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Uvodni slovo dékanky
Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy
doc. PaedDr. Radky Wildové, CSc.

D dmy a padnové, vdZen{ Glastnici konference Uloha osobnosti a instituci v rozvoji evropské
vzdélanosti, stde¢né Vés vitdm na padé Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy. Slavnost-
nim diivodem naseho dne$niho setkdni je 120. vyro¢i zaloZzeni Ndrodniho pedagogického
muzea a knihovny J. A. Komenského v Praze.

Konference probihd pod zdstitou ministra $kolstvi, mlddeze a télovychovy za finan¢ni
podpory MSMT; vitim zde zdstupce ministerstva pana niméstka PhDr. Jindficha Fryce
a pan{ ndméstkyni Ing. Evu Bartotiovou. Vitdm feditelku Ndrodniho pedagogického mu-
zea a knihovny Jana Amose Komenského v Praze pani PhDr. Markétu Pidnkovou a pied-
stavitele fakult a organizaci, ktefi se spolu s ndmi na piipravé konference podileli. Vitdm
dékana Fakulty piirodovédné-humanitni a pedagogické Technické univerzity v Liberci
pana doc. RNDr. Miroslava Brzezinu, CSc., déle ¢leny a pfedstavitele Central European
Philosophy of Education Society a ¢leny a ptedstavitele Ceské pedagogické spole¢nosti.
Na piipravé konference se za Pedagogickou fakultu Univerzity Karlovy podilela kate-
dra obcanské vychovy a filozofie pod vedenim doc. PhDr. Nadézdy Pelcové, CSc., a za
Technickou univerzitu v Liberci katedra psychologie a pedagogiky, vedend doc. PaedDr.
Tomd$em Kasperem, Ph.D.

T&i nés velky zdjem a Glast z celé Ceské republiky, Slovenska, Polska a Rakouska, ¢imz
konference ziskala opravdu evropsky, nebo presnéji sttedoevropsky rozmér; té$i nds velkd
tcast védeckych odbornika, uditell, pedagogickych i akademickych pracovnika, histori-
ki, filozof, pracovnikit muzei, knihoven a dalsich vzdéldvacich instituci a hlavné hojnd
Ulast a zdjem studentti a doktorandii z obou zdéastnénych fakult.

Téma konference se ukdzalo jako nesmirné aktudlni a pfedpokldddm, Ze se v ptispévcich
objevi vdzné tivahy o d&jindch i soucasnosti evropské vzdélanosti, Ze si budeme mit moz-
nost uvédomit rozdilnost vyvoje v jednotlivych zemich i to, co nés dnes v oblasti védéni
a vzdéldvani spojuje.

Instituce pojmenovand po Janu Amosi Komenském, vzesld z iniciativy dalsich velkych
ucitelskych osobnosti, prosla bouflivym vyvojem, ktery odrdzel specifi¢nost éeskych déjin
od doby obrozeni podnes, osud ndrodni vzdélanosti i starost ucitelstva o jeji povzneseni.
Dnes je moderni instituci evropské trovné, keerd iniciuje védeckd setkdni — fadu velkych
konferenci, semindit, publikuje, organizuje vystavy, poskytuje zdzemi badatelské ¢innos-
ti a hlavné partnersky spolupracuje s pedagogickymi fakultami na pfipravé budoucich
ucitel i odbornikd v oblasti pedagogiky i d¢jin pedagogiky a poskytuje jim napftiklad



badatelské zdzemi pro jejich bakaldfské, diplomové nebo doktorské price. Vime, ze i tato
soucasnd spoluprdce neni samoziejmosti, ale vysledkem usili konkrétnich osob a osobnos-
tf, které prekracuji tzce rezortni zaméfeni své odbornosti i pracovni pozice a pfindseji do
pedagogické teorie i praxe fadu novych podnéta.
Této konferenci pieji zdar.
Doc. PaedDr. Radka Wildovd, CSe.,
dékanka Pedagogické fakulty Karlovy Univerzity
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Zdravice doc. RNDr. Miroslava Brzeziny, CSc.,
dékana Fakulty pfirodovédné-humanitni
a pedagogické Technické univerzity v Liberci

Spcctabilis dékanko, vdZend pani ndméstkyné, vizend pani feditelko, ddmy a panové,

jsem velmi potéSen, Ze Vs mohu za spoluporfadatele — Fakultu pfirodovédné-huma-
nitn{ a pedagogickou Technické univerzity v Liberci — pozdravit u pfileZitosti toho, kdy si
pfipomindme zaloZeni tak vyznamné pedagogické instituce, jakou je Ndrodni pedagogické
muzeum a knihovna J. A. Komenského.

Oslava 120. zaloZeni Pedagogického muzea bude pracovni. Konferen¢ni program, keery
je ptipraven, pfedstavuje vyznamné pfipomenuti odkazu éeského uditelstva, které na konci
19. stoleti, v dobé ndrodniho rozvoje, nezapomneélo, ze otizka vzdéldni a vychovy patii
k tém oblastem, které nesmi byt opomijeny.

Je ziejmé, ze ucitelskd angazovanost byla vyznamnym motorem tehdejsich skolskych
reformnich snah a kultivace pedagogické diskuse. Jestlize ceské ucitelstvo dosdhlo pred
120 lety svépomoci takového tspéchu — jakym zalozen{ Pedagogického muzea bezesporu
bylo —, potom by si i dnes méla ucitelskd vefejnost kldst vysoké cile a nebét se fesiti v této
nelehké ekonomické i spolecenské atmosféfe problémy rozvoje moderni vzdélanosti.

Veétim, ze pofddajici fakulty jsou dokladem kvalitni spoluprice védecké, akademické
a uditelské obce, Ze jsou a budou stdt pii podstatnych kvalitativnich zméndch jak v rdmci
pregradudlni ucitelské piipravy, tak i v postgradudlnim vzdéldvani uditeld, ze budou vy-
znamnymi partnery, pokud jde o podporu kvality ucitelské profese, a inicidtory moderni-
ho, efektivniho a promysleného systému kariérniho rtstu.

Pteji Vim aspésné konferen¢ni jedndni a ndm vSem a ucitelské obci pracovni uspéchy
v oblasti podpory a rozvoje kvality $kolntho vzdélavéni.

Dékuji.

Doc. RNDr. Miroslav Brzezina, CSc.,
dékan Fakulty ptirodovédné-humanitni a pedagogické
Technické univerzity v Liberci
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Zdravice PhDr. Markéty Piankové,
feditelky Ndrodniho pedagogického muzea
a knihovny J. A. Komenského

Spectabiles vdZend pani ndméstkyné, viZzeny pane ndméstku, ddmy a pdnové, jsem po-
téena nejen ja, ale i celd kulturni vefejnost, Ze oslavy 120. vyrodi zalozeni Pedagogického
muzea, v soucasné dobé rezortniho muzea ministerstva skolstvi, se realizuji pod zdstitou
ministra Skolstvi, mlddeze a télovychovy prof. Petra Fialy. Jednou z akci oslav je také tato
mezindrodn{ konference.

Uloha osobnosti a instituci v rozvoji vzdélanosti v evropském kontextu je téma velmi
vyznamné. Osobnost a instituce jsou dvé strdnky téze mince. Jakkoli vzneSend institu-
ce bez tviréich osobnosti by zistala jen prdzdnou nddobou, zatimco i ta nejvyraznéjsi
osobnost by bez instituciondlniho zdzemi — zejména v moderni a postmoderni spole¢nos-
ti — sotva prosadila své podnéty a prospé$né zdméry. Avsak tato souvislost byla zjevnd uz
v ddvné minulosti. Pokud obratime zraky k Janu Amosi Komenskému a jeho Obecné po-
radé¢ o ndpravé véci lidskych, mizeme v ni vy¢ist iporné usili tohoto myslitele o nalezeni
takovych instituci, které by byly v souladu s lidskou bytosti a jejimi zdkladnimi potfebami.
S hlubokou znalosti psychologie a skladby lidského spole¢enstvi Komensky promyslel
posldn{ instituci vseho druhu — poéinaje $kolou, kterd by nendsilné utvafela osobnost na
prahu Zivotn{ cesty, a konde celosvétovym shromdzdénim moudrych, jez by posuzovalo
a navrhovalo hlavn{ sméry vyvoje lidstva do $tastnéjsi budoucnosti.

Nezminuji Komenského jen z formdlnich diivodd, nebot je idedlnim patronem Nérod-
niho pedagogického muzea a knihovny, ale i proto, Ze se jeho obrovité a mnohotvdrné dilo
miiZe stdt vychodiskem k uvazovdn{ o vztahu osobnosti a instituc{ také v nas{ dobé. Dnes
se ke Komenskému hlds{ vzdélanci, spole¢nosti a instituce na viech kontinentech. Jednou
z nich je i nase muzeum. Kdyz pted 120 lety vznikalo, prévé u piilezitosti 300. vyroci
narozen{ uitele ndrodd, stdla za nim iniciativa vyzna¢ného prazského ucitele Josefa Kliky,
ktery pochopil, jak vyznamné je pro piitomnost a budoucnost podchyceni kofent intelek-
tudlniho vyvoje a jak nezbytnd je v kazdém ndrodé¢ instituce, kterd by soustavné pecovala
o dokumentaci cest ke vzdélanosti. Jeho zdsluhou a poté pfi¢inénim pozapomenutych
osobnosti z nékolika dalsich generaci vyrostla instituce, kterd — kromé jiného — doklddd
a osvétluje misto vynikajicich osobnosti v d¢jindch ¢eské a evropské vzdélanosti.

Pfipomenme si jen stdlou expozici Odkaz J. A. Komenského. Tradice a vyzvy Ceské kul-
tury a vzdélanosti. Od Cyrila a Metodéje pres Karla IV. a Jana Husa az po T. G. Masaryka
a Viclava Havla jsou tu pfedstaveny zakladatelské osobnosti. Ale nejen ony. Své misto
zde nalezly rovnéz velké postavy, inspirujici svym hlubokym humanismem a mravnim
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patosem, napf. Pfemysl Pitter a Jan Palach. A kone¢né jsou tu i uditelé, keefi poctivé plni
své zivotni posldni, kdyZ se snazi ze svych zdki vychovat osobnosti vzdélané a mravné
odpovédné. Jak fekl Komensky ve své Velké didaktice: ,,Ulitelé musi byt presvéddeni, ze
jsou na vysokém misté distojnosti a Ze jim byl svéfen vzneSeny Gfad, nad néjz nic neni
pod sluncem vétsiho.

Nidrodni pedagogické muzeum a knihovna J. A. Komenského je pouze jednou z in-
stituci, které tuto mezindrodni konferenci organizuji. Jestlize se k dustojné pfipomince
naseho jubilea pfipojily Pedagogickd fakulta Univerzity Karlovy a Fakulta pfirodovéd-
né-humanitni a pedagogickd Technické univerzity v Liberci spolu s evropskou a ¢eskou
pedagogickou spole¢nosti, pak jim za to patif upfimny dik. A zdroven projev radosti nad
tim, e konference Uloha osobnosti a instituci v rozvoji vzdélanosti v evropském kontextu uve-
de odkazy fady vyznamnych osobnosti, véetné J. A. Komenského, do novych souvislosti
asnad i pfislusniky nejmladsi badatelské generace povzbudi k dal$imu badédni o osobnos-
tech ¢i institucich, které zdsadné ovlivnily ¢i ovliviiuji kvalitativni rozvoj nasi spole¢nosti.
Ten muize zajistit jen a jen vzdélany jedinec.

Dékuji za pozornost.

PhDr. Markéta Pinkovd,
reditelka Ndrodniho pedagogického muzea
a knihovny J. A. Komenského
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Zdravice Ing. Evy Bartonové,
ndméstkyné ministra skolstvi,

mlddeze a télovychovy

Spectabilcs pani dékanko a pane dékane, vdzend pani feditelko, védzeni pfitomni, je mi
velkou cti zahdjit tuto vyznamnou mezindrodni konferenci, kterd jist¢ pfinese mnozstvi
zajimavych a objevnych poznatki z oblasti teorie a filozofie vychovy a umozni sifeji po-
znat vzdjemny pomér mezi institucemi a osobnostmi pii utvdfeni moderniho $kolstvi.
Neni mou tlohou hovofit o zdvaznych otdzkdch, které jsou s timto tématem spojeny —
tento kol ndlezi nékolika desitkdm odbornikii z tuzemskych i zahrani¢nich védeckych
pracovist, ktefi se na konferenci sesli. Mym posldnim je hovofit zde jako zdstupkyné
Ministerstva $kolstvi, mlddeze a télovychovy a z tohoto titulu si ve svém tGvodnim slové
dovolim ponékud aktualizovat ndzev dne$ni konference: je bezpochyby dilezité a po-
tiebné zkoumart Glohu instituci a osobnosti v déjindch; pro mne a pro ministerstvo
Skolstvi, které odpovidd za fungovani a troven Skolstvi v nasi zemi, je v§ak mimofddné
dilezité a potéSujici vidét, jak na piipravé tak vyznamného projektu, jakym je dnesni
konference, dokdze v dnesni dobé¢ spojit sily a plodné spolupracovat hned nékolik védec-
ko-vyzkumnych instituci: Pedagogickd fakulta Univerzity Karlovy, Katedra pedagogiky
a psychologie Technické univerzity v Liberci a Ndrodni{ pedagogické muzeum a knihovna
J. A. Komenského v Praze. Posledni jmenovanou instituci musim zvl4st vyzdvihnout,
protoze je to pravé letosni 120. vyroéi zalozen{ Pedagogického muzea — rezortntho muzea
Ministerstva skolstvi, mlddeZe a télovychovy —, co se stalo podnétem pro uspofdddni této
konference.

Zminila jsem jiz instituce, bez nichz by se konference nekonala; nyni je je$té tieba
zminit osobnosti, jejichz zdsluhy o kondni této akce jsou stejné vyznamné. Za organi-
zaci dnesni konference bych rdda podékovala pani dékance doc. PaedDr. Radce Wildo-
vé, CSc., ale také hlavnim organizdtorim pani doc. Nadézdé Pelcové z katedry obcanské
vychovy a filozofie Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy, panu doc. Tomdsi Kasperovi
z katedry pedagogiky a psychologie Fakulty pfirodovédné-humanitni a pedagogické Tech-
nické univerzity v Liberci a v neposledni fadé¢ feditelce PhDr. Markété Pankové z Né-
rodniho pedagogického muzea a knihovny J. A. Komenského a v§em jejich spolupracov-
nikiam.

Nez pfeddm slovo dal$im fe¢nikiim, dovolte mi prosim, abych omluvila pana ministra
$kolstvi prof. Petra Fialu, ktery nad touto akci i nad dal$imi oslavami 120. vyroéi zalozeni
Pedagogického muzea pievzal z4stitu. Coby ¢lovéku pohybujicimu se cely zivot v aka-
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demické sféfe by panu ministrovi ¢inilo obzvldsini potéseni dne$ni konferenci osobné
zahdjit, nane$tésti vak musel v souvislosti se svou nynéjsi ministerskou roli upfednostnit
politickd jedndni.

