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Slovo étenafum
VéazZeni a mili ¢tenari,

prozivame letos vyjimeény rok, rok 1999. Cim je tento rok vyjimeény?
Tim, Ze je prahem, ktery je poznamenan mnoha ¢asovymi zménami, je pfed-
veCerem nejen konce stoleti, ale také konce tisicileti. Je to rok jednak vhodny
pro bilancovéni udalosti, které se zejména v neddvném cCase udaly a zmé-
nily na$ Zivot, jednak je to rok plny novych jevi, jez feSime a s nimiz se
vyrovnavame, je to rovnéz rok plny oéekdvani a budoucich vyhledi. Jak
je zfejmé, protinaji se v ném velmi vyrazné tfi ¢asové dimenze — minu-
lost, pfitomnost a budoucnost, které bychom chtéli spolu s Vami, s Vasi
pomoci sledovat a vybirat z nich udalosti a jevy aktudlni povahy, potfebné
a zajimavé. Proto bychom se chtéli v letoSnim vyznamném roce pokusit
o hodnoceni naseho posledniho desetiletého Gsili v celé pedagogické oblasti,
nebot tak daleko jsme od nejblizsich spoleenskych zmén, které nase déni
a ¢innost ovlivnily. Chtéli bychom napfiklad pfipomenout 35. vyrodi zalo-
zeni Ceskoslovenské pedagogické spole¢nosti, k némuz doslo na ustavujicim
valném shromdazdéni v Praze, nebot se tak postupné zafala vytvafet in-
stitucionalni zédkladna pro spoluprici a lepsi koordinaci pedagogické prace
teoretické i praktické, chtéli bychom rovnéz pfipominat fadu vyznamnych
pedagogickych osobnosti, které spoluurcovaly naSe soucasné sméfovani. Aby
se co nejsirsi okruh odbornikl i laiki mohl vyjadfit k soucasnym problé-
mum, chtéli bychom uspofadat v podzimnim terminu konferenci k 10. vyroci
pfijeti Umluvy o pravech ditéte, nebot toto stoleti mélo byt ,stoletim di-
téte“, a nechtéli bychom zapomenout ani na dospélé a seniory, ktefi budou
v tomto roce rovnéz v centru nasi pozornosti. A kone¢né s vyhledy do bu-
doucnosti bychom chtéli svolat uéitelsky sjezd, a navazat tak na tradici,
kterd ma své podatky v roce 1870, kdy se prvni ucitelsky sjezd konal.

To jsou naSe hlavni zdméry, které spoleiné s Vami jisté GispéSné usku-
te¢nime. Vyslovujeme proto pfani pro leto$ni rok, aby se ndm prace s Vasi
pomoci dafila.

Redakce
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Stati

Schoenbeckova postpedagogika
Jifi Prokop

Tento ¢lanek volné navazuje na staf otisténou pod nizvem ,Cerna an-
tipedagogika“ v Pedagogické orientaci ¢. 3/98 a ukazuje ndm jiny rozmér
antipedagogiky.

Vénujme se na zac¢atku této stati chvili Schoenebeckovi, ktery je ostatné
uveden v nazvu, i kdyZ tato stat nebude pouze o ném. Pfesnéji — podivejme
se nejdfive na jeho ucitelské ptisobeni, mozna nam to vysvétli jeho postoj
k pedagogice. Podivejme se na jeho kritiku §kolniho prostfedi, kde je mozna
vice pritomno ,clerné barvy“, kterd vyvérd z jeho praktickych zkuSenosti
a ktera ponékud bledne z pohledu jeho dalsi praxe.

Schoenebeckuv pohled na skolu

V pohledu antipedagogiky, podobné jako v nazorech znamého predstavitele
amerického hnuti odSkolnéni spoleénosti Ivana Illicha — 8kola patfi k institu-
cim, které niéi pravo ¢lovéka na svobodu uceni se a svobodu mysleni (Illich,
1976). Skola je nejenom nastrojem plnéni vlady svou represivné-selekéni
funkci, ale i mistem, kde je systematicky ni¢ena lidska pfirozenost. S détmi
se v ni nakldada hlavné jako s instinktivnimi ,divochy“, které je potfeba
utlumit, podridit a trénovat.

Ve skole je v8udypfitomné nasili a zotrocovani zak, uliteli a rodich déti,
které navstévuji Skolu skrytym uéebnim planem (,,heimliche Lehrplan“), a to
odménovanim, klasifikaci, dominanci tradi¢nich vzdélavacich vzoru.

To, ze ,Cernd“ pedagogika se zabydlela ve skole, v prostoru kazdoden-
niho Zivota z4ki i uéiteld, je do znaéné miry vinou téch druhych, coZ proka-
zuje v mnoha svych pracich Hubertus von Schoenebeck. KdyZ byl uditelem
hlavni 8koly v Everswinklu, rozhodl se zavést do Skolniho Zivota dva za-
kladni pfedpoklady antipedagogiky: mit actu k zakovi ve shodé s pravy lidi
a partnerstvi v kontaktech uditel-zak. Zakoncil uCitelské studium a chtél
se presvédcit, zda soucasnd Skola je humanistickd a zda zarucuje rovno-
pravné mezilidské vztahy. Jinymi slovy, rozhodl se byt ucitelem-pfitelem
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zakd v ramci jim vedenych hodin matematiky, biologie a fyziky. K préci
pristoupil s velkym zapalem, zcela bez zibran, a co je nejhlavnéjsi — byl
pripraven ucit se autentickému, bezprostfednimu a na empatii zaloZzenému
spoluziti se svymi svéfenci.

Se svymi Zaky uzaviel smlouvu zaloZenou na nésledujicich zdsa-
déch: '

- Beru Té vazné. Zajima mne, kdo jsi, jak mysli§ a jak vnimas svét. Chtél
bych Ti Fici, Ze Té akceptuji takového, jakym jsi, jakého sdm sebe vidis.

— Pokusim se podivat na svét Tvyma ocima. Je mi 27 let a je tézké svét
vidét stejné, jak ho prozivas Ty. Ale chci byt s Tebou v kontaktu, pfipra-
ven Ti pomoci, a pokusim se podivat na mnoho véci z Tvého pohledu.
V tom Té prosim o pomoc.

— Chtél bych, aby mezi ndmi vznikly pozitivni vztahy. Z vlastnich zkuSe-
nosti vim, jak dileZité je to také pro Tebe. Nechtél bych to ignorovat.
Vim, Ze to bude mit i uréity vliv na mne, protoZe se musim pokusit byt
osobou Tebou akceptovanou nebo akceptovatelnou, zda viibec mam néa-
rok to prozit. Doufadm, Ze nezneuZije§ moji viru a ja se pokusim uchopit
Tvoji otevienost a vérohodnost.

— Chtél bych Ti predat urené védéni. Tak, jako i ostatni uéitelé v této
gkole, jsem k tomu zavazany. Véfim, Ze Ti Skola pomize ve vlastnim
zivoté. Pokusim se udélat viechno, aby vyucovani pro Tebe nebylo pouze
bezohlednym natlakem.

— Prosim Té, abys mne vyslechl. Po¢itdm s tim, Ze i Ty se se mnou sbliZi§,
Ze jsi pfipraven pfijmout mé hodnoty. PovaZuji to za zasadni problém
pro naSe vzijemné vztahy. Pokud nejsi pfipraven, abys mi dovolil se
k Tobé pfibliZit, tak z toho nic nebude (Schoenebeck, 1980, s. 9).

Ctyti mésice si vedl denik a registroval v ném podnikané kroky, aby byl
ulitelem, ktery je pratelsky k détem a partnerem v pravém slova smyslu.
Na konci Skolniho roku provedl mezi Zdky sondu jejich nazord na téma
spoluprace s nimi. Ukazalo se, Ze Schoenebeck byl pro své zaky opravdovym
pritelem (94 % respondentii), nebyl k nim pkili§ tvrdy (97 %), nebyl pfilis
uzavieny (81 %), zajimal se o jejich problémy (88 %), mél pro zadky mnoho
Casu (69 %), nezlobil se na n& p¥ilis asto (75 %). To, e zaci mu mohli
tykat, akceptovalo 86 %, byt samymi za sebe zodpovédnymi, za své vzdélani,
akceptovalo 78 % mezi jeho 250 z4ky (Schoenebeck, 1980, s. 214-217).

Bohuzel, velmi brzo se ukazalo, Ze zavist jinych uciteld nad jeho po-
stavenim, vysokou trovni akceptace a tctou, jakou mél Schoenebeck mezi
svymi i jejich zaky, a zaroven strach a pocit ohroZeni pred nutnosti zmény
u sebe ve svém rutinnim pedagogickém jednani, méla vliv na prevedeni Scho-
enebecka na jinou Skolu a do jiného mista. I to doprovazelo jeho snaZeni
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i porazky. ,Znamenalo to, Ze jsem nemél chut jako mlady ¢lovék kfifet na
zaky, utlaCovat je a pokorovat, jak to délali jini ucitelé pro ,dobro ditéte’,
ale chtél jsem ctit jejich distojnost a respektovat jejich oblanskd prava.
A to pro mne znamenalo dalsi reakce i mé odvolani ze Skoly.“ (Schoene-
beck, 1990, s. 12) Timto zpisobem ukéazal, co to znamend byt upfimny
a otevieny k opravdovym zajmim Zzaka, ke snaze o autentickou vychovu,
zbavenou strachu a stresti. Presvédcil se, ze v tradi¢ni $kole, kde panuje
tfidné hodinovy systém se zabudovanymi mechanismy selekce, zastrasova-
nim a ponizovanim zaka dospélymi, tj. pedagogy, kde se masové porusSuji
lidsk4d préva, ni¢i vztahy pratelstvi a pocity ceny vlastniho rozvoje — neni
pro ného misto. Ucitel mize Skolu dobrovolné opustit, ale déti? Ne! Ony
musi ¢ekat a pokorné sniset pokofovani.

Ve svém deniku (11. Cervence) zaregistroval mnoho myslenek, asociaci,
které v ném vyvolaly tyto $kolni udalosti. Jeho reflexe se dotykaji t¥i oblasti
Skolniho Zivota:

1. Déti

Prozivam jejich otevienost, pratelstvi, samostatnost, individualitu. Pouze
jedno dité (z tfidy 7. G) vyjadfilo viiéi mé sviij nesouhlas. Jejich vzajemnou
solidaritu pocituji pfedevsim tehdy, kdyZ se chtéji postavit viiéi dospélym
a také vici mé. Prozivam mnoho pékného, i kdyZ na mé plisobi rizné a este-
ticky. Citim jejich strach vii¢i dospélym, vici instituci. Pouze nékolik z nich
nemd strach. Prozivam také to, Ze maji pro mé problémy pfili§ mélo poro-
zuméni (,,my jsme Zaci a ty jsi pfece utitel“). Informuji mne o svych vécech
natolik, nakolik mi véfi. Nefikaji mi sice vSechno, ale i tak vice neZ jinym
ulitelim.

II. Kolegové-ucitelé

Vidim je jako osoby poslu$né, které se nezajimaji o to, co znamena dehuma-
nizace $koly. Identifikuji se s vymezenou roli, ktera je umistuje ,na druhou
stranu“. Jsou celkové nékde jinde nez déti. Tady jsou ucitelé — a tam jsou
zaci. V dobé prestavek sedi ve sborovné, a kdyz jdu o prestavce k détem,
tak fikaji, ze ,ztracim svij volny ¢as“. Vidim také to, Ze Zaci ,jim hraji
na nervy“. Jsou $tastni, kdyz déti nejsou ve Skole, a byli by jeSté vice spo-
kojeni, kdyby ve skole bylo méné zaka. Zmochuje se jich vztek, kdyZ zaci
v dobé prestavek chodi do sborovny nebo do jejich pracovniho zadzemi. Na
dvefe sborovny si dokonce povésili tabulku, kterd zakazuje prekrocit zakim
tento prah. V této Skole jsem vlastné ze strany kolegi nikdy nezpozoroval
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pravou srdecnost vici zakam, pouze neustalé ,odsekavani“ typu: ,,Co tady
jesté chces?“

Mnohokrét jsem vidél lez, fale$ a pretvarku, kterou tak lehce prozrazuji
jejich tvare. Je na nich vidét, Ze déti jsou pro né zavazim, ale druhym
tvrdi, jak je to pékné s nimi pracovat. Citim, Ze trpi, trapi se ve 3kole
a musi lhat, aby v ni vydrzeli. Z jéjich strany jsem citil pokus mne izolovat
a diskriminovat, a to pouze proto, Ze jsem se angazoval a snazil se vytvaret
priznivé podminky pro vychovu zaka. Ucitelé nechtéji hledat a tvofit zadna
alternativni feSeni. V jejich postojich pozoruji autokratismus a diktatorstvi,
a nikoliv pratelstvi a partnerstvi.

Presto mezi uditeli vidim ohromny potencial. Ze soukromych rozhovorti
s nimi vim, Ze ve kole délaji pouze to, co musi délat, aby neztratili pracovni
misto. Zlom musi teprve nastat, pokud se sami osvobodi od 3kolnich tlakd.
Néktefi o tom védi, a to je velkou nadéji.

III. Skola jako instituce

Je jako ztvrdly nezniitelny beton. Osvobozeni v ni uvéznénych dospélych
a déti mize piijit pouze zvenci: z osvobozujictho politického hnuti, z anga-
Zovani se v novych vziajemnych vztazich mezi uciteli a zaky, které budou
vychazet z lidskych prav.

V éem vidim dehumanizaci 8koly? Takovou dehumanizaéni atomovou
bombou je: ,8kolni natlak, vynucovani klidu a ticha, zdvaznd pfitomnost,
natlak odménovani a zndmkovani, prace jako trest, poznidmky v zZakovskych
knizkach, pocet zakl ve tfidé neumoziujici vzajemnou pomoc a navazovani
pfFatelstvi, 45minutové trvani vyucovaci hodiny, $kolni rezim, tj. délka pie-
stavek, pocet vyucovacich hodin, pravo pobytu na uréeném patie, prodluZo-
vani Skolniho nasili na odpoledne a veéer ve formé domécich tkold - nedosta-
tek alternativ a Zadna nadé&je na jejich objeveni se ve Skole.“ (Schoenebeck,
1990, s. 196-202)

Antipedagogika a humanisticka psychologie

Na tomto misté si miZeme pfipomenout, ze mnozi antipedagogové nava-
zuji na jedné strané na tradici osvobozeneckych hnuti z prelomu 18. a 19.
stoleti, ztéleshujicich pfedevsim idedly francouzské revoluce (volnost, rov-
nost, bratrstvi), na druhé strané vsak navrhuji odvréatit se od romantického
pojimani Clovéka této doby. V nami sledované oblasti dochdzi k udrzeni ro-
mantické tradice navazanim na prace humanistické psychologie. Idealizujici
proud antipedagogiky predstavuji jiz zminény Hubertus von Schoenebeck,
déle pak pfedevsim Carl Rogers, Frederic Leboyer a Wolfgang Hinte.
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O spojeni antipedagogiky s humanistickou psychologii je mozno hovo-
fit, jen pokud vezmeme v uvahu préce jejiho idealizujiciho proudu. Proto
se také na tomto misté nezaméfime na kritiku tradicni, direktivni vychovy,
protoZe nevyplyva ze zkuSenosti spoleénych pro antipedagogiku a humanis-
tickou psychologii. Jejim Gspéchem je zahajeni vyzkumi a ¢innosti v oblasti
nedirektivni vychovy a terapie v pedagogickém prostiedi, diky kterym mayji
Rogersovy a Maslowovy koncepce misto v pedagogickych védach. Tento
novy vychovny proud — podobné jako humanistickd psychologie, ale také
sociologie, pfirodni a exaktni védy — ustupuje od viry v scientismus a pe-
dagogicky pozitivismus, od objektivistického modelu péstovani védy. Neni
jedinym, ktery se v soucasnosti hldsi k humanistické a holistické koncepci
védy jako védy relativni a podléhajici nepretrzitym zménam. Také kvantova
mechanika, rozchazejici se s deterministickym formulovanim svéta, uvadi do
véd nevyhnutelnou nahodilost a nepfedvidatelnost zkoumanych jevi.

Navazujic na vyse uvedené paradigma, antipedagogika piedpoklada, ze
nelze dokazat, ktera z fungujicich teorii vychovy nebo socializace je pravdivd
a kterd ne. Jsou pouze nedokazatelnymi hypotézami, spekulacemi, tykaji-
cimi se zkoumané reality. Poznéni pfi¢innych procesi pouze prehlizi udélosti
v jejich objektivizaci a z pozice pochopitelné nutnosti. Tento postoj viak
neni schopen odlisit projevy svobody kaZdého Clovéka nezdvisle na tom,
kolikrat se vysledky néjakého experimentu budou shodovat s danou teorii.
Neni totiz mozné mit jistotu, Ze ji nasledujici vyzkumy nepopfou.

Ne z vlastni vile pedagogika nékde ,souhlasi“ s vy$e uvedenym pielo-
mem. Dosud k tomu dochazi hlavné v zemich Zapadni Evropy a v USA.
Podobné jako prace Carla Rogerse nebo Abrahama Maslowa, tak i knihy
antipedagogu se setkaly u svych ¢tenaru se silnym odporem a nedostatkem
porozuméni. Oba proudy maji spolecné zkuSenosti v oblasti zdpasi s tvrdo-
ijnou agresi svych protivniki, ktefi, notabene, pochézeji z pedagogickych
véd. To potvrzuji Maslowova a Schoenebeckova slova:

»2Musim fici n€kolik slov na téma choulostivého faktu, Ze ta skutecna
revoluce (novy obraz €lovéka, spoleénosti, pfirody, védy, zdkladnich hodnot,
filozofie atd.) je jesté téméf zcela opomijend znaénou &asti intelektudld,
zejména téch, na kterych zavisi tok informaci ke vzdélanym lidem a mladezi
(z tohoto diivodu jsem ji nazval Nepostfehnutou revoluci).

Mnoho pfedstavitel tohoto prostfedi haji stanovisko, které je charakte-
rizovano hlubokou neduvérou a cynismem, projevujicim se nékdy jako iro-
nicka jizlivost a krutost. V praxi tito pfedstavitelé popiraji moznost zdoko-
naleni lidského a spolecenského charakteru a odhalit vnitini lidské hodnoty
nebo vibec milosti Zivota.“ (Maslow, 1990, s. 10)

vvvvv
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vazuji antipedagogiku za tak absurdni, Ze ani nekladou otazky (kterym je
v3echno jasné, ktefi ale z antipedagogiky nic nepochopili), ... jsou lidé uz
od samého poclatku predpojati viiéi antipedagogice, a pokud kladou otéazky,
tak jen proto, aby zesmé$nili nebo néjakym zptlisobem zdiskreditovali anti-
pedagogiku.“ (Schoenebeck, 1985, s. 187)

Antipedagogika je — ve shodé s humanistickou psychologii — pro kon-
frontaci védomosti o €lovéku a hloubce jeho charakteru, pfi respektovani
preverbalnich a subverbélnich, mytickych, archaickych, symbolickych, poe-
tickych a estetickych aspektli jeho charakteru. Jeji model poznévani reality
a transcendence lidské existence ve skutenosti nepodcefuje experimentalni
védu, ale dava pfednost védé taoistické. Podle Abrahama Maslowa onen jed-
noduchy model taoistické objektivnosti saha svym ptvodem k fenomenologii
nezi$tné lasky a adivu viiéi existenci druhych (laska typu B) (Maslow, 1990,
s. 28).

Otevirajice se viéi pravdé a ne politice — jak to déld pedagogika -
rezignaci na postulatni nadSeni a normativni pfedpoklady - antipedago-
gové hledaji jiné metody poznani lovéka a zachdzeni s nim. To potvrzuji
Schoenebeckovy préce, jejichZ filozofickym zakladem se stala zndm3a zisada
nevméSovani. Znamena to, Ze je tfeba ustoupit od soustfedéni se na metodu
zkoumani jevu nebo procesu, ktery nas zajima, ve prospéch soustiedéni se
na zakouSeni teprve odkryvaného problému, diky trpélivému vyckavani, ne
na ¢innost a pozorovani, ale zaposlouchivani se.

Pfi poznavani déti a jejich moznosti sebeurceni se Schoenebeck rozhodl
vstoupit s nimi do interakce bez jakychkoli gnozeologickych pfedpokladi,
diky duSevnimu zvratu v dovednosti koncentrovat se na druhé (uméni na-
slouchat), v uéeni se a poznéavéni vlastnich pocit a proZitkl (,kdo jsem,
o ¢em mé informuje tady a ted mij organismus®). Kazdé setkani s détmi se
stavalo zaroven dialogem se sebou samym, ve kterém badajici byl sdm ,in-
strumentem®, i€astnicim se pocitovani détského svéta. Tento badatel piijal
od Maslowa zpusob vnimani védy, typicky pro humanistickou psychologii:
»,Védec, ktery ma v sobé také néco z basnika, filozofa, a dokonce i snilka, je
témeér jisté cennéjsi, nez kolegové s vyssimi z4jmy.“ (Maslow, 1990, s. 42)

Na tomto misté si mizeme povSimnout, Ze i Allice Millerova — jedna
z nejvyznamnéjsich tvirkyh antipedagogiky — odstoupila od své mnoha-
leté prace v Mezindrodnim svazu psychoanalytik v roce 1973 na protest
proti neschopnosti psychologi vystoupit viici jevu brutalizace Zivota déti ze
strany dospélych. Jako prostfedek boje s nésilim a utlakem zvolila spisova-
telskou ¢innost a malbu.

Vyse uvedenym antipedagoglim se pripisuje restaurovani pedocentrismu,
ale s tim nemusime souhlasit, protoze své vyzkumy a pojednani adresuji pre-



Prokop, J.: Schoenbeckova postpedagogika 9

devsim dospélym, a rovnéz pedagogim. Sami uditelé totiz jsou jesté néjakym
zpusobem détmi, stile jesté se vyvijeji a nestali se hotovymi osobnostmi.

»,Novy druh interakce — pratelstvi s détmi — je zdleZitosti dospélych.
Nejde zde v prvé fadé o déti, ale o dospélé. Ti se stanou novym zpisobem
chipéni sebe samych — pro své déti sourozenci — a s touto novou roli pfistoupi
k détem. Nemaji se ménit kvili détem, ale kvili sobé. Dospéli by neméli
vstupovat do interakci se sebou samymi a s jinymi jinak, nez v plné ucté
k sobé, k rovnopravnosti a k pfatelstvi.“ (Schoenebeck, 1984, s. 17)

Zdroj agrese svych protivniki vidi oba proudy antipedagogiky ve skutec-
nosti, ze jejich novy pfistup k poznavani ¢lovéka a vstupovani do interakce
s nim zbavuje pedagogy dosavadni moci a nadvladdy. I kdyZz pedagogika
kvili riznym adresatiim svého védéni podlehla atomizaci na fadu subdisci-
plin (napf. pedagogika pfedskolniho véku, skolniho véku, dospélosti, stafi),
antipedagogika neusiluje o podobné rozdéleni. Vychodiskem pro charakte-
ristiku novych forem mezilidskych a mezigenera¢nich vztahi — ozna¢ovanych
antipedagogikou Beziehung statt Erziehung (vzdjemna interakce misto vy-
chova) — se stal vSeobecné filozoficky obraz ¢lovéka jako lidské bytosti, majici
jiZz od narozeni specifickou schopnost ve vztahu k sobé samému, jako je se-
bevlastnictvi a sebeurceni. Proto neexistuje potfeba vytvaret samostatnou
védu pro vychovné cile dospélych, neboli tzv. pedagogiku antipedagogiky.

Nedirektivni pedagogika

Stejné jako neni pravdivé tvrzeni, Ze rovnéz humanistickd psychologie je
novou koncepci vychovy ¢lovéka, tak ani antipedagogika neni dalsi verzi hu-
manisti¢téjsi pedagogiky. Kdyby tomu tak bylo, museli bychom nesouhlasit
s jejich zdkladnimi antroposofickymi tezemi, poukazujicimi na ¢lovéka jako
na bytost od pfirody dobrou, schopnou individualniho, neopakovatelného
vyvoje, sebeurCeni a odpovédnosti za sebe. Vidime, Ze , jejich“ mySlenka
nevychovy mé vztah k dvéma oblastem vychovy: k oblasti $kolni, jejiz
legitimizaci je nedirektivni pedagogika (pro antipedagogiku je udeni se pfi-
rozenym procesem, které provazi cely lidsky Zivot, takZze ho nelze vztahovat
pouze k jeho zinstitucionalizované formé, napf. kole), a k oblasti vy-
chovné, jejiz alternativu vytvaii postpedagogika (tyka se tradiéné pojima-
nych vychovnych situaci, pedagogickych interakci v rodiné, v mimorodinném
a mimoskolnim prostfedi atd.).

Nedirektivni pedagogika je ¢asteCné znama pod ndzvem ,neusmeér-
hovand / nefizend vychova“. Autofi se odvolavaji na Carla Rogerse jako
inicidtora tohoto postoje, i kdyz hledaji kofeny i v pedagogice M. Montes-
soriové, C. Freineta a Decrolyho. V podstaté navrhuji upustit od pedagogiky
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didaktické a donucovaci, aby proces uceni se déti a dospélych byl zalozen
na vzajemné nezavislosti a malu vedeni, coz by nemélo znamenat nedosta-
tek vzdjemného kontaktu. Jejich odvolavani se na negativni pojeti, jakym
je usmériiovand vychova, ma za cil zdaraznit nesouhlas s tradi¢nimi vy-
chovnymi koncepcemi. Tento negativismus se ma projevit: v rezignaci na
ovliviiovani ditéte osobnimi vzory a autoritami k napodobovani nebo iden-
tifikaci ve prospéch samostatného odhalovani a asimilovani hodnot ditétem,;
v ustoupeni od cili a vychovnych programi stanovenych shora ve prospéch
bezpodmineéného pfijeti ditéte takového, jaké je; v ustoupeni od represi
a mechanismii utvareni chovani ve prospéch sebeuréeni, sebekontroly a se-
behodnoceni individualniho chovani kazdého jednotlivce.

Postoj neusmériiovat jedince se projevuje kladnym zptsobem v takovych
jeho vlastnostech jako: autenti¢nost, spontannost, otevienost, empatie, po-
zornost a pfipravenost k odezvé. K takto chapané pedagogice, kterd misto
vychovy nabizi neusmériiovani, se nechce pfiznat Zadna z antipedagogic-
kych alternativ. Antipedagogim nejde v tomto piipadé o jednoduché, témér
zrcadlové obraceni podstaty vychovy. Antipedagogové se stavi jednoznalné
za nevychovavani, coz zpusobuje, Ze se zdirazhuje jiny typ angazovani se
osob ve vzajemnych interakcich.

Nejde tu jen o rezignaci na proces usmériiovani nebo Fizeni lidského cho-
véni, ale ustoupeni od vnimani téchto vztaht v kategoriich stanovenych cili
vzdélavani, predpist socialnich roli, norem, hodnot a ideali. Predstavitelem
této verze nedirektivni pedagogiky, ktera je analogicka s rogersovskou nedi-
rektivni terapii a také s Braunmiihlovym pojetim antipedagogiky, je Wolf-
gang Hinte. Ve své knize ,Nedirektivni pedagogika. Uvod do piedpokladii
a praxe sebeuréeni pfi uceni se“ (Hinte, 1980) konstatuje autor nasledujici:

,»Aby nedoslo k nedorozuménim, pokud jde o pochopeni koncepce ,nedi-
rektivni pedagogiky‘: tato pedagogika neznamena, Ze se pedagog nepousti
do zadnych ¢innosti, Ze se neangazuje, ze neprojevuje svij zajem nebo potla-
Cuje své potieby. ,Nedirektivni‘ znamena stalou péci o to, ponechat ucicimu
se partnerovi odpovédnost a (pokud mozno) svobodu pfi rozhodovani o tom
jak, kdy, s kym, co a za pomoci jakych prostfedki se chce nauéit. To nebrani
tomu, aby se pedagog v tom sam vyrazné neangazoval: ale je to chapano
jako nabidka navrhu, ktera je vyloZena oteviené a v kazdém okamziku muize
byt odvolana nebo odmitnuta.“ (Hinte, 1980, s. 91)

Takto chipand antipedagogika ma& umoznit kazdému jedinci probudit
jeho skryté, obrovské vyvojové potencialy v rdmci svobody uleni se. V cen-
tru jejitho zdjmu neni pedagog se stanovenymi cili vyuky a normami vzdéla-
vani, ale ucici se subjekt se svymi potfebami a obavami. V zakladé pfijatého
zpusobu chapdni vyvoje osoby (ditéte) tkvi pfedpoklad — disledné pfejaty
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od humanistické psychologie — Ze dité osobnosti ,neni“, ale osobnosti ,se
stava“. Z toho vyplyva pfijeti otevieného modelu osobnosti, ktery nedovo-
luje normativni upfesnéni — kam, kdy a jakym zptisobem je ji moZno vyvijet.
Antipedagogika se zde odvolava na uznéani osoby zcela odpovédné za sebe
a akceptovani ji takové, jakou je. Na tomto zdkladé se pak ma vstupovat do
interakce s ni a odstrafiovat bariéry nepfejici ueni. Odmitd pfitom spolu
s Rogersem kategorii uceni z nésledujicich diivodd: vSechno, co je mozné
nékoho naucit, je relativné bezvyznamné a mi maly nebo Zadny vliv na
jeho chovéni, vliv na chovdni maji ty jednotlivé obsahy uéeni, které byly
samostatné objevené a osvojené. Takto objevené obsahy uéeni se nemohou
byt bezprostfedné piedavany jinym osobam, a proto nemusi byt prostfedni-
kem ucitel. Kdyz se lidé chtéji néfemu naucit, tak vstupuji do vzajemnych
interakci (Hinte, 1980, s. 97).

Nedirektivni pedagogika v oblasti Skolniho vzdélavani znamena soucasné
eliminaci vertikalnosti postoji mezi dospélymi a détmi ve prospéch auten-
tického partnerstvi a dialogu osvobozeného od nadvlady (,herrschaftsfreier
Dialog"), nebot vertikalni postoje jsou jako dali instrument k realizaci Z4-
doucich cilid nebo obsahti uéeni se. Mame zde co do €inéni s paradoxni teorii
vlivu, protoze nikdo se jich pfece nezfikd pfi kontaktech s jinymi lidmi.
Misto toho se ukazuje, Ze dospéli by méli udrzovat odstup od ditéte v ta-
kové vzdalenosti, kterd by nettocila na jeho subjektivnost a planovité ho
neovliviovala.

Postpedagogika

Méli bychom k détem pfistupovat tak, abychom nebyli ani invazni, abychom
na né nenaléhali, nenutili je, ale abychom byli pfitomni v takové vzdalenosti,
z jaké je mazné akceptovat dité takovym, jakym je ,tady a ted”. MiZe se
stat; Zze ono samo zacne hledat nebo nalézat v sobé nebo mimo sebe néco, co
sbychom si prali a co bychom mu chtéli pfedat ze své strany. Tento postoj viéi
nému vyzaduje specificky prostor a ¢as. Je to prostiedni cesta mezi ndsilim
a dplnou rezignaci. Je to konec vychovy a zaroven zacatek druhého proudu
antipedagogiky v oblasti vychovy, definované jako ,postpedagogika“.

Tato specifickd definice zdlraziujici konec pedagogiky a vychovy neni
vyrazem jejich vSeobecné redukce, ale vSeho toho, co musi p¥ijit po nich,
co by se mélo spojovat s pfekonanim bariéry pedagogického mysleni, cha-
pani a konani. Nevime, jestli je tento termin vystizny, kdyZz po pfedponé
post- nasleduje pedagogy tak ,,nendvidéné“ slovo ,,pedagogika“. Stejné je to
s terminem ,antipedagogika“, ktery sugeruje jakousi ,pedagogiku proti pe-
dagogice“, jenZe mozna trochu jinou, vice humanistickou, méné direktivni.
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Termin ,,postpedagogika“ vyvolava asociaci se vznikem néjaké jiné ,pe-
dagogiky po pedagogice“. Jak véak vyplyva z praci Schoenebecka, neni to
dilema sémantické, ale ontologicko—antropologické. Jeho tvirce neuspoko-
juje fakt, ze hlavni oponenti antipedagogiky se soustfeduji pfi Gtoku na ni na
nazev a nevcituji se do podstaty zmény mentality, postoje élovéka vici sobé
a vi€i druhym. Postpedagogikou Schoenbeck (1991, s. 1-2) chépe ,takovou
formu kultury, ve které se proti dosavadnim post- a konfigurativnim vzorim
stavi praxe a zivotni filozofie osvobozena od vychovy“. Mize to tvrdit i ve
shodé s filozofy-postmodernisty, ktefi o védé prohlasuji, Ze se nachdzi ve
stavu anarchie, kdyz napf. Paul Fayerabend si mysli, Ze jediny metodolo-
gicky princip, ktery nebrzdi pokrok védy, zni ,anything goes“, volné: kazda
metoda je dobra (Pracha, 1997, s. 36). Je to jedna z moznych existencidlnich
forem zachdzeni lidi se sebou (bez ohledu na jejich vék) v klimatu rovnosti,
volnosti a lasky. Autor nezpochybiiuje myslenku vychovy s imyslem zdoko-
naleni jeji Gspé3nosti nebo jejiho obohaceni o nové hodnoty a idealy.

Postpedagogika ustupuje od hledani odpovédi na otidzku ,zda a pro¢
vychovavat“, coZ je charakteristické pro viechny dosavadni proudy a sméry
pedagogiky, ale zamysli se nad moznosti nevychovéavat, jako ekvivalentu vyse
uvedené kategorie mysleni a konani. Vychodiskem se pro ni stava otazka —
jaky jiny zpusob zachédzeni s druhym élovékem dovoluje osvobozeni se od
jednostranné nebo vzdjemné nutnosti vychovy? Jakd forma mezilidskych
vztahi dovoluje plné respektovani lidské suverenity, subjektivnosti prav,
a tim i lidské distojnosti?

Podle Schoenebecka je tfeba rezignovat na instrumentalizaci lidského
byti podfazenim jeho vyvoje a sebepochopeni nadindividudlnim zajmim
(ideji, statu, spolecnosti atd.), a tim zbavovani ho sebeurceni a pocitu odpo-
védnosti za vlastni skutky a postoje. Podle takto chapané postpedagogiky,
tolik posilované jeji radikdlné emancipaéni alternativou, je dit¢ nocsitelem
a ufitelem svobody, zn4 jeji hodnotu od chvile, kdy pfislo na svét. Jje jen
tfeba umét odhalit tuto osobni, suverénni strukturu byti jiz pfi jeho na-
rozeni a umoZnit mu ,byt sebou®, byt subjektem rozhodujicim o sobé jak
ve sféfe individuélniho, tak spoleéenského Zivota. Ostatné v tomto bodé se
ponékud rozchdzeji nazory antipedagogi a nékterych humanistickych psy-
chologt, napfiklad Maslowa (1990, s. 20-22), ktery tvrdi, Ze dité je lidskou
bytosti jen potenciilné, a seberealizace se tykd jen dospélych osob. Pri-
znava sice lidské bytosti neredukovatelnou distojnost, kdyz ji uznava jako
nezavislou bytost a autonomni individuum, ale souasné dodava, Ze pouze
dospéla osoba, schopna seberealizace miize respektovat dité jako partnera
a akceptovat jeho individualitu. Na rozdil od Carla Rogerse a Hubertuse
von Schoenebecka doporuéuje vychovu déti a sebevychovu dospélych:
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»,PFece v8ak miZe byt vychova i zde ndpomocna. Ale musi to byt jiny
druh vychovy, takové, ktera zarucuje spontdnnost a Zivelnost, pfirozenost,
schopnost nekritického a pasivniho chovéni v taoistickém stylu, chovani sna-
ziciho se neusilovat. Za tim Gcelem je tfeba ,uéit se‘ schopnosti skonéit se
zdkazy, sebevédomim, vili, kontrolou, akulturaci a autoritou.“ (Maslow,
1990, s. 193)

Odtud vznikla nutnost zmény diirazu pfi interpretaci ,lidského faktu“,
vzniku ¢lovéka jako druhu a jako jednotlivce. Proti vieobecné platné védecké
vizi evoluce ¢lovéka, podle které je produktem pfirodni a spolecenské evoluce
(v tom i vychovy) antipedagogika pohlizi na ¢lovéka jako na samostatné
existujici skute¢ny, substanciilni, sebevédomy, svobodny Zivot, a také osobni
zivot. Stat je ,souborem“ obcant, tvoficich sit mezilidskych vztahi, které
usnadhuji nebo ztézuji Zivot kazdého jednotlivce. Pfesvédéeni, udrzované
pomoci pedagogickych teorii a vlivli, Ze k lidstvi vede obtiZzna a dlouha
cesta od anomie pfes heteronomii k autonomii, je snad z uvedeného hlediska,
opravnéné, ale nepfilis Stastné.

Existencidlni hodnota kazdé osoby, zejména také ditéte (z titulu nedo-
statku pravni zpusobilosti na sebeobranu) nemize byt degradovina s ohle-
dem na Fadu vlastnosti ¢lovéka, které jsou utilitaArnimi hodnotami, a nemuze
se ménit v pribéhu Zivota ¢lovéka od nizkého stavu (kdy se hlsa, ze dité
jesté neni zcela ¢lovékem), k vy$8imu stavu (kdy se tvrdi, ze jakmile dité
dospéje, bude uZivat nalezejicich mu prav). Proti takovémuto pohledu na
prechod €lovéka od objektivizace k subjektivizaci se stavi pfedstavitelé sou-
dobé historiozofie, ktefi zkoumaji rist individualni subjektivnosti ve svété.
Domnivaji se, Zze svoboda ¢lovéka se stdva nutnosti uZ v okamziku jeho
narozeni, ze je nééim, co vystupuje zevnitf, z vlastniho vyvoje a jeho uvé-
domovani si sebe sama.

Také soucasnd vyvojova psychologie opousti biologicky model vyvoje
¢lovéka ve prospéch takzvaného ,slabého“ modelu, chapajiciho vyvoj ¢lo-
véka pluralisticky jako vyvoj, ktery ma rizné mechanismy, rizny pribéh,
a neni determinovan nutnosti sméfovani ke shora stanovenému koneénému
stavu.

Vychova ditéte s ohledem na prijeti charakterizovanych vyvojovych stan-
dardi a vzortd osobniho ristu je antipedagogy vnimana jako akt nésili, ktery
navzdory zamérim zabrafovat zlu nebo ho eliminovat, zintenziviiuje fak-
tory, které toto zlo plodi. Navzdory vystraham nékterych psychologt akcep-
tuje vysledky védeckych vyzkumi déti jako definitivni a vychazi pfi vzdéla-
vani nebo pfi vychové shodné s patriarchalni mentalitou ze zasady: ,Ja vim
lépe nez ty, co je pro tebe dobré.“ Romanticka tradice promlouva z textl
téch antipedagogt, kteri kritizuji to, Ze se pedagogové nedostatecné ohlizeji
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na ontologickou realitu a psychofyzickou slozitost vyvoje kazdého jednot-
livce.

Antipedagogika, kterd navazuje na teorii a praxi humanistické psycholo-
gie, v nas probouzi odpovédi na radikalné postavené otazky. Sama je jesté
porad prilis mladym proudem humanistickych vyzkumi, aby vypovédi uéi-
néné v jeho ramci bylo moZno povaZovat za zcela uspokojujici. Pfes opti-
mistické antropologické pfedpoklady je v nich vice nejistoty, strachu a obav.
K proniknuti do jeji podstaty je moZna zapotfebi urcité divéry a spojeni
racionality a intuice. Jak tvrdi Maslow (1990, s. 35): ,,To, co neni racionélni,
neni nutné iracionalni nebo antiracionalni, ale nejcastéji je proracionalni.“

Prispé&vek k desatému vyroéi Vseobecné deklarace lidskych prav

Na tomto misté uvedeme jesté némecky model boje za prava ditéte. Nejenom
z toho dlivodu, Ze v tomto roce slavime pfijeti VSeobecné deklarace lidskych
prav, ale predevsim proto, Ze hnuti prav ditéte je velmi silné€ spjato s osobou
H. von Schoenebecka a je nedilnou soucasti némeckych antipedagogickych
¢i postpedagogickych snah.

Schoenebeck — tvirce prvni némecké organizace hnuti za prava ditéte
pod nazvem Pratelstvi s détmi (Freundschaft mit Kindern) - el zna¢né
dal nez Ameri¢ané v oblasti rozsifeni prav déti a mladeZe. Spole¢né s détmi
vypracoval Némecky détsky manifest, ktery byl oficidlné zvefejnény
3. kvétna 1980 na Namésti miru v Miinsteru. JiZ v preambuli tohoto do-
kumentu se potvrzuje, Ze kazdy ¢lovék od narozeni disponuje moznosti se-
beurdeni. Pfiznani tohoto prava mladym lidem je historickou odpovédnosti
a zavazkem dospélych. Kazdy ¢lovék, bez ohledu na moZnosti svého véku,
musi ziskat zaruku uzivat pravo, privilegia a odpovédnosti dospélych osob
bez omezeni. Pravo na sebeurceni a pravo na rovnopravnost jsou prava ab-
solutni.

Manifest déti ziistal rozdéleny do t¥i pravnich kategorii: obecné pravo,
socialni pravo a individudlni pravo.

Mezi obecnymi pravy jsou zminovany:
Prdvo na rovnost — vSeobecné déti mohou délat vSechno, co mohou délat
dospéli v ramci platného prava. Déti nemaji méné prav nez dospéli.
Prdvo na svobodny rozvoj — déti mohou svobodné rozvijet svoji osobnost,
pokud to nesméfuje proti autonomnimu rozvoji osob jinych.
Prdvo na prdvni odpovédnost za svij Zivot a ¢iny.
Prdvo na prdvni ochranu - déti mohou samy pred soudem obvinit jiné osoby
a vyuzivat soudni ochrany.

K pravam socidlnim zahrnuli tvirci Manifestu:
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Prdvo na prdvni regulaci vlastni spolecenské aktivity — déti se mohou ne-
omezené ucastnit spoletenského Zivota, pokud to nesméfuje proti platnému
pravnimu stavu daného statu. Napiiklad — mohou uzavirat smlouvy, mit
vlastni majetek, otevirat své obchody, zakladat strany a spolecnosti.
Prdvo na moznost ticastnit se vefejného Fivota — déti maji pravo plnit funkce
ve statni sprave.
Prdvo icastnit se voleb — déti maji ¢inné i pasivni volebni pravo.
Prdvo na svobodné vyjadfovdni vlastnich ndzori — déti mohou pouZivat
prostfedky masové komunikace (tisk, radio a televize).
Privo na obdrzeni odmény za prdci.
Prdvo na vybér Zivotniho partnera — vybér kolegl, pratel, manzela aZ po
moznost zieknout se vlastnich rodiéi.
Prdvo na podporu ze strany dospélyjch v ovliviiovdni vlastniho Zivota.
Prdavo minimdlniho vlivu na Zivot ve spolecnosti.

K individudlnim pravam patfi:
Prdvo na uspokojivé narozeni ditéte — pravo na narozeni bez nasili.
Prdvo na neporusitelnou télesnost.
Prdvo na svebodné pfijimdni potravy, moznost jist totéz, co dospéli nebo
odmitnout jidlo nebo dobu jidla.
Prdvo na vlastni jméno — déti si mohou dat jméno, jaké jim odpovida a ne
jejich rodi¢im nebo poruénikim.
Prdvo na soukromy Zivot — tyka se také spoluziti v rodiné.
Prdvo na sexualitu — déti si mohou sami uréovat svoji sexualitu a zakouSet
jeji nasledky.
Prdvo na sebeurceni o vlastni vychové — déti si samy rozhoduji, co a v jakém
rozsahu vyuziji ze 8kolnich povinnosti, ze statni osvétové nabidky. Nemize
byt $kolni donuceni. Stat musi byt zavazan k vytvafeni riznych vzdélavacich
forem.
Prdvo na naboZenskou svobodu — déti mohou samy rozhodovat o prisludnosti
k vymezenému nabozZenstvi.
Prdvo na svobodu — déti si samy mohou uréit misto svého pobytu, stéhovat
se. Nepodléhaji policejni hodiné svych vychovateli a poru¢niki.
Prdvo na informace v rozsehu vSech je zajimajicich fakti a uddlosti.
(Schoenebeck 1981, s. 12-14)

V némeckém jazyce zdoméacnél termin Menschenkind (neologismus)
oznacujici, Ze dité je ¢lovékem. Antipedagogika se stavi proti pedagogizaci
prav ditéte spoéivajici v tom, Ze jim naleZi prava pouze ve sféfe teleologické.
Praveé pedagogové vychazeji z obecnych predpokladi, kdyz fikaji: ,,Déti musi
byt vychovavané a pfiméfené k tomu musime vytvofit pravo.“ Antipedago-
gové usiluji o odpedagogizovani takového pristupu k détem a takového zpu-
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sobu mysleni o jejich pravech a jejich uskuteénéni v praxi. Podle nich budou
muset byt vztahy mezi dospélymi a détmi regulovany nésledujicim pfedpo-
kladem: ,Déti maji stejnd prava jako dospéli. Jenom je tfeba uvaZovat
nad tim, jak by méla byt realizovdna.“ (Braunmiihl, Kupffer a Ostermeyer,
1976, s. 114)

Vypovédi predstavitelll hnuti prav ditéte nesméfuji na jejich realizaéni
kompetence, ale na kompetence rozhodovaci a poznavaci. Jestlize zjistuji,
Ze déti mohou uZ od narozeni uréovat sebe sama, neznamena to vibec, Ze
mohou délat v3e, po em touZi, nebo co mohou délat dospéli. Znamena to,
ze kazdy ¢lovék je disponovan ,,vnitfni védou“, moznosti prozivat svét celou
osobou (pocity, dojmy, smysly, emocemi, tuzbami, napétim apod.). Dospéli
musi s touto schopnosti déti poéitat, coby vnitini a celkovou odpovédnosti
jednotlivce za to, co se déje mezi nim a svétem ,tady a nyni“, objevujici se
v dané chvili a v neustdlé proméné viim nasledujicim.

Realizace v8ech prav zahrnutych v Némeckém détském manifestu — jak
tvrdi jeho spoluautor H. von Schoenebeck — neni jes§té zcela moznd vzhle-
dem k platnému pravnimu fadu ve staté, a také z diivodu strachu rodicd,
jejich zvykl, navykd a zaméru udrzeni si vlady. V prvnim piipadé musi
dospéli zacit parlamentni politicky boj za zménu platného prava. Tak na-
pfiklad Schoenebeckem vedena spole¢nost ,,Pratelstvi s détmi“ zahajila na
pocatku celonémeckou kampah za zruSeni diskriminace neplnoletych nahra-
zenim Gstavniho volebniho prava (Clanek 38.2.) jeho novym znénim, pfi-
znavajicim toto pravo vSem obCanim bez ohledu na vék. Na tomto misté
uvedeme Schoenebeckovy argumenty, které nim pomohou lépe porozumét
podstaté boje za pravni emancipaci déti od ,diktatury dospélych”:

»La prvé — diky zrovnopravnéni déti bude s nimi distojné naklddano
dospélymi osobami, a to ne z titulu velkoduSnosti nebo aktu milosti, ale
diky pravni nutnosti. Dospéli budou muset pocitat s jejich hlasy v dobé
volebnich kampani.

Za druhé - pro déti nastane prilom v psychické oblasti, a to jak u nich,
tak u dospélych. Zvlasté u neplnoletych vzroste pocit vlastni ceny a pie-
svédCeni: ,Jsem také dilezity, mohu spolurozhodovat‘.

Za tieti —nepodafi se svézt déti v pribéhu volebni kampané na ,Spatnou
cestu’, ve sméru jakési destrukce, Sovinistického politického smérovani ¢i
fasismu. Jejich totalitni a nehumanni charakter 1ze velmi lehce odkryt. Prava
demokracie je nejlepsi zbrani proti kazdé diktature.

Za ctvrté — déti jsou vice nez dospéli citlivi na poctivost, spravedlnost
a pravdu. To vyzrdli politikové se budou muset podrobit sebediscipliné,
ba i prisnosti vi¢i sobé samym, aby se do jejich jednani nevetielo lhani,
nepoctivost a manipulace.
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Za pété — predvolebni vystoupeni budou srozumitelnd pro vSechny.
Zadny z politikd, ktery se uchazi o vladu, nebude moci ve svych projevech
pfehlédnout tak pocetnou skupinu voli¢l, aby neztratil jejich podporu.

Za Sesté — volebni programy budou brét na zfetel zadjmy neplnoletych,
zac¢inajice od omezeni rychlosti automobill v zastavéné obci na 30 km/hod.,
pfes vylouéeni $kolniho nabytku, ktery je zdravi Skodlivy, aZ po zaruky volné
soboty a nedéle rodi¢iim, aby je mohli stravit pfi rekreaci se svymi svéfenci.

Za sedmé — my vSichni potfebujeme politickou vlddu déti. Je to mozna
nase posledni Sance, nase posledni nadéje, aby déti svou kazdodenni téasti
v politickém Zivoté uchranily svét pfed zdhubou. Ony vyberou strany, které
budou nekompromisné bojovat s hladem, ohrozenim Zivota apod.

Za osmé — my dospéli budeme zavazani k vychové nového typu postoju
a vzajemnych vztahi s détmi. Toto nebude uréovat pedagogika, nebot ona
je strdzcem diktatury dospélych viéi détem. Misto vychovy by mély ve sku-
te¢nosti platit rovnopravné interakce (nicht Erziehung, sondern Beziehung).

Za devaté — déti se mohou stejné mezi sebou liSit ve svém volebnim
rozhodovani jako dospéli.

