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uvoD

V soudobém odborném diskurzu je socialni pedagogika ¢asto povazovana za obtizné
postizitelny a nejednoznacny teoreticko-prakticky konstrukt (Hamalainen, 2003a;
Eriksson & Markstrom, 2003; Otto, 2006; Caride, 2007; Lorenz, 2008; Storg, 2012).
Pojem oznacuje jak specifickou pomahajici aktivitu ¢i povolani, tak teoreticky zaklad
tohoto povolani, coz pfinasi otazku, zda je socialni pedagogika spiSe védou (a pokud
ano, tak jakou), vychovnou ¢i socialni praxi, profesi anebo v§im najednou. Zasadni
roli v neujasnéném chapani socialni pedagogiky hraje rozmanitost teoretickych,
profesnich a ideovych konceptu, které ji historicky ovlivnily, a také skute€nost, ze v
Némecku, v zemi, kde socialni pedagogika vznikla, probéhla v praxi i v profesni
pfipravé jeji konvergence se socialni praci, coz vyvolalo a stale vyvolava fadu debat
ohledné jeji oborové identity.

Situaci dale komplikuje terminologicka nejednotnost & dokonce zaménnost uzivani
socialné pedagogickych pojmua: napf. v tiskovinach Rady Evropy je ,sociokulturni
animace” do angli¢tiny pfekladana jako ,komunitni rozvoj“, do némciny jako ,socialni
pedagogika“ (Aguilar, 2005). Ekvivalentem souslovi ,socialni vychova®“ (social
education), tak ¢asto frekventovaného v anglosaském profesnim svété, je v Némecku
opét ,socialni pedagogika“, pficemz nékterymi autory €i profesnimi asociacemi jsou
tyto pojmy chapany jako identické, jini je naopak povaZzuji za svébytné (napf. ve
Spanélsku je socialni pedagogika vnimana jako teorie socialni vychovy), dali (napf.
Smith, 2012) stavi na spoleéném jadru obou konceptl. Nékdy byva pred souslovim
,Socialni pedagogika“ davana prednost jinym oznacCenim. Napf. v socialni praci se
hovofi o socialné pedagogickych pfistupech (Cameron et al. 2007), socialné
pedagogickém paradigmatu (Coussée et al., 2010) nebo o vzdélavacim diskurzu
(Navratilova & Navratil, 2016) apod. K nejasnostem pfispiva v fadé zemi také
roztfiSténost poZadavkid na vzdélavani socialnich pedagogl a zna¢na rozmanitost
profesi, které Ize oznacit jako socialné pedagogické.

Navzdory uvedenym okolnostem se vSak zd4a, Ze socidlni pedagogika je
odbornym a praktickym konceptem, jehoz potencial neni zdaleka vyCerpan. V
devadesatych letech minulého stoleti doSlo napf. k revitalizaci zajmu o socialni
pedagogiku v zemich byvalého vychodniho bloku a zafala byt objevovana i v téch

zapadoevropskych zemich, kde do té doby neméla dlouhou tradici. Aktualné lze
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proto v celoevropském kontextu sledovat pomérné Zzivou odbornou debatu o
charakteru socialni pedagogiky jako védy, svébytné pomahaijici praxe i jako zakladu
uznavaného povolani.

Vyznamna cast souCasné odborné produkce v oblasti socialni pedagogiky se
vénuje vyjasnéni jeji epistemologické, metodologické a oborové specificnosti (napf.
Caride, 2002; Marynowicz-Hetka, 2008; Sunker & Braches-Chyrek, 2009;
Hamalainen, 2003b; Schugurensky, 2014a; Ucar, 2013). Déje se tak zejména v
zemich, kde je socialni pedagogika rozvijena jako védni disicplina na univerzitni
urovni (Finsko, Spanélsko, Polsko).

Déle vznikaji prace, které uvadéji socialni pedagogiku jako puvodné némecky
koncept komunitarniho mysleni a svébytné pomahajici praxe do odbornych kontext(
zemi, v nichz nebyl dosud pfilis zakofenén: do Velké Britanie (Petrie, 2008; Morgan,
2013; Cameron, 2016; Stephens, 2009), USA (Schugurensky, 2014a), Finska
(Hamaldinen, 2012a, b; Llena, 2014), Danska (Kornbeck, 2014), Svédska (Eriksson
& Markstrdm, 2003), Norska (Storg, 2012). V textech autorll ze severskych zemi je
zdUraziiovano, ze socialni pedagogika je v teorii i praxi nesena vud¢i mysSlenkou
socialni integrace, jiz ma byt dosazeno podporou ucasti jednotlivcd, skupin a komunit
na vlastnim rozvoji a na zivoté spolecnosti. V britském, norském ¢i danském kontextu
je spiSe kladen duraz na zaclenéni socialné pedagogické perspektivy do prace s
ohrozenymi détmi a mladymi lidmi.

Pozornost badatelll (napf. Kornbeck & Rosendal Jensen, 2009; 2011) je
zaméfena na zmapovani diverzity teoretickych, metodologickych i praktickych
konceptl socialni pedagogiky v Evropé. V této souvislosti se objevuji také
systematictéji pojaté komparativni studie s rozmanitym zamérenim. Kornbeck (2009)
napf. porovnava koncepty vzdélavani dospélych, sociokulturni animace, socialni
prace, specialni pedagogiky a prace s détmi a mladezi v rdznych evropskych
zemich, aby nalezl kofeny jejich rozriznénosti. V dalSi praci (Kornbeck, 2014)
provadi komparaci pojeti socialni pedagogiky a socialni prace v Némecku, Dansku a
Belgii. Hamalainen a Erikssonova (2016) porovnavaji vyvoj a pojeti socialni
pedagogiky jako teorie, akademické védy a profesni praxe ve Svédsku a Finsku.
Hallstedtova a Hogstromova strukturalisticky pojata studie z roku 2014 srovnava

kurikularni koncepty akademického studia socialni pedagogiky na vybranych



vysokych Skolach ve vztahu ke tfem modelim socialniho statu: liberalnimu (Irsko),
konzervativné korporatnimu (Nizozemsko) a skandinavskému (Norsko)." Existuji také
studie (napf. Calderdn, 2013; Llena, 2014), které se snazi o zachyceni pestrého
obrazu socialné pedagogickych profesi v Evropé a zmapovani profesniho uplatnéni
socialnich pedagogu.

Rada autor(i se dale zamé&fuje na problematiku komunitniho rozvoje, komunitniho
vzdélavani a uceni, pfiCemz je akcentovan vyznam komunity jako nositele socialni
zmény (Ledwith, 2005; Tett, 2006). Specificky zajem je vénovan komunitni Skole jako
instituci, ktera poskytovanim sluzeb a podporou procest komunitniho u€eni aspiruje
na zlepseni kvality Zivota lidi v lokalitach (Hager & Halliday, 2006; McGivney, 2011;
Pappano, 2010; Basch, 2010; McLaughlin, 2000; Richardson et al., 2010). Také je
deklarovana (Longas, Civis et al., 2008) potfeba hlubsi analyzy socialni funkce
profesionalll plsobicich v oblasti formalniho vzdélavani a nezbytnost zkoumat
edukacni funkci socialnich aktéru stojicich mimo formalni vzdélavaci instituce.

Od 60. az 70. let minulého stoleti rostl v Evropé zajem o analyzu zavadéni
socialné pedagogickych opatfeni do Skolniho prostfedi. Aktualné tato problematika
jiz neni vyluénou doménou némecky piSicich autord (napf. Tillmann, 1976; Waulfers,
1996; Bohnisch, 1997; Hopf, 2001), ale stava se &im dal vice soucasti socialné
pedagogického diskurzu v fadé dalSich zemi (Velka Britanie, Polsko, Rusko,
Slovensko, Ceska republika). Dlouhodobé a tradiéné je v centru zajmu odbornikd
problematika socializace mladé generace, specificky pak déti a dospivajicich
ohrozenych socialnim znevyhodnénim a rozvojem rizikového chovani (napf.
Bohnisch, 1997; Klima, 2004; Keppeler & Specht, 2007; Specht, 2007; Petrie, 2008;
Huppertz & Schinzler, 1995; Radziejowicz-Winnicki, 2008; Gurjanova, 2014b).

Cil prace a koncepce studie
V habilitaCni praci se pokusime pfispét k teoretické reflexi socialni pedagogiky jako
védniho oboru, ktery se v podminkach ¢eské pedagogiky zacal systematicky rozvijet
teprve v poslednim Ctvrtstoleti. NemUzeme sice obsahnout vS§echny oblasti socialné

pedagogického zajmu ani prozkoumat vSechny diskurzy, které se v soucCasnosti v

' Slo o nasledujici $koly: Vysoka 8kola Arnhem v Nijmegen v Nizozemi, Technicka univerzita ve

Sligu v Irsku, a Univerzita v Lilehammeru v Norsku. Autoriim $lo o analyzu vztahu mezi kurikulem
a prostfedim, kterou provedli s vyuZitim Bernsteinova pojeti pedagogického diskursu a jeho
analytickych konceptll ramce a klasifikace vyznamu (Hallstedt & Hogstrom, 2014).
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socialni pedagogice objevuji, pfesto chceme pfispét k projasnéni jeji oborové a
profesni identity. Z hlediska tohoto cile si klademe zejména nasleduijici otazky:

o Jakeé teoretické vykladové koncepty se vytvofily na zakladé vyvoje socialné

pedagogického mysleni?

e Jaky je epistemologicky status socialni pedagogiky?

e Jaky je vztah socialni pedagogiky a socialni prace jako dvou blizkych

disciplin?

e Jaké jsou typické oblasti socialné pedagogické praxe a jaké profese Ize

chapat jako socialné pedagogické?

e Jaké jsou moznosti uplatnéni socialni pedagogiky ve skole?

e Co lIze fict o pojeti détstvi a socializace jako vychodiskovych kategoriich

socialni pedagogiky?
Uvedenym otazkam odpovida obsahova koncepce textu, ktery je rozvrzen do péti
relativné samostatnych oddilt. V prvnim je predlozena puvodni rozsahla studie
vénovana konceptu socialni pedagogiky, jeho vyvoji a souasnému stavu v Némecku
a v dalSich vybranych evropskych zemich.

Druhy oddil pfinasi studii k epistemologickym a mezioborovym otazkam socialni
pedagogiky. Pfedmétem zajmu jsou zde povaha socialné pedagogického védéni,
vztah socialné pedagogické teorie a praxe a védni paradigmata, v jejichZ ramci se
socialni pedagogika aktualné rozviji. Samostatna pozornost je vénovana vztahu
socialni pedagogiky a socialni prace jako jednomu z nedofeSenych problémU obou
véd. Ani tato ¢ast studie nebyla jesté publikovana.

V oddile tfetim se dostavaji ke slovu otazky praxe a profese. Vénujeme se v ném
zmapovani specifického akéniho pole socialnich pedagogu, vyjasnéni jejich
kompetenci a jejich profesnimu uplatnéni v Evropé a v Ceské republice. Smyslem je
zpfehlednit typické oblasti socialné pedagogické praxe a zachytit pestrost a
rozmanitost socialné pedagogickych profesi, které v tomto teritoriu operuji. Pfi
sledovani profese v praxi se zaméfrujeme také na jeji uplatnéni ve Skolstvi. | v této
¢asti jde o plvodni, dosud nezvefejnény text, ktery se opira zejména o zahrani¢ni
odbornou literaturu a o pomérné detailni znalost postaveni profese v CR.

Ctvrty oddil je zamé&Fen na $kolu jako na instituci, v niz jsou realizovany socialné

pedagogické aktivity a kde nachazeji uplatnéni socialni pedagogoveé. Dale je zde
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tematizovana problematika komunitni Skoly jako instituce, ktera ma podle Fady
odbornikl potencial stat se modelem Skoly budoucnosti, uréujici pro volbu tohoto
tématu vSak je, Zze pravé tento model je typickym rozvinutim tradic socialné
pedagogického mysleni. Tato partie textu je podlozena nékterymi dfive
publikovanymi studiemi (Lorenzova, 2001a, 2001b; Lorenzova, 2016b; Lorenzova &
Polackova, 2001; Lorenzova & Pavkova, 2016) a dale upravena a rozpracovana tak,
aby cela Ctvrta Cast ziskala celistvy charakter.

Paty oddil je zaméfeny na promény pfistupl k détstvi a détem a na problematiku
socializace. Cilem je nalézt takové vykladové koncepty socializace, které dokazi
vyjadfit komplexnost podminek Zzivota mladé generace a poskytnou socialni
pedagogice oporu pfi hledani vhodnych modell prace s détmi a mladymi lidmi.
V oddile vénovaném détstvi se opirame o studii zpracovanou pro vystoupeni na
mezinarodni konferenci Educom 2016, ¢lanek uvefejnény v anglickém originale v
odborném C&asopise (Lorenzova, 2017) a CasteCné také o studii publikovanou
v autor¢iné monografii (Lorenzova, 2016b). Problematika socializace je zpracovana
s ohledem na zvyraznéni socialné pedagogického pristupu nové. V habilitacni praci

jde tedy o uceleni a dal$i rozvijeni problematiky.

Metody prace

Socialni pedagogiku Ize povaZzovat v souladu se stanoviskem soucasnych
vyznaénych autorl (Hamalainen 2012a; Schugurensky, 2014a; Eriksson &
Markstrom, 2003; Storg, 2012; Marynowicz-Hetka, 2008) za teorii, ktera vytvaFi
obecné pedagogicky, filosoficky a metodologicky ramec pro reflexi socialné
vychovnych (pomahajicich a integracnich) aktivit. V tomto duchu se rozviji jiz nékolik
desetileti a v predkladané praci chceme tuto tradici zachovat. Z tohoto divodu maji
badatelské metody charakter analyzy, interpretace a teoretické syntézy odborné
literatury a dalSich relevantnich zdroji (napf. legislativnich) v Sirokém kontextu
souCasné Ceské a mezinarodni akademické produkce. Okrajové, v ramci analyzy
defini€nich vyméru socialni pedagogiky v ¢eském a slovenském odborném prostiedi,
je uzito oteviené kodovani jako analyticky postup zakotvené teorie.

Tam, kde to charakter analyzy vyzaduje, napf. pokud jde o postizeni vyvoje

konceptu socialni pedagogiky, je uplatnén historicky pfistup. Nicméné vzhledem k
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tomu, Ze v praci odliSujeme socialni pedagogiku jako odborny pedagogicky koncept
od ,proto“ socialné pedagogického mysSleni, neaspirujeme na detailnéjSi rozbor
mysSlenek pfedchiddcu socialni pedagogiky J. A. Komenského, J. H. Pestalozziho, J.
Locka, J. J. Rousseaua, M. Montessoriové a Ffady dalSich autoru, ktefi by
nepochybné patfili do historie socialné zaméfené vychovy a vzdélavani. Odkazujeme
na né pouze tehdy, je-li to v ramci logiky vykladu nezbytné. V pasazich zachycujicich
rozvoj socialné pedagogickych profesi v Evropé se kromé analytickych postupu
uplatiuji metody deskriptivni a komparativni.

V praci je dale uplatfiovan interdisciplinarni pfistup, tak aby poznatky jinych véd
prispivaly k vyjasnéni stanovisek socialni pedagogiky k tak komplexnim fenoménam,
jako je Skola, détstvi, socializace, socialné pedagogicka pomoc a obecné vzato take

socialni pedagogika sama.

Pfinos prace

Za poznatkovy pfinos Ize povazovat predevSim zprostfedkovani soucasného stavu
rozvoje socialni pedagogiky v teorii i v praxi v Sirokém kontextu evropskych zemi
(Polsko, Spanélsko, Dansko, Svédsko, Finsko, Rusko, Velka Britanie), v zemich
Latinské Ameriky a okrajové téz USA. Dale pak také detailngjsi zachyceni
historického vyvoje socialni pedagogiky v Némecku a predstaveni jejich aktualné
klicovych koncepci. Pokud je nam znamo, studie tohoto typu a zabéru v Ceské
socialni pedagogice dosud chybéla.

Prace dale pfinasi systematicky pojaty pfispévek k problému vztahu socialni
pedagogiky a socialni prace, ktery je mnoha odborniky stale chapan jako
nedofeseny. Ukolem je tedy vyjasnit historickou a epistemologickou spfiznénost, ale i
specificnost téchto oborll. V praci je téma nahlédnuto v souvislosti s kliCovymi
historickymi mezniky feSeni vztahu obou oborl v Némecku, coz opét dosud v
Ceském odborném prostfedi v tomto rozsahu i hloubce chybélo, a s ohledem na
aktualni stav odborné debaty v fadé zemi.

Prace je také vybérem témat aktualni. To se tyka napf. problematiky vztahu Skoly
a socialni pedagogiky. Poznatkovym pfinosem je, ze studie tuto problematiku
zachycuje jak ve svété, tak v CR, kde zaroveri mapuje vyvoj sloZitého procesu

zavadéni institutu socialnich pedagogl do kol v horizontu poslednich dvaceti let.

13



Podobné problematika komunitni Skoly je dnes pocitovana naléhavéji nez v nedavné
minulosti, jak ostatné ukazuje i zahrnuti tohoto typu Skoly mezi jeden z moznych
modell Skoly budoucnosti (scénaf OECD piedpokladajici vzestup spoleenské role
Skoly, tzv. rescholarizaci).

Néktera témata jsou v praci reflektovana nové. V odborném diskurzu v CR napt.
neni ve vztahu k socialni pedagogice priliS zastoupeno feSeni obecnych
epistemologickych otazek, snad s vyjimkou Klimova pfispévku z pocatku
devadesatych let minulého stoleti (Klima, 1994). Ve svété je naopak vyjasnéni
epistemologického statutu socialni pedagogiky povazovano za zasadni ukol, a to
zejména pokud jde o jeji etablovani jako védni discipliny. Prace se dale pokousi o
dekonstrukci nékterych stereotypu, které se v prubéhu Casu vytvofily v socialné
pedagogickém mysleni, napfiklad Ze socialni pedagogika je pfedevSim péce o déti,
které se nachazeji v situacich socialniho ohrozeni, anebo Ze socialni pedagogika
patfi epistemologicky ke zcela odliSnému fadu védéni nez socialni prace.
Domnivame se, Ze tyto stereotypy v sou€asnosti podvazuji moznosti rozvoje socialni
pedagogiky jako védy i jako pomahajiciho oboru a brani plodné a smysluplné
mezioborové diskusi.

Cela studie je nesena snahou pfispét k syntetizujicimu a interpretovanému
pohledu na socialni pedagogiku jako védu, na kliCové oblasti jeji praxe a na
problematiku profesni, proto pfedpokladame, Zze muze také nabidnout horizont

reflexe empirickym vyzkum(m socialni a edukacni reality.
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|. KE KONCEPTU SOCIALNI PEDAGOGIKY
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CO JE SOCIALNi PEDAGOGIKA?

Finsky teoretik socialni pedagogiky J. Hamalainen konstatuje, Ze socialni pedagogika
muUze byt chapana jako funkéni systém védy, vzdélavani a praxe (viz obrazek ¢&. 1).
Zaroven vSak klade pomérné zasadni otazku: ,Ale jaka véda, jaka vychova, jaka
praxe, jaky vyzkum a jaky zplsob budovani teorie, discipliny a profesni oblasti?”
(Hamalainen 2012a, 8).2 Svym zplsobem Ize fici, Ze pravé kolem téchto otazek se
toCi valna Cast sou€asného socialné pedagogického diskursu. Smyslem této Casti

studie je tyto roviny postupné rozkryt.

Véda
Akademicka Vyzkum
disciplina
Socialni pedagogika
Vzdélani Profesni ¢innost Praxe

Obrazek €. 1 — Socialni pedagogika jako funkéni systém védy, vzdélavani a praxe
Zdroj: Hamalainen (2012a, 10)*

Spanélsky akademik X. Ucar vystihl charakter rozporuplnych a nékdy i neslugitelnych
debat vznikajicich kolem otazky, ,co je socialni pedagogika“, takto:

.V akademické a profesné zaméfené literatufe o socialni pedagogice je
mnoho neshod. Krom toho existuji polarizované nazory na to, co je nebo
muze byt socialni pedagogika, a jak funguje. Je socialni pedagogika
védou, praxi, uménim, nebo tim vSim najednou? Existuje napfi¢ kulturami
néjaké transdisciplinarni jadro (teoretické ¢i metodologické), kolem néhoz
je organizovana, nebo je naopak nutné definovat tolik socialnich
pedagogik, kolik je kontextll kulturniho a disciplinarniho vyvoje? Tyto

2 But what kind of science, what kind of education, what kind of practice, what kind of research and
theory building, discipline and professional field?* (Hamalainen, 2012a, 8).

* Oznaceni uzitd v originalu: ,Social Pedagogy“ — Socialni pedagogika, ,Science” — Véda,
.Education® — Vzdélavani, ,Practice” — Praxe, ,Academic Discipline“ — Akademicka disicplina,
.Branch of Research” — Oblast vyzkumu, ,Professional acitivity“ — Profesni ¢innost.
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otazky zpochybnily pfedpokladanou disciplinarni jednotu socialni
pedagogiky a jeji postaveni jako védy. Nékteré novéjSi charakteristiky
tvrdi, Zze socialni pedagogika je Siroky, komplexni, nejednoznacny a
problematicky koncept, ktery je aplikovan na velmi rozdilné véci“ (Ucar,
2013, 2-3).*

Pro postaveni socialni pedagogiky v systému véd je zasadni, Ze zaznivaji
pochybnosti ohledné statutu socialni pedagogiky jako védy. Lze je shrnout do
nékolika kliCovych postulatl: Socialni pedagogika nema ujasnéno, k jakym védam
patfi, nedokazala vypracovat univerzalni definici sebe sama ani nalézt svoje misto
mezi ostatnimi védami (Caride, 2002; Branches-Chyrek & Sunker, 2009). Nema
vlastni védecko-vyzkumé paradigma ani svoji vlastni specialni teorii (Hamalainen,
2003b; Sunker & Braches-Chyrek, 2009; Knotova, 2012). Postrada vlastni
badatelskou metodu (Hamalainen, 2003a; Otto, 2006; Coussée et. al., 2010).
Teoreticke i praktické koncepty socialni pedagogiky, tak jak se vyvinuly v Némecku a
dalSich evropskych zemich, trpi pfiliSnou diverzitou (Wanger & Krichesky, 2010).
Dokonce se uvadi (Rosendal, 2009; Czarnecki, 2012), Ze to, co charakterizuje
socialni pedagogiku, je rozporuplnost vSech jejich dimenzi: teorii, cild, Cinnosti,
predmétu, metod. A skute¢né, pokud budeme védu chapat jako poznavani, které ma
systematickou povahu, jasné ohraniCeny pfedmét svého zajmu, vlastni metodu a
specialni teorii, potom skute¢né vznika otazka, zda socialni pedagogika mize sama
sebe prohlasit za zralou, autonomni a svébytnou védu.®

Obtize s vymezenim socialni pedagogiky vSak nejsou pouze recentniho
charakteru. Jiz jeden z vyznamnych predstavitell kritické socialni pedagogiky K.
Mollenhauer konstatoval, Ze mnohoznacnost vyrazu ,socialni pedagogika“ je obtizna,
matouci a brani smysluplné diskusi. Proto namisto kladeni otazky ,co je socialni
pedagogika“ navrhoval zabyvat se spiSe analyzou skuteCnosti oznaCovanych jako

socialni pedagogika (Mollenhauer, 1966). Zda se v$ak, Ze ani padesat let od

4

.In the academic and professional literature on social pedagogy shows many disagreements.
Moreover, there are polarized views regarding what social pedagogy is and might be, and how it
works. Is social pedagogy a science, a practice or an art, or is it all of these at once? Is there a
crosscultural and transdisciplinary (theoretical or methodological) organizational core to social
pedagogy or, on the contrary, is it necessary to define as many social pedagogies as there are
cultural and disciplinary development contexts? These issues have led the supposed disciplinary
unity of social pedagogy and its status as a science to be questioned. Some more recent
characterizations are claiming that social pedagogy is a broad, complex, ambiguous and
problematic concept applied to very different things.“ (Ucar, 2013, 2-3).

Védu Ize definovat jako ,propracované a obecné empirické a rozumové poznavani, vychazejici z
pozorovani, rozvazovani nebo experimentu® (Durozoi & Roussel, 1994, 313).
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Mollenhauerova vystoupeni nepfestava tato otazka zneklidriovat a hledani odpovédi

na ni je chapano jako vyznamny ukol sou€asnych socialné pedagogickych studii.

Diverzita konceptu socialni pedagogiky
Socialni pedagogika je konceptem, ktery se prosazuje az v moderni dobé. Ve vztahu
k potfebam moderni spolecnosti vznikly tfi hlavni koncepce jejiho chapani: socialni
pedagogika jako vychova, ktera ma za cil socializovat jedince a napomoci jeho
zaclenéni do spole€enstvi; socialni pedagogika jako vychova zaméfena na pomoc
osobam v situaci ohrozeni a socialniho konfliktu a socialni pedagogika jako
neformalni socialni vychova odehravajici se v mimoskolnim prostfedi (Parcerisa,
1999). Jsou zde tedy tfi vyznamné linie socialni pedagogiky, z nichz kazda ma dnes
jiz bohatou historii a mozna i zZije svym vlastnim Zivotem.
Hamalainen (2012a, 5) upozoriuje, Ze rozmanitost pojeti socialni pedagogiky je
také otazkou filozofickou a dokonce politickou. K problému piSe:
.V prubéhu c¢asu byl koncept socialni pedagogiky uzivan rdznym
zpusobem podle toho, jaka pojeti lidstva a spole€nosti, jaké moralni
otazky, jaké filosofie védy a jaké politické ambice se do né&j promitaly.
Variabilita teoretickych sebekoncepci socialni pedagogiky neni tedy
otazkou pouze sémantickou, je také otazkou multiplicity ideologii.”
(Hamalainen, 2012a, 5)°
Podobny nazor zastadva také Spanélska teoreticka Pérezova. Konstatuje, Ze
rozhodujici ulohu ve zformovani riznych pojeti socialni pedagogiky sehraly nejen
potfeby doby a spoleCnosti v urCité historické vyvojové fazi, ale také antropologické,
kulturni a filozofické pozice, které v reakci na tyto potfeby vznikly. Autorka takovych
pozic identifikovala hned pét. Na jejich zakladé mlze byt podle socialni pedagogika
chapana jako (Pérez, 2003):
e Socialni utvarfeni osobnosti: cilem socialni pedagogiky je zformovani takovych
psychosocialnich dovednosti a kvalit, které umozni zaclenéni jedince do jeho
socialniho okoli (Nohl, Zaragueta, Garcia Hoz, Tusquets);

e Narodni a politickd vychova jedince: socialni pedagogika se zaméfuje na

6 ,Over the course of time, the concept of social pedagogy has been used from many different
starting points connected with different concepts of humankind and society, moral issues,
philosophies of science, and political ambitions. Thus, the varieties of theoretical self-conceptions
of social pedagogy are not only a semantic question, but rather a question of the multiplicity of
ideologies” (Hamalainen, 2012a, 5).
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vychovu, ktera by umoznila uplnou identifikaci jedince se statem a narodnim
spoleCenstvim (Fichte, Kerschensteiner, Krieck);

Vychova ve spoleCenstvi: socialni pedagogika jako nastroj, kterym spole¢nost
vychovava své Cleny (linie prosazovana UNESCO formulovana autory jako
Agazzi, Mencarelli, Volpi, Volpicelli, Ortega, Escarbajal, Marti Mach a Colom).
Pro toto pojeti socialni pedagogiky jsou nezbytné plynulé pfechody mezi
Skolou, rodinou a socialnim prostfedim;

PécCe o blaho déti a mladeze: socialni pedagogika jako praxe, ktera vénuje
pozornost problémdm mladych lidi, jez Ize fesit prostfednictvim vychovy (Nohl,
Mollenhauer);

Pedagogicky sociologismus: socialni pedagogika jako pedagogika, ktera razi
mysSlenku prednosti spole¢nosti pfed jedincem. Spole¢nost ma pravo urCovat
cile a prostredky, jimiZ ma byt dosazeno celospoleCenskych hodnot (Nartorp,

Durkheim, Manheim).

Ukazuje se tedy, Ze socialni pedagogika skute¢né znamena mnoho raznych véci.

Situaci vystizné ilustruji dlouhé prehledy riznych pojeti socialni pedagogiky, které

jsou obvyklou soucasti monografickych textl a studii aspirujicich na to, aby alesponi

castecné priblizily, co v8e Ize za socialni pedagogiku povazovat. Nékteré z téchto

prehledl nyni alespon stru¢né predstavime.

Jiz zminény Hamalainen napsal v dobé&, kdy se obor zacal etablovat jako

akademicka disciplina ve Finsku, Ze socialni pedagogika muze byt interpretovana

nejméné tfemi riznymi zpusoby:

jako pedagogicka tradice zdUrazriujici propojeni socialni a vzdélavaci dimenze
v pedagogické teorii a praxi;

jako odvétvi studia kombinujici koncepcné, teoreticky a metodicky socialni a
pedagogické védy;

jako strategie socialni prace zalozena na mysleni, které akcentuje vzajemné
pronikani socialnich a pedagogickych témat v pomahajicim procesu
(Hamalainen, 1989, 117).

Po nékolika desetiletich autor konstatoval, Ze socialné pedagogické koncepce se

odvijeji zejména od toho, jak je chapan atribut ,socialni“ a jakym zpusobem se
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rozumi pedagogice. Na tomto zakladé pak svoje pojeti modifikoval. Socialni
pedagogika je nyni pro néj takovou pedagogikou, ktera (Hamalainen, 2012a, 5):

e vénuje pozornost spoleCenskych podminkam vychovy a lidského rozvoje;

e akcentuje myslenku vyznamu komunity ve vychové a lidském rozvoji;

e pfispiva socialnimu blahu a zaméfuje se zejména na nejméné privilegované,
chudé a utlaCené s cilem podpofit socialni inkluzi a pfedchazet socialnimu
vylouceni.

Uvedené pozice se podle nazoru autora navzajem kategoricky nevylucCuji a kazda
jesté obsahuje mnoho dil¢ich vyznam( s rozmanitymi nuancemi a konotacemi. Tuto

koncepCni a sémantickou variabilitu socialni pedagogiky se pokusil zachytit v

nasledujicim prehledu:

Vychodiskovy Socialni struktura Socialni aktivita | Vychovné cile Vychovné
koncept prostfedky
Spolecnost Socialni fad Socialni aktivita Podporit aktivni Socialni podminky
ve spole¢nosti obcanstvi a jako vychovny
(SP jako -Ustavni poradek ob&anskou moralku | Cinitel
disciplina, ktera -Infrastruktura -Obc¢anska Spole¢nost jako
se zabyva -Kulturni faktory  spolecnost -Demokracie kontext rozvoje
vzajemnymi -Zaméstnani -Socialni inkluze Socialni struktury
vztahy mezi -Odpodinek -Participace odpovidajici
spolecnosti a -Socialni rozvoj vychovnym cilim:
vychovou) -Prevence socialni | -8kolsky systém
dysfunkce, -dal8i vychovna
dezintegrace a zarizeni
socialniho vylou- -pfileZitosti k
ceni participaci
Komunita Osobni vztahy Socialni interakce Podpora socialnich  Vychova zaloZzena
dovednosti ka komunité
(SP jako disciplina Komunitni Zivot Komunikativni
zduraziujici Rodinny Zivot kultura Vychova v, pro a
pFirozeny Prevence skrze komunitni
komunitni -izolace, samoty zivot
charakter -problém v soci-
VyChovy) alnich vztazich
Blaho Systém blaha Socialni vyhody  Podpora Socialni prace
(SP jako Socialni pomoc  -socidlni inkluze
disciplina, ktera Socialni péce -socialniho blaha
poskytuje -prevence chudoby,
teoreticky ramec socialnich a
pro socialni praci) psychosocialnich
problému

Tabulka €. 1 — Variabilita vymezeni socialni pedagogiky
Zdroj: Hamalainen (2012a, 5)
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Také odborna literatura vénovana konceptu socialni pedagogiky v Ceské republice a

na Slovensku ukazuje jeji znacné mnohotvarnou tvar. Slovenska teoretiCka J.

Hroncova, jejiz prfehled socialné pedagogickych koncepci je v Ceském a slovenském

odborném prostfedi €asto citovan, uvadi tato pojeti:

Socialni pedagogika jako poskytovani praktické socialné vychovné péce
zamérené na feSeni socialnich problému ve spole€nosti (A. Diesterweg, J. H.
Pestalozzi, R. Owen, S. TeSedik);

Socialni pedagogika jako teoreticka véda, ktera zkouma spoleCenské cile
vychovy a zduUrazhuje socialni determinaci vychovy a vyvoje jedince (P.
Natorp, P. Barth, K. Mollenhauer);

Socialni pedagogika jako véda, ktera zkouma vztah vychovy a socialniho
prostfedi, vCetné pedagogiky socialni péfe a mimoskolni vychovy (P.
Bergemann, H. Radlinska, R. Wroczynski, H. Nohl, M. Pfadka);

Socialni pedagogika jako odpovéd na problémy moderni spole¢nosti (H.
Marburgerova, J. Schilling, P. Ondrejkovic);

Socialni pedagogika jako véda o socialnich aspektech vychovy (O. Balaz, B.
Kraus, J. Hroncova);

Socialni pedagogika jako terciarni vychovna instituce, jejimz jadrem je socialni
pomoc détem a mladezi (J. Schilling);

Socialni pedagogika jako véda, ktera se zabyva odchylkami socialniho
chovani (N. Huppertz, E. Schinzler, P. Gabura, P. Ondrejkovic);

Socialni pedagogika jako véda, ktera zkouma otazky pravniho naroku Clovéka
na vychovu a vzdélavani (J. Lukas, |. Jaccobi-Schmitz, L. J. Mess);

Socialni pedagogika jako aplikace konkrétni socialni etiky a rozvijeni socialni
vychovy a prosocialniho chovani (S. Striezenec);

Socialni pedagogika jako pomoc vSem vékovym skupinam, se zvlastnim
ddrazem na pomoc détem a mladezi (J. Schilling);

Socialni pedagogika jako socialné-vychovna €innost s dirazem na preventivni
¢innost a intervenci do socializaCnich procest u déti a mladeze (P.

Ondrejkovic, J. Hroncova, Z. BakoSova). (Hroncova, 2005, 111).

DalSi slovenska autorka, teoretiCka socialni pedagogiky a socialni prace A.

Tokarova, uskupuje socialné pedagogickou problematiku do &tyf zakladnich okruht a
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predklada nasledujici koncepty socialni pedagogiky (Tokarova, 2013, 218-219):

e Socialni pedagogika jako pedagogika prostfedi, disciplina, ktera analyzuje
socialni podminky vychovy, popisuje vychovna prostfedi a metody usnadnujici
socializaci osobnosti (R. Wroczynski, O. Balaz, M. Pfadka, S. Klapilova, Z.
Branki);

e Socialni pedagogika jako disciplina, ktera se vénuje zejména vychovnym
problémuim a analyze jejich socialni determinace na mikro- a mezo- urovni —
tedy vychovnym problémdm v malych skupinach a pfimém kontaktu s
jedincem (Skoly, zajmova sdruzeni), procesum socialni prevence, socializace,
akulturace, socialni terapie a resocializace (H. Huppertz a E. Schinzler, J.
Gabura, V. Labath, E. Kratochvilova, B. Kraus, J. Wiodek-Chronowska, J.
Jedli¢ka, J. Kota);

e Socialni pedagogika jako disciplina, ktera zkouma filozoficko-pravni pozadi
vychovy Clovéka — otazky filozofie, koncepce vychovy a jejich zabezpeceni v
praxi, smyslu Zivota, filozofie vychovy (J. Lukas, L. J. Mees, M. Cipro);

e Socialni pedagogika jako disciplina, ktera chape vychovu jako pomoc vSem
vékovym kategoriim, jako celozZivotni proces komplexniho a pozitivhiho
formovani osobnosti (J. Schilling, B. Suchodolski, T. Aleksander).

Z uvedenych vymezeni Tokarova pak explicitné dovozuje, Ze ulohou socialni
pedagogiky je analyzovat a fidit proces vychovy a pfipravy jednotlivce pro jednotlivé
typy socialnich prostfedi, zkoumat, jak prostfednictvim vychovy pfedchazet
spoleCensky nezadoucim jevim a jak je feSit; primarni ukol socialni pedagogiky pak
vidi v prevenci a obnoveni socialni koheze pedagogickou terapii (ibid., 219).
Tokarové vymezeni vypichuje to, co v pfechazejicich vymérech explicitné nezaznélo
(socialni koheze pedagogickou terapii), neuvadi vSak jeden z dulezitych rysu
soucCasné socialni pedagogiky, totiz jeji ambici ovlivnit spoleCenské struktury na
makrosocialni urovni.

PfestoZe jsme jiz uvedli celou fadu pojeti nami sledovaného oboru, k pochopeni
jeho charakteru nelze dospét jen deskripci pojeti, které lze dohledat v odborné
literatufe. Tato pojeti je tfeba interpretovat v kontextu historickych, kulturnich a
spoleCenskych souvislosti. Pravé o to se budeme v predkladané studii pokousSet.

Zaroven chceme jiz na tomto misté predeslat, Ze dospét k jedné definici socialni
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pedagogiky by bylo mozné pouze tehdy, pokud by byl jeden z pohled na socialni
pedagogiku chapan jako univerzalni. Napfiklad, Ize fici, Ze socialni pedagogika je
socialni aktivita, ktera podporuje osobni rozvoj, socialni vychovu a obecné blaho
ditéte ,vedle” nebo ,namisto“ rodi€l v rozsahu nastaveni vychovné a socialni péce
(Kyriacou et al., 2009). V takovém pohledu, ktery odkazuje zejména k vymarskeé
tradici socialni pedagogiky, by se ztratilo nejen mnozstvi historicky vzniklych
vyznamdu, ale také aktualnich podnétl, které jsou dnes dulezité pro rozvoj socialni
pedagogiky v praxi i v teorii — sem Ize napfiklad fadit rozSifeni jejiho zaméfeni na
celou populaci, vznik novych podob socialné pedagogické prace nebo chapani

socialni pedagogiky jako antiopresivni praxe.

Co znamena atribut ,,socialni“ v socialni pedagogice?

Socialni pedagogiku zakladaji dvé dimenze, ,socialni“ a ,pedagogika“. Na prvni
pohled jde o banalni konstatovani, pfi hlubSim pohledu se vSak ukazuje, Ze jde o
zcela fundamentalni problém, nebot’ pravé s témito dimenzemi je spojena jiz od
téchto dvou slov, u polysémického privlastku ,socialni“ a ne zcela jednotné
chapaného pojmu ,pedagogika“. Pokud se vSak ma socialni pedagogika rozvijet take
na zakladé reflexe svych vychodisek, neméla by si vyjasnit, s jakou dimenzi
socialniho vlastné pracuje? O ¢em to tedy hovofime, kdyZ pouzZivame adjektivum
,socialni“ v souvislosti s pedagogikou?

Etymologicky slovo ,socialni“ pochazi z latiny, z adjektiva ,socialis“ (spolecny,
spojeny), souvisi vSak také se substantivem ,socius® (druh, soudruh, spolecnik). V
bézném jazykovém uzu toto adjektivum obvykle uZivame ve smyslu ,spoleCensky®, v
uz8im smyslu jako opatfeni sméfujici ke zdokonaleni zivotnich podminek, v nejuzsim
pak jako FeSeni nepfiznivych €i nouzovych socialnich situaci (Krebs, 1997, 16).
Zajimavé je, ze do zemé, kde socialni pedagogika vznikla, tedy do Némecka, se
slovo dostalo z Francie, kde zaCalo byt zhruba ve druhé poloviné 19. stoleti davano
do souvislosti se statem, ktery se ma postarat o blaho svych ob&anl (Papenkort,
2006).”

7 Vliv na zformovani tohoto konceptu mél nepochybné J. J. Rousseau, jehoz individualisticky
vychovny projekt se pretavil do snu Sirokych mas o rovnosti, svobodé a bratrstvi na pudé
politického naroda.
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Sémantika adjektiva historicky souvisi také s urCitym druhem ideologického
sentimentalismu, ktery se do némecké pedagogiky dostal pfes J. G. Fichteho, G. W.
F. Hegela, P. Natorpa a F. Tonniense. Byli to zejména tito badatelé, ktefi se pokusili
ozivenim tradi¢niho konceptu pospolitosti obnovit socialni a mezilidska pouta na
pudé némeckého naroda. Koncept pospolitosti se ukazal pro socialni pedagogiku na
jedné strané jako nosny, nebot obnovil zajem pedagogického mysSleni o
spoleCenskou dimenzi vychovy, na strané druhé vsak také jako problematicky. Jesté
v 60. letech minulého stoleti vidél némecky teoretik socialni pedagogiky T. Wilhelm
(1961) hlavni potiz pfi vymezovani vyznamu adjektiva v nedostatku skute¢né
politického obsahu hegelovské doktriny a v jejim pfiklonu k ideologii; v navaznosti na
ideologizaci konceptu pospolitosti se do budoucna stal problémem socialni
pedagogiky socialni emocionalismus, ktery kulminoval v hitlerismu a jeho tezi o
,SpoleCenstvi naroda“, coz na dlouhou dobu znicilo moznost racionalniho uchopeni
vyznamu ,socialniho®.

Ve smyslu ,vychovné pomoci mladym lidem® zacalo byt adjektivum ,socialni®
v pedagogice uzivano ve 20.letech minulého stoleti, kdy toto souslovi zacalo
oznacovat vychovnou péci statu o mladez. Pravé miadi lidé byli po prvni svétové
valce ohrozeni v duUsledku rozvratu tradiCnich socialnich struktur vychovnym
zanedbanim. Tuto péci tvorily dvé blizkeé, ale presto ne zcela identické oblasti. Prvni
oblast, tzv. ,pomoc mladezi“ (Jugendhilfe), zahrnovala specialni vychovna opatfeni
poskytovana formou ustavni vychovy a prace s rodinou. Druha oblast, ,kulturni
pomoc” (Kulturhilfe), byla chapana jako vychovné vzdélavaci a osvétova prace mezi
mladezi. Spoleénym znakem obou pfistupl bylo podfizeni zajmu jednotlivce zajmim
spoleCnosti jako vysSimu kulturnimu, socialnimu a politickému celku. Ukazuje se
tedy, Ze pravé v této dobé vznikl dualismus v pojeti socialni pedagogiky. Na jedné
strané byla chapana jako pedagogicky orientovana socialni prace a na strané druhé
jako vychova a vzdélavani se spolecenskymi cili.

Vyznamem adjektiva ,socialni“ ve vztahu k pedagogice se dnes zabyva fada
autort, pomeérné detailné ho zmapoval Papenkort. Podle jeho nazoru vyraz ,socialni®
odpovidal nejdfive vyznamu ,dobrocinny“, posléze ,spoleCnosti prospésny“ Ci
.kolektivni“, s nastupem kritické teorie také ,obCansky®“. Adjektivum postupné nabylo

ve vztahu ke konceptu socialni pedagogiky Ctyf zakladnich vyznamd (Papenkort,
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2006, 104-105):

e tradicné sociologického: kolektivni versus individualni (makro a mikro
perspektiva mezilidskych vztah();

e empiricko-sociologického: pfivlastek je uzivan v souvislosti s oznacenim
spoleCenské pozice, statutu jednotlivce nebo skupiny ve spoleCnosti, ale také
jako vyraz pro zafazeni, integraci;

e politologického: obCansky versus statni ve smyslu obCanské spoleCnosti,
pospolitosti;

e psychologického: druzny, s pfiklonem k ostatnim lidem, ale také lidsky,
ochotny pomoci.

Kazdy vyznam pak ma, jak ukazuje tabulka €. 2, zaroven deskriptivni i normativni

rovinu.

»socialni“
deskriptivni pojem normativni pojem
teoreticko-sociologicky: spole€enskopoliticky:
,spole€ensky, mezilidsky* ,uspofadany’
politologicky: spoleCenskopoliticky:
,ob&ansky" ,pospolity*
empiricko-sociologicky: socialné-politicky:
,integrovany‘ (,zajistény’, ,konformni) ,prospésny, dobrocinny*
psychologicky: moralni:
druzny’ lidsky’

Tabulka €. 2 — Vymezeni dimenzi ,socialniho.

Zdroj: Papenkort (2006, 108).
Také Ucar (2013) podobné& jako mnoho dal$ich sougasnych teoretikd podotyka, Ze
kolem adjektiva se sdruzuje cela fada vyznamd, které umoziuji, aby byla socialni
pedagogika interpretovana ¢asto velmi riznym zplsobem. Z vyznama, na néz tento
autor poukazuje, chceme nyni jiz pfipomenout pouze ty, které jesSté nezaznély:

e Socialni jako ,stigma“. Tradi¢né bylo slovo ,socialni“ spojeno s problémy,
deficity a potfebami, jejichz uspokojovani maji na starosti socialni sluzby, byt
uzivatelem socialni sluzby znamenalo, Ze jedinec nezvlada vlastnimi silami
socialné fungovat, coz pfinaselo urcitou stigmatizaci ze strany okoli. Socialni
sluzby proto wvytvarely urCity soubor kompenzacCnich opatfeni, ktera

umoznovala udrzet socialni kohezi a fad;
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Socialni jako ,normativni, ve smyslu regulace, jiz kazdy rozumi a kterou je
nutno akceptovat a adaptovat se na ni, aniz by byla zpochybrnovana (fada
autorl nalezejicich ke kritické pozici v socialni pedagogice pravé tuto
skute€nost napada, stejné jako odmita adaptacni model socialni pedagogiky);
Socialni jako ,protiklad individualniho®. Ucar v této souvislosti pfipomina
Becklv postfeh ohledné ,paradoxni socializace®, kdy je v ramci druhé
(reflexivni) modernity individualizace chapana jako nejrozvinutéjSi zpusob
socializace. V soucCasnosti vSak polarita socialni — individualni mizi, hovofi se
o jediné kontinualni dimenzi lidské situace, nebot Ize obtizné rozliSit (pokud to
neni dokonce nemozné), kde konci individualni sféra a zacina socialni;
Socialni jako ,politicky“. Zahrnuje poukaz ke vztahu socialni pedagogiky a
socialni politiky, o jehoz objasnéni se snazilo mnoho badateli. Tato blizkost
socialni pedagogiky a politiky vS8ak muze komplikovat porozuméni tomu, co
znamena ,socialni ve vztahu k pedagogice a funkcim, které socialni
pedagogika plni. Jejich ztotoznéni by napfiklad znamenalo, Ze se od socialni
pedagogiky bude ocCekavat feSeni strukturalnich problémd spole€nosti
(chudoba, nezaméstnanost, stradani), na které vSak nelze reagovat pouze

socialné pedagogickymi prostredky.

Recepce tradic socialné pedagogického mysleni v raznych

zemich

Pozoruhodnym ukazem souc€asnych debat je, jak riznym zplsobem v nich rezonuji

tradice socialné pedagogického mysleni.? Zajimavé je zaméfit se zejména na zemé,

kde se socialni pedagogika v teorii i v praxi vice rozviji teprve v poslednich

dekadach, nebot to umoznuje nahlédnout odkaz socialné pedagogického mysleni v

novych souvislostech.

Spanélska recepce

Ortega, Caride & Ucar (2013), kdyz se zamysleji nad tim, jaké pedagogické ideje a

koncepty nejvice ovlivnily Spanélskou socialni pedagogiku, zminuji tradici némeckou,

Tradici Ize chapat jako urcity zplUsob interpretace ,textu“, ktery k nam promlouva jiz jako
interpretovany nasimi pfredchuidci, tradice proto smysl nejen odemyka, ale zarovei mnohé
moznosti porozuméni limituje i dokonce definitivné uzavira.
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francouzskou a anglosaskou. Némecka tradice socialni pedagogiky je klicova pro
vSechny, kdo se socialni pedagogikou seriézné zabyvaji, proto se jejimu vyvoji v
Némecku budeme vénovat v ramci samostatné kapitoly. Zde jen uvedme, €eho si na
némecké tradici ceni pravé Spanélsti autofi. Pfipominaji pfedevsim, Zze v Némecku
vznikla nejen teoreticka, ale zejména prakticka socialni pedagogika bezprostfedné
spojena s profesni praxi. Dale konstatuji, Ze pravé zde se prosadil preventivni pohled
na socialni pedagogiku, ktery se udrzel v téméf nezménéné podobé dodnes: funkci
socialni pedagogiky je predevSim zlepSit kvalitu Zivota mladeze a predchazet
vychovnymi prostfedky situacim ohroZzujicim jeji vyvoj. Také zdUrazriuji, ze vychovna
péCe statu o blaho mladeze se v Némecku odehravala pod zastitou
demokratizacniho procesu nové vznikajici Vymarské republiky, proto jiz v této dobé
vznikla pfedstava, Ze zakladem socialni pedagogiky je jednota pomahajici a
demokratizaéni praxe.

Frankofonni tradice se do socialni pedagogiky promitla podle uvedenych autor
prostfednictvim sociologie, zejména ji ovlivnily postupné se formujici obory sociologie
vychovy a sociologie vzdélavani, tak jak byly vypracovavany od Durkheima (vychova
jako nastroj socializace) ke kritické sociologii (vzdélavani jako nastroj ekonomicke,
socialni a kulturni reprodukce). Autofi vyzdvihuiji, Ze v ramci sociologické francouzské
tradice se socialni pedagogika obohatila o tak kliCové odborné koncepty jako
socializace, socialni reprodukce, symbolicky a kulturni kapital, socialni struktura,
skryté kurikulum, neviditelna pedagogika atd. a ziskala tak nastroje, jimiz bylo mozno
zkoumat zakladni tezi socialni pedagogiky o podminénosti vychovy a spoleCnosti a
klicové ulohy vychovy v procesech socializace. Zminéni autofi dale pfipominaji, Zze k
dllezitym inspiracim pro socialni pedagogiku patfi francouzské reformné
pedagogické hnuti, které pfispélo k pochopeni specifik déti a jejich potfeb. V
neposledni fadé pak podtrhuji specificky francouzsky pfinos k vytvofeni jedné z
koncepci socialné pedagogické prace, sociokulturni animaci, ktera méla ve
Spanélsku znaény ohlas.

Za anglosaskou tradici socialni pedagogiky povaZzuji Spanélsti teoretici specificky
zpusob prace, ktery se rozvijel pod hlavickou ,social work” nejdfive ve Velké Britanii,
odkud se tato prace se socialnim poslanim rozsifila do USA, aby se pak jiz jako

védecky zformovana teorie a profesionalné pojata praxe vratila po druhé svétove
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valce zpét do Evropy. Autofi upozoriuji, Ze pravé pod vlivem anglosaského
védeckého pojeti socialni prace zacal do Evropy pronikat klinicky (katalyticky Ci
medicinsky) model prace s klienty, ktery byl v americkych pfistupech dominantni®.
Anglosaské paradigma profesionalni socialni prace upfednostnovalo v navaznosti na
Freudlv koncept nevédomi pojeti klientl jako subjektd, ktefi si nejsou védomi svych
nedostatkll ani moznosti, proto se museji v ramci adaptace na socialni prostredi
podrobit [é€ebnym, psychiatrickym, diagnostickym &i pfevychovnym postupum. Jak
upozorfiuje dalsi Spanélsky autor (Ortega, 2004, 118), socialni prace se pod vlivem
tohoto modelu zacala stale vice orientovat na spolupraci se sociology, psychology,
|ékafi, psychiatry a jen malo nebo vibec byla pé&stovana spoluprace s pedagogy,
prestoZze vychovna dimenze byla vzdy v socidlni praci pfitomna™. V dusledku pak
doSlo k odcizeni socialni prace a socialni pedagogiky (némecka tradice socialni

prace), které v fadé zemi pfetrvava dodnes.

Svédska recepce
Z pohledu Svédskych autorek Erikssonové a Markstromové (2003) Ize identifikovat tfi
hlavni mySlenkové tradice, ze kterych socialni pedagogika vychazi. Patfi k nim:

e Filosoficka kontinentalni tradice zalozena na Natorpové premise, Ze jedinec se

muze rozvijet pouze ve spole€enstvi a jeho prostfednictvim.

e Severoamericka tradice, kterou silné ovlivnila M. Richmondova a jeji pojeti

pfipadové socialni prace jako individualniho terapeutického zachazeni.

e Demokratizacni tradice vzdélavani reprezentovana J. Deweyem a P. Freirem.
Prvni a treti tradice je podle autorek spiSe kolektivni a ma socialné vychovny
charakter, prostiedni je spiSe Kklinického typu a ma charakter individualni.
Kontinentalni a americka pedagogicka tradice hledaji cesty socialni integrace a
resocializace, Freirlv pedagogicky model pak sleduje mobilizaci a emancipaci.
Zaroven je zde vyzdvizen vyznam J. Deweye, ktery zahrnul Natorpovu ideu vychovy
pro spolec¢nost a skrze spoleCenstvi do vize Skoly, jez demokratickymi prostfedky
vychovava obCany pro demokracii. Na zakladé vlivu téchto tradic, které se promitly

do funkci, jez ma socialni pedagogika plnit ve spole€nosti, Ize potom identifikovat tfi

’  Ke katalytickému (klinickému) modelu prace viz napf. Payne (1991).
' Na podobné obtize upozoriiuji u nas napf. Kraus & Hoferkova (2016), na Slovensku napf.
Kratochvilova, (2001).
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paradigmata socialné pedagogické prace: adaptacni model, mobilizujici model a
demokraticky model (Eriksson & Markstrom, 2003). Popisy uvedenych modell
rozvinuly autorky v dalSich textech, kde také shrnuly jejich rysy do prehledné

srovnavaci tabulky (viz tabulka €. 3).

TFi modely, jak je ve Svédsku vnimana socialni pedagogika

Cile Adaptaéni model Mobilizujici model = Demokraticky
model
Prostiredky vztah akce dialog, participace
Metody metody zacilené na | strukturalni metody  animace zamérené
terapii jedince zaméfené na na skupiny
spole¢nost
Postoje individualisticke, kolektivni, zména praktické, zaméfené
zména jedince jako  spole€nosti jako na uvédomeéni a
cesta feSeni cesta feSeni porozuméni
socialnich problémd individualnich
problém
Koncepty zaclenéni do emancipace, obcCanské vzdélavani
spolecenstvi zmocnéni

Tabulka &. 3 — Recepce socialné pedagogickych tradic ve Svédsku
Zdroj: Eriksson & Markstrdm (2009, 50), upraveno

Ukazuje se tedy, ze Svédska recepce akcentuje zejména zplsob, jakym se historicky
zformovaly zpUsoby prace s lidmi pfi feSeni socialnich problém0 spolecnosti. V této
souvislosti je zajimavé, Ze pozice Svédskych autorek na rozdil od fady teoretiku, ktefi
pomeérné ostre rozliSuji mezi socialni pedagogikou a socialni praci, nevnima jejich

neslucitelnost a fadi je do spolecného orientacniho ramce.

Finska recepce
Ve finské socialni pedagogice Ize identifikovat dva hlavni vlivy, kritické némecké
hermeneutiky (rozviji ho zejména J. Hamalainen) a vliv tradice romanské. Ta ma dva
zdroje: a) filosofickou antropologii a pedagogiku zaméfenou na osobu, b)
sociokulturni animaci jako model socialné pedagogické prace inspirovany P. Freirem
(tento smér reprezentuje zejména L. Kurki, ktera je studijnimi i osobnimi kontakty
spojena se Spanélskym odbornym prostfedim). Pojeti prace s rodinou a péce o déti v
praxi socialnich sluzeb pak ma ve Finsku svuj pfimy vzor v socialni pedagogice

orientované na zivotni okoli a kazdodennost H. Thiersche (Hovi-Pulsa in Hamalainen
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& Eriksson, 2016).

Vyjdeme-li z aktualné snad nejznaméjSiho finského reprezentanta socialni
pedagogiky J. Hamaldinena jako z referenéniho autora, potom je v ramci finské
recepce zduraznéno, ze socialni pedagogika ma zejména dvoji cil, zlepSit socialni
inkluzi a blaho téch, ktefi jsou ohroZeni vylou¢enim, a pfispivat k aktivnimu ob&anstvi
(Hamalainen 2012a, 5). Obecné se akcentuje, Ze socialni pedagogika je mysleni,
které v teorii i v praxi hleda vztahy mezi socialnimi a vzdélavacimi procesy a zabyva
se problematikou rozvoje jedincu, rodin, komunit, organizaci a instituci ve smyslu
socialni ucasti, zaclenéni a integrace (Hamalainen et. al., 2009). Specialni oblasti
zajmu socialni pedagogiky pak je takova péCe o ohrozené dospélé a déti, ktera ma
prostfednictvim vychovy pfispét k jejich blahu (Hamalainen 2012a, 5). Pro finskou
recepci je charakteristické, Zze je v navaznosti na némecké myslitele Nohla a
Mollenhauera vyzdviZzen také teoreticky reflexivni aspekt socialni pedagogiky, tim se
findti akademici stavaji obhajci teze, Ze socialni pedagogika miuze fungovat spolu s

dalSimi védami jako obecny teoreticky zaklad pro fadu profesi v socialni praxi.

Severoamericka recepce

D. Schugurensky' (2014a), ktery analyzuje kofeny socialné pedagogické tradice ze
vzdalené Severni Ameriky, zvyznamnuje zejména tradici némeckou (linie Mager —
Diesterweg — Natorp — Nohl — Mollenhauer), Svycarskou (Pestalozzi), britskou
(Owen), ruskou (Makarenko) a latinskoamerickou (Freire). Spolec¢nou dimenzi vSech
uvedenych historicky vzniklych pfistupl vidi bez ohledu na jejich narodni a kulturni
specificnost zejména v prijeti klicové mysSlenky socialni pedagogiky, ktera fika, ze
mezi jedincem a spoleCenstvim existuje vzajemné se podminujici vztah.

Vzhledem ke své orientaci na postkolonialni studia Schugurensky zaroven
zduraznuje demokratizaCni a emancipacni aspekt socialni pedagogiky, ktery je pro ni
podle jeho soudu charakteristicky. V tomto smyslu se hlasi ve svych pfispévcich
zejmeéna k tradici némecké antikoloniani socialné pedagogické prace (orientace na
kazdodennost H. Thiersche) a k Freirové konceptu pedagogiky osvobozeni jako k

urcitému typu antiopresivni vzdélavaci praxe.

' Védecky pracovnik Statni arizonské univerzity (Arizona State University), ktery sleduje zejména
kritickou linii socialné pedagogického mysleni, je v kontaktu s literaturou skandinavskou,
némeckou, anglosaskou a latinskoamerickou.
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Britska recepce

V britském kontextu je hlavni pozornost odbornikl vénovana prevenci rizik
ohrozujicich vyvoj ditéte (Milligan, 2011) a snaze feSit problémy ustavni vychovy
zavadénim socialné pedagogickych principt (Cameron, 2016). Proto Ize fFici, ze
britska recepce socialné pedagogickych tradic nesaha pfilis do minulosti. Pod vlivem
potreby fesit aktualni vychovné problémy je ovlivnéna zejména aktualnim némeckym
modelem vychovné péce o déti a mladeé lidi. Petrie (2006, 22) tento model dokonce
charakterizuje obecné jako ,evropskou socialni pedagogiku®. Jeji klicové znaky
predklada britské profesni komunité angazujici se v péci o déti takto:

e Holistické zamérfeni na dité jako na celou osobu a pomoc pfi jeho rozvoji;

e Odbornik vidi sebe sama jako Clovéka, ktery je ve vztahu k ditéti nebo
mladému Elovéku;

o Déti i personal jsou vnimani jako ti, ktefi obyvaji stejny Zivotni prostor, nikoli
jako ti, ktefi patfi do odliSnych a od sebe oddélenych hierarchickych socialnich
domeén,;

e Jako profesionalové jsou pedagogové vyzyvani neustale pfemyslet o své praxi
a pouzivat teoretické poznatky a sebereflexi k vyrovnani se s naroCnymi
pozadavky, s nimiZ se v praxi setkavaji;

e Pedagogové jsou pfipravovani na praxi tak, aby se mohli podilet na mnoha
aspektech kazdodenniho zivota déti a na jejich aktivitach;

e Skupinovy Zivot déti je chapan jako vyznamny zdroj rozvoje, proto by
pracovnici méli podporovat a vyuzivat praci se skupinami;

e Pedagogika vychazi z takového chapani détskych prav, které se neomezuje
pouze na proceduralni otazky a zakonné naroky;

e Je kladen duraz na praci v tymu a na ocenovani pfinosu ostatnich k vychové
déti: dalSich profesionall, ¢lend komunity a zejména rodicu;

e Je zdUraznén centralni vyznam vztahu, dulezitost naslouchani a komunikace.
Duvody, proc€ britska recepce socialné pedagogickych tradic hleda inspiraci zejména
v soucasnych némeckych modelech prace s ohrozenymi détmi, vysvétlime v
samostatné kapitole vénované rozvoji socialni pedagogiky v rtznych evropskych

zemich. Obecné vSak Ize shrnout, Ze v Britanii je socialni pedagogika (Cameron &
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Moss, 2011) chapana zejména jako oblast socialni prace, ve které se setkavaji péce

a vychova.

Recepce v Cechach a na Slovensku

Charakteristickym rysem recepce socialné pedagogickych tradic v ramci sou¢asného
Ceského a slovenského socialné pedagogického mysSleni je dlraz kladeny na
némeckou a polskou socialni pedagogiku. Némecka socialni pedagogika se aktualné
zaméfuje na rozvinuti kompetenci nezbytnych ke zvladani naroku kazdodenniho
Zivota. V této koncepci (Bohnisch, 1997; Thiersch, 1997) je vyzdviZzena orientace
socialni pedagogiky na pomoc pfi utvareni optimalniho Zivotniho zplsobu a je
zohlednéna subjektivni dimenze Zivotnich situaci, aby jim bylo mozno porozumét z
pohledu téch, ktefi je v kazdodenni realité prozivaji. Lze fici, Ze pravé tyto klicové
koncepty souCasné némecké socialni pedagogiky rezonuji od devadesatych let v
socialné pedagogickém diskursu v Ceské republice a na Slovensku (napf. Klima,
1994; Klapilova, 1995; Kraus & Polackova, 2001; BakoSova, 2006a).

Akcentovana je vSak také tradice polska (Kraus, 2008; BakoSova, 2006a;
Prochazka, 2012; Malova-Niklova, 2007), coz je specifikum, které se v jinych zemich
témér neobjevuje. Historicky je tato souvislost dana tim, ze v predlistopadovém
obdobi se socialné pedagogické mysleni v Ceském a slovenském odborném
prostiedi rozvijelo pod vlivem polské socialni pedagogiky jako pedagogika prostredi.

V souvislosti s uvedenymi poznatky Ize konstatovat, Ze aktualni odraz tradic
socialné pedagogického mysleni v zemich, kde se socialni pedagogika rozviji oproti
Némecku relativné kratce, je pomérné rozmanity a v nékterych aspektech pro ¢eskou
socialni pedagogiku prekvapivy (napfiklad zcela bézné je akcentovana tradice
socialni prace). Napfi¢ jednotlivymi odbornymi a kulturnimi kontexty je vSak
zdaraznovan klicovy vyznam socialni pedagogiky némecké, prestoze je prebirana
rozmanitym zpUsobem, od akcentace jejiho zaméfeni na vychovnou péc¢i o
ohroZzenou mladez ve Velké Britanii az po chapani socialni pedagogiky jako
teoretického zakladu socialnich profesi ve Finsku.

Abychom vyjasnili, jak je mozné, Ze je socialni pedagogika prebirana tak
diferencované, zaméfime se nyni na postizeni jejiho vyvoje a postupné rozriznovani

jejich konceptl v zemi, ve které vznikla.
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K VYVOJI SOCIALNi PEDAGOGIKY V NEMECKU

V ohlédnuti za minulosti Ize fici, Ze socialni pedagogika je svébytnym projevem
tradice némeckého komunitarniho socialné filosofického mysleni od Kanta pres
Herbarta, Hegela a Natorpa az k Mollenhauerovi a Thierschovi. Po strance praktické
(Mollenhauer, 1959a) ji vSak Ize chapat jako soubor institucionalnich opatfeni, jejichz
ukolem bylo v urcité dobé uspokojit potfebu socialni a vychovné péce, ktera se
objevila v souvislosti s konflikty moderni industrialni spole¢nosti (hezaméstnanost,
koncentrace chudoby a nejruznéjSich podob deviaci v Zivelné expandujicich
méstech, rozpad rodin a hrozba vychovného zanedbani déti). Pfesto toto vymezeni
nepostacuje k uplnému porozuméni tomu, co socialni pedagogika v teorii a v praxi

znamena.

Spolec¢enské podminky vzniku socialni pedagogiky

Socialni pedagogika vznikla v 19. stoleti v Némecku, které, podobné jako fada
dalSich evropskych zemi, zacCalo prochazet procesem promény od agrarniho
spoleCenstvi v industrializovanou spole¢nost (Bohnisch, Schroer & Thiersch, 2005,
18). Na pozadi sekularizaCnich procesu se zacal vytracet svétonazorovy a hodnotovy
konsensus a tradi¢ni instituce, rodina, sousedstvi a cirkev, se zaCaly rozkladat. To na
jedné strané posilovalo roli statu jako mocenského hegemona, ktery zacal prebirat
socialni funkce dfive nalezejici cirkvi, na strané druhé se zacalo Sifit znepokojeni z
rozkladu divérné znamého hodnotového Fadu.

Jednou ze zemi, kde se pocitované nedostatky projevily velmi naléhavé, bylo na
zaCatku 19. stoleti Némecko, které se po padu prvniho cisafstvi (1806) ocitlo v
disledku napoleonskych valek na pokraji politického, ekonomického a socialniho
rozvratu. V této dobé se objevila romanticka touha obnovit zni€ena socialni pouta a
integrovat socialné a ekonomicky devastovanou spolecnost. Lidé se zacali sdruzovat
do spolki s cilem podporovat se navzajem a poskytovat pomoc tém, ktefi to
potfebu;ji, at jiz z divodu chudoby, rozpadu rodin nebo ztraty zdravi. Zaroven zacala
vznikat organizovana socialni a politicka hnuti jako reakce na socialni problémy
doby. Politicky tento proces vyvrcholil az sjednocenim Némecka v roce 1871, coz

umoznilo pfijmout nékteré socialni zakony upravujici oblast socialni péce o déti,
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starost o invalidy a staré lidi (Pérez, 2002)."

Na pozadi téchto historickych skute¢nosti se objevil pojem ,socialni pedagogika“
jako projev urcitého zpusobu pedagogického mysleni, ktery oproti Kantové a
Herbartové pedagogice zaméfrené na jednotlivce prosazoval pedagogiku zaméfenou
na spole¢nost, jinak feCeno pedagogiku ,socialni“, ,spoleenskou” Ci ,kolektivni®.
Pocina zde tedy pojeti socialni pedagogiky jako takové vychovy, ktera ma pfispét k
vytvoreni sjednocené némecké spole€nosti (Konrad, 2009).

VétSina autorq, ktefi sleduji vyvoj pojmu ,socialni pedagogika“ (napf. Reyer, 1999;
Papenkort, 2006; Prochazka, 2012; Fermoso, 2003b; Pérez, 2003; Schugurensky &
Silver, 2013 a dalsi), se shoduje, Ze prvenstvi v uziti souslovi ,socialni pedagogika“ v
uvedeném Kkolektivistickém vyznamu nalezi herbartovsky orientovanému uciteli K. F.
Magerovi (1844), ktery postavil pedagogiku socialni (Sozialpadagogik) do opozice k
pedagogice individualni (Individualpadagogik). V €asopisu Padagogische Revue,
jehoz byl redaktorem, kritizoval Mager v pfedmluvé jednoho z Cisel jako chybu, ze
moderni pedagogiky od Locka, Rousseaua, Pestalozziho, filantropistd, Herbarta po
Beneckeho zanedbaly dédictvi fecké kultury v tom smyslu, Zze byly jiz pouze
pedagogikami individualnimi (Mager, 1844, 395, in Reyer, 1999). Naproti tomu
Mager argumentoval, Ze Clovék se stava Clovékem teprve jako tvor spoleCensky,
proto je nutné vénovat se cilevedomé jeho zaclenovani do spoleCnosti a rozvinout
jeho schopnost spole¢nost spoluvytvaret (Kaplanek, 2013)." Vychova a vzdélavani
maiji prispét k ucasti ob¢anu na politickém, socialnim a kulturnim zivoté spole¢nosti.
Vznikl tak mysSlenkovy koncept, ktery socialni pedagogiku oddélil od mnozstvi
prfedchlidnych, spiSe praktickych socialné pedagogickych snah, jejichz cilem bylo
vychovou a vzdélavanim pfispét ke zlepSeni socialni situace zejména chudych a
socialné potifebnych lidi (nejCastéji je v této souvislosti uvadén J. H. Pestalozzi a jeho
vychovné ustavy v Neuhofu a Stanzu, zejména pak vychovny roman Linhart a
Gertruda, ale také J. F. Frobel jako zakladatel pfedSkolni vychovy).

Dalsi autofi (Klapilova, 1996; Kraus, 2001; Quintana, 1977) pfisuzuji prvenstvi
uziti pojmu ,sociani pedagogika® A. Diesterwegovi. Na rozdil od Magera vsak

Diesterweg, tento liberal inspirovany Rousseauem a Pestalozzim a zastance Skoly

12 Napf. v roce 1900 byl pfijat novy obCansky zakonik, ktery nafizoval vefejnou vychovnou pédéi v
pfipadech projevl delikvence u déti a mladeze a neplnéni vychovné povinnosti ze strany rodi¢u
(Pérez, 2004).

B Lze fici, Zze pro fadu autorl je tento vyznam dodnes klicovy.
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osvobozené od cirkevniho vlivu, pojem nijak nedefinoval. O socialni pedagogice se
zminil pouze ve Gtvrtém vydani své Rukovéti pro vzdélani némeckych uditeld™, kde
didaktice a metodice®, je oddil devét nazvan ,Spisy k socialni pedagogice®.
Diesterweg v8ak neuzil pojmu ve vyznamu odkazujicim na né&jakou samostatnou
pedagogickou koncepci, ale, jak pfipomina Quintana (1977, 72-73), pouze ve smyslu
urCitym smérem zamérené pedagogicke literatury, ktera se vyjadfovala k socialnim
problémum své doby (alkoholismu, negramotnosti, vychové chudych a sirotkd,
zfizovani predSkolnich tfid pro déti z délnickych rodin) a ktera méla pomoci
némeckym ucitelim, aby se v této problematice zorientovali a dokazali na ni
vychovnymi postupy reagovat. Tato Diesterwegova predstava, ze pedagogickymi
prostfedky Ize pfispivat k FeSeni socialnich problému, dala socialni pedagogice jeji
druhou (dnes mozna dominantni) ,pomahajici dimenzi v podobé orientace na
vychovnou pomoc ohrozenym a znevyhodnénym jedincim a skupinam.

,Vnitfni napéti téchto dvou poslani socialni pedagogiky podnitilo mnoho
Zivych pedagogickych a socialné politickych debat a v urCitych historickych
periodach zpusobilo jeji polarizaci do dvou tabord: na jedné strané
pokrokové emancipaCni tradice inspirované osvicenstvim, ktera
obhajovala pravo kazdého jedince na rozvoj jeho plného potencialu a
odpovédnost spolecnosti vytvaret podminky, aby to bylo mozné. Na druhé
strané konzervativnéjSi tradice, ktera si délala starost se zajiSténim
spoleCenské stability na zakladé vychovy a dalSich opatfeni s cilem
adaptovat jedince na socialni struktury.“ (Schugurensky, 2014a, 371)."

Citovana Schugurenského slova jiz pfedznamenavaji jeden z fundamentalnich
problému socialni pedagogiky, konflikt jeji emancipaéni a adaptacni funkce, ktery se

v Némecku naplno projevil po nastupu nacismu.

Faze vyvoje némecké socialni pedagogiky
Kofeny socialni pedagogiky v Némecku byly spojeny se snahou probudit némecky

narod, proto byla zpo€atku soucasti hnuti, které v pribéhu poslednich desetileti 19. a

" Wegweiser zur Bildung fir deutsche Lehrer, 1850.

5 The tensions inherent in these two missions of social pedagogy generated vibrant pedagogical
and social policy debates and, in certain historical periods, a polarization into two camps: on the
one hand, a progressive and emancipatory tradition inspired by the Enlightenment that advocated
for the right of every person to develop their full potential and for the responsibility of society to
create the conditions to make this possible. On the other, a more conservative tradition that was
concerned with ensuring social stability through education and other means to adapt individuals to
societal structures.” (Schugurensky, 2014a, 371).
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prvnich desetileti stoleti 20 podnitilo pedagogické reformy a vznik novych
vychovnych instituci (Nohl, 1935). Casové Ize vyvoj némecké socialni pedagogiky
sledovat ve &tyfech hlavnich fazich (Quintana, 1997; Caride, 2005; Pérez Serrano,
2002, 2004):

e Prvni faze: od A. Diesterwega k P. Natorpovi, jako zakladateli socialné
pedagogické teorie (socialni pedagogika kolektivisticka);

e Druhd faze: socialné pedagogické hnuti dvacatych let minulého stoleti
spojeného s demokratickym spoleCenskym ozivenim Vymarskeé republiky a se
jmény H. Nohla a jeho zakyné G. Baumerové (socialni pedagogika jako
pedagogika socialné vychovné péce statu);

e Treti faze: obdobi pfed a béhem druhé svétové valky, kdy se socialni
pedagogika dava do sluzeb narodniho socialismu a nacistického rezimu,
spojeno se jmeény E. Kriecka a A. Baumera;

o Ctvrta faze: od poloviny minulého stoleti, kdy se vedle tzv. pedagogiky kultury
(T Litt, E. Spranger) zacina prosazovat zejména kritické pojeti socialni
pedagogiky reprezentované jmény K. Mollenhauera, H. Thiersche, H.
Giesecka, L. Bohnische (socialni pedagogika jako emancipace subjektu,
socialni pedagogika vSedniho dne, socialni pedagogika jako pedagogika
Zivotnich situaci ¢i socialni pedagogika orientovana na zvladani Zivota);®

Uvedené rozliSeni ukazuje, ze soucCasna diverzita konceptu socialni pedagogiky neni
nahodna a Ze ma kofeny sahajici pomérné hluboko do minulosti. Zhruba od 70. let
minulého stoleti I1ze podle naseho soudu hovofit jesté o paté fazi, spojené s
postupnym sblizovanim socialni pedagogiky a anglosaské tradice socialni prace.
Pokud bychom akcentovali filosoficka vychodiska téchto ,socialnich pedagogik®,
mohli bychom hovofit nejdfive o socialni pedagogice novokantovské, dale pak

hermeneutické, nacionalné-socialisticke, kritické a kone¢né také novopozitivistické.

Prvni faze vyvoje: Socialni pedagogika jako pedagogika kolektivisticka
(P. Natorp a P. Bergemann)
Pro prvni fazi vyvoje (1850-1920), tzv. ,sociologickou pedagogiku® (pedagogicky

6 Jina typologie je zaloZzena na pojetich socialni vychovy: idealistické pojeti (P. Natorp), naturalistické
(P. Bergemann), historizujici (O. Willman, P. Barth), nacionalni (E. Krieck), sociologické (E.
Durkheim, K. Mannheim) (Luzuriaga, 1968, 19).
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sociologismus), byly charakteristické tfi proudy: a) filozoficko — idealisticky
(teoreticky), b) naturalisticko — empiricky a za c¢) proud historizujici. Se socialni
pedagogikou idealistickou bylo spojeno jméno P. Natorpa, se socialni pedagogikou
naturalistickou, inspirovanou zejména H. Spencerem a jeho empiricko-induktivni
metodou, jméno P. Bergemanna (Pérez Serrano, 2004, 34). Konec¢né historizujici
proud charakterizuji jména O. Willmanna a P. Bartha, ktefi méli vliv na socialni
pedagogiku A. Fischera' a Th. Geigera. V nasledujici subkapitole se budeme

vénovat zejména prvnim dvéma smeéram.

P. Natorp: socialni pedagogika idealisticka

Na zacCatek je tfreba predeslat, Ze vznik socialni pedagogiky je tfeba vidét v
souvislosti s konstituovanim pedagogiky jako védy. Jeji pocCatky ve smyslu
teoretického systému odvozeného z obecnych univerzalnich principl jsou spojeny se
jménem Kantova zaka J. F. W. Herbarta'®, ktery svého uditele nasledoval v pojeti
vychovy jako urcitého typu pécCe, jehoz cilem je, aby byl jedinec kultivovan,
civilizovan a disciplinovan s akcentem na jeho roli ob¢ana moderniho statu. Pfestoze
tedy cilem Herbartovy pedagogiky byl jedinec, jeji regulativni ideou byla spoleénost.
Pravé tato idea méla vliv na novokantovsky orientovaného predstavitele tzv.
marburské Skoly P. Natorpa, ktery je mnohymi povazovan za skutec¢né prvniho
teoretika socialni pedagogiky.

Natorpova socialné pedagogicka koncepce je zaloZena na tfech centralnich
pojmech: vile, spole€enstvi, vychova. Pojem vile pfevzal Natorp od Kanta, ktery na
ném zalozil svoji etickou koncepci (individualni mravni vile se svobodné podrobuje
kategorické povinnosti usilovat o to, co neni, ale byti ma). Vychova je proto vzdy a
pfedevSim vychovou vule. Nicméné na rozdil od Herbarta a jeho pedagogiky
zalozené na pevném vedeni a kazni, ocefioval Natorp spiSe Pestalozziho vychovné

principy, které chapal jako pfiznivé pro moralni utvareni jedince: spontaneitu, intuici,

7 A. Fischer (1880-1937) ovlivnil reformu némeckého $kolského systému a pfipravu uditell,
domnival se, Ze pedagogika ma usilovat o studium socialni podminénosti vychovy o poznani téch
socialnich sil, které jsou nositeli vychovy. Doporucoval proto zejména zkoumat ulohu Skoly v oblasti
socialni vychovy a socializace i jeji potencial pfi FeSeni socialnich problém( zakd (Quintana, 1997).

'® Herbart, J. F. W. (1806). Allgemeine Padagogik aus dem Zweck der Erziehung abgeleitet

(VSeobecna pedagogika z cile vychovy vyvozena). Gottingen.

Tzv. ,marburskou $kolu* kromé P. Natorpa reprezentoval zejména H. Cohen. Skola navazovala na

Kanta a jeho kritickou metodu poznani, zaroven byla ovlivnéna klasickym idealistickym konceptem

Platénovym.
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harmonii sil a spoleCenskost (Pérez, 2004, 35).

Natorp, predstavitel marburské novokantovské Skoly, propracovaval podobné jako
Mager pojem idealistické socialni pedagogiky jako protipdl do té doby prevazujici
pedagogiky individualni. Socialni pedagogika méla individualni pedagogiku nahradit
v tom smyslu, aby byla brana v Uvahu socialni podminénost vychovy (podminky
vychovy jsou dany spoleéensky, spole¢nost je formovana vychovou). % Vzhledem k
tomu, Ze Natorp podfidil ideu jedince ideji spoleCenstvi a zdlUrazrioval pozadavek,
aby vychova védomé plnila socialni funkce, je tento proud socialni pedagogiky
nazyvan také pedagogikou sociologickou Ci sociologizujici. V tomto smyslu Ize
Natorpova dila?' chapat zarover jako vychodiskové texty sociologie vychovy, jeho
filozofie vSak méla vliv i na vychovné pojatou sociologii J. Deweye.

Ideové vzato se Natorpova orientace na spoleCenstvi nevymykala z tradice
némeckého idealistického mysleni, které bylo ,sociologizujici“ v tom smyslu, Ze
podfizovalo zajmy jedince zajmUim socialniho celku. Badatelskou metodou Natorpovi
byla Kantova transcendentalni, aprioristicko-deduktivni kriticka metoda, kterou Kant
uplatiioval na kritické prozkoumani pfedpokladli a moznosti lidského mysleni, etické
praxe i estetické tvorby. Kromé& Kanta byl ovlivnén také Fichtem, ktery vidél v
individualismu hlavni pfiCinu ztraty velikosti némeckého naroda a také mu pfisoudil
vétSinu socialnich a ekonomickych problému své doby (Fermoso, 1994, 54). 2> Déle
na néj mél vliv Hegel, u néhoz veskera vychova leZela v pozvednuti jedince k pfijeti
objektivity mravniho zakona jako obecné vule spoleCenstvi. Kone¢né se nechal
inspirovat predstavitelem némecké sociologické formalni Skoly F. Toniensem, ktery v
navaznosti na Hegela rozliSil ve svém paradigmatickém dile Gemeinschaft und
Gesellschaft (1887) dva typy organizace lidskych spoleCenstvi, pospolitost a
spole¢nost.

Tdniens jako jeden z prvnich sociologl zdUraznil, Ze pospolitost ma specifickou

2 Natorpova socialni pedagogika je tedy také predchliidcem sociologickych pfistupl v pedagogickém
mysleni, Havlik s Kotou (2002) jeho pFitp oznacuji jako ,protosociologicky®. Java (1977, 90) fadi k
tomuto sméru tzv. sociologické pedagogiky jesté P. Bartha, E. Durkheima a F. Znanieckého, kromé
filozofa Natorpa Slo tedy jiz pouze o sociology. Proto by bylo mozna vhodnéjsi hovofit u Natorpa o
sociologizujici teorii vychovy, u ostatnich o sociologii vychovy.

2 Natorp, P. (1898). Sozialpddagogik. Theorie der Willenserziehung auf der Grundlage der
Gemeinschaft (teorie vychovy viile na zakladé spoleéenstvi).

2 \/ dob& obsazeni Berlina napoleonskymi vojsky adresoval Fichte svym spoluob&anim Reé&i k
némeckému narodu (1808), v nichz vyzval némecky lid k mravni obrodé s cilem presvédcit jej, ze
nejmocnéjSim nastrojem boje proti mravnimu upadku je vzdélanost.
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mravni hodnotu, nebot je oproti spole¢nosti zaloZzené na individualni svobodné vuli €i
libovali (Karwille) sjednocena pFedivem vzajemnych pout, sdilenym hodnotovym
horizontem a spole¢nou vuli (Wesenwille). V navaznosti na to Natorp podobné jako
Toniens véfil, Zze lidé naleznou svoji pravou lidskost v malych, soudrznych a
demokratickych komunitach zaloZenych na principu solidarity. Stat ma proto
povinnost o tyto komunity peovat a vytvaret podminky pro jejich zivot (Stephens,
2013).

Vychozi tezi Natorpovy socialni pedagogiky lze formulovat jako odkazanost
jedince na spolecCenstvi jako vySSi socialni a kulturni celek. Jedinec je spoleenstvim
determinovan tim, Ze od né&j pfebira jazyk, kulturu a pohled na svét. SpoleCenstvi je
také podminkou mravniho jednani. Proto se pedagogika nemuze zamérovat
primarné na jedince a jeho individualni rozvoj, ale jako neoddélitelna od
spoleCenskosti je ze své podstaty vzdy pedagogikou socialni. ,UvaZzovat o
pedagogice jako o vychové jednotlivce je pouhou abstrakci, omezujici a musi byt
prekonano“ (Natorp, 1898, 90). Nalézame zde tedy novoplatonské ideje o dobré
spolecnosti, do niz ma smysl se zaclenit:

,Vychovny aspekt tohoto odldvodnéni je jasny. Natorpova ontologie o
Clovéku jako o bytosti fundamentalné spoleCenské ho vede k zamitnuti
myslenky, Ze jsem schopni u€eni bez interakce s druhymi lidmi. Socialni
pedagogika zahrnuje Uukol vychovy, zejména vychovy vule. Timto
zpusobem Natorp tvrdi, Ze nelze rozliSovat mezi socialni pedagogikou a
vychovou obecné.“ (Eriksson & Markstrom, 2003, 13).2
Pokud spolecenstvi existuje pouze jako jednota individui (Natorp, 1898), je tfeba k
védomi této jednoty vychovavat, tak aby doSlo ke zvySeni ,socialniho uvédoméni® ve
smyslu védomi vztaht mezi individui a jejich spoleCenstvim. K tomu ma pfispét
vychovou pfedavana kultura, proto je centralnim zajmem této ,sociologické® Ci
kolektivistické pedagogiky analyza socialnich podminek kultury a kulturnich
podminek socialniho Zivota.
Vychova patfi u Natorpa mezi tfi zakladni socialni aktivity: ekonomickou,
zalozenou na praci a regulovanou socialné, politickou, zaloZenou na volebnim pravu

a regulovanou pravné, a vychovnou, zaloZzenou na rozumu a podfizenou regulaci

#  _The educational aspect of this reasoning is clear. Natorp’s ontology of Man as being
fundamentally social leads him to dismiss the idea that we are capable of learning without
interaction with other people. Social pedagogy includes the task of education, in particular
education of the will. In this manner, Natorp claims, one cannot distinguish between social
pedagogy and education in general.” (Eriksson, L. & Markstréom, A. M. (2003).
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kulturni (Pérez, 2002, 208). ,Socialnost vychovy“ neznamena jen uznani skute¢nosti,
Ze vychova individualni neni mozna, ale pfijmout jako konecny cil vychovy vytvoreni
idealniho spoleCenstvi spojeného vnitfnim moralnim svazkem mezi jeho cleny, coz v
dusledku povede takeé k posileni statu a dustojnéjSimu zivotu celé spolecnosti. Pokud
tedy hlavnim cilem této pedagogiky neni jedinec, ale spole¢nost, musi mit vychova
na prvnim misté jako princip, prostfedek i cil zlepSeni spoleCnosti. Dat ve vychové a
vzdélavani prednost hledani ,zakona pospolitosti“ jako zakladu socialniho Zivota,
vyzdviZzeni spole€enstvi rozSifenim pojmu ,ja“ na ,my“ pravé to je podstatou
Natorpova pojeti socialni pedagogiky (Pérez, 2004, 37).

Nelze prehlédnout, ze Natorp byl prvnim némeckym pedagogem, ktery se rozhodl
vytvofit teorii pedagogiky jako teorii vzajemného vztahu vychovy a spolecCenstvi a
jako normativni teorii socializace. Svym zplsobem $lo také o politicky plan, jehoz
cilem bylo sjednoceni némecké spolecnosti. Proto byla zdlraznéna kolektivni
(socialni) dimenze vychovy, ktera méla pfispét ke stmeleni naroda na zakladé
védomi pfislusnosti ke kultufe a vratit lidem davéru v pospolitost. K udrzeni
spoleCenstvi slouzi vychova, ktera formovanim mravni vile pomaha jedinci, aby
jednal s ohledem na spoleCenstvi. Takto chapany vztah vychovy a spoleCnosti je
jadrem filosoficky chapané socialni pedagogiky, kterou tak bylo mozno brat nejen
jako pedagogickou teorii, ale také jako politicky ¢i obéansky program?*.

Natorpovo pojeti socialni pedagogiky se setkavalo také s kritikou. Jiz néktefi jeho
soucasnici upozorfiovali na jednostrannost konceptu a kritizovali jeho omezeny
aplikacni potencial. V této souvislosti Ize zminit zejména propagatorku socialni prace,
feministku A. Solomonovou, ktera kritizovala Natorplv utopicky idealismus.
Pozadovala proto méné filosofické spekulace a vice socialni angaZovanosti.
Pochybovala také o Natorpové konceptu socialni etiky ve smyslu abstraktniho
vychovného cile a doporu€ovala vice konkrétni vefejné, organizované a profesionalni
socialni prace (Béhm, 2002). Na druhé strané Natorp nebyl pouze akademickym
védcem. Jako presvéd€eny socialni demokrat podporoval mobilizaci délnického hnuti
(Stephnes, 2013). Byl tedy zcela v intencich ideji socialni pedagogiky politicky

aktivnim ob&anem.

2 Napf. ve Spanélsku socialni pedagogiku jako politicky program jako jeden z prvnich ptedstavil v
pfimé navaznosti na Natorpa a s podobnymi cili J. Ortega y Gasset ([1910] 1945).
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P. Bergemann: socialni pedagogika ,,naturalisticka“

Naturalisticky Ci védecko-experimentalni smér pocatkd rozvoje némeckého socialné
pedagogického (sociologizujiciho) mysleni reprezentoval Natorplv soucCasnik P.
Bergemann (1900).? Podobné jako pro Natorpa i pro Bergemanna byla kazda
vychova nutné vychovou spoleCenskou, nicméné socialni pedagogika nema mit
filosoficko- spekulativni povahu, naopak ma vychazet z empirického zkoumani a
analyz spole€enské a vychovné skutecnosti. Oproti socialni pedagogice zalozené na
idealistické a kritické metodé proto Bergemann postuloval svoji teorii na zakladé
metody empiricko - induktivni, nevychazel proto z filosofie, ale zejména z biologie a
antropologie.

Prestoze se Natorp a Bergemann liSili v metodologickych vychodiscich, v tom
nejpodstatnéjSim se shodovali, pro oba byla mySlenka spoleCenstvi regulativni ideou
socialni pedagogiky:

»1aké zde je zakladni motiv pro objasnéni, Zze spoleCnost se sklada »nejen

pouze z vnéjSiho propojeni predtim izolovanych jednotlivcl«, Ze je tfeba

odmitat etiku, »ktera uci, ze idealni hodnota spole¢nosti mize byt méfena

jen podle jednotlivce«. Socialni véda a etika, ale také »nauka o vychové«

by proto musely »brat v uvahu, Ze ¢lovék bez lidského spolecenstvi viibec

neni ¢lovékem«, takze »vychova bez spoleCenstvi« by nebyla myslitelna.”

(S odkazy na Bergemanna Reyer, 1999, 913).%
Bergemannlv pohled na spoleénost byl ,naturalisticky® v tom smyslu, ZzZe
predpokladal existenci stejnych zakonitosti ve spoleCnosti jako ve svété zivé pfirody.
A podobné jako se podle ,biologického zakona®“ kazdy Zivy organismus spojuje s
jinym organismem za ucCelem vzniku nového Zivota, plati pro lidské bytosti zakon
sdruzovani do spolec€enstvi. Tento ,biologicky zakon“ vSak mize byt ve své harmonii
narusen zapasem o moc, ktery v disledku vede k dezintegraci kultury jako zakladu
spoleCenstvi. Bergemann proto navrhuje, aby Skola vzdélavala jedince mravné,
pravné, nabozensky a politicky zaangazované na Zivoté spole€enstvi, coz podle jeho

nazoru pfirozené povede také k posileni statu. Zaroven pozaduje, aby silny stat

» Bergemann, P. (1900). Soziale Padagogik auf erfahrungswissenschaftlicher Grundlage und mit
Hilfe der induktiven Methode als universalistische oder Kultur-Padagogik.

% Auch hier findet sich das Grundmotiv, daB man Gesellschaft nicht aus ,einer blof® &uflleren
Verbindung zuvor isoliert gedachter Einzelner" erkldren kénne, dal® man eine Ethik ablehnen
musse, ,welche lehrt, dal} der ideale Wert der Gesellschaft erst nach dem des Einzelnen
bemessen" werden kdnne Sozialwissenschaft und Ethik, aber auch die ,Erziehungslehre" miften
darum ,stets eingedenk dessen sein, dal® der Mensch ohne menschliche Gemeinschaft gar nicht
Mensch ist", also auch ,Erziehung ohne Gemeinschaft" nicht denkbar sei. (S odkazem na
Bergemanna, 1900, s. IX, Reyer, 1999, 913).
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chranil komunitu jako podminku Zivotniho blaha kazdého jedince (Quintana, 1997).%

Také do Bergemannovy koncepce socialni pedagogiky se nepochybné promital
kriticky vztah k pomérim v Némecku, kdy se stat nedokazal dostatecné postarat o
své obcCany. Bergemann byl proto zastancem vefejné péCe o déti a mladez po
strance vychovné, pravni a osvétoveé, stejné jako péCe zamérfené na dospélé. Jak k
jeho odkazu pro socialni pedagogiku uvadi Hroncova (2005, 109-110), jako jeden z
prvnich obratil pozornost na preventivni charakter socialni pedagogiky tim, Ze
pozadoval spolecenskou kontrolu vychovy v rodiné jako pfedchazeni nespravnému
vyvoji déti a vénoval pozornost otdzkam mimoskolni vychovy déti a mladezZe jako
faktordm socialni prevence. Profylakticka (Ci socialné hygienicka funkce) socialni
pedagogiky se od této chvile stala jednou z jejich stézejnich charakteristik.

Na zakladé toho, co jsme o pocatcich némecké socialni pedagogiky az dosud
uvedli, Ize vyvodit, Ze jesté na konci 19. a na zacatku 20. stoleti ,socialni
pedagogika“ neznamenala zadné specialni odvétvi pedagogiky nebo samostatnou
pedagogickou disciplinu jako dnes, ale urCity zpusob pedagogického resp.
filosofického mySleni upozoriujiciho na vyznam vychovy jedince pro spole€enstvi a s
ohledem na néj. Socialni pedagogika byla v tomto smyslu spoleenskym rozmérem
obsazenym ve vSech oblastech vychovné praxe, ktery se projevuje se ve vztahu k
objektu, cili, nositelim i prostfedkdm vychovy.?® Slo tedy o dimenzi vychovy a
pedagogiky, chapané v jednoté teorie a praxe. Adjektivum ,socialni“ bylo pojimano
zejména ve smyslu antropologickém a sociologickém jako ,mezilidsky“ nebo
,SpoleCensky“, nikoli vSak jesté jako ,pomoci potiebny* (Papenkort, 2006, 105).

Tento prvotni proud socialni pedagogiky byl vyznamny zejména proto, zZe
upozornil na problematiku socialni determinace vychovy a na potfebu zaméfit se
nejen na individualni, ale pfedevsim spoleenské vychovné cile. Podle Papenkorta
postupné tato koncepce vplynula jako tzv. ,spoleCensky aspekt vychovy“ do obecné
pedagogiky (jez byla chapana do zna¢né miry jako filosoficka disciplina). Od 70. let

minulého stoleti pak byla podpofena pojetim pedagogiky jako jedné ze

7 Neni bez zajimavosti, Ze také pro G. A. Lindnera, ktery je spojovan s pocatky Ceské socialni

pedagogiky, byl po jeho odklonu od herbartismu a pfiklonu ke Spencerové evolucionismu jedinec
sJjedinou bunkou v organismu spole¢nosti (...) jeho zivot je toliko zZivotem tohoto spoleCenského
celku® (Lindner, cit. dle Havlik, Kota, 2002, 15).

Podobné definoval atribut socialnosti u socialni pedagogiky jiz K. Galla: ,Atribut socialnosti je
mozné zaméfit na objekt vychovy, metody a prostfedky, instituce a vychovna zafizeni, cile
vychovy* (Galla, 1967, s. 34).
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spoleCenskovédnich disciplin. Pojmy, které Ize s timto aspektem socialni pedagogiky
spojovat dnes, jsou ,pedagogika skupiny“ (od 50. let minulého stoleti), ,socialni
vychova“ (od 60. let), ,socialni u¢eni“ (od 70. let), ,vychova a vzdélavani pro a skrze
komunitu® apod. (ibid).

Jak také pfipominaji Havlik a Kota (2002, 15), s postupnou sociologizaci
pedagogického mysleni se objevila potfeba sloucit normativni a empiricky diskurs
socialni pedagogiky. Vyznamnym rysem socialni pedagogiky byl i nadale dliraz na
,ma byti“, musela vSak jiz svoje ideje objasnovat odkazy na socialni souvislosti, na
.0, co je“. Normativni stranka sice zlstala zachovana, koncipovani navrhi a
doporuceni se vSak vice opiralo o poznani realného stavu skute€nosti. Lze fici, Zze v
tomto smyslu zaCala byt socialni pedagogika vice rozvijena az v mezivaleCném
obdobi, kdy se zacCala systematicky zajimat o empirickou skuteCnost Zivota déti a

mladych lidi.

Druha faze vyvoje: Socialni pedagogika jako pomoc mladezi (H. Nohl a

G. Baumerova)
Po prvni svétové valce, padu druhého cisarstvi a po nastupu socialné demokratické
vlady ztratila socialni pedagogika tak, jak ji chapal Natorp, svoje socialné politické
cile. Konzervativni politicky fad konce 19. stoleti, proti kterému Natorp vystupoval,
zmizel a nova socialné demokraticka vlada, ktera opustila svoje puvodné dosti
radikalni vize spoleCenské zmény, se zaméfila zejména na zajiSténi spoleCenské
stability a kontinuity (Marburger, 1979).

V této dobé doslo ke kultivaci trestniho prava ve vztahu k mladezi a byly pfijaty
nové zakony o ochrané mladeze, které definovaly podminky poskytovani
institucionalni vychovné péce détem a mladym lidem. Vznikly zakonné normy
umoznujici zasahovat do procesu vychovy, ktera tak prestala byt povazovana za
privatni zalezitost rodiny. Za pUsobeni vyznamné feministky G. Baumeroveé,
ministryné pro socialni politiku Vymarské republiky, byl vydan 5. svazek Manualu
socialni pedagogiky spolueditovany H. Nohlem (pedagog a filosof) a T. Pallatem. Jak
Nohl, tak Baumerova, patfili k pfedstavitelim socialniho hnuti pedagogické obnovy,

spojeného se zapasem za novou vychovu mladeze®, zaroven byli ovlivnéni naristem

¥V roce napsal 1919 ve svych Pedagogickych a politickych studiich: ,Neni jiné cesty, jak vysvobodit
z nestésti nas narod, nez novou vychovou mladeze“. V intencich této myslenky zalozil v letech
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potfeb socialni péCe mezi dvéma svétovymi valkami. Pravé v Manualu, se kterym byl
spojeni, byla socialni pedagogika definovana jako mimos$kolni vychovna pomoc
poskytovana mladym lidem spoleénosti a statem. Slo tedy o tfeti oblast pedagogiky
(tzv. ,treti vychovnou instituci®), ktera se méla zabyvat vS§im vychovnym mimo rodinu
a Skolu (Nohl & Pallat, 1929; Mollenhauer, 1959a).

Socialni pedagogika jako treti vychovna instituce

Obdobi Vymarské republiky (1919-1933) bylo, pokud jde o pojeti socialni
pedagogiky, zaméfeno pfedevSim na institucionalizaci vychovné péce. S FiSskym
zakonem o blahu mladeze (Reichsjugendwohlfahrtgesetz, 1923) vznikl afad pro
mladistvé a byl vydan jiz zminény Manual jako katalog ukold, jejichz plnéni se stalo
centralnim bodem péCe o mladez. Vychovna pécCe (Fursorgeerziehung) byla
upravena tak, aby ufad pro mladistvé mohl v pfipadé nezvladani vychovné nebo
socialni funkce rodinou nafidit vychovu déti v opatrovnictvi nebo ve specialnich
ustavech. Problém odchylného chovani mladych lidi byl s odkazem na spoleCensky
ideal vyfeSen propojenim socialné vychovné pomoci a kontroly. Bylo ,definitivné
konstitovano pole socialni pedagogiky“ a Ctvrtstoleti pfedchazejiciho vyvoje tak
dospélo ke svému predbéznému zavéru (Minchmeier & Peukert in Bdhnisch, 1993,
23-24).

Nova legislativa se snazila (Papenkort, 2006) o zavedeni ruznych forem
spoleCenské a statni vychovné péce. Patfila sem napf. starost o rodinné
spoleCenstvi, systém vychovné péCe o mladez a miladeznické hnuti, vychovna
pomoc pfi odchylném vyvoji v IéCebné-pedagogickém zafizeni, prace s détmi bez
domova a se sirotky, institucionalni vychovna opatfeni urCena pro miladistvé
pachatele trestné Cinnosti apod. DoS$lo k centralizaci kontroly na ufadech a ruku v
ruce s tim k postupné profesionalizaci socialné pedagogické prace. Socialni
pedagogika byla chapana jako pedagogicka pomoc a kontrola pfi praci v socialné
znevyhodnénych a ohrozenych skupinach, které pfedstavuji problém pro spole¢nost.

