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Abstract

“The tasks of school or: What good brings the school actually?” The systematical attempt of
the phenomenology of school. — This article analyzes the issue of school in the context of
phenomenology. In a theoretical manner also tries to gain an insight into the thinking of
Eugen Fink and J. M. Langeveld. The school is characterized as a place with a specific
institutionally organized teaching practice and own teaching logic, which is in many ways
different from other social disciplines and institutions. Brinkmann with Langeveld explain on
educational and theoretical base the educational activities as a didactic component, which is
causing productions of educational questions exceeding the scope of social issues, time and
space of the pedagogical schedule. Finally, with Fink explains Brinkmann the socio-
theoretical perspective defining of educational interaction and communication in terms of
staged teaching practice in schools and in the conditions of dynamically developing science
and technology (postmodernism), as well as in conflict pluralistic postdemocracy.
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V Senecovych Listech® se piSe: ,,Non vitae sed scholae discimus. Témér o 2000 let
pozdéji navazuje na Senectv apel, ackoliv v prevracené formulaci, i Johann Gottfried Herder
ve své predndSce s ndzvem Vitae, non scholae discendum. Seneca nardZi na chvdlu scholé
jako mista pro volny cas a odpocinek, kde se sice zhmotiiuje potieba péce o sebe sama
spojend s rozvijenim pratelstvi a reflexivniho mysleni, ale zdroven varuje pred pfemirou
rozptyleni nad prazdnymi mySlenkami a neuméfenym poZitkarstvim misto snahy o moudrost
a dobro. (srov. Benner 2009: 9) Seneca v této souvislosti tedy jeSt€ mohl navazat na antickou
analogii obce (polis), kterd poskytuje volny Cas (scholé) a poznini (mathésis), avSak jiz
s védomim toho, Ze onen nezamé&stnany duch ve svém volném case (scholé) pti zkoumdni
rozumovou ¢innosti (theoria), tvoii jakousi zdstupnou dualitu redlného jedndni (praxis).
(Fink 1963: 168)

! Pielozila Andrea Fleischerova.

% Pozn. prekl.: V kritickém citdtu Seneca vyjadiuje nesouhlas s metodami uditeld, kteti chtéji, aby Zaci pouze
opakovali pfemiru myslenek a frazi bez ohledu na své dobro a vyuziti poznatki ve vlastnim Zivoté: ,,Ne pro
Zivot, ale pro $kolu se u¢ime,* (Seneca, Listy 106, 12). Lucius Annaeus Seneca. Vybor z listii Luciliovi. Praha:
Svoboda, 1969. Viz Seneca Epist. 106 fine — Non vitae, — sed scholae discimus, srov. J. G. Herder (Zur
Philosophie und Geschichte. 9. und 10. Theil, Cotta: 1828. Non scholae, sed vitae discendum, s. 243-253.
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Ukoly $koly v soudasné nespolivaji v zajisténi prazdné a nazirani skute¢ného ve své
pfedmétnosti. V moderni dob¢ se stit a individum, vefejné a soukromé vzdélavani, Skola
(nyni jako zaneprdzdnénost, povinnost) a Zivot (volny cas), teorie a praxe navzijem
rozche’lzejl’.3

Skola se musi legitimovat jako statni instituce a kompetentni spole¢ensky orgdn, coZ
je stale obtizn¢jsi dkol. Obhajobu Skoly (Masschelein, Simons 2013; Honneth 2012) lze
v soucasné dob¢ chdpat jako opozi¢ni hnuti delegitimizace a deprofesionalizace vetfejného
Skolstvi, tedy téch tendenci, které jsou v soucasné dobé spojené s kritikou skolstvi a reformou
Skolstvi v Némecku. (viz Kegler, Kahl 2009, Precht 2013) Nechce-li byt funkce Skoly
zredukovédna na socializacni a zprostiedkovatelskou, musi se tdzat po skuteCném smyslu
a tkolu pedagogiky. Po ukolu, ktery nefesi jen otizky a problematiku spolecenského,
teoretického ¢i mimopedagogického charakteru, ale diky némuz je mozné do logiky
pedagogické Cinnosti, tedy samotného vyucovani a vzdélavani, transformovat otazky rovnosti,
spoluprice a zaclenéni. (Benner 2005)

Kritika Skoly jménem ditéte a Zivota, obhajoba Skoly ve jménu volného Casu (Reheis
2007, Dérpinghaus, Uphoff 2012) ¢i vefejného vzdéElavani v ,,projektu moderny*, (Fend 2006:
54) nebo jménem uceni naplnéného vécnymi podstatami, (Giesecke 1995, Prange 2005)
odrdzi jen zdanlivé nekone¢ny diskurs Skoly a spori mezi Skolou a politikou, védou
a vefejnosti. V pedagogice 1ze tyto projevy chdpat jako pluralitu (Oelkers 1993) pedagogiky
jako védy a jejich mezi. (Kade, Seitter 2007) Diferenciace pedagogiky a pluralizace vymezeni

vvvvvv

vlastni jadro pedagogiky (Prange 2005) i systematizovat samotny pojmovy aparat a jednotlivé
discipliny. To, co je pedagogice vlastni, zd4d se byt stile vice diskutabilnéjsi, disciplindrn{
systém diferencovanych diskurstt a podoborti v pedagogice je také vice matouci, jakoz
i samotné rozhrani propojeni mezioborovych hledisek a disciplin. Problém legitimity
pedagogiky a otdzka po tom, co je vSem jejim diskursim a podoboriim spolecné, plati také

vvvvvv

Skoly.

