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Anolacc: Po stopadcsati Iciccii sc znovu /diiraziiujc nazor \\ iTobcla na materskou $kolu, ktera
by byla prava ,Cistému* détstvi. Sc zaméFenim na tento cil sc postupné prezentuji a hodnoti nazory
W. Sterna, M. Montessoriové, .L Korczaka, D. W. Winnicotta. Nasleduje pokus o integraci nazord téchto
autord jako zakladu skute¢né pedagogiky malého ditéte.
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Pfed 15(ti lety, 12. kvétna 1840, vyzval Friedrich Fr()bel v Blankenburgu k zaloZeni
,détského sadu*, ,ustavu k prohloubeni vSestranného respektovani Zivota ditéte, pfedevsim
peCovanim o jeho pud byt ¢innym*“ (Frobel, 1840, s. 114) prostfednictvim ,utvafeni
a prozivani Cistého détstvi“ (tamtéz s. 119).

Jubilejni rok 1990 byl podnétem k mnoha zpétnym pohledim na plvodni ideu matefské
Akoly (srv. Kinderzeit 3/1990) a jeji nejednoznacnou aktualnost, pfi ¢emZ se predevsim
ukazuje, Ze soucasni protagonisté matefské Skoly maji zcela odlisné starosti, nez mél Frobel:
dnes se jedna o prodlouzeni lhity mozné dochazky k odlehéeni zaméstnanych matek,
o integraci déti pracovnik( ze zahrani¢i, handikapovanych déti, v posledni dobé o vychod-
né-zapadné-némeckou ,vychovnou unii“ (Welt des Kindes, 6/1990, s. 2) — s plvodni
ideou ,utvafeni a prozivani ¢istého détstvi“ jiz to vSechno nemé& mnoho spole€ného. Poctivé
feeno musime pfFipustit, Ze naSe soucasné predstavy o vychové malych déti déli od
Frobelova pojeli hluboka prerva. JeS§té Maria Monte.ssori a ostatni reformni pedagogové

nehledé na vSechny rozdily v jednotlivostech — stali s Frébelem v spole¢né tradicni linii
»~pedagogiky vychazejici od ditété“, tj. legitimovali své vychovné €innosti odvolanim na to,
co by mélo byt,détem pfiméfené“ a ,,dobré pro dité“. Pro propast mezi reformni pedagogi-
ckou a moderni ,védou o vychové“ je pfiznacné, Ze loto vSechno byva dnes diskvalifikovano
jako ,,Mythos ditéte* (Oelkers, 1988), jako ,snové predstavy reformnich pedagogd“ (A.
FHIner, 1990, s. 386).

I"cforma vychovy malych déti pfinesla pak od 60tych let také zcela novou protikladnou
perspektivu: prosazovala se pedagogika, kterd se jednak odvolavala na poznatky empiric-
kych véd o optimalizaci procesd uceni u déti, jednak proklamovala nové spoleensko-poli-
tické a socidlné-vychovné cile, napf. zlepSovani Sanci na vzdélani u socialné handikapova-
riych skupin, Gdajné nutné zmény ve vztahu roli podle pohlavi, atd. Optimalizace proces(
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uceni se zpoCatku zaméFovala na kognitivni vykony: ¢asné uceni Cteni, FeCovy trénink,
elementarni matematiku. Od 70tych let se stalo zFejmym, Ze nova vychova déti nemdze byt
zalozena pouze na tréninku inteligence. Jednalo se nyni pfedevSim o nabyvani ,,socialnich
kompetenci*, ale s téméFf nezménénymi teoretickymi modelovymi predstavami o uceni jako
vychodisku. Podle toho, podle minéni napf. Hielschera (1973) mély byt hodnoceny i pred-
Skolni programy:
zda se déti naucCily spole¢né pracovat, navzajem si vykazovat Gctu, pomahat jinym, zachazet se
svymi city, smirné tlumit konflikty, naslouchat myslenkam druhych, vcitovat se do nich, promijet
jim; rozpoznéavat pokusy o manipulaci;
— zda se déti naucily zaujimat kriticky postoj k masovym médiim, zvuky citlivé vnimat, projevy
hlu€nosti diferencované produkovat, obrazy pozorovat, nachazet potéSeni ze hry, chtit se néemu
vic ucit, chtit poznavat souvislosti, byt tvorivé ¢innym*. (Hiclschcr, cit. in. Volkl, 1980, s. 177 n.).
Podobné formulace cil(l tvofi také zaklad Némeckym institutem pro mladez vyvinutého a od
70tych let v nasi zemi znacné rozsifeného ,,kurikula socidlniho uceni“ (Colberg-Schrader/
Krug, 1980, Zimmer, 1973). V protikladu k Zimmerovi (Bittner, 1981/82, Zimmer 1982)
jsem se pokusil ukazat, ze tzv. ,situacni pFistup“, ktery je tomuto kurikulu vychodiskem,
nevychazi pravé z autochthonnich Zivotnich situaci a vyvojovych potfeb ditéte, ale z téch,
které jsou preskriptivné konstruovany.

