdivé. Nevím, bude-li stejně prav
divé a využitelné i pro vás. Nechci, aby se toto vědění 
stalo závazným pro kohokoliv. Pochopil jsem, že sděle
ní druhého člověka o jeho vnitřním životě pro mne mě
lo hodnotu — jestliže mi o něm chtěl povídat — přede
vším proto, že jsem jasně viděl, jak moc je jeho vnitřní 
život odlišný od mého. Zejména v tom je podstata mých 
objevů, které se nyní chystám vyložit. Myslím, že se sta
ly součástí mých činů a přesvědčení dříve, než jsem si je 
plně uvědomil. Je to samozřejmě doposud poněkud ne
úplné a nejednoznačné vědění. Mohu jen říci, že je pro 
mne nesmírně důležité. Stále je promýšlím a snažím se 
přijít na jeho nové a nové významy. Nedaří se mi vždy 
jednat podle něho, avšak chtěl bych, aby tomu tak bylo. 
Často se stává, že nevidím, jak aplikovat toto vědění 
v nových situacích.

Mé vědění není definitivní. Stále se vyvíjí. Některé 
poznatky — jak se mi zdá — zasluhují zvláštní pozor
nost, jiné jsou méně podstatné, ale i tak jsou pro mne 
důležité.

Budu uvádět každý svůj objev tvrzením, v němž se 
tak či onak odráží jeho význam pro osobnost. Potom 
podám jeho stručnou charakteristiku. Jednotlivé objevy 
nejsou organizovány tak, že by z předchozího vyplýval 
další atd. Jsou uspořádány takovým způsobem, jak se 
postupně vynořují, když uvažujeme o tom, co je v ob
lasti lidských hodnot důležité.

Začnu výklad svých objevů záporným tvrzením: Při 
styku s lidmi jsem pochopil, že jim nedokážu pomoci, 
jestliže nebudu sám sebou. Nemá smysl snažit se vypa
dat jako klidný a spokojený, jsem-li ve skutečnosti po
drážděný a kritický. Nemá smysl dělat, že znám odpo
věď, když nevím, jak odpovědět. Nemá smysl vyvolávat 
dojem, že mám určitého člověka rád, když jsem vůči ně
mu naladěn nepřátelsky. Nemá smysl zdát se přesvěd
čený, když jsem ve skutečnosti vylekaný a nejistý. Zjistil 
jsem, že je to správné dokonce i pro můj organismus. 
Nemá smysl počínat si, jako bych byl zdráv, když jsem 
ve skutečnosti nemocen.

Jinak řečeno, pochopil jsem, že při stýkání se s lidmi 
nemá smysl nosit masku, dělat dojem, že zakoušíš jedno 
a ve skutečnosti pociťovat něco docela jiného. Nepo
máhá to, jak jsem pochopil, při vytváření konstruktiv
ních vztahů s lidmi. Chtěl bych zdůraznit, že jakmile si 
plně připomenu a prožiji pravdivost tohoto svého obje
vu, ihned se dostaví pozitivní výsledek. Zdá se mi, že 
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většina chyb v mém odborném životě, když se mi neda
řilo druhým lidem pomoci, souvisela se sklonem dávat 
najevo v dané situaci odlišné pocity, než jaké jsem sku
tečně prožíval.

Můj druhý objev je možno vyjádřit takto: Pochopil 
jsem, že se mi vše daří lépe, když mohu s akceptací 
naslouchat sobě a být sám sebou. Během let jsem se 
naučil daleko adekvátněji naslouchat sám sobě. Nyní 
znám daleko přesněji než dřív, co v daném okamžiku 
zakouším, a chápu, že se například zlobím na tohoto 
člověka a zavrhuji jej, nebo že jsem naplněn vřelostí 
a sympatií k němu, nebo že se nudím a nezajímá mne 
nic z toho, co se kolem děje; chápu, že se snažím pocho
pit určitého člověka, nebo že ve mně vyvolává úzkost 
a strach. Všechny tyto protichůdné pocity a vztahy jsem 
s to v sobě slyšet, uvědomovat si je. Je možno říci, že se 
stávám daleko přiměřenějším, když si dovolím být, čím 
jsem. Pak se mi snadněji daří akceptovat sebe jako zjev
ně nedokonalou bytost, která nicméně jde cestou, po 
níž chce jít.

Tato cesta se může zdát podivnou, avšak má pro mne 
hodnotu díky zajímavému paradoxu: Když se akceptu
ji, tak se měním. Myslím, že jsem to objevil v mnoha 
klientech i v sobě samém. Nedokážeme se změnit, ne
můžeme postupovat vpřed, pokud nepřijmeme sebe sa
ma takového, jakým je. Když se to podaří, změny nastá
vají bezděčně.

Když se stanete sebou samými, vzájemné vztahy 
s druhými lidmi se stanou opravdovými. Opravdové 
vzájemné vztahy jsou nádherné tím, že jsou plny života 
a smyslu. Akceptuji-li, že můj klient nebo žák mne una
vuje či dráždí, jsem s to akceptovat jejich odvetné poci
ty. Mohu akceptovat to, jak se mění prožívání a jak se 
mění zkušenost i v druhých i ve mně. Opravdové vzá
jemné vztahy se vyznačují tendencí ke změně, a ne 
k stálosti. Tak jsem pochopil, jak účinné je dovolit si být 
tím, čím jsem, znát hranice vlastní trpělivosti i způsobi
losti snášet utrpení a přijímat to jako fakt; vědět, kdy 
chci ovlivňovat druhé nebo jimi manipulovat, a i to při
jmout jako fakt. Chtěl bych tyto pocity akceptovat stej
ně, jako přijímám pocity tepla, zájmu, tolerance, dobra, 
účasti, které také tvoří skutečnou část mne samého. Při- 
jímám-li všechny tyto pocity jako fakt, jako část sebe 
sama, mé vzájemné vztahy s druhým člověkem se stáva
jí takové, jaké opravdu jsou, a přitom jsou způsobilé 
měnit se a rozvíjet.

Nyní přejdu k svému hlavnímu objevu, který je pro 
mne neobyčejně důležitý. Zformuloval bych jej takto: 
Uvědomil jsem si obrovskou hodnotu toho, že si do
voluji chápat druhého člověka. Způsob, jakým jsem to 
vyjádřil, vám může připadat poněkud zvláštní. Oprav
du je nutné dovolit si chápat druhého? Myslím, že ano. 
Naší první reakcí na výroky druhých lidí — je okamžité 
hodnocení a posuzování, nikoliv chápání. Když kdokoli 
vyjadřuje své pocity, přesvědčení nebo mínění, vzniká 
v nás snaha hodnotit to jako správné, hloupé, nenor
mální, nerozumné, nesprávné. Jen zřídka kdy si dovo
lujeme chápat, co znamenají slova druhého člověka pro 
něho samotného. Myslím, že se to děje proto, že chápat 
druhého člověka s sebou nese určité riziko. Dovolím-li 
si doopravdy chápat druhého, pak toto chápání mne 
může změnit. A my se bojíme změny. Není snadné do
volit si chápat druhého, empaticky a plně vstoupit do 
jeho vnitřního světa. K tomu dochází jen zřídka.

Chápání mne však dvojnásob obohacuje. Když pra
cuji s problémy svých klientů, vstupuji do podivného 
světa psychotika, chápu a pociťuji stavy člověka, pro 

něhož je život natolik tragický, že je až nesnesitelný, 
chápu toho, kdo se považuje za méněcenného a nezas
luhujícího úcty. Každé takové pochopení mne jaksi 
obohacuje. V každé této zkušenosti cosi objevuji, co 
mne proměňuje, co mne dělá jiným, myslím, že vníma
vějším. Avšak je možné, že daleko podstatnější je to, že 
moje chápání druhých lidí jim umožňuje, aby se změni
li. Dává jim možnost přijímat (akceptovat) jejich vlastní 
obavy, lásku a citlivost. I ze své zkušenosti i ze zkuše
ností svých klientů mohu potvrdit, že když někdo zcela 
akceptuje tvé pocity, pomáhá ti, abys tyto pocity akcep
toval i sám v sobě. Tehdy lidé vidí, že i oni sami i jejich 
pocity se mění. Chápu-li ženu, která zjevně pociťuje, že 
ji „táhnou za hák nacházející se v její hlavě“, nebo mu
že, který cítí, že je sám jako nikdo na světě a oddělený 
od jiných lidí, pak vidím, jak cenné je pro mne toto chá
pání. Ale daleko důležitější je to, že být pochopen je da
leko cennější pro toho, koho chápu.

Je zde ještě jeden pro mne důležitý objev. Uviděl 
jsem, jak mne obohacuje, když mi lidé sdělují pocity 
a obrazy. Chtěl bych změnit bariéry mezi sebou a dru
hými lidmi, aby mohli — jestliže se jim zachce — odkrýt 
se daleko úplněji a tím mne současně obohatit.

V terapeutickém vztahu je mnoho způsobů, pomocí 
nichž usnadňuji klientovi sebevyjádření. Mohu si počí
nat tak, že se klient bude cítit v naprostém bezpečí. 
Chápeme-li ho takového, jaký je, akceptujeme-li jeho 
pocity a představy — i to pomáhá daleko úplnějšímu se- 
beodhalení klienta.

Jako učitel se také obohacuji, když objevuji cesty, 
jimiž mně moji žáci předávají své pocity. Snažím se — 
i když ne vždy úspěšně — vytvořit ve třídě takovou at
mosféru, aby bylo možno vyjadřovat své pocity, odlišo
vat se jeden od druhého i od vyučujících . . .