Z uvedeného plyne, Ze v némecké socialni pedagogice méla svoje dulezité misto
ochrana mladeze pfed nepfiznivymi vlivy a institucionalni vychovna péce o

narusenou mladez (dodnes je tato profylakticka a vychovné kompenzacni funkce u

1919 — 1921 v Tlbingenu a Jené lidové Skoly a v Géttingenu lidovou Skolu pro mladez, pficemz
mezi osvétou a socialni pedagogikou necinil zasadni rozdil.(Pérez, 2003).
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socialni pedagogiky mnohymi odborniky povazovana za kliCovou). Socialni
pedagogika filosofického typu tak byla postupné nahrazena socialné vychovnou praxi
a intervenci. Zrodila se (Pérez, 2003) ,pedagogicka socialni prace“ ¢i ,vychovna
socialni prace®, ktera je dodnes charakteristicka pro némeckeé prostfedi.

Dlvody, pro¢ se prakticka socialni pedagogika v této podobé rozvinula pravé v
Némecku, Ize pfipsat predevsSim slozité socialni situaci Vymarské republiky, ktera
upinala nadéje k procesu demokratizace spolecnosti a k feSeni socialnich problému
mladych lidi pedagogickymi prostfedky. Nohlovy texty k této problematice® potfebu
vychovné pomoci mladezi zduvodnily a vytvofily novy teoreticky zaklad socialni
pedagogiky. Pojem, ,pedagogika“ (Papenkort, 2006) zacal byt v této koncepci
chapan predevsim jako ,praxe a jeji teorie“.®' PrestoZze byla socialni pedagogika
chapana také jako prace kulturni a osvétova, dostala se jiz tehdy do tésného
sousedstvi socialni asistence (tradi€né chapana socialni prace spocivajici ve
zprostifedkovani kontaktu obCana se socialni sluzbou, ktera ma uspokojit jeho
potfeby). Vznikla tak jedna z historicky prvnich konfuzi socialni pedagogiky a socialni
prace, z Cehoz dodnes prameni mnoho nedorozuméni epistemologickych i

praktickych.

Nohlova hermeneuticka véda jako teorie socialni pedagogiky
H. Nohl byl pfedstavitelem nové koncipované socialni pedagogiky v teorii i v praxi.
Jako vyznamny pfedstavitel socialné pedagogického hnuti dvacatych let publikoval v
roce 1927 svoji prvni praci pod nazvem Pomoc mladezi. V ni deklaroval, ze
pedagogické hnuti ma svoji oporu nikoli ve Skole, ale mimo ni. Zabyva se zde nejen
charakteristikou této pomoci, ale také otazkami nezaméstnanosti, predelikvence,
soudnictvim mladeze, socialnimi sluzbami pro mladé atd. (Pérez, 2002).

Nohl byl vSak také vyznamnym teoretikem v oblasti obecné pedagogiky,
hermeneuticky pojaté filosofie vychovy a pedagogické antropologie. Vzhledem k jeho

vynikajici schopnosti propoijit teorii s praxi dodala hermeneuticka filosofie vychovy

% Nohl, H. (1928). Die padagogische Idee in der offentlichen Jugendhilfe. In: Zentralblatt fiir
Jugendrecht und Jugendwohlfahrt XX, Nr. 1, s. 1-4. Nohl, H (1965) Aufgaben und wege der social
padagogik, Beitz, Weinheim.

31 Podle Bohnische (1997) Ize vSak o této dobé uvaZzovat zejména v souvislosti se vznikem socialné
pedagogickych instituci, nez jako o obdobi, ve kterém by se konstituovala socialni pedagogika
mladych lidi v pravém slova smyslu (pro Bohnische je takovou socialni pedagogikou ,pomoc ke
svépomoci“ jako takovy proces uceni, ktery podporuje a rozviji kompetenci ke zvladani naroku
zZivota jako hlavni prostfedek socialni integrace ohrozenych lidi).
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socialni pedagogice jeji obecnou teorii.

Pedagogika a vychova byly pro Nohla, stejné jako pro jeho ucitele W. Diltheye,
zcela zasadnim filosofickym tématem. Pokud totiz filosofie disledné rozviji svoji vali
k Cinu, vzdy nakonec skonCi jako pedagogika, ktera tim, Ze si klade za cil
zdokonaleni jedince, je nejvy$Si metou, k niz muze filosofie sméfovat. Podobné jako
Dilthey nebyl Nohl jiz intelektualné zakotven v novokantovstvi, jak tomu bylo jesté u
Natorpa, ale v tzv. filozofii Zzivota, ktera vyrazné ovlivnila némeckou tradici
duchovédné hermeneutické pedagogiky. Ke stézejnim ideam této pedagogiky
nalezela predstava, Ze prostfednictvim kulturnich obsah( jako projevl ZzZivota je
jedinci predavana urCita podoba socialni etiky, ktera vytvafi podminky pro
porozuméni (Pérez, 2002, 215).%

Nohl, podobné jako Dilthey, stal v opozici k normativnimu pojeti vychovy, tak jak
ho chapali Kant, Herbart a jejich nasledovnici, ktefi cile vychovy ztotoznili s
univerzalnimi, obecné platnymi bez€asovymi hodnotami a norami. V pojeti Nohlové
pedagogika vychazi nikoli z vSeobecné platnych zakonitosti, které jsou doménou véd
pfirodnich, ale jako humanitni véda z kulturniho Zivota a jeho konkrétnich
jedine¢nych projevu, z nichz teprve vyvozuje vychovné cile (etika tedy nemuze tyto
cile definovat apriori, univerzalné platnym zptsobem). Primat Zivota ve vztahu k etice
znamena primat praxe nad teorii. Vychovna skuteCnost a vychovna praxe jsou proto
zakladem vSech teoretickych a védeckych poznatku. Véda o vychové tedy neni
teoretickou, nybrz praktickou disciplinou. Zaroven je védou historickou, jako takova
rezignuje na hledani obecnych univerzalnich zakonitosti a uznava svoji platnost
pouze jako relativni a situacni (Wulf, 1999, 36).

Vychazeje z Diltheye a jeho filosofie Zivota se i Nohl domnival, Ze Zivot v jeho
konkrétnich historickych podobach je vychodiskem tvorby pedagogické teorie. Vazba
k déjinam ducha na jedné strané a vazba k vychovné skutecCnosti na strané druhé

jsou v hermeneutické pedagogice vychodiskem, které stoji v opozici k abstraktnim

32 Diky Diltheyovi, Schleiermacherovi a Droysenovi Ize Ukol pedagogiky jako humanitni védy vidét v
porozumeéni jedine¢né strance socialné historické skute¢nosti, ve snaze pochopit neopakovatelné a
konkrétni podminky praxe, tak aby je bylo mozno interpretovat a zlepSit. Pokud se Clovék
rozpoznava ve svém lidstvi ve vztahu k dé&jinam chapanym jako konkrétni jedine¢né projevy
lidského ducha (uméni, filosofie, jazyk), lze na zakladé historické analyzy dospét k
bezprostfednimu porozuméni témto projevim, toto porozuméni pak umozni FeSit problémy
soucasnosti. MySlenka, Ze na zakladé historické analyzy Ize feSit vychovné problémy sou€asnosti,
zaroven pfedjima, ze pfitomnost je oteviena pro budoucnost a potfebna zmény (Wulf, 1999, 47-
48).
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univerzalnim vychovnym systémum. Pedagogika je tak osvobozena od své zavislosti
na univerzalni etice a psychologii, jak tomu bylo jesté u Herbarta (etika urCuje cile,
psychologie prostfedky) a stava se autonomni védou, ktera se od Nohla pfes Litta k
Flitnerovi stavi v souladu s dobovym vyvojem*® na stranu specifinosti a autonomie
détstvi, mladi a vychovy (Wulf, 1999, 51).

Vychovna situace a pedagogicky vztah

Vychova se uskuteCfiuje na pudé vychovného spoleCenstvi, které je zaroven
spoleCenstvim kulturnim, umoziujicim Zivot ,ducha“. Pedagogika pak ma zejména
dvoji ukol: kriticky zkoumat vychovnou hodnotu kultury a pomahat jedinci na cesté k
rozvinutému individualnimu lidstvi. Jde tedy o pedagogiku, ktera jde na pomoc
,tvému lidstvi, které zada o pomoc* (Nohl, 1965a).

Nohlova pedagogika jako prakticka historicko-socialni véda si klade za cil zlepSeni
praxe a je zaujata specifiCnosti vychovné situace. Jak v této souvislosti pfipomina
Wulf (1999, 55-56), vychova je u Nohla zaloZzena na individualizovaném vychovném
vztahu mezi dospélym a mladym Clovékem, ktery se teprve pfiblizuje Zivotu a své
vlastni individualni zivotni formé. V tomto vztahu ten, kdo vychovava, obhajuje a
chrani individualni pravo mladého jedince na plnou seberealizaci a rozvoj proti vSem
vnéjSim neopravnénym tlakim a poskytuje mu pomoc a podporu pfi akceptovani ne
vzdy ospravedinitelnych vlivi ze strany spoleCnosti. Jde o vztah zaloZzeny na
vasnivém zaujeti pedagoga pro vychovnou a vzdélavaci €innost a na vzajemné
duvére mezi uCitelem a Zakem, ktera vytvari podminky pro spontaneitu projevu. Diky
tomu si muze mlady ¢lovék uvédomovat sam sebe jako subjekt. Neni to tedy vztah
manipulativni, zaloZzeny na sile a pouze jednosmérny, od dospélého k objektu
vychovy, ale vztah zalozeny na vzajemnosti. Jeho podstatu vyjadfuji spiSe takové
fenomény, jako sympatie a antipatie, které ¢astecné unikaji racionalnimu uchopeni.
Zaroven je to vztah pouze provizorni, nebot vychova sméfuje v kone¢ném dusledku
k autonomii, kdy se cesty vychovatele a mladého Clovéka rozchazeji. Zvladat napéti,
které vznika mezi nezbytnym vztahovym poutem a potfebnou nezavislosti, vyZaduje
od vychovatele znaCnou davku pedagogického taktu jako specifické dovednosti,

ktera se ziskava az v praxi a je soucCasti praktického védéni vychovatele. Vysledkem

3 Linie Rousseau — Pestalozzi — Diesterweg — hnuti venkovskych vychovnych internatli — hnuti za
uméleckou vychovu — hnuti novych skol (Wulf, 1999, 51).
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je hermeneuticky zaloZzena socialni pedagogika, ktera se orientuje na blaho ditéte
pod zornym uhlem takovych vSeobecnych lidskych a socialnich hodnot, jako je
zralost, komunikativnost, identita, emancipace.

Veskeré moznosti vychovy chapané jako ,zZivotni pomoc” se zakladaji ve
vychovném vztahu, coz zakazuje brat druhého jako objekt Ci ,pfipad®, ale pouze jako
jedine€nou bytost, jako jedinecné ,ty“. Je tomu tak proto, Ze vychovny (pomahajici)
proces se vzdy bezprostfedné dotyka lidské distojnosti (Pérez, 2003). Hamalainen
(2003a, 73) v navaznosti na to podtrhuje, Ze v Nohlové smyslu pomoc je a musi byt
primarné vychovny proces zalozeny na lasce, porozuméni a lidské dastojnosti, ktery
zohlednuje specificky historicky, kulturni, osobni a socialni kontext vychovné situace.
Ukolem socialni pedagogiky jako vé&dy je tento proces objasnit. Na zakladé Nohlovy
teorie vychovného vztahu pak muzZe byt zaloZzena pomoc, ktera rozvine lidsky rust,

prohloubi védomi a podniti v lidech snahu po svépomoci (Hilfe zur Selbsthilfe).

Prinos Nohlovy hermeneutiky pro socialni pedagogiku
Uvedli jsme, Ze némecka tradice socialni pedagogiky se vyvinula v ramci konceptu
vychovné védy. Zasadni krok od vytvofeni obecné teorie o vychové Kk
profesionalnimu uziti teorie v praxi vykonal pravé Nohl, ktery charakterizoval socialni
pedagogiku jako disciplinu zabyvajici se praktickou socialni pomoci:
,V prvnich dekadach 20. stoleti, ale zejména pak po roce 1920, némecky
pedagog Herman Nohl interpretoval socialni pedagogiku jako teoreticky
ramec pro profesionalni socialni praci na zakladé hermeneutické filosofie
védy“ (Hamalainen, 2003a, 70).*
Tim se pravé diky Nohlovi zaCala socialni pedagogika vice spojovat se socialni praci,
nicméné neni pochyb, Ze pro Nohla i Baumerovou byla socialni pedagogika prece
jen né€im jinym nez socialni asistence jako tehdejSi obvykla forma socialni prace.
Papenkort uvadi (2006, 103), Zze dnes je v Némecku tato oblast pravné oznacovana
jako ,pomoc détem a mladezi“. Socialni pedagogika tak ve svém pUvodnim slova
smyslu znamena ,praxi a teorii pomoci détem a mladezi“ (dfive ,pomoc mladezi“ a

jesté predtim ,péce o blaho mladeze*).?

¥ In the early decades of the 20th century, but especially since the 1920s, the German educationist
Herman Nohl interpreted social pedagogy in terms of a theoretical framework for professional
social work on the basis of the hermeneutic philosophy of science®. (Hamalainen, 2003a, 70).

Kromé& Nohla a Baumerové je tato koncepce v némecké tradici spojena s odkazem J. J.
Pestalozziho, A. Diesterwega, od 60 let minulého stoleti také K. Mollenhauera, H. Giesecka ¢&i P.

35
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Podobné jako Natorp, zdlraznoval také Nohl vyznam spoleCenstvi v Zivoté
jedince. Posun Nohlova konceptu lze vSak spatfovat v obnoveni individualniho
aspektu socialni pedagogiky (Pérez, 2003). Zasadni bylo prosazeni holistického
pFistupu, ktery usiloval o porozuméni a o pochopeni klientl i jejich Zivotnich situaci
jako celku. Nohl za timto u€elem navrhl hermeneuticky postup o &tyfech krocich
(Eichsteller, 2010): Prvnim krokem je pozorovani osob v konkrétnich situacich, aby
se zjistilo, co prozivaji a jak se citi. Ve druhém kroku si socialni pedagogové sami
vzpominaji na vlastni zkuSenosti, aby mohli s témito lidmi vice sympatizovat. DalSi
krok zahrnuje sdileni zkuSenosti v pomahajicim vztahu, které tak ziskavaji
intersubjektivni charakter. Konecné poslednim krokem je zohlednéni socialniho,
emocionalniho a kulturniho kontextu situace pro jeji celkové pochopeni.

V povalecném obdobi Nohl proziravé oteviel socialni pedagogice dalSi oblasti
pusobeni, kdyz ji v ramci celozivotni perspektivy zacal chapat jako vychovu mimo
Skolu a mimo tfidu uskutecCniujici se od prfedskolniho véku pfes vychovu mladeze az
po vychovu dospélych (Béhm, 2002, 16). Nicméné prestoze se socialni pedagogika
obohatila o tuto celozivotni perspektivu, jeji puvodni orientace na déti a mladez je
jesté dnes natolik silna, Ze Kornbeck a Rosendal Jensen povazovali za nezbytné v
predmluvé k jedné z knih, kterou spolueditovali, explicitné zdUraznit, Ze socialni
pedagogika neni pouze pro déti, sirotky a mladé lidi (Kornbeck & Rosedal Jensen,
2012).

Nohl také pomohl vytvofit program univerzitniho vzdélavani socialnich pedagogu
(Nohl, 1965b; Hamalainen, 2003a, Schugurensky, 2014a). Néktefi soucasni autofi
(napf. Schugurensky & Silver, 2013) dale naznacuji, Ze jiz diky Nohlovi a jeho
pozadavku intrepretovat realitu z hermeneutické perspektivy ziskala socialni
pedagogika také kriti€téjSi rozmér. Narok pochopit jedineCné a konkrétni podminky
praxe tak, aby je bylo mozno nejen interpretovat, ale také zlepsit, jde totiz ruku v ruce
s potfebou analyzovat pfiCiny socialni nerovnosti a utrpeni. Je-li hlavnim smyslem
socialné pedagogického déni usilovat o blaho vSech zucCastnénych, napomahaji
dosazeni tohoto cile nejen specifické ukony v praxi socialni pedagogiky, ale také

zména socialnich podminek obecné.*

Ibena, byt se pohybovali jiz v kritickém paradigmatu védy.

36 Jedinou nam znamou snahou jak hermeneuticky koncept socialni pedagogiky uvést do ¢eského
prostiedi je text V. Polackové Fenomén porozumeéni v kontextu socialné pedagogického déni.
Pedagogika, 51(3), s. 286-291.
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Na zavér lze hlavni rysy socialni pedagogiky Nohla a B&umerové shrnout

nasledujicim zpusobem (Pérez, 2002, 2004):

Socialni pedagogika ve smyslu poskytovani vychovné péce musi byt zaloZzena
na porozumeéni situaci jak v jejim vyznamu pro jedince, tak v jejich celkovych
socialnich souvislostech;

Teorie maji byt tvofeny na zakladé vyzkumu praxe, tak aby socialni
pedagogika ziskala dostateCné podloZenou poznatkovou zakladnu a posilila
svUj védecky status. Zaroven Ize hodnotu teorie posoudit az na zakladé jejiho
praktického uplatnéni. Jde tedy o ,teorii praxe a pro praxi®;

Socialni pedagogika je samostatnou oblasti pedagogické teorie a praxe, neni
vSak jako v Natorpoveé i Bergemannové smyslu, ,veSkerou pedagogikou®, ale
pouze tou jeji Casti, ktera se vénuje vychovné prevenci, vychovné pomoci a
vychovné terapii mladeze;

Pro podporu uc€innosti socialné vychovného plsobeni je zapotfebi intervence
do socialniho prostredi;

Vychovna pomoc poskytnuta jedinci neni brana jako pouhé uspokojeni jeho
potfeb, ale zejména jako pravo na vychovu, ktera bude rozvijet co nejlépe
jeho vlastni moznosti,

Cilem socialni pedagogiky je sledovat blaho ¢i prospéch subjektu, rozvijet jeho
moznosti a vuli, coz je cil pedagogické povahy; smyslem socialné vychovné
pomoci je tedy vzbuzeni vile k prevzeti odpovédnosti (pomoc ke svépomoci),

ochrana a rekonstrukce Clovéka i jeho duchovniho okoli.

Vymarsky model pfesvédcCivé doklada, Ze socialni pedagogika v tomto obdobi

zformovala svoji identitu na mnoho nasledujicich desetileti. Stala se teorii a praxi

vychovné pomoci détem a mladym lidem. K typickym oblastem socialné pedagogické

praxe patfily mimoskolni vychova, komplex institucionalnich opatfeni zaméfenych na

mladé lidi ohrozené socialnim znevyhodnénim a kriminalitou (socialné vychovna

péce a ochrana) a oblast rodinného poradenstvi.

Treti faze: Socialni pedagogika v obdobi nacistického Némecka

Je znamym faktem, Zze v obdobi mezi lety 1933-1945 byla mysSlenka kolektivistické

socialni pedagogiky zneuzita ve prospéch narodné socialistické nacistické ideologie.

50



Doslo az k fanatické akcentaci socialni koncepce vychovy a vzdélavani a je
nepochybné, Ze pedagogika a vychova se staly kliCovymi nastroji, jimiz nacisticky
rezim dosahoval svych politickych cild. Reprezentanty socialni pedagogiky tohoto
obdobi byli pfedevsim E. Krieck a A. Baeumler.

V nacistickém Némecku probihala ,pedagogizace” veSkerého vefejného Zivota.
V8echny vzdélavaci instituce, Skoly a mladeznicka hnuti vstépovaly do mysli
mladych lidi pfedstavy o nadfazenosti némeckého naroda a nezbytnosti rasove
Cistoty. Jedinec byl pouhou soucasti kolektivistické narodné socialistické myslenky
(Fermoso, 2003; Sunker & Otto, 1997; Schugurensky & Silver, 2013). Socialné
vychovna péce se stala soucasti propagandy. Prace s mladezi se odehravala pouze
pod hlavickou Hitlerjugend a Sdruzeni némeckych Zen a divek. Vzdélavaci zafizeni
pro délnickou mladez byla zruSena. Dobrovolnicka prace, charakteristicka pro
demokratickou praxi Vymarské republiky, se stala povinnosti. Uloha Zeny byla
zredukovana na plozeni déti a péci o potomstvo. Puvodni Natorpovy teze o podfizeni
Clovéka spoleCenstvi jako vySSimu kulturnimu a mravnimu celku zacaly byt
zduvodnovany sluzbou rase a narodu, které se staly zddvodnénim teze ,Evropa pro
Némce® (Pérez, 2002, 219).

Z dnesSniho pohledu se jevi jako zvlasté znepokojiva pfedevsim okolnost, Ze se
socialni pedagogika dala do sluzeb nacistické ideologie, aniz by jeji hlavni ideolog E.
Krieck jakkoli opustil klasickou tezi némecké Bildungstheorie, ktera hlasala, ze
vzdélani je originalni funkci ducha spocivajici ve sluzbé narodnimu spolecCenstvi,
sjednocenému hodnotami, emocemi a postoiji (ibid.). Pravé toto ideové ztroskotani se

mohlo stat dalSimu rozvoiji socialni pedagogiky osudnym.

Ctvrta faze vyvoje: Pluralizace némecké socialni pedagogiky po druhé
svétové valce
V povale€ném obdobi bylo tfeba obnovit demokratického ducha Vymarské republiky.
V pedagogice byla tato snaha spojena zejména s vlivnym proudem pedagogiky
kultury (T. Litt, E. Spranger). V samotné socialni pedagogice bylo mozno rozlisit
celou fadu tendenci: a) obnovit praxi socialni pedagogiky jako vychovné péce o

mladez, tak jak ji rozvijeli H. Nohl®* a G. Baumerova; b) reformovat socialni

7 Nohl se v povale¢ném obdobi vyjadfil v tom smyslu, Ze je tfeba takova obnova pedagogického
mysSleni, které by se plné zaméfilo na mladé lidi, ktefi jsou navzdory vSemu, co se odehralo, ,stale
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pedagogiku spolu s reformou spoleCnosti (kriticka socialni pedagogika, K.
Mollenhauer, H. Thiersch, H. Giesecke, G. Iben); c) provést syntézu pedagogiky
kultury a kritické pedagogiky (H. Klafki) a kone¢né d) zalozit socialni pedagogiku na
novopozitivistickych zakladech a pfiblizit ji anglosaskému pojeti socialni prace
(kriticky racionalismus L. Rossnera).®

V praxi se socialni pedagogika zaCala vice zamérovat i na dalSi vrstvy populace, a
to ze specifickych historickych divodu. V prvni fazi povale¢ného vyvoje bylo tfeba
poskytnout uc€innou socialni a vychovnou pomoc tém, ktefi zustali po druhé svétové
valce ve vztahu k socidlnimu zaclenéni nejvice ohrozZeni, tedy nejen détem a
mladezi, ale také lidem bez domova, nezaméstnanym a stary lidem. Socialni
pedagogika se tak zaCala zamérovat na skupiny i jedince, ktefi zUstali v povaleCném
obdobi vylou€eni ze spoleCnosti, a proces jejich integrace byl vazné ohrozen.
Vyznamnou roli v opétovném zaclefiovani do spolecnosti hralo v této dobé napf.
vzdélavani orientované na poskytnuti profesni kvalifikace tém, ktefi ho ze

specifickych ddvodud nemohli v pribéhu vale€nych let dokondit.

Soudobé koncepty socialni pedagogiky v Némecku
Vzhledem k zaméreni tohoto textu se nyni budeme vénovat vybranym proudim
némecké povaleCné socialni pedagogiky, zejména kritické socialni pedagogice a
reformé& orientované socialni pedagogice, okrajové také novopozitivisticky
orientované socialni praci, ktera se v povaleéném obdobi zaCala v Némecku rozvijet

pod vlivem behavioralné pojaté socialni prace severoamerické.

Kriticka socialni pedagogika
S povale¢nym rozvojem Némecka a jeho postupnym vyvojem smérem k industrialni
velmoci je v némecké socialni pedagogice originalnim zplsobem rozvijeno pod
vlivem frankfurtské Skoly zejména kritické socialné pedagogické mysleni, o néz byla
obohacena hermeneuticka tradice socialni pedagogiky Nohlova typu. Jak k tomu
piSe Hamalainen (2003a, 77):

»(...) nohlovska mySlenka o vychovném vztahu mezi socialnim
pracovnikem a klientem jako zakladni pfistup k poskytnuti socialni pomoci

tady“ a rozvijet nové podoby socialni vychovy (Nohl, 1949, 290-291).
¥V pedagogice je v této dobé pod vlivem Popperovym sledovan prechod od ,pedagogiky” jako
normativni védy k hodnotové neutralnim ,védam o vychové“.
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ustoupila durazu na ovlivnéni strukturalnich faktord spole€nosti. Jinymi
slovy, socialni pomoc se radikalizovala. K podobné radikalizaci socialni
pomoci doSlo v 70. letech také v anglo-americké socialni praci pod
praporem »radikalni socialni prace«.*®

Vznikaji tak dalSi teoretické interpretace a nova vykladova paradigmata socialni
pedagogiky. Klic¢ovym heslem kritické socialni pedagogiky sice zlstava ,pomoc ke
svépomoci“, nicméné tato pomoc musi vychazet ze situace téch lidi, ktefi jsou
zvlasté ohrozeni strukturalnimi  problémy industridlni spole¢nosti. Socialni
pedagogika se tak stava do znacné miry védou zalozenou na kritické analyze
spole€enskych struktur (Skola jako socializa¢ni instituce mize byt napf. kritizovana v
tom smyslu, Ze slouzi k reprodukci socialnich stereotypu a brani rozvoji skutec¢né
demokratickych spoleCenskych struktur).

A je zde jeSté jeden novy rys, chovani, které bylo az dosud chapano jako
maladaptivni, dysfunkéni €i disocialni, za€ina byt brano jako reakce pravé na tyto
struktury. Proto je hlavnim ukolem socialni pedagogiky objasnit konflikty mezi
pozadavky a motivy jedince a strukturou danych spolecnosti (Mollenhauer, 1959a,
1959b, 1964, 1988). Méni se tedy zcela zasadné socialné pedagogicky diskurs, o
zacClenéni jedince do society jiz neni mozné usilovat bez snahy o demokratizaci
spole¢nosti.

Pohyb socialni pedagogiky od Nohlova hermeneutického modelu zaloZzeného na
kulturnim a intersubjektivnim porozuméni k modelu kritické hermeneutiky zachycuje
znamy Giesecklv pojem ,ofenzivni socialni pedagogika“, ktery se objevil v 60. letech
minulého stoleti. Oproti ,defenzivni pedagogice®, ktera pouze reagovala na existujici
problémy, usilovala ofenzivni socialni pedagogika o kritiku a zménu spoleCnosti
(Papenkort, 2006). Vychazi se z predpokladu, Ze existuje funkcionalni vztah mezi
individualnimi formami disocialniho chovani a socialni strukturou spole¢nosti. Prvnim
krokem socialni pedagogiky proto je analyza socialni struktury spolecnosti, druhym
krokem je snaha ménit tyto struktury pedagogickymi prostfedky. Cilem je
optimalizovat vztah jedince a spoleCnosti tak, aby byly naplnény idealy rovnosti,

svobody a solidarity pro vSechny jako zakladni hodnoty, na nichz jsou zalozeny

¥ (...) the Nohlian idea of the educational relationship between social worker and client as the
fundamental approach to the provision of social help has given way to more of an emphasis on the
importance of influencing the structural factors of society. In other words, social help has been
radicalized. A similar radicalization of social help also occurred in the 1970s in Anglo-American
social work, under the banner of ,radical social work’.“ (Hdmalainen, 2003a, 77).
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ustavy demokratickych spolecnosti (Giesecke, 1973).

Dusledné (radikalné) demokraticky zaklad kritické socialni pedagogiky se
prosazoval nejen v prostfedi némeckém, ale napf. také v pedagogice osvobozeni
brazilského pedagoga P. Freira a v severoamerické radikalni socialni praci, ktera se
v této dobé zacala s kritickym chapanim socialni pedagogiky vyrazné sblizovat.
Spole¢nym tématem bylo osvobozeni subjektu (individualniho nebo kolektivniho) z
podminek, které omezuji kritické schopnosti rozumu a svobodné moznosti lidi resit
socialni situace. Smyslem je realizovat takové emancipacni vzdélavani, které vyjde z
konkrétniho pojeti subjektu jako jedine¢né individuality s vlastnimi Zivotnimi
zkuSenostmi, predstavami, pfanimi a idejemi a které podniti vuli lidi aktivné
participovat na zméné spolecnosti. Jako takova ma emancipacni socialni pedagogika
nasledujici charakteristické rysy (Cambi & Orefite, 1996; Fermoso, 1994):

e Vychazi z konkrétnich situaci, bere v potaz kulturni rozdily a historické

souvislosti;

e Je sebekriticka a uziva kolektivni reflexi jako hodnoceni praxe;

e Je dialekticka, vztahova, mezikontextova a mezisystémova, proto uziva
socialné ekologicky model prostfedi umozniujici propojit mikro, mezo a
makroperspektivy;

e Ma emancipacni charakter, uziva vyzkum jako strategii reflexe s cilem ménit
socialni skutecnost; predpoklada, Ze osvobozeni subjektu je mozné pouze
jako osvobozeni od podminek, které omezuji jeho rozum, a tedy také
moznosti spoleCenského jednani, které je racionalné determinované;

e SnaZi se prekonat socialni jevy, které brani pokroku, odhalovat, kriticky
popisovat a fesit iracionalni konflikty, které ovliviiuji socialni mikrosystémy a
brani solidarni interakci;

e Teorii a praxi chape v jednoté, kterou umoziuje dialektické pfekonavani jejich
vzajemnych rozporu;

e Je komunikativni a konsensualni; komunikace a konsensus jsou
interpretovany na pozadi ekologického modelu spolecnosti jako vyjednavani
mezi rozmanitymi socialnimi systémy a subsystémy;

e Je zaméfena na zménu socialni skute€nosti a uvédomeni;

¢ Metodou této pedagogiky je kriticka hermeneutika.
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Kriticka socialni pedagogika je v obecném povédomi spojena zejména s jejimi

zakladatelskymi osobnostmi, K. Mollenhauerem a H. Gieseckem, v teorii i v praxi

vSak $lo o bohaté rozriznény proud. Lze do néj zaradit:

Socialni pedagogiku jako protikapitalistickou praci s mladezi v pojeti H.
Lessinga a M. Liebela*, zejména pak jejich ¢innost kolem ¢asopisu Erziehung
und Klassenkampf (Vzdélavani a tfidni boj) vydavaného v letech 1970-1975.
NejzavaznéjsSi ukoly socialni pedagogiky byly formulovany jako poskytovani
zprav o zapasech pracujici mladeze, ziskavani, dokumentovani a
zverejnovani dat ohledné jejich kazdodenniho zivota, analyzovani politickych
forem utlaku v riznych oblastech socialniho zivota mladych lidi, upozorfiovani
na nejraznéjSi politicky nepfijatelné pedagogické praktiky a konecné také
formulovani zavérd a doporuceni pro levicové orientované pedagogy (Wolf,
1977).

Socidlni pedagogiku v pojeti uréitého typu ,socialni hygieny* G. Ibena®'.
Ibenova socialni pedagogika je zaloZena na mysSlence socialné pedagogické
pomoci détem a mladezi v situacich socialni nouze a selhavani pfi vzdélavani.
Jde o teorii, vyzkum a praxi, ktera ma za cil socialni integraci, v tomto smyslu
pokracuje Iben v tradici Nohlové a Baumerové. Kritickou pozici se vSak blizi
pojeti Mollenhauerovu. V tomto konceptu je socialni pedagogika ,pedagogikou
kalamity“, ktera ma nejen pomoci v konfliktnich situacich, ale také prebira
funkci nezbytné spoleCenskeé kritiky (Iben, 1969, 385-401).

Socialni pedagogiku jako kritickou socialni praci Kruhu prace (A.K.S)
zaloZzeného v roce 1968 v Berliné. Kruh prace (Pflller, 1983, 115-119) zalozil
socialné pedagogické centrum, které v sedmdesatych letech poskytovalo
informacni servis socialnim pracovnikim v praxi. Brzy se stalo centrem
pfipravy socialnich pedagogl a jeho vliv se rozsifil do celého tehdejSiho
Zapadniho Némecka. Ambice Kruhu sméfovala také do oblasti politické a
védecko-teoretické. SpoleCenské podminky, ve kterych tato iniciativa vznikla,
se vSak postupné ménily, to obratilo socialistické a syndikalistické vize, na

nichz byl Kruh zaloZen, v utopii a jeho €innost zanikla.

“ Liebel byl profesorem Institutu socidlnich véd Technické univerzity v Berliné a predstavitelem
strukturalistického pfistupu ke studiu détstvi a mladeze (viz kapitola vénovana novym pohlediim na
détstvi a socializaci).

4 Z Ustavu specialni a lé&ebné pedagogiky University Frankfurt.
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e Socialni pedagogiku jako emancipaci subjektu. Hlavni inspiraci bylo socialné
filosofické mysleni frankfurtské skoly (W. Adorno, M. Horkheimer, H. Marcuse,
J. Habermas). Kriticko-reflexivni hermeneuticka metoda této socialni
pedagogiky byla zaloZzena na konceptu komunitarné rozvijeného diskursu
orientovaného na socialni spravedinost. V praktické roviné smérovala i tato
socialni pedagogika zcela v duchu némeckeé tradice vychovné péce do oblasti
pomoci socialné znevyhodnéné mladezi. K predstavitelim tohoto proudu
patfili ve své dobé zejména H. Giesecke a K. Mollenhauer.*

e Socialni pedagogiku orientovanou na kazdodennost. Metodologicky se
koncept kazdodennosti v socialnich védach prosadil v povaleCném obdobi i
mimo kriticky kontext védy jako protivaha tehdy dominantniho pozitivismu.
Dnes je socialni pedagogika orientovana na kazdodennost centralnim
paradigmatem némecké socialni prace (Papenkort, 2006). Spojena je
zejména se jmeény H. Thiersche (pedagogika orientovana na zivotni okoli resp.
pedagogika zivotnich situaci) a L Bohnische (socialni pedagogika jako
zvladani naroku zivota).

Vzhledem k tomu, Ze emancipacni socialni pedagogika a pedagogika Zivotnich
situaci patfi k nejvyznamnéjSim proudidm soucasného némeckého socialné

pedagogického mysleni, budeme jim nyni vénovat samostatnou pozornost.

2 H. Giesecke a K. Mollenhauer byli profesofi pedagogiky a zaroven v urcité dobé také kolegy v
Pedagogickém seminafi Univerzity v Gottingen a Univerzity Hamburk.
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K. Mollenhauer a emancipacni aspekt socialni pedagogiky

K nejvyznamnéjSim predstavitelim emancipacni socialni pedagogiky patfil
bezpochyby K. Mollenhauer. Jeho dilo vénované socialni pedagogice Ize rozdélit na
dvé vyvojové faze. V prvni vidél socialni pedagogiku jako odvétvi aplikované
pedagogiky, které dava odpovédi na aktualni potfeby moderni industrialni
spole¢nosti®®, ve druhé fazi (Mollenhauer, 1986, 1988), vyprovokovan potiebami
socialni pedagogiky jako akademického oboru a zejména pak revolucnim
studentskym hnutim roku 1968, se snazil vytvofit teorii, ktera by vénovala vétsi
pozornost potfebam délnické mladeze v procesu socializace, pficemz svoje zakladni
vychodisko, kritickou teorii frankfurtské Skoly a jeji neo-marxistické pojeti vztahu
teorie a praxe, rozSifil o podnéty strukturalismu, symbolického interakcionismu a
fenomenologické sociologie (Fermoso, 1994).

Podle Mollenhauera se socialni pedagogika v minulosti rozvijela zejména po
strance praktické, aniz by vSak vytvofila teorii umoziujici skutecné kritickou reflexi
vlastnich aktivit (Mollenhauer, 1959a, 124). Tuto ulohu ma splnit socialni pedagogika
rozvijena jako kriticka teorie zamérfujici ur€itym smérem lidské jednani. Teoreticky je
Mollenhaueroviv koncept socialni pedagogiky stale jesté zaloZzen na kantovské
premise, ze lidé mohou nahliZzet svoje konkrétni osobni zajmy prostfednictvim
racionalni kritické reflexe, diky niz dosahuji vlastniho sebeurCeni a vytvareji
podminky pro demokratické souziti s druhymi. Jde o koncept typicky moderni, ktery
se v duchu Kantové orientuje na to, ,co byti ma*“.

Ve smyslu prezentovaném Mollenhauerem je vSak tento koncept spojen s usilim o
spoleCnost, ktera umozni plnou emancipaci subjektu a vytvofi podminky pro
nenarudenou socialni komunikaci a spoleCenské jednani. Tato pozdné moderni, jiz
spiSe habermasovska orientace na ideu diskursu osvobozeného od nasili, ma
umoznit socialni pedagogice problematizovat kazdodenni zivot, analyzovat konflikty
a nalézat cesty vedouci ke konsensu. Jde tedy o pedagogiku teleologickou a
normativni, orientovanou na ideu komunikativniho demokratického spoleCenstvi.

Mo

Jedinec, ktery ,jedna komunikativné®, bere v potaz perspektivu druhych, proto je

# Die Urspriinge der Sozialpadagogik in der industriellen Gesellschaft (1959) a Einfiihrung in die
Sozialpadagogik. Probleme und Begriffe der Jugendhilfe (1964), Erzihung und Emanzipation
(1968).
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pro Mollenhauera socialné pedagogicky vztah mezi dospélymi a mladymi lidmi
zaloZeny na dialogu. Stejné jako v pedagogickém reformismu 60. let minulého stoleti
(hnuti za antiautoritativni vychovu) je zde odmitnut tradi¢ni hierarchicko-patriarchalni
vztah vychovatel — vychovavany ve prospéch vztahu zalozeného na uznani. Aby
vSak takové vychovné pusobeni bylo mozné, je tfeba zasadit se také za aktivni
zménu socialnich podminek.

Mollenhauer navazal na vymarskou tradici a konstituoval socialni pedagogiku,
ktera je zaméfena predevsim na mladez, jeji ochranu a psychicky a fyzicky rozvoj.
Pfedpoklada vSak také revizi spoleCnosti na zakladé vychovy, ktera bude schopna
pfispét k feSeni téch problému, jez maji spole€nost a vychova spole¢né. Jde tedy o
pedagogiku, ktera rozsSifuje optiku Nohla a Baumerové o kritickou perspektivu. V
tomto smyslu zacala mit pedagogicka teorie pfi svych analyzach ekonomickych,
socialnich a politickych faktord na zfeteli, Zze problémy mladeze jsou Casto
dusledkem vychovné situace zapfic¢inéné neschopnosti spole¢nosti nebo rodiny*®,
nikoli negativnimi osobnostnimi kvalitami jedince, jehoz je tfeba reedukovat pro zivot
ve spolecnosti. Socialni pedagogika proto ma vzit v potaz Skody, které spolecnost
pusobi jedinci (Mollenhauer, 1959a, b, 1986).

Pro Mollenhauerovu koncepci socialni pedagogiky je kliCova idea pomoci mladym
lidem tam, kde dochazi ke konfliktdm se spole€nosti, na jejimz zivoté vSak maji
obCansky participovat, proto se centralnim tématem jeho socialni pedagogiky stala
socialni integrace mladeze v podminkach moderni industrialni spole¢nosti. Cilem je
vychova kriticky myslicich, autonomnich, ob&ansky a socialné uvédomélych jedincu,
kompetentnich podilet se na vlastni vychové, nikoli pouze jejich adaptace na
pozadavky spolecnosti, jak tomu bylo v tradi¢nich koncepcich socializace. Zaroven
se ma socialni pedagogika teoreticky i prakticky zabyvat prevenci socialniho
znevyhodnéni mladych lidi, aby byly zvySeny jejich Zivotni vyhlidky a Sance (napf. na

pracovni uplatnéni), a to navzdory obtizim, s nimiz se museji v ramci svého

4 Nelze nepfipomenout, ze pravé v této dobé vznikda v Némecku jedno z vyznamnych odvétvi
socialni pedagogiky, pedagogika volného €asu (freizeitpadagogik), stejné jako ze v 70. letech se
zde objevily obCanské iniciativy za prosazeni détskych prav a kriticky koncept tzv. antipedagogiky,
ktera byla zaméfena proti patriarchalnimu pojeti vztahu dospélych a déti. Blize k antipedagogice
Lorenzova (2016).

4 Rodina je pro Mollenhauera prostiedim, které utvari jedince po strance kulturni, $kola po strance
kognitivni a poznatkove, socialni pedagogika je pak tou instanci, ktera se ma snazit o jejich soulad,
tak aby pfispivala zméné celé spole¢nosti, toho Ize dosahnout jen tviréim zpisobem, tedy také
kritickou reflexi cili samotné socialni pedagogiky.
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socialniho prostfedi potykat.

K naplnéni téchto socialné pedagogickych cill je potfeba podpofit osobnostni
rozvoj mladych lidi smérem k autonomii a nezavislosti a vytvofit spiSe neformalni
socialné pedagogické nabidky, které umozni, aby se dostali do interakce se
spoleCenskym prostfedim, mohli si ho svym jednanim aktivné pfisvojit, a tim padem
brat za své. Tyto nabidky mély byt ve své dobé atraktivni zejména pro
neorganizovanou délnickou mladez, jejiz aktivity na sidlistich velkych mést zacaly byt

vnimany od druhé poloviny minulého stoleti jako problém.

Mollenhauerova koncepce socialni integrace mladistvych

Problematiku socialni integrace mladistvych vidi Mollenhauer v ramci ¢tyf dimenzi,
které bezprostfedné souviseji se zvladanim Zzivota mladymi lidmi. Patfi k nim:
pocateCni jednani — pfizplsobeni se — preuceni se — konflikt (Grundakte —
Anpassung — Umlernen — Konflikt). V nasledujici €asti textu tuto problematiku
vyloZime s oporou o Bohnische (1997, 50-53).

Vychodiskem socialni integrace mladych lidi je jejich ,pocCateéni jednani, které se
vSak nezbytné proménuje v souvislosti s tim, jak jedinec vstupuje do socialnich
prostfedi, pfesahujicich horizont rodiny. ,Pfizplsobeni se“ cili na zvladnuti narok
typickych pro pfechod mezi détstvim a dospivanim. Patfi sem zejména pozadavky
spojené se vstupem do pracovniho svéta Skoly, naroky na spoleenskost jedince a
jeho schopnost zaclenit se do socialni skupiny. Obecné pak je ,pfizpusobeni se”
spojeno s naroky, které vyvolavaji napéti mezi ,BYT“ a ,MEL BY BYT* (ma
povinnost), pokryva tedy problematiku integrace déti a mladeze v nejSirSim smyslu.

.Preuceni se” jako socialné pedagogicky pojem se vztahuje k dimenzi utvafeni, je
zaloZeno na predpokladu tvarnosti mladych lidi. Prostfednictvim této kategorie je u
Mollenhauera tematizovana problematika sociokulturniho rozSifeni orientacniho
horizontu mladych lidi. Tato schopnosti se vyrazné uplatiiuje tehdy, kdyz se mladi
lidé dostavaji do novych prostfedi (mimoskolnich a mimorodinnych) a celi
oCekavanim a pozadavkim na zvladani roli, které maji nové zastavat. Vzhledem k
tomu, Ze v moderni konzumni a medialni spoleCnosti jsou déti a mladez vystaveny
nepiehlednym ¢&i dokonce protikladnym socialnim a kulturnim pozadavkim, lze

dimenzi ,pfeuceni se“ chapat jako nezbytnou podminku socialni integrace. Zaroven
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je vSak nutné, aby zlstala zachovana individudlni identita jedince a byly vytvofeny
takové spoleCenské podminky, aby se tato identita mohla bez obav projevit.
Kategorie ,konfliktu“ kone€¢né umoznila Mollenhauerovi uchopit typické konflikty
(generacni, Skolni, skupinové), které provazeji zvladani zivota a socialni integraci
mladych lidi. Socialné pedagogicky jsou konflikty relevantni pfedevSim proto, Ze
prostfednictvim jejich zvladnuti dochazi k rozSifeni osobni schopnosti jednani,
dovednost &i schopnost zvladat konflikty je tedy samotnym socialné pedagogickym
smyslem vzdélavani (u€eni). Timto zplsobem se Mollenhauerovi podafilo uchopit
spoleCensky charakter socialni pedagogiky mladeze, ktery zapadal do kontextu

socialnich hnuti a revolt mladych lidi konce Sedesatych let.

Hodnoceni Mollenhauerovy socialni pedagogiky

Kriticka socialni pedagogika méla ve své dobé také fadu odpudrcu. L. Rossner,
profesor Technické univerzity v Braunschweigu, ktery je povazovan za predstavitele
scientisticky pojaté socialni pedagogiky, kritizoval nejasnost a obecnost jejich
formulaci. Z marxistickych pozic bylo této linii socialné pedagogického mysleni zase
vycCitano, Ze opustila nékteré kliCové marxistické postulaty, zejména klasickou tezi o
tfidnim boji. Také zamérfeni kritické socialni pedagogiky 60. a 70. let minulého stoleti
pfedevSim na délnickou mladez je dnes vnimano jako limitujici. Pfes uvedené
vyhrady je v8ak Mollenhaueriv vyznam pro socialni pedagogiku zna¢ny a dodnes je
hodnocen jako jeden z jejich nejvlivnéjSich teoretiki. V ¢em predevSim Ize jeho
socialné pedagogicky odkaz vidét pozitivné?

Mollenhauer otevrel problematiku vychovné pomoci v kontextu problému socialni
spravedIinosti, coz byl také uhel pohledu, ktery mél umoznit mladym lidem pfijmout
nabidky socialniho pedagoga (Pérez, 2003). V tomto smyslu Mollenhauerovo
mysleni dodnes poskytuje socialni pedagogice v fadé zemi jeji stézejni integraCni
orientaci. V jeho pojeti jde o pedagogiku humanistickou, nebot’ zakladaji se v ni
zkuSenosti, jeZ jsou fundamentalnimi podminkami lidskosti (Bohnisch, 1997).

Mollenhauer byl také jednim z prvnich historik( vyvoje socialné pedagogickych
instituci v Némecku. Jeho vyklad socialni pedagogiky jako institucionalni reakce na
deficity a konflikty moderni industrializované spolecnosti je dodnes paradigmaticky

(Mollenhauer, 1959a). A konecné, kapitola Mollenhauerovy disertace z roku 1959
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nesouci nazev ,Socialné pedagogické aspekty dospivajicich® obsahuje vibec prvni
systematicky uvod do socialni pedagogiky déti a mladeze. Mohllenhauer se v ném
priblizil realité Zivota déti a mladych lidi a ve svych zakladnich rysech jeho dodnes
inspirujici a smérodatny (Bohnisch,1997). Socialni pedagogika tak posilila svUj
empiricky zaklad a v tomto duchu na ni také navazali souCasni némecti socialni

pedagogové.

Kriticky racionalismus a némecké hnuti za teorii socialni prace
Filosofickou protivahou k socialné kritickému pojeti pedagogiky byl ve své dobé
novopozitivisticky kriticky racionalismus L. Rossnera.*® Rossner byl presvédéen, Ze
jde o metodologii, diky niz mize byt pedagogika zaloZzena na skute¢né Cistych
védeckych zakladech a zaroven neztratit schopnost fesSit vychovné problémy
spoleC¢nosti (Rossner, 1973, 20; Fermoso, 1994, 78). Jeho pfistup Casové
koresponduje s obdobim, kdy se v Némecku zacCal prosazovat namisto pojmu
socialni pedagogika anglosasky termin ,social work® a byla zalozena Némecka
spole¢nost pro socialni praci (Deutsche Gesellschaft fur Sozialarbeit), ktera se stala
hlavnim propagatorem socialni prace a postupné také garantem odbornosti socialni
prace. To v Némecku rozpoutalo nékolik desetileti trvajici diskusi o vztahu socialni
pedagogiky a socialni prace.

S Casti této diskuse, ktera reprezentuje zejména zajmy predstavitelt hnuti za védu
socialni prace, se lze seznamit v antologii sestavené Mihlumem (2004a). Jak uvadi
Kornbeck (2014), spoleCnou starosti vSech do antologie zahrnutych autori bylo
vnimani nedostateCného uznani socialni prace. Tato obava vedla k tendenci posilit
disciplinu teoreticky. Druhou problematicky chapanou otazkou bylo, zda ma byt
socialni prace jako akademicky obor soucasti obecnéji a univerzalnéji chapané
vychovné védy. Kone¢né posledni otazkou bylo, zda maji byt socialni pedagogika a
socialni prace (v uz§im profesnim smyslu) jako ,profesionalni dvojCata” zastfeSeny v
profesni pfipravé konceptem véd o vychové (Erziehungswissenschaften, EW).

V tomto druhém smyslu dokonce ani autofi, ktefi reprezentovali a reprezentuji

4 L. Rossner studoval filosofii, psychologii, pedagogiku, sociologii a katolickou teologii. Pracoval jako
podnikovy a Skolni psycholog, pfednasel filosofii na Pedagogickém institutu v Darmstadtu, od roku
1965 pusobil na VysSi pedagogické Skole v Oldenburku jako profesor socialni pedagogiky, pozdéji
pusobil na Fakulté socialnich véd v Seminafi sociologie a védy o socialni prace (Fermoso, 1994,
77-78).
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,védu socialni prace” nezastavali stejné nazory. Napf. Rdssner chapal ,socialni
praci“ jako termin, ktery je v mezinarodnim méfitku béznéjsi (zatimco souslovi
,socialni pedagogika“ je némeckym specifikem), proto se pfimlouval za jeho
zavedeni. Jak vidno, Slo o ryze praktické, nikoli epistemologické divody. Rdssner
(ale napf. také Tuggener, Wilhelm jako exponenti nového hnuti) chapali socialni praci
prfedevSim jako axiologicky neutralni (pozitivni) empirickou socialni védu zalozenou
na védeckych dikazech. Pfedmétem jejiho studia je fakticka stranka vykonu socialni
prace a jeji kauzalni zakonitosti. Hlavni doménou socialni prace je konflikt jedince a
skupin se spoleCenskymi institucemi v oblasti uspokojovani potfeb, tedy oblast
terciarni prevence. Tématy socialni prace jsou socializace a disocializace,
asymetricka socializace, socializované (nesocializované) chovani, kliCovymi
analytickymi koncepty jsou ,jedinec” a ,chovani“ (Fermoso, 1994).

Paradigma prace s klienty je behavioralni, procesualné — produktové (zamérené
na proces a jeho vysledky). Védecky fizeny proces socialni prace vychazi z evidence
pfipadu a urceni socialni diagnézy, intervence ma charakter profylaktickych,
korigujicich, kompenzacnich a manazerskych technik. Socialni prace jako véda vSak
nema pouze analyticky charakter, je také teleologicka. Svoje cile podle Rdéssnera
nedefinuje sama, ale vzhledem k tomu, Ze jde o praktickou realizaci socialni politiky,
pfebira je z této oblasti. Nicméné vzhledem k tomu, Ze behavioralni ramec socialni
prace umoznuje planovitou, systematicky fizenou a cilenou modifikaci lidského
chovani a postojl, byla pro Rdssnera socialni prace vychovnou védou
(Erziehungwissenschaft), ktera spada do oblasti socialnich véd, mezi nimiz ma vaddi

postaveni sociologie (Fermoso, 1994).

Socialni pedagogika orientovana na zivotni okoli — H. Thiersch
Orientace socialni pedagogiky na Zivotni okoli (Lebensweltorientierte
Sozialpadagogik) vznikla jako reakce na profesionalizaci socialni prace a na védecka
vysvétleni socialné odlisného chovani, ktera sice byla empiricky hodnotna, ale ve
svych dulsledcich pulsobila diskriminaéné ¢i selektivné (Bohnisch, 1997). Mezi
socialni pedagogy, ktefi se pokusili vymanit socialni praci z autoritarstvi expertd a
moci socialnich instituci, patfil v navaznosti na K. Mollenhauera pfedevSim H.

Thiersch. Sam Thiersch v rozhovoru se Schugurenskym (2014b) vyliCil pocatky
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tohoto pfistupu spadajiciho do 70. let minulého stoleti jako snahu zalozit socialni
praci na socialné pedagogickych zakladech. To mélo umoznit, aby byl vzat v potaz
zivotni svét klientl, posilen komunitarni aspekt socialni prace a byla vice
akcentovana lidska prava klientd ve spoleCnosti zaméfené na blaho svych &lend.
Socialni prace tak zaCala byt chapana jako praxe lidskych prav:

,BYli jsme ovlivnéni takovymi osobnostmi, jako Siegfried Bernfeld, Ivan
lllich y Paulo Freire a teoriemi kazdodennosti Ervinga Goffmana, Alfreda
Schitze, Bergera a Luckmanna, Habermase a Kosika. V roce 1978 jsem
publikoval ¢lanek o kazdodennim Zzivoté a socialni praci, ktery byl
pocatkem tohoto paradigmatu v socialni praci. Jmenoval se »Orientace na
kazdodenni Zivot«. MUQj argument byl, Ze »kazdodenni svét« uZivatell
socialnich sluzeb se nachazi mezi »systémem« a »béznym Zivotem« a ze
instituce socialni prace je ohroZena rizikem kolonizovat »kazdodenni svét«
jako jakykoli jiny systém.” (Schugurensky, 2014b, 6). *

Thiersch také prosazoval mySlenku, Zze nejen stat ma povinnosti vici svym ob&anum,

ale Ze socialni pracovnici maji pfispét k reformé spole¢nosti jako celku:

»(...) méli jsme dva hlavni ukoly: socialni a pedagogicky ukol rozvijet formy,
metody a opatfeni v zalezitostech komunity a politicky ukol ovlivhovat
vefejné povédomi a prosazovat systémove reformy, oba mély jit ruku v
ruce.” (Thiersch in Schugurensky, 2014b, 9).4
Thiersch tak sehral hlavni roli v rozvoji socialni prace orientované na kazdodennost
(alltagsorientierte  Soziale  Arbeit) a v  anti-kolonialni  socialni  praci
(lebensweltorientierte Soziale Arbeit). Podle Hamalainena (2003a) jsou obé tyto

orientace vyjadifenim némeckeé tradice socialni pedagogiky.

Pojeti kazdodennosti a zivotniho svéta
Thiersch si uvédomoval, Ze do socialni prace je tfeba vnést dimenzi citlivéjSiho
vnimani kazdodenniho Zzivota jejich klientd. Za timto ucCelem vytvofil socialné

pedagogicky koncept vSedniho dne, ktery umoznil realisticky interpretovat socialni

47 We were influenced by people like Siegfried Bernfeld, Ivan lllich and Paulo Freire, and by theories
about everyday life like the ones proposed by Erving Goffman, Alfred Schiitz, Berger and
Luckmann, Habermas and Kosik8. In 1978 | published an article on everyday life and social work
that was the beginning of this paradigm in social work. It was called ‘Everyday life orientation’. My
argument was that the ‘everyday world’ of users of social work services are in between the ‘system’
and ‘everyday life’, and that social work institutions are always at risk of colonizing the ‘everyday
world’ like any other system.“ (Schuhurensky, 2014b, 6).

% (...) we have two main tasks: the social and pedagogical task of developing forms, methods and
arrangements in community affairs, and the political task of creating public awareness and
advocating systemic reforms, and the two should go together.“ (Schugurensky, 2014b, 9).
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realitu déti, mladych lidi (a dospélych, pozn. J.L.), jejichz chovani tak mohlo byt
pochopeno v kazdodenni souvislosti jako ,jednani pfi zvladani Zivota“ (Bohnisch,
1997).

Kazdodenni svét (Lebenswelt) je zde chapan jako socialni a materialni Zivotni
okoli, v némz si socialni aktéfi osvojuji urcité Zivotni styly, rutiny a typizace socialni
skuteCnosti a kde vznikaji dispozice k chovani, Casové a lokalné podminéna
hodnoceni a socidlni reprezentace skuteénosti (Thiersch, 2014). *° Zivotni okoli se
neda zjednoduSené chapat jako ,pfirozené prostfedi lidi“, je urCeno kulturné a
socialné: v rodiné, ve vrstevnické skupiné, komunité, na pracovisti. Pokud se vyda do
nékterého z téchto horizontu tfeti osoba, vstoupi do komunika¢niho procesu, aniz by
vSak zaroven opustila svij vlastni puvod a zkuSenosti (Keppeler & Specht, 2007).
Lebenswelt je tedy spiSe Casti samotného jedince, ,horizont samoziejmosti“, z nichz
lidé ve svém Zivoté orientaCné vychazeji. Na tento horizont narazi socialné
pedagogické déni, zaroven ho vSak musi respektovat a usilovat o porozuméni, jinak

by nebyl pomoci, nybrz opresivni praxi.

Zivotni situace

Thierschlv koncept je znam také pod heslem ,pedagogika Zivotnich situaci®. Pojem
,zivotni situace“ ma svuj pavod v socialné politické debaté 50. az 60. let minulého
stoleti, v socialnim smyslu oznaCuje prostor, ktery je k dispozici jedinci k uspokojeni
jeho materialnich a nematerialnich potfeb (Keppeler & Specht, 2007).

V socialné pedagogickém smyslu, rozhodujici pro posouzeni zivotni situace
nejsou pouze uroven socialniho zaopatfeni, ale také moznosti socialnich kontaktd,
prilezitosti k u€eni, ziskavani zkuSenosti i k odpocinku, Sance disponovat socialnimi
statky a participovat aktivné na zivoté spolecnosti. Koncept Zivotni situace tedy
vyjadfuje, ze rozdilné socialné-strukturni dimenze se vztahuji k rozdilnym Zivotnim
situacim (Keppeler & Specht, 2007).

Lidé se mnohdy dostavaji do obtiznych Zivotnich situaci, které jsou komplexem

4\ Husserlové smyslu je ,lebenswelt’ svét, jemuz jedinec vzdy jiz néjak rozumi, aniz by pro toto
porozuméni potieboval teoretické Ci jiné zprostfedkovani. Jako vykladovy koncept je ,lebenswelt”
uzivany v hermeneuticko-pragmatické, fenomenologické a socidlné interakcionistické tradici
socialnich véd. Heuristicky potencial konceptu spociva v tom, Ze umoZzfuje porozumét socialnimu
chovani osob a jejich interpretacim svéta. Lze tedy zkoumat (Thiersch, 1995, 221) kazdodenni
zivotni zkuSenost jedinct, skupin i komunit a jeji konstitutivni prvky v podobé rutin, zvykd, chovani,
hodnotovych, ideologickych a politickych predpokladll, na nichz je zalozeno napf. chapani
normality, jako proces tvorby symbolického i materialniho svéta.
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zahrnujicim vlivy okoli, chovani a realné postoje jedince, to vyZzaduje posuzovat
vicevrstevnaté problémy lidi v jejich individualnich zivotnich situacich komplexné a
rozvijet odpovidajici procesy pomoci (Specht, 2007). Thiersch si kriticky uvédomoval,
Ze profesionalni socialni pracovnici se v praci ¢asto zaméfovali pouze na to, co
presné zapadalo do pfedem definovaného ramce, posuzovali zivotni situace klientd
na zakladé presné stanovenych definic problémud a pfi jejich feSeni postupovali
byrokraticky. Tim se zacalo vytracet porozuméni pro individualni specificnost téchto
situaci, kdyZ se v8ak sami pracovnici vystavili kazdodenni realité svych klientd, byli
znejisténi a vyprovokovani sebekriticky ovéfit, zda jsou svym jednanim spravedlivi k
jejich tisni (Béhnisch, 1997).

V Thierschové pojeti socialni pedagog akcentuje vyznam socialniho, historického
a kulturniho kontextu, ve kterém se odehrava kazdodenni Zzivot jedincl, skupin a
komunit. Socialné vychovna prace se proto nemlize omezovat na ,analyzu pfipadu®,
prostfedi nebo jedinct chapanych jako ,problém*, ale zcela v protikladu k tradi¢nimu
pojeti pripadové prace ma do svého pusobeni zaclenit komplexni perspektivu
socialniho pole, do néhozZ jsou osoby i instituce situovany. Bere tedy v potaz
mnozstvi materidlnich, socialnich a individualnich proménnych, které podminuji
zZivotni situace.

Zvladani slozitych zivotnich situaci (Thiersch, 1990) je zalozeno na schopnosti
fesit konflikty (Konfliktfahigkeit), které jsou béZznou soucasti kazdodenniho socialniho
svéta a které musi byt Zity a vyfeSeny, aby byla mozna autonomie i solidarita jako
protivaha rozporl a fragmentarizace Zivota. Socialné pedagogicka intervence proto
hraje hned dvoji roli v procesu socialni zmény: za prvé poskytuje komplexni podporu
a pomoc osobam, které se ocitnou ve slozitych Zivotnich situacich, za druhé se snazi
zvysit jejich kompetence a kognitivni a socialni dovednosti, které maji navzdory
vhimanym omezenim a znevyhodnénim umoznit autonomni vytvareni strategii ke
zvladani naroku téchto situaci. Socialni pedagogika se snazi uchopit obtize tam, kde
se pro postizeného rozvinuly, a ukazat je v komplexnosti daného vSedniho dne. Vidi
a akceptuje jeho zkuSenosti, interpretace, strategie feSeni a (pfirozené) zdroje
(Thiersch 1986, 43). Socialni pedagog se tedy neorientuje na kompenzaci deficitu,
ale na podporu potencialu jedincl, skupin a komunit, tak aby pfekonali omezeni,

které negativné determinuji jejich moznost participovat na socialnim a vefejném
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zivoté.

Orientace na zivotni okoli jako souc¢asna perspektiva némecké socialni

prace
Socialné pedagogicky vyznam Thierschova konceptu je dan tim, Ze se v 90. letech
minulého stoleti stal zakladem zakona ochrany déti a mladeze v Némecku (Kinder-
und Jugendhilfegesetz, KJHG). Timto zplsobem se také socialné pedagogicky
pfistup stal centralnimi modelem socialni prace v Némecku (Puhl, 2011, Erath,
2006).*° Také na tuto vyznamnou etapu své kariéry vzpomina Thiersch v rozhovoru
se Schugurenskym:

,V roce 1990 jsme pfipravili pro vladu zpravu, do niz jsem zaclenil koncept
orientace na kazdodenni Zivot a orientaci na Zivotni svét, ktery se ve finale
stal hlavnim paradigmatem v debatach o socialni praci a pfipravé
socialnich pracovniku. Stejné dulezité je také to, Ze v roce 1990 byl pfijat
zakon o ochrané mladeze inspirovany hlediskem zZivotniho svéta, ktery je
stale v platnosti. Polytechnické univerzity mé pravidelné zvou, abych o
orientaci na Zivotni svét pfednasel, protoze jde o hlavni téma v pfipravé
socialnich pracovnikd a socialnich pedagogu. Jsem tomu velmi rad.”
(Schugurensky, 2014b, 6).>

KliCovym principem pedagogiky zivotnich situaci a jejiho pojeti socialné vychovné
intervence je participace subjekti na socialni zméné, coz je chapano jako zakladni
demokraticky princip, ktery sjednocuje pfistupy vSech instituci vstupujicich do
zivotniho pole jedincl, skupin a komunit a nabizejicich svoje sluzby a programy
(Galuske, 1993; Gogercin, 1999). Orientace na Zivotni okoli tak umozriuje zastfesit
cile, metody a prostiedky socidlni prace v urcittm socidlnim kontextu.*? Zaroven
tento pfistup zlepSuje kvalitu vztah( a spolupraci mezi uzivateli sluzby a profesionaly
(Schnurr, 2001, 1334).

% Prestoze je orientace na kaZdodennost centralnim model poskytovani socidlnich sluzeb v
Némecku, v praxi se uplatfiuji i pfistupy jiné, napf. model orientovany na sluzby (H.-U. Otto, G.
Flésser), model systemicky (Staub-Bernasconi) a model socialné ekologicky (Wendt). Vice k tomu
Puhl (2011).

st In 1990 we prepared a report to the government in which | introduced the concept of everyday life
orientation and lifeworld orientation, and eventually this became the main paradigm in social work
debates and in the training of social workers. As importantly, also in 1990 a law of youth and
welfare that was inspired in the lifeworld approach was passed, and it is still in use today. | am
regularly invited by polytechnics to talk about the lifeworld orientation, because this is a central
topic in the training of social workers and social pedagogues. | feel very happy about it.“ (Thiersch
in Schugurensky, 2014b, 6).

2 Napftiklad prace na ulici je metodou pfistupu orientovaného na okoli; postupy a techniky jsou
zejména kontaktovani a napojovani se na mladé lidi (Puhl, 2011).

66



Socialni pedagogika orientovana na Zivotni okoli (Zivotni situaci) si vyzadala také

urc€ity zpusob fungovani socialnich sluzeb, ten je v intencich Thierschova konceptu

zalozen na nasledujicich principech:

Prevence: socialni pomoc a asistence nema pouze reagovat na konflikty v
procesu jejich vzniku, ale pfedevSim jednat, vytvaret nastroje a infrastrukturu
socialni podpory, ktera bude schopna reagovat na skuteCnou i potencialni
socialni a individualni dimenzi nedostatku, rizik a potfeb mladych lidi.
Participace: lidé jsou chapani jako subjekty schopné vyjednavani a
sebevyjadieni (Selbstbestimmung), které dokazou v ramci konkrétnich
historickych podminek ovliviiovat svoje okoli a vznaSet na né&j svoje
pozadavky.

Integrace: prostifedek budovani inkluzivni spoleCnosti umoziujici prekonat
omezeni branicich socialni kohezi a pfijeti kulturni diverzity. Toto uznani
diference, pokud je spojeno s aktivni pomoci tam, kde jsou rozpoznany urcité
potfeby, je zaroven uznanim solidarity (Thiersch, 1997, 8).

Sitovani (propojovani): vytvareni socialni agendy zaloZzené na spolupraci statu
a verfejného sektoru, socialnich sluzeb a iniciativ ob¢anskych, soukromych a
komunalnich. Tak vznika pfredstava nové profesionalni kolegiality (,neue
Kollegialitat®), ktera ma umoznit komplexni interdisciplinarni pohled na
problém a hledat ucinné formy pomoci a socialni intervence.

Decentralizace a regionalizace: orientace na lokalni a regionalni dimenzi
¢innosti a programu poskytovanych sluzeb. Referenénim ramcem jsou zény
meést a Ctvrti, socialni sité, lokalni tradice, které udrzuji a davaji vyznam
kazdodennimu Zivotu osob (Thiersch, 1998).

RozSifeni: souhrn téchto principu vytvofi podminky pro natolik systematické a
ucinné pusobeni, Ze bude mit vliv na Siroké socialni oblasti a socialni politiku v
jejim celku (rodinnou politiku, komunalni politiku, vzdélavaci a hospodarskou
politiku, které jsou spojeny s dal§imi kompetencemi (Mielenz & Minchmeier,
2001).

Pojeti socialni pedagogiky jako pomoci v Zivotnich situacich je v souCasném

odborném diskursu znac¢né rozsifeno. Jeho podstatu Ize na zavér shrnout s oporou o

Papenkorta (2006, 107): V popredi socialni pedagogiky chapané jako ,pomoc v
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Zivotnich situacich® stoji Siroké pojeti socialné pedagogické pomoci jako poskytovani
urCité konkrétni sluzby (napf. prostfednictvim ruznych podob poradenstvi,
psychosocialni péCe a asistence). Pristup se soustfeduje na realnou konkrétni
problematickou situaci a snazi se o jeji feSeni. Teoreticky je otevieny sociologii
kazdodennosti, vlivim fenomenologickym, humanistickym a kritickym. Heslo ,pomoc
v zivotnich situacich® zduraznuje preferenci subjektivni perspektivy adresatl, nebot
situace muze byt Zita jen z pohledu jejiho u€astnika. Pomoc se zaméfuje na obtize
kazdodenniho Zzivota, resp. zivotniho zpusobu, chape se méné jako »direktivni
podpora« (support), ale spiSe jako »nedirektivni doprovazeni« (assistance) podle
zasady »pomoc k svépomoci«.

Také dalSi vyznamny némecky teoretik, jehoz text byl prfelozen do slovenstiny, J.
Schilling (1999), chape socialni pedagogiku jako pomoc v rlznych Zivotnich
situacich. V jeho pojeti jde o ,pozitivni pedagogiku® chapajici vychovu jako pomoc
vdem vékovym kategoriim k rozvoji osobnosti i zlepSeni zivotnich spoleCenskych
podminek. Hlavnimi principy prace je dobrovolnost a sebeurceni.

Dobrovolnost nenabizi Zadné zaruky pro poradenstvi a intervenci, proto postupy a
metody nejsou nazyvany intervencemi, ale nabidkami pomoci a poskytovanim
podpory. V souladu s tim si socialni prace bere na starost navrhovani iniciativ a
poskytovani podpory, ale neni zodpovédna za to, jak s témito nabidkami pfijemce
nalozi. Uzivatelé tedy nejsou chapani jako ,pfijemci sluzby®, ale jako védomé
jednajici aktéfi (Thiersch, 2002). Tak se socialni pedagogika pokousSi rlznymi
cestami pomoci pfispét k tomu, aby lidé ziskali moc nad svym rozhodovanim,
obnovili hodnotu socialnich a historickych souvislosti vlastniho Zivota a rozsifili

socialni kompetence nezbytné k fizeni svych individualnich i skupinovych zajmau.

Socialni pedagogika déti a mladych lidi jako vychovha pomoc pri
zvladani zivota (Lebensbewaltigung)
Jiz od dob H. Nohla je socialni pedagogika spojena s konceptem vychovy jako
Zivotni pomoci mladym lidem. V tomto smyslu na néj dnes navazuje L. Bohnisch,
jehoz socialné pedagogickd koncepce je znama jako pomoc ke ,zvladani Zivota“
(Lebensbewaltigung). Také pro Béhnische je socialni pedagogika disciplinou, ktera je

v teorii i praxi nesena perspektivou socialni integrace jako svou vad¢i ideou, jako
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empiricka pedagogika pak zaklada svlj vychovné-védecky pfistup na centralni
kategorii ,vychovna pomoc ke zvladani zZivota® (Bohnisch,1997, 17). Jiz ve své
disertaci z roku 1979 Bohnisch upozornoval:
,o0cialni pedagog se musi pokusit dostat se na zakladé problémové
uchopené reality k zivotni praxi subjektu. Tak ziska socialni pedagogika
prostor pro socialni déni: akceptovat a podporovat vykony subjektu s
vyporadanim problémové uchopenych vztah(.“ (Béhnisch, 1979).%
Také Boéhnischiv koncept socialni pedagogiky déti a mladych lidi se zacal vyvijet v
sedmdesatych letech minulého stoleti jako reakce na profesionalizaci socialni prace.
Jak autor pfipomina, cesty vzdélavani se staly védecky fundovanymi, pfedstava o
povolani jasnéjsi a oproti ostatnim socialnim povolanim uzavienéjsi, dusledkem bylo,
Ze se socialni pedagogika stale vice opirala o svou profesionalitu nez o pedagogické
vciténi do socialni reality Zivota déti a mladeze (Bohnisch,1997). Tim zacala socialni

pedagogika ztracet svoje plvodni zakotveni v konceptu vychovného porozumeni.

Kategorie vSedniho dne a vychovné pomoci ke zvladani zivota

Bohnischova socialni pedagogika je, na rozdil od konceptu jeho souputnika H.
Thiersche, zaméfena v intencich némeckeé tradice pouze na déti a mladeé lidi. Ti jsou
v souladu s demokratickym pojetim vychovy chapani jako aktivni aktéfi, subjekty s
vlastnimi zajmy, predstavami, touhami, pranimi, ale také s problémy, které souviseji
s jedineénymi situacemi, ve kterych se utvafi jejich identita, propojuji rodinné a
komunitni vztahy a ohlaSuje mozny i skuteCny svét. Naroky téchto situaci je tfeba
naucit se zvladat.

Podobné jako u Thiersche patfi i Bohnischova koncepce socialni pedagogiky do
orientace na kazdodennost, na realitu vSedniho dne. VSedni den znamena soubor
rutin, opakujicich se rituall, typizujicich zkuSenosti, ke kterym se vztahuji jedinci a
socialni skupiny ve spole¢ném socialnim prostoru, aby v nich hledali oporu, zajisténi
své ,normalnosti a schopnosti jednani. VSedni den je tedy ,socialnim médiem
zvladani zivota“ (ibid. 58). Je to misto, z néhoz déti a mladi lidé interpretuji naroky,

které jsou na né kladeny, také je to misto, kde vznikaji obtize a odchylky v chovani,

3 Der Sozialpadagoge muss also versuchen, lber eine problemverstellte Realitat zur Lebenspraxis
des Subjekts zu gelangen. Darin erhdlt die Sozialpadagogik ihre Handlungsperspektive:
Subjektleistungen in der Auseinandersetzung mit den problemverstellten Verhaltnissen zu
akzeptieren und zu unterstiitzen.” (Béhnisch, 1979).
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které nejsou institucionalné podchyceny. Podle Bohnische pravé ty déti a ti mladi
lidé, ktefi se v institucich a pravidlech nemohou realizovat, hledaji ve vSednim dni
socialni a kulturni prostor, ve kterém by mohli experimentovat s riznymi moznostmi
vlastniho jednani.

Bohnisch (1997, 58) podobné jako Thiersch poukazuje na ,pseudokonkrétnost®
vSedniho dne, tim mysli, ze lidé chapou vSedni den subjektivné jako jedinou platnou,
Jejich® realitu. VSedni den je tedy v tomto smyslu ,omezeny“, ve svém pragmatismu
je imunni vici spoleCenskym natlakim, jejichz cile a zaméry jsou chapany jako
vSedni den ohroZzujici. Omezenost vSedniho dne pak vede k tomu, Ze schopnost
jednani se stale vice redukuje a lidé nejsou pfipraveni na socialni zmény a konflikty,
na které pak reaguji regresivne:

,Ne nadarmo fikame: Oficialné u nas neexistuje zadné détské nepratelstvi,

ale v8edni den je velmi nepratelsky k détem; oficialné u nas neexistuje

rasismus, ale vSedni den je rasisticky. Na druhou stranu nam tato

perspektiva nesmi zakryt moznost vidét, ze ve vSednim dnu se také

mohou nachazet neoCekavané alternativy jednani a zvladani Zzivota.

(Bbhnisch, 1997, 59)>
Z uvedeného plyne, Ze ,v8edni den“ je otevieny, avSak metodicky naroény socialné
pedagogicky koncept, ktery umoziuje propojit porozuméni konkrétnim situacim a
kazdodenni zvladani zivota détmi a mladymi lidmi s objektivnimi spoleCenskymi
naroky, na které se socialni pedagogika konce konct musi odvolavat. Toto propojeni
zajistuji rozmanité socialné pedagogickeé nabidky, které musi byt pro déti a mladé lidi
pfitazlivé nebo alespon co nejsnesitelngjSi. Pravé v tom tkvi podle Bdhnische
,vysoké uméni na vSedni den orientované socialni pedagogiky“ (ibid., 59).

VSedni den jako socialné pedagogicky koncept umozriuje porozumét, jak se déti a
mladi lidé vyporadavaji pfi svém rustu a dospivani s problémy, a odhalit, jaké
strategie a moznosti zvladani Zivota jiz maji. Proto je tfeba, aby se rozvijel
odpovidajici typ vyzkumu, ktery je zuCastnény a podnécujici a umi rozpoznat
vSednodenni stereotypy a rutiny, jimiz déti a mladi lidé vyjadfuji své Zivotni obtize
stejné jako sva ,biograficka prava volby“ (ibid., 59-60). V tomto duchu Bdhnisch

souzni se soucasnymi trendy v oblasti tzv. novych studii détstvi, které se orientuji na

3 Nicht umsonst sagen wir: Offiziel gibt es bei uns keine Kinderfeindlichkeit, aber der Alltag ist sehr
kinderfeindlich; offiziel gibt es bei uns keinen Rassismus, aber der Alltag ist rassistisch.
Andererseits darf uns diese Perspektive den Blick nich dafiir verstellen, dafl im Alltag auch
unverhoffte Handlungs- und Bewaltigungsalternatieven liegen kdnnen.” (Béhnisch, 1997, 59)
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etnografické vyzkumné metody a také rozvijeji mySlenky zmocnéni (empowerment)

déti a mladych lidi k jednani v jejich vlastnim Zivotnim okoli.

| svoji dalSi kategorii ,vychovna pomoc ke zvladani zZivota“ uvadi Bohnisch do

vztahu k narokim procesu socializace a individuace. Je si védom, Ze pluralizace

podob détstvi a mladi pfinesla problémy, s nimiz jsou déti a mladi lidé vzhledem ke

svym moznostem rizné konfrontovani. Navzdory odliSnosti téchto podminek vsak

plati, Ze détstvi a mladi musi byt zvladnuty. ,Vychovnou pomoc ke zvladani zivota“

Bohnisch systémoveé nahliZi ve tfech zakladnich rovinach ( Bohnisch, 1997, 93-94):

skutkova rovina: zvladani Zivota jako individualni strategie umoziujici
normalizovat kazdodenni zivotni naroky, v socialné pedagogickém smyslu to
znamena patrani po schopnosti konat v Zivotnich obtizich a rozpornych a
zatézujicich vSednodennich situacich;

socializacni rovina: zvladani Zivota jako management socializacniho procesu,
zejména prechodl typickych pro urlity vék, zvladani diskrepanci, které
vznikaji tim, Ze se podoby détstvi a mladi zpluralizovaly;

rovina zivotni situace: zvladani zivota jako sebeprosazeni (uplatnéni se) v

ramci danych spole€enskych poméra podle viastnich biografickych moznosti.

Ve vztahu k uvedenym rovinam ma pak tato kategorie tfi zakladni vyznamy:

pomoc k podpore zvladani vSednodennich aktivit;

pomoc pfi zvladani prechodovych fazi détstvi a integracnich problému
presahujicich détskou vSednodennost;

individualizovana pomoc v socialni Zivotni situaci, ktera se orientuje na

biografické Sance a rizika, ale také na moznosti a prava volby.

Vychovna pomoc je détem a mladym lidem poskytovana v podobé& nejriznéjSich
nabidek. Bohnisch je tfidi takto:

nabidky podporujici a rozSifujici: pomoc pfi vychové®, péce o volny cas,
kulturni a obCanské vzdélavani, poradenstvi pro mladez;

nabidky doprovazejici Skolu a povolani + nabidky integracni pomoci pfi
odchylném chovani: pomoc Skolakim pfi u€eni, pomoc pfi hledani povolani
(karierové poradenstvi), socialni prace s mladezi, nabidky a opatfeni pro

ohrozenou mladez (nabidka alternativniho socialniho prostfedi), pomoc pfi

55

.,LPomoc pfi vychové“ je némecky pojem pro neformalni mimoskolni vychovu zaméfenou na

volnoCasové podchyceni socialné znevyhodnénych a vychovné zanedbanych déti a mladych lidi.
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domaci vychové (nabidka mimorodinného prostfedi dospivani);
socialné-infrastrukturné usporadané nabidky: jde napf. o podporu budovani
socialnich siti déti a mladeze a o podporu mladych lidi pfi jejich kulturné

svébytném zasahovani do prostredi.

Abychom tento koncept vice zprehlednili, nabizime jeho systematické shrnuti v

tabulce ¢C. 4.
Vychovna pomoc ke zvladani zivota détmi a mladymi lidmi
Rovina Nabidky pomoci Funké&ni oblasti pomoci
skutkova — kazdodenni naroky pomoc pfi zvladani mimo3kolni vychova, volny
vSednodennich aktivit ¢as, vychovné poradenstvi,
vychovna péce
socializaéni — naroky pomoc v tranzitornich fazich a socialni prace ve skole,
socializa¢nich pfechodu integraCnich problémech, kariérové poradenstvi, prace s
pomoc pfi zvladani konfliktd ohroZzenou mladezi, pomoc
rodiné pfi vychové, socialni
prace mezi mladezi
Zivotni situace — individualizovana pomoc v podpora mladych lidi pfi
sebeprosazeni, uplatnéni zivotni situaci, budovani socialnich siti a

podpora biografickych Sanci a | kulturnim pfisvojovani si
prava volby prostredi

Tabulka €. 4 — Vychovna pomoc ke zvladani zivota détmi a mladymi lidmi
Zdroj: Béhnisch (1997), zpracovani do tabulky autorka

Nabidky vychovné pomoci musi byt pro déti a mladé lidi pfijatelné, proto Bohnisch

formuloval pracovni principy, jejichz dodrzovani ma pfijeti pomoci z jejich strany
usnadnit (Bohnisch, 1997, 246-247):

Princip vlastni hodnoty — spojuje poznatky o kliCovém vyznamu sebedlvéry a
pozitivniho selfkonceptu pfi zvladani Zivota s vyzvou vytvaret socialné
pedagogické nabidky podporujici vlastni hodnotu.

Skupinovy princip — vyjadfuje, ze skupiny déti a mladeze potfebuji vytvaret
vlastni, relativné samostatnou kulturu, péCe a nabidky socialni pedagogiky
proto maji vzdy obsahovat skupinovy prvek.

Princip socialniho prostoru — zvladani zivota u déti a mladeze je €asto spojeno
s chovanim, jehoz prostfednictvim si déti a mladi lidé osvojuji prostor, v némz
Ziji, proto nema socialni pedagogika svoje nabidky mladym lidem stanovovat
institucionalné, ale socialné prostorové.

Casovy princip — cili na porozuméni pfitomnosti a budoucnosti mladeze a
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pozaduje, aby socialni pedagogika ve svych nabidkach respektovala a
zhodnocovala chovani mladeze, které je v jinych institucich jako Skola a
verfejnost spiSe diskriminovano.

e Biograficky princip — teze, Ze socialné pedagogicka péce a nabidky musi umét
zohlednit rozdilné biografické predpoklady a mozZnosti mladeze, které ne vzdy
koresponduji s naasovanim institucionalnich socializaCnich pfechodl a se
strukturami vychovné vzdélavacich instituci.

e Socialné kulturni princip — vztahuje se na tendenci mladeze a miladych
dospivajicich  symbolizovat svoji nezavislost a vyjadfovat emoce
prostifednictvim svébytnych kulturnich forem, socialni dimenze zvladani Zivota
mladymi ma tedy svoje kulturni vyjadfeni (socialné kulturni prace je proto
soucasti socialné pedagogické pomoci).

e Princip prostfedi — socialné pedagogické nabidky maji umoznit utvareni
novych prostfedi samotnymi détmi a mladymi lidmi.

Bohnisch podtrhuje, Ze socialni pedagogika neni orientovana jen na to, aby détem a
mladym lidem, ktefi se nalézaji v Zivotnich obtizich a majici problémy s integraci bylo
umoznéno vyvaznout z probléml. Cilem je pfedevSim rozsifit jejich orientani
horizont a repertoar jednani, aby se mohli aktivné ucastnit spoleenského Zivota.
Socialni pedagogika proto jiz neni pouze integracni pomoc v ramci biografickych
(socializaCnich) prechodu, tak jak ji koncipovali jest€ Mollenhauer nebo Hornstein,
ale je takovou socialni a politickou praxi, ktera pozaduje otevienost pro Zivotni vztahy
déti a mladych lidi, kterym se ma dostat socialni a politické pozornosti hned, nikoli s
odkazem na to, az budou jednou dospéli. V tomto smyslu prekraCuje také Bohnisch
tradicni chapani socialni pedagogiky jako napravy a kompenzace nedostatk( a €ini z
ni pedagogiku orientovanou na zmocnéni. Svym zpusobem se v tomto konceptu

zavrSuji funkce socialni pedagogiky, které v pribéhu let historicky vznikly.
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SOCIALNi PEDAGOGIKA, JEJi VYVOJ A STAV V DALSICH
ZEMICH

Poté, co jsme se pokusili detailngji nastinit vyvoj pojeti socialni pedagogiky v
Némecku, od kolektivistickych vizi Natorpovych, pfes pomoc mladezi (Jugendhilfe)
po pedagogiku Zivotnich situaci, se pokusime nastinit jeji souCasny stav ve
vybranych zemich. Zaéneme u socialni pedagogiky polské, ktera méla vyrazny vliv

na rozvoj socialni pedagogiky Ceské a slovenskeé.

Socialni pedagogika v Polsku

Polska socialni pedagogika byla zpo€atku svazana prostfednictvim své zakladatelky
H. Radlinské s Natorpovym filozoficko — sociologizujicim pojetim pedagogiky véetné
jejiho dominantniho tématu, jimz bylo postulovani vyznamu vychovné, etické a
kulturni dimenze lidského spoleCenstvi. Tato orientace rodici se polské socialni
pedagogiky nepochybné korespondovala se situaci polského naroda, ktery v
dusledku slozitych politickych okolnosti zakladal svoji identitu predevsim na kulture, k
niz vSak nemél, vzhledem k nemoznosti vzdélavat se v polském jazyce, dostateCny
pfistup (Deller Brainerd in Hamalainen, 2012a). PocCatky polské socialni pedagogiky
proto nelze oddélit od Sirokého vlasteneckého hnuti, jez bylo reakci na politiku
odnarodniovani probihajici v dusledku rozdéleni Polska mezi Rusko, Prusko a
Rakousko. Pro polskou socialni pedagogiku bylo za téchto nelehkych politickych a
socialnich okolnosti typické jeji narodni a kulturné osvétové smérovani. Lze fici, ze
jeji zakladatelka Radlinska zustala tomuto konceptu vérna az do své smrti v roce
1954 %

Radlinska €lenila socialni pedagogiku na:

* Predmét a ukoly socialni pedagogiky se Radlinska snazila zformulovat od roku 1909, kdy vydala
prvni texty ,Z zagadnenien pedagogiky spolecznej‘ a ,Podstawy wychowania narodowego® (1909,
1910). Za prvni publikaci vénovanou mimoskolni osvété Ize povazovat Radlinské praci ,Praca
oswiatowa, jej zadania, metody, organizacja“ (1913). Zaklady své koncepce socialni pedagogiky
poloZila v textu ,Stosunek wychowawcy do srodowiska spolecznego® (1935). V roce 1925 zaloZila
studium socialné osvétové prace na katedfe pedagogiky Svobodné varSavské univerzity. Zaroven
se vénovala empirickym vyzkumUim prostfedi (t¢émata nezaméstnanosti, volného ¢asu apod.). Po
valce zalozila katedru socialni pedagogiky na nové zfizené Univerzité v Lodzi. Spolupracovala zde
s R. Wroczynskim, A. KamihAskim a I. Lepalczykovou. V letech 1950-1956 zde byla ji zaloZena
katedra zruSena a obnovena v roce 1957. Ve stejné dobé byla z iniciativy zak( Radlinské zfizena
katedra socialni pedagogiky na Univerzité ve VarSavé (dle Malova-Niklova, 2007).
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e teorii socialni prace, ktera se zaméruje na rozpoznani podminek, z nichz plyne
potfeba ochrany, péCe a pomoci, a na jejich napravu,

e teorii osvéty, ktera je zaméfena na otazky a problémy vzdélavani dospélych,
pracovni pedagogiku, volny €as, rekreaci, praci s jednotlivci a skupinami tak,
aby mohli plnit Zivotni tkoly;

e déjiny socialni a osvétové prace zaméfené na historii vyvoje socialnich
instituci, okolnosti a motivy jejich vzniku a na jejich vychovné puasobeni
(Radlinska, 1961 dle Malova-Niklova, 2007, 21).

Podobné vyznamny zak Radlinské R. Wroczynski (1966) vidél socialni pedagogiku
jako pedagogiku, jejiz soucasti je pedagogika socialni péée a mimoskolni vychovy a
kulturné osvétova prace s dospélymi. Wroczynského publikace Pedagogika
spoteczna (1966) prelozena v roce 1968 do slovenstiny se stala vyraznym podnétem
pro nékteré Ceskoslovenské badatele (O. Balaz, M. Pradka), aby se zabyvali
pedagogikou prostfedi v dobé&, kdy sociadlni pedagogika nebyla v tehdejSim

Ceskoslovensku téméF pé&stovana.

Témata polské socialni pedagogiky

Centralnim pojmem a podle nékterych autori (Czarnecki, 2012) také predmétem
socialni pedagogiky je kategorie prostfedi, s niz pracovala jiz H. Radlinska. Ta
chapala prostredi jako soubor hmotnych i nehmotnych podminek, ve kterych jedinec
Zije a které maji dlouhodoby vliv na jeho osobnost. K faktordm prostfedi fadila
pfirodu, Zivotni podminky vytvofené lidskou praxi, vztahy mezi lidmi, osoby jednajici
a reaguijici na vliv riznych faktort v€etné vytvorua lidského ducha, jako jsou vira, véda
a umeéni. Prostfedi mélo v jejim pojeti dvé dimenze, objektivni a subjektivni, pficemz
pravé neviditelna subjektivni dimenze prostifedi byla z vychovného hlediska
nejvyznamnéjsi (Wiatr, 2015).

Dnesni polsti interpreti (Wiatr, 2015) Radlinské vytykaji, Ze subjektivni a objektivni
dimenzi prostfedi chapala ve vzajemném protikladu a nevytvofila teorii, ktera by tyto
dimenze umoznila koherentné propojit ve smyslu ontologickém, epistemologickém a
metodologickém. Zaroven vSak ocefiuji, Zze pravé zpusob, jakym jiz na zaCatku 20.

stoleti kategorii prostiedi definovala, umoznil, aby se socialni pedagogika stala v

7V pojeti osvéty vychazela z jejich zakladatell v Polsku, jako byli H. Kollataj, S. Staszic, K. Libert
(Kaminski in Malova-Niklova, 2007).
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Polsku samostatnou védni disciplinou.

Vyznam kategorie prostfedi v polské socialni pedagogice lze ilustrovat také na
Wroczynském, pro néhoz se v Sedesatych letech analyza prostfedi a moznosti jeho
opiraje se o empiricka zkoumani, tedy o zkuSenost, rozebira vychovné vlivy, které
vychazeji z prostfedi, a urCuje zasady organizovani prostfedi z hlediska potfeb
vychovy.” (Wroczynski, 1966, 46°). Organizovanim prostiedi ma socidlni pedagogika
napliovat svoje dvé zakladni funkce, profylaktickou a kompenzaéni. Profylaxe je
chapana jako utvareni vychovné hodnotnych podnétl a tlumeni aktivit, které by
mohly byt pro jedince ohroZujici, kompenzace jako vyrovnavani negativnich vlivi
prostredi.

Dlouhy sled nastupcli Radlinské a Wroczynského rozviji problematiku prostredi,
tuto kliCovou mySlenku polské socialni pedagogiky, dodnes. Nicméné, vykladové
koncepty prostfedi se v pribéhu ¢asu logicky proménily: od objektivizujiciho pohledu
R. Wroczynského a A. Kaminského, ktefi se zabyvali zejména moznostmi, jak
koordinovat vliv riznych prostfedi a tim zvySovat jejich vychovny vliv na jedince, az
po soucCasné koncepce, které objektivistické, deterministické a statické chapani
prostfedi, s jeho intencionalnimi i neintencionalnimi vychovnymi funkcemi, nahrazuiji
meéneé statickymi koncepcemi konstruktivistickymi a interpretativnimi a pfinaseji tak
dalSi zajimavé pohledy na socialni reality (Wiatr, 2015). Aktualné k témto novéjSim
pracim patfi napfiklad koncepce prostfedi jako prostoru lidského Zivota A.
Przectawské®, koncepce prostiedi jako lokality M. Mendelové®® a koncepce prostiedi
jako Zivotniho svéta (lebenswelt) D. Urbaniak-Zajgcoveé®'.

Od 60. let minulého stoleti se v polské socialni pedagogice zaCala do centra

pozornosti dostavat také problematika volného ¢asu a organizovani péce Skoly o déti

% ...pedagogika spoteczna, opierajgc sie na badaniach empirycznych, a wiec na empirii, analizuje
wptywy wychowawcze, ktérych zrodtem jest Srodowisko oraz ustala zasady organizowania
Srodowiska z punktu widzenia potrzeb wychowania.” (Wroczynski, 1966, 46).

Przectawska A. (2000). Przestrzen zycia cztlowieka — miedzy perspektywg mikro a makro. In.
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Wydawnictwo Akademickie ,Zak”.

Mendel M. (2006). Pedagogika miejsca i animacja na miejsca wrazliwa. In Mendel M. (red.).
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mimo vyucovani. V této souvislosti I1ze opét zminit zejména Wroczyhského, ktery
upozornoval na nezbytné nabidky volnoCasovych aktivit pro déti v sidliStnich
zastavbach, které travily €as mimo dohled tradi¢nich instituci. Malova-Niklova (2007)
v zevrubné analyze polské socialni pedagogiky uvadi, Ze organizovani péce o déti ve
méstech a starost Skoly o déti mimo vyucovani resp. oblast volného €asu patfi stale k
nosnym tématum polské socialni pedagogiky, jiZ dnes vénuji pozornost takovi autofi,
jako A. Zawadzska, A. Nowakowa, W. Cizkowski, S. Kawula, M. Orlowska, E.
Marynowicz-Hetka a dalsi.

V soucCasné dobé, jak plyne z analyzy publika¢nich aktivit vénovanych socialni
pedagogice, vSak dominuji zejména témata socialnich zmén, chudoby, socialniho
vylou€eni, selhavani ve vzdélavani, resocializace, krizové intervence a podpory
(Radziejowicz-Winnicki, 2008, 169). Velky zajem je také o problematiku rodiny a
jejich promén v podminkach spoleCnosti ekonomickych a socialnich rizik (napf.
Kawula, 2011).

Polska socialni pedagogika jako véda a jako obor vzdélavani
Komparativni studie realizovana pod vedenim M. J. Calderéna (2013) uvadi, ze
socialni pedagogika je v Polsku chapana jako teorie zalozena na praxi, jejiz
charakter je teoreticko-metodologicky (doslova ,je souborem teorii metodologického
charakteru®). Podobné Malova-Niklova (2007) uvadi, Ze v Polsku funguje socialni
pedagogika jako teoreticko-filozoficky a metodologicky zaklad pro praxi, ktery se
opira jak o teorii, tak o empiricky vyzkum. Samotnym cilem socialné pedagogické
prace je podle Czarneckého (2012, 396):

Lutvafeni jedince tak, aby byl schopen Zzit ve spole¢nosti, navazoval
vhodné socialni vztahy pfi uspokojovani vlastnich potfeb, aniz by se
dostaval do konfliktu s hodnotami pfijatelnymi ve spolecnosti. Za timto
ucelem je dulezité, aby ve vychovném procesu ziskal soubor hodnot,
mravnich zasad a zvyklosti, nauCil se efektivnhi komunikaci ve skupiné,
vytvoril si urCity nahled na svét, ziskal schopnost realizovat vlastni cile
atd."®?

62 Celem pedagogiki spotecznej jako praktyki jest uksztattowanie jednostki w taki sposéb, aby byta
ona zdolna do zycia w spofeczenstwie, a wiec nawigzywania prawidtowych wiezi spotecznych oraz
zaspokajania wtasnych potrzeb bez popadania w konflikt w wartoSciami akceptowanymi przez to
spoteczenstwo. Aby éw cel osiggngc¢, w procesie wychowania jednostka powinna przyswoic¢ sobie
okredlony zestaw warto$ci zasad moralnych i obyczajowych, nauczy¢ sie skutecznej komunikacji w
grupie, przyswoi¢ sobie okreslony s$wiatopoglad, naby¢ zdolnosci realizowania celow itd.”
(Czarnecki, 2012, 396).
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Tyz autor vSak také dodava, zZe socialni pedagogika nema byt v praxi ztotoznéna
pouze s vychovnou Ccinnosti. Vzhledem k tomu, Zze se zaméfuje na feSeni
konkrétnich problém0 spoleCenského zivota, jako je chudoba nebo socialni
vylouceni, je zvlastnim pfedmeétem jejiho zajmu také socialni pomoc, socialni prace a
Siroce chapana socialni péce (Czarnecki, 2012, 391).

Postaveni socialni pedagogiky jako akademické discipliny je pomérné stabilni. V
zavislosti na institutu €i Skole existuji tfi hlavni proudy akademického pojeti socialni
pedagogiky (Calderén, 2013):

e socialni pedagogika jako teorie prace s détmi ve vychovnych institucich a

zarizenich;

e socialni pedagogika jako teorie komunitni prace;

e socialni pedagogika jako teorie prace v oblasti Social Work.

Prvni chapani socialni pedagogiky jako vzdélavaciho oboru neni nutno v Ceském
odborném kontextu blize objasnovat. Socialni pedagogika jako teorie komunitni
prace je rozvijena napf. na Univerzité v Lodzi (Calderon, 2013). K poslednimu pojeti
socialni pedagogiky Ize fici, Ze podobné jako v jinych zemich je i v Polsku ,social
work“ znacné Siroky koncept, ktery znamena praci v socialni oblasti nebo praci se
socialnimi aktéry (ibid.). Pro uplatnéni v praxi jsou na vysokych Skolach péstovana
rizna zaméreni, ktera sméruji absolventy do Cinnosti socialné vychovné, kulturné
osvétové, resocializaCni a peCovatelské v rozmanitych druzich zafizeni a v rliznych
oblastech pomoci (Kawula, 2005). Jako pfiklad takového zaméreni uvadi Malova-
Niklova (2007, 28) studijni obor na Institutu pedagogiky Univerzity Gdarisk, kde byla
v roce 1994/1995 zaloZena specializace socialni prace — péce (opiekuncza), kterou
pfevzala fada dalSich vysokych Skol. Podobné na Historicko-pedagogické fakulté
Opolské univerzity se na Institutu pedagogickych véd obor pedagogika specializuje
na tyto sméry (ibid.): pedagogika vychovné péce, pedagogika resocializacni,
pedagogika-socialni  prace, sociokulturni animace, pracovni pedagogika,
gerontopedagogika (pedagogika opiekunczo-wychowawcza, pedagogika
resocjalizacyjna, pedagogika-praca socjalna, animacja spoleczno-kulturalna,
pedagogika pracy, gerontopedagogika).

Pro aktualni fazi rozvoje polské socialni pedagogiky jako védecké discipliny je

charakteristicka intenzivni snaha vyrovnat se s postmoderni epistemologii a
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ontologii, kritika pozitivistického paradigmatu véd, pfiklon ke kvalitativné
orientovanym vyzkumum a pfijeti pfedpokladu reality jako socialné konstruované
(Marynowicz-Hetka, 2006). Zaroven lze konstatovat, Ze také pro polskou socialni
pedagogiku je vzhledem k rozmanitosti feSenych témat a uzivanych vyzkumnych
metod charakteristicka pluralita konceptu. To souvisi (Czarnecki, 2012) jak s vyvojem
této discipliny, tak s dynamikou spoleCenskych zmén, ktera pfinasi nové socialni

problémy, jez je tfeba v socialni pedagogice brat v potaz.