Vétsina aktudlnich publikaci pojednavajicich o modelech a aspektech skoly
nevykazuje jasnou systematizaci ani reflexi vnitini logiky pedagogického mysleni a Cinnosti.
(Kiper 2013) Chci se timto pokusit znovu vznést systematickou otdzku po vlastnich tkolech
Skoly, resp. nastinit systematickou perspektivu Skoly, jakoZto instituce vazané na proces
vyucovani a uceni se. Vychdzet budu predevS§im z instituciondlné-teoretické, vzdeélavaci,
vychovné-teoretické a socidlné-teoretické perspektivy. Nejprve se budu spolecné s Hegelem
tdzat po instituciondlné-teoretické perspektivé, kterd se zakladd na misté (Ort) pedagogické
¢innosti. Na misté specifickém nezavislou instituciondlné organizovanou pedagogickou praxi
a vlastni logikou pedagogické Ccinnosti, kterd se v mnohém odliSuje od ostatnich
spolecenskych obori a instituci.

Zadruhé se pokusim s Langeveldem objasnit vzdéldvaci a vychovné-teoretickd
vychodiska pedagogické cinnosti, jakoZto cCinnosti umélé a zaroven umélecké, nebot’
didaktickd sloZka jedndni je taktéZ inscenaci vyvoldvajici i otdzky zamé&fené nepedagogicky
1 otazky prekracujici socidlni rdmec, prostor a ¢as vlastniho pedagogického rozvrhu. Nakonec

? Srov. $kola jako misto napéti mezi spole¢nosti a vzd&lavacimi naroky. (Benner 2009)

http://www.pedf.cuni.cz/paideia 2



PAIDEIA: PHILOSOPHICAL E-JOURNAL OF CHARLES UNIVERSITY
ISSN 1214-8725

s Finkem pfednesu socidlné-teoretickou perspektivu vymezeni pedagogické interakce
a komunikace v podminkédch inscenované pedagogické praxe ve Skole i v podminkich
dynamicky se rozvijejici védecko-technické (post-moderny), jakoZ i konfliktn& pluralistické
(post-demokracie).

Zakon&ujici tezi prednasky Ukoly $koly, spoleéné s Finkem uzaviu problematikou
socidlnich forem a funkci (socializace, selekce, alokace, kvalifikace, srov. Fend 2006)
a transformaci spolecenskych otdzek do pedagogiky (Benner). Vlastni logika pedagogického
jednani je produktivni sama ze své podstaty. Proto vystupuje Skola jako instituce
v produktivnim a aktivnim vztahu pfesahujicim do dalSich spolecenskych oblasti a praxi.
Mluvime-li o produktivni sloZce samotnych ukoli Skoly, je nutné ji chdpat v souvislosti
s kolektivni praxi vyucovdni a uceni se v podminkich soucasné védecko-technické
postmoderny. Vlastni logiku a smysl pedagogické cinnosti ve vSech svych diferentnich
podobich je zapotiebi chédpat jako produktivni, nikoliv jako zprostfedkujici, formalni ¢i
transformativni. Smysl pedagogické ¢innosti tkvi v tom, Ze ndm dava odpovéd’ na otazky po
tom, co je spoletné Skole a pedagogice.

1 Vlastni logika Skolni prace jako kol pedagogiky a statu (Hegel)

Hegel ve svych norimberskych pfedndskéch z pocatku 19. stoleti ptisuzuje Skole ukoly
zakladajici se na systematickém, filosofickém a pedagogickém charakteru. Skola jako ,,stiedni
sféra“ (Hegel 1986: 349) stoji mezi ,,rodinou a skuteénym svétem®. (Tamtéz, 348) Jednd se
o sféru zvlastniho moralniho stavu, (Tamtéz) ve kterém Clovék pfebyva, kde se skrze habitus
uci redlnym podminkdm Zivota. Zatimco v roding se ditéti dostdva lasky bez zasluh, ve svété
se Cloveék osvédcuje a nabyva na cti pouze skrze své vlastni pfi¢inéni. (Tamtéz, 349) Cilem
Skoly a jeji prace (Tamtéz, 354) je podporovat schopnosti a dovednosti potfebné pro Zivot.
(TamtéZ, 348)° Zvlastni mordlni status Skoly vsak nelze jednoznacn¢ zatadit ani do moralniho
fadu rodiny, ani do spoleCenského kontextu mysleni, chovani, instituci a vztahd (resp.
,moralky*). Tyto garance mordlnich zdsad poskytuje pouze stit, neboli pfesnéji idea statu,
ktera predstavuje obecny vzor dobra, potrddku a moralky.

Obsahy kulturnich a védeckych poznatkid, dovednosti, obecnych zdsad a hledisek,
které méa Skola zprostfedkovavat, 1ze nahliZet jako dispozicné ,hotové”, jakozto kanon
spole¢ensko-pravnich poZadavkd a uéebnich osnov. (Hegel 1986: 353) Zaci a zdkyné do $koly
neptichédzeji jako ,hotovi“ lidé, ale teprve se plnohodnotnymi cleny spoleCnosti a stitu
v pribéhu vzdélavani stavaji. Proto maze Hegel tvrdit, Ze tikol Skoly se odehrdava na misté
politicko-instituciondlniho charakteru a v temporalit¢ vdzané na budouci oc¢ekévani, je tedy
pred-piipravou. (Tamtéz, 354) Skola, jako vefejna instituce mezi rodinou a spole¢nosti —

4 Vybér autort se nefidi kontinuitou ¢i diskontinuitou z hlediska historického, ale zaujetim, miZeme fici

z hlediska fenomenologického piistupu, tedy sice neobvyklou, ale produktivni a kreativni perspektivou, kde se
nam otevird moznost nahlédnout jiz vySlapané cesty pedagogickych teorif a souc¢asnych teorii a modelt ve
vzdélavani.