Další důležitý objev jsem učinil během své práce 
s klienty. Zformuloval bych jej takto: Uviděl jsem, jak 
hodně mi dává, když akceptuji druhého člověka. Uvi
děl jsem, že přijímat druhého člověka sjeho pocity je ve 
skutečnosti nesnadné, avšak ne těžší, než chápat jej. 
Mohu ve skutečnosti dovolit druhému, aby ke mně po
ciťoval nenávist? Mohu akceptovat jeho hněv jako to, 
co je mu vlastní a na co má právo? Mohu jej akceptovat, 
když vnímá život a jeho problémy zcela jinak než já? 
Mohu jej akceptovat, když ke mně zakouší kladné city 
a chce být takový jako já? Všechny tyto otázky mají 
vztah k akceptaci, ale naučit se jí není tak jednoduché, 
jak bychom si přáli. Vím, že v naší kultuře stále vzrůstá 
přesvědčení každého z nás o tom, že druhý musí myslet, 
cítit jako já. Je nám velmi zatěžko připustit, že by naše 
děti, rodiče nebo manželé přistupovali k jakýmkoliv 
předmětům nebo problémům jinak než my. Nemůžeme 
dovolit svým klientům nebo žákům lišit se od nás, jednat 
po svém. Nemůžeme dovolit, že by jiné národy myslily 
nebo cítily jinak než my. Začalo se mi zdát jasné, že au
tonomie každého člověka, její právo jít svou cestou 
a na této cestě objevovat pro sebe smysl života — je jed
nou z nedocenitelných možností života. Ve skutečnosti 
je každý člověk uvnitř sebe ostrovem a může vybudovat 
most k druhému, jestliže především chce být sebou sa
mým a jestliže se mu dovolí být sebou samým. Když ak
ceptuji druhého, přijímám jeho city, vztahy, přesvědče
ní, které jsou od něj neoddělitelné, a pomáhám mu stát 
se osobností — a i v tom, jak se mi zdá, je veliká hodnota 
akceptace.

Další objev, o němž chci hovořit, lze velmi obtížně 
vyjádřit. Jde o toto: Čím více jsem otevřen tomu, co 
probíhá ve mně a v druhém člověku, tím menší je ve 
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mně tendence k nějakým „pevným bodům“. Snažím- 
li se naslouchat sobě a tomu, co ve mně probíhá, o to 
více se snažím naslouchat i druhým lidem a tím více úc
ty zakouším k složitému procesu života. Stále méně se 
snažím vytvářet si „pevné body“, vytyčovat cíle, půso
bit na lidi, manipulovat jimi a pohánět je na cestu, po 
které by podle mne měh jít. Stále větší uspokojení mi 
přináší to, že mohu být sebou samým a že dopřávám 
i druhému člověku být sebou samým. Velmi dobře vím, 
že někomu se to může zdát jako podivný, téměř orien
tální názor na život. K čemu potom žít, jestliže se nesna
žíme něco pro druhé udělat? K čemu žít, jestliže se ne
snažíme přizpůsobit druhé svým cílům? Nač žít, jestliže 
nezamýšlíme učit je tomu, co by podle našeho názoru 
měli znát? Nač žít, jestliže se nechystáme nutit je myslet 
a cítit tak jako my? Jak možno zaujímat natolik pasivní 
pozici? Jsem přesvědčen, že mnozí z nás kladou podob
né otázky.

Paradoxní aspekt mé zkušenosti tkví v tom, že čím 
více chci být sebou samým při veškeré složitosti života 
a čím více chci chápat a akceptovat sebe i druhého, tím 
více změn nastává. Paradoxní je toto: Kdo z nás chce 
být sebou samým, zpozoruje, že nejen sám se mění, ale 
že se mění i lidé, s nimiž vstupuje do kontaktu. Je to 
velmi zřetelná součást mé zkušenosti a jeden z nejhlub
ších poznatků, který jsem vytěžil z mého osobního 
i profesního života.

Dovolte mi věnovat se některým dalším objevům, 
které jsou méně spjaty se sociálním stykem a těsněji 
souvisejí s mým jednáním a hodnotami. První je velmi 
stručně vyjádřitelný takto: Mohu důvěřovat svým pro
žitkům.

Již dlouho se stále snažím pochopit jednu záležitost, 
pro můj život základní: Považujeme-li prožívání za ně
co hodnotného, pak stojí za to, aby existovalo. Jinak ře
čeno, pochopil jsem, že důvěřuji svému celostnímu po
citu ze situace víc než svému rozumu.

Po celý svůj profesní život jsem postupoval ve směru, 
který se mnoha druhým lidem zdál hloupý, ale o němž 
jsem nikdy nepochyboval. Nikdy jsem nelitoval, že jsem 
postupoval směrem, který jsem „pociťoval jako správ
ný“, i když jsem se často cítil osamělý a nejapný.

Uviděl jsem, že jdu cestou moudrosti, když důvěřuji 
určitému, vnitřnímu, neintelektuálnímu poznatku. 
Stalo se, že když jsem si zvolil určitou nestandardní ces
tu, kterou jsem považoval za správnou, za pět nebo de
set let se moji kolegové ke mně připojili a já jsem se více 
necítil osamělý.

Úměrně tomu, jak stále více důvěřuji svým celostním 
reakcím, chápu, že jim mohu svěřit řízení a usměrňová
ní. Začal jsem si více vážit těch nejasných myšlenek, 
které se ve mně čas od času vynořovaly, a cítil jsem, že 
jsou důležité. Mám sklon si myslet, že tyto nejasné myš
lenky nebo předtuchy mne přivedou k něčemu důleži
tému. Uvažuji o tom jako o důvěře v celostnost svých 
prožitků, které — jak jsem pochopil — jsou moudřejší 
než můj intelekt. Vím, že bývají někdy zavádějící, ale 
chybují měně často než reflexní rozum . . .

Velmi blízké tomuto objevu a z něho vyplývající je 
toto doporučení: Neřídím se hodnocením druhých 
lidí. Nikdy se neřídím soudy druhých lidí, i když jim na
slouchám a vnímám je takové, jaké jsou. Tento pozna
tek ve mně vznikl nesnadno. Vzpomínám si, jak jsem 
kdysi byl otřesen slovy jednoho vědecky myslícího člo
věka, který se mi zdál být daleko kompetentnějším 
a vzdělanějším psychologem, než jsem byl já, že z mé 
strany bylo velkou chybou zvolit si za profesi psychote

rapii. K ničemu to podle něho nepovede a jako psycho
log budu mít sotva kdy nějakou možnost pracovat.

V posledních letech jsem nejednou a s určitým roze
chvěním zjišťoval, že v očích druhých lidí jsem považo
ván za podvodníka, který praktikuje léčení bez licence, 
autor velmi povrchní a škodlivé terapie, člověk usilující
0 moc, mystik atd. Nepřiměřená pochvala mne přivá
děla do nemenších rozpaků. Avšak nepřikládal jsem to
mu všemu příliš velký význam, protože jsem cítil, že jen 
jeden člověk (přinejmenším v mém životě a možná
1 všeobecně) vi, co dělám čestně, opravdově, upřímně 
a vážně a co neupřímně, tajnůstkářský, nezdůvodněně 
— a že tím člověkem jsem já sám. Jsem rád, mohu-li sly
šet o tom, co dělám, i kritiku (nepřátelskou nebo přátel
skou) i pochvalu (upřímnou nebo neupřímnou). Avšak 
zhodnotit tyto výroky, vymezit jejich smysl a užitek — 
to je úkol, jehož řešení nemohu svěřit nikomu jinému 
než sobě samému.

Ve světle toho, co jsem uvedl výše, vás pravděpodob
ně můj další objev neudiví: Zkušenost je pro mne nej- 
vyšší autoritou. Kritérium pravdivosti je moje vlastní 
zkušenost. Myšlenky nikoho jiného, ani moje vlastní 
nemají pro mne takovou autoritu jako moje zkušenost. 
Musím se neustále vracet ke své zkušenosti, abych po
chopil, nakolik jsem blízko pravdě.

Ani Bible, ani proroci, ani Freud, ani věda, ani Boží 
zjevení či lidské poselství nemohou mít větší váhu než 
moje zkušenost. Moje zkušenost má pro mne tím větší 
autoritu, čím je primárnější, mám-li použít termín sé
mantiky. To znamená, že nejautoritativnější zkušenost 
se nachází na nejnižší úrovni hierarchie. Studuji-li psy
choterapeutickou teorii nebo vytvářím-li svou vlastní, 
založenou na zkušenosti z práce s klienty, a mám-li 
svou zkušenost v psychoterapii, pak stupeň autoritatív
nosti zkušenosti vzrůstá v tom pořadí, v němž jsem tyto 
zkušenosti vyjmenoval.

Moje zkušenost nemá pro mne autoritu, je-li příliš 
dokonalá. Základ autority zkušenosti je v tom, že 
vždycky může být prověřována jinými primárními způ
soby. Její chyby a slabosti jsou otevřeny vůči zdokona
lování . . .