Kdo se v pedagogice malého ditéte odvolava na teorie bézné psychologie uceni a sociali-
zace nebo na sociologicky odvozené ,,spole€enské nutnosti“, upadd nutné do vod determi-
nistickych modeld a tim i do vzoru pedagogického mysleni ve smyslu Femesiného ,,vyrabg-
ni“: Budu-li variovat podminky, pak nutné dojde k tém a tém zménam.

Od doby, kdy zacaly prevladat takovéto mysSlenkové vzory, zeje propast mezi reflexi
vychovy a skutecnosti vychovy: teoreticka pedagogika pozaduje stale jeSt¢ vychovu jako
dialogické déni mezi osobami (napf. Bohm 1983, Scarbath 1983) - to by muselo samozrej-
mé platit i pro vychovu malého ditéte. Praxe je vSak ve svych konkrétnich projevech
uréovana myslenkovymi pochody zcela jiného druhu, které pochazeji jednak z empirickych
véd (psychologie, sociologie), jednak ze spoletensko-politickych cild (Bohm 1988, s. 618 n)
a které v protikladu k antropologickym predpoklad@m maji pFfinejmensim to jediné spoleg-
né — ze modeluji vychovu, ktera vyast'uje spiSe v ,,poiesis* nez v ,praxis“ (B()hm 1985),
spiSe v FemesIiné zhotovovani nez ve vychovné jednani”

Ja sam jsem ve vsech téchto letech probojovaval zddvodnujici Gtvar ,,vychazet od ditéte*
v pedagogice malého ditéte a chci se také v tomto pFispévku ze vSech svych sil pokusit
rehabilitovat Gdajny ,,mythos ditéte*. Dnes je mi jasné, pro¢ Uspéch takovych snah musel az
dosud zlstavat malym: Jak vypada vychovna praxe uréité epochy, o tom urcité nerozhoduje
pedagogicka teorie, nybrz — pokud se to viibec d&je na védecké Urovni - tzv. ,pomocné
védy*, které se zabyvaji konkréty vychovného jednani.

Proto nem(ze byt predstava o vychové jako Femesiném ,produkovani tak dlouho
premozZena, pokud nebude pFistup orientovany na osobu “¢i subjekt realizovan nejdFive
v psychologii ditéte a ve spoleCenské analyze. Nejsem s to definovat ve vySinach teoreticko-
-pedagogické abstrakce, ze €lovék ma byt ,,osobou” (srov. Béhm, 1985, s. 121 n) a zaroven
pFenechat bézny den pedagogiky malého ditéte deterministickym vychodisklm z oblasti
spoleenské teorie a empirickych véd.

Co minim tim, kdyz Fikdm: ¢lovék — i malé dité, kojenec, snad jiz i embryo - ,je
osobou“? Snad toto: je bytosti, ktera mze ¥ici ,,ja“ (pFipadné musi byt toho s to), tj. néim,
co mlzZe poznavat a chtit, co je nositelem ,vnitfniho uréeni“, z ¢eho (mnohdy nevédomg)
vyplyva: bytosti, jiz pFisludi urgity podil na tajemstvi Zivota, na jeho nezddvodnitelnosti.

Proto, ma-li se stat dité jako subjekt, jako osoba vychozim vztahovym bodem pedagogic-
kého mysleni a jednani, musi byt tato orientace na dité v konkrétnich vécech probojovana
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— a to znamena predevSim v psychologii ditéte. Kdo si pfeje vychovu, ktera vychazi od
ditéte jako subjektu, musi usilovat o takovou psychologii, ktera méa stale pfed ocima dité jako
subjekt.

\% dalsim chci uvést nékolik ddlezitych podnétl k takové psychologii ditéte, a to od
Williama Sterna, Marie Montessoriové, Janusze Korczaka a Donalda W. Winnicotta. Z to-
hoto vybéru lze odvodit néasledujici dvé mySlenky:

1 Psychologie ditéte neni zde minéna v ,,cechovnim smyslu“ urcité odborné védy, ale jako
konkrétni reflexe o dusevnim Zivoté a vyvoji déti. Jen jediny z uvadénych autorl je
psychologem v profesionalnim smyslu slova (Stern); tfi ostatni jsou svym pdvodem lékafi:
dva z nich (Montessori a Korczak) se v prib&hu Zivota vyvinuli v pedagogy a jeden
(Winnicott) v détského terapeuta.

2. Reflexe tohoto typu o duSevnim Zivoté ditéte nevznikd v souéasnosti. Sahd svym plivo-
dem daleko zpét: Zadny z naSich autor( nespatfil svétlo svéta v tomto stoleti. Dne3ni
psychologové jsou deterministy; psychologové zitfka budou — doufejme — opét pfedstavi-
teli personalismu.