Socialni pedagogika ve Spanélsku

Historie Spanélské socialni pedagogiky saha ke zpoCatku novokantovsky
orientovanému filosofovi J. Ortegovi y Gasset, ktery se pfi svém pobytu na
Marburské univerzité seznamil s dilem P. Natorpa a pod jeho vlivem napsal v r. 1910
esej Socialni pedagogika jako politicky program (Pedagogia social como programa
politico). V ném, podobné jako Natorp, kritizuje individualistické pojeti vychovy.
Ulohou vzdélani a vychovy neni jen individudlni rozvoj, ale také zména socialni
skuteCnosti, proto se pro Ortegu socialni pedagogika stava politikou. Ortega vyzyva k
politické obnové spole¢nosti na zakladé nového pojeti vlastenectvi, které by jiz
nebylo ur€ovano faleSnou idealizaci minulosti, ale kritickym vyrovnanim se s ni. Toto
nové vlastenectvi, které je pro Ortegu povinnosti i bolestnym ukolem zaloZzenym na
namahavé intelektualni praci, ma umoznit vyrovnat se s chybami otct v zajmu lepsi a
dalSim prikopnikiim socialné pedagogického mysleni novokantovského typu Ize fadit
zakladatele Svobodného vzdélavaciho institutu (zal. 1876), filosofa, pedagoga a
esejistu F. Ginera de los Rios, ktery zhruba ve stejné dobé uvefejnil stat Védecky
zaklad Natorpovy socialni pedagogiky (Fundamento cientifico de la pedagogia social
en Natorp, 1911).

Vzhledem k tomu, Ze ideje socialni pedagogiky rozvijeli zejména predstavitelé
liberalniho a demokratického smysleni, nebyly k jejimu vétSimu rozmachu v obdobi
frankistického rezimu pfiznivé podminky. Jako akademicka disciplina se sice objevila
na univerzité v Madridu v roce 1954, kdy byla poprvé zafazena do studijnich planud (o
dva roky pozdéji také na univerzitach v Barceloné a ve Valencii), po roce 1968 je

vSak nahrazena sociologii vychovy. Znovu se objevuje az koncem 70. let, ovSem jiz

79



jako disciplina, ktera se od inicialni natorpovské faze znacné odliSuje. Pod vlivem
pozadavku praxe dochazi ke znacné diferenciaci studijnich programd, od pedagogiky
volného Casu pres sociokulturni animaci, komunitni rozvoj, praci s drogové zavislymi
po feSeni problému delikvence mladistvych apod. (Torio-Lopez, 2006).

Po smrti diktatora Franka (1977) a nasledném pfechodu spole¢nosti k demokracii
navazali Spanélsti autofi zejména na souCasnou némeckou socialné pedagogickou
teorii a praxi. Mnozi z nich kladou pravé v navaznosti na zkusSenost s frankistickym
rezimem velky duraz na vyznam socialni pedagogiky jako vychovy k demokracii a na
formovani kompetenci k obCanské participaci. Dobfe to ilustruje vyrok A. J. Carida,
ktery varuje pred tendenci vidét socialni pedagogiku pouze jako vychovnou pomoc
potfebnym:

,V rozporu s tim, co se obvykle pfedpoklada, neni to pedagogika, ktera se
vidi blizko socialni asistence, charity nebo socialnich opatfeni; podobné
také neomezuje svoje iniciativy na programy prace s osobami v situacich
»potrebnosti« nebo »rizika«, na ty, ktefi jsou ohrozeni jakymkoli druhem
»vylou€eni«, »neadaptace« nebo »marginalizace« nebo na ty, u nichz je
treba kompenzovat jejich »Spatné pfizplsobeni« nebo »socialni anomii,
tak jak by se mohlo vyvodit z interpretaci jeji minulosti [spiSe] se jedna o
integrovanéjSi a integrujici chapani vychovnych procesu, role socialniho
pedagoga ve spoleCnosti a potencialu »obcanskych ctnosti« ménit Ci
obnovit socialni skuteCnost tak, aby zisky, které z této zmény vyplynou,
byly sociélné a eticky Zadouci (Caride, 2009, 453).°

Aktualné mezi Spanélskymi badateli existuje pomérné vlivny smér povazujici socialni
pedagogiku za teoreticko-empirickou védeckou disciplinu, jejimz pfedmétem je
socialni vychova ve vSech jejich funkcich, od socializa¢ni, preventivni, kompenzacni,
resocializaCni, terapeutické az po rozvojovou (Quintana, 1994a; Fermoso, 1994;
Petrus, 1997; Ortega, 1997; Pérez Serano, 2003; Caride, 2005; Saez, 2006 aj.).
Cilem socialni vychovy v praxi je integrace jedincu, skupin a komunit do rliznych
spolecCenstvi pluralitni demokratické spoleCnosti. Za typické oblasti, ve kterych v praxi

socialni vychova intervenuje, jsou Spanélskymi akademiky povazovany specialné

6 Contrariamente a lo que suele percibirse, no es una educacién que busca complicidades con el

asistencialismo, la beneficencia o la providencia social; de igual modo tampoco limita sus
iniciativas y programas al trabajo con personas en situaciones de «necesidad» o «riesgo», a
quienes padecen cualquier tipo de «exclusiony, «inadaptacién» o «marginalidad», o a las que es
preciso compensar en sus «desajustes» o «anomias» sociales, tal y como pareceria deducirse de
las interpretaciones realizadas acerca de su pasado... [mas bien] se trata de una lectura mas
integral e integradora de los procesos educativos, del papel educador de la sociedad y de la
potencial capacidad que tienen las «virtudes civicas» para la transformacion y renovacion de las
realidades sociales, con logros que sean social y eticamente estimables.“(Caride, 2009, 453).
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pedagogicka podpora a péce, vzdélavani dospélych, sociokulturni animace,
komunitni rozvoj, vychova ve volném case, socialné vychovna prace s rodinou,
Skolni socialni pedagogika, pedagogicky orientovana gerontologie (,gerontagogia®).
U fady badateld dominuje kriticka orientace. V pocatcich rozvoje socialni
pedagogiky v 80. letech minulého stoleti ji reprezentoval zejména A. Petrus, v
soucasnosti ji vyjadfuje napf. V. Nufezova, znama kritiCka dopadu neoliberalismu na
vzdélavaci politiku a Skolu. Socialni pedagogiku povazuje za disciplinu, ktera se
vénuje kritické analyze socialné vychovnych modell (ve smyslu ,socialnich
dispozitivl“) a socialnich politik, jejichz prostfednictvim jsou tyto dispozitivy
prosazovany. Zaroven se snazi vytvaret modely nové a anticipovat jejich vliv na
proménu socialni reality. V kone¢ném dulsledku je socialni pedagogika védénim,
,které se snazi zpochybnit logiku vylouCeni a podilet se na kulturni, socialni a
ekonomické inkluzi tim, ze poskytne jedincim odpovidajici prostfedky pro zvladani

vyzev historického okamziku“ (NUfiez, 1999: 26)%.

Aktivity Spanélskych akademikll a rozvoj socialni pedagogiky jako oboru
Pro 3$panélskou sociadlni pedagogiku a jeji konstituovani v demokratickych
podminkach byla a je kliCova aktivita akademické komunity. Pres ftficet let, od roku
1981 do roku 2012, probihaly pravidelné Meziuniverzitni seminafe socialni
pedagogiky (Seminarios Interuniversitarios de Pedagogia Social). V roce 2000
vznikla v Santiagu de Compostela z této iniciativy Iberoamericka spole¢nost socialni
pedagogiky (Sociedad Iberoamericana de Pedagogia Social, SIPS). Cilem
SpoleCnosti je védecka reflexe, rozvoj a Sifeni socialni pedagogiky. Zejména ve
vztahu k posledné jmenované oblasti spolupracuje s profesnimi asociacemi
socialnich pedagogu sdruzenymi do jedné narodni federace (Federaciéon Estatal de
Asociaciones Profesionales de Educadores Sociales).
K vyznamnym pocinim Spanélskych akademiki nedavné minulosti Ize fadit
vydavani edi¢ni fady Akta z kongresl a seminafl (Actas de los Congresos y
Seminarios), kde byly publikovany pfispévky z meziuniverzitnich seminafl a

konferenci, a nasledné zaloZeni meziuniverzitni védecké publikacni platformy,

& ..que se preocupa de cuestionar las légicas de la exclusion y atender a la produccién de efectos
de inclusion cultural, social y econdémica, dotando a los sujetos de los recursos pertinentes para
resolver los desafios del momento histérico® (Nuiez, 1999: 26).
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Casopisu Socialni pedagogika (Pedagogia Social. Revista Interuniversitaria), ktery
zacal vychazet v roce 1986. K pfednim teoretikim oboru patfi zejména P. Fermoso
(1994, 2003), J. M. Quintana (1997, 2003), A. J. Caride, prvni pfedseda SIPS (2004),
G. Pérezova (2003), A. Petrus (1997), X. Ucar (2013) a mnozi dalsi.

Urgitym limitem rozvoje socialni pedagogiky ve Spanélsku je, Ze ma jako kazda
JLeorie“ tendenci k systematizaci a univerzalizaci, socialni vychovatelé (educadores
sociales) v praxi vSak pozaduji zejména praktickou a pestrou pfipravu, jejich védéni
je tedy spiSe partikularni. Z toho aktualné plyne urcité vzdalovani socialné
pedagogické teorie a socialné vychovné praxe, které neni ze strany socialnich
pedagogtl — teoretik(i (napf. Ortega & Ucar, 2013) chapano jako pfili§ Stastné.
Zaroven je limitujici, Zze se socialni pedagogika v podstaté nevyucuje jako
samostatny studijni program, ale jako soucast studia pedagogiky. Jako profesni
pfiprava pro socialné vychovnou praci naproti tomu slouzi od roku 1991 Ctyflety
studijni program ,educador social®, ktery nabizeji pedagogické fakulty (facultad de
educacion) a fakulty socialnich véd (facultades de ciencias sociales), verejné i
privatni, a to v ramci nizSiho univerzitniho stupné, pficemz pod nazvem ,socialni
pedagogika“ zde nalezneme spiSe jeden vyuCovaci pfedmét, ktery je tak pouze dilCi
soudasti prapravy na povolani socialniho vychovatele (educador/a social)®®. Na tento
program pak navazuji jedno- az dvouleté specializované obory s rozmanitymi
socialné vychovnymi nazvy®.

Socialni vychovatelé (educadores sociales) se vedle socialnich pracovniku
(trabajadores sociales) uplatriuji v Sirokém spektru socialné vychovnych ¢€innosti.
Oblasti, do kterych sméfuji v praxi, jsou orientovany na praci s détmi a mladezi ve
volném cCase, na skupiny déti a mladych lidi ohroZzenych socialnim vyloucenim a
delikvenci, na vychovnou a poradenskou praci v roding, neformalni vzdélavani
dospélych, sméfuji vSak také do rezidenCnich center pro dospélé, do Skol a
vychovnych zafizeni pro déti a mladez a do oblasti socialné edukacni prace se
seniory.

Samoziejmé Ze také ve Spanélsku probiha debata o vztahu socialni pedagogiky a

% Na Univerzité Santiago de Compostela jde napf. o jeden povinny pfedmét ,pedagogia social“ v
dotaci 6 kreditd.

% Napfiklad Univerzita Complutense v Madridu nabizi na své pedagogické fakulté jednolety
magistersky studini program Pokrocila studia socialni vychovy (Estudios Avanzados en Educacion
Social), Univerzita ve Valencii nabizi jednolety magistersky program Socialni a vychovna ¢innost
(Master Universitario en Accion Social y Educativa) apod.
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socialni prace a o profesnich profilech téchto povolani (Quintana, 1994b; Fermoso,
1994). Existuji snahy ukazat obé discipliny jako socialné a historicky konstruované,
obtizné jednoznaéné definovatelné a navzajem odlisitelné (zejména Caride, 2003;
Pérez, 2004; Ucar, 2013). Vzhledem k tomu, Ze $panélska socialni pedagogika se
rozviji velmi intenzivné v kontaktu s némeckou tradici, je zde tendence feSit
problematiku vztahu socialni pedagogiky a socialni prace jako polyvalenci dvou
disciplin a dvou profesi v ramci Siroce pojimané ,generické® oblasti Socialni prace

(Trabajo social).

Socialni pedagogika v zemich Latinské Ameriky

K pozoruhodnym jevim poslednich desetileti patfi dynamicky rozvoj socialni
pedagogiky v zemich Latinské Ameriky. Lze Fici, Zze zpusob, jakym se v Latinské
Americe uvazZuje o socialni pedagogice, je vyrazné emancipacni a demokratizacni.
Socialni pedagogika v teorii i praxi je zde do zna¢né miry nositelkou ideje lidskych
prav, v€etné prava na vzdélani, které je napf. v evropskych zemich povazovano za
zcela samoziejmé. Ne tak v Latinské Americe. Vzhledem k pomérné vysoké mife
analfabetismu, extrémni chudobé, socialnim konfliktim, vysokému podilu
nezaméstnanych mladych lidi®” a lokalnim projevim nasili neni pravo na vzdélani
jako jedno ze zakladnich lidskych, kulturnich a socialnich prav v téchto zemich
chapano jako prazdna fraze. Zaroven je zde po zkuSenostech s vojenskymi
diktaturami vnimana potfeba udrzet tyto zemé& demokratické i prostfednictvim
vychovy k demokratickému obcCanstvi, ktera je zde nosnou soucasti socialni
pedagogiky, podobné jako ve Spanélsku, které ma s diktaturou historicky podobnou
zkuSenost.

Pfestoze je samoziejmé situace v kazdé latinskoamerické zemi specificka, obecné
lze fici, ze v nich pusobi zivy odkaz brazilského pedagoga P. Freira, jehoz
emancipacni pedagogické myslenky Ize chapat jako referenéni ramec toho, co Ize
dnes v Latinské Americe za socialni pedagogiku povazovat. V praxi socialni
pedagogika navazuje zejména na model lidového vzdélavani a osvéty (tzv.

,educacion popular®), ktery byl zformovan v 70. letech minulého stoleti pravé pod

7 Krichesky (2011, 56) s odkazem na zpravu OIT piSe, Zze v roce 2010 bylo v Latinské Americe ve
vékové skupiné lidi mezi 15-24 lety 48 miliond zaméstnanych mladych lidi, 10 miliond bylo bez
zaméstnani, 22 milion nestudovalo ani nebylo zaméstnano. Je predpoklad, ze 30 miliont mladych
lidi pracovalo v Sedé ekonomice a ve Spatnych pracovnich podminkach.
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vlivem Freirovych mySlenek a ktery mél prostfednictvim alfabetizaCnich kampani
rozSifit moznosti jednani socialné znevyhodnénych lidi. V jedné z vadcich zemi
regionu, v Chile, panuje Siroce sdileny konsensus, Zze pravé zkuSenosti a vyzkumy v
oblasti lidového vzdélani se staly hlavnim zdrojem poznatkd latinskoamerické
socialni pedagogiky (Krichesky, 2011).

Lidové vzdélavani mélo mnoho rozmanitych podob i praxi, nebot odpovidalo na
velice rozmanité socialni a politické potfeby. V zemich Jizniho rohu (Argentina a
Chile) bylo tésné spojeno s bojem proti diktaturam a s procesy demokratizace
spole¢nosti, v zemich s vysokym podilem pUvodnich obyvatel, jako Bolivie a Peru,
akcentovalo problematiku kultur téchto pdvodnich etnik, ve Stfedni Americe bylo
spojeno s lidovymi protivladnimi povstanimi, v Mexiku naslo svoje misto v opozici
proti oficialni viadnouci strané (Nufiez Hurtado, 2005, in Kirchesky, 2011). Lze tedy
fici, Ze socialni pedagogika v Latinské Americe vznikd na zakladé otazky po
socialnim aspektu vychovnych a kulturnich aktivit, které se v poslednich Ctyficeti
letech rozvijely v rlznych socialnich prostfedich a v podminkach mnohdy velmi
konfliktnich.

Podobné jako jiné vlivné emancipacni proudy v Latinské Americe (teologie
osvobozeni, participativni akéni vyzkum a alternativni komunikace) se lidové
vzdélavani snazilo naruSovat hegemonii tzv. ,bankovnického® vzdélavani (FreirGv
pojem ,educacdo bancaria® vyjadfujici metaforicky ,vkladani“ hotovych kulturnich
obsahu do hlav u€icich se subjektl bez moznosti tyto obsahy kriticky reflektovat).
Situovalo se tedy jako protipdl a zaroven kritika oficialniho Skolniho kurikula, Sificiho
jako skryté poselstvi kultury zajem vladnouci vrstvy na udrzeni socialniho statu quo.

V souCasnosti se objevuji nové vyzvy, které souviseji s prfechodem k
demokratickému usporadani spolecnosti, proto je zde socialni pedagogika v procesu
neustalé konstrukce a rekonstrukce. V 90. letech minulého stoleti vznikla v fadé zemi
nova linie tzv. lidové vychovné socialni prace“ (,trabajo educativo popular social“). V
popiedi zajmu této prace je ,obCanska reedukace®, ktera vyjadfuje potieby
spole€nosti zaloZzené na demokratickém souziti (Najera, 2003b, 23).

Lidové vychovna socialni prace je realizovana zejména v oblastech chudoby
prostfednictvim socialnich programu pomoci v nouzi, programu komunitni podpory a

sociokulturni animace. NejdulezitéjSi je podpora demokratizaCnich procest ve
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spoleCnosti na zakladé procesu uceni. Proto Ize lidové vychovnou socialni praci
primarné chapat jako pedagogickou koncepci, ktera se snazi pfispét ke zlepSeni
kvality zivota lidi tim, Ze svymi specifickymi metodami aktivné podporuje jejich ucast
na demokratickém FeSeni problému komunity. Zaroven pfibyvaji zkuSenosti, jak
chapat socialni dimenzi v prostfedi Skoly: ve Skolach vznikaji vzdélavaci programy
pro komunity a rodiny, programy zamérené na skolni integraci a na podporu Skolniho

souziti, programy prace s diverzitou, zaskolactvim apod.

Akademicka komunita a praxe socialni pedagogiky v Latinské Americe
V souvislosti s rozvojem socialni pedagogiky v praxi se postupné konstituuje socialni
pedagogika také jako akademicka véda. LatinskoameriCti akademici jsou zejména v
kontaktu se socialni pedagogikou Spanélskou (a jejim prostfednictvim také
Némeckou), ideové vSak sleduji kritickou linii Freirovu a politickou demokratizacni
linii Bolivarovu (Krichesky, 2011).68

Komunitni praxe je organizovana na bazi spoluprace socialnich pedagogu
iberoamerického regionu, tedy celého lusofonniho a hispanofonniho svéta. V
listopadu 2004 byla v Santiagu de Chile na |. iberoamerickém kongresu socialni
pedagogiky (I° Congreso |beroamericano de Pedagogia Social) zaloZzena prvni
poboCka Iberoamerické spolecnosti socialni pedagogiky (Sociedad Iberoamericana
de Pedagogia Social) v Latinské Americe. V Latinské Americe, konkrétné v Uruguayi
(2005) a v Brazili (2014), se také nasledné uskuteCnily dalSi dva kongresy
Spole€nosti. SpiSe na spolupraci s praxi jsou zaméfeny znamé Brazilské dny socialni
pedagogiky (Jornadas Brasilefias de Pedagogia Social).

Publikacni platformou celého iberoamerického regionu je, jak jsme jiz uvedli i v
souvislosti se situaci ve Spanélsku, meziuniverzitni ¢asopis Socialni pedagogika
(Pedagogia Social. Revista Interuniversitaria). V  Brazili dale vznikla
meziinstitucionalni vyzkumna skupina Grupo de Pedagogia Social se sidlem na
Univerzité v Sao Paulo, ktera si dala za cil mediovat debaty k rozSifeni sité
vzdélavani, vyzkumd a vefejnych subvenci v oblasti socialni pedagogiky (Silva,
Souza Neto & Moura, 2009). Postupné roste také mnozstvi vyzkumu realizovanych v

magisterskych programech a doktorskych studiich (Machado, 2011).

88 K predstavitellim socialni pedagogiky v téchto zemich patfi napf. J. Camors (2011, 2012), E.
Najera Martinez (2003), M. Krichesky (2011) a dalsi.
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V fadé zemi Latinské Ameriky probihaji diskuse ohledné& vzdélavani a uplatnéni
socialnich pedagogl v praxi. Napf. v Brazilii vznikaly zpoCatku pouze ojedinélé
nabidky pfipravy socialné vychovnych pracovnik v ramci rozSifujiciho vzdélavani a
specializa¢nich kurzu, dnes je zde ,educador social“ regulovanou profesi. Po vzniku
Asociace socialni pedagogiky (Associacdo de Pedagogia Social) se vSak také
debatuje o zavedeni profese socialniho pedagoga.

V Uruguayi (Camors, 2011) byl definovan, zejména diky tésné spolupraci se
Spanélskymi odborniky, jiz v roce 1989 profesni profil socialniho vychovatele (stejny
model byl realizovan v ramci vysSiho odborného profesniho vzdélavani také ve
Spanélsku). Prvni studenti se zagali pfipravovat na povolani v roce 1990. V roce
2008 byly Skolskym zakonem (LGE) zfizeny Univerzitni pedagogické Skoly (Instituto
Universitario de Educacidon) zaméfené na pfipravu uditell, stfedoSkolskych
pedagogu, mistru, ucitelt télesné vychovy a také socialnich vychovatell. Toto uznani
socialné pedagogické profese na narodni urovni se stalo vyznamnym bodem v
historii vzdélavani socialnich vychovateld v Uruguay, profese se vSak nestala
regulovanou a socialni a profesni uznani téchto pracovnikil stale jesté neni
dostate¢né (Camors, 2011). Nicméné socialni vychovatelé, jak se v praxi tito
pracovnici nazyvaji, zde maiji vlastni profesni asociaci (Asociacion de Educadores
Sociales del Uruguay, ADESU). Z jeji iniciativy se v Uruguayi v roce 2005 uskutecnil
XVI.  mezinarodni kongres Mezinarodni asociace socialnich vychovatelu
(International Association of Social Educators, AIEJI), ktera sdruzuje jednotlivce,

¢leny narodnich asociaci a socialné pedagogicka pracovisté z fady zemi.®

Socialni pedagogika v zemich Severni Evropy
Pro situaci v Ceské republice je v mnohém inspirativni rozvoj socialni pedagogiky v
severskych zemich, ktery je zde nesen zejmeéna intenzivni mezinarodni spolupraci,
Ize snad dokonce fici, ze zemé jako Finsko, Svédsko a Danskou jsou dnes, spolu s
Velkou Britanii, hnaci silou vzestupu zajmu o socialni pedagogiku v Evropé, alespon

soudé podle mnozZstvi akademické produkce, ktera je zde socialni pedagogice

% Organizace vznikla 19. bfezna 1951 v Némecku u pfilezZitosti setkani predstavitelll Némecka,
Francie a Nizozemi, ktefi se seSli na spoleéné schizce, aby diskutovali o vychovné pomoci
neadaptovanym détem a mladym lidem, ktefi osifeli v disledku druhé svétové valky. Smyslem
organizace bylo vytvofit prostfedi vymény poznatk( ohledné socialné pedagogické prace s témito
détmi.
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vénovana.

Finsko a Svédsko

Pocatky snah o propojeni socialnich a vychovné vzdélavacich aktivit Ize v obou
zemich pozorovat koncem 19. a zaCatkem 20. stoleti, kdy stoupl zajem o rozvoj
vychovnych instituci (zakladnich Skol, pfedskolnich zafizeni, détskych domova), o
podporu aktivit zaméfenych na vychovnou péci o déti, na zaméstnani mladych lidi a
na vychovu k rodiCovstvi. V té dobé se také objevily organizace na podporu zdravi
(napf. propagujici abstinenci) a vznikla hnuti za socialni rovnost. AZ na vyjimky
nebyly tyto aktivity oznaCovany jako socialné pedagogickeé, prestoze socialné
pedagogické myslenky v nich byly zcela nezpochybnitelné obsazeny. Pozdéji se
objevuje socialni pedagogika jako odborny koncept, avSak pouze ve dvou starSich
finskych textech k socialni politice™ a vzdélavani’'. Pocatky rozvoje socialni
pedagogiky jako teoreticko-praktického konceptu proto Ize ve Finsku a Svédsku
hledat az od 80. a zejména 90. let minulého stoleti (Hamalainen & Eriksson, 2016).

Na zacatku 80. let minulého stoleti byla socialni pedagogika v jednom z odbornych
textt publikovanych ve Svédsku’ pfedstavena v ramci socialni prace jako jeden z
jejich moznych pfistupu. Cilem bylo posilit komunitniho ducha a mobilizovat ke
spoleénym aktivitam lokalni komunity. Pozdé&ji bylo dilo prelozeno do finstiny,
nicméné ani v jedné ze zemi se nepodafilo prosadit, aby toto pojeti socialni
pedagogiky proniklo do socidlni prace jako jedno z jejich paradigmat, pfestoze
koncept komunitniho rozvoje v ni jiz existoval (Hamalainen & Eriksson, 2016).

Od 90. let zde zacCala byt socialni pedagogika rozvijena jako akademicka
disciplina ve Finsku, a to ve vSech potfebnych smérech, jako oblast empirického
vyzkumu, jako teorie i jako zaméfeni studia. Koncept této akademické védy zacal byt
rozvijen jak odborniky, ktefi sami sebe chapali spiSe jako pedagogy, tak témi, ktefi
pasobili v oblasti socialni prace. Ve Svédsku byla situace dost podobna, aktualiné

v§ak zde socialni pedagogika nema status akademické discipliny (ibid.).”

" Nieminen, A. (1955). Mita on sosiaalipolitikka? Porvoo. (Co je socialni politika?).

" Koskenniemi, M. (1952). Sosiaalinen kasvatus koulussa. Helsinki: Otava. (Socialni vychva ve
Skole).

™ Ronnby, A. (1982). Socialarbetets férklaringsmodeller (Vykladové koncepty socialni prace).
Stockholm: Liber.

3 Zavedeni socialni pedagogiky na univerzitni padu bylo zvazovano od 90. let minulého stoleti,
nejdfive jako soucasti pedagogickych programd v ramci socialni prace, pozdéji jako samostatného
studijniho programu, k realizaci vSak nedoslo. V sou€asné dobé existuje pouze jedna univerzita,
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Koncept socialni pedagogiky

Ve finské i Svédské diskusi je socialni pedagogika prezentovana jako teorie, ktera
umoznuje propojit socialni a pedagogickou perspektivu. Jako véda studuje vztah
mezi jedinci a komunitou/spoleénosti a takovou vychovnou €innost, ktera se orientuje
na lidsky rozvoj a rast s cilem podpofit socialni emancipaci a integraci, mobilizovat
kolektivni zdroje nezbytné pro komunitni rozvoj a uplatiiovani obCanskych prav.
Prostfedkem a zaroven cilem takto chapané socialni pedagogiky je aktivni
participace, umoziujici zlepSit schopnost lidi aktivnhé se ucastnit komunitniho Zivota
(Eriksson, 2014; Hamalainen & Eriksson, 2016).

Socialni pedagogika nepfipravuje ani ve Finsku ani ve Svédsku pro oficialné
uznanou profesi, prestoze ve Svédsku je oznadeni ,socidlni pedagog® v praxi b&zné
pouzivano. Je spiSe vnimana jako disciplina, ktera Siroce pfispiva ke zkvalitnéni
profesionalnich aktivit t&éch povolani, jez maji vztah k problematice socialnich potfeb
a vztaht (Hamalainen, 2012b). Ve Svédsku je v soudasnosti naléhavé pocitovana
problematika spojena s imigraci (na rozdil od Finska, kde problém neni tak aktualni),
socialni pedagogika je zde proto €asto vnimana jako teoreticky ramec program
zaméfenych na socialni integraci imigrant (Wiman & Palmroth in Hamalainen &
Eriksson, 2016).

Ani v jedné z téchto zemi také neni chapana primarné jako metoda ¢i technika,
naopak zde existuje znaéné mnozstvi praktickych aktivit, které Ize interpretovat jako
socialné pedagogické, napf. metody komunitniho rozvoje (Eriksson, 2010). V praxi
socialné pedagogickeé aktivity reaguji na socialni potfeby lidi a podporuji socialni
rozvoj. Socialni pedagogika v tomto smyslu povaZzovana také za tviuréi ¢innost, proto
jsou v rtznych socialnich prostfedich (napf. ve véznicich™ a pfi praci s mladymi lidmi
ohroZenych nasilim”) uzivany vSechny postupy, které mohou socialni pedagogiku a

socialné pedagogickou praci v této snaze podpofit: metody reformni pedagogiky

ktera umozniuje licenciaturu v socialni praci se zaméfenim na socialni pedagogiku (Hamalainen &
Eriksson, 2016).

™ Kurki, Kurki-Suutarinen & Taruvuori, 2010. Muurien sisélld: sosiokulttuurinen innostaminen
vankilassa.Tampere: Tampere University Press. [Inside the walls: socio cultural animation in
prison]

 Ryynanen, 2011. Nuoria reunoilla. Sosiaalipedagoginen tutkimus rikollisuuden ja vakivallan
keskella elavien nuorten kasvun tukemisesta brasilialaisissa kansalaisjarjestdissa. Tampere:
Tampere University Press. Acta Electronica Universitatis Tamperensis, 1088.
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(Freinet, Korczak), divadelni postupy, zaZitkova pedagogika, umélecké terapie
(muzikoterapie, arteterapie), sociokulturni animace apod. (Hamaldinen & Eriksson,
2016).

Posledné jmenovany koncept, sociokulturni animace, ma zcela vyjimecné
postaveni ve finské socialni pedagogice, kde je povazovan za filozoficko — kritickou
metodu socialni pedagogiky, nékdy jsou dokonce pojmy ,socialni pedagogika“ a
,sociokulturni animace“ uzivana téméf jako synonyma (Kurki, 2008). Ve Svédsku
naproti tomu koncept sociokulturni animace dosud nezdomacnél, pfestoze Freirovo
mysleni, které koncept sociokulturni animace bezpochyby ovlivnilo, zde mélo znacny
ohlas, a to zejména pokud jde o pojeti vychovného vztahu a zdUraznéni vyznamu
komunity pro lidsky rozvoj a pro pedagogickou praci (Hamalainen & Eriksson, 2016).
Lze tedy Fici, Ze pro Svédsko je charakteristické pfi praci s komunitami uzivat spise
anglosaského pojmu ,komunitni rozvoj“ (community development), nicméné
zddraznénim participativniho aspektu a momentu zmocnéni komunit k prevzeti
odpovédnosti za vlastni Zivot se konceptu sociokulturni animace blizi.

Ve Finsku i ve Svédsku je socialni pedagogika zaroveri chapana také v $ir$im a
uz8im smyslu, jednak jako soucast vychovné prace s celou populaci, na druhé strané
vSak také jako druh specialni vychovné prace s lidmi se specifickymi vzdélavacimi
resp. socialnimi potfebami. Akcentovana je naléhavost problému socialniho
vylouCeni a nezbytnost hledani pedagogickych cest jeho feSeni. Kone¢né se také
zde, podobné jako v fadé jinych zemi, objevuji dvé linie uvazovani o konceptu
socialni pedagogiky, jedna klade dlraz na socialni aspekt, druha spiSe na aspekt

vychovny.

Véda a vyzkum

Ve Finsku byla socialni pedagogika postupné etablovana také jako akademicky obor,
a to od zacatku devadesatych let minulého stoleti na dvou univerzitach (Kuopio a
Tampere), kde vSak je vyuCovana nikoli na katedrach pedagogiky, ale na katedrach
socialni politiky a socialni prace. Tim vznikla pomérné slozita situace, pokud jde o jeji
profesné oborovou pfislusnost, nehledé na znacny odpor, ktery jeji uvedeni do
akademického prostfedi provazel a ktery do urcité miry trva dodnes (Whinter-Jensen,

2011). Problém finské socialni pedagogiky (Kurki, 2008) spociva v jejim odtrzeni od
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pedagogiky a v neochoté finskych teoretikll socialni prace vzit v potaz pedagogicky
aspekt socialni prace, ktera nema, z jejich pohledu, s pedagogikou nic spoleéného.’®
To je, kromé obav, Ze socialni pedagogika je pro né ohrozenim, hlavni davod, proc
na Univerzité v Tampere na katedfe socialni politiky a socialni prace nejsou
zavedena magisterska studia socialni pedagogiky a jen v omezené mife Ize v ramci
socialnich véd realizovat doktorska studia se socialné pedagogickymi tématy. Naproti
tomu na Skolach sméfujicich zejména k profesni pfipravé se socialni pedagogika
etablovala pomérné bez problémd, pfestoze uroveri vyuky neni vzdy vyrovnana.

Za urcity problém rozvoje socialni pedagogiky v severskych zemich je povazovan
deficit studijni literatury. Ve Finsku byla prvni kniha k socialni pedagogice z pera
finskych autorl publikovana az v roce 1997 (Hamaldinen & Kurki, 1997), postupné
pak vznikaly dalSi zakladni texty. VétSina socialné pedagogické literatury vSak
vychazi némecky, Spanélsky, portugalsky a francouzsky, tedy v jazycich, které
nejsou ve finském jazykovém prostiedi pfiliS ovladané, proto ma diskurs v oblasti
socialnich véd a socialni prace dosud téméf vylucné anglo-americky charakter
(Kurki, 2008).

Zatimco ve Finsku si socialni pedagogika, navzdory vSem uvedenym obtizim,
vydobyla vzhledem k mezinarodnim publikacnim aktivitam jejich Celnych
predstavitel(l na akademické padé urgity respekt, ve Svédsku je na univerzitni Grovni
téemér neviditelna (Hamalainen & Eriksson, 2016). Pfesto Ize fici, Ze i zde se znacné
mnozstvi pedagogického vyzkumu odehrava pravé v oblasti, kterou Ize oznacit jako
socialné pedagogickou.

Rada vyzkumi vnasi vychodiska socialni pedagogiky do rQiznych kontext(
predskolniho vzdélavani, vzdélavani dospélych, do oblasti institucionalni péce a do

komunitni praxe ob¢anské spole¢nosti’”’. Znacna pozornost je vénovana vyzkumuim

¢ Podobny vztah k socialni pedagogice zastavaji také &elni predstavitelé socialni prace v CR. V
devadesatych letech, kdy se socialni prace zacala etablovat na Ceskych vysokych Skolach jako
nové budovana akademicka disciplina, byl na &eské podminky adaptovan anglosasky model
socialni prace, ktery byl pfijat jako zakladni vychodisko vzdélavani ¢eskych socialnich pracovniku
(na rozdil napf. od akademické praxe némecké, ktera by bez vlastni tradice socialni pedagogiky
ztratila jeden z vyznamnych zdroji své oborové identity). Vzhledem k tomu, Ze soucasti
anglosaského pojeti socialni prace je také socialné vychovna ¢innost (education social) v oblasti
prace s mladezi (youthwork) a prace s komunitou (community development), je tento deficit
spoluprace na Skodu rozvoje obou obor(, byt Ize v posledni dobé vnimat alespon pokusy o méné
rigidni reflexi jejich vztahu (viz nap¥. Navratilova & Navratil, 2016).

7 Eriksson, L., & Winman, T. (2010). Leaming to Fly. Social Pedagogy in a Contemporary Society.
Gothenburg: Daidalos.
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edukacnich aktivit v komunitach’. Vyzkumy probihaji také ve vztahu k problému
socialniho vylou€eni, marginalizace a procesim inkluze a exkluze, které se dotykaiji
rozmanitych skupin a jejich Zivotnich situaci. Nékteré vyzkumy uplatnujici socialné
pedagogicka hlediska sméfuji také do oblasti specidlni pedagogiky”. Dokud v$ak
nebude vyzkum propojen s potfebami akademického vzdélavani, bude zde socialni
pedagogika jako obor stale nejasné definovana a zranitelna (Hamalainen & Eriksson,
2016).

Urcity rozdil mezi obéma zemémi panuje, i pokud jde o pojeti vyzkumu. Zatimco
ve Svédsku se téméF nevénoval obecné teorii a pomérné rychle presel ke konkrétnim
tématim praxe, ve Finsku je védecko-vyzkumné usili sméfovano zejména k
propracovavani a systematizaci socialné pedagogické teorie, coz jisté souvisi s
postavenim socialni pedagogiky jako akademické védy. Sama tvorba socialné
pedagogické teorie je vSak silné zavisla na vzorech a podle nékterych kritiki je malo
originalni (Hamalainen & Eriksson, 2016). Podobné jako v jinych zemich jde i zde do
znacné miry o recepci a interpretaci tradic a teorii némecké socialni pedagogiky.®

Zajem je také vénovan epistemologickym a axiologickym aspektum socialni
pedagogiky a problému diverzity jejiho konceptu. V této povytce metodologické
souvislosti je tfeba zminit zejména J. Hamalainena (2003a, 2003b, 2005, 2012a, b),
jehoz texty lze dnes povazZovat za zasadni, at' pokud jde o pfijeti premisy interni
plurality socialni pedagogiky, nebo o argumentované prosazovani stanoviska, ze
socialni pedagogika je jednou z moznych teorii socialni prace. Vzhledem k tomu, Ze
ve Svédsku neni socialni pedagogika uznana jako samostatna akademicka
disciplina, zalezi jeji rozvoj a svym zpusobem také preziti na dobrovolném zavazku
vyzkumnikll a akademikd a na jejich vzajemné spolupraci. Za timto uc¢elem byla v
roce 2015 zalozena sit pedagogl (na vSech urovnich), vyzkumnikl a dalSich
profesionald, jejimz cilem je posilit socialné pedagogickou perspektivu ve vyzkumu,
praxi i ve vzdélavani (Hamalainen & Eriksson, 2016). Podobné cile si klade také
Finska spoleCnost pro socialni pedagogiku (Finnish Society of Social Pedagogy),

zaloZena podle Kurki (2008) v roce 1997, podle Hamalainena a Erikssonové (2016)

" Eriksson, L., Nilsson, G., & Svensson, L. A. (Eds.). (2013). Gemenskaper. Socialpedagogiska
perspektiv. Goteborg: Daidalos. (Communities. A Social pedagogical perspective).

™ Gustavsson, A., Hermansson, H., & Hamalainen, J. (Eds.). (2003). Perspectives and Theory in
Social Pedagogy. Géteborg: Daidalos.

% Tento vliv se manifestuje napfiklad v historicky prvnim textu, ktery byl socialni pedagogice ve
Finsku vénovan: Hamalainen, J & Kurki, L: Sosiaalipedagogiikka. Porvoo: WSQY, 1997.
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az v roce en 1999. Tato spoleCnost také vydava védecky Casopis, Finnish Yearbook

of Social Pedagogy.

Uplatnéni socialni pedagogiky v praxi

Zatimco v teorii je socialni pedagogika povazovana za urcity zpUlsob reflexe socialné
pedagogickych aktivit, v praxi obou zemi je pfece jen chapana jako profesionalni
prace zejména s mladymi lidmi v rdznych oblastech vychovy a vzdélavani
(Hadmalainen & Eriksson, 142-143). Ve Finsku se v této oblasti od dvacatych let
minulého stoleti do let osmdesatych uzival titul ,socialni vychovatel®
(sosiaalikasvattaja)®', v sou¢asnosti vSak jiz neexistuje (krom toho, v té dobé socialni
pedagogika jesté ani nebyla soudasti profesni pfipravy). V 90. letech byl nazev této
profese nahrazen titulem ,socialni poradce® (sosiaaliohjaaja), pod ktery byly
subsumovany i dalSi profesni tituly v socialni oblasti. Po reformé&, pfi niz byly vysoké
Skoly rozdéleny na univerzity aplikovanych véd (polytechniky) a univerzity vyzkumné,
vznikly na polytechnikach nové studijni programy pod zastfeSujicim nazvem
,socionom® (socialni pracovnik). Studijni programy ,socionom/sosiaaliohjaaja“ jiz byly
alespon v néjaké mife ovlivnény socialné pedagogickou teorii. Aktualné je jejich
profesni zaméfeni velmi rozmanité, od socialni asistence osobam vdeho véku po
predskolni vychovu, kde byla socialni pedagogika nafizena zakonem o predskolni
vychovné jako povinna soucast profesni pfipravy % (Hamalainen & Eriksson, 2016,
142).

Kromé profese ,socionom® se v 90. letech na univerzitach aplikovanych véd
etablovala profese komunitniho pedagoga (yhteisépedagogi), i na tato studia jiz méla
socialni pedagogika vliv. Profesni uplatnéni komunitniho pedagoga sméfuje do
oblasti vychovné prace s mladezi, specialné pracovniho uplatnéni mladych lidi a do
pobytovych zafizeni urenych détem a mladezi (Hamalainen, 2012b). Lze tedy fici,
ze ve Finsku existuje polyvalentni ¢i multiprofesni model, ve kterém se sice socialni

pedagogika vyrazné uplatriuje, nicméné samotna profese socialniho pedagoga jako

81\ obdobi po prvni svétové valce zacali byt vzdélavani profesionalni pracovnici pro praci s détmi v
institucionalni péci pod nazvem ,socialni vychovatel“. Paralelné s tim se v roce 1927 zacali v
akademiich ,Civil College“ vzdélavat socialni asistenti pro socialni péci o déti, termin ,socialni
vychova“ nebo ,socialni pedagogika“ se zde vSak neuzival.

82\ soucasnosti je zakon pfepracovavan a neni Uplné jasné, jaké bude uplatnéni socionom, kolem
této zalezitosti existuje mnozstvi politickych tlak(, nebot pracovnici pro predsSkolni zafizeni se
pfipravuji na vyzkumnych univerzitach, zatimco pro ostatni oblasti praxe na univerzitach
aplikovanych socialnich véd (Hamalainen & Eriksson, 2016, 142).
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takova neexistuje, resp. jako souhrnné oznaceni téchto profesi se jen vyjimecné
pouzije vyraz ,socialni pedagog®.

Také ve Svédsku znamena termin ,socionom* oznadeni socidlnich pracovnikd,
pficemz socialni pedagogika na univerzitach aplikovanych véd neni vyucovana.
Existuje systém profesnich vysSich odbornych Skol (yrkeshdgskola), které nabizeji
kurzy ze socialni pedagogiky. Ty jsou vyu€ovany také na tzv. ,lidovych univerzitach®
(folkhogskola) orientovanych na vzdélavani dospélych. Tyto kursy a programy
propojuji teorii a praxi v uzké spolupraci se zaméstnavateli a rozvijeji kompetence,
po kterych je v praxi aktualni poptavka. Paradoxni je, Zze zatimco na vysSich
odbornych Skolach panuje presvédCeni, Ze socialni pedagogice chybi dostate¢na
kompetence, univerzity tento problém nijak neznepokojuje. Je tedy obtizné propojit
profesni pfipravu s vyzkumem a na zakladé této spoluprace ji rozvijet (Hamalainen &
Eriksson, 2016).

Prestoze je akademicky statut socialni pedagogiky vyssSi ve Finsku, v praxi je
pozice ,socialnich pedagog(l“ lepsi ve Svédsku, kde je tradice zaméstnavat socialni
pedagogy dlouha. Jiz na zacCatku minulého stoleti byli jako socialni pedagogové
oznadovani pracovnici socidlnich instituci. V roce 1908 vznikly ve Svédsku prvni
socialné pedagogické kurzy, které se zaméfovaly na pfipravu personalu v rlznych
institucich orientovanych na osoby se socialnimi potfebami. V historicky starSi dobé
nebyly tyto instituce nijak diferencovany podle typu problému &i klientd (déti, chudi
apod.), béhem casu vSak doSlo k jejich specializaci a byla tfeba pfipravit
zaméstnance na odpovidajici pozice. Jeden z prvnich takovych programu zalozZila
nadace Allmanna Barnhuset zaméfena na péstounskou péci.

V 50. a 60. letech minulého stoleti uzivali titul odbornici, ktefi pracovali s détmi se
specifickymi potfebami, pozdéji také odbornici, ktefi pracovali s lidmi bez rozdilu
véku. Zivot té&chto lidi byl poznamenan urditymi problémy a potiebovali pfi jejich
FeSeni pomoc a podporu. V soudasné dobé ve Svédsku regulovana profese ,socialni
pedagog“ neexistuje, pfesto je v praxi pomérné bézné pouzivat pojem ,socialni
pedagog“ jako souhrnné oznaceni socialnich profesi. Neexistuje ani univerzitni
vzdélavani, které by bylo v praxi spojeno s touto pozici. Poptavka po takto
oznacované profesi je vSak vysoka. Existuje predstava, ze ten, kdo hleda ,socialniho

pedagoga“, ma predstavu odbornika na praci s lidmi s ur€itymi potfebami, nicméné
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vzhledem k neexistenci univerzitni pfipravy na tyto pozice neni vzdy uplné jasné, co
ve skute€nosti zaméstnavatel hleda (Hamalainen & Eriksson, 2016).

Také ve Finsku a ve Svédsku existuje snaha vyjasnit vztah socialni pedagogiky a
socialni prace. Ani v téchto zemich nedoslo k jejich ztotoznéni, pfestoze je socialni
pedagogika rozvijena, alespofi pokud jde o Finsko, na univerzitdch spoleCné se
socialni praci. Na zavér zopakujme, Ze obecné je v obou zemich socialni pedagogika
chapana jako véda i jako oblast vyzkumu, ktera propojuje socialni teorie s
pedagogickymi. Ve Finsku se rozviji vice v oblasti teorie, ve Svédsku pak vice na poli
praxe. Shody a rozdily finského a Svédského sméfovani socialni pedagogiky

zachycuje tabulka €. 5.

Svédsko
Némecka tradice socialni

Finsko

Historické kofeny Némecka tradice socialni

pedagogiky. Latinskoamericka
socialni pedagogika.

Severoamericka socialni prace.

pedagogiky. Romanska tradice
socialni pedagogiky
(Latinskoamericka + romanska
Evropa)

Soucasny vliv historické
tradice

Nizky

Vysoky

Teoreticky zaklad

Hermeneuticko-analyticky
Kriticko-normativni

Hermeneuticko-analyticky
Kriticko-normativni

Vyzkum

V oblasti socialni pedagogiky

O socialni pedagogice

Vzdélavaci systém

Bez vzdélavani na univerzitni
drovni.
Vzdélavani na profesni trovni.

Vzdélavani na univerzitni
urovni.
Vzdélavani na profesni trovni.

Profese

Socialni pedagogoveé v rdmci
socialni prace.

Multiprofesionalni koncept
socialni pedagogiky (namisto
jedné profese).

Tabulka &. 5 — Charakteristiky socialni pedagogiky ve Finsku a Svédsku
Zdroj: Hamalainen & Eriksson, 2016, 148, korigovano dle Calderon, 2013

Socialni pedagogika v Dansku
Prvni uZiti terminu socialni pedagogika v Dansku Ize datovat do roku 1901, kdy se
objevilo v odborném casopise Vor Ungdom (Nase mladez)®*® ve smyslu
magerovského a natorpovského socialné pedagogického pohledu na vychovu
(Kornbeck, 2014). Nicméné v Dansku se rozvijela spiSe v oblasti praxe nez jako
pedagogicka teorie. Pfed rokem 1967 se pojem socialni pedagogika uzival vyhradné v

souvislosti s détskymi Skolkami a s utulky pro ochranu déti. Jiz od prvnich let existence

8 Dahl, O. C. (1901): Fremstilling af Social-Psedagogernes Syn paa Opdragelsen [...]. Vor Ungdom,
vol. 23, 1-23.
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utulkd v roce 1820 a Skolek (1871) mély tyto instituce jak socialni, tak pedagogicky
charakter. V socialnim smyslu nabizely péci o déti v dobé zaméstnani matek a ve smyslu
pedagogickém mély vyznam péce a vychovy. Oba aspekty pak byly protektivni v tom
smyslu, Ze pfedchazely zanedbavani a zneuzivani déti (Rosendal Jensen, 2016).

Nicméné, na rozdil od nadSeni pro reformni pedagogiku, ktera se stala ve své
pedagogiku v praxi lze hovofit az v letech 1960-1980. Tehdy se objevila snaha
reformovat Ustavni instituce, které pracovaly s détmi a mladymi lidmi odebranymi z
rodiny na zakladé psychologickych a psychiatrickych diagnéz — v Dansku existovalo
v této dobé na patnact riznych typd détskych domovl a vychovnych ustavl, do
kterych byly déti umistovany na zakladé psychologické diagnostiky (Roithuizen &
Harbo, 2014).

V souvislosti s kritikou institucionalni vychovné péce se postupné zacal mezi
odbornou vefejnosti formovat socialné pedagogicky uhel pohledu, ktery se
zaméroval na otazky kompenzace vlivu Spatnych socialnich podminek a na
podnécovani obohacujicich socialnich vztaht (Kornbeck & Erlandsen, 2004). V 60. a
70. letech zacaly proto s tradicnim typem péce soupefit alternativni zplsoby prace,
které byly zaloZzeny na komunitnim Zivoté a pracovnich aktivitach mladych lidi Zijicich
v malych spoleCenstvich vétSinou ve starych venkovskych domech, ale také
napfiklad na lodi — Slo o projekty ,komunity prace a zivota®, ,komunity souziti®,
.projekt-lod* (Aude & Bundesen, 2003). V téchto komunitdch mél kazdy svoje
povinnosti, funkce a svoji hodnotu, mladi lidé zde byli vidéni jako aktivni ucastnici,
nikoli jako objekty zachazeni.

V roce 1981 doslo k systémovym zménam a péce v domovech organizovana az
dosud statem byla pfenesena na lokalni autority, velké instituce byly uzavieny a
zaméfeni na centralizovanou péc¢i bylo nahrazeno zaméfenim socialné
pedagogickym. Socialné pedagogicka pomoc zacala byt orientovana predevSim na
dospivajici s rizikovymi projevy chovani nebo socialné ohrozené a na jedince s
postizenim, kterym byla nabizena moznost Zzit v prostfedi odpovidajicim
kazdodennimu Zivotu, tak aby sami sebe vnimali jako aktivni aktéry (Roithuizen &
Harbo, 2014). Dnes je za socialné pedagogickou pomoc povazovana inkluzivni

vychova podporujici emocionalni, praktické a socialni dovednosti nezbytné pro ucast
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na zZivoté spolecnosti.

PfestoZze v praxi termin ,socialni pedagogika“ znamenal zejména pomoc pfi
integraci mladych lidi, tak aby se mohli stat sou€asti spoleCnosti a participovat na
socialnich statcich, v sou€asnosti je zaméfena na celé spektrum populace. Socialni
pedagogové se angazuji v projektech urCenych pfedskolnim détem na podporu jejich
socialni zdatnosti, interakce s vrstevniky a dospélymi, pracuji vSak také se
znevyhodnénymi détmi a mladymi lidmi, v rezidenCnich centrech pro mladeé i
dospélé, na ulici, v komunitni psychiatrii, s jedinci s problémy s u€enim, s toxikomany
i s lidmi bez domova (Roithuizen & Harbo, 2007). Zajem danské socialni pedagogiky
je orientovan zejména na nové podoby marginalizace, na moznosti integrace a
inkluze ohrozenych a na hledani novych metod socialné vychovné prace s mladymi
lidmi (Langager, 2009).

Z naznaceného plyne, Ze danska socialni pedagogika se rozvijela historicky spise
v praxi nez v teorii. Jak konstatuje Rosendal Jensen (2016), az do 60. let minulého
stoleti se v zadném danském periodiku neobjevila definice socialni pedagogiky, ani
nebyl tento koncept nijak blize prezentovan, socialné pedagogicka teorie v podstaté
nebyla rozvijena. Situace se zacCala ménit az v 70. letech, kdy se na univerzitach
humanitnich a socialnich véd zacCala rozvijet kriticka debata o socialni pedagogice a
vznikly texty, které mély tento koncept pfiblizit. H. Rasmussen® zprostfedkoval
danské verfejnosti a odbornikim v ustavni péci Makarenklv pfinos a S. Brostrem
vyvinul velké usili o zaclenéni historicko-kulturni Skoly Vygotského a Elkonina do
predskolniho vzdélavani. Kromé toho se pod vlivem frankfurtské Skoly stala teorie
socialni pedagogiky nastrojem kritiky norem a standardd reedukace déti a mladych
lidi, ktefi byli pro odchylné chovani odebrani z rodin a umisténi v ustavni vychovné
péci®. Tématem se staly nerovnosti, socialni nespravedinost a praxe, které
umoznovaly odlou€eni déti od jejich rodin (Rosendal Jensen, 2016). Navzdory
pfinostm vznikalo také napéti mezi odborniky orientovanymi spiSe na nové sovétské
vyzkumy a témi, ktefi se nechali inspirovat spiSe frankfurtskou Skolou (ibid.).

V roce 2001 byl na Katedfe vychovy a pedagogiky Aarhuské univerzity realizovan

% Rasmussen, H. (1974). Socialpaedagogik. Kebenhavn: Munksgaard.

% Madsen, B. (1983). Socialpaedagogik og overskudsbefolkningen. Dansk Paedagogisk Tidsskrift, 31
(8), 346-351. Madsen, B. (1996). Socialpedagogik. Madsen, B. (2006). Socialpedagogik.
Integration och inklusion i det moderna samhéllet. Lund: Studentlitteratur. (Socialni pedagogika.
Integrace a inkluze v moderni spole¢nosti).
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vyzkumny ukol, jehoz cilem bylo porozumét socialni pedagogice jako teoretickému
fenoménu. Pokud jde o akademickou védu, bylo tfeba charakterizovat jeji
epistemologicky status. Vysledkem bylo pojeti socialni pedagogiky jako jiz
zformované akademické védy, ktera ma nasledujici charakteristiky (Rosendal
Jensen, 2009): jde o védu socialni, protoZze se zaméfuje na socialni podminky
kazdodenniho zivota. Zaroven jde o védu realnou, protoZze je zalozena na
empirickych vyzkumech reality. Také ma charakter védy akcni, nebot’ je orientovana
na ovlivnéni a zménu osob i socialnich struktur. Kone¢né je védou interdisciplinarni,
ktera vytvafi vlastni teorii s oporou o poznatky jinych véd, aniz by se na nékterou z
nich vyluéné vazala. Pod vlivem finské teoretické Skoly, zejména J. Hamalainena, jsou
dansti akademici presvédceni, Zze specifinost socialni pedagogiky spociva v tom, ze
jde o specialni zplsob mysleni, ktery integruje védu, vychovu a praxi. Kone¢né
socialni pedagogika se odliSuje od pedagogiky individualni tim, Zze ramec jeji reflexe
je historicky a socialni, problémy déti, mladych lidi i seniorl jsou vidény jako
duUsledek dezintegrace socialniho zZivota (Rosendal Jensen, 2006).

V kontextu uvedeného vyzkumu byla publikovana fada textl zalozenych na vyzkumu,
vénovana legislativé, ustavni vychoveé, praci s mladymi lidmi se specialnimi potfebami a
metodam socialné pedagogické prace (Rosendal Jensen, 2016). Pozornost je
vénovana také komparativhimu vyzkumu. K zasadnim pocinim patfi v této oblasti
disertaCni prace byvalého experta Evropské komise J. Kornbecka (2014) obhajena
na Institute of Education Londynské univerzity. Tato studie porovnavala konvergentni
a divergentni prvky vyvoje, profesniho vzdélavani a uplatnéni v oblasti socialni prace
a socialni pedagogiky v Dansku, Némecku a Belgii (s pfihlédnutim k situaci ve Velké
Britanii) v letech 1989-2004.

Oproti zakladnimu vyzkumu se v prubéhu poslednich dekad rozvijel spiSe vyzkum
aplikovany. Od 70. let Slo zejména o akéni vyzkum. Vyzkumnici participovali zejména
na projektech, které si kladly za cil zlepSit ,zdola nahoru® Zivotni podminky
marginalizovanych socialnich skupin, lidi s postizenim, mladych nezaméstnanych.
Od 80. let je v8ak participativni akéni vyzkum pod vlivem promén socialniho statu
smérem ke statu neoliberalnimu opustén a je nahrazovan rozvojovymi projekty, ktere
maji zajistit kvalitu sluzeb a kontinualni rozvoj vefejného sektoru. Tak se vyzkum a

evaluace projektd stavaji konstantnim a stabilnim prvkem profesionalni prace.
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Rozvojové projekty jsou uzivany zejména pro ziskavani dat a zkuSenosti, které
objasriuji socialni procesy z perspektivy pracovnikd v prvni linii nebo jejich klientl a
umoznuji profesionalum reflektovat vlastni praci, jeji cile, prostfedky i postupy
(Rosendal Jensen, 2016).

Mezi danskymi odborniky (Kildedal & Krogstrup, 2015; Rosendal Jensen, 2016)
jsou kritizovany snahy zaclenit socialné pedagogicky vyzkum do souc€asného trendu
vyzkumU zaloZenych na dikazech. Argumentuji, Ze socialné pedagogicky vyzkum
nemuze naplnit pfedstavu o tzv. zlatém standardu. VétSina vyzkumd v socialni
pedagogice neni nezavisla na kontextu. Také randomizované kontrolované studie
(RCT-studies, Randomized Controlled Test), krom toho, Ze jsou finanéné nakladné,
Casto nelze ani realizovat, nebot socialné pedagogicka intervence nemulze nékteré
klienty z davodu etickych vyloucit jen proto, aby byla ziskana kontrolni skupina pro

vyzkum.

Priprava socialnich pedagogu

Pokud jde o profesni pfipravu socialnich pedagogu v Dansku, podle Kornbecka
(2014, 154) byla zaloZena v roce 1987, kdy vznikly prvni kursy specificky vytvofené
pro socialné pedagogickou praxi (stalo se tak az 49 let poté, co byly zaloZzeny prvni
programy socialni prace).®® Tyto programy se postupné modernizovaly, od
nespecifickych kurzt vyssiho vzdélavani v poloviné devadesatych let az do urovné
bakalarského profesniho programu, srovnatelného s bakalafskymi programy
univerzitnimi (od roku 2001). V roce 1992 doSlo ke slou€eni tfi samostatnych
vzdélavacich programld do jediného s nazvem Socialpaedagogik, coz rozsifilo
moznosti uplatnéni socialnich pedagogu, ktefi zde podobné jako v Némecku, pusobi
v oblasti pfedskolni vychovy a vzdélavani a v oblasti pedagogiky volného Casu.

Ke znovuobjeveni socialni pedagogiky prfispéla také Danska asociace socialni
pedagogiky (Dansk Forening for Socialpaedagogik) zalozena v roce 1997 skupinou
akademikd, lektor a profesionall a jimi vytvofeny magistersky program a vyzkumny
projekt (Hegstrup, 2005). V soucasnosti (Jensen & Kjeldsen, 2014) nabizi 7 univerzit

bakalarska studia socialni vychovy (social education) se Cd{tyfiadvaceti rdznymi

% Lbk. 614 (1987): Lovbekendtggrelse om uddannelse af socialpsedagoger.
Undervisningsministeriets bekendtgerelse nr. 614 af 23. september 1987 (Vyhlaska o vzdélavani
socialnich pedagogu ¢. 614 ze dne 23. zafi 1987). Viz Kornebck, 2014.
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programy, které studuje nejvétSi pocet studentld vSech bakalarskych studii. V
dusledku pak Calderon (2013) uvadi, Zze Dansko je jedinou zemi EU, kde pocet
socialnich pedagogu pfesahuje pocCet socialnich pracovnikl (profesni asociace

Socialpaedagogerne, ¢len AIEJI, &ita 32 tisic ¢lenu).

Socialni pedagogika ve Velké Britanii
Jak pfipomina (Hegstrup, 2003), v britském a severoamerickém kontextu je slozité
vubec pochopit, co socialni pedagogika znamena, a to i pro odborniky v dané oblasti,
nebot socialni pedagogika je zde historicky vzato koncept malo znamy.

Nepfijeti mysSlenek socialni pedagogiky do anglosaského systému prace s
ohrozenymi lidmi mélo podle Petrieho (2013) svoje historické duvody. Pfedné zde
panovala obava stfednich tfidy z pfeneseni puUvodnich revoluénich ,socialnich®
mysSlenek J. J. Rousseaua do ostrovni FiSe (pfipomenime, Ze do némciny slovo
,socialni“ preslo ve svém obCanském vyznamu pfes francouzstinu). DalSi davod,
pro¢ v Britanii nebyla pfijata pfedstava socialni pedagogiky jako tfeti instituce®,
spocival v tom, Ze zde nebyla akceptovana, na rozdil od Némecka, silna role statu
(ta se do Némecka dostala pfes napoleonsky ob&ansky zakonik z roku 1804, v némz
byla zakotvena predstava statu jako sekularni vefejné moci, jiz se musi podfit bez
rozdilu kazdy, kdo zije v uzemi Republiky). Britanie vSak byla geograficky, kulturné i
politicky odlisna, jeji pojeti statu bylo subsidiarni, proto odpovédnost za feSeni
socialnich problém( spocivalo hlavné na jednotlivcich, blizkych socialnich sitich a
komunitach.

Podobné podle Smithe a Whyta (2008, 22) jsou odpovédi na socialni problémy ve
Velké Britanii obvykle hledany na individualni urovni, starost o socialni soudrznost a
solidaritu, typicka pro némeckou socialni pedagogiku, nema v britském pojeti socialni
politiky, socialni prace a v koncepci détského blaha zadnou tradici. Nezda se tedy, Ze
by se ve Velké Britanii socialni pedagogika mohla stat také obCanskym Ci politickym
konceptem. Na zacatku 90. let minulého stoleti se o ni zaCala aktivné zajimat britska
vlada prfedevsim v souvislosti s problémy v oblasti ustavni péce.

V tomto obdobi (Petrie, 2013) byly medializovany skandaly spojené se

zanedbavanim, zneuzivanim a nasilim na détech a ukazal se vzajemny vztah mezi
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systémem ustavni pécCe a nékolikanasobnym socialnim znevyhodnénim (vylouceni
ze Skoly, zaskolactvi a nedokonCené vzdélani, vzdélani bez kvalifikaci, vysSi
kriminalita, vySSi procento nezameéstnanosti po ukoncCeni statni péfe a mnohem
vySSi procento téhotenstvi u dospivajicich divek oproti zbytku populace). Vlada si
proto objednala studii od Londynské univerzity, aby Zzjistila, jak praxe socialni
pedagogiky fesi tyto problémy v kontinentalni Evropé.

Z tohoto vyzkumného programu vzeSlo pfi Londynské univerzité Centrum na
podporu socialni pedagogiky®” (CUSP) jako mezinarodni férum pro vyzkum a
vzdélavani v oblasti socialni pedagogiky. Centrum se soustfedilo zejména na
analyzu teorie a praxe socialni pedagogiky v Evropé, na vzdélavani pedagogl a
jejich roli ve vychové v raném véku, na problematiku ustavni péCe, adopce a
fungovani sluzeb na podporu rodin. Vzrostl zajem o vyzkumy i téch kolegl z
kontinentalni Evropy, ktefi nebyli nezbytné socialnimi pedagogy, ale jejichz
zkuSenosti mohly pomoci k tomu, aby se péCe o ohrozené déti ve Velké Britanii
ZlepSila (Slo zejména o odborniky zaméfené na oblast rané péce, praci s mladezi a
na sluzby pro déti a mladez v naro¢nych Zivotnich situacich). Na zakladé zavéra
téchto vyzkum( spustila v roce 2008 vlada pilotni program na zavadéni socialni
pedagogiky do ustavni vychovy (2 socialni pedagogové na ustav v celkem 18
domovech).

Z akademickych aktivit vznikly univerzitni tituly, volitelné pfedméty/moduly a na
Institute of Education Londynské univerzity také magistersky obor v socialni
pedagogice. Ve spolupraci s organizaci na podporu rozvoje socialni pedagogiky
ThemPra a Centrem pro podporu socialni pedagogiky je také vydavan Mezinarodni
Casopis pro socialni pedagogiku (The International Journal of Social Pedagogy).
Nicméné zajem akademické obce o socialné pedagogickou teorii je stale jesté
nedostateCny, a pokud ji nebude vénovana stejna pozornost jako praxi, nelze
oCekavat, Ze by si socialni pedagogika ziskala ve Velké Britanii mezi socialnimi
védami pevnéjSi postaveni (Petrie, 2013).

V rozvoji socialni pedagogiky ve Velké Britanii se angazuji také neziskové
organizace. Patfi k nim Jacaranda (www.jacaranda-recruitment.co.uk) — vzdélavaci

organizace, ktera realizuje navstévy a studium v Némecku a Dansku, ziskava

¥ Centre for Understanding Social Pedagogy, Institute of Education University of London.
(http://www.ioe.ac.uk/research/40899.html).
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socialni pedagogy z kontinentalni Evropy, aby pracovali ve Velké Britanii a hosti
internetovy bulletin o socialni pedagogice. Dale se k nim fadi ThemPra — socialni
firma zalozena v roce 2008, ktera se zaméfuje na podporu socialni pedagogiky
(www.thempra.org.uk). ThemPra realizovala mnoho vzdélavacich kursu a zavedla
pilotni program, ktery zaclefiuje socialni pedagogiku do rezidencni détské péce v
hrabstvi Essex. Jiz zminéné Centrum na podporu socialni pedagogiky (CUSP)
zfizené pfi Londynské univerzité, Jacaranda a ThemPra vytvofily Konsorcium
socialni pedagogiky, které realizuje na narodni urovni projekt zavedeni socialni
pedagogiky do péstounské sité. Ve spolupraci s Konsorciem a anglickou vétvi FICE
(Fédération Internationale des Communautes Educatives) fidi ThemPra také Sit' pro
rozvoj socialni  pedagogiky (Social Pedagogy Development Network;
www.socialpedagogy.co.uk). Sit' je bazovym hnutim pro podporu socialni pedagogiky
ve Velké Britanii, setkani ¢leni se konaji dvakrat do roka a jsou organizovana
lokalnimi viadami a neziskovymi organizacemi (Petrie, 2013).

Ukazali jsme, Ze socialni pedagogika jako véda i jako praxe se zacala ve Velké
Britanii rozvijet az ve chvili, kdy situace rizikem ohrozenych déti vzbudila pozornost
britskych politickych kruhta (Stephens, 2009). Zakofenila zde tedy zejména jako
teorie individualniho rozvoje znevyhodnénych déti a mladych lidi. Jejim cilem je na
zakladé holistickeého pfistupu k osobnosti lepSi zachazeni s détmi v obtiznych
situacich (Petrie, 2011). Mala pozornost je vSak teoreticky vénovana socialni a de
facto tedy také obcCanské (politické) dimenzi této pedagogiky. To vede ke kritice
limitujiciho apolitického zpUsobu, jakym je v Britanii socialni pedagogika prebirana.
Vznikaji obavy, aby nebyla brana pouze jako metoda prace a predevSim aby
neslouzila jako nahrazka politického feSeni socialnich problemu:

.,Pokud se socialni pedagogika omezi na holistickou perspektivu
individualniho rozvoje déti a mladych lidi, potom nemUze zabranit tomu,
aby nebyly socidlné pedagogické instituce zataZzeny do
individualizovanych strategii orientovanych na feSeni a IéCbu socialnich
problému (...). Apoliticky a teorii nepodlozeny import socialni pedagogiky
nemuze této instrumentalizaci zabranit.” (Coussée, et al., 2010: 801).%

Jak deklaruje Petrie (2013), ve Velké Britanii je tfeba rozvinout vlastni autentickou

8 When the social in pedagogy is limited to a holistic look at the individual development of children
and young people, then social pedagogy, too, will not be able to prevent pedagogical institutions
being drawn into solution-oriented and individualized strategies deployed to cure. social problems
(...). An apolitical and under-theorized import of social pedagogy cannot prevent this
instrumentalization.” (Coussée, et al., 2010: 801).
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socialné pedagogikou teorii, ktera by nebyla zavisla na importovanych konceptech, i
kdyz to neznamena, Ze by se Britanie méla od kontinentalni teorie a praxe
distacovat. Jde tedy o to rozvijet socialni pedagogiku podnicenou evropskym

mysSlenim, ktera vSak bude klast otazky britské spole¢nosti.

Socialni pedagogika v Rusku
Podobné jako v fadé zemi je i v Rusku vznik socialni pedagogiky davan do
souvislosti s hledanim pedagogickych odpovédi na problémy industrialni spoleCnosti
(Mudrik, 1997). V SirSim historickém kontextu lze jeji vyvoj délit na tfi periody,

predsovétskou, sovétskou a postsovétskou (Romm, 2016).5°

Obdobi carského Ruska

V predsovétské éfe souvisela konsolidace socialni pedagogiky s probouzejici se
identitou ruského naroda, charitativni Cinnosti pravoslavné cirkve i s postupnym
konstituovanim socialni péCe statu o potrebné. V praxi mély velky vyznam reformy
Katefiny Veliké (1729-1796), ktera se zaslouZila o zlepSeni socialni péCe osifelé déti.
Snazila se prosadit, aby sirotince, které v té dobé jiz v Rusku existovaly, byly
vychovnymi institucemi.®*® Kromé toho podporovala dal$i dobrocinné organizace,
hospice, azyly pro chudé, $pitaly, vdovské utulky, a principy jejich fungovani zakotvila
v zakonech. DalSi panovnice, cisafovna Marie Fjodorovna (1759-1828), podporovala
déti hluché a némeé prostfednictvim asistence ve Skolach a tfidach zfizovanych pro
jejich vzdélavani, také poskytovala podporu rodinam s takto postizenymi cCleny
(Romm, 2016).

V pribéhu 19. stoleti se ruska socialni pedagogika konstituovala také teoreticky.
Kromé vychovy lidu, jezZ méla byt zalozena na ortodoxnim kiestanstvi a tradiCnim
stylu Zivota, vznika v této dobé také idea socialni vychovy, kterd& ma uzpusobit
jedince pro Zivot ve spoleCnosti. Zasadni byla pedagogicka antropologie K. D.

USinského, ktera poukazala na vztah mezi vychovou a socidlnim a kulturnim

¥ K transkripci ruskych pfijmeni: ¢eska pravidla transkripce jsou respektovana ve vykladu, pokud
vSak byl original ¢lanku uvefejnén v angli¢tingé, je v zavorce uvedena forma pfijmeni, ktera
odpovida originalu.

%V roce 1764 zFidil |. |. Beckoj Moskevsky sirotéinec, ktery existoval az do roku 1917. Slo o sit
socialnich a vychovnych organizaci, které pokryvaly véechny aspekty Zivota déti, vychovu, obecné
vzdélani, profesni pfipravu, dohled a ochranu.

102



prostfedim a upozornila na skutecnost, Ze kazdé socialni prostfedi ma vliv na
vychovu. Clovék ma podle Usinského ziskat takovou vychovu, které umozni, aby
prekonaval strazné zivota, vydrzel napor vSech Zivotnich udalosti a dokazal z nich
vytéZit pro sebe jen to dobré (Mudrik, 2008).

Také klasik ruské literatury a pedagogiky L. N. Tolstoj (Romm, 2016) si
uvédomoval nezanedbatelny vyznam vlivu podminek zivota (domov, prace, pfiroda)
a tzv. nezamérné vychovy na vyvoj jedince. Jeho Skola v Jasné Poljané byla
zalozena na principu harmonie mezi pfirodou a socialnim Zivotem a hledala mozZnosti
svobodného rozvoje osobnosti ditéte. Tolstého mysSlenky vSak byly také ,socialni” v
uzSim slova smyslu, sméfovaly k obhajobé nezbytnosti bezplatného vzdélavani a
pozadovaly vznik novych typl vzdélavacich instituci, vesnickych Skol, vychovnych a
pfevychovnych domov, détskych heren apod.

Na samém konci pfedsovétské éry dochazi k rozmachu profesionalni socialni
pomoci poskytované odborniky. Proto byla v roce 1911 v Petrohradé pfi
Psychoneurologickém institutu zalozena Socialni Skola zaméfena na pfipravu
pracovnikl v socialnich institucich (ibid.). Tato profesionalizace prace pokracovala i v
nasledujicim obdobi, kdy byla veSkera dosud soukroma a cirkevni pécCe prevedena

do rukou statu.

Obdobi sovétské
V periodé sovétské (1917-1990) se socialni pedagogika rozvijela zejména ve dvou
smérech (Romm, 2016): Prvnim bylo organizovani volného Casu déti a mladeze.
Vyznamnou roli zde sehrala nové zalozena Pionyrska organizace a jeji systém
vychovné prace, ktery sméfoval jak k socialni prevenci, tak k ideovému ovlivnéni
mladé generace. Druhou oblasti, ktera se zacala rozvijet od dvacatych let, byla
vychovna a pfevychovna prace s mladymi lidmi, ktefi ztratili v dusledku obCanské
valky domov. Zatimco preventivni funkce socialni pedagogiky, chapana jako péce o
volny Cas déti, se rozvijela vcelku hladce, socialni rehabilitace bezprizornych
mladych lidi vazla, pfestoZze byly za timto ucelem zfizovany na urovni mistnich
sovétl referaty socialni vychovy.

,Bezprizornici” postradali nejen vychovnou podporu rodiny, ale také byli Casto

odkazani pfi uspokojovani zivotnich potfeb na kriminalni aktivity. NedostateCna
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socialni kontrola nad gangy dospivajicich, které se potulovaly po sovétském Rusku,
tak vedla ke vzniku vaznych socialnich problému. Nova generace pedagogu, jako
byli Makarenko a Blonskij, se proto snazila nalézt védecké teorie i praktické
prostfedky, které by umoznily tento problém fesit (Galaguzova et. al., 2012).

Hlavnim vykladovym konceptem odchylného chovani se v sovétské pedagogice
stala teorie ,mravniho deficitu“, ktery bylo nutho kompenzovat vhodnym vychovnym
pusobenim. Socialné pedagogické aktivity proto sméfovaly zejména k prevedeni
dospivajiciho jedince do prostiedi, které by zarucilo podminky pro rozvoj mravnich a
obCanskych kvalit, vyZadovanych novym politickym reZimem (Romm, 2016). Za
téchto okolnosti vytvofil A. S. Makarenko systém pedagogické prace s ohrozenymi
mladymi lidmi, ktery byl zaloZzen na formativnim vlivu kolektivu a na pracovni
vychové. Vyzkumy fungovani tlup mladych delikventd ukazovaly na jejich spontanni
vznik, fenomén vadcovstvi i na vyznam interpersonalnich vztahd mezi ¢leny skupiny.
Klic¢em k uspéchu (ibid.) bylo zohlednéni vlivu vrstevnické skupiny na dospivajiciho
jedince. Tento skupinovy vliv zaCal byt pedagogicky vyuzivan pfi formovani
Zadoucich socialnich hodnot a pfijimani odpovédnosti za dosahovani kolektivnich
cila.

Agresivni mladi se v Gorkého pracovni kolonii a pozdéji také v Komuné
Dzerzinského ménilo za pomoci makarenkovskych vychovnych zasad. Patfila k nim
zejména zasada vytyCovani perspektivnich linii vychovy a zasada paralelniho
vychovného pulsobeni. Zakladem Makarenkova pedagogického perspektivismu
(Pecha, 1988, 294) je psychologicky postfeh, Ze Clovék je veden Zivotem
.perspektivou zitfej§i radosti“; vychovatel tedy nepusobi hlavné autoritativnimi
pfikazy a zékazy, nybrz vytyCuje svym svéfencim zivotni perspektivy a ziskava je
pro né. Z Makarenkova pohledu byly vice Zadouci perspektivy, které byly
vzdalengjsi, vyzadovaly vice houzevnatosti a usili a pfedevSim pak takové, které
zahrnovaly perspektivu celého kolektivu. Paralelni pedagogické pusobeni (ibid., 295)
umocriuje sily vychovatele, ktery se neomezuje jenom na individualni pusobeni v tzv.
parovém vztahu, nybrz formuje kazdého jedince také s vyuZitim sil celého kolektivu,
ktery je v CastéjSim a bezprostfednéjSim kontaktu s jedincem nez vychovatel, proto je
jeho vliv mocnéjsi.

Akcentovana byla také kazen a polovojenské organizovani zivota spole¢né s
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principem spoluodpovédnosti, ktery byl zavadén prostfednictvim demokratické
samospravy. Ustfedni mravni ideou celého Makarenkova pedagogického systému
byla vychova kolektivu a kolektivem. Prestoze Ize Makarenklv systém vychovy
mladistvych provinilci povazovat za samotnou ,esenci socialné pedagogického
mysleni“ (Romm, 2016), jako koncept i jako pojem socialni pedagogika ze sovétské
pedagogiky koncem tficatych let zmizela a zaCala se opét znovu objevovat az od

devadesatych let minulého stoleti.

Socialni pedagogika po roce 1991

O postsovétské eposSe (od roku 1991) rozvoje socialni pedagogiky v Rusku Ize Fici,
Ze se zacala vyvijet velmi dynamickym zpusobem na zakladé potfeb praxe, zejména
pak v souvislosti s naléhavé pocitovanou potifebou zlepSeni péfe o ohrozené déti a
mladé lidi. JiZ v devadesatych letech se ukazalo, Ze pro mladou generaci vznikaji v
Rusku socializacni rizika, ktera si v niem nezadaji s obdobim porevolu¢nim Ci
povaleénym. Mnoho déti v Rusku Zije bez fadného rodinného zazemi. Kolem milionu
déti je zcela bez stfechy nad hlavou a az dva miliony déti jsou vychovné
zanedbavany a travi den bez dohledu na ulici, pfiemz dom0 dochazeji pouze
pfespat. Z domovl je vyhanéji rodinné konflikty, rozvody, chudoba nebo
alkoholismus rodié(i. Castym jevem je opusténi dit&te matkou jiz v porodnici, zarovef
je masivné uplatiovan institut odebrani ditéte z rodiny ze strany ufadu v pfipadé
rodinnych dysfunkci (Valeeva & Kalimulin, 2015).

Statistiky dale fikaji, ze ro¢né je 330 000 trestnych &inu spachano adolescenty.
Déti v Rusku jsou také ohrozeny sebevrazednym jednanim a tfi a pul tisice z nich
konci zZivot vlastni rukou. Podle oficialnich dat byla v roce 2011 mira sebevrazednosti
2,7 pfipadd na 100 000 déti, v roce 2010 3 pfipady a v roce 2009 3,8 pfipadu. V
jinych zemich jde o 0,4 — 1,5 pfipadu na 100 000 déti, tedy témér tfikrat méné nez v
Rusku (tzv. ,Astakovova zprava” in Valeeva & Kalimulin, 2015). Pocet déti, které
potfebuji ochranu, roste. Reakci na uvedenou situci bylo zavedeni profese socialnich
pedagogul do praxe a koncipovani modelu jejich profesionalni pfipravy na vysokych
Skolach (univerzitach a pedagogickych institutech).

V roce 1990 (konkrétné 13. 7.) bylo VIadnim vyborem pro narodni vzdélavani

pfijato usneseni O zavedeni institutu socialnich pedagogu (O BBegeHUM MHCTUTYTA
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coumanbHbIX negaroro), byl definovan ramec jeho prace a kvalifikacni profil a byla
stanovena tfimési¢ni lhdta pro zpracovani pedagogické dokumentace,
odpovidajicich metodik, programu vzdélavani socialnich pedagogl a planu
zvySovani jejich kvalifikace. Tak byly ve velmi kratkém Case splnény nezbytné
podminky akademické institucionalizace socialni pedagogiky (Gurjanova, 2014a).
Institut socialniho pedagoga mél byt také hlavnim nastrojem, kterym mél byt
naplnén federalni zakon O zakladnich garancich prav ditéte v Ruské federaci a
vynos prezidenta Ruské federace O narodni strategii Cinnosti a zajma déti na léta
2012-17. Smyslem zavedeni institutu bylo zlepSit Zivot déti ve vzdélavacich a
socialnich institucich, kde déti ziji a rozviji se jejich emocionalni a socialni Zivot,
zajistit socialné pedagogickou pomoc détem a rodinam, pfedevsim tém, které patfi
do rizikovych skupin, napomahat blahu déti a rodin a ochranit jejich zdravi socialné
pedagogickymi nastroji. Oblast socialné pedagogickych aktivit zahrnuje (Romm,
2016):
e realizaci programU a ¢€innosti na zlepSeni socialni péCe o Skolni déti, zejména
o sirotky a déti v kritickych situacich;
e organizovani socialné prospésnych aktivit a projektd pro Skolni déti;
e identifikaci potieb, problému, konfliktnich situaci a deviaci détského chovani,
preventivni rozvijeni détskych zajmu;
e formovani profesni identity a dovednosti profesniho jednani, vhodného pro
pracovni trh;
e zajiSténi mediace mezi opravnénymi zajmy déti Skolniho véku a socialnimi
institucemi.
Prestoze také ruska socialni pedagogika ma mnoho faset, jako akademicka véda ma
za ukol rozvijet metodologickou a teoretickou bazi pro poznavani interakci jedince a
jeho socialniho a kulturniho prostfedi (Skoly, rodiny, vrstevnickych skupin €i hnuti). V
praxi ma vytvaret ucinny systém aktivit v oblasti socialni asistence a podpory
poskytované mladym lidem a jejich rodinam rozvijet modely pfipravy socialnich
pedagogu. Z hlediska cilu je socialni pedagogika zaméfena na socialni blaho

jednotlivet, skupin a komunit a na podporu participace ob&anl na socialnich
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procesech (napf. na tvorbé zakonu a norem) (Sorochinskaya, 2015).

Specifickou zvlastnosti rozvoje socialni pedagogiky v postsovétském Rusku je, ze
se védecko-vyzkumné poznani na tomto poli za¢alo rozvijet v ramci profesni pfipravy
socialnich pedagogl (Dorochova & Galazugova, 2012). Vznikla (Sorochinskaya,
2015) cela fada vysokoSkolskych pracovist, napf. v Omsku (l. V. Mauvrin),
Novosibirsku (T. A. Romm, Z. |. Lavrentjevova), Celjabinsku (R. Litvak), Petrohradé
(S. A. Raschetina), Tule (V. A. Fokin), Moskvé (A. V. Mudrik, L. V. Marajajev),
Jekatériburgu (M. A. Galazugovova, T. S. Dorochovova, V. A. Igosev).®' Kromé toho
se socialni pedagogikou zabyvaji dalSi védecko-vyzkumna pracovisté (napf. v ramci
Ruské akademie véd se socialné vyznamnym pedagogickym otazkam vénuje M. P.
Gurjanovova).

V roce 2011 byly na statni drovni pfijaty standardy vzdélavani socialnich
pedagogu vzdélavani. Socialni pedagogové studuji na vyssich odbornych Skolach a
na univerzitach, od roku 2012, po reformé vysokoSkolskych studii, ziskavaji
absolventi po C¢tyfech letech studia bakalarsky titul z psychologie a socialni
pedagogiky. Tato kombinace dvou zaméfeni nicméné podle nékterych teoretiki
(Romm, 2016) komplikuje formovani profesni identity. Na CcCtyfletda studia pak
navazuje moznost studovat magisterské specializace, napf. ,deviantni chovani” nebo
,socialni pedagogika” apod., po kterych ale neni v praxi velka poptavka (ibid.).

Také v Rusku je socialni pedagogika chapana jako multiparadigmaticky konstrukt.
Navazuje na tradicni modely ruské charitativni prace a prebira a modifikuje modely
evropské a americké. Podobné jako v dalSich zemich je chapana vyrazné
interdisciplinarné. Rozviji se zejména v interakci se socialni filosofii, politickymi
védami, sociologii, psychologii, socialni medicinou, socialni praci a pedagogikou,
zejména pak s pedagogikou déti a mladeze (junogogika), pedagogikou dospélych
(andragogika) a pedagogikou starych lidi (gerontopedagogika) (Sorochinskaya,
2015). Ke konceptualni analyze socialni pedagogiky a jejich moznych modell pfispéli
zejména V. G. Bocharovova a I. A. Lipsky (2001). Zminéni autofi se také vyjadiuji k
optimalnimu epistemologickému modelu socialni pedagogiky, pficemz preferu;ji

model zaloZeny na védeckych dlikazech.

' Jednou z prvnich vzdélavacich instituci byl Uralsky statni pedagogicky institut v Jekatérinburgu,
kde vznikla 15. 10. 1991 na zakladé souhlasu Ministerstva Skolstvi Ruské federace socialné
pedagogicka fakulta

107



Rada autord je toho nazoru, Ze socidlni pedagogika je odvétvim pedagogické
védy, které analyzuje a navrhuje moznosti pedagogického feSeni socializacnich
problému. Nicméné ani v Rusku, podobné jako v dalSich zemich, neni pojeti socialni
pedagogiky jednotné. Napf. jeden z nejrespektovanéjSich odbornikd A. V. Mudrik
nalezi k tradici, ktera vidi socialni pedagogiku jako obecnou teorii socialné vychovné
prace, v tomto smyslu je to jedno z odvétvi pedagogiky, podobné jako pedagogika
rodiny nebo pedagogika specialni (Mudrik, 2000). Socialni vychova neni v jeho pojeti
primarné chapana jako pomoc lidem v obtiznych situacich, ale v plvodnim
natorpovském smyslu jako vychova napomahajici procesu socializace. Podili se na
socializaci tim, Ze umoznuje ucinnou adaptaci jedince na socialni skupinu a
podnécuje jeho aktivni u€ast na zivoté komunity (Mudrik, 2010).

Mudrik vychazi z antroposocialniho chapani jedince, které opira o fenomenologii a
kulturologii, proto na rozdil od objektivistickych teorii socializace vyzdvihuje
subjektivni dimenzi zkuSenosti. Mudrik vysvétluje proces socializace s oporou o teorii
~kulturniho Soku”, pfi¢emz kulturnim Sokem rozumi konflikt mezi kulturnimi formami a
orientacemi spolecnosti, kterou jedinec opousti, a kulturnimi formami spole¢nosti, do
niz pfichazi. V navaznosti na interakcionistické teorie je u néj socializace pojimana
jako rozvoj a zmeéna lidského jedince, ktera se uskutecCnuje pfisvojovanim si kultury
na zakladé aktivni interakce jedince s prostfedim. Obsahy socializace pak jsou
individualnim vysledkem miry adaptability jedince a miry jeho identifikace se
spole¢nosti.

DalS$i autofi (Sorochinskaya, 2015) razi tezi, Ze socialni pedagogika je zaméfenim
socialni prace (. A. Zimnaja), jini, jako napf. jedna z prvnich teoreti¢ek novodobé
ruské socialni pedagogiky V. G. Bocharovova, zastavaji nazor, Ze jde o védu
poskytujici teoreticky zaklad socialni praci. V tomto pojeti je pak logické, Ze socialni
vychova je analyzovana v kontextu socialni prace jako takova pomoc, ktera je
zaméfena na zmeénu a rozvoj osobnosti v situacich, které ztézuji jeji socialni
fungovani (Romm, 2016).

Jiz jsme uvedli, Ze v Rusku devadesatych let minulého stoleti se jako vysoce
dalezité jevilo zavést socialné pedagogické pfistupy do pé€e o ohrozené déti a mladé
lidi a do prace s rodinami. DoSlo k prudkému narGstu potieby socialné

pedagogickych profesi a vznikl systém profesni pfipravy socialnich pedagogu.
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Socialni pedagogové pracuji zejména v zafizenich vychovné péce o déti a mladé lidi
s poruchami chovani, v détskych domovech, v organizacich zamérenych na volny
Cas, ale také ve Skolach, kde v ramci systému pécCe spolupracuji se socialnimi
pracovniky, ktefi maji na starosti ochranu déti.

Prace socialnich pedagogu je dulezitd zejména v odlehlych venkovskych
oblastech Ruska, kde dlouhodoba ekonomicka krize zhorsila problémy obyvatelstva.
V téchto oblastech (Gurjanova, 2014b) zije znacny pocet socialné slabych rodin a
dochazi k rozkladu venkovského spoleCenstvi. Poslani socialnich pedagogu zde
spociva v organizaci kazdodenni socialné vychovné prace s détmi a jejich rodinami,
vV navazovani partnerstvi mezi Skolou, rodinou, uciteli a rodi€i, v realizaci
mezirezortnich forem spoluprace pfi feSeni socialnich a vychovnych problému déti v
rodinach, ve spolupraci s dalSimi odborniky ze socialni a vefejné sféry, pro zajisténi
pohodového a bezpecného prostiedi k Zivotu déti. Smyslem je harmonizovat vztahy
mezi ditétem a venkovskym spoleCenstvim, podporovat jeho pozitivni socializaci a
zlepsit na zakladé profesionalni socialni a pedagogické prace podminky jeho Zivota.

Paradoxem soucasného stavu vSak je (ibid.), Ze pocCet socialnich pedagogu (ale i
socialnich pracovnikll a socialnich psychologl) klesa pravé v téch oblastech, kde
problémy déti, mladych lidi a rodin naopak rostou. To souvisi Casto s platovymi
podminkami Skolnich socialnich pedagogl, naroCnosti prace, kdy musi casto
zastavat i funkce dalSich odbornikG v socialni oblasti, nadmirou administrativni
zatéze, kterou jesté zvySuje neustala kontrola ze strany pracovnikd oblastnich
socialnich sluzeb, ale i neznalosti Ci nedostateCnou podporou zavadéni institutu

socialnich pedagogu ze strany feditelt Skol a lokalnich autorit.
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CESKA A SLOVENSKA SOCIALNIi PEDAGOGIKA PO ROCE
1989

Socialni pedagogika vznikla v urcité fazi vyvoje védy, je konstruktem historickym,
pficemz v kazdé zemi &i regionu existuji historicky vznikla specifika ohledné jejiho
pojeti a jejich ukoll, coz souvisi jak s kulturnimi i politickymi podminkami, ve kterych
je obor rozvijen, tak s myslenkovymi tradicemi, na které navazuje. Nejinak je tomu,
pokud jde o Ceskou a slovenskou socialni pedagogiku, ktera po letech utlumu zacala
budovat svoji oborovou identitu.

Pfipomerfime, Ze pro existenci socialni pedagogiky jako védy je klicovy jeji status
jako akademické discipliny. Jako takova musi mit (Saez, 2003, 47-48):

e institucionalni bazi, ktera umozni rozvijeni vyzkumnych aktivit a predavani

poznatkd,

e pfedmét svého zajmu, ktery odpovida zajmdm uznanym akademickou
komunitou,

e vytvofené komunikacéni sité, jejichz prostfednictvim jsou vysledky vyzkumi
uvadény do obéhu (€asopisy, konference, sympozia, kolokvia apod.),

e moznost pfedavat védéni, urCovat podminky a pravidla této transmise a
vychovavat a socializovat nové Cleny;

e mechanismy regulace, na jejich zakladé vznikaji socialni konvence ohledné
distribuce roli, ziskavani hodnosti a zpusobl feSeni problémd a konfliktd,
napf. etickych.

Pfestoze v souCasné fazi vyvoje lze fici, Ze socialni pedagogika splfiuje podminky
samostatné existence (Kraus, 1996, 2005, 2008), panuje i v ¢eském a slovenském
prostiedi pfedstava urcité nevyjasnénosti a nezakotvenosti oboru, k c¢emuz specificky
pfispiva nékolik okolnosti.

V prvni fadé je tfeba zminit diskontinuitu oboru v obdobi socialismu, kdy bylo
mnozstvi socialné pedagogickych témat subsumovano pod sociologii vychovy. V té
byla socialni pedagogice pfifknuta, i vzhledem k postoji K. Gally, ktery v roce 1967
publikoval svilj Uvod do sociologie vychovy, pouze role urgité faze vyvoje
pedagogického a sociologického mysleni mezi tzv. sociologickou pedagogikou

(Natorp) a sociologii vychovy (Durkheim) (viz k tomu Kraus, 2005, 2008).
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Svoji roli v marginalizaci socialni pedagogiky sehrala také etopedie zaloZzena v 60.
letech minulého stoleti, neustrojné pficlenéna k disciplinam specialné pedagogickym,
jejiz obsah byl zuzen pouze na problematiku Skolniho vzdélavani déti s poruchami
chovani (ibid.). V dasledku téchto omezeni se k socialni pedagogice v tehdejSim
Ceskoslovensku programové hlasili v sedmdesatych letech jen dva autofi, O. Balaz a
M. Pradka®. Rozvijeli ji predevSim pod vlivem polské socialni pedagogiky jako
pedagogiku prostfedi. Tato problematika vSak v tehdejSi dobé spadala pod obor
teorie vychovy. Netfeba pfipominat, Zze tésné po Listopadu 1989 byla tato
pedagogicka disciplina povazovana za silné ideologickou a poplathou minulému
rezimu, socialni pedagogiku bylo tedy nutno vybudovat na zcela novych zakladech.
Logicky se cCeSti a slovensti odbornici nechali inspirovat zejména némeckou a
polskou socialni pedagogikou.

Poté, co po fazi prvotnich sbornikl a ¢lankd (Pecha, 1993; Klapilova, 1995; Kraus,
1996), historickych studii (Cach, 1995) a ne zcela systematicky pojatych ucebnich
textd (Hrade¢na a kol., 1995; Manak, Prokop & Solfronk, 1998; Pfadka, Knotova &
Faltyskova, 1998) zacaly vznikat jiz prvni védecké monografické texty ze socialni
pedagogiky (Klapilova, 1996; Kraus, Polackova et. al., 2001; BakoSova, 2006a;
Kraus, 2008), neopominula zadna z téchto praci zminit nékterého z némeckych
autordll, vétSinou v kontextu definiéniho vymezovani oboru. Z referencnich jmen je
citovan zejména Schilling (1999), jehoz text objasiujici teoretické koncepty socialni
pedagogiky sehral vyznamnou ulohu zejména proto, Ze byl pfelozen do slovenstiny.
Déale pak je v textech uvadén Bohnisch, Marburgerova, Mollenhauer, Giesecke,
Thirsch, Hopf, Huppertz, Schinzler (pokud jde o vztah socialni pedagogiky a socialni
prace je zminovan také Tuggener a Lukas).

Vyvojové vzato mohla klicovou roli sehrat recepce sou€asné némecké socialni
pedagogiky P. Klimy, jehoz pojeti se stalo v devadesatych letech vykladovym
paradigmatem a zaloZilo budouci pojeti studia oboru®. V Klimové definici socialni
pedagogiky se objevil koncept socialni pedagogiky jako pomoci pfi utvareni zivotniho
zpusobu, tedy jedno z kliCovych hesel némecké socialni pedagogiky. Podobné vlivné

bylo heslo Zivotni pomoci, které zdomacnélo prostfednictvim recepce S. Klapilové

2 0. Balaz, Socialni pedagogika a jeji postaveni v systému véd (1978), M. Pradka, Vychova a
prostfedi (1978), Vybrané problémy vztahu vychovy a prostfedi (1983).

% Pojeti oboru bylo vysledkem zpracovaného projektu v ramci Fondu rozvoje vysokych skol a kromé
Klimy se na ném podileli jesté R. Moucha a Z. Rlzi¢ka (Klima a kol., 1993).
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(1995, 1996) a V. Polackové (1997, 2001). Na Slovensku se koncept socialni
pedagogiky jako Zivotni pomoci, pedagogiky orientované na lebenswelt a pedagogiky
jako vychovy ke svépomoci objevil mimo jiné u Ondrejkovice (2000), Hroncové
(2001) nebo Bakosové (2006a).

Vyznamnou ulohu ve formovani socialni pedagogiky sehraly odborné seminare,
konference a sympozia. Za zvlasté dullezity Ize povazovat mezinarodni konferencni
projekt Socialia Univerzity Hradec Kralové, Univerzity Mateja Bela v Banské Bystrici
a Univerzity Katovice, ktery v roce 2016 vstoupil jiz do svého 20. ro¢niku. V
poslednich letech je tfeba vyzdvihnout zaloZeni védeckého ¢€asopisu Socialni
pedagogika pfi Univerzité Tomase Bati ve Zlin€, ktery pfispiva k rozvoji badani na
poli socialni pedagogiky, pomaha formovat akademickou komunitu a prospiva
mezioborové spolupraci — cenné bylo napf. zahajeni odborné debaty mezi socialni
pedagogikou a socialni praci, ktera alespon ¢astec¢né poodhalila, jak je vztah téchto
oborl v Ceském a slovenském prostiedi reflektovan (viz monotematické prvni Cislo
¢tvrtého roéniku €asopisu, Socialni pedagogika 1/2016).

Velka snaha byla v Cechach a na Slovensku vénovana zejména definovani
socialni pedagogiky. Dnes, kdy je mozné se za touto snahou nezaujaté ohlédnout, si
lze polozit nasledujici otazky: Jaky koncept socialni pedagogiky v Ceském a
slovenském odborném prostiedi vznikl? Ma nebo nema Ceska a slovenska socialni
pedagogika jasné definované odborné paradigma? Podrobili jsme proto elementarni
obsahové analyze nékolik vybranych definic socialni pedagogiky Ceskych a
slovenskych autorl. Analyzovali jsme zejména, jak jsou v nich pojaty socialné
pedagogické aktivity, cilové skupiny a definovana socialni pedagogika po strance

epistemologickeé.

Kritérium vybéru definic
Definice byly vybrany zejména z hlediska reprezentativnosti, ktera méla dva zakladni
parametry:
e Za prvé muselo jit o autory, ktefi se socialni pedagogikou zacali zabyvat hned
v devadesatych letech minulého stoleti, vyvinuli velké usili smérem Kk jejimu
etablovani jako akademického oboru a v soucCasnosti je Ize povazZovat za

zakladatelské &i viid&i osobnosti socialni pedagogiky v CR a na Slovensku.
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e Za druhé bylo podminkou, aby bylo na tyto definice odkazovano v
monografickych publikacich, ucebnicich a studijnich textech, které jsou v
soucasnosti pfedepsany v ramci univerzitni pfipravy socialnich pedagogul. Za
takové ucebni texty, doporuCované ve vefejné pristupnych akreditaCnich
materialech vysokych $Skol, |ze povazovat publikace Krausovy (Kraus, 2008;
2014.), Krause, Polackové et. al. (2001), Prochazky (2012), Knotové a kol.
(2014). Zarfazenim do téchto u€ebnic se nize uvedené definice staly v Ceské a
slovenské socialni pedagogice ,kanonickymi®. Jako referenéni jsme zaradili
definici z nejvice citovaného pedagogického slovniku (Pricha, Walterova,

Mares, 1995), ktera se nezménila ani v dalSich vydanich (tj. 2001 a 2009).

Vychozi definice socialni pedagogiky

Balaz (1991, 610):

Socialna pedagogika je pedagogicka disciplina, ktora na zaklade exaktnych
poznatkov rieSi vztahy vychovy a spolocnosti (socialneho prostredia), podiela sa na
vymedzovani cielov vychovy, skuma vychovné aspekty socializatnych procesov a
prispieva k utvaraniu a rozvoju osobnosti vo vychovno-vzdelavacom procese v
rodine, Skole a vo volnom Case, dalej v zaujmovej a pracovnej Cinnosti.

Klima (1993, 38).

Socialni pedagogika se zamérfuje na otazky pomoci pfi vytvareni zivotniho zpusobu
jednotlivell, usnadnovani procesu socializace a enkulturace a na zdroje, obsahy,
formy a feSeni konfliktni interakce a komunikace mezi jedincem (socialni skupinou) a
spolecnosti.

Polackova ( in Sekot, 1997, 26; Kraus & Polackova, 2001):

Socialni pedagogika je ,multidisciplinarni obor, ktery integruje a rozviji poznatky véd
o Clovéku a spolecnosti do edukacniho, preventivniho a reedukacniho pulsobeni.
Analyzuje dynamické vztahy mezi jedincem a prostfedim a usiluje o jejich
optimalizaci. Zkouma propojenost bio-psycho-socialnich jeva ovliviujicich socialni
integraci a zvladani zivotnich situaci jedincem. Respektuje individualni potfeby a
zajmy jedince a iniciuje takové zmény v socialnim prostredi, které podporuji jeho
rozvoj. V socialné pedagogickych c¢innostech zdlraziuje ochranu jedince pfFed

nezadoucimi vlivy. Za vyznamnou povazuje dovednost vést dialog, ktery mobilizuje
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rezervy UCastniku a realizuje se v ném proces jejich osobniho rustu.

