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Ve svém diskusnim pffsp&vku bych chtél navdzat na tu {ast referatu, resp.
referdtového podkladu, kterd se zabyvd analyzou dvou proudd v pedagogice a
rozvést nékteré myslenky, které jsou v ni obsaZeny (a nemohly byt ziejmé
pfedeviim z ¢asovych dilvodii podrobnéji rozvedeny).

V referatovém podkladu se rozliluji a charakterizuji dva proudy v pedago-
gice, proud filosoficko-historicky &i antropologicky a druhy, ktery byva n&kdy
oznatovén za empiricky, kvantitativné p¥irodovédny nebo scientisticky. Rozdil-
nost obou téchto proudidl spo¢ivd predevSim ve zplsobu piistupu k vychovné
realit, v tom, jak cht#j{ tuto realitu zvlddnout. Proud filosoficko-historicky,
uvadi se v predloZeném materiélu, se opird o logicko-historicky pkistup ke sku-
tetnosti, tradi¢nf ve filosofii. Naproti tomu kvantitativng piirodovédny proud
usiluje o to pkibliZzit se »exaktnosti« pfirodnim v&dam, tj. proud uplatiiujict
metody blizké piirodnim v&ddm, metody kvantitativné zji$tujicf, experimen-
talni.l) ‘

Déale je v referdtovém podkladu zddraznéno vzdjemné ovliviiovani, oplodiio-
vani a syntetizovdnf obou t3chto proudi, zvi4a¥t® pi#i vytvéien! systému peda-
gogiky.

Charakteristika uvedenych proudi v pedagogice, jak je podéna, zachycuje
vyvoj a kontakty t&chto proudfi, oviem spile jen z vné&jsi, vice mén& jevové
stranky. Abstrahuje se pfitom od vlastni vniténi metodologické problematiky
jednotlivych pedagogickych proudii. Tato vnitini metodologickéd problematika
mé& vSak zdsadni v§znam, nebot prdvé v ni se odehrdva boj a rozvfji usili peda-
gogiky jako védy vyjadiit svlij charakter i svou specifi¢nost nejen co do pied-
métu, ale i co do metodologie. Podle mého nézoru je proto nutno provedenou
Charakteristiku prohloubit jemn#j§f a podrobn&j$f anal§zou metodologickych
vychodisek obou uvedenych proudd v pedagogice. ;

Z tohoto hlediska vlastn& ji%¥ samo rozli§ovanf dvou
proudd v pedagogice spoéfvd na urditych obecné&jiich
metodologickych predpokladech. Ka?dy z uvedenych
proudd v pedagogice se vyznaduje totiZ urditym meto-
dologickym pozadim. . '

Filosofickd pedagogika, kterd se rozvijf v soutasné dobé piedevdim jako
tzv. antropologick4 pedagogika (zejména v N&mecké spolkové republice a ve

1) viz']. KyraSek a kolektiv, Metodologické probléiny pedagogiky, pracovnf podklad
k dvodnimu referdtu na 11, ‘celostatni konferenci Cs. pedagogické spolednosti v Olo-
moucf 20. 9. 1966, str. 3, {Pedagogika &. 1/1963, str. 33, pozn. red.)
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Svycarsku) se orientuje pifevaZn& duchovédnd a v tomto sméru si vytvaFi i svou
specifickou metodologickou vyzbroj. Navazuje na odkaz Diltheye a na meto-
dologicky pifstup tzv. duchov&d. Tento metodologicky piistup, ktery je vlastni
duchovéddm, na rozdil od metodologického pfFistupu piirodnich véd, lze vy-
jadFit protikladem pojmi »porozuméni« (verstehen) a »vysvétleni« (erkldren).
To tedy znamend, Ze z&kladnim metodologickym néstrojem k pronikéani- do

podstaty vychovnych jevll je ve filosoficko-antropologické pedagogice postup,
charakterizovany pojmy porozuméni, chdpéni smyslu, proZitku (verstdndliches -

Nacherleben ve vyjadieni Diltheye).

