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Tendence némecké pedagogiky
ve druhé poloviné 20. stoleti

Vladimir Java

Némecka pedagogika na sklonku 20. stoleti pfedstavuje mohutny a plura-
litné diferencovany védecky proud reprezentovany bohatou institucionélni
zékladnou, mimoiddné Sirokou publika¢ni ¢innosti knizni a Gasopiseckou
i znaénym dopadem na vychovné-vzdélavaci praxi. Tradi¢né usiluje o vy-
raznou svébytnost v ramci svétového pedagogického mysleni i o snahu in-
spirovat se rozvojem zahraniénich pedagogickych védnich systémii (napf.
v Brazilii, Ciné nebo Recku), a to mnohdy v roviné uréité protivahy zvlasté
amerického pojeti ,pedagogiky" rozvijené v kontextu behavioralné oriento-
vanych socidlnich véd. Po druhé svétové vélce se v némeckém pedagogickém
lexiku pouziva vice neZz oznaceni ,pedagogika“ pojem ,véda o vychové“
(Erziehungswissenschaft), ktery svym nazvem zdiraziiuje védeckou orien-
taci pedagogiky.

Drive nez se pokusime naznacit nékteré typické rysy rozvoje némecké
pedagogiky druhé poloviny 20. stoleti, je potfebné pfipomenout alespon
zakladni historicka vychodiska. Némecko ma mimofadnou pedagogic-
kou tradici. Podnéty renesan¢niho a reformac¢niho pedagogického mysleni
vyrazné ovlivnily i Komenského, z 18. stoleti se dodnes pfipomind Hum-
boldtovo Siroké pojeti vychovy a vzdélavani jako vychodisko humanisticky
orientované pedagogiky ¢i Kantiv pozadavek potfebného svobodného ex-
perimentovani ve $kolni praxi.

Z pohledu svétového kontextu je také mimoradné dlouhd tradice v pésto-
vani pedagogiky jako védy, kdy prvni katedra pedagogiky v Némecku byla
ziizena jiz v roce 1779 (tedy vice jak 100 let pred zfizenim na UK). Jeji
prvni predstavitel Ernst Christian Trapp je dodnes povazovan za praotce
moderni, védecky rozvijené a vyucfované pedagogiky (Olbertz, 1997, s. 9).
Pro némeckou védu o vychové je proto vice nez symbolické, Ze prave se jmé-
nem Ernsta Christiana Trappa je od roku 1995 spojeno ocenéni Némecké
pedagogické spolecnosti urcené vyraznym postavam soudobé némecké pe-
dagogiky. ,, Korunni princ* pedagogiky J. F. Herbart pak vytvoril teoretickd
vychodiska jak pro experimentalni, tak i reformni pedagogiku.

K pochopeni situace v némecké pedagogice po druhé svétové valce je
nutno pripomenout star$i tendence, a to zvlasté pfi objasfiovani specific-

vivs

kého vztahu empiricko-analytickych pristupt k duchovédnym ¢&i pozdéjsim
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spolecenskoteoretickym koncepcim. Také dnesni pluralitni postmoderni pii-
stupy se obtiZzné chapou bez potiebnych historickych konsekvenci (Lenzen,
1997, s. 39).

Zakladni velmi zjednodugené schéma (ale v podstaté respektované zameé-
fenim univerzitnich pedagogickych pracovist nebo odbornymi ¢asopisy) vy-
mezuje némeckou pedagogiku na duchovédnou a empirickou (Schwenk,
1977, s. 103 a nasl.), ktera Casto byva reprezentovana, podobné jako v 90.
letech i u nés, spiSe psychologicky nez pedagogicky graduovanymi odborniky
(napf. na postech vedoucich ,stolci“ empirické pedagogiky). Pfesnéji mi-
zeme tyto dvé zakladni pedagogické teoretické orientace terminologicky cha-
rakterizovat jako ,tradi¢ni, filozoficky orientovanou pedagogiku na strané
jedné a empiricko-analytickou védu o vychové na strané druhé“ (Heid, 1996,
s. 17; podrobnéji Vogel, 1991, s. 17-30).