Hroncova (Hroncova, Hudecova, & Matulayova, 2001, 36):

Socialni pedagogika ,intervenuje do procesov socializacie najma u ohrozenych a
socialne znevyhodnénych skupin deti a mladeze, ale aj dospelych. Napomaha rodine
a Skole riesit' krizové situacie a predchazat vzniku dysfunkénich procesov. Jej cielom
je vychova k svojpomoci, obnovenie normality Clovéka a snaha o zlepSenie
spoloCenskych podmienok, v ktorych zije.”

BakosSova (2008, 58):

,o0cialna pedagogika ako zZivotna pomoc je pozitivna pedagogika, ktorej ciefom je v
systéme komplexnej starostlivosti poskytnut pomoc detom, mladezi a dospelym v
réznych typoch prostredi hfadanim optimalnych foriem pomoci kompenzovanim
nedostatkov. Cielom je premena ludi a spolo¢nosti prostrednictvom vychovy. Ide o
proces vychovnej starostlivosti, opatery, ochrany smerujuci k integracii a stabilizacii
osobnosti. Ide o integraciu vSetkych aspektov, ktoré tvoria osobnost a stabilizaciu
Cloveka v spolocnosti.”

Ondrejkovi¢ (2000, 185, 189):

Socialni pedagogika je ,odpoved na potreby industrialnej a postindustrialnej
(postmodernej) spolo€nosti, ktora je suCasné sprevadzana vznikom celého radu
novych institucii, s cielom diferencovane intervenovat do procesu socializacie (v
najSirsom vyzname) osobitnym spdsobom, zohladnujuc vekové Specifika napr.
mladej generacie, inokedy zas zohladriujuc charakter socialnej situacie tych, ktori su
na intervenciu odkazani. Intervencia do procesu socializacie ako celozivotného
procesu zaclenovania sa do spoloCnosti predstavuje nie len uzko ponimane
vychovne intencionalne pdsobenie, ale sufasne aj intervenciu do socialnych
problémov jednotlivca a angaZovanu intervenciu do socialneho prostredia, do
.prezivaného sveta“ (Lebenswelt) vratane socialno patologickych javov.“ Zaroven
Ondrejkovi¢ povazuje socialni pedagogiku za ,vedu o vychove, ktora sa uplatiuje v
socialnej praci a v ktorej tvori podstatnu Cast jej aktivit. V tom zmysle je i tedriou
socialnej prace. Opiera sa o poznanie procesu socializacie (predovSetkym deti a
mladeze), skuma a realizuje moznosti intervencie do tohto procesu, najma pokial ide
o ohrozené a socialne znevyhodnené skupiny deti, mladeze i dospelych. Sucasne je

i realizaciou politiky vychovy a vzdelavania, ktoru uskutoCnuje v Specialnych
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vychovnovzdelavacich zariadeniach.”

Kraus (2008):

Socialni pedagogika je védni obor transdisciplinarni povahy, ktery se zaméfuje na
roli prostfedi ve vychové, na zvladani Zivotnich situaci bez ohledu na vék ve smyslu
napomahani souladu potfeb jedince a spolecnosti, na utvareni optimalniho Zivotniho
zpusobu. Akcentovana je socialné vychovna pomoc ohroZzenym skupinam déti a
mladeze nebo vychovné vzdélavaci prace s marginalnimi skupinami. Centralnim
tématem, které prolina celym obsahem oboru, je rozvoj socialni kreativity, aktivizace
sil kazdého vychovavaného. SoucCasné k zakladnimu obsahu patfi rozvijeni
Zadouciho zdravého Zivotniho stylu s ohledem na individualitu jedince.

Cesky Pedagogicky slovnik (Priicha, Walterova & Mare$, 1995, 2001, 2009):
Socialni pedagogika je aplikovana pedagogicka disciplina, ktera se zabyva Sirokym
okruhem problém0 spjatych s vychovnym plsobenim na rizikovou a socialné
znevyhodnénou skupinu mladeze a dospélych. Je také zaméfena na vychovnou

pomoc rodinam s problémovymi détmi.

Zpracovani materialu

Pro vyhodnoceni textového materialu byla uZita metoda otevieného kdédovani
chapaného jako prozkoumavani, porovnavani, konceptualizace a kategorizace udaju
(Strauss & Corbinova, 1999). Pouzili jsme tfeti doporu¢eny zplsob kdédovani, tj. vzali
jsme cely ,dokument” (v tomto pfipadé definici jako zakladni jednotku) a poloZili jsme
si otazku: ,O co zde jde?“ V ¢em je tento dokument stejny a €im se liSi od téch, které
jiz byly kédovany? (ibid., 51). Na zakladé opakovaného prochazeni materialem byly
nalézany typické vyroky, které byly kédovany metodou tuzka — papir. Vysledné kody
(koncepty) byly sdruzeny na zakladé vyznamové podobnosti do obsahovych
kategorii (pfiklad zpUsobu provedeného koédovani ve vztahu k socialné
pedagogickym aktivitam viz tabulka €. 6). Zaroven byla zachycena frekvence
vyskytu. Vzhledem k tomu, Ze v tomto pfipadé nelze aspirovat na paradigmaticky
(kauzalni) model vysvétleni, byla k vykladu uzita technika vylozeni karet, to
znamena, ze jednotlivé kategorie byly sefazeny do vykladové linky a prevypravény
(Svaricek, 2007).
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Vysledek kédovani ve vztahu k pojeti socialné pedagogickych aktivit a cilovych
skupin

Centralni a nejfrekventovanéjsi (18 vyskytl) kategorii je PREVENCE. Je zdUraznéna
prevence primarni (formovani optimalniho zivotniho zpuasobu, utvareni zdravého
zivotniho stylu, facilitace socializace, enkulturace a akulturace), sekundarni
(intervence do procestl socializace, obnova normality jedince) i terciarni
(reedukace, resocializace). Zajimavé je rovhomérné zastoupeni vSech tfi stupnu
prevence (po 6 vyskytech).

Zduraznénou funkci socialni pedagogiky je profylaxe a kompenzace, coz Ize
povazovat za vymezeni v souladu s némeckou tradici, aviak je pomérné uzké (srov.
napf. Huppertz & Schinzler, 1995, ktefi uvadéji hned 7 funkci socialni pedagogiky).
Zajimavym jevem je, ze referencni definice uvedena v Pedagogickém slovniku je o
néco uZzsi, zcela opomiji ulohu socialni pedagogiky v primarni prevenci a zamérfuje
jeji vychovné plsobeni vyluéné na ohrozené jedince a skupiny (déti, dospéli, rodiny,
které potiebuji poradenstvi ve vychoveé). Zaroven tato definice nepracuje s pojmy
typickymi pro pedagogiku zivotnich situaci.

Dalsi kategorii (4 vyskyty) je POMOC. Obsahové je zaloZzena na konceptech
vychovna pomoc a podpora pfi zvladani zivotnich situaci, dale jde o pomoc pfi
reSeni krizi, je zdlraznéno heslo némecké socialni pedagogiky pomoc ke
svépomoci, akcent je poloZen na aktivizaci sil u€astnik( pomahajiciho procesu. Je
zdUiraznéna aktivita a odpovédnost, rozvoj kompetenci, socialni kreativity a
sméfovani k prevzeti odpovédnosti ve smyslu ,pomoci ke svépomoci*.

Z hlediska frekvence (4 vyskyty) se jako vyznamna ukazuje také kategorie ZMENA
SPOLECNOSTI. Socialni pedagogika si klade za ukol svou &innosti ovlivnit a
zlepsit podminky, kde jedinec, skupina nebo komunita Zije, intervenovat do
socialniho svéta, usilovat o socialni zménu.

Dalsi kategorii (2 vyskyty) je UTVARENI SUBJEKTU PROSTREDIM, specificky
pak prostredim rodiny, Skoly, volnym ¢&asem, zajmovymi a pracovnimi
¢innostmi. Tyto koncepty se objevuji u Krause a Balaze, tedy u autoru, ktefi udrzuji
vztah k Ceské a slovenskeé tradici socialné pedagogického mysleni.

Pokud jde o CILOVE SKUPINY, je akcentovana orientace na znevyhodnéné,

ohrozené a rizikové jedince, skupiny a komunity. PfestoZze je ve vSech definicich
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podtrzena orientace na déti a mladez, prepoklada se pusobeni socialni pedagogiky
také u dospélych a dalSich vrstev populace (7 vyskytu). Vylu€na orientace pouze na

déti a mladé lidi se objevuje pouze v jednom pfipadé.

Pojeti socialni pedagogiky jako védy

Pokud jde o charakteristiky socialni pedagogiky jako védy, jejim tradiCnim
PREDMETEM je analyza vychovného vlivu prostiedi, vztahu vychovy a
prostredi, vztahu vychovy a spole¢nosti. Stejné tak se prfedpoklada vyzkum
procesu socializace a specificky pak alohy vychovy v téchto procesech. Az na
jednu vyjimku (Balaz) se jiz neobjevuje v definicnim vyméru predmétu socialni
pedagogiky jeji puvodni filosofické zamérfeni spojené s vyjasnovanim socialnich
cila vychovy.

Kategorie CILU je v pojetich obsazena spise implicitng, vyjadiuiji ji takové pojmy
jako normalizace, socializace, enkulturace, svépomoc, kompetence ke zvladani
zZivota, socialni kreativita, integrace. Z teoreticko-metodologickych KONCEPTU,
na kterych je socialni pedagogika zaloZena, se objevuje lebenswelt, pomoc ke
svépomoci a zivotni situace.

EPISTEMOLOGICKY je socialni pedagogika chapana jako véda aplikovana,
transdisciplinarni a multidisciplinarni. Ojedinéle je zastoupeno chapani socialni
pedagogiky jako teorie (metateorie) socialni prace, prestoZze se s nim Ize setkat v
Némecku i mimo okruh kritické socialni pedagogiky a dale v Polsku (Marynowicz-
Hetka, 2007; Radziewicz-Winnicki, 2008) ¢i ve Finsku (Hamalainen, 1989).
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Pojeti socialné pedagogickych aktivit a cilovych skupin

Kategorie a jejich koncepty (kédy) Autor
Utvareni subjektu ~ Pomoc Prevence primarni = Prevence Prevence terciarni = Zména Cilové skupiny
prostredim sekundarni spole¢nosti
Utvareni Vychovna pomoc | Utvareni Profylaxe Resocializace, Ovlivnéni a Ohrozené détia | VSichni —
osobnosti a podpora pfi optimalni- socialnich Reedukace ZlepSeni miladi lidé jedinec,
prostredim: zvladani zivotnich | ho dysfunkci a Kompenzace podminek rodina, skupina,
v roding, skole, situaci; Zivotniho zplsobu | Zivotnich problémd, prostredi, kde komunita
volném case, Reseni krizi, Facilitace Intervence do jedinec, skupina
zajm. a prac. Pomoc socializa- procesu socializa- nebo komunita
cinnosti ke svépomoci, ce ce u ohrozenych a Zije, Intervence
Aktivizace sil Enkulturace, soc. do soc. svéta,
Rozvoj Zivotni styl znevyhodnénych, Socialni zména
kompetenci Reseni konfliktni
interakce
Normalizace
Terapie
X Balaz, 1991
Klima, 1993
X X X X X BakosSova,
2008
X X X X Ondrej-
kovi¢, 2000
X X X X X X Hroncova
2001
X X X Ped. slovnik,
1995,2001
2009
X X X X X X Kraus,
2014
X X X X X X Polackova,
‘97, 2001
2 4 6 6 6 4 1 7 Frekvence

Tabulka €. 6 — Definiéni charakteristiky ¢eské a slovenské socialni pedagogiky ve vztahu k pojeti
socialné pedagogickych aktivit (pfiklad provedeného kdédovani)
Zdroj: Vlastni vyzkum
Diskuse a zavér
Na zakladé analyzy vybranych definic, Ize Fici, ze na Ceskou a slovenskou socialni
pedagogiku méla v polistopadovém obdobi vliv zejména koncepce némecké socialni
pedagogiky. Dulezité je fici, ze vzhledem ke studiim Klimovym (1993), Klapilové
(1996), Sekotovym (1997) se tak stalo jesté pfed zavedenim oboru na akademickou
pudu v podobé samostatné studovanych oborl €i alesponi studijnich specializaci.
Kromé orientace na némeckou socialni pedagogiku se stale udrzuje takeé
sociologizujici linie polska (Balaz, 1991; Spi¢ak, 1993). Jeji odraz je patrny, zejména
podivame-li se na koncipovani monografii, u€ebnic socialni pedagogiky a také
studijnich opor, v nichZz nikdy nechybi kapitoly zaméfené na problematiku
formativniho potencialu prostfedi a pfiblizeni jeho jednotlivych druhl (rodina, Skola,

vrstevnické a lokalni prostiedi atd.).** Také pojeti socializace je obvykle vyloZzenou ve

% Samotna kategorie prostiedi je chapana objektivizujicim zptsobem, jina pojeti prostiedi nejsou, na
rozdil od socialni pedagogiky polské, pfili§ akcentovana.
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vztahu k teoriim, které vliv prostfedi néjakym zplsobem zohlednu;ji.

V Ceském odborném prostfedi se dale objevuje tendence vymezit socialni
pedagogiku v tzv. SirSim a uzsim smyslu. Za uzsi pojeti socialni pedagogiky se v
navaznosti na némeckou vymarskou tradici obvykle poklada vychovna prace s
jedinci, zejména mladymi, ohroZenymi rozvojem deviaci a socialni marginalizaci, tak
jak je uvedeno ve vSech vydanich Pedagogického slovniku Prachy, Walterové a
Marese (1995, 2001, 2009). Pripomerime, ze definovani socialni pedagogiky jako
oboru, ktery se zabyva deficity a problémy, pomoci a asistenci potfebnym (Hallstedt
& Hogstrom, 2005) &i prevenci socialniho vyloueni a zmirnéni socialni deprivace
(Hamalainen, 2003b; Kraav, 2009) je pomérné ¢astym pohledem na pfedmét socialni
pedagogiky.

Socialni pedagogika v SirS§im smyslu chce nalézat postupy vedouci k usnadnéni
procesl akulturace a socializace, utvareni optimalniho Zivotniho stylu nejen u
ohrozené, ale i ,zdravé* populace (Kraus, 2008, 43). Zivotni styl je jednou z kligovych
kategorii socialni pedagogiky, ktera je praktickou i teoretickou alternativou k
tradicnim pojmim, jako jsou veédomosti, dovednosti, navyky a zivotni postoje
(Jedlicka & Klima, 2004, 12). Jde o komplexni kategorii, ktera umozrniuje porozumét
jedinci v jeho realném prostfedi, v pfirozenych vztazich a kazdodennich Cinnostech
zameérfenych na uspokojovani vlastnich potfeb. Lze ho chapat jako komplex Cinnosti
a vztahd, jimiz lidé a socialni skupiny uspokojuji své potfeby a rozvijeji své
potenciality, zaroven je to i pfedivo vztah(, které v tomto procesu vznikaji, v€etné s
nimi spjatych hodnot, norem a ideji (ibid., 16). Rezniéek (1997) obdobné& hovofi o
kategorii zivotniho stylu, kterou chape jako individualizovany zpusob Zivota, jako
hierarchizovany systém Cinnosti lidi odrazejici se ve védomi, hodnotach a cilech a v
jehoz ramci existuji rozporné kvality a skute€nosti Podobné Semrad (1999) uvadi, ze
predmétem socialni pedagogiky je socialni vychova, socialni integrace a zvladnuti
zivotnich situaci. Socialni pedagogika se orientuje na utvareni pozitivni hodnotové
orientace, osvojeni socialnich roli, na socialné diagnostické metody a na
kompetence, které jsou pfedpokladem trvalého vzestupu jedince a naplhovani jeho

bio-psycho-socialnich potreb.
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Perspektivy rozvoje socialni pedagogiky v CR — stav akademické debaty
V roce 2005 v bilancnim ¢lanku ke stavu rozvoje Ceské a slovenské socialni
pedagogiky napsal jeji pfedni predstavitel B. Kraus, ze se jedna o obor v nasich
pomérech mlady, a proto trpici nedotaZenosti, nicméné na rozdil od devadesatych
let, ktera byla sice plodna, ale dosti chaoticka, ma ,v souCasnosti dostatek materialu,
poznatkl i odborné zazemi k tomu, aby se mohl deklarovat jako studijni obor i jako
pedagogicka disciplina majici svlj pfedmét zajmu, své cile, funkci a tim i obsah®
(Kraus, 2005, 142).

O sedm let pozdéji D. Knotova (2012) v recenzi, v niZz se vyjadfuje ke
stereotypnimu pojeti monografii vénovanych socialni pedagogice v &eském
prostiedi®, piSe, Ze socialni pedagogika jes$té neni etablovanou védou, nebot ji k
tomu chybi dostateCné silné paradigma a také reprezentativni C€i pFesnymi
metodologickymi postupy pfesvédCivé zpracované vyzkumy (Knotova, 2012, 147).
Kraus s Hoferkovou (2016) po dalSich 4 letech vSak konstatuji, Ze dnes si jiz socialni
pedagogika nasSla sveé zfetelné vymezeni také jako samostatna védni disciplina.
Kraus se zde opira o vlastni analyzu vyvojovych trendu ¢eské socialni pedagogiky,
jimz v pravidelnych obdobich vénoval svoji publikacni €innost.

Ukazuje se tedy, ze v tuzemské akademické obci nepanuje jednota, pokud jde o
hodnoceni rozvoje Ceské socialni pedagogiky. To neni nijak pfekvapivé a odpovida
to také souCasnym debatam vedenym na toto téma v zahranicCi. Pfesto lze fici, ze
odborné diskuse vedené v Ceském prostfedi maji svoje specifika. Pomérné mala
pozornost je vénovana socialni pedagogice v kontextu soudobych trendu teorii védy
a novéjsSich pohledll na tento obor z pozic konstruktivistickych, diskursivnich,
fenomenologickych, strukturalnich, které se naopak objevuji v zahrani€i. Pfestoze je
zdUraznén aspekt transdisciplinarity a interdisciplinarity, opakované kladeni otazky
po definitivnim vyjasnéni vztahu socialni pedagogiky a socialni prace ukazuje, ze
svym zpusobem prevliada esencialistické disciplinarni chapani socialni pedagogiky,
coz nezbytné vede k urcité frustraci spojené s neuchopitelnosti jejiho pfedmétu.

Stejné tak do teorie socialni pedagogiky nejsou vice integrovany interakcionistické a

% Obvykla struktura téchto monografii je historicky Uvod, definovani socialni pedagogiky, jejiho
predmeétu, cil{l, nékdy i metod, pojednani jejiho vztahu k ostatnim védam, nasleduje charakteristika
socializace obvykle zaloZzena na psychosocialnim modelu Eriksonové, dale jsou predstaveny
jednotlivé typy prostiedi, pozornost byva vénovana médiim a jejich vlivu na jedince a konec¢né je
provedena obvykle zevrubna charakteristika socialnich deviaci ve vztahu k détem a mladezi.
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socialné ekologické modely socializace, které by mozna |lépe nez psychosocialni
teorie Eriksonova dokazaly vyjadfit komplexnost vztahU jedince a prostiedi.

Tézisté sbornikovych pfispévkl Casto spoCiva v mapovani socialné patologickych
jevu u déti a dospivajicich, coz vypovida o pomérné uUzkém chapani socialni
pedagogiky v SirSi akademické komunité. PfestoZze je Cesky i slovensky koncept
socialni pedagogiky vyrazné ovlivnén klicovymi hesly némecké socialni pedagogiky,
nebyva v ramci Ceské a slovenské recepce zohlednéna jeji kriticka linie, stejné tak
chybi hlubSi objasnéni jejiho historického a filozofického pozadi.

Pozitivnim jevem je, Ze socialni pedagogika splfiuje podminky oborové existence,
jsou polozeny zaklady jeji teorie, funguje akademické vzdélavani a existuje moznost
Sirokého, byt dosud po strance legislativni ponékud kiehce zakotveného profesniho
uplatnéni. Je tedy vymezeno a definovano pole socialni pedagogiky. Ukolem do
budoucna je jit vice pod povrch a zacit vytvaret hlub8i porozuméni pro socialné
pedagogické koncepty, na nichz je Ceska a slovenska socialni pedagogika zalozena
(zivotni pomoc, zivotni situace, komunikace, porozuméni, pomoc ke svépomoci),
pokousSet se vice rozvijet aplikacni rovinu, zejména pokud jde o didaktiku socialni
pedagogiky, a v neposledni fadé navazat SirSi a plodnéjSi dialog se socialni
pedagogikou v zahraniCi. Nejde vSak jiz o ukoly zakladatelské, kterych se velmi
uspésSné zhostila prvni polistopadova generace socialnich pedagogu, ale o ukoly

rozvijejici, pravé k nim se snazi prispét tato prace.
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Il. EPISTEMOLOGICKE A MEZIOBOROVE
OTAZKY SOCIALNi PEDAGOGIKY
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SOCIALNi PEDAGOGIKA A POVAHA JEJIHO VEDENI

O socialni pedagogice Ize uvazovat jako o védé, studijnim oboru a jako o vice Ci
méné konsolidované profesni praxi (Fermoso, 1994, Caride, 2003, 2016; Ortega et
al., 2013). Pokud o ni budeme uvazovat jako o védé, budeme si klast pfedevsim
nasledujici otazky: jak socialni pedagogika poznava (problém gnozeologicky Ci
metodologicky), co socialni pedagogika poznava (problém ontologicky), jaky je status
jeji teorie (problém epistemologicky), jaky je smysl &i uc€el socialni pedagogiky
(problém teleologicky), jaka je tradice socialni pedagogiky a jak tuto tradici
interpretovat (problém hermeneuticky) a konecné, co vlastné Ize na zakladé hledani
odpovédi na tyto otadzky fici o povaze socialni pedagogiky? Budeme-li hledat
odpovédi na tyto otazky, Ize o socialni pedagogice hovofit jako o ,védéni, které se

v

vytvari“ (Caride, 2016, 96). Vytvareni védéni je esenci kazdé védy, proto
povazujeme v této fazi rozvoje socialni pedagogiky za kliCové, aby rozvijela svj
badatelsky potencial ve vSech vySe naznacenych rovinach.

Druha dimenze pfistupu k socialni pedagogice ji ukazuje jako obor vzdélani, na
vyznamu tedy nabyva jeji status jako ,vé€déni, které se predava“ (ibid.). Pokud nas
bude na socialni pedagogice zajimat predevSim tato oblast, budeme klast otazky
jiného typu: Co tvofi standard socialné pedagogického akademického kurikula? Jaké
jsou optimalni modely vzdélavani socialnich pedagogt? Na zakladé jaké logiky
konstruovat u€ebni plany a programy? Jaké kompetence u studujicich rozvijet?

KonecCné treti uhel pohledu vidi socialni pedagogiku jako ,védéni, které se
aplikuje“ (ibid.). Otevira se tedy dalSi rovina uvah, sméfujicich zejména k otazkam
profesnim: Jaké moznosti uplatnéni poskytuje aplikace tohoto védéni v praxi? Ma
toto védéni takovou povahu, aby se mohlo stat zakladem profese ve smyslu
poskytovani specifické sluzby spoleCnosti? Jaké ma mit socialni pedagog
kompetence? Jaké naroky klade tato profese na profesni etiku? A také, jakou roli
hraje profesni komunita pfi ovliviiovani podminek aplikace védéni? Mezi uvedenymi
oblastmi &i dimenzemi socialné pedagogického védéni (védénim, které se vytvari,
védénim, které se pfedava, a védénim, které se aplikuje) probiha neustala interakce
(viz model zachyceny na obrazku €. 2). Teprve v jejich vzajemném vztahu lze hledat

odpovéd na otazku, jaka je oborova identita socialni pedagogiky.
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\

vedenl ktere |

Obrazek €. 2 — Tti formy védéni socialni pedagogiky

Zdroj: Caride, 2016, 96, pfelozeno a upraveno autorkou
Pokud se na socialni pedagogiku budeme divat uvedenou optikou, potom Ize tradi¢ni
otazku ,co je socialni pedagogika“ nahradit spiSe otazkou ,jaka je povaha védéni,
které tvofri teoreticky a historicky konstrukt oznacovany jako socialni pedagogika“. To
vyZzaduje nejen vyjasnéni historickych vyvojovych tendenci jejiho konceptu a
soucasného stavu akademické debaty v rliznych zemich, o néz jsme se pokusili v
prfedchazejicich kapitolach, ale také vyjasnéni epistemologickych otazek, zejména
pak povahy socialné pedagogické teorie, jejiho vztahu k praxi a poznavacich zajmu

socialni pedagogiky.

Ke vztahu teorie a praxe v socialni pedagogice
Podobné jako je difuzni, a proto také ne pfiliS dobfe operacionalizovatelny vyznam
adjektiva ,socialni“, existuje nejednotnost ve vymezeni terminu ,pedagogika“.
Odbornici se shoduji, Ze pedagogika je véda, ktera odhaluje zakonitosti vychovy a

vzdélavani, kdyz se vSak zacne rozkryvat vyznam tohoto konceptu, prestava byt véc
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tak jednoducha. S pojmem ,pedagogika“ je pfedevSim spojena predstava, Ze se
zaméfuje na déti a mladé lidi.*® Dodnes je tato orientace obsaZena v konceptu
socialni pedagogiky jako pomoci détem a mladezi (Jugendhilfe), ktery institucionalné
vznikl v obdobi Vymarské republiky a jehoz vliv je silny i v souCasnosti. Aktualné se
vSak v souvislosti s rozSifovanim mysSlenky celozZivotniho (vSezivotniho) uceni a
vzdélavani pedagogika zaméruje také na praci s dospélou populaci a se seniory. V
socialni pedagogice se tento trend objevuje také, existuje vSak i tendence oznacit
tuto oblast spiSe pojmem socialni andragogika €i socialni geragogika (napf. Hatar,
2009).

Samotné uzivani pojmu ,pedagogika“ nema pfrili§ dlouhou historii. Pfestoze je
dnes toto slovo béznou soucasti evropskych jazykl, vyraz se objevil v Evropé az v
posledni tfetiné 18. stoleti, postupné zde nabyl tfi zakladnich vyznamu (Papenkort,
2006):

e pedagogika jako technologie vychovy, vzdélavani a u€eni (v anglosaskych

zemich se ji obvykle mini empiricky pojata didaktika),

e pedagogika jako ,véda“ resp. ,prakticka teorie” (ve smyslu Kantova pojeti

jednoty teorie a praxe),

e pedagogika jako komplex véd o vychové, které jsou v zdsadé minény jiz jen

jako empiricky vyzkum bez vztahu k orientujici teorii.

Pokud se méla pedagogika stat védou, musela vytvofit specialni pedagogickou teorii
a systematizovat svoje poznatky. Takova pedagogika (Papenkort, 2006) je méné
prakticka a vice akademicka, oproti puvodné technologicky chapané pedagogice je
jeji vztah k praxi pouze zprostfedkovany, pokud vibec né&jaky. V kantovském a
herbartovském smyslu je takto chapana pedagogika systematickou jednotou
principu, které urCuji, jak postupovat, aby bylo dosazeno rozvoje lidského charakteru
a nadani (Munzel, 2003). Takto chapana prakticka teorie umoznuje formulovat cile i
metody a sméfuje k ovlivnéni vychovné praxe. Zaroven vSak musi z praxe jako z
,2umeéni vychovy“ vychazet a pokouset se toto uméni racionalné zduvodnit (Huarte,
2012).

% Z teckého ,paidagogiké techné“ zkraceného na zpodstatnélé ptid. jméno ,paidagogiké” - uméni
vést syny (v Sir§im slova smyslu také déti). Etymologicky je pojem odvozen z feckého ,pais” (hoch,
dité, gen. paidos) a ,agogé€“ (vedeni). Puvodné byl paidagégos vzdélany otrok, ktery mél na
starosti vychovu chlapce ze zamozné domacnosti a doprovazel ho na cesté do Skoly a na
verejnosti, aby ho ochranil pfed nevhodnym vlivem.
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Pokud jde o vztah teorie a praxe, ovlivnil pedagogiku zejména |. Kant. Ten chapal
teorii jako koherentni soubor pravidel (v€etné praktickych zasad), které jsou mysleny
jako univerzalni (tj. odhlizeji od podminek, pfestoze mohou mit vliv na jejich aplikaci).
Za praxi pak povazoval nikoli jakékoli reagovani, ale pouze zamérné jednani, které je
mysleno jako dodrzovani postupl, jez jsou v souladu s témito univerzalné
vyjadifenymi principy. (Huarte, 2012). Vznikl tak prakticko-normativni model
pedagogiky, ktery Cini pedagogiku jako védu zavislou na svétovém nazoru, filosofii Ci
na antropologickych pojetich Clovéka.

Také socialni pedagogika je pedagogickou disciplinou, proto je prakticko-
normativniho charakteru, zaroven je disciplinou aplikovanou, orientovanou na feseni
socialnich problémd. Jako véda socialni se socialni pedagogika opira o poznatky
komplementarnich védnich disciplin, jako jsou socialni psychologie, sociologie
vychovy a vzdélavani, pedagogicka antropologie a dalsi, je tedy védou vyrazné
mezioborovou. Vznika tak otadzka, zda jiz dosahla skute¢né ,védeckosti“ ve smyslu
vytvofeni vlastni specialni védeckeé teorie. JesSté koncem 80. let minulého stoleti
panoval nazor, Ze socialni pedagogika dosud nevykazuje hlavni znak védeckého
poznani, jehoz nezbytnou podminkou je systematizace védéni — jako dikaz byly
uvadény rizné manudly a ucCebnice socialni pedagogiky, které byly pouhou
akumulaci témat feSenych na pudé téchto véd, stejné jako studijni obory socialni
pedagogiky, které byly mnohdy poskladany z mnoha predmétl blizkych véd
(Fermoso, 1987). Tato kritika je do urc€ité miry platna i v sou€asnosti, nebot i novéjsi
analyzy studijnich programd a uc€ebnich plantd v oblasti akademické socialni
pedagogiky ukazuji, Ze se zde uplatiuje rozmanita diskursivni logika (Saez, 2003,
35-39):

e predikativni logika: ,je tfeba“ (zabyvat se problémy marginalizace, nasilim,
socialnim blahem atd.), jde o imperativni logiku, ktera se vSak jiz nezabyva
zdivodnénim a nalezitym objasnénim, pro¢ to neb ono je pro socialni
pedagogiku nezbytné; tato multiplikace vyrazu spiSe zastira, nez objasriuje
charakter socialni pedagogiky;

e kopulativni logika: ,a“ (socialni pedagogika a etnické minority, a drogove
zavislosti, a zdravi a...). Tato logika implicitné vztahuje uvadéné jevy k

adjektivu socialni, méné vsak jiz k pedagogice, na niz se €asto v ramci této
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kopulativni logiky zapoming; Caride k tomu piSe, Ze pedagogika se zde
dostava do pozice jakéhosi spolucestujiciho ¢&i ,dobrého kamarada“ a
zapomina se v zaplavé ,socialniho“ na samotnou podstatu, totiz Zze jde o
pedagogiku;
e teleologicka logika: vychova ,k“ né€emu: (k toleranci, k demokracii, k souziti
atd.). Tato logika je spojena s rizikem, Ze socialni pedagogika zahlti uebni
PrestoZe stale jesté existuji zastanci pojeti, ktefi za pedagogickou teorii oznacuji
pouze systematicky uspofadany soubor teoretickych poznatkl, aniz by zvazovali
jejich vztah k praxi, vétSina socialnich pedagogu zastava predstavu jejich vzajemné
interakce (Fermoso, 1994; Ortega, 1997; Pérez, 2003; Eriksson & Markstrom, 2003;
Hamalainen, 2003b; Caride 2005; Marynowicz-Hetka, 2006; Wanger & Krichesky,
2010; Najera, 2010). Otazkou vsak je, jak je tento vztah vylozen.

Socialni pedagogika jako ,,epistémé a techné* (teorie a praxe)

V feckém mysleni byla teorie (theoria/Bswpéw) chapana jako zplsob vidéni svéta
vznikajici na zakladé zaujeti kontemplativniho a spekulativniho postoje umoznujiciho
nazfit neménnou podstatu, bozsky eidos €i pravzor véci; ve filosofickém smyslu tedy
teorie znamenala pohled, pozorovani, soudny a klidny zpusob hodnoceni véci
sméfujici k pravdivému poznani. Teorie (svym vyznamem odkazujicim na fecké
slovo theds/Beo¢, buh Ci bozské) tak byla vysledkem Zivota kontemplativniho (vita
contemplativa) &i teoretického a patfila k cilim ctnostného Zivota (Caride, 2003, 123-
124).

Protikladem teorie byla techné/rexvn (dovednost, uméni) a v ni implicitné
obsazené specialni védéni, které fidi jednotlivé kroky pracovniho postupu, proto Ize i
techniku chapat jako praxi a zaroven v ni implicitné obsazenou teorii (Papenkort,
2006, 103). Lze tedy fici, ze v ramci této tradice chapani vztahu teorie a praxe ma
socialni pedagogika podvojny epistemologicky status, tvofeny dvéma druhy poznani
(Fermoso, 1987):

e védeckeé poznani teoretické se snazi vytvofit socialni pedagogiku jako védu o

socialni vychové (logicky, nebot’ pedagogika je védou o vychové obecné),

e veédecké poznani technické je zakladem praktické socialni pedagogicky, ktera
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rozviji pfedevS8im konkrétni techniky socialni vychovy.
Pro badatele, ktefi budou upfednostriovat striktni odliSeni epistémé a techné (jako
napf. pravé Fermoso), pljde o dvé epistemologicky neslucitelné oblasti socialné
pedagogického védéni.

,Véda“ ve smyslu specialni teorie o socialni vychové je ,teoretickou socialni
pedagogikou®. Jako takova je obecnou teorii sociability a socializovatelnosti, coZ jsou
kategorie odpovidajici v obecné pedagogice kategoriim vzdélavatelnosti a
vychovatelnosti (Fermoso, 1987, 1994; Caride, 2004). Jinymi slovy, pokud je
pfedmétem obecné teorie vychovy ,homo educandus®, je pfedmétem obecné teorie
socialni vychovy ,homo socialibilis et socializandus®. Socialni pedagogika jako teorie
socialni vychovy je tedy v tomto pojeti specialni pedagogickou védou, ktera se
teoreticky zabyva socializaci jako svébytnou oblasti kultivace lidské bytosti.

Také soucasny rusky teoretik socialni pedagogiky s filosofickym Skolenim Mudrik
(2000) se domniva, ze predmétem socialni pedagogiky jako védy je socialni
vychova. Jde tedy o odvétvi pedagogiky, ktera sdili se vSemi ostatnimi
pedagogickymi védami stejny pfedmét, jimz je vychova. V souladu s tradici Mudrik
uvadi, Ze socialni vychova neni pomoci lidem v obtiZznych socialnich situacich, ale
tém, ktefi maji vychovné problémy v procesu socializace.

Co vsak Cini z takto chapané socialni pedagogiky ,védu“? Podle Fermosa (ibid.) to
jsou obecné logické postupy, které jsou zakladem védeckého mysleni. Cilem tohoto
mysSleni pak je vytvofit teoreticky model zkoumaného pfedmétu. K tomu je zapotfebi
uzit heuristickou védeckou metodu chapanou jako specifické nastaveni mysli, ktera
je schopna kombinaci zakladnich myslenkovych operaci (dedukce, indukce a intuice)
prfechazet mezi empirickou a idealni instanci. Fermoso k tomu podotyka:

,UCitel a badatel v oblasti védy o socialni vychové musi byt védcem v tom
smyslu, Ze dokaze uzivat hypoteticko-deduktivni metodu, jeho svét je
Olympem idealnich vzora, hypotéz, ale také jejich verifikaci a kontroly.
Neni tfeba, aby se vénoval socialni praci, ale muze o ni bez prestani
uvazovat.¥’

Zaroven je v8ak zjevné, Ze na rozdil od filozofie s ryze intelektualnim postupem

7 El profesor e investigador de la Ciencia de la educacion social ha de ser un cientifico y ha de usar
la metodologia hipotético-deductiva. Su mundo es el olimpo de la teoria, de los disefios, de las
hipétesis, de las verificaciones y del control. No es necesario que practique el trabajo social,
aunque haya de contemplarlo sin cesar® (Fermoso, 1987, 103).
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nevystaci, tato metoda a teorie, ktera na jejim zakladé vznika, musi byt podpofena
empirickymi daty, na jejichz zakladé pak induktivné vznikaji dalSi hypotézy.

Prakticka socialni pedagogika (techné v feckém slova smyslu) je pro zastance této
epistemologické tradice technickym védénim nezbytnym pro pedagogické intervence
v oblasti socialni vychovy, socializace, resocializace, socialni integrace atd. Tim se
podle nékterych spiSe tradicné zamérenych badatell s filosofickym Skolenim, k nimz
Fermoso patfi, odliSuje socialni pedagogika od socialni prace, ktera obvykle nema
pedagogickou intenci.*®

Podobné jako ma socialni prace vlastni techniky, stejné tak musi mit viastni
techniky i socialni pedagogika. Zakladni technikou socialni pedagogiky je socialné
vychovna Cinnost ve smyslu pedagogické intervence a terapie. Autofi preferujici toto
pojeti vztahu teorie a praxe typicky deklaruji, Ze je tfeba rozvijet jak obecnou
didaktiku socialni vychovy (podobné jako existuje obecna didaktika vyucovani), tak
specialni didaktiky socialni vychovy, jako napf. didaktiku socialné vychovné cinnosti
preventivni, didaktiku socialné vychovné cinnosti terapeutické, didaktiku socialné
vychovné Cinnosti reedukacni, analogicky k tomu, jak se rozvijeji didaktiky oborové
(Fermoso, 1987).

Proti tomuto pojeti vztahu teorie a praxe stoji nazor (Hamalainen, 2003a), ze
socialni pedagogika jako teorie socialni a edukacni pomoci neni primarné zalozena
na praktickych metodach, spide nabizi zpusob mySleni, ktery spojuje socialni a
vzdélavaci dimenze lidské existence a zdlraziuje jejich vzajemné prolinani. Je to
tedy spiSe perspektiva zaloZzena na slouCeni antropologickych predstav homo
socialis a homo educandus, kterou lIze uplatnit v mnoha socialnich a vzdélavacich
profesich, jez maji své vlastni metody. Neznamena to vSak, Ze tento zplsob mysleni

je nemuze inspirovat k tvorbé novych metod a technik (Hamalainen et. al., 2009).

Socialni pedagogika jako ,,teorie z praxe a pro praxi‘
Jednou z nejvyznamnéjSich teorii socialni pedagogiky je v navaznosti na H. Nohla
socialni pedagogika hermeneuticka, zaloZzena na fenoménu porozuméni jedinci i
skupiné v jejich konkrétni, historicky a kulturné jedine¢né Zzivotni situaci. V

hermeneutickém smyslu dosahuje teorie svého plného vyjadfeni a uc€inku pouze

% Naproti tomu existuje urcita tradice zalozena Nohlem, kterd umoznila chapat socialni pedagogiku
jako pedagogicky orientovanou socialni praci (napf. Mollenhauer, 1959b, 1964).
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tehdy, stane-li se soucasti komunikativni dialogické praxe, na jejimz zakladé
rozumime sobé, druhym a socialnimu svétu, ve kterém Zijeme. Smyslem teorie tedy
je osvétlovat koncepty a zakladni pfedpoklady, na jejichz zakladé vznika spolecné
porozumeéni (common sense) kazdodennimu Zzivotu a z nichz pak vyrUsta lidské
jednani (Carr, 1996).

Socialni pedagogiku Ize myslet jako védu, ktera vytvari svoje teorie a poznani na
zakladé komunikativni praxe, tyto poznatky aplikuje do konkrétnich praktickych
technik, aby reflexi jejich uZiti mohly vznikat dalsi nové teoretické poznatky.
Pohybuje se tedy v jakési pomysiné hermeneutické spirale €i kruhu od praxe k teorii
a zase zpet. Z hlediska chapani vztahu teorie a praxe jde tedy nyni o teorii, ktera
vznika z praxe a pro praxi. V tomto smyslu nelze vychovu zakladat na apriornich,
hypoteticko-deduktivné stanovenych univerzalnich a neménnych principech, jako
tomu bylo napf. u novokantovsky orientovaného Natorpa, ale pouze a-posteriori,

socialné a historicky (Pérez, 2003).

Socialni pedagogika jako transformativni teorie
Tradice tohoto mysleni se ukazuje zejména v tzv. kritické socialni pedagogice, za
jejiz vyznamné predstavitele |ze povazovat K. Mollenhauera, H. Thiersche, P. Freira
a dalSi. Zistaneme-li u Mollenhauera, uloha teorie se u néj neredukuje ve smyslu
empirického chapani védy pouze na analyzovani a vysvétlovani skute¢nosti a jejich
zakonitosti, ale aspiruje také na zménu socialni skuteCnosti prostfednictvim Kkritiky
spoleCnosti, zejména téch jejich struktur, které brani sebeuskuteCnéni jedincu,
skupin a komunit, reprodukuji socialni nerovnosti a zvysuji riziko vzniku socialnich
konfliktd.

Socialné pedagogicka teorie je zde tedy pfedevsSim nastrojem spolecenské kritiky
a védéni, které vznika, ma ambici ménit spole¢nost (tzv. transformujici teorie). V
kontextu tématu vztahu teorie a praxe jde o pfekonavani jejich vzajemnych protikladu
prostfednictvim kritické reflexe, jinymi slovy v duchu neomarxistické frankfurtské

Skoly, o jejich dialektickou jednotu.
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Socialni pedagogika jako teorie vyjadrujici zakonitosti empirické
skute€nosti
Pokusem, jak vyfeSit neutuchajici debaty, v jakém smyslu je status pedagogicke
teorie védecky, je souasna tendence prestat pouzivat normativni pojem pedagogika
(Ci jej ponechat pouze pro oblast obecné teorie vychovy) a pfichylit ji pod stfechu
empiricky pojatych socialnich véd. Tento proces byl zahajen zhruba v 60. letech
minulého stoleti, kdy se zacal délat rozdil mezi pedagogikou (ktera byla ovSem do té
doby za védu povazovana) a ,védami o vychové® (v némecké tradici tzv.
Erziehungswisschenschaften). V Némecku k tomuto proudu pedagogického mysleni
patfili pfedstavitelé kritického racionalismu nasledujici K. Poppera, napf. L. Rossner.
Vznika tak propast mezi pedagogikou jako teorii zaméfenou na objasnéni
predpokladd porozuméni smyslu vychovnych a vzdélavacich aktivit na pozadi
normativné uréenych ideald, v jejichz formulaci hraji nezanedbatelnou roli filosofie a

ideologie, a ,védami o vychové“ (Erziehungswischenschaften), které aspiruji na
stejny status védeckosti, jako védy pfirodni a snazi se objasnit vychovnou realitu
takovou, jaka skuteCné je, nezavisle na filosofiich a ideologiich. Teorie poznani je
zde odsunuta ve prospéch teorie védy, které prisluSi jiz jen analyza vyzkumnych
metod (Habermas, 1970). * Logicky se tak proméniuje pojeti pedagogiky jako ,védy o
vychové®, a stejné tak i pojeti socialni pedagogiky. Teorie se nyni povazuje za ,védu®
pouze tehdy, kdyz se k zakonitostem vychovy vyjadfuje na zakladé vyzkumu vychovy
a vzdélavani jako empirickych procesu, které Ize a) objasnit a za b) podle objektivné
ziskanych poznatkl také Fidit. Vznika tak soubor doporuceni jako védecky
podlozenych technologii a postuptl zamérenych na ovlivnéni lidského chovani, které
jsou prenositelné z jednoho kontextu do druhého. Tyto postupy zaloZené na
dlkazech praxe (evidence-based practice) jsou dnes soucasti pfipravy profesionall
vétsSiny profesi, pfestoze je jim vytykano pfiliSné rutinérstvi a neschopnost vidét

situace lidi jako jedineCné a nezameénitelné.

Socialni pedagogika — véda mékka, tvrda, €ista nebo aplikovana?

Jaké védéni vytvafi socialni pedagogika? Otazka neni nijak marginalni, nebot pravé

% Mnozi se domnivaji, Ze pravé tato snaha o empirickou védeckost rozlozila do té doby
nashromazdéné pedagogické poznani a vytvofila pochybnosti o uzite€nosti pedagogiky jako takoveé
(Trilla, 2005).
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od jejiho zodpovézeni se odviji FeSeni problému, k jakym védam socialni pedagogika
vlastné epistemologicky patfi. Na pomoc pfi rozhodovani ohledné védniho statutu
pedagogiky lze pfibrat dnes jiz klasicky vyzkum akademickych disciplin, ktery ved|
mezi lety 1980-1987 T. Becher. V jeho Setfeni bylo provedeno 220 hloubkovych
rozhovort s akademiky badajicimi na poli dvanacti oborld na osmnacti univerzitach
(13 v Britanii a 5 v USA). Becher (1989: 13-16) na zakladé analyzy téchto rozhovoru
dospél k zaveéru, Zze hranice mezi védami Ize vymezit prostfednictvim téchto dimenzi:
obecné — jedineCné na jedné strané, jednoduché — komplexni na strané druhé, pravé
tyto dimenze tvofi podle jeho soudu zakladni strukturu poznani.

Fyzikové a chemikové témér bez vyhrad sdileli nazor, Ze pfiroda, jako objekt jejich
studia, je v zasadé racionalni a vykazuje principialné vysoky stupen jednoty, proto za
svuj hlavni pedagogicky ukol povazovali vystihnout a ukazat jednoduché zakladni
prvky jako stavebni kameny, na jejichz zakladé vznikaji i sloZité a komplexni
fenomény. Podobné ekonomové méli divéru v teorie zaloZzené na racionalné a
jednoduse vysvétlitelnych mechanismech. Naproti tomu nahled historikd, pedagogu a
a pravdivé modely pfedmétu svého zajmu, nikdo z nich nebyl pfipraven oznadit
takovou situaci za jednodussi, a to pravé vzhledem ke komplexnosti zkoumanych
jeva a jejich slozitym vztahum k dalSim komplexnim fenoméndm (ibid., 17). Na
zakladé tohoto vyzkumu Ize tedy fici, Ze védy jsou jakymsi kontinuem organizovanym
epistemologicky podle toho, zda se nachazeji bliz k fyzikalnimu svétu (matematika,
fyzika, chemie), anebo zda jsou organizovany kolem lidskych véci (historie, biologie,
vychova, geografie).'®

Pro nékteré discipliny jsou charakteristické obecné, dobfe rozvinuté a soudrzné
teorie s presné definovanymi paradigmaty, to znamena, Ze jejich obsah je
sjednoceny a metodicky. Naproti tomu védy, jejichz teoreticka struktura neni
sjednocena, kde navzajem koexistuje mnozstvi paradigmat, jsou takove, jejichz
obsah je pfilis komplexni, a proto je pfedmét jejich studia proniknut strukturami
problému. Existuje tedy vysoka mira shody mezi disciplinami, které maiji
epistemologickou strukturu jednoduchou a schopnost zobecnhovat na vysoké urovni,

a disciplinami, které maji epistemologickou strukturu komplexni a evidentni

100 Zda se také, ze jejich hierarchie je presné opacna, nez odpovida tradi¢nimu akademickému pojeti:
od filosofie na vrcholu pfes pfirodni védy smérem k logice a matematice (Ziman, 2003).
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neschopnost generalizace (Becher, 1989, 19).

Zaveér pro epistemologicky status teorie, jejimz pfedmétem je vychova, je podle
Bechera nasledujici: za prvé jde o oblast profesionalné orientovanou, ktera se
neustale proménuje, nemlze tedy mit ambice vytvaret soubory obecné platnych
teorii; za druhé maze mit do urcité miry zisk z teorii, kterou jsou rozvijeny v ramci
jinych véd; za tfeti, vétSina toho, co se odehrava v pedagogické praxi, mize byt
pojednano pouze z hlediska zobecnéni malého rozsahu (ibid. 20).

K ,pfirozenosti“ struktury socialné pedagogického védéni Ize tedy fici na zakladé
Becherovy argumentace nasledujici: vychova, jako kazda lidska cinnost, implikuje
orientaci teorie na poznani prakticky orientované, pokud je jesté k tomu zamérena
profesné, musi byt v neustalém pohybu, nebot profese jsou soucasti spoleCenskych
struktur, které se neustale méni. Teorie, které toto védéni néjak vyjadfuji, se
zameéfuji na porozumeéni. Pokud jsou vlbec tvofeny néjaké taxonomie, jsou zalozeny
na uziteCnosti namisto extrapolace. A kone¢né, namisto poznatkll zaloZenych na
obecnych metodach, se tyto teorie zaméfuji na navrhy praktické povahy. To
neznamena, ze by badatelé v této oblasti neméli aspirovat na tvorbu teorii stfredniho
dosahu, ale provedené zobecnéni nemlze byt dosazeno na zakladé aplikace
axiomu, nebot ,discipliny, které maji pfimy vztah k oblasti vychovy, jsou pfili§ v
pohybu a spiSe flexibilni nez stabilni.

Védecky progres ve smyslu odhalovani zakonitosti a nasledné tvorby obecnych
teorii vznika podle Bechera v téch oblastech védy, kde existuje soulad mezi teoriemi,
vyzkumnymi metodami a erudici vyzkumnikd, naproti tomu tam, kde panuje
pluralismus, jako v oblasti véd humanitnich a spoleCenskych, systematické pokroky
poznani musi pocCkat, dokud disciplina nedozraje a neobjevi se rozvinutéjsi
paradigma (Becher, 2001). Je tedy socialni pedagogika, ktera podle fady
soucasnych teoretikl, postrada jednotné sdileny paradigmaticky model, defektni a
nevédecka? Zustafime u Bechera je$té na okamzik.

Becher na zakladé svych zkoumani rozliSil podle druhu poznatkd produkovanych
souCasnymi védami existenci ¢ty védnich domén. Doména poznatku tvrdych-Cistych
je produkovana pfirodnimi védami, kde dochazi k neustale rostouci linearni
akumulaci relativné soudrznych poznatkd. Vyzkumnici zde obrazné fe€eno stoji na

ramenou svych predchidcl a situuji se na samotny vrchol poznani, které je v
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neustalém pohybu vpfed. Oblast poznatkl tvrdych—aplikovanych je produktem
metod, které se snazi proniknout do slozitych a rozmanitych oblasti reality
prostfednictvim experimentalni metodologie s cilem tuto realitu probadat a ovladnout.
Toto védéni je také produkovano v oblasti pfirodnich véd, avSak vzhledem k
metodologii pokus-omyl nemusi mit toto védéni nutné akumulativni charakter.

Opozici va¢i doménam tvrdych poznatku jsou domény poznatkl mékkych—cistych
a meékkych—aplikovanych. Poznani mékké—cCisté je charakteristické pro védy, které se
pohybuji v oblastech zakladnich otazek filosofickych ¢&i antropologickych.
Specificnosti téchto otazek je, Ze si je kazda generace klade stale znovu, byt v jinych
podminkach (otazky pravdy, svobody, prava, krasy, spravedinost dobra atd.).
Poznani mékké—aplikované umoznuje pochopeni Zivotnich podminek a situaci ve
svétle obecnych principt véd mékkych—Cistych. Lze Fici, Ze jejich cilem je porozumét
socialni praxi a zlepSit uroven socialniho zivota.

Podle Bechera mékké—aplikované poznani sdili s poznanim mékkym—cCistym
predpoklad celistvosti a komplexnosti, pro védy, které do téchto oblasti spadaji, to
ovSem znamena nedostatek presné definovanych kategorii, znanhou mezioborovou
prostupnost a akceptaci predpokladu, Ze existuje vice rozmanitych kritérii pro
hodnoceni pravdivosti ziskanych poznatkl. Co Ize na zakladé Becherovy analyzy fici
o socialni pedagogice? Domnivame se, Ze se pohybuje zejména ve dvou doménach:
prvni je oblast poznani mékkého—Cistého (sem patfi napfiklad problematika
socialnich cild vychovy, jak se jimi zabyval zakladatel socialni pedagogiky P. Natorp),
druhou doménou je poznani mékké—aplikované, které se pokousi prenaset obecna
teoreticka vychodiska do socialné pedagogické a vychovné praxe. Nicméné
vzhledem k tomu, Ze se v socialni pedagogice objevuji také ambice vnimat ji jako
ryze empirickou exaktni védu' a vytvaret ,tvrdé poznatky“, nelze na zakladé
Becherovych kritérii otazku epistemologickeé pfislusnosti socialni pedagogiky k urcité
oblasti védéni rozhodnout.

Pokud je tedy socialni pedagogika péstovana jako véda, ktera ma blizko k napf. k
pozitivistickému pojeti sociologie vychovy nebo k anglosaskému chapani socialni

prace, aniz by si kladla otazku zdlivodnéni svého sméfovani, vytvari oblast tvrdych

1% Komunitni praxe ,akademickych kmen(“, jak na zakladé profesné oborové pfislusnosti nazval
akademiky Becher, je ve smyslu hegelovské dialektiky také urcitou formou zapasu o uznani. Nelze
se proto divit snaham ,zvédectit* socialni pedagogiku (a obecné pedagogiku jako takovou) a ziskat
tak pro ni konec¢né status ,skute¢né” védy.
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aplikovanych poznatkd. Je-li chapana jako véda normativni, a tedy nezbytné také
Jfilosoficka“, ma charakter védéni mékkého—aplikovaného, je tedy v Nohlové smyslu
Jeorii praxe pro praxi“. Pokud je vSak jeji teorie dedukovana z obecnych principd,
jako u Kanta, Herbarta nebo Natorpa, ma charakter socialni pedagogiky, jejiz védéni

je mékké a Cisté.

Socialni pedagogika a jeji poznavaci zajmy

Slovo ,teorie” se dnes uzZiva zejména ve dvou zakladnich vyznamech: prvni vyznam
se vztahuje k vysledkim vyzkumu (logicko-racionalnich a empirickych, pozn. J. L.),
které jsou obvykle prezentovany jako obecné principy, zakony a vysvétleni
zkoumané skutecCnosti; druhy vyznam chape teorii jako urcity myslenkovy ramec,
ktery strukturuje a Fidi teoretickou aktivitu v dané védni oblasti (Carr, 1990).
Zamysleme se nyni pravé nad touto druhou dimenzi, kterou Ize oznacit také jako
paradigma védy.

Paradigma lIze chapat jako urCity idealizovany mySlenkovy model Ci typizujici
formu, umoziujici smysluplné argumentovat v ur€itém diskursivnim kontinuu (Nufiez,
2004). V kuhnovském smyslu jde o soubor presvéd&eni sdilenych védeckou
komunitou ohledné (Guba & Lincoln, 1994) povahy zkoumané skuteCnosti
(pfedpoklad ontologicky), vztahu mezi vyzkumnikem a tim, co je zkoumano
(pfedpoklad epistemologicky), zplUsobu, jak Ize ziskat poznani o tom, co je
zkoumano (pfedpoklad metodologicky). Reéeno slovy samotného Kuhna jako
teoretika veédy, paradigma dava védeckému mysleni urcité zaméreni, diky némuz
jsou védé kladeny ty spravné otazky, na néz maji védci nalézt odpovéd (Kuhn [1962]
1997, 48).

K nejznaméjsi typologii védnich paradigmat patfi ¢lenéni novokantovcl na védy
nomotetické (o obecnych zakonitostech) a idiografické (o jedine¢nych projevech
kultury a lidského ducha, které je tfeba zachytit a popsat)'®. Ve vztahu k socialni
pedagogice je ¢asto uzivan ,praxeologicky“ model Habermastv (ve Spanélsku a v
Latinské Americe to je jedno z nejCastéji uvadénych €lenéni socialni pedagogiky, viz
napf. Pérez, 2002, 2003; Fermoso, 1994; Caride, 2003; Nufiez, 2004). Habermas

timto modelem polemizuje s pfedstavou popperovské neutrality védy (tzv. spor o

2 Nomos (fec.) — zakon; idios (fec.) - jedinecny, tetos (fec.) - ustanoveny, grapho (fec.) - pisi.
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pozitivismus) a dosti presvédCivé ukazuje, Ze védecké teorie nelze odmyslet od
ideologii, sociokulturniho prostfedi ani od individualniho svétonazoru vyzkumnika,
proto porozumét teoriim, i tém, které jsou zaloZeny na tzv. tvrdych datech, vzdy
predpoklada rozumét intencim, které v jejich pozadi stoji. V textu Poznani a zajem z
roku 1968 Hamerbas hovofi o tfech védnich paradigmatech, technologickém,

interpretativnim a kritickém, ktera vznikaji v disledku poznavacich zajmua véd.

Technicky poznavaci zajem a socialni pedagogika - paradigma

technologické
Intenci empiricko-analytickych véd vyjadfuje ,technicky poznavaci zajem*“ (Habermas
1970, 173), zaméfeny na ovladnuti a kontrolu pfirodniho prostfedi. Tento zajem
souvisel v déjinach lidstva s nutnym imperativem zvladat nastrahy zivotnich
podminek, Ize tedy fici, Ze se rozvijel jako antropologicky nezbytna Zivotni aktivita.
Mohutna expanze tohoto zajmu nesena rozmachem empiricko-pozitivistickych véd
vytvofila v moderni dobé iluzi uplného opanovani pfirody Clovékem a vzbudila
optimistickou nadéji ve vyfeSeni vSech problému lidstva. Zhruba od poloviny
minulého stoleti je vSak tento model také kritizovan, at jiZ v souvislosti s
dehumanizaci, kterou pfinesla redukce feSeni komplexnich problému lidského Zivota
na feSeni technicka, nebo ve vztahu k privilegiim odborného védeéni, které ziskalo v
zapadni spolecnosti zcela vysadni postaveni, pfesunulo politickou moc do rukou
expertl a zbavilo lidi vybavené jinym typem védéni prava na participaci.

Pokud by byla socialni pedagogika zakotvena v pozitivistickém paradigmatu,
vychazela by z predpokladu na subjektu nezavislé objektivni reality a z moznosti
jejino konecného, definitivniho a pravdivého poznani. Jeji poznavaci aparat by se
odvijel od metod véd psychologickych, sociologickych ¢&i lékafskych. Poznavaci
zajem takto orientované socialni pedagogiky by sméroval k vysvétleni obecnych
zakonitosti socialné pedagogického déni, pficemz by nezbytné dochazelo k
abstrahovani od rozmanitosti a jedineCnosti Zivotnich kulturnich forem a konkrétni
socialni skutec¢nosti.

Argumentace pozitivisticky orientovanych véd je zalozena na touze nalézat
prostifedky nezbytné pro uspokojeni lidskych potfeb, to vyzaduje, aby bylo mozno na

zakladé védecké metody tvofit, kontrolovat a pretvaret pfirodni i socialni jevy a
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procesy. Pokud by tedy socialni pedagogika upfednostnila paradigma pozitivistické
(technologické), vychazela by, podobné jako ostatni empirické védy, z kauzalné
deterministického modelu poznani. Cilem by bylo nalezeni pFi€in dysfunkénich stavu
a jejich nasledné odstranéni. V praxi by byla chapana jako védecky podlozena
socialni technologie, jejiz metody a postupy jsou vysoce racionalni, objektivni a
neutralni.

Historicky bylo technologické paradigma spojeno s anamnesticko—diagnostickym
modelem prace s klienty, pfevzatém do pomahajicich oborl z moderniho lékafstvi a
rané psychoterapie, aktualné se odrazi v modelu procesualné-produktovém (k
tomuto modelu viz napf. Morgan, 2013). Tam, kde antika ve vztahu k techné
zddraznovala spravnost postupu podle urcitych idealnich zhotovitelskych méfitek,
zduraziiuje moderni doba pfi profesionalnim vykonu expertnost ve smyslu védecké
racionality, objektivity, pfesné diagnézy problému, konkrétniho =zacileni a v
kone¢ném dusledku efektivity intervenci. S tim je spojena snaha po metodické
rigoréznosti. V socialni pedagogice Ize napfiklad stanovit pravidla vedeni rozhovoru
a pomérovat praxi pravé témito pravidly, bez ohledu na to, Ze rozhovor je autentickou
lidskou praxi. Jako takova je tato praxe fizena védénim jiného typu, které je v
aristotelské tradici oznaceno jako fronésis (ppdvnoig), ctnost proziravosti €i praktické
moudrosti, ktera umoznuje spravné (vhodné) jednat v proménujicich se situacich.
Tim se vS8ak socialni pedagogika respektive jeji praxe stava praxi etickou, ktera se
jakémukoli technologickému sesSnérovani vzpira.

Chapat socialni pedagogiku jako védecky podloZzenou technologii znamena
rezignovat na hledani jiného filosofického zakotveni nez pozitivistického Ci
novopozitivistického. Napf. kriticky racionalismus jako jedna z nejvyznamnégjSich

Mok

teorii védy poZaduje, aby ,véda o vychové“ byla ,wertfreie“ (osvobozena od
hodnoticich soudl), vzdalena normativité, nebot védeckost se s hodnocenim a
normativitou v zasadé nesluCuje (naproti tomu prakticka pedagogika ve smyslu
kantovské jednoty teorie a praxe ma hodnotovy charakter vzdy). Technologické
paradigma socialni pedagogiky si také (paradoxné ve vztahu k pfivlastku této
pedagogiky) neklade otazky po SirSich socialnich souvislostech a podminkach
dobrého Zivota. Pfi praci s jedinci, skupinami a komunitami je obvykle upfednostnéna

adaptacni, normalizacni a kompenzacni funkce. Jako takova pak socialni
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pedagogika spiSe napravuje, zmiruje Ci kompenzuje deficity, nez aby rozvijela

zdroje a moznosti.

Prakticky poznavaci zajem a sociadlni pedagogika - paradigma

interpretativni
Poznavacim zajmem véd historicko-hermeneutickych (v némecké tradici tzv.
duchovéd'®, kam patfi interpretativni ,rozuméjici“ historie, sociologie, antropologie,
jazykovéda, pravo apod.) je zajem prakticky. Podle Habermase (1970) je to zajem na
vytvafeni socialnich a intersubjektivnich vztah( nutnych k uchovani kontinuity
individualni zivotni historie a kulturni tradice, jinymi slovy, zajem na tvorbé podminek
umoznujicich socialni komunikaci, intersubjektivni dorozuméni a porozuméni. V
hermeneutickém poznavacim aktu se spojuje touha jedince poznavat s potfebou byt
v kontaktu se symboly a hodnotami, které jsou nositelkami vyznamu. Veskeré
poznani je tedy subjektivni a interpretovatelné. Teorie je zde také nezbytna, avSak
nikoli jako pfedem dana, ale jako reflexivni, rozumeéjici.

Prakticky poznavaci zajem byl vzdy charakteristicky pro historii, jazykovédu,
uméni a hermeneutickou filosofii'®, spojen je vSak také s antropologii, etnografii a
noveéji také s témi sméry v socialnich védach, které preferuji kvalitativni vyzkumné
pfistupy k socialni realité a zaméfuji se na analyzu socialnich interakci s dirazem na
osobni zku$enost subjektl v jejich kazdodennim Zivotnim prostiedi.’® Zvlastni
pozornost je vénovana konverzacim, komunikacim, rolim, skupinovym procesum,
jejichz prostfednictvim lidé utvareji socialni vztahy a svoje porozuméni svétu,
podtrzena je aktivni a konstruktivni dimenze lidského jednani (Caride, 2003, 146).
Jako vykladové postupy témto védam slouzi hermeneuticka interpretace, koncept

,socialni reality“'®, mentalnich reprezentaci (Moscovici), symbolickych interakci

19 Tzv. Geisteswissenschaften, za jejichz nejvyznamnéjsiho predstavitele je povazovan W. Dilthey.

1% Schleiermacherovo porozuméni zasazené do historického kontextu, Diltheyova na introspektivni
metodé zalozena ,rozuméjici historie®, Gadamerova hermeneutika nikdy nekonciciho porozuméni
symbolizovaného hermeneutickym kruhem, Ricoeurovo pojeti textové interpretace, Heideggerovo
chapani byti jako sebe-vykladajiciho a rozuméjiciho.

1% Koncept symbolickych interakci, pojmenovanych v roce 1937 H. Blumerem vychazi z G. H. Meada.
Postupné vzniklo fenomenologické hnuti s rozmanitymi pfinosy: Schitzova fenomenologicka
sociologie, socialné konstruktivisticky koncept reality Schitzovych zakd Bergera a Luckmanna,
Garfinkelova etnometodologie, Goffmanlv dramaturgicky pfistup atd. (srov Caride, 2003, 146).

1% Socialni realita je chapana jako konstruovana, tvofena a udrzovana prostfednictvim interakci, jez
vznikaji na zakladé vztaht s druhymi v kazdodennim zZivoté. Vzhledem k tomu, ze k interakcim
dochazi v ramci rozmanitych skupin, ma socialni realita mnohocCetny charakter, proto je vhodné&jsi
hovofit spiSe o socialnich realitach, kterym Ize rozumét pouze v historickém, socialnim a kulturnim
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apod.

Ukazali jsme, ze interpretativni paradigma bylo zakomponovano do socialni
pedagogiky jiz ve dvacatych letech minulého stoleti. Usilovat o porozuméni v
Zivotnich situacich vyZaduje, aby dnes socialni pedagogové pracovali s nasledujicimi
predpoklady: lidé jednaji a vztahuji se k vécem a jeviim na zakladé vyznamd, které si
0 nich utvareji, tyto vyznamy jsou vysledkem socialnich interakci, které vznikaji ve
vztazich s druhymi, interakce jsou fizeny a usmériovany prostfednictvim procesu
interpretace, diky némuz lidé v konkrétnich situacich Zzivota vybiraji, vytvareji a
pretvareji vyznamy jako orientaci pro svoje jednani (Blumer in Caride, 147). ,Tato
interakce (...) ma symbolicky charakter. To znamena, Ze jedinci navzajem jednaji v
souhlase s vyznamy, ktery v prubéhu interakce vznikly“ (Sabucedo, D’Adamo &
Garcia, 1997, 125).'” Z tohoto pohledu Ize zdUraznit potencial déti a mladych lidi
jako aktéru, ktefi maji vlastni zplsob reflexe a sebereflexe a ktefi aktivné, v ramci
svych skupin, vytvareji hodnoty, vyjadfuji svoje zajmy a pfedstavy a interaguiji tak, ze
berou v potaz vlastnosti a rysy druhych lidi. V tomto smyslu interpretativni paradigma
ovlivnilo také teorie socializace, s nimiz dnes pracuje socialni pedagogika.

Pokud se socialni pedagogika pohybuje v interpretativnim paradigmatu, nemuaze
ignorovat problémy, které jsou soucasti kazdodenniho Zivota lidi. Také musi mit na
zfeteli, ze jeji intervence mohou byt uspésSné pouze tehdy, budou-li se jevit
smysluplné tém, ktefi je interpretuji. V intervencich tedy musi jit o jejich reality a

jejich vyznamy, pouze tak je nadéje, ze budou zadoucim zpisobem ménény.

Kriticky poznavaci zajem a socialni pedagogika — paradigma emancipacni
Poznavacim zgjmem véd socialné kritickych je zavrSeni projektu moderny ve smyslu
uplné emancipace subjektu. Paradigma véd této oblasti Ize oznacit jako socialné
kritické Ci politické (dnes se hovofi také o paradigmatu antiopresivnim ¢i radikalné
demokratickém).

Kritické paradigma socialnich véd bylo ve svych pocatcich spojeno s Institutem
socialnich vyzkum( Univerzity Frankfurt a se snahou provést dialektickou syntézu

mysSlenkového pfinosu Marxe, Webera a Freuda (od Marxe byl prevzat koncept

kontextu.

17 Esta interaccion (...) tiene un caracter simbdlico. Esto es, los individuos interactian de acuerdo
con los significados que se fueron generando en el transcurso de la interaccion.” (Sabucedo,
D’Adamo & Garcia, 1997, 125).
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odcizeni, od Webera koncept racionalizace a od Freuda koncept potlacenti).
Vysledkem byla kritika osvicenské racionality, ktera pfinesla autoritarstvi, byrokracii,
trzni zakonitosti ¢i sexualni represi, slovem totalitarismus v mnoha podobach.

ZaloZeni institutu (Caride, 2003, 151-152) byla mySlenka F. Weilla, mladého
némeckého intelektuala, ktery se na zaCatku dvacatych let minulého stoleti pokousSel
obnovit autenticky marxismus. Prvnim feditelem institutu (zalozen v r. 1923) byl C.
Griunberg. V roce 1930 ho vystfidal M. Horkheimer. Spole¢né s T. Adornem provedli
prvni systematické kroky k zalozeni tzv ,kritické teorie®. Patfili k nim dale Benjamin,
Marcuse, Fromm, Lowenthal, Neumann, Schmidt, Habermas, etc., ktefi se, aniz
bychom nevnimali rozmanitost jejich pozic, shodovali na spoleCném zajmu vyuzit
poznatky socialnich véd, ekonomiky, kultury, politiky a vzdélavani pfi transformaci
spole¢nosti.

Podle predstavitel frankfurtské Skoly se teorie stava kritickou tehdy, pokud usiluje
o lepSi spoleCnost zalozenou na dialogu a demokracii, jinak feCeno, pokud je
oteviena emancipacnim utopickym horizontim. Obtize, které stoji v cesté tomuto
usili, je tfeba prekonavat prostfednictvim socialni kritiky. V tomto smyslu Habermas v
navaznosti na Horkheimera vytvofil teorii komunikativniho jednani, kterou zddvodnil
univerzalnim emancipacnim zajmem.

Habermas véfil, podobné jako kdysi Kant, v kritické moznosti rozumu, ktery se ma
zameéfit na feSeni rozpord a konfliktd pluralitni spole¢nosti s cilem dospét k
demokratickému konsensu. Nesoulad pozic je pfekonavan komunikativné, pfi
zachovani principu rovnosti osob jako autonomnich racionalnich subjektd a pfi
stanoveni pravidel, ktera kazdému zaruci stejnou moznost vyjadfeni. Socialni praxe
je chapana jako dialekticka jednota poznani, mySleni a jednani, ve které se jedinec
rozpoznava jako protagonista historie (Caride, 1997, 57).

Socialni pedagogika, u niz dominuje emancipaCni poznavaci zajem, ma
nepochybné znacny potencial kriticky. Pozornost vénuje asymetrii a strukturalnim
nerovnostem v distribuci socialnich statkl, opresivnim praktikam skrytym v ideologii
kurikula, moci diskursu pfi utvafeni subjektu apod. Cini z téchto témat vefejné
kritizovatelné spoleCenské zalezitosti a zasazuje se aktivné za socialni zménu.
Podporuje emancipaci aktéri zmocnénim k socialni akci a k ucasti na obanském

zivoté. Podnét k obCanské participaci je zduvodnén politicky, moc neni skryta, ale je
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¢inéna explicitnim tématem s cilem odhalit zajmy, které stoji v jejim pozadi. V
navaznosti na to Ize socialni pedagogiku povazovat za politickou (ob&anskou) praxi,
ktera pomaha lidem, aby si uvédomili svoji situaci a vyjadfili svoje cile a oCekavani
na zakladé komunikace s druhymi.

Pod vlivem Habermasovym, Mollenhauerovym, Gieseckovym, Thierschovym i
Freirovym lze socialni pedagogiku povazovat za jednu z teorii jednani
(Handlungswischenschaften), ktera ma ambici ménit socialni skute¢nost. V tomto
smyslu ji Ize definovat také jako transformativni socialni teorii. Teoreticky dnes
vychazi nejen z frankfurtské Skoly, ale také z poststrukturalismu, kritické analyzy
diskursu, feminismu a kritického konstruktivismu, pfestoze samotnému Habermasovi
jiz byly tyto perspektivy, prekraCujici horizont pozdné moderniho mysSleni
orientovaného na komunikativni racionalitu, vzdalené.

Kriticky poznavaci zajem byl v urcité fazi vyvoje socialni pedagogiky (zhruba od
60. let minulého stoleti) jejim zajmem centralnim, a to dokonce do té miry, Ze je dnes
nékterymi autory ztotoZnén se socialni pedagogikou jako takovou. Napfiklad
Navratilova s Navratilem (2016), kdyz hovofi o socialné pedagogickém diskursu v
socialni praci, maji na mysli pravé kritickou socialni pedagogiku. Podobné
Mollenhauer, ktery se domnival, Ze socialni pedagogika je teorii, ktera poskytuje
socialni praci jeji fokus, mél na mysli socialni kritickou teorii. Podobny nahled Ize
dnes nalézt u Schugurenského, Hamalainena, Thiersche a fady dalSich. Odtud pak
prace a koneCné také predstava, Ze socialni pedagogika je spiSe akademickou
védou a socialni prace profesi. Pfestoze se témto otazkam budeme jesté vénovat,

povazujeme za dulezité na né upozornit jiz na tomto misté.

Paradigmata a modely racionality
Obecny myslenkovy ramec (,dispozitiv, ,meta“ ¢i ,makro“ model) Ize oznacit jako
,velke“ védni paradigma, v jeho ramci funguji urCité modely racionality, které
umozniuji vznik teorii, jeZ nejsou s obecnym metaramcem v rozporu (Diez & Ulises in

Nufiez, 2004)."°® Abychom vztah paradigmat a modelt racionality predstauvili,

1%V platonském smyslu Ize ,model“ charakterizovat jako idealni poznavaci formu, ktera ma vliv na
poznavanou skutecnost, jako takova muze byt jakousi preambuli pedagogické teorie (Fermoso,
2003a).
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nabizime nasledujici pfehled:

e pro technologické paradigma je charakteristicky kauzalné deterministicky
(pozitivismus) a analyticko-empiricky  (kriticky  racionalismus  resp.
novopozitivismus) model racionality vychazejici z predpokladu na subjektu
nezavislé objektivni reality; v ramci tohoto modelu pak vznikaji na dikazech
zaloZené (evidence-based) teorie;

e k paradigmatu interpretativnimu pfislusi zejména hermeneuticko-historicky,
fenomenologicko-existencialni, symbolicko-iterakcionisticky, socialné
konstruktivisticky a socialné konstrukcionisticky model racionality, ktery
povazuje realitu za konstruovanou, interpretovatelnou, historicky a kulturné
zakotvenou, vznikajici v kazdodenni komunikativni praxi, v symbolickych
interakcich, v ,jazykovani“ (Ludewig) &i v konverzacich;

e paradigmatu kritickému odpovida model racionality komunikativni, orientovany
na zajisténi socialnich podminek nenarusené komunikace, model zaméreny
na kritickou analyzu strukturalnich socialnich nerovnosti, model socialné
reprodukéni a model poststrukturalisticky, orientovany na diskurs jako na
nositele mocenskych vztaha.

Na zavér povazujeme za dulezité pfipomenout nasledujici: Pokud za kazdym
teoretickym védénim stoji ur€ity poznavaci zajem, neexistuje Zadné motivaci
nedotéené a od hodnot a zakladnich pfedpokladu ocisténé védéni. Jak konstatuje E.
Morin (1995, 33-34), v samotném srdci védy je tedy néco, co neni Cisté védecke, ale
na ¢em paradoxné zavisi védecky vyvoj. Je tedy tfeba, aby se socialni pedagogove
pohybovali na padé paradigmat reflektované a kladli si otazku, jaké hodnoty
teoreticky i prakticky rozvijeji. Existuje sice pfedstava, kterd je sdilena Fadou
vyzkumniku, ze empirické védy nejsou ideologické, nicméné Ize souhlasit spise s
tvrzenim (Demo dle Caride, 2003, 128), Ze zatimco humanitni védy jsou ideologické
,VNitFn€“, protoze jimi zkoumana skuteCnost je vzdy nevyhnutelné politicka a
historicka, védy pfirodni jsou ideologické ,zevné“, ideologie neni obsazena v realité

samotné, ale ve zpusobech, jakym je s ni zachazeno.
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Socialni pedagogika v narocich komplexniho pfistupu — na
cesté ke ¢tvrtému paradigmatu?
V soucasnosti se socialni pedagogika jako véda rozviji ve fazi epistemologického a
metodologického pluralismu. Zformovalo se nové védni paradigma, jehoz pfibéh se

zacal psat s nastupem tzv. postmoderni védy'®

a novych principu védeckého
mysSleni. Moderni véda zaloZzena na parcelaci védéni mezi jasné ohrani¢ené
discipliny odpovidajici statickému modelu svéta, ve kterém vladne pfisny
determinismus a fad a kde logicka racionalita umoznuje strikiné rozliSovat mezi
pravdivym a nepravdivym, jiz nemuze postihnout mnohacetnou podminénost jevd,
objevuje se pozadavek komplexni racionality, ktery vedle tradi¢ni kauzality pracuje s
principem indeterminismu, komplementarity a multiplicity (Vilar, 1997, 12).

Otrasla se predstava jednoty pfirody slozené z kone&nych homogennich prvki
(napf. z atomu) a z predpokladu jedné reality, neménné, ,hotové“ a dané. Bylo
zasadné zpochybnéno klasické paradigma védy zaloZzené na kartezianském obrazu
svéta, predpokladajicim mozZnost separace subjektu (pozorovatele) a objektu.
Klasické paradigma umozfovalo pfistupovat k pfedmétu védy deterministicky, chapat
ho jako linearné kauzalné podminény, beze zbytku pfedvidatelny, a prostfednictvim
odpovidajici metody kontrolované védecky manipulovatelny. Pravé toto kartezianské
paradigma umoznilo rozmach poznavaciho zajmu, ktery Habermas nazval
technickym. V socialnich védach se promitlo do scientismu a behaviorismu, jehoz
cilem bylo ovlivnit pozorovatelné lidské chovani, nikoli primarné védomi. Chovani
zacCalo byt chapano jako jev, pro ktery plati stejné zakonitosti, jako pro svét pfirody,
lze ho nahlizet analyticky, kauzalné, s odhlédnutim od sloZitych spoleCenskych
procesu a historicko-kulturniho kontextu.

Kartezianské paradigma lze detekovat také v moderni pedagogice, ktera védéni
uréené k transmisi chapala jako v urcité chvili uzaviené, ,ukonéené®, pfipravené k
predani. Ovlivnilo v8ak také chapani socialni pedagogiky, socialni prace a dalSich

tzv. pomahajicich oborl jako ,socialnich technologii“ zalozenych na védeckém

1 Heczko (2005) ve shodé s dal$imi teoretiky uvadi, Zze za védecké zdUvodnéni postmoderny se
povazuji predevSim Einsteinova teorie relativity (1905), Heisenbergova relace neurditosti (1927),
Godelova véta o nelplnosti (1931), Mandelbrotova teorie fraktalt (1975), Thomova teorie katastrof
(1975), Prigoginova teorie disipativnich struktur (1979, 1980), Hakenova synergeticka zkoumani
chaosu (1974, 1983). Lze sem zaradit i teorii strun, ktera je dle nas uplatn&nim principu komplexity
ve fyzice, nebot dosud jako jedina teorie Uspésné spojuje zakladni interakce elektromagnetickou,
gravitacni, silnou a slabou jadernou silu.
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(anamnesticko-diagnostickém) pfFistupu k feSeni problém klientd.

Paradigma komplexity zpochybriuje karteziansky ideal moznosti absolutni
separace subjektu a objektu'®, relativizuje pojeti reality jako jediné a dané ve
prospéch reality mnohacetné, nahrazuje kauzalni deterministickou pfedstavu linearni
priinnosti kauzalitou cirkularni. Komplexnost je inherentni realité (pfirodni i socialni),
predpoklada pluralismus metod, propojovani mikro a makro perspektiv. Také
umoznuje zdavodnit, pro€ v ramci jedné védni oblasti mohou navzajem koexistovat
teorie vychazejici z odliSnych premis, ale se stejnym potencialem evidence a
empirického zdlvodnéni, to znamena, Ze jsou ,stejné pravdivé“ (Mufioz, 1997, 27). V
disledku epistemologie komplexity mizi také kanonické a striktni oddéleni
kvalitativnich a kvantitativnich metod, které jiz nejsou chapany jako nekompatibilni
(Bergman, 2011).

Principy komplexniho mysSleni formuloval jeden z vyznamnych predstavitell
epistemologie komplexity, E. Morin, jehoz pedagogicko-filozofické mysleni
zpracovava vétsinu podnétl epistemologickych, védnich i etickych poslednich let,
zaroven zohlednuje antropologickou (bio-psycho-socio-noologickou) situaci ¢lovéka v
podminkach nepfedvidatelného vyvoje globalni, mundializované spole¢nosti. V
reflexi na tuto situaci vyZadujici vzit v potaz nasi ,zakotvenost v neocekavaném®
formuloval Morin (1999, 1-4) principy vzdélavani v komplexnim mysleni, jehoz
rozvijeni je nezbytnym predpokladem zvladani Zivota v nejistém a chaotickém svété
ohroZzeném mnoha riziky. Naucit myslet komplexné znamena:

e Vzdélavat v omylnosti mysleni: v pochopeni, ze mysSleni vCetné védeckého
zpusobu poznavani skutecnosti je omylné a kromé jeho schopnosti osvétlovat
véci a jevy je s nim spojeno take riziko ontologické a epistemologické slepoty;

e Vzdélavat v principech mysleni odpovidajiciho slozZitosti situace lidstva:
prekonat specializaci a segmentaci védéni a ucinit krok smérem k mysleni, jez
bude brat v potaz kontext, celkovost, multidimenzionalnost a komplexnost véci
a jevq, tak aby je bylo mozno chapat v jejich souvislostech a v jejich celku;
mysSleni zaloZzené na téchto principech umozni rozvoj a uziti obecné
inteligence, tolik potfebné pro pochopeni globalnich problémd, do nichz jsou

zaroven vepsany problémy lokalni;

19 Subjekt jiz neni izolovany a nezaujaty, je cirkularné determinovanym systémem = subjekt
(pozorovatel) je inherentné obsazen v pozorovaném (tzv. cirkularita druhého fadu).
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e Vzdélavat v pochopeni podminek lidské existence (kosmickych, fyzicko-
biologickych, pozemskych, lidskych) a obnovit skute€nou ,lidskost lidskosti®;
vzdélavat k pochopeni lidské jednoty v diverzité a diverzity v jednoté;
vzdélavat k solidarité v celoplanetarni ,unitas multiplex;

o Vzdélavat v pozemskeé identité: porozumét ekologickym rizikim planetarni éry,
vidét je v souvislosti s racionalizaci, specializaci, technizaci a modernizaci a
otevfit nove, antropoetické moznosti pro zachovani Zivota v podminkach hry
mnohacetnych rizik a volby protikladnych moznosti;

o Vzdélavat k nejistoté v nejistém svété a nepredvidatelné budoucnosti: pfijmout
nejistoty ze selhani v nasSi historii, nejistoty spojené s proménou reality,
nejistoty poznani obecng;

o Vzdélavat k porozuméni, k subjektivni otevienosti vuci jinakosti, k interiorizaci
tolerance, ke skute¢né komplexnimu pojeti humanity umoznujiciho planetarni
etiku a kulturu, stejné jako k pochopeni a eliminaci prekazek, které tomuto
porozuméni brani (entocentrismus, egocentrismus, sociocentrismus,
reduktivni a vyluCujici mysleni);

e Vzdélavat v etice lidského rodu: k demokracii, planetarnimu obcCanstvi a
lidskosti jako k nasemu ,planetarnimu osudu®.

Pro Morina je epistemologie komplexity cestou eticky odpovédného mysleni
umoznujiciho vyprostit védu z odosobnéné instrumentalni racionality a vztahnout
kazdé poznani k narokim planetarni solidarity a obCanstvi. Ve svété chapaném v
Morinové smyslu jako ,unitas multiplex je tradiéni ukol socialni pedagogiky,
analyzovat socialni podminky vychovy a vychovnou podminénost socialniho Zivota,
snad jesSté aktualnéjsi. Pro socialni pedagogiku to znamena, ze pluralitni svét diversit
a multiplicit, heterogenity a jinakosti, svét ve kterém i mali¢kosti mohou vést k velkym
krizim a katastrofam, svét komplexni a chaoticky, nelze zkoumat jinak, nez
komplexné. Vztah paradigmat uplatiovanych v socialnich védach a roli komplexniho

mysleni, které ma umoznit dialog mezi paradigmaty, ukazuje obrazek €. 3.
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Paradigma technologické

socialni pedagogika jako socialnf
technologie

Paradigma hermeneuticke

socidlni pedagogika jako socialni
interakce

Dialog mezi paradigmaty jako
vyraz teoreticko-praktické
plurality socialni pedagogiky

Zmény
spolecenské, politické,
ekonomické, kulturni,
veédecke...

Paradigma socialné kritické
socialni pedagogika jako
socialné-politicka praxe

Obrazek €. 3 — Paradigmata tvorby poznani v socialnich védach

Zdroj: Caride (2003, 140)

Socialni pedagogika — véda hrani€ni, multi, inter nebo transdisciplinarni?
SoucCasna snaha po komplexnim uchopeni pfedmétu vyzkumu je pro socialni
pedagogiku vyhodna, nebot oblasti jejiho zajmu, jako napf. ,socialni vychova®,
,vychova jako Zivotni pomoc*, ,pedagogicka terapie®, ,socializace, jsou (a vzdy byly)
vysoce komplexnimi jevy. To, co se zdalo byt jeSté Becherovi nedostatkem a brzdou
védeckého vyvoje, se dnes stava zakladni badatelskou situaci. S tim souvisi také
pfechod véd od disciplinarniho pojeti k pojeti interdisciplinarnimu a
transdisciplinarnimu:

e Interdisciplinarita je oblast mezi disciplinami, do néhoz kazda z véd vnasi
svoje problémy, koncepty a vyzkumné metody (Garrafa, 2004). Obvykle se ji
rozumi: pfenaseni metod z jedné discipliny do druhé (Nicolescu, 1998);
analyza problém( nebo témat, které maji jednotlivé védy spole¢né a jejichz
komplexnost ma takovy charakter, Ze s pfispénim kazdé z téchto disciplin
bude mozno prozkoumat jejich rdzné dimenze (Taborda et. al., 2005).

e Transdisciplinarita je to, co je inherentni vSem disciplinam, at mezi
disciplinami, v disciplinach anebo za nimi (Garrafa, 2004). Jde o pfistup, ktery
umoznuje zavést principy komplexniho mysleni do véd a vzdélavani s cilem

prekonani disciplinarnich hranic.
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Jako novy koncept vztahu oborové spoluprace je transdisciplinarita spojena se jmény
E. Jantsche, E. Morina, W. Welsche (pojeti transverzalniho rozumu), B. Nicolesca.
Posledné jmenovany (ibid.) vysvétluje, ze termin byl vymyslen zejména pro oblast
vzdélavani, aby bylo mozno prekro it disciplinarni hranice a prfekonat takové pojmy
jako multi- a interdisciplinarni (jde o tzv. transversalni témata, zaclenéna do kurikula
od 90. let minulého stoleti). Transverzalita je tedy uhel pohledu, ktery umoziuje
transformaci a integraci poznatkll z rozmanitych perspektiv a ktery je nezbytny pro
definovani a zachazeni s komplexnimi problémy, jinymi slovy, jde o proces tvorby
novych poznatkll prostfednictvim integrace a transformace rozmanitych
gnozeologickych perspektiv.

V transdisciplinarnim a multidisciplinarnim pojeti socialni pedagogiky se kfizuji i
sjednocuji rozmanité koncepty a perspektivy (Eriksson & Markstrom, 2003;
Marynowicz-Hetka, 2007). Jako véda transdisciplinarni pfekonava socialni
pedagogika oborové hranice vyzvou k praci na urcitych tématech védy. Aktualné jsou
takovymi nadoborovymi tématy napf. problematika socialni inkluze, socialni a kulturni
diverzity, rovnych pfilezitosti, interkulturality, socialni ekologie, komunitniho rozvoje
atd. Nahlizeni téchto témat z rozmanitych perspektiv stira tradi¢ni oborové hranice.

Vytvareji se tedy zcela nové podminky pro mezioborovou spolupraci.

Metodologicka komplexnost socialni pedagogiky
V oblasti socialnich véd obvykle pfisluSely uzivané vyzkumné metody psychologii,
sociologii a antropologii, v souCasnosti jsou sdileny a uzivany ve vSech studiich
spojenych se socialni realitou: napfiklad Skolni etnografie uziva antropologické
metody urlené puvodné vyzkumu tradi€nich spole€enstvi, koncept socialnich
reprezentaci, ktery vznikl na padé socialni psychologie, je nastrojem umoznujicim
zkoumat socialné sdilena schémata mysleni a hodnoceni a jejich symbolickou funkci
v sociologii a socialni pedagogice, pfinosy kognitivni psychologie a jeji metody jsou v
soudasnosti soudasti pedagogiky a didaktiky (Angeles Sagastizabal, 2009, 39).
Podobé metody puvodné medicinské &i terapeutické se staly v urcitych adaptacich
integralni soucasti socialni prace i socialni pedagogiky.

Sdileni metod samozfejmé pfispiva k tomu, aby se hranice véd jevily stale

nejasnéjSi, na druhé strané umoznuji bohaceni socialné pedagogického poznani a
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zvySuji produktivitu badatelské prace ve smyslu tvorby novych poznatk( a teorii.
Proto je iluzorni domnivat se, Ze by socialni pedagogika méla mit svoje specifické
vyzkumné nastroje anebo vlastni ,tvrdé® paradigma. V situaci, kdy navzajem
koexistuji rozmanita védni paradigmata, teorie, modely racionality i vyzkumné
strategie a kdy se objevuji nadoborova transverzalni témata, Ize jen obtizné
narokovat zakonzervovani situace véd z konce 19. stoleti.

Epistemologie komplexity zasahuje vSechny socialni védy. Napf. Tokarova (2003,
227) na tuto okolnost upozornuje v ramci socialni prace, prestoze se jeSté nevzdava
naroku na stanoveni oborovych hranic:

.(...)komplexnost, rdznorodost a multidimenzionalnost socialni prace je
podminéna rliznorodosti a komplexnosti socialnich problému jednotlivet a
skupin, které jsou predmétem prace socialniho pracovnika a dalSich
pomahajicich profesi. Komplexnost a mnohostrannost socialnich problém
vyZaduje spolupraci, kooperaci, ale také stanoveni kompetencnich hranic
védnich disciplin i pfislusnych pomahajicich profesi (...). Pochopeni
zakonitosti socialni prace proto vyzaduje, aby se poznatkovy systém
socialniho pracovnika odvijel od moderniho
multidisciplinarniho/transdisciplinarnino chapani teorie socialni prace.”
(Tokarova, 2003, 227).""
Podle zastanct komplexné pojaté védy nelze epistemologicky pluralismus a sdileni
vyzkumnych metod brat jako pfekazku rozvoje poznani. Jde naopak o moznost, jak
dospét k novym pohledim na predméty badatelského zajmu, zejména pokud existuje
riziko, Zze budou nahlédnuty jednostranné C&i zkreslené (Morin, 1999). Pluralismus
metod také neznamena nezralost védy, ani nekritické pfijimani jakychkoli vysvétleni
a interpretaci, naopak nabizi moznost |épe rozumét socialnim fenoménim, vztahim
jejich vzajemnych prvkd i jejich vztahum k celku, zarovenn umoznuje udrZovat
neustalou diskusi, jako zakladni podminku védecké tvorivosti (Popkewitz, 1988, 85).
Ve vztahu k epistemologii komplexity vznika otazka, zda a jak je socialni
pedagogika védou hranicni, jak se velmi ¢asto uvadi v odborné literatufe (BakoSova,

2006a, 46; Pracha, Walterova & Mares, 2001, 217). Tento koncept Ize vztahnout

" (...) komplexnost, rbéznorodost a multidimenzionalnost socidlnej prace je determinovana
réznorodostou a komplexnostou socialnych problémov jednotlivcov a skupin, ktoré su predmetom
prace socialneho pracovnika a dalSich pomahajucich profesii. Komplexnost a mnohostrannost
socialnych problémov vyZaduje spolupracu, kooperéciu, ale aj vymedzenie kompetenénych hranic
vednych disciplin i prisluSnych pomahajucich profesii. Socialny pracovnik musi pracovat v time, a
to na baze spoluprace a partnerstva s odbornikmi inych odborov — pravnikmi, psycholégmi,
sociolégmi, ekonémami. Pochopenie zakonitosti socialnej prace preto vyZaduje, aby poznatkovy
systém socialneho pracovnika sa odvijal od moderného multidisciplinarneho/transdisciplinarneho
ponatia tedrie socialnej prace.” (Tokarova, 2003, 227).
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zejména k tradiénimu disciplinarnimu chapani véd. V 19. stoleti, kdy vznikla
pedagogika jako véda, se predpokladalo rozparcelovani socialni a pfirodni
skute€nosti mezi zajmy jednotlivych oboru. Jak se vSak tato skute€nost rozriizhovala,
objevovala se témata, jeZ nebylo z hlediska pavodni disciplinarni logiky kam zaradit.
V této situaci se ocitla ve své dobé socialni pedagogika, ktera vznikla jako vychovna
cesta feSeni socialnich problémd a jako pedagogika vSeho, co je vychovné mimo
Skolu a rodinu, pUsobila tedy v tradiénim slova smyslu mezi jiz zavedenymi
pedagogickymi védami. V tomto smyslu ji Ize chapat jako védu hrani¢ni. Také jsme
vS8ak uvedli Béhnischiv nazor, Zze €im vice se toto ,vedle” posunuje do stfedu
procesu vychovy, tim se stava vychovné mocnéjSim a tim vice se socialni
pedagogika stava centralni vychovné-védeckou disciplinou (Bdhnisch, 1993, 17).
Podobé Hegstrup (2003, 78) konstatuje, Ze dnes ziskava socialni pedagogika ulohu,
kterou v minulosti hrala pedagogika obecna. Pod jeji stfechu se stale vice dostavaji
oblasti, které dfive byly od sebe disciplinarné oddélené, napf. pedagogika volného
Casu, specialni pedagogika s jejim souCasnym inkluzivnim zaméfenim, kdy je
zdUraznéna otazka prava na spole¢né vzdélavani (tedy aspekt socialni), pedagogika
zazitkova, informalni vychova a vzdélavani apod. Lze tedy opravnéné fici, ze jde o
konstrukt, ktery ma skutecné komplexni a multidimenzionalni charakter.

Komplexni pfistup se také nesluCuje s disjunktivnim a binarnim zpusobem
moderniho mysleni (subjekt — objekt, idealni — materialni). Umoznuje tedy integrovat
dimenze, které byly az dosud vnimany jako protikladné a neslucitelné, a to v€etné
oné puvodni polarity, diky niz byla socialni pedagogika konstituovana, protikladu
socialni — individualni. Pokud plati Moriniv hologramaticky princip (v kazdém jedinci
je pfitomna spole¢nost se vdemi jejimi podstatnymi znaky takovym zpisobem, jakym
je jedinec pfitomen ve spolecnosti), jiz nejde o protiklad, ktery se v minulosti snazil
fesit Natorplv sociologizujici monismus. Komplexni mySleni proto umoznuje hledat
pfechody mezi univerzalistickymi a partikularistickymi diskursy, které se tak Casto v
socialni pedagogice objevuji."'? V této souvislosti je obrazek ¢. 4 pokusem ukazat
pole dimenzi socialni pedagogiky, které prestavaji byt v narocich komplexniho
pristupu polaritami, ale vytvareji proménlivé kontinuum, do néhoz se socialni

pedagogové se svymi aktivitami pruzné situuji podle okolnosti, situace, kontextu,

12 K univerzalistickému a partikularistickému diskursu v socialni pedagogice viz napt. Erikssonova &
Markstrémova (2009).
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potreb.

Jedinec

Kontrola Normativita
Technika Praxe

Integrace

/ oo

: . z ‘\‘ .
Adaptace - = SOCIALNI . —~ Mobilizace
/ PEDAGOGIKA \ r

Kulturni Emancipace

Teorie

Spontaneita Pomoc

Komunita

Obrazek ¢. 4 — Modelace dvou profesionalnich profilt, ¢innosti nebo intervence socialni
pedagogiky z hlediska moznosti uplatnéni komplexniho pristupu
Zdroj: Ucar (2011b)

Normativni dimenze socialni pedagogiky

Socialné pedagogické jednani je praxi zalozenou na hodnotach, které musi byt
teoreticky zduvodnéné (Storg, 2013). Lze fici, Ze védecka funkce pedagogické teorie
a jeji heuristické metody spociva pravé v tom, Ze ospravedlfiuje normativitu vychovy,
specificky u socialni pedagogiky tedy normativitu socialni vychovy. Normativita je
syntézou dvou dimenzi, hodnotové, zaloZzené na predstavé toho, ,co byti ma“, a
empirické, spojené se stanovenim védeckych zakonitosti vysvétlujiciho charakteru,
kauzalniho nebo deskriptivniho, ktera urCuji ,jak postupovat® (Fermoso, 1994). V
dusledku dava takto chapana teorie orientaéni smér tomu, kdo intervenuje (dale pak
jiz je védecka funkce socialni pedagogiky stejna, jako u kterékoli jiné védy:
vyhledavat problémy, formulovat hypotézy, navrhovat cesty jejich ovéreni atd.).

Socialni pedagogika nemlze normy formulovat sama o sobé&, nebot zavisi na
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urcitém chapani Clovéka a spolecnosti. Stejné tak nemlze zcela dostat pod kontrolu
jejich aplikaci a zarucit uspéch svého pusobeni, nebot mezi intervenci a zménou
neni mechanicky vztah. To se vSak netyka jen pedagogiky &i specificky socialni
pedagogiky, ale vSech obord, které se snazi intervenovat do psychosocialniho svéta
druhych lidi (pokud samozfejmé nechtéji chapat vztah s druhymi pouze mechanicky,
instrumentalné a manipulativné). Soudé dle stavajici literatury (Hamalainen, 2003a;
Eriksson & Markstrom, 2003; Trilla, 2005; Marynowicz-Hetka, 2007; Petrie et. al.,
2009; Stephens, 2009; Sunker & Braches-Chyrek, 2009; Van Ewijh, 2010, Storg,
2013), je prakticko-normativni diskurs v socialni pedagogice stale klicovy.

Jaké hodnoty jsou vSak aktualné v socialni pedagogice obsazeny, je-li chapana
(Hamalainen et. al.,, 2009) jako teorie praktické socialni a edukaéni pomoci
orientované na posileni schopnosti lidi potfebnych k zapojeni, socialni integraci a
fizeni vlastniho Zzivota? Odpovéd mulOzeme opét nalézt u Thiersche. V jiz
zmifiovaném rozhovoru se Schugurenskym konstatuje, Ze aktualné pfed socialni
pedagogikou stoji fada ukoll a existuje nékolik oblasti, které vyzaduji pozornost:
Prvni oblast je teoreticka. Jaké jsou teorie, které orientuji socialné pedagogickou
praci? Napriklad, mUze orientace na zivotni svét pomoci lépe pochopit, co se déje, a
jak tuto praci Iépe vykonavat? DalSi oblast se vztahuje k otdzkam profesionalni prace
socialnich pracovnikld a socialnich pedagogu. Konec¢né je zde také oblast, ktera se
tyka vztahu mezi vychovou a zménou ve smyslu rozvijeni emancipacni praxe ve
freirovském smyslu:

»oocialni pedagogika vidi spole¢nost odspodu, od problému, které vytvari
nase spolecnost, a ma specificky mandat k tomu, aby naléhala na
uzavieni propasti mezi utopickou vizi a skute€nosti.” (Thiersch in
Schugurensky, 2014b, 8).""
Utopicka vize v8ak neznamena stavbu vzdusnych zamku, jde o ,utopii“ dusledné
zaloZenou na lidskych pravech, coz implikuje dva ukoly socialni pedagogiky. Prvni,
vice pedagogicky, znamena pomahat lidem v konkrétnich situacich zlepSovat jejich
zivot. Druhy ukol, vice politicky, vyZzaduje ucCastnit se vefejné debaty ve prospéch

svéta vice demokratického, na pracovisti, v institucich, v rodiné a komunité.

