
PEDAGOGIKA, ČASOPIS PRO VEDY O VZDĚLÁVÁNÍ A VÝCHOVE ROCNÍK XLII, 1992, č. J

Autonomie dítěte

(Vývojové psychologické 
úvahy k „nové“ 

elem entárn í pedagogice)

G O N T H R R  B H T N E R

A n o la c c :  Po stopadcsáti Iciccii sc znovu /diirazňujc názor \\ ÍTobcla na materskou školu, která 
by byla práva „čistém u“ détství. Sc zaméřením na tento cíl sc postupné prezentují a hodnotí názory 
W. Sterna, M. Montessoriové, .1. Korczaka, D. W. Winnicotta. Následuje pokus o integraci názorů téchto  
autorů jako základu skutečné pedagogiky malého dítéte.

K líč o v á  s lo v a :  Mateřská škola, pedagogika dítčtc v předškolním véku.

Před 15()ti lety, 12. května 1840, vyzval Friedrich Fr()bel v B lankenburgu k založení 
„dětského  sadu“ , ,,ústavu k prohloubení všestranného respektování života dítěte, především  
pečováním o jeh o  pud být činným “ (Fróbel, 1840, s. 114) prostřednictvím  „utváření 
a prožívání čistého dětstv í“ (tam též s. I 19).

Jubilejní rok 1990 byl podnětem  k m noha zpětným  pohledům  na původní ideu m ateřské 
‘̂ koly (srv. K inderzeit 3 /1 9 9 0 ) a její nejednoznačnou aktuálnost, při čem ž se především  
ukazuje, že současní pro tagonisté m ateřské školy mají zcela odlišné starosti, než měl Fróbel: 
dnes se jedná  o prod loužení lhůty m ožné docházky k odlehčení zam ěstnaných m atek,
o integraci dětí pracovníků ze zahraničí, handikapovaných dětí, v poslední době o východ- 
nč-západně-něm eckou „výchovnou unii“ (Welt des K indes, 6 /1 9 9 0 , s. 2) — s původní 
ideou „utváření a prožívání čistého dětstv í“ již to všechno nem á m noho společného. Poctivě 
řečeno musím e připustit, že naše současné představy o výchově malých dětí dělí od 
Fróbelova pojelí hluboká přerva. Ještě M aria Monte.ssori a ostatn í reform ní pedagogové 

nehledě na všechny rozdíly v jednotlivostech — stáli s Fróbelem  v společné tradiční linii 
„pedagogiky vycházející od d ítě tě“ , tj. legitimovali své výchovné činnosti odvoláním  na to, 
co by m ělo b ý t ,,dětem  přim ěřené“ a ,,dobré pro d ítě“ . Pro propast mezi reform ní pedagogi
ckou a m odern í „vědou o výchově“ je příznačné, že lo to  všechno bývá dnes diskvalifikováno 
jako „M ythos d ítě te“ (O elkers, 1988), jako „snové představy reform ních pedagogů“ (A . 
FHlner, 1990, s. 386).

I^cforma výchovy malých dětí přinesla pak od 60tých let také zcela novou protik ladnou 
perspektivu: prosazovala se pedagogika, která se jednak  odvolávala na poznatky em piric
kých věd o optim alizaci procesů učení u dětí, jednak  proklam ovala nové společensko-poli- 
tické a sociálně-výchovné cíle, např. zlepšování šancí na vzdělání u sociálně handikapova- 
riých skupin, údajně nutné změny ve vztahu rolí podle pohlaví, atd. O ptim alizace procesů
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učení se zpočátku zaměřovala na kognitivní výkony: časné učení čtení, řečový trénink, 
elementární matematiku. Od 70tých let se stalo zřejmým, že nová výchova dětí nemůže být 
založena pouze na tréninku inteligence. Jednalo se nyní především o nabývání „sociálních 
kompetencí“, ale s téměř nezměněnými teoretickými modelovými představami o učení jako 
východisku. Podle toho, podle mínění např. Hielschera (1973) měly být hodnoceny i před
školní programy:

zda se děti naučily společně pracovat, navzájem si vykazovat úctu, pomáhat jiným, zacházet se 
svými city, smírné tlumit konflikty, naslouchat myšlenkám druhých, vciťovat se do nich, promíjet 
jim; rozpoznávat pokusy o manipulaci;

— zda se děti naučily zaujímat kritický postoj k masovým médiím, zvuky citlivě vnímat, projevy 
hlučnosti diferencovaně produkovat, obrazy pozorovat, nacházet potěšení ze hry, chtít se něčemu 
víc učit, chtít poznávat souvislosti, být tvořivě činným“. (Hiclschcr, cit. in. Volkl, 1980, s. 177 n.). 