V soucasné némecké pedagogické literature se objevuje fada pokusu
o vymezeni zadkladnich paradigmat védy o vychové. Napf. Herbert Gud-
jons (1995, s. 27 a néasl.) rozliSuje soudobou pedagogickou teorii na du-
chovédnou (hermeneutickou), kriticky raciondlni, kritickou (pozitivisticky
orientovanou), transcendentalné kritickou, historicko-materialistickou, feno-
menologickou a nékteré dalsi koncepce spjaté se specifickymi obory (jako je
pedagogika psychoanalyticka, kyberneticka, systémova, interakéni, feminis-
tickd aj.). Obdobné Eckard KKonig (1996, s. 323 a nésl.) ¢leni pedagogiku na
klasickou normativni (jako je herbartovska, ndbozenskd, pedagogika hod-
not), duchovédnou (zaloZenou na ,porozumeéni“ ¢lovéku, tj. hermeneutice),
empirickou (metodologicky analogickou pfirodnim védam), kritickou (kterd
se rozvijela od 60. let jako opozice ke koncepci hermeneutické i empirické)
a postmoderni konstruktivistickou (kde jednotlivé sméry vychéazeji z pa-
radigmat psychoanalyzy, teorie systému nebo dalSich obort). Pedagogika
znazoriiuje urcité ,konstrukce skutecnosti“ a pouziva pfitom rozdilné ka-
tegorie, které zpétné odlisuji rizné pedagogické teorie. ,, Tak pracuje napf.
psychoanalyticka véda o vychové s pojmovym systémem psychoanalyzy, sys-
témovéa véda o vychové mé ,systém‘ (a s nim spojené pojmy) jako zdkladni
kategorii atd.“ (Konig, 1996, s. 328).

Typickou védeckou koncepci pro ,némecky mluvici“ pedagogiku (tedy
i rakouskou a ¢asteéné §vycarskou) je i v soucasnosti mohutny a znacéné dife-
rencovany proud duchovédny (hermeneuticky), navazujici (dnes predevsim
v kritické roviné) na Wilhelma Diltheye. Znamy ptedstavitel historické pe-
dagogiky Heinz-Elmar Tenorth ji charakterizuje jako ,nejprominentn&jsi“
a pro 20. stoleti asi uréujici smér pedagogiky.

Radi se k ni jiZ dvé generace pedagogii. K hlavnim pfedstavitelim prvni
generace patii Herman Nohl (1879-1960), Eduard Spranger (1882-1963)
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a Theodor Litt (1880-1962), ke druhé generaci pak Erich Weniger (1894-
1961), Wilhelm Flitner (1889-1990), Otto Friedrich Bollnow (1903-1991)
a mnoho dalsich. Tento smér némeckého pedagogického mysleni je u nas
pomérné znam zasluhou Jarmily Skalkové (1992).

Wilhelm Dilthey rozvinul koncem 19. stoleti teorii specifické védy —
duchovédy, kterd je typicka predevsim témito znaky:

e duchovéda se zasadné lisi od pfirodnich véd;

e Clovék a jeho vytvory jsou historické povahy;

e vytvorium ducha je zapotfebi porozumét;

e metodou porozumeéni je hermeneutika;

e kdyZ rozumime, ocitneme se v ,hermeneutickém kruhu*, ktery existuje
ve vzajemném vztahu proziti (Erleben), vyjadfeni (Ausdruck) a porozu-
méni (Verstehen). Proziti nachazi sviij vyraz v objektivizacich duSevniho
zivota. Ty jsou porozumivany, znovu prozivany a puasobi jako takové mo-
difikujicim zpisobem na duSevni Zivot. Tim se priabézné méni predbézné
porozuméni.

»Tato koncepce byla u Diltheye myslena jako metoda, ktera se zameéruje
na interpretaci texti. Prevzeti pedagogikou, za vSechny na prednim misté
Hermanem Nohlem, Wilhelmem Flitnerem, Eduardem Sprangerem a Theo-
dorem Littem, s sebou pfineslo dilezitou zménu: Nyni neslo o interpretaci
texti, nybrz o vyklad vychovné skutecnosti. To, co zde vzniklo, se nazvalo
,duchovédnou pedagogikou‘“ (Lenzen, 1997, s. 39). Duchovédna pedagogika
se vymezuje jako ,duchovéda“, tzn. 7e se tyka lidské specifi¢nosti. Clovék
» . nereaguje jednodu$e na vnéjsi podnéty, nybrz jde za cili, ma pocity,
oCekavani, obavy atd.* (I{onig, 1996, s. 325). Pfirodovédecké metodologické
zkuSenosti jsou zde nedostacujici, lidskému konani se musi nejprve ,poro-
zumét“, k emuZ jsou potiebné vlastni tzv. hermeneutické postupy (Konig,
1996, s. 325; podrobnéji Ineichen, 1991).

