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1 
Úvod

Výchova byla a stále je předmětem mnoha pedagogických diskursů - a přesto nenalézá jednotnou odpověď. Co je vlastně výchova? Jaký je její vztah ke vzdělávání? Definice lze hledat s úspěchem v mnoha odborných publikacích. Ale shodují se autoři, či poskytují jen jakýsi osobní náhled? Vždyť první dodnes aktuální kritiku pokusů o jednoznačné definiční zachycení výchovy lze najít například v textech Johna Deweyho či Émila Durkeima z 19. století, tedy již v období prvních systematických prací v oblasti pedagogiky. (Strouhal, 2013)

 Komplexnost problému výchovy by bylo možno zpracovat ve více než jedné diplomové práci, v tomto případě je však patrná snaha zaměřit se na její vývoj a to především v období antiky, humanismu a renesance, osvícenství a současnosti. 

Jak je patrné, z velké části, ačkoliv bude toto období zmíněno, je omezen důraz na výchovu ve středověku. Důvodem je snaha zaměřit se na výchovu s přihlédnutím k současnosti. Postmoderní sekularizovaná společnost se potýká s problémy technologické vyspělosti, úpadku morálních hodnot a ztrátou úcty k rodinné výchově. Její vztah k bohu již není ve vážnosti, a tak se snaha o výchovu v rámci křesťanské tradice potýká s častým neúspěchem.

S přihlédnutím k těmto okolnostem je mojí snahou zaměření se na období a etapy výchovy, jež se nenesou v duchu těchto tradic, a to bez tendence zpochybnit kvalitu religiózních systémů. Je zřejmé, že jsou religiózní myšlenky v oblasti výchovy velkým přínosem, práce by však v případě jejich podrobného zpracování vyžadovala značně více prostoru a komplexnější pojetí, které by jistě vydalo na obsáhlou knihu.

Nedílnou součástí práce je také snaha o zachycení těchto událostí v souvislosti s oborem filosofie. Domnívám se, že tomuto oboru není věnována v oblasti pedagogiky dostatečná pozornost, a to zcela neprávem. Vždyť filosofie, touha po moudrosti, je komplexní systém zkoumající člověka a lze ji označit za vědu mateřskou i vzhledem k pedagogice. Ostatně byla to právě filosofie, jež se svým vznikem odkryla také otázku výchovy a vzdělávání. Jaké jsou cíle výchovy? Jakým způsobem člověka tvarovat? Kudy vede cesta Platónova vězně vzhůru z jeskyně? 

Dějinné řazení výchovných systémů je v práci zachováno chronologicky a tedy pokud možno přehledně. Zmíněna jsou jména nejen nejvýznamnějších filosofů daných etap historie a jejich příspěvek k formování pojetí výchovy, ale také stručná charakteristika daného období, bez které není komparace ve své podstatě možná. Každá výchova je totiž silně ovlivněna sociálním prostředím, které je významným činitelem ve výchovně-formativním procesu.

Bezesporu otázka výchovy i přes její aktuálnost ve všech etapách dějin stále roste, a to především v podmínkách současné paradoxní společnosti, společnosti relativity. Domnívám se, že právě z důvodů obecné rozpolcenosti a přesycenosti informacemi je třeba podat k vytvoření náhledu komparativní práci, na základě které je možno vytvářet individuální pojetí a východiska. Neboť jak se zdá, nelze poznat člověka bez znalosti jeho vlastní historie. Odkud a kudy naše společnost směřuje k vystoupení z jeskyně?

2 Vymezení pojmů

2.1 Vymezení pojmu pedagogika

Termín pedagogika formulovali již staří Řekové. Spojením slov pais (dítě) a agogé (vedu), tak vytvořili název pro filosofickou oblast, jež dnes existuje jako samostatná vědní disciplína zabývající se výchovou a vzděláváním.  


Ve snaze pedagogiku definovat se může opřít o dvě základní vymezení orientované časově. Starší, avšak stále uplatňované pojetí, vymezuje pedagogiku jako vědu o výchově. Normativní pedagogický přístup byl aktuální především v posledních dvou stoletích a jeho přínos spočívá zejména v rozpracování teoretického systému, který se váže k ústředním didaktickým pojmům, jako jsou výchova, vzdělání, vzdělávání a cíle vzdělávání. Je však zaměřena především institucionálně a chybí zde hlubší propojení výchovy se společností jako celkem. 

Tyto nedostatky se snaží napravit pedagogika moderní, která chápe výuku a vzdělávání dětí a mládeže jako komplex edukačních jevů a procesů fungujících nejen ve škole, ale v rámci společnosti jako takové. V tomto ohledu tak může navázat i na ostatní vědy zabývající se společenskými tématy jako je sociologie, ekonomika či komunikační teorie.

Prostředí, v němž člověk žije, sestává ze specifických dílčích „světů“ jako příroda či politika. Tato prostředí jsou reálná, neboť je můžeme nejen zkoumat, ale také ovlivňovat. Tyto skutečnosti nazýváme edukační realita a edukací (edukační procesy) všechny lidské činnosti, při nichž dochází k učení jednoho subjektu od druhého. (Průcha, 2009)

 „Sama pedagogika vzniká tam, kde se výchova stává výslovným problémem, kde je opuštěna a zpochybněna přirozená formace člověka. Jakkoliv je člověk také mimoděk vychováván přirozeným pobytem ve společnosti, o pedagogice lze mluvit až tehdy, když je toto mimoděčné utváření člověka položeno do otázky, tj. tam, kde je zproblematizován určitý rozvrh  hodnot - otázkou se stává jejich přehodnocování.“ (Prázný, 2007, str. 5)

2.2 Vymezení pojmu výchova

Všem živým organismům na této úchvatné planetě je společná vrozená, pudově zakořeněná tendence rozmnožovat se, tedy snaha zachovat v čase svou vlastní druhovou formu. Homo sapiens sapiens (tedy člověk moudrý moudrý) se však realizuje nejen na úrovni prostého přežití, nýbrž i na úrovni kulturní. 

Evoluce člověka tedy překročila rámec vývoje biologického a potýká se nutností vyvíjet se dále i po stránce sociální. Jako myslící bytosti máme možnost uvědomovat si složky své vlastní osobnosti a ovlivňovat povahu interpersonálních vztahů i celé společnosti.

Nejvýznamnějším obdobím ontogeneze lidské bytosti je období dětství. Předurčuje totiž kvalitu jejího budoucího života a to nejen po stránce fyzické. Dnešní doba příkladným způsobem demonstruje, že pokud je socio-kulturní vývoj podceněn, nebo dokonce zneužíván k osobním a mocenským zájmům, může být zároveň ohrožena i existence společnosti jako živočišného druhu.

Je potřeba si uvědomit, že jednáním a vzory, které předkládáme svým potomkům, přímo ovlivňujeme kvalitu života na Zemi. Cílenou výchovu pak můžeme použít jako prostředek ke sjednání nápravy. 

Velmi obecně lze výchovu například popsat jako soubor konkrétních činností, jimiž působíme na subjekt za účelem dosažení předem daných cílů. Je třeba brát v potaz, že se zde setkáváme s pedagogickým jevem, který není ani zdaleka tak jednoduchý, jak by se na první pohled mohlo zdát. Je proto na místě uvést modernější pojetí, které toto obecné vymezení upřesňuje a prohlubuje. (Průcha, 2009)

„Výchovu lze v tomto smyslu vymezit jako proces záměrného a cílevědomého působení na vychovávaného, a to zejména cestou vytváření a ovlivňování podmínek pro rozvoj dětí a mladých lidí, pro jejich vlastní bytí se sebou samými, s druhými lidmi, se společenstvím, s přírodou.“ (Průcha, 2009, str. 19) 

I v případě výchovy se setkáváme s různými pojetími. Nejde však pouze o prosté formulování definic a je bezpodmínečně nutné si uvědomit, že jde především o různorodé náhledy na výchovu jako celek. V každém případě je však výchova pokus o pozitivní ovlivnění vývoje vychovávaného. Povinnost vychovávat a nechat se vychovávat je vyjádřena ústavně i ve výchovných institucích (neboli školách) všech vzdělávacích úrovní. Výchovným „cílem“ se míní výsledek jednání, který jsme si předem stanovili. Hledat vhodné výukové metody má smysl až po stanovení si cílů, kterých chceme dosáhnout. (Brezinka, 1996)

2.3 Filosofie výchovy 

Slovo filosofie je již dlouhá staletí vykládáno jako láska k moudrosti a vzniklo spojením z řeckých slov filein (milovat, dychtit po něčem) a sofia (moudrost, zdatnost). Filosofické myšlení se vyvíjelo jako soustavné a kritické úsilí o racionální pohled na svět ve snaze pochopit přírodní zákonitosti i smysl lidského bytí. (Anzenbacher, 2010) 

Filosofie je ve své podstatě snaha o pochopení celku a není pokládána za vědu jako takovou, a to i přes to, že právě ona vytvořila v rámci lidského chápání základy, na nichž nynější vědní obory stojí. Termín filosofie výchovy tedy není vědní disciplínou, ale užitečným komunikativním označením souboru problémů a slouží k dorozumění o tom, že řeč bude o dočasně a uměle vydělených filosofických otázkách vztahujících se k výchově. 

Z institucionálního hlediska je však pojem filosofie výchovy etablovaný jako samostatný proud filosofického myšlení a běžně se s ním setkáme například v rubrikách odborných pedagogických časopisů, nebo také jako se samostatným studijním programem doktorského studia. To však ještě neznamená, že je filosofie výchovy věcně vymezena a oddělena od filosofie jako takové.  

„Filosofie výchovy je utvářena a pěstována jako reflexivní nebo kritické zamýšlení se nad každodenností procesu výchovy. V oblasti teoretického zkoumání se nastoluje otázka, co je podstatou výchovy, problematizují se veškeré nekriticky přijímané a „samozřejmé“ definice a koncepce, analytickému zkoumání jsou podrobeny i teoretické a empirické výzkumy. Filozofického myšlení se využívá i při formulování tzv. cílů výchovy. Poměrně široký proud problematiky představuje výzkum základních antropologických vzorců myšlení.“               (Průcha, 2009, str. 668)

Problematika formování výchovných cílů je častým tématem právě filosofie výchovy, stejně jako lidské postoje k hodnotám. Této formě filosofického smýšlení vděčíme za užitečnou reflexi a připomínky, kde se stále odráží snaha vnímat dílčí aspekty společnosti jako jeden celek. V tradičních lidských společenstvích s jednotnými hodnotícími základy panuje také shoda v základních cílech výchovy. Světonázorová pluralita především ve vyspělých zemích tuto situaci značně komplikuje. Existují zde sice ústřední společenské cíle výchovy - ale i cíle rozdílné, specifické pro určitou skupinu, popř. různé neslučitelné hierarchie cílů.  (Brezinka, 1996)

Prostým selským rozumem můžeme dojít k názoru, že i přes více či méně „vědecké smýšlení“, jsou lidé pouze subjektivními pozorovateli, což je nevyhnutelný důsledek rozdílných sociálně – kulturních zkušeností a dispozic. To mimo jiné poukazuje na důležitost emoční stránky výchovy a na následky plynoucí z nevyřešení si vlastních psychických deprivací či podvědomých návyků. V průběhu historie se tak setkáváme s případy, kdy jeden výchovný směr vytváří opozici druhému, a to často bez zřejmé snahy nalézt či vytvořit konstruktivní syntézu. 

Na druhou stranu je tento fakt součástí vývoje celé společnosti, ve kterém je možné nalézt i světlá místa; například v podání myslitele, jakým byl Jan Amos Komenský. Ten v zájmu o přiblížení se pravdě dosahuje skutečné hloubky, neboť se pokouší vyvarovat názorovému vyhraňování a své znalosti historie, filosofie a jazyků, využívá k harmonickému spojování dílčích zkušeností a - v rámci lidských možností - také k nezaujatému poznávání celku. 

Z historického hlediska se můžeme setkat s výchovou také jako prostředkem, který hájí určitou oblast zájmů. Tu může představovat zájem osobní, společenský, nebo dokonce státnický. Z výše uvedeného lze odvodit, že máme-li se jako dobře vychované bytosti cítit komfortně ve vztahu k sobě samým, jiným lidem, společnosti a ve vztahu k přírodě, není možné tyto oblasti chápat jinak než vzájemně propojené. 

Budeme-li z nějakého důvodu, byť nevědomě, vytvářet společenské deprivace třeba jen v jedné ze zmíněných oblastí, musíme počítat s tím, že se důsledky tohoto jednání nakonec projeví i globálně. V dnešní době čelíme více než kdy jindy postojové roztříštěnosti společnosti  a chceme-li napomoci lidstvu se znovu zformovat do smysluplných společenství, je potřeba k zavádění vhodných metod institucionalizované výuky přidat ještě sociální, ekonomické a politické opatření zamezující šíření „samovolné“ negativní edukace, která vytváří konzumní materialistickou společnost. Počínaje přehlížením problémů sociálně vyloučených rodin, mediální spotřebou a rozdělováním společnosti na „pravičáky a levičáky“ konče.

3 Počátky výchovy ve starověku

Chceme-li nastínit počátky výchovy, je užitečné podniknout alespoň malou exkurzi ke kulturám vzdáleným prostorově, kulturám Dálného východu. Přestože se na vývoji evropské kultury nepodílí přímo, bylo by ochuzující je nezmínit.

Nejtěsnější vztah k výchově je patrný v Číně, kde filosof Konfucius vybudoval pro čínskou aristokracii soustavu výchovných předpisů jako prostředek k udržení mas v poslušnosti. Žáci byli seznamováni s posvátným staročínským písmem (obtahováním), s čínskou etikou a také rodovými povinnostmi. 

Etickým ideálem je podle Konfucia „ctnostné jednání, řídící se laskavou moudrostí, uctivým, vzájemným respektem a spravedlností: Nečiň druhým, co sám nechceš.“ (Hlavinka, 2008. str. 22). Ačkoli japonská výchova ve své podstatě navázala na Konfuciovu nauku, je zde zřetelný hlubší příklon k estetice. (Štverák, 1988)

V porovnání s těmito systémy je však patrný odklon ve výchově indické, kde byly estetické aspekty nahrazeny studiem posvátných knih, tzv. véd. Výrazným prvkem ve výchově Indů je náboženská morálka založená na vnitřní práci v oblasti osobních potřeb, která podle Hlavinky (2008) vedla k potlačení žákovi individuality. (Štverák, 1988; Hlavinka, 2008)

Z kulturního hlediska Evropy je však potřeba zmínit historii výchovy, na niž navázalo učení starověkého Řecka. Nejužší vztah k řecko-římské výchově (ale také křesťanské) mělo učení starožidovské. Ačkoliv bylo výrazně religiózně zaměřeno, nalézáme zde známky individuálního přístupu skrze otce rodiny, který byl zároveň také učitelem. Základem výchovy byla znalost zákona božího, umění zpěvu a tance. Na rozdíl od důkladné tělesné výchovy, jež je zřejmá například v Persii a která měla připravit na povolání válečnické, výchova Izraelitů tuto složku zcela vynechala.  

V neposlední řadě je třeba také zmínit učení v Egyptě, kde se vzdělání dostalo výhradně kněžím a vladařům - a to v chrámech v Thébách a v Saji. Učení čtení a psaní vycházelo z nutnosti osvojování náboženských textů. Součástí vzdělaní byla také znalost matematiky a řešení matematických úloh (Štverák, 1988).

3.1 Výchovné systémy ve starověkém Řecku

Právě v řecké a především v athénské výchově jsou patrné první snahy o rozvoj individuality, vrozených schopností člověka a přirozených pudů. Na rozdíl od jiných národů starověku v Řecku není výchova v rukou kněžích, ale usiluje o člověka vyspělého jednak mravně, zároveň však politicky a je tak orientována na praktické potřeby státu. Základním cílem je tedy harmonický vývoj stránky tělesné a duchovní. Výchova a vzdělání však není určena otrokům, kteří byli cvičeni pouze pro vykonávání fyzické práce (Jůva, 1997).

Tehdejší uspořádání Řecka bylo tvořeno městskými státy polis se svojí vlastní samosprávou. Demokratického zřízení dosáhly městské státy Sparta a Athény a ačkoliv lze vysledovat společné výchovné prvky, především kvůli vnitřním potřebám státu se výchova a vzdělání v jednotlivých státech liší (Kučera, Štverák, 1999). „Již v rané řecké době se vyvinuly dva typy polis, které ovládaly klasické období: dórský typ v podobě přísně aristokratického státu válečníků ve Spartě, a jónský typ, svobodný demokratický právní stát, reprezentovaný Athénami.“ (Štverák, 1988, str. 16).

3.1.1 Spartský výchovný systém

Právě z důvodu státního uspořádání byla výchova ve starověké Spartě zaměřena na rozvoj tělesné zdatnosti a fyzické odolnosti. „Válka s vnitřními vnějším nepřítelem byla ve Spartě nutností, mír byl pouhou přípravou na válku“ (Štverák, 1988, str. 16). Vnitřním nepřítelem je přitom míněna podstatná většina (až 90 %) bezprávných otroků.

 Cílem bylo tedy podřídit soukromé zájmy vedení státu, a to dle výchovné soustavy vytvořené v 8. století př. n.l. Lykúrgosem. Rodinná výchova pozbývá svého významu, neboť chlapci byli po dovršení 7 let rodičům odebíráni do výchovy společné, kde setrvali až do svých 30 let. Byli cvičeni v tělocviku a zacházení se zbraní, důležitým aspektem však byla i výchova mravní. 

Chlapci byli vedeni k zodpovědnosti, lásce k vlasti, statečnosti a skromnosti, a to s výhružkou krutých tělesných trestů (Štverák, 1988).