Podobné formulace cílů tvoří také základ Německým institutem pro mládež vyvinutého a od 
70tých let v naší zemi značně rozšířeného „kurikula sociálního učení“ (Colberg-Schrader/ 
Krug, 1980, Zimmer, 1973). V protikladu k Zimmerovi (Bittner, 1981/82, Zimmer 1982) 
jsem se pokusil ukázat, že tzv. „situační přístup“, který je tomuto kurikulu východiskem, 
nevychází právě z autochthonních životních situací a vývojových potřeb dítěte, ale z těch, 
které jsou preskriptivně konstruovány.

Kdo se v pedagogice malého dítěte odvolává na teorie běžné psychologie učení a sociali
zace nebo na sociologicky odvozené „společenské nutnosti“, upadá nutně do vod determi
nistických modelů a tím i do vzoru pedagogického myšlení ve smyslu řemeslného „vyrábě
ní“ : Budu-li variovat podmínky, pak nutně dojde k těm a těm změnám.

Od doby, kdy začaly převládat takovéto myšlenkové vzory, zeje propast mezi reflexí 
výchovy a skutečností výchovy: teoretická pedagogika požaduje stále ještč výchovu jako 
dialogické dění mezi osobami (např. Bóhm 1983, Scarbath 1983) -  to by muselo samozřej
mě platit i pro výchovu malého dítěte. Praxe je však ve svých konkrétních projevech 
určována myšlenkovými pochody zcela jiného druhu, které pocházejí jednak z empirických 
věd (psychologie, sociologie), jednak ze společensko-politických cílů (Bóhm 1988, s. 618 n) 
a které v protikladu k antropologickým předpokladům mají přinejmenším to jediné společ
né — že modelují výchovu, která vyúsťuje spíše v „poiesis“ než v „praxis“ (B()hm 1985), 
spíše v řemeslné zhotovování než ve výchovné jednání.^

Já sám jsem ve všech těchto letech probojovával zdůvodňující útvar „vycházet od dítěte“ 
v pedagogice malého dítěte a chci se také v tomto příspěvku ze všech svých sil pokusit 
rehabilitovat údajný „mythos dítěte“. Dnes je mi jasné, proč úspěch takových snah musel až 
dosud zůstávat malým: Jak vypadá výchovná praxe určité epochy, o tom určitě nerozhoduje 
pedagogická teorie, nýbrž — pokud se to vůbec děje na vědecké úrovni -  tzv. „pomocné 
vědy“, které se zabývají konkréty výchovného jednání.

Proto nemůže být představa o výchově jako řemeslném „produkování“ tak dlouho 
přemožena, pokud nebude přístup orientovaný na osobu “ či subjekt realizován nejdříve 
v psychologii dítěte a ve společenské analýze. Nejsem s to definovat ve výšinách teoreticko- 
-pedagogické abstrakce, že člověk má být „osobou“ (srov. Bóhm, 1985, s. 121 n) a zároveň 
přenechat běžný den pedagogiky malého dítěte deterministickým východiskům z oblasti 
společenské teorie a empirických věd.

Co míním tím, když říkám: člověk — i malé dítě, kojenec, snad již i embryo -  „je 
osobou“? Snad toto: je bytostí, která může říci „já“ (případně musí být toho s to), tj. něčím, 
co může poznávat a chtít, co je nositelem „vnitřního určení“, z čeho (mnohdy nevědomě) 
vyplývá: bytostí, jíž přísluší určitý podíl na tajemství života, na jeho nezdůvodnitelnosti.

Proto, má-li se stát dítě jako subjekt, jako osoba výchozím vztahovým bodem pedagogic
kého myšlení a jednání, musí být tato orientace na dítě v konkrétních věcech probojována

318



— a to znam ená především  v psychologii dítěte. K do si přeje výchovu, která vychází od 
d ítéte jako subjektu, musí usilovat o takovou psychologii, k terá má stále před  očim a díté jako 
subjekt.

V dalším  chci uvést nékolik důležitých podnétů  k takové psychologii d ítěte, a to od 
W illiama Sterna, M arie M ontessoriové, Janusze Korczaka a D onalda W. W innicotta. Z  to 
hoto  výběru lze odvodit následující dvě myšlenky:
1. Psychologie d ítě te  není zde m íněna v „cechovním  sm yslu“ určité odborné vědy, ale jako 
konkrétn í reflexe o duševním  životě a vývoji dětí. Jen jediný z uváděných autorů  je 
psychologem  v profesionálním  smyslu slova (S tern); tři osta tn í jsou svým původem  lékaři: 
dva z nich (M ontessori a Korczak) se v průběhu  života vyvinuli v pedagogy a jeden 
(W innicott) v dětského  terapeuta .
2. Reflexe toho to  typu o duševním  životě d ítě te  nevzniká v současnosti. Sahá svým půvo
dem  daleko zpět: žádný z našich autorů  nespatřil světlo světa v tom to století. D nešní 
psychologové jsou determ inisty; psychologové zítřka budou — doufejm e — opět představi
teli personalism u.