Prvniho velkého rozvoje dosahl tento pedagogicky pristup v obdobi Vy-
marské republiky a byl nucené ukoncéen nastupem fasismu. Nacionalné so-
cialisti¢ti ,statni pedagogové“ (napf. Ernst Krieck nebo Alfred Baumler)
na tuto védeckou Skolu v Zadném sméru nenavazovali. Po druhé svétové
vélce zazila duchovédné pedagogika svoji renesanci, kterd nastala jednak
navratem jejich predstaviteli na profesorskad mista, jednak prichodem prvni
generace takto odchovanych zaku, zvlasté Ericha Wenigera.

Uprostted 60. let prozila duchovédné koncepce svoji druhou krizi, kterd
zacala ostrou mezigeneraéni diskusi. Zavér znél, Ze zejména hermeneuticka
metoda by se méla chapat jako pfifina toho, Ze se duchovédna pedagogika
neumeéla a nedokazala postavit proti fasismu. ,,Problém se vidél v preneseni
hermeneutické metody, ktera byla ptivodné myslena pro interpretaci texti,
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na interpretace vychovné reality. Tak jako se texty mohou interpretovat
teprve, aZ jsou napsané, mohla by se nutné vychovnd realita interpreto-
vat teprve, az by jiz existovala“ (Lenzen, 1997, s. 40). Znamenalo to tedy.
ze analyza a predevsim kritika fagismu byla touto koncepci umoZnéna te-
prve tehdy, kdyZz se stalo jiz to nejhorsi. Z této diskuse tak vyvstal zasadni
pozadavek, Ze neni mozné zistat u pouhé interpretace skutecnosti, nybrz
podstatna je jeji kritika. Zakladnim rysem této kritiky ma byt jeji schopnost
interpretovat jiz vychovné zaméry a ne az néaslednou vychovnou realitu, ¢ili
kdyZ uz vychova probéhla. V poloviné 60. let 20. stoleti tak vznikla koncepce
kritické védy o vychové, které se stala skoro po dvé desetileti prevlada-
jicim modelem védy o vychové ve Spolkové republice Némecko. Chapala se
jako opozice jak k empirické tak také k hermeneutické koncepci (podrobnéji
Kelle, 1992). ,Véda o vychové je zde predevsim kritikou ideologie v zajmu
emancipace* (Konig, 1996, s. 326).

Kritickd véda o vychoveé od pocatku usilovala o zcela odlisny pristup, nez
predstavitelé klasické duchovédy. Zakladni vychodisko svych dalsich kritic-
kych analyz vidéla v empirickém socidlnim vyzkumu, ktery se po druhé
svétové vilce intenzivné importoval“ ze sociologie USA. Pocatecni absenci
hodnotové orientace védeckého vyzkumu, typickou pro pozitivisticky orien-
tované védy, programové vyplnil Jirgen Habermas, kdyZz presvédéivé uka-
zal, Ze kritickd véda, chce-1i byt legitimni, musi sledovat emancipac¢ni zajem
na osvobozeni ¢lovéka od nadbytecné socidlni nadvlady. , Tato myslenka se
aplikovala pfimo na védu o vychové. Pozadavek zde nyni znél: véda o vy-
chové by méla slouzit emancipaci ¢lovéka od zbytené socidlni nadvlady.
Pozadavek se hned rozsiril: Také vychova by méla byt emancipacni vycho-
vou* (Lenzen, 1997, s. 42). Uréité zklamani z pokusl o realizaci koncepci
kritické védy o vychové v praxi i urcité presyceni kritikou v poloviné 70. let
v8ak pfispélo k postupnému atlumu kritické védy o vychoveé.

Z kritiky spekulativniho charakteru duchovédné pedagogiky se rozvinul
v némecké pedagogice 20. stoleti kriticko-racionédlni smér. Empiricka orien-
tace ma své kofeny jiz na prahu naseho stoleti ve snahach experimentalni
pedagogiky Meumannovy a Layovy. V tomto sméru pak ddle pokro¢ily po-
kusy Elsy a Petera Petersona o reilné pedagogické vyzkumy ve tficatych
letech a 1sili Aloise Fischera a Rudolfa Lochnera o deskriptivni pedagogiku.