Zde chci něco říci o svém objevu který mi přinesl nej
větší uspokojení díky prožívání hluboké sounáležitosti 
s druhými lidmi. Mohl bych jej zformuloval takto: To, 
co je nejosobnější, je současně nejobecnější. Byla do
ba, kdy jsem se ve styku a žáky nebo kolegy, v článcích 
a knihách vyjadřoval natolik osobně, že se mi zdálo, že 
mne nikdo nemohl chápat, pokud to bylo příliš mé 
vlastní sdělení. . . Avšak téměř definitivně jsem se 
přesvědčil, že pocit, který se mi zdál nejosobnější, a to 
znamená nejméně dostupný pro druhé, nachází odezvu 
u mnoha lidí. To mne přivedlo k myšlence, že nejosob
nější a nej individuálnější v nás, je-li vyjádřeno 
a sdíleno, se hluboce rozeznívá i v druhých lidech. To 
mi pomohlo pochopit umělce a básníky, kteří se odva
žují sdělit druhým to, co je v nich unikátní.

Je tu ještě jeden hluboký poznatek, který asi opravdu 
leží v základech toho všeho, co jsem řekl. Přišel ke mně 
jako výsledek mých pětadvacetiletých pokusů pomoci 
lidem v jejich utrpení. Zní takto: Moje zkušenost mi ří
ká, že lidem je vlastní vyvíjet se v pozitivním směru. 
Nejhlubší kontakt s klienty během terapie, dokonce 
s těmi, jejichž problémy byly nejvíce destruktivní, cho
vání nejvíce asociální, city zcela anomální, mi ukázal, že 
je tomu tak. Když adekvátně chápu city, které projevu
jí, když je akceptuji jako lidi s jejich právem být sebou 
samým, vidím, že se dávají do pohybu v určitých smě- 
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rech. Nejpřesněji tyto směry pohybu popisují slova 
„pozitivní“, „konstruktivní“, „pohyb k sebeuskutečně- 
ní, k zralosti, k sociálnosti“. Cítím, že čím úplněji člově
ka chápeme a akceptujeme, tím silnější je jeho pohoto
vost opustit chybné pozice, z nichž vnímal život, a po
stupovat vpřed.

Nechtěl bych být nesprávně pochopen . . . Velmi 
dobře vím, že obrany a obavy nutí člověka být neuvěři
telně surový, nezralý, ponižující druhé, antisociální, 
zraňující a ubližující. Jednou z nejblahodárnějších a nej
podnětnějších stránek mé praxe při práci s takovými 
lidmi je tak skutečnost, že v nich objevuji silné pozitivní 
tendence, které v nich — stejně jako v nás — existují na 
nej hlubší úrovni jejich bytí.

Dovolte mi zakončit tento dlouhý výčet posledním 
objevem — možno jej vyjádřit velmi stručně: Život 
v nejvyšším smyslu je nepřetržitým proměňujícím se 
procesem, v němž nic není pevné. Když život obzvlášť 
obohacuje a přináší největší uspokojení mým klientům 
i mně samému, vnímám jej jako nepřetržitý proces. 
Tento prožitek přináší nadšení a zároveň poněkud děsí. 
Prožívám plnost bytí, když mohu dopřát své zkušenosti, 
aby mne vedla kupředu k cílům, které si plně neuvědo
muji. Když se člověk pohybuje v složitém toku zkuše
nosti a pokouší se pochopit jeho nepřetržitě se měnící 
komplexnost, přesvědčuje se, že zde neexistují pevné 
momenty. Jsem-li s to být v samém středu dění, vidím, 
že neexistují uzavřené systémy hodnot, že neexistuje 
neměnný soubor principů, jichž bych se držel. Život je 
usměrňován měnícím se chápáním a interpretací mé 
zkušenosti. Je to vždy proces vznikání (stávání se).

Myslím, že nyní je už jasné, proč neexistuje filozofie, 
víra nebo principy, k jejichž uznám bych mohl nutit 
druhé. Mohu se jen snažit žít svou interpretací významů 
své zkušenosti a pokoušet se dát druhým možnost 
a svobodu rozvíjet jejich vlastní vnitřní svobodu a vlast
ní interpretace jejich vlastní zkušenosti.

Existuje-li něco takového jako pravda, věřím, že ve 
svobodném individuálním procesu hledání je možné se 
k ní přiblížit. A v určitém omezeném smyslu jsem to za
žil.

Z knihy On Becoming a Person — A Therapist’s View of Psychothe
rapy1) přeložil doc. PhDr. Vladimír Smékal, CSc.

1) Constable a. Co Ltd., London 1977.

• ze zahraničí a

Školství
ve Spolkové republice 

Německo
prof. PhDr. František Singule, CSc.

Celkový obraz školského systému v sousedním Spol
kovém Německu lze znázornit poměrně jednoduchým 
schématem. Podle něj lze říci, že tam děti postupně pro
cházejí tzv. elementárním úsekem výchovy představo
vaným mateřskou školou a dále od šesti let primárním 
úsekem vzdělání, jímž je tamní základní škola, jež 
ovšem odpovídá naší národní škole nebo škole prvního 
stupně. Po desátém roce pak vstupují děti do různých 
druhů škol tzv. sekundárního úseku vzdělání I a ko
nečně kolem šestnáctého roku je čeká tzv. sekundární 
úsek vzdělání II, v němž mladí lidé dokončují své stře
doškolské všeobecné vzdělání, anebo se rozmanitými 
cestami připravují na různá povolání.

Přitom však je v každé z jedenácti spolkových zemí 
Německa ve školství uplatňována řada různých zvlášt
ností, které dávají způsobu vzdělávání mládeže více či 
méně odlišný ráz. Proto také bylo nutno už 
v šedesátých letech vynaložit mnoho úsilí na to, aby se 
rozdíly v organizaci vzdělání v jednotlivých zemích 
zmenšily alespoň do té míry, aby to nedělalo dětem pří
liš velké potíže, když se přestěhují do některé sousední 
spolkové země a chtějí tam pokračovat ve svém vzdělá
ní.

Tato situace vyplývá z toho, že spolková vláda 
v Bonnu má v oblasti školství a vzdělávání jen velmi 
omezené pravomoci a organizace práce škol a postup 
žáků v nich je v SRN záležitostí vlád jednotlivých spol
kových zemí a jejich úřadů a ministerstev školství.

S nejmenšími rozdíly se setkáváme při výchově nej
mladších dětí. Předškolní výchově slouží v celé Spolko
vé republice Německo především mateřské školy, kte
ré jsou pro děti od tří do šesti let dobrovolné. Dochází 
do nich velmi vysoké procento děti většinou na půl dne. 
Celý den (tedy i odpoledne) v nich tráví jen asi čtvrtina 
dětí. 75 % mateřských škol je soukromých, patří větši
nou církvím, ale i dobročinným organizacím, firmám a 
i soukromým osobám. Veřejné mateřské školy provo
zují většinou obce. Ale i soukromé mateřské školy po
dléhají státnímu dozoru a získávají podporu od zemí 
a obcí. Rozdílnost vydržovatelů se odráží nejen v roz
manitosti pojetí výchovných programů, ale i ve výši po
platků, kterými přispívají rodiče.

Poměrně bez velkých rozdílů v různých spolkových 
zemích je organizována také návštěva primárního úse
ku vzdělávání — tzv. základní školy. Tav SRN posky
tuje jen počáteční vzdělání a děti ji navštěvují 4 roky, 
a to od šesti do deseti let věku, s výjimkou Západního 
Berlína, kde je základní škola šestiletá. V učebních plá
nech a osnovách jsou v jednotlivých zemích jen nevelké 
rozdíly a náplň vyučování je dost podobná jako u nás. 
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Počet týdenních hodin se na základních školách pohy
buje od 20 do 25 hodin, jen někde se v nejvyšších tří
dách blíží až k číslu 30. V posledních letech se v SRN 
značně snížil počet dětí ve třídách (asi na 20), přede
vším díky tomu, že školou procházely populačně slabé 
ročníky.

V osmdesátých letech došlo v jednotlivých zemích 
k významným konferencím o práci základních škol. Na 
nich byly kritizovány reformy z let 1965—1975, při kte
rých se také v SRN zaváděly na základních školách ná
ročné a na vědu orientované osnovy (včetně tzv. mo
derní matematiky). Na základě této kritiky došlo k to
mu, že se na základních školách opět redukuje náročný 
obsah i nepřiměřené metody vyučování a práce učitele 
se soustřeďuje na dítě a na jeho dětské zkušenosti a čin
nosti. Zvláště v prvních dvou ročnících se zdůrazňuje 
navazovat na pojetí v mateřské škole a rozvíjet dítěti 
přiměřené způsoby učení, jejichž důležitým prvkem je 
i hra. Žádá se přitom, aby si každá škola vytvořila 
v kontaktu se svým prostředím vlastní výchovný profil. 
Za důležitou podmínku utváření výchovy na základní 
škole se považuje intenzívní spolupráce rodičů. Za vyšší 
formu této spolupráce je považována podpůrná koope
race učitelů a rodičů i ve vyučování pod vedením a za 
odpovědnosti učitele.

Po základní škole se děti v SRN ve věku deseti let 
rozcházejí do několika směrů dalšího vzdělávám dife
rencovaných podle jejich nadám, schopností a sklonů. 
A tak navštěvují buď tzv. hlavní školy s 5. — 9. roční
kem, nebo tzv. reálky s 5. — 10. ročníkem, nižší a střed
ní stupeň gymnázia také s 5. — 10. ročníkem, anebo tzv. 
integrované nebo kooperativní souhrnné školy (Ge
samtschulen). V Západním Berlíně začínají přirozeně 
všechny tyto školy 7. ročníkem. V jednotlivých spolko
vých zemích jsou jisté menší rozdíly v učebních plánech 
těchto škol, ale skoro všechny děti na nich navštěvují od 
5. ročníku vyučování angličtiny a značná část od 7. roč
níku i vyučování francouzštiny (někdy i jiného jazyka, 
například latiny v některých třídách gymnázia).