Teoretické uvaZovani v pedagogice se v takovém piipadé spojuje se speci- :
fickym metodickym postupem duchovéd, jimZ jde o to, pfimo se vcitit s osobn{ :
tcasti do zkoumanych jevl zevnitf a tak jim porozumé&t. PFitom v soudobych
tendencich tohoto metodologického pfistupu, na jehoZ vyrazné iraciondlni prvky ,
poukazuje J. Popelov4, jsou vyznamné dva nové aspekty. Za prvé: schopnost .

védeckého pracovnika porozumét se spojuje »s lidskou odpov&dnosti zkoumé-

ni«, s jeho osobni zaangaZovanosti, kdy — jak pravi Bollnow — existencio-

nalni vztah umoZiiuje porozuméni pronikajici do poslednich hloubek.2) Za

druhé se zddraziiuje huménni aspekt, nutnost plného postiZeni lidské osob- .

nosti.
Naproti tomu tzv. empirick4 pedagogika pracuje s pojmem vysvétleni. Zji§-

tuje, co je, popisuje jevy a procesy, pouZivd kauzalniho vykladu a exaktnich °
metod tak, jak je tomu ve v&dach piirodnich. Vlastng& sdm termin »pfirodo- °

védny proud v pedagogice«, jehoZ se v pfedloZeném materidlu také uZiv4, je

do jisté miry vyhrocovan pravé z hlediska duchov&dng& orientované pedagogiky.3)

Néazev prirodovédny ¢&i scientisticky pro tento proud mimo jiné implikuje a zvy-
raziluje obavu — vyjddienou antropologicky orientovanou pedagogikou — ze
ztraty specificky lidského, z mechanické determinace ¢lovéka. Vyjadruje obavu,
Ze prirodov&dné modely zkoumén{ a jim odpovidajici metodika moderni v&dy
a techniky »znamenaji postupujici hrozbu odlid$téni v&d o ¢&lovéku, vedou
k pouhé manipulaci s ¢lovékem, ochuzuji &lovéka a redukuji jej pouze na to,
co je postiZitelné matematicko-fyzikdlnim zplisobem mysleni«.4) '

Ve skutetnosti oviem oba proudy, — z nichZ kazdy md rizné konkrémii
podoby a modifikace, — neexistuji v soutasné dob& v této vypreparované po- !
dobé&. V jejich sloZitém vzdjemném vztahu se vyrazné& projevuje tendence najit_i
a metodologicky zdivodnit cestu ke vzdjemnému sbliZeni. Je to markantnf ;
zvl&§té u téch pedagogli, ktefi stoji v podstaté na pozicich filosoficko-antro-
pologické pedagogiky.

Tak Heinrich Roth, jak lze poznat z jeho studii, se snaZi smifit oba proti-
klady, neopustit pozice antropologické pedagogiky, ale spojit je s moZnostmi
empirického v§zkumu. Dokazuje, ¥e pedagogika neni &istou duchovédou ani
pfirodni védou, a proto nemfiZeme hovofit ani »0 metodicky &istych mys§len-
kovych stylech«.5)

2) 0. F. Bollnow, Die Methode der Geisteswissenschaften, Mainz 1950, str. 37.

3) Velmi instruktivnf z tohoto hlediska jsou prdce ]J. Popelové: Pozndnf kulturni sk¥
tednosti, Praha 1936 a Dvé antropologické tendence v porevoluéni zdpadni filosofil ¢
jejich poddtky v XIX. stoleti, Filosoficky &tasopis, 1966, &. 2, str. 164—180. i

4) M. ]. Langeveld, Einfiihrung th die teoretische Pddagogik, Stuttgart, 1965, str. 176

5) H. Roth, Die Bedeutung der empirischen Forschung fir die Pddagogik (in: P#d%
gogische Forschung und p#ddagogische Praxis, Heidelberg 1958); Die realistisché
Wendung in der pddagogischen Forschung (Die deutsche Schule, 1963, &. 3, str. 10

az 119).
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Ani Wilhelm Flitner nechce, jak sam pravi, dramatizovat protiklad obou
proudd a metod v pedagogice. Nechce, pravé tak jako O. F. Bollnow, klast
proti sob& pojmy »verstehen« a »erkldren« jako rovnocenné &leny uréité alter-
nativy.8) Empirickd, historickohermeneutickd a fenomenologickd metoda, ne-
maji podle Flitnera, pfedstavovat vyludujici se protiklady.’) Spojeni objektivng
popisujiciho vysvétlovani a historicko-hermeneutického pristupu vidi Flitner
spiSe stupiiovité. Pfitom oviem ve vSech téchto vazbach — a to je z&sadni —
zdkladni smysl a zdkladni vztahovy systém d4vé4 antropologicko-filosofick4 teo-
rie, jeji vyklad lidské existence.