WILIJAM STERN

Prvni a dosud jedinou profesni ,personalistickou” psychologii ditéte rozvinul zna€né
zapomenuty William Stern (1871 —1938). Osobu vymezuje jako ,individualni, svébytnou
celost, kterd plisobi k dosahovani cild, je vztahovd k sobé a oteviena k svétu, tak Zije
a proziva. Je substanci a ,centrem aktivity”, ,multijednotou” (unitas multiplex): ,toto
souznéni mnohosti s osobni celistvosti a osoby se svétem ¢ini lidské Ziti moznym (Pongratz,
1967, s. 46). Vzajemnéa kauzdalni vazba se nahrazuje sternovskym principem konvergence:
,Ve stalé vyméné déni mezi osobou a svétem se utvari nejen osoba, ale ijeji svét* (tamtéz,
s. 47).

Toto vSechno plati pro dité ¢lovéka pfimo od zacatku: , Také vyrdstajici dité je ,,osobou*
a nikoli ,véci“ (Stern 1923, s. 26). Vyvoj v3eho zivého, tedy i ditéte, se déje podle tendenci
k ,sebezachovani“ a ,seberozvijeni“, jez ob& se tavi v jednotu v procesu vyvoje (tamtéz,
s. 27). Vyvoj probihd podle ,,principu konvergence“: Vlohy nejsou jednozna¢nou
predestinaci toho, co nastane, ale navody pro budoucnost s hernim prostorem, a uvnitf
tohoto prostoru plsobi vychova a prostfedi, s cilem navodit skuteény vyvoj“ (tamtéz, s. 29).

Personalisticky princip se uplatiiuje konkrétné na mnoha mistech Sternovy psychologie

ditéte, nap¥. v péci o vyvoj fe€i a vlle. Ve vztahu k vyvoji fe€i se snazi Stern ukazat, Ze sice
dit¢ svoji fe€ v zadném smeéru samo nevynalézd: Dité pfejima vzory feCového svéta, ve
kterém vyrlsta; napodobuje fe¢ové projevy osob ze svého blizstho okoli, pfedevs$im starSich
sourozencl (tamtéz, s. 119 n) — ale je vysoce aktivni v tomto procesu osvojovani:
néco si vybira, ostatni nikoli; produkuje nespocet novych feCovych uatvard na zéakladé
analogie s témi, které jiz znd (tamtéz, s 119 n). Zde vladne nikoli kausalita, ale konvergence.
Stern popisuje frazeologii ditéte jako ,cvi€isté jeho vlastni samocinnosti” a poukazuje na
Cetné priklady toho, jak velikou Ulohu hraje détskd spontaneita vyvoje FeCi:
»Pokud chce dité vyslovit myslenkovy komplex, pro ktery nedisponuje ve svém zasobniku frazi Zddnym
zplGsobem vyjadieni, pomaha si tak, jak to umi, vlastnim zpGsobem. Fkzy vznikaji samostatné la-
konismy — a to tak, Ze predevSim v situacich spéchu a vzrudeni zamotané mysSlenkové poslupy se
stlaCuji do nékolika slov, napf. ,mama na mne vytahuje oi“ (= d¢l& oc€i, jako hy mne chtéla
hulx)vat...). Brzy se chybéjici jednotlivé vyrazy vice nebo ménc originalni formou, ale srozumitelné
opisuji, pfi ¢emz se mohou objevovat az poeticky znéjici obraty — jako ,skFifika, kde jsou uloZena
svétélka“ pro krabitku se zapalkami.

Také vyvoj vile stavi Stern pod hledisko spontaneity: D&ti si samy stavi malé dlohy,
vyjadfuji spontané urgitd prani, kterd vibec nemusi byt vyvolavana néjakym vnimatel-
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nym podnétem, ale pouze vnitfnim vynofemm rliznych predstav (tamtéz, s. 363). Pozdgji sc
vyvijeji pFetrvavajici cile, determinujici tendence; vznikaji konflikty motiv( s nepfedvidatel-
nym vyuasténim, které je zavislé na ,tisicerych okolnostech®, které se méni nejen od ditéte
k ditéti a z roku na rok, ale i od pripadu k pFipadu (tamtéz, s. 365).

Na tento Stem(v pfFistup by musela psychologie, kterd by stavéla dité jako subjekt do
stfedu zajmu, alespofi v dvojim sméru znovu navazovat: v zd(raznéni spontanniho charakte-
ru détského vyvoje a v chapani vyvoje jako aktivni operace, kterou dité samo uvadi v chod.
Oba aspekty jsou v modermm vyzkumu ditéte jen zfidka zastoupeny (k spontaneité viz
Bittner, 1989, Schafer, 1989; k aktivni komponenté détského vyvoje Bittner, 1979).