Protože je kritizováno, že se děti, resp. jejich rodiče 
musí už v desátém roce věku dítěte rozhodovat, který 
z výše uvedených směrů vzdělání bude pro dítě nej
vhodnější (nebo o tom bylo dříve rozhodováno na zá
kladě krátké přijímací zkoušky), tvoří ve většině spol
kových zemí 5. a 6. ročník všech uvedených druhů škol 
sekundárního úseku vzdělání I tzv. stupeň orientace 
všech žáků. V některých zemích se nazývá stupněm 
podpory nebo pozorování, ale cíl tohoto opatření je 
všude týž: žáci mají být vedeni tak, aby bylo možno na 
konci 6. ročníku spolehlivěji rozhodnout, ve kterém 
druhu školy sekundárního úseku vzdělání I by měl být 
žák od 7. ročníku dále vzděláván.1)

Zatím jsou tyto stupně orientace organizovány 
v podstatě dvojím způsobem: jednak nezávisle na dru
hu školy, tj. v ročnících orientace se všichni učí společ
ně a nejsou ještě rozděleni do různých druhů škol, a jed
nak v závislosti na daném druhu školy. To znamená, že 
už žáci navštěvují jeden ze tří druhů škol, ale podle vý
sledků je možné je ještě přeřadit. Orientace dětí se tu 
děje především prostřednictvím vnější nebo vnitřní di
ference při vyučování angličtině, matematice a němči
ně. Přitom se má u žáků podněcovat snaha a schopnost 
učit se, má se získávat přehled o jejich nadání a schop
nostech. Na tomto úseku vzdělání dochází k případ
ným korekcím jednotlivých dětí ve vzdělávání, které 
vyplývají ze sociálního prostředí. Je ovšem nutno při
znat, že mnohé v různých modelech orientace je ještě ve 

stadiu zkoušení a ověřování; až výsledky rozhodnou
0 definitivním řešení celé věci.

Nyní se podívejme blíže na jednotlivé druhy škol se
kundárního vzdělám I.

Žáci hlavních škol dokončují po pěti letech svou po
vinnou školní docházku a pak obvykle přecházejí do 
přípravy na povolání. Ta probíhá na závodech v kombi
naci s návštěvou učňovské školy nebo v různých odbor
ných školách, kde žáci získávají kvalifikaci jen školním 
vyučováním. Někdy mohou po skončení výuky na hlav
ní škole dobrovolně navštěvovat ještě tzv. 10. ročník 
označovaný jako „rok základní přípravy na povolání“, 
který poskytuje obecné teoretické i praktické základy 
pro příbuzné skupiny a má žáka orientovat na koneč
nou volbu. V některých zemích se zavádějí i na konci 
hlavní školy závěrečné zkoušky a namnoze se zavádí
1 10. ročník. Tím se postupně přechází k všeobecné de
setileté školní docházce a někdy tento 10. ročník na 
hlavní škole umožňuje schopnějším žákům získat závě
rečné vysvědčení na úrovni reálky.

Reálky mají docházku delší o jeden rok než hlavní 
školy. Mají obvykle 5. — 10., ale často také jen 7. — 10. 
ročník. S tím se setkáváme zejména v Západním Berlí
ně, Brémách a Hamburku, ale také v zemích, kde je stu
peň orientace organizován nezávisle na druhu školy 
vlastně jako zvláštní druh školy s 5. a 6. ročníkem. Ně
kde jsou reálky organizovány jako samostatné školy, ale 
v řadě zemí jsou spojeny s hlavními školami nebo jsou 
součástí tzv. školních center, tj. školních konglomerací, 
jež jsou budovány jako velké střediskové školy pro řadu 
menších obcí a žáci jsou tam dopravováni.

Reálky připravují žáky pro úkoly praktického života 
s vyšší odbornou, hospodářskou a sociální odpovědnos
tí. Někteří žáci z nich odcházejí na odborné a vyšší od
borné školy, ale také se připravují na povolání v učeb
ním poměru. Absolventům reálky se ovšem umožňuje 
také pokračovat ve studiu na gymnáziu na jeho nástav
bové formě. Od hlavní školy se reálka liší i svým širším 
vzdělávacím obsahem zvláště v oblasti jazykového 
vzdělání (povinná angličtina a volitelná francouzština). 
Příznačná pro ni je postupně přibývající diferenciace 
vyučování zejména pomocí volitelných předmětů, je
jichž kombinací žáci získávají vzdělání se zaměřením na 
jazyky, na matematiku a přírodní vědy, na ekonomic- 
ko-společenské nebo na umělecko-technické obory.

Gymnázium je jediným druhem školy tohoto úseku 
vzdělání, která pokračuje i v sekundárním úseku vzdě
lání II. Ale z 10. ročníku gymnázia je možno odejít také 
do přípravy na povolám podobně jako z hlavní školy 
nebo reálky. Gymnázia se už na tomto stupni člení na 
gymnázia klasická (s latinou a namnoze i řečtinou), mo
derně jazyková a matematicko-přírodovědná. Ve vyš
ších třídách gymnázia si žáci obvykle volí ještě třetí cizí 
jazyk, nebo mají možnost orientovat své vzdělání také 
na ekonomické a umělecké obory. Gymnázia se v po
sledních desetiletích velmi změnila tím, že je proti dří
vějšku vyhledává mnohem vyšší procento mládeže. Ješ
tě více však v poslední době stoupl podíl mládeže, která 
se připravuje na život v reálkách. Souvisí to se snahou 
SRN co nejvíce vyčerpat tzv. rezervy nadání, a získat 
tak co nejvíce lidí k dalšímu studiu zejména na vyso
kých školách. K tomu také směřuje rozvíjení tzv. ná
stavbového studia na gymnáziích pro schopné absol
venty reálek, příp. i hlavních škol.

V posledních desetiletích se v SRN rozvíjí v rámci se
kundárního úseku vzdělání I práce tzv. souhrnných 
škol (Gesamtschulen), které shromažďují pod jednou 
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střechou všechny děti 5. — 10., příp. 7. — 10. ročníku. 
Tyto školy existují zásadně buď jako kooperativní sou
hrnné školy, v nichž vedle sebe až do 10. ročníku pra
cují větve hlavních škol, reálek i gymnázií a značně se 
usnadňuje přechod z jedné větve do druhé. Nebo fun
gují jako tzv. integrované souhrnné školy. Ty vyučují 
všechny žáky podle ročníků pohromadě a snaží se brát 
ohled na sklony a schopnosti jednotlivých dětí a rozví
jet je postupně zdůrazňovanou diferenciací jednak po
mocí volitelných předmětů a jednak vyučováním zá
kladním předmětům na různé úrovni náročnosti. Mo
dely diferenciace na souhrnných školách jsou velmi roz
manité. V některých zemích jsou souhrnné školy velmi 
podporovány a rozšířeny a staly se tam rovnocennými 
druhy škol vedle hlavních škol, reálek a gymnázií, jinde 
jsou chápány spíše jen jako pokusné řešení a jejich roz
voj je brzděn zejména tím, že je pro ně stanoven počet 
žáků, které smějí přijmout. Je ovšem nutno říci, že jsou 
mezi rodiči dětí oblíbené a dost často se stává, že nemo
hou přijmout všechny žáky, kteří se na ně hlásí.

Souhrnné školy jsou někdy budovány jako školy s ce
lodenní péčí (v SRN se na školách běžně vyučuje jen 
dopoledne). V poslední době se rozvíjí znovu snaha 
školy s celodenní péčí rozšiřovat. To se zdůvodňuje tím, 
že ve Spolkové republice Německo dnes vyrůstá asi 1,3 
milionu dětí a mládeže do osmnácti let jen s jedním ro
dičem a 4,2 milionu dětí tohoto věku žije v rodinách bez 
sourozenců. Z toho se vyvozuje, že je třeba na školách 
vytvářet takové podmínky, aby se nahrazovala výchov
ná péče rodiny tam, kde na to mají rodiče málo času, 
a aby se nedostatek sociální zkušenosti v rodinách na
hrazoval širšími možnostmi dětí žít v pospolitosti s jiný
mi dětmi ve škole po běžném vyučování.2)

K sekundárnímu úseku vzdělání II, kde se vzdělává 
mládež od 11. ročníku školy, už zde připomeneme jen 
to, že tu jde jednak o tzv. vyšší stupeň gymnázia (11. — 
13. ročník) a o různé typy odborných škol. V posled
ních dvou desetiletích se na gymnáziích po období je
jich kvantitativního růstu usiluje o zkvalitnění výsledků 
jejich vyučování.3) S maturitou na gymnáziích se mohu 
jejich absolventi hlásit na kterýkoliv obor vysokoškol
ského studia. Odborné školy zařazené do tohoto úseku 
vzdělání jsou velmi rozmanité co do oborů i organizace 
studia. Vedle kvalifikace poskytují některé svým absol
ventům také možnost studovat na vysokých školách, ale 
jen v tom oboru, který studovali na odborné škole.