'3 Social pedagogy has specific opportunities in working in areas where social justice is denied,
where there is poverty, where there is suffering. Social pedagogy sees society from the bottom up,
from the problems that our society produces, and it has a specific mandate to insist in bridging the
gap between the utopian vision and the reality.“ (Schugurensky, 2014b, 8).
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Samoziejmé, tyto ukoly je nutné uskutecnovat s jasnym porozuménim kontextu, ve
kterém se socialni pedagogové pohybuiji (ibid.).

Pokud jde o prvni ukol, socialni pedagogoveé pracuji s individualnimi nebo
kolektivnimi subjekty tak, Ze participuji na jejich kazdodennich aktivitach. Jsou
napomocni pfi jejich sebezlepSovani tim, ze jim pomahaji pochopit situaci, v niz se
nachazeji, rozsifit perspektivy ohledné zdrojul, které pfi zvladani naroku téchto situaci
sami maji, a hledat prostfedky, které jim pomohou pfekonat problémy, které tyto
situace plodi. Tim dochazi k rozvoji moznosti jedincl, skupin a komunit feSit slozité
situace vlastniho Zivota a k rozSifeni repertoaru jejich rozhodovani a jednani (Storg,
2013). Pokud jde o druhy ukol, socialni pedagogika ma specifické moznosti pracovat
v oblastech, kde je popirana spravedinost, kde existuje chudoba a kde je utrpeni
(Thiersch in Schugurensky, 2014b, 8). Socialni pedagogové a obecné vSichni
vychovatelé jsou socialni aktéfi, ktefi dokazi nejen reflektovat skuteCnost, ale také
jednat. Proto je jejich odpovédnosti rozvijet poznani a praxi tak, aby ve svétle hodnot
spravedInosti a solidarity podpofili emancipaci lidi a odpovidajici zménu socialnich

struktur.
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VZTAH SOCIALNIi PEDAGOGIKY A SOCIALNIi PRACE JAKO
MEZIOBOROVY PROBLEM

Zadny monograficky text vénovany socialni pedagogice se neobejde bez snahy po
jejim definicnim vymezeni a zprostfedkovani jejiho vztahu k dalSim socialnim védam,
primarné vSak k socialni praci, ktera ma z dlvodU historickych mnohé cile, funkce,
metody i teorie spolecné. Pravé vyjasnéni vztahu socialni pedagogiky a socialni
prace patfi k leitmotivim i k neuralgickym bodim socialné pedagogickeé teorie.

Socialni prace i socialni pedagogika patfi do skupiny socialnich véd (véda o
socialni praci, védy o vychové), nicméné fadou odbornikl je tento vztah povazovan
za neujasnény. Mnozi zastavaji nazor, Ze socialni praci a socialni pedagogiku nelze
ztotozZnovat, prestoZe se pohybuji ve stejném teritoriu, jini se obavaji, ze socialni
pedagogika dnes zmizi pod Siroce chapanym desStnikem socialni prace a ztrati svoji
oborovou identitu (Stinker & Braches-Chyrek, 2009).""

Néktefi autofi se domnivaji, Zze neni mozné vést mezi socialni pedagogikou a
socialni praci striktni délici ¢aru, tak aby je bylo mozno definovat na evropské urovni
v riznych terminech (Worebcke, 2003), zatimco jini jsou toho nazoru, Ze ve vétsiné
zemi je vnimana odliSnost téchto dvou vétvi socialniho mysleni a udrzi se i v
budoucnosti (Labonté, 2006).

K historickym korfentim odliSnosti a shod socialni pedagogiky a

socialni prace
Specifitnost chapani socialni pedagogiky a socialni prace ma podle nékterych
interpretd svoje historické kofeny. Neéktefi vidi rozdily jiz ve stfedovéku, kdy
pfedchudci socialni prace pomahali chudym a pfedchldci socialni pedagogiky se
starali o sirotky, jejich vychovu a vzdélani (Engelke, 2003). Podobné Hamalainen
(2003a) upozornuje, Ze vedle charity v podobé poskytovani oSaceni, jidla a bydleni
chudym lidem, z niz se postupné vyvinula socialni prace, bylo potfeba také
poskytnout jim uCebny, knihovny, studovny a pfednasky, proto vSichni ti, kdo se

snazili vzdélanim a vychovou fesSit spoleCenské problémy (Komensky, Pestalozzi,

4\ Ceské republice je situace v praxi feSena mnohdy ve smyslu epistemologické a praktické
neslugitelnosti obou oborl, bylo by v§ak vhodnéjsi hovofit o nesluditelnosti anglosaského modelu
socialni prace a kritické socialni pedagogiky.
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Frobel, Vives) byli prikopniky socialné pedagogickeé vize.

V prabéhu 19. stoleti vzniklo mnozZstvi dobrocinnych ¢i cirkevnich organizaci
zameérfenych na vychovu a vzdélavani socialné potfebnych déti a mladych lidi, které
lze povazovat za pFedchidce praktické socidlni pedagogiky. Byly zakladany
sirotéince, utulky a vychovné instituce inspirované osvicensko — humanistickymi,
filantropickymi a mnohdy také socialistickymi vychovnymi idejemi. Obvykle jsou v této
souvislosti uvadéna nasledujici jména:

e J. J. Pestalozzi: zastance myslenky, Ze vychovou a vzdélanim Ize bojovat proti
socialnim nerovnostem, rozliSoval proto mezi vrchnosti, ktera dava almuzny a
buduje Spitaly, vrchnosti, ktera vychovava; stal se zakladatelem instituci
zamérfenych na vzdélani déti ze socialné slabych rodin a déti osifelych);

e A. Diesterweg: propagator myslenky lidového vzdélani jako cesty mravniho
povzneseni a osviceni;

e A. Kolping, don Bosco: katoli¢ti knézi zaméfeni na socialni a vychovnou
podporu délnické mladeze, ktera pfichazela za praci do velkych mést a byla
zde ohrozena negativnimi socialnimi jevy a ztratou nabozenské viry;

e J. H. Wichern: evangelicky knéz, zakladatel hamburského utulku Rauhes
Haus, z néhoz se postupné rozvinula socialné pedagogicka cinnost
evangelické cirkve (Diakonie);

¢ R. Owen: socialni utopista, ktery se zaméfroval na zlepSeni socialnich a
pracovnich podminek délnikd ve svych tovarnach; zfizoval pfedskolni tfidy a
Skoly pro déti zaméstnanych matek a pfi svém prechodu od filantropismu k
naivnimu utopickému komunismu obétoval majetek, aby pfevedl do praxe
kolektivistické vize beztfidni pospolitosti v osadé New Harmony v USA.

Sama ,socialni pedagogika", pokud jde o jeji pojem a prvni teoreticky koncept,
vznika, jak jiz bylo feCeno, v Némecku u P. Natorpa jako reakce na rozklad
komunitarnich struktur Zivota s cilem upozornit, Zze vychovou ,ve‘, ,skrze“ a ,pro”
spoleCenstvi Ize dosahnout solidarnéjsi formy lidské existence. Od dvacatych let se
pak s timto pojmem v Némecku setkavame v novém smyslu, jako s teorii vSeho, co
je vychovné mimo rodinu a Skolu. V praxi Slo prfedevSim o institucionalizovana
vychovna opatfeni statu, zastiténa deklarovanou potfebou socialni integrace a

reintegrace mladych lidi. Niemeyer (2012, 146) k situaci vzniku tohoto typu socialni
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pedagogiky v Némecku fika, Zze na né mély vliv pedagogicky reformismus a
némecké hnuti mladeze, na vznik socialni prace pak méla vliv tradice snizovani
chudoby, jejiz polatky byly spojeny s hnutim feministickym (Niemeyer, 2012, 146).

Prvni pokusy o organizovani a fizeni socialni prace obvykle jsou davany do
souvislosti s A. Solomonovou v Némecku'® a O. Hillovou, J. Adamsovou a M.
Richmondovou v USA. V Némecku byl zajem o jeji rozvoj podnicen zejména po prvni
sveétove valce, kdy chudoba prestala byt chapana jako predurceni anebo individualni
selhani jednotlivcli, ale zaCala byt vidéna jako dusledek povale€nych socialnich a
ekonomickych pomeér(, v nichz preziti vétsiny lidi nizSich a stfednich vrstev zaviselo
na péci a pomoci. To podnitilo programy orientované na zlepSeni socialni situace ze
strany vlady a socialnich urfadd. Vznika tak predstava statu, ktery se ma postarat o
blaho svych ob&anu.

V USA jsou v tradici socialni prace zvyraznény dvé tendence. Jedna je spojena s
dobroCinnym hnutim ,settlement movement® zakladajiciho komunitni centra na
pomoc lidem pfichazejicim za praci do velkych mést''®. Navratilova a Navratil (2016)
s odkazem na Bakera piSi, ze hnuti settlementl Ize chapat jako pocatek
makrouroviiové socialni prace, ktera dnes preferuje pfedevsim strukturalni pohled na
socialni praci, jez ma poskytnout nastroje a zdroje urcitym skupinam lidi, aby zménily
socialni struktury a podminky, které je znevyhodnuji. Socialni pracovnici jsou
chapani jako aktivni Cinitelé, ktefi maji uschopnovat své klienty ke zméné
spoleCenskych podminek.

Jinymi autory je vSak praveé tato tradice hodnocena jako socialné pedagogicka.
Hallstedt & Hogstrom (2005) pfipominaji, Ze hnuti settllementd Ize chapat jako
pocCatek pfedstav o alternativnim zpusobu Zivota, zaroven konstatuji, Ze vyznamna
pfedstavitelka hnuti v USA, J. Adamsova, byla ve své Cinnosti ovlivnéna myslenkami
J. Deweye a jeho predstavami ohledné vzdélavani dospélych. Také Hamalainen

(2003a) v této souvislosti konstatuje, Ze pFestoZe socialni pedagogika v anglo-

!5 Alice Salomonova spolu s dal$imi predstavitelkami feministického hnuti reprezentujiciho zajmy Zen
némecké stiedni tfidy zaloZila na po¢atku 20. stoleti prvni Zenské Skoly socialni prace v Némecku.
Od roku 1010 zacaly vznikat prvni univerzitni katedry védecké charity.

16V roce 1884 zalozili manzelé Samuel a Henrietta Barnettovi za G¢elem studia chudoby a boje proti
ni v nejzanedbanéjSi &asti Londyna univerzitni osadu ,The Toynbee Hall*, v niz Zili studenti
z vysSich vrstev spole¢né s chudinou. Hnuti se poté rozsifilo do USA (J. Adamsova a komunitni
centrum Hull House v Chicagu). Postupem ¢€asu se hnuti zaméfilo na odstrariovani spole¢enskych
pFicin chudoby a na reformu socialnich pomér(i (Matousek, Sustova in Matousek a kol. 2001;
Kaplanek, 2013).
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americkych zemich neziskala pevnou pozici, nékteré aktivity, které zde vznikly, mély
socialné pedagogicky charakter, protoze se snazily fesit socialni potfeby a problémy
z pedagogického uhlu pohledu. Pravé zalozeni a cinnost osady Hull House v
Chicagu bylo podle jeho soudu v teorii i praxi projevem socialné pedagogického
mysleni.

Druhy model socialni prace je spojen s hnutim védecké charity (scientific charity).
Byl zaméfen na pfimou praci s klienty a jejich rodinami a mél za cil jejich adaptaci na
socialni prostfedi poskytnutim dobrocinné asistence. Daraz zde byl kladen na vztah
a osobni angaZovanost, nebot se oCekavalo, Ze ti, ktefi pomahaji lidem v nouzi, jim
budou prateli i vzory (Kaplanek, 2013). V ramci této tradice vznikla zasluhou M.
Richmondové individualni pfipadova prace jako jedna ze zakladnich metod socialni
prace a prvni védecky zaloZzeny koncept socialni diagnozy. Toto druhé pojeti, jez se
zaméfovalo zejména na individualni socialni fungovani, predstavuje zacCatky
mikrouroviovych pfistupu v socialni praci (Navratilova & Navratil, 2016).

Pojeti se postupné posouvalo od pouhého uspokojovani hmotnych potifeb k
poskytovani psychosocialni pomoci. V takovém pfipadé socialni prace postupuje od
pomoci pfi fedeni psychosocialniho konfliktu pfes zménu chovani ke zméné postoje k
okoli az ke zméné tohoto okoli. KliCovym pojmem socialni prace je ,socialni
fungovani®, socialni prace se méla snazit o jeho obnoveni tak, aby se vnitfni procesy
a funkce organismu dostaly do souladu s vné&jSim prostfedim. Brzy prakopnici
socialni prace vyvinuli metody zaloZené na vlastnich praktickych zkusenostech, tyto
poznatky z ranych experimentl nasledné vyuzili tvarci politik k vytvofeni socialniho
statu (Hallstedt & Hoégstrém, 2005). Zajimavé je, ze ve Svédsku &i Spanélsku je také
tato tradice chapana jako jeden z kofenl socialni pedagogiky (viz k tomu kapitola
Recepce socialné pedagogickych tradic).

Historicky vzato, spoleCnym rysem socialni pedagogiky a socialni prace je, ze
pocatky etablovani obou oborl spadaji do obdobi industrializace, urbanizace a
modernizace, kdy vznikla cela fada novych socialnich problémd, jejichZ zni€ujici vliv
na kazdodenni Zivot lidi a tradi€nich spoleCenstvi byl vSudypfitomné pocitovan. Ve
tficatych letech, kdy prochazela socialni prace sociologizujici a psychologizujici
etapou (k tomu Matousek & Sustova in Matousek a kol., 2001), napsal . A. Blaha, ze

socialni prace usiluje o ,napravnou cinnost, jez by branila vzniku socialniho zla,
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posilovala a rozvijela socialni klady, Ci jiz existujici zlo odstrafiovala (Blaha, 1934).
To ukazuje, ze na pocCatku dvacatého stoleti se oba obory staly soucasti socialni
hygieny a kontroly populace.

V obou pfipadech Slo o €innost sméfujici jak k socialni prevenci, tak k represi
prostfednictvim zavadéni specialnich opatfeni, zaroven §lo o normativné chapané
procedury, které byly ospravedinény odkazem na spoleCenské hodnoty. ,Urgentni®
socialni pedagogika pomahala podle Mollenhauera (1959a) feSit konflikty, které
vznikaly mezi pozadavky spoleC¢nosti a moznostmi mladych lidi a jejich rodin témto
narokim dostat, podobné socialni prace byla chapana jako metoda, ktera se podili
na terapii nouzovych stavu spolecnosti.

Konecné velmi dllezitym spoleEnym znakem socialni pedagogiky a socialni prace
je snaha po dosaZeni osobnostni zmény prostfednictvim interpersonalniho vztahu.
Pokud jde o socialni pedagogiku, polozil zaklady chapani tohoto vztahu H. Nohl,
dnes lze personalistickou koncepci prace detekovat v pedagogice, psychologii,

psychoterapii i socialni praci zejména pres odkaz C. Rogerse.

Vztah socialni prace a socialni pedagogiky v kontextu vyvoje

profesni pripravy v Némecku

Problému vztahu socialni prace a socialni pedagogiky nelze porozumét bez znalosti
situace v Némecku, nebot pravé zde socialni pedagogika vznikla a byla chapana
jako jiny zplsob pomoci nez socialni asistence (Muhlum, 1981; Schilling, 1997).
Konfuze nastala az v souvislosti s profesionalizaci socialni prace, kdy pod vlivem
anglosaského modelu socialni prace nahradilo po druhé svétové valce oznaceni
Sozialarbeiter/in (socialni pracovnik/ce) starSi nazev této pozice socialni asistent/ka
(Flrsorger/in)'"” ""%a zacCaly se ozyvat prvni hlasy doporudujici opustit ¢isté némecky
termin socialni pedagogika a uzivat jen pojem socialni prace.

Tento problém, ktery ve vztahu socialni pedagogiky a socialni prace zacal vznikat,

se pokusil fesit jiz v 60. letech minulého stoleti T. Wilhelm (1961), ktery doporucoval,

17 Jesté drive, na zacatku 20. stoleti byla tato pozice oznacovana jako socialni Gfednik/ce (Huppertz,
2003).

8 Modelem profesionalizace socialni prace byla situace v USA: jiz od 20. let 20. stoleti zde vznikaly
profesni sdruzeni socialnich pracovnikd riznych specializaci (pro nemocnice, Skoly, psychiatricka
zafizeni, komunitni praci). Ve 40. letech vzniklo sdruzeni pro vyzkum socialni prace. VSechna tato
sdruzeni se v roce 1955 sjednotila a vytvofila National Association of Social Workers (Kaplanek,
2013). Podobny trend k profesionalizaci Ize sledovat po druhé svétové valce v Némecku.
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aby se pojem socialni pedagogika uZzival jiz pouze jako oznaCeni pro socialné
pedagogické hnuti 20. let kolem H. Nohla a G. Baumerové. Jednim z ideovych
exponentl této zmény byl Cisté z praktickych divodu také L. Rdssner, ktery vSak
zaroven nepochyboval o tom, Ze socialni prace usilujici o zménu lidského chovani
ma edukacni charakter, je tedy de facto o socialni pedagogiku.

Debaty o vztahu socialni pedagogiky a socialni prace jesté vice ozily od roku
1968, kdy byla federalni némeckou vladou v ramci péti nové utvorfenych specialnich
pedagogickych profesi zfizena profese socialniho pedagoga. Vzhledem k tomu, Ze
jedna z dotéenych profesi byla socialni prace, ktera se pod vlivem tehdy
dominantniho anglosaského modelu ,social work® obavala pfiliSné pedagogizace,
vznikla snaha situaci vyjasnit jak po strance epistemologické, tak z hlediska modelu
akademické pfipravy socialnich pedagogl a socialnich pracovnikd (Fermoso, 1994,
38).

Vhodna situace nastala v roce 1971, kdy se z vySSich odbornych Skol
orientovanych na profesni pfipravu (Hohere Fachschulen) staly profesné orientované
vysoké Skoly (Fachhochschulen). Socialni pedagogika a socialni prace se na téchto
Skolach zacaly studovat v ramci tzv. socialnich véci (Sozialwessen) pod dubletnim
ndzvem Sozialpddagogik/Sozialarbeit. Slo o dva programy se spoleénym
akademickym jadrem a profilujicimi disciplinami, z nichz kazdy mél svij vlastni
profesni vystup a diplom. Socialni pedagogové nachazeli uplatnéni v matefskych
Skolach, pfi praci s détmi a mladezi s dlrazem na socialné vychovné neformailni
aktivity, socialni pracovnici zejména na socialnich ufadech, pfi praci s dospélymi a se
skupinami socialné vylou€enych a marginalizovanych. Dichotomicky vztah obou
disciplin byl vyfeSen ,Jomitkem®, které je uzivano mnohymi autory i v sou€asnosti
(Bbhnisch, 1997; Schilling, 1999; Thiersch, 1997, 2014).

Mezi lety 1970-1990, kdy se odehrala velka Cast debat ohledné vztahu socialni
pedagogiky a socialni prace, dichotomie mezi socialni praci a socialni pedagogikou
pretrvavaly. Jak vSak pfipomina Kornbeck (2014), v 80. a 90. letech minulého stoleti
.hnuti za védu socialni prace® posililo a v pozdéjSich letech sehralo zasadni roli ve
fuzi, pfi niz byla oblast pfipravy socialnich pedagogl a socialnich pracovnikl na
vysokych Skolach zastfeSena pod vlivem reformy vysokoSkolského vzdélani

generickym nazvem ,Soziale Arbeit” (KMK, 2001). Objevuje se tedy dvoji moznost,
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jak konceptualizovat socialni praci, na jedné strané jako spoleCenskovédni obor,
metodu prace a profesi a na strané druhé jako Sirokou profesni oblast, ktera
umoznuje propojit rozmanité socialni profese.

Pro odliSeni téchto dvou urovni socialni prace a Socialni Prace se v fadé zemi
uzivaji ve druhém pfipadé velka pismena. Noveé je vSak zdlraznéno, ze na tyto obory
jiz nelze nahlizet jako na oddélené. Napf. na Fachhoschule Erfut pro zajemce o
studium na webovych strankach pisi:

Pracovni pole socialni prace a socialni pedagogiky jsou nyni navzajem co
nejtésnéji svazany a nemuize na né byt nahlizeno izolované. Proto fakulta
aplikovanych socialnich véd vzala v tematickych planech v uvahu pfistupy
socialni prace i socialni pedagogiky, a z hlediska problémovych okruhu je
propojila. Aby vyjadfila toto sjednoceni, nazyva se tento studijni program
také ,Socialni prace“.(FH Erfurt, © 1997-2016).""°
Po nastupu boloriské reformy, od Skolniho roku 2005/6 a 2006/7, zaala v Némecku
vétSina federalnich statl pfechazet na model nizSiho bakalafského a vysSiho
magisterského stupné a titul diplomovany specialista byl na fachhoschule (nové
univerzity aplikovanych véd) nahrazen titulem bakalaf a magistr. Studium je zde
organizovano modularné a je zaméfeno kompetenéné (Puhl, 2011).

Podobny trend Ize sledovat i v Rakousku, kde Ize souCasné postaveni socialni
pedagogiky osvétlit na pfikladu Fachhoschule St. Polten. V ramci vzdélavaci oblasti
onacené jako ,soziale® zde Ize studovat bakalafské a navazujici magisterské studium
socialni prace (Soziale Arbeit). Socialni pedagogika je pak studovana jako
magistersky  studijni program v ramci dalSich vzdélavacich programu
(,weiterbildung®), kam spadaji i dalSi magisterské programy, jako napf. rodinné
poradenstvi, management socialni prace, socialni prace s Zadateli o azyl a uprchliky,
poradenstvi a prevence zavislosti. Tim je naznaCeno, Ze jde o védu a praxi z jedné
rodiny socialnich véd.

Socialni pedagogové jsou zde v profilu absolventa charakterizovani jako
profesionalové, ktefi podporuji procesy uceni a doprovazeji lidi v téZkych fazich jejich

Zivota. Pracuji s détmi a mladymi lidmi na ulici, v domacim prostfedi i v komunitach

119" Die Arbeitsfelder der Sozialarbeit und Sozialpddagogik sind mittlerweile auf das Engste
miteinander verknlpft und kénnen nicht mehr isoliert betrachtet werden. Deswegen hat die Fakultat
Angewandte Sozialwissenschaften in den Lern- und Schwerpunktbereichen jeweils die Ansatze der
Sozialarbeit und der Sozialpadagogik berticksichtigt und problemorientiert zusammengefihrt. Um
dieser Vereinheitlichung einen Ausdruck zu verleihen, heil’t der Studiengang auch ,Soziale Arbeit*
(FH Erfurt, © 1997-2016).
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pro déti, dospivajici, osoby se zdravotnim postizenim a seniory. Pomahaji rodinam
vyrovnat se s kazdodennimi vyzvami, organizuji socialni ueni ve Skolach i rekreacni
aktivity (FH St. Polten, © 2016).

Jakkoli se mize zdat, ze v Némecku doSlo k uplné fuzi socialni pedagogiky a
socialni prace jako studijnich programi pod hlavickou Soziale Arbeit, neni tomu tak
zcela. Na akademické univerzitni urovni (na vice nez 30 univerzitach v Némecku a
na Vysokych Skolach pedagogickych ve Freiburgu a Tubingenu) lze studovat
magisterskou pedagogiku (Padagoge, MA) se zaméfenim na socialni pedagogiku
nebo socialni praci. Vzhledem k tomu, Ze polytechnické univerzity dosud neposkytuji
doktorské studijni programy, lze doktorska studia ze socialni prace absolvovat v
ramci oboru pedagogika, to je pro socialni praci jako obor a jeho mozny akademicky
rozvoj velmi dilezité (Huppertz, 2003; Kornbeck, 2014; Quintana, 2003).

Teorémy vztahu socialni pedagogiky a socialni prace

Vyjasnéni pozice socialni pedagogiky a jejiho vztahu k socialni praci bylo v
némeckém prostiedi vénovano znacné usili. V 80. letech minulého stoleni, kdy tzv.
.Pfaffenbergerovo lomitko“ mezi socialni pedagogikou a socialni praci vytvarelo
dojem urcité vztahové vyvazenosti, byl tento problém Fadou socialnich pedagogu
povazovan za Cisté historicky a pfekonany. Snaha po striktnim oddéleni socialni
pedagogiky a socialni prace jako akademickych disciplin i jako profesi, krom toho, ze
by byla uméla, byla chapana jako riziko, nebot by doslo k podlomeni jejich potencialu
teoretického a metodologického (Pfaffenberger, 1980). Dnes vSak tato debata opét
oziva, a to vzhledem k rozvoji socialni pedagogiky mimo némecky mluvici zemé.

Systematicky analyzoval vztah socialni prace a socialni pedagogiky jiz zaCatkem
70. let H. Tuggener, ktery shrnul vysledky némecké diskuse v dobé&, kdy byly pavodni
Fachschulen vzdélavajici v oblasti socialni prace povysSeny na neuniverzitni vysoké
Skoly (Fachhochschulen) a zacaly pfipravovat profesionaly obou specializaci. Jako
jeden z prvnich popsal ¢tyfi moznosti vztahl mezi socialni pedagogikou a socialni
praci (Tuggener, 1971), ktery hovofi o identité, nekompatibilté, konvergenci a
diverzité akcentl. Za zvlasté zajimavy lze povazovat zejména posledni model:
Socialni prace a socialni pedagogika se shoduji v tom, Ze jsou obé pomoci, nicméné

pro socialni praci je charakteristickd pomoc pfi uspokojovani potfeb, pro socialni
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pedagogiku je typicka pomoc pfi individualnim a socialnim zrani, socialni prace tedy
upokojuje potfeby, nepfispiva vSak ke zrani v tom smyslu, aby tyto potfeby
uspokojovali lidé svymi vlastnimi silami, socialni pedagogika ano.

Uvedené chapani vztahu socialni pedagogiky a socialni prace lze ilustrovat na
Lukasovu schématu (viz obrazek ¢. 5) dvou do sebe vloZzenych trojuhelniki se
spolecnym stfedem, kde se na krajnich pdlech nachazeji oblasti Cisté socialni prace,
napfiklad péCe o seniory, a Cisté socialni pedagogiky, jako je napf. mimoskolni
volnoCasova prace s détmi (Lukas, 1959 in Kraus & Polackova et. al., 2001). Zaroven
je nutno konstatovat, Ze tento nahled zachycuje urcitou historickou vyvojovou fazi

vztahu obou oboru.

Aspekty socialni prace Socialné pedagogcké aspekty
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Obrazek €. 5 — Vztah socialni pedagogika a socialni prace
Zdroj: Lukas, 1959 (in Kraus & Polackova, 2001, 30)

Vratime-li se nyni ke vztahu socialni prace a socialni pedagogiky, v pribéhu let

vzniklo Sest zakladnich vztahovych teoréma:
Teorém divergence: Sozialarbeit // Sozialpadagogik

Koncepty socialni pedagogiky a socialni prace jsou odliSné svym plvodem, vyvojem

i oborovou identitou a uplathuji se ve dvou odliSnych oblastech praxe. Priklady
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argumentaci, které divergenci socialni pedagogiky a socialni prace zdlvodriu;ji:

Socialni prace je pouze socialni pé€e a socialni asistence, obé se nachazeji
mimo oblast pedagogiky (Tuggener, 1971);

Socialni prace prameni z prace s chudymi, kompenzuje rozpad rodiny nebo
nedostatek finanéni podpory, zatimco socialni pedagogika je zaméfena na
kompenzaci nedostatku vzdélavacich pfilezitosti (Kleve, 2004);

Socialni pedagogika stavi na stfedoevropské tradici v popfedi s Natorpem,
zatimco socialni prace je dédictvi severoamerické tradice zalozené J.
Addamsovou a M. Richmondovou ( Storg, 2013, 20);

Zatimco socialni prace se zaméfuje predevSim na feSeni nepfiznivych
socialnich udalosti, tedy situaci, které jiz nastaly, socialni pedagogika je
orientovana vice na prevenci (Janebova & Bartakova, 2001);

Zatimco socialni prace pristupuje ke klientovi pragmaticky s cilem alespon
umensit riziko spojené s jeho jednanim, je pro socialni pedagogiku cilem
proména osobnosti klienta (ibid.);

Koncepcné socialni prace a socialni pedagogika mohou byt chapany tak, ze
spole€¢né utvareji socialni profese, jejich dichotomie odrazi fakt, ze se
navzajem doplriuji, ale zaroven jsou podstatou odlisné (Otto & Lorenz, 1998);
Socialni pedagogika se nezaméfuje na deficity, zatimco socialni prace ano;
zajem socialni pedagogiky naproti tomu sméfuje k rozvoji moznosti (Lorenz,
2008);

Socialni prace a socialni pedagogika se vztahuji k odliSnym sféram socialni
praxe, socialni prace se zaméfuje na kompenzovani existujicich obtizi a
nedostatkl rozmanitymi metodami, v€etné pedagogickych, socialni pedagogika
rozviji poznatky ohledné toho, jak socializovat jedince a pomahat jim zvladat
kritické situace prostfednictvim vychovy (Mudrik, 2000).

Teorém konvergence: Sozialarbeit -« Sozialpadagogik

Oba koncepty a jim pfislusejici funkce jsou analogické, jejich oblasti plsobnosti se

postupné sblizuji. Teorém konvergence byl ve své dobé velmi popularni, o jeho

zavedeni se zaslouzil zejména H. Pfaffenberger, ktery se domnival, ze ,socialni a

socialné pedagogicka prace musi [...] byt vidéna a chapana jako jeden funkéni
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systém spoleCenskych aktivit pomahani“ (Pfaffenberger, [1966] 1974, 31).'%°
Vyrazem, ktery konvergenci v ur€itém obdobi vyvoje vztahu obou oboru vyjadfoval,
byl dublet Sozialarbeit/Sozialpadagogik. Jiz jsme uvedli, Ze zastfeSujicim vyrazem
bylo oznaceni studijni oblasti jako ,sozial wessen”.

Socialni pedagogika a socialni prace jsou ve svétle tohoto teorému chapany jako
unitarni systém socialni pomoci: jak psychosocialni pomoc poskytovana v ramci
socialni prace, tak socialné vychovna prace socialni pedagogiky se realizuji v
mezilidskych vztazich jako pfima nebo nepfima prace a v kontextu rozmanitych
situaci.

,1ato konvergence nemluvi o ulohach, rozpadu nebo pfipadné spojeni

obou oblasti, ale o spole€ném rozvoji socialni pedagogiky a socialni prace

ve sméru rozrustajiciho souladu se zohlednénim jejich samostatnosti a

jedine€nosti.“ (Schilling, 1999, 140).
V podminkach Ceské a slovenské socialni pedagogiky se teorém konvergence jevil
jako nadéjné vychodisko ze zablokované situace dvou nepfili§ spolupracujicich
oboru (v jeho prospéch se vyslovili napf. Ondrejkovi¢, 2000; Hroncova, Hudecova, &
Matulayova, 2001; Hatar et. al. 2007; Kraus, 2008), v souCasnosti se vSak zda, ze
zatimco na Slovensku jsou rozpory spiSe pfekonavany, napfiklad funkci socialniho
pedagoga ve Skole miZe vykonavat také absolvent/tka oboru socialni prace, v Ceské

republice uvizla spoluprace na mrtvém bodé.'

Teorém subordinace: jeden z konceptt je SirSi a obecnéjsi nez druhy
V ramci tohoto teorému |ze pracovat se dvéma zakladnimi pfedstavami:

A) Sozialarbeit > Sozialpadagogik: obecnéjSi je pojem socialni prace, jeho
uzivani je vyhodnéjsi, protoZe je mezinarodné znaméjsSi- a protoZze zahrnuje také
sluzby, které nejsou vzdélavaci povahy (Réssner 1973, 122). Jinym zplUsobem, ale
se stejnym vysledkem, pokud jde o vztah obou obor(i, argumentoval P. Iben (1969),
ktery za kliCovou distinkci mezi socialni praci a socialni pedagogikou s odkazem na

Mollenhauera a Nohla povazoval vychovnou intenci, kterou obecné vzato

120 Die soziale und sozialpadagogische Arbeit muB [...] als einheitliches Funktionssystem
gesellschaftlicher Hilfen gesehen und verstanden werden.” (Pfaffenberger [1966] 1974, p. XXXI).

121 J. Hroncova (2007) se domniva, Ze nelze jednoznac¢né odpovédét na otazku, zda pfi feSeni vztahu
socialni pedagogiky a socialni prace je dominantni pfistup diferenciacni, identifikacni nebo
konvergentni, nicméné dodava, Ze v teoretické roviné je prezentovan zejména pfistup
konvergentni.
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profesionalni socialni prace amerického typu nepfedpokladala, zatimco socialni
pedagogika ano.'? Zavér uginény o vztahu socialni pedagogiky a socialni prace byl
ten, Ze socialni prace zahrnuje rozsahly sektor, v jehoz ramci zaujima socialni
pedagogika urcCité pole pulsobnosti, socialni pedagogika je tedy vychovnou,
pedagogickou ¢&i intencionalni &asti socialni prace. Kone¢né napf. v pojeti
Mezinarodni federace socialni prace (International Federation of Social Work, IFSW)
je socialni pedagogika definovana jako metoda v ramci socialni prace (Llena, 2014).

B) Sozialpadagogik > Sozialarbeit: Socialni pedagogika by méla byt obecné&jsim
konceptem, protoze je a) mnohem starsi (puvod konceptu Ize vysledovat az ke Karlu
Magerovi, 1844, zatimco social work se v Némecku objevil az po druhé svétové
valce), b) jiz davno opustil uzké hranice prace s mladezi a muze byt aplikovan u
vSech vékovych skupin (Schilling 1997, 171). Pfedstavu, Ze socialni pedagogika je
SirSim konceptem nez socialni prace, haji (Czarnecki, 2012, 392), ktery se domniva,
Ze socialni pedagogika mimo to Ze usiluje o zlepSeni socialniho fungovani jedincu i
skupin ma na zfeteli vSechny problémy, které jsou ve vztahu k fungovani spole¢nosti,
nikoli tedy pouze problémy socialni. V tomto smyslu pak teorie socialni prace maze
byt obecné chapana jako jeden ze subsystém socialni pedagogiky.

Jak se ukazuje, prestoZe na obou stranach Ize shledat odivodnéné argumenty,
rozhodnout, ktery pojem by mél byt nadfazen jinému, na zakladé provedenych
védeckych dukazu nelze (Bensch, 1990). Do zna¢né miry tedy zaleZi na subjektivni
preferenci €i na povyseni urcitého aspektu socialni prace nebo socialni pedagogiky

na aspekt klicovy.

Teorém identity: Sozialarbeit = Sozialpadagogik

Ve své dobé popsal Tuggener teorém identity tak, Ze na socialni praci a socialni
pedagogiku Ize pohlizet jako na dvé strany téZze mince (Tuggener, 1971, 21). Pokud
by tomu tak bylo, potom mezi socialni praci, socialni pedagogikou a generickym
pojmem Soziale Arbeit neni zadny rozpor, ani pokud jde o oblast pusobeni, ani

pokud jde o jejich obsah.

12 Anglosasky model profesionalni socialni prace byl zaloZen na poskytovani socialnich sluzeb na
bazi sociologie a psychoanalyzy, vychovna pomoc byla ovlivnéna nedirektivnimi zplsoby prace na
bazi pedagogického reformismu, prace se skupinami se opirala o Lewinovy poznatky skupinové
dynamiky a komunitni prace se rozvijela pod vlivem Elberfeldova vychovného systému (Fermoso,
1994, 42; Ondrejkovi€, 2000).
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Teorém subsumpce: Sozialarbeit + Sozialpadagogik = Soziale Arbeit

Historicky nejmlad$im modelem vztahu obou oborl je teorém subsumpce. Prestoze
|ze pozorovat rozdily mezi socialni praci a socialni pedagogikou, jsou si oba modely
velmi blizké a mohou byt snadno zafazeny do spole¢né oblasti ,Soziale Arbeit"
(prace v socialni oblasti). Uvedli jsme pfi popisu vyvoje moznosti studia socialni
pedagogiky v Némecku, ze vztah obou obori zde byl vyfeSen pravé takto (KMK
2001, [§4.3.5-6]). V kapitole vénované profesionalizaci v oblasti socialni pedagogiky
ukazeme, Ze tato cesta feSeni vzajemného vztahu obou oboru je zfejmé v Evropé na

vzestupu.

Vztah socialni prace a socialni pedagogiky jako socialnich véd

Pfi vymezovani vztahu mezi socialni pedagogikou a socialni praci se také Casto
odkazuje na jejich odliSné politické, pravni a administrativni ramce: socialni prace
vychazi ze socialni politiky, socialni pedagogika z politiky vzdélavaci, socialni prace
je tedy emanaci socialni politiky, kterd& ma jako cil poskytnout organizované
profesionalni sluzby, statni i nestatni, jejichz poslanim je ochranit lidi pfed socialnimi
riziky, bud prostfednictvim socialniho zabezpecCeni, socialni péce nebo
psychosocialni pomoci (Schilling, 1997, 138). Tato teritoria se vSak dnes €im dal vice
prolinaji, navic jde svym zplasobem o umélé hranice, které mohou byt v kazdé zemi
vymezeny jinak (napfiklad v Némecku nepatfi pfedskolni vzdélavani do gesce
ministerstva $kolstvi, v Ceské republice se vede debata o slougeni péée o ohrozené
déti v&etné Ustavni vychovy, ktera tradiéné spada do gesce MSMT, pod MPSV).

Vztah socialni pedagogiky a socialni prace je nutno vidét nejen na pozadi profesni
pfipravy, do niz kromé& argumentl odbornych muze promlouvat profesni zapas o
monopol nad urcitymi oblastmi praxe, ale také v kontextu jejich vyvoje jako socialnich
véd. Socialni prace se v anglicky mluvicim prostfedi jako samostatna disciplina s
identickym nazvem ,social work“ zacCala rozvijet v povale¢ném obdobi.'?® Jako

aplikovana socialni véda Cerpala svoje poznatky zejména z psychologie, sociologie,

12 Teoretické zaklady socialni prace na americkém kontinenté se vSak rozvijely mnohem dfive,
zejména diky pUsobeni Skol socialni prace. Prvni Skola byla zaloZzena v roce 1897 na podnét
filantropické spolecnosti v New Yorku. V r. 1920 zacala byt socialni prace studovana na univerzité
v Chicagu. Zajimavé je, ze vliv na jeji rozvoj méla ve zna¢né mife némecka socialni pedagogika,
nebot fada odborniki musela v dobé nacistického Némecka emigrovat (Kaplanek, 2013).
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antropologie, prava, ekonomie, filozofie a managementu. V Némecku byla tato véda
uznana od 60. let minulého stoleti pod nazvem Sozialarbeitswissenschaft v ramci jiz
zminéného ,hnuti za teorii socialni prace®, kdyz si tehdejsi fachhochschule stéZovaly,
Ze jejich disciplina byla ,kolonizovana univerzitami“ (Muhlum, 2004b). Teorie socialni
prace se stala prosazovanou soucasti profesni pfipravy socialnich pracovnik( a
nastoupila cestu posilovani svého profesionalniho statutu.

Zhruba ve stejné dobé prohlasil Mollenhauer ve své disertaci (1959a) socialni
pedagogiku za zplsob kritické reflexe vztahu c¢lovéka, vychovy a spoleCnosti a
pozadoval, aby se jako akademicka disciplina stala vychodiskovou bazi teoretické
reflexe socialni prace, umoznujici vysvétlit diverzitu jejiho chapani a heterogennost
jejich ukoll (Kornbeck, 2014). Uvedeny vyvoj zachytil pfehledné Schilling (1997) a
ukazuje ho tabulka €. 7.

Mollenhauerovo stanovisko ziskalo pfiznivce jiz v Sedesatych letech (napf.
Pfaffenberger, 1966, 1974). Dnes ho zastava cela fada socialnich pedagogu,
zejména téch (Kraimer & Altmeyer, 2016), ktefi propojuji socialni pedagogiku se
starSi tradici a obraceji pozornost k hermeneuticky a fenomenologicko-kriticky
zaloZzené pedagogické antropologii, z niz ¢ini nedilnou soucast tvorby teorii i
empirickych vyzkumu. Zaroven vSak tito autofi (za vSechny napf. Thiersch, Béhnisch,
Schugurensky, Hamalainen) spojuji socialni pedagogiku s demokratizacni misi

vychovy ve spolecnosti.
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Vyvoj socialni prace a socialni pedagogiky jako véd

Faze vyvoje Socialni prace

Socialni pedagogika

1. faze: PFredchudci socialni prace: Predchudci socialni pedagogiky:
Pfred rokem 1830 charitativni prace s chudymi prace se sirotky

lidmi
2. faze Rozvoj praktické ulevné péce Rozvoj socialné vychovatelské
Zhruba 1830-1880 (Frsorge) prace
3. faze Teoretické zaklady Teoretické zaklady zdlvodriujici

Zhruba 1880-1960 ospravedIfujici profesionalni
praxi a pfipravu socialnich

pracovnikd

socialni pedagogiku véetné
socialné pedagogického hnuti

Moderni socialni prace na cesté
k profesionalnimu statutu

4. faze
Zhruba od roku 1960

Moderni socialni pedagogika na
cesté k akademickému statutu

Tabulka €. 7 — Schillingovo pojeti vyvoje socialni prace a socialni pedagogiky v Némecku

Zdroj: Schilling (1997, 138)

Ani soucasny finsky teoretik J. Himalainen nepovazuje socialni pedagogiku za védni
disciplinu, ktera pfipravuje pro konkrétni, pfesné definovanou profesi, nechape ji ani
jako pouhou metodu socialni prace, nybrz v navaznosti na mysleni H. Nohla, K.
Mollenhauera a P. Freira ji povazuje za teoretickou perspektivu, ktera ma byt

soucasti socialné védniho multioborového zakladu nezbytného pro vykon riznych

socialnich profesi.

Socialni
etika
‘ . Ucitelé atd. il g
Soc_la_lnl Pracovnici s Socia ni
politika mlades pedagogika
Socialni ” 4

pracovnici

Socialni
psychologie

Sociologie

y

Obrazek €. 6 — Socialni pedagogika jako soucast védeckého zakladu socialnich profesi

Zdroj: Hdmalainen, 2012a, 9
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Hamalainen zaroven zdlrazruje, jak ukazuje obrazek &. 6, ze socialni pedagogika
musi byt také ve vztahu k dal$im disciplinam: ,Obohacuje se ze socialni etiky (otazky
cili), sociologického a psychologického poznani (otazky reality) stejné jako ze
socialni politiky (otazky aktivit) (Hamalainen, 2012a, 9).'*

Také v Polsku je u nékterych autor( socialni pedagogika povazovana za obecny
metodologicko — teoreticky zaklad pro socialni praxi. Samotna socialni prace pak je
vhnimana jako jeden ze smérl socialni pedagogiky — vedle vychovné péce, kulturné
osvétové prace a zdravotné vychovné péce (Pilch & Lepalczyk, 1995; Marynowicz—
Hetka, 2007, 2008). Tento pohled ma v navaznosti na H. Radlifskou v Polsku
dlouhou tradici. Wroczynski (1985) v tomto smyslu psal, Ze socialni pedagogika
muze byt jednou z disciplin pokracujicich v teoretickych zakladech té oblasti
spole¢enského pusobeni, které jsou nazyvany socialni praci, zaroven je také dobrym
pojitkem mezi souborem nauk o vychové a nauk o kultufe a spole€nosti. V
uvedeném duchu piSi vyznamni polsti teoretikove i dnes.

Socialni prace je chapana jako pole socialniho pusobeni riznych subjektd
orientovanych na pomoc v rozvoji jedince a socialnich skupin pfi v pfekonavani
obtiznych Zivotnich situaci, pole aktivit socialniho pracovnika je zalozeno na
socialnim ovliviiovani. Socialni pedagogika pak do takto chapané socialni prace
vnasi aspekty axiologické, antropologické, osvétove a dava ji tak smysl, celistvost a
edukacni zaklady v rozméru individualnim i spoleCenském. Také pfispiva tim, Ze
ujasnuje mechanismy projektovani a pretvareni prostfedi (Marynowicz-Hetka, 2006).
Podobné uvazuje A. Radziewicz-Winnicki (2008) kdyz Fika, Ze socialni pedagogika
vytvari teoretické, filosofické zaklady socialni prace a vnasi do ni edukacni aspekty.

Stejné tak na Slovensku je uplathovan nazor, Ze socialni pedagogiku je mozno

sviwviewv s

smyslu jde o védu, ktera zduraznuje socialné vychovné aspekty ve vztahu k ¢lovéku,

124 It gains benefits both from social ethics (aim questions) and sociological and social psychological
knowl-edge (reality questions) as well as social policy (action questions).” (Hamalainen, 2012a, 9).
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ktery se ocitl v nouzi, a ktera zamérnou intervenci do struktury prostfedi napomaha
prevenci vzniku dysfunkénich procest u Cclovéka (Hroncova, Hudecova &
Matulayova, 2001).

Dalsi pohledy na vztah socialni pedagogiky a socialni prace

Néktefi autofi se dnes domnivaji, Ze oba koncepty nelze od sebe strikiné oddélit,
protoZze maiji jak mnohé oblasti studia, tak oblasti prace spole¢né (Fermoso, 1994).
Obtize s odlisenim téchto konceptd dany jejich vnitini diverzitou a mnozstvim
prekryvu, které vznikaji v dusledku jejich transdisciplinarity a interdisciplinarity.
Navratilova a Navratil (2016) k tomu Fikaji:

~Je patmé, ze oba obory se vyznacCuji vnitfni variabilitou a

nejednoznacnosti cilt a identit. Tato riznorodost a nejednoznacnost toho,

co je doménou socialni prace a socialni pedagogiky tak vytvafri prostor, ve

kterém se tyto obory mohou vzajemné pfiblizovat &i pfekryvat. Jednim z

dalSich divodu téchto vzajemnych pfekryvi maze byt i skute€nost, Ze oba

obory dnes pracuji s obdobnymi cilovymi skupinami, vyuZivaji stejnych

teoretickych a konceptualnich zdroji a v kone¢ném dusledku

profesionalové z obou taborl usiluji o totéz: jde jim zlepSeni fungovani

jedincu, skupin a komunit, i kdyZ k nému pfistupuiji z jinych perspektiv.” '
Pravé ,jinakost® téchto perspektiv je krucialnim problémem, nebot se zda, ze ji dnes
nedokaze nikdo jasné postihnout, pokud se nechce uchylovat k disciplinarnimu
dogmatismu anebo k nepfiméfenym simplifikacim. Pokud bychom povazZovali za
délici ¢aru mezi pedagogikou a socialni praci idiograficnost a nomoteti¢nost, potom
by socialni prace musela byt ,wertfrei, musela by tedy postradat normativni
hodnotovy ramec. To je v souCasnosti jen stézi pfijatelné, zvlasté pokud se sou€asna
mezinarodné pfijatd definice socialni prace odvolava na ideal solidarity, blaho
jedincu, rodin, skupin a komunit a deklaruje také ambici ovliviiovat svou &innosti
spole¢nost (Matousek a kol., 2001). Tato axiologicka dimenze sblizuje sou€asnou
socialni pedagogiku a socialni praci do té miry, Ze mezi nimi Ize jen obtizné nalézt

jakoukoli délici ¢aru.

12 It is evident that both fields are characterized by the intrinsic variability and ambiguity of objectives
and identities. This diversity and ambiguity of what is the domain of social work and social
education creates a space in which these disciplines can get closer together or even overlap.
Another reason for these overlaps may be the fact that both disciplines work with the same target
groups, use the same theoretical and conceptual resources and, ultimately, professionals from both
sides strive for the same thing: they want to improve the functioning of individuals, groups and
communities though they approach it from different perspectives.” (Navratilova & Navratil, 2016,
41).
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RozliSeni socialni prace a socialni pedagogiky si Zada mnohdy pfimo mravenci
praci. Matel a Preissova-KrejCi se pokusili na zakladé obsahové analyzy porovnat
urCité mnozstvi definic socialni prace a socialni pedagogiky Ceské (29 titull),
slovenské (26 titult), némecké (3 tituly) a anglosaské (9 titul) provenience (Matel &
Preissova-Krej&i, 2016). Autofi dospéli k nazoru, ze pro Ceskou republiku a
Slovensko je charakteristicky diferencovany anglosasky model vztahu obou obord,
pfestoZze se na druhé strané oCekava také interdisciplinarni spoluprace, vzajemné
vyuzivani teoretickych poznatkl, vysledkd empirickych vyzkumd a vzajemné
pfizplsobovani a vyuzivani metod prace (ibid. 83).

Toto konstatovani je v uvedené studii vyrazné podminéno jak vybérem materialu,
kdy vychodiskové definice socialni pedagogiky jsou Cerpany zejména z textu
teoretikl socialni prace, tak nepochybné pfedbéznym porozuménim situaci, kdy se
Celni predstavitelé oboru socialni prace hlasi k diferencovanému modelu a pouze k
tém metodam, které jsou definovany jako ,metody socialni prace“: socialni
poradenstvi, casework, krizova intervence (ta vSak vznikla v ramci hnuti za dusevni
zdravi), mediace, skupinova prace, streetwork, prace s rodinou, komunitni prace
(Matousek a kol., 2003).

Ticho, jez v teorii Ceské socialni prace panuje kolem rozpracovani moznosti
zazitkové pedagogiky, pedagogiky volného Casu, metod socialni andragogiky,
multikulturni  vychovy, inkluzivnich trendl ve vzdélavani, osobnostni a socialni
vychovy, vychovy k diverzité, konceptu globalniho rozvojového vzdélavani,
sociokulturni animace, tedy téch teorii a metod, jez jsou svou podstatou ryze
pedagogické, a pfesto se zcela bézné v socialni praci uzivaji, je v této souvislosti
obtizné vysvétlitelné.

Vztah socialni prace a socialni pedagogiky je nékdy feSen také s odkazem na
jejich epistemologickou odliSnost. Midhlum (1981) ve své dobé argumentoval, ze
véda socialni prace (Science of social work — Sozialarbeitswissenschaft) je jednou ze
socialnich véd, ktera ma specialni vztah k socialni politice, zatimco socialni
pedagogika patfi k védam o vychové (Erziehungswischenschaften) a jeji vadci
disciplinou je pedagogika. Podobné stanovisko zastavaji na Slovensku Ondrejkovic
(2000) a Tokarova (2013). Epistemologicky v8ak dnes patfi tzv.

Erziehungswischenschaften také do oblasti socialnich véd (stejné jako socialni

170



prace), pficemz tento krok ucinily, aby se dostaly na pfisné védeckou platformu,
se, teoretické metaramce, diskursy, modely racionality a tzv. ,mala“ paradigmata, k

nimz se predstavitelé téchto véd hlasi.

Socialni pedagogika jako perspektiva socialni prace

Ukazali jsme, Ze socialni pedagogika v praxi vznikla jako pedagogicky chapana
socialni prace s détmi, rodinou a mladymi lidmi mimo tradi¢ni vychovné instituce a
postupné rozSifovala svoje pusobeni na vSechny vrstvy populace. Vytvofila za tim
ucelem nosné teoretické a praktické koncepty, které ovlivnily socialni praci, puvodné
zaméfenou na otazky nouze a chudoby. Tato snaha dat socialni praci
pedagogického ducha pocina jiz u hermeneutické pedagogiky H. Nohla, pokracuje
pres kritickou teorii K. Mollenhauera a vede az k nékterym souCasnym teoretik(im
socialni prace.

Aktualné se objevuje Fada textl, které upozorfiuji na socialni pedagogiku jako na
jednu z perspektiv socialni prace (Hamalainen, 2003a, 2012; Morgan, 2013; Boddy &
Stratham, 2009), vidi ji jako socidlni praci s edukaénim prvkem (Eriksson &
Markstrom, 2003), upozoriuji na pedagogizaci socialni prace (Fermoso, 1987, 1994;
Schilling, 1999; Sachsse, 1984; Tokarova, 2013), obecné vzato tedy zduraznuji
socialné pedagogickou dimenzi socialni prace.

Neéktefi autofi argumentuji podobné jako Tokarova (cit. dilo), Ze socialni prace se
jiz zdaleka netyka jen osob na okraji spoleCnosti, ale jako preventivni Cinnost v
podstaté vSech jejich €lend, a proto pfebira ¢im dal tim vice vychovné a vzdélavaci
postupy.'® Jini vSak zdlraznuiji, Ze socialné pedagogicka perspektiva v socidlni praci
je spojena predevsim s hermeneutickym a reflexivné-kritickym mysSlenim, které bylo
a je charakteristické pro integracni socialné pedagogickou problematiku. V tomto
duchu hovofi napf. Puhlova (2013) o hermeneutickém vlivu, ktery v minulosti zménil
zaméreni socialni prace na porozumeéni, oproti mnohem striktn&jSi normativni tradici

kfestanskych charitativnich organizaci. Dnes je tato intersubjektivni dimenze socialni

126 Striktné vzato, socialni prace vzdy na vychovu ve smyslu zamérného ovlivnéni lidi v jejich
nazorech a postojich aspirovala. M. KrakeSova ve své dobé konstatovala, Ze socialni prace usiluje
o to, ,aby podle individualnich pomérd rozvinula osobnost ¢lovéka tak, Ze jest opét s to nalézti
soulad mezi svym Zivotem a prostfedim, v némz se ocitl“ (KrakeSova, 1934, 55). Ono rozvijeni
osobnosti ma charakter socialné vychovné prace.

171



pedagogiky dllezita zejména proto, Ze se vykon socialni prace jako praxe zalozené
na védeckych dukazech natolik zprofesionalizoval, Ze pfinasi uniformni pohled na
klienty (Loewenthal, 2005, 121).

Detailnéji konfrontuje socialné pedagogické, hermeneutické paradigma socialni
prace s modelem zaloZzenym na védeckych dlikazech (behavioralni, procesualné—
produktové paradigma socialni prace) Morganova (2013). Pravé druhy uvedeny
model, nazyvany Casto jako ,anglosasky®, byva nékdy ztotoZriovan se socialni praci
jako takovou. A pouze ve vztahu k tomuto modelu lze skuteCné pomérné
jednoznacné rozliSit mezi socialni pedagogikou a socialni praci (toto rozliSeni

ukazuje tabulka €. 8).

RozliSeni proceduralni a socialné pedagogické dimenze v socialni praci

Proceduralni dimenze praxe

Socialné pedagogicka dimenze praxe

Objektivni fakta

Intersubjektivni vyznamy

Reaktivni (odvozenad, pfipadova, natlakova)

Interakce (Zivotni prostor, byti, zkuSenost)

Orientovana na vysledek, proces, efektivitu

Socialni, pochopeni, vztahy

Racionalné-technicka (kompetence)

Emocionalni (pecujici, duchovni, vzajemna
sounalezitost)

Determinovana, proceduralni, opakovatelna

Tvofiva, riskujici, spontanni

Kvantitativni, s méfitelnymi vysledky

Kvalitativni (vnitfni hodnota)

Strategicka, zaloZzena na posouzeni situace,
planovita

Vytvaiena, citliva

Behavioralni, realisticka, redukcionisticka

Humanisticka, konstruktivisticka, holisticka

Tabulka €. 8 — Dimenze proceduralni a socidlné pedagogické socialni prace

Zdroj: Morgan (2013, 6)
Ukazuje se tedy, Ze v Britanii, kde je dnes socialni pedagogika teprve objevovana, je
chapana jako ,edukacéni paradigma” Ci jako ,evropska perspektiva” v socialni praci.
Socialni pracovnik se zabyva planovanim a hodnocenim péce, koordinaci a pravni
ochranou, zatimco socialni pedagogoveé jsou soucasti pfimé kazdodenni prace s
détmi a rodinami a poskytuji pomoc a podporu v jejich kazdodennim svété (Boddy &
Statham, 2009, 7).

S nazorem, ze socialni pedagogika je jednou z perspektiv (€i jednim z paradigmat)
socialni prace, se lze dnes setkat v celoevropském kontextu. Podle Hamalainena
(2003a) je aktualné vychodiskem této pozice v socialni praci idea lidské distojnosti,

ktera je integralné zacClenéna do konceptu Clovéka jako homo educandus. Jde o
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takové chapani pomoci, které se zakldda na kantovské maximé zakazujici
manipulovat druhymi lidskymi bytostmi jako s objekty, jinymi slovy, jde o praci
zameéfenou na rozvoj lidskych bytosti, které se dostavaji do kontaktu s mravnimi
hodnotami. Hamalainen zdlrazriuje, Ze jde o koncept, ktery sméfuje dal nez tradicni
socialni prace zaméfena na pomoc lidem v situaci nouze, a proto ji muze inspirovat v
fadé aspektu inspirovat. Socialné pedagogicky pfistup v8ak neni pouze kombinaci
vzdélavani a socialni pomoci, pfedpoklada predevsim urcity zpasob pochopeni ulohy
socialni prace, jejiho postaveni, role a funkce ve spolecnosti.

V pfiblizeni tohoto pojeti jeSté u Hamalainena zGstaneme. Podle néj muze byt tato
orientace definovana tak, Ze rozviji pedagogicky uhel pohledu pfi feSeni téch
socialnich problému a potieb, které jsou spojeny s procesy spoleCenské integrace a
emancipace:

LZatimco politické jednani realizuje svoje cile tak, Ze se zaméfuje na
struktury, instituce a zakony, pedagogické jednani aspiruje na
spoleCenskou zménu prostfednictvim ovlivnéni lidi, kultury a moralky.
Pedagogika v socialni praci znamena zbyvat se existencialnimi otazkami
hodnot a vyznamu. Interakce mezi socialnim pracovnikem a klientem je
vychovna ve smyslu osobniho rozvoje, utvareni identity a lidského ristu.
Kritické uvédoméni zaloZzené na kritické perspektivé socialnich véd,
napfiklad ve Freirové duchu, v tomto kontextu propojuje myslenky a
procesy osobni integrace a emancipace.” (Hamalainen, 2003a, 76)."*’
Ze socialné pedagogického uhlu pohledu je ukolem socialni prace pomahat lidem
dosahnout a udrzet prozZitek smysluplnosti a dustojnosti jejich Zivota. (Hamalainen,
2003a, 77.)'”® Na tomto mysleni Ize také zalozit vzdélavani socialnich pedagogl,
ktefi maji internalizovat urcity zplsob kladeni otazek a hledani odpovédi. V
uvedeném smyslu proto neni socialni pedagogika pro socialni praci pouhou
metodou, ale perspektivou, ktera ma na celém svété svoji vlastni teoretickou
orientaci. Jinymi slovy, jednani neni socialné pedagogické v dusledku pouziti metod,

ale metody jsou vybrany jako dusledek socialné pedagogického mysleni (ibid.).

127 While political action strives towards a goal by affecting the external elements of society, that is,

structures, institutions and legislation, pedagogical action aspires to changing society by
influencing the personal in society, that is, people, morals and culture. In social work pedagogy
deals with existential questions of values and significance. The interaction between social worker
and clients is educational in terms of personal development, construction of identity and human
growth. Critical consciousness based on the critical approach in social sciences — for example in
the spirit of Freire — combines the ideas and processes of integration of self and emancipation in
this context.“ (Hdmalainen, 2003a, 76).

-From this point of view, one educational task of social work is to help people to attain and to
maintain the experience of meaning and dignity in their life.“ (Hamalainen, 2003a, 77).

128
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V Ceské republice hovofi o vztahu sociélni prace a socialni pedagogiky predni
teoretici socialni prace, Navratilova s Navratiiem. Domnivaji se, Ze socialni
pedagogiku Ize chapat jako jeden z moznych vzdélavacich diskurst v socialni praci
(vedle diskursu védeckého, kompetencniho a reflexivniho). ,Socialné pedagogicky
diskurs” pak charakterizuji v zasadé jako kritickou antiopresivni socialni pedagogiku
freirovského typu a konstatuji, Ze pravé tento pedagogicky smér ve své dobé poskytl
teoretickou oporu antidiskriminaéni socialni praci a ovlivnil jeji pojeti prace s klienty,
které zacalo byt chapano jako zmocnovani (empowerment) lidi. Lze tedy opravnéné
hovofit o sblizeni urcitého pojeti socialni prace a kritické socialni pedagogiky, k
némuz doSlo v dusledku jejiho dlrazu na emancipaci a celozivotné probihajici
socializaci (Navratilova & Navratil s odkazem na Bohnische, 2016).

A konecné, aktualné neni socialni prace chapana jako pouha urgentni praxe, ktera
ma zajistit uspokojeni zakladnich potfeb tam, kde na jejich naplnéni jedinec, skupina
nebo komunita nedosahne vlastnimi silami, ale jako pomahajici obor, ktery se opira o
ramec spoleCenské solidarity a o ideal napliovani individualniho lidského potencialu.
Tato praxe ma pomahat jednotliveim, skupinam a komunitam dosahnout zpusobilosti
k socialnimu uplatnéni nebo ji ziskat zpét, krom toho ma také vytvaret pro jejich
uplatnéni pfiznivé spoleenské podminky, u klientd, ktefi se jiz spoleCensky uplatnit
Tento pohled na socialni praci, ktery se hlasi k podnécovani lidskych moznosti, k
normativnim idealim dustojnosti a solidarity, k socialni integraci a k osobnimu rozvoji
prekraCuje prvotni vymezeni socialni prace jako zmirdovani situace socialniho
stradani ¢i nouze. K tomu potfebuje uzivat vedle socialné terapeutickych,
poradenskych, kontrolnich ¢&i asistenénich zplsobl prace také socialné
pedagogickych postupu (aktivizacnich, vzdélavacich, animacnich), jejichz cilem je
podnitit u jedincu, skupin ¢ komunit vuli fesit problémy, s nimiz se potykaji. V tomto
duchu je soucasna socialni prace definovana v podstaté v intencich socialni

pedagogiky.
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I1l. SOCIALNI PEDAGOGIKA V PROFESNI
PRAXI
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OBLASTI SOCIALNE PEDAGOGICKE PRAXE

Pro fadu soucasnych teoretiki (Hamalainen, 2003a; Eriksson & Marckstrom, 2003;
Marynowicz-Hetka, 2007; Cousée et alt., 2008) je socialni pedagogika teoreticko-
epistemologickym, ontologickym a axiologickym konstruktem, ktery poskytuje
orientaci pro socialni praxi. Podivejme se tedy nyni pravé na typické oblasti socialné
pedagogické praxe a na rozmanitost zpusobd, jimiz je v praxi socialni pedagogika
rozvijena.

Schugurensky (2014a) hovofi o tfech tradi¢nich oblastech socialné pedagogické
praxe, které se historicky rozvijely relativné nezavisle na sobé: komunitnim rozvoiji
(community development), lidovém vzdélavani dospélych (educacion popular)'® jako
socialné pedagogickém pfistupu, ktery umoznuje aktivizaci a mobilizaci zdroji v
lokalitach, a kone¢né také o urcitém sméru &i strategii socialni prace (social work),
zaméfeném na hodnoty lidské solidarity, socialni spravedinosti a na prosazovani
lidskych prav, jinymi slovy na humanitni a demokratické spolecenské idedly (oproti
anglosaskému pojeti socialni prace jako individualniho case managementu
rozvijeného v ramci tradi¢niho pfistupu zaméfeného na deficity). Tyto oblasti Ize
zaroven spojovat s kulturnimi a socialnimi kontexty jednotlivych zemi.

Pro némeckou oblast je charakteristické spojeni socialni pedagogiky s
pedagogicky pojatou socialni praci, v USA a Britanii se hovofi o ,komunitnim rozvoji”.
Pro Brazili a dalSi zemé Latinské Ameriky je v intencich tradice pedagogiky
osvobozeni P. Freira obvyklejSi hovofit o ,lidovém vzdélavani dospélych”. V zemich
jako Francie, Spanélsko, Italie dominuje pro socialné pedagogickou oblast praxe
nazev ,kulturni” nebo ,sociokulturni animace”. V posledni dobé vSak tyto koncepty
expanduji mimo oblasti svého vzniku a také dochazi k jejich synkrezi. Kromé toho se
v socialné pedagogické oblasti Casto operuje s pojmem ,informalni
vychoval/vzdélavani” a ,socialni vychova”. Zajimavou oblasti socialné pedagogické
praxe muze byt také ,zazitkova pedagogika” jako model prace s ohrozenymi mladymi

lidmi.

12 Ve vzdélavani dospélych (adult educacion) Ize samoziejmé nalézt mnoho ideologickych pozic, jak
dlraz na kontrolu, adaptaci a reprodukci socialniho fadu, tak pod vlivem brazilského pedagoga P.
Freira orientaci na emancipaci a socialni zménu.

176



Socialni pedagogika (Némecko)

NejdelSi tradici, pokud jde o uplatnéni socialni pedagogiky v praxi, ma nepochybné
Némecko. Socialné pedagogické déni zde nabylo fady podob. Historicky prvni z nich
byla, jak jsme ukazali, oblast vychovné péce o socialné znevyhodnénou mladez.
Postupné zde také vznikl velmi silny sektor socialni pedagogiky mimoskolni,
mimorodinné a mimopodnikové, ktery mél doplnit ¢i nahradit péci, vychovu a
vzdélavani v klasickych socializaCnich institucich (rodina, Skola, podnik). V tomto
smyslu tedy slovo ,socialni“ neoznacuje pouze ,kolektivni®, jako u Natorpa, nebo
.problém®, jak tomu bylo u znevyhodnénych déti a mladeze, oznacuje také nositele
mimoskolni vefejné péce, vychovy a vzdélavani, ktefi se angazuji lokalné a
komunalné: jde o obce, obCanska sdruzeni a soukromé osoby; protipdlem socialni
pedagogiky je pedagogika rodinna, podnikova a zejména Skolni. Cilové skupiny
socialni pedagogiky jiz nejsou jen déti a mladez, ale také mladi dospéli do 27 let a
ostatni dospéli, pokud vychovavaji déti (Papenkort, 2006).

Tento sektor je v Némecku upraveny zakonem ,o0 péci o déti a mladez” (Kinder-
und Jugendhilfegesetz/ KJHG), ktery zahrnuje vedle konkrétnich mozZnosti pomoci
prostfednictvim pedagogiky socialné znevyhodnéné mladeze (,pomoc pfi vychové®,

v g

,socialni prace mezi mladezi“) také podporu zakladni péfe o mladez, ,Jugendhilfe*
(,podporu déti v zafizenich denni péce®, ,vychovnou ochranu déti a mladeze®, ,praci
s mladezi, CasteCné také ,socialni praci mezi mladezi“). Je doplnén konkrétni
pomoci a vSeobecnou podporou rodin, pfiéemz intenzita sluzeb v oblasti péCe o déti
a mladez, resp. mimorodinné, mimoskolni a mimopodnikové pedagogiky od
doplnkové ,prace s mladezi“ pres ,podplrnou socialni praci s mladezi“ a ,ambulantni
vychovnou pomoc* az po ,pobytova zafizeni“ kontinualné stoupa (Papenkort, 2006,
107).

V soucCasnosti se zde v socialni oblasti uplatfiuje, podobné jako v dalSich
evropskych zemich, princip subsidiarity, ktery pfedpoklada angazovanost jedince,
jeho rodiny, komunity a obce pfi zvladani socialnich Zivotnich situaci. Zavedeni
konceptu ,zivotni situace® pfispélo v Némecku hned k trojimu rozSifeni chapani
socialni pedagogiky: z hlediska jeji cilové skupiny, metod i instituci. Pokud jde
cilovou skupinu, odviji se toto rozsifeni od programu vyjadfeného heslem ,pomoc v

Zivotnich situacich v jakémkoliv véku“, znamena to, Ze poskytovani socialné
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pedagogické pomoci neni zaméfeno pouze na mladé lidi, ale rozSifuje se na cely
Zivotni cyklus Clovéka (ibid.)."

Nezbytné nutné proto bylo také rozsSifeni vychovné vzdélavacich postupl o dalsi
formy pomoci, coZz se zpétné promitlo i do sluzeb pro déti a mladez, kdy se ve
zmifiovaném zakoné o péci o déti a mladez (KJHGG) hovofi jiz kromé ,vychovy“ a
,vzdélavani“ také o ,opatrovani, ,poradenstvi a ,terapii. Tak se pedagogika
Zivotnich situaci‘ programové dotyka pedagogizujicino pojeti socialni prace, ktera
také slibuje pomoc v zZivotnich situacich (Papenkort, 2006, 107). Toto stirani rozdila
mezi socialni pedagogikou a socialni praci lze chapat jako typicky projev tzv.
konvergence socialni prace a socialni pedagogiky v némeckém prostfedi. V praxi se
prosadilo chapani socialni pedagogiky jako jednoho ze smér( prace v oblasti
oznaCované jako Soziale Arbeit (Huppertz, 2003).

Z hlediska metod pojem ,pedagogika zivotnich situaci“ znamena obecnou praxi
doprovazeni, slovo ,socialni“ ve smyslu mezilidsky ¢i lidsky odkazuje na obecnou
funkci pomahani (,pomoc ke zvladani zivota“). Institucionalné pak pojem socialni
pedagogiky saha od mimoskolnich, mimorodinnych a mimopodnikovych vychovnych
a vzdélavacich systému az do socialni oblasti a zdravotnictvi (Papenkort, 2006, 108).
némecké socialni pedagogiky, jejimz zvlastnim pfipadem je pedagogika mimoskolni
a pedagogika socialné znevyhodnénych déti a mladeze, jejich vztah by tedy bylo
mozZno zobrazit jako tfi do sebe vioZzené kruhy.' Papenkortovo shrnuti rdznych pojeti

socialni pedagogiky v Némecku ukazuje tabulka €. 9.

10 Rozsifenim plsobeni na vSechny faze lidského Zivota se socidlni pedagogika stava
»sociagogikou“. V Némecku tento pojem prosazoval jiz v 80. letech minulého stoleti Schwendtke
(1980), ktery navrhl uzivat také pojem ,sociagologie” jako nazev pro védu zabyvajici se chovanim,
které chce v socialni oblasti pomahat a podporovat jedince (v této souvislosti pfipomernme, ze na
Slovensku zastava napft. Hatar nazor, ze u dospélé populace nejde o socialni pedagogiku, ale o
socialni andragogiku).

Sam vSak také upozorriuje, Ze toto tfidéni nenabizi prostor pro zafazeni Skolni pedagogiky
socialné znevyhodnéné mladeze provadéné ucitelem (versus pfima S$kolni socialni prace),
v§eobecné podpurnou vychovu $koly mimo vyucovani apod.
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socialni pedagogika

kolektivni pedagogika socialné mimo3&kolni pedagogika | pedagogika v Zivotnich
pedagogika znevyhodnéné mladeze (pro déti a mladez) situaci
(pro déti a dospélé) | (pro déti a mladez) versus Skolni (pro déti + dospelé)
versus versus pedagogika versus vychovna
individualni bézna pedagogika pedagogika
pedagogika

socialni
spoleCensky dobrodinny ob&ansky lidsky

Tabulka €. 9 — Papenkorttv prehled pojeti socialni pedagogiky v Némecku.
Zdroj: Papenkort (2006, 108).
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Socialni vychova (social education)

Smith (2012) konstatuje, Ze pokud hovofime o socialni pedagogice a socialni
vychove, existuje v rliznych narodnich kontextech urcita specifi¢nost uzivani téchto
pojmu jako konceptt prace s lidmi (specificky v N&mecku, Spanélsku &i ve Velké
Britanii, J. L.), oba koncepty vSak maji jedno spolecné — snazi se podpofit blaho
prostfednictvim socialné vychovnych strategii a poskytnout ramec umoznujici
participaci jedinct ve spole¢nost. Napf. Riera (1998, 45) rozumi socialni vychovou

.(...) takovou systematickou a zdlvodnénou podpurnou, prostfedkujici a
transmisivni €innost, ktera specificky napomaha rozvoiji sociability jedince v
pribéhu celého zZivota, v rdznych podminkach a kontextech, podporuje
jeho autonomii, integraci a kritickou a tvurci participaci na sociokulturnim
prostfedi, které ho obklopuje, a ktera pocita v prvni fadé s vlastnimi
osobnimi zdroji, jak pedagoga, tak subjektu, ve druhé rfadé mobilizuje
vSechny potfebné sociokulturni prostfedky z prostfedi anebo vytvafi nové
alternativy.” (Riera, 1998, 45). 1%

V dokumentech Mezinarodni asociace socialnich vychovatell (Association
International of Social Educatores, AIEJI) je socialni vychova definovana ve tfech
dimenzich, jako socialné vychovna praxe, jako zaklad specifické profese a také jako
,specificka teorie ohledné toho, jak riizné socialni, psychologické a hmotné podminky
a rtzné hodnotové orientace podporuji anebo ztéZuji rozvoj a rust, kvalitu Zivota a
blaho jednotlivcld a skupin®. V némecké verzi dokumentu je pak doslova uvedeno:

,o0zialpadagogik kann wie folgt definiert werden: Es ist die Theorie

daruber, wie psychologische, soziale und materielle Zustande, sowie

verschiedene Werteorientierungen die allgemeine Entwicklung und das

allgemeine Wachstum, sowie die Lebensqualitat und das Wohlergehen

des Einzelnen oder der Gruppe fordern oder behindern® (AlIEJI, 2005, 9).
Ukazuje se tedy, Ze dochazi k terminologickému ztotoznéni ,socialni vychovy“ a
,socialni pedagogiky“. Socialni vychova je v téchto dokumentech vidéna jako
specialni strategie, jejiz pomoci spole¢nost (komunita) odpovida na problémy
spojené se zaclenénim — nikoli na v8echny, ale na ty, které vznikaji v dusledku

socialnich a vychovnych potfeb (AIEJI, 2005, 9). Dale se zde piSe, Ze historické

12 Educacion Social ,es[...] aquella accion sistematica y fundamentada, de soporte, mediacién y
transferencia que favorece especificamente el desarrollo de la sociabilidad del sujeto a lo largo de
toda su vida, circunstancias y contextos, promoviendo su autonomia, integracién y participacién
critica, constructiva y transformadora en el marco sociocultural que le envuelve, contando en
primer lugar con los propios recursos personales —tanto del educador como del sujeto— vy, en
segundo lugar, movilizando todos los recursos socioculturales necesarios del entorno o creando, al
fin, nuevas alternativas”. (Riera, 1998, 45).
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kofeny ,social education® |ze spatfovat v oblasti socialné vychovné pomoci détem a
mladezi, nicméné v souCasnosti je tato pomoc sméfovana také k dospélym a obecné
k lidem, ktefi maji obtize v socialni integraci a jsou ohrozZeni jakymkoli rizikem
komplikujicim jejich socialni zaclenéni (ibid.). Ukazuje se tedy, Zze mezi ,social
education a socialni pedagogikou neni v dokumentech AIEJI ¢inén rozdil. To je
nepochybné dano i tim, Ze asociace vznikla, jak jsme uvedli na jiném misté, v 50.
letech minulého stoleti v Némecku jako reakce profesionali v oblasti socialni
pedagogiky na situaci mladych lidi, ktefi osifeli nebo byli jinym zplusobem

znevyhodnéni v disledku druhé svétove valky.

Informalni vychovalvzdélavani (informal education)
Informalni vychova je jiz dlouha desetileti integralni soucasti socialni pedagogiky,
socialni prace a socialni vychovy (ve smyslu vySe uvedené ,education social®). V
britském kontextu, kde termin ,informal education® vznikl, je uzivan od 40. let
minulého stoleti, kdy se ujal po vydani stejnojmenné knihy Josephine Macalister
Brew (1946) jako oznaceni pro rozvijeni edukacnich pfileZitosti mimo Skolni tfidu
(Macku, 2011; Kaplanek, 2013).

V informalni edukaci jde do zna¢né miry o komunikativni pedagogiku, kdy na bazi
neformalnich setkavani, konverzace uc€astniki a uskutecfiovanych aktivit vznikaji
nenasilné pfilezitosti k uceni, pochopeni vlastni Zivotni situace, rozSifeni nahledu na
dllezité otazky i ke zméné postoji. M. K. Smith (in Macku, 2011, 13) konstatuje, ze
britské pojeti ,informal education se svym zpusobem blizi stfedoevropskému pojeti
socialni pedagogiky.

Podobné jako sou€asna socialni pedagogika je informalni edukace zaméfena na
vSechny vrstvy populace. Pokud vSak jde specificky o déti a mladé lidi, rozviji se
informalni vychova v Britanii v ramci tzv. ,youth and community groups®. Jde o centra
nebo kluby poskytujici mladym lidem poradenstvi a vedeni v rlznych oblastech,
prileZitosti k traveni volného &asu apod. (Mackt, 2011). V CR jsou, jak znamo, v
podobném duchu zakladana a vedena nizkoprahova centra déti a mladeze (NZDM),
spadajici do oblasti socialnich sluzeb, a tzv. ,oteviené kluby“ zfizované pfi nékterych
stfediscich volného €asu patficich do resortu Skolstvi. Cilem téchto instituci (Macku,

2011) je wvytvafet podminky pro nezamérné uceni (,ncidental learning®)
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prostfednictvim zamérného vytvareni situaci, které pfinaseji rozmanité pfilezitosti k
uceni.

Také v informalni edukaci maiji kliCovy vyznam pracovnici. Jejich €innost je
zaloZena na nasledujicich principech:

e zajem o spoleCenstvi/skupinu a konverzaci uvnitf ni;

e zapojeni se do aktivit (,byt a mluvit s klienty®);

e zapojeni lidi ve skupiné do konverzace;

e zameérfeni se na lidi jako osoby spiSe nez objekty;

e vyuzivani prostfedi, ve kterém se cilova skupina bézné pohybuije;

e hledani moznosti podpory reflexe a u€eni (Jeff & Smith in Macku, 2011, 14).
Spojnici mezi informalni edukaci a socialni pedagogikou je také snaha pracovnikl
vytvofit s détmi, mladymi lidmi a dospélymi pfatelsky a podporujici vztah, zaloZzeny
na respektu a lidské dustojnosti. Nabizené aktivity jsou zaloZzeny zejména na
zkuSenostnim uceni, jehoz potencial, napf. v podobé zaZitkové pedagogiky, je dnes

zhodnocovan i v mnoha dalSich oblastech vychovné prace.

Animace™?
Vratime-li se jeSté na okamzik k pojmu informalni edukace. Kaplanek (2010, 17)
piSe, Zze v Ceském prostiedi je téméf neznamy, v Evropé je vSak podle jeho soudu
spojen zejména s ruznymi formami animace (socialni, sociokulturni a kulturni), které
stavi na motivujicich moznostech animatora, formativnim vlivu skupiny a socialniho
prostfedi. Slovo ,animace” pochazi z latinského ,anima“ (duse):

»<Animovat tedy znamena oduSeviiovat, tzn. davat dusi, pficemz slovo
»duSe« se zde chape (podobné jako v semitskych jazycich) jako
ekvivalent slova »Zivot«. Proto mizeme slovo »animace« prekladat jako
»oziveni« nebo »probouzeni nadSeni«, ale také jako »naplnéni Zivotem«
nebo »duchem«.“ (Kaplanek, 2013, 13).
V pedagogickém smyslu Ize chapat ,oZivovani“ &i ,odusevnovani“ jako nedirektivni
pusobeni, které je zaméfeno zejména na mladé lidi ve snaze pomoci jim pfi hledani
odpovédi na dulezité zivotni otazky a uspofadani vlastniho zivota. Nejde vSak o

jakékoli oziveni (napf. ve smyslu pouhého obveseleni), ale o probuzeni a uvolnéni

3V anglosaském prostiedi (del Mar, 2006; Schugurensky, 2014a) se misto terminu ,animace” uziva
spiSe oznaceni ,komunitni rozvoj* (community development), v latinskoamerickém lidové
vzdélavani“ (educacion popular).
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téch projevl Clovéka, které svédci o jeho vitalité, kreativité a v neposledni fadé také
o vuli sledovat urcité cile a hodnoty (Kaplanek, 2013, 15-16).

Nicméné, podobné jako je tomu v fadé oblasti socialné pedagogické praxe, nema
ani animace zcela jednotny koncept. Zatimco pro nékteré autory (napf. Kaplanek,
2013) je animace metodou informalni vychovy mladych lidi, pro jiné (del Mar, 2006)
jde o participativni metodu socialni vychovy ve smyslu ,education social® jako
celosvétové rozSifené podoby profesionalni socialné vychovné prace a pro dalSi
(Morata, 2014) jde o metodu komunitniho rozvoje.

Velmi zjednodu$ené Ize dnes rozliSit animaci kulturni, animaci volno€asovou a
animaci sociokulturni. Historicky pak Ize hovofit zejména o dvou ,zakladatelskych®
tradicich, francouzské a latinskoamerické. V nasledujici Casti textu predstavime
priklady pojeti kulturni a volnoCasové animace a poté se zaméfime na zevrubnéjsi
objasnéni konceptu sociokulturni animace a lidového vzdélavani, tak jak se vyvinuly

ve Francii a v zemich Latinské Ameriky.

Kulturni animace (animazione culturale, Italie)
Jako pedagogicky koncept je kulturni animace v ltalii spojena zejména s
psychologem a pedagogem M. Pollem™* ktery jej vyvinul ve spolupraci se
salesianem R. Tonellim na zakladé salesianské tradice vychovné prace s mladymi
lidmi (don Bosco). My tento koncept vylozime s oporou o Kaplanka (2013, 36-39).

V teologicky pojaté kulturni animaci je zdlraznéna potfeba vést mladé lidi v
perspektivé boziho kralovstvi, ktera se projevila v JeziSi Kristu a byla jim
dosvédCena. Dlraz je kladen na lasku k zZivotu chapanou jako naplfovani této
vychovné mise.

Ve vztahu k animatorovi |ze principy, na kterych stoji uvedeny koncept kulturni
animace, vyjadrit takto (Kaplanek, 2013, 38-39):

e Zralé prijeti svéta mladeze — vyjadfuje naroky na osobnost vychovatele, k

nimz patfi citova vyrovnanost, schopnost hledat odpovédi na hrani¢ni otazky
Zivota a pochopeni vlastni role v procesu enkulturace.
e Utvafeni vychovného vztahu mezi vychovatelem a skupinou — pozadavek na

vztahovou a komunika¢ni kompetenci animatora, v€etné pevné viry v dobré

" POLLO, M. (2002). Animazione culturale. Teoria e metodo. Roma: LAS
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jadro, které je skryté v kazdém jedinci a které ma animator pomoci nalézt a
rozvijet.
¢ Rozvoj skupiny jako vychovného prostfedi — narok na to, aby animator poskytl
mladym lidem socialni prostor, ktery umozni interakce ve skupiné a do kterého
bude moci sam aktivné zasahovat, aby se skupina mohla stat prostfedim,
které pozitivné formuje.
e Empiricko-kriticky model planovani — narok, aby animator vychazel pfi
planovani vychovného procesu z empiricky popsané situace cilové skupiny.
Pollova koncepce kulturni animace je zaloZena na antropologii vychazejici z tradice
kfestanské a Zidovské personalistické filozofie a teologie: ¢lovék je vidén jako bytost,
ktera se musi naronym zptsobem dobirat k sobé samému, nebot podstata lidstvi je
zahalena tajemstvim. Je vSak také bytosti historickou, ktera potrebuje fidit a planovat
svlj zivot a objevit jeho smysl na zakladé zvoleného zivotniho projektu. Dale je
bytosti kulturni, ktera se vyjadfuje prostfednictvim symbold, jejichZ vyznam si musi
nejdfive osvojit. Také je bytosti nekone¢né svobodnou a zarovenn omezenou, ktera
muze konat dobro, ale je potfebna osvobozeni (srov. tamtéz). Ve zdUraznéni
momentu osvobozeni (vykoupeni) rezonuje navaznost na kiestanskou tradici a v

tomto smyslu maze byt kulturni animace také soucasti pastoracni prace. '

Animace volnocéasoveé-kulturni (Freizeitkulturelle Animation)
Pfedstavitelem tohoto typu animace je némecky pedagog W. Opaschowski, ktery
chapal zpocatku animaci, podobné jako jeho dobovi souputnici ve Francii, jako
metodu kulturni prace s Sirokymi vrstvami populace (,kulturelle Breitenarbeit®).
Posléze ji v§ak zadlenil jako metodu do pedagogiky volného ¢asu.'™® Animaci chape
jako ,nedirektivni podnécovani a podporu, ktera umoZznuje aktivitu, uvolfiuje
kreativitu, podporuje vytvofeni skupiny a usnadfiuje uc€ast na kulturnim Zivoté®
(Opaschowski in Kaplanek, 2013, 31).

V Opaschowského pojeti ma animace pfispivat zejména k formovani volnoCasové

133 Pastorace znamena zabyvani se lidmi v konkrétnich Zivotnich podminkach, v urcité zemi a dg€jinné
situaci, historickém a kulturnim kontextu. Jejim poslanim je feSit konkrétni problémy konkrétnich
lidi ve svétle a sile evangelia. Opatrny, 2001.

56 Opaschowski je znam jako zakladatel pedagogiky volného ¢asu: OPASCHOWSKI, H. (1976).
Pé&dagogik der Freizeit. Grundlegung fur Wissenschaft und Praxis. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1976.
OPASCHOWSKI, H.(1979). Einfuhrung in die freizeit-kulturelle Breitenarbeit. Methoden und Modell
der Animation, Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
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kultury jednotlivcu, tak aby byl volny €as vyuzivan zralym a kulturné hodnotnym
zpusobem; cilem animace je tedy podpora volnoCasové kompetence (Kaplanek,
2013, 31). To se ukazovalo v 70. letech minulého stoleti jako vyznamny ukol u déti,
ale koneckoncu i u dospélych, nebot zacal narustat objem volného €asu, s nimz si
lidé nedokazali poradit a na ktery nedokazaly reagovat svou nabidkou tradi¢ni
vychovné instituce. V soucasnosti Ize fici, Ze animace volného Casu je jednou z
celosvétové nejrozSifenéjSich podob animacni praxe.

VolnoCasova animace se realizuje mimo Skolsky systém, v fadé pfipadl jako
alternativa nebo jako kompenzace vzdélavaci funkce Skoly. V ramci némecké tradice
socialni pedagogiky (Bohnisch, 1997; Papenkort, 2006) je v této souvislosti
zddraznén jak kompenzaéni (odpocinkovy), tak preventivni a integracni aspekt
mimoskolni vychovy. VolnoCasova animace u déti a mladych lidi je zaloZzena na
vyuziti potencialu skupiny a na principu dobrovolnosti. Nabizi pfedevSim takové
aktivity (del Mar, 2006), které vzbuzuji v détech a mladych lidech potéSeni a chut
zUcCastnit se jich, ale také jsou zdravé, kreativni a vychovné. Znamena to, ze sméruji
k formovani takového zivotniho stylu a takovych navyku, které podpofi maximalni

rozvoj socialniho a osobnostniho potencialu mladych lidi.

Sociokulturni animace (Francie): ,,kultura pro vSechny“

Sociokulturni animace je konceptem, ktery vychazi z pfedstavy, Ze feSeni socialnich
otazek je vazano na oziveni kulturniho Zivota Sirokych vrstev obyvatelstva. Zpoc€atku
se rozvijela zejména ve Francii, kde sehrala vyznamnou politickou a kulturni roli v
procesu tzv. ,demokratizace kultury“.’® V 60. a 70. letech zde byla sociokulturni
animace chapana jako kulturni vedeni, které zahrnovalo opatfeni na podporu a Sifeni
kultury. Jeji hlavni role byla vidéna v kulturnim rozvoji spole€nosti. To mohlo byt
naplnéno hned dvéma zpUsoby: Prvnim bylo Sifeni kultury jako spole¢enského statku
k tém vrstvam populace, které k ni nemély bézné pfistup, druhym pak bylo situovat
se do tzv. ,kultury lidu“ jako do rdznych forem vyjadieni zkuSenosti jednotlivel a
skupin a vytvaret podminky pro jejich svobodné vyjadreni.

V prvnim pripadé (del Mar, 2006) Slo o zpusob prace, jehoz prostfednictvim byly

7 Ve Francii se jiz v roce 1960 uskutecnil Prvni narodni kongres sociokulturni animace a Francie byla
také prvni zemi, kde se institucionalizovalo a profesionalizovalo vzdélani sociokulturnich animatort
(Anger Egg, in del Mar, 2006).
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realizovany projekty a aktivity organizaci déti a mladeze, které mély umoznit, aby se
mladi lidé dostali do kontaktu s rdznymi kulturnimi nabidkami. Ve farnostech a
sdruzenich pUsobily skupiny mladych lidi jako monitofi a animatofi, ktefi se vénovali
¢innostem ve volném Case s mladSimi détmi. Kromé Siroké nabidky volnoCasovych
aktivit détem a mladezi vSak mél animator dulezitou funkci zprostfedkovatele kultury.
Klicové bylo pfiblizit kulturu vSem vrstvam populace pod heslem ,kultura pro
vSechny".

Ve druhém pfipadé se sociokulturni animace v praxi bliZila latinskoamerickému
modelu lidového vzdélavani dospélych (educacion popular) a anglosaskému modelu
socialni akce jako jedné z moznych metod komunitniho rozvoje (community
development).

Jedna z ranych definic francouzské sociokulturni animace fika, Ze jde o akce, pfi
kterych se setkavaji lidé, ktefi sami urcuiji jejich obsah ve vztahu ke svym socialnim a
kulturnim cilim, akce, které probihaji v mimopracovnim €ase — v rodiné, méstské a
venkovské komunité, volném Case, pfi sportu atd. Animace v tomto smyslu znamena
snést kulturu z jejich vysSin a spajit ji s fenomény kazdodenniho Zivota (Labourie™? in
del Mar, 2006).

V koncepci kriticky pojaté francouzské sociokulturni animace i latinskoamerického
lidového vzdélavani se setkavame s radikalné novym pojetim lidové kultury, ktera je
v opozici jak k oficialni, dominantni kulture (,vysoké” €i ,akademické”), tak kulture tzv.
,masové” (Juliano, 1985):

e Dominantni kultura ma schopnost vytvaret koncepty velkého dosahu
(filosofickeé, uméleckeé, védecké), ma normativni charakter, zavadi vzory v
oblasti uméni, prava, viry, ekonomiky, urCuje pravidla Zivota ve vétSiné
oblastech, ma moc rozhodovat a tési se prestizi.

e Masova kultura vznika jako vedlejSi produkt oficialni kultury ve chvili jejiho
upadku. Je zaloZzena na standardizované produkci a spotiebé a na
neosobnich vztazich. Vzhledem k tomu, ze masova kultura nema schopnost
originalniho vyjadreni a vnitini sebeorganizace, jde o pseudokulturu, a to bez
ohledu na jeji obsah. Je urCena tém vrstvam populace, které nemaji pfistup do

vysSich pater dominantni kultury.

18 | abourie, R. (1972). De quelque problémas de I'animation et de la formation socioeducative. Rev.
Cahiers de L’Animation, ¢ 1.
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e Lidova kultura (kultura lidu) je zaloZena na mezisobnich vztazich tvafi v tvar a
odpovidd mistnim  zvlastnostem. Casto jde o kulturu socialné
,znehodnocenou”, nebot’ je vlastni tém skupinam a socialnim tfidam, které
nemaji politickou moc, nema tedy pravomoc urCovat normy mimo svUj
omezeny dosah. Ma sice schopnost urCité sebeorganizace, ale je neustale
vystavena tlaku na zménu a pfizpusobeni, tak aby byla redefinovana podle
zajmU dominantni kultury.

V sociokulturni animaci zacala byt kultura lidu chapana jako ,kontrakultura“. To
umoznilo vnést do odborného i vefejného diskursu debatu o kategoriich, které ji
konstituuji a které byly v oficialnim diskursu ponechany na okraji zajmu. Jako dulezité
se ukazaly takové kategorie jako ,tfida“, ,generace®, ,vé€k“, ,gender, ,jazyk®,
Letnikum®, ,socialni skupina“, to umoznilo postupem doby uvaZovat o rozmanitych
subkulturach ¢i alternativnich kulturach také u déti, dospivajicich a mladych lidi.

Sociokulturni animace a lidové vzdélavani byly namifeny jak proti masové kulture,

s jeji uniformitou, hodnotovou banalnosti, skrytou ideologi¢nosti a orientaci na
konzumentstvi, jimiz bylo mozZzno manipulovat Siroké vrstvy obyvatel, tak proti kultufe
oficialni, ktera ignorovala kazdodenni zkuSenost a védéni obyCejnych lidi a
nechavala tak stranou (Cinila nevyznamnou) jejich kulturu. V tomto smyslu se
koncept lidové kultury stal referenénim ramcem aktivit sociokulturni animace a

lidového vzdélavani.

Lidové vzdélavani (educacion popular) v Latinské Americe: ,,vSichni
mame kulturu®
Ukazali jsme, Ze proces demokratizace kultury se ve francouzské sociokulturni
animaci vyvijel zpusobem, kdy jiz neSlo o pfiblizeni kultury lidovym vrstvam, ale
spiSe o podporu zpusobu, jakym se mohou lidé aktivné podilet na tvorbé kultury
vlastni. To jiZ odpovida pojeti kultury v éfe kulturni diverzity a Freirové ,pedagogice
utlaCovanych®, ktera se promitla do jedné z odnozi lidového vzdélavani v Latinské
Americe pod heslem ,v8ichni mame kulturu®.'®
V socialné pedagogickém smyslu Ize lidové vzdélavani chapat jako politicky projev

i jako osvobozujici praxi, ktera méla podnitit jiz témér rezignujici chudeé lidi, smifené s

% ,Lidové vzdélavani* je nazev pro rozmanité podoby vzdélavani a osvéty lidovych vrstev nejen v
Latinské Americe, ale ve vétSiné zemi svéta (Francii, Polsku, Rusku, Ceské republice atd.).
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nedobrymi podminkami vlastni existence, ke komunikaci, kooperaci, kritice a reflexi
socialni skuteCnosti, zmocnit je k odvaze pfijmout odpovédnost za vlastni zivot. V
lidovém vzdélavani tedy Slo o kolektivni proces, diky némuz se lidé stavaji
historickymi subjekty tim, ze participuji demokratickymi prostfedky na spolecném
projektu, ktery umozni dosazeni vlastnich cilU.

K ideovym impulsim lidového vzdélavani patfily strukturalistické neomarxistické
sociologické teorie, které od Sedesatych let minulého stoleti vidély Skolu jako soucast
ideologické masinerie statu a upozorfiovaly, Ze Skolsky systém slouzi k pouhé
reprodukci stavajiciho socialniho fadu (vice Lorenzova, 2016a). To pfimélo nékteré
pedagogy k tomu, aby opustili Skolu a zacali rozvijet vzdélavaci modely, které by
staly blize kazdodennimu zivotu lidi a poskytly alternativu k institucionalnimu
vzdélavani a oficialnimu kurikulu, v jehoz ramci nebyly brany v potaz zkuSenosti
Sirokych lidovych vrstev a jejich védéni.

V Latinské Americe se lidové vzdélavani inspirovalo zejména mysSlenkami
brazilského pedagoga P. Freira a jeho kritikou tzv. ,bankovnického® vzdélavani,
jehoz prostfednictvim jsou vkladany do hlav lidi hotové a nekritizovatelné vzdélavaci
obsahy, které vyjadfuji a prosazuji kliCové hodnoty viadnouci vrstvy spolecnosti.
,Vzdélavat socialné pedagogicky“ znamena ve Freirové duchu rozvijeni kritického
védomi jako formy vztahu subjekt — svét. Jde o otevieny postoj vuc¢i poznani
skute€nosti a sebe sama, v dlsledku jde o posileni schopnosti lidi nepfebirat pasivné
socialni realitu jako jednou pro vzdy danou a nezménitelnou (Krichesky, 2011). Ve
Freirové koncepci Ize tedy lidové vzdélavani charakterizovat jako antiopresivni
pedagogickou praxi (tzv. ,pedagogika osvobozeni“), ktera ma vést k uvédoméni si
vlastni zivotni situace a odmitnuti kulturnich a socialnich stereotypt, umoznujicich
reprodukovat socialni nerovnost (Freire, 1972, 1996, 1998, 2005).

Metodou prace bylo napf. uzivani slov typickych pro jazyk a zkuSenost obyCejnych
lidi jako ,generator(“ vyznamu, od nichZz se odvijel dalsi proces uceni. To také
umoznilo brat dospélé takove, jaci jsou, s vlastni kulturou odpovidajici jejich
prostfedi, tradicim, zvyklostem, védéni a zkuSenostem, a zvySit tak jejich socialni
sebetctu. Casto negramotni dospéli lidé tak sami sebe zadali postupné vidét jako
osoby, jejichz védéni je socialné vyznamné, proto mohou hrat dilezitou roli ve svém

socialnim prostiedi.
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Procesy lidového vzdélavani se odehravaji v pomérné presné vymezeném ramci,
ktery Ize charakterizovat nasledujicimi znaky (Mejia, Awad, 2003, 22):
e jde o €innost zaloZzenou na jednoté jednani a poznani;
e cilem intervenci je vzdy transformace socialni skuteCnosti;
e intervence nemaji spontanni ¢i Zivelny charakter, jde o planovité a
organizované procesy, pro které je tfeba vybirat anebo nové vytvaret vhodné
nastroje, zejména pak takove, které umozni prenést vzdélavani do
bezprostfednich, kazdodennich aktivit lidi.
Lidové vzdélavani je syntézou praxe a pedagogicko-politické reflexe socialni
skute€nosti. Jeho hlavnim cilem je uskute€néni socialni zmény. Socialni zménu Ize
chapat jako vyznamnou modifikaci struktury socialniho systému, ktera umozni, aby
lidé méli pfistup k dllezitym socialnim statkiim (zdravi, blaho a kvalita Zivota). Tyto
statky maji byt dostupné vSem c¢lenim spole€nosti, je vS8ak obvyklé, Ze etnicky,
kulturné a socialné znevyhodnéné skupiny a komunity ziskavaji na zakladé
strukturalni nerovnosti méné prostfedkl, proto jsou jejich blaho, zdravi a kvalita
Zivota vazné poSkozovany (Musitu & Buelga, 2004). V proudu tzv. kritické
pedagogiky, kam patfi kromé autora koncepce lidového vzdélavani P. Freira napf.
Severoameriéané A. Giroux a P. MaclLaren™®, ale také napf. v komunitni
psychologii*' nebo v akénim modelu komunitni socidlni prace je téma socialni zmény
bezprostfedné spojeno se zmocnénim (empowerment) skupin a komunit.
.,Empowerment” jako socialné pedagogicky koncept odrazi zajem predat vedeni
socialniho Zivota jednotlivedm, skupinam a komunitam, pfiemz se primarné méni
zpusob, jakym se zachazi s hodnotami ucCastniki a jak se pracuje s kulturni
diverzitou. Cilem jiz neni (Musitu & Buelga, 2004), aby se lidé pfizpusobovali
hodnotam pracovnikl nebo vétSinové spoleCnosti, ale jde o spole¢né hledani
moznosti pro jednani a reflexi, které umozni obnovit nebo pfedat vedeni vlastniho
Zivota nezavisle na jejich hodnotach a presvédcenich.

Zmocnéni je chapano jako podminka participace. Podstatné vsSak neni mit

kontrolu a vladu nad okolim, prostfedim a zdroji, ale predevSim védét, jak se k nim

40 Giroux, H., Freire, P., & Maclaren, P. (1988). Teachers as intellectuals: toward a critical pedagogy
of learning. Granby, Missoury: Bergin & Garvey.