% Hegel zdiiraznil ve své filosofii prava vztah rodiny a spole&nosti v dialektice mezi substanci a subjektem, vztah,
ktery dynamizuje pomér mezi svobodou a omezenim, soukromym a vefejnym a ktery ve vysledku zaklad4
myslenku moralniho stitu. Rodina, jakoZz i ostatni prvky, které jsou obsaZeny ve vSech projevech spolecenského
Zivota (pravo, nabozZenstvi a véda), ideu moralniho statu zakladaji. Nejednd se vSak o totalitu statu, ale naopak

o moralizaci onoho spolecenského ve svétle rozumu. Rodina sama zprostfedkovava dialekticky vztah mezi tim,
co je vlastni jednotlivym rodiim a generacim. V déjinach absolutniho ducha jde o vlastni pohyb mordlniho pojeti
rodiny ve staté. (Fink 1978: 255-257)
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muZe tato predstava byt v soucasné dob¢ jesté aktudlni? Myslim, Ze ano, ale: mySlenkovy
pohyb dialektiky u Hegela, tedy zprostfedkovéni, synteze a zruSeni vSech rozklddajicich sil
v ideji statu, zd4 se v dnesni postmoderni, pluralitni dob¢ jiZ nevyhovujici.

Dnes se zd4 mySlenka dialektického smifeni onoho konkrétniho a obecného, svobody
a omezeni, pudli a rozumu vice nez spornai.6 Dle mého ndzoru je pro Hegela rozhodujici
politicky a instituciondlni charakter Skoly, nebot’ Skola ma svou vlastni sféru dignity mezi
rodinou a spole¢nosti, neni &isté privétni ani spolecenskou, ale stitni instituci.” Vykon koly
spociva v pojimani vzdélani jako prace (tj. pfepracovani piirody do kultury, reflexe odcizent,
srov. Fink 2012) a prace pojaté jako je vzdélani (dialekticky socidlni pokrok v negaci, srov.
Buck 1981), ve vysledku se upind na dualitu sebeuskuteGiieni® a zespoledeniténi, mezi
individualizaci a socializaci — kulturaci.” Praxe $koly se odehridvd na pomezi vzd&lini
a sebevzdélani, (Hegel 1986: 350) mezi vychovou a disciplinou, mezi zvykovymi normami
a presvédéenim. Ukolem 3koly je dle Wolfganga Siinkela i do jisté miry socidlni price,
(srov. Siinkel 2002) ktera souvisi s pedagogickou specializaci a jeji odbornou diferenciaci.
(Tamtéz, 45)

Formuluje-li Hegel10 podminky a samotny proces vzdélani, resp. Skolnitho vzdélani,
pak je prvnim krokem ziskdni znalosti obecnych zdsad a hledisek, coz i shrnuje tradi¢ni
odbornost humanitniho gymnazijniho vzdélani. V souladu s propedeutikou védy je proces
gymnazijniho vzdélani ptipravou k védeckému studiu, avS§ak samotnd véda zde neni cilem."
Vlastni logika pedagogické cinnosti tkvi v zaclenéni otdzek spoleCenskych, rodinnych,
pravnich ekonomickych, ndboZenskych a uméleckych do obsahu pedagogiky, diky nimZ se
udrZzuje souvztaznost s mordlkou spolecnosti. Specifickd logika pedagogické cinnosti se
svymi metodami pfipravuje Zdky na jedndni v budoucich spolec¢enskych interakcich
a podporuje jejich zapojeni do spolecnosti za ticelem plnéni své socidlni role ve spolecnosti.

Zajist'ujici instanci téchto procesi je stat. Dle Hegela, se Skola také snazi o to, aby si
Zaci navykli na stitni moc jako na meritokraticky princip obCanské spolecnosti, ¢imz si
v procesu edukace osvoji principy rovnosti, svobody a emancipace v instituciondlnich
podminkach Skoly. Praktickym projevem tohoto meritokratického principu je pedagogicka
evaluace — zndmky, koneéné hodnoceni. Skola neplni predné svou funkci v daném socidlnim
systému, nybrZ v obcanské spolecnosti. Nebot’ zde umoZznuje stét, aby v redlnych podminkéch
plnila svou pedagogickou ¢innost.

2 Materialni zaloZenost umélosti Skoly: zpracovani dkoli (Langeveld)

Myslenka pojimajici Skolni ucenf jako institucionalizované vzdélavani, které znamend

hlavné préci, je prevzata z fenomenologické teorie vzdélavani a Skoly a odrdzi zkuSenosti

® Srov. K Hegelové filosofii a pedagogice. (Fink 2012, Musolff 1999, Wigger 2003)

" Myglenka rozvijend v Parsonsové strukturdlnim funkcionalismu a v moderni sociologii 8koly. (Fend 2006)

¥ Sebevzdélani je sebevytvareni individua k obecné podstaté ducha.