Jen na okraji zde poznamenáváme, že ve Spolkové 
republice Německo existuje také rozsáhlé a rozmanité 
speciální školství. Ale zmínit se tu alespoň krátce chce
me ještě o tom, že jistá část žáků v SRN na všech stup
ních vzdělání navštěvuje soukromé školy. Ty ovšem 
pracují také pod státním dohledem, potřebují státní po
volení, ale získávají také často od státu i jistotu finanční 
podporu. Značná část soukromých škol je církevních, 
ale patří k nim i školy, které nemají bezprostřední vztah 
k nějaké církvi. Jsou však obvykle sdruženy podle filo

zofie své výchovy do jistých organizací. Tak sem patří 
především tzv. volné waldorfské školy pracující podle 
pedagogiky Rudolfa Steinera, tzv. venkovské výchovné 
domovy, zařízení budovaná na pedagogice M. Montes- 
soriové aj. Soukromé školy fungují jednak jako tzv. ná
hradní školy, neboť jen nahrazují školy státní, s nimiž 
mají v organizaci i obsahu vyučování mnoho společné
ho. Jindy mají soukromé školy vlastní výrazné výchov
né koncepce a tím dávají rodičům možnost, aby tam 
posílali své děti buď proto, že nesouhlasí s obsahem 
a organizací veřejných škol, nebo proto, že soukromé 
školy lépe vyhovují některým zvláštnostem a potřebám 
jejich dětí. A tak do těchto škol přicházejí nejen velmi 
nadané děti, ale někdy i děti, které se hůře přizpůsobují 
životu a podmínkám veřejných škol. Soukromé školy 
svou menší závislostí na státní školské správě si také 
uchovávají větší volnost ohledně řešení obsahu a orga
nizace výchovy a vzdělávání, a tak často svými experi
menty přispívají i k rozvoji veřejného školství. V SRN 
označují často tyto školy souhrnným termínem alterna
tivní; alternativní školy však existují také ve státním 
školském systému.

1. Přechod ze základní školy na hlavní školu, orientační stupeň 
a souhrnnou školu se děje bez jakéhokoliv přijímacího řízení. Při 
přestupu na reálku nebo gymnázium k jistému řízení dochází a roz
hodnutí se děje za spolupůsobení školy a rodičů. Vedle přání rodičů 
přichází v úvahu doporučení školy.
2. Vzdělání mládeže po ukončení základní školy probíhá tedy nadále 
ve třech proudech jako před desetiletími, a nedošlo tu tedy zdánlivě 
k žádné hlubší vnější reformě jako v jiných zemích (např. ve Francii, 
ve Švédsku, v Anglii aj., kde zejména na stupni nižší střední školy 
došlo k výraznému sjednocení dřívějších značně rozrůzněných cest 
vzdělání, přičemž je ovšem vyučování v zavedených sjednocených — 
komprehenzivních školách výrazně diferencováno). I ve Spolkové 
republice Německo ovšem došlo na sekundárním stupni vzdělání I 
k dost výrazným změnám, i když se neodrážejí přímo ve struktuře 
školy. Tato změna se nazývá „vzdělávací expanze“ nebo také „skry
tá přestavba“ sekundární školy. Uvedené změny se projevují v úpl
ném převrácení kvantitativních vztahů v počtech žáků navštěvujících 
jednotlivé druhy škol zahrnuté do sekundárního stupně vzdělání I. 
Zatímco v roce 1965 byla mezi těmito školami nejmasověji navště
vována hlavní škola, neboť ji v 7. ročníku navštěvovalo zhruba 65 % 
mládeže, do roku 1987 klesl podíl jí vzdělávaných dětí na 34 %. 
V téže době však podíl gymnazistů stoupl ze 17 % na 30 % a podíl 
žáků reálek z 15 % na 27 % v celoněmeckém měřítku. Přitom 
v řadě velkých měst se gymnázium vyvinulo na nejsilnější ze všech tří 
druhů školy, neboť je tam navštěvuje 40 % a někde dokonce 50 % 
mládeže příslušného věku. V této změně značnou roli hrálo výše 
uvedené zrušení přijímacích zkoušek na gymnázia a reálky. V průbě
hu této změny přestala být gymnázia elitními školami a navštěvují je 
i žáci s méně vyhraněnými studijními schopnostmi. Zatímco hlavní 
škola přestala být školou pro širokou většinu pubertální mládeže 
a stala se „zbytkovou školou“, kterou navštěvují především děti za
hraničních dělníků a německé děti s potížemi v učení.
3. V souvislosti s tím byl výrazně zreformován obsah a organizace 
vyučování na tomto stupni gymnázia, takže také zaniklo jeho členění 
na větve, o kterých byla řeč v 5.—10. ročníku. Podrobnější informa
ce o tom by si vyžádaly zvláštní příspěvek.
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Pohled do Rakouska
František Morkes

Skutečnost, že pro většinu našich občanů vedla v no
vých podmínkách jejich první cesta do Evropy do ra
kouské Vídně, je téměř symbolická. Historická spjatost 
našich a rakouských národních dějin, ze kterých časem 
vymizela nejrůznější konfrontační hlediska, se nesmaza
telným způsobem zapsala i do dějin našeho školství. Je 
proto zcela logické, že při snahách poznat a pochopit 
zahraniční školské systémy a využít jejich zkušeností při 
koncipování nového, moderního školství, které by ne
jen odpovídalo současným a budoucím požadavkům, 
ale opětovně nalezlo i vnitřní kontinuitu svého historic
kého vývoje, se stále častěji otáčíme k Vídni.

Smyslem tohoto článku není podat vyčerpávající pře
hled rakouského školství — ostatně vzhledem k jeho 
rozsahu by to nebylo ani možné — ale upozornit na tři 
skutečnosti, které se autorovi zdají zajímavé. Na zákon 
o oprávnění ke studiu na vysokých školách, na rakous
ký přístup k otázce dalšího vzdělávání učitelů a na ten
dence při řešení problematiky začínajících učitelů.

V oblasti vysokého školství patří Rakousko k zemím, 
které pozitivně reagovaly na doporučení první konfe
rence ministrů vysokého školství Evropy konané v rám
ci UNESCO, která se sešla v roce 1967 právě ve Vídni. 
Toto doporučení vyzývalo všechny zúčastněné země, 
aby umožnily přístup na vysoké školy i těm uchazečům, 
kteří by neměli maturitu ze střední školy, a po formální 
stránce tak nevyhovovali rigoróznímu požadavku, který 
byl až do této konference prakticky automaticky pova
žován za naprosto nezbytný a nepřipouštějící žádné vý
jimky.

Požadavek otevřít dveře vysokých škol za určitých 
podmínek i těm uchazečům, kteří z jakýchkoli důvodů 
neprošli středoškolským vzděláním, byl značně revo
lučním krokem v dosud tradičně konzervativním vyso
kém školství. Ačkoliv vycházel z obecně proklamova
ného požadavku na demokratizaci veškerého vzdělání, 
jeho realizace rozhodně neprobíhala nijak překotně. Je
jím charakteristickým rysem spíše byla opatrná váha
vost, s níž k ní jednotlivé zúčastněné země přistoupily. 
Také skutečnost, že prvním krokem, který můžeme po
važovat za skutečnou realizaci tohoto doporučení, ne
bylo otevření tradičních vysokých škol uchazečům bez 
maturitního vysvědčení, ale založení nového typu vyso
ké školy —■ Open University ve Velké Británii (byla za
ložena v roce 1969, výuka na ní byla zahájena v roce 
1971) — bylo názorným dokladem zmíněné váhavosti 
a hledání při otevírání nových cest k vysokoškolskému 
vzdělání.

Rakousko kodifikovalo přístup na své tradiční vyso
ké školy uchazečům bez maturitní zkoušky v roce 
1976, a to přijetím spolkového zákona o přípravných 
kursech ke zkoušce opravňující studovat. To byl již ne
sporný posun oproti dřívějšímu stavu, kdy rakouské 
předpisy vyžadovaly dodatečné složení odborné matu
ritní zkoušky. Dalším významným krokem se stal až po 
téměř deseti letech spolkový zákon o oprávnění ke stu
diu z 27. 6. 1985, který vstoupil v platnost 1. září 1986.

Spolkový zákon o oprávnění ke studiu se vztahuje na 

uchazeče o řádné vysokoškolské studium, kteří ne
splňují podmínku úspěšného absolvovaného středoš
kolského studia a kteří mají zájem studovat na vysoké 
škole určitý konkrétní obor. Tito uchazeči musí být 
starší dvaadvaceti let, mít rakouské státní občanství 
a prokázat předcházející odborné vzdělání, případně 
vzdělání jednoznačně převyšující splnění povinné škol
ní docházky. Pokud nemají rakouské státní občanství, 
musí ovládat německý jazyk v rozsahu, jaký je požado
ván od cizinců pro přijetí k řádnému vysokoškolskému 
studiu.

Uchazeči, kteří vyhovují těmto podmínkám, si podá
vají k rektorovi vysoké školy písemnou žádost o připuš
tění ke zkoušce, jejíž úspěšné složení je podmínkou pro 
přijetí ke studiu určitého studijního oboru. Žádost musí 
obsahovat životopis uchazeče a písemné prohlášení 
o případných neúspěšných pokusech tuto zkoušku vy
konat. Pokud by se dodatečně zjistilo, že uchazeč za
mlčel dřívější neúspěšný pokus složit zkoušku opravňu
jící ke studiu na vysoké škole, je jeho připuštění ke 
zkoušce zrušeno, obdobně jako i jeho oprávnění ke stu
diu. Pokud v okamžiku zjištění tohoto zatajení uchazeč 
již studium zahájil, je zrušena jeho imatrikulace.