Ddmy a pdnové, nyni jiz nezbyva nez popidt Vasemu dnesnimu jedndni mnoho zdaru!

Ing. Eva Bartoriovd, stdtni tajemnice
a ndméstkyné ministra Skolstvi
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Nadézda Pelcovd ULOHA OSOBNOSTI A INSTITUCI Pag. 17-22

Odkaz Komenského dnesku

Nadézda Pelcovd
(Pedagogickd fakulta Univerzity Karlovy)

Chceme—li se dobrat odpovédi na otdzku, jaky je vyznam Komenského pro soucasny
svét, pro nds dnes, musime se obrdtit nejen k pramentm, nybrz i k interpretacim, jez na
Komenského dile v prabéhu let ulpély, nebot ony ndm mohou pomoci porozumét tomu,
pro¢ Komensky dnes? Prdvé jimi se stal Komensky jakoby bohat$im neZ ten plvodni,
ktery byl ¢ten v dobé, kdy sdm Zil. Soucdasnici ho vnimali spiSe jen jako pedagogického
reformdtora, jako autora vyznamnych jazykovych ucebnic, jako biskupa jednoty bratrské,
nékeefi ze spolubrati{ dokonce jako panteistického heretika, jin{ jako naivniho nerealistic-
kého snilka, nebezpe¢ného politického manipuldtora, osvicenci ho vidéli jako vyznavace
starych metafyzickych konceptu ¢i $ifitele revelaci — apokalyptickych vizi konce svéta. My
ho dnes vnimdme pfedevsim jako vyznamného evropského filozofa, jako myslitele celku.
Jak k této proméné doslo?

Tento obrat se v podstaté datuje od objeveni Obecné porady o ndpravé véci lidskych
v poloviné tficdtych let 20. stoleti (i kdyzZ trvalo jesté nékolik desetileti, nez se dilo zpfi-
stupnilo hlub$imu bdddni).

Cim to, %e toto nedokoncené dilo, byt obrovské, zménilo nejen hodnocen{ vyznamu
mysleni Komenského, ale také rozvinulo jakoby cely novy horizont vztazeny k moznosti
porozuméni dnesnimu ¢lovéku a spoleénosti? Minulost zde ozila nikoli jako tezaurované,
uzaviené védéni, ale ve smyslu Zivé tradice, tedy t¢ minulost, jez ndm umoziluje porozu-
mét vlastni pfitomnosti.

Zku$enosti a poudeni, jichZ se evropskému ¢lovéku dostalo na konci novovéku, dvé
svétové vdlky, ekonomické krize a ekologické katastrofy, popfeni diistojnosti svobody ¢lo-
véka v totalitnich rezimech, krize védy, védotechnika a zbrojeni podstatné zménily optiku
¢teni — Komenského snahy o pfivedeni ¢lovéka k odpovédnosti za celek svéta, a to pro-
stfednictvim vychovy, se prizmatem novych zkusSenosti nejevi jiz tak naivni a zpdte¢nické,
jako kdysi pfipadaly osvicenciim, napf. Pierru Baylovi na po¢dtku novovéku.

Modern{ lidstvo mezitim totiz pfehodnotilo sviij vztah k pfedstavé linedrniho pokroku,
dosahovaného piedev$im zvétSovdnim nadvlddy ¢loveka nad svétem, ptirodou, spole¢nosti
i sebou samym, jak to hldsali Bacon a Descartes. Nové ¢teni Komenského s ohledem na
celek jeho dila, pojeti Komenského jako svédka dobové krize, z niZ se teprve rodila doba
modernf, je zdsluhou piedev$im éeské komeniologie, reprezentované jmény Jana Patocky,
Radima Palouse, Jaroslavy Peskové, Dagmar Capkové aj. V jejich novém ¢étent, v novém
hodnoceni minulych feseni, v odhlédnuti od omezeni dobovych konotaci se ukazuje mno-
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hé, co dosavadnim perspektivim pohledu unikalo a co pro nds, keef{ jsme svédky dalsi
z fady krizi, miize byt dilezité.

Potvrzuje se hermeneutické pravidlo, ze velké dilo se modifikuje kazdym novym ¢te-
nim, koncentruje v sobé zkusenosti z uddlosti, kterymi nové generace ¢tendit prochdzi.
Zijem dnesnich filozoft, teologii a pedagogti o Komenského dilo a pfedevsim o Obecnou
poradu o ndpravé véci lidskych jakoby potvrzoval slova ,,Velkd kniha ztstane vzdycky Zivd,
roste a stirne zdroveti s ndmi a nikdy nezemfe. Cas ji oplodni a pozméni. Zatimco bezvy-
znamnd dila jsou odsunuta do zdkout{ historie a vytrat{ se.!

Nahlizime-li na Komenského mysleni z kontextu vyvoje, od praci didaktickych k Obec-
né porad¢ o ndpravé véci lidskych, miazeme predev$im fici, Ze jde o pohyb, oscilaci mezi
dvéma zdkladnimi ndroky, dvéma imperativy, pfed nimiz stoji evropské lidstvo odeddvna.
Formulovali je staff mudreci jiz v 7. stoleti pt. n. 1. Ten prvni pfipomind Komensky ve
Velké didaktice, je to Pittakovo slavné ,,Gnéthi seauton® (,,Poznej sebe sama®)?, ten druhy
prostupuje celou intenci Obecné porady, mdme na mysli Periandrav vyrok: ,Meleta to
pan.“ (,Pecyj o celek.”) 3

V konceptu zdpadniho myslent, vzeslého z antiky, je clovék pojimdn jako bytost, k jeji-
muz byt patii porozuméni; to neni samoucelné, v ndroku poznat sim sebe se skryvd touha
poznat svét, vzdyt ja jako bytost svéta v sobé podrzuji jeho fdd a zdkony, a prvnim krad-
kem k pozndni svéta je tedy védomi sebe v horizontu svéta. Staii to vyjadfovali analogii
mezi markokosmem a mikrokosmem, analogii mezi dvéma celky, svétem a clovékem, a to
je motiv, na ktery svou ,synkrisis“ (pozndnim z analogie) Komensky navazuje.

Pfes nemoznost a neudrzitelnost snahy prosadit tuto praddvnou metodu pozndni
v podminkdch nové doby, na poddtku novoveku, kdy zvitézily pozadavky objektivity, vse-
obecné platnosti a praktické aplikovatelnosti poznatki, Komensky ukdzal, jak dilezité je
uznat, ze pozndni ¢lovéka proménuje, ze ho nemuze nechat lhostejnym, vede jeho volbu
a umoznuje mu (a to je i vlastni smysl vychovy a vzdélanosti) rozlisit mezi podstatnym
a nepodstatnym, mezi klicovym a partikuldrnim. A to nikoli z hlediska individudlnich
pféni, ale pravé s ohledem na celek, at uz je timto celkem svét, piiroda, spole¢nost, nebo
lidskd kultura. Byt celkem — ¢lovékem — znamend obracet se k celkiim, hledat je, pecovat
o né. Oproti Descartesové pojeti, pozndvajiciho ¢lovéka jako nezaujatého, objektivniho
pozorovatele, stavi Komensky zdsadu, Ze jako lidé ,jsme na jednom jevisti svéta“ a zddny
z nds nemuze byt pouhym divikem.

Zprvu, v ranych dilech, chdpe Komensky ¢lovéka jako bytost diléf. V Labyrintu svéta
a rdji srdce, napsaném v nejtézsich dobdch (1623) nésledujicich po bitvé na Bilé hote, je
¢lovék na cesté Zivotem poutnikem, vystavenym neustdlému pokuseni mdmeni a bloudéni.
Zapletenost do svéta, jinudost a samosvojnost nepravého zivota z néj ¢ini hracku v rukou
obratnych manipuldtort a sviidciy; jen otfesem, pozndnim vlastni koneénosti a odevzdé-
nim se do rukou Bozich je moZnd zdchrana, v novoplatonském ¢i augustinovském duchu

! CARRIERE, J.-P. - ECO, U., Knih se jen tak nezbavime. Praha, Argo 2010, s. 119.
2 KOMENSKY, J. A., Velkd didaktika. In: VSJAK. Sv. I, Praha, SPN 1958, s. 62.
3 SVOBODA, K., Zlomky pFedsokratovskych myslitelii. Praha, NCSAV 1962, s. 30.
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Komensky radi utéci ze svéta do rdje srdce, do vnitiniho chrdmu vlastni duse, v niZ jediné
lovek nalezne pravdu. Jak ale ukdzal Jan Patocka ve studii Komensky a oteviend duse,
nejde o rezignaci na aktivn{ Zivot ani o pouhy typicky metafyzicko-teologicky vyklad
zékladni Zivotn{ zkusenosti ¢lovéka. Uz zde, v tzv. tédnych spisech (vedle Labyrintu svéta
a rdje srdce je to jest¢ Hlubina bezpednosti aj.), se rysuje koncept tzv. oteviené duse, kterd
smysl lidského Zivota nevidf ve zmoctiovani se svéta, ale v pé¢i o néj.4

Pfes fadu Zivotnich traumat, jakoby navzdory vlastnim Zivotnim zkusenostem, je Ko-
menského pojeti ¢lovéka veskrze optimistické, nadéjné. V prvni kapitole Velké didaktiky
je ¢loveék urcen jako posledni z tvori (posledni nikoli vyznamem, ale ¢asové, tedy jako
vrchol stvofeni), nejskvostnéjsi, nejdokonalejsi a nejznamenitéjsi, jak fikd Komensky. Zde
uvedeny Pittakav pozadavek ,,[vwOi ceavtov® — ,Poznej sebe sama®, jimz se zacala a 7i-
vila feckd filozofie, neznamend ani pouhou introspekci, jak by se mohlo zddt modernimu
posluchadi, ani egoisticky nédrok, ze jediné, co stoji za to pozndvat, jsem jd sim; jde o po-
zadavek nahlédnout do povahy vlastniho lidského byti, do jeho smyslu, jde o porozuméni
loveéku v jeho celostnosti. Vznesenost lidské pfirozenosti je podle Komenského ddna
Ucasti ¢lovéka na vé¢nosti; jen v ném je spojeno vsechno, co maji ostatni tvorové jen z&dsti:
Lbyti, Zivot, smysly a rozum®.> Na rozdil od svych soucasnikii nechdpe ¢clovéka jednostran-
né, bud jen jako myslici ego (Descartes), nebo jako pdna ptirody (Bacon), anebo jen jako
obraz BozZi (Augustinus), nybrz univerzdlné jako bytost nadanou rozumem, svobodnou
viili a odhodldnim k ¢intim. Clovéka neuréuje jen chdpavy rozum, nybry také viile, krerd
vécmi pronikd (avSak méla by tak ¢init nikoli libovolné nebo svévolné, jak se casto déje,
ale dobfe a rozumné) a schopnost pracovat.

Z vyméru ¢loveka odvozuje Komensky dkol vychovy: ,[...] uit vSechny, aby Zili pa-
métlivi této své diistojnosti a povySenosti, a viemi prostiedky se snazili dosici této vznese-
nosti.“® Smyslem vychovy a vzdéldni je pecovat o lidskost (d@stojnost, svobodu rozhodo-
vén{ a vznesenost), jez jsou podle Komenského pojeti sice v zdkladu ¢lovéku ddny, je vsak
potfeba je rozvijet, péstovat a pe¢ovat o né vychovou. Pfijim4 aristotelsko-tomistickou
zésadu ,ars imitatur naturam®, vychova je uménim napodobujicim pfirodu. Na rozdil re-
formacnich teologi (napt. Luthera), pfesvédcenych o hti$né pfirozenosti ¢lovéka, zastdval
Komensky nézor, ze lidskd pfirozenost neni nenapravitelné zkazena, je ptivodné dobri,
byla jen porusena vlivem hfichu. Proto je vychova pro ¢lovéka nezbytnd jako ndprava
tohoto poruseni a jejim tkolem je pfivést ¢lovéka k sobé samému.

Podle trojiho vyméru ¢loveka, tvofeného pojmy tvor rozumny (animal rationale), pin
tvorstva a obraz BoZi (imago Dei), formuluje ve Velké didaktice tii cile vychovy, jimiz
jsou moudrost, mravnost a zboznost. K tomu ¢lovek od Boha obdrzel tfi ndstroje: mysl,
ruku a jazyk; mysl k tomu, aby véci chédpal, ruku, aby je dobfe spravoval, a jazyk, aby véci
spravné nazyval. Vychova zde neni, pfedev$im anebo pouze, ptipravou na prakticky zivor,
jako je tomu v instrumentédlnich dobovych podobdch (napt. u J. Locka), ale je vychovou

k lidstvi.

4 PATOCKA, J., Komensky a oteviend duse. In: Sebrané spisy, sv. 10. Komeniologické studie II. Praha,
Oikumene 1998, s. 344-345.

5 KOMENSKY, J. A., Velki didaktika, s. 62.

6 Tamtéz, s. 63.
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Podle Komenského nejvyssi z tvort musi mit nejvyssi cil. ,Nebot cokoli jsme a cokoli
kondme, myslime, mluvime, strojime, ziskdvdme a drzime, neni nic jiného nez jakési
stupfiovéni; pfi¢emz postupujice ddl a ddle, vzdy sice dostupujeme vys$ich stupiia, avsak
nejvys$i nenachdzime nikdy.“” Védéni o nejvyssim cili a nemoznost ho dosihnout patii
k povaze a urleni ¢lovéka. Jeho byt se vyznacuje prdvé touto dvojznacnosti, v tom se
Komensky myslenkové pfiblizuje jednomu ze svych velkych soucasnika, Blaisi Pascalo-
vi. S nim sdil{ hlubokou viru v Boha i viru v ¢lovéka. Pro oba je ¢lovek bytosti, v niz se
spojuje velikost a malost, zdhadnost a pochopitelnost, vysostnost i bandlnost, vznesenost
i ubohost.

Komensky nesouhlasi s Descartesovym pojetim chladného, analytického rozumu, keery
rozvrhuje svét podle jediného kritéria: clare et distincte. Komenského ¢lovék m4 jasnou
mysl, keerou ,[...] chdpe nejen véci blizké, nybrz si priblizuje i vzddlené (at mistem nebo
¢asem), k vysokym se povzndsi; tajné vypdtrdvd, skryté odkryvid, i véci nevypétratelné se
snazi vypdtrat; do té miry né¢im nekoneénym a neohraniéitelnym je nase mysl. Tieba
bylo déno ¢lovéku tisic let, v nichz by se vzdy né¢emu pfiucoval, [...] pfece jen vzdy bude
miti kam sméstnat, co se mu naskytne; lidskd mysl je neskonale obsahla, ze je v pozndvdni
skoro bezednou hlubinou [...]; mysli nelze stanovit hranici ani na nebi, ani mimo nebe;
tak nad nebesa nebes jako pod propast propasti vystupuje a sestupuje; tieba byly tisickrdc
vét$i, nez jsou, prece je pronikd neuvéfitelnou rychlosti.“®

Lidskd mysl, schopnd pojmout a proniknout cely svét, je ve svété a zdroveni svét pronikd
a pfesahuje (pozdéji to Komensky nazve mundus possibilis — svét mozny, v mysli tak muze
byt obsazeno i to, co jesté ne-jest; vSechno to, co lze poznat, myslet, ale také si piedstavit,
chtit a vysnit).