Vedecka pedagogika, jiZ spontaneita a samoaktivita ditéte pIné leZela na srdci (napf. jesté
u Langefelda, 1965), v souCasnosti téméFr zcela ztratila pochopeni pro volné prostory,
nedeterminovanost lidského vyvoje, pro tvoFivé utvarejici stranky v ném. Znovuobjeveni
»personalistické* détské psychologie Williama Sterna by mohlo pomoci vyvolat novou
pozornost k spontaneité a samoaktivité ditéte v jeho vyvoji.

MARIA MONTESSORI

Vyvoj je podle pojeti Marie Montessoriové (1870—1952) vysledkem vlastni ¢in-
nosti ditéte. Dité pracuje — ne aby produkovalo né&jaké statky, ale aby budovalo svoji
vlastm' osobnost. Maria Montessoriovd Fik4, Ze zvife se shoduje s pFedmétem sériové
vyrobenym, kazdy exemplafF urcitého druhu produkuje vzdy znovu instinktivné podloZzené
sablony jedndm'. Clovék naproti tomu odpovida podle jejiho minéni pFredmétu rukodgIng
vyrobenému, kdy kazdy by se mél od ostatnich odliSovat, v kazdém by mél hostovat tvofFivy
duch. Tento duch, duchovni analyza zarodku, ,,duchovni embryo“, sc pak vtéluje, zaujima
télo — praci, cvicemm. Inkamace, FikA Montessori, ,je tajuplnym pochodem, v jehoz
disledku se probudi v lenivém télicku novorozence energie, ktera tkani add, organdim
artikulované Fe¢i propljcuje schopnost jednat podle své vile, a tak se Clovék vtéluje*
(Montessori, 1952, s. 49).

Dité vytvari samo svdj vyvoj; ten je vzdy vlastnim ,tvofenim*, které z(stava vyhrazeno

jednotlivému individuu a nelze jej pfedem ur¢it“ (tamtéz, s. 51). Tim je deterministicky
nazor na vyvoj odepsan; prece vSak na druhé strané vyvoj neprobiha podle individualni
zvile, ale na zékladé predem neuvédomované daného, vnitfniho planu vystavby Vyvoj je
sice vysledkem vlastni ,,prace* ditéte; prece vSak se musi ,,co nejuzeji napojovat na instinkty,
které Fidi vystavbu individua“ (tamtéz, s. 263). Navaznost aktivity ditéte na instinkty, na
vnitfni stavebni plan, probiha v koncentraci: dité se pretvari, tak Fikajic, k védomému
nastroji v ném existujici Zivotni energie, jako nap¥. ve znamé prihodé o malém dévceti, které
stale a vidy znovu zasazuje cylindr do drazky lampy:
»Sedélo zde malé dité ve véku, kdy pozornost obycejné neklidné pfeskakuje z jednoho pfedmétu na
druhy..., a pfece jen doSlo u ného k takové koncentraci, Ze jeho ,,ja* se stalo nepFistupnym kazdému
vnéjSimu podnétu®, (tamtéz, s. 166) — to pravé znamend: dit€ sc pin¢ oddalo vnitfnimu podnétu
instinktli, Fidicich jeho vyvoj. ,Dité, které napliiuje védro, utira tabuli, pracuje s cylindry pogita
modro-Cervené tycky, uspofadava barevné tabulky a nebo at d€la pravé cokoliv - poslouché ur€itych
rGstovych zakonl ,vnitini direktiv*: odtud prameni jeho spokojenost* (Standing, vy$e uvedeny ¢aso-
pis, s. 93).

Pravé od Montessoriové bylo by mozno odvozovat pochopeni a predstavu vyvoje jako
volného nedeterminovaného vytvoru ditéte. Naproti tomu v ,,oficialni“ vyvojové psycholo-
gii prevladaji extrémné normalizované koncepty, jak jsou napf. vyjadfeny v . homaeho
definici vyvoje jako ,,sledu zmén* (Thomae, 1959, s. 9) nebo jako bio- resp. sociodeterminis-
tické modely. V ,,Handbuch der Psychologie* v jeho obsahlém tFetim dilu o vyvojové
psychologii (1959) byla vypoctena fada takovych modelovych predstav: vyvoj jako sled
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stupil, jako diferenciace, jako razeni. Zcela na konci, Iém¢&rjako pfivések nasleduje skrovna
kapitola ,,Vyvoj jako aktivni utvafeni“. Autorka E. Héhnova nebyla tehdy s to tento koncept
nalezité vysvétlil: odkaz na Montessoriovou zde vyznamné naprosto chybi (kritiku — viz
Bittner 1979, s. 44 n).