Zkouška, jejíž úspěšné složení je podmínkou pro při
jetí ke studiu, se skládá z písemné slohové práce a od
borných zkoušek z povinných a volitelných předmětů. 
Jejich celkový počet nesmí převýšit číslo čtyři. Povinné 
předměty zkoušky stejně jako jejich formu (písemná, 
ústní, praktické zadání, kombinace těchto metod) urču
je spolkový ministr pro vědu a výzkum. Při písemné slo
hové práci si uchazeč volí jedno ze tří obecných témat 
(dějiny Rakouska, současná struktura Rakouské repu
bliky, postavení Rakouska ve světě), na její vypracování 
má čas v délce čtyř hodin. Výsledek zkoušky z každého 
předmětu je hodnocen slovy „vyhověl“ — „nevyho
věl“. Zkoušky z předmětů, ve kterých uchazeč nevyho
věl, může celkem dvakrát opakovat, přičemž při dru
hém opakování musí být při zkoušce dva examinátoři. 
Pokud se při hodnocení výsledku zkoušky neshodnou, 
platí hodnocení, které je pro uchazeče výhodnější. Po
kud se zkouška z některého předmětu skládá z více čás
tí, mají být všechny části uskutečněny v průběhu dvou 
týdnů. Přitom je stanoveno, že písemná nebo praktická 
část zkoušky má předcházet zkoušce ústní. Pokud jsou 
písemné nebo praktické úkoly zadávány jako domácí 
práce, musí být pro jejich vypracování stanoven přimě
řený čas.

Úspěšným složením zkoušek ze všech stanovených 
předmětů získává uchazeč možnost studovat na vysoké 
škole zvolený obor. Výsledek zkoušky je platný i pro 
všechny další vysoké školy v Rakousku, na kterých je 
možno studovat obor, o který uchazeč projevil 
v žádosti zájem. Pokud se uchazeč již po úspěšně slože
né zkoušce rozhodne pro jiný studijní obor na vysoké 
škole, musí si doplnit vykonanou zkoušku dodatečným 
složením zkoušek z povinných předmětů stanovených 
pro nově zvolený studijní obor. To v případě, že již na 
vysoké škole úspěšně složil první diplomovou zkoušku 
(tzv. diplomové studium se na rakouských vysokých 
školách nečlení na ročníky, aleje rozděleno na dva úse
ky, z nichž každý je ukončen diplomovou zkouškou). 
V ostatních případech musí uchazeč znovu požádat 
o připuštění k nové zkoušce, přičemž platnost dříve vy
konaných zkoušek mu může být uznána.

Příslušný spolkový zákon dále stanoví složení zku
šební komise, jejíž členové jsou zavázáni k úřední ml
čenlivosti, určuje povinně zjišťované údaje o uchazečích 
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pro potřeby statistického zpracování a způsob odměňo
vání členů zkušební komise.

Dalším neméně zajímavým rysem rakouského škol
ství je mimořádná pozornost, kterou v uplynulém ob
dobí věnovalo otázkám dalšího vzdělávání učitelů 
a problematice začínajících učitelů.

V případě dalšího vzdělávání učitelů vycházejí ra
kouští pedagogové ze základní teze, že veškeré další 
vzdělávání učitelů je podstatnou a integrální součástí 
celkového procesu jejich vzdělávání. Jeho všeobecným 
cílem se stává rozvoj pozitivního vztahu k profesi, pro
hloubení a rozšíření znalostí i rozvoj praktických profe
sionálních dovedností. Totožnost s cíli jejich vysokoš
kolského studia je více než zřejmá. Výrazněji je však 
v dalším vzdělávání akcentován vzájemný vztah teorie 
a praxe, který je prezentován v rovině neustálé vzájem
né konfrontace. Další vzdělávání učitelů je současně 
koncipováno jako příprava na zvládnutí zvláštních 
vzdělávacích a výchovných úkolů a jeho obsah je vždy 
širší než pouhé zprostředkování informací. Především 
proto se v Rakousku tolik zdůrazňuje fakt, že účastníci 
nej různějších vzdělávacích kursů by měli být co nejmé
ně posluchači a co nejvíce spoluúčastníky určité kolek
tivní poznávací činnosti. Tomu pak odpovídají i formy 
tohoto vzdělávání, ve kterém se uplatňují vedle aktuál
ních pracovně diskusních setkání i dlouhodobé vý
zkumy. Konkrétní formy takto pojatého vzdělávání bý
vají obvykle v úzké vazbě na úroveň kursů, kdy ústřed
ně řízené vzdělávací kursy se zabývají zpravidla značně 
obecnými tématy a bývají určeny pro přesně vymeze
nou kategorii účastníků z celého území státu. Regionál
ní kursy se pak zaměřují na řešení specifických potřeb 
rozvoje škol určité oblasti nebo na témata, která si uči
telé této oblasti určili jako relevantní. Místní kursy, or
ganizované obvykle jednou školou nebo ve spolupráci 
několika škol, jsou zpravidla koncipovány na základě 
místní iniciativy a pomáhají řešit konkrétní výchovnou 
a vzdělávací problematiku určitého místa, školy nebo 
skupiny učitelů. Z hlediska obsahové náplně jednotli
vých kursů lze vysledovat, že obsahové otázky výuky 
nebývají rakouskými učiteli preferovány tak výrazně ja
ko otázky metodické.

Nesporně zajímavou myšlenkou je také to, že další 
vzdělávání učitelů je chápáno i jako významná součást 
psychohygieny učitelovy osobnosti. Tato myšlenka vy
chází z obecné teze, že zatímco všichni učitelé jsou při 
výkonu svého povolání vystaveni nejrůznějším koflikt- 
ním situacím, způsoby a úspěšnost překonávání těchto 
problémů jsou výrazně diferencovány. Vzdělávací kur
sy by proto měly poskytovat psychohygienickou pomoc 
zejména těm učitelům, kteří se s konfliktními situacemi 
vyrovnávají jen obtížně.

Za mimořádně aktuální myšlenku je možno považo
vat rakouské bezvýhradné chápání dalšího vzdělávání 
učitelů jako nejlepší záruky obecné vzdělanosti. Toto 
pojetí vychází z plného respektování toho, že všeobecná 
úroveň školství a jeho efektivnost je základním fakto
rem určujícím stupeň vzdělanosti obyvatelstva určitého 
státu. Aby školství mohlo plnit svou zcela nezastupitel
nou společenskou úlohu v očekávané kvalitě, musí dbát 
především na odbornou připravenost a kompetentnost 
učitelů. Společenská závažnost přípravy budoucích uči
telů a ve stejné míře i závažnost jejich dalšího vzdělává
ní je v těchto souvislostech zcela zřejmá. Plné uznání 
a respektování těchto ověřených skutečností se v Ra
kousku stalo i jedním z důležitých argumentů pro to, 
aby se finančními prostředky nešetřilo na nesprávném 

místě a aby i celá oblast dalšího vzdělávání učitelů byla 
odpovídajícím způsobem finančně zajištěna.

S problematikou dalšího vzdělávání učitelů v Ra
kousku úzce souvisí i vyvíjené úsilí o komplexní řešení 
problematiky začínajících učitelů, kteří — zřejmě více 
než absolventi jiných oborů — propadají tzv. šoku 
z praxe, jak bývá obvykle označováno subjektivní pro
žití rozporu mezi osobními záměry a konkrétní situací 
prvního zaměstnání.

Zvládnutí profesionální role učitele nebývá pro čer
stvého absolventa učitelského studia jednoduché. Mla
dý učitel — a zejména ten, který nastoupí do malé ves
nice — musí často podstatně omezit své společenské 
styky a věnovat se téměř výlučně profesi, v jejímž rámci 
je však rozsah jeho osobních vztahů značný. Nebývá 
pro něho snadné ani překlenout velmi rychlý přechod 
z role studujícího do role vyučujícího; projevují se kon
flikty v oblasti autoidentifikace. Proti svým starším ko
legům je nejen vystaven silnější společenské kontrole, 
ale je i snadněji postižitelný sankcemi, nebývá plně ak
ceptován rodiči žáků, naopak sám musí poznat a akcep
tovat nepsané zákony pracovního kolektivu. Značnou 
zátěží pro mladého učitele bývá i zvládnutí vzájemné 
rozpornosti mezi různými druhy učitelské činnosti: vý
chova vyžaduje pozitivní emocionální angažovanost 
pro jednotlivé individuality žáků, zatímco posuzování 
výsledků v učení si vyžaduje citovou neutralitu.

Všechny tyto zvláštnosti a obtíže v pracovním posta
vení mladého učitele jsou nepochybně snadněji zvlád
nutelné, jestliže jsou s nimi začátečníci důkladně sezná
meni a pochopí je jako zákonitou etapu svého profesio
nálního vývoje, kterou prošel každý kolega nebo kole
gyně.

V průběhu socializačního procesu mladých učitelů 
dochází i ke konfrontaci dvou základních hodnotových 
systémů. Je naprosto logické, že začínající učitel 
v praxi konfrontuje systém názorů učitelů vysoké školy, 
na které studoval, se systémem názorů, který je typický 
pro zkušené starší kolegy ve škole. Při postupném přejí
mání hodnotového systému zkušenějších kolegů u něj 
tak dochází k pomalému přechodu od ideální koncepce 
úlohy učitele, kterou si vytvořil v době studia, k reálné 
koncepci ovlivněné určitou praxí. V celém tomto pro
cesu je však možno vysledovat — bohužel — i silný pr
vek rezignace na původní osobní cíle a ideály.