W IL IJA M  ST ER N

První a dosud jed inou  profesní „personalistickou“ psychologii d ítěte rozvinul značně 
zapom enutý  W illiam Stern (1871 — 1938). O sobu vymezuje jako „individuální, svébytnou 
celost, k terá působí k dosahování cílů, je  vztahová k sobě a o tevřená k svčtu, tak žije 
a prožívá. Je substancí a „centrem  aktivity“ , „m ultijednotou“ (unitas m ultiplex): „ to to  
souznění m nohosti s osobní celistvostí a osoby se světem činí lidské žití možným (Pongratz, 
1967, s. 46). V zájem ná kauzální vazba se nahrazuje sternovským  principem  konvergence: 
„Ve stálé vým ěně dění mezi osobou a světem se utváří nejen osoba, ale i její svět“ (tam též, 
s. 47).

T oto všechno platí pro  dítě člověka přím o od začátku: „Také vyrůstající dítě je  „osobou“ 
a nikoli „věcí“ (Stern 1923, s. 26). Vývoj všeho živého, tedy i d ítéte, se děje podle tendencí 
k „sebezachování“ a „seberozvíjení“ , jež obě se taví v jedno tu  v procesu vývoje (tam též, 
s. 27). Vývoj probíhá podle , , p r i n c ip u  k o n v e r g e n c e “ : Vlohy nejsou jednoznačnou 
predestinací toho, co nastane, ale návody pro  budoucnost s herním  prostorem , a uvnitř 
toho to  prostoru  působí výchova a prostředí, s cílem navodit skutečný vývoj“ (tam též, s. 29).

Personalistický princip se uplatňuje konkrétně na m noha místech Sternovy psychologie 
d ítéte, např. v péči o vývoj řeči a vůle. Ve vztahu k vývoji řeči se snaží Stern ukázat, že sice 
dítč svoji řeč v žádném  sm ěru sam o nevynalézá: D ítě přejím á vzory řečového svéta, ve 
kterém  vyrůstá; napodobuje  řečové projevy osob ze svého bližšího okolí, především  starších 
sourozenců (tam též, s. 119 n) — ale je  vysoce a k t i v n í  v tom to  procesu osvojování: 
néco si vybírá, o sta tn í nikoli; produkuje  nespočet nových řečových útvarů na základě 
analogie s těmi, které již zná (tam též, s 119 n). Z de vládne nikoli kausalita, ale konvergence. 
Stern popisuje frazeologii d ítěte jako „cvičiště jeho  vlastní sam očinnosti” a poukazuje na 
četné příklady toho , jak velikou úlohu hraje dčtská spontaneita  vývoje řeči:
„Pokud chce dítě vyslovit myšlenkový komplex, pro který nedisponuje ve svém zásobníku frází žádným  
způsobem vyjádření, pomáhá si tak, jak to umí, vlastním způsobem . Fkzy vznikají samostatné la -  
k o n ism y  — a to tak, že především v situacích spěchu a vzrušení zam otané myšlenkové poslupy se 
stlačují do několika slov, např. „máma na mne vytahuje oči“ ( =  dčlá oči, jako hy mne chtěla 
hulx)vat. . .) .  Brzy se chybějící jednotlivé výrazy více nebo ménč originální formou, ale srozumitelné 
opisují, při čem ž se mohou objevovat až poeticky znějící obraty — jako „skříňka, kde jsou uložena 
světélka“ pro krabičku se zápalkami.

Také vývoj v ů le  staví Stern pod hledisko spontaneity: Dčti si samy staví m alé úlohy, 
vyjadřují s p o n t á n ě  určitá přání, která vůbec nem usí být vyvolávána nějakým  vním atel-
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ným podnětem, ale pouze vnitřním vynořem"m různých představ (tamtéž, s. 363). Pozdčji sc 
vyvíjejí přetrvávající cíle, determinující tendence; vznikají konflikty motivů s nepředvídatel
ným vyústěním, které je závislé na „tisícerých okolnostech“, které se méní nejen od dítěte 
k dítěti a z roku na rok, ale i od případu k případu (tamtéž, s. 365).

Na tento Stemův přístup by musela psychologie, která by stavěla dítě jako subjekt do 
středu zájmu, alespoň v dvojím směru znovu navazovat: v zdůraznění spontánního charakte
ru dětského vývoje a v chápání vývoje jako aktivní operace, kterou díté samo uvádí v chod. 
Oba aspekty jsou v modermm výzkumu dítěte jen zřídka zastoupeny (k spontaneitě viz 
Bittner, 1989, Schäfer, 1989; k aktivní komponentě dětského vývoje Bittner, 1979).