® Hegelova idealistickd vzdélavaci teorie je jednim velkym pokusem o definovéni vztahu ke svétu jako
samopohybu od negace k otevienosti nahliZzeni svéta ve své celistvosti, v celku. (Fink 2012: 264n) Negativni
zkuSenost, kterd se ndm dostava skrze prvni negaci v samotné piedpiiprave k uceni, plati za zaklddajici pro
samotny proces uceni a vzdélavani. (srov. Meyer-Drawe 2008, Koller 2011, Brinkmann 2012)

0 Srov. Hegel’s Werke, 16. Band, Berlin 1834, s. 134-135.

" Hegel ukazuje tuto didaktickou elementarizaci v odkazu na obsahovou névaznost spistt Fenomenologie ducha
a Logika jako véda.
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z vSedni kazdodennosti i teoretickych poznatkd. Do pedagogického jednani jakoZto praxe
zasahuji vSak i aspekty pasivniho, neintenciondlniho charakteru. Fenomenologickd teorie
vzdélavani vzdy varovala pred naivnim romantizovanim ditéte a infantilizaci Skoly (obdobné
jako pfed fenomenologickym hnutim s nidzvem Pfirozeny postoj, které napichalo mnoho
nepravostl’).12 Pocinaje Husserlem stavi se fenomenologie kriticky k mechanizaci
a geometrizaci lidského i Skolniho Zivota. (srov. Brinkmann 2010)

Langeveld patiil spole¢n¢ se skupinou humanistii do politicky a kulturné aktivni
interdisciplinarni elity, neforméln¢ nazyvané jako Utrechtska skola. (srov. Lippitz 2003: 112)
Langeveldtv piinos v povédle¢ném obdobi spocival v zarazeni pedagogiky jako univerzitni
discipliny a ve vybudovani pedagogického institutu pfi statni univerzité v Utrechtu. Etabloval
kvalitativné-vyzkumné paradigma zameétené na zkuSenost, ¢imZ se vyhranil na jednu stranu
vac¢i tehdy dominantnimu pozitivismu a scientismu psychologického a sociologického
vyzkumu, na druhou stranu vii¢i zdogamtizovanym obraziim Clovéka a svéta. Ve svém dile
Die Schule als Weg des Kindes shledava, zZe Skola mtize plnit své tikoly jediné v piipade, Ze se
bude distancovat od vazanosti na emocionalité, infantilnosti, primarnosti, Ze bude poskytovat
poznatky a metody, podstatné skuteCnosti a dovednosti, Ze bude ke vSem pfistupovat
spravedlivé. (Langeveld 1966: 106)

Skola ma za tkol vytviiet jakoby druhou, vydobytou ,piirozenou nepfirozenost*,
(Tamtéz, 106n) kterd ptekracuje rozmér kazdodenni, bezprostfedni a familiérni zkuSenosti.
(srov. Benner 2009: 421) Langeveld domysli Hegelovu myslenku o instituciondlni praxi Skoly
a specifické logice pedagogické ¢innosti. Obsahy Skolniho vzdélavani je potfeba nahliZet jako
abstraktni systém symbold, jako kulturni formy a formy védéni, kterym se podobné¢ jako
systému jazyka, matematice, pfirodnim ve&édam, historii a cizim jazykim, nelze naucit
okamzitou zkuSenosti ¢i zachdzenim. Ve sféfe Skoly mezi ditétem a spolecnosti jsou aktéry
ucitelé, ale i u¢ebni pomucky. (Langeveld 1966: 53)

Skolni price ma tedy i umély, inscenaéni charakter, piislusi zvla$tnimu uméni. Proto
Langeveld spatfuje v intelektualizaci kol $koly, musi ucit faktiim a metodam. Zptisob a mira
intelektualizace by méla byt zahrnuta i do programu $koly, ucebnich osnov, vybéru predméta.
Intelektualizace umozni zfeni svéta jako objektu a oddé€leni pocitd jako takovych. Véci budou
nazirdny s jejich materidlnimi vlastnostmi, specifikacemi v praxi, coZ ptivede dit€¢ do
vlastniho zpasobu kultury prace. (Langeveld 1966: 105) Rozhodujici tikol Skoly spociva
v zadavani ukolt, ve kterém se Zak ucf, jak ukol vypracovat. (Langeveld 1966: 51)

JiZ nemdme na mysli Hegelovy abstraktni subjekty jeho idealistické teorie vzdélani,
ale konkrétni subjekty Skolni prace. Ve vypracovavani Skolnich kol se materializuje ucivo,
zpredmétiuje se skrze aktéry a zpusoby vyuZiti Skolni latky. Rozli¢né ukoly, at’ uz praktické,
samostatné nebo skupinové, jsou operativnimi prvky Skolni priace, jsou zdroveil
iinscenanimi a empirickymi prvky Skolniho jednani. Langeveld vSak udrZzuje rozdil mezi
praci a hrou, (TamtéZz, 52) prace (Skolni) ma byt pfedzkusenosti vlastni prace, uvedenim do
pracovni praxe, kterd neni hrou. (Brinkmann, 2012)

Langeveldova pedagogika, jak ji zndme ze spisi Schule als Weg des Kindes
(Langeveld 1966), Studien zur Anthropologie des Kindes (Langeveld 1968) a Einfiihrung in

"2 Piirozeny postoj je dle Husserla nikoli zdleZitosti viednosti, ale skeptickych a kritickych operaci (redukce).
Srov. Methodologische Konsequenzen fiir eine theoretische und empirische Pddagogik, Brinkmann (2015).
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die theoretische Pidagogik (Langeveld 1973), je zaloZena na diferenciaci mezi ditétem
a dospélym, ditétem a kulturou, heterogenitou a odcizenim. (srov. Langeveld 1966: 29)
Wilfried Lippitz z toho vyvozuje fenomenologickou formulaci o pedagogickém jednani
jakoZto meznim zdzitku, v némZ7 vyvstdvaji zicastnéné subjekty v citlivém vztahu, ktery je
strukturovan decentralizaci a Zije z neredukovatelného rozdilu zicastnénych partnerd.
(Lippitz 2003: 122) Déti jsou jiné nez dospéli, rozhoduji se jinak, v jejich €asovém,
prostorovém, sebepojimavém a rozumovém horizontu. Dodnes proto dominuji teorie détského
vyvoje a vzdélavani zaloZené na pojeti ditéte jako toho ciziho a jiného. (Meyer-Drawe,
Waldenfels 1988, Stenger 2010)