Za desaté — déti rozumi velmi mnoho politickému Zivotu. Ale neni to
v pfipadé prava na sebeurceni nezbytné, nebot opravnéni nevyplyva z po-
rozumeéni ¢emukoliv z politiky, ale z ideje demokracie. Vldda nemuize byt
vysadou. V demokratickém staté se ji striktné mize icastnit kazdy bez ja-
kéhokoliv omezeni. To tedy i déti musi mit pravo na ¢inny politicky Zivot.
Tim vice, Ze disponuji pro politiku tak cennymi charakterovymi vlastnostmi,
jako: humanismus, tolerance, tvofivost a citlivost.“ (Schoenebeck 1990, s. 9
az 13)

Avsak v pripadé odporu rodi¢a proti zrovnopravnéni déti ma antipeda-
gogika ke splnéni stejné dilezitou roli o charakteru osvétovém a resocializac-
nim. Jeji predstavitelé jsou totiZ povinni zaobirat se natolik odpedagogizo-
vanim postoji vychovatell, o kolik oni sami se o to zajimaji. Antipedagogy
zdliraziovand idea zrovnopravnéni déti a mlddeZe potvrzuje teze Margarety
Meadové o rozpadu postfigurativniho systému v nékterych spole¢nostech.
Nepochybné také v Ceské republice se objevi otazka: zda z divodu pro-
bihajicich zmén miZe dojit ke kulturnimu puknuti a hlubokym zménim
v mezigenerac¢nich vztazich. Podle mého nazoru je to v urcité mife mozné,
kdyz se na politické scéné ukazuji rizné spole¢nosti, nadace a organizace
majici charakter zminéného ,Pfatelstvi s détmi“, i kdyZ je$té ne tak radi-
kalné bojujici o emancipaci mladého pokoleni.
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Potrfebuje postmodernismus vychovné
idedly?
lvo Syfisté

V 1tvodni &sti se zamé&Fim na vychovné idedly v historii filozofického
i pedagogického mysleni a jejich postupny vyvoj. V druhé ¢asti se je pokusim
konfrontovat se sou¢asnym postmodernim kontextem a ve tfeti ¢asti alespon
naznacit nékteré z moznych odpovédi na otazku, zda idedly piedchozich
kulturné historickych Gidobi a socidlnich systémi mohou mit jesté platnost
v soucasné etapé postmoderniho svéta.

JelikoZ se chci zabyvat problematikou vychovnych ideald, pokusim se
je nejprve obecné charakterizovat z hlediska jejich obsahu, jejich oznaceni
(definovani) a konecné z hlediska jejich realizace (praktického dosahu).

V historii filozofického a pedagogického mysleni bylo mnoho vychovnych
sméri, které vidy mély svou teoretickou a procedurélni stranku a souvisely
s ndzorem na Clovéka i na jeho postaveni ve svété a jeho moznosti poznani
a ovliviiovani prostiedi a sebe sama.

V podstaté slo o vybrané vlastnosti nebo Jeleh kombinaci, sméfujici
k dokonalosti, které byly zvoleny z mnoha moznych variant jako podstatné.
Maéme-li na mysli vychovné idedly, musime si uvédomit jejich obecny nadin-
dividuélni rAmec i dosah, ktery se tyka celého lidstva.

Zahrnuje napiiklad podstatnou tendenci zachovani existence lidstva na
zemi, vytvorit spolecnost, ktera je obrazem ,bozského Jeruzaléma“, vytvorit
priznivé podminky pro dal$i rozvoj hospodafstvi a podobné. Tyto nadin-
dividualni cile nezaviseji ani na vili vychovatele, ani vychovavaného, ale
jsou vysledkem myslenkovych proudd urcité historické epochy. Pfesto vsak
maji nékteré z nich nadéasovou platnost, protoze vyslovuji vétSinou pod-
statné vSelidské tuzby. Tyto jsou pak formulovany, utfidény a kodifikovany
ve formé nabozenskych nebo filozofickych systémii a zaroven postupné zpra-
covany tak, aby se staly vychovnymi idedly pro danou populaci v ur€ité kul-
turné historické etapé i pro jednotlivce v ramci uréitého spoletenského sys-
tému. Obecné idedly tvoii zaklad, z néhoz se odvozuji normy pro konkrétni
vychovny proces. Na tomto stupni jsou jiz spojeny i s uréitymi sankcemi pfi
jejich nedodrzovani. Tyto osobni idealy (vzory a navody) mohou mit rovnéz
riznou uroveh obecnosti: napfiklad vychovat v8estranné rozvinutého, civi-
lizovaného a humanné smyslejiciho ¢lovéka jsou cile znaéné obecné, kdezto
vychovat ¢lovéka gramotného je cil velmi konkrétni.

Idedly nejsou jen racionalné vysvétlitelné, protoze nemaji mnohdy ra-
ciondlni zdklad. Vyvéraji ze slozitych potreb sebezichovy a zachovy rodu,
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z bazné pied nevypoditatelnym a nezndmym osudem a nepoznanou nebo

nepochopitelnou nadvladdou pfirodnich sil. V poéatcich kulturniho vyvoje

byly proto vyjadfovany prostfednictvim myti, které lze jen velmi obtizné
racionalné interpretovat. Cim je spole¢nost kulturnéjsi a slozitéjsi, tim slo-

Objevuji se potfeby nové, zavislé na biologickych potiebach sebezichovy uz

jen historicky, nikoliv pfimo funk¢éné (napf. potfeba hierarchie moci, spole-

censké prestize, kulturnich hodnot aj.).

Slozita spole€nost se obavi, Ze pravé ty nejobecnéjsi idealy, které si ¢ini
narok na univerzalitu, mohou v praxi zlistat pouhymi pfanimi, a proto se je
snazi specifikovat a konkretizovat podle urcitych kritérii (kulturnich a na-
rodnich odlinosti, véku, vzdélani, profese aj.). Vychovny cil podle toho
nabizi vice moznosti vybéru a vice cest k jeho dosaZeni, a neni tedy pouze
zalezitosti poznani, nybrz i zalezitosti individudlniho volniho rozhodovani
a zdjmu.

Na formulaci novodobych vychovnych cilit se podileji nejvice (fe¢eno
podle Patocky) nasledujici obory:

1. filozofie, kterd vychazi z celkové struktury jsoucna a snazi se odpovédét
na otazku po smyslu Zivota a Univerza.

2. véda - snaZi se pracovat pfisné analyticko-syntetickymi metodami, ziskat
diléi poznatky toho kterého oboru a vyslovit na tomto zakladé soustavu
obecnych pravidel. V osvicenstvi dosla véda vysokého uznani a snazila
se vytvofit model vSestranné vzdélaného ¢lovéka (encyklopedisty), ktery
neni zavisly na predsudcich a povérich a ma pevnou viru v nezadrzitel-
nost pokroku a fesitelnost viech problémi.

3. uméni — otevird prostor pro obrazotvornost, intuici a symboliku a uci
Clovéka tvofivym zpisobem vnimat, vyjadfit nebo i pfetvaret jsoucno
prostfednictvim specificky lidské imaginace (literarni, vytvarné, hudebni
aj.)

4. hospodaistvi — které nabylo na vyznamu zvlasté v industridlni spolec-
nosti, nese s sebou predevsim orientaci na praxi a utilitarnost. Utilitaris-
mus, tak jak je chipan zejména v dnesni dobé, se zaméfuje pfevazné na
ekonomicka méritka, hodnoti Zivotni urovenn mirou produktivity, bojuje
proti pfevaze teoretického pfistupu (jako neziskového), svét vidi pie-
vazné jen jako zdsobarnu surovin a lidskych sil, které je moZno neome-
zené exploatovat. Preferovan je predevdim vykon, coZ se promita casto
i do vychovnych cili. Preferuje se ¢lovék, ktery se umi pruzné adaptovat
na rychle se ménici socidlni klima a zafadit se do ,oteviené spole¢nosti“.
Pozitivni je zdirazhovani lidskych prav a demokratického systému,
véetné naboZenské a rasové tolerance.
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5. ndboZenstvi — snazi se kodifikovat vztah ¢lovék k bohu. NiboZenské a fi-
lozofické systémy byly v historii ¢asto Gzce propojeny, jindy si viak udr-
Zovaly svou autonomii. Uréovaly normativni principy, uplathované i ve
vychové, a praveé tato jejich normativni ¢innost vyrazné ovliviiovala vy-
chovny proces a celkové chovani ¢lovéka.

6. politika — v $irSim slova smyslu vznika v souvislosti s vyvojem skupino-
vych socidlnich celki: snazi se FeSit problematiku lidského spoluziti a je
mistem, kde se tfibi ndzory a hledaji moZna feSeni. Mnohé idealy, které
se jevi zdanlivé jako nepolitické, jsou ve skute¢nosti mnohdy téz idedly
politickymi. (Je to zjevné naptiklad jiz v Platénové Ustavé.)

Politika vnasi do lidské spoleénosti pravni fad. (Politika mize také ideély

— jiz kodifikované — zneuZzivat ke svym vlastnim zdmérim: mize absolu-

tizovat néktery z ideall a zcela zvratit jeho vyznam, aby ho pouzila ke

svym tceltim.)

Zékladni formulace idedld najdeme jiz v antice. U Platéna jsou to t¥i
zakladni idedly: pravda, krisa a dobro.

Anticky idedl ¢lovéka je v presokratovské filozofii naznacen jen nepfimo,

Jeho pojeti a formulace dosahuje vrcholu v adobi antické filozofické an-
tropologie, v platonskych dialozich a jejich kliCové postavé — Platénova
uditele Sokrata. Nejvyraznéji je formulovan v ,,Obrané Sokratové“, kde je
v ramci hrdelniho soudu konfrontovano dvoji pojeti Zivota (jez se dostalo
do zasadniho konfliktu), dvoji pojeti hodnot a zejména Zivotniho smyslu.

Obzaloba a rozsudek antické polis nad Sokratem neni pro ného jen poraz-
kou, ale zaroven vyhrocenou pfileZitosti, aby realizoval nebo spiSe zavrcholil
své celozivotni ,pedagogicko-filozofické“ dilo a pojeti hodnot. Sokrates vy-
stupuje proti jistotdm ,védéni a odsudkim moci“ jako ,hlasatel bozské vy-
zvy k lidské skromnosti“ (Patocka, 1947). Sokrates tu prezentuje podstatu
lidské moudrosti, ktera je védénim ¢lovéka o vlastnich mezich, védénim o ne-
védéni posledniho kladné formulovatelného smyslu. Lidskd moudrost se tu
jeji jako ,negativni védéni“, jako védomi absence absolutniho védéni. So-
krates vede dialog s moci, otfas4 jistotami Zalobcl oteviranim podstatnych
otézek. Bozskd moudrost promlouvad v parcidlnim ¢lovéku prostfednictvim
touhy (lasky) po bozském, nadlidském a dokonalém. Je zdkladni a specific-
kou mozZnosti ¢lovéka, ,ditétem bozZského“ v Clovéku, ktery se svym taza-
nim a touhou po boZském osvobozuje od malorysé sebejistoty a vymaiuje
se z vlastnich mezi. K vysostné hodnoté této moudrosti o nevédéni a touhy
po bozstvi patfi i podstata lidského dobra, krasy a uslechtilosti, charakte-
rizované u Sokrata jako ,megalopsychia“ (velkodusnost, velkorysost), ktera
je zaroven nedilnou soudasti ,starosti o vychovu*, zuslechfovani, vzdélavani
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(Patoé€ka, 1947), nikoli ve smyslu pouhého neproblematického sledovéani no-
rem, diktovanych tradici, nybrz ve smyslu otazky po umeéni toho, ,kdo vy-
chovava podstaté oné uslechtilosti. . .“

Na tomto misté je nutno zpfitomnit Patockovu poznamku: ...Sokrates
je piestavitelem ryze antického ,vysokomyslného“ sebevédomi. Sokratovi
je kiestanska myslenka absolutniho pokofeni pfed bohem vzdalena. Clovék
neni bih, a musi si proto byt védom své meze. K tomu vyzyva apollonské:
,Poznej sebe sama.“ Ale zatimco v Zidovsko-kfestanské oblasti znamena
toto védomi ,pfed Bohem® naprostou nicotu, ze které mize ¢lovéku pomoci
jenom bozi moc, v fecké oblasti tato konecnost, toto védomi vlastnich mezi
pfed bozskym je zdrojem lidské specifické moznosti splnit vlastni dlohu
a specificky lidskou distojnost (megalopsychia). Sokrates dava pfednost
smyslu Zivota pfed Zivotem. Prohlubuje tim velkou tradici a smysl antic-
kého heroismu viibec. Nebot sama sokratovska otdzka spociva v podstaté
v tom, Ze cely Zivot jako fakt se stava problematickym, jelikoz hled4 smysl,
ktery ho presahuje a na ktery by bylo mozno jej vynalozit.

Ve filozoficko-pedagogické literatufe se setkdvame jednak s nazory, jez
ospravedliuji existenci idealt, jednak s argumenty zpochybiujicimi jejich
nutnost. Jako nejsilnéj$i argument pro existenci ideali se jevi fakt, Ze élo-
vék se rodi na rozdil od zvifat ,nehotovy“, jeho vyvoj neni beze zbytku
determinovan zakonitostmi biologického druhu, avSak je odkizan na psy-
chosocialni formovani prostfednictvim vychovy. Vychova musi nutné mit
uréita spoleCenskd a moralni pravidla a urCity normativni fad, kterym se
fidi, aby ¢lovék mohl ve spolecnosti Zit, realizovat se i prezit. Bez ideélt
neni mozno stavét zidné generaé¢ni dilo, ani koordinovat slozitou tymovou
préci, bez niz se moderni spole¢nost neobejde. Tyto argumenty v soucasné
dobé vétsinou predpokladaji, Zze idedly nejsou Clovéku dany jako apriorni
kategorie, ale jsou vStépovany a impregnovany prostfednictvim vychovy.
Svoboda ¢lovéka a jeho svobodna vile neni faktem, ktery by byl ¢isté na-
hodily, ale ma svou vnitini logiku, je pokracovdnim predchoziho jednéni
a rozhodovani osobnosti a souvisi s jeji vnitini pravdivosti. Kant pfisu-
zuje svému kategorickému moralnimu imperativu uréitou apriorni hodnotu:
,Necii druhému to, co by sis nepral, aby on ¢inil tobé.“ Svoboda je tu
podrobeni se vnitfnimu zakonu, ktery je prioritnim pfedpokladem lidského
huménniho rozhodovéni. Kantliv imperativ je jisté $pi¢kovou formulaci mo-
ralniho zdkona v ¢lovéku a mél by mit pro demokratické souZiti lidi nesporné
zasadni vyznam. Zpronevéfime-li se této vnitini logice, obdrzime karikaturu
svobody — svévoli. Tyto myslenky byly pak dile v jiném filozofickém kon-
textu rozvadény u Fichteho, Schellinga, Hegela i Frobela. Existenci i nutnost
idealt zdaraziuji i néktefi soufasni socialni psychologové (napf. Fontana,
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Goldberg, Prekopovd). Dité si vyzaduje urceni jistych ndvodd a opérnych
bodt v chovéni, jimiz by se mohlo v prib&hu Zivota Fidit. Existenci idedld
obhajuji téZ nabozensky orientovani pedagogové, ktefi vychazeji z tvrzeni,
Ze zdkony jsou nam dany bohem a nejsou nasim dilem. MiZeme je jenom re-
spektovat, nebo nerespektovat. Oviem v pfipadé nerespektovani ndm hrozi
trest. Verifikace téchto zdkoni Clovékem je v podstaté nemozné. Zistava
oteviend otazka, jakou vahu za téchto okolnosti m4 lidskd zodpovédnost za
svobodné rozhodovani.

Namitky proti nutnosti existence idealt vychazeji z teze, Ze zadné trva-
1é predem dané idedly neexistuji. Sami si proto miZeme urcovat kritéria
nebo je ménit. Toto stanovisko zastava prevazné levicové orientovand rada
psychologii a sociologii, kterd mimo jiné tvrdi, Ze idedly jsou pfilis obecné
a nepomahaji ndm v konkrétni Zivotni situaci. V oblasti vychovy idealy,
napf. sporadaného a pracovitého oblana, vlastenectvi, kolektivni odpovéd-
nost aj. zdegenerovaly v pouhé prazdné formulky, které byly vStépovany
Casto drilem, ktery u élovéka vede spiSe k indoktrinaci nez k povzneseni
(Darendorfer, Hohenheimer).

Idedly chapané staticky a dogmaticky nevytvareji dostate¢ny prostor pro
seberealizaci a neponechévaji misto pro vlastni autenticky vyvoj jedince ve
sméru jeho vlastnich potencionalit. Kone¢né idealy, pokud jsou spojovany
s procedurdlnimi mechanismy, napf. sankcionovanim — vedou nutné k sys-
tému vyhledavani chyby a koneckoncli negativniho principu, tj. jakéhosi
antipoda, ktery nds miiZze i nevhodné emocionalné ovlivhiovat (napf. pfed-
stava ,vé¢ného zatraceni“ vnesla do kfestanstvi prvek nasili a podilela se
znacné na ,temnych dobach“ ve stfedovéku).

Z hlediska historicko-politického vyvoje evropského mysleni mizeme za-
znamenat (podle Kaisera) zejména tii sméry, které ovliviiuji do souéasnosti
razné vychovné cile a idealy:

1. K7estansko-konzervativni, ktery klade diraz na rodinu, partnerstvi
a mensi spoleenstvi. M4 sviij socidlni aspekt (poméhat neStastnym
a chudym ap.). Morélku i vychovné cile odvozuje z ndbozenské viry.

2. Liberdlni, ktery nabyva znaéné na vyznamu s rozvijejici se industria-
lizaci. Klade diraz na svobodu jednotlivce (na rozdil od kfestanského
uceni, které jednotlivce podrizuje kfestanskému spolecenstvi a bozi vili),
na individudlni vykon, prospéch a uZzitek. SnaZi se minimalizovat statni
administrativni zasahy do Zivota jednotlivce, proklamuje pluralitu na-
zord, soutézivost a volny trh a ochranu osobniho vlastnictvi.

3. Socialisticky, jeho pocatek je moZno datovat francouzskou revoluci. Zda-
razhuje se spoleCenska a historickd podstata osobnosti, historicka a tfidni
podstata idedld dobra, spravedlnosti, pravdy, krasy, svobody. Hlavnim
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cilem je odstranéni tfidnich rozport, a tim osvobozeni osobnosti. Prokla-
muje stejna prava na vzdélani, lékafskou a socidlni pédi. Snazi se oslovit
predevsim chudsi vrstvy za Géelem jejich sjednoceni a uvédoméni. Zdi-
raziuje se kolektivismus a podfizeni osobnosti ideologickym cilim, které
zasahuji vSechny sféry spole¢nosti s cilem kone¢ného odstranéni tfidnich
rozdili.

Tyto tradice jsou pfevazné tradicemi politickymi. Koncem 19. stoleti je
mozno zjistit, ze vychovné ideily zbozného, pracovitého a loajalniho ob-
¢ana (v podstaté tedy jde o idedly kfestansko-socialni) zadinaji slabnout
a jsou nahrazovany jinymi, zpravidla procesudlnimi (Dewey: pfirozeny roz-
voj, zdatnost ve spole¢nosti a vzdélani).

Pivodni idedly zboznosti, pracovitosti, pasivniho pfijimani socidlnich
roli a norem jsou pokladany na statické, Zivotni styl si vyzaduje jinych ide-
ali - dynamickych, které jsou vyjadfovany déjové: umét FeSit nestandardni
situace, orientovat se na individualni rozvoj, ktery prakticky neni nikdy
ukoncen.

Soucasné s tim dochazi k rozvoji novych sméri v pedagogickém badani
a mysSleni. Kromé tradiénich obori jako ndbozenska pedagogika, filozoficka
pedagogika vznikaji nové obory, napf. socidlni pedagogika, experimentalni
pedagogika, pedopsychologie, pedeutologie, speciilni pedagogika aj.

Z CEasového hlediska i svym ideovym zaloZenim spada rozmach téchto
odvétvi, sméri a nazort do udobi modernismu. Modernismus byl ve své
podstaté nadSenecky, usilovné hledajici netradiéni feSeni, vehementné boju-
jici proti vSemu konzervativnimu s usilovnou snahou rozvinout lidské tviarci
potencionality v oblasti uméni i védy. Toto nadSenectvi je spojeno také s od-
vahou a davérou v technické vymoZenosti, zejména vSak v ¢lovéka a jeho
takika neomezené moznosti.

Je otazka, zda idedly 20. stoleti se vytrati v nastupujicim postmoder-
nim klimatu 21. stoleti, podobné jako vybledly idealy 19. stoleti ve stoleti
dvacatém (pfedevsim v dusledku dvou svétovych vélek).

Abychom mohli zaéit zkoumat tuto otdzku, je tfeba si ujasnit podstatu
a povahu postmodernismu, &im je charakterizovan, jak se projevuje a k emu
sméruje.

Postmodernismus je spojen hlavné se jmény francouzskych filozofi Lyo-
tarda a Deridy. Nékdy se o postmodernismu mluvi jako o blize neuréeném
Casovém obdobi od zaniku moderny (kolem r. 1970). Lyotard vSak tvrdi,
ze modernismus skonéil v Osvétimi, tj. postmodernismus podle toho vznikl
podstatné dfive. Podle mého nazoru se vSak o postmodernismu v pravém
slova smyslu mizZe skuteéné zacit mluvit az v sedmdesatych letech 20. sto-
leti, tj. po zaniku euforie Sedesatych let a v adobi pocinajici ropné a celkové



Syfi§té, |.: Potfebuje postmodernismus vychovné idedly? 25

hospodarské krize. Modernismus radikalizoval myslenkovou scénu, ale do-
mnival se, Ze kazda z tvaréich skupin mize objevit obecné platné reseni.
Tim dochézelo ke srazkam jednotlivych nizort, které mély casto emocio-
nalni podtext.

Postmodernismus rezignuje na moznost hledani ur€itého cile, ktery by
byl univerzalné platny a nechava nizory a myslenky paralelné ,lezet vedle
sebe“, aniZz by se podstatnéji ovliviiovaly nebo spolu komunikovaly. Muze
to obrazet i situaci v mezilidskych vztazich, kdy lidé komunikuji pomoci
faxi a mobilnich telefonii, chybi v8ak lidsky rozmér sdéleni, ktery vytvari
prostor pro pochopeni a porozumeéni. Postmodernismus tedy rezignuje na
moznost dobrat se poznani trvalejsich hodnot a cild, je viibec skepticky
k potencionalitdm ¢lovéka, které poklada za omezené. Tak muzeme slySet
sentence o ,krachu rozumu, bankrotu subjektu“. Postmodernismus neguje
legitimitu velkych cili — ,skon¢ila epocha velkych vypravéni“ (Lyotard), do
kterych radi myslenky o socidlnim blahobytu, pokroku, prosperité aj. Je
znacna skepse k moznosti pfetvoreni ¢lovéka vychovou, a proto pedagogika
musi Celit vlné tzv. antipedagogiky. Neni zcela jasné, zda postmodernismus
tyto snahy podporuje, ¢ ne. (Vzhledem k tomu, Ze J. Derida byl néjakou
dobu ¢lenem frankfurtské skoly, je mozné predpokladat, Ze nékteré tyto na-
zory prijimal kladné, osobné jsem vSak nikdy nenarazil na jeho explicitni
vyjadfeni v tomto smyslu.) Podpora antipedagogiky by odpovidala vSak
programu dekonstrukce, kterym se budu déle zabyvat. Je-li postmodernis-
mus skuteCné skeptickym smérem, mél by fadit antipedagogiku rovnéz do
oblasti ,,velkych vypravéni“ a nepfisuzovat ji vétsi legitimitu nez pedagogice,
protoZe prohlaseni antipedagogl by se mu jevila prili§ mesianska. Pfedpo-
kldadam, Zze postmodernismus se bude uplatiiovat v pedagogice, podobné
jak to Cini v jinych oborech, napf. jiz dfive v literatufe, vytvarném umeéni,
psychopatologii nebo i ndbozenstvi. Jeho charakteristickym rysem je uré&ita
mira nepuvodnosti a pfejimani starich forem vyjadfeni, které jsou éasto
formami bez puvodniho vnitiniho obsahu. Postmodernismus se bude po-
kousSet formou jakési kolaZe integrovat do pedagogiky vSechny proudy, které
v ni kdy byly bez ohledu na jejich chronologii a obsahovou naplii. Alespoin
tak se jevi postmodernismus v literature, kde dochéazi k fenoménu prolnuti
vékl - k jakési nikoliv nad¢asové, ale necasové elipse.

S timto fenoménem souvisi i popirdni kauzality: kauzalitu postmoder-
nismus sice neodmita zcela, stejné tak jako zcela nepopird védu, ale snaZi
se vyjadrit myslenku, Ze staré pojeti kauzality neodrdZelo ani v minulosti
ani nyni podstatu védéni o svété, stejné tak jako nelze na pfirodni vytvory,
které nejsou vytvoreny lidskou rukou, aplikovat lidskou logiku. Popirani
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dutlezitosti kauzality je markantni hlavné ve srovnani s modernim my8$lenim
v osvicenstvi i s pfijetim modernich véd.

Na druhé strané bylo ovSem jiz dfive pfed postmodernismem a Lyotar-
dem humanitnim védam jasné, Ze jejich metody zkoumani nelze redukovat
na metody pfirodnich véd a Ze lidské prozivani i chovani nemizeme vyjad-
fit napfiklad matematickou rovnici. Filozofickd antropologie a fenomenolo-
gie jasné stanovily rozdily v metodologickém pfistupu k objektivni realité
a vnitfnimu prozivani subjektu.

Verifikaci ,,spravnosti“ poznani i jednani (pokud o to vibec jde) je pro
postmodernismus spiSe pocit nezli rozumové zvazeni. MySlenka, Ze lidé se
mohou spoléhat na rozum, byla od poéatku povaZovana postmodernismem
za pochybenou — byla to katachreze — protoze slovo véfit vyjadfuje samo
o0 sobé néco iracionalniho. I sebepoznani je v postmodernismu zpochybnéno,
je spiSe nahrazeno sebeironizovanim.

Postmodernismus si uvédomuje fakt, Ze aby néco mohlo mit uréitou
hodnotu, mélo by obsahovat ur¢itou dimenzi trvalosti. To si jiz uvédomuje
ovSem i modernismus. Postmodernismus tuto trvalost ¢asto nahrazuje pézou
hypertrofovaného JA anebo nepiivodnimi prvky vytrhanymi z historického
kontextu. S témito fenomény souvisi i pojem ,dekonstrukce, ktery pouZil
J. Derida v lingvistice. Tento termin mél byt protivdhou strukturalismu.
Dekonstrukce se neda definovat ani jako analyticka, ani kritickd metoda,
protoZe se nesnazi o analyzu objektu na poznatelné ¢asti, ani se nepokousi
vytvofit soustavu pravidel, ktera by platila obecné, a neni ani filozofickou
kritikou, protoZze sam akt kritiky je hlavnim pfedmétem dekonstrukce. Jde
v podstaté o rozruseni vnitfnich struktur reality — ovSem jako by z vnitrku
subjektu, na zdkladé ptisobeni vnitfnich sil. Postmodernisté predpokladaji,
Ze boje idealismu, materialismu, denotatu a konotatu, dobra a zla, pravdy
a lzi, svobody a nésili vznikaji na zakladé uréitych filozoficko-mytickych
konstrukci a ikolem postmodernismu je vykrocit z tohoto ,zakletého kru-
hu“ a zménit vztahovy ramec téchto zpilisobi filozofického mysleni - i kdyz
postmodernisté sami ziejmé nevédi kam vykrocit.

(Teorie dekonstrukce se nékdy bliZi teorii jazykovych nebo formalnich
her, jejiz princip nékdy pfipomina tradiéni ¢inskou hru I-ting.)

Podle postmodernismu Zijeme v jedné z moznych variant nekonecnych
svéti. Tézko lze rozhodnout, je-li tento soucasny svét horsi nebo lepsi nez
svétové scény minulé, je zde jen pro nas urcity prostor, jak se s timto svétem
muZeme vyrovnat nebo jak si ho ztvarnit. Bude v tom ov§em hrat vétsi roli
nahoda nez rozum.

Utrpeni uZz nebude chipéno jako disledek nedostatku védomosti nebo
osvéty, ¢i prestoupeni boZich pfikdzani, ale bude to jakdsi neprijemna za-
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chazka na nasi cesté, kterou mizeme, nebo také nemiZeme Castecné ovliv-
nit. Vzhledem k lidskému paralelismu tu neni mnoho mista pro vzajemnou
lidskou solidaritu. Komplementarnim jevem je vSak mnohdy vyrazné ego-
centrickd asertivita. A

Bélohradsky charakterizuje postmodernismus jako zptsob Zivota bez na-
déje na happy-end: jako situaci lidi, ktefi vypadli z mechanismu spoleénosti
at uz z jakychkoli divodld — nechtéji se podilet na zadném velkém gene-
raénim dile a potuluji se bez urtitého cile sem a tam. Za této situace neni
moZno uvazovat o néjakém idealu ,$tastného plnohodnotného Zivota“. Ideél
pravdy je zpochybnén tim, Ze vedle logiky pravda — lez je tu pfifazeno x
dalsich moznosti alternativnich pravd a lzi.

Co se tyka idedlu dobra, postmodernismus si nékdy uvédomuje nutnost
jakéhosi fidictho prvku, ktery by mél v sobé dobro obsahovat. Totalni uplat-
néni teorie dekonstrukce by vedlo k chaosu ¢i absolutnimu relativismu, ktery
je v rozporu s nepopiratelnou zakonitosti vyvoje Univerza. Postmodernisté
pfiznavaji dobru ur¢ity akéni prostor, ale konstatuji, Zze se bud miZe, ale
také nemusi rozvinout.

V otéazce krasy jsou postmodernisté ¢asto bezbfehymi liberalisty. Neur-
Cuji zadna kritéria vkusu nebo esteticnosti. Vkus nebo esteti¢nost se samo
legitimuje tviréim aktem svého tvirce nebo se objevuje v prozitku adresata,
kterému je dilo urceno.

Model postmoderniho ¢lovéka: bez urCité autentické integrity, mnoho-
tvarny, Siroké vigility pozornosti, ve vSech situacich bez niroku a nadé&je
na happy-end. Zakladnim rysem takového ,idedlniho typu“ je skepse k ja-
kémukoli idedlu: tito lidé neumiraji za ideje, jsou schopni pragmaticky ak-
ceptovat myslenky, pokud je to vyhodné, a zase je opustit, pokud jim to
nepfinese profit. Postmodernismus se vlastné vraci k uréité formé utilita-
rismu (transverzalni funkcionalismus, kterému se dava prednost z divodu
absence jinych cild). Tim se dostava vlastné postmodernismus do situace,
kterou kritizoval.

Postmodernismus nechce v8ak Gplné odstranit idealy, které charakterizo-
valy predchozi epochu, ale méni jejich charakter a soucasné znac¢né zpochyb-
nuje jejich vyznam. Podle mého minéni se obavé, Ze by mohl byt obvinén
z blamaéze, kdyby néjaky ideal explicitné akceptoval. Mohl by se v8ak stat
prostorem pro koexistenci pivodné vzdalenych nebo nesourodych vyjadieni.

V oblasti pedagogiky nejsou jeho prohlaSeni zaméfena explicitné pfimo
proti idealim, ale zejména proti vychové ,z pozice sily“. Proto se postmo-
dernismus solidarizuje s hnutimi proti institucionalizaci vychovy, obecnéji
s veSkerou antiautoritativni vychovou, nevytvari viak vlastni smér nebo po-
jeti, ani zadny z jiZ existujicich sméri neradikalizuje. Pokud pfijmeme déleni
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na vychovu normativni a vychovu hledajici, zafadi se postmodernismus ne-
pochybné k druhé alternativé. Hledani se v§ak bude dit v prostoru, kde se
nepredpoklada nélez trvalych hodnot ani opérnych bodi. Proto se vie bude
odehravat v ovzdusi jakéhosi minimalismu, ktery se stane zaroven cilem.

Zastava otazkou, zda uvedeny pristup zlstane predevsim v oblasti filozo-
fické spekulace a tazani, ¢i upadne do pragmatického cynismu. Je to aktualni
zejména v regionu vychodné centralni Evropy, kterd je$té ani v plné rozvi-
nuté formé nestacila prozit modernismus a jiz je vtahovana do soucasného
tézko proniknutelného postmodernismu. Domnivam se, Ze postmoderni teze
zistanou mnohdy pouze v roviné akademickych debat, protoze socioekono-
mické dopady vzdélani a noveé se objevujici varianty duchovni krize ¢lovéka
budou vzdy Zivym podhoubim pro vytvafeni novych ideal. Postmodernis-
mus zistane vSak duilezitym podvédomym prvkem v rozhodovani, a miZe
tak nepfimo ovliviiovat $ir$i spolecenské déni.
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Pedagogicko-axiologicka reflexia
mravnych hodn6t a mravny rozvoj
osobnosti

Martin Zilinek

Otédzka identity ¢loveka sa stava centralnym filozofickym, etickym, pe-
dagogickym problémom sGi¢asnosti. S identitou sa vSeobecne spéja ciel Tud-
ského vyvoja a snaZenia. Je spidtd s hladanim jedineénosti svojej osoby
(Erikson, 1969). Identita osobnosti predstavuje kategériu zékladnej antro-
pologickej podstaty. V rovine autentického fudského bytia, kategdria osobnej
identity ¢loveka suvisi s vlastnym bytim, sebadefinovanim sebarealizaciou,
sebautvaranim sebahodnotenim, s atribiciou hodnotovych Struktir, kvalit
a vlastnosti v procese tvorby svojej integrity.

V antropologicko-integrativnom ponati osobnosti urcujici fenomén pred-
stavuje moralno-hodnotova dimenzia. Je hlboko spita s podstatou fudského
bytia a bytostnou $truktirou [udskej slobody. Axiologicko-mravna dimenzia
v rozvoji identity ¢loveka je veli¢inou zdkladného metodolgického vyznamu.

V predmetovom obsahovo-procesudlnom zamerani v celom systéme
vied o vychove Cloveka, eticko-hodnotovy rozmer ma svoju dominanciu
a teleologicko-stratick uréenost. Najmi etickd vychova a etické uéebnice
vo svojich axiologicko-hodnotovych zakladoch musi reflektovat konkrétnu
realitu svojej doby, to umochuje jej odborny Géinny vychovny status péso-
benia i Sirokd spolo¢enski akceptaciu. Mame na zreteli eticko-axiologicky
rozmer vychovy vztahu k etickej hodnotovej evolicii (Zilinek, 1995).

V axiologicko-etickych tedridch a koncepcidch sa v siiéasnosti stretavame
so zdOrazihovanim procesu ,postvania hodnét“, neexistencie absolitneho
kludu v hodnotovom vedomi, etickej evolicie, straty i zrodu novych hodnét.
Koexistencia réznych hodnot a posuny v hodnotovych Struktirach moézme
pokladat za prirodzeny jav, fenomén Iudskej antropogenézy. Diferentnost
a $pecifika redlneho sveta mé svoj dosah a prejav i v dimenzionalnej rovine
antropologicko-eticke;j.

Nové videnie nasej doby znamend i zmeny paradigmat, reflexie premien
i v rovine etiky, fudskej morality. Pozndme krajne kritické stanoviskd, ze
doterajsie etické pristupy nie st schopné uspokojivo riesit problémy dnesnej
doby. Ze etické tedrie sklamali v situdciach globalnych problémov. Mézme
pozorovat, ze pri tradiénych etickych pristupoch sa objavuje ,nacrt* utva-
rania novych paradigiem, alebo sa prejavuje usilie o modifikiciu paradigiem
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star8ich (Brazda, 1993, s. 6-10). Predmetom nasho zaujmu v3ak nie je ana-
lyzovat etické koncepcie postmodernej doby, avSak je nevyhnutné v naom
predmetnom ziujme etickej vychovy a etického ucenia reflektovat skutoc-
nost, ktora zalina byt uznavand ako radikalne pluralitna a diferentna. Ide
o pluralizmus myslenia, spdsobov spravania, etickych hodnotovych systé-
mov. Tieto diferentnosti uz neziji izolovane, ale vzajomne sa ovplyviujt
a preplietajiu. Pre eticko-axiologicky rozmer vychovy je vyznamné akcen-
tovat paradigmu - prijatie vychodisk postmoderného myslenia, akceptovat
toleranciu, solidaritu, pluralitu, diferentnost, kooperaciu a koexistenciu. Ot-
vorené potlacovanie odliSnosti inych kultir stratilo svoju legitimitu, ale aj
efektivitu. Umociuje sa potreba porozumenia.

Skutoc¢nost, Ze vSetky zaujmy a preferencie st v pluralitnej spolo¢nosti
zohladfiované v procese vystavby moralnych noriem spoloc¢enského spoluna-
Zivania neznamend, Ze vietky myslitelské zaujmy, idealy a predstavy o hod-
notdch mo6zu byt uznané rovnakou mierou ako legitimne. Existuji idealy
a predstavy o hodnotich a s nimi spité preferencie, ktoré si s idedlom
slobodnej spoloénosti nezlucitelné. Ide o vSetky idedly a predstavy o hodno-
tach, ktoré stracaji svoj zakladny humanisticko-axiologicky rozmer, etickii
hodnotu ludského bytia. Akceptujeme metodologické vychodiska a teore-
tické koncepcie, ktoré vychadzaji zo stanovisk, Ze mozu existovat rozne
a pritom rovnocenné legitimne ponatia dobrého zivota. Ide o etiku toleran-
cie voéi inym ponatiam hodndt. Tolerancia v etike ma vSak svoje hranice.
Valencia mravnej hodnoty tolerancie, ani inych hodnét neméze ,,opustit®
svoj zdkladny kultirno-duchovny rozmer prirodzenosti morality Iudského
Zitia v intencidch toho, ¢o je €loveku vlastné, ako nositela a realiztora
mravného dobra v jeho jedineénosti, individudlneho a socidlneho Iudského
bytia.

Etika sa stava snom, ak nevidime integritu a komplexni realitu ¢loveka.
Etické videnie je zaloZené na antropoldgii (K otdzkam etickej vychovy, 1991,
s. 9). Navrat k Tudskej autenticite je cestou tvorivého rozvijania prirodze-
nosti ¢loveka, jeho potencialit, duchovnej a bytostnej podstaty. Ludsky fak-
tor humanity moézme ovplyvnit: ,Humanitas“ je tym univerzom, ktoré nosi
v sebe kazdy Clovek a ¢o utvara bazu, na ktorej sa mézu zhodovat Tudia
v globdlnom ponati sveta. Sociokultiirne osobitnosti a danosti neuzatvaraju
»svet vlastnych hodnotovych Struktar”. Kultira je svetom dynamicky sa vy-
vijajtcich Tudskych hodnét. Otvorenost kultir bez straty svojej Specifickej
identity utvara skutoCny priestor pre prirodzeny, slobodny rozvoj udskej
osobnosti. Interkulturalna komunikacia je cestou k zachovaniu duchovno-
kultirnej identity, nie cestou jej zaniku. Rozdielne svety Ziji vedla seba,
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vzajomne sa re§pektuji a ich ,iné videnie“ v hodnotovom vedomi je po-
trebné plne akceptovat.

Hodnotovost a hodnototvorna funkénost st uréujicim kritériom pre
kazdy mravny jav. Tato uréenost vyplyva z podstaty etiky ako urcitého
druhu hodnotovedy. Kazdy moralny systém obsahuje elementy vSeobecnej
akceptovatelnosti. O tom néas presvied¢a Ziva empiria Tudstva. Cim viac
sa odklanali etické systémy od potrieb Zivota, duchovného sveta cloveka
a socidlneho spolocenstva, tym menej hodnot vSeobecnej humanistickej ak-
ceptovatelnosti obsahovali (Zilinek, 1992). V pluralitnej akceptacii kultir-
nej diferentnosti nemozno akceptovat ,uzatvorené a fixné“ hierarchizované
Struktiry Tudskej morality. Je potrebné viak akceptovat etickii hodnotovi
valenciu. St centralne axiologicko-etické kategdrie, ktoré predstavuji jadro
systému ,,dynamickej stability“ v multikulturdlnych dimenzidch. V koexis-
tencii s inymi tvoriacimi sa hodnotami podliehaji flexibilnym preferenc-
nym posunom v etickej evolicii (Zilinek, 1995). Diferentnost v hodnotovom
ponati je vyznamna a akceptovatelnd. Bez ,spolo¢ného menovatela“ ne-
mozno vSak operovat s jednotlivymi hodnotiacimi ,polozkami“ a vzajomne
ich porovnavat (Dokulil, 1995, s. 77). Akakolvek diferentnost bez katego-
ridlnej unifikovanej zdkladnej bazy je takmer nemozna. Diferentnost v in-
dividudlnom i v socidlno-etickom ponati je v kultirno-spolo¢enskom vyvoji
v réznych aspektoch modifikovana a vzdy znova kodifikovand dediéstvom.
To podmiefiuje uréitit modifikiciu preferencie a §trukturacie hodnot i dy-
namiku meniacich sa kontextov pri rozhodovacich procesoch v personilnej
rovine Cloveka.

Svet hodnot neexistuje sam o sebe, bez ¢lovek. Hodnotovost do sveta pri-
rodzenej duchovnej a materidlnej podstaty vnasa sam ¢lovek. On atribuuje
i vo svojej vlastnej podstate elementy Iudskej morality. Konkrétny ¢lovek
je vzdy clovek ako autentickd bytost a tedy aj ,gruntovne“ ludsky jedinec-
nym. V jeho podstate spociva schopnost vlastného sebauréenia, mravného
rozhodovanie, identifikcie sa s mravnymi hodnotami a dosiahnutie mravne;j
identity. Univerzalna ontologickd personalna konstiticia zbliZuje i rozdeluje
fudi. Hodnotova univerzalistickd etickd valencia ak ma byt akceptovana,
musi zodpovedat nieGomu redlnemu — persondlnemu bytiu v skutoénom
ludskom Zivote. Univerzdlne hodnotovo Tudské moze byt odhalované a do-
sazitelné v autentickom individudlnom Ziti ¢loveka. Hodnotova akceptacia
spdsobom vlastnym a jedine¢nym pre dand osobu je zdkladnym a urdujicim
realiza¢nym axiologicko-etickym polom.

Hodnototvorny proces je procesom aktivneho hladania, objavovania, ak-
ceptécie a identifikicie. V Zivotnej tedrii a praxi sa otvara poznanie reidlneho
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mravného Zivota a iba v tejto hodnototvornej vztahovosti mdézme stanovovat
a uskutoéhovat i ur¢itd vychovni reflexiu.

Je vyznamné v etickom vychovnom procese akceptovat vdzbu totality
a finality ¢loveka k mravnym hodnotdm. Zakladom a normou mravnej hod-
noty je cely ¢lovek. Ako telesnd a duchovné, slobodné a osobnd bytost vo
svojich rozmanitych vztahoch. Mravna hodnota v sebe zahffia vSetky hod-
notové oblasti ¢loveka. Preto sa mravna hodnota javi ako zdsadne nadradena
vSetkym ostatnym hodnotovym oblastiam. V oblasti niz8ich hodnét, ktoré
sa vztahuji bezprostredne k uréitému G¢elu — ¢o je prijemné, uZitoéné prak-
ticky, vitdlne prospesné — sa snazime ziskat hodnotu ,pre seba“, aby sme
dosiahli jej prakticky Gzitok. V oblasti vy$Sich hodnot (teda i mravnych
hodnét) uz nejde o to, aby sme hodnotu ziskali ,pre seba“, ale aby sme
ju prijali ,pre hu samotni“, otvorili sa jej, aby sme sa fiou obohatili, aby
sme otvorili svoju vlastni mravnu kreativizaciu a rozvinuli svoj mravny sta-
tus. Tu uZ sa otvara zlozita personaliza¢na rovina mravného sebautvarania
osobnosti.

Akceptécia mravnych hodnot je zlozity proces. Etické ulenie a eticka vy-
chova postavena len na zdkonoch, principoch a norméch by mohla viest k re-
gulativnej schematiénosti v medziludskych vztahoch, jednoplosnosti (prika-
zov, zdkazov a sankcionovaniu) a v nedostato¢nej miere k rozvoju vlastnych
duchovno-mravnych potencialit a kompetencii kaZzdej osobnosti. Voluntaris-
ticka imperativna postupnost vo vztahu k normam moéze viest iba k poslus-
nosti, mozno dosiahnut legitimnost, ale nie moralnost vo vztahu k autenti-
cite osobnosti. Zakony, principy a normy uréuju ¢loveku, ¢o ,musi“ robit,
hodnota vSak vedie €loveka k istej Cinnosti (K otdzkdm etickej vychovy,
1991, s. 36). Preto zdoraziujeme axiologicki uréenost mravnych noriem,
ich vstup a rozvinutie do hodnototvorného procesu. Aby sa ich potencidlna
hodnotovost stala redlnou mravnou hodnotou.

V etickom vychovnom procese zdkladni bédzu tvori skdsenostno-
-zazitkova a poznavacia rovina, mravna skisenost chipeme ako zapaméita-
vanie si Zivotného poudenia, ako syntézu zmyslového a emocionalneho, kde
vystupuje skiisenost vo svojom emociondlnom aspekte ako skiisenost prezi-
vanych citov.-Mravny zaZitok nepredstavuje odraz Zivota, ale psychologicky
obsah Zivota samého. V zaZitkoch sa prejavuje vyznam preZitého pre osob-
nost. Poznavacia rovina v kognitivistickych pristupoch je spita s mravnym
poznanim ako vychodiskovej obsahovo-§trukturalnej si¢asti mravného vedo-
mia osobnosti. Autonémny, mravne kreativny internalizaény proces u osob-
nosti integruje v sebe rovinu racionality a emocionality. Aj mravné hodnoty
nepostihujeme len racionalnym poznanim, ako realne veci, ale ich ,citime“,
teda aj iracionalnym ¢i emociondlnym spdsobom - ,citenim hodnét“. Sa to
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sidedlne entity“, ktoré st uvadzané do empirickej skuto¢nosti hodnotiacim
tkonom, maji svoj vyrazny preZivajici hodnotiaci rozmer. Tieto stanoviska
vo svojej nduke o hodnotach zastavali Max Scheler, Nicolae Hartman, Franz
Bretano a ini (Coreth, 1994, s. 106). Vo vychovne;j realite, ak nam ide o sku-
tocne integrované ponatie osobnosti, je potrebné obidve roviny racionality
a emocionality plne akceptovat i vo vztahu k mravnym hodnotovym kvali-
tam.

V stlade s Eriksonovou tedriou $tadialneho fudského vyvinu v mravnom
kreativhom procese osobnosti reflektujeme kulttiru jej vlastného poznava-
nia, hodnotového prezivania, mravného rozhodovania, sebaurcenia i sebau-
skuto¢nenia. Clovek m4 pravo na sebauréenie. Priznat sa k svojim vlastnym
potrebam a pocitom, presvedéeniu a hodnotam, prevziat zodpovednost za
seba a za svoje spravanie. Najdenie vzfahu k sebe samému a k inym [u-
dom, objavenie a ndjdenie hodndt pre svoj Zivot utvara etickii podstatu
vlastného sebaurcenia. Poznanie samo o sebe neuskutoc¢iuje Zziadnu mravna
hodnotu. Ak zostava len teoretickym konitatovanim, je bez hodnoty a je
indiferentné, ak nenasleduje za nim slobodné uznanie a zaujatie postoje.
Nézory a presvedcCenie sa neziskavaju iba cestou abstraktnej argumentacie.
Je potrebné reflektovat a akcentovat to, ¢o Eloveka privddza k vlastnému
premyslaniu, mravnému usudzovaniu, preZivaniu, komparacii a hodnoteniu
(Hartman, 1935).

Uréitym vychodiskovym javom v tomto pohati mravného kreativneho
procesu osobnosti je mravné sebauvedomenie a sebahodnotenie. Sebauve-
domovanim otvéara sa ¢loveku cesta k slobodnej, autonémnej kreativnosti,
moznosti samostatne usmerfiovat svoje ¢iny a mravne sa sebazdokonalovat.
Zaklad mravného sebauvedomenia osobnosti tvori presvedcenie chapané ako
subjektivna akceptacia a transponicia uritych ndzorovych a Strukturalno-
hodnotovych elementov. Presvedéenie ¢loveka vo vSeobecnom ponati ma
svoj raciondlny zdklad. Mravné presved¢enie taktiez vyrasta na tomto za-
klade, avsak v procese svojho vyvoja nadobida popri kognitivnom zreteli
vyraznd emotivnu dimenziu. Vyhradne kognitivistickymi pristupmi, v kto-
rych dominantnou rovinou je rovina rozvoja eticko-poznavacich a eticko-
-usudzovacich procesov nemozno pochopit podstatu mravnej kreativnej au-
tonémnosti ¢loveka. Preto je vyznamné rozvinif rovinu emotivity, dyna-
mizovat prezivany vztah ¢loveka k javom vntitorného a vonkajsieho sveta,
v celej sociokultlirnej rovine, v medziludskej interakcii, k spravaniu i konaniu
Cloveka i k proklamovanym eticko-hodnotovym Struktiram. Bez mravného
citenia nemdze vzniknit mravny hodnotiaci sid a hodnotiaca mienka. Na
zadklade tohto prezivajiceho hodnotiaceho vztahu sa rozvija sebauvedome-
nie v rovine moralky osobnosti. Stabilné a axiologicky vyznamné elementy
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utvaraju ur¢itd hodnotovia Struktdaru, ktord sa moZe stat i urcitou poten-
cidlnou konstantou v persondlnej identite osobnosti.

Mravno-kreativny hodnototvorny proces je hlboko spity so slobodnym
rozhodovanim sa osobnosti. To je fenomén ludského uskutoéhiovania mrav-
nych hodnét na rozdiel od kazdého subhuménneho Zivotného diania. Slo-
boda dosahuje svojho vlastného zmyslu v mravnych rozhodovacich proce-
soch. Sloboda rozhodovania predstavuje podstatu bytia ¢loveka. Uklada to-
muto bytiu zavdzna povinnost mravnosti, slobodného uskuto¢iovania mrav-
ného dobra (Coreth, 1994, s. 104). V tom spociva hodnotova uréenost slo-
body, jej predikcia mravného ¢inu, spravania a konania osobnosti. Slobodna
osobnost sa moéze v kazdej situdcii rozhodovat s mravnou zodpovednostou.
Tvorba mravnych hodnotiacich sidov a rozvijanie rozhodovacich procesov
a ich relacia k zodpovednosti tvori ,jadro“ v duchovno-personalnej rovine
mravného rozvoja osobnosti. V tomto ponati mravné rozhodovacie procesy
st vo vztahovej imanentne Strukturovanej vizbe so svedomim a slobodou
¢loveka. Vo vzijomne podmiefiujicej sa komplementarite tychto fenoménov
vystupuje ur€itd Zivotna projekcia a jej zopovedajice moznosti spravania
v praktickej Zivotnej realite.