Clovék je bytosti, jez v sobé pojim4 (v malém) vSechny sily svéta; pokud je v sobé udr{
a rozvine, pokud to potencidlné dané nepromarni, pak mezi pfirodou a ¢lovékem, mezi
stvofenim a tvorbou, mezi makro- a mikrokosmem zavlddne harmonie. A to je cil Ko-
menského usilovdni, keery se nejuplngji snazil vyjédiic prévé v Obecné poradé o ndpravé
véc lidskych.

Zatimco Velkd didaktika zading, jak jsme si ukdzali, vymezenim antropologickych vy-
chodisek, definici ¢lovéka, Obecnd porada o ndpravé véci lidskych vychdzi z reality skuted-
ného Zivota, z jeji kritiky. Komensky popisuje ptiklady krize lidského spolecenstvi, poru-
Seni tzv. ,véci lidskych®. V &sti Panegersie ¢teme: ,Misto moudrosti vlddne nevédomost
nebo sofistika, misto ndbozenstvi nevéra nebo povéra, misto spolecenského ziizeni bud
anarchie a zmatek, nebo tyranie a utla¢ovdni.“? Lidskd mysl je oslabena, nevédomi tdpou
a uceni pochybuji; ¢clovék se hluboce odcizil svétu i sém sobé, zvécnil a zpfedmétnil sebe
i lidské vztahy, a jak fikd Komensky ,nevlidneme my nad vécmi, nybrz ony nés sviraji
jako v poutech®.10 Jsou pokazeny projevy vile a celd zemé je jakousi arénou zdpasti. Jsou
pokaZena usili a snahy, nebot se redukuji na pachtén{ za majetkem a rozkosemi.

7 Tamtéz, s. 63—64.

8 Tamtéz, s. 73.

9 KOMENSKY, J. A., Obecnd porada o ndpravé véct lidskych. In: VSJAK. Sv. IV. Praha, SPN 1966, s. 84.
10 KOMENSKY, J. A., Tamtéz, s. 86.
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Uz nédzev dila ndm ik4, Ze k ndpravé je potieba ,porady“, ndprava se nemuze dit shora
jako reforma, nemuize se dit shiry jako zdzrak, vzdyt podle Komenského Buh jednou
stvofil svét a stvofil ho dobry, podruhé uz to délat nebude. Pokud svét a jeho harmonii
narusil ¢lovek — kazisvét —, jenom on ji mize zase do svéta navrdtit, nikdo to za néj neu-
déld. Vpravdé krizovy scénét. A jak to md a mize ucinit?

Komensky vyzyvi ke svoldni porady o ndpravé véci lidskych, jde ale o feseni nikoli kon-
senzem, pouhou dohodou, kompromisem, dstupky. K népravé, tedy k obnoveni ptivodni
harmonie ¢lovéka a svéta, mtze dojit jen spole¢nym Gsilim o vzdélanost. NemuZe se dit
v zdstupnosti (moudf{ nemiizeme byt moudrosti cizi, nau¢enim a nabiflovinim néjakych
poznatkd, ale jen moudrosti vlastni), dnes bychom mohli fici, Ze ndprava je moznd nikoli
v zdstupnosti, delegovdnim, ale jediné napfi¢ Zijicimi generacemi lidstva a musi ji uéinit
a o ni se piicinit kazdy z nds.

Zéklad sprévného fddu, co se tykd ¢lovéka, vidi Komensky v tom, aby kazdy naplnil
své moznosti (rozumnost, svobodnou viili a schopnost konat), aby napiiklad ten, kdo je
uréen k vlddé nad jinymi, umél rozumné ovlddat pfedev$im sdm sebe, aby byl sdm celkem,
jednotou, neutdpél se v partikuldrnich zdjmech, nerozptyloval se v sobectvi. Lidsk4 bytost
je bytosti celku.!! Skrze jednotlivosti mifi k celku, ktery neni jinak nez prévé v téchto
jednotlivostech. Jako ¢lovék jsem nejen bytosti svét vnimajici, ale pfedev$im svétu rozumé-
jici. Jak zdutraznila Jaroslava Peskovd v jedné ze svych komeniologickych studii: ,[...] bez
oteviené mysli pro smysl véci nemdme Sanci cokoli skute¢né spatfit v jeho souvislostech
a vztazich®.12

Dnesni védéni se vyznaluje tizkou specializaci, ¢asto pravé na tkor celostnosti. V ob-
lasti vzdéldni je kladen diiraz spiSe na odbornou specializovanost (na ziskdni pfislusné
praktické kvalifikace) nez na Siroce zalozenou vzdélanost, za védecké védéni je povazovéno
jen to, co je objektivni, logicky dokazatelné, systematické, veobecné sdilené a aplikova-
telné v praxi.

Naproti tomu Komensky nds pfivddi k hlubokému, nekonéicimu pozndvini svéta,
zdliraziiuje socidlni a mordlni odpovédnost ¢lovéka za stav svéta.!3 Svym darazem na celek,
na provazanost svéta a Clovéka, nds Komensky pfivddi k comu, vidét véci lidské v nejsirsich
souvislostech. Jako by ve svém ucen{ uz varoval pfed dusledky jednostranné zracionalizo-
vanych podob lidského védéni a jedndni, jez se prosadily v dobé moderni, jako by predji-
mal nebezpe¢i dehumanizace v postmodern( spolecnosti, jako by varoval pfed snahou feit
véci jen z hlediska okamzitého prospéchu ¢i partikuldrnich z4jma. Svym dilem stavi nés
pfed otdzku: A nejsou krize soucasné spole¢nosti a soucasného lidstva disledkem prevahy
pravé téch partikuldrnich z4jmu nad celkovosti?

RNG) tom PATOCKA, J., Télo, spolecenstvi, jazyk, svét. Praha, Oikun}ene 1995. 3

12 PESKOVA, ]., Ndprava véct lidskyjch a problém mistrovstvi. In: PRAZNY, A. - SCHIFFEROVA, V. (eds.),
Pojeti svéta v dile Jan Amose Komenského. Pardubice, UPCE 2009, s. 13.

13 Vyznamny némecky komeniolog Klaus Schaller tuto souvislost vyjadfil v jedné ze svych studii jiz pouhym
nazvem Scientia a con-scientin (Véda a s-védomi). Schaller, K., Scientia a con-scientia. In: Schriften zur
Comeniusforschung, sv. 22. Comenius. Sankt Augustin, Academia Verlag 1992.

21



Literatura

CARRIERE, J.-P. — ECO, U., Knibh se jen tak nezbavime. Praha, Argo 2010.

KOMENSKY, J. A., Obecnd porada o ndpravé véci lidskych. In: VSJAK. Sv. IV. Praha, SPN 1966.

KOMENSKY, J. A., Velkd didaktika. In: VSJAK. Sv. 1. Praha, SPN 1958.

PATOCKA, ., Komensky a oteviend duse. In: Sebrané spisy. Sv. 10. Komeniologické studie II.
Praha, Oikumene 1998.

PATOCKA, J., Télo, spolecenstvi, jazyk, svét. Praha, Oikumene 1995.

PESKOVA, J., Ndprava véci lidskych a problém mistrovstvi. In: PRAZNY, A. —- SCHIFFFEROVA,
V. (eds.), Pojeti svéta v dile Jan Amose Komenského. Pardubice, UPCE 2009.

SCHALLER, K., Scientia und con-scientia. In: Schriften zur Comeniusforschung. Band 22. Come-
nius 1992. Sankt Augustin, Academia Verlag 1992.

SVOBODA, K., Zlomky predsokratovskyjch myslitelii. Praha, NCSAV 1962.

Abstract: Comenius’ Legacy Lives on

This paper deals with the sense of Comenius’ works today. It shows how, in the interpretation of
Czech modern philosophers, Comenius has become the key to understanding some of the causes
of the current world crisis, and how he positively inspires educational strategies that seek to over-
come this crisis.

If we want to find an answer to the question ‘what is the meaning of Comenius for the con-
temporary world for us today?” we must turn not only to the sources but also to interpretations
which have become associated with the work of Comenius over years. Because only they can help
us understand the question: why Comenius today? Currently, these interpretations have made
Comenius much greater than he was during his life. His contemporaries saw him as an educatio-
nal reformer, as the author of important language textbooks, or as the bishop of the Unity of the
Brethren. Some of his confreres even saw him as a pantheistic heretic, others saw him as a naive
unrealistic dreamer or a dangerous political manipulator. The enlightened saw him as a lover of old
metaphysical concepts or a multiplier of revelations-apocalyptic visions of the end of the world.
Today, we perceive him primarily as a major European philosopher, a thinker of the whole. This
paper addresses the following key question: how has this transformation occurred?
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Zur theoretischen und gesellschaftlichen
Konstitution der Eigenlogik moderner Erziehung.
Uberlegungen im Anschluss an Jan Amos Comenius
und Jean-Jacques Rousseau

Dietrich Benner / Dariusz Stgpkowski
(Uniwersytet Kardynala Stefana Wyszyniskiego w Warszawie)

D ie diesjdhrige Tagung tschechischer und polnischer Erziehungsphilosophen lisst sich
thematisch zu zwei Jubilden des Jahres 2012 in Bezichung setzen, die untereinander in
keinerlei direktem Zusammenhang stehen. Vor genau 250 Jahren erschienen die beiden
Hauptwerke Rousseaus, sein Roman ,Emile ou de 'Education und seine unter dem Titel
»Du Contrat social“ veroffentlichten ,,Principes du droit politique®. Ebenfalls in das Jahr
2012 fallen die Feiern zum 120-jahrigen Bestehen des Museum Jan Amos Comenius in
Prag. Beide Jubilden konnen zum Anlass genommen werden, die Frage nach der theore-
tischen und gesellschaftlichen Konstitution der Eigenlogik neuzeitlicher und moderner
Erziechung einmal mit Bezug auf Comenius und Rousseau zu erortern.

In der pidagogischen Literatur werden Comenius und Rousseau, sofern sie iiberhaupt
zueinander in Beziehung gesetzt werden, entweder als Vorldufer der Reformpidagogik im
ersten Dirittel des 20. Jahrhunderts oder als Protagonisten unterschiedlicher Auffassungen
vom Menschen thematisiert: einer eher optimistischen Comenianischen und einer eher
pessimistischen Rousseauschen Anthropologie. Diese Interpretationslinien werden im Fol-
genden nicht weiter verfolgt. Unser Vortrag riickt vielmehr Konstitutionsprobleme neu-
zeitlicher und moderner Erziehung ins Zentrum und erdrtert diese im Ausgang von theo-
retischen Entwiirfen, die sich hierzu bei Comenius und Rousseau finden, in vier Schritten:

— In einem ersten Abschnitt wird gezeigt, dass das Zentrum jener Bestimmung, mit der
Comenius die Eigenlogik moderner Erzichung zu fassen suchte, niche in seiner Panso-
phie, sondern in seinem neuzeitlichen Begriff der Bildsamkeit sowie in der Herausar-
beitung der Funktion einer gemeinsamen 6ffentlichen Erziehung liegt.

— In einem zweiten Abschnitt wird herausgearbeitet, dass Rousseaus Erzichungskonzep-
tion nicht auf die Formierung eines positiven Allgemeinwillens zielt, sondern Vor-
stellungen einer negativen Erzichung verpflichtet ist, die nicht zuletzt auch fiir seinen
Begriff der Republik grundlegend sind.

— Im dritten Abschnitt wird dann die These aufgestellt, dass sich die von Comenius und
Rousseau vertretenen universellen Ordnungsvorstellungen und ihre Auslegung auf die
Erziehung nicht ohne Weiteres zusammenfiihren lassen, dass ihre Ausfithrungen zur
Eigenlogik neuzeitlicher und moderner Erzichung jedoch aneinander anschlussfihig
sind.
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— Hieran kniipft der vierte Abschnitt an. Er sucht abschlieSend zu zeigen, warum wit
heute die weitere theoretische und empirische Bestimmung der Struktur padagogischen
Handelns zwar in Ankniipfung an Comenius und Rousseau vornehmen, nicht aber auf
jene basalen Gewissheiten griinden kénnen, von denen Comenius in seiner Pansophie
und Rousseau in seiner Lehre vom Allgemeinen Willen ausgegangen sind.

Gliederung

L. | Erziehung bei Comenius im Spannungsfeld von unbestimmter Bildsamkeit und Pansophie

II. | Rousseaus Erzichungskonzeption zwischen negativer Erzichung und der Formierung eines Allgemeinen

Willens

II. | Comenius und Rousseau als Systemdenker mit nicht-synthetisierbaren Basisannahmen und Wegbereiter
eines theoretischen Begriffs der Eigenlogik neuzeitlicher und moderner Erzichung

IV. | Eigenlogische Strukturen der Erziehung heute jenseits von Comenianischer Pansophie und Rousseauscher

volonté générale

I. Erziehung bei Comenius im Spannungsfeld
von unbestimmter Bildsamkeit und Pansophie

In seiner jingsten Studie: ,Johann Amos Comenius. Ein piddagogischen Portric”
(2004) fragt Klaus Schaller, wie die Klage des Comenius zu verstehen sei, die Flucht
durch halb Europa und das ,Schicksal der Verbannung® hitten ihn ,,zum Dienst in der
Schule gedringt® und ,ans Abfassen von Schulbiichern gefesselt, obwohl ihm ,anderes
... wichtiger” war (Schaller 2004, S. 12). Schallers Riickfrage bezieht sich nicht nur auf
entsprechende Auﬁerungen von Comenius, sondern will zugleich kliren, wieso dieser
einerseits von sich sagen konnte, ,alles, was er fiir die Jugend“ aufschrieb, ,,nicht als Pida-
goge, sondern als Theologe“ gesagt zu haben (ebd.), in seiner ,,Groflen Didaktik“ dann
aber von der theologischen Begriindung seiner Erzichungslehre in einem entscheidenden
Punkt abwich. In seiner Weisheitslehre betonte Comenius stets die Trias von ,omnes“
homines oder ,mavtec”, ,omnia“ res oder ,,tovTo“ sowie ,omnino“ oder ,TAVTWC®.
Die handschriftliche Fassung der ,,Groflen Didaktik® aus dem Jahre 1638 konzipierte
er dagegen nicht als komplette Umsetzung des pansophischen Programms eines ,,omnes
omnia omnino®, sondern unter Verzicht auf das ,omnino“ konzipiert, das ,erst in der
Druckfassung 1657 Eingang in den Text gefunden habe (ebd., S. 39). Zwischen beiden
Fassungen aber liege — so Schaller — ein Ereignis, das Comenius so sehr erschiitterte, dass
er die Veroffentlichung der ,,Groflen Didaktik® fast zwei Jahrzehnte hinausschob. Bei
Freunden in England, denen er die handschriftliche Fassung mit der Bitte um Stellung-
nahme zusandte, sei diese nicht nur auf Zustimmung, sondern auf eine zweifache Kritik
gestoflen. Diese finde sich in einem Schreiben von Joachim Hiibner aus dem Jahre 1639,
in welchem dieser auf die fehlende theologisch-pansophische Grundlegung der pidagogi-
schen Lehrkunst und die gefihrliche Nihe der ,,Groflen Didaktik® zu einer ,,didaktischen
Sekte* hinwies, welche die Schule nicht aus dem ,,Geiste Christi“ legitimiere, sondern als
Ort der Ausiibung einer vom Menschen erfundenen Lehrkunst konzipiere (siche ebd.,

S. 67-73).
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Den doppelten Hiatus zwischen dem theologisch-pansophischen Hauptinteresse des
Comenius und dessen Arbeit an Schulbiichern und Grofler Didaktik sowie der von Co-
menius in Aussicht gestellten aber nicht eingelosten Ableitung seiner Didaktik aus einer
pansophischen Grundlegung sucht Klaus Schaller dadurch zu schlieffen, dass er die Ein-
heit des Comenianischen Werks auf eine theologisch begriindete ,,Sehnsucht nach der
Verbesserung von allem zum Lobe Gottes und zum Wohl von Mensch und Welt“ griindet
(ebd., S. 13) und die Auffassung vertritt, der ,Ausgangspunkt der Pidagogik Komenskys“
sei nicht in seinen didaktischen und schulpidagogischen Ausfiihrungen, sondern allein
»in seiner Philosophie, in seiner Pansophia, zu finden® (ebd., S. 19).