V nasledujicim piispévku bliZze spolecné s Lageveldem nastinim ¢asovou a socidlné-
prostorovou perspektivu pedagogického ptisobeni ve smyslu zaddvéni a vypracovavani ukolu.

a) Cas ve $kole

Z Langeveldova pojeti Skoly vyplyvd, Ze timto Casem myslime piedevSim Cas uceni.
(Langeveld 1966: 49) Béhem vypracovavani dkolu se dit€ do takto pojatého Casu vpravuje
vlastni Cinnosti. (Tamtéz, 49) V prozivani Casu se Cas bud’ vlece, nebo se stdva kratkym
okamzikem. Dit¢ se v Case muze ztrdcet nebo nevyznat, ale cas Skoly je objektivni, linedrn,
méfitelny — zdk piijde pozdé, nebo na ¢as. Casova tisefi, tlak, zrychleni, to ve charakterizuje
Skolni ¢as. Dité nejprve nevi nic o chronopolitice Skoly, nevi o smyslu pedagogické ¢innosti
pro jeho dalsi Zivot a praxi, musi se do takového pojeti Casu a Cinnosti teprve vpravit. Se
samotnou tlohou vpravovani se do Skolnifho ¢asu souvisi i pojeti objektivniho a subjektivniho
Casu. Kazdd dloha je omezena Casem a musi byt vyfeSena dle urcitého postupu. (Meyer-
Wolters 1999: 213)

V praxi se ob€ pojeti Casu kiizi, z cehoZ obcas vyplyva nekonzistentnost mezi ¢asem,
ktery opravdu zbyva, a ktery myslim, tusim, Ze zbyva. Fenomenologicka perspektiva se tedy
otvird v problému duality subjektivniho a objektivniho Casu. (srov. Tenorth 2006, Brinkmann
2012) V ramci Skolniho roku se také potradaji ritualizované Cinnosti, které predznamendvaji
konec/zacéatek urcité etapy, opakuji se, stavaji se zvykem, Clovék si je védom, Ze nastanou
(8kolni vycvik, sportovni akce, zdvéreéné zkousky, rozvrhy). Ukoly jsou z temporalng-
fenomenologické perspektivy velmi zajimavé, stietdva se v nich to, co je jiZ zndmé, a to nové.
Didaktickou funkci tkold, tedy co do casového ramce, 1ze rozdélit do duality subjektivniho
a objektivniho pojeti casu, mezi opakovani a transformaci, coz umoznuje vnimat kvalitativn{
slozku casu. (srov. Brinkmann 2012)

b) Prostor $koly a tiidy

Materializace tkold jako takovych souvisi i s dimenzi mista. Zdci se musi vyrovnat
s tkoly i fyzicky. Sezeni v klidu, nebaveni se pii préci, taktéZ naleZi do materidlniho potadku
Skolni tfidy (stoly, Zidle, tabule v pfedem pfipraveném prostiedi a s pfipravenymi
pomﬁckami),13 coZ ndlezi do prostoru ékoly14 i do socio-ekonomického prostfedi $kolniho
okoli. Plati zde Skolni fad jak pro zaky, tak ucitele, Skolni prostory, pomucky i ucebni

" Dle Foucaultova vyzkumu v pedagogice lze relaci mezi prostorovymi vztahy chépat i opac¢né, jako prostor
moci a odporu. (Ricken et al. 2004)

'* Na $kolnf architekturu je v soutasné dobé bran stile v&tii zietel, predevsim v pedagogickém vyzkumu.
(Rittelmeyer 2004, Bohme 2009, Rieger-Ladich, Ricken 2009)
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osnovy.15 Skupina a tfida jako Skolni socidlni jednotka je urCena pasivné, je urena svym
uspofdddnim, nikoliv vybérem. Langeveld povaZuje Skolni prostor (prostor tfidy) vice za
socializani, normativni a disciplinatorni neZ materidlni, architektonicky. (srov. Foucault
1975, Foucault, Bischoff 2008) Z hlediska fenomenologické perspektivy je prostor/mistnost
horizontem komunikace, odpovédi, otdzky a socidlni interakce.

Neni to nadoba, prostorové schéma, ale zabydelny a spoleCensky prostor, ke kterému
se Cloveék bytostn€, kineticky a situativné vztahuje. (srov. Brinkmann, Westphal 2015)
Langeveldtv zamér je nastinit Skolni prostor jako misto pro (Skolnf{) praci, jako komunikativni
prostor uceni a uceni se v rdmci Skolniho prostfedi a §kolniho spolecenstvi. Samoziejmé hraje
ve Skolnim prostoru roli i mocensky a donucovaci charakter, ktery zde neni reflektovan
kriticky, ale vychazi z tradice némeckych humanitnich véd. To spolecné a obecné, co spojuje
tak rozriznéné zkusenostni svéty zaku a zakyn, ucitelt a ucitelek, neni dle Wilfrieda Lippitze
védecky nebo argumentativné zaloZzeno (jak by tvrdila utrechtskd Skola), ale ontologicky
zakofenéno existencidlni zkusSenosti jednoty. (srov. Brinkmann 2015)