Mravné rozhodovacie procesy ¢loveka sa uskutoéhuji v podmienkach re-
alnej Zivotnej hodnotovej plurality. Akceptovat a stotoznit sa s faktom exis-
tencie iného aj v hodnotovej sfére je prejavom uznania prava kazdému jedin-
covi na svoj svet a svoje chipanie sveta. To je prejav duchovno-mravnej kul-
tury osobnosti. Celkova dynamika mravnych rozhodovacich procesov, volba
medzi hodnotovymi systémami, kritériom hodnotovej meratelnosti a stime-
ratelnosti, zmochovania sa a identifikicia i samotnd realizicia hodnoty je
hlboko individualnym procesualnym javom. Clovek si utvéra vlastny projekt
»Zzitia hodnotovostou“, v urcitych fazach svojho vyvinu objavuje, akceptuje
a zmochuje sa hodnot. Tak, ako nam plati, Ze morilku nemozno konstruovat
»,z bodu nula® (Ricken, 1995), bez akceptovania jej historickych kultirno-
-antropologickych suvislosti a imperativnych hodnotovych vztahov k Iud-
skému Zitiu, tak aj v procese individudlneho morélneho vyvinu je Ziadice
akceptovat cely integralny rozmer osobnosti. V jej jedinecnosti akceptovat
vlastny spdsob a vlastni cestu premyslania, uvaZovania, zmociiovania sa
hodnoty svojim vlastnym spdsobom a jej Zitia v autenticite svojho bytia.

Hodnototvorny proces a mravna dimenzia identity sa nemdZe utvarat
v uzavretom svete osobnosti, ale v transponovanosti a kongruencii s vonkaj-
$im svetom a praktickym Zivotom. Mravnost vo svojej prakticko-¢innostnej
podobe sa zaéina u jednotlivca prejavovat v konkrétnej zivotnej situdcii, ked
si uvedomuje a preziva vnitorné napitie medzi roznymi variantami svojho
vlastného mozného spravania. Zaéina si subjektivne klast otazku , Preco
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sa mam rozhodnat?“ Kay (1975, s. 332) hovori: , Problematikou mravnej
zodpovednosti je mozné sa zaoberat v ramci etickej vychovy. Etickd vy-
chova je adekvatna, len ak poskytuje defom postupy ako vytvarat mravné
rozhodnutia.“ Akt volby a rozhodovania v konkrétnych situicidch vyluéuje
vSak konkrétno-¢innostna inStrumentalizciu, pretoze ¢lovek mé schopnost
vlastného sebaurcenia a mravného rozhodovania. Identita v svojom moral-
nom rozmere u osobnosti je zaloZena na pocite, Ze moje rozhodnutia st
pre mna zmysluplné a zaroven konzistentné s hodnotami k vlastnej sub-
jektivite a s ofakavaniami v socidlnom okoli. V tomto smere je vyznamné
v procese mravného rozvoja osobnosti operacionalizovat takymi stratégiami
a postupmi, ktoré napomdhaji umochovat zodpovednost moralneho sub-
jektu za désledky vyplyvajice z jeho konania a spravania. V tomto smere
st inSpirativne myslienky konkvezencionalistickych koncepcii a ich moZné
pedagogicko-eticka reflexia.

Poznanie tychto skuto¢nosti a ich chipanie a videnie v integralnej struk-
tare, v prejave fudského sprivania ndm umozZiuje optimalizovat a opera-
cionalizovat €innosti smerujice ku skutoénému rozvoju potencialit osob-
nosti, k prepojenosti na prakticky Zivot a na rieSenie budicich moZnych
problémovych situécii. U¢innost moznych metodickych vplyvov a pdsobeni
v tomto procese si vyzaduje optimalnu prepojenost mravného poznivania
na praktickd €innost a Zivot deti a mladeze. Mravné pozndvanie i cely hod-
nototvorny proces je tym efektivnejsi, ¢im viac je prepojeny na zazitkovi
sféru a na mravna Zivotnua skiisenost. Treba utvorit podmienky a viest deti,
mladez k sebauvedomovaniu, umoznit im pootvorit svoje vnitro a svoj vni-
torny svet, aby ho v tichom a v hibavom subjektivnom dialégu konfrontovali
s vonkaj$im svetom. Iba takouto vnatornou, subjektivne prezivajicou mo-
bilizaciou elementov mravného vedomia mozme dosiahnut, Ze mlady ¢lovek
mravny jav pochopi, utvori si vlastny hodnoto-mravny Gsudok a zaver, ku
ktorému dospeje vlastnou vniatornou aktivnou G¢astou, prijme za svoje.

»,Na3e vlastné ja sa formuje socidlnou skisenostou“ (Mead, 1965, s. 139).
Prakticka ¢innost sama o sebe viak nepodmiehuje a neurcuje efektivne roz-
vinutie procesu mravného formovania osobnosti. Nemdze sa stat neosobnym
socializa¢no-reflexivnym ¢innostnym aktom. Tym by proces mravného for-
movania stratil svoju subjektivnu a sebaregulujicu podstatu. Eticky rele-
vantne funkénym vychovnym polom sa méze staf len taka ¢innost, ktord je
prameiiom jeho vnitornej mobility, podnecuje a ,,dava do pohybu“ uréujiice
hodnototvorné a vztahotvorné procesy a G€inne ovplyviuje tvorbu mrav-
nej dimenzie identity osobnosti. V tomto ponati plne akceptujeme funkciu
a zastoj sociadlneho spravania, sociadlneho uéenia, psychosocialneho vycviku,
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socidlno-etickych sposobilosti v realizacii etickej vychovy v celom socidlno-
vychovnom poli.
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Vzdélanost versus nevzdélanost
Bohumir Blizkovsky

Hubme nevédomost, aby nevédomost nezahubila nas.

J. A. Komensky

Posledni 3anci zmoudfet ma lidstvo ziejmé pocitkem pfidtiho tisicileti.
Stupihiujici se hrozby ekologické i vzristajici napéti mezi bohatnouci men-
§inou a chudnouci véts§inou svéta varuji: ,Pfed sto lety ozna¢oval Masaryk
moderni dobu za vék titanismu. Dnes se jako vhodnéjsi metafora jevi vék
Titaniku: parolodi odsouzené k zahubé, na niz vSak posadka a cestujici be-
rou na védomi jen to, jak rychle a mohutné lod pluje, jakym privilegiem je
byt mezi cestujicimi, jak bojovat o kiesla.“ (E. Kohak: Clovék, dobro a zlo.)

Mnozi nasi ,neodpovédni odpovédni“ si podobné starosti nepfipoustéji.
Filipiky proti Misomisiim — zndm4 kazani Jana Blahoslava proti nepfatelim
vzdélani - jsou tak znovu svrchované aktudlni. Za 10 let, ktera brzy uplynou
od Listopadu 1989, se Ceské republice nepodafilo obnovit ani osvétovou roli
demokratického statu. Ke zpochybnovani lidského rozumu pfispél bohuzel
nejednou i nasi Celni predstavitelé. Je snad pivodcem sociilniho zla pfe-
mira racionality? Nezpusobuje rozmahajici se neporadek spise nedostatek
moudrosti a bezmezné sobectvi?

Zrod Ceskoslovenska — jehoz 80. vyro&i pravé vzpominime - doprova-
zela nebyvald osvétovd humanitné demokratickd ofenziva. Ne ndhodou to
byla pravé Ceskoslovenska reformni pedagogika, ktera dospéla jiz pred Se-
deséati lety k demokratickému modelu jednotné vnitiné diferencované skoly,
ktery se v podstaté osvédCuje ve vétsiné vyspélych zemi svéta dodnes. My
vSak nejsme jiz déle nez pullstoleti schopni na tuto koncepci demokratické
skoly tvofivé navazat. Po Unoru 1948 se mocensky prosadila jednostranna
unifikace, po Listopadu 1989 hrozi zase anachronicki, neméné jednostranna
segregace. Misto toho, aby se demokraticky projekt spole¢né, celné dife-
rencované Skoly kontinualné zdokonaloval, zbavoval dil¢ich chyb, tak se —
k nasi 8kodé — z partikularnich ideologickych divodi jednostranné defor-
muje i odmita.

Kratké ozvény a obrody demokratické osvéty jsme zazili je§té po 2. své-
tové valce, v reformnich letech Sedesatych a bezprostiedné po Listopadu
1989. Ceska spole¢nost, zdecimovana masivni abnormélni ,normalizaci“,
naléhavé potfebovala odpovédnou tvorbu odbornych vSendpravnych kon-
cepci, podporu opravdové vzdélanosti, obnovu osvédcéenych hodnotovych
tradic humanitni demokracie a kritického realismu T. G. Masaryka. Misto
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toho vSak brzy prevladly tendence protichiidné a antiosvétové. ,,Planoma-
nii“ vystfidala neméné primitivni ,trhoménie“ a slepa vira, ze ,trh vyfesi
vse“. Historicky navozenou duchovni bidu tak prohlubuje vulgarni materia-
lismus, ultraliberalismus, hamiZnost, uZiva¢nost, bulvarni ziabava, korupce,
obskurantismus, apatie, chaos, nihilismus i rust zlo¢innosti a nasili. Neni
divu, Ze v tomto klimatu splaskla i bublina vychvalované ekonomické trans-
formace nemalym poklesem vykonnosti naseho rozdéleného hospodarstvi.
Niprava neni a nebude snadnd. Mnohé hodnoty mezitim nahlodaly pa-
hodnoty, védu nahrazovala pavéda, kulturu pakultura, osvétu antiosvéta,
pedagogiku antipedagogika. Zabrany zhoubnych vlivi i negativniho socidl-
niho vybéru nejsou dosud dostate¢né. Donedavna jsme Zili a leckde nadéle
Zijeme v prostfedi, v némz:
— chybi nalezitd demokratickd kontrola, odborna oponentura i nezbytny
rad,
— pravda a dobro vitézi jen stézi,
— vedou i bloudici a zavadéjici,
— napravuji chyby i nekompetentni improvizatori a pokfiveni kazisvéti,
— se myli i pfedni hodnotitelé,

vvvvvv

vrws

- zlodéji kfidi ,,chytte zlodéje“,
— Sarlatani ziskavaji leckdy vétsi véhlas nez 1ékafi, ucitelé a dalsi odbornici,
— vzdélavaji i nedovzdélani,
— uéi budouci uditele i ti, ktefi nikdy na pfislusnych Skolach ani neudili,
— nachézi uplatnéni i ,Jumpenburzoazie“ a ,lumpeninteligence“ schopna
zlofady i obhajovat.
Nemalou rozkladnou roli plni poklesla média. Ugelové mixaze informaci
a dezinformaci pokraguji. Trva fal$ovani historie. Obhajuji se i narkomani.
Nejétenéjsi denik CR nedavno pod titulkem ,Zakaz drog je paradoxem na-
geho stoleti“ napsal: ,Moderni spole¢nost, nechce-li se zpronevéfit sama
sobé, nemuze zakazat sebedivnéjsi vystiednost, ba i tu, ktera vede ke zmaru
a smrti.“ Jiny amoralni diletant v témZe listé pfed Casem vyhlasil, Ze ,kazd4
idea vede do Osvétimi“. Etika i logika je opét na indexu. Postmoderni ne-
dovzdélanci, chaoti, prospéchafi i nihilisté odmitnutim vSelidskych etickych
i logickych norem ,zdavodhuji“, ze kazdy si muze délat, co chce. Svobodu
zaménuji anarchii. Masarykiv odkaz, ,tolik svobody, kolik je mozno, a to-
lik fadu, kolik je nutno“, se opét s nesnesitelnou lehkosti ignoruje. Zna jej
ostatné malokdo.
Neuspokojiva je i bilance dosavadni oficidlni polistopadové vzdélavaci
politiky CSFR a CR. Vzdélanost se neodpovédné podceiije. Jednotlivé
upravy postradaji odborné fundovanou systémovou koncepénost. Chybi
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i dostatecnd demokrati¢nost. Pfistup k vy$8imu vzdélani se stile omezuje
na men3i ¢ast populace. Kvalitativni reforma vnitini pedagogické prace kol
pro potfeby 21. stoleti poradné jeSté nezacala.

Protikladné tendence nejsou ovSem jen u nas. Pronikaji k nam i zvenci.
Svét, v némZz na pfelomu tisicileti Zijeme a do néhoz vristdme, ma fadu
novych, doneddvna neznamych nadéji i rizik. Vyznacuje se naptiklad:

— pronikavou gradaci lokalnich i globalnich souvztaznosti,

- explozi zprostfedkovanych a pfejimanych informaci. Lidé jsou na tyto
medialni informace stale vice odkazani, aniz by je vzdy dokazali nlezité
kriticky hodnotit a vyuzivat. Na jedno ,zrno“ pfipada v této ziplavé
zhusta stale vice ,plev”,

— mimofadné obtiZnym osvojovanim adekvatni spolehlivé osobni orientace
v komplikovaném svété.

Neni divu, Ze v pfemire nezvlddnutijch podnéti piibyvd i novodobyjch ne-
gramotu, lidi povrchnich, celkové dezorientovanych. V této tvrdsi provérce
neobstoji Casto ani leckteré méné kvalitni $kolni vzdélani. Absolvovani dnes-
nich stfednich i vysokych 8kol — zatizenych nemalym balastem, verbalismem,
formalismem, s nedostate¢né naroénym dirazem na zakladni vychovné vzdé-
lavaci hodnoty - jiz bohuZzel vZdy nezarucuje naleZitou orientaci v soudobém
zivoté i svété. Neposkytuje vZdy ani néaleZitou imunitu vidi nebezpednym
vliviim, dezorientacim a manipulacim.

Podle prevladajicich prognéz miZe navic béhem 20-25 let na produkci
potravin a hmotnych statkd stait jen 20 % obyvatelstva. Technologicky
pokrok tak otevirda moznost nebyvalé koncentrace viech konstruktivnich sil
na kultivaci vnéjsiho i vnitfniho svéta ¢lovéka. Bude k tomu v3ak dostatek
vile? Nepovede masova zahalka spiSe k masovym nefestem? Nebudou mit
lidé zbaveni bezprostfedniho pracovniho kontaktu s pfirodné hmotnym své-
tem chudsi osobni Zivotni zkuSenosii? Nebudou nichylné&jsi k manipulacim?
Nebude tvorbu hodnot vytlacovat jejich pouha konzumace i destrukce? Ne-
muZe virtudlni realita suplovat i zatemnovat svét a Zivot pravy, autenticky?
Americky futurolog A. Toffler varuje pfed moZnou pandémii novodobé ne-
gramotnosti pravem: ,Budouci analfabet se nepozna podle toho, zda umi
Gist a psat, ale podle toho, zda se umi uéit, zda se dokaZe spolehlivé orien-
tovat v dynamické rozporuplné realité novodobého svéta.“

Otdzky spojené se vzdélanosti a hodnotovou orientaci lidi v nejsirsim
smyslu nabyvaji tak strategicky, bytostny i existenéni lidsky vyznam. Na-
roky na pedagogické odborniky tim objektivné enormné vzriistaji. Zejména
u nas tomu vSak dosud jejich odborny vycvik, gradace jejich tviréi profe-
sionality, ocenéni a organizace jejich prace ani jejich spole¢enské postaveni
zdaleka neodpovidaji. AZ dosud ztraceli ucitelé penize i vaznost. Napravny
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a inova¢ni potencial $kolstvi v zemi Komenského lezi z velké ¢asti ladem. Ne-
moci spole¢nosti pronikaji spiSe do skol. Krizi proziva i pedagogika. Obrat
k lepsimu slibuje teprve program soudobé vlady CR. Koneéné snad dojde
i na ,revoluci hlav a srdci“.

Maéme-li obstat v celosvétové konkurenci, musime se co nejdiive pfipo-
jit k tém, ktefi pokladaji obecné rozvijeni tviréiho lidského potencidlu za
statni prioritu. Pocatkem pfiStiho tisicileti pfibude ziejmé vyzva jesté na-
ro¢néjsi, dalekoséhlejsi i naléhavéjsi. Rysuje se novy ,kategoricky imperativ
vSendpravy“ prilis egocentrickych hodnotovych orientaci lidstva souvztainou
kultivact clovéka a celého jeho svéta pro Zivot kvalitnéjsi i trvale udrzitelny.

Odvéky zapas mezi lidskou vzdélanosti a nevzdélanosti, proti lidské ome-
zenosti se zajisté Gplné vyhrat neda, nyni je vSak nutné vést jej rozhodnéji
i z duvodi existen¢énich. Dramaticky zavod mezi vychovou a ipadkem i moz-
nou globalni katastrofou jiz probihd v nas i kolem nas. Dokézi lidé této —
zfejmé posledni — historické Sance konstruktivné vyuzit? Je na tyto gran-
diézni ukoly pfipravena Skola a pedagogika? DokaZzeme probudit antropo-,
socio- i ekogenni funkce vychovy patfiéné a v€as? Pfiznejme si, Ze k nazna-
¢enym obzortim dohlédne zatim malokdo. Anachronické redukce vychovy
na zaplavu verbalnich informaci, na pouhé vnéjsi pisobeni, jen na vychovu
déti a mladdeze, jen na pripravu pro povoliani nebo na pedocentrické hrani,
jen na to, co lze exaktné zkoumat . .. vice méné pokracuji.

Je evidentni, Ze nova povaha a vzestupnd spojitost problémii, pred kte-
rymi stojime, vyZaduje novou kvalitu pedagogiky, angazovanéjsi, fundova-
néjsi i funkenéjsi, ktera krizi soudobé civilizace nepodléhd, ale (i¢inné ji Celi
hledanim perspektivnich vychodisek celistvéjsim a otevienéjsim teoretickym
i praktickym vzdélavanim a vychovou Zadoucich hodnot.

Pfipomenu zavérem jen nékteré postulaty. Konkrétnéjsi vymezeni hlav-
nich strategickych sméri dalsiho potfebného vyvoje naSich obord obsahuje
pfipojena literatura.

Problematika soudobého lidského Zivota svéta neni dosud teoreticky na-
lezité zvladnuta, ani reflektovani. V popfedi naSeho zdjmu by méla byt
konkrétni analyza podminek a trendi na$i vychovy na prahu 21. stoleti.
O budoucim- vzdélavani nelze oviem zasvécené uvaZovat bez kritické bi-
lance dosavadniho vyvoje a stavu. Cim spolehlivéjsi budou na$e hodnotici
kritéria, ¢im Sir$i bude nas zabér, tim spravnéjsi budou nase progndzy.

Pedagogické védy se nemohou vycerpavat jen deskripci a evaluaci, musi
mit i funkci normativni. Jde o kardindlni vymezeni perspektivnich hod-
notovych hierarchii, uvazené feseni kurikularnich problémi, predevsim jde
o spravny vybér i tvofivé rozvijeni zdkladnich vychovné vzdéldvacich hod-
not pro 21. stoleti. Dalsi podcenovani minimalnich vychovné vzdélavacich
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cild, obsahi a vysledkl (tzv. pedagogickych standardi) neohroZuje dnes
jen fadné fungovani Skolstvi, ochromuje jiz i zakladni funkce a nezbytny rad
celého lidského spolecenstvi.

Potfebujeme pedagogiku schopnou tvofivé fesit celozivotni vychovu
a vzdélavani osobnosti, skupin i spoleénosti v dimenzi narodni, evropské
i vielidské, v méfitku lokdlnim, regiondlnim i globalnim. Méla by to byt
pedagogika funkéné kooperujici s celym spektrem véd o ¢lovéku, spoleénosti
i pfirodé, vietné kritické filosofie a véd obecnych, aby poznavala nezbytné
kontexty a souvislosti, aby dokazala zkoumat nejen to, co je, ale i to, co byti
ma; aby byla viiéi pedagogickému i lidskému déni kriti¢téjsi a nespokojovala
se s dosazenou urovni. Jde o pedagogiku:

— vychazejici z konkrétnich potfeb subjektivnich i objektivnich, respektu-
jici potfeby budouci, soudobé i osvédcené hodnoty a tradice minulosti,
lidskou svébytnost i vzijemnost, svobodu i fad;

— spojujici tvaréi teorii s tvuréi praxi, udici se ze spolehlivych vyzkumi
i z ovéfenych zkuSenosti praktikd; zahrnujici dimenze deskriptivni, eva-
luaéni, predikéni, axiologické, normativni i implementarni, propojujici
zfetele poznavaci, hodnotici i pretvareci, teoretické i empirické, kauzalni
i finalni, intenciondlni i funkcionalni, exaktni i intuitivni, kvalitativni
i kvantitativni, objektivni i subjektivni, dynamické i statické, celistvé
i Gastecné, syntetické, analytické a komparativni, obecné i specialni a je-
dine¢né, integraéni i diferenciadni; zkoumajici kontexty, vstupy i vystupy,
stavy i procesy;

- neustéale kultivujici ¢lovéka a jeho svét, zvendi i zevnitf.

Smérovani k naznaCenym metam piredpoklada v prvé radé podstatné
zdokonaleni i rozsifeni pfipravy pedagogickych odbornikt. Hlubsi poznavani
a 0éinnéjsi optimalizace soudobych systémotvornych subjektové objekto-
vych a cilové-prostiedkové-podminkovych vztahi vychovy vyzaduje i ob-
novu kompetentnich badatelskych a koordinaénich center pedagogickych
véd v narodnich akademiich.

Predneseno 14. 10. 1998 v Herlanech na konferenci UPJS v Kosicich
» Vychova a vzdéldvani na pielomu tisicileti“.
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Moduly v celozivotnim vzdélavani
vedoucich pedagogickych pracovniki

Danuge Nezvalova

Uvod

Nachézime se v obdobi mnoha zmén v oblasti vzdélavani. Cesky vzdélavaci
systém se dynamicky méni. V blizké budoucnosti lze ofekdvat fadu vyraz-
nych zmén. Jak jsou profesionalové v oblasti vzdélavani pfipraveni na tyto
zmény? Jaké maji mozZnosti rozsifovat své védomosti a dovednosti? Pro-
fesiondlni kompetence vedoucich pracovnikl ve Skolstvi mohou dosahovat
vy$8i urovné kvalitnim dal$im vzdélavanim. Vyznam profesionalnich studii
vedoucich skolskych pracovnikt i uéiteli aspirujicich na tyto pozice poroste
v disledku mnoha zmén v oblasti vzdélavani. Tito pracovnici budou mit po-
tfebu dalsiho vzdélavani, které by jim umoznilo pripravit se na tyto zmény
a zvysit své profesionalni kompetence.

ZkuSenosti z neddvné doby naznaduji, Ze mnohych novych cili ve vzdéla-
vani nebylo dosazeno, protoze nedilnou souc¢asti prosazované reformy nebylo
dikladné a efektivni dalsi vzdélavani uciteli. Jaké nejvhodnéjsi Gpravy je
tfeba provést v této oblasti, aby se pfizpusobila co nejlépe ménicim se pod-
minkdm? Jaky typ pfipravy bude nejvhodnéjsi pro vedouci pracovniky ve
skolstvi? Ramec pro celoZivotni vzdélaviani bude moZno u¢inné implemen-
tovat pouze tehdy, budou-li pedagogové vSemi zpisoby motivovani k maxi-
malizaci svého profesniho vyvoje. Je zapotfebi vypracovat a néasledné uplat-
novat novou komplexni politiku, kterd bude prosazovat profesni zdokona-
lovani a preSkolovani nejen ucitelli, ale zejména vedoucich pedagogickych
pracovnikil. Cilem této politiky by mélo byt, aby kazdy byl schopen pfijimat
a podporovat inovace, aby se vénoval svému profesnimu ristu. Hodnotnym
pfinosem vysSich investic do vzdélavani bude rovnéz realizace systematic-
kého postupu uvadéni novych uciteli do prvniho mista a dile vytvofeni
ramce celozivotniho vzdélavani vedoucich pedagogickych pracovniki, jehoz
zdkladem bude koncepce budovani ucitelské kariéry.

Modularni systém v celoZivotnim vzdélavani

Pojem modul se pouZiva v riznych oborech pro oznaceni relativné samo-
statné jednotky urcitého celku. Pojmem wvzdéldvaci modul lze pak chépat
rizné rozsahlou, relativné ucelenou ¢ast vzdélavaciho programu, kterd spl-
huje nasledujici kritéria:
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e umoziuje definovat vzdélavaci obsah a uréity soubor uéebnich éinnosti,
situaci;

e ma jasné definované vzdélavaci cile a specifikovanou funkci;

e jerelativné samostatnou jednotkou a je mozno jej zapojit do rozmanitych
vzdélavacich cest ¢i sméri studia,

e m4 definované vysledky a jejich hodnoceni (evaluaci);

e umoziuje propojeni s ostatnimi moduly.

Jednotlivé moduly tvofi modularni systém. Modularni systém jako celek
by mél umoznit:

e reagovat na vzdélavaci potfeby klientd na arovni jednotlivce, fakulty,
univerzity, konsorcia, regionu;

e zajistit specifické vzdélavaci cesty vzhledem k specifickému profilu absol-
venta na zdkladé vhodného sestaveni modult (adaptabilita na vstupu);

e pruzné reagovat na rychle se ménici podminky (podminky spolecenské,
individualni, podminky na trhu prace), moznost pribézné nahrazovat,
obméhnovat a modifikovat jednotlivé moduly (adaptibilita pribézna);

e srovnavat vysledky vzdélavani mezi jednotlivymi institucemi, propojovat
moduly nabizené jednotlivymi vzdélavacimi institucemi (mobilita).

V modularnich systémech neni vzdy Zadny modul uplné izolovan. Bud je
zdkladem pro néasledujici moduly, nebo ho pfedchazeji jiné moduly, na které
navazuje. V systému mohou existovat paralelni moduly. Nékteré moduly
vyZzaduji pfedchozi absolvovani zcela urc¢itého modulu (nebo modull).

Kazdy vzdélavaci modul se sklada ze tii ¢asti:

1. vstupniho systému, ktery vyjadfuje funkci a postaveni ur¢itého modulu

v moduldrnim systému,

2. jadra modulu, které obsahuje vymezeni predpokladanych vysledkl stu-
dia, kterych mé byt dosaZeno absolvovanim modulu,

3. vystupniho systému, ktery obsahuje zptisoby hodnoceni zvlddnuti mo-
dulu.

Vstupni systém modulu tvofi: ndzev modulu, kéd modulu, kédované
vstupni informace, charakteristika modulu a poZadované vstupni pfedpo-
klady. Ukolem vstupniho systému je informovat o tom, jakym zptsobem,
v jakych souvislostech a pro jaky aéel lze modul pouzit. O vstupnim sys-
tému modulu se pfedpoklidda, Ze bude souéasti katalogu moduld, ve kterém
bude slouzit jako ur¢it4 forma anotace moduld.

Jddro modulu je tvofeno tfemi Castmi: pfedpokladanymi vysledky stu-
dia, obsahem modulu a doporuenymi postupy vyuky. Pfedpokladané vy-
sledky studia maji charakter jasné definovanych a kontrolovatelnych vzdé-
lavacich cila. Ur¢uji, co by mél byt absolvent schopen prokazat jako vysle-
dek svého studia. Definuji schopnost provadét stanovené ¢innosti na uréité
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arovni. Obsah modulu zahrnuje vycet doporuéenych témat, kterd jsou zé-
kladem pro dosazeni poZzadovanych vysledki. Doporuéené postupy vyuky
uvadéji takové postupy a metody, které umoziuji dosazeni pfedpoklada-
nych vysledka.

Vistupni systém vymezuje hodnotici kriteria pro absolvovani modulu.
Obsahuje také postupy hodnoceni.

Na zakladé téchto pfedpokladii Ize navrhnout strukturu modulu, kterou
uvadi Priloha 1.

Modularni systém pro vzdélavani nékterych kategorii
pedagogickych pracovniku

Je pfirozené, Ze modularni systém musi vychéizet ze vzdélavacich potfeb
téchto pedagogickych pracovnikii a ze zamérdt MSMT CR v systému celozi-

votniho vzdélavani ucitel. Pro celoZivotni vzdélavani metodikd, uvadéjicich
a vedoucich uciteli lze navrhnout modularni systém s nasledujicimi moduly:

Tabulka 1: Modularni systém

rModul Kéd TUroveﬁ ] Polet kreditﬁJ
Organiza¢ni management OMA 1101 1 20
Rizeni lidskych zdrojt RLZ 1102 1 20
Didaktické inovace DIN 1103 1 20
CelozZivotni vzdélavani ucitelt CVvU 1104 1 20
Asertivita a komunikace AKO 0105 0 20
Marketing ve 3kolstvi MAS 0106 0 20
Skolstvi v eduka&né& vyspélych zemich SEV 0107 0 20
Hodnoceni a sebehodnoceni v prici ulitele | HSU 0108 0 20
Moderni technologie ve kolstvi MTS 0109 0 20
Alternativy v pedagogice ALP 0110 0 20
Antropologie pro ufitele ANU 0200 0 20
Psychohygiena PSH 0300 0 20
Pravni védomi utitele PVU 0400 0 20
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Tabulka 2: Povinné moduly

Pozice Povinné Celkovy polet kreditl Celkovy pocet kreditd
moduly za povinné moduly | (povinné + volitelné moduly)
za studijni program
metodik OMA | 1101
RLZ | 1102 60 120
CVU | 1104
uvadéjici uéitel | RLZ | 1102 40 60
DIN | 1103
vedouci u&itel [ OMA | 1101 60 100
RLZ | 1102
DIN 1103

Navrzeny systém pro celoZivotni vzdélavani metodikd, uvadéjicich a ve-
doucich uéitelt je tvofen 13 moduly. Jsme si védomi, Ze tento pocet je
pomérné velmi maly. Budeme se snaZit co nejrychleji nabidku zvétsit. Ne-
vyhybame se spolupréci s ostatnimi fakultami Univerzity Palackého & fa-
kultami jinych univerzit nebo s dal$im institucemi, poskytujicimi celoZivotni
vzdélavani.

Jak je z tabulek 1 a 2 patrné, tyto moduly néleZi do oblasti pedagogicko-
psychologické ¢asti dalsiho vzdélavani uditelt. Je prirozené, ze dalsi vzdéla-
vani pedagogickych pracovnikd musi byt doplnéno také moduly odbornymi,
to znamenda moduly z danych aproba¢nich pfedmétt vedouciho ucitele, uva-
déjictho uditele ¢i metodika. Celkovy podéet krediti, vedouci k dosazeni pfi-
slusného kvalifikaéniho stupné (1-4) by tedy byl daleko vySsi.

Kazdy modul zahrnuje kreditni stupnici. Cely modul ma 20 kreditnich
bodi. Uéastnici si mohou zapsat libovolny pocet modulil, oviem tak, aby
celkovy pocet krediti v daném semestru byl nejvyse 40 kreditnich bodi.
Kazda kategorie pedagogickych pracovniki ma predepsané povinné moduly
(tab. 2). K ziskani certifikitu musi jednotlivé kategorie ziskat pfedepsany
celkovy pocet kredita (viz tab. 2). Tento pfedepsany potet kreditd musi do-
sahnout v pribéhu nejvyse 6 semestri. Kazdy acastnik tak miiZe postupovat
rychlosti, jenz mu nejvice vyhovuje vzhledem k jeho pracovnimu zatiZeni.
Pokud uc¢astnik vzdélavani ziska mensi pocet kreditl, obdrZzi pouze osvéd-
Ceni o absolvovani modulu. Stejné tak v pfipadé, Ze kreditni body ziska
jen studiem volitelnych moduli a nebude absolvovat predepsané povinné
moduly.

Kazdy modul o 20 kreditnich bodech zahrnuje 10 vyukovych (kontakt-



46 Stati — Pedagogickd orientace &. 1, 1999

nich) hodin a uréity pocet hodin samostudia, coz je upfesnéno v jednotlivych
modulech. Kazdy modul je realizovan v jednom dvoudennim cyklu.

Kazdy modul mé déle kéd, podle kterého miZe byt identifikovan. Prvni
¢islice zleva oznacuje naro¢nost modulu (0, 1). Moduly znaéené &islici 0
jsou zakladni Grovné, nejsou tak obsahové naro&né jako moduly drovné 1.
Rozdily jsou také ve zpiisobu ukonéovani modulu a jeho hodnoceni. Moduly
urovné 1 jsou ukoncovany projektem ¢i semindrni praci s rozsahem 5 000 slov
a Gstni obhajobou této pisemné formy prace. Moduly trovné 0 jsou ukonéo-
vany eseji o rozsahu 2 500 slov a nekon¢éi Gstni obhajobou. Nékteré z moduld
této Grovné jsou ukonéeny pisemnou ¢&i praktickou zkouskou v zavislosti na
charakteru pfedmétu. Tyto skuteénosti uvadi prehledné nésledujici tabulka:

Modul Kéd | Uroven | Ukontens J

projekt 5000 slov,
astni obhajoba
projekt 5000 slov,

Organiza¢ni management OMA 11011

Rizeni lidskych zdrojti RLZ 1102 |1 Gistni obhajoba
. . . projekt 5000 slov,
Didaktické inovace DIN 1103 |1 distni obhajoba
Celozivotni vzdslavani ugiteld CVU 1104 |1 projekt 5000 slov,
astni obhajoba
Asertivita a komunikace AKO 0105 |0 esej 2500 slov
. . seminarni prace
Marketing ve skolstvi MAS 0106 |0 2500 slov
Skolstvi v eduka&né vyspé&lych zemich | SEV 0107 |0 esej 2500 slov
Hodnoceni a sebehodnoceni semindrni prace
v praci utitele HSU 0108 {0 2500 slov
. . . pisemna a praktickd
Moderni technologie ve Skolstvi MTS 0109 |0 zkouska. (45 min.)
. . pisemné zkouska
Alternativy v pedagogice ALP 0110 |0 (30 min.)
. . pisemna zkouska
Antropologie pro ulitele ANU 0200 |0 (15 min.)
. pisemné FeSeni problému
Psychohygiena PSH 0300 |0 (1500 slov)
Pravni védom ugitele PVU 0400 |0 pisemné feSeni problému

(1500 slov)

Druh4 déislice zleva oznaduje katedru, kterd je garantem daného modulu.
Posledni dvoj€isli ozna¢uje poradové &islo modulu na dané katedre.

Navrhovany systém modult je mozno rovnéz vyuZzit v oblasti pripravy
uditelt k atestacim 1. a 2. stupné v pfipravovaném projektu MSMT Ug¢itel
¢ pro navrhovany Kariérni rist ulitele (stupné 1-4). Tyto moduly tvori
zéklad pro dalsi vzdélavani uciteld v oblasti pedagogickych disciplin. Do
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systému je mozno fadit i dal$i moduly. Je zde moZna spolupréce i s ostat-
nimi fakultami vzdélavajicimi ucitele nejen v ramci Univerzity Palackého,
ale i ostatnich univerzit. Nabizi se tak mozZnost vytvofeni konsorcia, které
poskytuje celoZivotni vzdélavani uciteld v Siroké nabidce s moZnosti volby
nejen obsahu, ale i mista a ¢asu.

Navrh standardi pro jednotlivé kategorie vedoucich pe-
dagogickych pracovniki

Vychodiska

1. Vyzkum prokazuje izké sepéti mezi kvalitou vyucovaciho procesu a vy-
sledky dosazenymi Zaky, mezi kvalitou vedeni a kvalitou vyudovaciho
procesu. Zakladem zlep3eni kvality Skoly je profesionalita vedoucich pe-
dagogickych pracovnikii.

2. Zakladnim cilem standardi je podporovat Gspésny a efektivni profesio-
nalni rozvoj vedoucich ulitelti, uvadéjicich uditelt a okresnich metodiki,
ktery bude podstatny pro uspéch zak.

3. Standardy vymezuji profesionalni védomosti, porozuméni, dovednosti
a postoje, které jsou nezbytné pro tispésSné reseni tkolt spojenych s jejich
profesni pozici.

4. Standardy pomahaji témto vedoucim pedagogickym pracovnikim pla-
novat jejich profesiondlni rozvoj, ziskdvat vzdélani odpovidajici jejich
individualnim potfebam.

5. Standardy poméahaji témto vedoucim pedagogickym pracovnikim iden-
tifikovat jejich vzdélavaci potteby a formulovat relevantni vzdélavaci cile,
pomahaji vyhodnocovat jejich profesionalni rozvoj, potvrzuji dosazené
uspéchy a identifikuji dalsi vzdélavaci priority.

6. Na zakladé standardl jsou formulovany cile jednotlivych modult a na-
vrzen jejich obsah.

7. Navrzené standardy vychazeji ze zjisténych vzdélavacich potfeb vedou-
cich ucitelli, uvadéjicich uciteli a metodikd, z jejich roli a kompetenci,
které k plnéni téchto roli jsou nezbytné.

Vedouci uéitel

Role vedouciho uéitele

Vedouci uéitel poskytuje vedeni a orientaci skupiné vzajemné spolupracuji-
cich uditeld zpravidla stejného aproba¢niho predmétu nebo blizkych apro-
baénich pfedméti. Zajistuje, aby cile 8koly a cile v jednotlivych pfedmétech
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byly v souladu. Hraje kli¢ovou roli v podpofe, vedeni, motivaci uéiteld.
Hodnoti vysledky vyuky v jednotlivych pfedmétech, koordinuje vzdjemnou
spolupréci uciteld tak, aby dochazelo ke zlepSeni kvality vyuky. Identifikuje
potfeby ucitell a zaki v jednotlivych pfedmétech a uvadi je do vzdjemného
souladu, do souladu s potfebami §koly. Monitoruje, jak pfedméty dané sku-
piny prispivaji ke vzdélavani z4kd.

Reditelé od vedouciho uéitele ogekavaji:

e pomoc neaprobovanym kolegim, pomoc za¢inajicim uditeliim;

e koordinaci prace v ramci své odbornosti, usmériovani pozadavku uéiteli
na kvantitu i kvalitu vyuky, sjednocovani pozadavki na uéebnice;

e garanci mezipfedmétovych vztahd, komunikaci s vedenim $koly, odbor-
nou pomoc vedeni $koly, evidenci a pijéovani pomucek, zajistovini po-
muicek, tvorbu vlastnich pomicek;

e organizaci soutézi a olympiad, fizeni tymové prace pfi projektovém vy-
ucovani, sméfovani k novym formam price.

Program U¢itel vymezuje odpovédnosti vedouciho ucitele nasledujicim
zplisobem: ,Vedouci ufitel je odpovédny fediteli Skoly za odbornou uroven
vyuéovani pfedmétim sdruZenym v 3kolni oborové komisi a pfipadné za
zpracovani téch ¢asti vzdélavaciho programu, které se k témto predmétim
vztahuji. Vykonava rovnéz organizané-administrativni prace vztahujici se
k metodickému obsahu své funkce. Z titulu své funkce spolupracuje s okres-
nim metodikem®“. (Pfiprava uéiteli. .., 1995)

Navrh standardi pro vedouctho ucitele
Profesionélni védomosti

Vedouci uditel musi mit védomosti, které jsou ¢astecné specifické pro dané
pfedméty a ¢astecné obecné pro jeho vedouci roli. Tyto védomosti budou vy-
zadovat neustalé doplhovani a inovace, aby odpovidaly poslednim trendim
jak v daném predmétu, tak i v oblasti vychovy a vzdélavani. Vedouci ucitel
musi byt schopen aplikovat tyto védomosti do své kazdodenni ¢innosti.
Vedouci uéitel by mél mit nasledujici védomosti:

e cile 8koly, priority, planovani;

e vztah pfedmétu k celému vzdélavacimu programu;

e znalost kurikula jako celku, znalost uc¢ebnich osnov pro dané pfedméty,
pozadavky pro hodnoceni kurikula, hodnoceni vysledka vyuky, hodno-
ceni zaka,

e charakteristika vyucovaciho procesu, metody vyuky, vyukové strategie,
zlepSovani kvality vyuky, proces uceni, moznosti dosahovani kvalitnich
vysledkd zaku;



Nezvalovs, D.: Moduly v celoZivotnim vzdéldvani vedoucich pedagogickych pracovniki 49

e nové vyukové technologie, vysledky relevantnich vyzkumi, vedoucich ke
zkvalitnéni vyuky;

e soucasné pouzivani novych informacnich a komunikac¢nich technologii ve
vyuce a ve vedeni lidi;

e jak podporovat rozvoj zaka v danych predmétech, jak vyuzivat pfedmétu
k moralnimu, socidlnimu rozvoji Zaka;

e znalosti z legislativy, financovani skolstvi;

e vztahy mezi lidmi, vedeni lidi;

e bezpecnost ve vyucovani.

Vedouci uditel by mél mit nasledujici dovednosti a vlastnosti:

A) dovednost vést lidi:
e jasné formulovat cile a presvédcCit ostatni participovat na plnéni cild,
vést lidi k dosazeni spoleénych cilg;
e planovat a organizovat;
e pracovat v tymu;
¢ jednat citlivé s lidmi, rozeznat individualni potfeby, vytvofit konzistentni
tym sméfujici k dosaZeni tspéchii Zakd v danych predmétech;
rozeznat a vyuzit zkuSenosti, rad a prace ostatnich;
rozdélit odpovédnosti a delegovat tGkoly;
podporovat ¢leny tymu;
poskytovat rady ostatnim,;
dovednosti rozhodovaci:
dovést uéinit rozhodnuti, rozhodnout, kdy konzultovat s ostatnimi, ob-
hajit rozhodnuti odli$né od rozhodnuti vedeni skoly ¢i ostatnich;
e analyzovat, porozumét a interpretovat relevantni informace a data;
e myslet tvofivé a s pfedstavivosti, feSit problémy, identifikovat pfilezi-
tosti;
C) dovednosti komunikativni:
e komunikovat efektivné, slovné i pisemné, s uciteli, Zaky, rodi¢i a social-
nimi partery;
e jednat a konzultovat efektivné;
e zajistit dobrou komunikaci s ostatnimi ¢leny ucitelského sboru a mezi
¢leny uditelského sboru;
e vést jednani efektivné,
D
e planovat a vyuZivat svij ¢as efektivné;
e nalézt spravné priority a umét rozdélit ¢as vzhledem k vlastni vyuce,
vedeni skupiny a Gcasti v Fizeni Skoly;
e dosahovat svych profesionalnich cild;

=

sebeFidici dovednosti:

~—r
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e vzit odpovédnost za profesionalni rozvoj ostatnich;
E) vlastnosti:
adaptibilita na zmény a nové myslenky;
odpovédnost;
entuziasmus;
intelektualni schopnosti;
spolehlivost a integrita.

Uvadéjici ucitel
Role uvddéjiciho ucitele

Uvadéjici ucitel poskytuje vedeni zacinajicimu uciteli. Jeho ¢innosti jsou
vymezeny nasledovné: ,Jeho tikolem je pomoci tomuto zacinajicimu uciteli
jak po strance metodické, tak po strance administrativné organiza¢ni. Jed-
nou z povinnosti uvadéjiciho ulitele je zpracovani hodnoceni zaéinajiciho
utitele, které bude slouzit jako dilezity podklad pfi posuzovani ucitelské
zpusobilosti zadinajiciho uéfitele.“ (Pfiprava uditeld. .., 1995)
Uvadsjici uéitelé na skolach plni nejéastéji nasledujici hlavni povinnosti:

e metodicka pomoc pfi pripravé vyuky;
pomoc pri vedeni dokumentace;
hospitace u za¢inajiciho ulitele;
pomoc pfi sestavovani tématickych plang;
realizace naslechovych hodin pro zaéinajici ulitele;
seznameni s organiza¢nim fadem a planem Skoly;
pomoc pfi feSeni vychovnych problémi;
poradenska a konzulta¢ni ¢innost;
pomoc pii hodnoceni a klasifikaci zaki;
seznameni zacinajiciho ucitele s u¢ebnimi pomickami a didaktickou tech-
nikou.

Ndvrh standardi pro uvddéjiciho uditele
Profesionalni védomosti

Uvadéjici ucitel musi mit pfedevsim védomosti z daného aprobaéniho pred-
métu a védomosti, nezbytné pro jeho vedouci roli. Tyto védomosti budou
vyzadovat neustalé dopliiovani a inovace, aby odpovidaly poslednim tren-
dim jak v daném predmétu, tak i v oblasti vychovy a vzdélavani. Uvadéjici
ucitel musi byt schopen aplikovat tyto védomosti do své kazdodenni ¢innosti
a byt schopen je predavat zacinajicimu uditeli.
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Uvadéjici ucitel by mél mit nasledujici védomosti:

specificky pfedmétové védomosti a védomosti z didaktiky daného pred-
métu;

o cile skoly, priority, planovani;
e znalost kurikula jako celku, znalost uéebnich osnov pro dany predmét,

pozadavky pro hodnoceni kurikula, hodnoceni vysledkia vyuky, hodno-
ceni zaka;

charakteristika vyuéovaciho procesu, metody vyuky, vyukové strategie,
zlepSovani kvality vyuky, proces uceni, moznosti dosahovani kvalitnich
vysledka zaki;

e vyucovaci metody a jejich aplikace ve vyuce;

védomosti, jak zkvalitnit a modernizovat pouzivané metody vyuky, jak
je efektivné vyuzivat, vyhodnocovat je z hlediska novéjsich vyzkumi;
pozorovani vyucovaci hodiny;

reflexe vlastni éinnosti;

konstruktivni zpétna vazba,

nové vyukové technologie, vysledky relevantnich vyzkumi, vedoucich ke
zkvalitnéni vyuky;

soucasné pouZivani novych informacénich a komunikaénich technologii ve
vyuce;

jak podporovat rozvoj zaka v danych pfedmétech, jak vyuzivat predméti
k moralnimu, socidlnimu rozvoji zaka;

znalost zdkladni legislativy, bezpe¢nost ve vyucovani.

Uvadéjici ucitel by mél mit nasledujici dovednost a vlastnosti:
A) dovednost preddvat zkuSenosti:

jasné formulace cili

planovat a organizovat;

pracovat v tymu;

rozeznat a vyuzit zkuSenosti, rad a prace ostatnich;
poskytovat rady ostatnim;

detailné pozorovat ¢innost zadinajiciho uditele;

dovést pozitivné hodnotit a citlivé poukdzat na nedostatky;
mentorské dovednosti.

B) dovednosti rozhodovaci:

dovést se spravné rozhodovat ve vyuce;

analyzovat, porozumét a interpretovat relevantni informace a data;
myslet tvorivé a s predstavivosti, fesit problémy, identifikovat prilezi-
tosti.

C) dovednosti komunikativni:
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e efektivné komunikovat, slovné i pisemné;

e efektivné jednat a konzultovat;

e vést hodnoceni vyucovaci hodiny efektivng;
D) sebefidici dovednosti:

o efektivné planovat a vyuzivat sviij Cas;

e dosahovat svych profesionalnich cili;

e vzit odpovédnost za profesionalni rozvoj za¢inajiciho ucitele;
neustale se vzdélavat.

E) vlastnosti:

adaptibilita na zmény a nové my3lenky;
odpovédnost;

entuziasmus;

intelektualni schopnosti;

spolehlivost a integrita.

Metodik
Role metodika

Role metodika je vymezena nasledujicim zplsobem: ,Metodik provadi
v prvni Ffadé metodicko-konzultaéni a koordina¢ni ¢innosti. Souéasné se
uplatiuje jako lektor. Poskytuje pomoc pfedeviim uditelim-¢ekatelim, vy-
znamné spolupracuje s vedoucimi uciteli dané odbornosti.“ (Pfiprava uéi-
tela. .., 1995)
Okresni metodici provadéji nejéastéji nasledujici €innosti:

e organizace seminafi pro vedouci ucitele;

e priprava exkurzi ulitell, soutézi zaka;

e spoluprice se stfednimi Skolami, ekologickymi iniciativami, dalsimi vzdé-
lavacimi institucemi;
zajistovani poradenskych sluZeb.

Nduvrh standardi pro metodika
Profesionalni védomosti

Metodik musi mit védomosti, které jsou ¢astecné specifické pro dané pied-
méty a Castetné obecné pro jeho vedouci roli. Tyto védomosti budou vy-
zadovat neustalé doplhovani a inovace, aby odpovidaly poslednim trendim
jak v daném pfedmétu, tak i v oblasti vychovy a vzdélavani. Proto by mély
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byt pravidelné revidovany. Metodik musi byt schopen aplikovat tyto védo-
mosti do své kazdodenni ¢innosti. Jeho odborné znalosti jsou demonstrovany
schopnosti aplikovat tyto védomosti.

Metodik by mél mit nasledujici védomosti:

kvalita vzdélavani, charakteristika Gspésné skoly;

strategie pro rast efektivity vyuky a zakovych uspéchi;

politické, ekonomické a socidlni efekty, které maji vliv na vzdélavani;
vzdélavaci politika, role a funkce vzdélavacich instituci;

soucasné struktura Skolstvi a jeji dulezitost pro kli¢ové otdzky ve vzdé-
lavéani;

cile a vize skoly, priority, planovani;

znalost kurikula jako celku, znalost ucebnich osnov pro dané predméty,
pozadavky pro hodnoceni kurikula, hodnoceni vysledki vyuky, hodno-
ceni zaka,

charakteristika vyuovaciho procesu, metody vyuky, vyukové strategie,
zlepSovani kvality vyuky, proces uceni, moznosti dosahovani kvalitnich
vysledki zaky;

nové vyukové technologie, vysledky relevantnich vyzkumi, vedoucich ke
zkvalitnéni vyuky;

souéasné pouzivani novych informaénich a komunika¢nich technologii ve
vyuce a ve vedeni lidi;

¢ jak podporovat rozvoj zdka v danych pfedmétech, jak vyuzivat pfedméta

k morélnimu, socidlnimu rozvoji zZaka,;

znalosti z legislativy, financovani Skolstvi; Charta ditéte;

fizeni 3kolstvi na narodni a mistni Grovni;

informac¢ni a metodické materiidly narodnich instituci a asociaci;
¢innost inspekce;

vyuZziti vyzkumu pro rast kvality vyuky;

vztahy mezi lidmi, vedeni lidi;

bezpe¢nost ve vyucovani.