Schallers pansophische Gesamtinterpretation hilt unter Bezugnahme auf Hiibners
Kritik daran fest, dass es Comenius in seinen padagogischen Schriften nur unzureichend
gelungen sei, die dreifache Bedeutung des ,,pan als ,,omnes® homines (rtavteg), ,omnia“
res (7worvtay) und ,omnino® (TavtTwe) einzuldsen und umzusetzen. Von diesen sei insbe-
sondere das ,omnino“ in der ,,Groffen Didaktik® weitgehend ausgeklammert geblieben.
Das ,omnino® oder ,wovtmg® aber ziele auf eine ,,Vermittlung des Wissens®, die ,,den
Schiilern ... zugleich die Perspektive der Besserung der Verhiltnisse dieser Welt um Gottes,
der Menschen und der Dinge willen® zu erschlieffen und eine entsprechende Orientierung
Hfiir das Handeln aller verbindlich® zu machen suche (ebd., S. 71f.).

Schallers Betonung der theologischen Fundierungsabsichten des Comenius stellen
wir im Folgenden eine pidagogische Wiirdigung der ,Grofen Didaktik des Comenius
zur Seite. In ihr interpretieren wir die gegeniiber dem theologischen Letztbegriindungs-
konzept der Pansophie weitaus bescheideneren Intentionen und Leistungen der didakti-
schen und schulpidagogischen Reflexionen des Comenius nicht als Schwiche, sondern
als Stirke der Comenianischen Pidagogik und zeigen, dass letztere ihr Zentrum nicht in
einer pansophischen Grundlegung und auch nicht in einer sektenhaften Verengung des
Erzichungsgedankens, sondern bis einer heute aktuellen Herausarbeitung der Eigenlogik
neuzeitlicher Erziehung hat.

In der ,Groflen Didaktik® argumentiert Comenius insoweit theologisch, als er, um
seine Ausfithrungen abzusichern, immer wieder Beziige zum Alten und Neuen Testament
sowie zu anderen klassischen Texten herstellt. Er leitet dabei jedoch die Ordnung der Er-
ziechung nicht aus diesen Texten ab, sondern entwickelt sie bewusst an Problemen der ei-
genen Zeit, die ihm immer wieder zum Anlass werden, biblische Auffassungen und antike
Uberzeugungen zu relativieren, so beispielsweise in seinen Ausfithrungen zur weiblichen
Erziehung und Sozialisation. So begriindet er im 9. Kapitel seiner ,,Groflen Didaketik®
die Notwendigkeit einer gemeinschaftlichen Erzichung der Jugend beiderlei Geschlechts
in Schulen mit Verweis auf den Bildungsstand der Eltern, die soziale Situation und die
Erfordernisse eines guten Lebens. Dass bei ,,Gott kein Ansehen der Person gilt“ wird nicht
als alleiniger oder letztfundierender Grund, sondern zusammen mit der Feststellung an-
gefiihrt, dass wir nicht wissen, ,,zu welchem Nutzen die gottliche Vorsehung diesen oder
jenen bestimmt hat®. Dieses Nicht-Wissen wird von Comenius nicht als ein theologisch
zu bearbeitender Mangel, sondern als ein Hinweis auf die offene Bildsamkeit und kontin-
gente Geschichtlichkeit des (neuzeitlichen) Menschen interpretiert, welche es verbieten,
»Behinderte“ von der Erziehung auszuschliefen oder ,Schwerfillige® als bildungsunfihig
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einzustufen (vgl. Comenius 1657/1985, S. 70 und S. 56). Die unbestimmcte Bildsamkeit
aller Menschen begriindet Comenius somit doppelt, theologisch mit Verweis darauf, dass
alle Menschen ,,in gleicher weise Gottes Ebenbilder sind, und pidagogisch, weil alle
Menschen eine offene Bestimmung haben, die wir nicht kennen, und weil alle alles, was
sie spiter wollen und konnen sollen, sich lernend aneignen miissen (siche ebd., S. 55-58).
Beide Begriindungskontexte stehen bei Comenius in gewissem Sinne unvermittelt neben-
einander, ohne dass einer aus dem anderen abgeleitet wird.

Wias fiir das ,omnes“ oder ,mavteg” gilt, gilt auch fiir das ,omnia“ oder ,mavta®
der Weltdinge, auf die Comenius im 10. Kapitel seiner ,,Groflen Didaktik® zu sprechen
kommt. Auch sie sind auf die unbestimmte Bildsamkeit des Menschen bezogen, die ih-
rerseits auf das Insgesamt der Weltdinge und -verhiltnisse auszulegen ist. So sagt Co-
menius, ,alle (sollen) in gleicher Weise auf gelehrte Bildung, Sittlichkeit und Frémmig-
keit Anspruch haben®, ohne dass die Anspriiche eines Bereichs aus denen eines anderen
ableitbar wiren und diesen untergeordnet werden konnten. Unter gelehrter, moralischer
und religioser Bildung versteht Comenius keine Bildung fiir einen gelehrten, moralischen
oder religiésen Stand, sondern Bildungsverhilenisse, von denen das der Gelehrsamkeit auf
Wissen, das der Sittlichkeit auf den Mitmenschen und das der Frommigkeit auf Gott als
den Schopfer der Welt bezogen ist (ebd., S. 58-62).

An die Stelle des pansophischen ,,omnino® oder ,tovTwg trice im 11. und 12. Kapitel
der ,,Groflen Didaktik” die zweifache Feststellung, dass es ,,Schulen, die threm Zweck
vollkommen entsprechen, ... bisher nicht gegeben (ebd., S. 62) habe, und dass ,,Schulen
... reformiert werden“ kénnen (ebd., S. 66). Die Gewissheit des pansophischen ,,omnino®
wird in der ,,Groflen Didaktik® in eine offene Dialektik von Schulkritik und Schulreform
tiberfiihrt, welche an den bestehenden Schulen kritisiert, dass sie wichtige Bildungsgiiter
vernachlissigten und Dinge, die ,in einem Jahr® vermittelbar seien, auf ,fiinf, zehn oder
mehr Jahre“ ausdehnten und so der Bildung der Heranwachsenden, statt ihr zu dienen,
oft mehr schadeten als niitzten (ebd., S. 64). Das Programm der reformierten Schule defi-
niert Comenius durch 5 + 1 Punkte. Die neue Schule soll (1.) die gesamte Jugend (2.) in
allen elementaren Bereichen der Gelehrsamkeit, Sittlichkeit und Frémmigkeit so erziehen,
dass die gemeinsame und grundlegende Bildung der Heranwachsenden (3.) ,,vor dem
Erwachsenenalter ... abgeschlossen ist“: es soll (4.) den Erziechungs- und Bildungsprozess
»ohne Schlige und Hirte“ so einrichten, dass (5.) der Mensch in ihm lernt, ,sich nicht
von fremder, sondern nur von der eigenen Vernunft leiten (zu) lassen®, ein Unternehmen,
von dem Comenius abschlieffend sagen zu konnen meint, dass es (6.) ,nicht beschwerlich
sei, sondern ganz leicht, indem nimlich tiglich nur vier Stunden auf die gemeinsamen
Ubungen verwandt werden sollen und zwar so, dafl ein einziger Lehrer fiir die gleichzei-
tige Belehrung von hundert Schiilern geniigt und dabei doch zehnmal weniger Miihe
hat, als man heute an jeden einzelnen zu wenden pflegt®. (ebd., S. 66f.) Als Beleg fiir die
grundsitzliche Verniinftigkeit und mégliche Wirksamkeit des so beschriebenen Unter-
nehmens fithrt Comenius drei Gesichtspunkte an, erstens die Erfindungen von Kompass,
Buchdruckkunst und Schief$pulver, auf die sich schon Bacon im ,Novum organum scien-
tiarum* von 1620 berief, zweitens das Faktum, dass Menschen alles, was sie spiter konnen
sollen, lernen miissen, weswegen die Verschiedenheit der Menschen untereinander keine
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prinzipielle, sondern nur cine graduelle sei, und drittens die Erwartung, dass die ,Kunst
des Lehrens ... nichts anderes® erfordere ,,als eine kunstgerechte Anordnung von Zeit,
Stoff und Methode“ (vgl. ebd., S. 73f. und S. 99).

Bei der Beschreibung der Logik und Eigenstruktur der neuzeitlichen Erziehung ver-
zichtet Comenius nicht zufillig, sondern mit guten Griinden auf eine pidagogische Ap-
plikation des pansophischen ,,omnino® oder ,tovtwg . Fragt man nach den Griinden, so
bieten sich unter der von uns gewihlten Fragestellungen insbesondere zwei an, von denen
der erste Comenius als einen vorneuzeitlichen, der zweite als einen neuzeitlichen Denker
ausweist. Vorneuzeitlich kann Comenius genannt werden, weil es zwar den Bruch, noch
nicht aber den Widerstreit zwischen den Programmen der antiken teleologischen und der
neuzeitlichen szientifischen Ordnung des Wissens und Handelns erkannte. Er hoffte und
meinte, beide Ordnungen unter religivsen und theologischen Primissen harmonisieren zu
konnen (vgl. hierzu Hornstein 1997). Neuzeitlich aber war Comenius, weil er bereits ein
deutliches Bewusstsein davon hatte, dass die Erzichung der Heranwachsenden in Schulen
gemeinsam und grundlegend, nicht aber allumfassend eingerichtet werden kann. Dar-
um richtete er die gemeinsame Erzichung der gesamten Jugend in allen grundlegenden
Bereichen am Erfordernis des ,omnes omnia docendum® aus. Zugleich suchte er durch
eine Ausklammerung des ,,omnino“ jenem Erfordernis neuzeitlicher Erziechung Rechnung
zu tragen, welches Kinder- und Jugendbildung von allgemeiner und universeller Men-
schenbildung unterscheidet und die Aufgabe der umfassenden Beratung (,consultatio
catholica®) nicht der grundlegenden Hinfiithrung durch schulische Erziehung und Unter-
weisung, sondern der allgemeinen und universellen Menschenbildung jenseits der Schule
zuordnet.

Liest man Comenius so, dann kann man vielleicht sagen, dass nicht seine Pansophie,
sondern sein Insistieren auf einer Eigenlogik der Erziehung die Grundlage fiir seine Kin-
der- und Jugendpidagogik darstellt, die auf eine allumfassende Beratung aller menschli-
chen Dinge vorbereiten will und zugleich darum weif3, dass sie diese im Medium schuli-
scher Erziehung weder vorwegnehmen kann noch darf.

II. Rousseaus Erziehungskonzeption zwischen negativer Erziehung
und der Formierung eines Allgemeinen Willens

Rousseaus Betrachtungsweise des Menschen und der menschlichen Geschichte weist
Ankniipfungspunkte gegeniiber Comenius auf und unterscheidet sich doch zugleich deut-
lich von diesem. Nihe und Distanz hingen damit zusammen, dass zu der Aufbruchsstim-
mung des neuzeitlichen Menschen, der beginnt, sich als unverwechselbares Individuum
zu fithlen und die Welt zu beherrschen, in der Moderne eine Selbstkritik hinzutritt, in der
die Ambivalenzen der neuzeitlichen Wissenschaft und die briichige Existenz des moder-
nen Menschen reflektiert werden.

Von der Comenianischen Interpretation der Situation des neuzeitlichen Menschen
unterscheidet sich Rousseaus Interpretation der Situation des moderne Menschen da-
durch, dass er die Errungenschaften neuzeitlicher Wissenschaft und Technik nicht mehr
mit einen Fortschrittsoptimismus verbindet, fiir den alle Fragen von Moral, Recht, Wis-
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senschaft und Vernunft — wie bei Bacon — technologisch 18sbar oder — wie bei Comenius
— durch Verbindungen zwischen Technologie und Teleologie harmonisierbar sind. Zu
dem von Comenius bereits festgehaltenen Nicht-Wissen um eine von der ,gottlichen
Vorsechung® vorbestimmte Zukunft der Einzelnen tritt bei Rousseau ein Nicht-Wissen um
die Bestimmung der Einzelnen und der Menschheit insgesamt, mit dem die Eigenlogik
der modernen Erziehung abgestimmt werden muss. Die Folge ist, dass fiir Rousseau das
Religi6se zwar konstitutiv fiir den Menschen bleibt, aber nicht mehr als heilsgeschichtli-
cher verbiirgter Gesamthorizont menschlicher Existenz und Koexistenz fungieren kann
(vgl. Stgpkowski 2010, S. 236fL.).

Die unbestimmte Bildsamkeit des Menschen legt Rousseau sowohl auf jeden Einzel-
nen als auch auf die Gattung aus (vgl. Rousseau 1750, S. 71). Dass wir nicht wissen,
»was uns die Natur zu sein erlaubt® (Rousseau 1962a/1979, S. 45f.) konstituiert ihm
zufolge sowohl die individuelle als auch die kollektive Perfekribilitit. Beide zeichnen sich
durch eine Ambivalenz aus, die reflektiert und bearbeitet werden kann und muss, nicht
aber mit einer gottlichen Weltordnung harmonisiert oder im Rekurs auf heilsgeschicht-
liche Gewissheiten in einen vollkommenen Status iiberfithrt werden kann. Dass einzelne
Menschen, aber auch weite Teile der Menschheit entarten kénnen, ist nach Rousseau
ein Ausdruck dafiir, dass die menschliche Natur lernfihig und bildsam, nicht aber bis
zur Vollkommenbheit steigerbar oder entwickelbar ist. Die gotdich verbiirgte ,,bonté na-
turelle, von der er zu Beginn des Emile spricht (siche Rousseau 1762a/1979, S. 2),
meint weder eine natiirliche noch eine heilgeschichtlich verbiirgte Gutheit, sondern eine
perfektibel und ambivalent bleibende Bildsamkeit, die 6konomisch, ethisch, politisch,
dsthetisch, religiés und nicht zuletzt auch pidagogisch ausgelegt, interpretiert und bear-
beitet werden muss.