Vedecká pedagogika, jíž spontaneita a samoaktivita dítěte plně ležela na srdci (např. ještě 
u Langefelda, 1965), v současnosti téměř zcela ztratila pochopení pro volné prostory, 
nedeterminovanost lidského vývoje, pro tvořivě utvářející stránky v něm. Znovuobjevení 
„personalistické“ dětské psychologie Williama Sterna by mohlo pomoci vyvolat novou 
pozornost k spontaneitě a samoaktivitě dítěte v jeho vývoji.

MARIA MONTESSORI

V ývoj je podle pojetí Marie Montessoriové (1870—1952) výsledkem v la stn í č in 
n o s ti d ítě te . Dítě pracuje — ne aby produkovalo nějaké statky, ale aby budovalo svoji 
vlastm' osobnost. Maria Montessoriová říká, že zvíře se shoduje s předmětem sériově 
vyrobeným, každý exemplář určitého druhu produkuje vždy znovu instinktivně podložené 
šablony jednám". Člověk naproti tomu odpovídá podle jejího mínění předmětu rukodělně 
vyrobenému, kdy každý by se měl od ostatních odlišovat, v každém by měl hostovat tvořivý 
duch. Tento duch, duchovní analýza zárodku, „duchovní embryo“, sc pak vtéluje, zaujímá 
tělo — prací, cvičemm. Inkamace, říká Montessori, „je tajuplným pochodem, v jehož 
důsledku se probudí v lenivém tělíčku novorozence energie, která tkáni údů, orgánům 
artikulované řeči propůjčuje schopnost jednat podle své vůle, a tak se človék vtéluje“ 
(Montessori, 1952, s. 49).

Dítě vytváří samo svůj vývoj; ten je vždy vlastním „tvořením“, které zůstává vyhrazeno 
jednotlivému individuu a nelze jej předem určit“ (tamtéž, s. 51). Tím je deterministický 
názor na vývoj odepsán; přece však na druhé straně vývoj neprobíhá podle individuální 
zvůle, ale na základě předem neuvědomované daného, vnitřního plánu výstavby Vývoj je 
sice výsledkem vlastní „práce“ dítěte; přece však se musí „co nejúžeji napojovat na instinkty, 
které řídí výstavbu individua“ (tamtéž, s. 263). Návaznost aktivity dítěte na instinkty, na 
vnitřní stavební plán, probíhá v koncentraci: dítě se přetváří, tak říkajíc, k vědomému 
nástroji v něm existující životní energie, jako např. ve známé příhodě o malém děvčeti, které 
stále a vždy znovu zasazuje cylindr do drážky lampy:
„Sedělo zde malé dítě ve věku, kdy pozornost obyčejně neklidně přeskakuje z jednoho předmětu na 
druhý..., a přece jen došlo u něho k takové koncentraci, že jeho „já“ se stalo nepřístupným každému 
vnějšímu podnětu“, (tamtéž, s. 166) — to právě znamená: dítč sc pinč oddalo vnitřnímu podnětu 
instinktů, řídících jeho vývoj. „Dítě, které naplňuje vědro, utírá tabuli, pracuje s cylindry počítá 
modro-červené tyčky, uspořádává barevné tabulky a nebo ať dčlá právě cokoliv -  poslouchá určitých 
růstových zákonů „vnitřní direktiv“ : odtud pramení jeho spokojenost“ (Standing, výše uvedený časo
pis, s. 93).

Právě od Montessoriové bylo by možno odvozovat pochopení a představu vývoje jako 
volného nedeterminovaného výtvoru dítěte. Naproti tomu v „oficiální“ vývojové psycholo
gii převládají extrémně normalizované koncepty, jak jsou např. vyjádřeny v 1  homaeho 
definici vývoje jako „sledu změn“ (Thomae, 1959, s. 9) nebo jako bio- resp. sociodeterminis- 
tické modely. V „Handbuch der Psychologie“ v jeho obsáhlém třetím dílu o vývojové 
psychologii (1959) byla vypočtena řada takových modelových představ: vývoj jako sled
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stupňů, jako diferenciace, jako ražení. Zcela na konci, lém črjak o  přívěsek následuje skrovná 
kapitola „Vývoj jako aktivní u tváření“ . A utorka E. H óhnová nebyla tehdy s to  ten to  koncept 
náležitě vysvětlil: odkaz na M ontessoriovou zde význam ně naprosto  chybí (kritiku — viz 
B ittner 1979, s. 44 n).