Stru¢né teceno, Langeveld predstavuje vyznamné ndzory z pohledu systematického
piistupu k legitimizaci $koly jakoZto nezdvislé instituce mezi rodinou a spolecnosti, kterd ma
svou vlastni logiku. Vztahy ve Skoldch, samotné uceni a vyucCovidni vzhledem k jejich
transformacni povaze nejsou ptirozené (natiirlich), ale um¢lé (kiinstlich) — a to jak z hlediska
jejich objektl, tak interakci. Intelektualizace, zvédeCténi a reflexe jsou znaky Skolniho
uvaZovani a mygleni. Skola je instituce na pomezi, prechodovd, pretvaiejici. Je instituci
kulturni, jeji kulturalita podminiuje i jeji umélost, resp. nepfirozeny charakter a jemu
odpovidajici prostorové a casové dany poradek, fad, organizaci. Presto je dulezité
pfipomenout, Ze je Skola predevSim instituci statni a jako takovd, zapracovdva spolefenské,
rodinné a individudlni pfedpoklady do svych pedagogickych norem, metod.

Spole¢né s meritokratickym zaméfenim na vykon, objevuji se v pedagogickém jednani
i formy neuznini a selekce podminéné zndmkami a hodnocenim. (Langeveld 1966: 105)
Vylouceni a selekce zptsobuji vé Skolnf interakci a v piistupu k druhému neuznani jiného, at’
uz ze selektivnich, mordlnich, etnickych ¢i jinych divodu. Pedagogika a teorie $koly jsou
u Langevelda pojimany ontologicky, nikoliv dialekticky jako u Hegela. Vlastni logiku
kulturné-umé¢lé pedagogické Cinnosti 1ze myslet v ¢asové, prostorové a socidlni perspektiveé
a v podminkéach dynamické, diferentni, pluralitni, neuniverzalistické a konfliktni spolec¢nosti.
V nasledujici kapitole se budu spolecné s Finkem vénovat vztahu mezi Skolou, spolecnosti
a logikou pedagogické Cinnosti z politického hlediska.

3 Mocensky se formujici socializace a produktivni spole¢nost (Eugen Fink)

Eugen Fink, posledni asistent Edmunda Husserla a kolega Martina Heideggera, byl
¢lenem katedry filosofie a pedagogiky na univerzité ve Freiburgu. Krom¢ fenomenologicky
ladénych dél (napt. Sechste cartesianische Meditation, Fink 1988) pod Husserlovym vlivem
se vénoval v Cetnych dilech filosofické a fenomenologicky orientované pedagogice. Zabyval
se intenzivné d¢jinami pedagogiky a podilel se v padesatych letech na sestaveni nidrodniho

15 Ve t#id& se naudite (...) Zivotu s ostatnimi, nezvolenymi détmi — ve skupiné, kterou nelze rozpustit, ve
skupiné, kterd je urcena svym tkolem.* (Langeveld 1966: 64)
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vzdélavaciho planu. (srov. ,,Bremer Plan* Fink 1960)'® Fink konstatuje, Ze situaci nasi doby
charakterizuje relativizace, diferenciace a pluralizace norem, znalosti a hodnot. Pod ndzvem
pfevzatym z Nietzscheho nihilismu se docteme, Ze lidskd existence nemé Zadny smysl, ¢imz
neni vyjddfena marnost nad zoufalou situaci ¢i opuSténim Boha, ale marnost nad zbavenosti
svobody. (Fink 1970: 176)

Fink chce pom¢rit Sance produktivniho vztahu ke svobodé, aniz by byly zpretrhany
vazby na Zivotni, télesné a socidlnich kontexty. Svoboda neni ¢lovéku odménou, ale tkolem.
Vypracovani tkolu neni u Finka didaktickym prostiedkem, ale koexistencni a socidlni praxi,
kterd musi nutn¢ vykazovat smysl v prostfedi zufici marnosti, je praxi pedagogického jednani
zaméteného jak antropologicky, tak vlastnim koexistencnim vyznamem vychovy jakoZto
,,Grundphinomen®. Praxe svobody jakoZto svobody k ¢innosti zda se o to vic prekérni, ¢im
vice mizi tradic¢ni, kulturni a ndboZenské vzory, pfed-obrazy a normy, které kdysi spojovaly
dnes tak diferencovanou a pluralitni spolecnost. Svoboda jedince je ambivalentni. Pohybuje se
mezi bezpecnosti a vylou¢enim, mezi produkci a likvidaci. (srov. Nielsen 2005)

Clovék moderny jednajici v souladu s marnosti své existence, bez vyhlidky na
smysluplny a autenticky Zivot — to je divod, pro¢ Fink popisuje situaci moderniho ¢lovéka
jako bytostnou nouzi. Nouze se tykd logicky i pedagogické situace nasi doby, kterd vold po
nouzovém feSeni. (Fink 1970: 180) Nouzové feSeni v situaci, kdy nemdme néjaky spolecny,
obecn¢ uzndvany obraz svéta, ale spiSe mnozstvi né€kdy i protichidnych ,,svétondzora*
soucasného politického provizoria. Lidské poznani se nevztahuje k véénym a neotfesitelnym
pravddm, ale k pravddm, které se sami stdvaji produktem procesu védeckého zkoumdni.
Musime znovu vykfesat vztah k pravdé jako takové v podminkdch soucasného svéta. Tento
apel Fink zakoncuje mySlenkou, Ze prostifedkem hleddni nového vztahu k pravdé je predev§im
nové ustanoveni vzdélavani a Skolstvi. (Fink 1960: 13)