In seinen Diskursen von 1750 und 1755 entwickelt Rousseau eine Rekonstruktion der
bisherigen gesellschaftlichen Verfasstheiten der Menschheit. Diese macht nicht eine vorge-
gebene wahre Natur, sondern unterschiedliche Denaturierungen des Menschen sichtbar,
in denen an die Stelle der ambivalenten, unbestimmten und offenen Natur des Menschen
jeweils gesellschaftliche Formationen treten, die den Menschen auf ein gesellschaftliches
statt auf ein gesellschaftsbildendes Wesen reduzieren. Bei seiner Analyse der historisch
aufgetretenen Denaturierungen unterscheidet Rousseau zwischen den Denaturierungen
des Menschen in der Antike, im Feudalismus und Zeitalter des Ancien Régime sowie in
der aufkommenden biirgetlichen Gesellschaft.

In der Antike sei der Mensch zum Staatsbiirger denaturiert worden, der niche sich
selbst, sondern dem Staate gehore. Der zum Staatsbiirger denaturierte Mensch habe seine
Bestimmung von der Polis zugewiesen bekommen und keinen Anspruch auf eine eigene
Wiirde besessen. Die Denaturierung der Menschen im Ancien Régime erkennt Rousseau
mit Blick auf Frankreich darin, dass in ihm eine ganze Nation in den Dienst eines abso-
luten Monarchen gezwungen wird, um diesem ein angemessenes Leben zu ermoglichen.
In dieser Ordnung aber kann es nach Rousseau weder selbstlose Tugendbiirger im antiken
Sinne noch Individuen mit einer eigenen Wiirde im neuzeitlich-modernen Sinne geben.
Die dritte gesellschaftliche Formierung des Menschen, die Rousseau kritisiert, ist die des
modernen Bourgeois, der nur an sich und seine Bediirfnisse denke, bei der Erringung von
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Reichtum, Ansehen und Macht mit allen anderen konkurriert und dabei nur das eigene
Interesse im Auge hat.

War der antike Mensch ein Staatsbiirger ohne individuelle Eigentiimlichkeit, so ist der
moderne Besitzbiirger ein Egoist ohne sozialen Charakter. Von beiden sagt Rousseau, sie
konnten in sich nicht die Koexistenzform des Biirgers mit der Existenzform des Menschen
vereinen. Der antike Biirger sei nur Biirger, aber nicht individueller Mensch gewesen, der
moderne Bourgeois aber sei weder Mensch noch Biirger, denn er ruhe weder in sich noch
in der Gemeinschaft. Dem antiken Biirger fehle zum Menschsein die Individualitit, dem
modernen Besitzbiirger aber nicht nur die Sozialitit, sondern auch eine nicht-komparative
Existenzform.

Auf die Frage, wie es gelingen konne, dass der moderne Menschen zum Individu-
um und zum Biirger zugleich sich bildet und entwickelt, gab Rousseau unterschiedliche
Antworten: eine 6konomische Antwort in seinem in der Enzyklopidie von Diderot und
d’Alembert erschienenen Artikel {iber ,Economie politique, eine politische im ,,Cont-
rat social“ sowie ausdifferenzierte religidse, pidagogische und moralische Antworten im
Emile.

Die 6konomische Antwort griindet sich auf die spiter von Karl Marx weiterverfolg-
ten Vorstellungen, dass die Erde niemandem gehort, die Friichte dagegen allen gehéren
und die durch Arbeit erzeugten Giiter denen, die sie durch eigene Arbeit erzeugt haben.
Mit diesen Grundsitzen spricht sich Rousseau nicht fiir ein sozialistisches Programm
der Negation jeglichen Privateigentums, sondern dafiir aus, die Arbeit in den Rang einer
freien menschlichen Praxis zu heben. Als solche werde sie kiinftig nicht mehr wie im an-
tiken Modell und den vom neuzeitlichen Europa gegriindeten Kolonien von Sklaven und
auch nicht wie im Feudalismus von Leibeigenen, sondern von freien Menschen ausgeiibt
werden.

Die zweite Antwort entwickelt Rousseau im ,,Contrat social“. Hier stellt zum Abschluss
des 6. Kapitels des 1. Buches als Prinzip gerechter Herrschaft den Grundsatz auf, in einer
Republik sei jeder erwachsene Mensch ,,Oberhaupt® (souverain) und ,,Untertan® (sujet)
zugleich und gehorchten die Menschen als Untertanen Gesetzen, die sie zuvor als sou-
verdne Mitglieder des Staates untereinander vereinbaren. Aufgrund ihres Anteils an der
Souverinitit seien sie nicht mehr Untertanen einer fremden, sondern einer von ihnen
selbst tiber sich selber ausgetibten Herrschaft (Rousseau 1762b, S. 281).

Die Frage, wie eine solche Herrschaft inhaldich auszugestalten sei, hat er einmal mit
Verweis auf unveriuflerliche Menschenrechte, dann aber auch mit Verweis auf einen
LAllgemeinen Willen® oder ,,Gemeinwillen® (volonté générale) zu beantworten versuche,
fiir dessen Auflerungen er im 3. Kapitel des 2. Buches eine universelle Irrcumsfreiheit
reklamieren zu kénnen meinte (ebd., S. 291ff.) Wihrend der Verweis auf unveriufSerli-
che Menschenrechte in Rousseaus Theorie einen offenen Experimentierraum beschreibt,
in dem sich kiinftige Verinderungen in den Strukturen einer freien solidarischen Praxis
bewegen sollen, verweist das Postulat eines niemals irrenden Gemeinwillens auf eine zu-
mindest totalitarismuslastige Seite seines Denkens. Wir sollten daher zwischen Rousseaus
Lehre von einem irrtumsfreien allgemeinen Willen, der sich in gesetzgebenden Akten
perfeke artikuliert, und seiner Theorie einer Identitit von Oberhaupt und Untertan un-
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terscheiden. Eine republikanische Verfassung kann niche als eine Untertanenverfassung
konzipiert werden. Der weitergehende Anspruch, dass sich in ihr ein irrcumsfreier Ge-
meinwille artikuliere, ist dagegen mit der sonst von Rousseau immer wieder betonten
experimentellen Strukeur menschlichen Denkens und Handelns unvereinbar.

Wihrend Rousseau dem allgemeinen Willen einen Status jenseits méglicher Irrtiimer
zuerkannte, sprach er den Religionen analoge Geltungsanspriiche ab. Fiir diese sah er viel-
mehr eine religionspolitische Disziplinierung zu gegenseitiger Toleranz vor. Religionen,
die sich dieser Disziplinierung unterzichen, besitzen Anspruch auf eine Tradierung von
den Vitern auf die S6hn, Religionen, die sich allein selbst wahr ansehen und alle anderen
Religionen als heidnisch ausgeben, besitzen im Rahmen einer sich auf den Gesellschafts-
vertrag berufenden Verfassung keine politisch zu respektierende Existenzberechtigung.

Zwischen Rousseaus politischer Idee eines Gesellschaftsvertrags, der die absolutistische
Differenz zwischen dem Kénig als alleinigem Souverin und dem Volk als Untertan negiert
und in Vorstellungen von einer Einheit von Oberhaupt und Untertan iiberfiihrt, und
Rousseaus Idee einer neuen Erzichung bestehen zahlreiche Verbindungen. Eine Gemein-
wesen, das nach den Grundsitzen des Gesellschaftsvertrags organisiert wird, setzt Men-
schen voraus, die nicht zu Untertanen, sondern zu Menschen und potentiellen Biirgern
erzogen wurden, die den doppelten Status einer souverdnen und den Gesetzen gegeniiber
gehorsamen Lebensform partizipatorisch ausfiillen konnen. In seinen ,Betrachtungen
tiber die Regierung Polens und tiber deren vorgeschlagene Reform®, die er auf Bitte der
polnischen Fiirsten 1770/71 niederschrieb, wies er Ende des 6. Abschnitts auf die Not-
wendigkeit hin, die leibeigenen Untertanen durch Erziehung darauf vorzubereiten, in
einer Republik als Freie zu leben, in dieser an der Souverinitit zu partizipieren und ihre
Gesetze zu achten:

»Die Volker Polens in die Freiheit zu entlassen, ist ein grofles und schénes Unterfangen,
aber doch ist es gewagt, gefahrvoll und darf nicht ohne Umsicht versucht werden. Unter
den Maflregeln, die es zu ergreifen gilt, ist eine unverzichtbar und erfordert Zeit: es ist vor
allem diejenige, die Leibeigenen, die man freilassen will, der Freiheit wiirdig zu machen
und fihig, sie zu ertragen. ... (D)enkt immer daran, daf§ eure Leibeigenen Menschen sind
wie ihr, daf$ sie in sich den Stoff haben, alles zu werden, was ihr seid; arbeitet zuerst dar-
an, ihn zu entwickeln und gebt den Korpern erst dann die Freiheit, wenn ihr die Seelen
befreit habt. Ohne diese Vorarbeit diirft ihr nicht mit einem Erfolg eures Unternehmen
rechnen.“ (Rousseau 1770/71, S. 586)

In seinem Erziechungsroman ,,Emile“ entwickelte Rousseau kein fertig ausgearbeitetes
Programm fiir eine republikanische Erziehung, sondern Ideen und Vorstellungen, wie
sich erwachsene Leser, die unter den Bedingungen des Ancien Régime sozialisiert worden
waren, auf ein neues Generationenverhiltnis und eine in dieses eingebettete Erziehung
vorbereiten kdnnen. Kernstiick der Abhandlung ,Emile ou de 'Education® sind Uberle-
gungen zu einer ,negativen Erziehung®, welche den positiven Charakter der Erziehung
der nachwachsenden Generationen nicht linger nach Mafigabe gesellschaftlicher Ublich-
keiten und Normen formiert, sondern in den Heranwachsenden ein Selbst- und Weltver-
haltnis entwickelt, welches diesen erlaubt, Erfahrungen des Selberdenkens und -urteilens
zu machen und zu reflektieren.
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Eine solche Erzichung muss den Lernenden erlauben, was Rousseau dem allgemeinen
und gemeinsamen Willen vorenthalten zu kénnen meinte, ndmlich zu irren und aus nega-
tiven Erfahrungen zu lernen. Negative Erziechung wird von Rousseau als eine pidagogische
Praxisform konzipiert, in der Heranwachsende nicht durch Erwachsene, Schiiler nicht
durch Lehrer, Zoglinge nicht durch Erzieher positiv belehrt, instruiert und formiert, son-
dern zu eigenem und gemeinsamen Denken, Urteilen und Handeln aufgefordert werden.
Wie Platon im ,,Hohlengleichnis®, konzipiert Rousseau im ,Emile“ die Erziehung durch
Menschen als eine Praxis, die bildsame Natur des Menschen und auf Erfahrungen in
Wechselwirkung mit einer widerstindigen Welt gegriindet ist und pidagogische Einwir-
kungen nicht als eine formierende, sondern als eine den Blick der Lernenden umlenkende
Technologie interpretiert.

ITI. Comenius und Rousseau als Wegbereiter eines theoretischen Begriffs
der Eigenlogik neuzeitlicher und moderner Erzichung und als Systemdenker
mit nicht-synthetisierbaren Basisannahmen

Comenius und Rousseau waren, jeder auf seine Weise, Systemdenker, die den Bruch
zwischen antiken, auf Platon und Aristoteles zuriickgehenden, und neuzeitlichen, von
Bacon und Descartes umrissenen Ordnungssystemen erkannten, durchlitten und reflek-
tierten. Die Spannungen zwischen antiken und neuzeitlichen Begriffen der Erfahrung, des
Wissens und der Wissenschaft suchten sie durch zwei unterschiedliche systemische Neu-
ordnungen auszugleichen. In diesen nahmen sie Neubestimmungen der Eigenstrukeur
und Funktion neuzeitlicher bzw. moderner Erziehung vor, die bis heute bedeutsam sind.

In immer wieder neuen Versuchen entwarf Comenius Umrisse einer Pansophie oder
JAllweisheitslehre“, der er unterschiedliche Funktionen zuwies.

— Die Pansophie sollte die szientifische Weltinterpretation der neuzeitlichen Wissen-
schaft, welche Fortschritt als Entwicklung und Austibung einer iiber neuzeitliche Wis-
senschaft vermittelten Herrschaft des Menschen tiber Natur, Psyche, Gesellschaft und
Geschichte interpretierte, zugleich integrieren und korrigieren. Bacons Programm eines
Wissens, das Macht verleiht, und einer Macht, die ihre Legitimitit auf die Erkenntnis
gottlicher Naturgesetze griindet, interpretierte Comenius als eine Einlosung des an
den Menschen bei seiner Erschaffung ergangenen gotdichen Auftrags, sich die Welt
untertan zu machen. Von der damit gestellten Aufgabe sagt er, sie sei nur im Rahmen
einer vorgegebenen allumfassenden gottlichen Ordnung adiquat einzuldsen.

— Die durch neuzeitliche Wissenschaft moglich gewordenen, den Menschen zum Herrn
der Schopfung ermichtigenden Formen von Erfahrung, Wissen und Handeln such-
te Comenius mit dlteren Vorstellungen von einer vom Menschen unabhingigen,
kosmischen Ordnung verséhnen, deren Herr der Mensch weder sein noch werden
konne.

— Beide Ordnungen, die aus der Antike {iberkommene teleologische Ordnung und die
menschliche Herrschaft erméglichende Ordnung szientifischer Naturgesetze, suchte
Comenius in eine alles iiberwolbende gottliche Welt-, Sitten- und Heilsordnung ein-
zubetten, die von der Erschaffung bis zum Untergang der Welt reiche.
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— Auf diese Ordnung griindete er die Hoflnung, die Religionsgemeinschaften und Staa-
ten aus jenen Kidmpfen herauszufithren, mit denen die katholischen und protestanti-
schen Heere wihrend dreier Jahrzehnte weite Teile Europas verwiisteten und entvol-
kerten.

— Comenius setzte daher, wie Klaus Schaller iiberzeugend gezeigt hat, auf eine qua-
si-kommunikative Beziehung zwischen einer vorgegebenen gottlichen und einer aus
Erfahrung, Reflexion und Praxis entstehenden menschlichen Ordnung, die er einer
verniinftigen Beratungspraxis zugrundlegte. Deren Horizonte, Aufgaben und um-
schrieb er mit Begriffen, Stufenordnungen und -hierarchien, in denen das griechische
»pan® in immer neuen Kombinationen wiederkehrt.

In seiner Pansophie fithrte er hierzu aus:

»Was also ist der Mensch? Ein Lebewesen, der freien Handlung fihig, bestimmt zur
Herrschaft tiber die geschaffene Welt und zum ewigen Bundesgenossen des Schopfers.
Er wurde nimlich erschaffen, damit er wire 1. der Gipfel aller Geschopfe, gleichsam
eine kleine Welt, 2. der Lenker der sichtbaren Dinge, gleichsam ein Pro-Kénig und ein
Vize-Gott, 3. der Genosse der Ewigkeit, gleichsam der Beisitzer seines Thrones.“ (Schaller
2004, S. 95f.)