JANUSZ KORCZAK

Ze jsou déti Osobami, Ze maji své ,sam“ a Ze ho neziskavaji teprve nasi vychovou (V

Hentig, 1972, s. 64), Ze jejich vyvoj probih4d od pocatku individualné — to doloZil Janusz
Korczak (1878—1942) pozorovanim z praxe détského lékafstvi.
,»Jedno dité sc citi od po€atku pravem vc svété dohv¥e. Pije usilovné, uvazené a sméle. Jiné potFebovalo
tyden, aly se nautilo sat. Vyvoj probiha jakoby lenivé, prorezavani zub( jde obtizné... snad je vrozenym
llegmatikeni“. ITeti dité je bouflivé, Zivé. Vyvoj jde v lomené linii — se strmymi vzestupy a poklesy,
prekvapenimi pocinaje od nejpFijemnéjsich k nejnebezpecnéjsim*“. U Ctvrtého ditéte se ukazuje ,,nespo-
kojenost jako zédkladni rys charakteru* (Korczak, 1972, s. 28).

Dité ma pravo byt takové, jaké je (tamtéz, s. 40), ma pravo, aby jeho jedine¢né, vzdy individualni ,,J&“
bylo odhalovano a rozvijeno: ,,Ptdm se, pro¢ chce pfi piti samo drzet sklenici, zatimco sc matka nesmfi
sklenice ani dotknout; pro€ jiz neche jist, ale ji ihned dale, kdyZz sc mu dovoli, aby samo drzelo 1Zici?
Pro¢ vesele vyfukuje zapalku, pFitahuje otcovy trepky, pFinasi babitce stolicku? Je za tim pouze
napodobovaci pud? Ne, je to mnohem vic, je to néco velmi cenného. ,,Ja sam* vola tisickrat s posunky
a pohledy, se svym smichem a pla€em, hnévivé a se slzami*“ (tamtéz, s. 50).

Objeveni ,J&“ to je nekonecnd cesta, kterd vede pfes rizika a smrtelnd nebezpeCi (proto
»pravo ditéte na smrt“ tamtéz, s. 40) —je to také cesta, kterd dité individualizuje a osamo-
cuje. Nikdo mu jeho vyvoj neodejme, samo musi jit svou cestou: Ovéruji si svlj hlas, hybe
svoji rukou; zkouma, pfemysli, nacviCuje a zkousi: ,,AZ pfijde slavnostni okamzik tvofivého
osviceni, kdy napfed s nejistotou, pak jasnéji, jistéji vi, nyni jednou pro vzdy vi: Stin ruky,
kterou vidim, to jediné, co mne posloucha a je mé - to jsem ja!“ (Korczak 1982, s. 7).

Podle Korczaka je tfeba uchopovat obé tyto zdanlivé protikladné vypovédi: kazdy vyvoj
jc individudalni, neexistuje Zadnd norma, podle niz m@zZe byt méfen. Sto malych déti
(Korczak 1972, s. 26) — a zadné neni stejné jako to druhé. Nebo pfece jen pravé v jediném
bodé: Kazdé je na cesté odhalit své ,,Ja“ (tamtéz s. 51 n). Také Korczak, podobné jako
Montessoriova, oznacuje vyvoj k ,J&“ jako ,,nekoneCnou praci“ (tamtéz, s. 32).

,,KdyZ novorozenec se podrbe vlastnim nehtem prstu, kdyz malé dité sedi a vede svoji nozi¢ku k Gstlim,
prekoti se a kolem dokola hleda vinnika; kdyZ se samo zatdhne za vlasy, bolesti stdhne oblicej, ale pokus
opakuje; kdyz se uhodi IZici do hlavy, diva se nahoru, co pak se tam déje, co nevnima4, ale prcce citi,
pak se je$té neznd.

KdyZ zkouma pohyby svych rukou, kdyZ dumld na svych zatatych péstickach a pozorné jc sleduje, kdyz
nahle pFestane sat u prsu a srovnava svoji nozicku s materskym prsem, kdyz se diva pod sebe a udrzuje
vyhled na to, co — zcela jinak nez ruce matky — zdviha a nese, kdyZ srovnava pravou jiZ v puncosce
oble¢enou nohu s levou — pak chce poznavat a védét vysledek. Kdyz prohlizi pfi koupani vodu a pfri
tom v mnoha neznamych kapkéach sebe, svoji uvédomovanou kapku znovu naléza, pak tusi velkou
pravdu, ktera je obsazena v nepatrném slovu ,ja“ (tamtéz, s. 5\ n).

DONALD W. WINNICOIT

Zatim poslednim v fadé subjektové orientovanych détskych psychologl je anglicky
détsky lékaf a psychoanalytik Donald W. Winnicott (1896—1971). Jeho mySlenky, Casto
nesystematické, aforistické, mnohdy pfimo v mysSlenkovém trysku volné realizované pred-
nasky, se to¢i okolo tajemstvi duchovniho ozivovani — v ¢em toto Zivé existovani spociva,
jak se vyviji, jak se ztraci a prostfednictvim vychovy a psychoanalyzy mlze byt znovu
nalezeno.