41 Komunitni psychologie je psychologii znevyhodnénych komunit. Jde o socialni aplikovanou védu,
ktery ktera usiluje a pfekonani situaci nerovnosti (Musitu & Buelga, 2004).
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dostat, jak je uzivat a ziskat tak vliv a kontrolu nad vlastnim Zivotem. Komunita muze
mit mnoho zdrojd, ale nemusi védét, jak jich vhodné uzit pfi feSeni problémda, které
maji negativni vliv na blaho a kvalitu Zivota. Z toho plyne (Musitu & Buelga, 2004, 7-
8), ze fundamentalni neni mit moc jako takovou, ale zvladnout cesty, které vedou k
vyuziti moznosti v ramci interakci ve svém prostfedi. Empowerment tak ma dvé
slozky, prvni je individualni determinace kazdého jedince, pokud jde o jeho vlastni
Zivot, z niz prameni pocit osobni kontroly, druha navrhuje demokratickou participaci
na zivoté spolecCenstvi prostfednictvim takovych struktur, jako je Skola, sousedstvi a
dalSi komunitni organizace (dobrovolnické, svépomocné apod.). Zatimco
determinace je ve vztahu s pocitem osobni kontroly, participace se poji se zajmem

ziskat realny socialni vliv, politickou moc a ochranu legalnich prav.

Komunitni rozvoj (community development)
V poslednich dvaceti letech je pro odborny diskurs charakteristické oziveni zajmu o
problematiku komunit. Reflektovany jsou (Bauman, 2006; Delanty, 2003, Gardner,
1999) sociologické a socialné filosofické aspekty komunity jako spoleCenstvi
spojeného podminkami pro zivot, zkuSenostmi, senzitivitou, hodnotami, socialnimi
vazbami, sdilenymi perspektivami. Byla tak znovuoteviena obecnéjSi otazka
pedagogické role komunity v souCasné prestrukturované spolecnosti. Je chapana
jako ,vedeni lidi k blizkosti a porozuméni, Ze Zivot a Stésti druhych stoji vy§ nez
individualni vykon a uspéch. Je to tedy jakési uCeni o protipohybu (v) sou€asné
spolecnosti” (Straka, 2006, 8).
Pokud jde o samotny rozvoj komunit, Schugurensky hovofi o nékolika modelech,
kterymi mUze byt podnécovan:
¢ Model socialniho planovani (social planning model) — nejrozSifenéjsi model na
severni polokouli; ma spiSe expertni charakter a umoznuje nizSi miru
participace zucCastnénych, ve striktnim slova smyslu tedy neni socialné
pedagogicky.
e Model lokalniho rozvoje (locality development model) — model zalozeny na
principu kooperativni vzajemné pomoci a sebeorganizace. Duraz je kladen na
prosazovani zmén zdola nahoru, akéni vyzkum a na skupinovou dynamiku.

Vychazi se z analyzy komunity v jejim prostfedi a ze sebehodnoceni silnych
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stranek a zdroji. Monitorovani a kontrola procesu je svéfena lokalnim
institucim (ob&anskym sdruzenim, cirkvim apod.). Uloha profesional(i je zde
dulezita zejména zpocatku, cilem je co nejrychlejSi zmocnéni lokanich aktér(
prostfednictvim posileni jejich schopnosti jednat. Komunitni pracovnici
preferuji nedirektivni pfistup, podnécovani diskusi a co nejvétsi zapojeni celé
komunity, zvlasté velka pozornost je vénovana konsensu jako strategii rozvoje
komunity.

e Model socialni akce (social action model) — model klade diraz na mobilizaci
komunity prostfednictvim konfliktnich strategii zaméfenych na dosazZeni
spravedinosti jako socialniho a politického cile a na prerozdéleni moci a
zdroju. Aby byla pfekonana fragmentarizace Zivota marginalizovanych lidi, je
podporovana tvorba koalic s komunitami, které ¢eli podobnym problémum, a s
organizacemi, které je podporuji. Model vyuziva konfrontacnich taktik, stavek,
demonstraci, bojkotd a riznych projevi obCanské neposlusnosti k dosazeni

svych specifickych pozadavka.

Komunitni praxe jako kontext u€eni a vzdélavani

Jak v socialni praci, tak v socialni pedagogice je pozornost vénovana vyuziti
potencialu komunitni praxe (Community of Practice) v procesech celozivotniho uceni
(Alle, 2000; Elboj & Oliver, 2003). ,Komunitni praxi“ Ize chapat jako socialni kontext
rozSifujici pFilezitosti k u€eni a redukujici napéti mezi rGznymi socialnimi skupinami
(Hatcher et. al., 2001). Patfi do ni lidé, ktefi sdili zajem a vasen pro stejnou véc a
snazi se v ni rozvijet na zakladé pravidelnych interakci. Komunitni praxe spojuje
komunitu (uCeni jako sounalezitost) a identitu (u€eni jako transformace), zahrnuje
vyznam (u€eni jako zkuSenost) a praxi (u€eni konanim) (Wenger, 1998).

Pozornost odbornik (Hartl, 1998; Tett, 2006; Hager & Halliday, 2006; McGivney,
2010) je zaméfena na reflexi edukacniho potencialu komunitnich projektl, analyzu
spontannich procesu uceni probihajicich v lokalni komunité jako potencialu
komunitniho vzdélavani. Komunitni vzdélavani je velmi Siroce pojimanou aktivitou,
kterou Ize ho chapat hned v nékolika souvislostech (Lorenzova, 2001b):

e Muze byt synonymem pro vzdélavani ¢lend komunity, ktefi maji dobry status,

jsou vSeobecné pfijimani, znaji problémy komunity a maji chut je fesit. Tito
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lidé pak mohou ucinnéji ovliviiovat feSeni problémud v komunité (mohou se stat
organizatory aktivit, prosazovat rozumna feSeni, vyjednavat pfi hledani
konsensu anebo jen prosté prenaset do komunity uzite€né informace — jak
sepsat zadost, jak postupovat na ufadé prace, jak se zorientovat ve
vzdélavaci nabidce atd.). Z téchto lidi se mohou stat také tzv. komunitni
aktivisté, spolupracovnici komunitniho pracovnika. Na tomto principu funguje
napf. vzdélavani peer-aktivistu jako ¢&lend S$kolni komunity &i romskych
asistentl jako zastupcu komunit romskych.

Déale ji lze chapat jako vzdélavani celé komunity, napf. informovani a
prfesvédCovani prostfednictvim osvétovych akci Ci vzdélavacich kampani s
vyuzitim v8ech dostupnych prostfedkd komunikace od letakd, tisku, mistniho
televizniho okruhu, vefejného rozhlasu a informacnich tabuli, az po praci
aktivistl, ktefi oslovuji obyvatele lokality, at' uz na ulici nebo u nich doma.
Termin ,komunitni vzdélavani“ je mozno také vyloZzit jako pfipravu komunitnich
pracovnikl v kursech komunitni prace. Tyto kursy maji svoji metodiku a
systémy akreditaci a jsou podminkou pro vykon nékterych typu komunitni
prace (napf. komunitni psychoterapie).

DalSi vyznamovou dimenzi pojmu komunitni vzdélavani je ziskavani znalosti,
postoju, dovednosti a zkuSenosti, které jsou spjaté s Zivotem v komunité,
jejimi specifickymi potfebami a které jsou ovlivnény Zivotnim stylem,
hodnotovou orientaci, ale i naladami ¢i pfedsudky komunity. V tomto
informalnim smyslu se komunitni vzdélavani podili na formovani identity
jedince jako €lena urcité komunity a je dnes vnimano rozporuplné: na jedné
strané je respektovano nezadatelné pravo komunit na vlastni, autentické
Zivotni vzorce, na strané druhé se poZaduje, aby tyto vzorce nebyly na
prekazku procesu socializace ve vztahu k majoritni spolenosti.

Jako komunitni vzdélavani lze také oznacit procesy informalniho uceni, které
probihaji v ramci komunitnich akci, kampani a projektu: v prvni fadé probiha
uceni socialni, kdy si aktéfi osvojuji socialni dovednosti, jako je vyjednavani,
feSeni konfliktl, kooperativni strategie jednani, komunikace atd., dale jsou
ziskavany informace a zkuSenosti, napf. s uspésSnosti pouzitych strategii,

z kontaktu s institucemi, podnikatelskou sférou, médii apod. Tyto zkuSenosti je
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mozno uplatnit v dalSi Cinnosti, popfipadé zprostfedkovat tém, ktefi by se
podobnou Cinnosti chtéli zabyvat. V neposledni fadé také probiha fada zivotné
vyznamnych procesl, jako je individualizace (jedinec se prostfednictvim
komunitnich aktivit vyhranuje postojové a nazorové) a integrace (vClefiuje se
do zivota komunity, pfebira za své jeji potfeby a zajmy).
V8echny cilené projekty a programy komunitnihno vzdélavani cCerpaji svoje
opodstatnéni z presvédCeni, Ze jde o metodu rozvoje jak celé komunity, tak
jednotlived. Pojem ,vzdélavani” je v pfipadé vzdélavani komunitniho uzivan nikoli
akademicky (jako predavani systematické sumy védomosti), ale komunikacné, kdy
se urCité sdéleni prenasi z jednoho mista do druhého, dochazi k pokusu o
presvéd€eni a jsou posileny zmény postoji a chovani (Hartl, 1997, 110). Vlastnim
obsahem takto pojatého vzdélavani je pfenos informaci a zku$enosti dulezitych pro
zvladani nejen béznych, kazdodennich problémd Zivota v komunité, ale i pro
dosazeni vétsich cilt ¢i obranu komunity pfed ohroZenim jejich opravnénych zajmu.
V souvislosti s tim dochazi k podnécovani zmén postoju, preferenci a zajmua ¢len(
komunity.

V procesech komunitniho rozvoje maji vyznamné misto komunitni pracovnici,
jejichz hlavni ulohou je podporit kolektivni zajmy a spoleCny prospéch komunity na
zakladé prostfedkovani mezi potfebami lidi a jejich pravy. V tomto smyslu vnasi
komunitni pracovnici do lokality potfebnou dynamiku a oziveni.

Pedagogické vztahy komunitnich pracovniki a komunity jsou budovany na
nasledujicich principech:

e Socialni pedagog je profesional, ktery poskytuje poradenstvi, podporu,
vzdélavani atd. celé komunité, podporuje autonomii komunity i jejich ¢lend,
vzdava se paternalistickych modelu prace podporujicich zavislost clen
komunity jako uzivatell socialnich sluzeb;

e Profesional si nenarokuje roli experta, ale vyuZiva a respektuje pfinosy a
zdroje vSech zucCastnénych;

e Edukacni proces, ktery socialni pedagog podnécuje, umozfiuje participaci
vSech socialnich aktéru, ktefi jsou zapojeni do zlepSeni zivota v lokalité;

e Pracovnik se angazuje se zejména v prostiedi, kde vznika riziko

neuspokojovani potieb a obtizZi pfi napinéni obCanskych prav;
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e Socialni sluzby jsou organizovany tak, aby se nachazely v blizkém okoli a
umoznovaly participaci ¢lend komunity, jsou chapany jako komplexni,
oteviené komunité a zaclenéné do vzdélavacich a socialnich siti, které tvofi
lokalni prostfedi (Varela, 2011, 5, upraveno).

Na zaver lze fici, ze také komunitni socialni pedagogika jako celek usiluje o zlepSeni
kvality zivota, socialni integraci a posileni socialni koheze aktivizaci vSech
komunitnich aktérl (rodin, komunit, lokalnich administrativ, profesionald). Téchto cill
je i zde dosahovano zmocnénim osob k obcanské demokratické participaci,
pfirozenou soucasti komunitniho vzdélavani je tedy rozvijeni obanské kompetence.
To vyzaduje od ¢lent komunit pfekonani apatie, ochotu k u€eni a odhodlani nést

odpovédnost. Zarover jde o koncept inkluzivni, ktery pfedpoklada vyjednavani cill

vvvvvv
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nesymetri¢téjSi je vychovna situace, stejné tak dulezité pro prubéh situace a jeji
vysledek je, zda se odehrava v procesu spoluprace, nebo rdznych forem
nespolupréace (Rezni¢ek, 1999, s. 15). Konflikt cild vychovy a potieb vychovavanych
se specificky vyostfuje u tzv. neorganizovanych skupin déti a mladeze, které obvykle
nereaguji na institucionalizované volnoCasové nabidky, tradiCni pedagogickou
autoritu a na socialné pedagogické postupy zalozené na kontrole.

Socialné pedagogicka prace s rizikem ohrozenymi mladymi lidmi se v Némecku
oznacuje ,mobilni prace s mladezi“ (Specht, 2007) nebo také ,oteviena prace s
mladezi“ (Bohnisch & Minchmeier, 1987). U nas se pro ni uziva ¢asto pojmenovani
.kontaktni“ Ci ,nizkoprahova“ prace s détmi a mladymi lidmi. V devadesatych letech
byly tyto zplisoby prace intenzivné piijimany v Ceské republice a staly u zrodu
koncepce prace s neorganizovanymi détmi a mladymi lidmi Zijicimi svoji
kazdodennost ,mimo zdi“ tradi¢nich vychovné vzdélavacich instituci (napf. Klima,
2004).

Vznik nizkoprahovych ¢i mobilnich konceptu prace s mladymi lidmi saha do USA,
kde se rozvijely jiz pfed druhou svétovou valkou v podobé street worku. V Némecku

se objevila v 60. letech minulého stoleti s rozmachem velkych sidlistnich komplexu
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(Specht, 2007). Koncem 80. a v prubéhu 90. let minulého stoleti zde reflektovala
prace s mladezi vyprazdnénost €i nedostateCnou atraktivitu volnoCasovych nabidek
vychovnych instituci, které nedokazaly reagovat na nové typy Zivotnich zkusenosti
mladych lidi, na pocity socialniho vylouceni, bezmoci Ci vzteku. Bylo proto nezbytné
vytvofit pfistupy, které by tyto jejich zkuSenosti vzaly v potaz. V devadesatych letech
byly tyto zplGsoby prace intenzivné prijimany v Ceské republice a staly u zrodu
koncepce nizkoprahové prace s détmi ,mimo zdi“ tradi¢nich vychovné vzdélavacich
instituci (napf. Klima, 2004).

Znakem socialné pedagogického pfistupu orientovaného na neorganizované
skupiny déti a mladeze je, ze doprovazi mladé lidi kazdodennim zivotem, podporuje
je a snazi se predchazet tomu, aby se dostali do situaci, které pro né jiZ nebudou
subjektivné vnimany jako resitelné. Tito mladi lidé ¢asto nemaji dostupné alternativy,
jak dat své kazdodennosti alespor néjaky subjektivni smysl, proto voli Zivotni zpusob
s pfevahou rizikovych nebo i delikventnich aktivit umoznujicich vybiti frustrace a
nespokojenosti, stejné jako hrani¢ni experimentovani s vlastnimi moznostmi nebo
protestni vyboCeni z obecné nastavenych mantinell. V této souvislosti se nabidka
socialniho pedagoga mulze stat prvotnim impulsem k budovani mostli mezi naroky
spole€nosti a moznostmi dospivajicich. Tato nabidka se také muze stat vychozim
bodem individualni prace, protoZe nabizi mnoho pfilezitosti pro vedeni osobnéjSich
rozhovoru mezi socialnimi pedagogy a mladymi lidmi.

Klicovou roli v tomto procesu sehravaji socialni pedagogoveé, ktefi akceptuji, ze
mladi lidé maji divody pro svoje chovani a postoje, snazi se jim v3ak nabidnout
alternativni zkuSenosti, ze kterych mohou vzniknout nové zpUsoby jednani (Reuting,
atraktivni aktivitu, jejiz rozvojovy potencial doklada cela fada vyzkuma. Vychazi se z
predpokladu (Specht, 2007), Zze mladi lidé, ktefi travi svoji kazdodennost na ulici,
zazili béhem svého Zivota mnoha dramata, zranéni a odmitnuti a tyto negativni
zazitky dominuji nad pozitivnim pocitem vlastni hodnoty, proto potfebuji ¢as, aby
nasli sami sebe a svoje zivotni cesty. Mobilni prace s mladezi tedy dava této cilové
skupiné Sanci, aby se znovu obijevili ve svych skrytych schopnostech, zorientovali v
dosavadnich zkuSenostech.

Maji-li rizikem ohroZzené déti a mladi lidé na tyto nabidky pfistoupit, je tfeba
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rozvijet partnersky vztah, projevit pochopeni vugi jejich zivotni zkuSenosti a zajem o
jejich osobu. Zasadou je, ze pfistup nebere tyto ohrozené déti a mladé lidi jako
problém, ale primarné se orientuje na problémy, které tyto déti a dospivajici maji.
Socialni pedagogové (Reuting, 2007) k nim proto pfistupuji s respektem a uznanim,
projevuji porozumeéni jejich Zivotni situaci, vystupuji vSak také autenticky a
transparentné — mohou proto odmitnout zpUsoby, chovani a postoje, které jsou v
rozporu s jejich vlastnimi hodnotami a presvédcenimi.

Prace s neorganizovanou mladezi se kromé individualni a komunitni prace a
street worku Casto obraci na party a neformalni skupiny, které maji znacny vliv na
formovani nazoru a jednani mladych lidi, ale také na zvladnuti pozadavku, které
klade na déti a mladez jejich vyvoj (Specht, 2007). Proto tyto party a skupiny nejsou
primarné vnimany jako ohrozeni, nybrz jako zdroje, které umoznuji socialni uceni.
Cilem neni uplathovat represivné-kontrolni pfistup, ale rozvijet tzv. ,funkCni
ekvivalenty” (Kastner & Silbereisen, 1991, Specht, 2007) k rizikovému chovani. K
takovym ekvivalentim Ize fadit u€ast na cinnostech nizkoprahovych zafizeni, na
projektech umoznujici skupiné, aby si svymi vlastnimi, kulturné pfijatelnymi aktivitami
pfisvojila prostor, kde se odehrava jeji kazdodenni Zivot (Bohnisch & Munchmeier,
1987), a v neposledni fadé také na volnoCasovych aktivitach, v€etné téch, které jsou
jim nabizeny v podobé zazitkové pedagogickych inscenaci a dramaturgii jako

urcitych forem zkuSenostniho uceni.

Erlebnispadagogik (zazitkova pedagogika) jako cesta k ohrozenym
mladym lidem
Vychova prozitkem je pfedmétem relativné nové pedagogické discipliny, zazitkové
pedagogiky. Primarné je tato vychova orientovana na komplexni osobnostni rozvoj
realizovany prostfednictvim autentickych zazitki a na pfenositelnost ziskané
zkuSenosti do dalSiho zivota (Jirasek, 2004; 2016). V praxi se zazitkova pedagogika
realizuje zejména jako informalni vychova déti, dospivajicich a mladych lidi, zhusta
se vSak dnes aplikuje také do kontextl vzdélavani dospélych. Zaroven ma velmi
blizko k socialni pedagogice.
Socialni i zazitkova pedagogika pracuiji s individualni situaci klienta, orientuji se na

osobni rlst a rozvoj na zakladé vyuziti jeho vlastnich zdroju a moznosti, obé také
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pracuji s cilenym ovliviiovanim prostfedi. Socialni pedagogika sméfuje k podpofre pfi
zvladani kazdodennich situaci a poskytovani riznych forem pomoci v narocnych
zivotnich momentech déti, mladeze i dospélych jedincu — v této souvislosti muze
zazitkova pedagogika pfedevsim ukazovat rozmanité cesty, jak se vyrovnat s realitou
vSedniho dne, ktera se muze jevit zejména détem a mladym lidem pro svoji
podnétovou chudost nebo stereotypnost jako nepfijatelna nebo zatézuijici.

Zivot mladych lidi se dava do pohybu zku$enostmi a kliSovymi zazitky na hranici
dosud nepoznaného a jak pfichazeji nové impulsy, poznavaji se vzajemné z jinych
stran a objevuji na sobé samotnych netusené kvality a potencialy (Routing, 2007).
Nejde vS8ak pouze o prekratovani komfortni zony'? pomoci lakavého dobrodruZstvi,
mladi lidé ohrozeni rizikem vstupuji prostfednictvim zazitkové pedagogiky do situaci,
které pro né maji charakter skute¢ného ,vypluti do nejistoty”, jez je nékdy i drsnym
zplsobem konfrontuje s vlastnimi moznostmi. Aby se néceho takového odvazili,
potfebuji povzbuzeni, pomoc a podporu, v tomto ohledu se ukazuje jako
nezastupitelna osoba socialniho pedagoga, ktery dokaze s mladymi lidmi vstoupit do
kontaktu a navazat s nimi dialog.

PFi realizaci programU zazitkové pedagogiky, jejichz cilovou skupinou jsou déti a
dospivajici, je podporovana vzajemna pomoc, spoluprace pfi feSeni problémd a
zvladani naro€nych situaci, pfiméfena asertivita, prace s emocemi, sebekontrola,
odvaha a odpovédnost. To vSe jsou nezbytné Zivotni dovednosti, které jako osvojené
umoznuji zvladat problémy vSedniho dne a obtizné situace, do kterych se mladi lidé
dostavaji. Pravé pro tyto kvality byly moznosti vychovy prozitkem smérem k podpore
Zadouci osobnostni zmény odhaleny v socialni pedagogice pomérné zahy.

Socialné pedagogického potencialu zazitkové pedagogiky si je nepochybné
védom také némecky Spolkovy svaz pro individualni a zazitkovou pedagogiku
,Bundesverband Individual — und Erlebnispadagogik®, ktery kromé jiného poskytuje

v

také tzv. ,pomoc pfi vychové® a ,podporu projektl v socialni praci“ (Neuman, 2013,
11). Jak jsme v pfedchazejicich kapitolach uvedli, ,pomoc pfi vychové® je v kontextu
némeckého zakona o pomoci mladezi (Kinder- und Jugendhilfegesetz/ KJHG)
chapana jako socialné pedagogicka aktivita. Jeji tradice saha az do dob Vymarskeé

republiky a dnes ma podobu pfedevsSim mimoskolni vychovy zamérfené na socialné

2 Komfortni zéna - situace, ,ve kterych se Clovék citi bezpecné, pficemz nejde jen o bezpecnost
fyzickou, ale i psychickou® (Pelanek, 2008, s. 22).
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znevyhodnéné (vychovné zanedbavané) déti a mladé lidi (k tomu Papenkort, 2006).
Lze tedy fici, Ze zazitkova pedagogika muize byt ve své praktické realizaci také
jednou z oblasti socialné pedagogicke praxe.

Dnes jsou jeji principy a postupy soucasti mnoha forem socialné pedagogické
prace v nizkoprahovych zafizenich pro déti a mladez, stfediscich volného €asu
zamérenych na socialné ohrozené déti a dospivajici (znama jsou zejména stfediska
salesianska), v méstskych komunitnich centrech, ale také v institucich zalozenych
spiSe na kontrole, jako jsou stfediska vychovné péce, terapeutické komunity
orientované na mladé lidi s drogovou zkudenosti nebo probacni programy zaméfené
na mladistvé pachatele trestnych €int. Svym samotnym charakterem muze zazitkova
pedagogika podpofit ono kyzené sblizeni cilu socialnich pedagogu a potieb déti a
mladych lidi, tim se Ize vice zaméfovat na partnersky vztah a na podporu zdroju a

moznosti, méné na deficity, nedostatky ¢i problémové vnimané chovani.
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SOCIALNE PEDAGOGICKE PROFESE V EVROPE

Pokud je socialni pedagogika védénim, které se aplikuje, musi v praxi existovat
profesni oblast jejiho plsobeni? To je fundamentalni otazka. Zastancem stanoviska,
Zze socialni pedagogika nemusi mit konkrétni profesni vystup, je J. Hamalainen.
Pfestoze uznava, Ze od dob Nohla a Baumerové méla socialni pedagogika prakticke
a profesionalizujici poslani, pokud ji budeme chapat jako zpusob mysSleni, v némz
jsou vzajemné propojeny socialni a pedagogické otazky, lze na tomto vychodisku v
praxi zakladat rizné druhy socialni pomoci. Propojovani socialnich a pedagogickych
hledisek muze také vytvaret rizné teorie a vést ke vzniku studijniho oboru, jak se
déje v mnoha zemich (Hamalainen, 2003a). Socialni pedagogice se tedy mlze dafrit
jako zpusobu mysleni a jako studijnimu oboru i bez existence specializované

profese.

Diverzita ozna€eni socialné pedagogickych profesi
V Evropé existuje jen v nékolika malo zemich profese socialniho pedagoga, ktera
dosahla na statut tzv. regulované profese, nicméné profesionall, ktefi se v praxi
vénuji socialné pedagogickym aktivitam, je mnoho, stejné tak existuje znacna
rozmanitost v jejich oznacovani:

e V zemich zasazenych romanskym vlivem (zejména jde o Spanélsko,
Portugalsko a zemé Latinské Ameriky) je pro oznaceni profese obvykle uzivan
termin ,socialni vychovatel“ (Educador/a Social), v Italii se v8ak uziva termin
,profesionalni“ ¢i ,odborny“ vychovatel” (,educatore profesionale®).

e V zemich Stfedni Evropy a v severskych zemich, kde se prosadil vliv
némecky, je v nazvu profese bézné uzivat oznafeni ,socialni pedagog*
(Dansko, Svédsko, Estonsko, Madarsko, Slovensko, Slovinsko, Ceskéa
republika, Litva, Nizozemi).

e Ve frankofonnich zemich se pak namisto adjektiva ,socialni“ vétSinou uziva
privlastek ,specialni“ (,éducateur spécialisé) (Calderén, 2013). Tuto
rozmanitost oznaceni socialné pedagogickych povolani ve vybranych zemich

zachycuje tabulka €. 10.
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Zemé

Nazev profese

Spanélsko

Educador/a Social

Belgie (Valonsko)
Belgie (Flandry)

Educateur(trice) spécialisé(e),
Opvoeder/begeleider, “youth workers,
community workers

Dansko™? Social Paedagogerne

Finsko Sociaaliohjaaja/Socionom

Fracie Educateur(trice) spécialisé(e), Educateur
jeunes énfants, Consellier en économie sociale
et familialle

Némecko Sozialpddagoge — Sozialarbeiter

Nizozemi Sociaal Pedagogisch Hulpverleners

Madarsko Szocialpedagogus

Slovensko Socialny pedagog

Italie Educatore profesionale (pouze v oblasti zdravi)

Litva Socialinis pedagogas

Lucembursko Educateur Gradué

Irsko Social Care Workers

Island Proskapijalfi (terapeut)

Polsko Pedagog szkolny, pedagog animacji kulturalny,
pedagog medialny, pedagog spoteczny

Norsko Vernepleier / Barnevernpedagoger

Tabulka €. 10 — Nazvy socialné pedagogickych profesi v riznych zemich Evropy

Zdroj: Cacho, Sanchez-Valverde & Ussuriaga, 2014; Calderén, 2013, upraveno
Profesni postaveni socialnich pedagogu v Evropé je komplikovano zcela specifickou
situaci ve Velké Britanii, kde historicky nevznikla socialni pedagogika ani jako
profese, ani jako akademicka disciplina a soucasny posun v této oblasti dosud
nepostacuje k tomu, aby bylo mozno o vzniku profese uvazovat. Termin ,pedagogy”
je zde navic chapan jako ideologicky, a pokud je uzivan, pak spiSe ve vyznamu
discipliny, ktera se v jinych evropskych zemich oznacduje jako ,didaktika“, kromé toho
vyraz ,social education” ma vyznamové blizko k vychové k obc¢anstvi (Petrie et. al.,
2009).

Nazvy profesi jako ,social educators” nebo ,social pedagogues”, pokud jsou v
Britanii uzivany, se vztahuji spiSe k situaci v kontinentalni Evropé nez k praxi ve

Velké Britanii (Calderdn, 2013). Presto Ize i zde nalézt profese, které Ize spojovat se

4V Dansku je také jako v jediné evropské zemi vétsi pocet socidlnich pedagogll nez socialnich
pracovnikl. (Calderon, 2013).
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socialni pedagogikou, jejich nazvy jsou ovSem velmi rozmanité: pracovnici s mladezi
(,youth workers”), pracovnici v rezidencni péci (,residential care workers”), pracovnici
denni péce (,day care workers”), pracovnici s pachateli (,workers with offenders”),
ergoterapueti (,play and occupational therapits”), komunitni pracovnici (,community
workers”), pracovnici na podporu rodiny (,family support workers”). Oblasti praxe
jsou pak oznacovany napfiklad jako komunitni rozvoj (,community development
activity”), cirkevni prace (,church work”) nebo I|é¢ebna vychova (,curative
education”). Podobné ve Skotsku, kde se Ize setkat s nazvy komunitni vzdélavani
(,community education”) nebo komunitni uéeni a rozvoj (,community learning and
development”).

V Irsku, kde probihala debata, jak oznacit socialné vychovnou profesi, se nakonec
profesni asociace (Irish Association of Social Care Workers, IASWC) rozhodla uzivat
nazev pracovnici socialni péce (,social care workers®), pfestoZe nevyjadfuje
jednoznacné zamérfeni tohoto povolani. ,Social care work® zde muze odpovidat
profesi socialniho vychovatele obvyklé napfiklad ve Spanélsku, stejné tak ale mize
znamenat pouze pédi o staré lidi nebo o malé déti (Lethbridge™* in Calderdn, 2013).

Naproti tomu irska asociace zastfeSujici vzdélavaci instituce v oblasti socialné
vychovné péce a praxe, Irish Association of Social Care Educators (IASCE) uziva
oznaceni ,praxe socialné vychovné péce“ (,social care practice education) a
odkazuje na ,sociale care educators® jako na profesionaly, ktefi planuji a nabizeji
kvalitni péci, pomoc a dalSi sluzby lidem v situacich potfebnosti. Irsti autofi, napf.
Lalor & Share'™ (in Llena, 2014), pak jiz pfimo ztotoZriuji praxi socidlné vychovné
peéce se socialni pedagogikou.

Evropska profesni asociace orientovana na vzdélavani socialnich vychovatell
FESET (Formation d’Educateurs Sociaux Européens / European Social Educational
Trainning) oznacuje profesni oblast svého pusobeni jako ,socio-educational care
work” a pod svUj Siroce rozevieny destnik zahrnuje jak socialni praci ve vSech jejich
dnes tak variabilnich podobach, tak socialni vychovu a socialni pedagogiku (Llena,
2014).

Mezinarodni profesni asociace AIEJlI (Association International of Social

14 Lethbridge, J. (2007) Changing care services and labor markets. Paper prepared for the EPSU
social Services seminar, Athens 10-12 June 2007. University of Greenwich.

45 Lalor, K. y Share, P. (Eds.). (2009): Applied Social Care: An introduction for students in Ireland.
(2nd edition) Dublin: Gill y Macmillan.

201



Educatores) hovofi o ,socialni vychové® nebo o ,socialni pedagogice®. V némeckych
variantach jejich dokumentl je uvedeno vysvétleni, Zze pojem ,social educator”
(,Sozial Erzieher) neni v némciné znam, proto bude uzivan termin ,socialni
pedagog“ pro vSechny profesionaly, ktefi se vénuji socialné pedagogické praci:
vychovatelé a vychovatelky, socialni pracovnici a pracovnice, sociokulturni animatofi
a animatorky, pedagogové a pedagozky pusobici na pracovistich se socialné
pedagogickym zamérenim (AIEJI, 2005, 4).

Pokud jde o profesni pfesahy socialni pedagogiky do praxe, do hry vstupuje také
nedofeSeny vztah socialni pedagogiky a socialni prace. Napf. Severské forum
socialnich vychovatell (Nordic Forum of Social Educators, NFSE, 2003) Cini rozdil
mezi socialni praci a socialni vychovou (pedagogikou) zejména ve vztahu k tomu,
jakym zpUsobem je organizovan Cas, prostfedi a aktivity, pokud jde o déti a mladé
lidi, zaroven upozoriuje, Zze se v soucasnosti snazi rozsifit svoje pasobeni i na jiné
skupiny, situace a prostfedi a akcentovat témata, jako je participace, socializace,
aktivizace, sebeur€eni a kvalita zivota (Llena, 2014).

Ani oznacCovani socialnich pracovnikll v evropském profesnim ramci vSak neni
jednotné. V nékterych zemich jsou profesionalové v oblasti socialni prace nazyvani
,socialni  pracovnici“ (CR, Slovensko, ,trabajador/a social* ve Spanélsku,
,Sozialarbeiter/in“ v Némecku), v jinych statech je vSak stale jeSté uzivan historicky
star§i nazev ,socidlni asistent* (,assistant Social® ve Svycarsku, Francii,
Lucembursku, ,assistent social v Rumunsku, ,assistente sociale® v Italii a ,assistente
social“ v Portugalsku).

Zaroven se dnes termin ,socialni prace® (,Soziale Arbeit® v Némecku, ,Travail
Social“ ve Francii, ,Trabalho Social v Portugalsku, ,Social Work® v Britanii a USA) v
fadé zemi uziva s velkymi pismeny tzv. genericky, tedy jako zastfeSujici pojem, ktery
vyjadfuje nikoli profesi, ale Siroké profesni pole, ve kterém se odehravaji pomahajici
socialni aktivity. V jejich ramci maji socialni pracovnici/asistenti svoji specificky
vymezenou oblast, a to vedle socialnich pedagogu, socialnich vychovatelt a celé
fady dalSich socialnich profesi. Dobfe je tento vztah vidét na soufasné situaci v
Némecku, kde pojem ,Soziale Arbeit® zastfeSuje oblast, ve které se profesné
angazuji jak socialni pracovnici (sozialarbeiter/in), tak socialni pedagogové

(sozialpadagoge/in). Po zavedeni bolofiského systému jsou vSak rozdily mezi
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profesemi stale mensi, protoZe v oblasti akademické pfipravy se pod nazvem Védy
socialni prace (Wissenschaften Soziale Arbeit) nalézaji jak tradi¢ni
Sozialarbeitswissenschaften, tak Sozialpadagogik.

V Cestiné neexistuje moznost, jak pomoci jazyka sémanticky odlisit ,socialni praci®
jako obecnou oblast socialnich profesionalnich aktivit v€etné cinnosti socialné
pedagogickych a ,socialni praci“ jako vykon &innosti socialniho pracovnika. Zmatek
je pocitovan také ve Spanélsku (Calderén, 2013), kde je genericky pojem ,Social
Work“ prekladan jako ,Trabajo Social”’, v rdznych autonomnich oblastech vSak
zahrnuje ruzné Siroké oblasti praxe a nékdy se vztahuje i na ,socialni vychovu“ jako
na profesni oblast a na ,socialni pedagogiku® jako na uzivanou metodu. S védomim
v8ech téchto obtizi Ize nasledujici obrazek, ktery je vystupem rozsahlé komparativni
vyzkumné studie a snazi se zachytit profesni postaveni socialnich pedagogl v

Evropé, brat spiSe jako ilustrativni.

. Mivel 1

Mrvel 2

Mrvel 3

Obrazek €. 7 — Profese socialniho pedagoga ve vybranych zemich Evropy
Zdroj: Calderén, 2013

Uroveri 1 (Nivel 1) oznaduje zemé&, kde je socialné vychovna &innost jako typicka

aktivita socialniho pedagoga soucasti socialni prace (kromé takovych zemi, jako je
Velka Britanie, jde napfiklad o Svédsko, Bulharsko, Kypr, Madarsko, Maltu, Recko,
LotySsko). Také v Rusku, které jesté nebylo pfedmétem zajmu Calderonova tymu, se

v praxi rozviji socialni pedagogika zejména na poli pedagogicky pojaté socialni prace
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v oblasti asistence a pomoci détem a mladym lidem (Nikitin, 2002). Podle aktualnich
statnich standardud pro profesni pfipravu socialnich pedagogu z roku 2011 tvofi akéni
pole socialnich pedagogu v Rusku nasledujici oblasti a ukoly: realizovat programy na
zvySeni socialni péce déti Skolniho véku, specialné sirotkd a déti v situacich
ohroZeni; organizovat vhodné socialni aktivity pro Skolni déti, rozvijet socialni
projekty; identifikovat potfeby, problémy, konflikini situace a odchylné chovani déti a
rozvijet jejich zajmy; formovat profesni identitu a dovednosti vhodného chovani na
trhu prace; organizovat mediaci mezi détmi Skolniho véku a socialnimi institucemi
(Romm, 2016).

Uroveri 2 (Nivel 2): zemé&, kde existuje tzv. polyvalentni & multiprofesionalni model

profese socialniho pedagoga, profese je bud regulovana, anebo je v praxi uznavana,
to znamena, Ze existuje povolani, které je takto v praxi oznaceno. Kromé toho funguiji
profesni svazy na narodni a mezinarodni urovni a jsou zabéhnuté urcité praxe
umoznujici profesni regulace (k témto zemim patfi Spanélsko, Slovensko, Finsko,
Italie, Litva, Némecko, Rakousko, Belgie, Dansko, Estonsko, Francie, Irsko,
Lucembursko, Nizozemi, Portugalsko, Rumunsko, Svycarsko a Island).

Uroveri 3 (Nivel 3): zemé&, kde existuji jiné specializované profese, které operuji v

oblasti socialni pedagogiky, pfikladem m(ze byt Ceska republika, kde studium
socialni pedagogiky kvalifikuje k vykonu prace vychovatele, pedagoga volného €asu
a socialniho pracovnika v oblasti socialnich sluzeb, uznana profese socialniho
pedagoga v8ak dosud neexistuje (k tomu viz jesté dale). V podobné situaci je také
Norsko, kde se lze setkat s regulovanou profesi ,Vernepleire® v oblasti pé€e o
jedince se specifickymi potfebami a s neregulovanou profesi ,Barnevernpedagoger”,
ktera je zaméfena na praci s détmi a dospivajicimi. Socialni vychovatelé jsou
spoleCné se socialnimi pracovniky c¢leny stejné profesni organizace, vétSinou
(66,77%) pracuji na urovni obci (Calderon, 2013). Stejné tak v Polsku, kde ma
socialni pedagogika dlouhou teoretickou tradici, neexistuje regulovana profese
.pedagog spoteczny“ (tim se profesni status socialni pedagogiky dostava na stejnou
uroven jako napriklad v Ceské republice). Naproti tomu existuji regulované profese,
které Ize povazovat za socialné pedagogické: napf. ,pedagog medialny“ (mediator) Ci
.pedagog animacji kulturalny® (animacné-kulturni pedagog), ,pedagog szkolny*

(Skolni pedagog) (Calderdn, 2013). Dale do této skupiny zemi patfi jiz jen Slovinsko.
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Profesni uplatnéni socialnich pedagogti v Ceské republice
V Ceské republice je socialni pedagogika aktualng (unor 2017) oborem, ktery je v
praxi vykonavan pod nazvem jinych povolani. Typicky jde o pozici vychovatele ve
vSech typech Skolskych zafizeni, tedy i v oblasti vykonu ustavni a ochranné vychovy
a preventivné vychovné péCe, a o pozici pedagoga volného Casu a asistenta
pedagoga. Kromé toho je socialni pedagogika kvalifikacnim pfedpokladem pro vykon
povolani socialniho pracovnika podle Zakona o socialnich sluzbach. Socialni
pedagogové a pedagozky:

»Vykonavaji zakladni vychovnou nepedagogickou cCinnost spocivajici v

prohlubovani a upevnovani zakladnich hygienickych a spoleCenskych

navykul, plsobeni na vytvareni a rozvijeni pracovnich navykd, manualni

zruénosti a pracovni aktivity, provadéni volnoCasovych aktivit zamérenych

na rozvijeni osobnosti, zajmuU, znalosti a tvofivych schopnosti formou

vytvarné, hudebni a pohybové vychovy, zabezpe€ovani zajmové a kulturni

¢innosti.“ (Zakon ¢. 108/2006 Sb.)."®
Absolventi studia socialni pedagogiky dale spliuji podminky pro vykon pracovni
pozice pedagoga volného €asu, vychovatele, vychovatele-terapeuta ve véznicich a
velmi Casto je Ize nalézt i na pozicich vézeriskych specialnich pedagogu, pro néz je
predepsano vysokoskolské vzdélani v oboru pedagogickych véd.

Po doplnéni pozadavkd danych zdkonem o probac¢ni a mediacni sluzbé&™’ muze
absolvent/ka oboru socialni pedagogika vykonavat dale praci ufednika/ce probacéni a
mediacni sluzby. Studium sociani pedagogiky je zaroveri oborem umoZznujicim
pracovat na fadé pozic u Policie CR a Ize ji, podle ohlasu uplatnéni absolventd v
praxi, zurocCit také na oddélenich Organl socialné pravné ochrany déti. Regulovana
profese s nazvem ,socialni pedagog” ¢i ,socialné vychovny pracovnik® vSak na rozdil
od jinych zemi Evropy dosud neexistuje. Ceska republika by se v této zalezZitosti
mohla inspirovat u slovenskych sousedu, kde byla v roce 2009 zakonem o
pedagogickych pracovnicich zfizena pozice socialniho pedagoga jako odborného

pracovnika Skoly. '8

146 Zakon €. 108/2006 Sb. o socialnich sluzbach ve znéni pozdéjsich predpist. Znéni platné od
1.7.2017.

47 Zakon €. 257/2000 Sb.Zakon o Probacni a mediacni sluzbé a o zméné zakona ¢. 2/1969 Sb., o
zfizeni ministerstev a jinych Ustfednich organd statni spravy Ceské republiky, ve znéni pozdé&jsich
pfedpisl, zakona €. 65/1965 Sb., zakonik prace, ve znéni pozdéjSich predpisli a zakona ¢.
359/1999 Sb., o socialné-pravni ochrané déti (zakon o Proba&ni a mediacni sluzbé).

148 Zakon €. 317/2009 z 24. juna 2009 o pedagogickych zamestnancoch a odbornych zamestnancoch
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Snahy o legitimizaci profesniho uplatnéni absolvent oboru v CR

Od roku 1997, kdy se zacal obor vyu€ovat jako specializace na vysokych Skolach, se
dnes jiz stézi najde pedagogicka Ci filozoficka fakulta, ktera by socialni pedagogiku
nezahrnovala do studijni nabidky. V soufasnosti je obor akreditovan na deseti
fakultach osmi Ceskych vefejnych vysokych Skol v bakalaiském nebo navazujicim
magisterském stupni'® a do roku 2014 mél jiz vice nez Sest a pul tisice absolventt v
akreditovanych bakalafskych oborech a 6800 absolventd v magisterskych studijnich
programech (Moravec et. al., 2015, 19).

Po pomérné dlouhém obdobi krystalizace pojeti oboru se 24. 4. 2012 uskutecnilo
na Univerzité Tomase Bati ve Zliné historicky prvni Sympozium vzdélavatelt v oboru
socialni pedagogika na téma ,SouCasna orientace socialni pedagogiky a jeji dalSi
sméfovani“. Zde byly mimo jiné ve spole¢né diskusi konfrontovany ucebni plany
socialni pedagogiky na fakultach, kde byl v té dobé obor vyu€ovan, a to jiz s
konstatovanim jejich urcCité homogenity. Na sympoziu byla také diskutovana
mysSlenka zalozit sdruzeni vzdélavatell v socialni pedagogice, které by nejen
podpofilo spolupraci oborovych pracovist socialni pedagogiky na Ceskych vysokych
Skolach, ale vytvofilo také subjekt, ktery by se stal v rlznych vyjednavanich
partnerem pro decizni sféru. Po roce pfiprav, kdy bylo nutno vypracovat stanovy a
registrovat sdruzeni na MV CR, se pod zastitou Cyrilometodé&jské teologické fakulty
UP v Olomouci uskuteénila 10. 4. 2013 ustavujici Valna hromada Asociace
vzdélavatell v socialni pedagogice a byl zvolen Vykonny vybor Asociace. '

Asociace si dala za cil usilovat o rozvoj socialni pedagogiky jako studijniho a
védniho oboru v€etné jeho aplikaci v praxi, podilet se na zpracovani vzdélavacich

standardd oboru socialni pedagogika, usilovat o prosazeni profese ,socialni

a o zmene a doplneni niektorych zakonov.

K témto fakultam patfi: Filozoficka fakulta Univerzity Karlovy, Filozoficka fakulta a Pedagogicka
fakulta Masarykovy univerzity, Husitska teologicka fakulta Univerzity Karlovy, Pedagogicka fakulta
Univerzity Hradec Kralové, Fakulta humanitnich studii Univerzity TomaSe Bati ve Zling,
Cyrilometodéjska teologicka fakulta Univerzity Palackého, Pedagogicka fakulta Ostravské
univerzity, Pedagogicka fakulta Jihoceské univerzity, Pedagogicka fakulta Univerzity J. E. Purkyné.
Slozeni Vykonného vyboru: J. Hladik z Univerzity Tomase Bati ve Zliné (pfedseda), J. Pospisil,
Cyrilometodéjska teologicka fakulta UP v Olomouc (mistopfedseda), B. Kraus, Pedagogicka fakulta
Univerzity Hradec Kralové (Clen vyboru), J. Lorenzova, Filozoficka fakulta Univerzity Karlovy
(¢lenka vyboru), M. Obrink Hobzové, Ph.D. (tajemnice vyboru).
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pedagog“ do zdkona o pedagogickych pracovnich a do katalogu praci, vytvaret
podminky pro etablovani profese socialniho pedagoga také v socialni oblasti
(Stanovy AVSP, 2013). Asociace od té doby podnikla celou fadu krokl a podala
mnozstvi podnétd na resortni ministerstva (MSMT a MPSV) i do Poslanecké
snémovny Parlamentu CR.

Vykonny vybor Asociace napf. zpracoval stanovisko k pracovnimu dokumentu pro
tvorbu vécného zaméru zakona o socialnich pracovnicich a k novele Zakona ¢. 108,
o socialnich sluzbach (AVSP, 2014a). V obavach pfed snahou uzavrit socialni praci
jinym profesim kontaktoval v téchto zaleZitostech pracovniky pfislusnych ministerstev
a vedl fadu jednani. Pozitivnim jevem, k némuz aktivity Asociace pfispély,
nepochybné je, Ze pfipravena novela uvedeného zakona o socialnich sluzbach
uznava jako odbornou zpUsobilost k vykonu povolani socialniho pracovnika
vysokoSkolské vzdélani ziskané studiem v bakalarském, magisterském nebo
doktorském studijnim programu zaméfeném na socidlni pedagogiku''. Nadto nové
zakotvuje v zakoné samostatnou pozici socialniho pedagoga. Bude-li novela pfijata,
zUstane tedy zachovana legitimni moznost socialnich pedagogl pusobit v Sirokém
akénim poli socialnich sluzeb.

Zatimco si obor ziskal pomérné rychle prestiz a uznani, pokud jde o uplatnéni
absolventd v socialni oblasti, v samotném resortu Skolstvi byla a je situace
paradoxné podstatné komplikovanéjsi. Vzhledem k tomu, Ze soucasti této studie je
také oddil vénovany socialni pedagogice ve Skole, popiSeme tuto problematiku az v
prislusné kapitole.

Prestoze se trendy v profesni oblasti pomérné dynamicky rok od roku méni, jisté
je, ze problém profesniho puasobeni socialnich pedagogu, proces jejich
profesionalizace a vztah k jinym pomahajicim povolanim se jevi byt v sou¢asné dobé
jako zcela KkliCovy pro budoucnost oboru jako takového. Situace je o to
snazi v intencich modernizanich profesionalizaCnich tendenci profese uzavirat a
branit tak vstupu jinych profesional do stejnych ¢i podobnych oblasti praxe. Druhy v

dusledku vnitfni fragmentarizace profesi zostfuje intra-profesni konkurenéni boj a

51 Celkovy vycet: jde o programy zamérené na socialni praci, socialni politiku, socialni pedagogiku,
socialni péci, socialni patologii nebo specialni pedagogiku. Ve stejnych oborech zakon uznava také
kvalifikaci absolventu vysSich odbornych $kol.
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podnécuje tak dalsi rozrliziiovani profesi v socialni oblasti. Tomuto druhému trendu
nahrava ve vzdélavani také boloriska reforma, ktera rozdélenim vysoko$kolského
studia na bakalarsky a magistersky stupen umoznila zvysit diversitu titull, na néz
vSak neni vzdy adaptovan trh prace. A tak Ize napf. v CR studovat fadu obora, které
Ize chapat jako socialné pedagogické — socialni asistenci, resocializacni pedagogiku,
socialni patologii a prevenci, léCebnou pedagogiku a samoziejmé také socialni
pedagogiku, aniz by vSak bylo vzdy jasné profesni uplatnéni absolventu/tek. Jak
jsme ukéazali, v podobné situaci jako v CR se vak nalézaji socialné pedagogické

profese v fadé zemi.
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PROFESNi PROFIL SOCIALNICH PEDAGOGU A
PEDAGOZEK

Svym zpusobem lze fici, ze o€ je profesni postaveni socialnich pedagogu v Evropé
rozmanitéjSi, o to vétsi je snaha jak teoretiki socialni pedagogiky, tak profesnich
svazll a asociaci vydefinovat pozadavky na profesni zpusobilost (kompetence)
socialnich pedagogu. Obsah téchto zpUsobilosti vSak nema ahistoricky charakter,
odviji se pfedevsim od pojeti vykonu socialnich profesi, modell profesionalizace a
profesni pfipravy a také od predstav, jaké funkce ma vlastné socialni pedagogika ve

spolecnosti pinit.

Logika vykonu socialnich profesi
Dubet (2006)'2 hovofi o troji logice vykonu socidlnich profesi, kterou dava do
souvislosti s proménou instituci v moderni spole€nosti: logice kontroly, logice sluzby
a logice vztahu.

e Logika kontroly vyzaduje, aby byli profesionalové zprostfedkovateli mezi
zadkonnymi normami spole¢nosti a jedinci, skupinami a komunitami, s nimiz
pracuji. Tyto pfedpisy mohou mit charakter politicky (zakony), komunitarni
(tradice), sociokulturni (zvyky) atd. Profesionalové v tomto pfistupu svym
zpusobem ztélesnuji instituce, to jim dava pravo pfisoudit t€m, s nimiz pracuji,
ur€itou socialni roli — jedinec se stava Zakem, pacientem, imigrantem nebo
tyranou osobou a v dusledku tak musi pfijmout pravidla, povinnosti a chovani,
ktereé jsou s touto roli spojeny.

e Logika sluzby pfedpoklada, Ze profesionalové v socialni oblasti jsou odborniky
s kompetencemi, které umoznuji uzivat pfislusné strategie a techniky za
uCelem FeSeni problémd socialni povahy. Tato logika umoziuje
profesionallim, aby z poskytovani pomoci druhym méli také osobni prospéch,
je spojena s dlouhodobym vzdélavanim, zacvikem a uzaviranim kontraktu

mezi pracovnikem a klientem.

32 Dubetlv vyzkum se zaméfuje na ucitele, stfedosSkolské profesory, vzdélavatele dospélych,
zdravotni sestry, socialni pracovniky a mediatory.
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e Logika vztahu vychazi z pfedpokladu, Ze pomahajici profesionalové jsou lidé,
ktefi vstupuji do interpersonalniho vztahu s druhymi a Ze tento vztah je
zalozen nejen na odbornosti, ale zejména na osobnostnich kvalitach.
Vztahova dimenze poukazuje k uznani druhych jako nezastupitelnych a
nezameénitelnych osob s vlastnimi zajmy, sméfovanim a hodnotami. Ukazali
jsme, Ze pravé na tomto personalistickém zakladé se rozviji pojeti socialné
pedagogické prace jiz od dob H. Nohla. Zaroven je zde vSak také nebezpedi,
Ze logika vztahu poslouzi uspokojovani narcistickych potfeb ¢i demagogickych
narokl pomahajicich, jak o tom referuje fada autord (Schmidbauer, 2000,
2008; Jan, 2010; Gugenbuhl-Craig, 2007).

Troji logika vykonu socialnich profesi je vysledkem vyvoje zapadnich spolecnosti, tak
jak se historicky pokouSely dat prostfednictvim raznych intervenci a politickych
opatfeni odpovédi na slozité a problematické situace, které zivot v téchto
spole¢nostech pfinesl. V souCasnosti vSak dochazi mezi témito logikami ke
konfuzim, které jsou dany komplexnosti socialnich probléml, jez musi
profesionalové feSit, i kdyz samoziejmé zaroven kazdy jednotlivy pracovnik Ci
pracovnice muze nékteré zplsoby prace na zakladé svych profesnich pfesvédcCeni a
zkuSenosti upfednostniovat (Roithuzen & Harbo, 2014).

V dusledku uvedenych konfuzi vznika napéti mezi mnozstvim rozmanitych
dimenzi profesionalni prace: mezi chapanim prace jako zaméstnani a jako povolani
(zpravidla k vy$Sim spoleCenskym ciliim, jimiz se profesional citi byt osloven), mezi
.,pomoci“ a ,kontrolou“ ve smyslu preference nedirektivnich a direktivnich zpUsobu
prace s klienty, mezi institucionalizaci’™® a deinstitucionalizaci pomoci, mezi
porozumeénim jedinenému svétu klientl a expertnim vysvétlenim jejich problémd,
mezi moci a bezmoci profesionall, mezi jistotami intervenci zaloZzenymi na

védeckych dukazech a fundamentalni nezajisténosti pedagogického plsobeni.

153 Institucionalizace pécfe o ohrozené déti, mladé lidi a marginalizované dospélé (psychiatricky
nemocni, stafi lidé) byla v pocatcich moderniho statu chapana jako nezpochybnitelny pokrok.
Nicméné brzy se ukazalo, ze ma také stinné stanky. Na jedné strané prevzeti odpovédnosti za
feSeni jejich problému ze strany statu pfispélo ke zlepSeni péce, na druhé strané jiz Goffman
ukazal, Ze fad instituci bere lidskym bytostem jejich identitu a pfispivd k jejich stigmatizaci.
Podobné Foucault v fadé svych textd upozornil, Ze moderni instituce vytvofily na zakladé nového
zachazeni s ¢asem a prostorem specificky typ dohledu, ktery se sice obe3el bez drakonického
trestani, byl vSak o to manipulativngjsi. Také v sou€asnosti tolik propagovana deinstitucionalizace
péce muze byt obhajovana z hlediska naplfovani ideje lidskych prav, také vSak mize byt chapana
jako rezignace statu na péci o potfebné, o néz se ma postarat v neoliberalni dobé rodina, vydana
na milost a nemilost socialnim sluzbam, dirigovanym neviditelnymi trznimi mechanismy.
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Od orientace na deficity k podpoie moznosti
Ve svych pocatcich byl socialné pedagogicky pohled nasmérovan na nedostatky,
deficity a na jejich kompenzaci, jak vSak dnes ukazuji antiopresivni pfistupy, jiz to
samo o0 sobé muze jedince, skupiny i komunity stavét ve spolecnosti do
znevyhodnéné pozice. Dnes je proto Cim dal vice pfijimano, Ze lidé se rozvijeji a
zlepSuji na zakladé toho, ¢im jiz disponuji, co na sobé ocefuji a ¢eho si na nich
pozitivné vSima jejich okoli, nikoli na zakladé toho, ¢eho se jim nedostava.

Pocit subjektivni nedostacivosti Cini ¢lovéka nejistym a zranitelnym, bere mu
sebedlvéru, pfesvédceni o vlastni kompetentnosti a tlumi odhodlani zvladat naroky
a obtize zivota. Naproti tomu, je-li lidem umoznéno, aby hledanim vlastnich, jiz
existujicich zdroju a moznosti, jejich vyuzitim a rozvinutim dosahli zlepSeni zplsobu
vlastniho byti, stoupa pfirozené pocit sebedlveéry i ochota vyvijet Usili k pfekonavani
prekazek a vlastnimu rozvoji. Socialné pedagogicky pfistup se tedy ma zamérovat
meéné na kontrolu a vice na pomoc.

Uvedli jsme, Ze jiz od dob H. Nohla je nositelem socialné pedagogické zmény
holisticky a personalizovany pomahajici vztah zalozeny na dlvéfe, sméfujici k
pochopeni klientu v situacich jejich Zivota. Na bazi takto chapaného vychovného
vztahu muze byt zaloZzena socialné pedagogicka pomoc, ktera rozvine lidsky rist,
prohloubi schopnost védomého kontaktu se socialni realitou a podniti v lidech
odvahu a vuli ke svépomoci.

Oproti asymetrickému vztahu, ktery klade odpovédnost za FeSeni problému na
socialniho pedagoga jako na odbornika, symetricky vztah klade odpovédnost na oba.
Socialni pedagogové a pedagozky proto doprovazeji jedince v jejich volbach, nikoli
proto, aby je dostali pod kontrolu, ale proto, aby je podpofili v odhodlani feSit
problémy vlastnimi silami. Pfechod od tzv. ,pracovnich alianci“ k ,aliancim
spolupracujicim® (Storg, 2013, 81) je v této souvislosti v socialné pedagogické praxi
logickym krokem. Klient tak spolurozhoduje, o€ ve vzajemné spolupraci pujde
(Ulehla, 1996).

Socialné pedagogicky vztah je osvobozeny od nasili a manipulaci, které jsou
naopak doménou autoritafskych osobnosti. Je znamo, ze autoritarska osobnost je

svou povahou hluboce deficitni, proto mize byt pfitahovana pusobit v oblastech, kde
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ma jiz ze samotné povahy socidlnich vztahG zajisténu formalni moc.
Schmidbauerova analyza syndromu pomahajiciho (Schmidbauer, 2000) také
ukazuje, Zze v pomahajicich profesich se Ize setkat s autoritafskou agresi, ktera ma
podobu latentniho sadismu namifeného ze strany pracovnika proti klientim nebo
jejich rodinnym pfislusnikim. Syndrom vznika jiz v détstvi na zakladé podminéného
prijeti ditéte ze strany rodicu ¢i jinych vyznamnych osob a provizornim (nezralym)
pfekonanim této bolestné zkuSenosti silnou identifikaci s rodi€ovskymi kritickymi
naroky a pozadavky. Casté je nasledné prijeti hodnot pomoci druhym & dokonce
povinnosti obétovat se pro né v dospivani €i rané dospélosti. ,Vztah“ s klienty pak
umoznuje u pomahajiciho kompenzovat primarni narcistickou potrebnost tim, ze se
pro né stane ocenovanym a zadoucim. Zaroven jsou z obav pfed moznym
znehodnocenim vlastni osoby udrZovani ve strachu, Ze pfijdou o pracovnikovu
pfizen, pokud se vuci nému projevi kriticky nebo se s nim pokusi navazat autenticky

lidsky vztah.

Modely profesni pripravy a pojeti profesionalizace socialnich
pedagogu
Jiz jsme uvedli, Ze v souCasnosti existuji rozmanité modely pfipravy pomahajicich
profesionall — reflexivni, kompetencni, védecké ¢&i socialné pedagogicke.
Sorochinskaja (2012) hovofi o modelu expertnim, socializaénim, socialné
didaktickém a socialné pedagogickém:

o Expertni model je zalozen na syntéze etickych, psychologickych, teoretickych
a praktickych (technologickych) poznatki. Model ma na zfeteli jak socialni
normy, tak poZadavky trhu pfi posileni lidskych zdroja pro podniky a socialni
instituce.

e Model socializa¢ni je zaméfen na profesni pfipravu socialnich pedagogu tak,
aby dokazali pfedavat védomosti a dovednosti podporujici uspésSnou
socializaci.

e Model socialné didakticky chape profesni pfipravu socialnich pedagogul jako
vycvik pro socialné pedagogickou podporu, asistenci a poradenstvi v
problematice socialni integrace.

¢ Model socialné pedagogicky je chapan jako takova pfiprava socialnich
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pedagogu, ktefi dokazi vytvaret vhodné podminky pro rozvoj jedince a skupin
participujicich na socialni zméné.
Uvedené modely pak Ize hloubéji pochopit na pozadi obecnéjSich
profesionalizaCnich tendenci. Domingo (2005) predklada k uvaze tfi obecné modely
profesionalizace, které lze v soucCasnosti u modernich profesi sledovat: model
profesionalizace mechanické, ob&anské a identifikujici.

Mechanicka profesionalizace spociva v utilitarni pripravé odborniki jako Ccisté
racionalnich expertd, tedy jako osob se specifickymi technickymi a technologickymi
dovednostmi. V ramci tohoto modelu je pfiprava socialnich pedagogu ve sluzbé
spolec¢nosti, ktera svij rozvoj zaklada na vystupriované racionalizaci a ekonomickém
ristu. Profesni etika je tak svym zpusobem pouhym ,tréninkem kalkulu“ v ramci
triady ekonomika — efektivita — wvykonnost. Otazky socialni odpovédnosti
profesionall, formovani jejich charakteru, hodnot, védomi smyslu sluzby & smyslu
pro spravedlnost nejsou povazovany za klicové.

Pfiprava na povolani zahrnuje pouze psychosocialni servis pro zvladnuti
individualnich adapta¢nich problému a znalost nezbytnych pravnich norem. Cilem
profesni pfipravy je pragmaticka adaptace garantujici socio-ekonomicky status a
uspéch. Profesni etika je zaloZzena na plnéni legalnich norem, spoleenska solidarita
profesionall ma podobu filantropie, je tedy chapana jako pravo svobodného
rozhodnuti nezavislého profesionala, ktery vlidné spolupracuje v otazkach
spravedinosti. Profesni identita je omezena na identitu technickou, bez vztahu k
dimenzi antropologické, socialni a kulturni.

Druhym typem mozné profesionalizaéni prupravy je profesionalizace ob¢anska. V
modelu obCanské profesionalizace jsou poznatky pfedavany a organizovany tak, aby
védéni slouzilo socialnimu rozvoji a bylo ku prospéchu institucim, jez zajistu;ji
distribuci spoleCenskych statkl. Profesionalové nejsou formovani k socialnimu
atomismu a individualismu, ale k individualni odpovédnosti. Ve spole¢nosti jsou
kladeny otazky po dlouhodobych cilech a zamérech, je kultivovano védomi vzajemné
zavislosti jednéch na druhych a posilovana socialni koheze. Socialni odpovédnost
neni chapana pouze jako minimalni pravni odpovédnost, ale rozSifuje se o aspekty
zivotniho prostiedi, prace a kultury. Solidarita spoCiva na predstavé distributivni

spravedInosti, nejde tedy o solidaritu filantropickou, ale organickou, v niz se jedinec
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citi byt zavazan vratit spole€nosti to, co do né&j viozila. Profesni etika uzplUsobuje k
vykonu povolani chapaného jako sluzba spoleCnosti, kliCem k pojeti odpovédnosti je
presvédc€eni, Ze profesionalové se nemaji starat jen o svlij ekonomicky prospéch, ale
také o socialni a spoleCensky pokrok.

Tretim modelem je profesionalizace identifikujici. Objevuje se tam, kde ma
profesional prilezitost uplatnit svoje schopnosti a specializované védéni v rozsahlém
celku spoleCenskych a individualnich hodnot a vyznam(. Profesionalové nejsou jen
experti a obCané, ale dokazi rozvijet svoji profesni drahu jako zivotni projekt, usiluji
tedy o otevienou spole¢nost, aby mohli vytvaret hodnoty na zakladé svych
schopnosti a kreativity. Socialni hodnoty nejsou vztazeny pouze k potfebam trhu
nebo statu, ale hraji v nich dulezitou roli moralni kategorie, subjektivita a interiorita.
Védéni a poznatky jsou v ramci profesni pfipravy organizovany tak, ze implikuji
vnitfni zmény osobnosti, osobni rist, zrani a autenticitu a posiluji personalni
komunitarismus, ktery integruje kognitivni a symbolickou dimenzi lidské inteligence.
Profesni etika facilituje nejen ekonomickou a pravni legitimitu profese, ale také
davéryhodnost socialni. Solidarita je orientovana na socialni spravedinost a
obCanskou spoluodpovédnost (Domingo, 2005, 50-54).

V soucasnosti fada profesi pozaduje, aby se profesional vefejné pfihlasil k
profesnim povinnostem ¢&i pfimo k psanym etickym/deontologickymi kodextm, tento
zavazek vuci profesi jiz neni vykladan jako odpovéd na povinnost uloZzenou shury,
kterou nelze odmitnut, ale z hlediska perspektivy individualni svobody, ktera se
vyvinula v liberalni sekularizované spolecnosti. To umoznuje chapat povolani v
kontextu osobni volby, a protoze Clovék jiz neni vyvolen Bohem, ani nemusi usilovat
0 spasu druhych, je to pravé osobni telos Ci projekt osobniho Zivota, ktery se ma v
profesi rozvijet a uskuteCniovat. Tento aspekt seberalizace Ize dnes u profesi
povazovat za znak odklonu od profesniho altruismu a sebeobétovani smérem k
ocenéni osobniho pfinosu povolani pro toho, kdo ho vykonava. Profesional jiz
nemusi zakladat svoji identitu na odfikani a nezistnému plnéni mise, k niz byl
vyvolen, ale dobrovolné vstupuje do vztahu s profesnimi hodnotami, aby jejich
prostfednictvim byl ve vztahu se zajmy spoleCenskymi, jez jsou kompatibilni s jeho
vlastnimi.

V soucasné fazi rozvoje spolecnosti (pfechod k tzv. spole€nosti védéni) a za stavu
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probihajici fragmentarizace profesi Ize pravé identifikujici profesionalizaci povazovat
za vhodny model pro profesni pfipravu pro socialni pedagogy a pedagozky. Tato
podoba profesionalizace vyzaduje, aby si vytvareli pfedstavu o charakteru svého
povolani, povaze jeho internich hodnot a také o vlastni odpovédnosti. To
predpoklada nejen internalizaci socialné pedagogickych profesnich hodnot, ale také
vytvofeni profesné identitniho jadra nezbytného pro vykon povolani. Lze fFici, ze
pravé zpusob, jakym jsou socialni pedagogové s hodnotami svého povolani
ztotoznéni, je pro fadu teoretikl kliCovym ukazatelem socialné pedagogického

pfistupu.

K proméné funkci socialni pedagogiky
Socialni pedagogika ma za sebou pomérné dlouhou cestu vyvoje. Za dobu své
existence vytvofila mnozstvi konceptl profesionalni prace a plnila historicky rizné
funkce, z nichZ nékteré jsou dnes zdlrazriovany vice a jiné méné nez v minulosti. V
této Casti textu nejdfive funkce socialni pedagogiky pfedstavime a pak se zaméfime
na nékteré soucasné akcenty. Huppertz a Schinzler (1995) uvadéji zejména tyto:
e pedagogicka funkce (rozvoj jedince, skupiny a komunity a podpora
jejich zapojeni do Zivota spolecnosti),
e profylakticka funkce (utvareni vychovné hodnotnych podnéti a tlumeni
aktivit, které by mohly byt pro jedince ohrozuijici, pfedchazeni deviacim
a odchylkam zivotniho zplUsobu a branéni jejich rozvoji, utvareni
optimalniho zivotniho zpusobu),
e kompenzacéni funkce (vyrovnavani individualnich deficitd i negativnich
vlivll prostiedi),
e korekéni funkce (korigovani odchylek socialné nezadouciho jednani),
e tutorialni funkce (ochrana a vedeni téch, ktefi nedokazi svoje obtize
fesit sami),
e strukturalni funkce (ovliviiovani zivotnich podminek na makrosocialni
arovni),
e distributivni funkce (rozdélovani pomoci potfebnym podle urcitych
Kritérii).

Hatar (2010) hovofi o funkci diagnostické, ktera je nezbytna pro pochopeni stavu a
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stupné rozvoje intaktnich, narusenych &i ohrozenych jedinct. Dale pak o funkci
preventivni, ktera se zaméfuje na pfedchazeni problémum s cilem vytvoreni
podminek pro zdravy vyvoj, edukaci, socializaci a kultivaci (tato funkce je u vyse
uvedenych autorl chapana jako pedagogicka). Profylaktickou a modifikaéni funkci
vidi ve smyslu podpory pfiznivého rozvoje psychickych a fyzickych funkci a branéni
regresu osobnosti. Osobnost stabilizujici, vychovna a aktivizujici funkce ma za ukol
pfispivat k optimalnimu rozvoji a rastu jedince. Integraéni, (re)socializaéni a
adaptacni funkce ma pomoci détem a mladym lidem v zaclenéni do SirSiho
spoleCenského prostfedi prfevzetim socialnich roli, pficemz je zdlraznéna aktivita
subjektu, ktery tvofivé zasahuje do spoleCenského déni. Kompenzacni a facilitaCni
funkce spociva ve vyrovnavani chybéjicich emocionalnich a socialnich podnétd.
Anticipacni funkce pFedvida socialni zmény, zmény problém0a a potieb déti a
mladeze a zmény v kulturnim a spoleCenském zivoté a Zivotnim stylu déti a mladych
lidi. KoneCné poradenska a vycvikova funkce pomaha rozvijet dovednosti,
schopnosti a zkusenosti pro Zivot.

Soucasna socialni pedagogika méné zdlraznuje svoje tradiéni funkce -
diagnostické, kompenzacni a napravné, o to vice se vSak zaméfuje na funkce
rozvoje (Storg, 2013). Tato pozitivné orientovana socialni pedagogika ma vice co do
¢inéni s podporou a méné s obnovovanim a kompenzovanim nedostatku. Nejde tedy
jiz o hledani toho, co chybi, ale o rozvijeni existujicich silnych stranek a zdrojq,
kterych si lidé na sobé zaroven vazi. To je vychodisko osobniho rustu a zlepSeni.
Zaroven se jednotlivci, skupiny a komunity nedostavaji vzhledem k socialnimu
pedagogovi do asymetrické Ci znevyhodnéné pozice, v niZz by se nepochybné
nalézali, pokud by bylo inicialni socialné pedagogické pusobeni zaméfeno na
diagnostiku jejich deficitd.

Podobné pfi praci se socialné ohrozenou mladezi neni jiz cilem uplatiiovat
represivné-kontrolni funkci socialni pedagogiky, ale spiSe rozvijet ,funkéni
ekvivalenty” k rizikovému chovani (Kastner & Silbereisen,1991). KliCové se jevi byt
rozsSifeni repertoaru moznosti jedincll, skupin a komunit, s nimiz socialni pedagogika
pracuje, tak aby se zlepSila kvalita jejich zivota v rozmanitych dimenzich a rozvinuly
se (Ci udrzely) zivotni kompetence. Ve hie jsou takové faktory, jako interakce

(komunikativni vztah), situace (pfirodni, sociokulturni a virtualni kontext), jedine¢né
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subjekty (participujici osoby), aktivita (spoleéna prace), uceni se (poskytnuti
prostfedk(), kvalita Zivota (aspekt kazdodennosti) (Ucar, 2011b).

Jaké kompetence vSak maji mit profesionalové, ktefi maji uvedené funkce socialni
pedagogiky ve spoleCnosti naplhovat? Maji byt specializované nebo naopak Siroce
zalozené, obecné? Ma kK jejich zformovani dojit jiz v pribéhu profesni pfipravy anebo
se maji dotvofit az v praxi? Ma byt jejich utvareni zaloZzeno spiSe na teoretické reflexi
nebo na akci? Musi byt profesional schopen plnit vSechny uvedené funkce socialni
pedagogiky, nebo muze nékteré v ramci identifikujiciho modelu profesionalizace

akcentovat podle svych individualnich priorit?

Kompetence socialnich pedagogu a pedagozek
Etymologicky je vyznam slova kompetence zalozen na latinském slové competéns,
,vhodny“,  pfislusny“, znamena opravnéni, pravomoc, ale téZ schopnost (Rejzek,
2001, 290). V profesnim smyslu jde o opravnéni pusobit v urcité oblasti praxe a
zpusobilost vykonavat €innost na odborném zakladé. Opravnén k vykonu povolani je
tedy pouze ten, kdo disponuje dovednosti i zpusobilosti, kterou druzi nemaji nebo
se ji teprve uci.

Zakladni strukturu profesni kompetence Ize postihnout jako dynamickou jednotu
poznatku, kognitivhich dovednosti (strategické a metakognitivni mysleni), praktickych
dovednosti, postojli, emoci, motivaci, hodnot a etickych norem (Saez, 2009, 16-17).
V tomto smyslu nejsou kompetence pouhé technické dovednosti, ale zplsobilosti
komplexnéjsi povahy, které se mobilizuji v narocich profesni situace a projevuji v

profesnim jednani, najednou, ve stejném Case a v odpovidajicich ¢innostech.

Kompetence z hlediska teoretikl a teoreticek socialni pedagogiky
Ukazali jsme, ze funkci socialni pedagogiky je cela fada, proto neexistuje ani
terminologicka, ani obsahova jednota ve vymezeni kompetenci. Nicméné existuji
divody, pro néz se lze domnivat, ze k nejobecné&jSim predpokladidm socialné
pedagogické prace patfi kompetence, které lze oznaclit jako osobnostné socialni:
komunikativni, kognitivni, personalni, interpersonalni, kooperativni a kreativni. Pravé
tyto kompetence totiz vybavuji jedince nezbytnou sociabilitou, ktera je soucasti

orientace na moznosti a zdroje a vytvafi pfilezitost pro rovhocenné vztahy.
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BakoSova (2006b, 24-25; 2008, 193-194) pfichazi s modelem kompetenci,
Clenénych na vSeobecné a specialni. VSeobecné kompetence se podle autorcina
soudu odvozuji z pojeti socialni pedagogiky jako zivotni pomoci. Spocivaji v pomoci
détem, mladezi, dospélym, rodi€im a v jejich podpofe v situacich vyrovnavani
socializacniho deficitu a hledani moznosti zlepSeni kvality Zivota prostfednictvim
takovych systému pomoci, jako je vychova, vzdélavani, prevence a poradenstvi.
Specifické kompetence pak vymezuje jako kompetenci vychovné vzdélavaci,
pfevychovnou, poradenskou, preventivni a manazerskou.

Pokud jde o kompetenci vychovné vzdélavaci, podle BakoSové je zaloZzena na
schopnosti socialniho pedagoga orientovat se v odbornych problémech vychovy a
vzdélavani, Skolské politice, tvorbé pedagogickych projektd a dokumentu, planovat a
realizovat vychovné vzdélavaci proces, podporovat prostfednictvim socialni vychovy
osobnostni rust a pozitivni prosocialni rysy osobnosti. Ve vztahu k viastni osobé pak
zahrnuje dana kompetence také sebevzdélavani a sebevychovu.

Kompetenci prevychovnou lze chapat jako schopnost diagnostikovat odklon od
socialni normy, ucinné poskytovat socialni oporu, navozovat situace, které nabizeji
prilezitost k u€eni se novym strategiim zvladani obtizi, k osobnimu ristu a zrani, tak
aby doslo ke korekci odchylek v socializaci nebo k vytvoreni vhodnych podminek pro
socializaci alternativni. Podle BakoSové socialni pedagog muze v ramci této
kompetence uzivat rlzné zplUsoby poskytovani pomoci, jako je povzbuzovani,
ventilace, ale také formy direktivni, napf. pou€ovani nebo vedeni. Jak BakoSova také
zduraznuje, proces pfevychovy je ¢asové narocny a jeho vysledky se nedostavuji
okamzité, proto si realizace tohoto ukolu zada osobnostni prfedpoklady, jako je
trpélivost, pevna vile, davéra. Tim se opét dostavame k osobnostnim predpokladim
pro vykon této profese.

Kompetence poradenska predpoklada efektivni vedeni rozhovoru v oblastech
vychovného, profesniho, rodinného, ob&anského, socialniho poradenstvi s cilem
propracovani hlub8iho vhledu do povahy obtizné situace a rozvinuti dosud
nevyuzitych moznosti. Cilem je umoznit je umoznit klientdm, aby si ujasnili Zivotni
cile, zjistili, v &em spociva jejich problém a jakym zplsobem by ho bylo mozno fesit.

Kompetence preventivni umozriuje planovat a realizovat specifické i nespecifické

socialné pedagogické preventivni aktivity s cilem predchazet rozvoji rizikového
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chovani a socialnich deviaci. V ramci této kompetence jde také o vytvoreni
spoleCenské atmosféry pfijeti a pochopeni problémd, vaci kterym maji dokonce i
odbornici pfedsudky, odmitani a negativismus.

Kompetenci manazerskou chape autorka jako schopnost podilet se na
strategickém planovani mést a obci pfi feSeni socialnich problémd, jako je
nezaméstnanost, potfeba socialni péCe, prace s ohrozenou mladezi a détmi,
organizovat a Fidit projekty socialné vychovné prace v terénu. Také by sem bylo
mozno zahrnout kompetenci fidit tymy, vést a motivovat zaméstnance a koncepcné
rozvijet organizaci, v niz sami socialni pedagogové pUsobi.

Obraz specialnich kompetenci by bylo ucelné rozsifit jesté o nékteré dalsi, z nichz
zminime alespon kompetenci supervizni a kompetenci prakticko-technologickou.
Supervizni kompetence predpoklada zpusobilost socialniho pedagoga provadét
vhodnymi metodami a formami supervizi zaméstnancu, tym0 a organizaci s
naplnénim jeji funkce podpurné, poradenské, vzdélavaci a fidici a dale provadét
ucinnou autosupervizi s cilem vyhodnotit adekvatnost vlastnich profesnich postupt a
porozumét vlastnim motivacim, moznostem i omezenim.

Kompetence prakticko-technologicka spociva v efektivnim vyuzivani modernich
technologii. Lze pfedpokladat, Ze vyznam této kompetence bude v informacni
spole€nosti, v niz nové technologie umoznuji prfeneseni pracovnich procest do
virtualni reality, na vzestupu. Také je vhodné mit na zfeteli, Ze virtualnim se stava
také Zivotni prostor déti a mladych lidi v digitalnim a elektronizovaném svété. Bez
dostatec¢ného zvladnuti technologickych prostfedkd béznych v Zivoté mladych lidi by
socialni pedagogika ztratila moznost byt s nimi v tomto svété v kontaktu.

V socialné pedagogickém smyslu je dulezité uvédoméni, Ze strukturalni nastaveni
vzdélavaciho systému, organizace vychovy a vzdélavani, dominantni kulturni,
rasové, nabozenské, genderové stereotypy apod. se mohou podilet na
znevyznamnovani urcitych typU zivotnich zkuSenosti, které vSak tvofi horizont
kazdodennosti jedincu, skupin a komunit, s nimiz socialni pedagogové vstupuji do
vztahu. To predpoklada u socialnich pedagogu schopnost identifikovat situace
mozného znevyhodnéni, procesu socialni exkluze a marginalizace. Tento narok na
orientaci socialniho pedagoga v otazkach skryté manipulace v oblasti politiky, kultury,

ekonomiky vyplyva z pozadavku prohloubeni demokratické kultury prostfednictvim
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antiopresivni praxe, jez si klade za cil socialni inkluzi a u¢ast vSech na demokracii a

pravech. Do popredi tedy vystupuje také kompetence obCanska a aktivizujici.

Kompetence socialnich pedagogt z pohledu profesnich asociaci
Podnéty k diskusi o kompetencich socialnich pedagogt by nemély vychazet jen z fad
teoretikll, ale prfedevSim od samotnych socialnich pedagogl jako profesionalt
pusobicich v urcité oblasti praxe. Prfikladem muize byt koncept kompetenci
Mezinarodni asociace pro socialni vychovu, AIEJI (2005). Zde je nabidnut
promysSleny ramec, ve kterém jsou profesni kompetence déleny na fundamentaini,
ustfedni (centralni) a kardinalni.

Fundamentalni kompetence podminuji zplsob, jak socialni pedagogové uvazuiji,
jednaji a intervenuji v rozmanitych oblastech své praxe (oblast péce, vychovy,
zachazeni, ochrany, rozvoje socialniho prostfedi). K ttmto kompetencim jsou fazeny:

¢ Intervenéni kompetence: spocCiva v pohotovosti rychle a adekvatné reagovat
na potfeby ditéte, dospivajiciho nebo dospélého. Kompetence je zaloZena na
intuici, odbornych znalostech, zkuSenosti a vychazi z povinnosti pedagoga
jednat bez prodleni;

e EvaluaCni kompetence: vychazi ze skuteCnosti, Ze pedagog planuje a
organizuje svou c€innost i budouci intervence. Proto musi byt také schopen
vyhodnocovat vztah mezi svou Cinnosti a jejimi vysledky tak, aby ji mohl
prubézné ucelné korigovat;

o Reflektujici kompetence: spocCiva ve zpusobilosti uvazovat o zakladnich
otazkach a problémech vlastni praxe pro dosazeni hlubSiho porozuméni a ve
prospéch profesniho rozvoje.

Ustfedni & centralni kompetence vybavuji socidlniho pedagoga dovednostmi
nezbytnymi pro vykon povolani. Podle AIEJI zahrnuji kompetence vztahové a
personalni, kompetence socialni a komunikacni, kompetence k uCeni a rozvoji,
kompetence organizacni a kompetence institucionalni orientace:

e Kompetence vztahové a personalni jsou nezbytnou podminkou navazani
dobrého interpersonalniho vztahu orientovaného na porozuméni, to vyzaduje
zpusobilost pozitivné motivovat, zaujimat prosocialni, neodmitajici postoje,

stejné jako oddélit osobni vztahy od profesionalnich.
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Socialni a komunikativni kompetence jsou soucasti repertoaru postupu, které
umoznuji vést dialog, srozumét se ohledné feSenych témat, vécné debatovat,
spolupracovat v multidisciplinarnich tymech apod.

Kompetence k ucCeni a rozvoji jsou spojeny s nezbytnosti ucit se novym
poznatkim a osvojovat si nové dovednosti v souladu s proménou pozadavku
na vykon profese. Socialni pedagogové musi byt pfipraveni na permanentni
zmény, které do jejich povolani vnasi proménujici se socialni realita a jeji
naroky.

OrganizaCni kompetence umoznuji planovat a realizovat aktivity a socialné
vychovné aktivity, tak aby bylo mozno dosahovat planovanych cild.
Kompetence institucionalni orientace zakladaji zpusobilost socialnich
pedagogu orientovat se v pomahajicich institucich, rozumét vzdélavaci,
zdravotni, socialni politice statu a jejimu zavadéni prostfednictvim organu a
uradu, mit pfehled o vladnim i nevladnim sektoru pomoci, o skupinach
profesionall vénujicich se socialné vychovné praci, vytvofit si pfedstavu o
socialni funkci pomahajicich profesi a o jejich profesni etice.

Kompetence systémova zastfeSuje ostatni, umoznuje, aby méli socialni
pedagogové pii své praci na zieteli vSechny uvedené aspekty. Jde tedy o

kompetenci umoznujici vytvaret vztahy a jednat ve vSech kontextech.

Zcela svébytnou skupinou této oblasti jsou kompetence ,kardinalni, které lze chapat

jako teoretické a hodnotové jadro socialné pedagogickych profesi. Tyto kompetence

zahrnuiji: teoretickou a metodologickou zpuUsobilost, chovani zalozené na profesnich

a etickych normach, kulturni a interkulturni zpUsobilost a profesni kreativitu:

Teoreticko-metodologicka kompetence je zaloZzena na hluboké znalosti
socialné pedagogickeé teorie, coz umoznuje, aby socialni pedagog v kazdé
chvili interpretoval, co se pfi vykonu jeho profesni praxe odehrava, a vybiral z
repertoaru moznosti ty nejvhodnéjsi metody intervence.

Kompetence k profesnimu jednani je zalozena na ,Uplné“ profesni etice, jinymi
slovy na etice, ktera ma jak hodnotovou (teleologickou), tak deontologickou
dimenzi. Dulezité je, aby se profesional fidil internalizovanymi hodnotami,
které jsou zaroven pomeérné spolehlivym voditkem pfi feSeni moralnich

dilemat, které profesni praxe v hojné mife pfinasi.
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o Kompetence interkulturni a kreativni zahrnuji nejen znalosti ohledné jinych
kultur, akceptaci odliSnych kulturnich hodnot a schopnost pracovat se
stereotypy, ale také kreativni zvladnuti rdznych podob komunikace a
expresivnich vyjadfeni, které umozni, aby profesional dokazal navazat
respektujici dialog se vSemi skupinami, s nimi pracuje.

Naplnénim téchto kompetenci se realizuje c&innost socialnich pedagogu jako
edukacni vztah. Schéma kompetenci vCetné vybranych aktivit, jimiz Ize tyto

kompetence formovat v ramci profesni pfipravy, je pfedstaveno v tabulce €. 11.
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Kompetence Cinnosti / aktivity, které umoznuiji ziskat
kompetenci

Intervencni Prace s rozmanitymi externimi skupinami
Praktické pfipady rychlého feSeni
Diskuse

Evaluaéni Externi Ctyfleta praxe

Fundamentalni Prakt_lcke ’prlp,ady orlentoyape na revalr\ou eyaluam

Skupinova prace reflektujici evaluacni teorie

Reflexivni Kritické komentafe s fizenym dotazovanim

Diskuse
Reflektovani témat ve skupiné
Vyuziti videonahravek a jejich kriticky rozbor

Vztahové a personalni

Aktivity zaméFené na sebepoznani a
sebeporozuméni

Aktivity ve skupiné podporujici ziskat divéru k lidem,
s nimiz bude socialni pedagog pracovat

Socialni a komunikaéni

Dilny na zlepSeni schopnosti expresivniho vyjadfeni
(verbalniho i neverbalniho)

Diskuse zahrnujici feSeni konfliktu na zakladé
obhajoby riznych stanovisek.

Organizacéni

Uginné a efektivni uzivani internetu (hledani a
zpracovani informaci)

Simulace jednani s rGznymi profesionaly, s nimiz
bude nutno organizacné spolupracovat

Systémoveé

Pfednasky zahrnujici klicové teorie, zakony atd.
Praxe

Sestaveni a pfiprava zprav

Diskuse

K u€eni a rozvoji

Usttedni (centralni)

Realizace seminarl pro ziskani poznatku

Aplikace ziskanych teoretickych poznatkud v rGznych
praktickych aktivitach (ve Skole i v praxi)

Ustni prezentace

Utvarfené vykonem
povolani — kardinalni

Vyzkumné prace ve
skupinach na teoretické

drovni

Vyzkumy ve
Teoretické a vzdélavacich institucich
metodologické (formalnich i

neformalnich), zamérené
na nové metody prace
Pfednasky

K chovani zalozenému na Vyzkumné aktivity
profesnich a etickych
normach

Kulturni, interkulturni a
kreativni

Tvorba pfibéhd o
rozmanitych kulturach
Uziti hudby jako formy
priblizeni se raznym
kulturém

Hrani her pro praci s
obsahem

Tabulka ¢. 11 — Kompetence socialnich pedagogl a vybrané aktivity umoznuijici jejich rozvoj

Zdroj: Trivifio & Pardo (2014, 7-8)



IV. SOCIALNi PEDAGOGIKA A SKOLA
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K PROMENE SKOLY JAKO SOCIALIZACNI INSTITUCE

Socialni pedagogika vznikla jako komplex vychovnych opatfeni realizovanych mimo
rodinu a Skolu. Proto je mezi pedagogy Casto zastoupen nazor, ze jako treti
vychovna instituce” intervenuje bud jako nahrada rodinné péce formou
institucionalnich vychovnych opatfeni, anebo nepfimymi vychovnymi prostfedky v
neformalnim prostfedi déti a mladeze. V tomto druhém smyslu stoji jak protivaha
Skoly: pfinasi ulevu od Skolniho drilu a vede k obnové détskych sil ve volnoasovych
aktivitach a informalnim vzdélavani. Kromé toho také pfispiva k socialni prevenci u
déti a mladych lidi ohrozenych rizikem rozvoje odchylného chovani ¢i vychovnym
zanedbavanim™*. Pokud vsak socialni pedagogika vznikla jako reakce na problémy a
konflikty moderni spole€nosti, nemuzZe byt Skola jako typicka instituce moderni doby
ponechana stranou jeji pozornosti, zejména pak proto, Ze ve Skole se uskutecriuje
fizena socializace déti a mladych lidi. Sama socializace je pak od dob Natorpovych a
Durkheimovych jednou z kli€ovych kategorii socialni pedagogiky.

Skola vzdy byla, a pokud se udrZi jako instituce, i v budoucnu bude instituci
politickou. Od nastupu osvicenstvi tvofila nedilnou souast normalizacniho a
disciplinacniho dispozitivu modernich spole¢nosti, pfispivala nejen k upevnéni moci
moderniho statu, ale také vychovou obc&anl ochotnych podilet se na Zzivoté
spoleCnosti k socialni kohezi. Jeji role ve spoleCnosti byla Casto spojovana s
nadéjemi na socialni vzestup Sirokych vrstev obyvatelstva, pozdéji, napf. u J.
Deweye, byla chapana jako spole¢nost v malém, ve které se déti u€i védeckym
metodam poznani, demokratické kooperaci a byla zdirazriovana jeji demokratizaéni
mise.

Po nastupu kritickych teorii v socialnich védach vSak byla hodnocena také jako
mocensky nastroj, jehoz funkci je pfedavanim vybranych vzdélavacich obsahu
(»,symbolickym nasilim“ v Bourdieuové smyslu) zajistit reprodukci socialniho fadu v
zajmu vybranych vrstev spole€nosti. Giroux (1997) takovou transmisi védéni
analyzoval jako problém latentni indoktrinace, ktera se uskutec€riuje skrze diskursivni

fad Skoly. Moc diskursu ur€uje, ,co ma byt feCeno a o ¢em je tfeba micet* a pusobi

3V Némecku je tato prace nazyvana ,mobilni“ ¢i ,oteviena“ prace s neorganizovanou mladezi, v
Britanii a USA ,youth work®. Uzivany jsou vSak také pojmy jako ,nizkoprahova prace* a ,street
work*,
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tak, Ze ucicimu se nezbyva nez pfijimat socialni poméry jako neménné a dané.
Giroux proto pozadoval, aby byla v demokratickych spole&nostech nastolena kriticka
debata, ktera umozni, aby si lidé uvédomili kazdodenni institucionalni opresi
ovladajici jejich zivot. S podobnymi vyhradami se lze setkat od 70. let minulého
stoleti také u dalSich predstavitell kritickych teorii Skoly (Freire, lllich, Apple apod.).

V situaci pluralizace a fragmentarizace socialniho Zivota, tak typické pro obdobi
druhé modernity, Ize hovofit o nezbytném posileni socialné pedagogické role Skoly a
o revitalizaci jeji socialné integracni funkce. V téchto podminkach nema skola ,jen®
vzdélavat ve smyslu pfedavani didakticky transformovaného obsahu véd, ale posilit
svoji roli v oblasti rozvoje komunikaCnich, interkulturnich, kooperativnich
prosocialnich kompetenci, nezbytnych ke zvladani narokd zivota ve vysoce
komplexnich spolecnostech. Také ma prodlouzit svdj akéni radius do okoli,
ovlivhovat jako socialni a kulturni aktér lokalni komunitu, navozovat a podporovat
procesy uéeni umozfiujici zlepsit kvalitu Zivota lidi, ktefi Ziji v jejim okoli. Skola také
musi kultivovat smysl pro historicky, kulturné a socialné vzniklou diverzitu, ktera se
dnes manifestuje v biologické, duchovni i socialni dimenzi lidské existence, musi byt
vSak také schopna ukazat, Zze myslenka diverzity neni¢i jednotu, stejné jako jednota
nerusi jeho diverzitu (Morin, 1999). To je ukol, pfed kterym historicky vzato Skola jako
typicky moderni instituce nikdy nestala.

V soucasnosti se Casto pfipomina, ze Skola jiz nepfipravuje na zivot v kulturné
homogennich spoleCnostech, jejichz socialni stratifikace, kulturni kody a symbolické
reprezentace jsou jasné a jednoznacne, ale na Zivot ve svété, ktery je otevieny,
polycentricky, kulturné, socialné a individualné diverzifikovany. Tato pluralizace
hodnot a norem méni podminky détstvi a vychovy. Existuje sice vice moznosti, ale
také vétsi socializaéni riziko v podobé ztraty Zivotni orientace ve spolecnosti, kde
pozvolna pozbyva smysl spojnice mezi hodnotami a tradiCnimi socialnimi vazbami na
rodinu, sousedstvo, cirkev nebo na spole¢enské organizace (Hopf, 2001, 5)."° V této
situaci opét nabyva na vyznamu socialné integracni funkce Skoly, ktera je vSak v
sou¢asném modelu organizace spolec¢nosti naopak spiSe potlatovana. V nasledujici

Casti textu kratce naznaCime alespon nékteré pricCiny tohoto stavu.

13 Hopf zde tak svym zplsobem sdili Baumanovu diagnézu upozorfiujici na mizeni pfirozenych
socialnich prostord a komunitniho Zivota v podminkach tzv. tekuté modernity.
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Skola v knowledge society

V soucCasnosti spoleCnost prestala byt hierarchicky organizovanou byrokratickou
strukturou a stala se spolecnosti flexibilné vytvarenych siti, digitalné produkovanych
reprezentaci reality. Zménila se povaha socialnich interakci a akcelerované
védomostni procesy pretavené do modernich technologii proménily stary industrialni
svét socialné, materialné a technicky. U. Beck (2004, 24) piSe, Ze industrialni
spoleCnost (tzv. prvni moderna) zaCinala v 19. stoleti se svymi vizemi o
automatickém pokroku jako ,spole¢nost nedostatku®. Jejim Fidicim principem byla
produkce bohatstvi v podobé nedostatkovych statk(l jako penize, zbozi, vzdélani,
zakladni problém industrialni spoleCnosti pak spocival v tom, jak tyto statky rozdélit
socialné nerovnym, a zaroven legitimnim zpusobem.

V obdobi, které U. Beck nazyva druhou modernitou a A. Giddens modernitou
radikalizovanou, jde o ,modernizaci moderny* v podobé tzv. modernizace reflexivni —
moderna je konfrontovana sama se sebou na zakladé dynamiky vlastnich procesu,
zejména védecko-technického rozvoje, pficemz vSak jiz nejde o cilené prekonavani
predchazejicich stuprit spoleCenského vyvoje smérem k vizi lepsi spole€nosti. Druha
moderna je charakteristicka tim, ze produkce bohatstvi je spojena s produkci rizik,
jinymi slovy, rizika jsou doprovodnym pfiznakem ¢i modernizacnim koproduktem
blahobytu a ambivalentnim rysem modernizace jako takové. Roste individualizace,
ktera souvisi s probihajicim rozvolnénim socidlnich a institucionalnich struktur
postindustridlni spole¢nosti. Zivotni drahy se stavaji nejasnymi, slabne pocit
solidarnich zavazkl, prenaseni odpovédnosti za uspéch v zivoté na jednotlivce
zproStuje stat a instituce povinnosti starat se o tvorbu podminek sebeuskutecnéni.

Z. Bauman (2002) uziva pro oznaceni soucasné radikalné moderni spole¢nosti
pojem ,tekutd modernita“. Podobné jako ostatni analytikové skloriuje pojmy jako
deregulace, flexibilizace a liberalizace, pfiCemz oproti ,t€zké modernité“ s jejim
primyslovym rozmachem, naristem produkce, racionalnim planovanim, prostorovou
expanzi, pro niz lze uzit metaforu ,vék hardwaru®, se ,softwarovy vék® vyznacuje
pravé ,kapalnosti. SpoleCenské a vyrobni vztahy ztraceji pevné obrysy a
pfizpusobuji se proménlivym okolnostem, zaroven je jiz nelze v dusledku
globaliza¢nich a dnes stale vice také antiglobalizacnich procesu racionalné regulovat

a fidit. Slabnouci stat saha k rozpusténi vétSiny omezeni individualni svobody, pokud
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totiz mizi ukoly, které se v minulosti odvijely z védomi pfisluSnosti ke spole¢enskému
celku, je tfeba, aby se o sebe dokazali postarat sami lidé. Situace narokuje zvySené
adaptacni schopnosti jedincu, skupin i komunit na neustalé zmény socialnich
podminek. SpoleCenskym problémem se stavaji procesy socialni exkluze a
marginalizace téch, ktefi se pfizplsobit nezvladaiji.

Nejde tedy jen o rozklad pospolitosti a krizi komunitarismu, ale svym zpusobem
také o krizi tradi¢niho liberalismu spojeného s pravnim a socialné filosofickym
welfarismem. Neoliberalni model vlady pfinaSi hlubokou erozi socialniho statu
(welfare state) a nastoluje situaci, kdy stat jako dosavadni hegemon rezignuje na
odpovédnost ve vztahu k zajisténi potfeb obCanl (napf. plné zaméstnavatelnosti,
péce o zdravi apod.) a pozaduje, aby se lidé stali ,manazery vlastnich rizik®. Jinymi
slovy pfevzali odpovédnost za uplatnitelnost na trhu prace, za zdravotni a socialni
pojisténi, investovali do budoucnosti prostfednictvim vzdélavani apod. Vznika
.workfarizovana“ spolec¢nost, v niz je obecna distribuce socialnich statki vSem
¢lendm spole€nosti nahrazena orientaci socialnich politik jiz jen na jedince rizikové a
ohrozené.

Oproti industrialni spoleCnosti zaloZzené na fyzickém kapitalu, mnoZstvi lidské
prace a prumyslu byl jesté v nedavné minulosti stavén koncept spoleCnosti
postindustrialni (D. Bell) ¢i informacni (Toffler, Castells), v souasnosti se vSak
predevSim sklonuje Stehrav (1994) pojem ,knowledge society” (spoleCnost védéni).
KliCovym rysem spoleCnosti védéni je predpoklad, Zze faktorem dynamiky
ekonomické produkce a konkurenceschopnosti podnikl je aplikace novych
SpiCkovych poznatkl do vyrobnich procesld, obvykle jiz robotizovanych a
digitalizovanych. Toto ,osvobozeni“ délnika od prace je vSak v socialnim smyslu
rizikovym projektem. Stfizlivé odhady pfipoustéji, Zze pokud se spoleCnost védeéni
stabilizuje jako model socialni organizace, bude se Clenit na 20 % téch, ktefi budou
patfit k intelektualni elité¢, na 60 % kvalifikovanych nemanualnich, ale nekreativnich
obsluhovatelll technologickych zafizeni, a na 20 % téch, ktefi nikdy nezvladnou
pfistupové cesty, aby se stali byt jen pomocnymi silami v informacné technologickém
svété (Petrusek, 2006, 413). Vesely (2005, 4-5) na zakladé Willkeho analyz socialni
stratifikace v8ak konstatuje, Ze pravé onéch 60 % kvalifikovanych, ekonomicky

aktivnich zaméstnancu nucenych permanentné se vzdélavat bude podliéhat natolik
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rychlym zménam v narocich na kvalifikaci, ze se celé skupiny zaméstnanct mohou
kvuli zméné technologie propadnout do spodniho socialniho segmentu; spolecnost
védéni tedy mlize znamenat jak existenci Spickovych pracovist védy a vyzkumu, tak
zaroven funkéni negramotnost velké Casti populace a neschopnost podilet se na
Zivoté spolecnosti.

Méni se model spravy spoleCnosti. Jiz nejde o socialni regulaci, ktera by
umoznovala udrzovat trzni ekonomiku, ale o merkantilizaci celé spolecnosti (trzni
socializaci), ktera je nastolena jako centralni dispozitiv socialniho fadu a kazdého
subjektu (Foucault, 2007,177-9). Pokud se trh stava nejvyznamnéjSim regulacnim a
socializacnim faktorem, potom Ize snaze pochopit, pro¢ se kliCovymi hesly
vzdélavani stavaji ,podnikava skola, ,podnikava univerzita®, ,podnikavy Zak“ a novou
vzdélavaci strategii ,vychova k podnikavosti“, ktera ma nastupujici generaci ukazat,
Ze zisku a uspéchu se dosahuje flexibilitou, zvySenim kompetitivnosti a minimalizaci
nakladu. ,Zpodnikavéni“ zasahuje i stat a vSechny instituce vefejného sektoru véetné
Skoly, které maiji byt fizeny jako firma a vstupovat do trzni soutéze o zakazniky jako
poskytovatelé vzdélavacich sluzeb.