Pfed marxistickou pedagogikou teprve stojf tikol kriticky posoudit a zhod-
notit pozitivni prvky, které pifin&s${ orientace filosoficko-antropologické peda-
gogiky. Vyznamné piedevdim je, Ze stavi do popfedi otdzku &lovEka a pifimo
nutf k jejimu FeSeni. Upozoriiuje na problematiku cile a prostiedku, na proble-
matiku findlntho uvaZovani a zkoumdanf uv&domeélé a cilevédomé lidské &in-
nosti, jiZ je vychova, upozoriiuje na diileZitost zdkladnich teoretickych vztahd
pro vyklad dfléich pedagogickych jevii i na v§znam rozvijenf filosofické pro-
blematiky vychovy aj.

Jadro otézky pro né&s vSak spo&ivd v tom, jak se chépe tato teorie, tato
»angaZované reflexe« filosoficko-antropologické pedagogiky o zé&kladnich exis-
tenciondlnich otdzkach ¢lovéka. A zde zdkladni metodologicky problém je ten,
Ze v klitovém moment& svych tdvah o ¢lovéku se ocitd tato pedagogika na
pozicich filosofického indeterminismu, at uZ jde o néboZensky vyklad, odkaz
na viru, na existencionélnf tu$eni apod.8) Tim vlastn& ptedstavitelé filosoficko-
antropologické pedagogiky na zaklad® svétondzorového rozhodnuti v&domé&
opoustéjf platformu védy a moZnosti v&deckého diikazu.

V podstaté ke stejnym metodologickym dasledkiim, tj. k opousténi pozic
védy sméfFuji i ty empirické, pfirodovédné& orientované proudy v pedagogice,
které jsou zaloZené na filosofii a metodologii pozitivismu. To proto, Ze pied-
stavitelé t8chto proud@i si nekladou za cil prozkoumat a poznat podstatu a za-
kony vychovnych jevé a vztahd, ale soustfeduji se, jak zndmo, piedevSim na
popis, kvantifikaci a fetisizaci pedagogickych faktd. Pfitom mnozf z nich pifmo
programové odmitajf filosofil v§chovy, i kdyZ de fakto jsou vZdy v zajeti urti-
tého filosofického éi svétového nézoru, ktery konec koncd v té ¢i né mife
ovliviiuje jejich pfistup k vychovné realité¢ bez ohledu na to, zda si tento vliv
uvédomuji nebo neuvédomuji.

Pozitivisticky, popf. pragmaticky orientovand pedagogika je diikazem toho,
Ze pouhé pouZiti exaktnich metod zkouménf samo Y sobs jesté nenf zérukou
védeckosti postupdl i vysledkidl v pedagogickych v§zkumech; je diikazem toho,
Ze kvantifikace pedagogickych faktll bez seri6znf a zasvécené teoretické ana-
1yzy se m&ni v matematicky formalismus a vede k vytvéfen{ iluzi o zv&deéto-
vani pedagogiky. )

Jaky vyznam a smysl mé4 ujasfiovani t&chto otdzek?
Chtél bych zddraznit tFi momenty, kter¥ vyplyvaji z ana-
lyzy uvedenych proudd v pedagogice. '

Za prveé: podle mého nazoru v pedagogice nenf metodologicky nejpod-

6) 0. F. Bollnow, Die Methode der Geisteswissenschajten, Mainz 1950, str. 15.

7) w. Flitner, Der Standart der Erziehungswissenschajt, Uelzen/Hann. 1964, str. 30.

8) »Skutetné metafyzické problémy jsou v&decky nefesitelné,« pravi W. Flitner (Der
Standart der Er_"ziehungswissenschaft, Uelzen/Hann. 1964, str. 47). Podobn& viz M. |.
. Langeveld, Einfiihrung in die theoretische Pddagogtk, Stuttgart 1965, str. 178,
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statn&j8i a prvoradé rozliSovani, zda jde o proud ¢&i smér filosoficko-historic-
ky, popf. teoreticky nebo empiricky. Prvoiadd je otdzka jejich metodologic-
kého vychodiska. Rozhodujici a podstatné je ujasnit si a zvolit takovy metodo-
logicky pfistup a spolu s tim i metodicky postup, ktery umoZiiuje maximélné
objektivné&, pravdivé pozndvat strukturu a zé&konitosti vychovnych jevd a pro-
cesid i Sirsi souvislosti, které podmiiiuji cil, obsah i prostfedky vychovy. To je
také zdkladni predpoklad skutetn& védecké efektivnosti pedagogickych vy-
zkum@i a praci a zvédectovani pedagogiky viibec. Zda pilijde o filosoficko-
historicky pfistup k v§ychovné realit&é ¢i o vyzkum empiricky je vlastn& z toho-
to hlediska jiZ odvozenou, sekunddrni otdzkou. Tim se ovSem nepopfird napfii-
klad, Ze u nés je Z&douci rozvijet a reSit-filosofické problémy vychovy, av3iak
zase pritom jsou primérni zdkladni metodologickd vychodiska, tj. z jakych
metodologickych i svétondzorovych pozic se to bude délat.