Byti zivym je u Winnicotta identické s duchovnim zdravim, s tvofivosti. VSechny tyto
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pojmy oznaduji v podstaté bez rozdild Zivot plynouci z ,,pravého sebesama“, z vlastniho
stfedu ven. Kreativni impuls je vSudypFitomny: kdyZ zdravy ¢lovék uplaca hromadku z hliny
nebo kFi¢i déle nezZ je tfeba, aby se té&Sil ze zvuku svého hlasu, v bezprostfedné vztahovém
Zivoté duSevné handikapovaného ditéte, které ma potéseni ze svého dechu, je zde néco
pravé takového jako je inspirace architekta (Winnicott, 1973, s. 82).

V  protikladu k tomu, nemocné zménéné Ziti vznik&4 na zakladé ,,pfehnané povolnosti“,
kdyZ gesto matky vlastm' spontdnm’ posunek kojence smazava. Dité se pFizplsobuje matce;
vytvari si ,,faleSné samo*, aby u této matky a s ni prezivalo a zaroven své pravé ,ja sam*“
chranilo pfed nepovolanym zasahem (Winnicott, 1974, s. 173). Winnicott toto oznacuje za
podstatnou ¢ast své teorie, Ze totiz ,,skute€né samo“ se nyni stane realitou, kdyZ se matce
opakované podafi setkat se se spontanmm gestem kojence*. Deficientni matka naproti tomu
nasazuje misto toho svoje vlastm' gesto, které ma byt podrobenim si kojence udélano
smysluplnym posurikem (tamtéz, s. 189).

,,Dobra“ vychova spociva tedy od prvnich za¢atkd az do mladického véku v interakci
matka-dité predevsim v ,,zaopatfovani pfilezitosti k vlastnimu vyvoji“. Winnicott toto
demonstroval na konkrétnim pFipadu moralni vychovy: nepoméha détem vStépovat moralni
principy; mnohem ddlezitjsi je ,,davat mladym lidem pfFileZitost k prokazovani Gsluh*
(tamtéz, s. 134 n). Také pro dité, které se dostalo na antisocialni drahu, plati tatdz zasada:
antisocialm' tencence nema byt potiacovana, protoze se v ni projevuje smérfovani k hledani
— dité se dosud nevzdalo; svymi antisocialnimi ¢iny vyjadfuje nadéji, Ze ztracené dobro
mize byt jeSté jednou znovunalezeno.

Proto spo¢ivad pomocny akt i vgi dissocialnimu ditéti ve zvlastnim zplsobu ,zajistovani prileZitosti
pomoci ditéti zpét pres propast, takZze nusto kradeZi nastupuje navrat dobrého vztahu k matce nebo
k obrazu matky €i rodi¢d. Zloba zmizi, bude-li propast preklenuta“ (tamtéz, s. 135).

Opravdové ,,sam*“, jemuz ma byt obstaravamm pfiileZitosti pomozeno, z{stava neviditel-
nym, nedotknutelnym — z(stava tajemstvim. ,,I kdyZ zdravi lidé komunikuji a toto pFijemné
prozivaji, je pfFece jen stejné pravdou jina skutecnost, Ze kazdy jednotlivec je néCim isolova-
nym, v trvalé ne-komunikaci, stdle neznamy, opravdu nenalezeny“. ,,V centru kazdé osoby
je urcity element ,,nesdélitelného®, jez je svaté a nejvySe cenné® (tamtéz, s. 245).

MIiSTO KURIKUIARNICH INOVACI - ZNOVUODKRYTI DITETE

Pokusme se o shrnujici pohled, souhrn vypovédi Sterna a Montressoriové, Korczaka
a Winnicotta. Mohou byt ¢teny jako k ditéti a situaci vztahované konkretizace na osobu
orientované pedagogické antropologie, kterd zacind podivem nad tim, ,,Ze jsem pravé zde
a ne tam, nyni a ne potom*, kterd se rozviji v pFiznani bezmocnosti, ,,zauzleni lidského
Zivota... az do vSech rozvétvem' prozFit, moci je méFit rovnym pravitkem rozumu*, a ktera
se proto musi chranit pred tim, ,,aby chtéla nikdy beze zbytku vysvétlitelné tajemstvi lidské
osoby védecky rozlustit a tim jej vlastné rozrusit“ (Boéhm, 1985, s. 155 n).

Navracim se tim k vychozi otazce: co se mini tim, kdyZ Feknu, Ze dité je ,,0sobou* jiz od
nejrangjsiho véku? Ze dité je bytosti, ktera pFistupuje k svétu aktivné a s nim se vyrovnava
(Stem), jez chce Fici své ,,ja“, ktera m(ize néco poznavat a chtit (Korczak), ktera je nositelem
vnitFmTio urceni, jez nevédomé néasleduje (Montessori), bytosti s urcitym tajemstvim Zivota,
s uritym kusem nezddvodnitelnosti (Winnicott). Zda se mi, Ze se tyto vypovédi témér
prekryvaji, ackoli pFichazeji z tak rozdilnych vychodisek: u experimentalni psychologie,
mediciny, psychoanalyzy ¢i z mysticko-nabozenského pohledu na svét.