V neoliberalnim modelu spravy spole¢nosti sili tendence vnaset do vzdélavani
mechanismy kontroly a zvysit vykon Skol Cisté kvantitativnimi prostredky. Pfikladem
mohou byt srovnavaci testy S8kol, sestavovani ratingovych zebfickd apod.
Neoliberalni sprava vzdélavani zavadi novou organizacni kulturu, ktera chape normy,
jez v moderni dobé slouzily zejména k identifikaci odchylek a normalizaci jednotlivc,
jako indikatory kvality Skoly,“ které maji vypovidat o jeji schopnosti obstat v
konkurenc¢nim prostredi.

,Disciplinani ramec je v subjektech vzdélavani nahrazovany ramcem
kontrolnim, ktery vyjadfuji takové praktiky, jako je identifikace dobré praxe
(best-practices), neustalé vyhodnocovani kvality, kontinualni evaluace, to
vSe proto, aby se vzdélavani ve smyslu sluzby facilitovalo jako efektivni a
produktivni prostfedi“ (Kas¢ak & Pupala, 2012, 25).
Klientsky systém v duchu trzni logiky pfedpoklada, ze Skoly lze povazovat za
podnikatelské subjekty soutéZici na trhu se vzdélanim o pfizeh potencialnich
zakaznikl, ktefi se maji rozhodovat jen pro ty nejschopnéjsi a nejlepsi vzdélavaci
instituce (Pedré & Rolo, 1998). Dochazi tak k fizeni subjektu jako konzument(

vzdélavacich sluzeb prostfednictvim informaci, které o nich maji.
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Scénare budouciho vyvoje skoly v knowledge society

V oficialnim diskursu OECD (The Organisation for Economic Co-operation and
Development) analyzujicim moznosti rozvoje Skoly ve spoleCnosti zalozené na
znalostech (knowledge society) se uvadéji tfi scénafe mozného budouciho vyvoje
(OECD 2001; Kotasek 2002; Walterova, 2004): Prvnim je descholarizace — slabnuti
spoleCenské role Skoly a odklon od instituci poskytujicich formalni vzdélani. Druhym
scénafem je zakonzervovani soucCasného stavu s rizikem stagnace. Treti, svym
zpusobem optimisticky scénar, predikuje rescholarizaci, tedy posileni role Skoly ve
spolecnosti. Rescholarizani scénaf nabizi dvé alternativni vize, které vSak mohou
navzajem Kkoexistovat. Prvni vizi je vzestup komunitnich Skol, druhou je
prfedpokladany rozvoj Skol jako tzv. ucicich se organizaci. Prvni model pfedpoklada
zcela v intencich tradic socialné pedagogického mySleni silny spolecensky
konsensus ohledné Skoly jako nastroje proti spoleCenské fragmentarizaci a ztraté
spoleCenskych hodnot, ve druhém pfipadé jde o model tzv. ,uCici se Skoly*
orientované na vysokou kvalitu a inovace vzdélavani, dosahované personalizaci
vzdélavacich procesu Sitych na miru jednotlivym zakim, ovSem s vysokou mirou
zachovani centralniho fizeni $koly ze strany statu (Cerny, Greger, Walterova &
Chval, 2100).

Rozdil obou konceptl je pomérné zjevny, v pfipadé komunitni Skoly jde o
otevienost Skoly vic&i vzdélavacim a socialnim potfebam lokality a podniceni procest
komunitniho uceni, které umozni participaci a rozvoj mistnich spolecCenstvi. Naproti
tomu Skola jako ,ucici se organizace“ je inspirovana firemni kulturou, k niz ve
znalostni ekonomice patfi pfedstava rozvijeni podniki na zakladé permanentniho
rozvoje zaméstnancl. Mnozi kritici se proto domnivaji, Ze pravé tento model Skolni
instituce je nastrojem potfeb znalostni ekonomiky a liberalizovaného trhu.

Podnik jako uCici se organizace je =zaloZzen na jasné strategické vizi,
charismatickém tymovém vedeni a na tzv. osobnim mistrovstvi zaméstnancu, které
umozni, aby organizace profitovala z plného nasazeni specifickych dovednosti
jednotlivell, to dava organizaci proaktivitu a inovativni pfistup. Zaméstnanci si tak
uvédomuji svuj pfinos pro organizaci a hledaji moznosti, jak své dovednosti v

organizaci dale rozvijet (Pokorna & Ivanova, 2010). Cilem je wvytvofit takové
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prostiedi, ve kterém zaméstnanci pracuji ve prospéch firmy ochotné a efektivné.
Pokud jde o Skoly a novou kulturu uceni, ktera je do nich zavadéna pod vlivem
teorii nového managementu, kriticky je reflektovana predevSim skuteCnost, Ze
podniky jako typické ,ucici se organizace“ kladou dlraz na strategické mysleni a
efektivni vyuzivani informaci, aniz by vSak byl dostate¢né zohlednén aspekt moralni,
socialni, duchovni (Martinez-Otero, 2006). V tomto modelu tedy dochazi k odklonu
orientace Skoly na jeji tradiéni funkce, jako byla ve sféfe individualni celkova
kultivace osobnosti a ve sféfe spoleCenské socialni vychova k Zivotu obCana v
demokratické spole€nosti (Carnoy, 1999). Pravé zde se jiz dostdvame k samotné
podstaté problému a k polozZeni kliCovych otazek, k jakému socialnimu celku ma veést
a vychovavat Skola, pokud je spolecnost sjednocena jiz jen trznimi zajmy? Maze byt
Skola, ktera ma podle kliCovych dokumentu ,vychovavat pro konkurenceschopnost,
socialné pedagogicka, a pokud ano, tak v jakém smyslu? A co vlastné znamena

souslovi ,8kolni socialni pedagogika“?

Dva pohledy na Skolu jako socialné pedagogickou instituci

Dnes lIze socidlni pedagogiku ve vztahu ke Skole nahlizet zejména ze dvou
perspektiv, které odrazeji dvé relativné samostatné socialné pedagogické tradice:
Prvni tradici je jiz zminéné pojeti Skoly jako komunitni instituce. Druhou tradici, ktera
vice odpovida pojeti socialni pedagogiky jako oboru orientovaného na pomoc détem
a mladym lidem, je model severoamerické Skolni socialni prace (School Social
Work), ktery byl importovan do Evropy v 60. letech minulého stoleti — nejCastéji se v
takovém pfipadé hovofi o Skolni socialni praci ¢i o socialni praci ve Skole. V
Némecku, kde konvergovala socialni pedagogika se socialni praci, se po dlouha
desetileti uzivalo dubletniho oznaceni socialni prace/socialni pedagogika ve Skole
(Sozialarbeit/Sozialpadagogik in der Schule), u nékterych autort se vSak Ize setkat s
preferenci pouze jednoho oznaceni. Na predstaveni téchto dvou pfistupd se nyni

zamérime.
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KOMUNITNi SKOLA JAKO SOCIALNE PEDAGOGICKA
INSTITUCE

Komunitni Skola je konceptem, ktery ma jiz urcitou historii. Tradicné Ize za komunitni
Skoly povazovat takove, které vychazeji z myslenky Skoly chapané jako pospolitost
Zzaka a uciteld. V moderni dobé Ize inspiraéni zdroje Skoly chapané jako pospolitost
vystopovat zejména v reformni pedagogice u C. Freineta, R. Steinera, J. Deweye, P.
Petersena, A. S. Makarenka, ale také u predstavitele antiautoritativni pedagogiky A.
S. Neilla a mnoha dalSich. Vyznamnymi rysy Skol pojatymi jako ,Skolni obce® byly
zakovska samosprava, Zzakovska shromazdéni s pravomoci demokraticky
rozhodovat, dusledna koedukace, ktera pfriblizovala Skolu skuteénému socialnimu
zivotu, podpora prosocialni orientace a vzajemné pomoci, zapojeni do projektd a
akcent kladeny na komunikaci a kooperaci pfi uCeni. Zcela kliCovy byl partnersky
vztah ucitele a zakau.

V recentni Ceské odborné literatufe (Cichonova, 2004; Lauermann, 2002, 2008,
2010, 2011a,b; Lorenzova 2001a,b; Neumaijer, 2002; Vik, 2004, 2007) je koncept
komunitni Skoly reflektovan zejména z hlediska duchovniho, socialné aktivizacniho,
preventivniho a materialniho potencialu Skoly, ktery je vyuZit jak ve prospéch rozvoje
jedincq, tak lokalnich komunit. Souc¢asna komunitni $kola je zalozena pfedevsim na
otevienosti vu€i vzdélavacim a socialnim potfebam komunity a na podniceni
takovych procest komunitniho u€eni, které rozvinou potencial mistnich spole€enstvi
v feSeni otazek jejich Zivota cestou participace na vzdélavacich projektech.

Jak pfipomina Stastna (2002), dobry projekt rozviji zaujeti a zajem lidi, pomaha
formulovat priority komunity, dava pfrilezitost ke vzajemnému uceni a obohacovani,
pomaha prekonavat Cernobilé vidéni svéta a otevira lidem nové moznosti tim, Ze
vyuziva existujici zdroje k pfekonani problémud nebo realizaci spole¢nych cild. To se
v Ceské republice ukazuje jako zvlasté vyznamné, zejména pokud jde o socialné
znevyhodné&né komunity. Jak uvadsji zpravy Ufadu VIady (2006, 2012), v CR roste
pocet socidlné vyloucenych lokalit™®, dochazi ke zvySovani napéti a k eskalaci

konfliktl. Zavaznym dasledkem probihajicich procesu socialniho vy€lefiovani je, ze

36V roce 2006 bylo identifikovano 330 vyloucenych lokalit ve 167 obcich, v roce 2012 jejich pocet
presahl 400 (Cada, 2015).
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ohrozené komunity a jednotlivci pfijimaji strategie nauCené bezmocnosti a
nepovazuji samy sebe za aktivni u€astniky socialnino déni, nedokazi proto vyuzit
procest komunitniho u€eni ani potencialu komunitni praxe ke zlepSeni podminek
vlastniho Zivota. V tomto smyslu mdze komunitni Skola svym vyrazné proinkluzivnim
zamérenim prispét k procesu socialniho zaclenovani a také k fe$eni problémdu lidi na

mistech, kde vznikly.

Znaky komunitnich skol

V souCasném pedagogickém diskursu je znacna pozornost vénovana zejména
identifikaci charakteristickych znakd komunitnich 8kol. Severoamericka Koalice
komunitnich Skol (Coalition for Community School, CFCS),"" sdruzujici komunitni
Skoly a iniciativy na urovni celych Spojenych statl americkych, v tomto sméru piSe:

,Komunitni Skola je jak misto, tak i soubor rliznych partnerstvi mezi Skolou

a dalSimi prostfedky komunity. Jeji integrované zaméreni na vzdélavaci

programy, socialni a zdravotni sluzby, mladez, komunitni rozvoj a zapojeni

komunity vede k lepSimu uceni studentd, €ini rodiny silngjSimi a komunity

zdravéjsimi.” (CFCS, © 2016)."8
Komunitni Skoly se orientuji na funkCni partnerstvi, ktera pfinaseji do Skol zdroje
finan€ni i personalni, a podileji se na zakladé analyzy potfeb na mimoskolnich
aktivitach (Pappano, 2010). Pravé tyto mimoSkolni aktivity v podobé& rozmanitych
projektl formuji pozitivni socialni interakce a propojuji Skoly s jejich komunitami
(McLaughlin, 2000; Richardson et al., 2010). Skoly se tak stavaji centry komunitniho
zivota a jsou oteviené vSem jejim Clenim, nejen béhem dne, ale také veler a o
vikendech.

U komunitnich Skol je typicky akcentovano provazani Skolniho vzdélavani a

poskytovani vzdélavacich, socialnich a pfipadné i dalSich sluzeb. Tim, Ze poskytuji
sveé sluzby jako koordinovanou reakci na aktualni potfeby déti i dospélych a nabizeji

vhodné pfilezitosti ke vzdélavani prostfednictvim rizného typu podpory a sluzeb,

157 Koalice uvadi, ze komunitnich $kol je v USA vice nez pét tisic, pficemz mnoho mést pouzilo model
komunitni Skoly jako platformu Skolni reformy. Napf. Chicago, lllinois ma v souc€asnosti vice nez
150 komunitnich $kol; Portland, Oregon, 55 Skol (znamé jako SUN Schools — School Uniting
Neighborhoods), Lincoln, Nebraska, 25 skol; NYC vice nez 100 skol (CAS - Children’s Aid society
community schools).

158 A community school is both a place and a set of partnerships between the school and other
community resources. Its integrated focus on academics, health and social services, youth and
community development and community engagement leads to improved student learning, stronger
families and healthier communities.” (CFCS: What is a Community School? © 2016).

233



prfinaseji feSeni problému blize ¢lendm komunity (Eccles, 1999; Dryfoos, 1994;
Hodgkinson, 1998).

Za zvlasté vyznamnou je povazovana role, kterou hraje komunitni Skola v
lokalitach s vysokou mirou socialniho rizika (nezaméstnanost, nizky socio-
ekonomicky status rodin, zvySena delikvence). Basch (2010) napf. mini, ze komunitni
Skoly mohou zajistit zdravotni, psychologické a socialni poradenstvi a sluzby
studentdm ZzZijicim v nizkopfijmovych komunitach, kde jsou tyto sluzby obvykle tézko
dostupné. K nejznaméjSim projektiim tohoto typu Ize fadit napf. Children’s Zone v
New Yorku, EAZ (Education Action Zone) ve Velké Britanii a ZEP (Zones
d’Education Prioritaires) ve Francii (Hatcher & Leblond, 2001).

UcCeni a vzdélavani v komunitni Skole nejsou cilem samy o sobé&, ale nastrojem
komunitniho rozvoje a zlepSeni kvality Zivota v lokalitach, znamena to, ze komunitni
Skola neni ani tak vzdélavaci program, jako spiSe strategie rozvoje Skoly a lokality. V
tomto smyslu je pochopitelné, Ze transformace Skol na Skoly komunitni je napf. v
USA a Britanii uzivana také jako platforma reforem Skolniho vzdélavani. Tyto reformy
maji zlepSit situaci lidi Zijicich v zénach se specifickymi riziky, napomoci zlepSeni

Skolnich vysledkl zaku a zakyn a podpofit tak jejich socialni vyhlidky do budoucna.

Vyzkumy komunitnich skol
Empirické vyzkumy edukacni praxe komunitnich Skol jsou dle udaju organizace The
International Centre of Excellence for Community Schools (ICECS) v soucasnosti
realizovany po celém svété. Britské terénni vyzkumy pod vedenim J. Quinn z
Children’s Aid Society (National Institute for Community Schools) se mimo jiné
zaméruji na volnoCasovou praci s mladezi ze socialné znevyhodnéného prostfedi a
kariérni rozvoj mladeze. (Quinn, 2011).

Pro podporu a rozvoj komunitnich Skol jsou vyznamné zavéry vyzkumné zpravy
Martineze a Hayese (2013), ktefi na zakladé kazuistickych studii potvrzuji socialni
navratnost investic do Skol komunitniho typu. Vyzkum Mortiera, Hunta, Van de Putta
& Van Hova (2010) potvrdil, Ze vyuZiti znalosti mistni komunity, dovednosti a
zkuSenosti ziskanych diky komunitni praxi ma pozitivni vliv na inkluzi jednotlivych
Zaka.

Podle Koalice pro komunitni Skoly dosahuji komunitni Skoly v USA v oblasti
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socialni inkluze velmi dobrych vysledkl zejména proto, Zze pomahaji vSem détem bez
rozdilu prozit ve Skolnim prostfedi uspéch. ZlepSeni je patrné nejen ve znalostech,
ale také v hodnotnéjSim traveni volného €asu a zapojovani se do zivota komunity.
Vyzkum dale uvadi snizeni procenta pfedCasného ukonceni vzdélavani, intenzivnéjsi
spolupraci s rodici pfi feSeni vychovnych problému a pozitivni dopad na kvalitu Zivota
rodin a rozvoj celé mistni komunity (Coalition for Community Schools, 2009).

Vyzkumy vSak také ukazuji, Zze jakkoli jsou zkuSenosti z praxe komunitnich Skol
podnétné, nejsou vzhledem k lokalnim specifikim beze zbytku pfenositelné do jinych
podminek. To potvrzuje napf. britsky vyzkum spojeny s implementaci projektu
détskych harlemskych zén (HCZ) do Velké Britanie, kde vznikly na Skolach, které
meély vzhledem ke svému lokalnimu pfesahu potencial stat se Skolami komunitnimi,
inciativy podporujici jeho zavedeni. Vyzkumy (Dyson et. al., 2012) vSak ukazaly, Ze
projekt byl cilen primarné na ,ohroZené rodiny“, coZ zahrnovalo neumérné malou
Cast rodin a déti z celé lokality obklopujici danou Skolu. Ve vyzkumu Developing
Children’s zones for England autofi pfipoustéji moznost jisté formy implementace
projektu Harlem Children Zones do britského kontextu, ovéem za podminky, Ze by
byl orientovan na Siroké spektrum problému vSech socialnich skupin dané komunity
(Dyson et al, 2012).

Komunitni Skoly v USA
Praxe komunitnich Skol ve Spojenych statech Americkych je zaloZena na partnerstvi
mezi Skolou a dalSimi komunitnimi zdroji s cilem zajistit Zakim z jakékoliv
socioekonomické skupiny uspokojeni jejich individualnich potfeb. Existuje zde vice
modelt komunitnich Skol a jejich variant, které kombinuji prvky jednotlivych modelq,
Z nichz Ize uvést zejména tyto:

e Beacon schools jsou skoly komunitniho typu v New Yorku, oteviené v dobé
mimo vyuku pro déti, mladez i dospélé. Tyto Skoly, podporované institutem
Youth Development Institute, se orientuji na rozvoj a vzdélavani mladeze,
rozvoj sluzeb v komunité, propojeni zivota Skoly a domova.

e Komunitni Skoly organizace Children’s Aid society funguji od roku 1992 v New
Yorku, a to v socidlné vylou€enych lokalitach jako je Jizni Bronx, Vychodni

Harlem, Staten Island a Washington Heights. Tyto Skoly propojuji kurikulum
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s realizaci Skolnich i komunitnich sluZeb zdravotniho a socialniho charakteru.
Komunity ve S$kolach (Communities in Schools, CIS) jsou Skoly v 25
americkych statech fizené organizaci na narodni urovni o 200 pobockach.
Tyto Skoly zakladaji podplrné sluzby pro zaky na Skolach, spojuji péci o
mladez se spolupraci s dospélymi, usiluji o rozvoj komunit na zakladé tvorby
novych partnerstvi komunitnich skol a Sifeni pfiklad( dobré praxe.

Skoly 21. Stoleti (Schools of the 21st Century) funguiji ve stat& Connecticut
jako model sluzeb pro déti a rodinu realizovanych ve Skole; model
transformuje Skolu do multiservisniho centra a snazi se eliminovat rozdily ve
sluzbach pro dité ve Skole a mimo ni. Tento model vychazi ze spoluprace s
Comer’s School Development Program (SDP) a Comer/ Zigler Initiative (CoZi).
Model United Way Bridges to Success (Jednotna cesta vede k uspéchu) byl
iniciovan v Indianapolis organizaci the United Way of Central Indiana na
zakladé partnerstvi se statnimi Skolami. Zahrnuje rozSifeni sluzeb ve Skolach
a fizeni tohoto procesu mistnimi pobo¢kami organizace (jde o obchodni,
cirkevni nebo socialné orientované subjekty). Projekt ma pomoci zlepSit Skolni
vysledky zakl, podpofit samostatnost rodin a rozvoj komunit.

Univerzitou podporované komunitni Skoly (University-Assisted Community
Schools): model vychazi ze spoluprace organizace The Netter Center for
Community Partnerships a University of Pennsylvania. Nyni dochazi k
rozSifeni spoluprace s dalSimi univerzitami — Boston College, the University of
Central Florida, the University of Oklahoma at Tulsa a the University of New
Mexico. Tyto komunitni Skoly slouzi v&em ¢&lendm komunity, soucCasné
prinaseji prilezitosti pro pedagogicky vyzkum a pro zapojeni studentd na bazi

obcanskeé participace (National Centre for Community School, 2011, 11-12).

Pfi podpofe rozvoje komunitnich Skol se v USA vyrazné angaZuje asociace

Spolecnost pro pomoc détem (Children’s Aid Society, CAS) se sidlem v New Yorku a

jeji Narodni stfedisko pro komunitni Skoly (National Center for Community Schools,

CCS™). Asociace je aktivni zejména v oblasti transformace verejného vzdélavani.

Ve spolupraci s odborniky z univerzit pfipravuje metodicka doporuceni na podporu

zavadéni komunitnich Skol do praxe. V roce 1997 se CAS stala také jednim ze

13 Zal. 1994 s puvodnim nazvem National Technical Assistance Center for Community Schools.
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zakladajicich ¢lent Koalice pro komunitni Skoly (Coalition for Community Schools,
CFCS). Koalice ma sidlo ve Washingtonu na Institutu pro vychovné vedeni (Institute
for Educational Leadership).

Ke spole¢nym principim komunitnich skol, které jsou sdruzené do Koalice, patfi:
podporovat pevna partnerstvi, sdilet odpovédnost za vysledky, stanovovat vysoka
oCekavani, stavét na silnych strankach komunity, pfijimat rozmanita a inovativni
feSeni (CFCS, © 2016). Koalice spolupracuje s fadou partnert z oblasti komunitniho
rozvoje a podpory rodiny, se vzdélavacimi asociacemi, Skolami a jejich lokalnimi
komunitnimi sitémi, s vladnimi organy a je podporovana vyznamnymi narodnimi i

mezinarodnimi nadacemi.'®

Komunitni Skoly ve Velké Britanii

K rozvoji prvnich komunitnich Skol tzv. ,village colleges® dochazelo v Britanii od 60.
let minulého stoleti (propagatorem byl zejména Henry Morris). V tomto obdobi $lo
podle Rydla (1997) o soucast politiky pozitivni diskriminace socialné
znevyhodnénych skupin zakul, pfiemz v ramci tohoto pfistupu slouzily Skoly jako
podpora rekonstrukce spole¢nosti. Ve vybranych ,primary schools v zanedbanych
méstskych prumyslovych oblastech (zejména Liverpoolu a Manchesteru) byly
realizovany pilotni projekty, v jejichz ramci Skoly obdrzely finanéni prostfedky na
pracovni mista s cilem zvySit Skolni uspésnost socialné znevyhodnénych skupin
zakd a zintenzivnit spolupraci s jejich rodi¢i (typicky Slo o zfizovani poradenskych
center, poskytovani rekvalifikacnich kurzd pro mladé nezaméstnané aj.).

PocCatek 70. let byl charakteristicky rozvojem integrovanych ,comprehensive
schools. K socialné kompenzacCni funkci pfistoupila funkce komunitni a
infrastrukturalni — Skoly zaCaly byt nové vyuzivany jako misto komunitnich a
obecnich aktivit a zaroven zacaly nabizet specifické vzdélavaci a vychovné aktivity
pro vSechny déti i dospélé z komunity (napf. rizné moznosti vystupnich kvalifikaci,
vytvafeni integrovanych pracovist se socialné, kulturné a vzdélanostné
orientovanymi institucemi pro vzdélavani dospélych &i pro vyuzivani volného ¢asu
(Rydl, 1997).

' Napriklad the Atlantic Philanthropies, the Annie E. Casey Foundation, JP Morgan Chase
Foundation, the Stuart Foundation, the W. K. Kellogg Foundation, the Charles Stewart Mott
Foundation, posledné& jmenovana je v podpofe rozvoje komunitnich $kol aktivni také v CR a v
celém byvalém vychodnim bloku.
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V soucasnosti Ize fici, Zze ve Velké Britanii (v pfipadé této studie v Anglii a ve
Wallesu) existuji dvé linie rozvoje komunitnich Skol. Prvni se vztahuje k tzv.
,maintained schools”, tedy statnim Skolam, které v praxi fidi mistni autority (local
educational authorities, LEA) a které musi nasledovat statni kurikulum. Mistni organy
zaméstnavaji personal, vlastni budovy a ur€uji podminky pfijeti do Skol. V oblasti
téchto Skol vyviji znaCnou iniciativu The International centre for excelence of
community schools (ICECS), Coventry, v Cele s jeji vykonnou feditelkou Chris Jones,
ktera se v poslednich letech svou ucasti na odbornych seminafich a workshopech
vyrazné podili také na propagaci a podpofe komunitnich Skol v Ceské republice.

Druha linie navazuje na jiz uvedené iniciativy z 60. a 70. let, kdy se komunitni
Skoly mély angaZovat zejména v otazkach kompenzace socialniho znevyhodnéni a
Spatnych vzdélavacich vysledkd zaki v ohrozenych lokalitach. Situace je v8ak dnes
podstatné méné prehledna, nez tomu bylo v minulosti. Chapman (2011, 88-90)
pfipomina, Ze Skolstvi ve Velké Britanii resp. v Anglii doznalo po zvoleni
konzervativni vlady v kvétnu 2010 velkych zmén. Vlada podporuje predevSim
diverzifikované zapojeni SirSiho spektra poskytovatell vzdélavani ze soukromého i
vefejného sektoru, pfitom vSak stale verbalné klade ddraz na rovnost pfilezitosti a na
socialni mobilitu.

PfedevSim dochazi v duchu neoliberalnich zasad ke zménam v fizeni Skol
(akcentovany jsou nové modely leadershipu orientujici vedeni Skoly na strategické
partnery mimo $kolu), jsou zavadény nové typy Skol (akademie, free schools a
propojené $koly, tzv. all-trough schools'™"), které jsou nezavislé na mistnich Gfadech
a spadaji pfimo pod ministerstvo Skolstvi. Je také podporovan vznik rozsahlych
organizacnich struktur umoznujicich sdruzovat Skoly do federaci'® &i fetézcu'®
propojenych jednim koordinujicim sponzorem.

V ramci zavadéni vicezdrojového financovani jsou S$koly podporovany od
soukromych sponzorl a ucelové vytvafenych sdruzeni (trustl), ktera na sebe
pfijimaji zavazek spolupracovat ve prospéch Skoly a pomahat ji pfi strategickém
rozvoji — odtud oznaceni téchto Skol jako ,Skola-trust‘. Zapojeni soukromého

sponzora ma pfinést do Skol nejen vice financi, ale také novy typ kultury Skolni

1 All-trough schools jsou $koly, které nabizeji pod jednou stfechou vzdélani od primarniho (Gi
pfedskolniho) po stfedni vzdélani, tedy do 16-19 let.

102 Skupiny $kol fungujici v rdmci jedné spravni struktury ¢asto s jednim feditelem.

' Do fetézcu se Casto spojuji free schools jako statem financované nezavislé skoly.
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organizace, zkuSenosti z praxe privatniho sektoru a nového managementu', Ize
tedy fici, Zze aktualné v praxi dochazi ve Velké Britanii k miSeni kultury komunitni
Skoly s ,podnikavou® kulturou Skoly jako ucici se organizace.

Popsané zmény pfistupu ke Skolam smérem k jejich diverzifikaci a propojeni s
podnikatelskou sférou v ramci apelu na spoleCenskou odpovédnost firem Ize
ilustrovat na tzv. akademiich, které aktualné maiji tfi formy:

e Sponzorované akademie (,Sponsored academies®): jiz existujici statni Skoly
(maintained schools), které mély podpriamérné vzdélavaci vysledky, proto jim
byl jim na zakladé intervenCni strategie vlady pfidélen sponzor, ktery je
finanéné podporuje a podili se na jejich fizeni. Soukromym sponzorem jsou
obvykle obchodni spoleCnosti a vzdélavaci charity, které spolupracuji a
univerzitami a kolejemi dalSiho vzdélavani.

¢ Reformované akademie (,Converters academies”): Skola, ktera byla dfive
podporovana, ale protoze dosahla velmi dobrych vysledkl, pozadala o
vy€lenéni z kontroly mistnimi autoritami, aby ziskala plnou nezavislost a
pravni autonomii.

e Svobodné skoly (,Free schools”): jde o nové akademie zfizované od roku
2011 podle programu Svobodna Skola. Jde o statem financované Skoly, které
mohou byt zfizovany Sirokou Skalou navrhovatell, skupinami vzdélavateld,
rodici, uciteli, charitativnimi organizacemi, vysokymi Skolami, podniky apod.'®®
Tyto typy Skol nejsou zavislé na lokalnich autoritach, funguji se souhlasem
ministerstva Skolstvi a viadni dohody o financovani (funding agreement). (New
Schools Network, 2015).

Nové organizacni struktury v podobé sponzorovanych akademii vznikaji v disledku
liberalizované a decentralizované Skolské politiky C¢asto v problémovych
velkoméstskych lokalitach s kumulaci socialnich a ekonomickych rizik (bydleni,
zdravi, kriminalita) a tykaji se Skol s dlouhodobé& podpriamérnymi vzdélavacimi
vysledky. Jak ukazuje vyzkum University of Manchester (Chapman, 2011, 91-95),
pro jejich rozvoj jsou vSak kliCové nejen impulsy ze strany statu ¢&i vstup

strategického sponzora, ale zejména lokalni kontext a pfitomnost dalezitych mistnich

' Novy vefejny management (new public managenet) — na sluzbu orientovana verejna sprava
vychazejici z myslenky $tihlého statu, jejim cilem je snizovat naklady a zvySovat vykonnost.

1% Dle Chapmana (2011, 89) Ize ,free schools” pfirovnat k americkym verejnym $kolam s vy$$i mirou
nezavislosti, takzvanym ,charter schools” anebo ke svobodnym $kolam ve Svédsku.
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katalyzatoru, jako je nespokojenost se situaci Skoly a sdilena nadéje na zlepSeni,
neziskoveho organizace, jejiz Cinnost ma natolik silny pfesah, ze pozitivné ovliviiuje

také situaci Skol.

Komunitni $koly v CR: vyvoj a souéasny stav

Pro Ceskou republiku byl zajem o otazky komunitniho rozvoje a komunitni prace
(v€etné neformalniho komunitniho vzdélavani a wuceni) charakteristicky od
devadesatych let 20. stoleti na pudé nové etablovaného vysokoskolského oboru
socialni prace (napf. Hartl, 1998; Havrdova, 1997). V socialni pedagogice byl zajem
o teoretickou reflexi komunitniho vzdélavani a komunitni Skoly, zavedeni
komunitniho vzdélavani do skol i pfipravy komunitnich pracovniki zaznamenan az
s pocatkem milénia (Lorenzova 2001a, 2001b; Neumajer, 2002; Lauermann 2002,
2010, 2011a, b; Lauermann et. al. 2008; Sedova & Rabusicova, 2003; Cichoriova,
2004; Vik 2004, 2007; Murphy & Novak, 2005).

Vznik a vyvoj komunitnich kol v CR je spojen s iniciativami, které probihaly od
devadesatych let minulého stoleti za podpory mezinarodnich nadaci na podporu
obCanské spolecnosti v celém postkomunistickém bloku: v roce 1992 byl v Madarsku
zahajen projekt Rozvoj komunitnich $kol (Community school Development Project)
iniciovany tehdej$im Open Society Institutem (OSI) New York'® a jeho madarskou
pobo&kou. V roce 1997 se program rozsifil do Ceské republiky, Slovenské republiky,
byvalé Jugoslavie a Albanie. Ve stejném roce bylo v Ruské federaci, konkrétné v
Krasnojarsku, zalozeno s podporou nadace Charles Stewart Mott Foundation a
americké nevladni organizace Educated Choises Heighten Opportunities (ECHO)
Centrum pro komunitni spolupraci, které vytvafi specificky model komunitnich Skol v
Rusku, zejména pak v oblasti Sibife.

Lauermann (2013) uvadi, ze vyzkum pro Nadaci C. S. Motta ukazal, Zze v CR je asi
sto zakladnich a zhruba dvacet stfednich Skol, které spliuji takova kritéria, aby si
mohly fikat komunitni. DalSi Skoly pak maji nékteré komunitni rysy. Nicméné, nelze
zastirat, Ze urgitym limitem pfistupu ke komunitnim $kolam v CR je, Ze jsou dosud

laickou a CasteCné také odbornou vefejnosti vnimany, na rozdil od zahrani¢i (USA,

16 0d roku 2011 Open Society Foundations (OSF).
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Velka Britanie, Spanélsko, Latinska Amerika), jako alternativni typ $koly. Dal$im
specifikem je, Ze rozvoj komunitnich kol byl v Ceské republice podobné jako v
dalSich postkomunistickych zemich zpo€atku vyrazné navazan na nevladni
organizace (NGO) a ze jejich vyvoj v Ceské praxi pfedchazel teoretické reflexi. V
tomto smyslu byly prikopnické aktivity ob&anského sdruzeni Poryv, které ve
spolupraci s Open Society Fund (1997-2000) realizovalo projekt zaméfeny na
podporu koordinatora komunitniho vzdélavani a rozsifeni nabidky komunitnich aktivit
tri Skol (Vik & Vrzacek, 2005). ¢

K jedném z prvnich nositel myslenky komunitnich kol v CR patfila také obecné
prospésna spolecnost Nova Skola, ktera v letech 2000-2002 realizovala ve spolupraci
s nadacemi Charles Stewart Mott Foundation a Nadaci rozvoje ob&anské spolecnosti
projekt Podpora komunitnich Skol, jehoz cilem bylo podnitit vyvoj komunitnich Skol v
etnicky smiSenych lokalitach.’®® K dal$im inciativam téZe organizace patfily Letni
Skoly komunitniho vzdélavani (2005, 2007) a projekty Pfeména Skol na vzdélavaci
centra mistni komunity (2006-07), Podpora komunitnich $kol/center v Ceské
republice (2006-09).

Iniciativni byly v8ak také Skoly samotné, zejména pak ty, které vzdélavaji zaky a
zakyné ze socialné znevyhodnéného prostiedi. V roce 2000 byla zalozena Liga
modelu inkluzivniho komunitniho vzdélavani s cilem prosadit tento model do eského
vzdélavaciho systému. V ramci Ligy se angazuji pfedevSim Skoly, které pusobi v
socialné vylou¢enych lokalitich nebo v jejich blizkosti.'®® Samy tyto Skoly vs$ak
vnimaiji, ze jsou nalepkovany jako segregacni a povazované za pfiCinu vzdélavacich
neuspéchu romskeého etnika, stéZuji si, Ze postradaji systémové zvyhodnéni a jasné
definovani jejich role ve vzdélavacim systému (Liga komunitnich Skol).

Naproti tomu aktivity venkovskych komunitnich Skol vychazeji z jinych kofenu a
ubiraji se ponékud jinym smérem. V roce 2005 vzniklo obCanské sdruzeni Narodni
sit’ venkovskych komunitnich Skol, v soucCasnosti ma partnery ve vice nez 10

evropskych i mimoevropskych statech. Smyslem sdruzeni je podpora venkovského

17 Slo o ZS Angelova v Praze 4 Modfanech, 5. ZS Most-Rudolice a 1. ZS Plzef.

18 Projektu se zG&astnily ZS Kfenova v Brné, CZS Premysla Pittra v Ostravé, ZS Havlickovo namésti
v Praze a ZS v Pfedlicich v Usti nad Labem.

169 7S Praha: Graficka, Havlitkovo nam.; ZS Usti n. Labem: Predlice; ZS Most: Chanov; ZS Brno:
Kfenova, nam. 28. fijna.
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komunitniho rozvoje s dlrazem na celozivotni vzdélavani venkovské populace v
komunitnich Skolach. K venkovskym komunitnim Skolam patfi napfiklad Komunitni
Skola Bory, KS Rosice, KS Tasov, KS Hotinéves, KS Stary Jigin. Skoly ptsobi
zejména na Morave, K jejich ,standardim® patfi poskytovani celozivotniho vzdélavani
vSem dospélym obyvatelim obce (nejen rodi€um) a podileni se na rozvojovych
aktivitach a komunitnim zivoté obce (Brana pro venkov, 2009).

Také v CR se objevuji snahy o systémové propojeni komunitnich $kol a socialnich

sluzeb, byt zatim spiSe ojedinéle."®

Mnoho 8kol také postupuje ve svych
komunitnich iniciativach samostatné, pfikladem mize byt Komunitni Skola Plzen: 1.
ZS, ktera se od konce 90. let snazi na sidlisti Bolevec ze $koly vytvofit vzdélavaci a
kulturni centrum, které by bylo zaloZeno na myslence komunitniho vzdélavani. Rada
Skol zada na projekty pfemény Skoly v komunitni centrum obce dotace z evropskych
fondl (Operacniho programu Vzdélavani pro konkurenceschopnost).

Uvedli jsme, Ze po&atek rozvoje komunitnich $kol v CR byl spojen s iniciativami
nevladnich organizaci. O sblizovani perspektiv predstaviteli nevladniho sektoru,
komunitnich kol a MSMT Ize hovofit az od roku 2007, kdy se uskuteénila panelova
diskuse predstaviteld NGO a MSMT a byla vypsana zakazka Ministerstva Skolstvi,
mladeZe a télovychovy CR na zpracovani Analyzy pfipravenosti prostiedi v CR a
moznosti rozvoje komunitnich Skol (2008). Tym vedeny analytikem komunitnich kol
a odbornikem na mezinarodni spolupraci komunitnich skol M. Lauermannem provedl|
pfipadové studie 40 Skol. Analyza ukazala, Zze ve vzorku 3kol, které samy sebe
oznacily jako komunitni nebo byly zapojeny do projektu na podporu komunitni
dimenze Skoly, pouze jedna Skola budovala koncept komunitniho vzdélavani na
zakladé jeho propojeni se Skolnim vzdélavacim programem. Osm stfednich a jedna
zakladni Skola ze zkoumaného vzorku koncept komunitni Skoly rozvijely ve vazbé na
celozivotni vzdélavani dospélych jako doplnkovou hospodarskou Cinnost, ktera vSak
nebyla zohlednéna ve S$kolnich kurikularnich dokumentech' (Lauermann et al.,
2008; Lauermann, 2010).

Obecnym rysem komunitnich 8kol je, Ze se do jejich €innosti promitaji specifika

17 Jako ptiklad Ize uvést dokument Olomouckého kraje Stfednédoby plan rozvoje socialnich sluzeb
v Olomouckém kraji pro roky 2011 — 2014, konkrétné ramcové opatfeni Propojeni komunitnich Skol
se socialnimi sluzbami.

7 Stredni skoly, které se Ucastnily projektu Podpora rozvoje komunitnich Skol, realizovaného
Moravskoslezskym krajem v letech 2006 — 2008.
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lokalit, proto komunitni Skoly nemohou byt stejné, na zakladé studia materiall Ize
vSak prece jen identifikovat urCité modely, v jejichz ramci ¢eské komunitni Skoly
funguiji:
e komunitni Skoly orientované na vzdélavani dospélych ¢lent komunity;
e komunitni Skoly se spadovou pusobnosti ve vylou€enych lokalitach nebo v
jejich blizkosti zaméfené na socialni inkluzi;
e komunitni Skoly jako centra spolecenského a kulturniho Zivota obce;
e komunitni 8koly zfizované cirkvemi a spolky;
e komunitni Skoly zfizované z iniciativy rodicd;
e komunitni Skoly reformné pedagogického zaméreni (waldorfské, montessori
atd).
V Ceské republice vak nejsou komunitni $koly ze strany decizni sféry podpofeny
systémové a jsou odkazany na spolupraci s neziskovymi organizacemi a na
vzajemnou vymeénu zkuSenosti. Iniciativy nejsou aktualné pfilis koordinovany a
zejména Skoly nachazejici se ve vylou€enych a ohrozenych lokalitach sdruzené do
Ligy komunitnich Skol budou nuceny ve vztahu k inkluzivnim vyzvam nalézt nové

modely svého komunitniho fungovani.

Standardy komunitnich skol

Jednou z podminek rozvoje komunitnich Skol je zajisténi kvalitniho vzdélavani pro
vSechny. Vzhledem k tomu, Zze komunitni Skoly vytvareji svoje mezinarodni sité na
nevladni Urovni, byly tymem zastupcu nevladnich neziskovych organizaci'’?, které se
angazuji v této oblasti, formulovany v letech 2004-2009 vzdélavaci standardy, které
byly ovéfeny na 80 Skolach v 8 zemich v ramci dvouletého projektu ,Ovéfeni
standardu kvality komunitni $koly — projekt mezinarodniho akéniho vyzkumu“'"3.

Z hlediska socialné pedagogického je vhodné reflektovat, Zze jednim z

1”2 Nova $kola, o. p. s. (CR), Step by Step Foundation (Ukrajina), Step by Step (Moldavie), ContinYou
(Velka Britanie), Krasnojarské Centrum pro Komunitni Partnerstvi (Rusko) a GlobeEd Services
(Kanada). Vysledky projektu byly prezentovany na mezinarodni konferenci ,Rozvoj kvality
komunitnich Skol: Jak si vedeme®, ktera se uskuteCnila pod zastitou ukrajinské Step by Step
Foundation ve dnech 14.-15. ¢ervna 2011 v Kyjevé (Lauermann, 2011a).

7 Za CR se zU&astnilo 10 $kol: Zakladni $kola prakticka Kraliky, Zakladni a matefska $kola Brno,
Jihomoravské namésti 2, Zakladni Skola T. G. Masaryka v Blansku, Zakladni a matefska Skola
Vidfiove, Zakladni a matefskd Skola LyCkovo nam., Praha, Zakladni Skola Hanspaulka, Praha,
Stfedni Skola socialni Perspektiva a Vys$$i odborna Skola s.r.o. Dubi, Waldorfska a matefska
zakladni Skola Brno, Zakladni a matefska Skola Oleksovice, Zakladni a matefska Skola Bohdikov.
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nejvyznamnéjSich standardt vzdélavani v komunitni Skole je socialni inkluze.
Standard je definovan jako vytvoreni pfilezitosti pro vSechny zajemce o vzdélavani a
osobnostni rozvoj — bez ohledu na jejich pohlavi, nabozenskou pfislusnost, etnicky
puvod, misto ve spoleCenském Zebficku, vysi rodinnych pfijmu, fyzické schopnosti Ci
sexualni orientaci (Lauermann 2011a). K dal§im standardim patfi leadership (vedeni
podporujici rozvoj pracovniki $Skoly), partnerstvi (rozvijeni spoluprace s lokalnimi
organizacemi a c¢leny komunity), sluzby (Skola jako misto poskytovani sluzeb,
poradenskych, socialnich, zdravotnich), dobrovolnictvi (podnécovani zakud k
participaci na Zivoté komunity), celoZivotni uceni (podpora vzdélavani dospélych
¢lent komunity), zapojeni rodi¢u (dialog Skoly a rodiny), kultura Skoly (orientace na
otevienost, tvofivost, iniciativu, spolupraci a podporu) a rozvoj komunity (Skola jako
aktér komunitniho rozvoje) (International Standards for Community School, © 2016).

K typickym rysim angazovanych komunitnich Skol patfi jejich sdruzovani na
narodni, ale také na mezinarodni urovni a koordinace jejich kliCovych aktivit. Jiz na
konci 80. let vznikla v Anglii zastfeSujici organizace Mezinarodni asociace
komunitniho vzdélavani (The International Community Education Association) se
sedmi regionalnimi kancelaremi — v Africe, Asii, Evropé, Severni Americe, Jizni a
Stfedni Americe a v oblasti Karibiku a Pacifiku. V sou€asnosti existuje cela fada
organizaci a nadaci s mezinarodni plUsobnosti (mnohé jiz byly zminény), jejichz
cilem je podpora, rozvoj a vyzkum komunitnich skol.

Je zjevné, Ze koncept komunitni Skoly tak, jak je praktikovan v rdznych zemich
svéta a v rozmanitych lokalnich kontextech a jak o ném referuji rizni autofi'™, neni
zcela homogenni. Presto u néj Ize identifikovat nékolik spoleCnych rysu, které na
zaveér kratce shrneme:

e Skola je chapana jako vzdé&lavaci, kulturni a poradenské centrum lokality;

¢ Ve vzdélavacich nabidkach skoly se odrazi specifika lokality;

o Skola propojuje edukaéni realitu $kolni tfidy se Zivotni zku$enosti zakl a

Zzakyn a se zdroji samotné komunity;
o Skola usiluje o pomoc pii prekonavani systémové chybéjicich feSeni ze strany

odpovédnych autorit zejména v oblasti vzdélavacich potfeb déti ze socialné

' Brandon & Charlton, 2011; Dyson & Kerr, 2013; Lauermann, 2011a,2011b; Lorenzova, 2001;
Lorenzova & Pavkova, 2013; Lubell, 2011; McGivney 2011; Quinn 2011; Martinez & Hayes, 2013;
Basch, 2010; Pappano, 2010; Richardson, 2010.
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znevyhodnéného prostiedi, ale také strukturalné znevyhodnénych mladych lidi
a dospelych;

o Skola chape diverzitu a inkluzi jako rozhodujici dimenzi své vize a své praxe;

o Skola je oteviena véem U&astnikim komunitniho vzdélavani (nezavisle na
véku, pohlavi, etnickém plvodu nebo nabozenstvi), ktefi se chtéji navzajem
ucit a vytvaret Skolu, ktera je zaloZena na pratelském dialogu vSech;

o Skola se podili na socialnich a ob&anskych sluzbach a podporuje rozvoj
komunitni infrastruktury;

e Skola je orientovana na princip celoZivotniho udeni a na mezigeneraéni
spolupraci.

Na zaveér |ze konstatovat, ze ma-li byt komunitni Skola jednim z moznych scénari
vyvoje, tak jak o tom hovofi dokumenty OECD, pfedpoklada to proménu socialni
funkce Skoly, ktera jiz nemuze byt vidéna pouze optikou fizené socializace
nastupujicich generaci. SpiSe je tfeba chapat ji jako otevienou instituci, ktera v
procesech vzajemné interakce usiluje o propojeni Skolniho zivota a Zivota komunity a
vytvafFi tak platformu umoznujici u€ast déti i dospélych na Zivoté spoleCnosti. To
akcentuje predevSim otazku, jak tyto procesy iniciovat, rozvijet a fidit. Rizikové
scénare pro budoucnost komunitnich Skol Ize vidét zejména v kompetitivnim
nastaveni ramce vzdélavani, pfeneseni nepfiméfené vysoké miry odpovédnosti za
financovani Skol na Skoly samotné a obecné vzato také v pokraCujicim rozkladu

lokalnich struktur spolecnosti.
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SKOLNIi SOCIALNi PEDAGOGIKA

Pokud sestoupime od obecného ramce spolecnosti k Zivotni realité déti a mladych
lidi, potom lze bez nadsazky fici, ze zivot déti v zapadni civilizaci je jiz pfes dvé sté
let strukturovan Skolou. Jak uvadi Kota, Skola ¢asovym a prostorovym oddélenim
ditéte a dospivajiciho od tlaku Zivotnich okolnosti vytvafi distanci nutnou k poznani
véci z odstupu, ale i ochranné klima, v némZ je mozZné ukazovat a odhalovat
nejrizn&jsi podoby svéta. Skola je také instituci, kde se déti uéi rolim nanegisto v
ramci moratoria, které je né uvaleno dospélymi, podoba se tak ,sklenénému domu®,
ktery zabranuje, aby dité bylo vystaveno pfili§ intenzivni Ci nezvladnutelné mife
Skodlivych vlivd. Za tim ucelem je ve Skole ochrana kombinovana s regulaci a
vyzadovanim elementarni kazné (Kota, 2015, 46).

Uvedeny popis Skolni instituce dobre vystihuje, Zze po celou dobu existence Skoly
je jeji uspofadani usporadanim generacnim; stavi tedy na myslence ,generacniho a
kvalifikaéniho naskoku dospélého®, z toho plyne, Zze status déti a mladistvych ve
Skole nema hodnotu sam o sobé, nebot' co se Clovék ve Skole nauci a podle Ceho je
déti a mladistvych ochotna ,Zit se Skolou®, to znamena zvladat tento kulturni rozpor
kazdy den. Socialni pedagogika proto interpretuje Skolu nikoli jako ,sklenik®, ,chram
poznani“ €i dokonce, jak se lze docist jeSté ve Skolnich Fadech z tficatych let
minulého stoleti, ,misto posvatné®, ale jako soucast vSedniho dne déti a mladych lidi,
ve kterém probiha rfada stietl a konfliktu.

Také bere v potaz, do jaké miry muze Skola, ktera byla vytvofena jako primarné
funkcionalni systém, vlbec rozvijet Zadouci socialni zkuSenosti a vztahy, sociabilitu,
prosocialni chovani apod. (Béhnisch, 1997, 133). Jiz Jacksonuv prulomovy vyzkum
skrytého kurikula ukazal, ze ve Skole si déti musi osvojit neoficialni pravidla
fungovani, bez protestd pfijimat permanentni hodnoceni své osoby, pfisvojit si
ur€itou podobu konformity, naucit se snaset frustraci z nevSimavosti vrstevnikd a
kontrolovat a kanalyzovat svoje impulsy. Zaroven zde mohou prozit uzkost, frustraci
Ci vztek, pokud dochazi ke znevyznamnéni jejich kulturni €i Zivotni zkuSenosti. Jak
mnozi pfipominaji, ,u€eni se pro zivot® je ve Skole redukovano na chudé a omezené

aktivity, z nichz zejména vynikd na strané uciteld pfiliSna pozornost vénovana
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posilovani vlastni autority a vedeni zakd k posluSnosti, na strané zak( pak
zaméfenost na zvladnuti nastrah Skolniho Zivota a ziskani uznani ucitele, coz
mnohdy probiha mimo plné védomi zucastnénych (Torres, 2005). Tato omezena
forma existence pozaduje vyrovnavajici a nahrazujici zazitky a socialni vztahy (v
tomto smyslu mohou nabidky mimoskolni socialni pedagogiky pfispét k obnové
détskych sil a ziskani dulezitych zku$enosti), na druhé strané je vSak zjevné, Ze
Skola se musi zvladat od détstvi. Zda se to podafi, zalezi na tom, jaké moznosti,
individualni a socialni, maji déti, aby kazdodenné zvladaly svoje opakované ,byti
zakem*® (Bohnisch, 1997).

Socialni pedagogika chape Skolu jako instituci, ve které se pfijimaji dilezita
rozhodnuti o budoucich Sancich déti a kde se odehravaji mnohé strety, které se
podileji na znejisténi zaku a zakyn a zaroven vyvolavaji potfebu jejich kvalifikované
podpory (Lorenzova & Polackova, 2001). V socialné pedagogickém smyslu je tedy
dulezité chapat skolu nikoli pouze jako funkcionalni instituci, ale jako ,zivotni prostor®,
jehoz vztaznym bodem musi byt po strance obsahové a organizaCni nejen zajmy
dospélych, ale také Zivotni potfeby déti a mladych lidi (Bdhnisch, 1997). Skola ma
proto umoznit vést pestry a zajimavy Skolni Zivot, davat pfileZitost k aktivnim
cinnostem, aby podpofila déti a mladé lidi pfi zvladani kazdodennich rutin a Skolnich
povinnosti. Také se ma snazit o to, aby problémy zvladani Zivota, které vznikaji pfi
kazdodennim ,byti Zakem®, byly kvalifikovanym zpusobem feSeny. Pravé v tomto
smyslu Ize hovofit o Skolni socialni pedagogice/praci, ktera se do praxe Skol zaCala v
zahraniCi dostavat pod vlivem americké Skolni socialni prace zhruba od 70. let

minulého stoleti.

Praxe Skolni socialni pedagogiky ve vybranych zemich

Némecka praxe skolni socialni pedagogiky/prace
Jak napsal jiz v osmdesatych letech minulého stoleti Tillmann (1980, 1982), socialni
prace ve Skole neni instituce, jiz by bylo mozno jednoznacné a s kone¢nou platnosti
popsat, spiSe je to vyvijejici se prfedstava o vyuziti rozmanitych metod a postupl

socialni prace a socialni pedagogiky v podminkach Skoly (pfipadové prace,
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skupinové prace, prace s komunitou, socialniho poradenstvi apod.). V Némecku se
tato agenda kontinualné rozviji od 70. let minulého stoleti pod vlivem vlastni tradice
socialni pedagogiky i pod vlivem severoamerické Skolni socialni prace. V duasledku
se lze proto setkat jak s uzivanim dubletniho nazvu ,socialni pedagogika/socialni
prace ve Skole“, tak pouze s centralnim uzivanim jednoho z téchto pojmenovani.
Napf. Tillmann (1976) & Wulfers (1996) hovofi o Skolni socialni praci, Bohnisch
(1992, 1997) a Hopf (2001) o Skolni socialni pedagogice.

K tradi¢nim okruhim zajmd némecké Skolni socialni pedagogiky patfi rozvijeni
kvalitnich socialnich vztahu, problematika Skolniho selhavani, prevence zaskolactvi a
rizikového chovani, utvafeni zdravého Zivotniho stylu (Béhnisch, 1997). Duraz na
Skolni socialni praci/pedagogiku jesté zesilil v devadesatych letech minulého stoleti,
kdy zacalo byt pocitovano znepokojeni z rozmachu socialné patologickych jeva u
déti a mladych lidi (zavislosti, delikvence, Sikana). K pfedstavitelim tohoto sméru
socialni pedagogiky v Némecku patfili v této dobé N. Huppertz, E. Schinzler, ktefi do
8kolni socialni pedagogiky zaclenili problematiku prevence socidlnich deviaci.'” V
souCasném obdobi se pfidavaji okruhy noveé, dullezité je zhodnoceni diverzity v
podminkach edukace, zvladani interkulturnich konfliktd, zajisténi rovnosti
vzdélavacich pfilezitosti v ramci spole¢ného (inkluzivniho) vzdélavani, vyrovnavani
socialniho a kulturnino znevyhodnéni, vzdélavani déti s odliSnym matefskym
jazykem apod. Rossemeissel & Przybilla (2006) upozoriiuji také na potfebnost
socialnich pedagogul ve Skolach ve vztahu k integraci déti se specifickymi potfebami.

V souvislosti se socialni pedagogikou ve $kole je v CR znama zejména prace
némeckého autora A. Hopfa (2001),"° ktery se odvolava na socialné pedagogické
rozsifeni vzdélavaci funkce $koly v podminkach pluralizujici se spoleénosti. Ukoly
socialni pedagogiky ve vztahu k zakam vymezil nasledujicim zpusobem:

e zabranit vzniku odchylek v chovani zaku v ramci skoly;

e podporovat socialni kompetence déti a mladeze cilenymi akcemi a nabidkami;

e pusobit jako zprostiedkovatel mezi oblasti mimoskolni prace s mladezi a

volnou ¢innosti mladeze na jedné strané a Cinnosti v ramci Skoly na strané

1”5V Cechach a na Slovensku byl od devadesatych let minulého stoleti FeSen tento problém
zavedenim funkce Skolniho metodika prevence, na Slovensku po roce 2009 jiz systémové
rozsSifenim zakona o pedagogickych pracovnicich o pozici socialniho pedagoga.

176 Socialni pedagogika pro ucitele: Pomoc pro kazdy vSedni den ve skole (Sozialpadagogik fiir die
Lehrerinnen und Lehrer. Miinchen: Oldenbourg Verlag, 1997)
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druhé;
e po dohodé s ucCiteli a se zaky se starat o skupiny Zactva;
e upozorfiovat rodi¢e socialné vybocujicich nebo znevyhodnénych zaku, pokud
u nich vznikne pfi vzdélavani potfeba pomocnych a podplrnych prostfedka.
Hopf sice nepodal systematicky text, tematizoval vS8ak mnohé socialné pedagogické
aspekty prace ve Skolni instituci: Siroce socialné pedagogicky chapanou ulohu
tfidniho ucitele, nezbytnost vzit ve vzdélavani déti, které maji vychovné problémy, v
potaz jejich Zivotni situaci a osobni biografii — podle Bohnische (1997) tak nabidl
socialné pedagogické chapani Skolniho neuspéchu. Zprostfedkoval také ve své dobé
aktualni systémové vidéni prace s rodinou a skupinou a vyzdvihl zazitkovou
pedagogiku jako jeden z vhodnych modell socialniho uceni. Také akcentoval ulohu
Skoly v péci o zdravi déti a upozornil na nezbytnou otevienost Skoly, ktera ma
spolupracovat nejen s rodinou a komunitou, ale také se vSemi institucemi, které se
vztahu k détem angazuji. V neposledni fadé zdaraznil, ze Skolni socialni pedagogika
muUze preventivné pusobit nejen na zaky, ale také na ucitele a pomahat jim pfi

prekonavani obtizi a krizi.

Svycarsko a $kolni socialni prace

Skolni socialni prace se rozviji po roce 2000 také ve Svycarsku. Jak uvadsji
Gschwind, Ziegele & Seiterle (2014) v némecky hovoficich kantonech dnes pracuje v
oblasti Skolni socialni prace vice nez 900 pracovnikl a pracovnic. Poskytuji
poradenstvi zakam, uditellim, pracovnikim Skoly, rodi€um a mistnim autoritam,
zabyvaji se problémem agresivity, fFeSenim konfliktt, prevenci zavislosti, ochranou
zdravi, sexualni vychovou, krizovou intervenci a v€asnym rozpoznanim ohrozZeni.
Obecné jsou k dispozici ve vSech prostfedich pfislusné Skoly — Skolnich tfidach,
sborovnach, v terénu v okoli Skoly, u€astni se setkavani s rodici, dale spolupracuji s
odborniky skoly i s experty z mimoskolniho prostredi.

Pfes rozmanitost ukoll v8ak neni odborné vymezeni této funkce, jak pfipominaji
zminéni autofi, jednoznacné. Dosud neni ani terminologicky vyjasnéno, jak se bude
tato aktivita ve Skolnim prostfedi nazyvat. Hovofi se o ,8kolni socialni praci”, ,socialni
praci ve Skole”, ,Skolu doprovazejici socialni praci”, ,socialni praci s mladezi ve

Skole”, ,vychovné socialni Cinnosti Skol”, o ,poradenstvi a sluzbach pro mladé lidi ve
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Skolach” apod. Neni tedy uplné jasné, do jaké miry jde o vychovné vzdélavaci sluzbu
zahrnujici napfiklad Skolni psychologické poradenstvi, specialni C€i léCebnou
pedagogiku, nebo zda jde spiSe o odveétvi socialnich sluzeb poskytovanych détem a
mladym lidem ve Skole. Odborna literatura hovofi jak o poskytovani poradenstvi
zakim a zakynim v pfipadech osobnich, Skolnich a socialnich problémd, tak o
vedeni specialnich tfid ve Skole nebo mimoskolnich aktivit v€etné rekreacnich. DalSi
autofi zdlraznuji zejména v€asnou detekci a intervenci a v neposledni fadé také
vyrovnavani socialniho znevyhodnéni (ibid., 4-5).

Debaty jsou vedeny také ohledné otazky, zda socialni €innost Skoly spada pod
odpovédnost kantonalni a obecni a ma-li byt zakotvena v systému socialni prace
nebo spiSe v systému Skolstvi. Znamena to, Ze aktivity pracovnikd Skolni socialni
prace nejsou jednoznacné definovany a ukotveny. Aby byly tyto nejasnosti vyreSeny,
byl ve spolupraci Vysoké Skoly pedagogické v Luzernu, Oddéleni socialni prace
Brenerské vysSi odborné Skoly a Asociace Skolnich socialnich pracovnikd a
pracovnic (Schulsozialarbeiter/Innen-Verband, SSAV) vytvofen vyzkumny tym, ktery
si vytkl za cil charakterizovat Skolni socialni praci, popsat korpus jejich pracovnich
metod, kompetencéni profil pracovnikll a zformulovat zakladni doporuéeni ohledné
strukturalnich podminek vykonu tohoto povolani.

Na zakladé spoluprace uvedenych instituci byly definovany tfi zakladni funkce
Skolni socialni prace: prevence (bio)psychosocialnich problémd, jejich vEasné
odhaleni a IéCba. Cile jsou definovany jako podpora bio-psychosocialniho rozvoje a
integrity, podpora socialniho zaclenéni a udrzitelny rozvoj skoly. Konecné byly také
pojmenovany principy, na kterych ma byt socialné pedagogicka prace ve
Svycarskych Skolach zaloZzena. Ke klicovym patfi orientace na kazdodenni Zivot
(Lebensweltorientierung), nizky prah v pfistupu k poskytovani pomoci, systemicka

orientace na feseni, diverzita a participace (Gschwind, Ziegele & Seiterle, 2014).

Polsky skolni pedagog
Pozitivni zkuSenosti se zaclenénim Skolnich socialnich pedagogll maji v fadé dalSich
zemi. Tradicné v Polsku, kde lze socialni pedagogy ve Skole nalézt pod oznacenim
,Skolni pedagog” (,pedagog szkolny”).

,Skolni pedagog je osoba zaméstnana ve $kole s cilem doplnit, prohloubit
a rozSifit vyuku realizovanou uciteli. Organizuje ve Skole pedagogickou a
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psychologickou pomoc. Skolni pedagog je specialng pfipravovan na
vysSich Skolach tak, aby fidil procesy vzdélavani a péCe ve Skole a
vychovné aktivity mimo Skolu. Zvlastni ddraz v praci Skolniho pedagoga
musi byt kladen na funkce vychovy, péfe a funkce diagnosticko-
poradenské.” (Encyklopedia pedagogiczna, 2005, 85).""

Po desetileti jsou v Polsku vedeny diskuse ohledné ukoll Skolnich pedagogu a jejich
jevi byt socialni pomoc, ktera je chapana také jako relativné nova analyticka
kategorie socialni pedagogiky. Podobné jako v némecké socialni pedagogice jde o
pomoc poskytovanou ve vzajemné interakci jednotliveim a skupinam v rozmanitych
zivotnich situacich, které maji obvykle charakter situaci problémovych, obtiznych,
stresovych nebo prelomovych. V tomto smyslu je kazdodenni prace S$kolniho
pedagoga chapana jako komplex cinnosti, ktery ma charakter socialni pomoci
(Laurman-Jarzagbek, 2005, 134).

Konkrétné je pomoc orientovana (Stoma, 2001) na podporu pfi u€eni u déti z
méné podnétného socialniho prostredi, koordinaci spoluprace instituci, které se
zaméfuji na rozvoj zaka, vyuzivani nabidek formalnich a neformalnich instituci a
spolupraci s nimi, na intervenci pfi feSeni problém0 na individualni, skupinové Ci
rodinné urovni, dale pak na realizaci a koordinaci programu prevence a na podporu
otevrené Skoly jako soucasti lokalniho prostredi.

Aktualné existuje v Polsku bohata akademicka produkce vcetné diplomovych a
disertaCnich praci na téma Skolniho pedagoga, je pocitovana potieba rozsifeni jeho
kompetenci, tak aby dokazal reagovat na nové socialni potfeby. Prace Skolniho
pedagoga ma byt zaméfena (Szczepnik, 2009) nejen na profylaxi a socialné
pedagogickou terapii pfi vyrovnavani znevyhodnéni u déti z méné podnétného
prostfedi, ale také na praci s détmi nadanymi, talentovanymi a ambiciéznimi, které
mohou mit problémy se zacClenénim do Skolniho kolektivu a stat se terCem
nevhodného chovani €i dokonce Sikany ze strany spoluzakd. Principy, na kterych ma

byt interakce Skolniho pedagoga s détmi zalozena, Ize formulovat jako princip

177" Pedagog szkolny jest to osoba zatrudniona w szkole w celu uzupetniania, pogtebiania i

rozszerzania dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej, prowadzonej przez nauczycieli. Organizuje
w szkole pomoc psychologiczng i pedagogiczng. Pedagog to cztowiek specjalnie przygotowany na
studiach wyzszych do kierowania procesami wychowawczymi i opiekuhnczymi w szkole i na
pozaszkolnych terenach dziatalnosci pedagogicznej. Szczegdlny nacisk w pracy pedagoga
szkolnego powinien by¢ potozony na petnienie funkcji wychowawczych, opiekunczych
diagnostyczno-doradczych.“ (Encyklopedia pedagogiczna, 2005, 85).
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celkového rozvoje osobnosti Zaka, ochrany, individuality, akceptace, odpovédnosti,
subjektivity, diskrétnosti, jedine¢nosti, integrity a subsidiarity (odpovidaji tedy eticky a
psychologicky soudobym trendim v oblasti vykonu tzv. pomahajicich profesi, které

zakladaji svoje plsobeni na nabidce vztahu).

Velka Britanie a socialné pedagogicka agenda skoly
Zajem o Skolni socialni pedagogiku se zacal projevovat také ve Velké Britanii, kde je
obecné socialni pedagogika chapana jako prostfedek, jak se postarat o potfeby
ohrozenych déti v celém spektru riznych socialnich kontextll. Vladni agenda vedena

pod heslem ,na kazdém ditéti zalezi" stejné jako pocitovana potfeba zlepsit
profesionalni ¢innost odborného personalu, ktery pracuje s détmi, obratila pozornost
ke kontinentalni praxi socialni pedagogiky, tak jak je aktualné rozvijena zejména ve
Skandinavii a Némecku (Cameron et al., 2011). Hlavnim zdrojem obav bylo selhani u
zaku, ktefi prechazeli na vyssi stupen stfedni Skoly (Uroven GCSE). Tato starost se
projevila tendenci identifikovat zaky, ktefi jsou ,divodem ke znepokojeni“, zacala se
prosazovat idea, Ze praxe socialnich pedagogu ve Skolnim prostfedi by mohla
pomoci fesit problémy a potfeby téchto zaka (Kyriacou et. al., 2009).

Postupné se 38kolni socialné pedagogicka agenda zformovala kolem ¢ty
zakladnich problémovych oblasti: Do prvni patfi obavy ohledné Spatnych Skolnich
vysledkl, zejména pak v matematice a psani a ¢teni. Do druhé problémy spojené s
odchylnym chovanim, zaskolactvim a nizkymi profesnimi aspiracemi. Tfeti oblast je
dana znepokojenim ohledné nevhodného psychosocialniho vyvoje, ktery je Casto
spojen s projevy antisocialniho chovani, s deficity v oblasti socialnich dovednosti a
pocity nepohody a vylougeni. Ctvrta oblast se tyka ohroZeni zdravého Zivotniho stylu,
kam lze fadit problémy ve vyzivé (konzumaci alkoholu, zneuzivani drog) nebo ucast
v kriminalnich ganzich mladistvych (Kyriacou, 2012).

Cinnost $kolnich socialnich pedagogl/pracovniki v Britanii vychazi z celkové
pfedstavy osobnich, socialnich a Skolnich potfeb ditéte. Samotna intervence pak je
chapana jako pomoc zakim a zakynim pfi rozvoji pozitivni psychosocialni identity,
tak aby se citili sebou samymi, a zaroven podpora pfi utvareni takovych osobnich a
socialnich kompetenci, které détem umozni zaclenit se do spoleCnosti a prospivat v

ni.
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Slovensko - socialni pedagog jako odborna profese ve skolstvi

Na Ffadé mist této studie jsme jiz uvedli, Ze na Slovensku byla jiz v r. 2009 zakonem o
pedagogickych pracovnicich'”® zfizena pozice socidlniho pedagoga jako odborného
pracovnika Skoly. V podminkach stfedni Evropy jde o vyznamny pocin, zvlasté
vezmeme-li v Uvahu, Ze na Slovensku jde o povolani regulované zakonem. Profesni
aktivity socialniho pedagoga sméfuji zejména do oblasti prevence socialné
patologickych jevu, socialniho znevyhodnéni a poradenstvi. § 24 zmifiovaného
zakona k tomu fika:

,o0cialni pedagog vykonava odborné c&innosti v ramci prevence,
intervence a poskytovani poradenstvi zejména pro déti a zaky ohrozené
socialné-patologickymi jevy, ze socialné znevyhodnéného prostfedi,
drogové zavislym anebo jinak znevyhodnénym détem a zakdm, jejich
zakonnym zastupcum a pedagogickym zaméstnancum $kol a Skolskych
zarizeni. Socialni pedagog plni ulohy socialni vychovy, podpory
prosocialniho, etického chovani, socialné pedagogické diagnostiky
prostfedi a vztahu, socialné pedagogického poradenstvi, prevencie
socialné patologickych jevu a reedukace chovani. Vykonava expertizni
¢innost a osvétovou ¢innost.“ (Zakon ¢. 317/2009, § 24, 14).'"®
Na Slovensku je uloze Skolniho socialniho pedagoga vénovana v odborném diskursu
znacna pozornost (vybérové Hroncova, 2011; Niklova, 2014; Hatar, 2016). Zajimavé
také je, ze jakkoli je akcentovana jeho pedagogicka odbornost, ze zakona tuto
profesi muze vykonavat také absolvent magisterského vysokoskolského oboru

socialni prace.

Skolni socialni pedagogika v dal$ich zemich
Také ve Spanélsku a v zemich Latinské Ameriky jsou socialni pedagogové
(,educadores sociales”) soucasti Skolniho poradenského systému. Zaméfuji se na

pfekonavani nerovnosti a na prosazovani osobnich a socialnich prav ve vzdélavani,

178 Zakon ¢. 317/2009 z 24. juna 2009 o pedagogickych zamestnancoch a odbornych zamestnancoch
a o zmene a doplneni niektorych zakonov.

Socialny pedagdg vykonava odborné c&innosti v ramci prevencie, intervencie a poskytovania
poradenstva najma pre deti a Ziakov ohrozenych socialno-patologickymi javmi, zo socialne
znevyhodneného prostredia, drogovo zavislych alebo inak znevyhodnenych detom a Ziakom, ich
zédkonnych zastupcov a pedagogickych zamestnancov $kOl a 3kolskych zariadeni. Socialny
pedagég plni ulohy socidlnej vychovy, podpory prosocialneho, etického spravania,
socialnopedagogickej diagnostiky prostredia a vztahov, socialnopedagogického poradenstva,
prevencie socialnopatologickych javov a reedukacie spravania. Vykonava expertiznu Cinnost a
osvetovu Cinnost.“ (Zakon ¢. 317/2009, § 24, 14).

179
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na spolupraci s komunitou a vytvareni vztahl s lokalnimi aktéry, na feSeni a
mediovani konfliktl, vznikajicich ve Skolnich interakcich, na podporu vychovy k
obCanstvi a solidarité. Podporuji kulturu Skoly zaloZzenou na spoleCném uceni a
vytvareji fadu specialnich programu a projektu (Castillo Carbonell, 2013).

Kraus a Hoferkova (2016) piSi, Ze pozice socialniho pedagoga se objevuje téz v
Litvé, kde se socialni pedagog stal soucasti socialné vychovné péce o zaky a je
vniman jako specialista, ktery se stara o feSeni socialnich problém( déti ve
Skolskych institucich — napf. ve Skolach nebo domovech déti a mladeze.

Jiz jsme uvedli, Ze od devadesatych let minulého stoleti dochazi k revitalizaci
pozice socialniho pedagoga v Rusku. Profese zde ziskala popularitu zejména v
institucich zamérenych na déti s problémy v socializaci (vychovné internaty,
sirotéince, ustavy pro déti s poruchami chovani), ale také v zakladnich Skolach
(Sorochinskaya, 2015). Skolni socialni pedagog je &inny v ramci celého
mikroregionu, kde se Skola nachazi, ma zmapovana rizikova mista, kde se schazi
mladez, a ma podchycena odborna pracovisté, se kterymi spolupracuje (Sojak &
Kurowski, 2014, 14). Situace vSak, zda se, neni nijak jednoducha. RozSifeni socialné
pedagogickych aktivit do riznych socialnich oblasti je spojeno s fadou obtizi, je
hlasen propad poctu Skolnich socialnich poradcu stejné jako pokles prestize socialni
pedagogiky obecné, Ize pozorovat snahy omezit potencial Skolni socialné
pedagogické prace ve prospéch pouhé socialni kontroly Skol nad détmi s problémy v

socializaci (Romm, 2016).

Snahy o zaclenéni socialnich pedagogt do praxe ¢eskych skol
V Ceské republice dosud neni systémové pozice socidlniho pedagoga ve $kole
zavedena. Spole¢né s Polackovou (2001) jsme v minulosti zdlraznovali, Ze je
nezbytné, aby v ramci Skoly pusobil kvalifikovany, osobnostné zraly a eticky
odpovédny socialni pedagog, ktery by profesionalné planoval, realizoval a
koordinoval aktivity Skoly v oblasti komplexné chapaného socialné pedagogického
déni.
Za problém jsme povazovali, Zze u vychovného poradce a Skolniho metodika
prevence je socialné pedagogicka prace marginalni Casti jejich pedagogického

Uvazku a Ze u nich zaroven dochazi ke konfuzi uditelské a neuditelské role, coz mlUze
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byt pro fadu zakd a zakyn, nalézajicich se ve slozité Zzivotni situaci, obtizné
prekonatelné. Kone¢né jsme argumentovali, Ze slozZitost vychovnych ukoll vyZzaduje
zvolit erudovany a komplexni pfistup, ktery umozni, aby se mlada generace
nemusela pfed€asné vystavovat zasahim mimo prostfedi Skoly a rodiny. Tento
pfistup vS8ak nemohli podle naseho soudu realizovat pfetizeni ucitelé a dalSi
pedagogicti pracovnici, kterym bylo naopak tfeba odlehcit, aby se mohli zaméfit na
svoji hlavni, vzdélavaci funkci.

Podobné nazory sdilela akademicka komunita, ktera vyvijela jiz v souvislosti s
tvorbou zdkona o pedagogickych pracovnicich v roce 2004 snahy o zakotveni
socialné pedagogické profese mezi odbornymi povolanimi ve Skolstvi. Vysledkem
iniciativy ¢elnych predstavitell oboru (patfil k nim zejména jeho spoluzakladatel B.
Kraus) byla interpelace v parlamentu, diky niz bylo do zakona doplnéno, zZe
absolventi oboru socialni pedagogika mohou vykonavat nékteré profese, které zakon
jiz definoval, tj. profesi vychovatele a pedagoga volného Casu (AVSP, 2014b).
Samostatnou pozici socialniho pedagoga ve Skolstvi se v§ak prosadit nepodaifilo.

Opétovna snaha o zafazeni socialniho pedagoga, tentokrat jiz ze strany nové
zalozené Asociace vzdélavatell v socialni pedagogice, probéhla na jafe v roce 2014.
Clenové Vykonného vyboru Asociace zpracovali zdGvodrujici zpravu pro uéastniky

legislativniho procesu, ktera meéla slouzit jako podklad pro tehdy pfipravovanou

novelizaci zakona &. 563/2004 Sb. o pedagogickych pracovnicich.'™ V textu

zdGvodnéni mimo jiné autofi psali:
,Skoly a Skolska zafizeni (vychovné Ustavy pro mladez, détské domovy se
Skolou, détské domovy, domovy mladeze, diagnostické ustavy, stfediska
poradenskych sluzeb apod.) jako socializacni vychovné instituce
odpovidaji za tvorbu vhodnych podminek pro vychovu a vzdélavani, avSak
s profesionalnimi sbory, které maji v souCasnosti k dispozici, nemohou
odpovidajicim zpusobem reflektovat podnéty rodinného, lokalniho a
makrosocialniho prostfedi, adekvatné je vyhodnotit a cilené a planované
na né reagovat. Proto povaZujeme za potfebné zaclenit profesi socialniho
pedagoga mezi pedagogické pracovniky ve smyslu § 2, odst. 2, zakona o
pedagogickych pracovnicich.” (AVSP, 2014b).

Jak konstatoval v informaci o aktivitach Asociace na poli pedagogickém a socialnim

Hladik, s Asociaci se v této dobé spojily jiz i nékteré neziskové organizace, které

180 Autory Navrhu byli Mgr. Jakub Hladik, Ph.D., prof. PhDr. Blahoslav Kraus, CSc., PhDr. Jitka
Lorenzova, Ph.D., Mgr. Milena Obrink Hobzova, PhDr. Jifi Pospisil, Ph.D
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mély pfipraveny vlastni navrh na zafazeni socialniho pedagoga mezi pedagogické

pracovniky. Diky ¢lenim Asociace z Pedagogické fakulty v Hradci Kralové se pro

tuto iniciativu podafilo ziskat také nékteré zakonodarce (Hladik, 2014).

Socialni pedagog mél podle prfedstav Asociace ( AVSP, 2014b) vykonavat ve

Skole a Skolskych zafizenich tyto Cinnosti:

Vzdélavaci a osvétova Cinnost (realizace vzdélavacich a osvétovych programd
a projektl zaméfenych na zaky, uditele, rodinu a komunitu).

Socialné vychovna a preventivni c¢innost (realizace vychovnych a
preventivnich aktivit sméfujicich ke zvySovani socialnich dovednosti zaku, k
utvareni jejich zdravého zivotniho stylu, pfedchazeni socialnimu vylouceni,
xenofobii, rasismu aj.).

Podplrna, intervenéni a ochranna cinnost (poskytovani podpory v obtiznych
zivotnich situacich zakim a jejich rodinam, podpora Zakud narodnostnich
mensin, intervence pfi ohrozeni ditéte a dospivajiciho socialné patologickymi
jevy aj.).

Poradenska a mediacni Cinnost (feSeni konfliktd mezi aktéry na pudé skol a
Skolskych zafizeni, socialni a pedagogické poradenstvi jedinci, rodiné a
komunité).

Reedukacni Cinnost (programy, projekty a cinnosti sméfujici k prestavbé
maladaptivnich navykud, kognitivnich vzorcl a strategii chovani déti a
dospivajicich).

Analyticko-diagnosticka a depistazni Cinnost (analyza a diagnostika prostifedi
a klimatu Skoly, Skolni tfidy a vychovné skupiny, vyhledavani déti a
dospivajicich z prostfedi socialné znevyhodnujicino, zanedbavajiciho a
ohrozujiciho).

Koordinaéni a organizaCni c¢innost (spoluprace s obcemi a odbornymi
sluzbami pfi planovani a realizaci programU primarni a sekundarni prevence,
spoluprace s aktéry terciarni prevence — probacni sluzba, kurator pro mladez,

socialni pracovnici OSPOD a neziskového sektoru).

Cilem téchto Cinnosti bylo dle Asociace pfedevSim komplexni vytvareni pfiznivych

podminek pro socialné vychovné pusobeni Skoly, Skolskych zafizeni a zafizeni

sluzeb, podpora procesu socializace a resocializace déti a dospivajicich z

256



ohrozujiciho, zanedbavajiciho, nepodnétného a jinak znevyhodnujiciho prostredi.

Socialni pedagog do zakona v8ak opétovné zafazen nebyl.

Scénare zavedeni pozic socialnich pedagogti do skol

V roce 2015 byl kolektivem autorl (Moravec et. al., 2015) zpracovan na zakazku
MSMT dokument Zavedeni socialniho pedagoga do $kol (Studie proveditelnosti).
Dokument podrobné analyzoval pfipravenost ceského Skolstvi na vznik této pozice a
také se jednoznacné vyjadfil ve prospéch jejiho zavedeni. Autofi studie se v fadé
argumentu opirali o stanoviska Asociace. Také vSak o odhad demografického vyvoje,
ktery pfedpokladal, ze do poloviny 20. let dojde na jednotlivych stupnich vzdélavani k
masivnimu vzestupu poétu déti.’® Vyvoj bude znamenat zasadni rdst naroka na
Skoly, ktery se nejvice projevi v oblasti Skolniho klimatu, zaskolactvi, vztahl ve
tfidach, vztahl mezi studenty a uciteli apod. Autofi Studie soudili, ze ¢&im vétSi
naplnénost Ci preplnénost Skol, tim budou tyto problémy vyraznéjsi, proto bude podle
nich nevyhnutelné navySovani personalnich kapacit Skol (Moravec et. al., 2015, 7).
Vhodnou cestou poskytovani personalni podpory Skolam se jevilo zavedeni pozice
socialniho pedagoga jako nové odborné nepedagogické profese ve Skolstvi.

vyzkumy. Ty byly provedeny v ramci systémovych projektd dotovanych z Operacnich
programl vzdélavani pro konkurenceschopnost (OPVK)™¥ a doplnény dalSimi
poznatky ziskanymi v ramci empirickych Setfeni diplomovych praci, realizovanych na

Masarykové univerzité. Studie tak s oporou o data z terénu doklada, Ze socialni

18

,Podty déti na 1. stupni ZS budou kulminovat ve $kolnim roce2017/2018, kdy budou o 14% vy$si
nez ve Skolnim roce 2013/2014. Pocet déti na 2. stupni zakladnich Skol vzroste do maxima ve
Skolnim roce 2021/2022 postupné témér o tretinu (32%). A konecné pocet déti ve véku dochazky
na stfedni Skoly dosahne nejvyssich hodnot ve Skolnim roce 2025/2026, pfi€emz oproti Skolnimu
roku 2013/2014 pljde opét o narust téméF o tretinu (28-30% dle prognostické varianty). Po kazdém
z téchto maxim bude nasledovat opét pozvolny pokles poctu zakd v pfislusnych vékovych
kohortach.“ (Moravec et. al., 2015, 7).

%2 Slo o dva systémové projekty OPVK, které se zabyvaly zavedenim pozice socialniho pedagoga
jako odborného pracovnika do Skol: Projekt ZIP Pedagogicko — psychologické poradny Plzeh a
projekt Masarykovy Univerzity v Brné Tvorba a inovace vzdélavacich programu a profesnich praxi.
Prvni projekt mél dvé hlavni slozky: jednak podporu Skolnich socidlné-preventivnich aktivit na
§irSim Uzemi (na vétS§im mnozZstvi Skol) formou metodické podpory Skolnich tymu, zejména
Skolnich metodikl prevence (MP) a vychovnych poradcli (VP). V ramci druhého projektu pracovalo
od Fijna 2012 celkem 20 socialnich pedagogll (studentd v poslednich roc¢nicich studia oboru
Socialni pedagogika na Masarykové univerzité) na 12 Skolach v Jihomoravském kraji. Projekt
predpokladal jejich angazméa v rozsahu 4 hodin tydné&, nicméné studenti travili na dané Skole
podstatné vice Casu. Mezi Skolami bylo 11 Skol zakladnich a jedna stfedni (gymnazium); 11
statnich a jedna cirkevni (Moravec et. al., 2015).
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pedagog si na Skolach, ve kterych byl v ramci projektll do¢asné zaveden, nasel svoje

misto a jeho cinnost byla Skolnimi tymy pozitivné hodnocena. Jak konstatuji autofi

studie, naprostou spokojenost s instituci socialnino pedagoga vyjadfili vSichni

osloveni feditelé a zastupci, a to i tam, kde nebyli plvodnimi iniciatory jejiho vstupu
do Skoly“ (ibid., 30).

Studie také vytipovala nékolik moznych scénafu zavedeni pozice socialniho
pedagoga (ibid., 75-76):

PloSné zavedeni pozice jako povinné na v8echny zakladni a stfedni Skoly.
Tento scénaf povazuji autofi studie za idealni, avSak nerealny vzhledem k
jeho finan€ni naro¢nosti. Nicméné, bude-li Skola schopna i diky zavedeni
pozice socialniho pedagoga lépe plnit svoji socialné pedagogickou roli, mohou
se zakladni Skoly v budoucnosti stat centry socialni prevence a posilovani
socialni soudrznosti ve svych obcich.

Zavedeni pozice jako povinné na vytipované rizikové Skoly. V ramci tohoto
scénare podle autortl hrozi, Ze na Uzemi, kde dochazi k segregaci zaki na
urovni zakladnich Skol (nékteré Skoly znevyhodnéné studenty odklanéji, jiné je
stahuji), bude pozice socialniho pedagoga zavedena jen na Skoly jiz
segregované, nebo Skoly, nachazejici se na trajektorii smérem k segregaci,
ale ne na Skoly, které se brani pfijimani znevyhodnénych déti, nebo témito
détmi nejsou preferované. Opatfeni za takovych okolnosti nepfispéje k
rovhomeérnéjsi distribuci znevyhodnéné détské populace.

Zfizeni pozice nabidnout ploSné a ponechat na zvazeni skol. Tento scénar se
dnes jiz odehrava v pfipadé dalSich poradenskych pozic, Skolniho psychologa
a Skolniho specialniho pedagoga, které Skoly mohou zfidit a uchazet se o
prostfedky k jejich financovani prostfednictvim rozvojovych programti MSMT a
dalSich zdroju. Rizikem scénafe je, ze moznost zfidit pozici socialniho
pedagoga vyuziji pouze aktivni a oteviené Skoly a Skoly segregované a ze ji
nevyuziji ty Skoly, kde by byl socialni pedagog potfebny pro zvyseni inkluzivity
jejich prostfedi, ale které si nejsou védomy, Zze by mély tento problém fesit.
Dale ji nevyuziji ani Skoly, které se cilené brani vstupu socialné
znevyhodnénych déti.

Zfizeni pozice bude zaméfeno na konkrétni uzemni oblasti. Dané uzemni
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jednotce bude pfidéleno urcité mnozstvi Uvazkl socialnich pedagogl
odpovidajici potfebnosti na vytipovanych Skolach, pfiCemz rozdéleni
financovanych uvazkl bude ponechano na dobrovolné koordinaci §kol. Kromé
rizik uvedenych v pfedchazejicim scénafi Ize podle autorl pfedpokladat, ze
tento zplsob intervence, zaméfeny prioritné na urlitd Uzemi, spotfebuje
financovatelnou kapacitu socialnich pedagogu pro Skoly méné motivované a
pfipravené, ale nachazejici se na vytipovanych uzemich, na ukor $kol
pfipravengjsSich a motivovanéjSich mimo tato uzemi.
Autofi studie doporucili ministerstvu skolstvi z dlvodi finanéni nakladnosti ploSného
zavedeni zejména posledni dva zminéné scénare, zasadné vSak varovali pred
scénafem, v jehoz ramci Skoly dostanou pfidélené finance na pozici socialniho
pedagoga na rok nebo dva a po skonceni projektu o pozici pfijdou. Plasobeni
socialniho pedagoga ve Skole ma podle jejich soudu smysl pouze je-li dlouhodobé a
kontinualni. Zda se vSak, ze aktualné se Ceské Skolstvi ubira pravé smérem, pred

kterym studie vyslovné varuje.

Socialni pedagogové a pedagozky jako personalni podpora Skol v

projektech EU
Ve stavajicim programovém obdobi (2014-2020) umoznuji Evropské strukturalni a
investi¢ni fondy Skolam Zadat dotace'®® na zfizeni pozice socidlniho pedagoga (ale
také napf. na Skolniho psychologa, specialniho pedagoga, asistenta pedagoga
apod.). Socialni pedagog matefské a zakladni Skoly je tedy konecné v téchto
projektech zahrnut mezi odborné pozice, které mohou Skolam poskytnout alespon
docCasnou personalni podporu pfi FeSeni problémovych situaci ohrozujicich Skolni
uspésnost déti. Lze Fici, ze pravé podpora socialné znevyhodnénych déti a jejich
rodin pfi vzdélavani je tradicné jednou z kliCcovych domén socialné pedagogické
pomoci. P¥i identifikaci téchto déti je Skolam doporu€eno orientovat se na nizkou
motivaci ke vzdélavani, dlouhodobou prospéchovou neuspésnost, neduslednost ve
Skolni pfipravé, kazenské prestupky, slabé rodinné vedeni, socialni znevyhodnéni
apod. Pokud chce Skola o personalni podporu Zadat, musi identifikovat takové Zaky a

zakyné alespon tfi. K definovanym ukoliim socialniho pedagoga patfi zejména:

18 Dotace jsou ¢erpany z Operac¢niho programu Vyzkum, vyvoj a vzdélavani prostrednictvim
administrativné méné naro¢nych projektd zjednoduseného vykazovani (tzv. ,$ablony aktivit®).
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e podpora vzdélavani socialné znevyhodnénych déti;

e ochrana déti — déti zneuzivané, zanedbavané, traumatizované;

e prevence obtizi v oblasti chovani;

e vzdélavani pedagogu Skoly a zvySovani jejich povédomi v socialnich

otazkach;

e posilovani komunitniho charakteru skoly;

e koordinace a nabor dobrovolnikt pro dou€ovani (pouze u zakladnich skol).
Socidlni pedagogové (MSMT, 2016, 63-66) vytvafeji podminky pro navazani
kontaktu a pomahajiciho vztahu s rodinami a zprostfedkovavaji pomoc odbornych
poradenskych a zdravotnickych pracovist a jinych odbornych zafizeni détem a jejich
rodinam. V této souvislosti provadéji socialné pravni poradenstvi a socialni terapii,
také poskytuji ostatnim vyuclujicim informace ohledné domaciho zazemi zakl a
Zzakyn, tak aby k nim mohli volit vhodny pfistup. Dale se zaméfuji na v€asné odhaleni
ohrozenych déti (izolace, tyrani, zanedbavani, socialné patologické jevy, kriminalita)
a maji na starosti spolupraci Skoly s obcemi, zdravotnickymi zafizenimi, policii,
soudy, statnimi zastupitelstvimi a dalSimi organy a organizacemi pfi feSeni situace
téchto déti.

V ramci Skoly koordinuji kariérové poradenstvi, spolupracuji v této oblasti s
tfidnimi uciteli, vychovateli, asistenty, Zaky, rodi€i, ufady prace a organizacemi, které
se kariérovym poradenstvim zabyvaji. Ridi mentorské programy, exkurze, besedy a
dny otevienych dvefi a pomahaji socialné znevyhodnénym zakim s agendou
pfijimaciho fizeni na stfedni Skoly. V neposledni fadé také spolupracuji na realizaci
programu zamérenych na prevenci socialné patologickych jevl a pomahaji pfi rozvoji

zaku v oblasti osobnostni a socialni vychovy.

Zakotveni socialniho pedagoga do zakona o pedagogickych
pracovnicich
Problematika oficialniho zakotveni socialniho pedagoga ve $kolstvi je v CR
dlouhodobé nefeSena, v posledni dobé se vSak situace prece jen zacina ménit. V
obdobi, kdy je tento text zpracovavan, |ze konstatovat, Ze do navrhu novely zakona
je dlouhych 20 let po zavedeni vyuky oboru na Ceskych vysokych Skolach socialni

pedagog konecné zafazen, bohuzel vSak s odlozenim ucinnosti pfislusného
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ustanoveni az k datu 1. 9. 2021.

Rici presné, co alespor ¢asteénou zménu pristupu decizni sféry zptisobilo, je
obtizné, do urcité miry ji Ize pfi€ist souhfe nékterych vyznamnych faktor(. PFiznivé ve
vztahu k zavedeni pozice socialniho pedagoga do Skol pusobi nepochybné aktualni
orientace vzdélavaci politiky na rovny pfistup k pFedSkolnimu, primarnimu a
sekundarnimu vzdélavani a zejména zavadéni inkluzivnich opatfeni na podporu
spolecného vzdélavani. To je v ostrém kontrastu se situaci romské mensiny, u které
Skolsky systém az do nedavna spiSe udrZoval socialni status quo, nez aby pfispival k
socialnimu vzestupu. Napf. v r. 2012 OECD ve zpravé ,Equity and Quality in
Education: Supporting Disadvantaged Students and Schools” kriticky upozornila na
skutednost, ze v Ceské republice $kolsky systém reprodukuje socidlni stratifikaci
spoleCnosti a nepodnika vyznamnéjSi kroky, které by podpofily inkluzi socialné
znevyhodnénych skupin déti do hlavniho vzdélavaciho proudu, vytvofily pfedpoklady
pro jejich uplatnéni na trhu prace a vzestup mobilty (OECD, 2012). Lze
predpokladat, Ze i na zakladé kritiky Ceské republiky ze strany mezinarodnich
instituci byl zaveden posledni ro¢nik pfedsSkolniho vzdélavani jako povinny a byla
posilena inkluzivita Skolského systému. Kromé toho bylo 11. 5. 2016 Usnesenim
VlIady CR ohledné ukold tykajicich se integrace romské mensiny uloZeno ministryni
Skolstvi, mladeze a télovychovy vymezit do roku 2019 &innost a odbornou kvalifikaci
socialniho pedagoga, stanovit standard jeho vzdélavani, ukotvit tuto pozici v zakoné
o pedagogickych pracovnicich a zajistit jejich financovani (Vlada CR, 2016, 5).

Vyznamnou ulohu sehraly nepochybné jiz zminéné Evropské strukturalni a
investi¢ni fondy umoznujici Skolam Zzadat dotace na zfizeni pozice socialniho
pedagoga ve Skole, pfiemz je zjevné, Ze bez opory v zakoné by tato pozice méla
vuci jinym profesim ve Skolstvi velmi slabé postaveni. Paradoxné vSak pravé ve
fondech Ize zfejmé hledat diavod, pro€ je ostry ,start socialnich pedagogu podle
zakona odloZen az na dobu, kdy moznost Cerpani dotaci skonci.

V navrZzené novele zakona o pedagogickych pracovnicich je strikiné definovan
kvalifikaéni pfedpoklad pro vykon funkce Skolniho socialniho pedagoga (hovofi se
pouze o magisterském studiu socialni pedagogiky), zatimco podle evropskych fondu
splfuji kvalifikacni podminky také absolventi socialni prace. Lze proto oCekavat jesté

dalSi vyjednavani i s moznym posunem smérem ke sbliZeni socialni prace a socialni
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pedagogiky, podobné jako je tomu v Némecku nebo aktualné na Slovensku (je vSak
otazka, do jaké miry mohou absolventi oboru socialni prace v CR ziskat v ramci své
profesni pfipravy, v niz nejsou zastoupeny pedagogické obory, nékteré vySe
uvedené pedagogické kompetence).

Urcitou roli v prosazeni socialnich pedagogu do Skol mohla sehrat také Asociace
vzdélavatell v socialni pedagogice, o jejichZz aktivitach jsme se jiz zminili. Pro
uplnost uvedme, ze také pfi projednavani posledni novelizace zakona o
pedagogickych pracovnicich (unor, 2017) byli osloveni pfedsedou Asociace J.
Hladikem clenové Vyboru pro védu, vzdélani, kulturu, mladez a télovychovu
Parlamentu CR s inovovanym zn&nim Navrhu na zafazeni profese socialniho
pedagoga do zakona &. 563/2004 Sb., o pedagogickych pracovnicich. Jisté v3ak
nelze podcenit ani tlak neziskovych organizaci orientovanych na praci se socialné
znevyhodnénymi détmi anebo pulsobeni tisici absolventld oboru v praxi a jejich

neviditelny a trpélivy lobbing.
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V. DETSTVIi A MLADI V NAROCICH
SOCIALIZACE
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DETSTVi JAKO PREDMET ZAJMU SOCIALNIi PEDAGOGIKY

Vyznamny pfedstavitel sou¢asné socialni pedagogiky v Némecku L. Bdhnisch v
jedné ze svych praci konstatoval, Zze socialni pedagogika zije z ambivalence svého
pfedmétu, tak jak se historicky rozvijela v zajmu o socialni integraci, ktery se
manifestoval jako zajem spoleCnosti o déti a mladez, a o zvladani zivota, ktery
sméfoval k zajiStovani potfeb a zajmU déti a mladeze (Béhnisch, 1997). Dnes je sice
socialni pedagogika zaméfena na celé spektrum populace, nicméné predstava, Ze
jejim prostrednictvim lze pfispét k feSeni integracnich problému déti a dospivajicich,
je stale aktualni. V posledni ¢asti textu se proto zaméfime na tento tradicni pfedmét
zajmu socialni pedagogiky, a to ve dvou postupnych krocich. Nejdfive pfedstavime
vyvoj konceptu détstvi a pfistupu, které se ve vztahu k nému v zapadni spole€nosti
zformovaly, a poté se zaméfime na problematiku socializace s cilem nalézt takové
vykladové koncepty, které odpovidaji slozitym podminkam Zivota mladé generace a
mohou poskytnout socialni pedagogice oporu pfi hledani vhodnych modelu prace s

détmi a mladymi lidmi.

Vyvoj vztahu k détem a détstvi v zapadni spole€nosti

V Mpytologii détstvi pfipomina Lenzen (1985), ze détstvi je konstrukce dospélych,
proto pokud zkoumame koncept détstvi, nahlizime, jakym zplsobem détstvi rozuméli
dospéli v riznych fazich historie. V antice nebylo dité chapano jako osoba, ale jako
majetek, s nimz bylo mozno nakladat podle vlle jeho pana. Zaroven jiz v této dobé
existovala potfeba vychovy a ochrany déti pfed Spatnymi mravy. Podle
konzervativniho myslitele N. Postmana (1994) byla pravé idea studu nezbytna pro
,vznik* détstvi. Na druhou stranu, zplsob, jakym bylo zachazeno s détmi po strance
télesné a sexualni ukazuje, Ze v antické fecké spoleCnosti ani zakon, ani verejné
minéni nevidélo nic Spatného na tom, ze byly déti zabijeny z napf. z dlvodu
neduzivosti hned po narozeni, opoustény nebo vyuzivany k potéSeni dospélych
(deMause, 1982).

Ve stfedovéku bylo dité povazovano za perverzni a zkazené stvoreni, které se
rodi z hfichu a musi byt ovladnuto pomoci bazné a trestu. Détstvi nebyl pfiznan

zadny specificky ochranny status, Slo o zivotni obdobi plné tvrdosti a utrap. Jakmile
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byly déti schopny komunikovat a pracovat, zafazovaly se do svéta dospélych (Ariés,
1962). Jak také dokladaji portréty déti z aristokratickych rodin, dité bylo vnimano jako
maly dospély (humunkulus), pfiéemz zobrazené déti nevypadaly po socialni,
psychické ani sexualni strance nijak nevinné; pokud se tedy objevovaly na malbach a
skulpturach, pak zejména proto, aby bylo poukdzano na jejich dospély socialni status
(Higonnet, 1998, 17).

Od 17. stoleti se v zapadni spole¢nosti zaCina uvazovat o détech jako bytostech,
které maji specifické vyvojové potieby. K pedagogickym a nabozenskym myslitelim,
ktefi si tuto skute€nost uvédomovali jiZ s plnou naléhavosti, patfil J. A. Komensky.
Dité je u néj pfirovnavano ke ,kliCicimu semeni®, ,stromku bozimu“, ,vylihnutému
ptaceti“. Komensky nevaha sahnout ani po skute¢né ,velkych“ metaforach, dité je
.perla nebes”, ,klenot viasti a cirkve® (Komensky [1657]1958, 37 a 291). Tyto obraty
naznacuji, ze déti zacCinaji mit svébytnou spoleCenskou hodnotu, specificky u
Komenského se s nimi jiz poc€ita v planu vSeobecné obnovy a napravy spolecnosti (k
tomu ma prispét také vychova od raného détstvi a systematicky pojaté a vSeobecné
dostupné Skolni vzdélavani). V cirkevnich kruzich vSak obecné pretrvava
presvédCeni, Ze détstvi je ten ,nejhorsi, nejodpornéjSi a nejvic opovrzenihodny stav
hned po smrti“ (P. de Bérulle cit. dle Enesco, 2008).

Po nastupu osvicenského racionalismu zacina byt na détstvi nahlizeno jako na
obdobi ,spanku rozumu®. Jde o stav nevédomosti, k jehoz pfekonani je dité
odkazano na pomoc dospélého. Slavnou metaforou ovlivnil v tomto obdobi zapadni
pojeti détstvi sensualista J. Locke. Détska mysl nema zadnych vrozenych ideji, proto
je jako ,tabula rasa“ Ci jako ,nepopsany list” oteviena pozitivnhimu i negativnimu vlivu
zkuSenosti. Déti tedy nejsou bytostmi od zakladu dobrymi nebo Spatnymi, spiSe jsou
v symbolické situaci cestovatell, ktefi pfichazeji do neznamé zemé, kde se jejich
radikalni jinakost projevuje nedostatkem védomosti a moralniho smyslu (Archard,
2004). Lze fici, ze explicitné ¢i implicitné je tato ,cestovatelska metafora“ pfitomna v
celém modernim konceptu détstvi.