V roce 1962 deklaroval Heinrich Roth v Goéttingen (tj. v ptsobisti du-
chovédnych pedagogl Nohla a Wenigera) pozadavek ,realistického obratu®
v pedagogice a aplikaci empirickych vyzkumnych metod. Teoretické zaklady
empirické pedagogice pak poskytl v sedmdesatych letech kriticky racionalis-
mus Poppertiv a Albertiv. Neslo ovSem nikdy o jednotny badatelsky smér,
coZ dokldda i rozmanité terminologické oznaceni, jako napft. empirickd peda-
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gogika, pedagogika pozitivistickd, empiricko-analytickd, kriticko-racionéln{
apod.

Empiricka véda o vychové se snaZi pfenést do pedagogiky metodolo-
gii pfirodnich véd. V opozici k normativni a duchovédné koncepci, kterym
vytykd nedostatednou racionalitu, vidi jedinou moZnost v obratu na vé-
decké pojeti pfirodnich véd, aby doséhla védecky fundované vysledky (Ko-
nig, 1996, s. 326). Podstata empirického pristupu tkvi v tom, Ze se odmitaji
hodnotici soudy, vychovné pozadavky a moralni kritéria a jadrem se stava
poznani pedagogické technologie, informace o objektu zvaném ,vychova“.
Podstata tohoto objektu se odhaluje na zdkladé hypotéz a jejich ovérovani,
dosahované vysledky se pak stavaji vychodiskem pedagogickych prognédz
(podrobnéji Lehner, 1994).

Takovy empiricky pristup k pedagogickym jevim byl vSak od pocatku
soulasné pfedmétem kritiky. Vytky na jeho adresu se podle Gudjonse (1995,
s. 36) soustfedily v nékolika smérech: chybéjici teoretickd orientace vy-
zkumné praxe, redukcionismus (opomijeni otdzek vychovnych cili, zjedno-
duSovani komplexnich pedagogickych problémi), nedostatek odpovédnosti,
deterministické pojimani vychovy (dité jako pfedmét technické manipulace)
a nedostateény zietel k socidlnim podminkam. Tato kritika nevychézela tak
z kruhi pedagogickych, jako spiSe z pozic socidlné filozofickych, zvlasté tzv.
nFrankfurtské skoly* (Horkheimer, Fromm, Marcuse, Adorno) a predevsim
z ,kritické teorie“ Jiirgena Habermase. Pravé tato kritika vedla k rozvoji
kritické pedagogiky usilujici o tviréi integraci pfednosti pedagogiky ducho-
védné a empirické. Na konci 20. stoleti se tak v némecké pedagogice ukazuje,
Ze jsou v pedagogice potiebné oba pristupy, jak empiricko-analyticky, tak
i hermeneuticky.

Specifickou formou némeckého pedagogického mysleni a vyzkumu je his-
toricka véda o vychové. Jeji vyznam stoupd zvlasté v podminkach plura-
listické spole¢nosti, kde se stavéa jednim z klicovych zdroji komparativniho
obecné pedagogického mysleni. Historicka véda o vychoveé zde zdliraziuje ta-
kové pojeti déjin pedagogiky, kde do popredi vystupuji pfedevs§im problémy
— paradigmata, koncepce, principy — a nikoliv pouze Zivotopisy vyznam-
nych osobnosti a dalsi faktografické idaje z historie vychova a Skolstvi.
»Pojem  historickd pedagogika‘ (Historische Piddagogik) ma tedy zajistit,
aby se systematickd véda o vychové musela jak teoreticky, tak metodicky
angazovat ve vyzkumu minulosti a aby respektovala vysledky historickych
disciplin. Soudasné vSak m4a za tukol, aby uplatiovala v ramci historickych
disciplin vlastni perspektivy pedagogiky* (Bshme a Tenorth, 1990, s. 40).
,2Predmétem historické pedagogiky jsou jak déjiny ideji a teorii, tak také
vyzkum historickych procest socializace a socializa¢nich struktur v rodiné,
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§kole, viednim svété, povolani a volném case. Historicka pedagogika je pokus
vyzkoumat dé&jiny vychovy a vzdélavani, jejich teorie, instituce, skutecnosti
a spolecenské podminky“ (Apel, 1996, s. 374). Metodologicky se zde vyuzi-
vaji hermeneutické a spoleCenskovédni vyzkumné pristupy.