Specifickým rysem ve spartském výchovném systému byla také výchova žen, které byly vedeny nejen k rození zdravých a silných dětí, ale také pro případ nutnosti k obraně města.

3.1.2 Athénský výchovný systém

Oproti Spartě byl v Athénách (vzhledem k větší nezávislosti a vyspělosti v oblasti ekonomické, politické i kulturní) výchovný model podstatně komplexnější a náročnější. Cílem byl ideál krásy a dobra (tzv. kalokagathia), „která se uskutečňovala syntézou výchovy rozumové, tělesné, mravní a estetické.“ (Jůva, 1997, str. 8).

Institucionalizovaného výchovného procesu se ovšem účastnili pouze chlapci svobodných občanů (také v Athénách je až 80 % otroků, jimž bylo vzdělání zapovězeno), zatímco ženy se učily domácím pracím, zpěvu a hudbě. Do svých sedmi let byli chlapci vychováváni svými rodiči, případně chůvami a učenými otroky. Základem výchovy byla pravidla mravního chování a výuka formou hry. Do 14. roku se chlapci vzdělávali v elementární soukromé škole, kde pojímali základy tělocviku, hudby, tance, zpěvu, psaní, četby a počtů. 

Cestou do školy a domů je doprovázel vzdělaný otrok paidagogos, jehož úkolem bylo ochraňovat chlapce před neslušnými známostmi. Ve třinácti letech přecházeli žáci do zápasnické školy palaistry (Kučera, Štverák, 1999).

Zhruba od šestnácti let se chlapci vyrůstající v zámožnějších rodinách věnovali v gymnasiích jízdě na koni a gymnastice, po dvou letech pak přestoupili do dvouleté vojenské služby. Mimo školní vzdělání „získávali vybrané chování stykem s předními občany Athén na besedách o tématech politických, literárních a filosofických.“ (Štverák, 1988, str. 19). V ekonomických a politických podmínkách Athén se tvoří „étoa státního uvědomění občana, který se aktivně a odpovědně podílí na veřejném životě a politických rozhodnutích.“ (Štverák, 1988. str. 19).

3.2 Odraz řeckých filosofů vrcholného období ve výchově

Souhrnně můžeme o antice říci, že se jedná o období dějin starověkého Řecka a Říma. Z filosofického hlediska jde však především o učení pocházející od řeckých myslitelů, neboť římská filosofie ve své podstatě pouze navázala v pozdním období po Aristotelovi (tzv. helénismu) na základy filosofie řecké. A právě z Řecka pochází proud duchovní tradice, jež dosahuje až k nám (Störig, 2000).

3.2.1 Sofisté

Demokratická ústava v Athénách vedla ke vzrůstajícímu významu řečnictví. Výhodu měl ten, „kdo uměl svou věc hájit nejlepšími argumenty a nejvhodnější formou“ (Störig, 2000, str. 110). Právě sofisté, putující od města k městu jako potulní učitelé, se ve svém učení zaměřili na rozvoj tří základních dovedností. Učili své žáky za úplatek mluvit, myslet a jednat v politických debatách a soudních přelíčeních (Störig, 2000).

Sofisté se ve svém zkoumání jako první filosofové odvrátili od přírody, jak tomu bylo ve zvyku v předsokratovském období, a zaměřili svou pozornost na člověka (antropologicky), a to především v otázkách etických a v otázkách života v obci. Zejména etická měřítka podrobili výhradně rozumovému zkoumání a „otevřeli tím možnost zabývat se etikou vědecky a důsledněji ji začlenit do filosofického systému“ (Störig, 2000, str. 111 - 112). Svou výukou výmluvnosti a stylistiky také položili základ lingvistice a gramatice. (Störig, 2000)

Mezi nejvýznamnější sofisty můžeme řadit například Démokrita z Abdér, který tvrdil, že výchova je schopna naprosto přetvořit člověka. Charakteristickým rysem sofistů je také jejich kritické vystupování proti náboženství. „Hrdinou, který první svrhl bohy a pohrdl náboženstvím“ (Štverák, 1988, str. 22) označuje filosof Lucerius Epikúra, který se snažil o nalezení klidu jako nejvyšší hodnoty (Štverák, 1988).

Přes pozdější kritiku sofistiky Sokratem a Platónem, kteří je označovali za falešné mudrce, jež jsou „přímo odpovědni za demoralizaci veřejného života v Athénách“ (Štverák, 1988, str. 21), není možné odepřít jejich význam ve vrcholném období antické filosofie. Lze je totiž považovat zakladatele pedagogické teorie a předchůdce právě těchto významných myslitelů. 

3.2.2 Sokrates

Sokrates je antický filosof ze 4. století př. n. l., který jako první vystoupil proti utilitarismu a relativismu sofistů, neboť na první místo kladl absolutní pravdu a mravní dokonalost, která se projevuje v činech jako statečnost a jako uměřenost v oblasti citů. (Jůva, 1997) . Vedle statečnosti a uměřenosti uvádí Štverák (1988) ještě spravedlnost a zbožnost. Za nejvyšší ctnost považoval Sokrates vědění, neboť „nikdo nechybuje úmyslně, nýbrž pouze z nedostatku poučení o tom, co je dobré.“ (Štverák, 1988. str. 23)

Dnes již známý pojem indukce pochází právě od tohoto myslitele. Svou dialogickou metodou se snažil vést od konkrétního k obecnému. Začínalo se tedy tím, co bylo žákům již známo, a řízeným dialogem se Sokrates snažil, aby vychovávaní nalezli pravdu sami, aby hledali řešení problému. 

V současnosti se tato induktivní metoda nazývá také jako metoda sokratovská a tvoří základ moderních metod inventivních, heuristických a metody návodných otázek (Jůva, 1997; Štverák, 1988). 

Sokratovo působení je známo především z knih Platónových, Aristotelových a Xenofóntových, neboť sám nic písemného nezanechal. Zabýval se pouze dialogy, a to zcela zdarma, přičemž na živobytí mu přispívali svou pohostinností právě jeho žáci a přátelé. (Störig, 2000, str. 112 - 113). 

Role Sokrata je nicméně nezpochybnitelná, neboť „se žádný významný myslitel výchovy či duchovně-výchovné hnutí neopomene odvolat na Sokrata, ať už jej vyzvedá jako následováníhodný příklad, či jako reprezentanta toho, čeho je zapotřebí se vyvarovat.“ (Prázdný, 2007. str. 171)

3.2.3 Platón

„Platón je a pro všechny časy zůstane zakladatelem idealistické filosofie, bojovníkem za vládu ducha v životě, zvěstovatelem nepodmíněných mravních norem lidského jednání, a tudíž jedním z největších vychovatelů lidstva.“ (Störig, 2000. str. 129)

Ve svých dvaceti letech se Platón střetl se Sokratem, což tohoto mladého aristokrata svedlo z dosavadní cesty průměrného politika a přivedlo jej k filosofii, kterou ovlivňuje další generace napříč dějinami až dodnes. Když byl po osmi letech Platónovy výuky Sokrates „pro obvinění, že kazí mládež, odsouzen k smrti,“ (Štverák, 1988. str 23) opustil Platón své rodné město a podnikl rozsáhlé cesty do jižní Itálie, Egypta a dále na východ. S nejvyšší pravděpodobností podnikl cesty až k Indii, což je doloženo mnohými myšlenkami. (Störig, 2000)

Jako příklad můžeme uvést Platónovo pojetí duše. „Duše člověka má podle Platóna tři části: myšlení, vůli a žádostivost.“ (Störig, 2000. str. 124). Myšlení, je rozumová a jediná nesmrtelná stránka duše, která pochází ze světa idejí. Platón rozlišoval vedle skutečného avšak pomíjejícího světa ještě říši idejí. V díle Ústava přirovnává náš obvyklý způsob života k vězení, kde naše okolí je pouhý stín. 

Teprve výchovou, vyváděním, edukací, můžeme tento svět opustit a nahlédnout do světa idejí. „Platónský vězeň je nejprve odpoután, aby se uvolnila jeho vazba k stínům; obrácen (konvertován!) může opustit dosavadní zahlcenost nepravými skutečnostmi a pohybovat se 'vzhůru' (trans-cendovat), aby nazřel, jak se to s ním a světem vlastně má. Předtím ne-vy-chován, nevytažen, neznal nic jiného než odlesky 'reality'.“ (Palouš, 2011. str 11 - 12)

Nesmrtelný svět idejí je tedy prostor, který jsme po narození opustili a ve snaze najít absolutní pravdu se k němu přibližujeme. Právě výchova má rozpomínání na říši idejí cílevědomě vyvolat. 

Idea, jako obraz ideálního, je zároveň principem výchovy. Platón zmiňuje jako nejvyšší ideu, jež je nadřazena všem ostatním, ideu nejvyššího dobra. K té bychom měli směřovat, a to nejen v průběhu našeho společenského života. Ve výchově Platón klade důraz na „zachování a upevnění ideálního státu, založeného na privilegovaném postavení filosofů a strážců“ (Štverák, 1988. str. 25). 

Skrze negativní kritiku současného stavu vytváří pozitivně konstruktivní teorii o obrazu ideálního státu, ve kterém budou občané řádně a odpovědně plnit své sociální funkce. Nosným prvkem Platónovy výchovy v této souvislosti je výchova mravní, „která učí znát a konat dobro.“ (Štverák, 1988. str. 25) Pouze člověk, který pozná dobro, může dobro také konat. 

Jak bylo řečeno výše, Platón rozděluje duši na tři složky, kde vedle nesmrtelné stránky rozumové staví ještě složku žádostivou a citovou. Těmto třem složkám také odpovídají tři základní ctnosti. Vedle moudrosti, jež se váže k říši idejí, ještě statečnost a uměřenost, které naopak vidění idejí zatemňují. (Hlavinka, 2008)

Ačkoliv dává Platón etice a rozvoji stránky rozumové přednost před estetikou, jedním z důležitých pedagogických činitelů je hudba a tělesná výchova, které vychovávají právě zbývající části duše. Hudba ovlivňuje utváření citů a měla by vést žáka k uměřenosti. Tím Platón určuje také její charakter, kdy nepovažuje za vhodnou hudbu tvrdou ani změkčilou, nýbrž harmonii mírnou a měkkou. Výchova tělesná pěstuje třetí složku duše, tedy tělo a učí tím odolnosti a odvaze. (Štverák, 1988)

Gymnastiku a hudbu si děti osvojují ve státní elementární škole od sedmého do šestnáctého roku. Následuje dvouletá výuka geometrie, matematiky a astronomie a pokud náležitě nevyniknou v rozumových zaměstnáních, nastoupí do vojenského výcviku, aby se ve svých dvaceti letech stali vojáky. Žáci rozumově vyspělejší pokračují ve studiu zmíněných disciplín do třiceti let, „aby pak zaujali místa ve vysokých státních úřadech.“ (Štverák, 1988. str. 26) 

Nejvyšším stupněm Platónovy výchovy je vzdělání rozumu v podobě dialektiky, která se zabývá studiem idejí a je tak vědou všech věd. Právě studu dialektiky se žáci věnují až do pětatřiceti let, kdy se stávají filosofy a měli by zastoupit nejvyšší politické pozice. 

V Platónově ideálním státě je každému bez rozdílu původu umožněna stejná možnost vzdělání. Po vzoru spartského výchovného systému z výuky nevylučuje ženy a jako první myslitel také zdůrazňuje předškolní výchovu, přičemž zdůrazňuje význam dětské hry. (Štverák, 1988; Jůva, 1997)

Vedle dialogické metody, převzaté od svého učitele Sokrata, Platón přispěl k rozvoji hlubinné psychologie a byl vzorem mnoha významných myslitelů. Jako první také zdůraznil ve výchovném procesu důležitost partnerství mezi žákem a učitelem, čímž se výrazně přibližuje modernímu přístupu k výchově jako interakci mezi dvěma subjekty. Svým učením značně ovlivnil křesťanskou výchovu a v neposlední řadě svého žáka Aristotela.

3.2.4 Aristoteles

Tento antický učenec se zapsal do historie v oblasti filosofie, vědy, psychologie a v neposlední řadě také pedagogiky. Svou etikou přispěl nemalou měrou, zejména v období renesance, k vývoji výchovného procesu po další století.

Jak bylo zmíněno, byl tento myslitel žákem Platóna, a to po dvacet let. V jeho pojetí lze tak hledat mnoho společných prvků. Stejně jako jeho učitel kladl důraz na výchovu předškolní, a to v rámci veřejné záležitosti. Zřejmý sociologický zřetel ve výchově řízené státem je však v opozici k Platónovi více zaměřen na individualitu žáka. Aristoteles se také ve srovnání s jeho učitelem vrací k athénskému konceptu, ve kterém jsou z vyučování vyloučeny ženy. (Štverák, 1988)  

Je tedy patrné, že Aristotelovo pojetí se do jisté míry od Platónova liší. „Zdá se, že již tehdy mezi téměř šedesátiletým Platónem a jeho o více než čtyřicet let mladším geniálním žákem vyvstali, jak při střetnutí dvou géniů lze očekávat, určité názorové neshody.“ (Störig, 2000. str. 132).

Aristoteles popírá Platónovu filosofii „dualismu reálného světa a světa idejí“ (Jůva, 1997. str. 9) a řadí existenci idejí do světa reálného. „Také tělo a duši chápe jako látku a formu jednotného celku.“ (Jůva, 1997. str. 9). Vyvstává tak kritika Platónova transcendentálního pojetí a na její místo staví Aristoteles střízlivý a smysly poznatelný reálný svět. Přesto „stále pracuje s dualistickým dělením lidské duše na smrtelnou a nesmrtelnou část.“ (Synek, 2011. str. 235). Jakým způsobem se tyto vyšší složky spojují s nižšími však blíže nevysvětluje.

Svým empirickým přístupem systematizuje, krom veškerého soudobého vědění o přírodě, také svoji etiku. Názory na výchovu nalezneme v díle Etika Nikomachova, ale také ve spise Politika, neboť jak bylo již zmíněno i pro Aristotela je člověk „zóon politicon, živá bytost společenská (politická).“ (Störig, 2000. str. 140) Představu ideálního státu však na rozdíl od Platóna nedokončil.

Svou etiku nicméně opírá o individuální blaženost, čímž vytváří podle Synka „paradoxní důsledek: Teoretická činnost patrně nemá pro skutečný život - tj. život v obci - roli žádnou. Se značnou dávkou zjednodušení tak můžeme říci, že zatímco u Platóna se filosof vrací do jeskyně, aby pomohl k nazření pravdy i ostatním vězňům, u Aristotela je tento filosof tím, kdo nachází své štěstí v čirém nahlížení prvních počátků - nakolik je mu to jako člověku možné. Život v rámci obce - tedy život s druhými a pro druhé - je pro něj jen "druhou cenou", o niž musí usilovat patrně jen proto, že mu není coby smrtelné bytosti dáno strávit celý svůj život v božském zření prvních počátků“ (Synek, 2011. str. 238). 

Této blaženosti lze dosáhnout skrze harmonické rozvíjení různých částí duše. Stejně jako Platón dělí lidskou duši na tři složky: duši rostlinnou neboli vegetativní, složku živočišnou neboli senzitivní a duši rozumovou. Těmto třem složkám duše odpovídají také „tři základní složky výchovy: výchova tělesná, mravní a rozumová.“ (Jůva, 1997. str. 10). 

Nosným prvkem Aristotelovy etiky je nauka o středu. V rámci mravní výchovy, která je záležitostí rozumu, hledá střed mezi nadbytkem a nedostatkem. Jak sám uvádí v Etice Nikomachově, „jak upřílišné tělesné cviky, tak i nedostatečné ničí sílu, zrovna jako i příliš hojné a příliš skrovné nápoje a pokrmy ničí zdraví, přiměřené však je dávají, zvyšují i zachovávají.“ (Aristoteles, 2013. str. 47) Tímto způsobem také systematicky kategorizuje základní ctnosti: „ve všech uvedených stavech totiž, jakož i v ostatních, jest jakýsi cíl, k němuž hledí, směřuje a tíhne ten, kdo má rozum, a jest jakýsi výměr středností, o kterých pravíme, že jsou uprostřed mezi nadbytkem a nedostatkem“ (Aristoteles, 2013. str 135). Příkladem můžeme uvést mravní ctnosti jako je štědrost, jež stojí mezi marnotratností a lakomstvím, velkomyslnost, jejíž krajní body nazývá nadutost a malomyslnost, či pravdivost mezi záludností a chlubností. (Aristoteles, 2013)

 Vedle ctností mravních vyzdvihuje ctnosti rozumové, kam řadí vědění, umění, rozumnost, rozumění a moudrost, kterou připisuje „těm, kteří umění přivedli k nejvyšší dokonalosti.“ (Aristoteles, 2013. str. 141). Těchto ctností člověk dosahuje návykem, skrze který směřuje k moudrosti a přirozenosti. Tou Aristoteles míní nikoliv stav, ve kterém člověk je, ale ke kterému směřuje. „Je to naplňování cíle, který je člověku dán pouze jako nárok, jako úkol.“ (Synek, 2011. str. 231)

V osmé a deváté knize Etiky Nikomachovi rozebírá Aristoteles důležitost přátelství. To je podle něj základem kvalitního a radostného společenského života. „Bez přátel by si nikdo nepřál žít.“ (Arisoteles, 2013. str. 179) Dosah této myšlenky lze vnímat v jeho pojetí rodiny, jejíž důležitost v porovnání s Platónem zdůrazňuje. Vytváří dokonce hygienické předpisy pro budoucí matky a zavádí myšlenku státního dozoru nad uzavíráním sňatků. (Štverák, 1988)

„Rodiče totiž milují své děti jako část své bytosti, děti pak své rodiče jako svůj původ.“ (Aristoteles, 2013. str. 197) Rodině náleží předškolní výchova do sedmi let, kdy dítě nastupuje do společné výchovy v obci. Do svých čtrnácti let se věnuje gymnastice a osvojuje si základní návyky (viz výše). V posledním období mezi čtrnácti a jedenadvaceti lety se věnuje rozvoji rozumu a vůle, gymnastice a v neposlední řadě múzickému umění, kterému Aristoteles přisuzuje důležitou roli pro jeho výchovnou a estetickou funkci (Kučera, Štverák, 1999).