Co se zméni na vychové ditéte, bude-li zaloZzena na psychologii ditéte podle Sterna,
Montessoriové, Korczaka a Winnicotta? Pedagogika elementarni vychovy 60tych a 70tych
let chtéla predevsim zménit instituci a obsah (Curriculum) mateiské Skoly. Nechat se
ovlivnit Korczakovou myslenkou o osamélosti ditéte je né¢im podstatné jinym, nez vyvolavat
v Zivot prazdninové kolonie podle jeho vzoru.
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Inovaci organizacniho a kurikularniho typu jsme meh v poslednich dvou desetiletich dost.
Kdykoli v poslednich dvaceti letech détsky pedagog se chopil pera, rozvijel vidy novou
»koncepci“. Jen ne znovu néco tohoto druhu, néco jako kurikulum matefské Skoly oriento-
vané na osobu a dialog. Ponechme matefskou Skolu zpoc¢atku takovou, jaka je. Pfestafime
prohlaSovat otazku doby dochazky (Wehrmann, Seehausen, 1989) nebo integrace déti
cizozemcl (Kinderzeit, 1990) za svétem hybajici pedagogicky problém. Mame-li déti
cizozemcl ,integrovat“, pak je integrujme, a ma-li byt $kolka oteviena od 7 hodin, pak ji
proboha otevieme v 7 hodin. Jen to nepovazujme jeSté za ,pedagogiku malého ditéte*!

ZNOVUOBJEVENI DITfiTE - TO BY BYLO NOVOU PEDAGOGIKOU DITETE

Tomuto ,,znovuobjeveni® se prozatim stavi v cestu netuSené obtiZze. Pohled na dité je ndm
bézné ,rozostfen“ ajen s dsilim obzvlastniho typu mlzZe byt znovu nastaven. Proto bychom
museli, dfive neZz zadneme, néco pro dité ,udélat, tj. rozpoznat pfedev$im nejdllezitéjsi
pfekdzku vytvofeni pedagogiky malého ditéte, kterd by mu byla prava: Nedostatek porozu-
méni, odpor, &i pfimo nepfatelstvi vici détem. Jiz Freud konstatoval, Ze nem(zZeme rozumét
détem, protoZze nerozumime (€i nechceme rozumét) vlastnimu détstvi (srov. Freud, sebrané
spisy V s. 75). Potlacovaci Sroub nas déli od vlastniho détstvi a tim i od déti, s nimiz se
setkavame.

Nejradikalnéjsi analyza odporu proti détem byla mezitim pfedloZzena obéma ne-psychoa-
nalytiky Marii Montessoriovou a Januszem Korczakem. Montessoriovd mluvi o ,boji mezi
ditétem a dospélym*“ (Montessori, 1952, s. 255), v némzZ je dité vzdy porazenym. Mezi
dospélym a ditétem existuje ,neporozuméni“ a konllikt, ktery ,naruSuje kofeny Zivota
a odehrdva se v neproniknutelném tajemstvi“ (tamtéz, s. 257). Korczak jde o jeden podstat-
ny krok dale. Jeho vycitka odporu, boje proti détem se zaméfuje proti celé moderni
pedagogice: ,,... tato se snazi vychovavat ,pohodIné“ déti* ddsledné a krok za krokem o to,
aby uspala, potlagila a vykofenila vsechno, co predstavuje vili o svobodu ditéte, jeho
dudevni silu, mocnost jeho pozadovani a jeho umysll. Sluiné, poslu$né, dobré, pohodiné
dité, ale bez jediné myslenky na to, Ze bude nesvobodné a nevykonné v Zivoté“ (Korczak.,
1972, s. 12).

Rozpoznat a uznat dité jako svébytnou osobu — to se podafi jen pomoci bolestného
zvratu, pfekonani odporu. Pfekonani tohoto odporu bylo prapocatkem pedagogiky malého
ditéte pfed dnes jiz 150ti lety. Po laskyplném setkani s Karolinou von Holzhausenovou
pfemyslel po dvacet let a hledal zdkladni zékon svého oboru. Domnival se, Ze v manzelstvi
~ zvl&s§té v duchovnim svazku s Karolinou — najde nejhlub$i poznani Zivota, ,dokonalou
védu“ (Heiland, 1982, s. 46). Téchto dvacet let Zije v urCité ,fascinaci duSe“, ktera zcela
vyhasla az pfi znovusetkani s Karolinou 1831 (srov. Bittner, 1988, s. 137). Béhem nésleduji-
ciho pobytu ve Svycarsku upadl Frébel v hlubokou krizi. Psal odtamtud: ,Ziji od réana
~ vecCeru, od jedné noci k druhé, neustadle v bolesti“ (Frébel, cit. podle Heilanda, 1982,

s. 92). Touha po ,sjednoceni Zivota“ — teprve od tohoto okamziku uZzival tohoto slova
~ musila si hledat nové cesty; v bolestném procesu pfemény odhalil jako novou Sifru
.Hlubsiho“, Nevédomého, ,druhého Ja“ — dité. ,Nic nas viechny nemdZe ochranit pfed

vétsi bolesti Zivota neZ... sjednoceni... zndm plné jen jeden prostfedek, jak toho dosahnout:
znamené... nasledovat to, co je Cisté lidské — détskou mysl“ (tamtéz, s. 91).