Svétovy problém emancipace Zen, jejich pfipravy na plnéni adekvétnich
roli ve spoledenském i rodinném zivoté, otazky specificnosti vychovy a vzdé-
lavani Zen a odpovidajicich pedagogickych zafizeni i mnoho dalsich otevre-
nych problémi hnuti za rovnopravné postaveni Zen v moderni spolecnosti
vyvolaly také v Némecku vznik feministické pedagogiky. Tato orientace
véd o vychové navazuje na svétové Zenské osvobozovaci hnuti 70. let a je
pro ni podstatné zavedeni strukturni kategorie ,pohlavi® jako centralniho
a inovujiciho paradigmatu ve védeckém diskursu (Wolf, 1996, s. 332). Nej-
Castéji se hovofi o ,zZenském vyzkumu a pedagogice*, o ,feminismu a pe-
dagogice*, o ,feministickém vyzkumu a udeni v pedagogice* (podrobnéji
Wolf, 1994). Feministickd pedagogika vychazi pfedevsim z kritiky vylouceni
7en z védeckovyzkumné ¢innosti. Véda je od svého konstituovani muzska
¢innost se svymi principy racionality, objektivity a univerzality. Na to na-
vazuje druha kritika vylouceni Zen jako pfedmétu védéni (tzn. redukce na
ideje a Ciny ,velkych muza“; tzv. védecky androcentrismus). Tfetim bodem
kritiky je ,otevieny sexismus“. Je to piedevsim otdzka, jakym zpisobem se
Zena stava predmétem védéni. Jak ukazuje Maria Wolfova, ,tato exemplarni
vyse uvedend kritika vladnouci védecké praxe a ideologie vedla ke hledani
novych teoreticko-poznavacich zaklada ...“ (1996, s. 337). Empiricky pfistup
ve feministické pedagogice se pak zaméruje zvlasté na:

e specificky (podle pohlavi) vyzkum socializace;
e specificky (podle pohlavi) vyzkum vzdélavani (ve skole, na vysoké skole,

v ramci vzdélavani dospélych);

e vyzkum rodiny a vztahd uvnitf rodiny (muz — Zena / matka — dcera

/ matka — syn / otec — dcera atp.);

e vychovu divek a divéi socialni praci;

e historicko-pedagogicky vyzkum Zen (dé&jiny vzdélavani zen — napiiklad
divéi 8kolstvi, Zeny a mozZnosti studia, déjiny povolani ucitelky);

o feministicky vyzkum v oblasti socidlni pedagogiky (nésili proti Zendm,

Zeny bez pristiesi, Zenskd kriminalita, Zenskd nemocnost atp.);

o feministicky vyzkum ve specialni pedagogice.

Tyto vyzkumy se feministickd pedagogika snaZi pfenést i do praxe, na-
priklad realizaci vzdélavacich projektt pro divky a Zeny (feministické divéi
Skolské pokusy, vzdélavaci domy pro Zeny) nebo iniciativami v socidlné pe-
dagogické oblasti (domy pro divky a Zeny bez piistfesi, sexualné zneuzivané,
poradny pro Zeny atd.).
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Na konci 70. let hledala némeckd pedagogika nové metodologické pii-
stupy. Mezi né napfiklad patrila koncepce vyzkumu jednani (Handlungs-
forschung) nebo tzv. orientace na v3edni den (Alltagsorientierung). Je-
jich predstavitelé usilovali témito védeckymi paradigmaty o dalsi propojeni
obou velkych tradici némecké pedagogiky, empiricko-analytické s norma-
tivné praktickou. Témito i mnoha daldimi pluralitnimi pfistupy je pak také
charakterizovano obdobi némecké pedagogiky do poloviny 80. let (Lenzen,
1997, s. 44).

Od 80. let se némeckd pedagogicka teorie rychle diferencovala. Mnohé
rozvijejici se pedagogické koncepce navazuji na historicka metodologicka vy-
chodiska, kterd nepatfila k tradicim némecké pedagogiky. Je to napriklad
materialistickd pedagogika, psychoanalytickd pedagogika, fenomenologickd
pedagogika a praxeologickd pedagogika. Dalsi pokusy nového teoretického
zdivodnéni némecké védy o vychové navazuji na interakcionismus, struktu-
ralismus a na systémovou teorii.