JA N U S Z  K O R C ZA K

Ž e jsou děti O sobam i, že mají svě „sám “ a že ho nezískávají teprve naší výchovou (V  
H entig, 1972, s. 64), že jejich vývoj probíhá od počátku individuálně — to doložil Janusz 
Korczak (1 8 7 8 — 1942) pozorováním  z praxe dětského  lékařství.
„Jedno dítě sc cítí od počátku právem vc svčtč dohře. Pije usilovně, uváženě a směle. Jiné potřebovalo 
týden, al^y se naučilo sát. Vývoj probíhá jakoby lenivě, prorezávání zubů jde ob tížně. . .  snad je vrozeným  
llegm atikeni“ . ITetí dítě je bouřlivé, živé. Vývoj jde v lom ené linii — se strmými vzestupy a poklesy, 
překvapeními počínaje od nejpříjemnějších k nejnebezpečnějším “. U čtvrtého dítěte se ukazuje „nespo
kojenost jako základní rys charakteru“ (Korczak, 1972, s. 28).

Dítě má právo být takové, jaké je (tamtéž, s. 40), má právo, aby jeho jedinečné, vždy individuální „Já“ 
bylo odhalováno a rozvíjeno: „Ptám se, proč chce při pití sam o držet sklenici, zatímco sc matka nesmí 
sklenice ani dotknout; proč již neche jíst, ale jí ihned dále, když sc mu dovolí, aby samo drželo lžíci? 
Proč vesele vyfukuje zápalku, přitahuje otcovy trepky, přináší babičce stoličku? Je za tím pouze 
napodobovací pud? Ne, je to m nohem víc, je to něco velmi cenného. „Já sám “ volá tisíckrát s posunky 
a pohledy, se svým smíchem a pláčem, hněvivě a se slzami“ (tamtéž, s. 50).
O bjevení „ Já“ to  je nekonečná cesta, která vede přes rizika a sm rtelná nebezpečí (p ro to  
„právo dítě te  na sm rt“ tam též, s. 40) — je to také cesta, k terá dítě individualizuje a osam o- 
cuje. N ikdo mu jeho  vývoj neodejm e, sam o musí jít svou cestou: O věřuji si svůj hlas, hýbe 
svojí rukou; zkoum á, přem ýšlí, nacvičuje a zkouší: „A ž přijde slavnostní okam žik tvořivého 
osvícení, kdy napřed  s nejistotou, pak jasněji, jistěji ví, nyní jednou  pro vždy ví: Stín ruky, 
k terou vidím, to  jediné, co m ne poslouchá a je  mé -  to jsem  já !“ (K orczak 1982, s. 7).

Podle Korczaka je třeba uchopovat obě tyto zdánlivě protik ladné výpovědi: každý vývoj 
jc  individuální, neexistuje žádná norm a, podle níž může být m ěřen. Sto malých dětí 
(K orczak 1972, s. 26) — a žádné není stejné jako to druhé. N ebo přece jen právě v jediném  
bodě: Každé je na cestě odhalit své „Já“ (tam též s. 51 n). Také Korczak, podobně jako 
M ontessoriová, označuje vývoj k „ Já“ jako „nekonečnou práci“ (tam též, s. 32).
„Když novorozenec se podrbe vlastním nehtem prstu, když malé dítě sedí a vede svoji nožičku k ústům, 
překotí se a kolem dokola hledá vinníka; když se samo zatáhne za vlasy, bolestí stáhne obličej, ale pokus 
opakuje; když se uhodí lžící do hlavy, dívá se nahoru, co pak se tam děje, co nevnímá, ale prcce cítí, 
pak se ještě nezná.
Když zkoumá pohyby svých rukou, když dumlá na svých zaťatých pěstičkách a pozorně jc sleduje, když 
náhle přestane sát u prsu a srovnává svoji nožičku s materským prsem, když se dívá pod sebe a udržuje 
výhled na to, co — zcela jinak než ruce matky — zdvihá a nese, když srovnává pravou již v punčošce 
oblečenou nohu s levou — pak chce poznávat a vědět výsledek. Když prohlíží při koupání vodu a při 
tom v mnoha neznámých kapkách sebe, svoji uvědomovanou kapku znovu nalézá, pak tuší velkou 
pravdu, která je obsažena v nepatrném slovu „já“ (tamtéž, s. 5\  n).

D O N A L D  W. W IN N IC O IT

Z atím  posledním  v řadě subjektově orientovaných dětských psychologů je anglický 
dětský lékař a psychoanalytik D onald W. W innicott (1 8 9 6 — 1971). Jeho  myšlenky, často 
nesystem atické, aforistické, m nohdy přím o v myšlenkovém trysku volně realizované p řed 
nášky, se točí okolo tajem ství duchovního oživování — v čem to to  živé existování spočívá, 
jak  se vyvíjí, jak  se ztrácí a prostřednictvím  výchovy a psychoanalýzy může být znovu 
nalezeno.