Hlavni v&c spoéivd tedy, podle mého nézoru, v osvojovdni a rozpracovanf
védecké pedagogické metodologie, kterou lze pak pohotové a tvorivé uplat-
fiovat jak ve filosoficko-historickém zkouméni a osvétlovani vychovné reality,
tak i v empirickém pedagogickém vyzkumu. Absence vé&decké pedagogické
metodologie je pfi¢inou dvou krajnosti — planého filosofovéni a spekulovani
0 vychové nebo jednostranného empirismu, které se dosud vyrazné projevuji
na poli pedagogické teorie.

Za druhé: rozliSovani uvedenych proudd v pedagogice, jak se historicky
utvofily a dosud jevi, odréZi v jistém sméru jiZ pfekondvanou etapu pedago-
gického mysleni. (Soutasny vyvoj moderniho teoretického myS$leni se vyzna-
¢uje totiZ — jak na to poukazuje napf. L. Tondl — dvéma protichddnymi ten-
dencemi: tendenci scientizace humanitnich obord a jednak tendenci jisté hu-
manizace védnich oborid.?) To pfedev3fm znamen4, Ze na jedné stran& doch4zi
k stdle $irSimu pouZivani exaktnich metod i teoretického a metodologického
aparatu modernich v&d (zvlas§té kybernetiky a matematické logiky) v humanit-
nich védach a na druhé stran& vede tento vyvoj k humanizaci pfirodnich a
technickych vé&d. Pfirodni, technické i humanitni védy odhaluji stdle vice a
hloub&ji vSeobsdhly determinismus pfFirodnich, technickych i spolefenskych
jevi a procesti. Tento moderni zplisob v&deckého mySleni ‘prolamuje tradi¢nf
piehrady mezi pfirodnimi, technickymi a humanitnimi védami i mezi jednotli-
vymi pfibuznymi v&dami.)

Toto celkové moderni v&decké a metodologické ovzdudi nemiiZe nevyvolat
odezvu v pedagogickém mySleni. Z t&chto diivodd tradi¢nf rozliSovani filosofic-
ko-historického ¢i antr0p01ogického a prirodové&dného, scientistického proudu
v pedagogice v dosavadnim pojeti se ndm jevi jako zéleZitost spi¥e historické
a z hlediska vyvojovych tendenci moderni védy diskusni.

Tfeti moment, kter§ pro nds vyplyvd z analyzy proudii v pedagogice,
je mimorddn& naléhavd nutnost hlub§iho ujasn&ni a rozpracovani védecké
koncepce sou¢asného moderniho &lovéka, tj. ¢loveka v obdobf védeckotechnické
revoluce a soudobé civilizace. PotFebu takové koncepce pocitujeme p¥i Fesenf
pedagogickych problémi na kaZdém kroku. To proto, Ze i pfi nespornych
objevech v&d o ¢&lovdku, mnoho soucasnych lidskych existenciondlnich otazek
zlstava stdle jeSté zahaleno rouskou tajemstvi, viry a iluzi, coZ ma znacné
nepiiznivé disledky pro reseni teoretickych i praktickych problémi vychovy-

Vypracovani védeckého pojeti moderniho &lovéka je bezesporu centralni kol

L

9} Viz L. Tondl, Humanum et naturale, Liter&rnf noviny, 23. 1. 1965, str.
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komplexni povahy. Nelze jej patrn& zkoumat a feSit jen prostfedky jedné vidy,
ale pouze spolupraci vSech v&d o &lovdku, vietn® pedagogiky. Tento komplex-
ni piistup nevyluduje, ale naopak piedpokladd, Ze jednotlivé v&dy nebudou
mit zfejmé& pri vypracovani v&deckého pojeti sou¢asného ¢lovéka stejnou ulohu
a véhu. Hlavni slovo pritom naleZf jist® vé&decké filosofii, kterd zobeciiuje
vytéZky jednotlivych konkrétnich véd o €lovdku a zaroveii teoreticky i metodo-
logicky stimuluje tyto védy k hlubokému chdpé4ni a zkouméni &lovéka.
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