Materialisticky orientovanda teorie vychovy se ve své némecké va-
rianté chapala jako kritickd teorie burZoazni vychovy. Takto orientovana
pedagogika ukazuje, ze vychova je spoleenskd a ne privatni zédleZitost a zZe
vychovny systém jednostranné protezuje uréité spolecenské tiidy. Po zaniku
byvalé Némecké demokratické republiky tato koncepce predstavuje pouze
okrajovou zalezitost, coz bylo zdraznéno i radikalni obménou predstavi-
telt vysokoskolskych pedagogickych pracovist v novych spolkovych zemich,
kde byl vybran pouze jeden vedouci z byvalych vychodnich spolkovych zemi.

Fenomenologickd, systémové teoreticka, strukturalistickd a mnoha dalsi
zameéreni némecké védy vychové naznacuji v poloviné 80. letech jiz pozice, ze
kterych vychdzi postmoderni pedagogicka diskuse. V postmoderni kon-
cepci prevldda presvédceni, Ze jiz vice nemiiZze existovat komplexni teorie,
ktera by byla obecné legitimni. To je jedno z podstatnych vychodisek, které
se zdlraziuje v opozici k moderni teorii vychovy a vzdélavani. Posledni
,velké vypravéni“ v némecké povaletné pedagogice bylo ,emancipaéni vy-
pravéni“. S jeho zanikem vyvstavaji dva zdkladni pfistupy k védé o vychové,
a to bud absence teorie a s tim spojend absence metavédecké a hodnotové
orientace, nebo rovnost a pluralita teorii. Pro pedagogiku maji obé tyto
moznosti dalekosihlé disledky. Véda o vychové je totiz zvlasté v Némecku
produktem osvicenstvi, které pfedevsim vytvorfilo ona ,velka vypravéni“, se
kterymi byla pedagogika mnohdy primo identicka. Za této situace se pe-
dagogika dostavd do velmi obtizné situace, protoze musi mit uréitou vizi
o tom, kam ma sméfovat. Pokud se v3ak v této otdzce nedosdhne urcitého
konsensu, protoze osvicenskd filozofickd vychodiska i kiestanstvi nejsou jiz
vice akceptovany, pak se pedagogika dostava jako véda o vychové do vaznych
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problémt. Neni jiz zavazné zdivodnitelnd, z ¢ehoz se da prirozené vyvodit
konsekvence o odstranéni této védy. Tato konsekvence by vSak byla jed-
nak nerealistickd, jednak blahova. ,Nerealistickd je proto, protozZe se obor
a jemu korespondujici praxe nemuze jen tak jednoduse odstranit. Blahova
je tato konsekvence proto, Ze nechape, co vlastné znamena fe¢ o nezdivod-
nitelnosti totalnich teorii: Odstranéni vychovy se neli§i ve své totalité a ve
své intoleranci od totalitarismu nacionalistické, fundamentalné nabozenské
nebo marxistické provenience* (Lenzen, 1997, s. 49 a néasl.).

V postmodernim spolecenském systému rezultuji pluralistické kontro-
verze pfedevSsim v oblasti vychovnych cili. Pro soufasnou Spolkovou re-
publiku Némecko jsou zde vychodiskem konzervativni kiestansko-socidlni
tradice (zdkladni hodnoty, napfiklad partnerstvi, pospolitost, zdiiraznéni in-
dividua, rodiny a mensi komunity), socidlné-demokratické tradice (zakladni
hodnoty, napftiklad solidarita, rovnost ve smyslu stejnych materidlnich Sanci,
demokratizace vSech oblasti Zivota, konflikt jako antagonismus mezi kapi-
talem a praci) a liberalni tradice (zédkladni hodnoty — rozvoj a zachovéni
individua, pluralita skupin a nazorli, omezeni statné-administrativniho za-
sahovani ve spoleensko-ekonomické oblasti, vykon a soutéz), které deter-
minuji zdkladni cilovou pedagogickou orientaci (Kaiser, 1996, s. 63 a néasl.).