Ze všech těchto důvodů rakouská koncepce doporu
čuje organizování pracovních seminářů a setkání začí
najících učitelů, během kterých by si mohli sdělit osobní 
dojmy, obtíže i zkušenosti. Právě řešení nutných kon
fliktních situací tohoto počátečního období považují ra
kouští pedagogové za mimořádně důležité pro aktivní 
formování profesionální kompetence mladých učitelů 
a pro to, aby se zabránilo nebezpečí jejich upadání do 
pasivity, rezignace a konformismu.

Určitý model pomoci mladým učitelům, který byl 
koncipován ve spolkové zemi Tyrolsko, vychází zhruba 
z těchto tezí:
— koncipování modelu pomoci začínajícím učitelům 
má být především věcí těchto učitelů;
— nemělo by docházet k izolaci mladých učitelů od uči
telů ostatních;
— měla by být posílena koordinace mezi vysokoškol
skou přípravou učitelů a procesem jejich dalšího vzdě
lávání;
— konkrétní formy pomoci by měly být pružně modifi
kovány na základě praktických zkušeností jak pokud 
jde o rozsah, tak pokud jde o kvalitu.
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Prozatímní rakouské zkušenosti například ukázaly, 
že není nejvhodnější vyčleňovat z řad starších učitelů 
„poradce“ mladých; tato forma pomoci bývá začínají
cími učiteli obvykle hodnocena negativně, neboť je po
važována za prodloužení doby, kdy jsou neustále vede
ni za ručičku. Psychologicky mnohem přijatelnější na
opak bývá možnost požádat o radu podle vlastního vý
běru kteréhokoliv kolegu nebo vzájemná výměna zku
šeností se svými vrstevníky.

Rakouský školský systém se pro řadu svých pozitiv
ních rysů a zkušeností nepochybně stane i jedním z vý

znamných inspiračních zdrojů při přípravě očekávané 
reformy našeho školství. Jeho výrazná diverzifikace vy
cházející nejen z rozrůzněnosti organizačních struktur, 
ale i z vlastního obsahu, jeho demokratická prostupnost 
a v neposlední řadě i přednosti ve sféře sociálního za
bezpečení učitelů (např. nástupní platy jsou podle kate
gorie učitele od 10 do 15 tisíc šilinků, poslední platové 
pásmo u učitelky mateřské školy cca 18 tisíc a u učitele 
vyšší školy 37 tisíc šilinků, plat je vyplácen 14X ročně) 
budou nepochybně pro tvůrce našeho nově koncipova
ného školského systému v lecčems přitažlivé.

+ zprávy •

Magna charta evropských univerzit 
a akademické svobody

Od 17. listopadu loňského roku dis
kutujeme velmi často na téma „akade
mické svobody“, pokoušíme se poznat 
jejich minulou podobu, změny, jimiž 
prošly v posledním čtvrtstoletí, a přede
vším se snažíme zjistit, co je z původní
ho výměru privilegií životaschopné 
a použitelné v našich současných pod
mínkách.

Byli jsme totiž doposud až příliš 
zvyklí na to, že o osudu vysokých škol 
rozhodoval někdo jiný, ať už to byly in
stituce ideologického nebo státního do
hledu. Je ovšem známo, že poručníko- 
vání státu nad univerzitami má ve střed
ní Evropě své letité kořeny ještě v ra
kouském mocnářství. Na síle však na
bralo až se zákonem o vysokých ško
lách z roku 1950, jenž je spojen se jmé
nem tehdejšího, neblaze proslulého mi
nistra školství a osvěty Zdeňka Nejed
lého. Ten završil dílo akčních výborů 
a prověrkových komisí, v nichž nová 
generace učitelů a studentů donutila 
v poúnorových dnech roku 1948 k od
chodu na 5 000 jinak smýšlejících kole
gů. Zákon, který započal téměř dvaceti
leté období permanentních reforem 
československého vysokého školství, 
sankcionoval novou, ideologizovanou 
podobu naší vysokoškolské soustavy 
a jako i v dalších oblastech veřejného ži
vota zabral veřejné prostředky ze sou
kromých, nadačních a korporativních 
zdrojů do státních rukou. Stanovil, že 
základní jednotkou vysoké školy je ka
tedra, nivelizoval kategorie vysokoškol
ských profesorů tím, že zrušil výsadní 
postavení profesorů a docentů, a všech
ny školy podrobil osobní pravomoci 
nomenklaturně schvalovaných a od ro
ku 1980 dokonce jen dosazovaných 
akademických funkcionářů (rektor — 

děkan — vedoucí katedry), čímž prak
ticky vyloučil akademickou samosprá
vu ze života vysokých škol. A na tomto 
stavu, jenž je dokonalou ukázkou 
transplantace stalinsky uzpůsobeného 
carského školského systému i s jeho 
pojmoslovím (katedra, sovět), se do ne
dávné doby nezměnilo prakticky nic.

Takže ve chvíli, kdy jsme obnovili sa
mosprávné orgány vysokých škol, kdy 
byl zaručen více než přiměřený podíl 
studenstva na řízení školy, kdy rostou 
nároky na učitele stejně jako na jejich 
posluchače, sice všichni víme, co ne
chceme, ale nejsme zatím schopni se 
domluvit na tom, co by nás mělo spojo
vat.

Jedno z nejčastějších hesel posled
ních týdnů vyzývá k návratu do Evropy. 
Je to požadavek rozhodně oprávněný, 
zvláště uvážíme-li univerzální charakter 
vysokoškolského vzdělám. Horší je, že 
většinou nemáme ani jasno, jak ona Ev
ropa vypadá, natož abychom věděli, ja
ká má být naše úloha v nové evropské 
realitě. Velmi snadno to můžeme uká
zat právě na vývoji evropských univer
zit. Historicky se tu vytvořily dva zá
kladní modely. První, nám důvěrně 
známý státní typ univerzity je rozšířen 
hlavně v německých oblastech a zemích 
bývalé rakousko-uherské monarchie. 
Druhý typ, který má svůj počátek na 
britských ostrovech, ponechává univer
zitám téměř naprostou autonomii. Po
slední dvě desetiletí však vedla k pod
statnému sblížení obou dříve protiklad
ných modelů. Po bouřlivých student
ských nepokojích roku 1968 došlo jed
nak k výrazné demokratizaci student
ského života a především k naprosté 
převaze státních financí v dotacích vy
sokých škol. Obecně tak byla uznána 

zásada, že prostředky vložené do vzdě
lanosti jsou jednou z nejrozumnějších 
investic státního rozpočtu.

Na drahé straně tím vůbec nebyly 
dotčeny akademické svobody a výsady, 
nejnověji formulované v dokumentu 
nazvaném Magna charta evropských 
univerzit. Příležitostí k jejímu vyhlášení 
bylo devítisté výročí jedné z nejstarších 
a rozhodně nejslavnější právnické uni
verzity středověku, které se slavilo roku 
1988 v italské Boloni. Přítomní rektoři 
evropských univerzit, tak jak je v zá
padním světě obvyklé, spíše než k histo
rickým rekapitulacím upřeli svou po
zornost k budoucnosti. Sjednocená Ev
ropa roku 1992 jim byla podnětem 
k zásadním úvahám o úloze univerzit 
a univerzitního vzdělání v nově se for
mující podobě našeho kontinentu.

To první, co konstatovali, je skuteč
nost, že budoucnost lidstva je do značné 
míry závislá na kulturním, vědeckém 
a technickém rozvoji v univerzitních 
střediscích, protože jim je dána nejen 
úloha tradovat novým generacím vý
sledky výzkumu vědy a kultury, ale mu
sejí se zabývat i vlastní badatelskou čin
ností. A dnes je ověřenou historickou 
zkušeností, že vynikající výsledky tvůrčí 
inteligence nemohou být bez autonom
ních institucí, které vytvářejí podmínky 
k svobodnému bádání a umělecké tvor
bě. Proto také charta stanoví jako zá
kladní zásadu, že univerzita, „aby moh
la být otevřena potřebám moderního 
světa, musí být v poměru k jakékoliv 
politické a ekonomické moci ve své ba
datelské a pedagogické činnosti morál
ně a vědecky samostatná.“ Druhá nej
důležitější zásada je formulována ve vě
tě: „na univerzitách musí být pedago
gická činnost nerozlučně spjata s bada
telskou (vědeckou) činností.“ Třetím 
z úhelných kamenů univerzitního života 
je svoboda bádání, výuky a výchovy, jež 
jsou nejvlastnějším právem každé aka
demické obce. Zcela logicky z toho vy
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plývá postulát, navazující na nejlepší 
tradice středověkých a humanistických 
škol, že univerzity nemohou uznávat 
geografické ani politické hranice, ale 
naopak se musí starat o vzájemné po
znávání a propojování evropských kul
tur.