Comenius System ist auf Vollendung ausgerichtet. Der Mensch, von dem in der zi-
tierten Stelle die Rede ist, ist kein konkreter Mensch, sondern der von Gott erschaffe-
ne Adam, der Mensch seiner Zeit und der mit Gott nach dem Ende der Welt vereinte
Mensch in einem. Diesen allumfassenden Menschen aber kann niemand erziechen. Er
kann sich auch nicht selber bilden. Der Gedanke seiner Vollendung ist religiés fundiert,
theologisch orientiert und damit vor-, aufler- und iibergeschichtlich zugleich.

Zwischen der Weisheitslehre des Comenius und seinen pidagogischen Programmen
besteht eine von Comenius selbst bemerkte Kluft, ein Hiatus, ein Spalt, der individual-
und realgeschichtlich nicht zu iberwinden und bestenfalls heilsgeschichtlich zu schlie-
Ben ist. Das zeigt sich auch politisch. Comenius entwickelte seinen religiés begriindeten
Mensch- und Weltvollendungsoptimismus in einer Zeit groflter Unsicherheit und Gefahr,
in der er und seine Glaubensgemeinschaft vor den katholischen Heeren durch halb Eu-
ropa flohen und Comenius als letzter Bischof der bohmischen Briiddergemeinde in die
Geschichte einging.

Dem Comenianischen Optimismus widersprach Rousseau hundert Jahre spiter auf
das Entschiedenste. Unter den Bedingungen des ausgehenden Ancien Régime entwickelte
er eine Kritik der Entwicklungsgeschichte der Menschheit, welche an die Stelle der Co-
menianischen Vorblicke und Hoffnungen Betrachtungen zur Zerrissenheit des neuzeit-
lichen und modernen Menschen setzte, die sich nicht einfach zu einem Gegenstand der
Beratung unter allen Menschen machen lassen und fiir die es daher auch keine einfachen
Antworten geben kann. Eine Verséhnung von teleologischem und szientifischen Formen
der Erfahrung, des Wissens und Konnens, die Comenius fiir moglich, ja gemif$ seiner
Vollendungsidee fiir gewiss hielt, schien Rousseau mit der ambivalenten Perfektibilitit des
Menschen ginzlich unvereinbar zu sein:

— An die Stelle des heilgewissen Versshnung von Teleologie und neuzeitlicher Mechanik
bei Comenius setzte Rousseau den Begriff eines nicht teleologischen, sondern hypothe-
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tischen Experimentierens, das fiir alle Bereich menschlichen Denkens und Handelns
grundlegend ist und in diesen mit Abstimmungsproblemen zu kimpfen hat, fir die es
keine in einer gottlichen Weltordnung angelegten perfekten Lésungen und Vollendun-
gen geben kann.

— Die Legitimitit des Paradigmas neuzeitlicher Wissenschaft und Technik griindete
Rousseau nicht mehr auf gottliche Naturgesetze, sondern auf den konstruierenden
menschlichen Verstand, der nicht bis zur Einsicht in eine gottliche Weltordnung vor-
zudringen, wohl aber die Grenzen seines Wissens und Kénnen zu reflektieren vermag.

— Statt die verschiedenen Ordnungen und Wissensformen in einer universellen Gesam-
tordnung zu vershnen, trennt Rousseau die Bereich von Erziehung, Moral, Politik
und Okonomie und sucht er fiir sie nach regionalen Ordnungsstrukturen, die unter-
einander weder hierarchisierbar, noch auf ein inner- und aufSerweltliches Endziel der
Geschichte auszurichten sind.

— Fiir die religiése Ordnung, die von Comenius als allumfassendes Fundament aller an-
deren Ordnungen angeschen wurde, bedeutet dies, dass sie, statt allbegriindend zu
sein, der Kandare des Rechts und der Notwendigkeit einer religiosen Erzichung und
Bildung zu unterwerfen ist. Daher fordert Rousseau, alle Religionen zivilreligios zu dis-
ziplinieren und auf wechselseitige Anerkennung positiver und negativ Religionsfreiheit
zu verpflichten und Formen eciner insoweit toleranten und aufgeklirten Tradierung der
Religion der Viter zu entwickeln.

— Hier allerdings trifft sich Rousseau mit Comenius, ohne jedoch dessen Versshnungsge-
wissheit zu teilen. Die menschliche Perfektibilitit oder Bildsamkeit bleibt nach Rous-
seau wie schon fiir Comenius ambivalent. Und eine Vollendung der Religion ist fiir ihn
ebenso wenig denkbar wie eine Vollendung der Erzichung.

Das mag mit ein Anlass sein, die eigenlogischen Strukturen der Erzichung heute nicht
nur jenseits von Comenianischer Pansophie, sondern auch jenseits des Rousseauschen
nicht irren kénnenden Allgemeinen Willens oder Gemeinwillens zu verorten.

IV. Eigenlogische Strukturen der Erziehung heute jenseits
von Comenianischer Pansophie und Rousseauscher volonté générale

Die Weisheitslehre des Comenius ist in den zuriickliegenden Jahrhunderten ebenso we-
nig realgeschichtlich praktisch geworden wie Rousseaus Lehre vom nicht irrenden Allge-
meinen Willen. Wir haben daher heute gute Griinde, die Eigenlogik der Erzichung ohne
pansophische Fundierung und ebenso ohne Ausrichtung auf eine nicht irren kénnende
volonté générale zu denken und zu konzipieren.

An die Stelle der Comenianischen Weisheitslehre ist in den letzten Jahrhunderten eine
Ausdifferenzierung von nicht-hierarchisierbaren Wissensformen getreten, in die sich nach-
wachsende Generationen auch dann einzufiihren lohnt, wenn es einen sie iiberwolbende
und harmonisierende Weisheit nicht gibt und nicht geben kann. Vergleichbares gilt fiir
Rousseaus volonté générale. Ein Gemeinwille, der nur allgemeiner Wille wire und nicht
zwischen dkonomischen, politischen, ethischen, religiésen, dsthetischen und pidagogi-
schen Urteilsformen und Willensverhaltnissen unterschiede, kann kein verniinftiger Wille
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sein. Die von ihm beanspruchte Allgemeinheit wére vielmehr nichts als ein von ihm selbst
undurchschauter Irrtum.

Worin aber liegt dann heute die Eigenlogik und Eigenstrukeur der Erzichung, wenn
sich diese weder auf die Pansophie des Comenius noch auf Rousseaus volonté générale
griinden ldsst?

Moderne Erziehung lisst sich angemessen heute nur mehr als ein vormundschaftliches
Generationenverhiltnis ohne vormundschaftliche Vernunft denken und konzipieren, fiir
das ein gewisses Nichtwissen und Nicht-Wissen-Kénnen um die Bestimmung der Kind-
heit konstitutiv ist.

Die Ziele der Erziechung oder gar das Ziel der Erziehung wird nicht mehr in einer ferti-
gen Gestalt durch einzelne Erwachsene oder die Gesellschaft positiv vorgegeben, sondern
liegt in der Vorbereitung auf ein Denken und Urteilen und Partizipieren in ausdifferen-
zierten Handlungsfeldern und im Medium von Offentlichkeit.

Die Partizipation an diesen ldsst sich nicht mehr im Singular einer ,consultatio ca-
tholica“ umschreiben, die ihr Zentrum in einer religiésen Fundierung der menschlichen
Gesamtpraxis besitzt, sondern setzt eine diskutierende und reflektierende Offentlichkeit
voraus, in der ckonomische mit moralischen, politische mit dsthetischen und pidagogi-
sche mit religisen Weltdeutungen streiten und kooperieren.

Eine solche Orientierung der Eigenlogik der Erzichung befreit pidagogisches Handeln
von der Versuchung wie Zumutung, Probleme 16sen zu sollen, fir die Menschheit in
ihrer bisherigen Geschichte keine zufriedenstellende Antworten gefunden hat (vgl. hierzu
Ruhloff 2012).
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Abstract: About Theoretical and Social Constitution of the Specific Logic
of the Modern Education. Considerations with Reference
to John Amos Comenius and Jean-Jacques Rousseau

In literature on pedagogy, Comenius and Rousseau are seen, so far as they are conceived in re-
lation to each other, either as antecedents of reform pedagogy in the first third of the 20 century,
or as representatives of different conceptions of a man, optimistic Comenian and pessimistic Rous-
seauan anthropology. This research paper does not follow these interpretations. Instead, it returns
to these classics and makes a connection and, at the same time, a different kind of approach which
has its connection with the constitution of the specific logic of the modern education, and which
opens a new perspective on Comenius and Rousseau. Their theoretic programs of this modern
specific logic of the education cannot be considered neither through the reform pedagogical nor
the anthropological approach.

Interpretations start with the consideration about the not-synthetisability of Comenius’ ideas on
the order, and then about Rousseau’s treatises on the specific logic of education. At the end (in the
third part), it is pointed out that the social constitution and the enforcement of this specific logic
of education goes through the different ways than their conceptual understanding. It hence follows
that today we cannot keep track of the genesis of this specific logic of education, and, contrarily,
we have to seek another theoretical and empirical conception of the structure of the pedagogical
action outside ordinary self-evidences from which Comenius and Rousseau, each in his own way,
could start.

Keywords

Specific logic of education, indeterminate educability, pansophy, negative education, volonté
générale

e-mail: dietrich.benner@gmsx.de, dariuszstepkowski@poczta.onet.pl

35


mailto:dietrich.benner@gmx.de
mailto:dariuszstepkowski@poczta.onet.pl




Tomés Kasper ULOHA OSOBNOSTI A INSTITUCI Pag. 3745

Ceské utitelstvo mezi sjezdy
ceskoslovanského ucitelstva 1870-1880
v diskusi Posla z Budc¢e

Tomds Kasper
(Fakulta pfirodovédné-humanitni a pedagogicka v Liberci)

1. Uvod

Posledni tfetina 19. stolet je vyznamnym a zlomovym obdobim utvdfen{ moderniho
$kolstvi v Eeskych zemich. Tyto zdsadni okamziky vyvoje ¢eského $kolstvi jsou ohrani¢eny
na jedné strané pfijetim Hasnerova fiSského skolského zdkona v roce 1869, na druhé stra-
né piijetim konzervativni skolské novely v roce 1883.

V rdmci daného obdob{ zaznamendvd ceské ucitelstvo jak pocdteéni negaci pfijeti $kol-
ského zdkona, tak i procesy vlastntho sebeuvédoméni, utvéifeni profesni identity a defi-
novén{ svého postaveni. Pravé ucitelské sjezdy konané v letech 1870, 1871 a 1880 jsou
dokladem této cesty profesniho vyvoje ¢eského ulitelstva. RovnéZ zalozeni Usttedniho
spolku jednot uditelskych v Cechdch v roce 1880 povazujeme za meznik v procesu profe-
sionalizace ¢eského uditelstva.

Muizeme konstatovat, Ze zdsadni politické zmény, liberalizace rakouské politiky a ze-
jména prijeti prosincové Ustavy v roce 1867 nastolily cestu k akeivnéjsi prici ¢eského
ucitelstva, vlastné ji umoznily. A to i pfesto, ze Ceské ucitelstvo se na adresu liberdlnich
reforem vyjadfovalo zna¢né nelichotivé a odmitavé.

2.V predveler prvniho uditelského sjezdu

Naladéni ¢eského ucitelstva po pfijeti prosincové tstavy z roku 1867, respektive po
piijeti fisského Skolského zdkona v kvétnu 1869 muiZzeme rekonstruovat na zdkladé analyzy
tehdy vyznamného a vlivného pedagogického periodika Posel z Budc¢e, jehoz obnovené
vyddvéni sahd do roku 1870.

Analyzujeme-li &isla Posla z Bud¢e z let 1870—1880, potom se ukazuje nékolik hlavnich
tendenci a diskusnich rdmcti, v nichZ bylo ¢eské ucitelstvo pevné ukotveno.

Jaké diskusni rdmce a praktiky se prosadily? Pritom se jist¢ nejednalo o ,pfimocarou
vyvojovou linii, ale o proces, ktery je ¢asto plny konfliktii a piekvapeni®.!

1 KUDLACOVA, B., Dejiny pedagogického myslenia I. Trnava, Trnavskd univerzita 2009, s. 24.
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2.1 Odmitnuti liberdlni rakouské politiky

Pfestoze se mizeme dnes shodnout, Ze pfijeti tzv. Hasnerova zdkona znamenalo pro Ces-
ké zemé a jejich skolstvi, pro postaveni a materidlni zajistén{ éeského uditele pozitivni ud4-
lost, nelze piehlédnout kritickou reakci ¢eského ulitelstva na danou legislativni normu.