Svým rozdělením do tří etap po sedmi letech provedl Aristoteles „první periodizaci věku dítěte a dospívajícího člověka v dějinách pedagogiky“ (Štverák, 1988. str. 29). Vlastním působením také výrazně přispěl k rozvoji vědy a filosofie, položil základy logice a inspiroval jak křesťanství, tak anglosaskou filosofii. Aristoteles byl ve svých šedesáti letech odsouzen, stejně jako Sokrates, k trestu smrti. Tomu se však vyhnul, „aby, jak řekl, neposkytl Athéňanům podruhé příležitost prohřešit se proti filosofii“ (Störig, 2000. str. 132). Roku 332 př. n. l., tedy rok poté, však umírá v osamění v exilu. (Störig, 2000) 

3.3 Období helénismu a výchova ve starověkém Římě

Smrtí Aristotela začíná třetí a poslední období antické filosofie. V této etapě dochází k rozkladu tradičních městských států polis, které nahrazuje kosmopolita. Vedle Athén, které ač zbaveny své politické samostatnosti byly stále centrem vzdělanosti a umění, vznikala další centra duchovního života. Nejvýznamnější z nich, Alexandrie, byla „ohniskem helénistické kultury, vzniklé syntézou řecké kultury a kultury starého východu.“ (Štverák, 1988. str. 31) 

S blížícím se počátkem letopočtu se začínají objevovat vzpoury otroků a rozpad společnosti. „Poezii ovládlo plané veršování a vyumělkovaný sloh napodobující cizí vzory.“ (Štverák, 1988. str. 32) Tyto symptomy obecného rozkladu vedou k zániku této kultury, kterou v 19. století pojmenoval německý historik Droysen helénismem. (Störig, 2000) 

Významnou roli hrála v této etapě dějin také stoupající moc Říma. Počátkem letopočtu se vlivem společenské krize přeměnila vláda republikánská v císařství, dobývá řecké a helénské městské státy a vytváří mocnou říši. Cílem tehdy militantní římské výchovy byla tedy příprava bojovníka a zemědělce, přičemž tuto výchovu zajišťovala rodina. 

Před výboji na východ, byly Římany „za druhořadé považovány také tanec, hudba a poezie. Zvláště veškerá původní římská výchova měla zcela věcný, utilitaristický ráz výchovy vojensko-náboženské.“ (Štverák, 1988. str. 33). Po dobytí Řecka se však ortodoxní pojetí výchovy výrazně mění. Římané se nechávají inspirovat řeckou kulturou v oblasti filosofie, umění, stavitelství a především školství. (Jůva, 1997)

Školy procházejí zestátněním, „podléhají centrální kontrole a jejich hlavním úkolem je příprava vzdělaného úřednictva k řízení impéria.“ (Jůva, 1997. str. 10) Aby byl naplněn tento úkol, je hlavním cílem výuka řečnictví, přičemž dvojjazyčnost se stává základním předpokladem vzdělání. (Štverák, 1988)

3.3.1 Marcus Tullius Cicero, Marcus Terentius Varro

Řečnictví, jakožto vrchol vzdělání prosazuje těsně před počátkem letopočtu filosof, představitel filosofického elektricismu, Marcus Tullius Cicero. Zásluhy jsou tomuto řečníkovy přisuzovány také proto, že „Převedl do latiny původně řeckou filosofickou terminologii. Odtud ji přejaly všechny jazyky Západu.“ (Störig, 2000. str. 154)

Za základ studia považoval (v souladu se svými řečnickými schopnostmi) výuku rétoriky, historie a filosofie. Svou etiku neprovázal s estetickým konceptem výchovy athénské a nevěnuje tím pozornost gymnastice ani přírodním vědám. 

V protikladu k Cicerovi, jeho současník Marcus Terrentius Varro klade důraz na vzdělání věcné v podobě výuky sedmera věd, které byly později převzaty středověkým vzděláváním. Zmíněné sedmero tvoří dialektika, rétorika, gramatika, aritmetika, geometrie, múzika a astronomie. (Jůva, 1997)

3.3.2 Lucius Annaeus Seneca

Výchova tohoto vrchního představitele stoicismu odpovídala také stoické filosofii a etice. Jednou z klíčových zásad je mravní výchova v souladu s přírodou. „Pověz, co učinila příroda nutným, co zbytečným, jak snadné vydala zákony, jak je zachovávají, jak trpký a spletitý pro ty, kdo uvěřili více svým představám nežli přírodě.“ (Seneca, 1969. str. 66). 

Na vrchol Seneca staví rozumný život, který je jedinou ctností. Rozum jako nástroj,  který má zbavit vášní, je neustále maten afekty, pudy. Pokud je rozum silný, dochází k apatii, tedy stavu bytí bez vášní. Kdo tohoto stavu dosáhne, je moudrý. (Störig, 2000)

Odraz této myšlenky musí však být zřejmý z činu. Seneca klade důraz na praktické zaměření a snaží se tím „oprostit rozumové vzdělání od přílišného formalismu“ (Štverák, 1988. str. 36). Ve svém díle Výbor z listů Luciliovi sám uvádí: „Jinak však věz, že i lidé propadlí nejhorším neřestem mají na dně duše vědomost o dobru a nejsou stiženi neznalostí toho, co je potupné, nýbrž toho jenom nedbají.“ (Seneca, 1969. str. 202)

3.3.3 Marcus Fabius Quintilianus

Tento první teoretik římské výchovy je díky svému dílu O výchově řečníka významnou osobností v historii didaktiky. Pravidla a principy vyučování jsou opřena o časté střídání činností, neboť, jak sám zmiňuje, změna těší. Do své výchovy zahrnuje rovněž matematiku a hudbu. Především však vidí po vzoru stoiků cíl ve výchově řečníka rozvojem výslovnosti, slohu, celkového projevu a dosažením vysoké úrovně myšlení. (Štverák, 1988)

Jelikož je pro něj důležitý sociální aspekt výchovy, dává přednost výchově a vzdělání ve škole před soukromou či domácí edukací. Dítě se má naučit životu v kolektivu, ctižádosti a přátelství. V kolektivu žák rozvíjí svou komunikační schopnost a také získává přirozeně povědomí o chybách a úspěchu druhých. 

Quintilianis také zdůrazňuje úlohu učitele, na kterého klade vysoké nároky. Učitel by podle něj měl být vysoce vzdělaný, trpělivý a měl by žákům jít dobrým příkladem. Své žáky by měl doprovázet v průběhu celého studia od školy elementární dále, a to s nejvyšší možnou láskou a sebekázní. Zásadní je také individuální přístup bez tělesného trestu. (Jůva, 1997, Štverák, 1988)

3.4 Odkaz antického myšlení

Zhruba v 5. století n. l. dochází k přelomu mezi starověkem a středověkem. Antická kultura se rozpadem Západořímské říše blíží svému konci, z historického hlediska však zůstává věčná a svými pedagogickými koncepty pokládá základ výchovně-vzdělávacímu procesu. „Antické motivy výchovy posléze rozvíjela západní civilizace po dlouhá staletí; sókratovsko-platónská paidea jako péče o duši inspirovala celé věky až do novověku a i později, kdy nastupuje sekulární ontologie člověka rovněž s pedagogickým vyústěním, nepřestává inspirovat.“ (Prázdný, 2007. str. 171)

4 Středověká výchova

Rozpadem římského impéria ustupuje estetické vzdělání, tělesná výchova i racionalistické myšlení. Se vzrůstajícím vlivem křesťanství, které je pozitivně přijímáno také pro svůj boj proti římskému násilí uskutečňovaném na chudých občanech, roste výchova spirituální, vycházející z církevních dogmat. 

Základní otázkou již před počátkem středověku byla asimilace antické kultury s křesťanstvím. V západní části římského impéria je patrná snaha o nutné zavržení a znehodnocení antické kultury, zatímco v části východní vzrůstá snaha o propojení těchto systémů, a to zejména prostřednictvím Platónovi nauky o idejích a překladům Aristotelova spisu Organon. 

Přesto křesťanství „tvoří ústřední článek každého výchovného působení, prvky antické kultury a výchovy jsou přijímány jen potud, pokud jsou slučitelné s vírou a slouží potřebám středověkého světa.“ (Jůva, 1997. str. 12)

Jak bylo zmíněno výše, tato výchova již nenabádá žáky k přemýšlení a tvořivosti. Žáci se „nesměli snažit hledat nové pravdy, ale měli sbírat důkazy pro to, co je v bibli a Aristotelovi.“ (Štverák, 1988. str. 54) Základem mechanického pamětního učení v podobě memorování textů modliteb, žalmů a písní, byla krutá a nelítostná kázeň. V případě nekázně byly žákům udělovány časté tělesné tresty. (Štverák, 1988) „Ježíšova etika rozhodně nepožaduje řecký pojmový intelektuální náhled, ale spíše dětsky otevřené a odevzdané srdce.“ (Hlavinka, 2008. str. 91) Odevzdané však také přísné autoritě učitelů. 

Těžištěm vzdělání ve školách katedrálních a klášterních je vedle náboženských nauk sedmero svobodných umění, které tvoří trivium v podobě dialektiky, gramatiky a rétoriky a kvadrivium - geometrie, astronomie, aritmetika a múzika. (Jůva, 1997)

Prostřednictvím křižáckých válek byla výchova zaměřena také na výchovu šlechtickou. Ta probíhala na hradech a vedla žáky k odvaze, ušlechtilému chování k ženám a nelítosti k nepřátelům. V jedenadvaceti letech byl páže pasován na rytíře, a to v případě znalosti a ovládání sedmi ctností: šermu, jízdě na koni, střelby z luku, plavání, lovu, skládání básní a hry v šachu. Šlechtické dívky byly vyučeny pouze základům čtení a psaní, motlitbám a zpěvu žalmům. (Štverák, 1988)

4.1 Období patristiky a scholastiky

Středověk lze z filosofického hlediska rozdělit na dvě základní a hlavní epizody. První z nich je nazývána patristika a její časové vymezení sahá zhruba do roku 800. Dochází ke konfrontaci řecké filosofie s křesťanstvím, stanovení základních dogmat a článků víry. Nejvýznamnějším představitelem tohoto období je Augustin Aurelius. 

V pozdějším období scholastiky, jež navazuje na patristiku v 9. století, dochází k celkovému propojení teologie s filosofií, postupnému přijímání Aristotelovy nauky a následnému rozkladu středověkého myšlení v pozdní scholastice datované od 14. do 15. století. Stěžejními zástupci vrcholné scholastiky, která se rozvíjela především ve 13. století, jsou vedle Tomáše Akvinského například Albert Veliký či Dante Alighieri. (Störig, 2000)   

4.1.1 Augustin Aurelius

Přestože byl tento představitel rané křesťanské orientace pedagogiky a filosofie významným odpůrcem kultury římské, antické filosofii se ve svých myšlenkách nevyhýbá. Například přejímá Platónovo pojetí estetické ideje krásy, pravdy a dobra. Tyto Augustinovy principy ovšem přísně podléhají náboženské víře. Bez té není možno nalézt poznání ani pravdu. 

Také morální ctnosti moudrost, uměřenost, spravedlnost a statečnost mají základ v antice, Augustin je nicméně obohacuje o tři ctnosti křesťanské, které nazývá víra, naděje a láska. (Jůva, 1997)

Svým pronikáním do nitra duše Augustin nalézá bezednost, kterou později moderní psychologie nazvala nevědomím. Při snaze nalézt pevný bod se opírá skrze pochybnost o vlastní myšlení a je tak předchůdcem Descartovi filosofie. „Jestliže mohu pochybovat o všem, přece nikoli o tom, že pochybuji.“ (Störig, 2000. str. 174). 

Dalším výrazným prvkem Augustinovy filosofie je predestinační teorie o předurčenosti osudu, kterou však oficiální církev katolická zmírnila. Lidé podle ní mají možnost „svobodně volit buď cestu vedoucí ke spáse, nebo naopak cestu vedoucí k zatracení.“ (Hlavinka, 2008. str. 100)

Cíl výchovy Augustin spatřuje v příklonu k Bohu a pěstování víry, skrze kterou se může člověk stát občanem státu božího. Výchovu svobodných umění, která nesměřují k uctívání Boha,  nicméně považuje za „bezcennou cestu k bezcennému majetku“  (Štverák, 1988. str. 43) Sv. Augustin Aurelius svým působením vytváří základy křesťanské filosofie a pedagogiky a inspiruje nejen již zmíněného Reného Descartese, ale také například Edmunda Husserla či svého následovníka vrcholného období středověku - Tomáše Akvinského. 

4.1.2 Tomáš Akvinský  

Tomáš Akvinský, dominikánský mnich 13. století, se svou koncepcí snaží v porovnání s Augustinem o sloučení katolické teologie s Aristotelovou naukou. Tímto se přiklání blíže racionalistickému pojetí, ve kterém víra a rozum nestojí v protikladu. „Víra a rozum, hlásá Tomáš, nejsou zdaleka v takové opozici, do jaké je postavilo učení některých patristických autorit, neboť obojí je darem od Boha. Není proto myslitelné, aby teologie a filosofie skýtaly odlišné poznání.“ (Hlavinka, 2008. str. 114)  

Tato svoboda rozumového poznání je však možná jen potud, pokud není v rozporu s vírou. Bůh představuje naprostou dokonalost a krásu, kterou není možné zcela postřehnout smysly, lze ji však poznat filosofickým myšlením. V tomto bodě se Tomáš Akvinský přibližuje Platónově jeskynnímu mýtu, neboť smysly lze podle něj poznat krásu pouze jako odraz v reálném světě. (Štverák, 1988)

Tomáš Akvinský se snaží svým pojetím výchovy dospět k společenskému dobru, a to i přes značné sociální rozdíly ve společnosti. Tuto nerovnost má křesťanská solidarita překonávat a v zájmu této solidarity se mají jednotlivci podrobit svému postavení ve společnosti. Klade tím důraz, stejně jako Augustin, na výchovu celé obce, obce boží. (Jůva, 1997) 

5 Renesance, baroko a osvícenství

5.1 Renesance a humanismus

Ve 14. století se prohlubuje zájem o Aristotelovu nauku, vede však ke stále menší slučitelnosti s křesťanstvím, a to zejména v otázce nesmrtelnosti. Aristotelova filosofie přestává být oporou křesťanské víry a dochází tím k úpadku scholastiky. Naopak vzrůstá zájem o antickou kulturu, a to zcela odlišným způsobem než doposud. Do popředí je postaven ideál vzdělání nikoliv teologického, ale lidského, humánního. 

Renesance, jakožto znovuzrození antického humanismu, umění a kultury, se pokouší o zkoumání řecké a římské filosofie nezaujatě, v jejich „pravé, tj. scholastickým výkladem neovlivněné podobě.“ (Störig, 2000. str. 217) Vzrůstá zájem také o Platóna a jiné řecké myslitele. 


Celá tato kulturně vývojová etapa je nezastupitelně ovlivněna jedním z nejvýznamnějších vynálezů 15. století, kterým je knihtisk. Právě díky knihtisku dostalo šíření literárních pramenů úplně nový rozměr. Výmluvným příkladem jsou četné překlady Bible do mnoha národních jazyků. Martin Luther tak překladem Bible do němčiny položil základy spisovného německého jazyka. (Störig, 2000)

Ostatně i další vynálezy přispěly nemalou měrou k rozvoji věd a celkové změně myšlení. Vedle knihtisku jsou jimi především kompas, který otevřel cestu zámořským objevům, a střelný prach napomáhající dobývání nově objevených území. Evropská kultura tak expanduje téměř do celého světa a přináší blahobyt do svých zemí. Hroutí se koncept jediné jednotné křesťanské říše a rozvíjí se autonomní suverenita jednotlivých národů. (Störig, 2000) 

Dochází tím také k obratu k individualitě, kde stěžejní roli nehraje původ či rodová příslušnost, nýbrž vlastní síla jednotlivce. „Anticko-křesťanský koncept, akcentující lidskou subordinaci ideji či Bohu, začal být v novověku postupně nahrazován humanistickým či aktivistickým pohledem na lidskou přirozenost chápanou jako souhrn subjektivních sil či potencí.“ (Strouhal, 2013. str. 18)

Například ve výtvarném umění je tento obrat patrný ve snaze zachytit člověka v jeho skutečnosti, z masa a kostí. Na svět je nazíráno vlastními smysly, které jako jediné vytváří naši zkušenost. Zkušenost je klíčovým prvkem poznání a zakládá se na pozorování a využívání experimentů. (Hlavinka, 2008)

Tato empirická metoda nejvíce vyniká v oblasti přírodních věd, a to zejména v matematice. Ta jediná poskytuje pravdivé nazírání na svět. „Ostatně do 18. století jsou skoro všichni významní filosofové zároveň matematiky“ (Störig, 2000. str. 217). Další pěstovanou přírodní vědou byla také alchymie, která zkoumala kvalitu přírodních látek a „stojí na prahu vzniku moderních věd.“ (Hlavinka, 2008. str. 122)

I ve směru filosofickém je patrný sklon k přírodě, přirozenosti a empirickému poznání. Značnými změnami prochází také poznávání vesmíru, kde je díky astronomickým objevům vyvraceno středověké geocentrické pojetí světa a nahrazuje jej pojetí heliocentrické, v němž se otáčí Země kolem Slunce, a nikoli naopak.