Metodik by mél mit nasledujici dovednosti a vlastnosti:
A) dovednost vést lidi:
¢ jasné formulace cilt a pfesvédéit ostatni participovat na plnéni cila, vést

lidi k dosazeni spole¢nych cili;

stanovit priority, planovat a organizovat;
iniciovat a fidit zmény;

fidit a koordinovat ¢innost jinych;
pracovat v tymu;
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B)

C)

jednat citlivé s lidmi, rozeznat individualni potfeby, vytvofit konzistentni
tym smérujici k dosaZeni Gspéchi zakt v danych predmétech;

rozeznat a vyuzit zkuSenosti, rad a prace ostatnich;

rozdélit odpovédnosti a delegovat tkoly;

podporovat ¢leny tymu;

poskytovat rady ostatnim;

lektorské dovednosti.

dovednosti rozhodovaci:

dovést ucinit rozhodnuti, rozhodnout, kdy konzultovat s ostatnimi, ob-
héajit rozhodnuti odliSné od rozhodnuti ostatnich;

analyzovat, porozumét a interpretovat relevantni informace a data,
myslet tvofivé a s predstavivosti, feSit problémy, identifikovat pfilezi-
tosti;

demonstrovat dobré posouzeni a rozhodnuti.

dovednosti komunikativni:

efektivné komunikovat, slovné i pisemné, s uditeli zaky, rodiéi a social-
nimi partery;

o efektivné jednat a konzultovat;
e zajistit dobrou komunikaci s ostatnimi ¢leny ucitelského sboru a mezi

¢leny ucitelského sboru;

efektivné vést jednani;

rozvijet kontakty a efektivné je vyuZivat.

seberidici dovednosti:

efektivné planovat a vyuzivat svij Cas;

nalézt spravné priority a umét rozdélit ¢as vzhledem k vlastni vyuce,
vedeni skupiny, tymu;

e dosahovat ispéSnych profesionalnich cili;
e mit odpovédnost za sviij profesionalni rozvoj a profesionalni rozvoj ostat-

E)

nich.

vlastnosti:

adaptibilita na zmény a nové myslenky;
odpovédnost, davéryhodnost;
entuziasmus;

energie, raznost, vytrvalost;
intelektualni schopnosti;

spolehlivost a integrita.
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Zakladni kompetence jednotlivych kategorii vedoucich
pracovniku ve skolstvi

Bohuzel samotny pojem kompetence ucitele neni v ¢eské pedagogické teorii
presné definovin. O to obtiznéjsi je vymezeni kompetenci vedoucich peda-
gogickych pracovniki - vedouciho uéditele, uvadéjiciho uditele a metodika.
Z nékterych praci lze vyvodit, Ze tento pojem se vyklada jako komplexni sou-
bor urcitych dispozic a dovednosti ulitele, jenz je slozen z dil¢ich ¢i special-
nich kompetenci. Je otadzkou, zda se do tohoto pojmu nevkladaji pozadavky
na tak pocetné, rozsihlé a raznorodé Cinnosti a dispozice k ¢innostem, Ze
je v uplnosti sotva muzZe realizovat dany typ vedouciho pracovnika ve $kol-
stvi. Je pak je§té obtiznéjsi skloubit tyto teoretické predstavy se stavajici
edukaéni realitou ve Skolské praxi a s pfirozenou a psychickou kapacitou
téchto pracovnikt jako normalnich lidskych bytosti. Jinym pfistupem jsou
v této oblasti takové modely uéitelovy kompetence, které vychazeji ne tolik
z idedlnich pfedstav, jaky by tento pracovnik mél byt, nybrz z toho, co za
danych podminek opravdu déla a délat musi.

Zakladnim cilem studia modulového studijniho programu pro vedouci
ucitele, uvadéjici uditele a metodiky v tomto projektu pro vysokoskolské
instituce je pfipravit kvalifikovaného pracovnika pro vykon jeho profese.
Moduly jsou konstruovany tak, aby umoznily ucastnikiim studia ziskavat
takové znalosti a dovednosti, postoje, jez v celku vytvareji jejich profesni
kompetenci. Ty samoziejmé souviseji s roli vedouciho ucitele, uvadéjiciho
ucitele a metodika. Tyto kli¢ové role a kompetence uvadi nasledujici piehled:

Kliova role Element kompetence
Realizace 3kolské politiky A1  posoudit, rozvijet a prezentovat cile 3kolské politiky
a cile 3koly
A2 rozvijet podpirné vztahy mezi uditeli, Zdky, rodici,
socidlnimi partnery, mistnimi organizacemi
Realizace vyuky Bl  hodnotit, rozvijet a uvad&t nové prostredky pro pod-
poru vyuky
B2  vyuZivat novych metod vyuky
B3  monitorovat a vyhodnocovat vzdélavaci programy
Vedeni lidi Cl1 podporovat uclitele
C2  vytvéret tymy
C3 rozvijet a posilovat tymovou praci
C4  zlep3ovat svij vykon
C5 planovat, Fidit a hodnotit praci tymi
C6 vytvafet a posilovat efektivni pracovni vztahy
Prenos informaci D1  vyhledavat, vyhodnocovat informace a aktivné je vy-
uZivat
D2  ziskdvat a predavat informace pro feSeni problému
a pfijiméni rozhodnuti
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Jednotlivé moduly poméhaji vytvaret nékteré personalni kompetence
pro gradacéni funkce vedouciho uéitele, uvadéjiciho ucitele a metodika. Pfe-
hledné je uvadi nésledujici model personédlnich kompetenci:

Soubory personalnich kompetenci

Dimenze personilni kompetence

1. Plinovéani k dosaZeni optimalnich
uspéchi a vysledkid

Demonstrovat schopnost byt
aspé&Snym

1.2 Vybrat prioritni cile
1.3 Monitorovat plidnovany proces
a reagovat na okamzité potfeby
2. Vedeni ostatnich k optimalizaci 2.1 Citlivost k potfebam jinych
vysledkd 2.2 Pozitivni vztah k ostatnim
2.3  Ziskat souhlas ostatnich
2.4 Prezentovat se pozitivné ostatnim
3. Vedeni sebe sama k pozitivnim 3.1 Prokazat divéryhodnost a sebefizeni
vysledkim 3.2 Zvladat personilni emoce a stres
3.3 Demonstrovat sebevzdélavani
a osobni rozvoj
4. Pouzivani intelektudlnich schopnosti 4.1 Ziskavéni a systematizace informaci
k optimalizaci vysledkl 4.2 Identifikace a aplikace koncepti
4.3  Pfijimani rozhodovani

Shrnuti

Porovnanim navrhovanych standarda pro jednotlivé vedouci pozice ve Skol-
stvi — vedouci ucitel, uvadéjici ucitel, metodik — lze zjistit mnoho spolec¢-
nych standardu. Je to pfirozené, nebot odpovidaji kariérnimu ristu ucitele.
Pozice vedouciho ucitele a uvadéjiciho uéitele by odpovidaly druhému kva-
lifikaénimu stupni a pozice metodika ¢tvrtému kvalifika¢nimu stupni (Pfi-
prava uditeld . . ., 1995). Zakladnim pfedpokladem pro kvalifikovanou peda-
gogickou praci je vysokoskolské vzdélani pedagogického zaméfeni, které by
vychazelo ze standardd kvalifikovaného uéitele. Dosazeni vyssiho kvalifikac-
niho stupné pfedpoklada absolvovani vzdélavaciho programu odpovidajiciho
standardim daného stupné. To vZdy vede k ziskani jistych kompetenci.

Navrhované standardy lze chapat jako pomoc uciteli k objasnéni toho, co
se od néj ofekava pro dosazeni urcitého kvalifika¢niho stupné, jakymi kom-
petencemi, které z téchto standardd plynou, by mél disponovat. Tyto stan-
dardy vymezuji zakladni oblasti védomosti, dovednosti, vlastnosti, kterych
by mél uéitel v prubéhu svého dalsiho vzdélavani dosdhnout. Na zikladé
téchto standarda si pak pedagogicky pracovnik vybird pfislusné moduly.
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Priloha 1: Struktura modula

Nazev modulu:

Kéd modulu:

Uroven:
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Predpoklad:

Organiza&ni formy, &as:

(1) Kontaktni hodiny

prednasky: seminare: workshop: laboratore:

(2) Samostudium: tydné: celkovy pocet hodin:

(3) Celkovy po&et hodin modulu:

Syllabus: (5-10 Fddka)

Cile:

Vzdéldvaci vysledky:

(1) v&domosti:

(2) dovednosti:

Obsah:

Vyukové strategie: (pfedndska, prace ve skupiné, samostudium, praxe, vedeni, prezentace)
Ukoné&eni modulu: (projekt, esej, semindrni price, astni zkoudka, pisemnd zkougka)
Hodnoceni: (napr.: esej 50 % pisemnd zkouska: 40 % prezentace: 10 %)

Studijni materidly: (povinng a doporucend literatura, studijni texty, &ldnky v &asopisech)
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Opravnénost prirodovédné komponenty
vzdélani v soucasném svété

Jitka Brockmeyerova-Fenclova, Jiri Kotasek

I. Problém legitimity pfi konstituovani pfedméta vyuky

Probihajici polemiky o tom, kym, jakymi postupy a v jaké podobé by mély
byt stanoveny cile a obsahy vSeobecného vzdélani v souCasné éeské 3kole,
se vyznacuji tim, Ze tvorbu vzdélavacich programi povazuji za zalezitost,
individualniho ¢ skupinového navrhu podloZzeného v podstaté pouze sub-
jektivnim nizorem piedstavitele statniho organu, bezprostiedni ucitelskou
zku3enosti nebo erudici odbornika pfislusného védniho ¢i uméleckého oboru.
Zda se, ze praktickd vzdélavaci politika, zaloZzend na rozhodovani ,,ad hoc*,
nevzala jeSté na védomi vysledky mezindrodniho védeckého studia tvorby
vzdélavacich programi, tzv. kurikuldrni teorii a z ni vyristajici kurikularni
vyzkum a vyvoj. Ackoliv existuji Cetné monografické i obsihlé syntetické
préace o této oblasti pedagogického poznani, je jejich znalost u nds omezena,
jen na maly okruh odbornikd. U nas jsou zatim k dispozici prace Walterové
(1994).

Jednim z dilezitych krokud kurikularni tvorby, kterd ma pfirozené mnoho
dalsich aspektt a fazi, je zdsadni reflexe o mistu, které ma uréitd oblast
poznani &i praktickych ¢innosti zaujmout ve vSeobecném vzdélani. Z histo-
rického vyvoje dosavadnich konceptti vzdélani vyplyva, ze kazdé vzdélavaci
komponenté, skupiné pfedméti € jednotlivému pfedmétu se musi dostat
zdtivodnéni, které je obecné pfijato. Jde o opravnéni ¢i ,legitimaci“ pro
roli, kterou mé pfislusna poznatkova oblast ziskat ve 3kolni vyuce nebo jiné
formé vzdélavaciho zprostfedkovani. Jde tedy o didaktickou legitimitu jako
vstupni otazku konstituovani kterékoli ¢asti vSeobecného vzdélani.

Uvedena otdzka neni pfirozené nova. Bylo by jisté zajimavé se ptat, kdy
a jak doslo k zaclenéni toho ¢i onoho predmétu do vSeobecného vzdélani, jaké
argumenty byly pouzity, které socidlni skupiny se o tento proces pfi€inily
a které byly proti. My vSak klademe otiazku pozménénou: Jaké je dnesni
opravnéni pfedméti vyuky, éim se dnes mohou legitimovat?

Dne3ni svét je charakterizovan vzristajici rychlosti zmén ve vSech dru-
zich ¢innosti, v uméni, ve védach, ve vyrobé, v Zivotnich pomérech. Tra-
di¢ni védni obory velice naristaji, dochazi v nich i k paradigmatickym zmé-
nidm a soucasné stale vznikaji obory dalsi, zcela nové nebo hranicni. Maji
¢ nemaji mit pfistup do $kol? Tato otdzka souvisi s nasi problematikou,
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s opravnénim jiz stavajicich pfedmétt vyuky, zvlasté pfedmét vSeobecné
vzdélavacich.

Zda se, Ze je potfebné a naléhavé, aby predstavitelé kazdého vSeobecné
vzdélavaciho pfedmétu nové formulovali argumenty jeho legitimnosti a jasné
zdtraznili jeho pfinos a nezastupitelnost pro vzdélavani v soucasném svéteé.
Nemélo by chybét vyjadreni, zda je pfedmét vyuky pfinosem pro vSechnu
mladez, ¢i pouze pro mladez s uréitym vyhranénym nadanim. Jinou dilezi-
tou otdzkou je napfiklad také ostrost hranic mezi pfedméty vyuky a zafa-
zovani novych oblasti poznani do predmétti dosavadnich.

Kdo v8ak ma argumenty pro pfedmét vyuky formulovat? Podle naseho
nazoru je otazka didaktické legitimnosti centralni otazkou pfislusné oborové
didaktiky. Je to dokonce jeji otdzka existen¢ni. Pfi feSeni problému vsak
nemuze oborova didaktika postupovat sama. Jeji odpovéd se musi opirat
jak o znalost védniho ¢i uméleckého oboru na strané jedné, tak o znalost
vychovné sféry a jejich pozadavkid na strané druhé. Prostfednictvim téchto
dvou oblasti musi oborova didaktika reflektovat i pozadavky spole¢nosti
jako celku. Je toho schopna pravé jen ona. Podle naseho pojeti je oborova
didaktika jako véda situovdna mezi obor poznani ¢i pfislu$nou védu a mezi
védy o vychové a vzdélavani (Fenclova a Kotasek, 1979). Oborové didaktiky
se jako védy zacaly celosvétové formovat pravé pod tlakem probihajiciho
procesu piehodnocovani legitimnosti, pojeti a nasledné prestavby pfedméti
vyuky.

Nesmi v8ak vzniknout pfedstava, Ze oborové didaktiky mohou pfinést
koneéné rozhodnuti. Ony mohou pouze formulovat smysluplné argumenty
a délat doporuceni. Zalezi zvlasté na Skolské spravé a na uditelich, které
z argumentli budou akceptoviny jako dostateéné presvéd¢ivé. Hodnoceni
argument zalezi konec konci na nadfazenych filozoficko-politickych posto-
jich.

V dalsi ¢asti prispévku pfinasime nékolik pfikladi argumentace pro
opravnénost prirodovédné komponenty vSeobecného vzdélavani. Mame
k tomu aktudlni divod. V podminkich totalitniho statu komunistic-
kého typu matematicko-pfirodovédna a ,polytechnicka“ slozka vieobecného
vzdélani expandovala na tkor slozky spolecenskovédni jazykové a esteticko-
-vychovné. Toto posilovani bylo - at jiz prdvem ¢i neprdvem — povazovano
za souc¢ast dehumanizujici a indoktrina¢ni vzdélavaci politiky. Po politickém
prevratu pfi opravnéné snaze o vyrovnani disproporci se viaha pfirodovédné
slozky oslabila, zejména v disledku zvySeného dirazu na pfedméty huma-
nitniho zaméreni a zaostavajici vyuku cizich jazyk. Pfirodni védy si v ¢eské
Skole za této situace hledaji nové misto ve vSeobecném vzdélani. K tomu jim
mohou prispét argumenty, které se ve vzdélavaci diskusi objevily ze dvou



60 Stati — Pedagogicka orientace &. 1, 1999

prumyslové vysoce vyspélych zemi — USA a SRN - spolu s pfipominkou
mySlenek publikovanych u nas v drivéjsim obdobi, dnes vSak v dusledku
diskontinuity vyvoje témér zapomenutych.

2. Prirodovédné vzdélani v USA

V osmdesatych letech se v odborném i vefejném tisku USA mnozily alar-
mujici vyzkumné zpravy a analytické studie, podle nichz velka ¢ast mladeze
opousti Skolu s nedostateénymi zaklady pro Zivot a praci v technické spo-
leénosti. To vSak miZe ovlivnit vyvoj spole¢nosti a mimo jiné i vedouci
postaveni USA v pfirodnich védach a jejich technickych aplikacich. Svétové
prvenstvi je dnes udrzovano hlavné tim, Ze skupina nejlepsich zaki kol do-
sahuje stéle lepSich vysledku a Ze véda i prumysl pfivadéji do USA vynikajici
odborniky z celého svéta.

Proto se hledaly cesty k feSeni této situace, a to jak v rdmci statni spravy,
tak v doporucenich riznych nestatnich organizaci, védeckych spoleénosti
a vysokych 8Skol. Jako priklad miize slouZit velice citovana zprava Komise
pro stfedoskolské vzdélavani, zfizené pri vyboru Narodni pfirodovédné na-
dace (National Science Foundation — NSF). Tato nadace je nejvyznamné&jsi
instituci, ktera se na federalni Grovni zabyva vzdélavanim v oblasti mate-
matiky a pfirodnich véd na vSech typech Skol. Pro ispésnou praci bylo jeji
vyrazné rozsifeni (z 2 800 na 8 700 ¢lent) doporuéeno jiz r. 1963 ve zndmém
provolani prezidenta Kennedyho, navrhujicim zdkon o zlepSeni vzdélavani.
NSF je ptikladem organizace, pracujici za finanéni podpory federélni vlady,
av8ak bez jeji kontroly. M4 jen volnou vazbu na ministerstvo Skolstvi.

Komise NSF provadéla vyzkum jak dosavadnich tspé$nych vzdélava-
cich programi, tak mnoha zprav i ndvrhi jednotlivci a odbornych skupin.
V roce 1983 predlozila Siroké verejnosti, prezidentem USA pocinaje, podrob-
nou zpravu s planem opatfeni pro zlepseni matematického, pfirodovédného
a technického vzdélani viech zaka (National Science. .., 1983). Kromé série
hlavnich strategickych a finanénich akci doporuduje komise rychlé a radi-
kalni zmény v pojeti, cilech, obsahu a trovni vzdélavacich projevi, v me-
todach a kvalité vyuky, v pfipravé uciteld i ve standardech pro dosahované
vysledky a jejich méreni.

Komise NSF zdivodiiuje a souéasné doporucuje zafazeni matematiky,
pfirodnich véd a techniky do vyuky takto:

— MléadeZ ma ziskat vétsi porozumeéni pro biologicky a fyzikalni svét. Toho
lze dosahnout u vSech déti.

— VSeobecné vzdélani poskytované zakladnimi a stfednimi $kolami dnes
zahrnuje i schopnost komunikace, vy3si dovednosti feSeni problému a vé-
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deckou a technickou gramotnost, tj. mySlenkové ndstroje vhodné k poro-
zuméni technickému svétu kolem nas. Takové vzdélani ma byt dosazeno
u viech Zakd, nejen u téch, pro néz je vynikajici vzdélani sociilni a eko-
nomickou tradici.

— Informacni exploze vyzaduje pfechod od schopnosti opakovat informace
ke schopnosti vymezovat a feSit problémy, coz predpoklada shromaz-
dovani dat, komunikaci védomosti a ideji i formulaci a testovani feSeni
a jeho vyuziti. To vSak pravé je povaha prirodovédného zkoumani.

- Matematika je cestou mysleni, otevirajici dvefe novych znalosti v kazdé
myslitelné oblasti (napf. i v uméni, hudbé, spoledenskych védach) a je
vyznamna pro porozuméni pfirodnim védam. Matematické dovednosti
tvofi zdklad pro studium v jinych disciplinich, jsou uziviny v technice
a jsou vyznamné také pro studium matematiky. Ve vyuce ma dojit k pfe-
sunu t8zi§té z matematickych technik k feSeni problému a k aplikacim
v riznych oblastech. Je tfeba respektovat zmény vzniklé pronikanim po-
¢itacéh.

- Prirodni védy a technika jsou nedilnou soucasti dnesniho svéta. Tech-
nika, vyrostld na védeckych objevech, méni a bude ménit spoleinost.
Vyuzivani pfirodnich véd usti do socidlnich disledkd, které se dotykaji
kazdého ob¢ana. Zaci musi byt pripraveni tak, aby porozuméli technic-
kym inovacim, vyrobé, pozitivnim i negativnim vlivim techniky a aby
byli schopni kritického hodnoceni.

— ZFejmym nadfazenym cilem tedy je, aby vSechna mladez ziskala vzdélani
v matematice, pfirodnich védach a technice na vysoké trovni, méfené
vytéenymi cili, vysledky vyuky a jinymi nesubjektivnimi kritérii. Pfitom
ma byt nejen dosazeno nejlepsi kvality na svété, nybrz i uspokojovany
bohaté potieby amerického lidu.

— Pfi plnéni uvedenych zdméri mohou pomdhat i pfedméty vyuky z ji-
nych oblasti, napf. anglicky jazyk, cizi jazyky, historie, politické védy,
uméni apod. I v nich by mélo dojit ke zménam. UZitetné také mohou
byt nové vysledky psychologie, pocitace a nové komunikaéni a vzdélavaci
technologie (Shuell, 1986).

Z uvedeného je zfejmé, ze hlavni argumenty pro zménu vyuky na ame-
rickych 8kolach, byly vzdy politicko-hospodatské. V r. 1963 to byl tzv. sput-
nikovy $ok, v r. 1983 pak obava ze ztraty prvenstvi ve védach a v obchodé,
podnicend zv14sté technickym rozvojem fady stat vychodni Asie. NSF viak
nehled4 feSeni pouze u nadanych Zaku a vynikajicich $kol. Usiluje o nové
pojeti elementdrniho vzdélani a o zajiSténi pfirodovédné a technické gra-
motnosti viech ob¢anti pro jejich Zivot v ménicim se svété (Broskmeyerova
a Moravek, 1988).
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3. Némecko: Budoucnost potfebuje fyziku

Také Némecko se v devadesatych letech, v dobé strukturélnich zmén po svém
sjednoceni zacalo vazné zabyvat budoucnosti a perspektivnimi pozadavky
na vzdélani. Jako pfiklad uvedeme nékteré zakladni pfistupy zdirazhujici
opravnénost fyziky jako pfedmétu vyuky ve vieobecné vzdélavacim skolstvi.

Didaktika fyziky

Nejuzivanéjsi knihou pfi pfednaskach z didaktiky fyziky je dnes na vy-
sokych skolach pfipravujicich ucitele ,,Oborova didaktika — fyzika“ (Blei-
chroth, 1991). Ta, jako prvni z odbornych didaktickych knih pro studenty
a uditele, uvazuje také o opravnénosti vyuky fyziky. Autor prvni kapitoly
W. Jung, nazvané Zdivodnéni vyuky fyziky a stanoveni cili, uvadi po del-
$im rozboru divody pro vyuku fyziky a zamysli se nad disledky pfipadného
oslabeni jeji legitimnosti.

— Fyzika je paradigmatickd zdkladni véda, a to jak svymi pracovnimi po-
stupy, tak vysledky. Neumoznit pfistup k ni by znamenalo omezit lidskou
zkuSenost a mozZnosti vyvoje.

— Tim by také byly vylouceny z lidské spolecnosti, charakterizované ko-
munikaci, oblasti, vyznamné pro Zivot. Vétsina lidi by neméla Zadnou
moznost rozumové kontrolovat déni, které hluboce zasahuje do jejich
Zivota.

— Byl by také omezen pfistup do povolani s pfirodovédnymi komponen-
tami. Zustalo by nevyuzito mnoho talenti. Také by byla oslabena pod-
pora obyvatelstva pro fyzikalni vyzkum, ktery je pro hospodafstvi nutny.

— Pokud budou existovat konkurenéni podniky, bude fyzikalné technicka
schopnost inovace rozhodovat o hospodéafském blahobytu. A nové, velice
diskutované a doporucované alternativni a stfedni technologie vyzaduji
spiSe vice nez méné fyzikalni a technologické kompetence.

— Smysl a obsah fyzikilni vyuky vSak nemuZe byt zdivodiovan pouze
bezprostfednim vyuZzitim. Je nutno vidét i pevny zaklad védomosti, ktery
by umoznil dalsi uCeni. NaStésti nabizi pravé elementarni fyzika, ktera
nemuZe byt pfeskodena ani ve vlastni, silné akumulované védé, mnoho
moznosti k porozuméni jevim kazdodenniho Zivota, a tim i k rozsireni
moznosti jednani. JiZ na této Grovni je mozné poznani fyzikalniho obrazu
svéta, ktery je pro nasi kulturu pregnantni.

Uvedené pozitivni pfinosy fyziky a negativni disledky jejiho pfipadného
zruSeni jako pfedmétu vyuky nelze zdivodnit pouze logicky nebo experi-
mentalné. Jsou vSak zfejmé a vysoce hodnovérné. VétSina osobnich nebo
kolektivnich rozhodnuti také nema jinou kvalitu. Argumenty jsou nadto tak
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rozpracovany, Ze jsou stale otevieny prezkouSeni, ndmitkam i protiargumen-
tim, coz odpovida standardim védecké kultury. AvSak: uvedené argumenty
nelegitimuji nutné tu vyuku fyziky, tak jak dnes mnohde probiha.

Fyzikdlni véda

Fyzikové se shromazduji ve spole¢nosti, zvané Deutsche Physikalische Ge-
sellschaft, DPG, ktera je dnes se svymi téméf 29000 Cleny nejvétsi védec-
kou spoleénosti Némecka. DPG, do niz vstupuje stéle i velice mnoho mla-
dych fyziki, si je védoma své povinnosti Géastnit se i diskusi o vzdélavani,
o vyuZzivani fyzikédlnich poznatki a o hospodarskych a politickych otazkach.
K témto problémim zvefejiiuje memoranda, v r. 1994 to bylo napfiklad
»Energetické memorandum® a ,Spis ke studiu fyziky na némeckych Sko-
lach“. Pozornost vzbudil také spis ,,Budoucnost potiebuje fyziku — vyznam
a perspektivy fyzikalniho vyzkumu“, ktery byl vypracovan jedenacticlen-
nou komisi. Jeho cilem je zdtraznit vyznam fyzikalniho vyzkumu a jeho
vyuziti v kultufe a hospodarstvi Némecka a navrhnout opatfeni pro dalsi
rozvoj. Hlavni myslenky memoranda jsou koncentrovany ve dvanacti tezich
(DPG-Memorandum, 1994). Tfi z nich se pfimo zabyvaji vzdélavinim na
vysokych skolach a niZ8ich stupnich $kol. AvSak i z dalSich lze odvodit smysl
vzdélavani a zdivodnéni legitimnosti vyuky fyziky.

— Vyzkum je metodickym hleddnim novych spolehlivych poznatki. Fy-
zikdlni vyzkum a jeho vysledky jsou podstatou casti kultury. Pro fy-
ziku specifické mySleni ve strukturach dosahuje metodickym zobecnénim
interdisciplindrni G¢innosti.

— Fyzikilni vyzkum a jeho vysledky tvori dilezitou soucast vSech pfirodo-
védnych a inZenyrskych disciplin, a jsou proto zdkladem hospodafstvi,
které je postaveno na technice.

— Vysoké postaveni Némecka v oblasti pfirodovédného vyzkumu a tech-
nologie predpoklada také pro budoucnost dobré vzdélani obyvatelstva.
Moderni spole¢nost se nemiize vzdat zdkladnich znalosti fyziky, protoze
bez nich neni moznda vécna orientace a racionalni postoj k technice a Zi-
votnimu prostfedi. Mnoho nefyzikidlnich disciplin (napf. matematika,
chemie, biologie, technické a inZenyrské védy, medicina) potfebuje so-
lidni zakladni vzdélani ve fyzice, avSak i pro oblasti jako filozofie, teorie
poznani a hospodarské védy ma vyznam znalost fyzikalnich pracovnich
postupu a tvofeni pojmi. Sama spolecenskd zodpovédnost proto prika-
zuje podporovat vSemi silami kulturu pfirodovédného mysleni.

Proto vSak je nutnym predpokladem zafazeni Zakim pfiméfené vyuky
fyziky do vSech stupiii vSeobecné vzdélavacich 8kol. Zvlasté pak mé byt fy-
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zika jako zdvazny pfedmét vyuky na niz8ich i vysSich sekundarnich skolach
(tj. na 2. stupni zakladnich $kol a na kolach stfednich v CR), a to v pfimé-
feném rozsahu aZ k maturité. Zhavé problémy budoucnosti nelze zvlddnout
tak, Ze se zfekneme vyzkumu a techniky. Av8ak i v tom pfipadé by byla
pravé fyzika nepostradatelna.

Celé memorandum pak kon¢i apelem: Fyzikalni vyzkum vedl v minulosti
pii aplikaci jeho vysledkl k technologickému vyvoji, ktery se projevil hos-
podérskym rozmachem. Dnes tézime ze zakladu, které vytvofily predchozi
generace, a mame moralni povinnost vidi pfichazejicim generacim pfipravit
také pro né dlouhodobé predpoklady pro nové zdroje a jejich vyuziti.

Politika

Oslavy 150. vyro¢i Némecké fyzikalni spoleénosti DPG, které probéhly
v roce 1995, se kromé fyziki a daldich védcd Olastnila i celd fada osob-
nosti vefejného a politického Zivota. Spolkovy prezident Herzog ocenil ve
svém pozdravu vyznam fyzikalniho vyzkumu. Némecky hospodéfsky rozvoj
a soucasny blahobyt jsou v disledcich détmi fyziky, kterd v poslednich sto-
padeséti létech nas svét zcela zménila. Dnes je situace takova, Ze mnoho
problému spoleénosti i moralni zodpovédnosti za jeji sou€asnost i budouc-
nost musi spole¢né fesit politika, véda a hospodarstvi. Prezident proto uvi-
tal spis DPG ,Budoucnost potfebuje fyziku“ ktery se presvédcivé zabyva
komplexnim vztahem védy a hospodarstvi. V té souvislosti vSak vyslovil
pochybnost, zda je v Némecku védecka kreativita dostatecné podporovana.
Mysleni nelze nahradit védénim ani sebeleps§im pfistupem k informacim.
Védecké vysledky by vSak také mély byt daleko lépe chranény nez dosud,
napf. patenty, a soutasné rychle pfedviddény do obchodnich vyrobki. Jen
to udrzi narodni hospodafstvi pii Zivoté a zabrani tomu, aby po vyvozu
produkce nedoslo také k vyvozu vyzkumnych instituci z Némecka.

Uskuteénéni transferu védy do vyroby je moZné jen konkrétni spolupraci
védcii, konstruktérti a znalch trhu. Ta vSak potfebuje zvySenou kvalifikaci
ucastniki, kterou mohou zajistit jen Skoly. Za vaznou dlohu dnesni doby
poklada prezident diskusi o tom, jaké pfinejmenSim maji byt védomosti
a schopnosti mladého €lovéka pfi vstupu do povolani nebo do studia. Sou-
¢asné je nutné propustnost organizaénich struktur a osobni ochota ke zméné
a vyméné (Physikalische Blitter, 1995).

4. Prinos &eské didaktiky fyziky

Jednota feskoslovenskych matematika a fyzikid se pomérné brzy zacala za-
byvat novym pojetim fyzikalni vyuky. Stalo se to zvlasté pod vlivem anglo-
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saskych kurikuldrnich projekti, které v Sedesatych letech zahdjily tzv. mo-
dernizaci vzdélavani ve fyzice, usilujici nejdiive o preklenuti propasti mezi
fyzikou 20. stoleti a vyukou, tradujici pfevazné fyziku 19. stoleti. Brzy se
vSak ukéazalo, Ze jde o problém, ktery nelze FeSit bez ohledu na psycho-
logické aspekty a spolecenské potieby. Pro didaktickou problematiku bylo
pak u Jednoty zfizeno malé pracovisté, které pozdéji, po uznani didaktik
jako védeckych oborti, pfeslo na Fyzikalni istav Akademie véd se zamére-
nim na zakladni vyzkum. Tento Kabinet pro modernizaci vyucovani fyzice
byl také povéfen Fizenim podikoli ve statnim badatelském planu. V letech
1976-1980 fesil Kabinet samostatny podukol ,, Model perspektivniho pojeti
vyuky fyziky“. K tomuto problému vypracovalo samostatné studie 24 di-
daktiki fyziky z univerzit a vysokych 3kol pedagogickych. Lze Fici, Ze se
v této dobé dotvorila Ceskd didaktika fyziky jako véda (Fenclovd a Koté-
sek, 1979), ktera shrnula dosavadni pfistupy a pfinesla fadu doporuceni pro
pojeti pfirodovédné vyuky na konci stoleti (Fenclova a kol., 1984). Né&které
z nich se tykaji i jeji opravnénosti.
— Prirodni védy a technika ovlivnily rozvoj lidstva na celém svété a ve
vSech oblastech a dimenzich. Zptisobené zmény jsou ireverzibilni a dale-

v

kosahlé. Lidska spole¢nost se v nejblizsi dobé musi soustiedit na nejdile-

vvvvv

Zivotni prostiedi, potrava a zemédélstvi, populace a zdravotnictvi.

Reseni téchto problémi bude klast zvy$ené pozadavky na pfirodni védy,
na pocet vysokoskolsky vzdélanych pracovniki a na vzdélavani v této ob-
lasti, a to i v tom piipadé, Ze dojde k omezeni vyroby i spotieby a k regulaci
populace. Velkd vétsina absolventi stfednich a vysokych Skol bude pracovat
v technice a ve vyrobé, ve zdravotnictvi a ve $kolstvi. Porostou i poZzadavky
na kvalifikované délniky.

— Pri vytvareni zakladnich predstav o pfirodé a o svété vibec zaujima
v soucasné dobé ustfedni misto pravé fyzika, nebot sleduje nejen nejjed-
nodussi, nejlépe znamé a nejpiesnéji popsané, nybrz i zdroven nejrozsi-
renéjsi a nejobecnéjsi jevy.

- Smysl fyziky pro vzdélani je dan jejim vyznamem pro spole¢nost, a to jak
pro pfirodni védy, techniku, vyrobu a dalsi obory, jako je zdravotnictvi
a zemédélstvi, tak pro duchovni kulturu spole¢nosti i pro obecné metody
poznavani.

~ Ve vychové piijde o to, aby co nejsirsi vrstvy spolecnosti byly schopny
chéapat a aplikovat vysledky fyziky a sledovat rychlé zmény véd, techniky
a vyroby. Jde v3ak o to, aby spoleénost dostateéné podporovala fyzikalni
vyzkum a jeho pozitivni aplikace a byla schopna zabranit zneuZivani fy-
zikalnich vysledkid. Problémem je také, aby budouci ¢lovék nebyl cizin-
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cem v racionalnim svété, tvofeném védou a technikou, ktery ho zbavuje
pocitu spolutviirce i pravékych jistot, poskytovanych riznymi myty.

— Se vzrustajicimi pozadavky na vzdélani v oblasti pfirodnich véd a tech-
niky je v prudkém rozporu skuteénost, ze védci pouzivaji vysokych abs-
trakci a vlastnich, laikovi nesrozumitelnych jazykt. Casto také zkoumaji
jevy nepfistupné pfimému smyslovému vnimani a pracuji v laborator-
nim prostfedi. Souc¢asné dochézi k explozi poznani a ke vzniku dalsich
védnich obori a velkého mnozstvi specidlnich disciplin.

%7

Po rozboru situace pfinasi studie (Fenclova a kol., 1984) celou fadu do-
porudeni, napf.:

— ReSeni rozporu mezi védou a jeji sdélitelnosti hledat i uvnitf véd samych,
zabyvat se jejich uspofddanim a komunikovatelnosti. Ve vzdélavani se
pak soustfedit pouze na zakladni, nosné, avsak logicky skloubené jevy,
zékony a stavebni kameny poznani.

— Vzdélavani koncipovat systémové ve velkych celcich. Pfistoupit k tésné
koordinaci pfirodovédnych pfedméti vyuky. V pfirodnich védach formu-
lovat pfirodovédny obraz svéta (klasicky i souCasny) a ten pak v jedno-
dussi ¢i slozitéjsi formé promitnout do didaktického systému. Do systému
vychovy jako celku zafadit i problémy a vysledky systémovych véd, jako
je véda o Clovéku, ekologie, energetika a dalsi.

— Opustit zcela popisné a faktografické pojeti vzdélani a soustiedit se
zvl4§té na metody poznani, které jsou, alespoh v pfirodnich védach,
velice stabilni v ¢ase a umoziuji aktivni a tvorivé uceni.

— V oblasti pfirodnich véd zasdhnout kromé rozumové i emociondalni
stranku osobnosti €lovéka. Ve vzdélavani vyuZit v pfirodnich védach
i historickych, technickych, socidlnich, kulturnich, filozofickych a zabav-
nych dimenzi, a to od nejitlej§iho véku. Kromé této humanizace vzdé-
lavani v pfirodnich védach, provést i jisty piiklon k pfirodnim védam
v dalsich oblastech vzdélavani Sirokym vyuZitim a zdivodnénim pozna-
vaci, metodologické, jazykové a historicko-spolecenské funkce piirodnich
véd i jejich vyznamu jako zdkladu techniky a dalSich spolecenskych ob-
lasti.

- Do systému vychovy zabudovat i novou soustavu hodnot, hodnoceni
a pobidek, kterd by kromé védomosti postihovala a odliSovala i myslen-
kové a manudlni dovednosti, schopnosti, zajem, samostatnost, vytrva-
lost, originalitu, tvofivost i kladné a zaporné postoje.
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5. Dilna lidskosti

Asi pred tficeti péti lety se oborové didaktiky zacaly konstituovat a vyrovna-
vat s pfevratnymi zménami a obtiZnosti svych obord, s niristem poznatkt
a jejich sdélitelnosti i s jejich dopadem na spoleénost. Mnohé z toho se jiz
promitlo do uvedenych navrhii na opravnénost a pojeti obori jako predmét
vyuky. Jen jeden aspekt v téchto navrzich koncipovanych pro pfisti stoleti
jesté neni. Neni v nich respektovana rychlost zmén a jejich vliv na osobnost
¢lovéka. Tento problém se dotyka vSech oboru a jejich vyuky bez vyjimky,
mnohych z nich dokonce vice nez obort pfirodovédnych. Pfiroda sama totiz
zarucCuje urcitou neménnou bazi reality a vyroki o ni. Nejde pouze o zmé&nu
metod ve védach a ve spole¢nosti, kterou zpusobily pocitace, ani pouze o na-
por sdélovacich médii, ani o zdvratny narist informaci a jejich zpfistupnéni
pro kazdého siti Internet. Vyrazné jde také o rychlost téchto a dalSich zmén.

Dnesni dité vyrista v jiném svété, neZ vyristali jeho rodife a jeho ucitelé.
A timto problémem by se, kromé obori a oborovych didaktik, mély zabyvat
také védy o vychové, pedagogika, psychologie, pfip. dalsi. I ty by ndm mé&ly
sdélit, co je v dneSnim svété€ z hlediska vzdélavani a vychovy nejduleZitéjsi.
Soucasné si vSak musime byt védomi, Ze jednoznacné feSeni tohoto problému
neexistuje.

Svoji pfedstavu o opravnénosti a pojeti oboru pro vyuku by méli zvefej-
nit také vsichni autofi uéebnic a zdiraznit tu trvalou bazi a lidskou a spole-
¢enskou dimenzi svého oboru. Méli by si ji vytvorit a stale znovu promyslet
i vSichni ucitelé. Pro¢ vyuluji oboru, v jakém pojeti, co chci sdélit a pfeda-
vat dal, ¢im chci mladého ¢lovéka vybavit? V tom jim miiZe pomoci oborova
didaktika i osnovy, uebnice, pomicky a cely projekt vyuky. Vzdycky vsak
to bude pomoc jen Castetna. Zalezi pfevazné na udliteli samém, jak bude
vyuka probihat a jak bude pusobit.

Pfi odmitani oborovych didaktik jako védnich obort bylo v éeskych ze-
mich pfed Sesti lety Casto zdlirazhovano, a to i nékterymi védci, Ze uciteli
k jeho ¢innosti staéi, aby napodoboval své nékdejsi ucitele. My v8ak bychom
chtéli dne$nim uéitelim ponékud vyhrocené rici: Nenapodobujte své uéitele!
Nenapodobujte ani své dobré uditele. Oni pfece chodili do 3kol, studovali
a pracovali v jiné dobé. Jisté, o jejich praci mizete pfemyslet a v tom ¢i
onom vidét pozitivni & negativni vzor. Nenapodobujte je vSak, pokud stali
za katedrou a zakiim pfevaZzné sdélovali verbalni a formalni informace. Ne-
napodobujte je ani tehdy, kdyZ pfi tom stavéli mezi sebe a zZaky né&jaky pri-
stroj. Informace o faktech jsou dnes daleko snaze dostupné. Nenapodobujte
své ucitele, pokud nejlépe hodnotili pamétni védomosti a témér nehodnotili
samostatnost a mys3leni. Nenapodobujte jejich vievédoucnost a neomylnost.
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Nenapodobujte ani ty, ktefi, nadSeni svym oborem, ukazovali Zikim, jak
oni sami jsou v oboru vynikajici. Ve vyétu bychom mohli pokradovat.
Na3e rada je zatim jen jedna. Dne$ni uditel by mél sestoupit ze svého
stupinku, vzit Zdkyni a Zaka za ruku, vést je tim ménicim se svétem a uka-
zovat jim, jak se v ném maji orientovat a s nim komunikovat. Mél by s nimi
mluvit a naslouchat jim a nezastirat, Ze ani on zdaleka nevi vSechno, ze
v nékterych situacich je pravé takovym zalate¢nikem jako oni sami, a né-
kdy dokonce uznat jejich predstih. Mél by s zaky pracovat a pfemyslet.
V této roli je uitel nezastupitelny. Soucasné vSak by mél pevnou rukou si-
tuaci fidit a sméfovat k rozvijeni rozumové i emocionalni stranky mladého
¢lovéka. I rozum by mél zakim piedstavit jako jednu z vyznamnych pozi-
tivnich lidskych vlastnosti. K tomu v8emu muze ucitel maximalné vyuZzivat
svého predmétu vyuky a soucasné pro Zaka vytvofit pevny a pokud moZno
dlouhodoby zaklad schopnosti a védomosti z oboru a jeho aplikaci.
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Spolecenskovédni u€eni v primdrnim
a nizSim sekundarnim vzdélavani —
srovnani ¢eského a amerického
zamysleného kurikula

Jana Vilkova

Klic¢ova slova: spoleCenskovédni vzdélavani, kurikulum, vzdélavaci cile, ob-
sah vzdélavani, obéanskd vychova, kurikulum plinované (zamyslené), vzdé-
lavaci standard, vzdélavaci programy, zakladni vzdélavani

I. Uvod

Rozdily v chdpani ,jufeni o spole¢nosti a pro spole¢nost® jsou v riznych
zemich - i uvnitf nich — velké a jisté rozdily by ur¢ité mély byt zacho-
vany i v budoucnosti. Také terminologie, obsah a organizace tohoto uéeni
je ruznd, ale do urcité miry existuji zakladni pravidla, ktera jsou a méla by
byt univerzalni. Cilem ¢lanku je pokusit se vidét toto univerzalno, a to na
zékladé srovnani dvou v mnoha ohledech velmi rozdilnych zemi — Ceské re-
publiky a USA. Clanek se také pokousi o formulovani nékterych skute¢nosti,
které mohou byt vzaty do Gvahy jako inspirace pfi planovani a inovacich
vzdélavacich dokumentd a projekti (zamysleného kurikula).

V rtznych zemich a pfi riznych pfileZitostech se uziva rozliénych nazva
pro ,uceni o spole¢nosti a pro spoleénost®. Setkdvame se s pojmy: sociilni
védy, spolecenské védy, uéeni o spole¢nosti, humanitni védy a dal$imi nazvy,
pfevazné variacemi zminénych pojmi jako napt. zaklady spoleCenskych véd,
socialni a spoleCenskovédni uceni apod. Jejich obsah byva velmi rozmanity.

Pro téely ¢lanku autorka vychézela z definice formulované pro pfirucku
vyucovani spolefenskym védam vydanou organizaci UNESCO:

»3polefenskovédnim vzdélavanim se rozumi takové vzdélavaci programy
v primarnim a sekundarnim vzdélani, které obsahuji prvky déjepisu, zemé-
pisu, ekonomiky a moralni a obanské vychovy, jsou popsané a realizované
bud jako integrovand disciplina, nebo jako samostatny pfedmét s dirazem
na mezipfedmétové vztahy.“ (UNESCO, 1981)

Préce se soustfeduje na oblast primarniho (u nas prvni stupen zdkladnich
skol, v USA elementary school) a zejména niz$iho sekundarniho vzdélavani
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(u nas 2. stupen zdkladnich Skol a prislusné ro¢niky viceletych gymnézii,
v USA junior high school).

Prvni ¢ast ¢lanku se zabyva cili a ikoly spoletenskovédniho vzdélavani.
Na zakladé obecnych mezinirodnich trendi a zakladnich charakteristik ame-
rického a Ceského pojeti se zamysli nad moZnymi inovacemi ¢eského kuri-
kula.

V druhé ¢asti je analyzovan obsah spoletenskovédniho vzdélavani v obou
zemich. Na zdkladé rozboru Ceské a americké situace jsou zvaZovany vyhody
a nevyhody ceského pojeti.

Cilem této prace neni ani popis skutetné realizovaného kurikula (co se
opravdu uéi) ani kurikulum dosazené (vysledky vyucovéni). Clanek je za-
méren pouze na oblast plinovanou, zamyslenou.

Ukoly spoletenskovédniho vzdélavani

Ackoli existuji rizné nazory na definovani pojmu a vymezeni obsahu spo-
lecenskovédniho vzdélavani, da se Fici, Zze existuje shoda, co se tyce uvédo-
movani si jejich dulezitosti. Také tkoly, které maji plnit v rdmci povinného
vzdélavani jsou v riznych zemich podobné. Daji se shrnout do tfi oblasti:

1. Vyznamnym tkolem spolefenskovédniho vzdélavani je pomoci détem
a mladym lidem uspokojovat jejich soucasné i budouci individudlni
potfeby nutné pro Uspé$né zarazeni do spolecnosti, uéit je tedy efek-
tivné a eticky komunikovat, spolupracovat s jinymi lidmi, kriticky myslet
a hodnotit, zodpovédné planovat Zivot, spravné hospodafit apod. V mno-
hych materidlech se v tomto smyslu hovofi o potfebach participaénich
a komunikativnich.

2. Dals$im tdkolem je vybavit Zaky potfebnymi spoledenskovédnimi zna-
lostmi, védomostmi nutnymi pro jejich dal$i profesni i lidsky rozvoj.
Vyucovani faktl, konceptii a obecnych ideji o spolefenskych jevech je
nutné také pro lepsi pochopeni problémi ob¢anského Zivota.

3. Spolecenskovédni vzdélavani méa také pomoci vychovat takové lidské by-
tosti a oblany, ktefi se budou aktivné zicastnovat rozvoje spole¢nosti.
Ukolem spole¢enskovédniho vzdélavani je tedy v neposledni fadé také
vychova k obcanstvi. Zvladnuti role ob¢ana by mélo byt zalozeno na
znalostech riznych zplsobl Zivota v riznych kulturidch a védomi spo-
jitosti globalnich a lokalnich problémi. Z tohoto divodu se v posledni
dobé stale vice zdlirazhuje nutnost globdlni vychovy, a to nejlépe formou
spole¢nych ¢innosti a projektu.
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Ceskd republika

Zavazné cile a tkoly spoledenskovédniho vzdélavani jsou v Ceské republice
formulovany ve Standardu zakladniho vzdélavani (déle jen Standard). Pii-
klady formulaci specifickych cild uvadim niZe.

Da se fici, Ze dosti rovnomérné jsou zastoupeny cile tykajici se individu-
alnich potfeb zaki, spoledenskovédnich znalosti i vychovy k oblanstvi. Cile
obsahujici pozadavky vybaveni Zak védnimi poznatky jsou ¢asto formulo-
véany tak, aby byla patrna jejich Zadouci vazba na oblast vychovnou. Zfetel
globalni vychovy je patrny.

Naésledujici tfidéni cild provedla autorka z divodu piehlednosti textu;
v materidlu Standard zdkladniho vzdélavani cile takto tfidény nejsou.

1. Individudlni potfeby
napf.:,,Proces vzdélavani sméfuje k tomu, aby Zaci...“

- ziskali orientaci pro volbu povoléni,

- ziskali orientaci v rozmanitych situacich osobniho, citového, rodinného, pracovniho
a ob&anského Zivota a v zdkladnich Zivotnich hodnotach, které jim budou oporou pfi
FeSeni Zivotnich situaci a pfi utvafeni vztahd k druhym lidem a ke spoleCenstvim,
v nichZ budou proZivat dospélost,

- ziskali dovednost pfiméfené mezilidské komunikace a spolefenského styku, schopnost
vyjadfovat a zdlvodhovat vlastni ndzory, respektovat prava a nazory druhych, byt
k nim tolerantni, kriticky vnimat a hodnotit vefejné zaleZitosti, jednani druhych lidi
i své vlastni projevy, fe$it rozmanité Zivotni situace v souladu s vlastnim svédomim.
(MSMT, Standard, s. 22)

2. Akademické znalosti
napf.:,,Proces vzdé&lavani sméfuje k tomu, aby Zaci...“

- ziskali poznatky z oblasti vlastivédné, statopravni, sociopolitologické, ekonomické,
ekologické a antropologické, které jsou vyznamné pro obZansky Zivot a pro formovani
mravné odpovédného jednani...,

- ziskali pouZitelné poznatky z oblasti prava, naudili se orientovat v ddleZitych pravnich
otazkéach a prakticky aplikovat zdsady odpové&dného rozhodovani. (MSMT, Standard,
s. 21)

3. Obé&anska a globalni vychova
napf.: Proces vzdélavani smé&fuje k tomu, aby Zaci. ..

- pochopili podstatu demokratické statnosti a hospoddrského Zivota spole€nosti,

- vytvofili si pfedstavu o vyznamu lidskych prav i ob&anskych prav a povinnosti a na
zakladé& toho pochopili vyznam dodrZovani principt demokracie,

- poznali cesty, jak se projevovat jako odpov&dny a aktivni ob&an demokratické spo-
le¢nosti a jak utvafet vlastni mravni profil v souladu s obecné uznavanymi mravnimi
hodnotami,

- dovedli posuzovat a srovnavat spoleenské jevy ve vlastni zemi s obdobnymi &i od-
li3nymi jevy v evropském a celosv&tovém mé&Fitku a vytvorili si pfedstavu o lokdlnich
i globalnich problémech soufasné spole&nosti a o zpiisobech jejich feSeni na lokélni,
narodni i mezinirodni drovni. (MSMT, Standard, s. 21)
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S cili uvedenymi ve Standardu déle pracuji vzdélavaci programy. V sou-
Casné dobé existuji tfi ministerstvem schvalené vzdélavaci programy, ze kte-
rych si kazda zakladni $kola (pokud nezada schvaleni vlastniho programu)
musi vybrat: Narodni 8kola, Ob&ansk4 3kola a Zakladni $kola. Programy by
mély konkrétnéji zpracovat obecné cile uvedené ve Standardu, a to v ramci
cili jednotlivych pfedméti.