Ceské utitelstvo oznadovalo na strinkdch Posla z Bud¢e Hasnerovy zikony jako pro-
stfedek germaniza¢ni politiky rakouského mocnéfstvi, ,jako cizi, viucenou zdleZitost na-
mifenou proti ¢eskému ndrodnimu Zivotu a jeho rozvoji“.2 Ridsky zikon byl vniman jako
podpora rozvoje zejména $kol s némeckou vyucovaci fe¢i na Gzemi ¢eskych zemi. Ziejmé
proto, ze zdkony nebyly dilem ¢eské politické reprezentace, neziskaly si zprvu u ¢eského
ucitelstva respeke a uzndni. To dokazuje i zpétny pohled na jejich pfijeti po deseti letech
jejich platnosti: ,Jako vyhlédseni tohoto zdkladniho zdkona $kolského, tak i ostatnich z4-
koni Fi$skych i zemskych z oboru skolského bral ¢esky ndrod na védomost s nedivérou,
nybrz pocaly se zakony tyto ve skutek uvddéti, ¢inén jim v Cechach odpor nejprudsi. Tato
oposice ¢eskd nedéla se vSak z takovych pohnutek jako v Tyrolsku, nybrz proto, Ze tyto
zékony Skolské jak na radé Fisské, tak i na snému zemském sdéldny byly beze vicho Gcas-
tenstvi zdstupch Ceského lidu. Povazoval tedy cesky ndrod nové zdkony skolni beze vicho
ohledu k jejich rdzu za Gtok na svd dobrd préva, za instituci cizi. Kromé toho vida, jaci
ze zivlové provoldvaji se, aby ty zdkony ve skutek uvedli, obdval se, aby novym zifzenim
skolnim neporusoval se a neposkozoval samy zdklad bytnosti jeho, jazyk ndrodni.“3

Hasnerovy zdkony tak byly v sedmdesdtych letech 19. stol vnimdny a interpretoviny
jako ,cizi téleso v ¢eském ndrodnim Zivoté, ktery nemély podporovat, ale naopak brz-
dit. V Poslu z Budée ov$em nachdzime i jiné upfimné pfizndni a sebekriticky pohled na
chovénf{ ¢eského uéitelstva po roce 1869: , K novym zékonim $kolnim zachovali jsme se
trpné, totiz vykondvali jsme veskeré povinnosti a podnikali jsme veskerd bfemena tymiz
zékony ndm uklddand, nepouzivajice vSak prév jim ndm danych a vyhrazenych, zistavu-
jice skolstvi pravé v nejdalezitéjsi prechodni dobé organisaéni v rukou politickych i ni-
rodnich odptrcd svych. Tato nase taktika, budiz to bohu Zalovdno a upfimné dozndno,
byla pfedkem pfi¢inou povézlivé demoralisace ¢dsti naseho uditelstva, jakoz i tmyslného
zanedbdvani kol éeskych a jest duleZitou, podstatnou pfi¢inou pfemnohych chorobnych

zjevil v naSem $kolstvi ndrodnim.“4

2.2 Posilovdni naciondlni diskuse v éeském ucitelském tdabore

Hasnerovy zékony byly vyddny v letech zna¢ného zaktivnéni ¢eského nérodniho Zivo-
ta. Re¢i k lidu a tdbory lidu na mistech spojenych s ¢eskou historif se nevyhnuly rovnéz
zdliraznovani vyznamu Skoly a vyucovdni v matefském jazyce pro vyvoj ndrodniho Zivota.
Skola a utitel méli byt zérukou tspésného dovrieni procesti emancipace ¢eského néro-
da. Utitel vystupuje jako ochrdnce ndroda ¢i jeho zachrédnce. V tomto ohledu se diskurz
Ceskych uditelt ndrodnich $kol velmi podobd diskusi v némeckém uditelském tdbofte.
Lze tedy shledédvat, Ze namisto spoluprice éeského a némeckého uditelstva jsme svédky

2 KASPER, T. — KASPEROVA, D., Ceské ucitelstvo a Hasnerovy zdkony 1869. E-Pedagogium, 2010, ro¢. IX,
¢ 3,s.29.

3 Desité jubileum zdkonit skolnich. Posel z Budde, 1879, ro¢. 10, & 1,s. 1.

4 Riizné myslenky o refomé skol IV. Posel z Budée, 1879, ro¢. 10, & 42, s. 843.
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rozchodu ndrodnosti a posilovdni pocitu vlastni ndrodn{ vylu¢nosti, ktery je nutno chrénit
a podporovat: ,Kazdy clovék narodiv se, zavazuje se mlcky ba nevédomé povinnosti, milo-
vati vlast svou a zije a tyje z prsou jejich, jako by byl podepsal smlouvu s vlasti, ze chce pro
ni Ziti i umirati. [...] My u¢itelé malomocni sice jsme v rodiné ndroda zbrani hmotnou,
ale bohati slovem jako ti mali¢ti ptimluvou svou v tizkém kruhu jednotivé rodiny. My
jsme ti, kdo sice zbrané nemaji ve vojsté obranném, ale hlasem svym k ttoku, srdnatosti,
vytrvalosti a ku kone¢nému vitézstvi mocné pobizeji. Nase zbran v nebezpecenstvi ohro-
zené vlasti naf jest slovo.*

Utitel tak byl strézcem a ochrdncem ndroda, jeho kultury a jazyka: ,Kladouce chrimu
Ceské vzdélanosti zdklady, podobdme se stavitelim chrdmu jerusalémského, drzicim v jed-
né ruce kladivo, v druhé meé na obhdjeni posvatného dila svého. Utitelstvo ¢eskoslovanské
i v rozhodné této dobé trpkého zkouseni — bohd4 — zachovd védomi povinnosti svych
k vlasti a nezpronevéfi se vychovatelskym zdsaddm svym.“¢

Pokud mél byt ucitel ochrdncem ndroda, mél byt zejména ochrincem jazyka. Cesky
ucitel sycen Herderovou filozofif ndroda chdpal nérod v jeho ,pfirozenosti jako spole-
Censtvi jazyka: ,Podstata ndrodnosti jest jazyk ndroda. Bez jazyka neni ndrodnosti, neni
ndroda. Ndrod pozbyv politické samostatnosti, politickych prdv, maze jich zase nabyti;
ale ztratil-li jazyk, ztratil sebe, zahynul. [...] Jazyk jest duse ndroda. Aj dalece ktery ndrod
pokro¢il u vzdélanosti viibec, tak dalece uslechtén jest i jazyk jeho. V feci své uklddd si
ndrod vechen duchovni majetek.”

3. Prvni sjezd ceskoslovanského uditelstva v roce 1870

Ve dnech 30. srpna az 2. z4t{ 1870 byl do Prahy na Zofin svoldn ucitelskou jednotou
Bude¢ prvni sjezd ¢eskoslovanského uditelstva: ,Mocny ¢asu duch, jenz veskeré Fédy lid-
stva kvapnym krokem ku pfedu vede, vol4 velikym hlasem i k ndm, uditelstvu ndrodnimu,
k ndm, keefi odchovdvajice utlé kvéty ndroda a v§eépujice v kyprd srdce jejich ldsku k Bohu
a Slechetnosti, jsme zdkladem a podminkou veskerého poroku. [...] Vyznamni synové
ocekdvaji nds, bratfi a pidtelé na poli $kolstvi ndrodniho! Poprvé zajisté shromazdime se
ku spole¢nym poraddm o tom, co by skole a stavu nasemu opravdu prospélo.“® Uitelstvo
hlasité se hldsici k odkazu Komenského se ,,probouzelo® z nechténého spanku a diirazné
stanovilo hlavni diskusni rdmce Ceské ndrodni{ ucitelské diskuse, které mély byt naddle
rozvijeny a podporoviny.

Sjezd navstivilo vice nez 1500 uditelt z ¢eskych zemi, ale i zdstupci slovanskych nd-
rodnosti, aby mohl sjezd [épe demonstrovat mimo jiné i myslenku slovanské vzdjemnosti
aktivné rozsifovanou v faddch uditelstva: ,,Velebné zapocal, slavné byl zahdjen, dustojné se
representoval a velikolepy vyvodil dojem ten nd$ prvni sjezd. Ze viech koncin milé vlasti

Sluzme vlasti v nynéjsich potrebdch jeji! Posel z Budée, 1872, roc. 3, &. 23, s. 172.

Vychovateliim a prdteliim mlddeZe ceskoslovanské! Posel z Budce, 1871, ro¢. 2, ¢. 1, s. 1.

Ceské viastenectvi s némeckou vzdélanosti. Posel z Bud&e, 1878, roc. 9, & 32, s. 661.

Utitelstvu Ceskoslovanskému a cténym piiteliim Skolstvi! Posel z Budée, 1870, ro¢. 1, & 29, s. 249-250.
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nasi, i z druzné Moravy a vzddleného Chorvatska zavitali bratfi nasi a s nimi i mnoz{ pré-
telé skolstvi do mati¢ky Prahy.“?

Némecké uditelstvo se sjezdu neziastnilo a uspofddalo 20.-21. z4i{ 1870 vlastni
sjezd.10

Sjezd Ceskoslovanského ucitelstva byl z hlediska tematické sife bohaty a zna¢ny. Pozor-
nost a diskuse byla vénovdna otdzce spravovéni a fizeni Skolstvi, které mélo byt zdlezitosti
zemskou (otdzka slozeni{ mistnich a okresnich $kolnich rad), nemélo se jednat o otdz-
ku centrdlné fizenou z fi$ské trovné. Podporovédna méla byt ¢innost jednot uditelskych,
v nichZ bylo spatfovdno hned nékolik nisledujicich funkei: jednoty mély byt centrem
ucitelské diskuse v obci ¢i regionu, mély plnit funkei dalstho vzdéldvdni a nabizet udi-
telstvu dostatek odborné literatury, mély byt rddcem uéitelstva ve vécech pedagogicko-
-didaktickych. Kritika byla smérovdna rovnéz na pretézovdni ziki s ohledem na pocet
vyulovacich hodin. Velky diiraz byl kladen na problém placeni $kolného. Utitelstvo po-
zadovalo okamzité zruseni $kolného a upozoriiovalo na paradox, Ze stdt na jedné strané
pfikazuje povinnou ndv§tévu obecnych $kol, na druhé strané za tuto povinnost pozaduje
tplatu. Utitelstvo samoziejmé poukazovalo i na problém socidlné slabych rodin, pro néz
nebylo snadné uhradit $kolné pro nékolik svych déd. V neposledni fadé hlasité zaznival
pozadavek rovnosti uditelstva pfed zdkonem. Utitelstvo nemélo v oblanském chovéni
podléhat sluzebnim zdkontim, nybrz zdkontim obéanskym, jako tomu bylo u ostatniho
obyvatelstva a jinych profesi. Diiraz lezel také na feSeni socidlnich otdzek a socidlniho
postaven| a zajistén{ ucitelstva.

Pozornost byla rovnéz vénovana vzdéldvani ucitelt, kdyz bylo pozadovédno, aby ucitel-
ské tstavy strikené zastdvaly ve vyuce budoucich uditelii védeckd stanoviska a nepodléhaly
jinym ,ideovym ndtlakam®. Utitelské tstavy mély nabizet vSestranné vzdéldni, které po-
vede k vychové a vzdéldni ,,ndrodovce a ulitele osviceného, $lechetného, rdzného®. Skolné
se na ulitelskych dstavech nemélo platit, naopak socidlné slabym mélo byt poskytovino
stipendium. Ucitelské tstavy mély byt doplnény o cvi¢né skoly — obecné i méstanské.
Nutno zminit i praktické pozadavky uditelstva, zejména tpravu doby prazdnin, které mély
byt ptelozeny ze srpna a z4i{ na Cervenec a srpen.!!

DuleZitym pozadavkem prvniho sjezdu bylo rovnéz zalozeni Matice uditelské a ml4-
deZe Ceskoslovanské. Tento spolek mél slouzit uitelstvu zejména s ohledem na podporu
vyddvani odborné pedagogické literatury a jeji zptistupnéni ucitelstvu: ,Matice ucitelskd
a mlddeze Ceskoslovanské bude: 1. pfijimati a ndkladem svym za cenu co nejlevnéjsi vy-
ddvati spisy zdbavné, pouc¢né a vzdéldvaci pro ulitele i mlddez; 2. zkoumati, kterych spist
literatufe uditelské a pro mlddez potiebi jest, a zkuSenych sil k sepisovdni jich vyzyvati;

9 Proni sjezd ucitelii Ceskoslovanskych. Posel z Budée, 1870, roc. 1, &. 35, s. 303.

10" Proni Lehrertag némeckych ucitelii v Praze. Posel z Budde, 1870, ro¢. 1, &. 39, s. 345-347.

L Srov. Utitelstvu Ceskoslovanskému, s. 249-250; Proni sjezd, s. 303-3006; Pruni sjezd ucitelii ceskoslovanskych.
Posel z Budée, 1870, ro¢. 1, & 36, s. 313-315; Proni sjezd ucitelii ceskoslovanskych. Posel z Bude, 1870,
rol. 1, & 37, s. 320-323; Pruni sjezd ucitelii Ceskoslovanskych. Posel z Budde, 1870, ro¢. 1, ¢ 38, s. 331-335;
Proni sjezd ucitelii eskoslovanskych. Posel z Budce, 1870, ro¢. 1, ¢. 40, s. 352-358; Pruni sjezd ulitelii
Ceskoslovanskych. Posel z Budde, 1870, ro¢. 1, & 41, s. 365-370; Pruni sjezd ucitelii leskoslovanskych. Posel
z Budde, 1870, ro¢. 1, & 42, s. 375-376.
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3. vyddvati u¢ebné prostfedky vieho druhu; 4. udileti rady spisovateliim na opravu spisti
zaslanych, aby v ndklad Matice pfijmouti se mohly.“12 Uéitelstvo pouzivalo pro danou
instituci jak ndzvu Matice uditelskd, tak i Matice Komenského a stanovilo na sjezdu vybor
prazské Budce, ktery mél pfipravit stanovy spolku a predlozit je stdtnim orgdnam. Tak se
stalo 25. dubna 1871. Pfedsedou Matice Komenského se stal L. Masek.!3

4. Druhy sjezd ceskoslovanského uditelstva v roce 1871

Bylo jiz zdtraznéno, ze v souvislosti s prvnim sjezdem ceskoslovanského uditelstva byl
do centra pozornosti postaven Komenského odkaz. V ,jeho stinu® se sjezd konal a k nému
se hlésil. Druhy sjezd ¢eskoslovanského uditelstva byl nazvan nérodni slavnosti J. A. Ko-
menského a konal se u piilezitosti odslav dvou set let od jeho tmrti. Sjezd tak posiloval
tradici Ceského uditelstva jako obce J. A. Komenského a jako jeho ndroda. Sjezd se konal
symbolicky v centru Komenského aktivniho Zivota, v Pferové, ve dnech 16.~19. srpna
1971. Mésto Pterov odkazovalo nejen ke Komenskému, nybrz rovnéz symbolizovalo spo-
jeni eského, moravského a slezského uditelstva.

Vedle aktivniho rokovdni uditelstva se spiSe nez o sjezd jednalo skuteéné o ndrodni
slavnost. Na programu tak byly pochody méstem za doprovodu hudby, privody méstem
a okolim, mse svatd, zpév ndrodni hymny ve farnim chrdimu, kantdty na Komenského
oslavu, vylet na HelfStyn ¢i do Krométize. Je ziejmé, Ze druhy sjezd neplnil pouze funkci
definovéni programu ceského ucitelstva, ale byl i uddlosti vedouci k aktivnéj$imu uvédo-
ménf si jeho ndrodni soundlezitosti a semknutosti. Sjezd nebyl manifestaci Komenského
zésad, mnohem vice se jednalo o vyuZiti jeho jistych cilii a vysledki pro ur¢ité naladéni
eského uditelstva, definovani jeho tehdejsiho postaveni a pro jeho budouci sméfovéni.
Instrumentalizace Komenského odkazu je tak vice nez ziejmd a Ceské ulitelstvo do konce
19. stoleti prakticky neopustila.