Výše zmíněné prohlubování studia antické kultury a řeckého humanismu vedlo také ke své pedagogické proměně. Ideálem je všestranný a harmonický rozvoj osobnosti. Do popředí se na úkor scholastického verbalismu staví názornost, iniciativa dítěte, rozumový rozvoj a empirické pozorování. Vedle výchovy tělesné je v rámci snah o harmonicky rozvinutého člověka věnována pozornost také výchově umělecké. Výrazné umělecké ambice renesance pak předcházejí zakládání uměleckých škol. Výtvarné umění se nechává inspirovat především okolním světem s využitím perspektivy a anatomie. (Štverák, 1988)   

Právě díky výše zmíněným znakům se renesance v konceptu výchovy zásadně liší od středověkého pojetí. Výrazné renesanční osobnosti, především Michel de Montaigne a Francis Bacon, ovlivňují svými koncepty přední myslitele 17. století a pokládají tak základy nastupující etapě lidských dějin v současnosti nazývané novověk.

5.1.1 Desiderius Erasmus z Rotterdamu 

Jako kritik scholastického pojetí výchovy vytváří Desiderius Erasmus z Rotterdamu pro renesanci význačnou myšlenku reformace křesťanské víry. Scholastické způsoby vzdělání a výchovy kritizuje pro jejich strnulost a neefektivní vzdělávací postupy. Učení by podle něj mělo probíhat již od útlého dětství, a to formou zajímavou, snadnou, zábavnou a jednoduchou. Pomocí rozhovoru se žák učí poznávat slova, posléze věci. Rozhovor není možný bez důkladné znalosti jazyků, obzvláště rozhovor odborný pak bez jazyka řeckého a latinského.

Přes Erasmovu kritiku scholastiky a jeho racionalistické smýšlení se však křesťanské tradice v její podstatě nevzdává. Základními znaky vzdělanosti, jež je „prostředkem proti všemu společenskému zlu“ (Štverák, 1988. str. 82), jsou vybrané způsoby - již zmíněná znalost starých jazyků (nikoli národních), a především křesťanské ctnosti. Výchova jako taková má rozhodující význam ve vývoji osobnosti a neměla by být příliš přísná a kritická. V kontrastu s dalšími renesančními pedagogy stále nepovažuje za imperativní výchovu tělesnou. (Jůva, 1997; Štverák 1988) 

5.1.2 Michel de Montaigne

Tři roky před smrtí Erasma z Rotterdamu se rodí další významný renesanční spisovatel, filosof a pedagog, Michel de Montaigne. Stejně jako výrazná většina pedagogů tohoto období také on kritizoval scholastické pamětní učení, jeho dogmatismus a celkové pojetí Boha.

Svým individualistickým přístupem se snažil vést žáky k samostatnosti v oblasti rozhodování a úsudku. Důrazně vyzvedá svobodu dítěte a jeho výchovu k pozdější sebevýchově. Hlavním výchovným cílem je pro něj rozvinutý morální charakter. V rámci novověku se jedná o téměř první sociální realismus, kdy učenost je pouhým prostředkem vedoucím k mravně, ale také tělesně rozvinutému jedinci. (Štverák, 1988)

Svou etikou se blíží stoikům a epikurejcům. Blahem nemá být posmrtný život, ale správně vedený život již na tomto světě. Člověk tedy má „přirozeným citem uctívat matku-přírodu a využívat svého práva na dosažení štěstí již zde na zemi.“  (Štverák, 1988. str. 85). Základem tedy je naučit se, jak žít správný život.

Tak také proces edukace má být podle Montaigneho přizpůsoben přirozenosti žáka, bez výrazného přetěžování. Výuka by měla být zajímavá, nenásilná a hravá. Jelikož výchovu v  rodině považuje za nesoustavnou, prohlašuje za ideální výchovu soukromým učitelem, a to v rodinném prostředí. Školní učebny a internáty podle něj neposkytují dostatečný prostor pro rozvoj zdravého těla i ducha.

Svým působením položil základy pro dalšího anglického myslitele, Francise Bacona. Odkaz Michela de Montaigneho však sahá až k filosofům období osvícenství, kterými jsou John Locke či Jean Jacques Rousseau. (Jůva, 1997)

5.1.3 Francis Bacon

Dalším bojovníkem proti scholastickému způsobu výchovy a vzdělávání byl také politik a filosof Francis Bacon. Proti dogmatické výkladově deduktivní metodě staví iniciativu žáka a jeho samostatnost, proti studiu Aristotelových spisů a duchovnímu myšlení poznávání samotné přírody. A to do té míry, že její poznání by mělo vést v důsledku až jejímu ovládnutí. 

Při získávání informací o přírodě pracuje s induktivní metodou. Na počátku stojí shromažďování empiricky ověřených skutečností a jejich porovnávání. „Pak se z těchto jednotlivých faktů postupným zobecňováním odhaluje nějaká obecná forma nebo přírodní zákonitost.“ (Hlavinka, 2008. str. 129). Nastává tak definitivní rozchod se scholastickým myšlením. (Hlavinka, 2008)

Metoda indukce má nemalý vliv i v následném vývoji novodobé pedagogiky. Ve výuce by měl žák postupovat od známého a snadného k obtížnému a neznámému. V protikladu k Erasmovi tento proces probíhá od poznání věci ke slovu. „Není žádoucí pouhé poznání pro poznání, nýbrž poznání pro život a prospěch člověka.“ (Štverák, 1988. str. 117) Společně s požadavkem na žákovu samostatnost tím klade důraz na individualitu jednotlivých žáků a rozvoj jejich osobnosti. (Jůva, 1997)

Ve stopách Francise Bacona kráčí vedle pragmatika a pedagogického reformátora Johna Deweye také anglický barokní spisovatel John Milton, jenž ve svém dopise O výchově protestuje proti literárnímu vzdělání a do popředí staví praktický život a sociální úlohu školy. (Štverák, 1988)

5.1.4 Tommaso Campanella

Stejně jako se pokusil Bacon ve své knize Nová Atlantida vykreslit svou představu ideálního bezkonfliktního společenství, tak i italský filosof přelomu 16. a 17. století Tomasso Campanella ve své knize Sluneční stát předkládá po vzoru Platónovi Ústavy svůj utopický koncept spravedlivého státu bez soukromého vlastnictví. 

V tomto státě jsou součástí vzdělání veškeré disciplíny. V prvé řadě vzdělání v přírodních vědách, matematice a medicíně, rozvoj ve všech oblastech umění, dále pak výchova tělesná a pracovní. (Jůva, 1997) 

Výuka by podle Campanella měla probíhat v přírodě, a to s využitím hry. Odmítá tedy vyučování z knih, neboť vše se můžeme naučit nazíráním, a to nejen skutečných předmětů, ale také na základě jejich instruktivních obrazů. K jejich znázornění má být využito zdí domů Slunečního státu. Tato myšlenka byla stěžejní pro Jana Amose Komenského v díle Orbis pictus. (Štverák, 1988)  

5.2 Baroko a racionalismus

Renesance v 16. století otevřela bránu dalšímu kulturnímu vývoji Evropy, a to především díky nastolení svéprávnosti rozumu. Ve století 17. tento trend stále více vzrůstá a ideálem veškerého poznávání se stává jednotná věda - matematika. Víceméně všichni velcí myslitelé tohoto období jsou spjati s matematikou, přinejmenším s geometrií. Strouhal popisuje tento obrat od anticko-křesťanského světa jako proces, kdy „raně moderní, novověký člověk se snaží nově legitimizovat autoritu evidence a nachází ji v matematicky přesném myšlení, schopném dosáhnout apodiktických jistot.“ (Strouhal, 2013. str. 19)

Jako příklad lze uvést nizozemského židovského filosofa Benedikta Spinozu, jenž příznačně pojmenoval své dílo věnující se ctnostem a přirozenosti člověka Etika vyložená na geometrický způsob. V tomto období plném náboženských a občanských válek Spinoza apeluje po vzoru stoiků či Sokrata na ovládnutí vášní rozumem. 

V jeho myšlení je svět pouze jednou substancí, ať už ji nazveme příroda či Bůh. Bůh se ostatně v racionalismu stává také pouze jakousi rozumovou hypotézou a teorií, matematickým axiomem. „Lidská přirozenost je svázána nutností a zákonitostmi řádu světa. Život v souladu s těmito zákonitostmi vede člověka ke sebezdokonalování, a to znamená ke stupňování moci nad vášněmi a afekty.“ (Hlavinka, 2008. str. 138).

S přihlédnutím k těmto projevům doby vzrůstá také „snaha o přehledné uspořádání, harmonickou stavbu, vyváženost všech částí celku," (Störig, 2000. str. 238) a to nejen v výchově, ale "ve všech oblastech kulturního života, v umění státnickém a vojenském, v architektuře, básnictví i hudbě.“ (Störig, 2000. str. 238). Do škol je tedy zavedeno také kreslení či ruční práce a do popředí je postaveno všeobecné vzdělání. V oblasti jazykovědy se opouští výuka latiny, kterou nahrazují jazyky domácí, národní. (Štverák, 1988)

René Descartes

Jedním z prvních nositelů čistě racionalistického chápání je kritik scholastické výchovy René Descartes. Právě tento autor slavného citátu „Myslím, tedy jsem“ jako „první myslitel uváděl do škol matematiku“ (Štverák, 1988. str. 116). 

Descares spatřoval cíl znalostí a výchovy v ovládnutí přírody skrze její studium za využití vědeckého objevu a technických vymožeností. Dochází tak k procesu, kde „poznání z nás má (znovu)učinit pány a vládce přírody, nikoli její součást.“ (Palouš, 2011. str. 25)

Stejně jako jeho předchůdci Bacon či Platón, i on se v posledním díle své knihy Rozprava o metodě jak vést správně rozum a jak hledat pravdu ve vědách (1637) pokouší vykreslit svou představu ideálního státu, ve kterém mají všichni lidé stejnou možnost vzdělání a výchovy, a to bez potřeb studia klasického jazyka. Na jeho místo staví právě jazyk národní. (Štverák, 1988; Strouhal 2013)

5.2.1 Wolfgang Ratke

Před analýzou pojetí výchovy nejvýznamnějšího pedagoga 17. století Jana Amose Komenského je žádoucí také seznámit se blíže s mužem, který inspiroval právě Komenského koncept edukace a didaktiky. Německý pedagog Wolfgang Ratke usiloval o nalezení obecně platných metod výuky. V jeho pedagogice můžeme sice na jedné straně nalézt snahy o výuku až deseti jazyků v časovém horizontu šesti let, přesto na straně druhé je bojovníkem proti nepřiměřeným požadavkům, které jsou na žáky kladeny.

Po vzoru renesančních myslitelů zachovává metodu indukce, kritizuje však formu dialogu jako neúčinnou. Žák by podle něj měl „naslouchat učiteli bez mluvení a dotazů“ (Štverák, 1988. str. 115). Není podle něj také žádoucí, aby učitel žáky nutil či je za neznalost trestal. Svým působením rozvířil strnulost školského prostředí a probudil zájem o problémy spojené s vzděláním a výchovou. (Štverák, 1988) 

5.2.2 Jan Amos Komenský

Přestože je Jan Amos Komenský svým myšlenkovým konceptem blíže renesančnímu univerzalistickému pojetí, z důvodu časového vymezení je zde zařazen do období baroka. Vždyť ve stejném období, v němž „tvořil Komenský, dosahoval vrcholů svého díla také Descartes.“ (Hlavinka, 2008. str. 136) 

Při svém působení v Amsterodamu se údajně také setkali, nicméně Komenský se svou koncepcí stavěl k čistému racionalismu sedmnáctého století v zásadě kriticky a mezi těmito mysliteli dochází k rozporům v oblasti vědy i víry, v základu však především v pojetí přírody. Komenský neviděl člověka stojícího mimo přírodu, kterou by měl ovládnout, ale v porovnání s Descartesem svět chápal jako „organickou součást universa, jako mikrokosmos v makrokosmu.“ (Čapková, 1977. str. 12).

Kritika Descartesova pojetí je v tomto ohledu však pouze jeden z mnoha dílů, které společně skládají obraz Komenského nazírání na svět. Mezi dalšími fragmenty můžeme zmínit nejen kritiku striktní matematické metody či dogmatické středověké výchovy, ale také inspirace v podobě Baconovy senzualistické a induktivní metody, Campanellovy koncepce vesmírných vrstev Slunečnío státu nebo myšlenku příjemného a snadného vyučování Wolfganga Ratkeho. (Čapková, 1977; Kasper, 2008). Komenského pojetí tedy odráží a komparuje široké spektrum renesančních myslitelů a pedagogů. 

Navíc jako polyhistor a osobnost s hlubokou znalostí minulosti ve svých inspiracích zachází ještě dále. Pro renesanci typické studium antické kultury se odráží v konceptu harmonického a všestranného rozvoje, ke kterému se Komenský ve svých úvahách přiklání. Vedle některých myšlenek Platónových přejímá například také Aristotelovu elementární logiku a nauku o středu. (Jůva, 1997) Zřejmý je v rámci antické filosofie také jeho příklon ke stoické etice, především pak k hlavnímu představiteli stoicismu, Senecovi. V mnoha knihách Komenského se setkáváme s tímto ovlivněním antickými mysliteli ve formě přímých citací.  

Je nezbytné zmínit také jeho úzký vztah s křesťanstvím a středověkými církevními otci. Jako příklad zde můžeme uvést společné rysy Komenského a Augustina v podobě kritiky verbalismu. Slovům je potřeba přiřadit jejich skutečný význam, vytvářet pojmy. Slova sama o sobě totiž nemohou poučit. (Štverák, 1988)

V každém případě svým komparativním náhledem Komenský „dokázal sjednotit rysy středověkého myšlení jako skromnost a oddanost božímu řádu s novověkou zvídavostí, aktivností a lidskou autonomií.“ (Kasper, 2008. str. 19)

Jako poutník v labyrintu světa stojí Komenský na „rozhraní dvou historických epoch a snaží se sjednotit obě evropské tradice ve svém velkolepém myšlenkovém rozvrhu“ (Kasper, 2008. str. 11). Hledá možnosti, jak zamezit válkám, nalézt ve světě řád a harmonii, jak napravit pokřivený lidský charakter. Společenskou krizí, způsobenou krvavou třicetiletou válkou a politickými převraty, lze demonstrovat mimo jiné také nutný odchod  Komenského z vlasti, ke které měl velmi blízký vztah. (Štverák, 1988) 

Syntézou výše zmíněných inspirujících prvků hledá cestu k vyléčení společnosti skrze nápravu člověka. Tyto tendence jsou patrné v jeho teologických, politických a filosofických pojednáních. Největší úlohu nicméně přikládá výchově a vzdělání. „Výchova se stává Komenskému cestou a možností, jak vyvést člověka z bludiště do řádu, po vzoru řecké filosofie ze sféry zdání k bytí, od bludu k pravdě.“ (Kasper, 2008. str. 19) Na sklonku svého života shrnuje tyto intence ve velkolepém díle Obecná porada o nápravě věcí lidských, které zahrnovalo „nástin zlepšení společnosti reformou církví, politiky, vědění (pansofie), výchovy (pampedia) i jazyka.“ (Kasper, 2008. str. 21). V rámci Komenského universalistického pojetí nesměla být žádná z těchto cest opomenuta. 

V základu nápravy společnosti stojí vševěda pansofie, která měla pojmout veškeré tehdejší vědění. Vědění nikoliv v podobě encyklopedického souhrnu, ale v otázce harmonické celistvosti světa. Hledá společné principy, souvislosti a jejich vztahy, soulad mezi rozumem, smysly a vírou. Ačkoliv zbožnost pokládá za nejvyšší ctnost člověka a jeho cestu k nápravě, v rámci všeobecného a harmonického rozvoje nepopírá na její úkor důležitost rozumu či smyslů. Jak uvádí Palouš (2008), víra je v konceptu Komenského „hlavní lidskou mohutností, a to důležitější než smysly a rozum, ačkoliv pro pečlivého pozorovatele nestojí proti nim.“ (Palouš, 2008. str. 22)

Již při sepisování Didaktiky vytváří myšlenku vševědy, která měla být rozdělena do pěti oblastí. Jsou jimi vědy, umění a jazyk, které slouží jako příprava k oblastem vyšším a nezbytným pro nápravu - k zbožnosti a moudrosti. „Umění rozumnosti má pevnější a trvalejší cíle: pokojný a radostný život pod ochranou Boží přízně.“ (Komenský, 1992. str. 186) Vedle umění, mezi která řadí malování, řezání či kování, klade důraz také na studium jazyků. Znalost jazyků totiž otevírá možnost čerpat vzdělání a předávat jej dalším lidem. (Kasper, 2008) 

Základem studia věd má pak být poznávání za pomoci smyslové zkušenosti. Často se v této souvislosti mluví o názornosti, nicméně pojem "názornost" se vyskytuje až v 19. století. Komenský vyjadřuje tento proces jako "demonstratio ocularis" a považuje jej za základní princip poznávání, ve kterém žák přímým stykem s objekty sleduje, jak jedna věc ovlivňuje jinou. „Člověk univerzálně vzdělaný, pansof, ví současně, co ta která věc k čemu je, a především rozlišuje dobré a zlé mimo lidské nitro.“ (Palouš, 2010. str. 60) Žák by přitom neměl věřit učiteli či spolužákům, dokud sám nepozná, že tomu tak skutečně je.  K poznání celistvosti světa je ovšem nutná také otevřená mysl a soustředěná pozornost. (Kasper, 2008, Palouš, 2010)

Názornost můžeme označit jako jeden z didaktických principů, které Komenský rozpracoval a které lze považovat i v současnosti za platné. Další je například systematičnost, která odkrývá požadavek souvztažnosti informací nejen v jednotlivých předmětech, ale ve své komplexnosti, mezioborově. Jako další můžeme uvést princip aktivnosti, který požaduje zájem žáků. Učitel má za úkol probouzet žákovu touhu po vědění, podněcovat zájem o učivo, aktivizovat žáka k činnosti a praktickému využití znalostí. 