Býti živým je  u W innicotta identické s duchovním  zdravím, s tvořivostí. Všechny tyto
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pojmy označují v podstatě bez rozdílů život plynoucí z „pravého sebesama“, z vlastního 
středu ven. Kreativní impuls je všudypřítomný: když zdravý člověk uplácá hromádku z hlíny 
nebo křičí déle než je třeba, aby se těšil ze zvuku svého hlasu, v bezprostředně vztahovém 
životě duševně handikapovaného dítěte, které má potěšení ze svého dechu, je zde něco 
právě takového jako je inspirace architekta (Winnicott, 1973, s. 82).

V protikladu k tomu, nemocně změněné žití vzniká na základě „přehnané povolnosti“, 
když gesto matky vlastm' spontánm' posunek kojence smazává. Díté se přizpůsobuje matce; 
vytváří si „falešné samo“, aby u této matky a s ní přežívalo a zároveň své pravé „já sám“ 
chránilo před nepovolaným zásahem (Winnicott, 1974, s. 173). Winnicott toto označuje za 
podstatnou část své teorie, že totiž „skutečné samo“ se nyní stane realitou, když se matce 
opakovaně podaří setkat se se spontánmm gestem kojence“. Deficientní matka naproti tomu 
nasazuje místo toho svoje vlastm' gesto, které má být podrobením si kojence uděláno 
smysluplným posuňkem (tamtéž, s. 189).

„Dobrá“ výchova spočívá tedy od prvních začátků až do mladického véku v interakci 
matka-dítě především v „zaopatřování příležitosti k vlastnímu vývoji“ . Winnicott toto 
demonstroval na konkrétním případu morální výchovy: nepomáhá dětem vštěpovat morální 
principy; mnohem důležitější je „dávat mladým lidem příležitost k prokazování ůsluh“ 
(tamtéž, s. 134 n). Také pro dítě, které se dostalo na antisociální dráhu, platí tatáž zásada: 
antisociálm' tencence nemá být potíačována, protože se v ní projevuje směřování k hledání
— dítě se dosud nevzdalo; svými antisociálními činy vyjadřuje naději, že ztracené dobro 
může být ještě jednou znovunalezeno.
Proto spočívá pomocný akt i vůči dissociálnímu dítěti ve zvláštním způsobu „zajišťování příležitosti 
pomoci dítěti zpět přes propast, takže nusto krádeží nastupuje návrat dobrého vztahu k matce nebo 
k obrazu matky či rodičů. Zloba zmizí, bude-li propast překlenuta“ (tamtéž, s. 135).

Opravdové „sám“, jemuž má být obstarávámm příležitostí pomoženo, zůstává neviditel
ným, nedotknutelným — zůstává tajemstvím. „I když zdraví lidé komunikují a toto příjemné 
prožívají, je přece jen stejně pravdou jiná skutečnost, že každý jednotlivec je něčím isolova
ným, v trvalé ne-komunikaci, stále neznámý, opravdu nenalezený“. „V centru každé osoby 
je určitý element „nesdělitelného“, jež je svaté a nejvýše cenné“ (tamtéž, s. 245).

MÍSTO KURIKUIARNÍCH INOVACÍ -  ZNOVUODKRYTÍ DÍTÉTE

Pokusme se o shrnující pohled, souhrn výpovědí Sterna a Montressoriové, Korczaka 
a Winnicotta. Mohou být čteny jako k dítěti a situaci vztahované konkretizace na osobu 
orientované pedagogické antropologie, která začíná podivem nad tím, „že jsem právé zde 
a ne tam, nyní a ne potom“, která se rozvíjí v přiznáni bezmocnosti, „zauzlení lidského 
života... až do všech rozvětvem" prozřít, moci je měřit rovným pravítkem rozumu“, a která 
se proto musí chránit před tím, „aby chtěla nikdy beze zbytku vysvětlitelné tajemství lidské 
osoby vědecky rozluštit a tím jej vlastně rozrušit“ (Bóhm, 1985, s. 155 n).

Navracím se tím k výchozí otázce: co se míní tím, když řeknu, že díté je „osobou“ již od 
nejranějšího věku? Že dítě je bytostí, která přistupuje k světu aktivně a s ním se vyrovnává 
(Stem), jež chce říci své „já“, která může něco poznávat a chtít (Korczak), která je nositelem 
vnitřmTio určení, jež nevědomě následuje (Montessori), bytostí s určitým tajemstvím života, 
s určitým kusem nezdůvodnitelnosti (Winnicott). Zdá se mi, že se tyto výpovědi téméř 
překrývají, ačkoli přicházejí z tak rozdílných východisek: u experimentální psychologie, 
medicíny, psychoanalýzy či z mysticko-náboženského pohledu na svět.