Dle nazoru autorky si nejlépe zavaznost cili uvedenych ve Standardu
zdkladniho vzdélavani uvédomuji autofi Zakladni §koly, ktefi z nich vycha-
zeji a na jejich zdkladé formuluji, co by méli Zaci v jednotlivych ro€nicich
a v ramci jednotlivych pfedmétii zvladnout, napt.:

Co by mél zdk umé&t

— objasnit, jaké misto ma majetek mezi dalsimi Zivotnimi hodnotami;

- spravné rozeznat odliSnosti v zachazeni s vefejnym a soukromym vlastnictvim a ve
zpisobech jeho vyuZivani;

- na pfikladech spravné vystihnout, z eho vznik4 rodinny rozpocet a jakym zpisobem
se pfijmy rodiny dale pferozdéluji (stalé vydaje, uspory);

- vysvétlit, jak mohou kupni moZnosti jedince (rodiny) ovlivnit rozhodovani o nakla-
déni s osobnim (rodinnym) rozpo&tem,;

- rozpoznat a z hlediska racionalniho hospodafeni s penézi porovnat vhodné a nevhodné
zpusoby vyuZivani osobniho (rodinného) rozpo&tu (kapesné, rodinné pfijmy aj.);

— zhodnotit pfinos raciondlniho hospodareni (s asem, vlastnimi silami, pfirodnimi
zdroji apod.) pro sviij vlastni Zivot a pro Zivot ve spoletnosti.

Priklady roz$ifujiciho uéiva

— rodinny rozpocet vicegeneraéni rodiny,

— bohatstvi pfirodni a kulturni, jeho ochrana. (Vzdé&ldvaci program Zéikladni 3kola,
1996, s. 21)

Nesouvislost cili Standardu a vzdélavaciho programu Obc&anska Skola je
pravdépodobné zpisobena faktem, Ze vznik vzdélavaciho programu pred-
chézel vydani Standardu.

USA

Cile spolecenskovédniho vzdélavani jsou v USA formulovany na celospole-
Censké trovni, na dGrovni jednotlivych stath i tzv. distriktd (Gzemné sprav-
nich celki).

Na celospoleéenské urovni byl vytvoren v roce 1994 Nérodni standard
spole¢enskovédniho vzdélavani (National Council for the Social Studies,
1994). Mimoto existuje Narodni standard pro obcanskou vychovu, pro ge-
ografii (Center for Civic Education, 1994) a historii (1996). Tyto narodni
materidly jsou nezdvazné, slouZi pouze jako doporuceni pro tvirce stan-
dardt a kurikula na drovni jednotlivych statd a distrikta.

Jednotlivé staty se vice nebo méné nechavaji inspirovat narodnimi stan-
dardy pfi vytvafeni vlastnich (statnich) dokumentid. Statni standardy jsou



Vilkovd, J.: Spoleenskovédni uéeni. .. 73

rozpracovany ruznou mérou a také cile vzdélavani jsou vice ¢i méné kon-
krétni. Statni materidly maji obvykle nezdvazny charakter a slouzi jako
doporuceni jednotlivym distriktim a Skoldm. V posledni dobé vSak maji
narodni i stitni standardy stdle vétsi vyznam (viz niZe).

V USA, zvl4sté v nékterych statech, probihaji rozsahlé aktivity, do nichz
je zapojeno mnoho odborniki a stale Castéji i rodi¢t a zastupct riiznych ne-
vladnich neziskovych organizaci, mistnich zajmovych spoleéenstvi a jinych
osob. Cilem téchto aktivit je zpracovani kurikula jednotlivych predméti ¢i
skupin pfedmétl. Charakteristickym znakem vétsiny téchto snah je vysoce
systematicky pfistup, propracovana metodika, snaha dojit ke konsensu, vy-
soké nasazeni zii¢astnénych. Riizné oblasti a organizace maji rozli¢né pre-
ference (mravni vychova, vychova charakteru, obéanska vychova, prevence
a feSeni konfliktt aj.). Vysledky téchto aktivit slouZi jako doporuceni §kolam
¢ jako zdvazny dokument pro danou $kolu (dany distrikt).

Dle tvrzeni mnoha odbornikt roste v USA tendence k unifikaci kuriku-
larnich programi a stale vice stath a distrikta se ridi centralné vydavanymi
dokumenty ¢i dokumenty velkych stat s rozpracovanou koncepci a me-
todikou jednotlivych pfedméti. Tuto tendenci lze vysvétlit ekonomickymi
divody - nakladatelstvi vydavajici uéebnice maji zadjem o co nejvétsi na-
klady ucebnic a vyvijeji tedy na $koly ekonomicky tlak, aby uZivaly ucebnice
vydané podle vzdélavacich dokumentt stati s nejvyssim poctem obyvatel.

Dalsi fakt hovofici pro unifikaci kurikuldrnich dokumentd je vzrista-
jici tlak odborné i laické verejnosti na vytvofeni srovnavacich testi. Vyvoj
téchto testii je podporovan soucasnou americkou vladou a jejich tvorba je
jiz dlouhou dobu realizovana, pfiéemz v procesu je zapojeno velké mnozstvi
odbornikl z celych Spojenych stat americkych i ze zahranic¢i. Testy jsou
vytvareny na zakladé centrdlnich dokumenti.

Ac¢ nejsou srovnavaci testy v prvni fazi povinné, vétSina stati se pfihla-
sila k testovani svych Zakil, protoZe maji zijem o evaluaci svych ¢innosti.
Z velké casti je tento zdjem podporen tlakem rodicovské vefejnosti. V roce
1994 bylo provedeno testovani vysledka vzdélavani v zemépise, ¢teni a his-
torii Spojenych stati. Vysledky byly publikovidny na mnoha mistech a slouZi
ulitelim a jinym odbornikim pfi inovacich kurikula. Rodice se na jejich za-
kladé mohou rozhodnout pro volbu Skoly ¢i se snazi praci Skoly zkvalitnit.
V roce 1999 maji byt testovany déti v oblasti ob¢anské vychovy. Na tvorbé
testd se podileli odbornici z celych USA a vysledkem je velmi ocefiovany
konsensus, ktery bude zpétné ovliviiovat cile a obsah obcanské vychovy,
respektive spolecenskovédniho vzdélavani v celych Spojenych statech ame-
rickych.

V USA Ize tedy pozorovat dvé protichiidné tendence — tendenci k vy3si
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autonomii jednotlivych statd, distriktd a $kol na jedné strané a na strané
druhé tendenci k unifikaci kurikula v rdmci celych USA.

Kalifornie, kterd podle minéni odbornikd patii mezi staty s nejlépe roz-
pracovanymi zédkladnimi kurikuldrnimi materidly, uvadi tyto cile vzdélavani
v historii a spoleéenskych védach pro zékladni a stfedni skolu K-12 (tfidéni
cili je pivodni) (Department of Education, 1997):

1. Individuélni potfeby (zdkladni dovednosti a dovednosti socidlni partici-
pace)

e dovednosti socidlni participace, rozvoj osobnich dovednosti (vnimavost k potfebam,
problémiim a aspiracim druhych, schopnost vyjadfit osobni pfesvéd&eni, rozpoznini
osobnich zdbran a pfedsudkd, chapéani lidi jako jednotlivych osobnosti, schopnost
pfizplisobit své chovéni préaci s druhymi), rozvoj interakénich skupinovych doved-
nosti (ochota poslouchat odlisné nazory, schopnost podilet se na rozhodovani, vyty-
&ovani cild a pldnovéni, podileni se na skupinovych aktivitdch, uméni Fidit i ochota
podridit se, dovednosti pfesvéd&ovani, kompromisu, diskutovani, vyjednavani a feSeni
konfliktii, schopnost konfrontovat kontroverzni hlediska s cilem nalézt rozumné fe-
Seni bez pouZiti agrese), rozvoj spoledenskijch a politickych participaénich dovednosti
(schopnost identifikovat problémy vyZadujici spoleCenské feeni, oddanost ob&anskym
povinnostem ochota pracovat na podpofe prava, svobody, rovnosti a lidskych prav,
ochota vyuZit svych schopnosti a dovednosti pFi politickych akcich podporujicich
zakladni koncepty demokracie aj.)

o dovednosti kritického mysleni (definovat a objasnit problém, ziskat informace o pro-
blému, fe3it problém a ulinit zavéry)

e zdkladni studijni dovednosti

2. Spole&enskové&dni znalosti — gramotnost

e historickd (vypé&stovat hluboky smysl pro historickou empatii, porozumét vyznamu
Casu a chronologie, analyzovat pfi¢iny a vyznam historickych udalosti, porozumé&t
diivodim pro kontinuitu dé&jin a d&jinné zvraty, chdpat historii jako spole&nou pamé&t
s politickym vyznamem, rozumét dileZitosti ndboZenstvi, filosofie a dal3ich hlavnich
hodnotovych systémt v minulosti)

e etickd (chapat neporusitelna prava a dastojnost kazdého &lov&ka, rozumét zplisobim,
kterymi se riizné spoleenstvi pokouZela Fe3it etické otdzky, pochopit vzajemnou za-
vislost my3lenek a &ind, pochopit, Ze etika a lidskd prava jsou zaleZitosti celosv&tovou)

o kulturni (rozumé&t bohatstvi kultury pfirodni i ziskané, rozeznat vztahy mezi riznymi
oblastmi kulturniho Zivota naroda, uéit se o mytologii, legendach, hodnotich a vi-
rach lidi, rozpoznat, Ze uméni odrazi vnitini Zivot &lovéka, rozvinout multikulturni
perspektivu, ktera respektuje diistojnost a hodnotu v3ech lidi)

o zemépisnd (rozvinout védomi mista, rozvinout orientaZni dovednosti, porozumét lid-
ské vzajemnosti a zdvislosti jednotlivych Zivotnich prostfedi, porozumét problematice
rozvoje lidskych zdroji, rozumét sv&tovym regioniim a jejich historickym, ekonomic-
kym a politickym charakteristikdm)

o ekonomickd (rozumét zdkladnim svétovym ekonomickym problémim, jednotlivym
ekonomickym systémim, zdkladnim ekonomickym cilim, prostfedkim a problémim
spole€nosti a mezinarodnimu ekonomickému systému)

e sociopolitickd (rozumét zkému vztahu mezi socidlnimi a politickymi systémy, uzké
zavislosti mezi spolenosti a pravem, jednotlivym spoleenskym systémiim)
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3. Ob&anska vychova

e ndrodni identita (chdpat, Ze americka spolenost vidy byla a je spoleZnosti pluralitni
a multikulturni, zaloZenou na rovnosti a pratelstvi, chdpat v historické perspektivé
postaveni minorit ve spole€nosti, pochopit zkuSenosti pfist€hovalci, chipat specific-
kou roli Spojenych statl jako ndroda imigranti, chapat vyznam zdravého patriotismu
v Americe)

o demokracie a ustava (rozumé&t zdkladnim principim demokracie, historii Gstavnosti,
dé&lb& moci, soudnictvi)

e obcanské hodnoty, priva a povinnosti

Jako pozoruhodny poéin lze zminit Narodni standard pro obéan-
skou vychovu v USA (Center for Civic Education, 1994), ktery je vysled-
kem konsensu odborniki z celych USA s vyuZzitim mnoha diskusi na lokalni,
narodni i mezinirodni trovni. Uvedeny material je podporovan americkym
ministerstvem $kolstvi. Soucasti materidlu je obsahovy standard definujici
obsah jednotlivych ucebnich pfedmétd. Zaméfuje se na 1. znalosti, 2. inte-
lektudlni dovednosti, 3. participa¢ni dovednosti. Vyznamnou slozkou obsa-
hového standardu jsou konkrétni cile k jednotlivym tematickym obsahtim.
V textu jsou uzivany terminy zastupujici jednotlivé oblasti Bloomovy taxo-
nomie, napf.: vyjmenovat, znat, identifikovat, popsat, vysvétlit, zaujmout
stanovisko, zhodnotit jev nebo situaci, obh4jit své ndzory aj. UZivateli je
jasné pfi prvni Cetbé, co dany obsah a konkrétni cile znamenaji.

Uvadim pfiklad konkrétni formulace pro stupein K4 (ekvivalent 4. ro¢-
niku ZS v CR):

,<Jak je moZné hodnotit zdkony a pravidla.

Ne v3echny zakony jsou optimalni. Proto je dileZité, aby Z4aci znali kritéria, podle kterych
je moZné posuzovat prednosti nebo nedostatky zdkond, tato kritéria jsou pro ob&ana
vychodiskem pro zodpovédné a rozumné hodnoceni zakoni existujicich i navrZenych.

Pro porozuméni Zaki je uZitelné, aby se pokusili vypracovat n&jaky zikon &i pravidlo.
Snaze tak pochopi kritéria posuzovani existujiciho nebo navrhovaného zdkona.

Zaci by méli umét vysvétlit a aplikovat kritéria, dilezitd a uZitena pro posouzeni
kvality zdkond a nafizeni.

Z4ci by méli:

e zhodnotit pfednosti nebo nedostatky Skolniho Fidu nebo nafizeni podle toho, zda:

a) jsou dobfe navrzeny a maji jasny cil

b) ustavuji zavazky a povinnosti (napf. jak se chovat ve 3kole, platit dan&)

¢) je moZné je napliiovat a jednat podle nich

d) jsou spravedlivé (tj. nejsou zaméfeny proti n&jakému jednotlivci & skuping)

e) jsou navrZeny tak, aby ochrénily prava jednotlivce a sledovaly obecny prospéch

e navrhnout ¥kolni Fad, ktery by spliioval tato kritéria.“ (Homerova a Dostalova, 1996)

Srovnani

Jako pozitivni se jevi, Ze Cesky Standard zdkladniho vzdélavani celkem rov-
nomeérné definuje cile tykajici se uspokojovani individuédlnich potfeb, zna-
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losti i potfeb vychovy obCana a nezapomind na globalni dimenzi vzdélavani.
Tato skutecnost je v souladu s mezindrodnimi vzdélavacimi trendy (Kotéa-
sek, 1997).

Stale vétsi vyznam se v dnesni dobé na celém svété priklad4 udeni o spo-
le¢nosti a pro spole¢nost. Prvofadym tkolem je podle materidla UNESCO
zallenit déti, které maji v soucasnosti tendenci koncentrovat se hlavné na
vlastni problémy, do spolecnosti. Vzhledem k nevidanému rozvoji techniky
a poznani, oslabujicim vlivu rodiny a nabozenstvi, globalizaci problémii,
oslabeni ,pfitazlivosti“ soucasného chapani demokracie a dal$im novym cha-
rakteristikdm soucasného Zivota, stoji pfed $kolou znaéné obtizné a mnohdy
nové tkoly, na které by méli co nejpruznéji reagovat tvirci zakladnich kuri-
kularnich materidli. SloZitost sou¢asného svéta a nevidany rozvoj poznani
klade také ddraz na komunikativni a participacni dovednosti lidi, jejich kri-
tické mysleni a hodnoceni jevi, informaci a situaci. Obsahuji Geské vzdéla-
vaci dokumenty cile tykajici se téchto dovednosti? D4 se Fici, Ze obecné for-
mulace cili uvadénych ve Standardu tyto tendence do jisté miry reflektuji,
podle autorky je vSak nutné zvazit, zda by pomérné obecné cile vzdélavacich
programi, zvla$té programii Obcanska a Narodni $kola, nemély byt rozpra-
covany do formulaci, z kterych by byl patrny jasny cil a obsah jednotlivych
¢asti uciva.

Z hlediska metodologického by jako jedna z inspiraci pro dopracovani
programi mohl slouzit Narodni standard obcanské vychovy v USA (viz
vy3e). Je samozfejmé nutné vzit v uvahu nebezpedi vytvareni norem v ob-
lasti vychovné, kdy je patfiéné bat se o svobodu a tvofivost kol (Trna,
1996).

Prilisna obecnost formulaci vzdélavacich programi je patrnd i z jedno-
duché analyzy nékolika uéebnic prvouky a vlastivédy pro 3. a 4. ro¢nik
ZS (Valkova, 1998), z které je patrné, ze s cili formulovanymi v zéklad-
nich kurikularnich dokumentech se mohou autofi ucebnic ,,vyrovnat“ rizné
a ulebnice pro stejny ro¢nik a stejny pfedmét se mohou z toho hlediska (jak
odpovidaji cilim Standardu, respektive vzdélavaciho programu) velmi lisit.

Vzdélavaci program Zakladni kola uvadi cile vice konkrétni (viz vyse),
cile jsou vSak vysvétleny slovy: uvést priklady, popsat, objasnit, rozliSovat,
méné jiz: vyjadrit sviij postoj, obhajit své nazory apod. I zde je mozné vidét
inspiraci v americkém standardu OV.

Koneéné by Ceska republika mohla hledat inspiraci v americké meto-
dologii a technikdch tvorby kurikuldrnich materiali. Zapojeni Siroké vrstvy
americké odborné i neodborné verejnosti do diskusi a préaci na téchto mate-
ridlech je obdivuhodné.

Ceska republika si samoziejmé musi najit svou vlastni cestu. Zda se,



Vi4lkovd, J.: Spole¢enskovédni ueni. .. 77

Ze v oblasti kurikula pro zdkladni 8kolu bylo vykonano mnoho price a vy-
sledky jsou patrné. Budoucnost ukaze, jak dalece jsme ochotni se poucit ze
zkuSenosti jinych zemi a celosvétovych trendi a pruzné uzpisobovat cile
spole¢enskovédniho vyudovani pozadavkim 21. stoleti.

Obsah spoleé¢enskovédniho uédiva

Obsah spolecenskovédniho kurikula je velmi obtiZné obecné stanovit, pro-
toze je v rtiznych zemich i uvnit¥ nich rizny. Nékde je tvoren pouze déjepi-
sem a zemépisem, jinde obsahuje i ob¢anskou vychovu, ekonomii, antropo-
logii, sociologii, psychologii nebo rizné kombinace téchto disciplin. V nékte-
rych zemich neni ani termin spolefenské védy uzivan, a¢ kurikulum obsahuje
jednotlivé vySe zminéné discipliny.

Obsah uéiva samoziejmé odrazi historické, kulturni a vzdélanostni tra-
dice jednotlivych zemi. V idedlnim pfipadé by mél odpovidat i spolecenskym
potfebam dané zemé a potfebé vychovat lidi v duchu globalniho porozuméni
a zodpovédnému pfistupu k Zivotu pro 21. stoleti.

Obsah spole¢enskovédnihe kurikula v této praci chdpu ve smyslu vyse
zminéné definice spoleéenskovédniho udiva formulované v pfiru¢ce UNESCO
(1981). Zde je dale vypséano, co spoledenskovédni uéivo neni:

a) spole¢enskovédni uéivo by nemélo zahrnovat ¢isté individualni problémy;

b) vyucovani spole¢enskym védam se tyka pfirodovédnich a fyzikalnich véd
pouze v piipadé, Ze tyto Gzce souviseji s humanitnimi;

c) spoleéenskovédni u¢ivo musi byt prosto indoktrinace a nekritického po-
tvrzeni viry.

Ceskd republika

V Ceské republice se v ramci zakladni $koly neuZzivd pojmu spoletenské
védy.

Hruby obsah spolefenskovédniho uéiva je dan okruhy kmenového uciva
uvedeného ve Standardu zéakladniho vzdélavani:

Okruhy kmenového uéiva

Domov - nejbliz3i horizont Zivota. NaSe obec, mé&sto. Nae zemé, vlast. Statni a narodni
symboly. D&jinnd pamét niroda — vyznamné udélosti a mista, velké postavy. Projevy
narodniho Zivota, fe€, zvyky, kultura uméleckd i technickd. Kulturni d&dictvi. Evropska
duchovni tradice.

Stat, astava, statni zfizeni. Zékladni principy statni moci v demokratické spoletnosti;
moc zadkonoddrnd, vykonna a soudni. Volby, zastupitelské organy, prezident, vlada, soudy,
prokuratura, advokacie, notafstvi. Prava a povinnosti ob&anfi. Pravni odvétvi, pravni
odpovédnost. Spravedlnost, svoboda, autorita. Protipravni jednéani, kriminalita.
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Principy trzniho hospodafstvi. Vlastnictvi, zachdzeni s majetkem a zplisoby jeho
uzivani. Volba povoléni — osobni schopnosti, vlohy, zijmy. MoZnosti a cesty vybé&ru za-
méstnani. Zodpovédnost za vykonavanou praci. Socidlni zabezpeleni. Price a volny &as.

Clovék jako individuum; té&lesny a duchovni Zivot. Clovék v mezilidskych vztazich,
dialog, komunikace. Nirodnostni a rasové problémy, schopnost souziti. Muz a Zena -
laska, manZelstvi, rodina, sexualita. Nadosobni hodnoty, mravni rozhodovani, svédomi.
Smysl lidského Zivota, dobro, zlo, pravda, tolerance.

Clovék a pfiroda, devastace — ochrana pfirody. Dé&jinnd odpovédnost za osud Zem§,
lidstva.

Soucdasné pojeti demokracie — distojnost lidské osoby, rovnost pied zikonem, svoboda
svédomi.

Lidska prava; VSeobecna deklarace lidskych prav, Ustavni listina prav a svobod. Sou-
Casné problémy v oblasti lidskych prav a svobod. Mezindrodni spolefenstvi, jejich orgény.
Mezinarodni spolupréce, interkulturni vztahy. Evropské procesy. (UNESCO, 1981)

Obsah udiva je vice rozpracovin ve vzdélavacich programech Obcan-
ska Skola, Zakladni 8kola a Narodni 8kola, které musi Standard zikladniho
vzdélavani reflektovat.

Na 1. stupni zakladnich 8kol je kromé matef'ského jazyka, matema-
tiky, estetické a télesné vychovy stabilnim prvkem obsahu vzdélavani také
tzv. prvouka (1.-3. ro¢nik) a pfirodovéda a vlastivéda (4. a 5. roénik), které
maji plnit funkci spoleenskovédniho uéiva ve smyslu zminéné definice.

Nejrozsitenéjsi vzdélavaci program Zakladni $kola v ramci prvouky 1.-3.
ro¢niku stanovuje udivo tykajici se spolefenskovédni problematiky. Uziva
obecnych pojmi, napf.: ,,osvojovani vhodného Zivota ke spoluzidkim, uci-
telim, jinym osobam..., ucta k praci, odména za praci - mzda, plat, oce-
néni. .., zdkladni spoleéenskd pravidla chovani mezi lidmi — ve Skole, doma,
na vefejnosti; negativni projevy chovani, jejich pfi¢iny, pfedchazeni, usmér-
fovani“. V ramci jinjch pfedméty, tj. ve 4. a 5. roéniku ZS se téméf ne-
objevuje ucivo tykajici se pfimo spolecenskovédni tematiky v ramci vyse
zminéné definice. Vyjimku tvofi pouze vlastivéda, kterd je vSak koncipovana
jako ucCeni prevazné zemépisnych, pfirodovédnych, historickych a politolo-
gickych faktii o CR a ma vyrazné propedeuticky charakter.

Vzdélavaci program Obd&anska Skola obsahuje prvky spolecenskovédniho
vzdélavani v nékolika pfedmétech. Napriklad v osnovach Ceského jazyka se
déti maji ucit kritickému vniméni a hodnoceni nejen svych ¢innosti a svého
chovéni, ale i ¢innosti a chovani druhych, respektu k vyjadfeni druhych, po-
zornému naslouchani a pochopeni Zadosti, instrukce, zmirnéni nebo feseni
jednoduchého konfliktu, zdvofilému a G¢elnému jednani na vefejnosti apod.
V prvouce, pfirodovédé a vlastivédé se postupné uci pravidlim souziti ve
spole¢nosti (dobfe je zpracovéna problematika pravidel $kolniho a rodin-
ného souziti). Dité se postupné uéi ndvykum systematické prace, srovnava
své vykony a vykony spoluzdki, u¢i se spolupracovat, domluvit se, podfi-
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dit se nebo se prosadit. Dramatickd vychova vede déti také k pochopeni
zékladnich pravidel Zivota v demokratické spoleénosti jako dodrzovani pra-
videl, duleZitost vzajemné spoluprice, zdklady spoledenského chovani a so-
cialnich dovednosti, rozliSovani mezi dobrym a Spatnym, spoléhéni se jeden
na druhého, zaujmuti stanoviska aj. D4 se Fici, Ze pokud by ucitelé a tvirci
ucebnic pochopili zdméry autort tohoto vzdélavaciho programu, k programu
se pfihlasili a systematicky ho rozpracovavali (coZ je velmi Casové narocné),
pozadavek Zadouciho sezndmeni déti se zdkladnimi pravidly Zivota ve spo-
le¢nosti by byl viceméné splnén. Situace vSak mize byt ponékud jina.

Vzdélavaci program Narodni Skola zahrnuje v ramci prvouky cile vy-
budovat pozitivni vztah ke vzdélani, spoluzdkim, ucitelim a Skole jako
instituci, negativni vztah k neZddoucim formam chovéni (podlost, lez, kra-
dez, nasili), nutnost chrénit a viimat si slabsich, nemocnych a handicapo-
vanych, pfirodovéda rozviji pozitivni vztah k pfirodé a Zivotnimu prostfedi,
ve vlastivédé se hovofi implicitné o cili vybudovat tctu k lidskym pravim
a demokracii.

Spoledenskovédni vzdélavani na 2. stupni je zastoupeno hlavné
pfedméty obcanska vychova a déjepis. Zarazeni zemépisu ve Standardu z4-
kladniho vzdélavani do ¢asti pfirodovédné ukazuje, Ze obsahem tohoto pied-
métu nejsou v prvni fadé témata tykajici se spoletnosti, vétsinou je uéivo
prezentovano z piirodovédného, pfipadné fyzikdlniho hlediska, ¢asto si ne-
v8ima4 souvislosti s humanitnimi védami.

Prvky spoleenskovédni problematiky lze samoziejmé vysledovat i v ji-
nych vyucovacich pfedmétech, zvlasté v ceském jazyce — literarni vychové,
dé&jepisu, dramatické vychové (volitelny pfedmét programu Obc&anska skola),
hudebni a vytvarné vychové.

Déjepis je na vétsiné skol samostatnym predmétem a mezipfedmétova
provazanost s obéanskou vychovou, zemépisem ¢i jinymi vyucovacimi pfed-
méty neni vétdinou ani koncep¢né zachycena, ani se v praxi neprovadi. Dé-
jepisné ucivo je tradiéné naroéné a obsahlé. Z4ci ziskavaji mnoho faktickych
poznatkli, mnohdy jim v8ak pro naro¢nost uciva unikd chapani problému
v $irSich souvislostech. Také zfetel obfanské vychovy a uspokojovani indi-
vidudlnich potfeb byvaji velmi omezeny.

Piedmét obéanskd vychova mé v kurikulu 2. stupné zdkladnich kol oje-
dinélé postaveni. Ve smyslu vySe zminéné definice je typickym spolecen-
skovédnim pfedmétem. Je to samostatny pfedmét s minimdalni povinnou
¢asovou dotaci 4 hodiny tydné v 6.-9. ro¢niku v programu Zikladni §kola
a 2 hodiny tydné v programech Obc¢anska a Narodni $kola.

Autofi jednotlivych vzdélavacich programi v preambulich sekce obéan-
ské vychovy zdiraznuji nutnost integra¢niho a interdisciplindrniho pfistupu.
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Velké mnozstvi hesel, urcujicich obsah uéiva, a jejich formulace vSak tento
zadmér autorui ponékud zpochybiiuje. Je pravdépodobné, Ze ulitelé ve snaze
probrat veskeré ucivo, predkladaji zakim casto i pfi hodinach obcanské
vychovy formou vykladu velkou sumu nesouvisejicich fakti.

Nejzavaznéjsi ideou koncepce predmétu OV v Obcanské Skole je diraz
na mravni vychovu a pouze v zavislosti na ni také na vychovu obé&ant.
Etika prostupuje veSkerym ucivem, ackoli to nebyva explicitné vyjadfeno.
V ostatnich vzdélavacich programech je mravni vychova omezena. Vzdéla-
vaci program Zakladni skola podle formulaci upfednostiuje, aby zZak umél
popsat (uvést, na prikladech popsat) Zadouci chovani v ur€itych situacich,
problémy adolescenti, osobni kizen apod. misto toho, aby umél své znalosti
v tomto sméru aplikovat, analyzovat a vyfeSit problém, porovnat a rozhod-
nout. Se zjednoduSenim je mozné fici, Ze program Zakladni Skola uéi zaky
o mravnim a odpovédném chovani, aniz by je ucila mravné a odpovédné se
chovat.

Snahou autort vzdélavacich programu bylo, aby zédkladni pojmy oblan-
stvi byly détem nejprve predvedeny na jejich vlastni zkuSenosti domova
(rodiny) a poté bylo uéivo postupné rozdifovano na drovni obce, regionu,
statu, nadnarodnich a nadstatnich celki, celosvétového spoledenstvi. Au-
tofi prihlizeli k psychickému zrani déti a snazili se respektovat dynamiku
poznani. Tento zdmér se dle minéni autorky ¢lanku nejlépe podafil auto-
riim Obcanské $koly, kde je patrny systematicky pfistup v rozSifovani uéiva
od zndmé a obrazné predstavy domova (6. ro¢nik) k syntetizaci latky na
arovni spoleenstvi (9. ro¢nik). Jak je zminéno dfive, tento program vsak
klade velké niroky na uditele.

Uéivo OV miiZeme rozclenit do 3esti vzajemné se prolinajicich polozek:
vlastivédné

pravni

ekonomické

. antropologické

. ekologické

. politologické

A N

Ucebni osnovy jsou koncipovany jako soubor hesel. Kladou si za cil uéi-
tele inspirovat. Zavisi v8ak zcela na ném, ktera hesla si vybere, jak latku
rozvrhne, jak ji bude prezentovat apod.

Setkavame se €asto s tim, Ze ulitelé ve snaze probrat vSechna hesla uceb-
nich osnov predkladaji Zakiim mnoho faktickych informaci (mnohdy znaé¢né
neuspofadanych a nesystematickych) a malou pozornost vénuji naptiklad
formovani postoji, hodnot, vlastnosti. Autofi u¢ebnic obcanské vychovy se
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také vétsinou nevyrovnali se skuteCnosti, Ze hesla maji inspirovat, a pfipra-
vili Casto materidly pretiZené fakty a nedostatecné systematicky usporadané.

Vzdélavaci program Zakladni Skola se praktiCtéjSim zaméfenim snaZi
pomoci ufitelim orientovat se v tom, co ma byt vysledkem jejich prace.
Kromé heslovitého vymezeni obsahu jsou uvedeny i obsahové cile pfedmétu.

V porovnani s osnovami pro Obcanskou $kolu je posilena pravni slozka.

USA

Analyza obsahu uéiva v USA je obtizna z diivodu zna¢né kurikularni vol-
nosti. Nicméné existuji vyzkumné prace americkych odbornikii, ktefi se
soustavné zabyvaji analyzami zamysleného kurikula. Z téchto sekundarnich
zdroju Cerpala autorka v této Casti prace.

Obsah spolefenskovédniho uéiva v USA je velmi riznorody, a to na
trovni statd, distriktl, jednotlivych kol a dokonce i uvniti nich. Skoly
vytvareji vlastni kurikula — nékde k tvorbé pfistupuji s velkou tvofivosti
a nasazenim ufitelského sboru, jinde pouze pfejimaji kurikula doporucena
patficnym statem ¢i distriktem. V minulosti neprobihala rozsahla evaluace
vysledki vzdélavani v oblasti spoledenskych véd, v soudasnosti je patrna
tendence k centrdlnimu hodnoceni, a tedy i unifikaci obsahu kurikula (viz
vyse).

Superka, Hawke a Morrisset (1980) uvadéji, Ze v prvnim, druhém a tfe-
tim roéniku se zaci v ramci celych USA udi o rodiné, okoli a obci, pfitemz
diraz je kladen na vychovu k ob¢anstvi na mistni rovni. V patém a osmém
(a jedenactém) roéniku zéci studuji historii USA, do devatého roéniku je ob-
vykle zafazovan kurz oblanské vychovy. Ekonomie a kurz o zplisobu fizeni
statu (Government course) jsou zafazovany vétSinou aZz ve dvanictém roc-
niku, a to ¢asto jako kurzy volitelné.

Vysledkem celoamerické studie z roku 1983 (IEA, 1996) je tento se-
znam priorit spolecenskovédniho uéiva (nazory piedstaviteli jednotlivych
distrikti):
obcanskd vychova
ekonomie
kritické mysleni a feSeni problému
pravni vzdélavani
globalni vyucovani
dovednosti prace s mapou
porozuméni aktudlnim problémim
profesni vychova
studium etnické problematiky

©ENDC RN
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Lze predpoklddat, Zze od roku 1980 byly provedeny ur¢ité zmény v oblasti
obsahu spoledenskovédniho uciva. Novéjsi celoamerické srovnévaci studie
v8ak pravdépodobné provedeny nebyly. Z rozhovord s americkymi odbor-
niky je patrné, Ze vyrazné vét$i diiraz je v posledni dobé kladen na pravni
a ekonomické vzdélavani.

Obsah spoleéenského vzdélavani je stile vice uréovan kurikuldrnimi ma-
teridly a uCebnicemi nejvétSich stati (o divodech a dusledcich se zmihuji
vyse). Tento trend je podporovan celostdtnim testovanim vysledkd vzdéla-
vani. Celoplosné statni hodnoceni vysledkt vzdélavani po 4. az 5., 8. a 10.
ro¢niku je planovano na rok 1999.

Na druhé strané existuje vysokd autonomie Skol a distriktu, takze se
obsah uéiva na mnohych Skolach zna¢né lisi.

Jako jedna z nejlepsich koncepci obsahu spolecenskovédniho vyuéovani
je hodnocena statni koncepce stdtu Kalifornie. Je to koncepce doporuéend
viem distriktiim a §kolam v Kalifornii. Ac¢koliv neni zavazna, fidi se ji stale
vétsi ¢ast Skol v samotné Kalifornii i dalSich statech USA. V této koncepci
je provadén v poslednim roéniku mateiské skoly kurz ,Ziti a prace nyni
a v minulosti“, v 1. roéniku ZS ,Postaveni ditéte ve spole¢nosti, faktor
casu“, v 2. roéniku ,,Vyznamni lidé“, dale 3. ro¢nik ,Souvislost a zména“,
4. roénik ,Kalifornie — ménici se stat“, 5. rocnik ,Historie a geografie USA
- vznik nového naroda“, 6. ro¢nik ,Svétova historie a geografie — antika“,
7. roénik ,Svétova historie a geografie — stiedovék a Casny novovék“, 8.
ro¢nik ,Historie a geografie USA — budovani stitu a valeény konflikt“, 9.
ro¢nik Volitelné kurzy, 10. ro¢nik ,Svétova historie a geografie — moderni
doba“, 11. ro¢nik ,Historie a geografie USA — souvislost a zmény ve 20.
stoleti“, 12. roénik ,,Principy americké demokracie“ a ,,Ekonomie*.

Velice brzy by mélo byt vydano 13 publikaci pro ucitele s pfiklady riz-
nych zdroji a vyucovacich strategii pro vyucovani spoleCenskych véd jako
integrované discipliny. Tento soubor publikaci byl mnoho let dopfedu pla-
novan a koncipovan a podpofen vladnim grantem USA.

Srovndni

Existence predmétu obcanska vychova ve vSech tfech vzdélavacich progra-
mech pro zékladni vzdélavani v CR je skute¢nosti, ktera se v mnoha zemich
nedafi prosadit, ackoliv vyzkumnici a védci se v posledni dobé shoduji, ze
nejlepsi je koncipovat vychovu k obCanstvi jednak jako integrovanou disci-
plinu zahrnujici nékolik §kolnich pfedméti, jednak jako disciplinu samostat-
nou. Navic autofi v8ech vzdélavacich programi v preambulich zdraziuji
specifikum tohoto pfedmétu jako pfedmétu integrujiciho poznatky z riz-
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nych védeckych disciplin (viz vySe) a soufasné zminuji, Zze nékteré ucivo
je naopak doménou tohoto predmétu a Zaci se s nim v jinych predmétech
nesetkdvaji. Mame tedy v tomto ohledu vymezen obsah uéiva v zakladnich
dokumentech tak, Ze by ndm to mohli v USA zavidét? Pravdépodobné ne.
Navzdory proklamacim autori vzdélavacich dokumentt je zfejmé, Ze
svétovy trend vyudovat spoleCenské védy v ramci zdkladniho vzdélavani
interdisciplinarné je v ¢eském kurikulu obecné malo reflektovan.

1. Obsah uéfiva je dan velkym mnoZstvim hesel. V heslech je obtiZzné se ori-

entovat. Ve snaze ,probrat“ vSechna, ucitelé nestihnou vzdy vzit hledisko
interdisciplindrniho pfistupu v Gvahu. O tom, jak k heslu pfistupovat,
rozhoduje uditel.
Napriklad heslo ,vztah generaci“ v radmci programu Ob&anskd 3kola miZe ucitel
s d&tmi diskutovat o problémech souZiti riiznych generaci, Zici miZou hrat scénky,
které demonstruji kaZdodenni genera&ni konflikty, mohou si povidat o socidlni po-
litice CR i zemi ostatnich, mohou si domluvit navitévu v domové dichodci, kde
pot83i staré spoluoblany predvedenim né&jakého programu (drama, zpév aj.), mohou
si s prisludniky star3i generace popovidat o Zivot& pred nékolika lety ¢&i desetiletimi,
nebo je miiZe zcela vynechat.

Ponékud lepsi v tomto ohledu je situace v ramci programu Zakladni
gkola, kde jsou uéiteli ndpomocné formulace: ,co by mél Zak umét“.
Autofi Narodni $koly zase pFipravuji katalog forem a metod prace, ktery
by mél uéitelim pomoci.

2. Ve vzdélavacich programech neni podle ndzoru autorky jasna provaza-
nost uciva jednotlivych predmétd. Tato situace samoziejmé poné&kud
stéZuje pozadavek integrovaného pfistupu. Z tohoto hlediska je naopak
mozné vyzdvihnout program Obéanska Skola.

3. Déjepisné ucivo je tradi¢né narocné a obsahlé, mezipfedmétova prova-
zanost je nedostateénd a je Casto chapana jako ,zdrZeni“ pfi uleni fak-
tickych informaci.

4. Zemépis byl zarfazen ve Standardu zdkladniho vzdélavani do oblasti pfi-
rodovédné.

5. Pojeti spolecenskovédniho u€iva v primarni §kole je velmi nesystematické
(zvl. 4. a 5. ro¢nik). Pfedméty vlastivéda a pfirodovéda maji vyrazné
propedeuticky charakter, nenavazuji vhodné na ucivo prvouky v 1.-3.
ro¢niku.

Zélezitost obsahu spolefenskovédniho uciva v USA se zd4 byt ponékud
chaoticka. Je pro nas nepfedstavitelné, ze zak, ktery se prestéhuje do jiného
statu ¢ distriktu, nemusi ,mit za sebou“ kurzy podobného obsahu. Tato
skutecnost je kritizovana i v USA a je patrné, Ze zesiluje tendence k unifikaci
obsahu udiva a evaluaci vysledkl vzdélavani.
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Na druhé strané nemusi byt situace v USA tak tragicks, jak se nam
na prvni pohled zd4, protoZe je tam ve velkém mnozstvi Skol samoziejmé
dotvéreni kurikula na mistni Grovni a poZadavek interdisciplindrniho pfi-
stupu je jiz dlouho zaZity. Stejné tak velké mnozstvi vyukovych materidli
vcetné projektovych manudlid s propracovanou metodikou velmi usnadiuje
ulitelim praci.

Zamyslet se nad zkvalitnénim spoledenskovédniho uéiva cestou vzdéla-
vani uliteld neni tkolem této prace, i kdyZ je patrné, Ze je to cesta velmi
dtilezita. Ukolem &lanku bylo pokusit se formulovat klady a nedostatky &es-
kého pojeti zamysleného kurikula v kontextu svétové, a hlavné americké
zkuSenosti. Tady je tedy moZné shrnout, Ze zdkladni filosofie vzdélavacich
dokumenti a kurikuldrnich programt odpovidéd svétovym trendim - klade
formalné pozadavek integrovaného piistupu, zavadi samostatny predmét ob-
canska vychova, dava kolam velkou kurikularni volnost, vyZaduje, aby pro-
gramy odpovidaly normativnimu Standardu zakladniho vzdélavani. Poné-
kud horsi situace je v rozpracovani téchto proklamaci — heslovité vyjadieni
obsahu vzdélavani, jednotka vyuéovani v podobé 45minutové hodiny, nedo-
state€né zapojeni $irsi skupiny odborniki do tvorby vzdélavacich programu
a materidld, nekoncepéni pfistup v oblasti spole¢enskovédniho vyuéovani
jako celku, neexistence systematické evaluace vzdélavacich programi a uéeb-
nic apod. Tyto nedostatky pravdépodobné zplsobuji problémy ve vlastnim
vzdélavacim procesu, v oblasti realizovaného kurikula. Zda tyto problémy
existuji a jak jsou zavazné, by nam moh! zodpovédét vyzkum této oblasti
kurikula.
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Zkusenosti z praxe

Hospitace — zdroj pouceni a inspirace

pro praxi i teorii

Jaroslav Kozlik

Hospitace ma dodnes v mé pedagogické profesi dilezity a nezastupi-
telny tkol. Inspiruje mé, abych na konkrétnich pfipadech vyjddril jeji misto
a hodnotu v mé celozivotni pedagogické ¢innosti.

Hospitace probiha v téchto tfech fazich:

1. Ukdzka vyucovaci lekce, kdy demonstrator predvadi, jak zaky vyucuje,
zatimco hospitant pozoruje, jak demonstrator udi.

2. Rozbor vyucovaci lekce, kdy demonstrator stru¢né zhodnoti sviij vykon,
hospitant sdili sviij ndzor na program a provedeni lekce.

3. Aplikace tkvi v praktické nebo teoretické odezvé Gcastnika v jeho vlastni
pedagogické ¢innosti.

Schéma trojfazovosti hospitace

3. Aplikace
cilem
2.  Rozbor /
rogramem
, prog je vysledkem, ktery
1. Ukdzka / vyplyne z absolvo-
startem 5 4
je vyménou zkuSenosti ~ Y21€ ukazky.
a néazori, které odha-
je demonstraci stavu luji pozitiva a nega-

a urovné vyuky.

tiva ukazky.
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Hospitace maji tehdy smysl, postoupi-li az do tfeti faze a projevi-li se
pozitivné ve zvysené kvalité prace jejiho Gcastnika.

V souasnosti sméfuji hospitace ufitelt (ale i jejich modifikace pro stu-
denty, feditele, inspektory, tvirce pedagogickych koncepci a programi) pfe-
devsim ke zméné pasivni vijuky ve vjuku aktivni.

V bézné hospitaci vystupuje ucitel bud v roli demonstratora, nebo hospi-
tanta. Nepomérné naro¢néjsi je tloha demonstratora zneklidnéného poci-
tem, Ze ,jde s kizi na trh“. Osvédéuje se, kdyZ tuto ilohu pfevezme dobry
a zkuSeny ucitel.

Rozbor by mél byt otevieny, vstficny, vécny, podnétny a ohleduplny.

Dobfe pripravené ukdzky, zejména takticky a taktné vedené rozbory
mohou pomoci fediteli skoly v jeho snaZeni o vy38i odbornou zpisobilost
ucitell, o jejich aktivitu, vstficnost, ohleduplnost, vzdjemné dobré vztahy
v uclitelském sboru. Mohou zménit nazory a postoje i uciteli liknavych,
individualistid, destruktéri.

Neni snad zadnych vaznych namitek a pfekdzek proti tomu, aby hospi-
tace byly zavedeny v zajmu uditeli, zaka i rodi¢d na vSech zdkladnich Sko-
lach.

Viceudelové vyuziti hospitaci

Pokusim se zaznamenat ulohu hospitaci a jejich modalit ze svého kantor-
ského zivota od studentskych let dodneska. Chci tim ndzorné ukizat ne-
zastupitelnost hospitaci nejen jako zdroje pouceni a inspirace, ale i jako
prilezitost k sebepozndni, sebekontrole a sebezdokonalovdni.

Ucriovskd léta

1. Prvni hospitace jsem absolvoval v ucitelském uUstavu v KroméFizi, kdyz
jsme my, studujici ve tFetim ro¢niku chodili na ,naslechy“ do cvi¢né skoly
a pozdéji sami konali ,,vystupy“, udili se ucit za mistrovského uméni
a vedeni cviénymi uditeli.

2. Pfinédstupu na své prvni misto vypomocného ucitele v r. 1926 v Kromé-
Fizi mé okresni 8kolni inspektor Jan Berdk sdélil, Ze domluvil s tehdy
nejlepsim mistnim ucitelem Aloisem Rezni¢kem pravidelné hospitace
u ného, aby mi pomohl lépe vplout do praxe.

3. Obdas zavitala do mého vyucovani feditelka Hedvika Brablcova, aby
zjistila mou ucitelskou zpusobilost, eventudlné mné poradila, co a jak
zlepsit.
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Léta dozrdvdni na Pokusné $kole méstanské ve Zliné (1933-45)

4. Vdééné vzpomindm na vzijemné hospitace kolegl a kolegyn v télesné
vychové, abychom poznavali, jak kdo uéi, abychom si vyménovali zku-
Senosti, vzajemné se obohacovali a spole¢né pak koncipovali program
a metodiku télesné vychovy na nasi 3kole. (Od r. 1933 do 1972 jsem se
pfevéazné zabyval praxi a teorii télesné vychovy. Od r. 1994 se soustieduji
na koncepci a realizaci zdkladni skoly.)

5. Nové nastoupivsi ucitel, aby se rychleji vpravil do reformni vyuky, prvni
rok povinné hospitoval u vedouciho odborné sekce.

6. Reditel Stanislav Vrana pravidelné hospitoval u viech &lent uéitelského
sboru. Vyzadoval poctivou pisemnou piipravu na kazdou vyuéovaci ho-
dinu. Co vidél, podrobné s kazdym rozebral a zhodnotil.

7. V rezimu ,otevienych dvefi skoly“ rodiCe nas kdykoli navitévovali ve
vyufovani, aby vidéli, jak jejich déti prospivaji. Pozdéji jsme hospitace
rodich omezili jen na pilden v tydnu.

8. Patek byl dnem otevienych dvefi koly pro navstévy uéiteli z jinych skol,
dojizdéli k ndm z celé republiky. V odpoledni besedé jsme si s hosty
vyméhnovali ndzory a zkuSenosti. Pozdéji jsme také zavedli tydenni aZ
mésiéni staze jednotlivca.

9. Odr. 1935 jsme pofadali odborné konference a kurzy pro uditele, v jejichz
programu nikdy nechybély ukazky praxe a jejich rozbory.

Léta zralosti ve Vyzkumném istavu pedagogickém v Praze (1945-72)

10. V prvnich letech jsem se soustfedoval na instrukéné metodickou pomoc
uditelstvu, Cerpaje z experimentalni a Skolitelské praxe ve Zliné. V ce-
lostatnich, oblastnich a okresnich kurzech télesné vychovy, v praktické
¢asti programu jsme vyuzivali hospitaci v tomto systému:

e ukazky s posluchadi kurzu, vedené nejdrive instruktorem, potom né-
kterym z posluchaci,

¢ ukéazky s ziky, vedené instruktorem ve vybaveném a nevybaveném
télovychovném prostiedi,

e ukézky s zaky, vedené posluchadi, opét ve vybaveném a nevybaveném
zafizeni.

11. V dalsim obdobi védecko-vyzkumné ¢innosti jsme na ministerstvu $kol-
stvi pfimo ,,vydupali“ tzv.:
laboratorni skoly pro télesnou vychovu, v nichZ jsme kazdou ,novotu“
pred zavedenim do praxe experimentalné ovérili;
vzorové Skoly pro télesnou vychovu, v nichZ ucitelé aplikovali v normal-
nich podminkach programy, ovérené v laboratornich skolach.
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12. V této etapé jsme poradali kazdoroéné celostitni seminére, ve kterych
jsme seznamovali inspektory, metodiky a vedouci kateder télesné vy-
chovy PF s vysledky naseho badani, a to vidy s bohatym vyuzivanim
hospitaci.

13. V pusobnosti tstfedniho metodika pro $kolni té&lesnou vychovu jsem sys-
tematicky hospitoval v zdkladnich 8koldch v celé republice, abych ziskal
pfehled o trovni télesné vychovy na Skoladch a mohl radit ucitelim, co
a jak délat lépe.

14. Na svych mési¢nich stdZich v zahraniéi (Berlin, Var$ava, Budapest, Sa-
rajevo) byly hospitace na tamnich $kolach nejpodstatnéj§im programem
mého studia.

Pedagogickd ¢innost v dichodu (od r. 1972)
15. Po dvacetileté odmlce v pedagogické ¢innosti mé transformacni hnuti
devadesatych let natolik zaujalo, Ze jsem znovu zacal navitévovat skoly,

e abych hospitacemi ziskal redlnou zakladnu pro tvorbu koncepce zéa-
kladni 3koly,

e abych hledal zpisob, jak pfejit od pasivniho zptisobu vyuky k vyuce
aktivni,

e abych mohl seznamovat ucitele teoreticky i prakticky s principy svo-
bodné, humanni a tvorivé zakladni Skoly a naznacil, jak prechod re-
alizovat.