Svým principem přiměřenosti pak apeluje na rozvíjení žáka s ohledem na jeho individualitu, věkové rozdíly a zvláštnosti. Ostatně svým pedagogickým systémem Komenský přispívá také v oblasti školní organizace. Vzdělávání rozděluje do čtyř stupňů po šesti letech na školu mateřskou, elementární, latinskou a akademii. Žáci by podle něj měli být vyučováni nikoliv individuálně, jak bylo typické pro středověký systém, ale ve třídách dělených podle věku. Třída tak vytváří trvalou skupinu stejné vzdělanostní úrovně. (Jůva, 1997; Štverák, 1988)

Ve svých intencích však zachází ještě dále. Otevírá otázku všestranného vzdělání poskytovaného všem bez rozdílu pohlaví či majetkových poměrů. O více než sto let před uzákoněním povinné školní docházky navrhuje, aby „školám byla svěřována veškerá mládež a nikdo se z toho nesměl vynechat.“  (Komenský, 1992. str. 234) Předkládá tak myšlenku všeobecné vzdělanosti nejen v rámci určité společenské vrstvy, ale vzdělanosti určené všem členům společnosti. 

Tento všeobecný růst vzdělanosti má za cíl výše zmíněnou nápravu celé společnosti. Pro Komenského bylo vzdělání základem správného jednání, kterým člověk může přispět k společenskému rozvoji, blahobytu a míru. Universalismus je tak zřejmý i z chápání společnosti jako celku, který tvoří jednotu. „Člověk má tedy milovat člověka jako sebe sama, ještě více však má milovat lidi, protože dva, tři nebo sto je více než jeden.“ (Komenský, 1992. str. 221) 

Základní hybnou jednotku nalézá v člověku. Člověk sám musí poznat svou podstatu, „poznat sebe a svět, ovládnout sebe a povznést se k Bohu“ (Jůva, 1997. str. 18). Ve své snaze o nápravu společnosti se tedy každý musí nutně obrátit nejdříve k vlastnímu rozumu a duši, nalézt ráj svého srdce. Sám Komenský ve své Poradě o nápravě věcí lidkých uvádí: „je hanebné být cizincem ve vlastním domě a hospodářem v cizím.“ (Komenský, 1992. str. 212). Ačkoliv vzdělání člověk nalézá především v mládí, měl by aspirovat k vzdělávání celoživotnímu. Teprve permanentní a nikdy nekončící sebevýchova může zajistit výrazný rozvoj celé společnosti.

 Na druhou stranu podle Komenského není žádoucí, aby se člověk vzdělával ve všech oblastech vědění. Přílišná horlivost vede k znalosti zbytečných věcí a naopak k nedostatku znalosti věcí potřebných. „Přestaň se zajímat o to, co se tě nijak netýká.“ (Komenský, 1992. str. 211) Pansofie tedy nehledá „vědění pro vědění, ale vědění, jež přináší užitek člověku, potažmo celému lidstvu“ (Kasper, 2008. str. 22) Svým pedagogickým systémem tak klade důraz na praktické využití spojené s jednáním. 

Skutky jsou také základem ctnosti a mravní výchovy. Již bylo zmíněno, že zejména stoická etika vytváří pramen Komenského morálky. Ve svém díle Velká didaktika vytyčuje základní ctnosti, mezi které řadí především moudrost, umírněnost, spravedlnost a statečnost. Bez vynechání kterékoliv z nich je třeba tyto ctnosti žákům vštěpovat, a to zejména názorným příkladem. Pokud žáci nedbají morálních zásad, nebojí se Komenský využít tělesných trestů. Ty však musí být spravedlivé a použity pouze v krajních případech. Zcela odmítá tělesné tresty při nezájmu žáka o učivo, neboť tento nezájem není chybou žáka, nýbrž právě učitele.(Čapková, 1977; Kasper, 2008)

Jan Amos Komenský se jako teolog, filosof výchovy a "učitel národů" svým dílem neodmyslitelně zapisuje do dějin pedagogiky. Jistě není náhodou, že je „ve světové pedagogické literatuře nejčastěji citovaným myslitelem“ (Jůva, 1997. str. 17). Svým konceptem se zasluhuje o rozvoj vzdělanosti a lidské svobody. 

Velikost a odkaz tohoto myslitele však není možno shrnout na několika málo stranách. Jeho dílo pokládá základy novodobé moderní pedagogiky, a to až do té míry, že je „v cizině zakotveno v daleko širším povědomí než na 'domácí' půdě“ (Hlavinka, 2008. str. 136). Filosof a pedagog světového formátu nabízí nadčasový koncept výchovy a nápravy morálního úpadku společnosti, jehož byl sám svědkem, a který ani v současnosti neztrácí svůj význam.  

V jisté analogii lze totiž hledat podobnost s aktuální postmoderní situací. „Nestojíme vlastně na historické hraně ještě ostřejší, než na které stála doba Komenského?“  (Palouš, 2008. str. 22)  A má tento myslitel stále co nabídnout i v jednadvacátém století? Dovolím si zde tvrdit, že přinejmenším znalost a studium pedagogického systému Jana Amose Komenského by mělo být imperativem pro každého vychovatele a pedagoga, neboť v této oblasti stále může poučit a inspirovat.

5.3 Osvícenství

Francouzko-nizozemský myšlenkový proud shrnutý zejména v díle Spinozy a Descartese zaznamenává - obzvláště na anglické půdě - převrat ve století osmnáctém. „Objev autonomního subjektu, jenž na všech úrovních (individuální, politické, poznávací i metafyzické) aspiruje na svobodnou existenci a svobodné určování smyslu a povahy věcí“ (Strouhal, 2013. str. 19) vytváří společenské klima optimismu a liberalismu. 

Racionalita 16. a 17. století je nahrazena empirismem, v jehož konceptu již nehraje hlavní roli myšlení a rozum jako základ poznání, ale zkušenost, smysly, senzualismus. Rozum je vytvářen pouze díky práci s daty smyslovými. (Strouhal, 2013)

Angličtí filosofové „odmítají spekulace a neotřesitelně setrvávají na zkušenosti jako základu všeho vědění a vší filosofie.“ (Störig, 2000. str. 262) Tímto směrem se ubírá také věda. Na objevy a myšlenky v podání Koperníka, Galilea či Keplera navazuje významný fyzik osvíceneckého hnutí, Isaac Newton. Ten jejich závěry nejen rozvíjí, ale také sjednocuje. V jeho díle nastává mimo jiné „sjednocení induktivně empirického a deduktivně matematického směru.“ (Störig, 2000. str. 263)  

 Je tedy zřejmé, že základy osvícenecké filosofie a kultury se nacházejí již v renesančním a pozdně středověkém chápání světa. Roger Bacon vedle kritiky scholastiky jako první důsledně vyzvedává důležitost smyslového poznání. Vedle důrazu na zkušenost právě Roger Bacon otevírá také otázku lidského vědění a jeho obnovy. (Störig, 2000) Podobných intencí si lze povšimnout i v 17. století u výše zmíněného pasnofického pojetí, které předkládá Komenský. Osvícenství se však staví kriticky proti barokní religiozitě.

 Tento odklon od tradičního křesťanského pojetí nicméně náboženství zcela nezavrhuje; naopak utváří myšlenku náboženské tolerance. Úloha etiky v prakticky založeném anglickém myšlení postupně vzrůstá a vrcholí v díle Immanuela Kanta. Ten je sice označován za německého myslitele, v tomto směru je třeba však brát ohled na jeho skotské kořeny. (Störig, 2000; Hlavinka 2008)

Dalšími znaky osvícenství, dodnes tolik typickými pro anglosaský svět, jsou například „důraz na praktickou upotřebitelnost poznatků, střízlivý pragmatismus, ekonomismus v myšlení, přesvědčivost v argumentaci a liberalismus,“ (Hlavinka, 2008. str. 143) Lze si tedy povšimnout také změn v politickém myšlení. Dosud patrná absolutistická monarchie čelí kritice a hledají se nové cesty k vytvoření fungujícího politického systému. (Störig, 2000) První myšlenky demokratického liberalismu, který se staví proti bezmeznému autoritářství, můžeme s úspěchem nalézt například v díle Johna Locka s názvem Dvě pojednání o vládě. (Kasper, 2008)

V našem zájmu je však třeba si povšimnout zahájení procesu sekularizace ve výchově. „Osvícenská teorie výchovy rozvinula atraktivní program pokroku vědění, mravní nápravy a individuální emancipace od předsudků.“ (Strouhal, 2013. str. 151) Nejenže je výchova chápána jako způsob společenské demokratizace, ale navíc je jí přiřazena důležitost a bezmezná moc, neboť dítě vchází - v porovnání s racionalistickým konceptem vrozených idejí - do procesu výchovy jako white paper, nepopsaný list papíru. (Strouhal, 2013) Tento přístup k člověku, jindy nazývaný také termínem tabula rasa, pochází z myšlenkového rozvrhu anglického pedagoga, politika, přírodovědce a filosofa Johna Locka. 

5.3.1 John Locke

Představa výchozí čistoty duše otevírá bránu senzualistické metodě. Podle Locka by bylo marným pokusem hledat v rozumu základ poznávání. Člověk nesmí „bloudit po širém moři věcí, jako by zde všude bylo myšlení přirozeně a nepochybně doma.“ (Störig, 2000. str. 264) Ačkoliv rozumové poznání zcela nevylučuje, ve svém konceptu preferuje poznávání věcí svými vlastními smysly. Vznáší totiž pochybnost, zda náš rozum na čistě rozumové poznání vůbec stačí. 

Smyslovou zkušenost pak rozděluje na vnější a vnitřní. Jako primární označuje zkušenost vnější (sensation), která má seznámit se světem kolem nás. Vnitřní (reflection) se pak obrací k vlastní činnosti člověka, přičemž kombinace těchto idejí dále probíhají v rozumu. Ten však, jak bylo již zmíněno, není základem poznání. (Störig, 2000)

John Locke ve své práci výrazně reflektuje kromě myšlenek Descartesových a Baconových také pansofické dílo Jana Amose Komenského. Tato inspirace se odráží v jeho postupné propagaci nových vyučovacích metod a shodně také ve snaze o vytvoření vhodné školské instituce a jejího systému. Ačkoliv má anglický myslitel v porovnání s jeho předchůdcem sklony k více aristokratickému pojetí, nelze pominout jejich společný směr. Oba totožně hledají způsoby k nápravě společnosti. (Kasper, 2008) Komenský originální formou všenápravy, Locke pak především svými snahami v oblasti politické. 

Pakliže mluvíme o Lockovi v souvislosti s politickými reformami, je třeba uvědomit si, že v této oblasti nebyl pouze teoretikem, ale do politického dění se aktivně zapojoval. Hledal cestu nastolení občanského pořádku a stability prostřednictvím politického liberalismu, založeného - v protikladu k osvícenské absolutistické monarchii - na dělbě moci, právu na soukromý majetek a tvorbě přirozených občanských práv obecně. (Hlavinka, 2008)

Ve svých výchovných úvahách  dochází k názoru, že „dětská mysl se dá jako voda obrátit tím nebo oním směrem.“ (Locke, 1984. str. 78) Všemocnost výchovy pak přispívá k výchově demokraticky smýšlejícího občana, který své vlastní zájmy odsouvá do postraní a je podřízen státnímu zřízení. To mu poskytuje jak práva na straně jedné, tak také ukládá povinnosti na straně druhé. Svůj výchovný koncept shrnuje v díle Myšlenky o výchově, vydané roku 1693. Tento spis je veden formou dopisů svému příteli. (Störig, 2000; Jůva 1997)

V protikladu ke Komenskému preferuje výchovný proces v podobě individuální výchovy vedené soukromým učitelem. Důvodem kritiky školního vzdělávání jsou jeho osobní zkušenosti se školním prostředím, které považuje za neosobní, strnulé a zastaralé. Vedle tohoto kritického náhledu navíc „nedůvěřuje, že učitel může dostatečně rozvíjet tak velký počet žáků najednou.“ (Kasper, 2008. str. 46) V hromadné výuce navíc nalézá možnost negativního vlivu spolužáků a ostatních dětí. (Kasper, 2008)

Ve svém díle Myšlenky o výchově popisuje tři základní oblasti výchovy. Výchovu rozumovou, mravní a s přihlédnutí k jeho povolání lékaře přikládá hlavní důležitost výchově tělesné. „Ve zdravém těle zdravý duch“ je motto charakteristické právě pro tohoto myslitele. (Jůva, 1997) Nadměrné hýčkání těla v podobě měkkého lůžka či přílišného oblékání tělu neprospívá; naopak je třeba tělo otužovat návykem. 

Mezi dalšími faktory, které prospívají lidskému zdraví, uvádí návyky hygienické, aktivní pohyb na čerstvém vzduchu a správnou životosprávu. Strava by měla být jednoduchá a prostá, pokud možno (především v útlém dětství) bezmasá. (Locke, 1984)

Vedle péče o tělo je však nutné starat se také o duševní stránku vychovávaného jedince. Oblasti duše se věnuje ve výchově mravní, která se především v mladším věku dítěte zakládá na dodržování předem daných norem a pravidel. Locke kritizuje benevolentní výchovu a naopak zdůrazňuje přísnost a neoblomnost. Dokud jsou děti malé, mělo by se dbát na to, aby nazíraly na rodiče jako „na své pány, absolutní vládce a jako takovým jim projevovaly náležitou úctu.“ (Locke, 1984. str. 100)

  Ve věku starším dítě skrze pochopení těchto pravidel a jejich významu stále více směřuje k vlastní samostatnosti a zodpovědnosti. Mění se tak i role vychovatele, který by měl postupně přecházet ze vztahu autoritářského ke vztahu přátelskému. Cílem mravní výchovy má být primárně odmítnutí impulzivnosti na úkor disciplíny a rozvahy. (Kasper, 2008)

Mezi základními požadavky v oblasti mravní výchovy zmiňuje Locke pojmy jako čestnost, pravdomluvnost a poctivost, dále pak pracovitost a vytrvalost. (Kasper, 2008) Dítěti by nicméně mělo být ukládáno raději méně pravidel, imperativem však je jejich dodržování. „Stanovte jen málo zákonů, ale dbejte, když už byly jednou vyhlášeny, aby byly řádně dodržovány.“ (Locke, 1984. str. 111) Je také nutné neustále tyto zásady rozvíjet soustavným cvičením. 

Třetí významnou oblastí je výchova rozumová. V porovnání s Komenským neklade tak vysoké nároky, neboť ji považuje z výše popsaných oblastí za nejméně důležitou. „Čtení a psaní a i vědomosti jsou nutné, to připouštím, ale přeci ne tím nejdůležitějším. Myslím, že byste považovali za velkého pošetilce toho, kdo by si nevážil ušlechtilého a moudrého člověka mnohem více než velkého učence.“ (Locke, 1984. str. 178) 

Vedle čtení a psaní uvádí jako základní potřebu znalost mateřského jazyka a výuku reálných předmětů, mezi které řadí matematiku a zeměpis. Žák by měl v rámci empiristického pojetí přijít s věcmi do přímého styku a naučit se s získanými daty aktivně pracovat. (Jůva, 1997)

Ve svém konceptu neopomíjí ani výchovu pracovní (pro její zřejmý výchovný aspekt) a náboženskou. Ta by neměla být založena na dogmatické víře, ale na objevování Boha studiem přírody a rozumovou analýzou. Naopak k výchově estetické se staví kriticky, pro její neužitečnost ve výchově úspěšného gentlemana. 

Odmítá také tělesné tresty. Vychovatel by měl příkladným jednáním budovat přirozenou autoritu a žáka bez ustání zaměstnávat. Nutným předpokladem Lockovy výchovy je v každém případě „úcta k dítěti a k jeho právům.“ (Kasper, 2008. str. 47) Konečným cílem je vzdělání nikoliv všestranné, ale občan zajišťující prosperitu globalizující se evropské společnosti.

Vycházejíce nejen z díla Jana Amose Komenského je John Locke dalším zdrojem inspirace pro následující generace nejen v oblasti politické, především však v pojetí výchovy nejvýznamnějšího představitele pedagogiky 18. století, kterým je Jean Jacques Rousseau.

5.3.2 Jean Jacques Rousseau

V předchozí kapitole jsme předeslali, že John Locke svým pojetím výchovy ovlivňuje Jeana Jacquese Rousseaua. Tento významný myslitel francouzského osvícenství však uchopuje  smysl vzdělávání v jeho důsledku naprosto odlišně. Oba sice shodně přikládají výchově důležitost a oba také „můžeme pokládat za 'zvěstovatele' společenských a kulturních změn v jejich zemích“ (Kasper, 2008. str. 59), Rousseau ovšem ostře kritizuje osvícenské přeceňování rozumu, proti kterému staví filosofii citu, vášně a zkušenosti. „Nezakládám si na tom, co jsem vymyslil, nýbrž na tom, co jsem viděl.“ (Rousseau, 1926. str. 298) Tento odklon od tradičního vnímání věd jako pokroku tvoří přelom v oblasti  filosofie a díky tomu i pedagogiky. 