Co se změní na výchově dítěte, bude-li založena na psychologii dítěte podle Sterna, 
Montessoriové, Korczaka a Winnicotta? Pedagogika elementární výchovy 60tých a 70tých 
let chtěla především změnit instituci a obsah (Curriculum) mateřské školy. Nechat se 
ovlivnit Korczakovou myšlenkou o osamělosti dítěte je něčím podstatně jiným, než vyvolávat 
v život prázdninové kolonie podle jeho vzoru.
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Inovací organizačního a kurikulárn ího typu jsm e meh v posledních dvou desetiletích dost. 
Kdykoli v posledních dvaceti letech dětský pedagog se chopil pera, rozvíjel vždy novou 
„koncepci“ . Jen  ne znovu něco tohoto  druhu, něco jako kurikulum  m ateřské školy o rien to 
vané na osobu a dialog. Ponechm e m ateřskou školu zpočátku takovou, jaká je. P řestaňm e 
prohlašovat o tázku doby docházky (W ehrm ann, Seehausen, 1989) nebo integrace dětí 
cizozemců (K inderzeit, 1990) za světem hýbající pedagogický problém . M ám e-li děti 
cizozemců „in tegrovat“ , pak je integrujm e, a má-li být školka o tevřena od 7 hodin, pak ji 
proboha o tevřem e v 7 hodin. Jen to nepovažujm e ještě za „pedagogiku m alého d ítě te“ !

Z N O V U O B JE V E N Í D ÍT fiT E  -  T O  BY BYLO N O V O U  PE D A G O G IK O U  D ÍT Ě T E

Tom uto „znovuobjevení“ se prozatím  staví v cestu netušené obtíže. Pohled na dítě je nám 
běžně „rozostřen“ a jen s úsilím obzvláštního typu může být znovu nastaven. P roto  bychom 
museli, dříve než začnem e, něco pro dítě „udělat, tj. rozpoznat především  nejdůležitější 
překážku vytvoření pedagogiky m alého dítěte, k terá by mu byla práva: N edostatek porozu
mění, odpor, či přím o nepřátelství vůči dětem . Již Freud konstatoval, že nem ůžem e rozum ět 
dětem , protože nerozum ím e (či nechcem e rozum ět) vlastním u dětství (srov. Freud, sebrané 
spisy V s. 75). Potlačovací šroub nás dělí od vlastního dětství a tím i od dětí, s nimiž se 
setkáváme.

N ejradikálnější analýza odporu  proti dětem  byla mezitím předložena oběm a ne-psychoa- 
nalytiky M arií M ontessoriovou a Januszem  Korczakem. M ontessoriová mluví o „boji mezi 
dítětem  a dospělým “ (M ontessori, 1952, s. 255), v něm ž je dítě vždy poraženým . Mezi 
dospělým  a d ítětem  existuje „neporozum ění“ a konllikt, který „narušuje kořeny života 
a odehrává se v neproniknutelném  tajem ství“ (tam též, s. 257). Korczak jde o jeden  podsta t
ný krok dále. Jeho  výčitka odporu , boje proti dětem  se zam ěřuje proti celé m oderní 
pedagogice: „ . . .  tato  se snaží vychovávat „pohod lné“ děti^ důsledně a krok za krokem  o to, 
aby uspala, potlačila a vykořenila všechno, co představuje vůli o svobodu dítěte, jeho  
duševní sílu, m ocnost jeho  požadování a jeho  úmyslů. Slušné, poslušné, dobré, pohodlné 
dítě, ale bez jed iné  myšlenky na to, že bude nesvobodné a nevýkonné v životě“ (Korczak., 
1972, s. 1 2 ).

R ozpoznat a uznat dítě jako svébytnou osobu — to se podaří jen pom ocí bolestného 
zvratu, p řekonání odporu . Překonání toho to  odporu  bylo prapočátkem  pedagogiky m alého 
dítěte před  dnes již 150ti lety. Po láskyplném  setkání s K arolinou von H olzhausenovou 
přem ýšlel po dvacet let a hledal základní zákon svého oboru. D om níval se, že v m anželství 
~~ zvláště v duchovním  svazku s Karolinou — najde nejhlubší poznání života, „dokonalou 
vědu“ (H eiland, 1982, s. 46). Těchto  dvacet let žije v určité „fascinaci duše“ , která zcela 
vyhasla až při znovusetkání s K arolinou 1831 (srov. B ittner, 1988, s. 137). Během  následují
cího pobytu ve Švýcarsku upadl Fróbel v hlubokou krizi. Psal od tam tud: „Žiji od rána 

 ̂ večeru, od jedné  noci k druhé, neustále v bolesti“ (Fróbel, cit. podle H eilanda, 1982, 
s. 92). T ouha po „sjednocení života“ — teprve od tohoto  okam žiku užíval toho to  slova 
~~ musila si hledat nové cesty; v bolestném  procesu přem ěny odhalil jako novou šifru 
„H lubšího“ , N evědom ého, „d ruhého  Já “ — dítě. „N ic nás všechny nem ůže ochránit před 
větší bolestí života n e ž . .. s jed n o cen í... znám plně jen jeden  prostředek , jak toho dosáhnout: 
z n a m e n á ... následovat to, co je čistě lidské — dětskou mysl“ (tam též, s. 91).