5. Tteti sjezd ceskoslovanského uditelstva v roce 1880

Rok 1880 nebyl jen rokem tfetiho sjezdu Ceskoslovanského uditelstva, nybrz i dilezi-
tym meznikem na cest¢ jeho spol¢ovdni a profesionalizace. Rok 1880 je tak i datem zaloZe-
ni Ustfedniho spolku jednot uditelskych v Cechich: ,,Poéet uditelskych jednot v Cechéch
ajejich ¢innost jsou ditkazem, jak ucitelstvo vyhleddva prostiedki ku zvelebovéni skolstvi.
Sdruzovdn{ ulitelstva dospélo jiz tak daleko, Ze ucitelstvo sestoupilo se v tstfedni klub, je-
ho? by kazd4 jednota byla tdem, ¢imz by i ucitelstvo mélo svou samosprdvnou organisaci
celistvou a jednotnou. Bez takové to jednoty nemohlo by uditelstvo &eské jakozto celek
ani podnikati, netku-li provddéti véci imposantni, byt i jinak sebe vice mélo jednotlivcii
nadanych, snaZivych a vynikajicich. Program ustfedniho spolku podoben jest v podstaté

12 Matice ucitelskd a milddeze Ceskoslovanské. Posel z Budée, 1870, ro. 1, & 33, s. 288.

13 Srov. Cténému uditelstou na Skoldch obecnyjch v Cechdch, na Moravé a ve Slezsku. Posel z Budte, 1871, roé. 2,
& 20, s. 159, Stanovy Matice Komenského. Posel z Budée, 1871, ro¢. 2, &. 20, s. 170-171; ddle O Matici
Komenského. Posel z Budce, 1871, ro¢. 2, & 23, s. 181.
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programu ostatnich jednot. A jest vysledek pfirozeny: nebot jest stfedni jednota vysled-
nicf jednot okresnich.“14

Stanovy Usttedniho spolku jednot uéitelskych v Cechdch byly vysledkem jedndni vice
nez 300 uditell, kteff se sesli 9. srpna 1879 v Praze na Stfeleckém ostrové: ,V Zivoté lid-
ském snazi se kazdy stav, aby uhdjil si aspon tolik volnosti a samostatnosti, pokud toho
zékonitd ustanoven{ dovoluji. Snaha takovd dochdz{ uzndn{ a podpory viech nepodjatych
kruha vzdélanych. Jest vsak stav, ktery od prvého pocdtku svého nepoznal volnosti ani v té
mife, jako podafilo se to jinym staviim vzdélanym; nebot mél stéle a stdle nad sebou po-
ru¢niky, keeff kazdou jiskru touhy po volnosti ihned v zdrodku v ném dusili, aby naplnila
se slova: ,Koho bohové nendvidi, ucitelem jej u¢in.” Kone¢né nadesla i stavu uditelskému
doba priznivéjsi.“15

Dle stanov spolku bylo zdkladnim tcelem:
1. pusobit na rozvoj vzdélanosti uditelstva;
. zvelebovat skolstvi;
. hdjit a podporovat zdjmy ulitelstva.

Téchto cilt mélo byt dosazeno diky:
. pedagogickym, metodicko-didaktickym a védeckym predndskdm;
. jedndn{ o $kolskych a ucitelskych zdleZitostech;
. vydavdni Vjroén{ zprévy o stavu a ¢innosti Ustfedntho spolku;
. pravidelnym vystavdm rtiznych vyucovacich pomtcek;
. zfizovan{ jednot uditelskych v okresech s jejich slabym zastoupenim a péstovdnim vza-
jemnosti mezi jednotami uéitelskymi;

. pofddani uditelskych sjezdi;
7. podnikdni $kolstvi a ucitelstvu prospé$nych aktivit.1¢

N 0N~ N

(@)

V této ¢inorodé atmosféie se konal i tfeti sjezd eskoslovanského uditelstva, konany
v Praze ve dnech 4.—6. srpna 1880: ,Deset plnych let minulo od oné v d¢jindch éeského
$kolstvi pamdtné doby, kdy poprvé rozlehl se mohutny hlas ucitelstva ¢eskoslovanského
z mati¢ky Prahy po vSech koncindch vlasti nasi, svédéici o tom, Ze ulitelstvo pochopivsi
svého tkolu védomo si jest veliké dilezitosti povoldni svého pro rozvoj vzdélanosti a svo-
body ndrodni.“!”
Tieti sjezd, keerého se tieti den rokovani zdéastnil i G. A. Lindner (tehdy jako $kolni
rada), projedndval ndsledujici oblasti a okruhy $kolského Zivota:!8
1. Oblast fizen{ skolstvi, kdy bylo pozadovino, aby zfizovdni, vydrZovdni a spravovan{
$kol obecnych, mé&tanskych, odbornych a stiednich bylo v Ceském kralovstvi véci

'S

Slovo o ,, Ustrednim spolku“. Posel z Bud¢e, 1880, ro¢. 11, &. 1{1, s. 281.

15 Rokovdni o stanovdch ,, Usttedniho spolku jednot ucitelskjch v Cechdch*. Posel z Budge, 1879, roc. 10, & 34,
s. 677.

Srov. Stanovy , Ustiedniho spolku jednot ucitelskyjch v Cechdch . Posel z Budée, 1879, ro¢. 10, &. 40, s. 813.
Utitelstou Ceskému a pidteliim Skolstvi! Posel z Budée, 1880, ro¢. 11, & 27, s. 553.

Srov. Resoluce ku tretimu valnému sjezdu ucitelstva Ceského a priznivei Skolstvi. Posel z Budce, 1880, ro¢. 11,
& 32, 5. 655-660; Treti sjezd ucitelstva Ceskoslovanského. Posel z Budée, 1880, ro¢. 11, & 33, s. 673-675;
Teti sjezd ucitelstva Ceskoslovanského. Posel z Budde, 1880, ro¢. 11, & 35, s. 723-731.
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zemského snému. Pozadavky se ddle tykaly slozen{ skolnich rad a otdzek dozoru nad
skolami.

2. Opét je vyzdvihovén pozadavek, ktery byl artikulovdn jiz na prvnim ucitelském sjezdu
— pozadavek bezplatného zdkladniho vzdéldni.

3. Projednédvdna byla otdzka povinnosti chodit do skoly — ikd se, Ze mezi 6. az 14. rokem
mus{ déti skolu navstévovat. Vyjimka je udélena détem ze socidlné slabych rodin, keeré
dovrsi 13. let, kdyZ se prokéze, Ze jejich rodice je nutné pottebuji k pracim, bez nichz
se obziva rodiny neobejde. Pfesto museli rodice a déti prokdzat, Ze obsah uciva, ktery
by si déti osvojily béhem ndvstévy skoly ve svém 14. roce, samy se doudi.

4. Némcina méla byt na obecnych a mé§tanskych skoldch s ¢eskym vyucovacim jazykem
pouze jazykem mimofddnym, nikoli povinnym. Na pétitfidnich obecnych skoldch
a Skoldch méstanskych mohla byt nabizena od ¢tvrté tiidy.

5. Velkd pozornost byla vénovdna uditelskému vzdéldni v rdmci ndvitévy ulitelského
Ustavu. Pozornost byla vénovdna obsahu jednotlivych vyu¢ovanych pfedmétda. Mimo
jiné byl vznesen pozadavek zaloZit tzv. pedagogické semindfe na univerzitdch, jak jiz
stanovoval Fi$sky skolsky zdkon, aniz by byl tento pozadavek do té doby realizovén.

6. Definovény byly podminky (pocet zdki $kolou povinnych v daném okruhu) pro zii-
zeni obecné, respektive méstanské skoly.

7. Pozadovéno bylo zfizovdni tzv. Gtulen pro ,,opusténou a zpustlou® mlddez.

8. Bylo podpofeno vyucovdni tzv. redlnym predméeim, keeré se staly pro ucitelstvo sym-
bolem pokroku a moderniho pedagogického mysleni.

9. Bylo upusténo od povinnych opakovacich hodin.

10. Tématem byla rovnéz vyuka povinného télocviku. Télocvik nemél byt povinnym pred-
métem. Pozadovdno bylo zfizovani hygienickych télocvicen.

11. Bylo navrhovéno, aby se ru¢nim pracim u¢ily divky od tiet{ tfidy. Vyuku mély naddle
zajiStovat tzv. industridln{ uditelky.

12. Podporovino bylo ve vétsich méstech zaklddani skoly materské.??

Rok 1880 vsak nebyl pouze rokem vzniku Ustiedniho spolku jednot utitelskych v Ce-
chdch, rokem kondni 3. sjezdu &eskoslovanského ulitelstva, ale i rokem zalozeni Ustfedni
matice Skolské. Tato matice méla ddt moznost, aby se Ceské déti vzdéldvaly v obecnych
a métanskych Skoldch ve svém matefském jazyce, kdyz tuto situaci nemohl garantovat
stdt. Jestlize stdt nemohl zaloZit, s ohledem na nizky pocet déti skolou povinnych, pro
né samostatnou $kolu, mohla tak u¢init Ustfedni matice $kolskd, kterd tyto $koly nejen
zalozila, ale i svym nédkladem vydrzovala.

V roce 1880 jsme svédky dovrSeni nérodnich ,,ochrandiskych® opatieni jak na ceské,
tak i na strané némeckého rakouského $kolstvi. Jestlize Cesi na ochranu Ceského ditéte
zalozili Usttedni matici $kolskou, potom Rakusané zalozili ve stejném roce ve Vidni spo-
lek obdobného zaméfeni, tzv. Deutscher Schulverein. Ochrandfské spolky mély u obou
ndrodnosti stejny cil — ,zdchranu® ndroda.

19" Pro matefskou skolu se ¢asto pouzivalo oznadeni détskd zahrddka, vefejnd zahrada pro déti ¢i rejdiste.
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Situaci ,,odndrodnovani“ éeského zactva fesily mistni jednoty uéitelské jiz pfed rokem
1880 a samy zaklddaly vlastni matice skolské. V roce 1880 je ovsem predstava ,poném-
¢ovaného® ditéte natolik centrdlnim pojmem ucitelské a vefejné-spoleenské diskuse, ze
dochdzi k zalozeni Gstfedniho orgdnu — Ustfedni matice $kolské: ,,Proces podejme témto
opusténym krajim svym pomocnou ruku, at uciti vielost ¢eské krve, at zaraduji se, Ze maji
piibuzenstvo, které jim zahynouti nedd. Pomdhejme jim ku skoldm, a jako vétrem vzniti
se v nich tlumend jiskra ¢eského védomi. Na mistech pro &eské hroby upravenych vzejde
novy zivot a rozradostnénd mlddez ¢eskd zapéje: Kde domov muj‘ a ,Nedej ndm zahynouti
ndm i budoucim!‘. Kde jest ten Cech, ktery by mohl fici, mné do toho nic neni? Kde jest
ten Cech, ktery by vahal pfispéti ,Ustiedni matici $kolské? Ve vielikych podnicich nirod-
nich nebyvalo ¢initelem poslednim uditelstvo Ceské, at to byla véc tfeba sebe vzdalenéjsi
oboru skolniho. Nuze, dnes vold nds ndrod k dilu skolnimu, vyhleddvati, osetfovati a pés-
tovati opusténé sddky ndroda, ubohou mlddez ¢eskou, kterd jako siroba postradd vielosti
slova matefského. Muze-liz byti v zemich nasich kdo prvni nezli éesky uditel, kdo vyhled4
a navrati matce dité, by pfivinula je k srdci svému a skropila slzou radosti? Bratii uditelé,
vlast vold: Navratte mi zabrané ditky mé! Kde jest kdo, aby toho hlasu neslysel a slyse
nebyl nadsen horlivosti apostolskou?“20

Rok 1880 se tak ukazuje jako rok silného ndrodniho uvédomeéni u Ceského uditelstva
obecnych a mé§tanskych $kol. Toto uvédoméni se navic nevyvijelo samostatné, ale svoji
dynamiku vzdy &erpalo z opozi¢né naladéné diskuse v némeckém ucitelském tdbofe, ktery
se vyznacoval obdobnymi tendencemi.

6. Zavér

Léra 1870-1880, obdobi mezi prvnim a tfetim sjezdem ceského ucitelstva, miizeme
oznacit jako obdobi s vyraznymi tendencemi k organizovéni, spolé¢ovdni ceského ucitel-
stva. To doklddd jak zvysend aktivita uéitelskych jednot, zakldddni novych uditelskych
jednot, tak i zaloZen{ Usttedniho spolku jednot uditelskych v Cechich.

Dile muzeme konstatovat, Ze se jednd o obdobi silného formovani ndrodniho uvédo-
movian{ ¢eského ulitelstva, coZ se neobeslo bez nacionalistickych projevi.

V neposledni fadé¢ se jednd o obdobi formovini programového sméfovéni ¢eského udi-
telstva, coz podpotily jeho tfi vyznamné sjezdy — v r. 1870 (Praha), 1871 (Pferov) a 1880
(Praha).

Pouzité zdroje

Casopis Posel z Budce, 1870—1880.

20 Nové dilo na nasi roli skolské. Treti sjezd ucitelstva ceskoslovanského. Posel z Budce, 1880, roc. 11, ¢. 45, s. 926.
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Aspekte der Professionalisierun
der 6sterreichischen Volksschullehrerschaft
in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts

Gerald Grimm
(Alpen-Adria Universitdt Klagenfurt)

Ziel des Beitrags ist die Analyse des Professionalisierungsprozesses der Volksschullehrer-
schaft in den dsterreichischen Erblindern der Habsburgermonarchie in der zweiten Hilfte
des 19. Jahrhunderts. Einleitend werden dabei zunichst die Begriffe , Professionalisierung
und ,,Beruf” im historischen Prozess prizisiert. Im Hauptteil der Studie formuliert und
begriindet der Autor vier Thesen zur Professionalisierung pidagogischer Berufe in Oster-
reich in der franzisko-josephinischen Epoche am Beispiel der Volkschullehrer/-innen. Im
Schlussabschnitt erfolgt dann ein knapper Vergleich des Professionalisierungsprozesses der
osterreichischen Volksschullehrerschaft mit jenem in Preuflen, Sachsen und Bayern, um
die Entwicklung in Osterreich adiquat beurteilen zu konnen.

1. Professionalisierung und Beruf: Begriffsprizisierungen

Mit dem ,aus der angelsichsischen soziologischen Tradition® (Helsper 2007, S. 579)
entnommenen Begriff der ,Professionalisierung® wird in den Sozialwissenschaften ,der
(historische) Prozess der Spezialisierung, Verselbstindigung und Verwissenschaftlichung
einzelner Berufspositionen bzw. —gruppen (z. B. Lehrer, Sozialarbeiter, Erzieher)“ ver-
standen, ,,die damit Fachlichkeit sowie daran orientierte berufliche Qualifikationen und
Kompetenzen erwerben bzw. [...] erkimpfen® (B6hm 2005, S. 510), bezeichnet. Der
Terminus Professionalisierung benennt somit einen historischen Entwicklungsprozess, ,,in
dem die Berufsausbildung und die Weiterentwicklung der professionellen Wissensbasis
systematisiert und institutionalisiert werden und bestimmee Tatigkeitsfelder fiir die Ange-
hérigen eines Berufs reserviert werden (Heidenreich 1999. S. 39). Der Prozess der Pro-
fessionalisierung der Volksschullehrer beginnt im spiten 18. Jahrhundert und wihre bis
in die Gegenwart. Die jahrhundertelang ungeregelte Tétigkeit der Primarschullehrer wird
im Zeitalter des aufgeklirten Absolutismus systematisiert resp. professioneller gestaltet:
,Die praktische Lehre bei einem Schulmeister wird durch Lehrerseminare abgelost, die
im Zuge des 20. Jahrhunderts in pidagogische Hochschulen miinden, die seit den 1970er
Jahren in die Universititen integriert werden (Helsper 2007, S. 579f.). Auch fiir andere
Berufsgruppen (Beamte, Techniker etc.) lassen sich dhnliche Professionalisierungsprozesse
in Richtung Héherbildung und Qualifizierung im 19. und 20. Jahrhundert analysieren
und dokumentieren (vgl. Lundgreen 1999).

47