„U Rousseaua neobstojí nic z toho, čeho si moderní člověk váží a co oceňuje: vědy, umění, společenská morálka.“ (Strouhal, 2013. str. 22.) Svůj pohled zaměřuje na člověka přírodního. Společenská kultura nám nepřináší blaho a nečinní nás lepšími, jak se většina jeho současníků domnívá. „Umění a vědy nejsou podmínky pokroku, nýbrž úpadku.“ (Störig, 2000. str. 284) Rousseau vznáší požadavek návratu člověka k přírodě, odloučení od vykonstruované společnosti, která je podle něj plná intrik, materiálního bohatství, egoismu a přetvářky; společnosti nerovné. Původ této nerovnosti spatřuje v soukromém vlastnictví, které rozdělilo občany na bohaté a chudé. Od konce středověku opěvovaná láska k sobě se náhle „zvrací v egoistickou sebelásku, sebeizolaci v majetku a lítostivost.“ (Hlavinka, 2008. str. 153). Pojmy jako mravnost a kultivace člověka se stávají jen „prázdnými klišé, za nimiž se skrývá zotročení a přetvářka.“ (Strouhal, 2013. str. 22)

Sám již od svého mládí vyhledával klid, který mu žádná společnost nemohla poskytnout, právě v přírodě. Teprve v ní nalézá nitro své duše, harmonii světa a jeho pravidla. Rousseau miloval samotu, a ačkoliv navštívil v průběhu svého života města jako Paříž či Benátky, vždy se uchyluje zpět „na francouzský venkov, kde může jeho duše volně a svobodně dýchat a není svědkem společenských intrik, špinavého a morálně upadlého velkoměsta.“ (Kasper, 2008. str. 62) Zde může být konečně sám sebou, zde jedině může nalézt své štěstí. Svým obratem k přírodě pokládá mimo jiné základy myšlenky právě se rodícího francouzského romantismu, jehož stěžejním principem je láska k přírodě, přirozenost a neposkvrněnost. (Hlavinka, 2008) Také Boha nachází nikoliv v chrámu, ale v přírodě. Jeho zkušenost mu napovídá, že příroda je ve své podstatě dobrá a krásná, neboť je ztotožněna s Bohem. (Štverák, 1991)

Vznáší-li ostrou kritiku společnosti, poukazuje na výchovu  jako na možnost vyléčení. „Vše, čeho nemáme při svém narození a čeho potřebujeme ve svém stáří, dostáváme vychováním.“ (Rousseau, 1926. str. 48) Člověk se rodí jako čistá bytost, která je společností zkažena k obrazu svému. Jak uvádí Strouhal v kapitole Idea výchovy jako přirozeného rozvoje vrozených možností, „dítě je na počátku intelektuálního a mravního vývoje přirozeně "zdravé" a v jeho jednání ho není třeba opravovat, nýbrž ochraňovat.“ (Strouhal, 2013. str. 23) Rousseau tak evoluje od dosavadního modelu výchovy, v němž je člověk kultivován k obrazu, který mu není přirozeně vlastní, k obrazu rozumné a kulturní bytosti.

Otázce vychování se Rousseau věnuje v díle s názvem Emil čili o výchově (1762). Předkládá zde konkrétní podobu svého konceptu výchovy. Emil, jakožto fiktivní osoba, je vychováván daleko od civilizace a má být později základní jednotkou nové přirozené společnosti. V otázce výchovy dívek však neuvědoměle „zastává - na rozdíl od Komenského - konzervativní názory své doby.“ (Jůva, 1997. str. 23) Žena je určována svým vztahem k muži, o kterého má pečovat a jemuž má být oporou.

Rousseau rozděluje výchovu Emila do čtyř základních etap. V prvním období do dvou let dítěte se věnuje otázce stravování, otužování a rozvíjení hmatu, zraku a sluchu. V druhé části knihy popisuje výchovu do jeho dvanácti let. Klade zde důraz na rozvoj řeči, výuku čtení a psaní a mravní výchovu. Nedoporučuje rozumovat s dětmi, neboť jejich rozum nedosahuje dostatečné úrovně. Teprve ve třetím období mezi dvanáctým a patnáctým rokem Emilova života, mají být položeny základy rozumové výchově. Důraz ovšem neklade na široce obsáhlé vzdělání, ale na vzdělání praktické. Emil se učí řemeslu a zahradnické práci, neboť ta mu jednak zajistí zdroj obživy, ale také prohloubí vztah k přírodě. V posledním období od patnácti let až ke sňatku s Žofií, se Rousseau věnuje prohlubování mravnosti a výuce náboženství. Nezanedbatelné je v tomto období také probouzení sexuálních potřeb. (Rousseau, 1926)

Je všeobecně známo, že Rousseau odložil svých pět dětí do státního nalezince a vyvstává tedy otázka, do jaké míry může o výchově pojednávat, nedokázal-li se sám postarat o své děti. Odpověď můžeme nalézt právě ve snaze o sepsání Emila, neboť jak sám tvrdí, věnoval-li by se tomuto dílu během samotné výchovy, nikdy by nedokázal postihnout její celistvost a nadhled. Teprve soustavná a ničím nerušená práce mu pomáhá k vytvoření teoretického podkladu, který se stal později inspirací například pedocentricky založené Nové výchovy konce devatenáctého a dvacátého století. (Strouhal, 2013) 

Je jistě zřejmé, že také ve výchově se v rámci svého myšlenkového konceptu obrací k přírodě. V této souvislosti je často zmiňován model tzv. "přirozené výchovy". V souladu s věkovými zvláštnostmi dítěte má být žák svobodně rozvíjen na základě vlastní zkušenosti. „Nedávejte svému chovanci žádného pravidla slovy; musí zjednati si pravidlo to sám zkušeností.“ (Rousseau, 1926. str. 108) 

Cílem pak není získávání vědomostí z knih, ale vlastním pozorováním přírody, jejích zákonitostí. „I když nestuduje dítě z knih, přece ten druh paměti, který může dítě míti, nezůstává nečinným,“ uvádí Rousseau a dále ještě osvětluje: „vše co dítě obkličuje, jest knihou, z níž nemyslíc ani na to, obohacuje stále svou paměť, až konečně jeho soudnost může z ní míti užitek.“ (Rousseau, 1926. str. 132) Základem je tedy vytvoření vlastního úsudku o skutečnosti, opřeného o osobní zkušenost, a nikoliv o slepé následování obecných pravidel, které dítěti předkládá společnost. 

V tomto bodě vyvstává otázka, zda je pro vývoj a rozvoj jedince nějaká výchova vůbec nutná? Proč má být člověk vychováván? Není snad výchova také pouhý společenský konstrukt? Vždyť sám vlastní zkušeností nalézá vědomosti nutné pro život. Tento paradox Rousseau dostatečně nevysvětluje. Uvádí pouze, že dítě se rodí slabé a nemůže svobodně činit, co by samo chtělo. Je  úlohou jeho rodičů mu v tomto období pomoci, přičemž je však nutné, aby respektovali jeho přirozené dispozice. (Kasper, 2008)

Úlohou vychovatele je pak vytvoření právě takových podmínek, ve kterých žák sám pochopí obecné zákonitosti. Žák nemá být účelně trestán pro nedodržení pravidel, nýbrž má poznat, že trest je výsledkem jeho vlastního činu. „Dostatečně jsem vyložil, že nemají se nikdy dětem ukládat tresty jen pro tresty, nýbrž, že se jim musí ukázati trest jako přirozený následek jejich špatného jednání.“ (Rousseau, 1926. str. 119) Můžeme tak sledovat, že mravní výchovu zakládá na empirismu a zkušenosti, nikoliv na tradičním dogmatickém poučování.

Seznámení s přirozenou sankcí má žáka vést v jeho pochopení světa a naučit jej vyvozovat následky plynoucí z chybných rozhodnutí. Jako příklad lze uvést situaci, kdy vezme Emila na procházku do lesa a nechává jej zde účelně zabloudit. Emil se na základě připravených orientačních bodů musí sám dostat domů. (Kasper, 2008) V tomto momentě si můžeme povšimnout dalšího paradoxu Rousseauovy výchovy. Nakolik je jeho výchova svobodná, jestliže vychovatel sám vytváří tyto „přirozené“ podmínky? Nejedná se také pouze o manipulaci, tolik Rousseauem kritizovanou? Vždyť můžeme říci, že „Emil je 'podveden' a vychováván jako věčný samotář zbavený možnosti volby, která je základem svobody.“ (Kasper, 2008. str. 66) 

Rousseau nicméně sám vybízí čtenáře ke kritickému zhodnocení jeho práce. Čtenář sám si má vytvořit zkušenost, na základě které může určit, zda se Rousseau mílí. Sám se nepovažuje za odborníka; pouze se pokouší nastínit směr, který se jemu jeví jako správný. Svým konceptem „odmítá jednostranný racionalismus a intelektualismus a proti 'chladnému' rozumu zdůrazňuje bohatství života“ (Jůva, 1997. str. 23) Otevírá otázku lidské svobody, individuálního a autonomního vývoje člověka a „práva dospělého do něj zasahovat.“ (Kasper, 2008. str. 66)

Bojuje proti zotročení dítěte člověkem, proti sociální nerovnosti a nadhodnocování vzdělávání. Účelem vzdělání podle něj má být nikoliv pokrok ve vědě, ale „příprava pracovitých, nezávislých a aktivních jedinců, kteří jsou schopni hájit svá práva sami.“ (Štverák, 1991. str. 17)

Není sporu, i přes četné nesrovnalosti, jež v díle Jeana Jacquese Rousseaua nalézáme, že výrazně ovlivnil společenský postoj k výchově a vzdělávání. Jeho odkaz lze nalézt i v díle Fridricha Nietzscheho, kde se „ozývá mnohé ze skepse a kritiky obrácené proti hodnotě kultury.“ (Störig, 2000. str. 288) Svým utopistickým socialismem pokládá také základy revolučnímu socialismu Karla Marxe. Svými myšlenkami tak ovlivňuje socialisty a komunisty, ale také demokraty. Nakonec, heslo "Volnost, rovnost, bratrství" tolik příznačné pro myšlení Rousseaua, je základním sloganem Velké francouzské revoluce, která vypukla krátce po jeho smrti. (Störig, 2000)

Jean Jacques Rousseau umírá roku 1778 za nejasných okolností ve věku 66 let. Je pochován, v souladu s jeho filosofií, uprostřed přírody nedaleko Paříže. (Kasper, 2008) 

6 Období 19. a 20. století

Na osvícenství reagující 19. století se nese ve jménu nebývalých změn, které jsou důsledkem rozvoje obchodu, průmyslu či podnikání. Společnost je konfrontována s koncentrací obyvatel ve velkoměstech, prudkým nárůstem populace a postupnou globalizací. 

Vzrůstá četnost názorů a diferencí nejen v oblasti filosofie, ale také ostatních vědních disciplínách. „Čím více se blížíme přítomnosti, tím je při výběru, k němuž nás nutí zvolený rozsah, stále obtížnější přesné rozvržení podle významu.“ (Störig, 2000. str. 332) Při vymezení základních filosofických či pedagogických směrů tak narážíme na problém jejich mnohosti. V této práci se v této souvislosti pokusíme pouze o zevrubné nastínění proudů a představitelů nejvýznamnějších.

Nebývalý rozvoj věd vede k velkým vynálezům tohoto období, jakými je například elektřina či telefon, ale současně dochází také k výraznému vývoji v oblasti zbrojního průmyslu. Tento trend pramenící z cíle podmanit kolonizované území vyústil až ve dvě světové války. 

V oblasti filosofických směrů dochází k roztříštěnosti. Mezi nejvýraznějšími zde můžeme jmenovat pozitivismus odmítající spekulace, strukturalismus, či voluntarismus. Právě poslední zmíněný filosofický směr se těší nebývalé popularitě a to především díky jeho představitelům, kterými jsou Arthur Schopenhauer a Friedrich Nietzsche. Ústředním tématem je otázka vůle a její úlohy ve filosofickém bádání. (Hlavinka, 2008; Störig 2000)

Především v díle Friedricha Nietzscheho můžeme nalézt jistou analogii s výchovnými problémy. Ve svém pojetí „hlásá 'tvrdou' morálku, nikoli humanistickou z lásky k člověku, ale tváří v tvář postupujícímu nihilismu“ (Prázdný, 2007. str. 8) Právě tento německý myslitel vynáší do popředí požadavek vzdělání vychovatele v oblasti filosofie. „Vychovatel by měl být podle Nietzscheho filosofem, který chovance povede k 'tělesně-duševní' disciplíně, jejímž cílem bude vznešenost.“ (Prázdný, 2007. str. 91) Kromě rozvoje v oblasti filosofie výchovy Nitzsche pokládá základy krize a skepse moderního člověka, které se později plně odráží v období postmoderny. (Hlavinka, 2008)

S rozvojem přírodních a společenských věd nicméně dochází ke stabilizaci v systému školství. Učební obsahy a vyučovací předměty zejména v druhé polovině 19. století nachází své pevné místo a to především díky navázání na ideje výše zmíněných myslitelů Komenského, Locka a Rousseaua. (Kasper, 2008)   

6.1 Přední představitelé v oblasti pedagogiky

Jak bylo již předesláno, období 19. a 20. století nabízí nepřeberné množství konceptů. Z důvodu vnitřní návaznosti této práce však nebude věnována těmto proudům taková pozornost, jako myslitelům předcházejících etap evropského myšlení. Mezi hlavními představiteli tedy zmíníme Johanna Heinricha Pestalozziho, zakladatele pedagogické vědy Johanna Friedricha Herbarta a krátce také anglického filosofa a pedagoga Herberta Spencera.

6.1.1 Johann Heinrich Pestalozzi

Především na myšlení Jeana Jacquese Rousseaua navazuje švýcarský pedagog přelomu 18. a 19. století Johann Heinrich Pestalozzi. Ve svých úvahách se zabývá výchovou a výukoudětí finančně strádajících a zejména pak sirotků. Hledá možnosti, jak může „společnost tento negativní jev překonat a zajistit důstojnost všem svým členům.“ (Kasper, 2008. str. 78)

Možnou cestu z bídy a chudoby spatřuje v konceptu industriální výchovy, jež poskytuje dětem znalost praktických dovedností. Ty mají pomoci dětem v jejich budoucí soběstačnosti. Vyučoval děti práci na poli a řemeslným dovednostem. (Kasper, 2008) 

Ve svém konceptu vznáší požadavek, že výchova by měla být „sociální povinností státu.“ (Štverák, 1991. str. 30) Jako následovatel odkazu Rousseauova kladl zpočátku důraz na výchovu v rodině, ovšem v souvislosti s okolnostmi Velké francouzské revoluce stále více převládá v jeho komplexní výchově úloha školního vzdělávání, podléhajícího státu. Nejvyšším cílem této výchovy má pak být rozvoj morální stránky osobnosti žáka, která by měla zajistit zamezení úpadku oslabené Evropy. Nicméně ve výchově by mělo v důsledku docházet k harmonickému a všestrannému rozvoji žákovi osobnosti. (Štverák, 1991) 

Pakliže je zřejmé jeho ovlivnění Rousseauem, bylo by zavádějící nepovšimnout si také paralely mezi výchovou a vzděláním Pestalozziho a Komenského. Švýcarský pedagog totiž shodně s Komenským opírá veškeré vzdělávání o princip názornosti a systematičnosti. Johan Heinrich Pestalozzi je dnes označován jako „jeden ze zakladatelů moderní humanistické pedagogiky“ (Jůva, 1997. str. 28), také proto, že vystoupil ze spárů aristokratické výchovy a zaměřil se na výchovu dětí vyrůstajících v obtížných životních podmínkách.

6.1.2 Johann Friedrich Herbart

Tento německý filosof 19. století je některými odborníky považován za zakladatele vědecké pedagogiky. Jak uvádí Průcha, Johann Friedrich Herbart „svými pracemi položil základy formálního systému pedagogiky a didaktiky.“ (Průcha, 2009. str. 13) Vedle určení výchovných cílů, které rozděluje na nezbytné (rozvoj mnohostranných zájmů a aktivnosti) a možné (vztahující se k budoucímu povolání), analyzuje také výchovné metody. 

Proces výchovy rozděluje ve svém pojetí do tří základních oblastí. První je vedení, které se pokouší o regulaci chování, druhou oblastí je vyučování s důrazem na rozvíjení různorodých zájmů a konečně třetí oblastí je výchova mravní, která má za úkol „vštípení etických ctností.“ (Jůva, 1997. str. 29). Tento úkol jistě není dílem náhody, jelikož Herbart se ve svém pedagogickém myšlení zaobírá právě oblastí praktické filosofie, tedy etikou. Etika je prostředkem k určení výše zmíněných nezbytných výchovných cílů a napomáhá jejich uskutečňování. (Jůva, 1997)

Dalším důležitým prvkem Herbartovi edukační teorie je tzv. asociační psychologie. Ta probíhá ve čtyřech stupních. První z nich je jasnost. Žák se seznamuje s látkou, sleduje podrobnosti a díky učitelově názornosti proniká k její struktuře. Druhým stupněm je asociace, tedy propojování nově získaných představ s pojmy již dříve poznanými. Následuje systematizace a uvádění těchto představ do vztahů a posledním stupněm je metoda, aplikace. Nové poznatky jsou procvičovány, „řeší se praktické úkoly, provádějí se samostatná cvičení.“ (Kasper, 2008. str. 109)

Současná pedagogika se k Herbartově konceptu vrací a nachází v něm kritiku aktuální i v dnešním edukačním prostředí: „nedostatek pedagogické svobody, příliš velký počet žáků ve třídě, didaktická závislost a nemožnost skutečného výchovného vyučování v podmínkách formalizované výuky.“ (Jůva, 1997. str. 29) Hrebart se také domnívá, že organizovaná školní instituce nerespektuje individualitu žáků a probouzí v nich spíše egoismus místo pěstování smyslu pro společné zájmy. (Jůva, 1997)

6.1.3 Herbert Spencer

Pedagog přelomu 19. a 20. století Herbert Spencer navazuje na domácí anglickou tradici Francise Bacona a Johna Locka. Cílem jeho výchovy je příprava na reálný život a škola tedy nemá být od života oddělena. Ve svém díle se zabývá zejména výchovou mravní, tělesnou a rozumovou. 