Moje pedagogicka zkusenost ukazuje, Ze hospitace byly a jsou nezastu-
pitelnym vychodiskem, pilifem, kontrolou a usmeérinovatelem jak ucitele, tak
metodika a teoretika.

Poznatky a zkuSenosti z hospitaci

ZkuSenosti z mych hospitaci ve vyucovani realizovanych v posledni dobé

a z naslednych rozboru s feditelem Skoly a vyuéujicim ukazuji:

1. Ze principy aktivni vyuky nepronikly do védomi a praxe nékterych uéi-
telli, Ze dosud nepocituji naléhavou potfebu poznat principy transfor-
mace vnitini prace ve $kole a tvorivé je aplikovat ve své praxi;

2. ze chybi systém pedagogické osvéty, ktery by srozumitelné informoval
ucitele i $irsi vefejnost o podstaté a pozadavcich aktivni vyuky;

3. Ze je tfeba oficidlné podporovat navstévy a hospitace uéiteli v kvalitnich
alternativnich kolach.

Mnozi ucitelé Ziji ze své podstaty, ze své zastaralé pedagogické vybavy
a z ni vyplyvajicich zkuSenosti. Ne€tou, nestuduji. Neacasthuji se celostat-
nich a ani regiondlnich konferenci, seminart, dilen, aby si uvédomili spole-
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vrve

Censké a pedagogické potieby doby, aby rozsifili sviij obzor, zvy3ovali svou
ucitelskou odbornost. Ani na pedagogickych konferencich se nevénuje pat-
Fi€na pozornost a ¢as dominantnimu tématu ,Jak ménime Skolu, kdo a co
nam v tom brani?“

Ceho se ve vyuce vyvarovat — jak nastartovat aktivni vyuku

K vybéru uciva. U€itel nevoli ucivo podle jeho Zivotnosti, smyslu a praktic-
kého vyznamu, podle vyspélosti zakid, nybrz zavisle na ucebnici. Napfiklad
v pfirodopise v udivu o cizopasnicich uéitel podrobné postaru probira pro
zivot celkem bezvyznamnou plo§ténku, méné podrobné tasemnici, nacez se
jen jednou vétou zmini o klistéti.

Ve fyzice vénuje ucitel celou hodinu délkovym veli¢indm, kdyz v téze lekci
muze odpovédné probrat vSechny fyzikalni veli¢iny — globalné. Na dotaz, co
se Zakyné dovédéla v hodiné nového, odpovédéla, ze definici metru.

K osvojovdni uciva. Ucitel pfirodopisu ,pfednasi“ tfidé o hlemyzdi za-
hradnim s dotazy, co je Zakim o hlemyZzdi znadmo. Pristi hodinu zaci pisi
o hlemyzdi test na otdzky uditelem poloZené. Daleko zajimavéjsi a ucelnéjsi
by pro zaky bylo, kdyby si sami vyhledali a vytvorfili odpovédi na ulozené
otazky, a to nejen podle ucebnice, ale i z jinych prament.

Podobné v déjepise nepfednaset o manufakture, nybrz dat Zakim nékolik
vycerpavajicich otazek, aby sami vyhledali odpovédi.

Pokladam tyto pfiklady ,bez pfednasSeni“ za zcela bezproblémovy a pri-
kladny pfechod od hromadného zpisobu vyuky k aktivnimu uceni - sebe-
uceni spoluuéeni.

K procvidovdni uciva a rozvijeni komunikace Zdkd. Ucitel procvicuje
ufivo postaru tak, Ze v sledu, jak ucivo pfednasel, tak znovu klade tfidé
otazky, na které jednotlivci odpovidaji vétSinou jednim slovem. Zaci by asi
procvitili u¢ivo daleko lépe a trvaleji, kdyby je procvicovali ve dvojicich,
ve skupinkach, kdyby si otazky a odpovédi sami tvofili, pak je dopliiovali,
vzajemné diskutovali, az by dospéli k tomu, co si je tfeba zapamatovat.
Samostatné procvitovani udiva vede Zaky k aktivité, ke spolupréci, ke ko-
munikaci, k trvalému osvojeni uciva.

Referaty jednotlivct z probiraného udiva dopadaji i tak, ze zak precte
tFidé text vystfizeny z Casopisu. U¢itel ani Zaci k tomu nepronesou ani slovo,
a¢ vhodné voleny referat je vynikajici pfileZitosti k rozvijeni logickych a vy-
jadFovacich schopnosti jak referujiciho, tak vSech naslouchajicich.

Z ptiklada vysvita, Ze se Zaci stile jesté vyuuji naslouchanim (s de-
setiprocentnim zapamatovanim), pfebirajice viceméné neZivotné ucivo na-
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slouchanim vykladu uditele a douovanim doma z ucebnice — ne vzdy dost
kvalitni — a pak je na zndmky pisemné nebo Ustné reprodukuji.

Neoplyvé-li ucitel zvidavosti, hleddnim, tvofivosti, nelze olekavat, Ze
bude tyto kvality rozvijet u svych zaka. Osviceny dobry uclitel hled4, za-
timco indiferentni ucitel ¢eka. Co chceme od zaki, vyzadujme predevsim
sami od sebe! Vytvafejme prostor pro aktivitu a samostatnost Zaka! Pro-
myslejme a vedme vyuku tak, aby se Zaci uéili sami, aby hledali, objevovali,
porovnavali, tvorili, kontrolovali se a hodnotili, aby se zmochovali zaklad-
nich poznatki a dovednosti svou vlastni praci, svym vlastnim pfi¢inénim!
Sestupme dolti z katedry, pfiblizme se Zakim fyzicky a psychicky, usmér-
hujme, radme jim a spoledné s nejvyspélejsimi ziky pomaéhejme slabsim
zaktm t¥idy!

Tato vyzva k nové praci mé pfimo vybizi struéné pfipomenout, o jaké
zmény v zakladni $kole usilujeme.

O¢ se snaZzime?

Chceme vést zaky k obcéanské spolecnosti, vychovat svobodné bytosti, té-
8ici se z tvofivé prace a kulturniho Zivota — vychovat demokraty. Budujeme
gkolu, kterda sméruje k tomu, aby rozvinula nadani s vitalitou kazdého Zaka
do jeho osobniho maxima aktivni metodou, kterd pfebuduje direktivni, au-
toritafskou, receptivni a reprodukéni kolu véerejska ve svobodnou, humanni
a tvofivou zédkladni Skolu pro 21. stoleti.

V &em tkvi podstata a hodnota aktivni vyuky?

e v prozivani a uspokojovani vrozené zvidavosti a tvofivosti Zaka, jeho
touhy po samostatnosti a uplatnéni za promysleného a partnerského
vedeni kvalifikovanych uéitelq,

¢ v hygienickém, bezpeéném a estetickém prostiedi, nikym a ni¢im ohro-
Zovaném,

e v atmosféfe prodchnuté a sycené otevienosti, divérou, vzajemnou actou
a vstFicnosti mezi uditelem a zdkem, mezi zZaky navzijem,

e coZ je pfedpokladem a podminkou k tomu, aby se Zaci zmochovali zé-
kladnich poznatkt a dovednosti u¢enim ve dvojicich, v kooperativnich
skupinkach nebo individualné.

K pochopeni aktivni vyuky a k rozboru ukazky vyuky mél by prispét
nasledujici soubor otazek:
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Soubor otdzek k rozboru ukiazky

vede k tomu, eho je tfeba si v§imat z hlediska pozadavkl aktivni vyuky. Je
téméf vycCerpavajici, a to proto, aby vyjadfil podstatu az do vSech podrob-
nosti, 5ifi a hloubku zmén, které sahaji az do samych zakladu pedagogické
praxe.

Podminky

1. Konala se lekce ve zdravém, bezpecném, esteticky vyhovujicim a pod-
nétném prostredi?

2. Poskytl uéitel zakim pfiméfenou volnost v pohybu téla a ducha?

3. Pfipravil uéitel podminky a pomtcky tak, aby vyuka mohla probihat
v optimalnim tempu a byla pfitom produktivni a isporna?

4. Projevoval se ufitel jako zprostiedkovatel, radce, usmérnovatel, mana-
Zer, partner Zakd a nikoli jako suverén, autoritar?

Volba uciva

5. M4 probirané ucivo smysl a vyznam pro pfitomnost a pravdépodobnou
budoucnost zdka? Vychazi z jeho Zivota, potfeb a zalib, z jeho prav
a povinnosti k sobé&, k druhym, k pfirodé?

6. Byl zvolen za reprezentanta uciva (za pedagogicky prostfedek) nejvyraz-

n&jsi a nepotiebnéjsi typ pro zaka?

Bylo uéivo globalné v patfi¢né §ifi a souvislostech?

8. Je zdkladem pro dalsi vzdélavani a sebe vzdélavani zdka? Je upotiebi-
telnou pfipravou k pfijimaci zkousce na $kolu 3. stupné?

9. Odpovida pouZita ucebnice pozadavkim aktivni vyuky? Cerpaji zaci
také z jinych pramenu?

N

Primérenost uciva

5. Odpovidalo uivo vyspélosti Ziki? Nebylo nad nebo pod jejich vyspé-
lost?

6. Bylo udivo odstuphovano podle zpusobilosti zZaki s ohledem na Ziky
nejslabsi a nejvyspélejsi?

7. Bylo uéivo voleno i s ohledem na ro¢ni dobu, na obec a region?

Metody a organizace

5. Podporoval uditel aktivitu zaka skladbou lekce, stfidanim postupi, me-
tod a organizace vyuky?

6. Bylo patrné, Ze se Zaci zapracovavaji (vpravuji) do skupinového a indi-
vidualniho zptsobu prace?
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7. Bylo v pfiméfeném pomeéru vyuzito hromadného, skupinového i indivi-
duélniho zptsobu vyuky?
8. Byli Zaci vedeni k sebekontrole a spolukontrole a méli k tomu pro kazdy
diléi asek udiva k dispozici kontrolni vysledky?
9. Pokud Zzaci pracovali skupinové nebo individualné, radili se a pomahali
navzajem?
10. Kolik ¢asu v lekci asi zabrala mluva ucitele a kolik jednotlivych Zaka?
11. Vyzadoval uéitel, aby se Zaci vyjadfovali v logickych celcich a ve vétach?
12. Opakovali zaci dilezité poznatky spoletné nahlas i potichu, zejména ve
vyuce jazyku?
13. Jak ucitel kontroloval a hodnotil vykon jednotlivych zaka?
14. Vyzadoval uditel, aby Zaci opravovali své chyby bezprostfedné v Gstnim
i pisemném projevu?
15. Uplatnila se néjaka opatfeni s ohledem na osobni tempo zZaku?
16. Projevil ucitel pfiméfenou pohotovost, pruznost a prizpisobivost pfi
eventualné nepfedvidané situaci ve tf¥idé?
17. Bylo uceni na konci lekce shrnuto? Bylo zaznamenano na tabuli, v se$ité?
Vybér otazek k ukazce se bude Fidit vyspélosti zakd, jejich zpusobi-
losti samostatné pracovat. Bude zavisly na pfedmétu, tématu; ponékud jiny
bude k ukazce ze zédkladnich pfedméti (jazyka, matematiky), ponékud jiny
k ukazce z redlii a jiny k ukazce z vychov.

Zavér

AZ nyni pfi psani této stati jsem si plné uvédomil, jak vyznamnou dlohu méla

hospitace v mé ucitelské, instrukéné metodické, experimentélni, vyzkumné,

koncepéni a $kolitelské ¢innosti. V hospitacich se prolina stav a troveh pe-

dagogické teorie a praxe, vzajemné se inspiruji a obohacuji. Uvédomuji si,

jakym pfirozenym, Gfinnym a dosazitelnym zdrojem, néastrojem a pomoc-

nikem se hospitace mohou stit v procesu transformace nasi zdkladni koly.

Vyslovuji k tomu tato prani:

1. Necht se hospitace stanou univerzalnim instrumentem a pomocnikem
v Gsili o véasné a Gspésné prebudovani skoly!

2. Necht jsou vizdy peclivé pfipraveny, dikladné a ohleduplné rozebriny
a vysledky vSemi ucastniky tvofivé aplikovany!

3. Necht jsou vysledky z hospitaci podnétné zpracovany, publikovany a vy-
uzity v pedagogickych poradach a konferencich jako pouceni a inspirace
k povzneseni uéitelské zpisobilosti!

Adresa autora: Doc. PaedDr. Jaroslav Kozlik, CSc., Nedvédovo nam. 4,
147 00 Praha 4.
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Asistentskd praxe studentu ucitelstvi

Petr Havelka

Zamérem prispévku je poukdzat na moZnosti spoluprice s uditeli za-
kladnich Skol. V soucasné dobé, kdy na zédkladnich Skoldch doslo ke zvy3eni
pfimé vyucovaci povinnosti uiteli, je tfeba hledat takové formy spoluprace,
které by byly pro uditele pfijatelné. Ze zkuSenosti mohu uvést, ze ucitelé se
ke spoluprici na realizaci vyzkumnych kold nebo ke spolupraci, zaméfené
na pfipravu hospitace nad ramec povinnosti, stavéji zna¢né negativné. Ke
spolupraci vétSinou svoli pod podminkou, Ze se tim nezvysi jejich Casové
zatizeni.

Resenim, které miiZe rozvijet spolupraci fakulty se zakladni $kolou, ktera
neni cviénou $kolou, je asistentskd praxe studentd, ktefi maji uz v nizsich
ro¢nicich zdjem o praktické vyuziti didaktické teorie. Jedna se o praxi, ktera
vychazi ze zajmu studentid a je uskute¢fiovana zptsobem, ktery vyhovuje
uéiteldm ZS. Posluchaci po nékolika hodinach hospitaci participuji ve vyuce
jako asistenti ucitele. Pomahaji pfi procvi¢ovani uéiva v roli atypického udi-
tele, pfi kontrole domacich tkoli, pfipravé samostatnych praci a podobné.
Zkusenosti z praxe vyuzivaji v seminafich obecné didaktiky, kde je jim pfi-
leZitostné dan prostor k jejich uvedeni. Napfiklad ndvaznost vyucovacich
metod v hodiné, organizace skupinové prace zaki a podobné. Pokud se
této ¢innosti vénuji dale, pozdéji spolupracuji i na didaktickych vyzkumech
a timto zpusobem ziskdvaji praktické zkuSenosti a podklady pro feSeni dip-
lomového tkolu.

Zv143té ve vyssich ro¢nicich, kdy jsou vedeni oborovymi didaktiky a maji
urcité zkusenosti z fizeni a pfipravy na vyuku, jsou ¢asto vyznamnymi spo-
lupracovniky uclitele pedagogické fakulty pfi pokusné vyuce, zaméfené na
nékteré vyzkumné cile, napf. ovéfovani novych metod a forem price se zaky,
nebo pfi porizovani videonahravek pro vyuku pedagogickych disciplin.

Asistentskd praxe studentd vznikla na zdkladé zdjmu studenti, jejich
¢innost je vnitfné motivovana a dobrovolna. V pocatecnim obdobi jsou ve-
deni uéitelem ZS, po ziskani zakladnich didaktickych dovednosti a zkuge-
nosti jejich praxe kon¢i, nebo se podileji na realizaci pokusné vyuky pro po-
tfeby ucitele pedagogické fakulty. Dal$im pozitivnim rysem je, Ze studenti
mohou uplatnit vlastni tvofivy pfistup pfi feSeni vyzkumnych zaméra. Ve
své ¢innosti jsou vedeni feSitelem vyzkumného tkolu.

Spolupréce se studenty je vyhodnd také proto, Ze jsou ochotni experi-
mentovat. U€itele zdkladni Skoly lze lépe vyuZit jako pozorovatele pokusné
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vyuky, protoZe jeho zkuSenosti jsou vyznamné pfi jejim hodnoceni. Mys-
lenka asistentské praxe studentd byla ovlivnéna zkuSenostmi z klinického
semestru, zavedeného na PdF UK v Praze. Na zikladé jejiho posouzeni
s oborovymi didaktiky by mohla byt zafazena do kreditniho systému stu-
dia.

Adresa autora: PhDr. Petr Havelka, Pedagogicka fakulta JU, Katedra
pedagogiky, Jeronymova, 10, 371 15 Ceské Budéjovice
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Vychovatel v systému vysokoskolského vzdélavani
pedagogickych pracovniki

Lenka Gulova

V nedavné dobé, zhruba v 70. aZ 80. letech, bylo vychovatelim nabidnuto
vysokoskolské vzdélani na nékterych Ceskoslovenskych univerzitich. Obsah
studia se na jednotlivych pedagogickych fakultiach ponékud odliSoval, ale
podstata zistala shodnd — pfipravit pedagogické odborniky pro oblast mi-
mosSkolniho pisobeni, pro vychovu v dobé mimo vyucovani a také pro oblast
volného Casu déti, mlddeze a dospélych. O studium tohoto typu projevilo
velky zajem nejen mnoho absolvent rtznych stfednich kol i odbornych
udilist s maturitou, ale i fada lidi z praxe, ktefi uvitali moznost ziskat vy-
sokoSkolské vzdélani v humanitnich disciplindch a rozifit kvalifikaci peda-
gogického pracovnika. Dnes jiz miZeme konstatovat, Ze pedagogické fakulty
pfi zakladani tohoto pedagogického neuéitelského oboru vychazely jednak
z predstav jednotlivych pedagogt kateder pedagogiky a jednak z jistych
omezenych moznosti t&chto kateder (finan¢nich a jinych). Hledani ideal-
niho modelu tohoto druhu studia vedlo aZ k experimentovani s tak citlivym
tématem, jako je pravé vychovatelstvi, coz bohuZel na nékterych Skolach
sméfovalo k postupnému zanikdni nového oboru. Zatim na Zadné skole ne-
byl nalezen alespoii zdkladni obsah studia, ktery by fesil otdzky vychovy,
vychovatelstvi a zaroveh by dokdzal pfezit obdobi kritického hledani a ob-
stat tak vedle oboru uéitelskych. Ovsem chyba nelezi pouze na vzdélavacich
institucich, ale pfedevsim na spole¢nosti, kterd neni schopna vznést poza-
davky na kvalitni vzdélané odborniky pro Sirokou oblast volného ¢asu, chybi
instituce zastitujici neucitelské pedagogické obory, ktera by soucasné upfies-
nila postaveni téchto pedagogi v hierarchii viech pedagogickych pracovniki
a vymohla pro né celorepublikové platné ohodnoceni. Chybi i pfesny pro-
fesiogram vychovateld, socidlnich pedagogii a pedagogu pro oblast volného
¢asu. V dobé, kdy se potykdme s narustajici kriminalitou déti a mladezZe,
se ztratou hodnotové orientace mladych, s negativnim vyuZivanim volného
Casu vSech vékovych skupin, nejsme schopni vytvofit pracovni mista na
vSech Skolach pro odborniky, ktefi by nabidli mladym hodnotnéjsi vyuziti
volného Casu, nabidli pomoc v dneSnich nelehkych situacich déti a mla-
distvych, ochranili je pfed nastrahami dne$niho svéta atp. Klasickd skola
s vytiZenymi a unavenymi uéiteli neni schopna suplovat Glohu vychovatele,
vychovného poradce, odbornika na volny ¢as atd. Jisté lze namitnout, zZe
v soulasnosti vznikaji zafizeni rtizného typu, kterd nabizeji vyuziti volného
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Casu déti a mladeze, ale jejich kapacita je omezena a kvalitné€jsi nabidka
se tyka spiSe vétSich mést. Nezapominejme na dalsi instituce, které poza-
duji pedagogické vzdélani vychovateld, jako napf. internatni Skoly, détské
domovy, domy sociilni péce, ale i jejich kapacita se sniZzuje z mnoha du-
vodt, opét zejména finanénich, a témto zafizenim, bohuzel, dostacuji pouze
stfedoSkolsky vzdélani pedagogové. Je zfejmé, Ze tyto instituce slouzi jen
urcité skupiné déti a mladeze v jistém tuseku jejich Zivota. Prozatim lze
fici, Ze misto hledani linie spojujici: 1. poZzadavky a potfeby déti a mladeze,
2. pozadavek spole¢nosti, 3. poZzadavek trhu préace pro oblast pedagogického
pusobeni, 4. nabidku pedagogickych fakult a vytvoreni vhodného profesi-
ogramu pro tento druh ¢innosti, vznikaji a zanikaji na vysokych Skolach
rizné typy studia urené pro vychovatele, popf. pedagogy volného Casu, so-
cidlni pedagogy, a tak zastupuji odbornou pedagogickou praci lidé bez hlubsi
kvalifikace a mezitim se pohybuje spousta déti a mladych lidi ,,na ulicich®,
kterym by razné aktivity ulehéily slozité dospivani a nabidly hodnotné vy-
uziti volného Casu. Pokud stdt ponecha péc¢i o budouci generace v rukou
masmédii a svéta komercénich hodnot, nasledky mohou byt nedozirné.

Obecné pozadavky na kvalitu osobnosti vychovatele lze nalézt v rozma-
nitych studijnich materidlech. PiSe se v nich o pedagogickém pracovnikovi
jako o Cestném, stateéném a moudrém ¢lovéku, ktery je obdafen kvalit-
nimi vlastnostmi, neustdle pozitivné naladén a pfipraven radovat se s détmi
a mladezi. Malokde vSak najdeme pfesny navod, jak takové vlastnosti zis-
kavat, vétSinou se pfedpoklady pro né formuji v utlém mladi kazdého jed-
notlivce, jsou zileZitosti dédi¢nou a ovliviuje je pravé vychova a prostiedi.
muZe ovlivnit odborné studium pfipravujici pedagogického pracovnika pro
praxi, je jeho neustald touha po vzdélavani a sebevzdélavani, touha neustile
postupovat dopredu, osvojovat si nové dovednosti, nahlizet do riznych ob-
lasti lidského Zivota atd. Tuto chut po Sirokém a neustalém riustu by pak
mél umét (samoziejmé za pouZiti Siroké skaly vychovnych prostfedki, které
by mu opét méla poskytnout odborna pfiprava) kazdy pedagog prevést na
své zaky, studenty a svéfené osoby.

O vyznamu vychovatelské profese byla napsana a experimentdlné ové-
fena fada studii, jejichZ vyznam byl potvrzen a ocenén staletimi; v podstaté
kazdy, kdo chce pozménit spoleénost, vi, Ze musi zaéit od mladé generace.
Ale snad nikdy nebyla mladez jako konkrétni skupina tak ohroZena jako
v soucasnosti. Svét komerce pro ni vytvari zakfiveny obraz skute¢nosti,
kriminalita déti a mladistvych je nacasovand bomba blizké budoucnosti,
nemluvé o drogéch, zneuzivani, tyrani, niriistu nezaméstnanosti pravé mla-
dych lidi.
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Z tohoto struéného nalrtu je zfetelné, Ze mame &im dal vice zapotiebi
kvalitnich, vzdélanych, pedagogickych pracovniki, pfipravenych zasdhnout
ve prospéch déti a mladeZe, pomoci jim zorientovat se v pluralitni spoleé-
nosti plné nefeSenych a mnohdy nefesitelnych problémui. Samozfejmé témto
pedagogiim, at je nazveme vychovateli, socidlnimi pedagogy, pedagogy pro
volny ¢as, nepostaci jen laické nadSeni (i kdyZz ho nelze podcehovat), ale zda
se byt ¢im dal nezbytnéjsi vyzbrojit je pro tuto nelehkou préci, kterou mui-
Zeme nazvat poslanim, kvalitnim vzdélanim, minéno vysokoskolskym, na-
bidnout jim doZivotni moZnosti dalsiho ristu, coZ jim mize pomoci ziskat
i jistou spolecenskou prestiz v postaveni viech pedagogt. Zilezi samoziejmé
i na kazdém jednotlivci, kam je schopen posunout vychovatelskou pozici.

Pedagogicka piiprava vychovatele (pedagoga pro volny &as, soci-
alniho pedagoga)

Podle vlastnich zkuSenosti probihd vzdélavani téchto pedagogi v nékolika
rovinich. Vedle odborné pedagogické pfipravy, kterd zahrnuje zvladnuti
a pochopeni dé&jin pedagogiky, pedagogiku jako teoretickou disciplinu se
vSemi odbornymi pojmy, metodologii, didaktiku pedagogiky, specialni pe-
dagogiku, vSechny pfibuzné discipliny, tzn. pedagogickou psychologii, z4-
klady sociologie, nezbytnou filozofii vychovy Cerpajici z odkazi a Zivoto-
pisnych tdaji vyznamnych filozofii a pedagogi, ktefi postavili pedagogiku
jako védni obor, nemély by chybét zaklady estetiky, etiky a axiologie. Dalsi
rovina se tyka psychologie, kterd tvofi spolu s pedagogikou patef tohoto
vzdélani. Zahrnuje jak vyvojovou, tak socidlni psychologii, propedeutiku,
prinejmensim zdklady psychoterapie atd. DileZita je i biologie, andrago-
gika, ekonomika a politologie podana alespon v zakladech.

Vedle téchto védnich obord je velmi dulezitd (pro praktické zaméfeni
pedagogického pracovnika) celd 8kdla zajmovych €innosti, riznych doved-
nosti, které pak bude pedagog schopen pouzit ve vlastni praci. Pravé tyto
¢innosti jsou nesmirné dilezité pro kontakt se svéfenou osobou (Zikem, stu-
dentem), béhem né&hoZ se vytvari vztah mezi osobou vychovatele a Zika,
vznika prostor pro neformélni vychovu a vedeni, pro zprostfedkovani hod-
not, tak nezbytnych pro lidsky Zivot, pro feSeni fady nejriznéjsich situaci,
pro pratelsky rozhovor nebo pfijemné straveny okamzik, ktery zistane ve
vzpomince viech zaéastnénych a miize mit vliv na fadu situaci, které pfinasi
Zivot a které je nutné fesit.

Priklady:

Vychovatel zvlad4 zdklady t&lesné vychovy, miize usporddat jednodenni i vicedenni
vylet na kolech (lyZich), turisticky vylet, tdbor s nejriizn&jsim zamérenim, sportovni kurz
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apod., pak se zde nabizi Siroky prostor pro neomezené pedagogické pisobeni. TotéZ plati
pro v3echny sportovni krouzky a dalsi sportovni innosti. Je zde moZnost vypéstovat
v zifastnénych fadu vlastnosti, od houZevnatosti, stateCnosti, vytrvalosti, ohleduplnosti,
tolerance, sportovni zdatnosti, vztahu k pohybu, ke zdravé Zivotospravé&, pracovnim na-
vykiim, pokore, ovladnuti se atd. Je to as pro uzavirdni pfatelstvi na cely Zivot apod.

Vychovatel zvlad4 zdklady hudebni vychovy, vedeni amatérskych hudebnich krouzki,
je schopen riznych hudebnich prehravek, miiZe provést zajimavy vybér hudebnich diva-
delnich predstaveni, je schopen propagovat zpév, vést p&vecky krouZek, ve spojeni s té-
lesnou vychovou tane&ni soubor, pfipadn& nacvilit tanefni vystoupeni, vybrat hudbu
a vytvofit choreografii. Tyto &innosti maji op&t velky vliv na formovani fady vlastnosti,
probouzeni estetickych pocitl, navozeni pfijemnych situaci, v€etn& vyhledavani talentd.
I zde vznika Siroky prostor pro vychovné pisobeni. V8ichni, v€etné& pedagoga, si pre-
né3eji do Zivota zaZitky z t&chto Cinnosti, které jim pak mohou obohacovat i uleh&ovat
kazdodenni proZitky.

Vychovatel zvlada zaklady vytvarné vychovy. Je to barvity svét plny tvofivé ¢innosti,
kterd vedle rozvijeni estetickych pocitd pisobi napf. i terapeuticky.

Vychovatel zvlada dramatickou vychovu, ma vztah k divadlu, to je dnes velmi aktu-
alni téma, zahrnuje nejen vychovu k uméni, ale vyuziva pravé prostiedkd dramatického
umé&ni k vychov&, vyu€ovéni a rozvoji zdravé i zdravotn& postiZené populace (Miiller O.).

Zajmovych cinnosti je dnes nepieberné mnozstvi, vychovatel si muaze
zvolit tfeba jen jednu, dvé stéZejni, a ty se stanou vyznamnym prostied-
kem jeho prace. Dnes zalezi na kazdém jednotlivci, jak pojme tyto slozky
vychovy.

Dalsim okruhem, také velmi dilezitym pro vzdélani vychovatele, je zis-
kani komunikativnich dovednosti, pocita se také s tim, Ze lidé, ktefi se hlasi
k vychovatelské ¢innosti, jsou schopni rozvinout i organiza¢ni schopnosti
a dovednosti. Méli by mit smysl pro realitu i nadsazku, velkou miru tole-
rance a asertivity, a také veliké humanni citéni. Z toho vSeho vyplyva, ze
vzdélavani pedagogického pracovnika je ndro¢nou a dlouhodobou zalezZitosti,
jejiz vysledky jsou zfetelné aZz po letech plsobeni v praxi.

(Pozn.: Zékladni navrh modelu, ktery se zde predklada, vychdzi z obsahu studia

vychovatelstvi na PdF UP v Olomouci, které bohuZel v soutasnosti pouze dobihd u dal-
kového studia a studia socidlni pedagogiky na PAF MU v Brné&.)

Seminaf — ivod do axiologie (uréeny pro studenty socialni peda-
gogiky)

0Od zadatku 20. stoleti se zadind vazné hovorit o hodnotové vychové, o tzv.
zprostfedkovani lidskych hodnot détem a mladezZi, o hodnotové orientaci
viech generaci. Timto tématem se dnes zabyva fada pedagogi (napf. S.
Kuéerova ,Uvod do axiologie“, W. Brezinka ,Zaklady filozofie vichovy“),
na toto téma probih4 i fada konferenci svétového vyznamu (napf. 16. mezi-
narodni kolokvium Evropského féra pro svobodu a vzdélavani, které se usku-
tecnilo 16. listopadu 1997 v Bochumi), probihaji vyzkumy, které sestavuji
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Zebtic¢ky hodnot lidi vSech skupin, profesi atd. Tato Setfeni vétSinou uka-
zuji, Ze lidé neztratili pojem o tradi¢nich lidskych hodnotéach, v dotaznicich
se priklanéji k tomu kladné&jsimu, co charakterizuje principy humanismu.
Dokazuje-li jejich konani a jednani tento vysledek i v realném Zzivoté, je véc
druhd, nebot se opravdu spiSe setkivame s negativnimi projevy, kde je na
prvnim misté upfednostiiovan lidsky individualismus, sobeckost a zaslepe-
nost misto pochopeni, pomoci bliznimu a tolerance. Nejsmutnéji vyznivaji
tyto protiklady u mladé generace. Bude nesmirné tézké napravovat nastiva-
jici situaci, kdy materidlni hodnoty jasné vitézi nad hodnotami duchovnimi
(a k tomuto zjisténi nepotfebujeme zZadné velké vyzkumy, staci se jen poroz-
hlédnout kolem sebe). Pfi¢in je mnoho, nékdy stadi jejich pouhé oznadeni,
abychom mohli hledat napravu.

Studenti socidlni pedagogiky se v pfedmétu axiologie v prvni Fadé sezna-
muji s dostupnou literaturou, osvétluji si zakladni otazky této discipliny, a to
na zakladé studia historie vychovy i soucasnosti. Déle vstupuji do proble-
matiky filozofie vychovy a seznamuji se s nékterymi vyzkumy z této oblasti.

7 w2

Vedle tohoto studia teoretickych poznatkd probiha prakticka éast semi-
néfe, a to ve dvou formach. Za prvé, kazdy student prinasi do vyuky svoji
pfedstavu hodnoty a pfedvadi ji svym kolegim. Napfiklad: mluvi o tom, co
pro ného znamenaji vzpominky, pfinasi rizné materialy, denik, dopisy, fo-
tografie, pohlednice, obhajuje nutnost, potiebu vzpominek, zaznamenavani
udalosti, hovofi napf. o tom, jak je dileZité nezapominat na rizné situace,
lidi, pratele, a k tomuto pomérné Sirokému tématu se v zavéru vyjadiuji
ostatni studenti, probiha diskuse, kterou fidi pedagog, samoziejmé i on se
vyjadfuje k tomuto problému. Je velmi duilezité, aby i vyucujici pfinesl mezi
ostatni svoji predstavu hodnoty a dokazal ji nélezité obhajit. K nékterym
tématim probihd i bouflivd diskuse (napf. hodnota smrti a s ni spojena
eutanazie, hodnota sluzby, pokory atd.), vytvafi se postupné jakasi hierar-
chie hodnot pfitomnych osob. Nékdy je diskuse velmi zajimavi, zalezi nejen
na obsahu, ale i kvalité zprostfedkovani, komunikacnich schopnostech, na
celkovém projevu a osobnosti studenta.

Mimo tyto vstupy jsou v zavéru hodiny rozebiridna rizné spoleéensks té-
mata, kterd Gzce souviseji s hodnotami bézného Zivota (hodné diskutovany
rasismus, interupce, sektarstvi, vliv masmédii, ekologie, alternativni hudba,
globalizace atd.) Studenti se uéi vyjadfovat se k vécem kolem nds, zaujimaji
stanoviska a vyjadiuji své nazory, u¢i se komunikovat a hodnotit. V lofiském
seminafi byly zprostfedkovany tyto hodnoty: vztahy k jednotlivym €lentim
rodiny (nejéastéjsi), zdravy zivot, laska a s ni spojené manzelstvi, pfatel-
stvi, vztah k pfirodé, divadlo, vztah k postizenym lidem, ochrana Zivotniho
prostfedi, rodina, humor, prozitky ditéte a na druhé strané byly oznaleny
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nékteré antihodnoty — Cesky Sovinismus, vztah k romské populaci, jeden stu-
dent hovoril o drobnostech vSedniho dne, které nevnimame. Néktera témata,
vyvolavala rozpory, zejména otizka rasismu, ve vét$iné studentd byl silné
zakofenény negativni vztah k nékterym projevim romské menSiny, proto
byl na seminaf pfizvan odbornik, knéz, ktery se léta zabyva romskou otaz-
kou, a osvétlil nékteré pohledy na tyto problémy. V letoSnim seminafi byla
prozatim zpracovana témata — smrt, vzpominky, talismany, uméni, vztah
k vyznamné silné osobnosti, pfatelstvi, rodina, pfiroda, problematika ty-
rani a zneuzivdni déti, sport, hudba. Velmi zajimava byla diskuse na téma
masmédia, kterd jsou hodnocena studenty spiSe negativné, déle studenti
vesmés odmitaji interrupci a do jisté miry i rasismus.

Dalsim dopliikem seminafe je seminarni prace na rizna témata opét se
zabyvajici problémy soucasnosti. Na zavér semestru kazdy student zkusi
vyuzit své fantazie a osvicenosti, a pfinese do vyuky svoji predstavu (v ja-
kékoli formé) ,véci“, kterd by mohla posunout svét k lepsi budoucnosti,
k napravé véci lidskych. Opét zalezi na kazdém jednotlivci, jak pojme tento
ukol a dokaZe ho obh4jit v kolektivu budoucich pedagogi. Na zavér semi-
nare byva exkurze do tii zafizeni, ktera se nejen specializuji na praci s détmi
a mladezi, ale ktera svym zaméfenim zpracovavaji sva vlastni témata, svoji
predstavu hodnotového nazirani na svét. Je to salesidnské stiedisko se svym
duchovnim poslanim, Dim ekologické vychovy Lipka a Help me, bojujici
proti drogové zavislosti déti a mladeze.

Seminaf je pomérné niro¢ny, pro mnohé se miZe stat poutavym a po-
uénym, studenti nejenze proniknou do problematiky axiologie, ale sami si
mohou zkouSet a ovérit své hodnoty a hodnoty svych kolegt a vrstevniku.

Adresa autorky: Mgr. Lenka Gulovd, 2. ro¢ PGS, Pedagogicka fakulta
MU, Katedra pedagogiky, Pori¢i 31, 603 00 Brno
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Pedagogicka praxe — zpétna vazba
pro jeji pripravu

Viclav Klapal

Nejprve k samotnému pojmu:

Pedagogicky slovnik (Pricha a kol., 1995, s. 148) uvadi pod timto hes-
lem: ,Soucast praktické ¢asti pfipravy uciteld a vychovateli na pedago-
gickych a jinych fakultach. Hlavni cile: spojovat teorii a praxe vSech slozek
vysokoskolské pripravy, uvést budouciho uditele do podminek redlného skol-
niho prostfedi a zacvicit jej v ¢innostech ucitelské profese. Uskuteéhuje se
vétSinou na fakultnich Skolach. Formy: naslechy, samostatné vystupy, jejich
rozbory, mimotfidni a mimoskolni price, aktivni i€ast na akcich kolskych
zafizeni.“

To znamena, Ze cilem pedagogické praxe je zacit prakticky, reilné vy-
tvaret soubor profesnich dovednosti, tj. vykont, které pedagog podava pfi
vychové, vzdélavani a vycviku lidi. Zahrnuje to dovednosti stanovit cile pro
zéka i ulitele, planovat pribéh vyuky, motivovat zaky k uceni, vyhodnoco-
vat ¢innosti a vykony zaku, vytvaret pfijemné klima ve tfidé, jednat s rodi-
¢ovskou verfejnosti apod. Tyto dovednosti jsou vysledkem odborné pfipravy
pedagoga, jeho schopnosti a profesnich zkuSenosti. Pfi jejich vytvafeni po-
maha studentovi (ktery je na 3koldch oznacovan jako kandidat) cviény uéitel,
dale pak v rizné mife jes§té ostatni ¢lenové ucitelského sboru cviéné skoly,
a také vedeni této Skoly.

Je tedy ziejmé, Ze autofi hesla otdzku pedagogické praxe (dale uz jen
praxe) nechdpou jako formulovdni otazky praxe samotné, jejiho obsahu,
organizace, metod a fizeni. Poukazuji — a ja se s nimi plné ztotoziiuji — na
to, Ze je ji nutno chapat jako vztah teorie a praxe v praci ucitele.

N4§ posluchaé-pedagog musi vstupovat do praxe s imyslem ménit sku-
teénost (napf. nauéit Zaka to, co dosud neznd), coz ma za nasledek u sprav-
ného uditele, Ze méni 1 sdm sebe.

Pravé pro tuto ,Zzivou“ interakci (na fakulté sice miizeme simulovat pe-
dagogické situace, mizeme ve skupindch providét mikroteaching, mizeme
pfecist, prostudovat hory knih s teorii — odbornou ¢i didaktickou témati-
kou), stale to bude jen zprostfedkovani praktické ¢innosti, jakési suplovani
praxe samé.

V koneéné fazi pak nepovazuji praxi za posledni syntézu teoretickych
poznatkli. Tu musi po ukonéeni praxe udélat v seminéafich studenti a ulitelé
prislusnych pfedmétid na fakultdch v hodinach odbornych didaktik.
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I z tohoto kratkého pojednani je zfejmé, Ze je dilezité, aby si vSichni
ucitelé i studenti uvédomili (i na zdkladé davno ovérenych filozofickych pfi-
stupll) vztah mezi teorii a praxi, promitli ho do chapani pedagogické praxe
a snaZili se o to, aby teorie a praxe na fakultich nasly vybalancovany pomér.
Tento pomér nebude mit nikdy trvalou podobu, protoze jak teoretické na-
zory, tak potfeby praxe se vyvijeji , je na né nutno reagovat, ale kontinuita
mezi nimi zistava.

Na fakultach musime studenty pro praxi (fizenou i samostatnou) pfipra-
vit takovym zpisobem, abychom od feditelli 8kol a $kolskych ufadi neslyseli
narky nad trovni jejich pF¥ipravenosti pro praxii vykon uéitelského povolani
- domnivam se, ze ne vzdy nafikaji pravem.

Pfipravu samotnou muZeme rozdélit do tfi celki:

1. vSeobecna pedagogicko-psychologicka pfiprava,
2. odborni pfiprava v aprobacnich predmeétech,
3. didakticka pfiprava v aprobaénich pfedmétech.

Je naprosto nepopiratelné, ze se v Fizené pedagogické praxi integruji
vSechny ¢asti. Jak na svou pfipravenost pohlizeli studenti ucitelskych fakult
UP po své prvni fizené pedagogické praxi, bylo jiz uvedeno (Klapal, 1997a).

Jak v8ak pohliZeli na jejich praxi cviéni uéitelé, jichz jsme se zeptali
pomoci dotazniku? Kterou slozku pripravy podle jejich ndzoru nasi studenti
ovladli, a pfedevsim ukazali, Ze ji zvladli nejlépe?

Nejlépe student zvladl:

e odbornou stranku pfedmétu,
e didaktiku odborného predmétu,
e upotiebeni vSeobecnych pedagogickych a psychologickych poznatku.

Cvi¢ni uditelé (polet respondenti — n = 118) odpovédéli takto: v 9 pfi-
padech je jako nejlepsi hodnocena pedagogicko-psychologicka pfiprava, tj.
7,6 %, ve 13 pfipadech student prokazal nejlepsi dovednost v didaktice od-
borného predmétu, tj. 11,0% a v 96 piipadech se nejvice prezentoval jako
odbornik, tj. 81,4 %.

Procentudlné je tedy zfejmé, Ze nejlépe ovladaji studenti odbornou
stranku svych predméti. Mohli bychom z toho vyvodit zavér, Ze ulitelé
v pfedmétech teoretické pripravy pracuji na mnohem vy$si Grovni, nez di-
daktici téchto pfedméti a daleko vy$si Grovni oproti uditelim pfedméta
pedagogika a psychologie. (Vyraz ,mohli bychom vyvodit zdvér“ je plné na
misté, nebot poméfovat miZeme pouze ty velifiny, které jsou souméfitelné
— napf. vysledky téch pfedméti, které maji stejnou hodinovou dotaci, jsou
z nich ve stejném ¢asovém tdobi zkousky atd.)

Dale jsme polozili otazku skoro totoZnou, formulovanou ovsem nega-
tivné:
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Student zvladl nejhtre:

e odbornou stranku pfedmétu,

o didaktiku odborného predmétu,

¢ upotiebeni vSeobecnych pedagogickych a psychologickych poznatka.

Zajimava je skuteCnost, Ze nezanedbatelny pocet cviénych uditelt se

zdraha vyslovit fakt, Ze by studentovi §lo néco nejhife. (A pfitom je nor-
malni, ze kdyz napiiklad tfi rovnocenni lidé maji projit dvefmi, vidy pijde
nékdo prvni a nékdo posledni, tedy analogicky, kdyz mu to jde ze tii vy-
jmenovanych moznosti nejhlife, nemusi to znamenat, Ze uvedené poznatky
viibec neovlada. Pouze v poméru k ostatnim dovednostem jsou tyto horsi.)
8 uditeld, tj. 6,8 % na tuto otdzku odmitlo odpovédét, 2 cviénym uéitelim
se zdalo, Ze nejhire si jejich kandidati vedou v odbornych znalostech svého
predmétu, tj. 1, 7% 36 cviénych uciteld usoudilo, Ze nejhife jejich studenti
zvladli didaktickou stranku vyucovéani svym pfedméti (tento poéet odpo-
vida 30,5 %) a 72 cviénych uciteld soudi, Ze jejich kandidati ze t¥i uvedenych
a zkoumanych slozek ufitelské pfipravy se nejhtfe projevili v upotiebeni
vSeobecnych pedagogickych a psychologickych poznatkd, tj. 61,0 %.

Zdveéry
Jako nejlépe zvladnuté se jevi teoretické znalosti jednotlivych odbornych
predméti. Hife dopadaji dovednosti pfedat teoretické poznatky odpovida-

jicim zpisobem studentim a zikim. Nejhife je na tom upotfebeni peda-
gogickych a psychologickych poznatkl (podrobnéji Klapal, 1997b).

Shrnuti za obé polozky:

Dovednost Nejlépe zvladl Nejhtre zvladl
(pocet odpovédi) | (polet odpovédi)

Teoretické poznatky

aprobacnich pfedméti % 2
Didaktické dovednosti

I o 13 36
aprobacnich pfedméti :
Znalosti a vyuZiti védomosti 9 79

z pedagogiky a psychologie

Jednoznacné lze tedy konstatovat:

1. Vsichni studenti jsou kvalitné teoreticky pfipraveni po odborné strance.
Skoly souhlasi jak s rozsahem védomosti posluchace, tak i s jejich kvali-
tou.
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2. Cviéni uditelé ve znatné mife priéitaji nedostatky, které se projevily ve
vyuce nasich posluchaél, §patnym didaktickym ndvykdm.

3. Cviéni uditelé poukdzali prokazatelnym zptisobem na to, ze posluchatim
hodné chybi jak znalosti pedagogiky a psychologie, ze kterych by mohli
vybirat napfiklad vyucovaci ¢i didaktické metody, diagnostické metody
aj., tak i dovednost upotfebit védomosti, které maji. Toto se zase odrazi
v kvalité vyuky.

Po tomto zavéru by se mohlo zdat, Ze by bylo nejlepsi (a také nejjed-
nodussi), doporuéit na fakultdch vice hodin (moZn4 i zkousek) pedagogiky,
psychologie a odborné didaktiky. Dale pak — a to uz tak jednoduché neni —
bych doporucoval realizovat vyuku pfedméti spole¢ného zakladu podobnym
integrujicim stylem, jak to ukazuje praxe. Véetné ukazek feSeni modelovych
situaci. O nutnosti zvySeni hodinové dotace pro praxi jsme bytostné presvéd-
Ceni. Jisté je, Ze by zde uréity posun pro kvalitnéjsi pfipravenost budoucich
ufiteld nastal.

Ale zd4 se mi, Ze narky vedoucich Skolskych pracovniki maji sviij ptivod
za hranici mozZnosti pfipravy studentd pro jejich ucitelskou profesi. Tento
problém se podle mne nazyva ,neskuteénd realita“. Ta je (a vZdy tomu tak
bylo) odrazem a souéasti spoleenské reality. V ni — a vSichni o tom vime,
vSichni o tom mluvi, jen to nikdo nechce feSit — je na tom momentalné
mnohdy lépe zlodéj a lump neZ poctivy ¢lovék, nebot zdkon neumoziuje
potrestat zlodéje tak, aby poctivy nabyl zpét svij majetek. A ve Skole?
Student je nami pfipraven na to, Ze bude ufit rizné typy zakd. Ti maji
v rizné mife zajem o své vzdélavani, jsou spise disciplinovani, nebo v krajni
podobé ukéznitelni dostupnymi a doporudenymi prostiedky. Ale nékdy na-
stavaji i pfipady (extrémni), na které studenty nepfipravime. Pfizndm se,
Ze ani ja sém nedovedu poradit studentovi, ktery pfi rozboru prubéhu praxe
uvede:

»Zak s pomé&rné sluinym IQ, projevuje naprosty nezijem o vyuZovani, pfi hodinach
piska, prochazi se, skale ucliteli do Fe¢i pfi vykladu. Byl v pedagogicko-psychologické
poradnég, ta zjistila, Ze je naprosto normalni a patfi do ,normalni‘ 3koly. Rodi&e se skolou
odmitaji spolupracovat, zd4 se, Ze jest& Zika v jeho chovani podporuji.“

Jiny priklad z Uéitelskych novin:

»Pramérny Zik vyru$oval v hodiné stalym pojidadnim burdkd. Ty mu byly na vyuco-
vaci jednotku zabaveny, po ni vraceny. Kviili stalému nepfezouvani se vyustily domluvy
od v8ech ulitelii nakonec v pohovor s Feditelem 3koly. Vysledek — do tfidy vtrhla matka
a s vykfikem: ,Ja ti naflikam, kravo jedna!‘ inzultovala pfed d&tmi pani ucitelku.“

Jsou to extrémni piiklady, kterych je sice zanedbatelny zlomek, ale
v méné extrémnich polohach je jich uz mnohem vice. Otazka pro mne zni,
jestli umime, nebo vibec miZeme naSe posluchace pfipravit i pro feSeni
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téchto situaci, nebo jestli se jim taktné vyhybame a doufime, zZe nasi poslu-
chadi je nebudou muset fesit. (Naprosto odmitam pfipadné namitky typu:
dobry ucitel nikdy takovou situaci nedopusti. Takovy pedagog je podle mne
odtrzeny od reality, neuznava dité jako svépravny subjekt. Koneckonct ho
o jeho omylu muze presvédcit i tisk, ktery se zabyva uciteli nejvice tehdy,
kdyz dojde k nejhorsimu.

Nasly by se jisté i dalsi pohledy do reality, které poslucha¢im sdélujeme
jen neradi, nebo vibec ne. (Proé je tfeba tak velky Gték téch jen trochu
nadanégjsich 7akd ze ZS na niz$i gymnazia a na ZS pak zbyvaji uz jen ti
s hor$im primérem, pro¢ je vSeobecné vzdélani podcehovano, pro¢ rodice
se §kolou malo spolupracuji nebo Skole podkopévaji jeji autoritu.)