V pozdni moderné se z humanistického idedlu vzdélani stala vzdélavaci ideologie.
(Fink 1960: 9) Z védy samé se stalo badani zaméfené na technizaci a ekonomii, podminéné
politickymi a mocenskymi ucely vice neZ vlastnim poslanim védy. (Schiitz 1992) Logika
pedagogické cCinnosti v podminkiach védecko-technické spolecnosti se vdZe na modus
vyzkumu, samotné uceni je schematizovano do podoby vzdélavaci funkce clovéka, (Fink
1961: 387) z techniky a védy se stavaji mocenské slozky vzdélani. (Fink 1960: 21). Fink
v tomto spatiuje problém vzdélavani, kde je Skola instituci vice politickou a vykonové
zameétenou, nez vzdélavaci a vychovnou.

a) Skola, v&da, demokracie

Fink navrhoval pii sestaveni ndrodniho vzdélavaciho planu (srov. ,,Bremer Plan* Fink
1960) jednotny skolsky systém. Na spolecnou koncepci zdkladni $koly méla navazovat sttedni
Skola a nastavba dle odborného zaméfeni. V soucasné dob¢ se vSak namisto humanitniho
a odborného vzdélavani dostidvd vzdélani védecko-technické. VEdu povazuje Fink za

'V némecké padagogice je Fink povazovan bud’ za polticky orientovaného teoretika vzdélavani, (srov. Benner
2009, Greiner 2008) nebo za ptedstavitele koexistencidlni antropologie, (srov. Meyer-Wolters 1992, Burchardt
2001) popt. za politicky orientovaného filosofa vychovy, (srov. Reichenbach 2001) méné vSak za teoretika
vychovy a Skoly. Finkovy vyzkumy v oblasti d&jin pedagogiky a didaktiky, (srov. Bohmer 2002) technizace
vzdélani (srov. Schiitz 1992, Hilt 2005) v podminkdch industridlni a postindustridlni postmoderni spole¢nosti
nejsou zdaleka docenény. (srov. Meyer-Wolters 1992)
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,pragmaticko-technickou socidlni formu®“, kterd je soucasné¢ rozhodujici ve vSech
spolecenskych praxich. (Fink 1960: 16) Védecko-technickd civilizace vyzaduje védecké
zaméfeni vzdelani. Védecké baddni, metodologie a vyzkum se stdvaji normou pro celou
koncepci Skolstvi. (Tamtéz, 22) Skola md vést ve viech vzd&lavacich oborech k védeckému
mysSleni a jedndni, ackoliv neni zcela jasné, jak by se mél obsah samotného védéni zredukovat
ve smyslu reductio in nucem do podoby vyuZzitelné ve vyuce. (Tamtéz, 19)

Fink zde navazuje na Hegela a dile rozpracovava problém didaktiky. Védecky piistup
se totiZ uplatiiuje na vSech stupnich Skolniho vzdé€lavani, nejen na vyssich trovnich vzdélani,
pricemZ jsou kladeny stale vét$i naroky jak na Zaky, tak ucitele. MiiZzeme zde piipomenout
Langeveldovu pozici, kde shledava, Ze pouze védecky vzdélany ucitel — védec, muze Zakovi
poskytnout védecké poznatky. Celd védeckad ,kultura® (Tamtéz, 21) totiZ stoji a pada na Skole.

b) Spolecnost tazajici se po smyslu

Fink popisuje pedagogickou praxi jako nutné feSeni v dob¢ pluralizace, diferenciace
arelativizace. (srov. Burchardt 2001: 188nn; Meyer-Wolters 1992: 159nn; 223nn)
V podminkdch moderniho nihilismu zastdva poradenstvi ¢i poskytovani rady hlavni funkci ve
stanovovani cili. V poradenstvi a doporuceni se odehrava na-vrhovani lidskych cilti, jakozto
oteviené a uvédomované moZnosti. (Fink 1970: 210) Déavani rady neni autoritativnhim
projevem jako napf. daflové poradenstvi nebo jinak odborné poradenstvi, které nds vize
k povinnosti platit dan& apod. Skolni formu takového poradenstvi nazyvéa Fink ,Fragege-
meinschaft. V tdzajicim se spoleCenstvi se o obsahu a formé vzdélavani diskutuje,
neomezuje se pouze na konvenci a kurikulum. Zapojuji se otdzky tykajici se aktudlnich
politickych, védeckych, estetickych a na svét zaméfenych témat. Otevird se nejen mozZnost
diskuze, ale i zhodnoceni moZnych feSeni, hleddni novych, pfipomenuti starych i jejich
kritické zhodnoceni. (srov. Brinkmann 2012: 393nn)

Nelze vSak pod pojmem ,,Fragegemeinschaft* rozumét symetricky dialog nebo diskurs
bez vedouci pozice mluvciho. (srov. Meyer-Wolters 1997) Mnohem vice se zde prosazuji
momenty asymetrie (momenty siln€jStho argumentu, rozsahu znalosti, pfesvédcovani). (Fink
1970: 191n) Moc takového diskursu je stejné¢ jeho soucasti jako rozdilné drovné védéni
a poznatki jednotlivych tcastnikli. Takovy diskurs umoziuje vzdjemné obohacent, a to at’ uz
ze strany zaku, tak ucitelt. (Fink 1970: 206) Avsak praxe ukazuje, Ze takovy typ tdzajiciho se
spolecenstvi zlstava ve Skolni praxi cizi. UcCitelé i samy Skoly musi uznat, Ze v podminkach
védecko-technické civilizace nartstaji naroky na déti, zdky do monstréznich rozméra.
Dusledkem toho je zahlcenost Zdka prazdnymi hypotézami a nemoznost pfipravit se na
konfrontaci s modernim svétem prace/vykonu. (Fink 1960: 17)