Spencerovy didaktické principy jsou dodnes využívány v anglosaské edukaci. Patří mezi ně postupování od jednoduchého ke složitějšímu a od konkrétního k abstraktnímu. Důraz klade na samostatnost žáka a jeho empirické poznání. Nutnost zkušenosti, které jsme si mohli povšimnout v osvícenských výchovných teoriích tak pokračuje až k moderní pedagogice. (Jůva, 1997)

Po vzoru Locka v oblasti výchovy mravní preferuje přísnou výchovu v mládí, která je později nahrazena benevolentnější. V jeho díle je patrné také ovlivnění Rousseauem, po jehož vzoru uznává metodu přirozeného následku a nikoli verbální formování žákovi osobnosti skrze zákazy a příkazy. (Jůva, 1997) Herbert Spencer je tak dalším pedagogem, který ve svém výchovném náhledu komparuje myšlenky svých předchůdců. 

6.2 Alternativní školy a výchovné systémy

Obzvláště ve 20. století dochází k vývoji experimentálních forem výuky, ze kterých čerpají některé menšinové typy vzdělávacích ústavů. Z důvodu jejich funkčnosti i v současné postmoderní situaci je zde nutná jejich stručná charakteristika, ovšem pro nedostatečnou inovaci v oblasti výchovy jim nebude věnována taková pozornost, jaké jistě v oblasti obecné pedagogiky zasluhují.  Pro účely této práce tedy postačí jejich stručný přehled v podobě krátkého nastínění základních metod a forem výuky.  

6.2.1 Marie Montessori

Svoboda dítěte je základní premisa této italské pedagožky přelomu 19. a 20. století. Svoboda však v jejím pojetí není chápána jako bezbřehá volnost, nýbrž možnost svobodně se realizovat v určitém prostředí. Důraz je tedy v tomto systému kladen na vytvoření „vhodného výchovného prostředí poskytnutím speciálního tzv. didaktického materiálu“ (Kasper, 2008. str. 131) Úlohou učitele je pak právě vytváření tohoto prostředí a dostatečného počtu situací, nikoliv snaha o aktivní formování žáka. 

Dalším specifickým rysem tohoto alternativního systému je věková různorodost žáků ve skupinách. Marie Montessori dělí žáky základních škol do tří kategorií: od šesti do osmi let, od devíti do jedenácti a od dvanácti do patnácti let. (Kasper, 2008). Práce v těchto skupinách rozvíjí děti díky pozorování starších žáků a jejich vzájemné spolupráci. (Průcha, 2012)

Důležitým principem montessoriovské výuky je také princip ticha, který žákům umožňuje plné soustředění na jejich činnost. V podstatě téměř „veškeré činnosti by dítě mělo provádět v tichosti a klidu - soustředěnosti na danou věc.“ (Kasper, 2008. str. 135)

Z konceptu Marie Montessori později vychází americká pedagožka Helena Parkhurstová, jež zakládá roku 1919 v New Yorku první daltonskou školu. Daltonský plán je založen v rámci konceptu Marie Montessori na principech svobody, samostatnosti, zodpovědnosti a spolupráci žáků. (Průcha, 2012)

6.2.2 Waldorfská škola

Za zakladatele tohoto typu alternativní výuky je považován rakouský filosof Rudolf Steiner. Cílem Waldorfské školy je svobodná výchova, jejímž základem je rozvíjet „tělo, duši i ducha v komplexitě.“ (Kasper, 2008. str. 185) Vyrovnaný rozvoj všech vnitřních sil dítěte vede k poznání vyšších duchovních světů, které nejsou na žákovi a jeho smyslech přímo závislé. Nejedná se tedy pouze o rozvíjení myšlení, jež by mělo být samostatné, ale také o vývoj v oblasti tělesné a umělecké. (Průcha, 2012)

Nosným prvkem této výchovy je antroposofie, jež poskytuje duchovní vhled do přírody a podstaty člověka. Tento mystický aspekt se odráží také ve Steinerově výchově. Ta má za úkol rozvinout vnitřní podstatu žáka, jeho cítění, individualitu a emocionální rovnováhu. Důležitým prvkem je také již zmíněný důraz na umělecké vyjadřování v podobě tance, hudby, malby a práci s barvami. (Kasper, 2008) 

6.2.3 Jenský Plán

Za zakladatele této ucelené vzdělávací koncepce je označován německý pedagog Peter Petersen. Jenské školy vychází z předpokladu, že motivačním faktorem žáka je propojení učiva s jeho dosavadními znalostmi a zkušenostmi. Získávání těchto zkušeností probíhá v rámci aktivit typických pro tento systém: hry, práce, rozhovoru a slavnosti. Vyučování přitom není organizováno dle běžného rozvrhu, nýbrž podléhá tzv. týdennímu plánu. Ten je vždy zakončen v pátek odpoledne slavností, při níž žáci představují výsledky své práce. (Průcha, 2012)

Žáci jsou děleni do věkově heterogenních kmenových skupin, čímž je podpořen „nejen princip individualizace, ale i školní pospolitosti.“ (Kasper, 2008. str. 193) Kooperace v těchto skupinách je nutným předpokladem k naplnění týdenního plánu.

Tak jako je každý týden zakončen slavností, každý den je započat rozhovorem. V kruhu si tak mohou žáci sdělit své zážitky či pocity. Diskuze však také řeší společné problémy spjaté s naplňováním týdenního plánu. (Kasper, 2008)

7 Současné pojetí výchovy

7.1 Postmoderní situace

Koncem 20. století dochází v Evropě k reakci na období moderny, která se pokouší o „vytvoření jednotného řádu a výkladu světa.“ (Hlavinka, 2008. str. 260) Pro 19. století charakteristická víra v univerzální pokrok postavená na základech osvícenského racionalismu, nabízí nepřeberné množství filosofických směrů. 

Ať se jedná o humanistický obdiv antiky či samotný odkaz antických myslitelů, modernita se snaží vždy překonávat směry předcházející. Také v oblasti uměleckých slohů (zvláště pak v architektuře) se staví proti napodobování slohů předešlých. Slovo moderní se tak stává synonymem svobody, rozumu a pokroku. (Lipovetsky, 2013)

Odezva v podobě postmoderního myšlení je vedena v duchu odlišném. „Moderní člověk chtěl z minulosti udělat nepopsaný list, my minulost znovu rehabilitujeme.“ (Lipovetsky, 2013. str. 99) Naše pluralitní společnost náhle odmítá koncept univerzálního pokroku a jednotné vědy, neboť „dovedly svět ke katastrofám dvou světových válek, zločinům komunismu a nestoudnému zmocňování se přírody v subjekt-objektovém modelu pozitivistické vědy.“ (Hlavinka, 2008. str. 260) Právě moderní věda přetváří svět přirozený ve svět jako konstrukt. Vědeckou ctností je chladný odstup, subjektivita postrádá svou hodnotu: „vědec musí být objektivní a nesmí do svého zkoumání míchat osobní hlediska.“ (Palouš, 2011. str. 130). 

Fenomén vědeckosti přináší svým vývojem nezměrné množství potenciálních výhod. Moderní technologie výrazně zasahují do rozvoje komunikačních technologií a farmaceutického průmyslu, nabízí řešení četných ekologických problémů, či nové možnosti v oblasti vesmírných objevů a s nimi spojenou realizací jejich možných výhod. (Lipovetsky, 1999) Jak však dokážeme s těmito prostředky nakládat? Moderní technologie, nárůst vědy jakožto objektivní reality a nekonečná dostupnost informací v důsledku vytváří pluralitní společnost plnou paradoxů a nejednoznačností, společnost relativity a konzumu.

Dostupnost jakýchkoliv výrobků, na které si vzpomeneme, vytváří konzumní společnost, jejímž vrcholným cílem je spotřební zboží. „Proměna moderní doby v postmoderní má svůj původ v první řadě ve všeobecném rozšíření konzumu a v hodnotách, které s sebou přinesl.“ (Lipovetsky, 2013. str. 22) Na jedné straně má sériová výroba za následek ztrátu žádané kvality, na straně druhé moderní technologie umožňují rychlou a okamžitou distribuci. Výroba a masový konzum již není záležitostí jedné určité privilegované vrstvy společnosti, aristokracie ztrácí vlivem šířícího se hédonismu své rozhodující postavení. (Störig, 2000) Bylo by však zavádějící domnívat se, že svět ztrácí také své rozdělení na bohaté a chudé. Tento proces pokračuje, avšak naprosto odlišným způsobem, totiž v měřítku globálním.

V základech antiky a křesťanství vybudovaná polis - obec, dnes nahrazuje pojem megapolis - zeměkoule. Globalita svádí zdánlivě marný boj o jednotu, ve skutečnosti se však potýká s problémem rozpolcenosti tradicemi vystavěných ideálů. Tradice již není jedna, ale pouze jeden z případů a ztrácí tak svou fungující absolutnost. Jak uvádí Palouš (2011), žijeme dnes „zanořeni do velkých společenských útvarů daleko víc, než žili naši předkové vlastně ještě relativně nedávno.“ (Palouš, 2011. str. 134) A tak zatímco můžeme sledovat vzrůstající blahobyt v euro-americkém kulturním prostředí, nelze se opomenout, že v mnoha společnostech stále dochází ke strádání v kulturní, politické i finanční sféře. Tento fakt se snaží "vyspělejší" kultura, zakládající si na charitativní činnosti, minimalizovat. Avšak egoismus zachází ve svých tužbách mnohem dále. „Charitativní a humanitární aktivity mohou vzbuzovat vlny zájmu a sympatií, zdaleka však nezaujímají takový prostor, jaký je vyhrazen uctívání ega a konzumním podmětům.“ (Lipovetsky, 1999. str. 61)

Na jedné straně naše pluralitní společnost hledá způsoby řešení globálních problémů, cesty k uzdravení jedince, který se cítí ztracen v přesycenosti, a vzrůstá také obecná tolerance, neboť vše je relativizováno; na straně druhé vše musí být v souladu s postmoderním individualismem. „Cítíme a víme, že svět je jeden, že každé barbarství kdekoliv na světě je barbarstvím nakonec vždy nějak se týkajícím i nás“ (Palouš, 2011. str. 135), přesto na první místo vždy klademe naše individuální štěstí a blahobyt. Tento individualismus se však od individualismu, jakého si můžeme všimnout v renesanci, značně liší, neboť člověk nikdy v dějinách nedosahoval takové svobody. 

Konzum a relativizace je patrná také v oblasti náboženství. „Ideové systémy, ke kterým se lidé vztahovali, se staly předmětem spotřeby a je možné je vyměnit za jiné stejně jako automobil nebo byt.“ (Lipovetsky, 2013. str. 31) Vzniká sekularizovaná společnost, ve které se víra stává autonomní záležitostí. Duchovno ustupuje na úkor materialismu do pozadí. „Individualistické požitkářství podkopalo tradiční způsoby sociální kontroly a vymýtilo ze sociální oblasti vše nadsmyslové a duchovní.“ (Lipovetsky, 2013. str. 40)

.

S vývojem této sekularizované společnosti vzrůstá také zájem o etiku. Morální pluralismus nabízí zcela jiné způsoby utváření etických pravidel. „Pravá hodnota, i náboženská, se již nezhmotňuje v půstech, pokání a modlitbách, nýbrž v poslušnosti vůči zákonu mravního rozumu.“ (Lipovetsky, 1999. str. 39) Na jakých základech však lze tento mravní rozum budovat? Morální zásady nejsou utvářeny jako dříve prostřednictvím církve, rodiny či národního ducha. Uspokojování osobních potřeb ve jménu hédonismu popírá dosavadní nabízené možnosti. „Potřeba etického rozměru už pochopitelně není prožívána jako v minulosti skrze nutnost přinášet oběti. Je třeba ji chápat jako bezbolestnou morálku podléhající svobodné volbě, založenou spíše na pocitech, nikoliv na povinnostech či postizích.“ (Lipovetsky, 2013. str. 41)

Společnost nyní bezpochyby podléhá snaze pečovat o svůj současný svět. Ačkoliv má v rámci individualismu tato starost o svět a její členy původ v náležité starosti především o sebe, bylo by klamné tyto snahy pojímat jako negativní důsledek. Jak uvádí Lipovetsky, „postmoderní morálka není synonymem nemorálnosti.“ (Lipovetsky, 2013. str. 42)

Ať nahlédneme na kteroukoliv dějinnou etapu, vždy „je péče o lidství bytostně výchovou.“ (Palouš, 2010. str. 20) Není tak sporu, že otázka výchovy v dnešní mnohoznačné společnosti stále vzrůstá, neboť právě výchova je jeden z významných tvůrčích aspektů společnosti. Jaké možnosti ovšem nabízí v těchto kulturních podmínkách sekularizované společnosti a jaké problémy spojené s výchovou jsou v současnosti odkrývány?

7.2 Problematika výchovy v postmoderně

Teorie výchovy si dnes klade zásadní otázku: jaká by měla být výchova v tomto období přechodu, ve světě zcela radikálních změn v oblasti kulturní, politické, sociální a ekonomické? (Strouhal, 2013) A ačkoliv je dnes výchova složitější než dříve, je to důvod, aby byla zanedbávána? (Brezinka, 1996) 

Brezinka dále odkrývá požadavek určení konkrétních výchovných cílů a jejich souvztažnost s vírou, tolik opomíjenou v postmoderním světě. Setkáváme se zde také s problematikou mnohoznačnosti výchovných teorií v globalizovaném světě, jejich relativizací a skepsí v hledání univerzální teorie. 

7.2.1 Cíle výchovy

Cíle výchovy se potýkají v aktuální situaci s mnohými obtížemi. Ve stabilních společnostech bývaly ve zřejmé jednotě, avšak v současné názorově pluralitní a tolerantně relativistické společnosti je problematika vymezení výchovných ideálů podstatně náročnější. Vedle cílů globálních se můžeme setkat také s cíli specifickými pro určitou skupinu, přičemž mnohdy narážíme na problém neslučitelnosti s cílem skupiny jiné. „Čím je nějaká kultura bohatší a komplikovanější, tím mnohostrannější jsou požadavky na lidi, kteří v ní žijí.“ (Brezinka, 1996. str. 15) 

Pokusme se blíže specifikovat současné pojetí výchovných cílů. Přes jejich důležitost je nutné brát na vědomí, že mají vzhledem k výchově až druhotnou vazbu. Prvotními jsou ideály. „Obsahově nejsou výchovné cíle nic jiného, než ideály osobnosti“. (Brezinka, 1996. str. 15) Tyto ideály, jakožto obrazy správných osobností, se přitom neorientují pouze na mládež, ale platí pro každého člena normativní kultury. (Strouhal, 2013)

Jak již bylo zmíněno výše, naše společnost postrádá homogenní ideál, ke kterému bychom měli směřovat. Také díky vzrůstu individualismu „ubývá společenských ideálů a zbývající ztrácejí obsah.“ (Brezinka, 1996. str. 22) Problematika vymezení základních výchovných cílů se tak stává „symptomem krize kultury“ (Strouhal, 2013. str. 147), neboť jednoznačná odpověď požaduje předpoklad stabilního světa. Je zřejmé, že současná společensko-kulturní situace tuto podmínku nesplňuje a určení jasných a konkrétních výchovných cílů tak není zcela možné. 

7.2.2 Globalita, univerzalita a relativita

Se vzrůstající názorovou pluralitou se zvyšuje také četnost pedagogických diskurzů. Výchova je relativizována a ve svém důsledku musí podléhat jakémusi obecnému ukotvení. (Palouš, 2011) Již není možno vytvořit jednoznačný a univerzální koncept, neboť výchova se již netýká pouze určité skupiny, ale podléhá vlivu globálnímu. Člověk reflektuje své postavení nikoli v rámci svého národa či náboženského vyznání, ale jako součást celku světa. 

Kritika snah o jednoznačné vymezení výchovy a tradičního způsobu pojetí poznání by přitom měla podle Strouhala (2013) probíhat ve dvou významných rovinách. První z nich spočívá v dějinné analýze subjektivity a vědění, kterým tato subjektivita disponuje. Druhým nezanedbatelným aspektem je „odmítnutí existence jakéhokoli metaprincipu, který by člověku zaručil, že to, k čemu dospěl, může prohlásit za 'objektivní', 'absolutní' či 'nadčasovou' pravdu.“ (Strouhal, 2013. str. 153) Člověk v sociálních vědách postrádá svou subjektivitu a je vnímán více jako objekt ovlivňovaný společenskými vazbami, přičemž postrádá osobní vazby k individuu. Díky technizaci vzdělávání a „popření jeho mravní relevance“ (Strouhal, 2013. str. 153) postrádá vědění svou formativní funkci a stává se vlastnictvím, které lze libovolně odkládat či získávat. 