Némecka véda o vychové se snazi reagovat na tyto vyzvy postmoderny
a usiluje o nalezeni odpovédi na zdkladni tendence postmoderny (podrobné&ji
Kupffer, 1990). Na zékladni znak postmoderny, kterym je konec metavy-
pravéni, by pedagogika méla reagovat rozpracovavanim edukativni ¢innosti
orientované na klicové problémy typické pro danou epochu. Ke klicovym
problémim pak patfi takové otazky, jako je zachovani miru a Zivotniho pro-
stiedi, vztah Severu a Jihu, spolefenska nerovnost, disledky novych tech-
nickych Fidicich, informacnich a komunika¢nich médii, subjektivita jedince
nebo interpersonalni vztahy. Tyto obsahové orientace maji soucasné prova-
zet formalni kompetence, jako je pripravenost a schopnost kritiky véetné
sebekritiky, pfipravenost a schopnost argumentace jako poskytovani vlast-
nich argumentd druhému a spole¢né hledani hlubsiho poznani, schopnost
empatie v pristupu ke skutenosti z pozice druhého, schopnost spojitého
a vzadjemné svazaného mysleni atd. (Klafki, 1990, s. 95 a nésl.). Na dalsi
typické rysy postmoderny, jakymi jsou radikalni pluralismus a existence
rozporu, by pak pedagogika méla odpovédét zménou v chipani vSeobec-
ného vzdélani, a to spoleenskym zajisténim schopnosti uéit se, a vychovou
schopnosti morédlné se podilet na diskursu (Kaiser, 1996, s. 106 a néasl.).

Mohli jsme naznadit pouze nékteré typické a obecnéjsi (metapedago-
gické a metodologické) tendence ve vyvoji némecké pedagogiky po druhé
sveétové vélce. Tato vychodiska jsou déle aplikovana v jednotlivych discipli-
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nach, které v némecké pedagogice zaznamenavaji ke konci naSeho tisicileti
mimoradny rozvoj. Pozornost se vénuje rozvoji alternativnich pedagogic-
kych koncepci, a to jak ,klasickych“ z obdobi reformni pedagogiky, tak po-
vale¢nych (podrobnéji Kemper, 1991). Empiricky orientovand pedagogika
rozviji vyzkumy kvantitativni i kvalitativni povahy (napiiklad Treumann
a kol., 1996; Konig a Zedler, 1995). Toto zaméfeni némecké pedagogiky se
zvl43té konfrontuje se zahrani¢im (hlavné s USA), a to v uréitém proti-
kladu k ,typickym* némeckym proudiim, které jsou zna¢né uzaviené (na-
priklad minimdlni citace nenémeckych autori). Celkové v8ak miZeme fici,
Ze sili snahy o internacionalizaci némecké pedagogiky (viz Schriewer, 1994).
Zvlastni pozornost je pak vénovana vychové mimoskolni v ndvaznosti na
tezi, Ze jiz nestadi ,klasické“ vychovné-vzdélavaci instituce. Rozpracovava
se fada disciplin jako socidlni pedagogika, pedagogika volného Casu, peda-
gogika zazitku, kulturni pedagogika (v jejim rdmci pak zvla$té muzeope-
dagogika a medialni pedagogika — naptiklad Schmeer-Sturm, 1990; Aufe-
nanger, 1995) atd. Jednotlivé discipliny jsou vyrazné zastoupeny personalné
(na védeckych pedagogickych pracovistich) i publikaéné (pedagogické slov-
niky a piirucky obecné povahy i dil¢ich pedagogickych disciplin, sborniky,
Gasopisy atd.). Nejenom pro tyto discipliny, ale i pro ostatni oblasti je pak
pfiznacna snaha naplnit pozadavky kladené na védu o vychové konce 20.
stoleti, které vystizné vyjadril jiz na sklonku 80. let znamy predstavitel né-
mecké pedagogiky volného ¢asu Horst Opaschowski: ,,V budouci spole¢nosti
... lidé musi néco zaéit vice se sebou a se svym volnym ¢asem ... Ve spolec-
nosti bez garantované plné zaméstnanosti se mohou uhéajit pouze osobnostné
silni lidé. Tedy lidé, ktefi nerezignuji, kdyZ nejsou vice potiebni (napfiklad
nezaméstnani, lidé pred diichodem), nybrz jsou pfipraveni a schopni stano-
vit si nové zivotni cile a prevzit nové Zivotni ikoly, které maji smysl a bavi je.
... Kdo neznéa své osobni sily a déle nerozviji své zajmy, zapadne v armadé
unudéncd.“ (1988, s. 239).
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