Je mi jasné, Ze nékdo pravem namitne: piiklady byly marginélni, neni
tfeba na né posluchade pfipravovat. Ja sice tvrdim, Ze jiZz tak marginalni
nejsou, Ze se situace nadale zhorSuje, ale sim nevim, co bych studentiim
jako reseni doporudil. Na nasi fakulté zkouSime zafazeni pravni vychovy,
kterd seznamuje studenty s platnymi pravnimi normami, jez alespon ¢és-
tecné umoziuji nékteré vyjimecné situace resit.
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Historie a dne§ek

K pedagogickym vyroc¢im konce stoleti a tisicileti

Miroslav Cipro

Lidstvo dospélo opét do ¢asu zvaného ,fin de siécle“ (konec stoleti)
a nejen to: jsme i v Case ,fin de millénnaire“. Je to pfileZitost vzpomi-
nat na dobu secese pied 100 lety i na dobu sv. Vojtécha a zakladani prvnich
klasterd v Cechach pied 1000 lety. Velka vyroé&i jsou jako komety, které se
vraceji jen zfidka, aby se pfipomnély jako povzbuzujici (nebo i varovné)
memento a zase zmizely z obzoru, ponofily se do hloubky ¢asu a pfenechaly
misto soucasnému déni, kdyZz aspon na chvili se staly jeho soudasti, a trochu
tak prece jen ovlivnily jeho smér podle zakona ,,Historia est magistra vitae“.
Ostatné pro¢ bychom si takova vyro¢i pfipominali, ne-li proto, abychom si
osvézovali nebo zdokonalovali znalost vlastni minulosti a poudovali se z ni
pro pfitomnost a budoucnost. Kdyby lidsky Zivot byl mnohem del3i, nez je,
a kdyby tedy simultanné existovaly vedle sebe ne tfi generace, ale mnohem
vice generaci (jako je tomu dajné u delfint), byla by lidska historie patrné
méné boufliva a klikatd, zato vice plynul4, tedy bezkonfliktngjsi. Pamét lid-
stva by byla dokonalejsi a jednou ziskané zkuSenosti trvalejsi. Jejich prenos
z generace na generaci by byl snaz§i. Ale za daného stavu je vyvoj pretrzi-
téj8i. I kdyz kazda generace piejima mnoho z dédictvi svych otcti, pfece jen
v mnohém zafind znova, a tak opét riskuje (Casto v py$né sebedivére ve
vlastni mladé sily) opakovani starych chyb nebo prosté jen objevovani obje-
veného. Aby se toto riziko pfece jen minimalizovalo, k tomu musi pfispivat
historie a jeji lekce, nejen systematické, jaké poskytuje $kola, ale i prilezi-
tostné, k nimz nas nabadaji kulatd vyroci, jez se stala jiz samoziejmym ritu-
alem naseho kulturniho Zivota. Proto v kazdém védnim a kulturnim oboru se
stalo nebo aspon stava sledovani a kritické (nikoli pouze formalné oslavné)
pfipominéni takovych vyrodi pfimo souéasti jeho metodologie, a pokud neni
omezovano jen na uzce odborné kruhy, ale dostdva se mu i 8irsi publicity,
plni také funkci vieobecné osvétovou a masové popularizaéni. Leccos z takto
pfipomenutych historickych udalosti nebo vyznamnych osobnosti se pak do-
stava do obecného povédomi a objevuje se na obrazovkach televize napriklad
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vy

i v oblibenych kvizech, soutéZich a testech jako potvrzeni toho, Ze historickd
pamét niroda existuje a funguje.

Svou historickou pamét musi mit a stale ozivovat i pedagogika, ktera také
chce a ma byt ucitelkou Zivota pfedevsim skrze svou armadu profesionélnich
ucitell a vychovatell, ale i prostfednictvim vSech, ktefi povazuji otazky
vychovy za pfedmét svého rodi¢ovského i profesiondlniho zdjmu. Takovy
profesiondlni zajem jisté pocituji i Zurnalisté a viibec kazdy, kdo ve svém
povolani ptisobi na védomi a chovani lidi.

Vratime-li se asponi na chvili o 1000 let zpét do casi ¢eského knizectvi
a panovani Spytihnéva I., nemizZeme opominout udalost z kulturné pedago-
gického hlediska vpravdé historickou: poéatky vzdélavaciho ptisobeni prv-
nich (benediktinskych) klasterti v Cechach. Pfi tak velké ¢asové vzdalenosti
nejde zajisté o presné letopocty, ale prosté o to, co bylo charakteristické
pro tehdejsi ,konec tisicileti“. Zatimco arabsky svét islimu dosahoval tehdy
pozoruhodnych vysin své védy a kultury a v jeho liné vyrustal velky lé-
kaf, filozof a pedagog Avicenna, ve stfedni Evropé se §ifila vzdélanost ve
jménu kfestanstvi prostfednictvim klaStert a klaSternich Skol nejvyznam-
néjsiho tehdy radu benediktinského. Ten pronikl zasluhou sv. Vojtécha do
Cech, kde byl v Praze zaloZzen muzsky klaster v Bfevnové a zensky klaSter
Svatojirsky. A tak klastery, které se dnes vétSinou povazuji za relikt dadvné
minulosti, tehdy plnily prikopnickou tlohu stfedisek a nositeli vzdélanosti
a lihné nejen budoucich mnicht a knézi, ale i mladych Slechtici a budou-
cich Gfednikid. Byly to prvni kofinky, které v nasledujicich staletich déle
silily a v novych podobéch z nich vyristaly stile ko3atéjsi koruny ne uz jen
nékdejsich sedmera svobodnych umeéni, ale dalSich véd a dovednosti technic-
kych i uméleckych, které predstavuji zaklad dnesni civilizace. Madme pravo
byt na ni hrdi, ale soucasné i povinnost nezapominat, Ze kdesi hluboko v je-
jich zédkladech tkvi i historie naSich prvnich klasterd a Ze leccos z jejich
organizovanosti, zdpalu pro védéni, ucty k praci a respektu k moralnim pfi-
kadzanim predstavuje vitaminy, které potfebovala a potiebuje zdravé fizena
vychova za vSech c¢ast.

Pfeneseme-li se do doby o pouhych sto let zpét, naskyta se ndm oviem
jiz zcela jiny obraz. Isldmskd kultura uz davno ztratila své nékdejsi po-
staveni, zemé islamu jsou vétSinou jeSté koloniemi evropskych mocnosti,
jez diky svému védeckému a technickému rozvoji zaujaly vedouci misto ve
svété. Amerika sili, ale teprve ¢ekd na prevzeti budouciho vedeni svéta. Jeji
ucenci i psychologové a pedagogové se jeSté jezdi ucit do Evropy, kde se,
zvla§té v Némecku, ale i u nés, ve Francii i jinde prednas$i pedagogika na
univerzitach jiz jako relativné samostatna disciplina. Je sice jesté izce spjata
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s filozofii (ktera se sama ddvno emancipovala od teologie), ale proces jejiho
osamostatiovani sili.

Pravé v poslednim roce minulého stoleti za¢ind vydavat T. G. Masa-
ryk svij cyklus pfedniSek nazvany ,Né&které problémy pedagogické a di-
daktické“, ktery je autentickym prifezem pedagogického mysleni té doby.
Je oviem prosycen osobitou filozofii autora-myslitele, kterého je nesnadné
zafadit jednozna¢né do nékterého vyhranéného filozofického sméru. Na to
byl Masaryk pfili§ vSestranné orientovanym uéencem, nez aby podlehl né-
jaké uréité ,Skole“ a jejimu idolu, na jaky pfisahaji jeho zpravidla malo
kriti¢ti epigoni. Takovymi Gzce orientovanymi filozofy a pedagogy byli na-
priklad ortodoxni epigoni Herbartovi, ktefi jesté v té dobé méli i u néas dosti
silné pozice. Masarykova nezavislost na podobnych jednostrannych koncep-
cich a schopnost rozpoznévat pozitivni i negativni rysy riznych filozofickych
a pedagogickych pfistupl byla nepravem nékdy vykladana jako eklekticis-
mus v pejorativnim smyslu tohoto slova, pfipominajicim jakési nesourodé
vybirani rozinek z rdznych koncepci. Kazdy odpovédny védec mé oviem
pravo, ba povinnost studovat rtizné koncepce a inspirovat se nékterymi je-
jich myslenkami. To zajisté neni onen pohrdany eklekticismus, ale pfistup,
ktery je neodmyslitelny od jakékoli zodpovédné védecké ¢innosti. V Masary-
kové filozofii jsou prvky platonismu, comteovského pozitivismu, kantovského
kriticismu, Jamesova pragmatismu, kfestanského humanismu, socialné ori-
entovaného demokratismu, racionélniho i proZivaného teismu a snad i dal-
§ich ,ismi“. Ve svych neopakovatelnych filozofickych a lidskych ,zpovédich®
s Emilem Ludwigem (Duch a ¢in) a Karlem Capkem (Hovory s TGM) nejed-
nou odpovidé na jejich otdzky podle schématu ,ano, ale ...* Pfiznava ruzné
vlivy na sviij myslenkovy vyvoj, ale zpravidla vyslovuje vZdy své vyhrady
jmy. Naléza je nejcastéji v terminech realismus, konkretismus, synergismus.
Svij realismus stavi proti mlhavému romantismu, konkretismem rozumi fak-
tickou Gcast celé osobnosti ¢lovéka na jeho poznani (ne pouze rozumu, nebo
smysll, nebo citu). Synergismem (principem spolupréice) Fesi svou hlavni
filozofickou otazku, kterou vidi ve vztahu mezi subjektem a objektem, ale
také mezi Clovékem a bohem, jehoZ neosobni existenci postuluje rozumem
i citem.

Kdybychom méli najit v ¢eské historii osobnost jemu mySlenkové pri-
buznou, byl by to nepochybné Komensky, k némuz choval hlubokou tctu
i porozuméni pro jeho leckdy nepravem vytykany rozpor mezi praktickym
realismem a nabozenskym idealismem. Ve své pifednasce k 200. vyro¢i amrti
Komenského vyzdvihl Masaryk na jedné strané jeho idealni, vzneSené az
blouznivé Gsili, na druhé strané prakticky realismus. Védom si toho, Ze i on
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sam je muZem praktického ¢inu a soucasné i ¢lovékem hluboce naboZensky
zaloZenym, pficital soubéh téchto zdanlivé protikladnych vlastnosti typic-
nosti ¢eské a viibec slovanské mentality. Postihl tim vSak i nesmirné zavazny
problém vselidsky: vé¢nou rozpornost rozumového a citového vztahu ¢lovéka
ke svétu a spolecnosti. Rozdil mezi riznymi mysliteli je snad jen v tom, Ze
jedni tuto rozpornost neskryvaji — a k tém patfil nejen Komensky a Masa-
ryk, ale i mnozi jini: uz néktefi cirkevni otcové jako Basileios nebo Augusti-
nus a vibec vsichni, ktefi chtéli smifovat rozum a viru, antiku a kfestanstvi,
védu a umeéni, logiku a intuici, realistické a romantické vidéni svéta. Druzi
naopak hledaji tvrdo$ijné jediné spravnou alternativu podobnych dilemat
a stavi se jednozna¢né na tu nebo onu stranu. Je pfitom s podivem, zv1asté
hlasi-li se k dialektice, Ze trvaji na absolutni nesmifitelnosti protikladd, ac-
koli klasickd dialektika, od Aristotela po Hegela zdlraziiuje moment jejich
syntézy Ci splynuti do vyssi kvality, i kdyZz tfeba jen ve formé rovnovéhy
nebo vzdjemné osmézy koexistujicich pélia. Ostie Cernobilé vidéni je zfejmé
spiSe dano subjektivni formou vnimani a mysleni, jakymisi ,,brylemi mame-
ni“, jeZz rozdéluji realitu do dvou jakoby nesluéitelné oddélenych, vzijemné
se vyludujicich pfihradek, neZ bohatym spektrem mnohobarevné a nuanco-
vané reality. Tu ovSem vidi jen ten, kdo shal ony bryle, umoziujici vidét jen
dvoji alternativni kvalitu: sic et non (ano a ne). Masarykovo: ano, ale...je
prirozenéjsi, upfimnéjsi a i védecky a pedagogicky plodnéjsi.

Z tohoto hlediska lze dobfe porozumét i Masarykovym zminénym tva-
ham ,,0 nékterych problémech pedagogickych a didaktickych“. Kdyz napfi-
klad oznacuje ,;sebevzdélani jako negativni karakteristikon Skoly moderni“,
nemysli tim jeji absolutni odstranéni a nahrazeni pouhym sebevzdélavanim,
jak to hlasaji néktefi soudasni ,antipedagogové” (Rogers, Goodman, Illich
aj.), ale ma na mysli 8kolu, kterd ma vést zaka k stale samostatnéjsimu se-
bevzdélavani a pripravit jej na obdobi, kdy se jiz bez ni obejde. To je stara
osvédcéend idea, ze dobry udlitel vychovava zaka tak, aby se tento postupné
postavil na vlastni nohy a uditele jiz prestal nevyhnutelné potiebovat.

Masaryk znal dobfe Rousseaua i Pestalozziho, jejichz pedagogické ideje
byly i v jeho dobé jesté ve vysokém kursu. Pfesto je nepiijimal bez svého
»ale“. Odmital napfiklad Rousseauovu periodizaci détského véku a ji odpo-
vidajici vychovné pilisobeni (postupné na smysly — télo - rozum - city). Sdm
byl pfesvédéen, Ze ,na kazdém stupni vSechny duchovni sily musi byt pés-
tény stejné. Rozdil je jen kvantitativni.“ U Pestalozziho mu vadilo, Ze jeho
gkola uzivala sokratovské metody dotazovani déti ucitelem. Zdalo se mu, ze
s malymi détmi hrat si na Sokrata je ,hloupé“. Sdm doporucoval jako psy-
chologi¢téjsi vice uzivat metody ,obracené sokratické“, tedy takové, kterd
umoziuje predevsim détem, aby se ucitele ptaly, co je zajima.
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Ukolem pedagogiky je podle Masaryka uplatiiovat ne jeden, ale viechny
vychovné principy. Sazku na jeden hlavni princip povazoval za ,simplismus®,
zjednoduSovani.

Masaryk-pedagog nebyl priznivcem mySlenky ,ulehcovat® uleni jeho
pfeménou v hru. V tom ohledu patfil k pedagogim typu Francouze Alaina,
ktery rovnéz povazoval uceni vidy za vaznou praci, vyzadujici pfiméfené
asili vile. Hra a zdbava maji sviij ¢as v dobé volna, ale ve skole zik musi
védét, ze ucleni je jeho préace, na kterou se ma vazné soustfedit.

Otéazce jak pracovat, vénoval Masaryk zvlastni cyklus pfednasek, které
vySly poprvé v Casopise ,,Hlas“ v letech 1898-1899. Vysvétluje tu mimo jiné,
co je a co neni vSeobecné vzdélani. Neni jim pouha encyklopedickd suma
védomosti, nybrz je to organismus, néco Zivého, co je vzajemné propojeno
jedno s druhym, a zaroven néco vyssiho, nez je jednotliva véda.

Masaryk sam byl prikladem takového typu vzdélani a také si vysoko va-
zil podobné vzdélanych lidi. Kdyz se v roce 1932 vzpominalo 100. vyroci
umrti némeckého basnika J. W. v. Goetha, hluboce se mu poklonil. Protoze
shodou okolnosti i letos vzpominame kulatého — 250. vyro¢i Goethova naro-
zeni, bude vhodné ocitovat tehdejsi Masarykova slova o ném: ,Goethe mné
byl ucitelem svou vSestrannosti a svétovosti, kultura vSech vékl a narodi ho
poutala, vSecky obory lidského mysleni a konani ho zajimaly. Goethe je svou
podstatou Némec, ale snaZil se chapat vSecky ndrody a jejich uméni a ucit
se od nich. Byl prost vSeho vlastenceni, které se v Némecku v jeho dobé
jiz provadélo; nebal se to vlastenceni odmitnout. OvSem Ze dnes uvédoméni
narodni, ale i mezindrodni je bohat$i a intenzivnéjsi, ale Goethe dobfe ur-
¢il smér: harmonické spojeni nacionalismu a internacionalismu. Goethe byl
mezi prvymi Evropany.“ (Viz Goethiv sbornik, Praha 1932, s. 11)

Také Masaryk byl mezi prvymi Evropany. Uz za jeho prezidentsvi se
ve dvacatych letech pfetfdsala otidzka sjednoceni Evropy v pomyslnou ,,Pa-
neuropu“. A kdyZ byl jednou slavny irsky dramatik G. B. Shaw dotazan,
koho by si pfedstavoval v jejim éele, fekl jednoznalné: ,Je tu pfece Masa-
ryk“.

V leto$nim roce si budeme pfipominat je$té jind vyznamnd vyrodi.
Kromé Goethova, o némZ byla uz zminka, je tu napfiklad 300. vyroéi vydani
Fénelova vychovného romanu , P¥ibéhy Telemachovy“ (ve své dobé nejroz-
sifenéjsi knihy po bibli) a 200. vyroéi narozeni A. S. Puskina, genidlniho
ruského basnika, ktery byl jako v8ichni vskutku velci basnici a spisovatelé
vychovatelem celych generaci.

Adresa autora: Prof. PhDr. Miroslav Cipro, DrSc., Cechova 21, 170 00
Praha 7
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Poradenska sluzba

Jak se Zije dyslektikim

Alena Safrovi

Na zacatku nového roku si néktefi lidé davaji rizna predsevzeti, jini se
zamys$leji nad tim, co udélali dobfe a co méné dobfe a co udélat pro to, aby
se jim v zivoté lépe dafilo, nebo dokonce nad tim, co udélat pro druhé. To
je koneckoncid vyznamnd souéast lidského Zivota. Ve vanocnim case vyja-
dfujeme svou podporu opus$ténym a tyranym détem, lidem se zdravotnim
postiZzenim. Ti si pravem zaslouZi nasi pozornost a nebude ji nikdy dost. Ja&
jsem si vSak nemohla nevzpomenout na lidi, jejichZ trampoty a obtiZe nejsou
na prvni pohled patrné, ktefi se Casto setkavaji s nepochopenim svého okoli
a sami nechapou, co se s nimi déje. Mam na mysli osoby se specifickymi po-
ruchami uceni, o kterych se hodné hovofti jako o dyslekticich a o nichz se diky
osvété vi, ze jsou to Zaci i studenti se specifickymi vzdélavacimi potifebami.
Vice nez patnact let jsem se pokousela poskytnout podporu témto détem
a jejich rodi¢im v pedagogicko-psychologické poradné. Casto se stavalo, ze
privadéli postupné sourozence, piibuzné ¢i kamarady s obdobnymi obtizemi.
Zajimavé vSak je, Ze se na mne obraceji s dotazy a zadosti o vedeni své za-
vérecné ¢i diplomové préace studenti pedagogické fakulty, ktefi sami trpéli
v pocatcich §kolni dochédzky obtizemi ve Cteni, psani pfipadné maji dosud
potiZe s gramaticky spravnym psanim, Citelnosti pisma ¢i studiem ciziho ja-
zyka. Je zajimavé, Ze jde vesmés o cilevédomé, inteligentni mladé lidi, tedy
zadné ,Spatné“ studenty, ktefi méli v détstvi plnou podporu svych rodic¢t, ve
skole se naudili hledat nahradni feSeni a vyzrat na své problémy. Jesté nyni
se v8ak rozpominaji na to, jaké napéti a strach ve skole prozivali. VSichni se
vSak snazili v dobé svého vysokoskolského studia ziskat co nejvice poznatki
0 svém problému, aby mohli prospét zakiim s obdobnymi obtiZemi. Zcela
vyjimecnym prikladem je studentka, kterd po zdarném ukonceni studia se
zamérenim na Cesky jazyk a obéanskou nauku usoudila, Ze v Zadném pripadé
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nemuze byt uéitelkou Ceského jazyka. Rozhodla se pro rozsifeni kvalifikace
v oboru specidlni a socidlni pedagogiky a vyuziti svych jazykovych znalosti
pfi prevenci socialné patologickych jevi u déti a mladeZe, mezi nimiZ jsou
i jedinci se specifickymi poruchami uleni. Jeji zdvére¢nd prace v rozsifuji-
cim studiu specidlni pedagogiky na téma socidlnich a emocidlnich problému
ve vztahu k dyslexii by mohla, podle mého nézoru, byt kvalitnim odrazo-
vym mustkem pro rigorézni praci. Postupné a viceméné ndhodné dostavam
zpravy o svych uspé&snych klientech, ktefi absolvovali stfedni $kolu, studuji
na vysoké skole, jsou uspésni ve svém povolani. Néktefi se na mne obraceji
s zadosti o radu ohledné dalsiho studia, FeSeni studijnich problémi nebo mne
jen tak navstivi. Je to poté&Sitelné, ale nékdy si vzpomenu na jméno a velmi
by mne zajimalo, jak se ten chlapec nebo ta divka postavili do Zivota. Je
pravda, Ze v soucasné dobé je vzdélavani zakl a studenti se specifickymi
poruchami uceni déno pfisluSnou legislativou, organizatné je zabezpecena
diagnostika i reedukaéni péée, prosazuje se prevence obtizi véasnym vyhle-
davanim déti s deficity dil¢ich funkci v pfedskolnim véku. Pomalu se vSak
stale méni postoje lidi (pedagogt i rodi¢i) k t&mto détem. Prestoze vysla
fada odbornych publikaci (Maté&jéek, Pokornd, Zelinkova atd.), vefejnost
je informovéna v rozhlase, televizi, tisku (i v tak zvanych Zenskych ¢asopi-
sech), mnoho lidi jest& nechape, Ze podpora téchto déti neni jen v doucovani
¢i nepravidelnych zachvatech rodi¢ovské pozornosti ¢i nesmyslné kazdodenni
nékolikahodinové ,pfipravé“ na vyuéovani. Jedinou moZnou cestou je systé-
movy piistup k FeSeni problému - chéipat dité, Zika, studenta ve vSech jeho
socialnich vztazich s jeho osobnostnimi zvla$tnostmi, jeho emocialitou, pro-
zivanim neuspéchi i Gspéchii (Pokorova, 1997). Zalezi na tom, zda se najde
v okoli takového ¢lovéka nékdo, kdo mu poskytne podporu, pomiZe mu zazit
Gispéch, pomtize mu, aby se nauéil vyrovnavat se s problémy pfi uéeni. Radu
cennych rad v tomto sméru poskytuje prof. Zden&k Mat&jéek. Ryan (1997)
upozoriiuje mimo jiné na to, Ze mame ,naslouchat pocitim ditéte, Gzkost,
zlost a deprese jsou Castymi spoleéniky dyslektiki“. Zddraziiuje také, ,ze
kromé takovych faktori, jako je inteligence a spoleCenské postaveni, jsou
jesté dalsi, které maji vliv na to, jaké ma dyslektik Sance na Gspéch:

1. V raném détstvi mély tyto déti nékoho, kdo je dokazal silné podpofit

a povzbudit.
2. Dyslektici, jesté jako mali, nali oblast, kde byli ispésni.

I

3. Zda se, ze Gspésni dyslektici se snazi pomoci také druhym.“

Ptfipomind dokonce, ze se mnoho tspé&Snych dyslektikd vyrovnalo se svou
bolesti tim, Ze se snaZi pomahat druhym.

A nyni jeden pfiklad dyslektika, ktery jak se zda, ma Sanci stat se dyslek-
tikem Gspésnym.



114 Poradenskd sluzba — Pedagogickd orientace &. 1, 1999

Petrovi je v soufasné dobé& 23 roki, je studentem vysoké skoly. Jeho ro-
dice i o devét let starsi bratr jsou vysokoskolsky vzdélani. Z hlediska rodinné
anamnézy lze povazovat za vyznamny vyskyt levactvi v rodinach obou ro-
di¢d, otec je pfecvieny levak, matka s projevy nevyhranéné laterality, bratr
pravak. U stryce z matéiny strany vyukové obtiZze snad vyplyvaji z pfecvice-
ného levactvi (nyni lékar), vyukové obtiZe jsou u jeho dcery (nyni studentka
vysoké skoly). Matka méla potize se psanim.

V osobni anamnéze je mozno povaZovat za vyznamné virové onemocnéni
matky v pocatku 5. mésice téhotenstvi. Porod v normé, poporodni kompli-
kace neuvadi. Chlapec neprodélal v raném véku Zadné zavazné onemocnéni,
po 3. roce (nastup do matefské skoly) Casté anginy, kolem 4. roku nosni
mandle (adenotomie), po 5. roce hospitalizovan pfi operaci krénich mandli
(tonzilektomii).

Rany psychomotoricky vyvoj v normé, chize ve tfinacti mésicich, predre-
¢ovy vyvoj v normé, prvni slova ve ¢étrndcti mésicich.

V predskolnim véku nespravna vyslovnost sykavek (interdentdlni sigma-
tismus), upraveno v logopedické péci pfed ndstupem Skolni dochazky.

Lehka silhavost upravena cvi¢enim na oénim oddéleni.

Do materské skoly zacal chodit ve tfech letech, do té doby byl v péci
matky. Zpocatku plakival, nechtél se od matky odloudit. Kdyz si zvykl,
chodil do matei'ské skoly rad. VZdy ale téZce nesl odlouceni od rodiny (pobyt
u babicky). Rad si hral se stavebnicemi, byl povaZzovan aZ za velmi hodné
dité. Nerad kreslil, kresby byly neobratné. Lehce si zapamatovaval basnicky,
ptal se na vyznam slov. Byl méné télesné obratny, proto ho rodice prihlasili
do détské gymnastiky. Jak nyni Fika, bylo to nékdy dost naroc¢né, ale jeho
pohybova koordinace se zlepSila. Kdyz se zjistilo, Ze z ného ,,gymnasta“
nebude, neméli v oddile zdjem, aby pokracoval.

Do prvni tfidy zacal chodit téméF v sedmi letech (narodil se v podzimnim
mésici), do $koly se t&Sil. Pamatuje si na laskavou pani uéitelku. Pfed nastu-
pem do Skoly se o ¢teni nezajimal, ale velmi rad poslouchal pfedéitani, rad
zpival. Zpival ve Skolnim péveckém krouzku, byl vybran do pfipravné tridy
lidové skoly uméni a zacal hrat na violoncello. Pokud hral podle sluchu, vse
bylo dobré. Kamenem trazu se stalo ¢teni not. Snazil se pokracovat kvuli
hodné pani uditelce, ale pfed kaZdou hodinou se zacalo dostavovat boleni
bficha, napéti. Ve stejné dobé zacal mit i potize ve Skole. V pred¢itankovém
obdobi vSe probihalo hladce, ,&teni“ podle obrazkd, vypravéni, pocatecni
poclty, prvouka, byly bez problémi. Prvni potiZe se dostavily pfi cvicich
pro psani. Chlapec se zacal ptat, pro¢ mu to nejde a cvicit nechtél. Pri
vyvozovani pismen nastaly potiZze. Nedaly se vSak zprvu ve $kole odhalit.
Stranku ve slabikdii umél po druhém éteni zpaméti, obcas udélal ,chybu
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z nepozornosti“ v koncovce. Matka uvedla, Ze bylo tézké syna presvédcit, ze
je zbytecné Cist stranku vicekrat, chtél byt pani ucitelkou pochvélen. Matka
se s nim snazila ¢ist jiné texty, to vSak Slo téZce a chlapec odmital. Stale
mu éetla pro poslech. Sokujicim z4zitkem pro chlapce bylo &teni nezndmého
textu, které si ulitelka nahravala. Stejné Sokujici byl pro matku poslech
nahravky pfi rodi¢ovském sdruZeni. Typicky pribéh snah rodi¢l o zlepSeni
pomoci cviceni ¢teni a psani, odmitani ditéte vCetné Ghybnych manévria
(jist, pit, schovat se na zachod, zalézt pod stil a nechtit ven, ztratit sesit),
strachu ditéte, Ze néco do Skoly nesplnilo, a zapominani na uloZené ukoly,
neobratnost v télocviku, nevzhledné vyrobky v pracovnim vyuéovani vyvr-
cholil zadosti matky o vySetfeni v pedagogicko-psychologické poradné. Ve
skole v8ak jinak problémy nebyly, chlapec byl hodny, jevil se jako bystry,
a tak otec z poCatku povazoval za vhodné;jsi vyckat a chlapci poméahat. Ve
druhé tfidé se zacaly objevovat i obtize v matematice, chlapec nechapal
slovni priklady. Pfi psychologickém vyS3etfeni se zjistilo, Ze chlapcovy rozu-
mové schopnosti jsou nadprumérné, trpi vSak dyslektickymi, dysgrafickymi
a dysortografickymi obtiZemi, byla zjisténa zkfiZena lateralita (vedouci oko
levé), nevyhranéné pravorukost. ReSeni chlapcovych obtizi vyZzaduje speci-
alizovanou pé¢i, ale vzhledem k drovni rozumového nadéni, motivaci a pod-
pofe rodiny bylo vhodné ponechat ho v bézné tfidé. Chlapec nechtél mimo
jiné opustit své spoluzaky. A tak pokracovala kazdodenni rodinnd prace
s dohledem nad tukoly, trénovanim obratnosti rukou (velmi se osvéd¢ila sta-
vebnice LEGO), cviéeni analyzy a syntézy (rozstiihané obrazky, puzzle),
¢teni pro poslech a vyhledavani kratkych zajimavych textd pro cviceni ¢teni,
predéitani vlastivédy a prirodovédy, opravy diktatd. Chlapec byl stéle nesa-
mostatny, choval se jako mladsi dité, potfeboval se ujistovat, Ze je milovan.
K tomu jesté rozpory se starS$im bratrem, ktery zZarlil na pozornost rodi¢ta
vénovanou mlad$imu, kterého povazoval za rozmazlené dité. O svych sta-
rostech chlapec spiSe mlicel, rodice se tézko dovidali, co se pfihodilo, kdyz
byl smutny. Velky pokrok ve ¢teni nastal, kdyZ chtél nasledovat starSiho
bratra v jeho zdjmu o letadla. Zacal ¢ist nejprve popisy pod obrazky, po-
tom ¢lanky v Casopisech a instrukce pro stavbu modeli letadel. Zacal chodit
do modelafského krouzku a také do turistického oddilu vedeného vybornym
manZelskym parem, ktery se nejen dobfe vyznal v historii a pfirodé, ale
hlavné v jednani s détmi. Tam se chlapec velmi osamostatnil, zacal se cho-
vat dospéleji, udil se vytrvalosti a prekonavani prekazek a také se poprvé
setkal s pocitatovym zpracovanim informaci z vyzkumnych vyprav. Cteni
se zlepSovalo, zacal ¢ist i dobrodruZnou literaturu a dokonce rozumél tomu,
co Cte. Pretrvavaly potiZe se psanim, hlavné s diktaty, na druhém stupni
zékladni 3koly potom potiZe s pouckami a vzorci. Velkym problémem byly
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chemické znacky a vzorce, o ruském jazyce, zvlasté psani azbuky ani ne-
mluvé. Presto, Ze byl ¢asto nemocny a potom celd rodina dopisovala seSity,
mél az na trojku z ¢eského jazyka dvojky a néjakou tu jednicku. Dokazal se
postavit i posmévackam, ale mél i fadu kamaradd, s nimiz se stykd dodnes.

Dalsim problémem byla volba .vzdélavaci cesty. Chlapec projevil pfani
byt kucharem. Vychovna poradkyné, psycholog, a rodice si to téZ prali, do-
porucdili stiedni Skolu. Jako nejvhodnéjsi se jevilo pokracovat ve vieobecném
vzdélani, pokusil se tedy o prijimaci zkousku na gymnazium. Presto, Ze se
vzchopil k velkému vykonu, napsal diktat na trojku a na $kolu pfijat nebyl.
Na odvolani se dostal na stfedni priimyslovou $kolu strojni. Dohodl se s ot-
cem, strojnim inZenyrem, Ze to bude vynikajici. Stroje ho zajimaly, chtél byt
jako otec, kterého obdivoval. Otec mu bude také poméhat, bude-li tieba.
S pomoci to nebylo tak jednoduché, protoZe otec byl velmi pracovné zane-
prazdnén a Casto na cestach, matce byla technika cizi, a tak se student musel
se v8im potykat samostatné. Nebyl to jen Cesky jazyk, ale i rysovani, popisy
rysi a dalsi problémy, cizi jazyk. Dafila se mu vSak velmi prace s vypocetni
technikou, zacal se zdokonalovat ve znalostech o konstrukci pocitaéi, studo-
val odbornou literaturu a na domdacim stale sestavovaném a prestavovaném
pocitaci ziskal dovednosti nutné pri opravach. Ziskal fidiésky prikaz. Ne-
byl sice vynikajici student, maturitu vSak slozil, dokonce maturitni praci
z Ceského jazyka napsal kvalitni, dosti Citelné a s malo chybami. Maturant
i jeho rodice uvazovali, co dal. Rodice si byli védomi, Ze potfebuje jesté ¢as
pro vyzrani a chtéli mu poskytnout moznost uceleného vzdélani. Petr pfisel
s informacemi o nastavbovém studiu na soukromé obchodni skole. Program
ho zaujal. Byly v ném samoziejmé pocitace, psychologie, sociologie, marke-
ting, ale také némcina a angli¢tina. Ke studiu byl prijat na zakladé vysledki
psychologickych zkousek. V dobé studia se s podporou kurzi naudil zakla-
dim néméiny, schopnost komunikovat anglicky podpofil pobyt v zahraniéi.
Pfivydélaval si opravami pocitaci, praci na vystavisti. Studium a uditelé,
rezim Skoly véetné zdjezdi do zahrani¢i a fady kulturnich a spolecenskych
akci skuteéné prispély i k jeho osobnostnimu zrani a hlavné velmi podpofily
jeho sebehodnoceni. Po velmi tsp&$né maturité nastoupil zdkladni vojen-
skou sluzbu. Pred jejim ukoncenim se vSak pii vycviku zranil. Hodné ¢asu
potom stravil na oSetfovné a v nemocnici a zacal si uvédomovat jesté vice
existenci lidi, ktefi potfebuji pomoc, podporu. Casto o tom s rodi¢i i bra-
trem mluvil a zacal uvaZovat o svém dal$im zaméfeni, o tom, jak ziskat
potfebné znalosti. Zaujala ho moZnost studia specidlni pedagogiky v kom-
binaci s technickou vychovou. V souéasnosti dobfe tento obor studuje, chtél
by se orientovat na vychovu a vzdélavani déti s poruchami emoci a cho-
vani, tedy etopedii. Ve svém volném c¢ase pracuje v Gstavu socialni péce
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pro télesné postizené déti a mlidez jako vychovatel, ¢te literaturu faktu,
zajima se o sportovni stfelbu, usiluje o zdokonaleni v anglickém jazyce. Ze
svych ,dyslektickych® potizi stale pocituje ur¢ité problémy v psani, které
se projevuji zvlasté pfi poklesu pozornosti. Pro lepsi Citelnost piSe tiskacim
pismem nebo na poéitadi. Pfi verbalnim projevu je spiSe stru¢ny. Pfi pisem-
ném i Gstnim zkouseni trpi trémou, ale po dvou letech studia zaznamenava
urcité zlepSeni.

Ke svym $kolnim problémim se nerad vraci, nerad o nich mluvi, nechce
si je pfipominat pfesto, ze si nevzpomina, ze by mu snad nékdo z jeho ucitelt
ubliZoval nebo ho zesmé$hoval. Pfi studiu v8ak nyni nachdzi odpovédi na
otazky, které kladl rodi¢im: ,,Pro¢ to nepfectu, kdyz chci a pro¢ mé ta ruka
neposlouchd, kdyz to chci napsat hezky?“ Je proto mozné, Ze tento budouci
ucCitel bude mit pochopeni pro zvlaStnosti svych zaki a bude védét, jak
uspokojit jejich specidlni vzdélavaci potieby.

* % X%

Jak se tedy u nas Zije dyslektikiim? Nékterym slu$né, jinym haf. Zalezi
na mnoha okolnostech. Samoziejmé hodné i na nich samych. I na jejich
okoli, zvlasté pak na lidech, ktefi je vzdélavaji.
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Vyro&i

Dobrovolné doznani profesora Josefa Maiidka

Doc. Vladimir Spousta (za redakéni radu Pedagogické orientace):
Milyj Jozko, doZivds se ,pulkulatého® vyroci svého curriculi vitae. Po péta-
sedmdesdtce jsi uZ ziskal nejen Siroky osobni nadhled, ale i vlastni, osobité
vidéni svéta. To Ti umozniuje vnimat soucasné spolecenské déni nejen v Sir-
$im filozoficko-historickém kontextu, ale i ve vztahu ke svému vlastnimu byti.

Budes ochoten tlumocit své nazirdni nasim étendium a podélit se tak s nimi
o0 sv€ Zivotni zkuSenosti?

e 74

Prof. Josef Manak: Bojim se, Ze ty nejvnitinéjsi prozitky a zkuSenosti
jsou nepfenosné a Casto i nesdélitelné. Lze sice o nich dlouze povidat, ale pro
posluchace jsou vétSinou malo sdélné — chybi adekvatni zkuSenost. Kazdy
z nas totiZ prochazi vlastnim, neopakovatelnym, originalnim osudem a z ci-
zich zazitku se jen malokdo dovede poucit. Presto je Zivotni cesta kazdého
Clovéka zdrojem dileZitého poznani pro toho, kdo je vnimavy k otazkam lid-
ské existence a smyslu Zivota. J& sdm se velmi zajimam o to, jak sledovand
osobnost vyzravala, co na ni pusobilo, jak feSila své problémy a Zivotni situ-
ace, jaké faktory ji ovliviiovaly a co z toho méa obecnéjsi platnost. Mozna, ze
uz je to jakasi profesionalni deformovanost, ale na druhé strané pedagog by
se mél snazit pochopit ¢lovéka a ziskané poznatky by mél umét vyuZzit pri
podpofe a vedeni jinych vychovavanych subjektd. Zivot mé naucil respektu
k druhym lidem, optimismu, ale také houZevnatosti a pracovitosti. Hlavné
se snazim nerozmnoZzovat zlo.

V. Spousta: Mds pocit, Ze Té néjakym zpisobem ovlivnilo Tvé rodné Hor-
nidcko, jeho pohnutd historie, drsnd povaha Horfidkd & tamniho klimatu?

J. Mandak: Pochizim z horhacké dédiny (Louka), mij rodny jazyk byl
blizky starogestiné (teprve ve skole jsem se uéil vyslovovat ,i*). Cim dal vic
si uvédomuji zvlastni duchovni klima svého rodisté. Stara ,,acka“ (tj. loucka)
tvrz na panstvi pant z Kunovic, pozdéji pfestavéna v renesanéni zamecek,
byla v 16. a 17. stoleti Gtocistém lidi pronasledovanych pro viru, z nichz
mnozi zde zfejmé natrvalo zakotvili a zanechali zde své stopy. Byli to napfi-
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klad profesofi prazské univerzity, italsky antiunitdf Occhino nebo ,kacif*
Jakub Palaitologos, posléze upéaleny v Rimé. Kladny vztah ke vzdélani se
i dnes mimoradné Zivé projevuje u nékterych i zcela prostych obcani — ac
bez vyssiho vzdélani jsou to pismaci, kronikafi, lidovi filozofové, nebo aspon
naruzivi ¢tenari.

V. Spousta: V roce 1963 jsi vstoupil do KSC, pti provérkdch roku 1970 jsi
byl ,,z lina rodné strany“ vylouden a jako ideologicky nekonformni a nespo-
lehlivy z Tad vysokoskolskiyjch uciteli exkomunikovdn, ¢ kdyZ Ti bylo od roku
1975 dovoleno podilet se v tehdejsim Audiovizudlnim centru byvalé Univer-
zity J. E. Purkyné v Brné na tvorbé vyjukovych videopoiadi. Jak jsi prozival
toto obdobi komunistické svévole a bezprdvi? Jak dnes — s odstupem témeér
celého cturtstoleti — nahlizis na své pusobeni v AVC?

J. Mandk: M4 nedobrovolna prace v Audiovizudlnim centru univerzity by
se mi nakonec zalibila, nebyt funkéniho zafazeni jako referenta (s mizer-
nym platem nedosahujicim ani celostatniho priméru) a zdkazu publikovéni,
coz jsem prozival obzvlast bolestné. Velmi si dosud vazim poskytnutych po-
mocnych rukou a odvahy kolegl, ktefi mi umoznili publikovat pod svym
jménem. Ziskal jsem zde vlastné novou profesi - rezisér pedagogickych po-
fadd. Iniciativné jsem pomahal organizovat celostatni seminafe VIDEODI-
DAKTA, pfi nataceni jsem poznal éetnd univerzitni pracovisté jaksi zevnitf.
K mnohym jsem ziskal tctu a respekt a vazim si jich dodnes.

V. Spousta: V prunich svobodniych akademickyjch volbich na Pedagogické
fakulté v roce 1990 jsi byl povoldn do vedeni této fakulty jako prodékan. Co
zustalo v Tvém povédomi v souvislosti s vgkonem této funkce?

J. Manak: Ve funkci prodékana a pozdéji vedouciho katedry jsem se neci-
til prilis dobfe. Neumél jsem to, méné jsem fidil, vic jsem délal sam, nikdy
jsem totiz nemél prilezitost zastavat néjaké vyznamnéjsi postaveni. V popre-
vratové dobé bylo mnoho problémi, potizi, nejasnosti, chybélo zasadovéjsi
FeSeni, coZ se negativné projevuje v riiznych oblastech Zivota i dnes. Pfesto
jsem se snaZil pracovat podle svého nejlepsiho védomi a svédomi. Nakonec
jsem ziskal jistotu a potfebny nadhled, dnes uz bych si védél rady. Svou
snahu zvladnout vSechny tkoly jsem zfejmé ponékud piehnal, protoze o Va-
nocich 1994 mé s houkackou odvezli do $pitalu.

V. Spousta: Podstatnd édst Tvijch praci — monografii ¢i sbornikovych stati
- je vénovdna teoretickym otdzkdm vyjuky a vyucovdni (a jejich prazi). Chci-
-li pFipomenout jen nejvyznamnéjsi z nich, pak budu jmenovat Vyucovaci
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metody (1967), Ndrys didaktiky (1990), Problém domdcich ikoli na zd-
kladni skole (1992) a Rozvoj aktivity, samostatnosti a tvofivosti zdki (1998),
kterou zavrsujes svoje dlouholeté bdddni v této oblasti. Nejen pro citovand
dila, ale i svou gradudini vysokoskolskou erudici (pedagogika + psychologie)
jst povoldn k tomu, abys mohl s plnou zodpovédnosti ukdzat na ty vlastnesti,
které podle Tvého minéni zaklddaji kvalitni ucitelskou osobnost.

J. Mandk: Vidy jsem mél ctizddost byt dobrym ucitelem. Domnivam se, ze
hlavni véci v této profesi je vztah, Gcta k détem, k mladeZi, vSechno ostatni
se pfi dobré vili jiz zvlddne. Dnes je ucitelstvi, a to na vSech trovnich,
mnohem naro¢néjsi nez dfive, ovéem hlavni pfedpoklad plati stejné, snad
jeSté naléhavéji. Kromé solidni nezbytné zdkladni vybavy v oborech apro-
bace vystupuji do popifedi naroky na filozoficky a obecné kulturni rozhled,
ale zejména pozadavky na dikladné vzdélani v pedagogice a psychologii,
nikoli ovSem v akademickém smyslu. Dusledky informaéni exploze se pro-
jevuji i v ulitelském vzdélavani, v uéebnim planu stale pfibyva dalsi uéivo,
takZe jasna orientace na pedagogickou profesi se postupné vytraci. Pro tako-
vého absolventa, ktery pamétné zvladl mnoho riznorodych informaci, jsem
vymyslel nazev ,seSivany“. Caste¢né feseni vidim v tom, %e nékteré oblasti
poznatki a dovednosti se vrati na stfedni $kolu, kam patfi (napf. prace s li-
teraturou a viibec s informacemi, zdkladni obecné jazykové vybaveni apod.).

V. Spousta: Otdzky Zikovy aktivity, samostatnosti a tvorivosti T€ zau-
jaly natolik, Ze lze hovoFit o celoZivotnim védeckém zaniceni, které pFineslo
nejzralejsi plody v podobé (zatim) posledni Tvé monografie Rozvoj aktivity,
samostatnosti a tvotivosti Zaki. V tomto ictyhodném dile se Ti podaiilo po-
stihnout to nejpodstatnéjsi, co ddvd vyukovému procesu plng smysl a oprav-
fiuje ucitelovu motivujici a inspirugici funkci v tomto procesu. Které faktory
bys oznacil za rozhodujici pro obdobi priprav a myslenkového zrdni tohoto
problému?

J. Mandk: Ja bych vyznam publikace o aktivité, samostatnosti a tvofivosti
nepfeceiioval, protoze ve svétové literature, hlavné ovSem v psychologické,
se témto otdzkam vénovala znacna pozornost, nakonec i u nas. Je vSak
také pravda, Ze naSe pedagogika se k problematice tvofivosti dopracovala
s uritym zpozdénim. Mne aktivni §kola pritahovala vzdy, bral jsem ji jako
samoziejmost, protoZze jsem dva roky navstévoval méstanskou skolu, kterou
zalozil Josef Ulehla a kterou orientoval na $kolu &innou a svobodnou. Snad
i proto jsem se témito otazkami zacal zabyvat i védecky. No a logika véci mé
dovedla az k problematice tvofivosti jako k vyvrcholeni tohoto vzestupného
vyvojového procesu ¢lovéka. Je to vSak zalezitost nadmiru sloZitd, ani mnozi
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pedagogové v ni nemaji jasno. Snad moje publikace aspon trochu prispéje
k osvétleni nékterych otazek tohoto vyznamného fenoménu.

V. Spousta: Omnia sponte fluant, absit violentia rebus - tot pedagogicke
,moudro, které se stalo jednim z kli¢i k pochopeni Komenského pedago-
gického mysleni. V dem a proé citis myslenkové spfiznéni s Komenského
filozofickym nazirdnim - a to nejen v souvislosti s citovanou sentenci?

J. Maiidk: J. A. Komensky mné byl vidy blizky jako krajan (v katastru mé
rodné obce pry mél dokonce vinohrad), ale éim vic jeho dilo poznavam, tim
vic ocenuji jeho genialitu. Dojima mé také jeho lidska statecnost, vlastenec-
tvi a izZasna pracovitost. Mél by byt vzorem vSem mladym lidem, staci si
jen uvédomit, v jaké situaci Zil a za jakych podminek pracoval. Pokusme se
porovnat se s nim! Citovany princip At vSechno volné jen plyne, bud ndsili
vzddleno vécem je pozoruhodny také tim, Ze v jeho vytvarné podobé, kterou
si dal tisknout na vSechny pedagogické spisy, lze vidét prototyp moderniho
symbolického znazornovani. Abstraktni myslenku se snazi vyjadrit obrazem
- to dosud vétSinou neumime — neni to fantastické? Blizka je mi téz Ko-
menského snaha zaradit ¢lovéka do kosmickych souvislosti i presvédceni, ze
v celém vesmiru nutné plati stejné zakonitosti, ¢lovéka nevyjimaje.

V. Spousta: Jako dlouholety piedseda oborové rady pedagogiky na Peda-
gogické fakulté Masarykovy univerzity v Brné ses bezprostfedné podilel -
¢asto jako pfedseda habilitaéni komise — na védecké a pedagogické gradaci
svych spolupracovniki a pristich ndsledovniki, a to nejen z fad nejmladsi

Yy s

generace. SvéTis nam své zkuSenosti ziskané pii vgkonu této funkce?

J. Manak: ZkuSenosti z habilita¢nich, doktorandskych a jinych obdobnych
komisi mam skute¢né mnoho. Naprosto pfevaZuje pocit obdivu k vyraznym
osobnostem, i kdyZ obclas jsem i zklaman malou sebekriti¢nosti nékterych
kandidati, ktefi, ackoliv nemaji predpoklady k védecké praci, snad z jeSit-
nosti usiluji o védecké a akademické hodnosti. Povolané k této ¢innosti se
snazim ze vSech svych sil podporovat. Pfi hodnoceni praci prozivim nékdy
az mucivé chvile nerozhodnosti, protoze si uvédomuji, Ze hodnotim nevazi-
telné a nemeéfitelné.

V. Spousta: Twvoje élenstvi ve védeckijch raddch Pedagogické fakulty Ma-
sarykovy univerzity a Ostravské univerzity, a zvlds$té€ pak ve védecké radé
Masarykovy univerzity zretelné vypovidaji o tom, Ze jsi védeckou komunitou
vysoce cenénou o uzndvanou osobnosti. Odpovis-li: Svétska slava — polni
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trava, pfizndme, Ze md$ pravdu, ale spokojeni s tak kusou odpovédi nebu-
deme.

J. Manék: Clenstvi ve védeckych radach je vniméano (nékdy oviem mozna
nepravem) jako jisté uznani a ocenéni. Nemusim snad zdirazhovat, Ze si
toho vysoce vazim. Ale podstata Gcasti v téchto institucich neni v udélené
pocté, ale v pfizvani k velice zodpovédné prici, kdy se rozhoduje o osudech
lidi i fakulty nebo univerzity. A souasné je to pfilezitost seznamovat se
s Gspéchy v riznych oborech, poznavat jejich predstavitele atd. Je to také
pfileZitost naslouchat vyznamnym odbornikdm, ucit se od nich, srovnavat
svou praci z jinych perspektiv. A snaZit se drzet krok.

V. Spousta: Byl bys ochoten prispét radov svému vrstevniku, kterého trdpi
pomyslent, Ze by se z ného jednoho dne mohl stdt senex loquax (tlachavy
stafec)? A &tendfum pozdéji narozenym poradis, jak jsi dosdhl uméni fici
mnohé paucis verbis (mdlo slovy)?

J. Manak: Vyraz ,tlachavy stafec“ pochdzi od Seneky. Uz tehdy v ur-
¢itém véku (obyéejné vyzralejsim) se néktefi lidé vyznalovali rozvlaénou
upovidanosti, neustalym opakovanim stejnych historek predevsim z vlast-
niho Zivota a pfeochotnym poskytovanim riznych rad a zkuSenosti. Tyto
typy lidi pfezZily aZz do nasi doby a Casto jsou postrachem pro lidi, ktefi se
chtéji zabyvat smysluplnou ¢innosti. USetfen této choroby mize byt ten, kdo
se ve svych projevech kontroluje, cvi¢i se v sebekazni a fidi se osvédéenym
starym heslem: Si tacuisses, philosophus mansisses (Kdybys mlcel, zlstal
bys filozofem). Hliddm se sice dost v tomto sméru, ale uZ jsem se pfistihl,
ze v slabé chvilce dilezité rozdavam své ,moudrosti“ jako napfiklad nyni.

V. Spousta: Prozrad’ ndm: Cim se zabijvds$ ve vzdcnyjch chvilich svého osob-
niho volna?

J. Manak: Nejsem workoholik, ale volného ¢asu mam malo. Pracuju na
zahradé, trochu cvi¢im a hodné ¢tu. V posledni dobé je to napf. Nabokov
Lolita (rusky), Maugham Theatre, Hesse Hra se sklenénymi perlami aj.
Pfitahuje mé také filozofick4 literatura, nyni pravé Machovec Filosofie tvdii
v tvdf zdniku.