Z tohoto" pferodu, z této negace jednoho ,mythu* (tj. duchovnilio manZelstvi s Karoli-
nou) se vyvinul Frdbellv pfiklon k ditéti — k novému ,mythu“. Jinak neZ v mythech
nemUze Clovék zfejmé zit. Je tomu tak i v pfipadé, Zza by byl modernim ,védcem v oboru
vychovy* (srov. jeSté jednou A. Flitner, 1990, Oelker 1988). Frobel se kazdopadné takto
dostal na drahu své pedagogiky malého ditéte: prostfednictvim prvk( ,détska hra a rozko$
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ze Zivota“, ,,stavebni ¢innost déti“ a ,,uchvaceni déti“ doufal, ze pfedlozi ,abecedu a néaso-
bilku“ toho, co umozni konecné &ist boZi zjeveni véci a ¢inl, pfirodu a tak porozumét samu
sobé a sebe pochopit...” (Frobel, cit. podle Heilanda, 1982, s. 95). Tak se zrodila idea détské
zahradky (jesli).

Proklamovat dité jako subjekt, jako osobu, jak jsem to v pfedchazejicim naznatil, zname-
nd snad — znovu zaloZit urcity pedagogicky mythos a postavit ho proti stagnaci®

PFelozil Vaclav Kuli¢

POZNAMKY PREKLADATELE

1 Zda se, Ze oba Fecké terminy — ,,poiésis : praxis“, které se svym zakladnim vyznamem
témeér prekryvaji, by vzhledem k bezprostfedné ndsledujici interpretaci mély byt uvedeny
v obraceném poradi.

2 V souladu jednak s tzv. ,,personalismem® W. Sterna a s jazykovym usem v anglictiné
se zde odlisuji terminy a pojmy ,,0soba“ a ,,0sobnost” (person X personality, v ném¢iné
Person X Personlichkeit). Nikoli snadno definovatelny koncept ,osoba“ byva chapan jako
vyjadrem™ celého Zivého Clovéka, svébytné bytosti, individua, v jeho jednoté ,téla a mysli®
“ na rozdil od pojmu ,,0sobnost“, ktera je psychologickou kategorii dovrsujici jako dyna-
micka struktura obecnych psychickych vlastnosti a rysd celou vystavbu psychiky Elovéka.

3 ,,PohodIné* dité zde znamena dité ,,pohodIné vychovatelné“ pro rodi¢e a vychovatele.

4 Jazyk, pojmovy aparat a jejich konstrukce se mohou - a to znacné opravnéné - zdat
dneSnimu ¢tenafi tohoto Casopisu nezvyklymi, obtizné sledovatelnymi, az vyumeélkovanymi.
Je to poplatno jednak neobvyklému pfFistupu k dané problematice, jednak obzvlastnim
moznostem jazykovych konstrukci v némciné. Textu bylo mozno bud dosti pfesné v prekla-
du ponechat jeho vlastni charakter nebo by bylo nutné jej v podstaté ,,pfebasnit“. Zvolena
byla prvni moznost.
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GUNTHRR BIITNHR

MI: CHILD’S AUTONOIVIY (I VOLIJTIONARY AN!) PSYCIIOI.OGICAL
RiiLicnoNS ABOur Tin: ni:w i:ij:ivikniary education)

The 150th anniversary of F Frobel’s ap-
peal to found a “children’s orchard“
schould be a stimulation for the defence of
an attitude which was, it must be admitted,
proclaimed “a child’s myth“, but in reality it
asked for a full admittance of the children‘s
right to be jdependent and autonomous be-
ings from the very beginning, beings who
are active bearers of their “inner destiny*,
personalities. Ideas of four leading persona-
lities of the “reform child’s education® are
presented to justify such a procedure.
A child is a being that adapts an attitude to

DoSlo do redakce: 28. 3. 1991
Autor: Prof. dr. GUN IHIiR BITLNER,

the world and actively compounds with it
(Stern), that is a bearer of his or her “inner
destiny“, and follows it uncounsciously
(Montessori), a being that wants to say his or
her “Me* and is able to get to know some-
thing and wants something (Korczak) with
a certain mystery of life and a piece of lack
of justifying it. (Winnicot) Such a concepti-
on — differently from deterministic models
of learning, getting to know and communi-
cation, should become the base of the re-
nnaissance of a child’s education.
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