Skolni vzdé&ldvani ma byt prostiedkem spole¢ného hleddni, spoleénym tizanim
a baddanim. (Fink 1970: 147) Na samém pocitku porozuméni pieci stoji expozice véci jako
takové, otdzky jakoZto otdzky, problému jakoZto problému.'” Pedagogicka ¢innost by se méla

' Fink prirovnava pocatky uceni k pocatkiim tazani se. Zacatek se tak stava pedagogickym a filosofickym
problémem, ktery se dostava i do poptedi fenomenologie. Nutnost ,,za¢atku* se ukazuje na pozadi prolomen{
toho znamého, jasného. (srov. Bruzina 2006: 215) Pro pedagogickou teorii vyvstdva problém, pokud dochédzi

k negativni zkuSenosti vyhybani se uceni, ale iniciovani pouze prazdnych otizek. (srov. Meyer-Drawe 2005: 32)
Z toho vychdzi odliSeni fenomenologické interpretace problematiky zacatku a uceni od ostatnich koncepci —
teleologické, intelektualistické, voluntaristické, resp. od Platéna k Piagetovi. (srov. Brinkmann 2012)
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odehrédvat v horizontu otdzek jak se ucit a jak vyu€ovat samotnou interpretaci svéta. (Meyer-
Wolters 1992: 229) Nelze ji tedy ptisuzovat pouze podil na uvedeni do problematiky
spolecenskych a kulturnich norem, nebot” musi selektovat a definovat vzdélavaci obsahy,
vytvaret kurikulum Skoly. Stit md za udkol zajistit vS§em dostupné vzdélani v prostiedi
demokraticky pojatého Skolstvi, jakoZ i svobodu védéni a duchovni nezavislost Skoly vici
vn&jSim politickym tlaktim. (Fink 1960: 22)

Teprve pak je stat schopen zastitit intelektudlni logiku uceni se a vyucovani. Finkova
vzdélavaci teorie se opird o spekulativni kosmologii. Fink se ptd, vychazejic z Husserla po
fenomenalité a fenoménu svéta jako horizontu. (srov. Fink 1988) Svét je ve Finkovych ocich
,,kosmologickym nihilismem®, tedy modem nicoty a ni¢eho. (Nielsen et al. 2011) Z hlediska
filosofie z toho vyplyva, Ze zaloZeni veskerého lidstvi je chdpano jako odsouzeni k byti ve
sveéte. (Fink 1987: 99, 105) Vychovu pak nelze chdpat jako vztah mezi subjekty, jako
interakci mezi individui, ale pasivné jako ,,vpravovani do skutecného®, (Fink 1992: 178) jako
sebe-vcleniovani do jednoty univerza.

Zrekapitulujeme-li vySe uvedené myslenky, je dulezité pfipomenout, Ze v dne$ni
védecko-technické civilizaci jiz neni udrZitelnd koncepce pedagogiky a Skoly zaloZend na
humanistickych vzdé&lavacich idedlech. Kultura védecko-technické kultury poZaduje ji
odpovidajici teorii Skoly a kurikulum. Vlastni logika pedagogické praxe je vSak udrZitelnd
jako spolegenstvi, kde se obsah vzdélani stivd otdzkou, kde se o ném diskutuje. Skola se pak
muze podilet na utvafeni spolecnosti, miize na ni pusobit, av§ak pouze za podminek
zastitujici instance — neideologicky zaloZeného statu. Finktiv pojem ,Fragegemeinschaft®
v souvislosti s tkoly Skoly zdd se byt ponékud idealistickym. Pfesto umoZiiuje rozvijet
socidlné-teoretickou perspektivu logiky institucionalizované pedagogické Cinnosti, kterd neni
zalezitost individudlni, subjektivni, ale kolektivni a jako takovd md podil na budovéni
demokracie ve vzdélavani. Vztah k obecnému jiZ neni dialektickym modem synteze (Hegel)
ani ontologickym modem normativnich, personalistickych ptedpokladd (Langeveld), ale je
myslen jako diference manifestujiciho se vztahu k celku.

Zavér

S Hegelem, Langeveldem a Finkem jsme si ukazali, Ze pedagogickd praxe je praci
institucionalizovanou, umélou i uméleckou. Prace ve skole, jakoZto statni instituci, spociva ve
specifické pedagogické praxi, v zadavani ukolt, vypracovavani tkold a kone¢né v predavani
demokratickych hodnot do vzdé€lavani. Proto se jednd o cinnost nejen reproduktivni
a transformativni, ale pfedev§im produktivni. Vlastni logika pedagogické ¢innosti se odehrava
ve specifickém prostiedi a ¢ase, v podminkdch setkdvéni se s n€kym cizim, jinakym. ,,Kinder
sind anders,” timto vyjadfenim by Langeveld vyjadfil podminku intelektualizace ukola skoly
a Fink naopak podminku demokratizace tdzéni ve spolecenstvi §koly. Spolecenskym tkolem
Skoly je rozhodovani o aktualité, relevanci, smyslu a vyznamu otdzek, tkoli a problémut
¢innosti pedagogické i mimo-pedagogické.
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