V. Spousta: Ktery pedagogicky problém promyslis v soucéasné dobé? Do
které oblasti sméruje Tvij novy védecky projekt?

J. Manak: Chtél bych se jesté vratit k metodam vyuky a snad i shrnout
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své poznatky a zkuSenosti do praktické didaktiky, chtél bych ... byt o sto
let mladsi.

Za vsechny cleny Ceské pedagogické spolecnosti Ti dékuji za zajimavé a ne-
formdlni odpovédi.

V Brné v lednu 1999. Vladimir Spousta

Wincenty Okon se dozil 85 let

Predni polsky pedagog svétové proslulosti, zvl4a3té v oboru obecné didak-
tiky, Wincenty Okon, se narodil 22. 1. 1914 v Chojenieci. Doktorat filozofie
ziskal r. 1948 na univerzité v Lodzi, kde jeho promotorem byl Sergej Hes-
sen. R. 1955 byl jmenovan radnym profesorem na univerzité ve VarSavé.
Pisobil zde az do r. 1984. V letech 1958-60 byl dékanem filozofické fakulty
a od r. 1961 do r. 1972 ridil Resortni pedagogicky tustav, v letech 1972-74
pak Institut pedagogickych véd. Byl téZz dlouholetym redaktorem ,Kwar-
talnika pedagogicznego“ (1973-84) a pfedsedou pedagogické komise Polské
akademie véd (1974-84). R. 1981 zalozil Polskou pedagogickou spole¢nost,
jejimz se stal r. 1993 Cestnym predsedou. R. 1985 se stal téz Cestnym pred-
sedou Mezinarodni spoleénosti pro skupinovou aktivitu ve vychové. Cestné
doktoraty mu byly udéleny Vysokou Skolou pedagogickou v Krakové (1980)
a Technickou univerzitou v Braunschweigu (1996).

K hlavnim oblastem jeho védeckého zajmu patfi teorie vzdélavaciho pro-
cesu, teorie problémového vyucovani a sebeuceni, teorie viestranného vzdé-
lani, analyzy obsahu obecného vzdélani, fungovani skoly v podminkach sou-
dobé civilizace, déjiny pedagogického mysleni a psychologické zaklady uceni
a hry. Mnohé z jeho Cetnych publikaci byly pfeloZeny diky jasnosti a véc-
nosti autorovych vyklada do cizich jazyki a dockaly se opakovanych vy-
déni. Zv1ast oblibené a obecné dlouhodobé uzivané jsou jeho knihy tykajici
se pojeti, obsahu a metod procesu vyuky. Prvni z nich, ,Proces naucza-
nia“ byla vydana v Polsku poprvé r. 1954 a pozdéji i v némecké, japonské
a ruské verzi. SlouZila jako ulebnice pro studenty pedagogiky, pro kursy
dalsiho ucitelského vzdélavani jako stimulativni vychodisko pro rizné di-
daktické vyzkumy. Sviij didakticky systém autor dale rozvijel v knihach:
»Zarys dydaktyki ogélne“ (1963), ,,Podstawy ksztalcenia ogélnego® aj. Jevi
se v té&chto knihach jako znalec svétové literatury i jeji analytik, schopny roz-
lisit silné i slabé stranky riznych didaktickych koncepci a naznacit moznosti
jejich plodné syntézy. Trvale cenné je napiiklad jeho rozlieni éty# hlavnich
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historicky vzniklych koncepci vyucovani, jejich rozbor a pokus o syntézu
tim, Ze formuluje étyfi metodické ,vrstvy“ vyucovaciho procesu. Jsou to:
uéeni osvojovanim (propracované zvlasté Herbartem), udeni objevovanim
(Dewey), uleni prozivanim (napf. Schallermann, Gansberg, Rowid) a uceni
konénim (napf. skandinivsky typ $koly prace). Synteticky talent Okontv
a zajem o vSe nové, co prinasi svétova literatura, se projevil i v jeho , Pe-
dagogickém slovniku“ (Slownik pedagogiczny), ktery v r. 1998 doséhl (pod
nazvem Nowy slownik pedagogiczny) jiz sedmého vydani. To vSe svédéi o §ifi
jeho pedagogického prehledu i vykonnosti, kterd neutuchd ani po dosazeni
véku 85 let.

Spisy: Proces nauczania, 1954. — Zarys dydaktyki ogolnej, 1963. — U pod-
staw problemowego uczenia sie, 1964. — Szkoly experymentalne w swiecie,
red. 1964. — Podstawy wyksztacenia ogdlnego, 1967. — O postepie peda-
gogicznym, 1970. — Nauczanie problemowe we wspdlczesnej Skole, 1975.
— Szkola wspdlczesna — przemiany i tendencje rozwojowe, 1977. — Zur
Geschichte der fortschrittlichen Padagogik in Polen, red. 1984. - Wprowad-
zenie do dydaktyki ogolnej, 1987. — Zabawa i rzecziwistos¢, 1987. — Rzecz
o edukacji nauczycieli, 1991. - Wizerunki slawnych pedagogéw polskich,
1993. - Nowy slownik pedagogiczny, 1996. — Dziesie¢ szkol alternatyvnych,
1997. — Dziela wybrane Sergiusza Hessena. 5 toméw, 1997.

Miroslav Cipro
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Recenze

Susan Kerrova: Dité se specidlnimi potfebami.

Praha: Portal, 1997, 165 s.

Autorka se ve své knize snaZzi uvést rady pro rodice, ktefi se musi vyrov-
nat se skutefnosti, Ze jejich déti jsou nééim jiné, 1isi se. Oznacuje je jako
déti se specidlnimi potiebami. Neni snadné nalézt cestu k takovymto dé-
tem a mnohdy to trva velmi dlouho. Na druhé strané muZe toto hledani
byt i velmi zajimavé, podnécujici a obohacujici pro vSechny ztéastnéné.
Susan Kerrova je anglickd publicistka, kterd se vénuje otdzkam rodicovstvi
a specialni pedagogiky a sama je matkou postiZzeného ditéte.

Kniha je uréena také ulitelim, vychovateliim, socidlnim pracovnikiim,
psychologtim, 1ékafim a vibec vem, ktefi se setkdvaji s détmi se zdravot-
nim postizenim. Vedle rad odbornikl se miZeme podivat na problémy déti
i o¢ima jejich rodi¢i, ktefi o né pe¢uji. Jejich zkuSenosti jsou velmi cenné
a vypovédi upfimné.

Termin ,dité se specidlnimi potfebami“ neni €asto pouZivany, a proto
bude dobré, kdyZ pfipomeneme, Ze se jedna naptiklad o dité se specifickymi
poruchami udeni (dyslexie a podobng), s alergii, s vadami fedi, se zrakovym,
sluchovym nebo télesnym postiZenim.

Je velmi sympatické, Ze text je psan ¢tivou formou a nepfinasi jen striktni
doporuceni, co a jak nejlépe délat. Ponechava na ¢tenafi, aby se sim rozho-
doval a pfipadné i odmital. Autorka ma pochopeni pro pocity bezradnosti,
skepse, skli¢enosti, které se zakonité objevuji. Pfipomina, Ze se za né ne-
mame stydét, Ze nejsou néfim opovrzeni hodnym, ale pfirozenou soucasti
Zivota s postizenym ditétem. Rodi¢ postizeného ditéte by mél mit, podle
jejtho nézoru, Sikovnost Zongléra, predvidavost véStce, vhled psychologa,
znalosti 1ékare, takt diplomata, a to vie jesté umocnéno Zeleznou vili.

Ceské vydani publikace vhodné doplnil PhDr. Véiclav Mertin informa-
cemi o systému vzdélavani déti s postizenim v nasi republice. Kapitolu o fi-
nanénich podporach v naSem staté pripravila Ing. Anna Cervenkova. Kniha
také obsahuje podrobné zpracovany seznam organizaci a instituci, kde je
mozné hledat pomoc pro postizené déti.
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Kniha je rozdélena na deset kapitol. Kazda z nich se vénuje samostat-
nému problému, ale navzajem se informace vhodné dopliuji a podporuji.

Po avodni kapitole si autorka klade otdzku ,,JAK“ se vyrovnat s novou,
necekanou situaci, Ze nase dité je postizené? Popisuje pocity, které zazi-
vame, ve kterych se neorientujeme a kterych se obavame. Seznamujeme se
s jednotlivymi krizovymi fizemi, kterymi prochézi vét$ina z nas. Nachazime
povzbuzeni a rady, jak se v jednotlivych obdobich vyrovnévat se svymi vlast-
nimi emocemi a také rady k tomu, kdy, jak a co fici o postiZzeni samotnému
ditéti, ale i jeho sourozencim, rodiné a zndmym.

Treti kapitola zdirazhuje, Ze v problému jsme nezistali sami, ztraceni,
ale Ze mame moznost se nékam obratit, kde ndm pomohou. Neni uréité
feSenim, pokud se uzavieme se svym problémem. Situaci tak jen zhoriime
a stane se neiinosnou, jak pro nas, tak pro dité. Informace nam poskytnou lé-
kari, specialisté ve zdravotnickych zafizenich, socialni pracovnici, specidlni
pedagogové, rehabilitaéni pracovnici, détsti psychologové, ucitelé, pracov-
nici Skolského ufadu, organizace zabyvajici se postizenim, které mé vaSe
dité a podobné. Sami se mizeme dozvédét mnoho nového a uziteéného
v knihovné z publikaci, ¢asopisi, letdkd. Dobrym zdrojem kontaktd mohou
byt naptiklad i Zlaté stranky. Dal3i pasaZ se vénuje komunikaénim strate-
giim, které bychom si méli osvojit, aby naSe jednani byla Gispésné a abychom
z nich vidy vytéZili co nejvice. Zavér kapitoly pfinasi rady, jak hledat lidi,
které trapi podobné problémy, ktefi se také potykaji s podobnymi nesna-
zemi. Autorka ma na mysli pfedev§im rizna sdruzeni a organizace. Podle
naSeho ndzoru mame na tomto poli stale co dohdnét. OvSem na druhou
stranu i u nds se jiz tato forma kontaktl spoluprace v nékterych oblastech
zdarné rozviji.

Ctvrta kapitola se zabyva diagnézou a zhodnocenim stavu ditéte s po-
stizenim. Nékdy se muZeme setkat s problémem, kdy napiiklad nerozu-
mime vSemu, co nam lékar sdéluje, nerozumime tomu. Pak je nezbytné klast
otazky a snazit se dozvédét co nejvice, abychom mohli pomoci svému ditéti.
Pro mnoho rodiéi, ktefi maji $patné zkuSenosti s podavanim léki détem,
bude jisté zajimavé pfeéist si o taktickych ,figlech“ pfi jejich uzivani. Mnohé
rady z této kapitoly by mohli uplatnit i rodi¢e zdravych déti, pokud jejich
dité kratce onemocni napftiklad chfipkou nebo anginou.

Névody k tomu, jak pomédhat détskému rozvoji, jsou obsahem dalsi ka-
pitoly. Pfinasi navrhy her, které mohou détem pomoci a které je mozné
rizné obmeénovat. Navic jsou tyto hry vhodné i pro zdravé déti. Zacina se
s ¢innostmi od nejutlejsiho véku, kdy je dité jesté v kojeneckém véku. Nejdi-

v

projevy a mozné pfi€iny vzteku, agrese a naladovosti u déti. Podrobnéji je
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rozebrano obdobi, kdy se dité uz pozvolna pfipravuje na vstup do materské
skoly a pozdéji do zakladni Skoly.

Problémy, se kterymi se musi vyrovnat celd rodina postizeného ditéte,
jsou popsany a rozebriny v nasledujici kapitole. Pokud je v rodiné dité s po-
stizenim, vZdy je to pro ni zatéz, se kterou se kazdy vyrovnava po svém. Neni
to jednorazova, kratkodobd zileZitost, ale dlouhodoby proces, se kterym
musime pocitat. Rodina by méla pomahat ditéti nalézt urcitou autonomii -
samostatnost, samoziejmé s ohledem na charakter postizeni. Rodice by se
méli snaZit podporovat samostatné rozhodovani ditéte napriklad i ve zdan-
livych mali¢kostech (dité si mtZe vybrat, jakou chce oméacku ke knedlikim,
jaké obrazky si povési nad postel apod.). Tato kapitola se snaZi upozornit,
Ze se mohou objevit také problémy v souziti manzelt. Proto, abychom mohli
ditéti poskytnout co nejvice lasky, energie a sily, musime ji sami nékde na-
Cerpat. Proto neni nic Spatného na tom, pokud si budeme hajit i n€kolik
chvil denné pro sebe a budeme se vénovat napiiklad svym konickim. Dité
muze na chvili pohlidat partner, pfibuzni nebo mize navitévovat alespon
kratce néjaké zafizeni.

Vzdélani déti se specidlnimi potfebami rozebird sedma kapitola. Rodice
Casto stoji pred rozhodnutim, jakou zvolit pro dité $kolu specidlni nebo
béznou. Zde se sezndmi s vyhodami, které nabizi jak specidlni, tak béZné
Skoly. Dalsi ¢ast kapitoly se vénuje ditéti ve Skole a problémim, kterych si
musime viimat. Skola neposkytuje détem pouze znalosti a dovednosti, ale
udi je také, jak komunikovat s vrstevniky, jak se podridit autorité a jak
spolupracovat.

Vztahy k ostatnim lidem v okoli jsou obsahem nésledujici ¢asti. Za velmi
duilezité pokldaddme upozornéni, Ze déti kterym jejich postiZzeni nedovoluje
fadu véci pochopit a jsou urfitym zpisobem nipadné, mohou byt snadno
fyzicky nebo sexuélné zneuziviany. Dité by mélo mit moznost, s ohledem na
postiZeni, se zapojit do riznych zajmovych aktivit. Pomize to predevsim
jeho psychickému stavu a otevie mu to cestu k poznani jinych lidi, a to
bud stejné postiZenych, nebo i zdravych. Jako pfinosné se jevi za ur€itych
okolnosti do¢asné odlouceni ditéte od pecujici osoby. Autorka ma na mysli
napfiklad vyménné pobyty v rodinach, pobyty u pfibuznych a podobné.

Predposledni kapitola se vénuje finanénimu zaji§téni rodin, které pecuji
o postizené jedince. Jsou zde shromazdény informace o posuzovani zdravot-
niho stavu, o narokovych davkach a pfispévcich. Kapitola je upravena podle
podminek v Ceské republice.

Posledni kapitola se zamy$li nad perspektivami do budoucna. Autorka
pfipomind, Ze kniha je vénovana predevsim péci-o dité do deseti let véku, ale

xexs

ze nékteré problémy maji dlouhodobéjsi dopad. Jedn4 se napiiklad o otazky,
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které fesi genetické poradny. Uréité si klademe otdzku, zda postizeni je
dédi¢né, zda se promitne do daldich generaci a podobné. Zavér kapitoly se
zabyva tématem smrti ditéte. Autorka se pokousi pfinést nékolik rad, které
by mohly situaci ulehdit.

Kniha je velmi vitanym pomocnikem a radcem pfedevsim pro rodice,
ucitele a vychovatele postiZzenych déti. OvSem cenné informace z ni mohou
ziskat i rodi¢e zdravych déti. Zivot s postizenym ditétem je slozity, naroény,
vysilujici, ale mé i své pozitivni a nddherné chvile, o které je nutné se snazit.

Dita Janderkova

Vasutova, J. a kol.: Kapitoly z pedagogiky.
Praha: Pedagogicka fakulta UK, 1998.

Autorsky kolektiv, ktery vedla PaedDr. Jaroslava VaSutové, Dr., odborna
asistentka z Ustavu vyzkumu a rozvoje 8kolstvi PedF UK, zpracoval studijni
text, ktery lze vyuzit v pedagogické teorii a praxi. Clenéni kapitol a pod-
kapitol mize ¢tenaf pozitivné hodnotit jak z metodologického hlediska, tak
z hlediska praktického vyuZiti vybranych ¢asti studijniho textu. Pfi objek-
tivnim posouzeni rozsahlého studijniho textu (205 stran), je vhodné upo-
zornit ¢tendre na obsahové zaméfeni jednotlivych kapitol jak z uzsiho, tak
Sirsiho pohledu.

V kapitole prvni ,,Obecné otazky pedagogiky“ (Vlastimil Pafizek) ma
¢tenal mozZnost seznamit se s podstatou, pojetim a dlohou vychovy v social-
nim zivoté spole¢nosti. Déle autor vénuje pozornost vztahu vychovy k rozho-
dujicim sféram Zivota ve spoleénosti, iloze vzdélavani v ekonomice, trendim
ve vzdélavani na konci 20. stoleti.

Ve druhé kapitole ,Jan Amos Komensky“ (RuZena Vaiova) se autorce
podarilo popsat a zobecnit vychodiska Komenského dila, vyvoj pedagogic-
kych nazori na Komenského, ohlas Komenského pedagogiky v evropském
kontextu. Na tuto ¢ast navazuje kapitola tfeti ,,Vyvoj pedagogického mySleni
v 19. a 20. stoleti“ (RZena Vahova). Pro étenére jsou podnétné k zamysleni
otazky pedagogického systému J. F. Herbarta, reformni pedagogiky, charak-
teristiky sou¢asnych alternativnich pedagogickych hnuti. Ve ¢tvrté kapitole
»Vyvoj éeského skolstvi do roku 1939 (RiiZzena Vanova) se Ctenaf seznamuje
se zménami v eském Skolstvi v posledni tietiné 18. stoleti, s pojetim ¢eského
Skolstvi v 2. poloviné 19. stoleti. Autorka se zamysli nad pojetim Skolstvi
v Ceskoslovensku od roku 1918 do roku 1938, popisuje reformni snahy V.
Prihody o provedeni vnéjsi a vnitini diferenciaci Skolského systému.

Je 3koda, Ze na uvedenou kapitolu nenavazal studijni text, ktery by
pojednaval o historii ¢eského Skolstvi od roku 1939 do roku 1990.
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Téma ,,Socializace ve 8kole“ je FeSeno v paté kapitole. Autor (Jif{ Pro-
kop) vymezuje pojem socializace z hlediska pedagogiky, psychologie a so-
ciologie. Pozornost vénuje rodinné socializaci, Skolni socializaci, socializaci
v povolani. V dalsi ¢asti kapitoly je vymezena kvalifikaéni, selekéni a inte-
gra¢ni funkce Skoly. Autor se v rozsahlé kapitole zabyva i vymezenim pojmu
etiketovani, formalni a neformdlni plan, fad Skoly a $kolni tfidy. Kapitola
je zakonéena analyzou tajného planu vyuky (tzv. skryté osnovy). Naro&né
zameéfeni celé kapitoly muizZe, zejména u studentd, vyvolat po prvnim ¢&teni
urcité nepochopeni textu. Pfi druhém a tfetim ¢teni miZe ¢tenadf (student)
dospét .k porozuméni obsahu a naucit se obsah této kapitoly skript“ (viz
autor na str. 89).

Na obsah paté kapitoly nepfimo navazuje kapitola Sesta , Rizikové sku-
piny déti a mladeze“ (Marie Hradeénd). V této Casti se autorka zabyva vy-
mezenim pojmi socilni kompetence ucitelli, ohrozené déti, rizikové skupiny
déti a mladeze. Pozornost je dile vénovana vychové a vzdélavani minoritnich
skupin a programim preventivni péce.

Pokud chce pedagog dosahovat nejlepsi vysledky ve svém pedagogickém
plisobeni, potfebuje poznat své Zaky. K ziskani znalosti o Zacich slouzi pe-
dagogicka diagnostika. Ctena¥ m4a moZnost v sedmé kapitole , Pedagogicka
diagnostika ve $kole“ (Olga Opekarova) seznamit se s vymezenim pojmu pe-
dagogicka diagnostika v praci ucitele, s metodami pedagogické diagnostiky,
s diagnostikou kolni isp&snosti zika (kapitola je GCelné doplnéna o piilohu
,Vyzkumny proces“ podle J. Mahaka). Fakt, Ze nezastupitelné misto ve vy-
chovné vzdéldvacim procesu ma ucitel, byl motivacii pro vedouci autorského
tymu Jaroslavu Vadutovou. V kapitole osmé se zabyva rozborem profese uéi-
tele. Ctenafi je nejdfive poskytnuta podrobna informace o pedagogickych
a nepedagogickych pracovnicich v rezortu skolstvi. Dale se autorka vénuje
analyze pojmu profese ulitele, profesionalni ¢innosti uéitele, profesionalnim
kompetencim uéitele a pracovnim podminkdm uditele. Pfistup, ktery au-
torka zvolila pfi zpracovani této kapitoly poskytuje studentiim uceleny pte-
hled o profesi uéitele a vybizi k hlub§imu zamysleni, jak lze problematiku
profese uéitele prosazovat do podvédomi rodi¢i a laické verejnosti.

Rozdilné ndzory pedagogickych pracovnikt na didaktiku jako pedagogic-
kou disciplinu ¢asto vyvoldvaji protichidné diskuze. Autorka devaté kapi-
toly ,,Zakladni pojmy didaktiky“ (Jaroslava Vasutova) se rozhodla vymezit
pojmy didaktika vyucovani, uceni, vyucovani jako systém. Uvadi souéasné
vychodiska k projektovani vyucovani (od pfipravy na vyucovani) pfes reali-
zalni etapu aZ k hodnoceni vzdélavaciho procesu. V zavéru kapitoly autorka,
seznamuje ¢tendfe s vymezenim pojmu interakce, s funkcemi a druhy peda-
gogické komunikace.
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Na vyS$e uvedenou kapitolu navazuje rozsahla a pro ¢tenare naroéna ka-
pitola ,Strategie vyufovani“ (Jaroslava VaSutova). S pojmem strategie vy-
ucovani se v pedagogické praxi nesetkdviame Casto. Proto autorka v ivodu
kapitoly vymezuje nejvice pouzivané pojmy: koncepce vyucovani, ucitelovo
pojeti vyucovani, styl a strategie vyuCovani. V pristupech ke strategiim
vyuovani se étendf muze podrobnéji seznamit se zakladnimi prvky vyu-
éovacich strategii, s nazory na stfet vzdélavacich zajmu ucitele a zZaka, na
zpiuisob strukturovani uciva a intenzitu zakovy interakce s ucivem, na zpi-
sob organizovani uCebnich ¢innosti zZaki. Ovlddnuti strategii vyucovani je
projevem profesionality uditele. Proto se autorka v subkapitole ,, Kontext
vyufovani“ zaméfila na podminky, které ovliviuji zménu a role zika a udi-
tele ve vyucovani, v pristupu k uceni, ke stylu uceni.

Studijni texty jsou zakonceny kapitolou jedenictou ,Teorie $kolského
systému — Cesky kolsky systém“ (Jaroslava VaSutova, Miroslava Vanova).
Pfesto, Ze studiem Skolskych systémii se zabyva komparativni pedagogika, je
v této Easti vénovana pozornost analyze pojmi, znakd, struktufe §kolského
systému, zakladni charakteristice jednotlivych trovni vzdélavani a instituci,
typologii kolskych systému. V &asti ,Diferenciace vzdélavacich cest v mo-
delech skolskych systémi“ mé étenaf moZnost seznamit se a pochopit kla-
sicky model v Némecku, v Belgii, ve Velké Britanii. Dale model s oddalenou
hlubsi diferenciaci ve Francii a model s jednotnou gkolou ve Svédsku. V &asti
,Charakteristika zmén Zkolstvi a vzdélavaci politiky v CR po roce 1989«
je naznadena etapa transformace 8kolstvi jak po strance obsahové, tak po
strance legislativni. Kapitolu uzavira ¢ast ,Cesky gkolsky systém*, kde se
muze ¢tenafl struCné seznamit se zakladnimi znaky a strukturou predskolni
vychovy, zékladni, stfedni a vyssi odborné skoly, specialnich §kol, vysokych
gkol, se zafizenimi pro vychovu mimo vyucovani.

Studijni text ,Kapitoly z pedagogiky“ se odliSuje od ostatnich textd
z pedagogiky také tim, Ze se na zpracovani textu podilelo sedm akademic-
kych pracovnikl z Pedagogické fakulty UK. Vedouci autorského kolektivu
musela vynalozit zna¢né Gsili, aby kvalitni text byl vCas pfipraven do tisku.
Pfinosem studijnich textd je skute¢nost, ze kazda kapitola ma vymezenou
svou strukturu, klicova slova, motivaéni Gvod, kontrolni otdzky a bohaty
prehled odborné literatury. Ocenuji aktivni pfistupy jednotlivych autort ke
zpracovani kapitol a lektorské posouzeni celého studijniho textu profesorem
Jifim Kotaskem. MuzZeme piredpokladat, Ze se studijni texty nestanou pouze
dalsi odbornou literaturou pro studenty na pedagogickych fakultach, ale bu-
dou vyuzivany pedagogickymi pracovniky na Skolach a skolskych zafizenich.

Bretislav VozZenilek
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Jifi Semrdd a kol.: Kapitoly z profesni pedagogiky.

Praha: Policejni akademie Ceské republiky (Ustav bezpeé&nostni
védy a celozivotniho vzdélavani), 1997, 146 s.

V soudasné dobé, kdy dochdazi k uplatnéni pedagogiky v rtznych praktic-
kych oborech, v nichZ pracovnici pfichdzeji do kontaktu s lidmi a pfimo
¢i nepfimo je svou profesi ovliviuji, ukazuje se dilezitost aplikace teore-
tickych pedagogickych poznatkl do riznych profesi — vytvareni profesnich
pedagogik.

Ucebni text kolektivu autord pod vedenim Jifiho Semrada Kapitoly
z profesni pedagogiky pfedstavuje vyznamny piispévek k utvéfeni jedné
z profesnich pedagogik — pedagogiky pro oblast policejni pripravy. Jedna se
o ,kapitoly“, a proto lze priznivé hodnotit v ivodu zminény zamér autort
text postupné doplitiovat dalsimi kapitolami.

Publikovany text zahrnuje celkem sedm kapitol. Po¢atecni z nich sezna-
muji studenty se zékladnimi pedagogickymi a pedagogicko-psychologickymi
pojmy i se sloZitosti vychovné vzdélavaci problematiky. Stfedni ¢4st je orien-
tovana na aplikaci pedagogickych poznatkl na policejni pfipravu. Posledni
dvé kapitoly jsou vénovany historii systému vychovy a vzdélavani policie
u nas a ve vybranych stfedo- a zdpadoevropskych zemich. Text tak zahr-
nuje dilezité oblasti a umoziuje studentim nejen pochopit zakladni pojmy,
ale vytvofit si i ¢lenity obraz o problematice vychovy a vzdélavani pro po-
tfeby policie.

Kapitola Uvod do pedagogiky obsahuje piehled zakladnich pedago-
gickych pojmt. Zde lze zejména ocenit prehledné zpracovani a vystiZeni
slozitosti problematiky vychovnych cilt. Kapitola Uvod do didaktiky po-
licejni pripravy podava vyklad zdkladnich didaktickych pojmt a st¥ida
obecné didakticky pristup s aplikaci na policejni pfipravu. Za zdafilé lze
zde povazovat zejména uvedeni méné béznych vyucovacich metod. Kapi-
tola Pedagogicko-psychologické aspekty uceni pfinasi struény prehled teorii
uceni, druhti uéeni a zdkoni uéeni a seznamuje tak studenty s potfebnou vy-
bavou pro pochopeni fungovani vyucovaciho procesu. Kapitola Pedagogicko-
psychologické aspekty vedeni lidi uvadi studenty étivou a vtipnou formou
do zékladl prace s dospélymi, rizeni lidi a manageringu. Kapitola Evaluace
vzdélavani pfindsi poznatky a zkusSenosti s hodnocenim pribéhu a vysledka
vzdélavani. Velkd pozornost je zde vénovana systému evaluace ve vysokém
Skolstvi u nds i ve svété, ktery lze vztadhnout i na policejni vysoké Skoly.
Kapitola Nastin struktury vzdélavani, vychovy a vycviku Cetnictva a poli-
cejnich sbort straze bezpecnosti v letech 1918-1938 je zajimavym a piehled-
nym popisem propracovaného systému organizace, $koleni a vycviku policie
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u nas v obdobi 1. republiky. Posledni kapitola Nékteré policejni vzdélavaci
systémy v zemich Stfedni a Zapadni Evropy pak pfinasi stru¢nou charak-
teristiku Skolskych systéml ve vybranych zemich a ukazuje, jak je do nich
zaclenéno vzdélavani policistii, které dile pfehledné a podrobné zachycuje.

PredlozZeny ucebni text obsahuje fadu zajimavych momentd tykajicich
se styénych bodu mezi pedagogikou, pedagogickou psychologii a policejnim
vzdélavanim. Pristupnym zplsobem zprostfedkovava studentim zakladni
orientaci v pedagogickych a pedagogicko-profesnich problémech. Jejich dalsi
rozSifeni umoziuje bohatd doporudena literatura.

Ucebni text je uréen studentiim Policejni akademie. I pfes své specifické
uréeni jde o material, ktery si zaslouZi §irsi pozornost.

Véra Cedrychovd

Jaroslav Kozlik a kol.: Smérovani k zakladni Skole zitrka.

Praha: Fortuna, 1998, 116 s.

Doc. PaedDr. J. Kozlik, CSc., (1907) ziskal zadklad své pedagogicko-
-didaktické tvofivosti za svého dvandctiletého (do 1945) uéitelovani na Ma-
sarykové pokusné diferencované skole méstanské ve Zliné, kde realizoval mo-
derni koncepci télesné vychovy, jez za jeho sedmadvacetiletého (od r. 1945)
plisobeni ve Vyzkumném tstavu pedagogickém v Praze podstatné ovlivnila
gkolni i mimogkolni télesnou vyjchovu déti a mladeze v CR. Pro nesouhlas
se sovétskou okupaci musel odejit. Po listopadu 1989, jako uz dvaaosmdesé-
tilety, rozSifuje sviyj odborny zdjem z reformni télesné vychovy na reformu
zdkladni skoly vibec, a to ve dvou fazich. V prvni fazi se obraci do minu-
losti a zpracovdva (spolu s jinymi) zlinské a jiné zkuSenosti z reformniho
hnuti do knihy Aktudini historie. Kapitoly o zkuSenostech pokusnych Skol
ve Zliné z lete 1929-1939 (1996). V druhé fazi se orientuje na pfitomnost
a hlavné na budoucnost, o ¢emz svéd¢i fada ¢lanka a stati, vystoupeni v roz-
hlase i v televizi, zv1asté pak jeho (a kol.) kniha Sméfovdni k zdkladni Skole
zitrka.

O¢ Kozlikovi jde, fika hned v 1. kapitole — Idea spolecenského pokroku:
»Je vyzvou doby (...), abychom véerejsi $kolu prosycenou duchem odpuzu-
jicich ‘ismd, (voluntarismu, normativismu, centralismu, formalismu) promé-
nili ve 8kolu vybudovanou na pozadavcich pokroku, tj. svobody, tvofivosti
a lidskosti.“ Na to navazuji J. Novalkova a J. Kozlik druhou kapitolou -
Vychodiska pro budovani zékladni 3koly, kde kombinuji pohled na reformni
hnuti 30. let s pohledem na nedostatky zakladni Skoly v&erejSka a s pohle-
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dem na soucasné Skolstvi v zahrani¢i; nasleduji podkapitoly pedagogicko-
psychologické.

tfi kapitoly. Ve tfeti kapitole — Pojeti zakladni §koly — se zabyva funkcemi
a vzdélavacimi cili: ,Cilem funkce vzdélavaci je odbornost. Cilem funkce
vychovné je lidskost. Cilem funkce rozvojové je zdatnost.“ (Zde zazniva
jeho naléhavy apel ,Nau¢me déti chtit!“, s. 42.)

Jirt Sedldk

Yves Bertrand: Soudobé teorie vzdélavani.
Praha: Portal, 1998. 248 s. Pifeklad Oldfich Selucky.

Nakladatelstvi Portal krok za krokem pfebira tlohu Statniho pedagogic-
kého nakladatelstvi a prichazi pfi plnéni této narocné dlohy s prekladem
textu, jaky Ceskd pedagogika nemd od vydéani publikace S. I. Hessena Filo-
sofické zéklady pedagogiky v roce 1936. Bertrandiv text (autor vystudoval
na univerzité v Montrealu, pfednasi teoretické zaklady vzdélavani a je au-
torem publikaci Ke $kole 2000, Organizaéni kultura, Skola a spole¢nost —
s P. Valoisem) nads uvadi do dneSniho odborné pedagogického (namnoze
i sociologického a psychologického) mys3leni v Severni Americe. Jestlize jsme
v pojednani o publikaci H. Rohrse o reformni pedagogice a jejim pokraco-
véani na prahu tfetiho milénia poukazali na oblast némecké kultury a védy?,
potom oblast severni Ameriky je v tomto podani pro mnohé viceméné terra
incognita. Takto ziskdvame komplexnéjsi pfistup k tendencim svétovym,
k nimZ by meéla pristoupit i ruska oblast apod.

Uvod publikace, a takika diisledné jednotlivé jeji kapitoly, hovoii o socio-
kulturnim vyznamu vzdélavani (pravdépodobné je lépe mluvit o vzdélani,
jeho hodnotéach a vzdélavani i vychové k nim, kdyZ poznadmka na s. 11 uvadi
mozZnost prekladu terminu l‘education Ceskym terminem vzdélavani jako
proces a vzdélani jako produkt a k této terminologii se vraci na stejné strané
autor spisu). Ten toto tvrzeni doklada dirazem na znalost obecné kultury
a velkych dél, ktera tato kultura spoluutvarela. Bez nich podle M. Adlera
v USA a J.-M. Domenacha ve Francii ,nelze prosté viibec hovofit o vzdé-
14ni“2. Jde o pojeti vysoce moderni a vSestranné sympatické, pro néz ceska
véda hledd pfesnéjsi vyjadreni terminologické i obsahové.

1Studie V. Jivy Tendence némecké pedagogiky v druhé polovin& XX. stoleti - Peda-
gogicka orientace 3/97 — toto pojednani dopliiuje.
2Viz pfedchozi poznamka.
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Klasifikace teorii vzdélavani mé v tomto pojeti na zfeteli teorie spiritu-
alistické, personalistické, kognitivné psychologické, technologické, socioko-
gnitivni, socidlni a tzv. akademické. Tento model v obecném slova smyslu
odpovida evropské tradici, zejména anglosaské a frankofonni, jez jsou pra-
rodiéi a rodi¢i sou¢asné kultury a védy v severni Americe. Americka teorie
ma vSak své specifiénosti, které autor plné respektuje, a privadi tak ¢tenare
pfi malé znalosti fady autori a jejich publikaci do mnoha nepfijemnych si-
tuaci, i kdyzZ teoreticky pfijemnych. V tomto kontextu se pfesnéji dovidame,
Ze podklady k publikaci jsou ¢erpany pfedevsim z 70. a 80. let tohoto stoleti.

Obnova spiritualistickych teorii se zajima o vztah mezi lidskym ja a své-
tem pod zornym thlem metafyziky a stale silnéji pod vlivem sociokulturniho
proudu New Age (W. Herman, C. Fotinas, A. Maslow, G. Leonard, M. Ger-
gusonové aj.).® Bozsky princip je pfitom doprovodnym (nebo pfevladajicim)
faktorem.

Personalistické teorie (C. Rogers aj.) a véda v USA, Québecku i ve Fran-
cii jako teorie humanistické, nondirektivni a oteviené maji ,dopad“ zejména
v didaktice (svoboda Zdka, zajmy, vile pfekondvat pfekdzky) a v ¢innosti
alternativnich Skol (integralni rozvoj ditéte).

Kognitivné psychologické teorie se na rozdil od koncepci behavioristic-
kych (pedagogické prostiedi a chovani zaka) soustfeduji na Gisudek, analyzu,
mentalni obrazy apod.

Teorie technologické (jde o novum v tomto fazeni koncepci) maji na
zfeteli zdokonalovani pfedavani informaci, pfi¢emZ pojem technologie ma
stale 8irSi vyznam (multimedialni, kompaktni disky, pocitate apod.). Svét
8koly konce 20. stoleti se méni radikélné, co ucitel?

Sociokongnitivni teorie plni funkci sociokulturnich pf¥istupt (USA, Ka-
nada, Francie), kdy je kladen ddraz na socidlni a kulturni kontext poznani,
a tim i celkového vzdélani.

Socialni teorie (také kontext sociokulturni a kontext Zivotniho prostfedi)
maji v poloze didaktické za cil pFipravu Zaka a studenta na feSeni problémi
(také socialni a kulturni dédi¢nost, elitafstvi a vychova elit naroda, sniZeni
hodnot Zivota uprostfed nivelizovaného prostfedi apod.).

Akademické teorie (tradicionalistické) kladou duraz na obecné hodnoty
vzdélani (kritické mysleni, adaptace, tzv. otevienost ducha apod.) Ucta
k tradici a hodnotadm demokracie m4 ¢etné stoupence a je podkladem k vy-
chové smyslu pro ob&anskou zodpovédnost (srov. s fadou diskusi v &eskych
zemich v poslednim desetileti). Je pfipominan klasicky vyrok Spanélského
filozofa Ortegy y Gasseta o ,vzdé&lancich“, inZenyrech, advokatech apod.
ktefi jsou dobfe ,vycvifeni“, ale v jddru to jsou ,nekultivovani barbafi“.

3Viz téz Pedagogicka orientace 1/98.
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Sem nalezi také M. Adler a jeho skupina Paideia (The Paideia Program
z roku 1984).

Na s. 20-21 jsou prehledné uvedeni predstavitelé jednotlivych teorii, je-
jich zdroje a problémy. Pfehledné je také usporfadéni jednotlivych kapi-
tol (historicky pfehled, vymezeni problematiky, principy, pojeti vzdélavani,
napf. teorie A. Maslowa a dalsi teorie v komparativnim pohledu, zavér ka-
pitoly).

Jednd se o publikaci, k nizZ se budeme vracet v rtznych pohledech
a v hodnoceni €asto i diferencovaném. Jde o vychodisko k diskusim, jez jiz
byly podlozeny publikacemi J. Prichy a jeho kolektivu, J. Skalkové i statémi
v odborném pedagogickém tisku.

Diky za fadu dobrych podnéti pro 21. stoleti!

Josef Cach
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Dokumenty

Ceska sekce DCI — SdruZeni zastanci
détskych prav Ceské republiky se predstavuje

Co jsme a proé se jmenujeme tak, jak se jmenujeme

Ceska sekce DCI - sdruzeni zastanct détskych prav Ceské republiky je sou-
¢asti svétového hnuti ve prospéch déti a mladeze a mezinarodni organizace
DCI (Defence for Children International), kterd byla zaloZena v roce 1979.
Podilela se na piipravé Umluvy o pravech ditéte, kterou jednomyslné pfi-
jalo Generdalni shromazdéni Organizace spojenych niroda dne 20. listopadu
1989. DCI byla vytvofena, aby pomohla pochopeni smyslu Umluvy a je-
jimu uvedeni do Zivota v zemich celého svéta. Hrdla vyznamnou ulohu pfi
formulaci Umluvy.

DCI je mezindrodni nevladni a nekonfesijni organizace s konsultativ-
nim statutem spolu s Hospodafskou a socidlni radou Spojenych Narodi
(ECOSOC), Détskym fondem Spojenych ndrodi (UNICEF) a Radou Ev-
ropy (EC). Vyviji svoji ¢innost ve vice nez 50 zemich svéta prostfednictvim
jednotlivych sekci a dale ji rozsifuje. Jeji Mezindrodni ustiedi a Generalni
sekretariat sidli v Zenevé.

DCI je ¢lenem Skupiny nevladnich organizaci pro Umluvu o pravech
ditéte (NGO Group for the Convention on the Rights of the Child), ktera
uzce spolupracuje s Vyborem OSN pro prava ditéte (UN Committee on
the Rights of the Child). Tento Vybor pravidelné zjistuje, jakého pokroku
bylo pfi uskute¢iiovani Umluvy dosaZeno v aéastnickych statech Umluvy;
projednava a hodnoti vladni i nevlddni zpravy predkladané acastnickymi
staty a dava jejich vladam vhodna doporuceni. Do srpna 1997 ratifikovalo
Umluvu 191 stata ze 193 ¢lenskych statd Organizace spojenych narodd.

DCI usiluje

e 0 uzndani prav ditéte a sjednoceni jejich chadpani vSude ve svété,

e 0 sledovéni a hodnoceni stavu détskych prav v jednotlivych zemich,

e o vyuziti vhodnych prostfedki, aby byla zajisténa prava ditéte ve viech
konkrétnich situacich jeho Zivota.
o spolupréci a souéinnost lidi, jejich sdruZeni pfi zajistovani a prosazo-
vani détskych prav na statni i mezinarodni Grovni.
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SdruZeni zastinca détskych priav Ceské republiky — Ceska sekce
DCI

Vychézime ze stejnych zdsad a usilujeme o dosaZeni téchze cili jako Svétové
hnuti DCI. Jsme plné oteviené a nezavislé, nestatni, nekonfesni a nestranické
obéanské sdruzeni. Jsme otevieni véem, kdo Ziji na izemi Ceské republiky
a chté&ji podporovat nase cile. Opirame se o poznani svébytnosti postaveni
déti v dnesni spole¢nosti a usilujeme o to, aby byla v nasi zemi zcela sa-
moziejmé a pfirozené prava, potieby a zdjmy déti respektovana, a to jak
v legislativé a v rozhodovéani statnich, soudnich, regionalnich a mistnich vy-
konnych organi, tak v Zivoté nai spolecnosti a na verejnosti, a aby tak byl
zajistén zdravy rozvoj viech déti v nasi zemi. Zdirazhujeme, ze dodrZovani
a respektovani prav ditéte a jeho vlastni odpovédnost za zdravy rist, vyvoj
a vzdélani musi byt brana ve vztahu k jeho véku. Zadny z obou pozadavki
-~ respekt ani vliastni odpovédnost — nesmi byt absolutizovan, ale s rozumem
a citem vnasen do Zivota ditéte, spolecnosti, skoly, rodiny atd.

Vytvoieni takového vztahu k détem pokliddme za nejlepsi
zaruku budoucnosti demokracie a rozvoje ob&anské spolenosti
v nasi vlasti.

Jsme otevienym obcanskym sdruzenim a zveme do svych fad prede-
viim viechny obéany CR i ty, ktefi nejsou obéany CR, ale trvale v ni Ziji.
Nechceme se uzavirat ani tém, ktefi by chtéli naSe Gsili podporovat a ziji
v jinych zemich svéta. Nediskriminujeme nikoho pro jeho pivod, socidlni
postaveni, vyznani ani v pfistupu k nému ani v jednani s nim. Naopak
vSechny déti v naSem dosahu jsou na$im zajmem, a to predev§im ty, které
jsou néjakym zptlisobem znevyhodiiovany (télesné, smyslové, mentalng, ra-
sové, socidlné, rodinné apod.)

Co jsme zatim vykonali

Vznikli jsme jako organizace v zafi 1991, tedy rok poté, co president nasi
zemé podepsal Umluvu o pravech ditéte a parlament ji v tnoru 1991 ratifi-
koval. Hlavni tkoly, které jsme pfed sebou vidéli, bylo $iFit znalost a spravné
pochopeni Umluvy a dalsich dokumentii o détskych pravech mezi nasi ve-
fejnosti. Nasi ¢lenové se podileli na mezinarodnim vyzkumu znalosti a cha-
pani vyznamu Umluvy mezi uéiteli i mezi détmi. Sou¢asné jsme vydali dvé
publikace s textem Umluvy a Deklarace o preziti. Brzy nam pfibyl dalsi
tikol, pomoci pfi pifipravé zpravy o plnéni Umluvy pro Vybor OSN, a to
jak zpravy vladni, tak i nutnost zpracovat nevlddni zpravu. Pfevzali jsme
odpovédnost za redakci a obhajobu nevladni zpravy. Obé zpravy se tykaly
let 1993-94, byly podavany uz za Ceskou republiku. To se tisp&sné podafilo
splnit teprve v roce 1996. Obé zpravy byly projednany b&hem roku 1997 ve
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Vyboru OSN pro priva ditéte. Z tohoto jednani vzesla na zdkladé navrhi
naSich nevladnich organizaci fada doporuéeni pro nasi vladu zaméfend na
to, co je tfeba zafidit pro zlepSeni plnéni Umluvy v nasi zemi. Ke zpracovani
zZpravy jsme organizovali 5 seminait, kterych se zGéastnili jak zastupci stat-
nich organt, tak nevladnich organizaci. Pfi jejich organizaci nAm pomohla
fada nevladnich organizaci jako Cesky helsinsky vybor, Nadace Nase dité
a Linka bezpe¢i, Fond ohrozenych déti a ze statnich organt predevsim Mi-
nisterstvo zahrani¢nich véci a komise pro rodinu a déti Poslanecké snémovny
a po svém vzniku i Senat Ceské republiky. Tyto seminéfe a odbornici, ktefi
se jich uc¢astnili, velmi pomohli p#i koncipovani zpravy. Daldi oporou pro
nas byla pomoc nasich Gstfednich organii ze Zenevy. Finanéni zajisténi pro
sestaveni a rozmnozeni nasi doplitkové zpravy nam poskytla Nadace pro roz-
voj obcanské spole¢nosti. Kromé toho jsme zridili vlastni stanek na vystavé
»,Lidé lidem“ 1996 a akce ,Hrad patfi détem* 1998 v kvétnu.

Nyni dile $ifime znalost Umluvy piredevsim mezi témi, ktefi pracuji
s détmi, publikovanim sborniku ,Prava ditéte v dokumentech“, ktery nam
pomohlo vydat Ministerstvo vnitra CR a Fond ohroZenych déti. Souc¢asné
usilujeme o fadné projedndni a realizaci doporudeni Zenevského vyboru
z roku 1997 nasi vladou, pfedevsim ve sméru k zlepSeni spoluprace a koor-
dinace ¢innosti vladnich organd — ministerstev — v realizaci détskych prav,
tj. v realizaci Umluvy. Dale se pfipravujeme na sestaveni nové zpravy za
léta 1995-1999.

Siteni znalosti a plného pochopeni smyslu Umluvy pokladame za trvalou
a nejpodstatnéjsi soucast nasi prace. A kone¢né se snazZime o rozsireni naSich
fad a o rozsifeni poCtu organizaci spolupracujicich pfi prosazovani prav
ditéte.

Jak vidime Umluvu a o& nam jde, co chceme

Umluva neni podle naseho nazoru jen pouhy pravni dokument. Pfedstavuje
pouze dobry zaklad, souhrn toho nejnutnéjsiho, na ¢em je mozné budovat
dobry vztah k détem. Dobry vztah k détem, at uz spolecnosti jako celku
nebo jednotlived rodicd, uditel, sousedd aj., znamend predevsim respek-
tovani jejich potfeb a prav, respektovani jejich specifiky. To ovSem vibec
neznamend vyhovovat vSem jejich naladdm, neucdit je sebeovladdani, odpo-
védnému chovani viéi ostatnim détem a dospélym, rodiéim, uéitelim, sou-
sedim aj.

Tak jako neplati, Ze dospéli si mohou délat, co chtéji bez ohledu na déti,
tak ani neplati, Ze déti maji pravo prosazovat své potieby, zdjmy a prava
bez ohledu na ostatni. Proto poklddame vzajemny respekt za nezbytnou
podminku toho, co oznacujeme za dobry vztah k détem. To je pfitom pouhy
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zéklad dobrého vztahu. Teprve na ném muze vyrastat dobry a oboustranné
uspokojivy a laskyplny vztah.

Umluva je pfitom celek, ktery se snazi vymezit ty nejzakladnéjsi potfeby
déti. Radi bychom zdtiraznili jeji charakteristiku jako celku. Je samoziejmé
pravda, Ze v jednotlivych pfipadech nebo v urditém case a prostiedi mize
celosti Umluvy zdtraziiujeme pozadavek na celkovy vztah d&ti a dospélych,
ktery ma stejnou celoosobnostni charakteristiku. Umluva neni jen pravni,
ale pfedevsim vysoce lidsky dokument a jako takovy je tfeba, aby byla
chapana a pochopena. Dité neni manipulovatelny ¢lovicek, neni pfedmét na,
hrani, ani na cviceni, ale od narozeni samostatna a rovnocenna lidska bytost,
ktera ma své city, potfeby a otazky a ktera bez jejich respektovani, bez péce
tézko vyrusta ve zdravého, rovného, pevného, samostatného ¢lovéka.

Chceme dosidhnout toho, aby se v nasi zemi mohly citit a citily viechny
déti stastny, aby mohly plué a radostné prozivat své détstvi i se viemi jeho
chvilkovymi potizemi, prekazkami a zaly, které se nauéi prekondvat, a bu-
dou tak schopny pfipravovat cestu do Zivota dalsim generacim. K dosaZeni
tohoto cile se jesté v mnohém musi zménit a zlepsit vztah nasi spole¢nosti
vecelku, nékterych jejich orgami i mnoha jednotlivych lidi k détem. To ne-
znamend, Ze neni tieba ucit déti odpovédnosti viicéi ostatnim, s nimiz Ziji,
nadbihat jim, vykupovat pfepychem sviij nezdjem o né nebo pfehnanou pééi
a starostlivosti je omezovat v moZnostech rozvoje jejich vlastni zkuSenosti,
ale znamena to vénovat se jim, vénovat jim svou péci, pozornost, Cas, re-
spektovat jejich potfeby, zajmy a prava, pochopit je a respektovat je jako
rovnocenné lidské bytosti.

Co chceme a v éem potfebujeme vasi pomoc
e sledovat stav a vyvoj postaveni déti v nasi zemi, a tim i stav pochopeni
a dodrzovani Umluvy,
e prosazovat v zdkonech i v jejich dodrzovani respekt k praviim a potfebam
déti,
e rozsifovat v mistech podminky, vhodné prostory pro $tastny Zivot a €in-
nost déti,
e ochrana dé&ti pfed $kodlivymi vlivy (bezohlednym ptsobenim) dospélych
a jejich svéta.
Chcete-li ndim pomoci, pfidejte se k nam.
Ceskd sekce DCI,

sdruzeni zastdnci détskych priv Ceské republiky
Senovdznd ulice 2, 110 00 Praha 1
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