Z  tohoto" p řerodu , z této  negace jednoho  „m ythu“ (tj. duchovnílio  m anželství s K aroli
nou) se vyvinul Fróbelův příklon k dítěti — k novému „m ythu“ . Jinak než v m ythech 
nem ůže člověk zřejm ě žít. Je tom u tak i v případě, ža by byl m oderním  „vědcem  v oboru  
výchovy“ (srov. ještě jednou  A. Flitner, 1990, O elker 1988). Fróbel se každopádně takto  
dostal na dráhu  své pedagogiky m alého dítěte: prostřednictvím  prvků „dětská hra a rozkoš
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ze života“, „stavební činnost dětí“ a „uchvácení dětí“ doufal, že předloží „abecedu a náso
bilku“ toho, co umožní konečně číst boží zjevení věcí a činů, přírodu  a tak porozum ět samu 
sobě a sebe pochopit.. .“ (Fróbel, cit. podle Heilanda, 1982, s. 95). Tak se zrodila idea dětské 
zahrádky (jeslí).

Proklamovat dítě jako subjekt, jako osobu, jak jsem to  v předcházejícím  naznačil, znam e
ná snad — znovu založit určitý pedagogický mythos a postavit ho proti stagnaci^

Přeložil Václav Kulič

POZNÁMKY PŘEKLADATELE

1 Zdá se, že oba řecké termíny — „poiésis : praxis“ , které se svým základním  význam em  
téměř překrývají, by vzhledem k bezprostředně následující in terpretaci měly být uvedeny 
v obráceném pořadí.

2 V souladu jednak s tzv. „personalismem“ W. Sterna a s jazykovým usem v angličtině 
se zde odlišují termíny a pojmy „osoba“ a „osobnost“ (person X personality, v něm čině 
Person X Persönlichkeit). Nikoli snadno definovatelný koncept „o soba“ bývá chápán jako 
vyjádřem" celého živého člověka, svébytné bytosti, individua, v jeh o  jedno tě  „těla a mysli“ 
“  na rozdíl od pojmu „osobnost“, která je psychologickou kategorií dovršující jako dyna
mická struktura obecných psychických vlastností a rysů celou výstavbu psychiky člověka.

3 „Pohodlné“ dítě zde znamená dítě „pohodlně vychovatelně“ pro rodiče a vychovatele.
4 Jazyk, pojmový aparát a jejich konstrukce se mohou -  a to značně oprávněně -  zdát 

dnešnímu čtenáři tohoto časopisu nezvyklými, obtížně sledovatelným i, až vyumělkovanými. 
Je to poplatno jednak neobvyklému přístupu k dané problematice, jednak  obzvláštním  
možnostem jazykových konstrukcí v němčině. Textu bylo možno buď dosti přesně v p řek la
du ponechat jeho vlastní charakter nebo by bylo nutné jej v podstatě  „p řebásn it“ . Zvolena 
byla první možnost.
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G U N T H R R  B lIT N H R
mi: CHILD’S AUTONOIVIY (I VOLIJTIONARY AN!) PSYCIIOI.OGICAL
Ri i Li c n o N S  A B O u r T in: n i :w  i:ij:ivii:n i a r y  e d u c a t i o n )

T he 150th anniversary of F. Frobel’s ap- the world and actively com pounds with it 
peal to found a “ ch ild ren’s o rchard“ (S tern), that is a bearer o f his or her “ inner 
schould be a stim ulation for the defence of destiny“ , and follows it uncounsciously 
an attitude which was, it must be adm itted , (M ontessori), a being that wants to say his or 
proclaim ed “ a child’s m yth“ , but in reality it her “ M e“ and is able to get to know som e- 
asked for a full adm ittance of the chi!dren‘s thing and w ants som ething (K orczak) with 
right to be ¡dependent and au tonom ous be- a certain mystery of life and a piece of lack 
ings from the very beginning, beings who of justifying it. (W innicot) Such a concepti- 
are active bearers of their “ inner destiny“ , on — differently from  determ inistic m odels 
personalities. Ideas of four leading persona- of learning, getting to know and com m uni- 
lities of the “ reform  child’s education“ are cation, should becom e the base of the re 
presented  to justify such a procedure. nnaissance of a child’s education.
A child is a being that adap ts an attitude to
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