K uskutečnění deklarovaných zásad 
navrhuje společný dokument evrop
ských univerzit tyto kroky:
1. garantovat všem členům akademické 
obce podíl na správě univerzit,
2. zajistit, aby habilitace vysokoškol
ských učitelů a jejich postavení byly 
uloženy na jednotě badatelské a peda
gogické činnosti,
3. zabezpečit studentům podmínky pro 
dosažení úplné a svobodné vzdělanosti 
a kultury,

120 let od narození Paula Geheeba

Počátek devadesátých let je bohatý na vý
ročí předních pedagogických reformátorů, 
jejichž ideje jsou dodnes živé a s postupují
cím poznáním lidstva v oblasti sociálních 
vztahů vlastně stále aktuálnější. Mezi těmi, 
kteří byli v minulých desetiletích v Česko
slovensku programově opomíjeni (Montes- 
soriová, Dewey, Petersen, Lichtwark) naj
deme i jméno německého humanisty a peda
goga Paula Geheeba, neodmyslitelně spoje
ného s teorií a praxí tzv. odenwaldské školy, 
jež ctí jeho odkaz dodnes.

Paul Geheeb se narodil v roce 1870 
v obci Geisa v Duryňsku. Po studiích v Gie- 
ßenu, Berlíně a Jeně promoval z teologie 
a orientálních jazyků v roce 1893. V Jeně 
začal pracovat ve výchovném ústavu Trú- 
pers a dodatečně vystudoval filozofii, peda
gogiku, přírodní vědy a lékařství, v němž se 
orientoval na neurologii. Během tohoto stu
dia stačil ještě v letech 1899—1900 řídit in
stituci Nordseepádagogikum v obci Wyk na 
ostrově Föhr. Od roku 1902 se datuje jeho 
spolupráce s Hermannem Lietzem, v jehož 
výchovném domově (Landerziehungsheim) 
v Haubindě působil jako učitel. Na Lietzův 
popud odjíždí čerpat zkušenosti (podobně 
jako předtím Lietz) do tehdy proslulého 
a pedagogicky svérázného pokusu Cecila 
Reddie v Abbotsholme. Geheeb je nadšen 
prakticky uplatňovanou volností a svobo
dou dětí a po svém návratu opouští Haubin- 
du a zakládá v roce 1906 spolu s Gustavem

4. vzít na sebe závazek vzájemné infor
movanosti a rozšiřování vědecké spolu
práce.

Konečným cílem se má stát sjednoce
ní univerzitních titulů, zkoušek a sti
pendijních podmínek, které by vedlo 
k volné akademické peregrinaci myšle
ní, učitelů, studentů celým kontinentem 
bez jakéhokoliv omezení. Prastará křes
ťanská idea univerzální vzdělanosti a je
jí obce (univerzity) nemohla ožít 
v lepší formě než ve výzvě, kterou před
stavuje Charta magna evropských uni
verzit. Záleží teď jen na nás, jestli bude 
pro naše univerzity jen pouhou prokla
mací, nebo zda ji využijeme ke skutečné 
evropské integraci.

dr. Michal Svatoš

Wynekanem vlastní ústav, tzv. volnou školní 
obec (Freie Schulgemeinde) v obci Wickers
dorf poblíž Saalfeldu. Mezi oběma pedago
gy ale docházelo k vážným zásadním spo
rům o koncepci a rozsah svobod pro cho
vance, které vyvrcholily v roce 1909, kdy 
Paul Geheeb zveřejnil spis Zur Abwehr, 
Akten und Erläuterungen zur wickersdorfer 
Katastrophe, opustil Wynekana a založil 
vlastní výchovný ústav tzv. Odenwaldschule 
poblíž obce Heppenheim. Po nuzných a ob
tížných začátcích se ústav vyvinul.v renomo
vanou volnou školu, která se stala celoživot
ním dílem Geheebovým. Zdárný vývoj školy 
byl přerušen hitlerovským převratem a Ge
heeb byl v roce 1934 donucen k emigraci. 
Ve Švýcarsku založil po delším otálení úřa
dů s povolením školu lidství (École d’Hu- 
manité), jež se ve výchovném obsahu věno
vala s velkým úspěchem otázkám humánní
ho soužití v lidské společnosti. V těchto tra
dicích pokračuje tato goldernská škola do
dnes. Paul Geheeb zde působil až do konce 
svého života. Odenwaldskou školu a její čin
nost sledoval spolu se svojí manželkou 
pouze ze zahraničí a angažoval se vždy jen 
při doporučování vedoucího této školy. Te
prve ve vysokém věku navštívil jednou 
odenwaldskou školu, a to krátce před uděle
ním čestného doktorátu univerzitou 
v Tübingen. Krátce potom zemřel ve věku 
91 let. Spolu s ním odešla jedna z největších 
legend evropského pedagogického jeviště, 

prosazující mezi příslušníky nových generací 
nejušlechtilejší humánní projevy chování je
dince ve společnosti.

Geheebovy pedagogické názory vycházejí 
z četných podnětů získaných studiem názo
rů Platona, Herdera, Schillera, Goetha, Wil- 
helma von Humboldta, Fichteho, Pestaloz- 
ziho, ale i L. N. Tolstého a Gándhího. Veš
kerá výchovná práce Geheebova byla podří
zena duchu tolerance ve smyslu indických 
kulturních tradic. Novinkou jeho výchovné
ho působení byla důsledná koedukace, pře
kračující rámec pouhého společného vyučo
vání. Geheeb ponechával oběma pohlavím 
ve vzájemném kontaktu rozsáhlou volnost, 
což vedlo k mnoha sporům s jeho spolupra
covníky. Přitom Geheeb odmítal erotizaei 
vztahu učitele a žáků, jak ji prosazoval ve 
Wickersdorfu G. Wynekan. Pod vedením 
Geheebovým se odenwaldská škola stala 
místem skutečného utváření osobností s bo
hatým vnitřním životem. Každý žák měl 
možnost rozvíjet se podle vlastních potřeb 
bez jakéhokoliv omezování, zákazů, trestů 
a nařizování. Ve vyučování uplatňoval pri
ncip činné školy, ovlivněn duchem jasnopol- 
janské školy Tolstého. Výuka probíhala mi
mo třídy, vyučovací hodiny a připomínala 
kursovní vyučování Petersenovo, vylepšené 
o měsíční střídání oborů, jež by se mohlo 
stát podnětem pro vyšší školy i v současnos
ti.

Pro současné pedagogické myšlení je stále 
velmi aktuální idea mezinárodního porozu
mění na základě vzájemného poznání. Právě 
tyto ideje jsou v praxi realizovány ve vý
chovném působení École ďHumanité ve 
švýcarském Goldernu. Škola připomíná spí
še mezinárodní mládežnický tábor, ovšem 
s neformálním programem, jehož náplň si 
vytvářejí děti samy za pomoci pedagogů.

Po druhé světové válce byly progresivní 
pedagogické prvky z odenwaldské školy po
stupně vytlačovány a nahrazovány prvky 
kompromisními, jež přiblížily školu potře
bám západoněmecké společnosti a státu, 
který i přes odpor pedagogů prosazoval 
v odenwaldské škole vlastní ideologické zá
jmy.

V roce 120. výročí narození P. Geheeba 
nejlépe uctíme jeho památku poznáním jeho 
odkazu, po dlouhá desetiletí u nás zamlčo
vaného nebo ideologicky překrucovaného, 
a realizací jeho v praxi vyzkoušených 
a úspěšných pedagogických projektů, jež 
mohou rozšířit u nás zatím chudou nabídku 
alternativních výchovných i vzdělávacích 
systémů pro děti a mládež.

PhDr. Karel Rýdl, CSc.
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Doc. PhDr. Eva Vyskočilová, CSc., (1930) vystudovala na pedago
gické fakultě UK obory čeština, historie, speciální pedagogika, pe
dagogika, psychologie a logika. Působila v dětských domovech a 
v domovech pro narušenou mládež. Nyní pracuje na katedře psy
chologie pedagogické fakulty UK v Praze.
Bohuslav Blažek (1942) absolvoval FÁMU (obor dramaturgie) 
a FFUK (obor filozofie — psychologie). V současné době pracuje ja
ko volný novinář. K stěžejním oblastem jeho zájmu patří problémy 
postižených dětí, filozofie školství a metodologie vědy.
RNDr. Oldřich Botlík, CSc., (1951) je absolventem matematicko- 
fyzikální fakulty UK v Praze, obor matematika. Pracuje ve vývojo
vém středisku software v Praze.
PhDr. Jiří Mareš, CSc., (1942) vystudoval matematiku a výtvarnou 
výchovu na pedagogické fakultě UK v Praze. Nyní pracuje v kabine
tu pedagogiky LF v Hradci Králové. Předmětem jeho zájmu je peda
gogická psychologie, konkrétně komunikace mezi žákem a učitelem.

Prof. PhDr. Radim Palouš (1924) studoval na filozofické fakultě 
UK a přírodovědecké fakultě bývalé Vysoké školy pedagogické. Je
den ze zakládajících členů Charty 77. Od ledna letošního roku půso
bí ve funkci rektora Univerzity Karlovy.
Karl Rogers(1902—1987), americký psycholog, zakladatel huma
nistického trendu v psychoterapii. Přednášel na univerzitě ve Wis- 
consinu, Chicagu, Ohiu a řídil centrum pro dítě v Rochestru.

Prof. PhDr. František Singule, CSc., (1921) prošel praxí všech 
stupňů škol. V roce 1951 dokončil na filozofické fakultě v Praze stu
dium psychologie a pedagogiky. Od roku 1961 působí na katedře 
pedagogiky téže fakulty. K hlavním oblastem jeho vědeckého zájmu 
patří srovnávací pedagogika, didaktika a pedagogická diagnostika.

František Morkes (1940) vystudoval obor historie — čeština na filo
zofické fakultě Univerzity Karlovy. Pracuje v Ústavu školských in
formací v Praze.
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