7.2.3 Sekularizace výchovy

Osvícenství a jeho pojetí výchovy nabídly „atraktivní program pokroku vědění, mravní nápravy a individuální emancipace od předsudků.“ (Strouhal, 2013. str. 151) Racionalita vyhání religiózní struktury do pozadí a víra je dnes považována za „pověrečnou slabost, zatímco střízlivá sekulární racionalita se zdá být statečně na vlastních nohou jen lidských.“ (Palouš, 2011. str. 139) Je však opravdu rozumné pojímat racionalitu jako jediný způsob pravdivého poznání?

 Postupně dochází k oddělení náboženského od etického. Přesto se stále nedaří ustanovení nového etického konceptu, který by dokázal nahradit „staré výkladové rámce, jež byly charakteristické svou objektivitou a univerzálním dosahem.“ (Strouhal, 2013. str. 152) Vyvstává tedy otázka, jakým způsobem by měl vychovatel vést své žáky, a to především na území České republiky, známé svým ateistickým způsobem myšlení. (Palouš, 2011)

Wolfgang Brezinka přikládá víře ve výchovném procesu značnou důležitost. Domnívá se, že vlivem rozšíření „vědeckého způsobu myšlení vzniklo náboženské vakuum.“ (Brezinka, 1996. str. 22) Jelikož se oslabení duchovní jistoty dotýká téměř každé oblasti kultury, především pak morálky a práva, nastává krize a zmatek v hodnotové výchově. 

Vymanění se z tohoto kruhu individualistické etiky pluralitní společnosti spatřuje v čerpání morálních a duchovních aspektů ze svých přirozených společenských podskupin. Jelikož jsou tyto podskupiny úzce propojeny s obecnými normami, jedinec svou příslušností k těmto útvarům podporuje také onu všeobecně platnou společenskou normu. Nutno však podotknout, že mezi těmito podskupinami uvádí Brezinka nejen náboženství, ale také rodinu a politické skupiny. (Brezinka, 1996)   

7.3 Postavení rodiny a učitele ve výchovném procesu

„Povinnost péče a výchovy dětí je v první řadě uložena rodičům.“ (Brezinka, 1996. str. 134). Ti přivádí na svět nehotové a bezbranné dítě, za které jsou odpovědní. Pokud byla nastíněna problematika sekularizace společnosti, je nutné uvědomit si její dopad také v rámci rodiny. 

Dřívější morální imperativ rodinné soudržnosti a uchování její tradice, podložený náboženskými tradicemi, dnes již postrádá na významu. Manželství již není pod drobnohledem božským a nepodléhá přísnému závazku, nýbrž se jedná pouze o formální záležitost, z níž plynou určité sociální výhody. Rodina ztrácí svou základní funkci a může tak působit jako činitel demoralizace a úpadku společnosti. (Lipovetsky, 1999)

Na druhou stranu jsou vytvářeny moderní ústavy a mezinárodní pakty ukládající rodičům povinnost vychovávat své potomky až do jejich plnoletosti. Jelikož nesou rodiče odpovědnost za výchovu svých dětí v průběhu jejich života, jejich právo není omezeno pouze na výchovu domácí, ale povoluje také určitý vliv na školní výchovu. (Brezinka, 1996)

7.3.1 Kooperace rodiny, školy a státu

Škola ovšem není primárně podřazena tomuto rodičovskému právu. Ve vztahu těchto výchovných aspektů je třeba vzít v potaz, že ani škola či rodina nejsou vzájemně nadřazeny, nýbrž měly by nést společnou odpovědnost. Jejich výchovný úkol je tedy společný a v rámci jeho uskutečnění je nutná vzájemná kooperace.

Uvedení této myšlenky vzájemné spolupráce se však v reálném provedení potýká s mnoha problémy. Jako základní lze uvést nejistotu a strach rodičů ve výchově a z ní plynoucí „snaha zbavit se tohoto břemene.“ (Brezinka, 1996. str. 140) Tím vzrůstá četnost výchovných úkolů kladených na učitele a následné přetížení. Nezanedbatelným aspektem je také častá rozdílnost zájmů učitelů a rodičů a s ní související neochota ke spolupráci. „Škola a mimoškolní informační proud jsou od sebe odtrženy.“ (Palouš, 2013. str. 139) Následkem je nedostatek komunikace mezi rodiči a školou, vzájemná rivalita a povrchní vztah mezi těmito společenskými institucemi, v němž chybí vzájemná důvěra. 

Starost o dítě je nicméně také morálním požadavkem kladeným společností na rodiče, který nelze opomíjet. Žádný jiný morální závazek nezastává takovou úlohu jako starost o své dítě, jeho štěstí a kvalitní budoucnost. Snad právě z tohoto důvodu jsou na rodiče kladeny vyšší požadavky, v jejichž důsledku nastává podle Lipovetského ostrá kritika rodinné výchovy: rodiče se dostatečně nevěnují studiu svých dětí, nejsou aktivní ve školním prostředí, „zbavují se zodpovědnosti vůči vyučujícím, nechávají dítě zdivočet u televize, neumějí si již vynutit úctu.“ (Lipovetsky, 1999. str. 185) Interpretace těchto kritizujících tendencí je však spíše znakem kultury, která se soustředí na dítě a pokouší se tak naložit na bedra rodičů co největší díl odpovědnosti. S tímto morálním imperativem zaměřeným na důležitost výchovy v rodině však vzrůstá také požadavek na kladné působení učitele na žáka. (Lipovetsky, 1999)

7.3.2 Současná úloha učitele

Nezanedbatelným aspektem ve výchovném procesu je tedy i pedagog, vychovatel. Svou práci zakládá na naplňování jak svých osobních cílů, tak také uskutečňování školou stanovených pověření. Je tedy nutné, aby učitel měl určité profesní schopnosti, znalosti a postoje. Tyto pojmy lze shrnout jako profesní zdatnost. Přestože není učitel jediným určujícím faktorem v úspěšnosti žáka, je jeho úloha stěžejní. (Brezinka, 1996)

Základním a určujícím prvkem schopného pedagoga je jeho vlastní morální kredit určený profesní morálkou. Tato profesní morálka je určována etickým kodexem, přičemž tento kodex je jakýmsi zákonem, který si určitá profesní skupina sama stanovuje.  Je tedy zřejmé, že profesní morálka není pojem spojený pouze s oborem školství, ale platí v mnoha oborech. (Anzenbacher, 2010)

Jako příklad můžeme uvést etický kodex, který si vytváří například nemocnice či banky. Tato pravidla nemají za úkol předstírat určité zásady, nýbrž se jimi řídit. Pokud je tento etický kodex dodržován, vzrůstá úměrně také důvěra. Důvěryhodnost je základním prvkem mnoha oblastí. Její důležitost je zřejmá jak v lékařství či politice, tak také v manželství. 

Přestože již od antiky můžeme sledovat snahu o vymezení profesních ideálů v oblasti výchovy, stále se nedaří ustanovit konkrétní etický kodex, který by uznávali všichni učitelé. Existují základní stanoviska, ale stále postrádáme přesvědčivý a ucelený systém. (Brezinka, 1996) Významnou úlohou učitele je tedy dosažení důvěry, neboť jak bylo zmíněno výše, právě nedůvěra ze strany rodičů podrývá možnost vzájemné spolupráce, nedůvěra žáka pak možnost kvalitního výchovného působení. 

Jestliže tento požadavek profesní morálky nebyl nutný v nábožensky založené společnosti, neplatí to pro dnešní sekularizovanou společnost. Jak bylo řečeno, také v žákovi je nutné vzbudit důvěru a úctu, která není možná bez aktivní spoluúčasti vychovávajícího. Jak uvádí Palouš, „vychovatel potřebuje být sám vychovaný a stále i sebe vychovávající,“ (Palouš, 2011. str. 146) a sám musí dodržovat jistá etická stanoviska.

„Aniž by sám dával dobrý příklad, nemůže učitel plnit své pověření vychovávat.“ (Brezinka, 1996. str. 167) Brezinka dále uvádí souhrn norem profesní školské morálky, které mohou být v tomto bodě výraznou inspirací mnoha učitelům. Své etické požadavky dělí na normy obecné a normy pro vztah k žákovi. Mezi prvně jmenovanými zmiňuje nutnou znalost povinností ve svém povolání, naplňování těchto povinností s absolutním nasazením a udržování vysokého stupně profesních zdatností prostřednictvím neustálého sebevzdělávání. Ve vztahu k žákům zdůrazňuje, aby učitelé dbali na dobro svých žáků, chránili je před nebezpečenstvími, jež by mohly poškodit žákovo zdraví, a přispívat k tvorbě žákova morálního zdraví. (Brezinka, 1996. str. 165 - 174)

Nezanedbatelnou úlohou učitele je také v rámci technologicky vyspělé společnosti jeho spoluúčast a reflexe vědního pokroku. Tento rozvoj v oblasti technologií má nemalý vliv na utváření postmoderní společnosti. „Dnešní elektronický boom vnikl a vniká ovšem i do školy.“ (Palouš, 2011. str. 150) Je tedy nutnou podmínkou vychovatele tento společenský aspekt zahrnout také ve výchově. Nakolik je tato progresivní situace obtížná lze pozorovat v praxi každého učitele. (Strouhal, 2013) 

7.3.3 Postavení učitele ve světě technologií

Práce s interaktivní tabulí, využívaní počítače a internetu či omezování ručního psaní má svá pozitiva i negativa a jsou nutnými požadavky soudobé pedagogické praxe. Často se například setkáváme s kritikou učitelů, kteří si stěžují, že četbu knih nahrazuje pouze čtení z počítače. Nakolik jsou tyto obavy opodstatněné? Je skutečně strojopisné psaní negativním důsledkem rozvoje moderních technologií? 

Ačkoli existují optimistické názory, že rukopisné písmo přirozeně ztrácí své důležité postavení a není úlohou učitele tomu vzdorovat, (Strouhal, 2013) můžeme si povšimnout také tendencí opačných. Podle Palouše (2011) dochází k odtržení slova od jeho významu. Slovo je prostřednictvím ruky pevně spojeno se svým významem a strojopisem je toto pouto zničeno. (Palouš, 2011)

S rozvojem internetu nicméně dochází také ke vzniku nových forem výuky. Vzdělávací instituce začínají k výuce používat internetové kurzy a nové technické prostředky. Internet tak poskytuje rozvoj zcela nových forem vzdělávání, které mohou syntetizovat jednotlivá filosofická nahlížení na výchovu (Lipovetsky, 2013). Teprve následující roky však mohou ukázat, do jaké míry systém výchovu skutečně promění a zda dojde k revoluční proměně v systému škol a výchovy. 

V předchozí kapitole jsme nastínili některé základní úlohy rodiny, učitele a důsledky rozvoje v oblasti technologické, avšak tímto stručným výčtem otázka výchovy není zdaleka zodpovězena. Je povinností samotného učitele, aby sám nalézal své postavení ve společnosti a bral svou profesi jako úděl, byl ochoten se neustále vzdělávat, nebránil se novým možnostem, které věda poskytuje, a působil svým příkladným chováním na žáky a jejich pozitivní výchovný směr.   

7.4 Otázka výchovy v období postmoderny

Jestliže jsme nastínili problémy spjaté se současnou výchovou, ať už v podobě výchovných cílů, či v rámci úlohy učitele, otázka výchovy není zdaleka zodpovězena. Jaké možnosti nám tedy současná situace ve výchově nabízí? Jaké by měli být její cíle a prostředky? Zůstane i nadále dominantní frontální výuka? „Nejsou elektronizací poskytnuty nové prostředky komunikace mezi učitelem a žáky?“ (Palouš, 2011. str. 150) A jakým způsobem prohloubit spolupráci mezi vychovatelem a rodinou?

Již bylo předesláno, že výchova sehrává zejména v současnosti boj o své ukotvení. Společenská skepse ovšem není nutným důsledkem. Vždyť prostor, který je výchově věnován, naskýtá možnosti její renesance a obnovy. „Výchova má ve světověku nejen velké poslání, ale i velké šance.“ (Palouš, 2011. str 154) Dříve konkurenční uzavřené kultury dnes již nepodléhají soustavným bojům a žádají naopak vzájemnou toleranci. (Lipovetsky, 2013) Hledání společných cest tak nemusí nutně vést k negativním dopadům. Jak se ale k této syntéze různých názorových konceptů naše kultura postaví? 

Pluralita současné společnosti má své důsledky ve filosofii, společenských vědách i v pedagogice. Postmoderní relativizující společnost neposkytuje možnost jednotného a jediného správného konceptu výchovy a kritika mnohoznačnosti vede snahy o jednoznačné vymezení zdánlivě do slepé uličky. 

V této souvislosti předkládá Strouhal (2013) jako nutný výchovný horizont univerzalitu. Je podle něj imperativem vychovatele vést dítě osvojení osobní struktury myšlení, nazírání na svět a jeho hodnocení. Cestou však nemá být přímé vyučování tohoto universalismu, nýbrž vedení žáků, „aby k nim znovu a znovu hledali cestu.“ (Strouhal, 2013. str. 175) Měli bychom tedy vychovávaným pouze nabízet možnosti, díky kterým rozpoznají svůj životní úděl a sebe samé, jakožto subjekty a nikoli objekty vržené do objektivního světa.

Ačkoliv je v tomto směru patrná nedůvěra k tomuto univerzalistickému pojetí, neměla by podle Strouhala být překážkou. Univerzalita totiž není pevně určena a netvoří konkrétní a platnou strukturu. Je pouze směrem, který umožňuje vyznat se v labyrintu světa: „to je přece ten nejvlastnější úkol edukace: vyvádět ze zmatku a zmatenosti.“ (Palouš, 2011. str. 155)

Již v kapitole Jan Amos Komenský byla předeslána aktuálnost pojetí tohoto významného myslitele v dnešní době. Jestliže se potýkáme s problémy mnohoznačností, můžeme spatřit velikost jeho tvůrčí myšlenky, totiž nikoli ostrou kritiku předchozích výchovných systémů a jejich popření, ale naopak snahu o jejich komparaci a hledání společných znaků. „Zápasy předchozích staletí jsou pro Descartese jen neplodné spory, na něž je nutno při hledání nové univerzální vědy zapomenout. Komenský naopak věří, že jeho univerzalistická věda - pansofie - synteticky (resp. synkriticky) zahrnuje tak rozdílné filosofické směry, jakými jsou 'aristotelici a stoici, epikurejci či lullisté, telesiáni či karteziání'.“ (Floss, 2012. str. 87) Komenskému se také podařilo uchovat hodnoty zrání evropské tradice, které poskytují dnešním pedagogům a vychovatelům značné množství zdrojů a inspirací. 

Pokud je tedy vznesen požadavek univerzality ve výchovném procesu, pokládám za morální povinnost každého vychovatele seznámit se nejen s dílem Jana Amose Komenského, ale s celkovým vývojem evropského myšlení v oblasti výchovy, filosofie a pedagogiky. Teprve dějinná souvislost nám může objasnit problematiku výchovy a nabídnout možnosti utvoření vlastního komparativního náhledu využitelného v praxi.   

8 Závěr

Diplomovou práci na téma "Komparace pojetí výchovy ve vybraných historických epochách" jsem si zvolil na základě vlastního zájmu o filosofii a - jak je z práce patrné - jejího úzkého vztahu k pedagogické vědě, která je nutnou součástí mého studijního oboru. Otázka výchovy je však primárně významným předmětem mého osobního zájmu, neboť se poslední rok věnuji práci vychovatele ve školní družině na málotřídní škole.


V práci jsou vymezeny základní pojmy nutné k přiblížení problematiky, na které navazuje výčet významných filosofů a pedagogů od počátku evropské kultury až k současnosti. Přestože mi obsáhlost této problematiky nedovolovala podrobné zpracování, pokusil jsem se o vytyčení základních tezí a výchovných tendencí jednotlivých myslitelů s důrazem na jejich srovnání a návaznost.

Součástí práce je také stručná charakteristika hlavních dějinných period s důrazem na kulturní souvislosti daného období. Je zřejmé, že výchova je ve velmi úzkém vztahu ke kulturním podmínkám a mnohé výchovné koncepty a představy tak působí jako dávno překonané a neaktuální. Přesto u značného množství vychovatelů, ať se jedná o Aristotela, Komenského či Rousseaua, můžeme nalézt myšlenky zcela nadčasové a aplikovatelné i v současné pluralitní společnosti.

Je samozřejmé, že jsou některé směry v práci vynechány. Také výchově ve středověku není věnován takový prostor - stejně jako období, které přímo reaguje na osvícenství. Bylo však mým výchozím cílem zaměřit se na výchovu ve společnostech nepodléhajících silným religiózním strukturám, které jsou typické pro středověké myšlení, a souběžně bylo také snahou sledovat proudy inovativní a určující směr pro aktuální sekularizovanou společnost.

Důležitým aspektem při hledání tematického vymezení mé práce byl mimo jiné také proces globalizace, kterým současná kultura prochází. V práci je věnována největší pozornost představiteli české pedagogiky, kterým byl Jan Amos Komenský. Není však pochyb, že tento vychovatel národů zaujímá významné postavení v dějinách evropského myšlení – a má zásadní vliv na výchovu dnešní, globálně propojené společnosti.  


Cílem práce je poskytnutí náhledu na tyto výchovné tendence a jejich systematický vývoj v průběhu dějin. Domnívám se, že komparace různých pojetí nabývá – vzhledem k překotným společenským změnám v současném informačním věku - v pedagogickém diskursu na své důležitosti a může pomoci ve vytváření subjektivního universalistického pojetí vychovatele. Práce může také druhotně sloužit jako doprovodný studijní materiál, a to nejen pro studenty pedagogických fakult.
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