Naproti tomu romanticky naturalista J. J. Rousseau vidél détstvi optikou
idealizovaného pfirozeného stavu. S touto socialné filosofickou spekulaci je v historii

zapadniho mysleni spojena metafora spoleCnosti nezkazeného ,vzneSeného”
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primitiva'*. Dité zacalo byt vidéno jako bytost jeSté nezasaZena spolecnosti a
zkazenymi mravy, sice jeSté nikoli hotova, ale nepochybné schopna mysleni a citéni.
Po urcité zjednoduSujici redukci vznikl v nastupujicim romantismu idealizovany
pohled, ktery dité ukazoval jako od pfirody Cistého a nezkazeného tvora. Od této
chvile se déti maji chovat jako déti, nevinné, asexualni a Stastné bytosti, které maji
povinnost si hrat a nemaji mit Zzadna trapeni (Wyness, 2006). Détstvi zacCalo byt
hodnoceno, Casto v ostrém rozporu s empirickou zkuSenosti samotnych déti, jako
zlaty vék lidského Zivota, svobodného, bezstarostného a Stastného. Do jaké miry
vSak pravé mytus Stastného détstvi pfispél k tomu, Ze i v nejvyspélejSich
spoleCnostech Zapadu bylo jesté do poloviny minulého stoleti pfehlizeno nasili na
détech, potlacovani jejich nazord, odpirani lasky, zneuzivani détské prace anebo
bagatelizovany sexualni utoky, to je otazka, ktera by zasluhovala peclivého
zkoumani. Do znaéné miry vSak Ize souhlasit s L. deMausem (1982), ktery tvrdi, Zze

historie détstvi je no¢ni mura, ze které se lidstvo zacalo teprve probouzet.

Vztah rodi€u a déti z pohledu psychohistorie

V minulosti praktikovala vétSina kultur zabijeni a ritualni obétovani déti, incest a
zjevnou Ci skrytou agresi vuci détem. Vztah rodi€l k détem nebyl vzdy laskypliny,
pfijimajici ¢i podpurny a po rodi€ich to nebylo ani pozadovano. Zakladatel
psychohistorie DeMause, ktery pfinesl na zakladé studia dobovych denikd,
autobiografii vyznamnych osobnosti, lékafskych zaznami a etnografickych zprav
mnozstvi dukazt ohledné téchto jevd, vysvétlil tento temny rys lidskych déjin
psychoanalyticky. Domnival se, Ze rizné podoby tyrani slouzily jako skryty psychicky
mechanismus, ktery umozioval, aby v raznych historickych etapach dospéli
odkladali do ditéte svoje strachy a uzkosti. Tento obraz ditéte jako kontejneru
toxickych zkuSenosti dospéleho umozniuje vysvétlit, pro€ se utrpeni a zneuzivani déti
stalo v dé&jinach lidstva skute€né mocnym ritualem (deMause 1982, 1998).

Podle deMausovych studii proslo ,délani détstvi® v zapadni spoleCnosti Sesti
psychogennimi fazemi, na kterych Ize demonstrovat miru emocionalni blizkosti déti a

rodicu:

divochovi, byl v poloviné 18. stoleti ve Francii symbolem pro pozici jednotlivce ve vnitfnim
spolecenském konfliktu, coz nepochybné odpovidalo Rousseauové pozici spoleéenského parii.
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Zabijeni novorozenat, ,infaticidal mode“ (antika - 4. stoleti n. 1.): ve vS8ech
starych kulturach, tedy jiz na samém usvitu lidskych dg&jin, se objevuje
fenomén zabiti ditéte. Dité bylo mozZzno zabit jako ekonomickou pfitéz, z
dlvodu fyzické slabosti, nemanzelského pavodu nebo pro sexualni
uspokojeni, obétovat ho bohum pro sejmuti viny nebo zajisténi budouciho
uspéchu;

Odkladani déti, ,abandoning mode“ (Ctvrté az 13. stoleti): zabiti ditéte bylo
nahrazeno odlozenim ¢i darovanim. Dité bylo povazovano za stvoreni zlé, v
nékterych pfipadech, napf. u zvlasté plactivych déti, dokonce posedlé dablem
(sv. Augustin, Luther). PfestoZze odkladani déti do klaster( postupné prestalo
byt bézné, jako socialni zkudenost odloZeni nezmizelo po cela staleti (jesté
kolem roku 1900 bylo 90% déti narozenych v Pafizi pfedavano na venkov do
péce kojnych);

Ambivalentni postoj k détem, ,ambivalent mode” (14. - 17. stoleti): objevuji se
prvni vefejné prednasky veénované péci o dité a v kostelech zacCinaji
vystupovat moralisté s varovanim pred pedofilii. Rodi¢e zacinaji praktikovat
ambivalentni vychovny rezim, ktery jiZ nebere dité jako kompletné zlé pfi
narozeni, ale spiSe se sklony ke Spatnosti, které je tfeba pfekonat. Rodi se
pediatrie a filosofie vychovy;

Vtiravy zplasob vychovy, ,intrusive mode* (18. stoleti): péCe o dité zacala byt
chapana jako trvaly civilizani a disciplinacni tlak, ktery ma v ditéti vykofenit
vSe animalni a nemravné. Civilizovani a disciplinovani za¢inalo v raném véku
a zahrnovalo predevSim kontrolu impulsu (hygienické navyky, potlaceni
détské sexuality a vycvik sebeovladani). Jiz v roce Zivota se déti ucCily bat
rakosky a plakat v tichosti, aby nerusSily chod domacnosti. Pro vtiravy
vychovny rezim byl typicky obraz dospélého, ktery navzdory pocitiim litosti a
témér proti vlastni vili svédomité plni svoji vychovnou trestajici povinnost, a
Zlobivého décka, které je nutno potrestat, aby si osvojilo civilizované zpusoby,
kazen a sebevladu. S intruzivnim modem se také objevuje kvazivychovny
fenomén tzv. ,trestajici lasky”, spocivajici v obhajobé fyzickych a psychickych
trestl poukazem na dobro ditéte (,kdo déti miluje, ten je tresta®, tak by mohlo

znit heslo intruzivni vychovy). Pravé tato trestajici laska je zakladni
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ambivalenci vychovné praxe;

e Socializujici zpUsob, ,socializing mode® (19. stoleti az polovina 20. stoleti):
obraz rodi€u jako téch, ktefi terorizuji, biji a sexualné obtéZuji svoje déti, jiz
neni spoleCensky pfijatelny. Objevuje se model, ktery vyuzZiva jemnéjSich
psychologickych prostfedkll a ktery si klade za cil uzpusobit dité ke
spoleCenskému Zivotu. Matku nabizi jako ucCitelku Ci trenérku a otce jako
Zivitele a ochrance. Na dité pak je nahliZzeno jako na bytost, ktera ma
postupné dosahnout uslechtilosti a dobroty svych rodi€l jako svych
orientaCnich vzorl. RodiCe smérem k ditéti vysilaji poselstvi, ,budeme té
milovat, kdyZz naplni§ naSe cile“. Tento podmifiujici zplsob vychovy vSak
nebere dité takove, jaké je, a proto zanechava v détské psychice pocity
frustrace spojené s nepochopenim a odmitnutim;

e Pomahajici zpusob, ,helping mode* (od poloviny 20. stoleti): rodiCe se snazi o
empatické doprovazeni ditéte procesem détstvi a dospivani, sdéluji poselstvi,
,milujeme t& a pomlizeme ti dosahnout tvych cil(“. Dochazi k terapeutizaci
vychovného procesu a objevuje se myslenka détskych prav (deMause, 1982).

DeMausova psychohistorie umoznuje chapat historicky vyvoj vztaht déti a rodicu
jako psychoterapeuticky proces, jehoZz uspéch je zalozeny na schopnosti novych
rodiCovskych generaci znovuprozit skrze déti traumata vlastniho détstvi. Nejen pro
vztahy rodiCu a déti, ale také pro osud lidstva se ukazuje jako zvlasté zavazné tyrani
a zneuzivani divek, s nimiz bylo v historii zachazeno hirfe nez s chlapci (a také byly
Castéji zabijeny)'®®. Dobra matka pomaha svému ditéti zvladat jeho impulzy a
,detoxikovat® nebezpeCné emoce. Pokud je v8ak s divkami zachazeno zviasté
Spatné, stanou se matkami, které nedokazou zpracovat svoje traumata, a tim ani
.kontejnerovat® emoce svého ditéte. Dé&jiny tak svym zplsobem citové ,zamrzaji“
(deMause, 1998).

Pristupy k détem a détstvi v moderni dobé
DeMausova genealogie ukazala, ze na historii lidstva |ze nahlizet nejen jako na
spoleCensky pokrok &i osvobozovaci proces ducha, ale také jako na vyvoj vztahu

rodi€l a déti, ktery smeéfuje od rodiCovské nezralosti a nedostacivost k pfijeti

'8 Napf. existuji rozsahlé doklady o zneuzivani a znasilfiovani divek, které bylo chapano jako
samoziejmé a dokonce vkladano pro pobaveni do starofeckych komedii (deMause, 1998).
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détskych emoci, jako na dlouhou cestu od incestu k lasce, od tyrani k empatii.

Cisté socialné a ekonomicky spoéival vyznam déti v Zivot& dospélych po staleti v
tom, ze déti byly ,aktivum®, které mélo zajistit rodi€um jistotu ve stafi. Existovala
(Wintersberger, 2006) pfima mezigeneracni reciprocita mezi naklady a zisky na
urovni rodiny a rodinné ekonomiky, jinymi slovy, rodi¢e investovali do déti po dobu
nékolika let, aby méli uzitek z tradiCni détské prace a na sklonku zivota pak nékoho,
kdo se o né postara. V moderni dobé vSak tato jednoducha reciprocita skoncila,
dilem diky zavedeni povinné Skolni dochazky, dilem diky konstituovani modernich
penzijnich systéml — vznikl dojem, Ze penzijni systém a jeho fungovani je zajistén
zejména regulaci dani a teprve v druhém planu byl skryt genera¢ni kontrakt. Poprvé
v historii tak nastala situace, kdy jistota ve stafi pfestala zaviset na biologicke
reprodukci a na vuli déti postarat se o staré rodi¢e'®®. Rodina se také postupné stahla
z kolektivniho Zivota na ulici, jak tomu bylo jesté ve stfedovéku, a v privatnim
prostfedi zaCala vznikat nova senzibilita, ,cit pro rodinu“ (ibid.). V této dobé se
postupné rozvinula tfi paradigmata pfistupu k détstvi, ktera do znacné miry
nasledovala také socialni pedagogika: normalizaéni paradigma, specializacni
paradigma a paradigma détskych prav. Tyto pristupy ukazuji posun, jimz chapani

détstvi v moderni dobé, tedy zhruba za poslednich dveé sté let, proslo.

Normalizaéni pristup
Normalizacni pfistup k détstvi byl spojen zejména s potfebami moderniho statu, ktery
se zacal v prubéhu 18. stoleti rodit z trosek feudalniho svéta a ktery jiz nebyl zalozen
na bozské moci panovnika, ale na racionalné uznatelnych pravidlech a normach. Aby
byl vznik takového statu vibec mozny, bylo tfeba rozvinout ideu spolecnosti
zaloZené na individualnich obanech jako subjektech prava. Ve vztahu k tomuto
ukolu se zacCal ménit status déti, které bylo tfeba vychovat jako budouci obcCany.
Vhledem k tomu, Ze v souvislosti s industrializaci zmizela potfeba tradi¢ni détska
prace, nebranilo nic tomu, aby byly pocCetné kohorty déti separovany od rodin,
pfevedeny do Skol a podrobeny dohledu. Pfevzeti kontroly statu nad détstvim

signalizovalo, Ze v moderni dobé se détstvi stalo problémem (Ariés, 1962).

18 Jednoducha a uplna reciprocita na Urovni rodiny zmizela a byla nahrazena ¢astecnou reciprocitou
na urovni spolecnosti. Zatimco naklady zUstaly na strané rodi¢u, zisky se socializovaly. To pfineslo
problém na uUrovni distributivni spravedinosti, ktery Ize chapat jako otazku rozdéleni nakladu na déti
mezi rodinou a spolec¢nosti (ibid.).
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Moderni doba zZila v zajeti vSudypfitomnych obav z iracionality, deviaci, zahalky a
Spatnych mravu, které mohly bofit pracné zavadény socialni fad. Dohled proto
nepostihl jen déti, ale také blazny, zlodéje, prostitutky, Zebraky a obecné vSechny,
kdo nedokazali nebo nechtéli dodrzovat racionalné stanovené socialni normy. Bylo
treba oddélit je od zbytku spole€nosti a podrobit normalizaénim proceduram. Za timto
ucCelem vznikla cela sit’ instituci, které slouzily jako internacni, napravna a pozdéji
také léCebna centra. Rostouci zajem o normy chovani prohluboval propast mezi
détmi a dospélymi a zvySoval stupen kontroly détského svéta. Vznikl koncept
socialniho moratoria, ktery umoznil pohlizet na déti jako na skupinu, ktera se teprve
pfipravuje na zivot a pro kterou plati ,jesté ne“ v oblasti povinnosti a prav (Casas,
2006). Praveé tento koncept se stal zakladnim modelem zachazeni s détskym svétem

a lze ho povazovat za jadro moderniho pojeti détstvi.

Specializaéni pristup

Paradigma specializaCni se zaCalo prosazovat od pocatku 20. stoleti, kdy doSlo k
rozmachu pediatrie, vyvojové psychologie, socialni pedagogiky a socialni prace, tedy
obort, které se postupem doby staly autoritou v definovani potfeb ditéte.
Normaliza¢ni dispozitiv zalozeny na kazni a discipliné ustoupil do pozadi a déti se
staly objektem studia a péce (Zelizer, 1985; Howell, 2006). Vznikaly védecké
spoleCnosti pro studium vyvoje déti a objevil se zajem o stanoveni vyvojovych
standardd a norem. Pedagogika, pediatrie, psychologie, Skolni hygiena mély
poskytnout expertni védéni umoznujici diagnostikovat a fFidit détsky rozvoj a
korigovat odchylky od norem, jejichZ nenaplnéni zacCalo byt z hlediska spoleCnosti
chapano jako problém.

Postupné dospél specializaéni pfistup k détem k nevyhnutelnému paradoxu, ktery
lze vyjadrfit tak, ze vySSi ochrana a pécCe implikuje vétSi neviditelnost a odebrani
hlasu détem ze strany dospélych, ktefi o déti nejen pecuji, ale také interpretuji jejich
potfeby a mluvi za né (Qvortrup, 2005). Prestoze specializaCni paradigma
nepochybné znamenalo pokrok v pécCi o déti, v jeho zakladech byla pevné
zabudovana myslenka, ze déti neznaji svoje potfeby a vzhledem ke svym vyvojovym
deficitim se natolik odliSuji od dospélych, ze patfi do kategorie zcela jinych bytosti.

Lze tedy fici, Ze moderni koncept détstvi je charakterizovan dvoji tendenci
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(Vergara, Pena et. al., 2015, 58): Do déti jsou vkladany nadéje ohledné budoucnosti,
zaroven vsak jsou, pokud jde o jejich interpretace reality a moznost ovliviiovat
podminky vlastniho Zivota, spoleCensky umieny. Tento paradox se promita do
socialni politiky a systému péce, kde jsou déti pfitomny jako neviditelné a
fragmentarizované subjekty. Napf. az do konce 19. stoleti nebylo chovani k détem
nikdy konceptualizovano jako kruté. Zajem o détska svédectvi prfed soudem
sméroval vyluéné k objasnéni podminek, za jakych dité je nebo neni schopno byt pro
soud davéryhodné. Vyzkumy kvality zivota déti se dlouhodobé spokojovaly s
vyjadfenim expertl Ci rodi€l a nezajimaly se o nazory déti samotnych (Casas, 2006).

Socialni neviditelnost détstvi se jes$té v osmdesatych letech minulého stoleti
promitala do oficialnich statistik, kdy byla k dispozici jen omezena data ohledné
détské populace. Jak vSak pfipomina Qvortrup (1987), neexistence statistickych dat
ve vztahu k détstvi a détem naznacuje, Ze pfitomnost déti ve spoleCnosti je

ignorovana.

Pristup zalozeny na pravech ditéte

MysSlenka prav ditéte neni starSi nez 150 let. Historicky souvisi s vyznamnymi
mezniky v ochrané déti. Prvnim z nich byl (Markel, 2009) pfipad desetileté
NewyorCanky Mary Ellen Wilsonové z roku 1873, ktera byla kruté tyrana svou
adoptivni matkou (bila ji, fezala ndzkami, pfivazovala k posteli) a zddvodrovala svoje
jednani tim, Ze divka je jejim majetkem. Na utrpeni divky upozornili sousedé rodiny
charitativni socialni organizaci Department of Public Charities and Correction, ktera v
New Yorku fidila méstské hospice, azyly, sirotéince, vefejné nemocnice a véznice.

VySetfovatelka pfipadu, socialni pracovnice E. A. Wheelerova, se rozhodla divce
pomoci. V této dobé vSak neexistovala legislativa, na jejimz zakladé by bylo mozno
matku Zzalovat, proto se rozhodla pozadat o pomoc Americkou spoleCnost pro
prevenci tyrani zvifat (American Society for the Prevention of Cruelty to Animals).
Zakladatel spolecnosti H. Bergh divku vidél jako zranitelného tvora, ktery, podobné
jako tyrané zvife, zasluhuje ochranu spole¢nosti. Najal proto znamého advokata E.
Gerryho, ktery zazaloval matku u NejvyS$Siho soudu Statu New York. Dité bylo
slySeno u soudu a div€ina macecha byla odsouzena. Po nékolika letech pak byly v

USA pfijaty prvni zakony proti tyrani déti. Bergh, Gerry a filantrop John D. Wright
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také v reakci na udalost zaloZili v roce 1874 Newyorskou spoleCnost pro prevenci
tyrani déti (New York Society for the Prevention of Cruelty to Children), ktera se stala
prvni agenturou na ochranu déti na svété. SpoleCnost zakladala pobocky a zafizeni
pro tyrané déti v USA a pozdéji po celém svété a zachranila tisice déti.

Konec 19. a zalatek dvacatého stoleti byl charakteristicky pfijimanim specialni
legislativy na ochranu déti v fadé dalSich zemi. Po prvni svétové valce vznikla v
Zenevé Mezinarodni unie pomoci détem, ktera se snazila FeSit situaci déti
zasazenych valkou. Unie pfipravila historicky prvni Deklaraci prav ditéte, ktera byla v
Zenevé pfijata v roce 1924. Zenevskéa deklarace (Jilek, 1990) vyjadfila pravo ditéte
na ochranu pfed nebezpeCim a na neruSeny télesny, moralni a psychicky vyvoj,
pravo na péci v pfipadé hladu, nemoci, osifeni nebo postiZzeni. Détem méla byt také
poskytnuta v pfipadé ohroZeni pomoc jako prvnim. Deklarace dale pozadovala, aby
déti byly chranény pfed ekonomickym vykofistovanim a mély pravo na vychovu,
ktera v nich vzbudi smysl pro socialni odpovédnost. Dokument sice nemél
mezinarodné pravni zavaznost, moralné vSak zavazoval staty k odpovédnosti. Do
budoucna vytvofil dokument zaklad rodiciho se systému mezinarodni ochrany déti (v
tomto smyslu Ize fici, Ze Slo o prvni mezinarodni socialné pedagogicky dokument).

Po druhé svétové valce se situace déti jako nejzranitelnéjSich obéti opakovala. Na
zakladé rezoluce Valného shromazdéni Organizace spojenych narodl byl na pomoc
détem zaloZzen Détsky fond OSN (Unicef). V roce 1948 byla pfijata VSeobecna
deklarace lidskych prav a v roce 1959 pfijalo OSN na svém XIV. Valném
shromazdéni Chartu prav ditéte, ktera na VSeobecnou deklaraci prav ve své
preambuli odkazovala. Détem (Jilek, 1990) se v tomto dokumentu pfiznavala témér
vSechna prava, stale vSak nemél pravni zavaznost.

V roce 1965 vzniklo v USA aktivistické hnuti za détska prava (Children’s Rights
Movement), které se postupné rozsifilo po celém svété. K jeho prvnim
predstavitelim patfil psycholog R. Farson, ktery v roce 1975 publikoval knihu Lidska
prava pro déti. Posledni menSina. Soucasti knihy byl mimo jiné kodex prav pro
neplnoleté.’® Hnuti nepochybné prispélo k vytvoreni spoleGenského ovzdusi pFiznivé
naklonéného myslence prav ditéte. Symbolicky bylo toto usili zavrSeno pfijetim

Umluvy o pravech ditéte na ptidé OSN v listopadu 1989 (v platnost Umluva vstoupila

87 Prokop (2005, 269) v této souvislosti upozoriiuje na analogii boje za prava déti s bojem za
rovnopravnost jinych minoritnich skupin (Zen, homosexuall, Ameri¢anu ¢erné pleti).

272



v zafi 1990). Byvala CSFR ji podepsala 30. 9. 1990 a nasledné ratifikovala (zakon ¢&.
104/1991 Sb.).

Poslanim Umluvy je komplexni ochrana déti a jejich zakladnich prav v
signatarskych zemich. Umluva viibec poprvé v historii deklaruje, Ze dit& neni pouze
objektem péce, ale také subjektem prav. Ma zaru€eno pravo vyjadfovat se ke viem
okolnostem sveého Zivota, stejné jako pravo byt slySeno a respektovano ve své
dustojnosti (to je hledisko, které Ize povazovat na jedné strané za prilomové, na
strané druhé je vSak, jak jesté ukazeme, v praxi mnoha zemi, v€etné signatarskych,
stale nedostateCné prosazovano). Dokument je zaloZen na tzv. ,tfech P“, jsou jimi
(Bittner, Havigerova et. al., 2007, 9):

e provision® - pfeZiti a rozvoj déti, zajiStovani a zabezpecovani jejich vyvoje;

e protection“ - ochrana déti;

e participation” - u€ast déti na zivoté spole€nosti a jejich pravni subjektivita.
Umluva deklaruje, ze dit&'® ma narok na zvlastni pravni ochranu a pédi pred i po
narozeni. V ¢lanku 3 stanovi, Ze pfednim hlediskem pfi rozhodovani o ditéti ze strany
v8ech instituci musi byt nejlepsi zajem ditéte. Clanek 5 vyjadiuje respekt k
odpovédnosti, pravim a povinnostem rodi¢u. Ditéti je také zaruCeno pravo zit v
pfirozeném prostfedi s vlastni biologickou rodinou a mit kontakt s obéma svymi rodici
(Clanek 7 a 9), vyjadiovat svoje nazory svobodné a ve vSech zalezitostech, které se
ho tykaji, a to pfed soudem i ve spravnim fizeni (¢l. 12).

Umluva také garantuje pravo na ochranu soukromi (&l. 16.). Staty, které jsou
smluvnimi stranami Umluvy, uznavaji stejnou odpovédnost obou rodiéti za vychovu a
péci a svoji povinnost poskytovat rodi€um takovou podporu, aby byli schopni se
o déti starat a plnit svoje rodiCovské povinnosti (¢l. 18). V pfipadech, Zze rodina
nemuze zajistit adekvatni péci ani pfi odpovidajici podpofe ze strany statu, ma dité
pravo na nahradni péci, realizovanou vSak pouze v nutnych pfipadech v zafizenich
péce o déti (Clanek 20). Kazdé dité, ktere jiz bylo do ustavniho zafizeni umisténo, ma
pravo na pravidelny pfezkum, zda okolnosti umisténi jiZ nepominuly. Také pobyt v
zarizeni ma byt vzdy Casové limitovan. Staty jsou povinny Cinit potfebna opatfeni
pomoci rodi€lm a jinym osobam, které se o dité staraji, stejné jako opatieni

nezbytna k zabezpeceni obnovy péce o dité ze strany rodicu (&l. 27).

% Dle Umluvy se ditétem rozumi osoba mlads$i 18 let, pokud neni plnoletost stanovena zakonem
signatarské zemé dfive.
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Umluva ma také vlastni kontrolni mechanismus — OSN zfidilo Vybor pro prava
ditéte, ktery posuzuje urover implementace Umluvy na zakladé periodickych zprav
predkladanych Vyboru smluvnim statem. Ceska republika podala prvni zpravu
Vyboru v roce 1996, druhou v roce 1999 (za obdobi 1995-1999), tfeti a Ctvrtou
,SlouCenou® periodickou zpravu podala v roce 2007. Vybor ji vyhodnotil pomérné
kriticky az v roce 2011, byla to vSak pravé tato kritika, ktera pfiméla odpovédné
instituce v CR, aby se odhodlaly k reform& détské ustavni péde (zavedeni
péstounské péce na prechodnou dobu, pfechod na détské domovy rodinného typu,
novela zadkona o socialné pravni ochrané a alespor vyhlaSeni zaméru neumistovat
do ustavni péce déti do tfi let véku).

Vedle Umluvy OSN o pravech ditéte plati v ramci EU Evropska umluva o vykonu
prav déti. Byla pfijata 25. 1. 1996 ve Strasburku Radou Evropy, v platnost vstoupila
1. 7. 2000. V CR je souéasti pravniho fadu od 1. 7. 2001 (&. 54/2001 Sb.m.s.).
Bittner, Havigerova et. al. (2007, 10) definuji jeji poslani takto:

,Umluva ma podporovat prava déti, poskytnout jim prava procesni

a podpoifit jejich vykon tim, Ze bude zabezpefeno, aby déti, pfimo nebo

prostfednictvim jinych osob nebo organu, byly informovany o soudnich

fizenich, které se jich tykaji, a mohly se jich u€astnit.”
Podle Evropské umluvy o vykonu prav déti (ibid., 10) ma dité, které je podle
vnitrostatnich predpist dostate¢né schopné chapat situaci, v soudnim Fizeni, které se
ho tyka, pravo na informace a na vyjadfeni nazoru v fizeni. Pfi rozhodovani o ditéti
musi tedy soud zabezpecit, aby dité obdrZzelo vSechny informace a mohlo vyjadfit
svUj nazor, dale ma povinnost vzit nazor ditéte nalezité v Uvahu. Také zastupce
ditéte je povinen poskytovat ditéti informace, objasfiovat mu ddsledky mozZnych

soudnich rozhodnuti, zjistovat jeho nazor a zprostfedkovat jej soudu.

Realita détskych prav v adultocentrickém socialnim radu
PFestoze obsah Umluvy o pravech ditéte ukazuje pokrok v oblasti uznani ditéte jako
subjektu prava, praxi dominuje zejména protekcionisticky charakter Umluvy.
Wintersberger (2006, 90-91) v tomto smyslu piSe, Ze navzdory pifijeti Umluvy jsou
vSechny soucCasné staty stale adultocentrické, a to hned v nékolikerém smyslu: Za
prvé jsou ve znacné mire ,slepé“ vici konkrétnim détem, které jsou tak stale svym

zpusobem ve spole€nosti ,zapomenuté“ &i ,ignorované“. Za druhé, pokud je bran
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ohled na déti, je tak Cinéno zplsobem paternalistickym, to znamena, Ze jsou to
dospéli, kdo urcuji, co je pro déti dobré a jaky je jejich nejlepSi zajem. Za ftfeti,
zatimco z hlediska regulacnich mechanismu je s dospélymi stale vice zachazeno
jako s individui, ve vztahu k détem prevlada pfistup, ktery je vidi pouze jako Cleny
rodiny. A za Ctvrté v tom smyslu, Ze détska socialni agenda je zjevné méné dulezitou
soucasti socialnich politik. Z toho plyne, Zze v soucCasnosti zadny evropsky stat
negarantuje plné& zachazeni, které by bylo zcela v souladu s dikci a duchem Umluvy
o pravech ditéte.

Analyzy nicméné ukazuji, ze zemé (Wintersberger, 2006), které jsou orientovany
na socialni spravedinost, jsou méné adultocentrické, protoze jsou vice naklonény
Zzenam a v dusledku toho také détem. Pro socialni badatele v oblasti détstvi to
znamena obratit se k analytické kategorii véku a generace (podobné jako se
feministické hnuti obratilo ke kategorii pohlavi a genderu), aby mohly byt rozliSeny
rady paternalistické a adultocentrické od téch, které jsou spiSe zaméreny na dité.

Prikladem statu, ktery ve vztahu k détem uplatriuje adultocentricky paternalismus,
je nepochybné& Ceska republika. Ihned po prechodu k demokracii, v poloving 90. let,
zacala do CR sméfovat kritika ze zahraniéi tykajici se nadmérného umistovani déti
do Ustavni pé&e (pravé v té dobé zacdala CR podavat Vyboru OSN pro prava ditéte
periodické pravy o stavu ochrany déti). V roce 2003 Vybor OSN pro prava ditéte'®®
kritizoval CR za situaci déti v Ustavnich zaFizenich, zejména za chybéjici individualni
pFistup, omezovani kontaktt déti s puvodni rodinou, za nedostateCnou pomoc détem
pfi odchodu z ustavld. Také Vybor ministrd Rady Evropy ve svém doporuceni
Rec(2005)5 doporucil viladam clenskych stata, aby pfijala opatfeni vedouci k
dodrzovani takovych zasad a norem v institucich, aby bylo naplfovano pravo déti na
plnohodnotny Zivot'®,

V roce 2007 provedlo Ministerstvo vnitra viibec prvni Analyzu stavu zajisténi péce
o ohroZené déti (schvalena vladou 26. bfezna 2008 jako vladni usneseni €. 293),
ktera kriticky konstatovala, Ze ochrana déti v Ceské republice nedosahuje Urovné

vyspélych evropskych statu, a to zejména s prihlédnutim k vysokému poctu déti v

' UN Committee on the Rights of the Child (CRC), UN Committee on the Rights of the Child:
Concluding Observations: Czech Republic, 18 March 2003, CRC/C/15/Add.201, dostupné z:
http://www.unhcr.org/refworld/docid/3f25962b4.html

% Doporucéeni Rec(2005)5 Vyboru ministra ¢lenskym statim ohledné prav déti zZijicich
v institucionalnich zafizenich (pfijaté Vyborem ministrd 16. bfezna 2005 na 919. zasedani
namestka ministr().
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ustavni péci a nedostatec¢né nabidce alternativnich forem prace s ohrozenym ditétem
a jeho rodinou (MVCR, 2008, 1). Analyza také uvedla, Ze jak 2. periodicka zprava o
plnéni Umluvy o pravech ditéte podana Vyboru pro prava ditéte OSN, tak koncepéni

materidly jednotlivych ministerstev'’

upozorfiuji na malou koordinaci péce o
ohrozené déti. Za hlavni nedostatek povazuje roztfisténost agendy péce o ohrozené
déti, ktera je nerovhomérné rozdélena mezi statni spravu a samospravu a mezi statni
a nestatni sektor. Jako dalSi zasadni nedostatek uvadi, Ze nebyla vymezena role
jednoho koordinujiciho organu, ktery by sladoval rezortni aktivity. Zprava $Sla
dokonce tak daleko, Ze pfipustila selhani celého systému péce o ohroZzené déti jako
celku.

Vybor OSN pro prava ditéte v ramci 57. zasedani na své 1639 schlizi konané 17.
6. 2011 prijal pro Ceskou republiku dokonce 77 kritickych zavére¢nych doporuéeni.
Ceské republice Vybor vytykal malou podporu rodin ze socialné znevyhodné&ného
prostifedi pfi vykonu rodiCovské odpovédnosti, absenci preventivnich sluzeb a
nedostate¢né formulovana kritéria pfijeti déti do ustavni péce, coz podle Vyboru
vede k tomu, Ze velké mnozstvi déti se zdravotnim postizenim nebo romského
puvodu je umistovano do ustavni péce, pficemz ve vétsiné téchto pfipadu je hlavnim
divodem odebrani materialni a financni situace rodiny. Dale zprava kriticky hodnotila
nedostatek komunitnich sluzeb rodinného typu, zanedbani rozvoje péstounské péce,
nizky standard ustavnich zafizeni, jakoz i maly poCet a nedostateCnou uroven
vzdélavani personalu mnoha poskytovatell ustavni péce (Vybor OSN, 2011).

Ukazuje se, ze v CR je situace komplikovana zejména v oblasti Ustavni a
ochranné vychovy. Zprava ombudsmana z navstév Skolskych zafizeni pro vykon
ustavni vychovy a ochranné vychovy z roku 2001 upozoriiovala napf. na praxi
rozdélovani sourozencu pfi umistovani do péce (jednani v rozporu s nejlepSim
zajmem ditéte). Verejny ochrance prav dale v roce 2007 také kriticky komentoval
situaci, ze v jednom zafizeni pobyvaly déti osifelé, ze zanedbavajiciho rodinného
prostfedi a mladistvi pachatelé i téch nejzavaznéjSich trestnych €inG. Dochazelo tak
(alze predpokladat, Ze v soucCasnosti stadle dochazi) k poruSovani prav déti s

nafizenou ustavni vychovou tim, ze byly podrobovany zostfenému rezimu vychovy

! Naptriklad: Koncepce péce o ohrozené déti a déti zijici mimo vlastni rodinu (MPSV, 2006), Analyza
stavu a dalSiho vyvoje mladych lidi po opusténi zafizeni pro vykon ustavni nebo ochranné vychovy
za obdobi 1995 — 2004 (MV, 2007), Zprava z navstév zafizeni, v nichz se vykonava ustavni a
ochranna vychova (Vefejny ochrance prav, 2007).
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ustavni, a zaroven Kk prohlubovani jejich vychovnych problémd a socialné
patologického jednani (Vefejny ochrance prav, 2007).

Za alarmujici je nutno povazovat praxi nafizovani ustavni vychovy na dobu
neurcitou. PfestoZze soud ma povinnost jednou za puUl roku prezkoumat, zda trvaji
dlvody nafizeni uUstavni vychovy, a organ socialné pravni ochrany ma povinnost
podat navrh na zruSeni ustavni vychovy, pominuly-li dlvody, které vedly k jejimu
ulozeni, sama okolnost, Zze dité ani rodiCe nevédi, jaka je predpokladana délka
pobytu v ustavu, se negativné odrazi na jejich perspektivé a dostava se do kolize s
potfebou smysluplné oteviené budoucnosti.

DalSi kritické postfehy (Vefejny ochrance prav, 2011; 2013) se tykaly
nedostateéné podpory rodin, které jsou ohrozeny socialnim vylou¢enim (neexistujici
socialni bydleni, nerozvinuta sit ambulantnich, terénnich a podpurnych sluzeb,
minimalni ddraz na prevenci), nerespektovani prav ditéte samotného, napf. prava
ditéte na vychovu rodi€l, prava byt slySeno v fizenich, ktera se ho dotykaji, a
kone¢né nerespektovani rodinného zivota a neplnéni pozitivnich zavazkl statu k
jeho ochrané (odnimani déti z rodin ze socialnich divodu, maly dlraz na sanaci
rodiny). Ukazuje se, Ze v CR pomérné éasto dochazi ke ztotozriovani situace socialni
nouze s neplnénim rodiCovské odpoveédnosti a radné pécCe o zdravi ditéte, coz je
neopravnény postup odporujici ¢lanku 8 Listiny prav a svobod, pravu ditéte na Zivot v
biologické rodiné (Hruba, 2006).

Zcela nepfijatelné je nadreprezentivni zastoupeni déti romského etnika v ustavni
pédi, za coz je CR mezinarodnimi institucemi opakované kritizovana. Romské déti
tvofi pfiblizné 3-4 % celkové détské populace, jejich pomérné zastoupeni v
kojeneckych ustavech a détskych domovech do ftfi let véku je vSak 30 %, tedy
desetkrat vice nez odpovida zastoupeni RomU v populaci. V ostatnich zafizenich je
to pak 50-60 % vSech umisténych déti. Do détskych domovu se tak dostavaji
patnactkrat ¢astéji nez déti majority (Evropské centrum pro prava Romu, 2011, 24-
25).

Socialni reprezentace détstvi v soucasné spolec¢nosti
Kazda spolecnost si v konkrétnim historickém Case vytvafi ohledné socialnich jeva

soubory reprezentaci (obrazu, vizi a modeld vnimani), které funguji jako mechanismy
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interpretace socialni reality. Socialni reprezentace Ize definovat jako socialné
konstruované védéni, které umoziuje utvaret a udrZovat socialni realitu (Markus &
Plaut, 2001). Jde o takové formy socialniho mysSleni, které jsou uzivany pro
komunikovani, pochopeni a ovladani socialniho, materialniho a intelektualniho
prostfedi (Jodelet in Markus & Plaut, 2001, 184). Z pohledu socidlnich véd lze
socialni reprezentace Cinit vychodiskem poznani, proto v tomto konceptu, ktery je
znam ze sociologie (Berger a Luckmann) a sociologicky orientované psychologie
(Moscovici'®), Casto nalézaji oporu vyzkumnici, ktefi zkoumaji fenomény pro
spole€nost sice dulezité, avSak nedostatecné uvédomované (Novak, 2009, 24).
Pravé détstvi Ize za takovy fenomén povazovat, nebot jsou s nim mnohdy spojeny
nedostateéné tematizované, z generace na generaci predavané predpoklady a
samozfejmé pravdy, stejné tak se do jeho chapani promitaji védecké teorie
(napfiklad teorie détského vyvoje nebo teorie socializace), které ohledné détstvi

vznikly nebo aktualné vznikaji.

Ambivalence socialnich reprezentaci détstvi
Pro soucCasnost je charakteristicka nejednoznaénost socialnich reprezentaci détstvi,
obecné Ize hovofit o tfech zakladnich perspektivach, které v sou€asnosti koexistuji:

e détstvi jako pozitivni reprezentace: idylické a Stastné détstvi symbolizujici
nevinnost, zranitelnost a Cistotu (Rousseau, v souc€asnosti ¢asto vyuzivano
pro reklamni ucely). Z hlediska této perspektivy je obvykle ospravedifiovana
potfeba ochrany ditéte pred svétem dospélych;

e détstvi jako negativni reprezentace: spojeno s pfedstavou nezbytnosti
korigovat Spatnost a vzpurnost, kterou v sobé détstvi inhrerentné obsahuje.
Tato vize je obvykle spojena se znehodnocovanim détstvi, détstvi je vidéno

jako problém a je ospravedlfiovana jeho kontrola;

2 Moscovici v textu La psychoanalyse, son image et son public z roku 1961 zkoumal, jak se védecké
teorie, v tomto pfipadé psychoanalyza, zakotvuji v obecném povédomi a co se s nimi déje, pokud
jsou pretvareny laickou vefejnosti. Na zakladé tohoto vyzkumu Moscovici postuloval dva svéty,
svét védy, ktery funguje podle pravidel védecké metody a vytvafri védecké poznani, a svét
socialnich reprezentaci, jinymi slovy svét sdilenych minéni, hodnot a praxi, ve kterém lidé vytvareji
kazdodenni vé&déni ohledné jejich reality. Toto védéni ma dvoji funkci: a) nastolit fad, ktery
umoznuje jednotlivelim, aby se orientovali v materialnim a socialnim svété a ovladali ho, b) umoznit
vzajemnou komunikaci mezi ¢leny komunity poskytnutim zakladniho kédu nezbytného pro socialni
vymény, pro pojmenovavani a hodnoceni rlznych aspektl svéta a interpretace individualni a
skupinové historie (Moscovici, 1973, 1979).
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détstvi jako reprezentace ambivalentni a pfechodna: déti jsou stvoreni, ktera
se nedokazi jesté vyjadrit', jesté dobfe nerozuméji, a to jak ve smyslu
socialnim, tak pravnim; s touto perspektivou jsou spojeny pojmy, které
umozniuji diferencovat mezi ,pfedtim“ a ,potom“, napf.: ,rozum®, ,souzeni®,
,odpovédnost®, ,zralost‘, ,kapacita, ,kompetence®, ,nezletilost® atd. (dle
Casas, 2006, 29-30).

V kontextu paradigmatu prav jako aktualné se prosazujicim pfistupu k détstvi je tfeba

v socialni pedagogice vénovat kritickou pozornost socialnim reprezentacim, jejichz

neproblematickym sdilenim muze dochazet ke stigmatizaci &i viktimizaci détstvi ve

spole¢nosti. Alfagemova, Cantosova & Martinezova (2003, 22-23), které nezastiraji

sympatie vO&i novym koncepcim socializace a novému paradigmatu détstvi,

vydefinovaly takovych socialnich reprezentaci hned pét:

Déti jako ,majetek” otcl a matek: paradigma détstvi jako rodinného vlastnictvi,
presvédcCeni silné zakofenéné v obecném povédomi, které se vyrazné
uplatiuje v prostfedi rodiny;

Déti jako ,potencialni sila“: déti jako budouci obCané, neguje se jejich
pritomnost a socialné se ocenuje pouze to, kym nebo ¢im budou, nikoli to, ¢im
jsou; jde o reprezentaci, ktera brani racionalizaci vefejného diskursu o détstvi
a uznani détstvi jako socialniho fenoménu;

Dité jako obét C&i pronasledovatel: détstvi je definovano prostfednictvim
takovych pojmu0 jako ,pronasledované”, ,divoké®, ,konfliktni“, nebo dokonce
,nebezpecné“. tento pfistup vede k neduvéfe vuc&i détstvi a k posileni
prostfedkl znemoznujicich détskou participaci, v lepSim pfipadé k participaci
pod pfisnym dohledem; na pfitomnost déti ve spoleCnosti se poukazuje pouze
skrze ,drama‘“, zatimco jinak zUstavaji neviditelné v privatnim okruhu rodiny
(pod timto zornym uhlem se déti dostavaji na titulni stranky novin, kde dochazi
k jejich stigmatizaci);

Détstvi jako privatni zalezitost: disledkem je utajeni déti jako individualnich a
kolektivnich aktéru, jejich mizeni nebo negovani jejich participace na politické
scéné; détem jsou upfeny potfebné zkuSenosti a moznosti vyjadifovani v

prostoru mezi vefejnym a soukromym, socialnim a politickym, dospélym a

1% Etymologicky je puvod tohoto konceptu détstvi odvozen z latiny, infans, nemluvné, z in-fale,
nemluvi.
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détskym. Tato vize je podpofena, z velké miry ideologicky, vytvarenim
specifickych prostfedi vlastnich détskému svétu a ,détské pfirozenosti;

e Deétstvi jako nedostaCivé a potfebné pomoci: pojeti ditéte jako
manipulovatelného, ovlivnitelného, psychologicky slabého a nehotového,
bytosti, pro niz plati ,jesté ne“ na rozdil od ,jiz ano“ dospélych, ktefi jsou
chapani jako uplné/hotové bytosti. MySlenka nehotovosti a neschopnosti je
zduvodnéna ,pfirozenosti“, je tedy prezentovana jako néco, co patfi k
vyvojovym zakonitostem a zvlaStnostem ditéte. Zarovenn odkazuje k
dominantni socialni reprezentaci, ktera fika, Zze vuc¢i détem Ize uplatnit socialni
pravo veta. Toto obecné praktické a etické pravidlo se stava aktem ochrany
,détské pfirozenosti“, v disledku v§ak vede k tomu, ze kolektivni identitu a
sebeobraz vétdiny déti konfiguruje jako nevyznamné, nebot pozZaduje, aby
byly podrobeny autocenzure ve chvili, kdy déti opoustéji prostredi, které je pro
né vyhrazeno.

NaznacCené perspektivy ukazuji, Ze socialni reprezentace détstvi se odvijeji nejen od
moderniho konceptu socializace, ale zahrnuji také mnohem starSi v jazyce
objektivizované vyznamy — napf. poukazuji k patriarchalnimu pojeti rodiny (déti jako
vlastnictvi rodi€a) &i ke stredovékému chapani déti jako bytosti zatizenych hfichem a
zkaZenosti. Ani tak se vSak nevyCerpavaji ambivalence a paradoxy, které jsou
aktualné s reprezentacemi détstvi ve vysoce komplexnich spoleénostech spojeny.

V éfe neoliberalismu se znovu otevira téma ,mizeni détstvi“. Jde vSak o zcela
jinou diagnézu, nez s jakou pracoval ve své dobé& medialni teoretik Postman (1982),
ktery kriticky hovofil o tom, Ze po nastupu televize jsou déti jiz od narozeni
konfrontovany se stejnymi skute€nostmi jako dospéli (vzhledem k tomu, Ze v
medialni éfe neni pfistup k informacim vazan na specialni dovednost, jiz bylo v
minulosti ¢teni a psani, padla podle Postmana vSechna tajemstvi, ktera dfive svét
déti a dospélych oddélovala). Vratime-li se k aktualnim diagn6zam, tradi¢ni pohled
na détstvi se dnes vytraci pfedev8im v zavislosti na mizeni figury standardniho
dospélého, od niz bylo détstvi v pribéhu moderni doby typicky odvozovano. Zda se,
Ze v soucasné fazi vyvoje spolecnosti se nelze stat definitivné dospélym, jinymi slovy
takovym jedincem, jehoz zakladni charakteristiky a dovednosti ho vybavuji k

bezproblémovému socialnimu fungovani po celou dobu jeho Zivotni drahy.

280



SoucCasny problematicky a nejednoznacny status dospélych je davan do
souvislosti se znalostni ekonomikou zalozenou na digitalnich technologiich, jejimz
narokim se dospéli musi kvalifikatné, ale i osobnostné a obecné lidsky neustale
flexibilné pfizpusobovat. V této souvislosti si dosti naléhavé uvédomuiji, ze privedly
déti do nepredvidatelného, avSak o to kompetitivnéjSiho svéta, ve kterém uspéji jen
ti, ktefi budou dostate¢né flexibilni, rozhodni a soutéZivi. V této workfarizované
spolecnosti jsou dospéli dokonce natolik sevieni uzkosti a strachem o budouci
uspéch svych déti, Ze jim jiz ani nedopfeji €as na hru.

Pfeorganizovany €as soucasnych déti odrazi model détského vyvoje, ktery jiZ neni
zalozen na predstavé dosahovani vyvojovych norem, ale na jejich pfekonavani.
Podle KasCaka a Pupaly (2012) tuto situaci vystihuje metafora ,superditéte
prekonavajiciho normy”, ktera zrcadli obraz budouciho idealniho pracovnika
neoliberalniho trhu, neustale pfipraveného ke kompetici, seberozvoji, sebeedukaci a
k maximalizaci osobniho potencialu. Vratime-li se k deMausové genealogii vztahu
rodicl a déti, mohli bychom Fici, Zze souCasna faze vyvoje do znac¢né miry jiz
zpochybriuje predstavu empatickych rodicu, ktefi jsou ,terapeuticky” zaméfeni na

Jfady a ted” Zivota svého ditéte. SpiSe se zda, Ze se otevira nova faze prenosu
rodicovské uzkosti na dité, kterou by bylo mozno metaforicky vyjadfit ,milujeme té, a
proto udélame vse pro to, abys v budoucnu dokazal vitézit nad ostatnimi“. Znamena
to také, Ze moderni koncept détstvi vlastné nemizi, nebot hodnota détstvi je stale
odvozovana od budouci dospélosti.

Prestoze socialni reprezentace podléhaji proménam v Case, je pro né
charakteristicka urcita setrvacnost, mnohdy tak vedle sebe koexistuje znacneé
mnozstvi reprezentaci, jejichz vyznamy se mohou podporovat, ale také mezi sebou
soupefit €i se navzajem vyluCovat. Téchto vyznamovych ambivalenci spojenych s
obrazem détstvi ve spoleCnosti sofistikované vyuziva reklama, ktera v konzumni
spoleCnosti konstruuje détstvi jako trzni kategorii. Dnes je reklama jako nositel
socialnich reprezentaci détstvi vSudypfitomna. V reklamnich spotech (Gémez Espino
& Blanco, 2005) Ize identifikovat nejméné dvacitku typizaci ditéte (dité nevinné,
Stastné, zlobivé, zranitelné, divoké, nebezpecné, rodinné, pfemoudrelé atd.), které
jsou zalozeny na predstavé trzniho zhodnoceni rozmanitych détskych ,archetypud”.

Dité je zobrazovano jako aktér i pouhy objekt pasobeni, pozitivné i negativné (jako
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nadéje i jako riziko pro budoucnost), socializované i nesocializované, pficemz
vS8echna tato zobrazeni se opiraji o vyznamy, které byly zalozeny hluboko v
minulosti, a pfesto jsou natolik sdélné, Ze maji okamzity vliv na pfijemce reklamnich
sdéleni.

Marketingovi specialisté firem také davno odhalili, Ze déti maji nezanedbatelny vliv
na spotfebni chovani rodi¢u, dokonce i pokud jde o drahé zbozi, jako je spotfebni
elektronika ¢i automobily (Buckingham, 2000). Zaroven je k nim v neoliberalni
ekonomice pfistupovano jako k potencialnim konzumentlim, jejichz budouci
spotfebni navyky je tfeba utvaret jiz dnes (McDougall & Chantrey, 2004). Zda se
tedy, ze status déti je stale ambivalentnéjSi, na jedné strané maji vétsSi svobodu a
autonomii nez v minulosti, na strané druhé jsou stale vice podrobeny kontrole ze

strany vSudypfitomného trhu (Buckingham, 2000).

Nové paradigma détstvi v socialnich védach?

Pojeti détstvi v zapadni civilizaci je neodmyslitelné spojeno s pfedstavou, ze pfed
détmi maji byt utajena existencialné naro¢na témata dospélého svéta, jako je smrt,
nemoc, sex, nasili ¢i penize (Elias, 2006). Toto polozeni ddrazu na esencialni
odliSnost détstvi a dospélosti vedlo v moderni dobé ke vzniku sociologickych,
pedagogickych i pravnich teorii, které vylouCily détsky svét ze svéta dospélych a
zaCaly nahlizet na détstvi jako na pouhou pfipravnou fazi ke skuteCnému
(dospélému) zivotu. V pribéhu Sedesatych a sedmdesatych let minulého stoleti se
v8ak zaCala v souvislosti s jiz zminénym mezinarodnim aktivistickym hnutim za
détska prava (Children’s Rights Movement) prosazovat v socialnich védach zména
pohledu na détstvi. Zminit Ize zejména antipedagogické hnuti a tzv. détska studia
(childhood studies).

Antipedagogika byva definovana jako druha vina antiautoritativni vychovy &i jako
jeden z proudd kritické pedagogiky, vnitiné spfiznény s humanistickou nedirektivni
pedagogikou, a také, jak ostatné napovida sam nazev, s vinou kritické antipsychiatrie
a antivedy (F. Basaglia, D. Cooper, T. Szazs, M. Foucault, I. Goffman)'. V
antipedagogickém diskursu bylo kritizovano postaveni déti jako spoleCenskeé

mensiny bez vlastnich prav, i proto méla antipedagogika ambici stat se ,teorii odporu

94 Antipsychiatrie boufila proti konceptu dusevni nemoci a pokousela se dekonstruovat etiketizujici
psychiatricky diskurs.
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vuci vychové“ (Prokop, 2005, 240). Do antipegogického hnuti je nutno zahrnout
zejména autora, kterému se podafilo alespon ¢astecné proniknout jiz v obdobi totality
za Zeleznou oponu, H. von Schoenebecka>.

Schoenebeck vyrostl ze stejné ideove lihné jako hnuti antipedagogiky (navazoval
na H. Kupffera a E. von Braunmuhla), znamym se stal pfedevsim v roce 1980, kdy
vystoupil jako hlavni autor Némeckého détského manisfestu (Deutsches
Kindermanifest), ve kterém proved| dislednou, a proto zcela radikalni a pro mnoho
zastancu tradi¢ni vychovy naprosto nepfijatelnou aplikaci lidskych prav na déti.

PfestoZe byla formulace manifestu pro teoretiky pedagogiky a znacnou cast
verejnosti pfiliS revolucni a nebyla brana vazné, nékteré pozadované body byly jiz v
té dobé soucasti pravniho pofadku demokratickych zemi anebo byly zahy vclenény
do mezinarodni Umluvy o pravech ditéte (mame na mysli napf. pravo na pravni
ochranu a moznost svédCit pfed soudem, pravo na neporusitelnou télesnost, na
soukromi, na svobodné vyjadfovani vlastnich nazoru). Jiné zde formulované naroky,
napfiklad pravo na volbu jména, na sexualitu, sebeurCeni v otazce vlastniho uceni,
na ucast ve volbach a na vefejném Zivoté, na svobodu pohybu a pobytu atd., byly ve
své dobé terCem odporu i posméchu, do kontextu détskych prav vSak logicky
zapadaji.

Podle Schoenebecka prava pouze umoznuji, nikoli nafizuji ¢ vnucuji détem nést
odpovédnost, a to pouze za podminky, Ze se pro ni samy rozhodnou. Jak fika,
,poskytovani prav neznamena (...) Zadnou povinnost vyuzivat jich“ (Schoenebeck,
1997, 87). MySlenka, Ze by déti mély mit opravdu vSechna lidska prava, mize byt
pro zastance normaliza¢nich a specializaCnich pfistupu k détstvi skute¢né iritujici, a
to dokonce i pro ty, ktefi jsou pfiznivé naklon&ni Umluvé prav ditéte. Klade totiz dosti
vazné otazku, jak zdlvodnit skute¢nost, ze urcita kategorie lidskych bytosti nema k
lidskym pravim rovny pfistup. Tato otazka se muze zdat zcela banalni, av8ak jak k
problému banalniho fekl kdysi Foucault (1996, 154), ,mame-li pfed sebou banalni
fakta, pfisluSi nam objevit — nebo se pokusit objevit — specifické a mozna originalni

problémy, které se k nim vazi“. Pfestoze se otazka prav ditéte mize zdat uméle

1% Texty: Unterstlitzen statt erziehen (1982), Ich liebe mich, so wie ich bin (1983), Jenseits der
Erziehung (1986), Meine Wege gehen (1994), Die antipddagogische argumentation: Antworten auf
padagogische Kritik (1996), Die erziehungsfreie Praxis, 1993, Schule mit menschlichem Antlitz,
(2001), Amication — Themensammlung (2003). K Schoenebeckové tzv. post-pedagogické teorii viz
napf. Lorenzova, 2016.
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vytvofena ¢&i jdouci za hranice vymezené tzv. détskou pfirozenosti (biologickou a
mentalni), je filosoficky, politicky i sociologicky relevantni, v demokratickych
spole¢nostech je soucasti SirSiho problému pfiznani prav vSem skupinam az dosud
povazovanym za spiSe okrajové a marginalni, dnes aktualné, abychom se nedrzeli
jen prikladu rasy, pohlavi, sexu a genderu, také seniorim, lidem s postizenim a
duSevné nemocnym, at' v rodiné nebo v ustavni péci. V této véci jde tedy o obecngjsi
problém demokracie, k némuz patfi pfiznani prav az dosud mi€icim mensinam
(,mute groups®).

Od Sedesatych let minulého stoleti doslo k rozmachu antropologickych vyzkumd,
které zacCaly objevovat svét déti v jinych kulturach. Z hlediska tzv. ,nové
antropologie®, jak je tento proud Casto nazyvan, dité nevi méné, nez dospély, ale vi
jiné véci. Rozdil mezi dospélym a ditétem tedy neni kvantitativni (méng), ale
kvalitativni (Cohn, 2005). K podobnému posunu akcentl dochazelo od let
osmdesatych také v sociologii, ktera do té doby chapala détstvi pod vlivem
normalizacniho paradigmatu pomérné jednostranné a v zavislosti na jinych védach
(vyvojova psychologie, pediatrie, socialni prace, pedagogika). Dusledkem bylo
(Rodriguez, 2000, 116), Ze sociologie postradala vlastni definici détstvi, ktera by ho
umoznila interpretovat nezavisle na tradicnim analytickém konceptu rodiny a Skoly a
ukazala ho jako plnohodnotnou a integralni soucast spolecnosti. V osmdesatych a
devadesatych letech minulého stoleti se proto zafalo v sociologii hovofit o
nezbytnosti nového teoretického zaloZeni studia détstvi.

Zménu pfistupu k détstvi v tzv. nové sociologii podnitila cela fada faktorl, k
nejvyznamnéjsSim patfily nova historiografie détstvi (Ariés, deMause), spoleCenské a
pravni analyzy spojené s implementaci Umluvy o pravech ditéte, socialné
konstruktivistické a narativni pojeti reality a rozmach etnografickych vyzkumnych
metod, které vzbudily zajem o poznani détstvi z jeho vlastni perspektivy (Prout &
James, 1990). Détstvi se objevilo v hledacku socialnich véd, pficemz od prelomu
milénia Ize tento trend zaznamenat jiz v mezinarodnim méfitku. V socialnich védach
vSak také vzniklo napéti mezi spiSe konzervativnimi teoriemi, které byly syceny
tradicnimi  (modernimi) socialnimi reprezentacemi détstvi, a teoriemi, které
prosazovaly vize alternativni. Teze, které rozdil mezi tradiCnimi a novéjSimi vizemi

détstvi vystihuji, shrnul Casas (2010) do pfehledu, ktery ukazuje tabulka €. 12.
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Vize rezistentni vici zméné

Alternativni vize

Socializace je jednosmérny proces: ti, ktefi
védi, vzdélavaiji ty, ktefi nevédi. Dospéli se
nemaji ¢emu ucit od déti (anebo od
dospivajicich).

Socializace je proces obousmérny, zaloZzeny
na vzajemnych vztazich (vSichni se u¢ime
navzajem).

Déti ,jeSté nemohou byt* jako dospéli v
dalezitych vécech: jesté nevédi, ,co je Zivot,
jesté nedosahli ,stability”.

Déti maji stejna prava jako dospéli.

Détské védéni, dovednosti a schopnosti
nejsou vyznamné, jsou to ,détské zaleZitosti“.

Déti maji nékdy lepsi védéni, dovednosti a
schopnosti nez dospéli, vétSina déti ma napf.
vic schopnosti nez dospéli zvladat nové
technologie.

davéryhodné a odpovédné osoby jako dospéli.

Existuje mnoho ned(véryhodnych, malo
odpovédnych a nekompetentnich dospélych
stejné jako existuji déti davéryhodné,
odpovédné a kompetentni.

Dospéli a déti nemaji stejné vnimani a
hodnoceni reality, vzhledem k tomu, Ze
dospéli maji ,vice rozumu®, je

pravdépodobnéjsi, Ze jsou také blize ,pravdé*.

Mohou existovat rozmanité perspektivy a vize
jedné skutec€nosti. V8echny tyto perspektivy
mohou zachycovat ,realné“ aspekty. Pro
pochopeni komplexni sociélni skute€nosti je
tfeba poznat perspektivu vSdech zahrnutych
socialnich aktérd.

Déti jsou pro spole&nost malo produktivnimi
aktéry.

Déti jsou aktivnimi socialnimi aktéry, ktefi
produktivné pfispivaji své spole¢nosti, jejimu
lidskému a socialnimu kapitalu.

Lidské& prava v Uplném slova smyslu jsou
dosahovana az v dospélosti.

NejvySe oceriované a oCekavané hodnoty
mohou byt u jednotlivych generaci nebo
socialnich skupin rGzné, aniz by tato
skutecnost implikovala nadfazenost jednéch
nad druhymi.

Tabulka €. 12 — Proména socialnich reprezentaci détstvi

Dle Casas (2010, 20)

Postupné byla konstituovana cela rozsahla oblast socialnich studii, ktera dnes pod

anglosaskym nazvem ,childhood studies® wvytvafi kritickou interdisciplinarni
védeckovyzkumnou platformu, v jejimz ramci operuje fada socialnich véd (socialni
prace, psychologie, pedagogika, ekonomie, historie, literarni védy, lingvistika, pravo
a mnohé dalsi).”®® Inspirace jsou nalézany u Foucaulta (vladnuti na zakladé potieb,
diskursivni utvafeni subjektu, vztah moci a védéni), Bourdieua (téma symbolického

nasili v kontextu kulturni reprodukce), druhé viny frankfurtské Skoly, ktera vyrazné

1% K socialnim studiim Ize dnes fadit feministicka studia, studia genderu, queer studia, postkolonialni
studia, studia zaméfena na zkoumani praktik a strategii vlady (govermentality studies), studia
orientovana na kritiku zdravotniho a socialniho znevyhodnéni (disability studies), kulturni studia,
studia mladeze a koneéné také détska studia, pfiemz Ize fici, Ze nejde o strikiné oddélené oblasti
védéni, tak jak je tomu napf. u tzv. akademickych véd, ale oblasti, které se navzajem prekryvaji a
jimiz se kfizuji rozmanité perspektivy.
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ovlivnila pojeti socialni pedagogiky v Némecku (Mollenhauer, Giesecke, Thiersch,
Bdhnisch), ve feministické kritice patriarchalnich vztaht jako pfi€in diskriminace a
znevyhodriiovani urditych skupin ve spole¢nosti.’’

Navzdory rozmanitosti gnoseologicko-metodologickych pfistupl ke zkoumani
détstvi (fenomenologicke, strukturalni, konstruktivistické) maji nové teorie détstvi
nékteré spole¢né rysy (Gaitan, 2014): jsou spiSe globalni nez individualni, orientuji
se spiSe na typické C€i kazdodenni podminky zivota déti, nez na déti, které se
nachazeji ve zvlasté bolestnych nebo konfliktnich situacich, snazi se v dlouhodobém
horizontu postihnout promény détstvi a vztaht déti a dospélych, k nimz dochazi pod
vlivem modernizaCnich procesu, zaroveh zaujimaji kriticky postoj k tradiCnim
mysSlenkam ohledné socializace a vyvoje. LiSi se naopak v durazu kladeném na to,
co dava souCasnému détstvi jeho specificnost. Néktefi autofi se domnivaji, ze je to
spoleCnost stratifikovana podle véku, ktera nastavuje diskriminacni podminky pro
Zivot déti (Qvortrup, Olk, Neustadter, Wintersberger, Liebel, Frgnes). Jini kladou
diraz na generacni vztahy, které umoznuji nahlizet na détstvi jako na vztahovy
koncept odrazejici historicky utvarené vztahy déti a dospélych (Alanen, Mayall,
Corsaro)'®, A konecné vlivna skupina badatelt se domniva, Ze jsou to samotné déti
jako socialni aktéfi s vlastni agendou, ktefi ve vzajemnych interakcich konstruuji
détstvi (James, Prout, Jenks, Honig). Détstvi tak Ize analyzovat a interpretovat jako
kategorii socialni struktury, jako generaéni vztahovy koncept a jako socialni

konstrukci.

Détstvi jako socialni konstrukce
V devadesatych letech minulého stoleti Prout a Jamesova zacali hovofit o
nezbytnosti zavedeni ,nového paradigmatu détstvi® do socialnich véd, takového,
které by umoznilo vyjadfit pluralitu riznych podob détstvi a aktivitu déti pfi konstrukci
a rekonstrukci socialni skuteénosti. Nové konstruktivistické paradigma détstvi vyjadfili
v nasledujicich bodech:

e détstvi je socialni konstrukce, uznava se biologicka a pfirozena povaha

7 Jak v navaznosti Thebrona zdlraziuje Wintersberger (2006), bez feministické kritiky, ktera
zasadné zpochybnila silu patriarchatu, by velmi pravdépodobné zmény ve vyzkumu a politikach
détstvi neziskaly takové misto (zaroven pfipomina, ze spolecCnosti orientované na socialni
spravedInost jsou pfiznivé naklonény Zenam a v dusledku toho i détem, jako pfiklad takovych zemi

,osviceného welfare statu“ uvadi zemé severni Evropy).
198
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détstvi, ale integrovana do socialniho a kulturniho kontextu, uznava se, ze v
kazdé spoleCnosti se détstvi ukazuje jako soucCast spoleCenské struktury a
také jako dimenze kultury, ktera je specificka a lisi v riznych spole¢nostech;

e détstvi je proménna socialnich vztahl, nemuze byt pochopeno oddélené od
dalSich proménnych, jako jsou gender, socialni tfida, etnicita;

e vztahy déti jsou pro studium hodnotné samy o sobé&, nezavisle na
perspektivach dospélych osob;

e déti jsou socialni aktéfi, ktefi participuji na konstruovani a vytvareni vlastnich
zivotll v prostiedi, které je obklopuje, a ve spoleCnostech, kde Ziji, nejsou
pasivnimi prvky struktury a objekty socialnich procesu;

e zvlasté vhodna metoda pro vyzkum détstvi je etnografie, protoze umoznuje
brat vazné détsky hlas jako zdroj sociologickych dat;

e détstvi jako fenomén je ve vztahu k ,dvoji hermeneutice” socialnich véd: nové
vyzkumné paradigma détstvi umozni nejen détstvi porozumét, ale také jeho
politickou a socialni rehabilitaci ve spoleCnosti (Prout & James, 1990: 8).

Konstruktivisté zastavaji nazor, ze socialni vztahy a kulturu déti je tfeba poznavat v
jejich vlastnich dimenzich a z hlediska samotnych déti. Déti jednaji a pfetvareji svoje
prostfedi, vytvareji poznatky a zkuSenosti, pfipisuji vyznam udalostem a
zkuSenostem, utvareji vlastni identity. Dité tedy neni pasivnim objektem, ale
subjektem vlastni individualizace, protoze dava smysl a souvislost svym
zkuSenostem (Prout 2008a, 2008b). Samo détstvi pak nema univerzalni charakter,
nebot’ neni ve vSech spolecnostech stejné.

V' raznych sociokulturnich prostfedich existuje rozmanitost détskych roli,
mezigeneracnich vztahl, pfechodovych rituall, modeld uznani détskych praxi a
zpusobu, jak byt chlapcem &i divkou. A tak navzdory predstavé, Zze détstvi ma urcité
nemeénné esencialni charakteristiky, je socialni a historickou konstrukci, byt mnohdy
znacné reifikovanou (Prout & James, 1990; James et al., 1998; Jenks, 1996). Je tedy
tfeba studovat déti a détstvi napfi¢ kulturami a ¢asem, pfiCemz nejde o to, aby byla
détska perspektiva povySena nad vSechny ostatni, ale aby byla zahrnuta do
komplexnosti popisovanych socialnich a kulturnich vztah (James, 2007, 270).

Je-li détstvi chapano jako socialni konstrukce, odkazuje na socialni status, ktery je

urCovan pozadavky zakotvenymi v socialnich strukturach, jimiz se liSi jedna

287



spoleCnost od druhé (Jenks, 1996). Byt ditétem se tedy ostfe odliSuje od prfedstavy o
pouhém biologickém a socialnim zrani, znamena to mit zkuSenost se statusem, ktery
je socialné konstruovan prostfednictvim socialnich reprezentaci a symbolickych
kodd, do kterych Ze promitaji vztahy moci Ci pojeti autority (Jenks 1982; 1989; James
& Prout, 1990). Konstruktivisté si tedy v ramci zminéné dvoji hermeneutiky socialnich
véd vS8imaji, jak dochazi k prosazovani obrazu détstvi ve spoleCnosti, napf. jak
diskursivni praxe umistuje déti do urcitych socialnich pozic, jak konstruuje kategorie
(vék, gender, dité), které slouzi k legitimizaci nerovnosti, dvojich standardu a k jejich
reprodukci. Konstruktivismus tuto moc diskursu odhaluje a pomaha ménit az dosud

prevazujici pojeti détstvi ve spoleCnosti.

Détstvi jako kategorie socialni struktury

Strukturalni (makrosocialni) pfistup (Qvortrup, Liebel, Wintersberger, Neustadter,
Olk, Frgnes) vyzdvihuje, Ze détstvi neni pfechodova faze, nybrz trvald, pfestoze
historicky proménliva kategorie socialni struktury spoleCnosti. Tento pohled na
détstvi umoznuje, aby bylo zkoumano obdobné jako ostatni sociologické kategorie,
napf. ,socialni tfida“, ,Zzena“, ,mladez®. Také pfipousti, Ze déti nejsou izolovany od
Zivota spoleCnosti, ale pusobi na né stejné makrosocialni vlivy, ekonomické a
institucionalni, jako na dospélé. Zakladni charakteristiky détstvi zformuloval
vyznamny pfedstavitel tohoto pfistupu J. Qvortrup (1993) v deviti tezich:

e Détstvi je jedineCna a zvlastni forma socialni struktury, kterou nelze v
modernich spoleCnostech definovat na zakladé véku ani na zakladé
individualnich zvlastnosti ditéte, ale podle dvou zakladnich znaku, které jim
pfisoudili dospéli jako dominantni skupina: témito znaky jsou institucionalizace
détstvi prostfednictvim prodluzovani povinné skolni dochazky a pozice déti
jako pravné nezpusobilych.

e Deétstvi neni v sociologickém smyslu tranzitorni fazi, ale permanentni socialni
kategorii, ktera ma stejny status jako socialni tfida, nezavisle na tom, kolik
individui ji tvofi.

e Idea ditéte jako tvora nehistorického, ktera az dosud ovladala vyzkum, je
problematicka, protoze détstvi je proménliva socialni a historicka kategorie,

neoddélitelna od spole¢nosti a kulturnich, historickych vztahl, které se
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rozvijeji v misté a Case, kde dité Zije.

Détstvi je integralni soucasti spoleCenské délby prace, déti aktivné participuji
na zivoté spolecnosti prostfednictvim Skolni prace, pfitomnost déti ma vliv na
socialni a ekonomicky Zivot spoleCnosti, détstvi tedy interaguje s dalSimi
spoleCenskymi strukturami.

Déti jsou spolutvarci détstvi a spoleCnosti, nejsou pouze pasivnimi
receptivnimi bytostmi.

Détstvi je ekonomicky a institucionalné vystaveno stejnym makrosocialnim
silam, jako dospélost, pouze specifickym zpusobem: ze sociologického
hlediska jde o tezi, ktera rusi pfedstavu, ze déti Ziji v jiném svété nez dospéli,
naopak vidi spoleCnost jako institucionalni prostor spoleény pro vSechny
skupiny.

Zavislost pfisouzena détem ma za nasledek jejich neviditelnost v historickych
a socialnich popisech a ma vliv na to, jak mohou déti participovat na
spoleCenském bohatstvi. Pokud jde o pferozdéleni, pak jako skupina patfi déti
Castéji nez jiné socialni skupiny do nizSich socialnich vrstev.

Nejsou to rodiCe, ale ideologie rodiny, co vytvafi bariéru mezi zajmy déti a
naplhovanim détského blaha; zakladni problém ideologie rodiny je, ze déti
jsou povazovany za soukromou zalezitost rodiny, Ze jsou rodiCovskou
zodpoveédnosti, spolecnost proto intervenuje az ve chvili, kdy je dité ohroZzeno,
to zbavuje spoleCnost obecné odpovédnosti za déti.

Détstvi ma status klasické minority a je objektem marginalizace a
paternalizace ze strany dominantni skupiny dospélych, ktera ma vyssi socialni

status a vetsi privilegia.

Misto, kde ziji déti, je ve strukturalnim pfistupu pojato jako svébytny sociokulturni

prostor, jehoz ,architektura® je utvafena mohutnymi socialnimi silami. V tomto

prostoru se uskuteCnuje jak individualni rozvoj, tak reprodukce socialni struktury

spoleCnosti (Rodriguez, 2007, 65-67). Cilem strukturalniho pfistupu k vyzkumu

détstvi proto neni popsat specialni détskou agendu, jak se o to snazi konstruktivisté,

ale prozkoumat strukturni ramec détstvi, zpusob, jak ho ovliviiuji makrosocialni

Cinitelé, napf. procesy socialni stratifikace a délby prace.

Strukturalisté kriticky reflektuji, jakym zpusobem spolecnost definuje atributy, které
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maji charakterizovat vztahy mezi dospélymi a détmi. Zaméfuji se zejména na atribut
véku. Podle jejich soudu redukce détstvi na tento znak naznacuje, ze vék ma
podobny status jako pohlavi nebo rasa, je to rozdil, ktery vytvafi socialni vztahy moci,
jez jsou vSak interpretovany jako této podmince inherentni (Qvortrup, 1992).
PrestoZe tedy déti spolu-konstruuji détstvi i spole€nost jako takovou, zavislost, ktera
jim je ulozena v dusledku tohoto kritéria, ma za nasledek jejich ,neviditelnost® v
definovani jejich prav a predstav o jejich blahu. Z tohoto hlediska Ize vidét situaci déti
jako analogickou situaci jinych, vice ¢i méné marginalnich socialnich skupin (Zeny,
gender, AfroameriCané, lidé s postizenim), které se zacaly brat o svoje obCanska
prava odmitnutim myslenkovych stereotypl zaloZenych na pfirozenosti (danosti) a
univerzalni platnosti biologickych, socialnich, etnickych, psychologickych rozdilu.
Pokud ma détstvi charakteristiky minoritni skupiny, je ve spoleCnosti pfedmétem
marginalizace a paternalizace, proto tento zifejmé politicky nejradikalnéjsi proud
sociologie détstvi pfiznava détem, podobné jak jsme na to upozornili v pfipadé
antipedagogiky, vSechna lidska prava. Upozorhuje dokonce na to, Ze diskurs péce a
ochrany typicky pro Umluvu o pravech ditéte ukazuje, Ze pfistup k détem je stale
jesté pfrilis paternalisticky. Strukturalisté proto prosazuji pravo na odpovédnost déti
za zpusob, jakym jednaji ve svém prostfedi, a upozorriuji, Ze pojeti této odpovédnosti
se muze v rlznych kulturach podstatné odliSovat od chapani uznavaného v zapadni

civilizaci.

Déti jako tvarci kultury — generacni (vztahovy) pristup

V generaénim pfistupu (B. Mayall, L. Alanen, W. Corsaro, tzv. ,sociologie déti“) je
zkouman zpusob, jakym vstupuji historicky konkrétni détské generace do vztahu s
jinymi generacemi (zejména s generacemi dospeélych, ale i seniord, dospivajicich
apod.). Déle je zdUraznéno, ze détské generace maji svébytny status, pozici a moc.
Pro vyjadfeni vztahu moci uziva vztahovy pristup pojem ,generationing“ (délat
generaci), ktery je obdobou jiného kriticky uzZivaného pojmu ,gendering“ (délat
gender). Jde o koncept, ktery umozfiuje analyzovat zpusoby, jakymi jsou generace
vytvareny, a studovat fenomény, které produkuji generacni Fad, podobnym
zpusobem, jako je zkouman fad tfidni nebo genderovy.

Zvlastni diraz je kladen na vrstevnické détské kultury, které jsou vyznamnym

290



faktorem generacni zmény.'® Prostfednictvim tvorby vlastnich kulturnich artefaktl
davaji déti specificky charakter své konkrétni generaci, ktera je tak odliSitelna od
jinych détskych generaci i od generaci dospélych. Tyto dobové a kulturné
podminéné diferenciace jsou v analyzach détstvi podle pfedstavitell tohoto pfistupu
fundamentalni.

Dulezité je pfipustit, Ze détské kultury nevznikaji pouhou imitaci vzoru, které détem
predkladaji dospéli. Déti nejenze tyto vzory pretvareji podle svych potfeb a davaji jim
ve vzajemnych interakcich novou dimenzi, ale také maji potencial pretvaret svét
dospélych a celou spole¢nost (Corsaro & Eder, 1990; Wyness, 2006). Jestlize déti
meéni ve vrstevnickych interakcich vzory, které si osvojily v rodin€, vytvareji nové
socialni reprezentace, jimz dospéli vzhledem ke generaéni zméné dostatecné
nerozumeji. Timto zpusobem mohou S§ifit nové formy a zpusoby chapani socialni
reality a nové socialni reprezentace, které budou vysvétlovat svét jinym zpusobem,
nez jak ho vysvétlovaly generace predchazejici.

Détstvi a dospivani jiz nejsou chapany jako pouhé tranzitorni faze, pro néz je
charakteristickd nehotovost, nezralost, pfipravnost, Ziti ,jako by“ a ,az" ale jako
plnohodnotné a svébytné etapy ZzZivota, kde probiha vzajemna interakce mezi
dospélymi a détmi, pfi které dochazi ke vzajemné vymeéné toho, co je jiz vyzkouseno
dospélymi, s tim, co je zkouSeno détmi. Nejde tedy (Corsaro, 1997) o proces, ktery
pouze reprodukuje stavajici vzory, ale generuje nové formy socialnich vztaht a méni
povahu instituci i socialnich roli dospélého a ditéte v ur€itém historickém cCase.
Samotné déti jsou tedy aktéry socializatniho procesu a vtiskuji charakter své

generaci.

Jaka teorie socializace, takové détstvi?
Podobné jako se méni pohled socialnich véd na détstvi a dospivani, méni se také
nahled odborniki na socializaci. Svym zpusobem Ize Fici, Ze zpUsob, jakym
nejvlivnéjsi teorie vykladaji tento proces, vytvafi zakladni ramec zachazeni s détmi a

urCuje charakter socialné pedagogickych intervenci.

199 Vrstevnicka kultura je chapana jako soubor aktivit, rutin, artefaktt, hodnot a zajmu, které déti
vytvareji a sdileji v interakci s vrstevniky (Corsaro & Eder, 1990).
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Pediatrické a psychologické teorie
V pribéhu 20. stoleti vznikly v pediatrii a psychologii mnohé teorie détského vyvoje.
Nékteré se zamérovaly na dominanci vnitfnich vyvojovych Cinitelu, jiné zdUrazrovaly
pFedevsim vliv vnéjSiho prostfedi. Jejich spole€nym rysem vS8ak byl diraz kladeny na
détstvi, které se tak stalo vychodiskovou vyvojovou fazi, jejiz zvladnuti bylo
povazovano za prfedznamenani dalSiho zivotniho uspéchu. K nejvyznamnéjsSim
patfily teorie biologické, psychoanalytické, behavioralni, kognitivni a sociokognitivni.

Biologické teorie akcentovaly predevSim vliv dédiCnosti a biologickych procesu
zrani organismu. Americky psycholog a pediatr A. Gesel (1950)%°, stoupenec hnuti
propagujiciho védecké studium ditéte®®', se domnival, Ze vyvoj ditéte je dan
pfedevsim geneticky. Probiha v podobé zakonitych etap, z nichZz kazda predstavuje
splnéni urcité vyvojové normy. Za ucelem zjisténi, jak si déti ve vztahu k normativnim
standardum stoji, vytvofil fadu diagnostickych testl, z nichz mnohé se uzivaji dosud.
PfestoZze byla tato teorie pozdéji opakované podrobovana kritice z dlvodu
stigmatizace déti, které neodpovidaji vyvojovym standardim (déti ,nenormalnich”),
jeji ideologie je stale obsaZzena v odbornych pediatrickych pfistupech k détem a
détskému svétu.

Také psychoanalytické teorie prfedpokladaly, Zze détsky vyvoj probiha v zakonitych
etapach. S. Freud se domnival, Ze osobnost se rozviji tim, jak dité postupné dostava
pod védomou kontrolu puvodné nevédomé sexudlni a agresivni impulsy namifené
proti vlastnim rodi¢lim. Zapas mezi nevédomou, predvédomou a védomou oblasti
psychiky, stejné jako napéti mezi jeji pudovou, individualni a nadindividualni
(moralni) slozkou probiha v détstvi ve znameni feSeni ustfedniho problému, ktery
Freud pojmenoval jako oidipovsky konflikt. Kvalita a zplsob pfijatého feSeni
podmifuje Zivot jedince, pfiCemz nezvladnuti konfliktu se projevuje v dospélosti
obrannymi mechanismy, uzkostmi a neurézami s velmi rozmanitou symptomatikou.

E. Erikson Freudovu koncepci vyvoje rozSifil o socialni vlivy. | v této teorii se
osobnost (ego) rozviji zvladanim konfliktd jednotlivych vyvojovych fazi, které v sobé

nesou geneticky zakodovanou psychosocialni krizi. V détstvi a dospivani jde o

2 Gesell, A. (1950). The First Five Years of Life. London: Methuen.

21 Zajem o védecké zkoumani ditéte, ktery poprvé v historii ucinil dité predmétem studia, se objevil jiz
v devatenactém stoleti. Pod vlivem darwinismu a socialniho evolucionismu (G. S. Hall, W. Preyer)
vznikaly v Britanii a v USA Spolecnosti pro studium ditéte a rozsifila se praxe védeckého
pozorovani déti. Déti byly vazeny a méfeny, byly zkoumany jejich zajmy, pfedstavy, nabozenské
mysleni, fetiSe, chovani, kresby, hracky, 1zi a myslenky (Walkerdine, 1995, 105-106).
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nasledujici faze (Erikson, 1968): fazi budovani bazalni divéry v sebe a ve svét, do
kterého dité prislo na svét (vék kojenecky), fazi autonomie, ktera pozaduje, aby dité
objevilo vlastni ja, projevilo vili né€eho dosahnout (vék batoleci), fazi iniciativy, kdy si
dité jiz zaCina uvédomovat tlak zvnitfrnénych norem, které vS8ak vlastni spontanni
aktivitou neustadle porusSuje, v souvislosti s tim pak Casto pocituje provinilost
(pFedSkolni vék); fazi snazivosti (mladSi a stfedni Skolni vék), kdy se dité zacina ve
vykonovém prostiedi Skoly porovnavat s vrstevniky a muze propadat pocitim
ménécennosti, a koneCné také fazi identity, jejiz hledani v dospivani provazeji
pochybnosti, citové zmatky a nejistoty. 2%

Teorie behavioralni akcentovaly prfedevSim vliv prostfedi, ve kterém probihaji
procesy uceni. KliCova je behavioralni teze o chovani, které se udrzuje svymi
nasledky v prostfedi. Klasicky behaviorismus reprezentovany J. B. Watsonem
(1928)% vidél déti jako bytosti, které Ize téméF neomezené formovat, podobné
optimisticky byl také B. F. Skinner, jehoZ teorie operantniho podminovani ukazovala
jedince jako organismus, ktery se uci na zakladé odpoveédi, jimiz prostfedi reaguje na
jeho spontanni aktivity. Tak dochazi k postupnému tvarovani chovani do zadouci
podoby. Kone¢né neobehavioralni teorie socialniho ueni A. Bandury predpokladala,
Ze déti se uCi na zakladé pozorovani a napodoby. Nejsou vSak pouhymi zrcadly
prostfedi, napodobuji hlavné takové chovani, které vede k vysledkim, jez jsou pro né
dulezité a Zadouci. Zaroven tato teorie upozornila, Ze k u€eni dochazi tehdy, pokud
jsou déti odménovany nebo trestany osobami, s nimiz se néjakym zplsobem
identifikuji (Bandura, 1977).

Teorie kognitivniho rozvoje (J. Piaget, L. Kohlberg) se zamérovaly na to, jak déti
mentalné konstruuji svoje poznani svéta, jinymi slovy na to, co déti védi, a jak védi,
Ze to védi. Podle Piageta je vyvoj ditéte vysledkem souhry biologického zrani a
zkuSenosti. Vzhledem k tomu, ze vyvoj probiha spontanné, nemaji do néj dospéli
pfilis zasahovat, spiSe ho maji respektovat. Kognitivni teorie socializace takeé
ukazaly, Ze déti se socialné vyvijeji tim, jak interiorizuji pravidla. Zaroven odhalily, Ze

pro rozvinuti détského moralniho mysleni a pfijeti pravidel je dulezita aktivni

22 | ze Fici, ze psychoanalytické teorie maji i v soucasnosti velky vliv, panuje predstava, ze dokazi
Iépe nez jiné vysvétlit napf. problematiku agrese a deviantniho chovani, i proto se pfi socialné
pedagogické praci s mladymi lidmi ohrozenymi rozvojem odchylného chovani pomérné casto
vychazi z Eriksonova pojeti, které akcentuje obdobi dospivani jako hledani cesty k sobé samému
(na mysli mame nap¥. Klatezkého model ,identitni prace”, Klatezky et. al., 1993).

2 Watson, J. B. (1928). The Ways of Behaviorism. New York, NY: Harper & Brothers Pub.
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kooperace s vrstevniky, zejména takova, ktera se uskutecniuje mimo pfimy dohled
dospélych, jejichz pfitomnost jako autorit mize dokonce moralni vyvoj brzdit (Piaget
& Inhelderova, 2014).

Sociokulturni teorie L. Vygotského (1976) jiz pfimo obratila pozornost ke kulturnim
a socialni podminkam kognitivniho vyvoje. Zac¢ina byt pfijimano, ze détské poznani
svéta je socialné a historicky podminéné, tudiz je zavislé méné na zrani, jak
predpokladal jesté Piaget, a vice na fizené socialni interakci. Vyznam socialni
interakce lze ilustrovat na Vygotského nejznaméjsim konceptu, tzv. ,zoné nejblizSiho
vyvoje”. Zonu lze charakterizovat jako rozpéti mezi aktualni schopnosti ditéte fesit
problém a urovni, ktera je jiz témér na dosah jeho moznosti. Pravé v zéné nejblizSiho
vyvoje je organismus vnimavéjSi a dokaze pozitivné zareagovat na podnéty. Pokud
se tedy dité naléza v této zéné, dokaze za rlizné odstupriované pomoci dospélého
nebo starSiho kamarada splnit kognitivni ukoly, které by pro néj byly jinak jesté pfilis
naro¢né. Poté, co si osvoji novy zpusob mysleni, je schopno ho jiz samostatné
pouZzivat v novych situacich.

Na zakladé Vygotskeého teorie Ize fici, Ze déti se stejnymi pfedpoklady dosahuji pfi
uceni za poskytnuti podpory lepSich vysledkd, nez déti, kterym podpora poskynuta
nebyla. Proto jsou podnétna vychova a ucCeni v détském rozvoji od prvnich dni zZivota
rozhodujici. Vygotskij vSak také poukazal na nékteré dalSi dulezité skutecnosti, které
brani tomu, aby byla orientace na zonu nejblizSiho vyvoje aplikovana mechanicky.
Zminme alespon dvé. Prvni je poznatek, Ze nabizena pomoc musi souviset se
skute€nymi potfebami uciciho se subjektu. Druhou je ovéfeny fakt, ze predCasna
pomoc nevede k rozvoji, ale k intelektualni pasivité, jedinec se zkratka zacCne

spoléhat na to, ze pomoc z vnéjSku pfijde vzdy.

Interakcionistické teorie
Ve struéném prehledu vybranych koncepci socializace se dostavame k teoriim
socialné interakcionistickym, které se nachazeji na pomezi socialni psychologie a
sociologie. V soucasnosti jsou aktualni zejména v souvislosti se snahou novych
détskych studii prosadit méné pasivni chapani détstvi ve vyzkumu i ve spoleCenskeé
praxi. Vzhledem k rozsahu textu se zastavime pouze u spoluzakladatele americké

socialni psychologie a pfedstavitele tzv. chicagské sociologické Skoly, G. H. Meada.
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Pravé na jeho teorii, kterou H. Blumer pojmenoval az v Sedesatych letech minulého
stoleti jako ,symbolicky interakcionismus®, navazali socialni konstruktivisté,
sociologové védéni, ethometodologové, predstavitelé teorie socialnich reprezentaci,
kritické noveé sociologie a Siroké platformy mezioborovych détskych studii.

Mead se vymezil zejména proti behaviorismu a jeho ve své dobé nejznaméjSimu
reprezentantovi, J. B. Watsonovi, ktery vykazal z psychologie introspekci tim, zZe kladl
dlraz pouze na pozorovatelné chovani (Mead, 1934a). Mead naopak akcentoval
subjektivni zkuSenost, zaroven predpokladal, ze jak subjektivni zkuSenost, tak
pozorovatelné chovani jsou soucasti jednoho procesu, symbolicky orientované
interakce. Zaroven se neshodl| s panujicim behaviorismem jesté v jedné véci, odmital
vykladat spoleCnost jako pouhy soucet reakci jednotlived na podnéty, naopak
ukazoval, Ze chovani jednotlivce je vzdy soucasti komplexnich, symbolicky
organizovanych skupinovych aktivit, charakteristickych pro urcitou skupinu, komunitu
nebo spolecnost.

Samotny socializacni proces popsal Mead jako konstrukci vlastniho Ja (,Self"),
ktera se uskuteCfiuje na zakladé interakci a komunikaci s druhymi. Pfi téchto
interakcich dochazi prostfednictvim jazyka, ktery ,vybira a organizuje obsah
zkuSenosti“ (Mead, 1934b), k ,symbolickym vyménam®, které u jedince postupné
strukturuji postoje jako zakladni dispozice k jednani. Jedinec je na zakladé téchto
,vymén“ schopen ¢im dal vice vnimat introspektivné sam sebe a svoje chovani a
také se zamySlet nad pozorovanimi a interpretacemi, které ohledné jeho osoby Cini
druzi.

Self se nemuze v introspekci ukazat jako Self, ale pouze jako objekt, subjekt se
tedy ukazuje sam sobé pouze tehdy, pokud pfestane byt subjektem. Nejde vSak
hegelovské feSeni problému subjektivity, kdy subjekt prochazi odcizenim a stava
nécim jinym, ale o predstavu sebe sama, ktera je odhalena v introspekci a
podrobena faktické analyze. Tato analyza nachazi v pamétovém procesu postoj
pozorovani sebe sama, ve kterém se ukazuji jak pozorovatel, tak pozorované (Mead,
1913, 374). Napf. (ibid.) vzpomina a fika si, jak mohl udélat to nebo ono, a podobné
vzpomina a klade si otazky, jak jeho chovani vidéli nebo hodnotili druzi. Vyznamnym
rysem Self je tedy jeho schopnost byt pozorovatelem sebe sama a na zakladé tohoto

pozorovani puasobit na vlastni chovani.
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Mead také nehovofi o Self (J4d) jako o nezaujatém védomi, ale jako o
psychosocialnim pojmu. Self v tomto smyslu obsahuje dvé vrstvy &i postupné se
vytvarejici ,faze“, psychologické Ja (,I) a socialni Ja (,Me®). ,Me“ je tvofeno
zkuSenostmi, které jsou vyvolavany aktivitou Ja (,I).?** Znamena to, Zze
psychologické Ja (,I“) je vuci ,Me“ prvotni. V kazdém kooperativhim procesu,
napfiklad v rodiné, pfivolava dité spontanné a mnohdy neuvédomované pozornost a
odezvu od jinych ¢lenu skupiny. Na pocatku jsou tedy zakladnimi prvky socializace
o (Ja) a ,Druhy” (Other). V pribéhu socializaéniho procesu se pak dité uci na
zakladé vlastni zkuSenosti diferencovat mezi Ja a druhymi, a to tak, Zze rozpoznava
nejen druhé, ale také sebe sama v druhych: ,NemUzZeme si byt védomi sami sebe,
dokud nerozpozname druhého v jeho vztahu k nam.“ (Mead, 1934c, 194)%°

Prijetim postoje druhého do vlastniho Self za€ina u jedince formovani socialniho
Ja (,Me®). Toto ,Me" se utvafi tim, Ze se dité stava pro sebe samého spoleCenskym
objektem. Védomi, které ma psychologické I o socialnim ,Me“ tedy vznika
uvédoménim si toho, jak vuc¢i jedinci jednaji druzi a jaka symbolicka poselstvi si s
nim v socialnich interakcich vyménuji. ,Me" podrobené introspekci je tedy totéz ,Me*,
které je objektem pozorovani a reakci ze strany druhych. Napf. hodné malé déti o
svém chovani obvykle uvazuji jako o spravném nebo Spatném tak, Zze ho nahlas
komentuji slovy svych rodicd, jinymi slovy, davaji smysl svému chovani na zakladé
interpretaci, které ziskavaji od druhych (Mead, 1913, 377). Dité tedy nejdfive
internalizuje postoje druhych tak, Ze pfedvida jejich reakce na svoje chovani, pozdéji
dokaze anticipovat i nevyféena oCekavani, ktera vici jeho chovani a postojum druzi
maji. Jesté pozdéji jsou tato oCekavani oddélena od konkrétnich nositelt a zobecnuiji
se. Cely proces probiha s vyjimkou rané faze jiz vnitfné, jako internalizovany dialog,
ktery je veden s druhymi Ja jako s jakymsi ,vicehlasym sborem®.

Ukazuje se tedy, Ze k socialnimu smyslu jednani se vzdy dospiva prostfednictvim
pohledu, které nabizeji ,druzi“, nejdfive osobné ,vyznamni“, pozd&ji tzv.
,<generalizovani“, coz neni nic jiného, nez o€ekavani vyjadfujici obecné sdilené,
racionalné pfijaté normy spolecnosti. Pokud napf. jedinec potka na ulici neznamého

Clovéka, bude na néj reagovat jako na kteréhokoli jiného Clena spolecnosti. To, co se

24 Jestlize ,1“ mluvi, ,Me" nasloucha, pokud ,|I“ udefi, ,Me" citi ranu (Mead, 1913).
25 We cannot realize ourselves except in so far as we can recognize the other in his relationship to
us“ (Mead, 1934c, 194).
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v takové situaci ve zkuSenosti odehrava, je okamzité zaujeti postoje
zprostfedkovaného nasim socializovanym Ja (,Me®), které se rozpoznava ve
spole¢nosti, a proto v ni dokaze rozpoznavat i druhé (Mead, 1934c, 195-196).

Podobné jako fada badatell, také Mead ocenoval vyznam hry v détské socializaci.
V Casném détstvi se vztahy ditéte a svéta realizuji prostfednictvim ,hrani si na néco”
(pro tyto hry voli Mead oznaceni ,plyas®). V téchto hrach jsou role libovolné stfidany,
to, co se déje v pfitomné chvili, nijak nepodminuje to, co se odehraje v momentu
budoucim, nebot” détskému Self jeSté chybi védomi kontinuity a sméfovani (k
podobnym zavérim dospél ve stejné dobé ve svych vyzkumech také J. Piaget).
Chovani ditéte jesté neni ur€ovano zvné&jSku danymi normami, to znamena, ze ve
fazi téchto her se chapani druhych jesté nezobecnilo. Od chvile, kdy déti vstoupi do
faze her s pravidly (oznaCované Meadem jako ,games®), musi zaujimat pfi hrach
postoje, které jsou zaloZzeny na normach, jez jsou vici nim vnéjsi (napfiklad si musi
osvojit pravidla basketbalu, které nemohou nijak ovlivnit). Normy tohoto typu pak
postupné, jak proces socializace pokracuje, prebiraji kontrolu nad jejich chovanim.

Z dnesniho pohledu je skute€né dulezité, Ze socializace u Meada je aktivnim a
kreativnim procesem. Pfedné mezi ,|I“ a ,Me“ probiha neustala interakce. Pokud
psychologické Ja (,I“) provadi neustalou reflexi socialniho Ja (,Me*) a reaguje tak na
postoje, které vuci nému zaujimaji druzi, vyZzaduje to ze strany Ja (,I“) nejen aktivitu,
ale také znaCnou davku vynalézavosti, aby se s mnohacetnymi postoji druhych
dokazalo vyrovnat. Tento aspekt novosti a nejistoty, vytvarejici zakladni podminky, v
nichz je Ja (,I“) konstituovano, si tedy vynucuje neustalou aktivitu a kreativitu.

Ja (,I“) je také v aktivni interakci s hodnotami a normami spole€nosti jako
zakladnim stavebnimi kameny jeji organizace. Pfestoze v kazdé spoleCnosti existuje
predstava, jak maji lidé jednat, neznamena to jesté, Ze tak musi a budou Ccinit,
dokonce i spole¢ny jazyk muze byt v kazdém novém kontaktu uzivan novym
zpusobem. To vS8e implikuje, ze Self neprochazi v ramci socializace pouhou
adaptaci, ale vznika z tvofivych aktivit, jimiz jedinec ovliviiuje prostfedi, v némz Zije
(Mead, 1934d, 215-217). Socializace je tedy procesem, ve kterém se v rozmanitych
socialnich skupinach neustale zhodnocuje lidska schopnost komunikace a
symbolického jednani. Vzhledem k tomu, Ze také spoleCnost je u Meada v neustalé

proméné, probiha tento vzajemny dialog celoZivotné a v podstaté neni nikdy
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ukondcen.

Klasické a funkcionalistické sociologické teorie

Podobné jako v sociologizujici filosofii Natorpové vyznavala klasicka sociologie
predstavu, Ze spolecnost je jedinci vzdy nadfazena; bez opory ve spolecnosti chybi
jedinci Zivotni energie a pouze skrze spoleCnost se stava Clovékem. K osobnostem,
které takové pojeti détstvi a spoleCnosti tematizovaly, patfil bezpochyby
spoluzakladatel moderni sociologie, E. Durkheim. Ten byl ve své dobé silné
znepokojen anomickymi stavy moderni spoleCnosti, které souvisely s rozkladem
tradiCnich pospolitosti, ztratou nabozenské viry a s procesy industrializace.
Uvédomoval si nezbytnost socialni koheze, a proto se zaméfil na hledani
mechanismu, jimiz dochazi k udrzovani a reprodukci spole¢nosti (Bueno, 2007).

Jak znamo, Durkheim za mechanismus reprodukce spole€nosti prohlasil
socializaci nastupujicich generaci. Hlavnim nastrojem socializace byla v jeho pojeti
autorita a moralni vychova. Pokud vSak Durkheim mluvi o vychové, nejde mu o
individualni rozvoj jedince, ale v kazdém momentu pouze a jediné o naplnéni potieb
spolecnosti, které jsou chapany jako nezpochybnitelné. Vychova je proto definovana
jako Cinnost, jejimz prostfednictvim dospéli pfipravuji ty, ktefi jesté nejsou zrali, na
spoleCensky zivot. Samo dité pak je chapano jako bytost iracionalni, premoralni a
svévolna, kterou je tfeba podrobit vlivu autority a uzplsobit vychovou pro
spoleCensky zivot, jako ,puda témér panenska, kde je nutno budovat vychazeje z
ni¢eho a zavadét na toto misto Zivot moraini a socialni“ (Durkheim, 1975, 54).

Z dnesniho pohledu problém Durkheimovy koncepce spociva v tom, Ze dité
povazoval za pouhy objekt, jehoz mentalni pozice pfipomina ,stav blizici se
hypnotickému transu“ (Rodriguez, 2007). Tento pohled pfetrvaval v moderni
sociologii, ktera zaroven prevzala z psychologie 19. stoleti pojmy jako ,patologie” a
,hormalita“ (Gémez-Mendoza & Alzate-Piedrahita, 2014), cela desetileti. Obecné
vzato vychazel z podcenéni psychickych procest v nové konstituované pozitivistické
sociologii, ktera sice uznavala, Ze osobnost je determinovana spolecnosti, ale
nepredpokladala, ze by jedinec sam mohl ovlivnit objektivné chapané spoleCenské
vztahy. Nezbyva mu tedy nic jiného, nez pfijmout spoleCensky dané normy a

povinnosti, do kterych je zahrnut spolecné s ostatnimi (Bueno, 2007, 60).
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Také funkcionalistovi T. Parsonsovi se détstvi jevilo jako pomérné pasivni Zivotni
etapa. Parsons jako by predpokladal, Ze détsky subjekt je primitivni nesocializovana
materie, nezatizena pfredchozi kulturni zkuSenosti, proto mu mohou byt vcelku
jednoduse vstipeny vzory a hodnoty, které konvenuji potfebam socialniho systému a
jeho bezproblémovému fungovani (Pavez, 2012). Détska figura (Jenks, 1982) tak u
Parsonse ztéleshuje pouze takové socialni ,Ja“ které se ma transformovat z
primitiva ve vysledek socializace, jimz je figura ,standardniho dospélého®. Kriticky
konstruktivista Jenks proto pfirovnava Parsonslv socialni systém ke stroji zivenému

konformitou jeho ¢lenu, ktery ,konzumuje® détstvi v zajmu zachovani socialniho fadu.

Ke kritice modernich socializaénich teorii

Klasické (Durkheim), funkcionalistické (Parsons), behavioralni (Watson) nebo
psychoanalytické (Freud) teorie socializace Ize ve vztahu k novéjSim teoriim détstvi
chapat jako pfilis deterministické, protoze podcenuji aktivni a inovativni schopnosti
déti jako €lend spoleCnosti. Dité je v nich pouhy ,pfijemce” a budouci ,produkt®,
zatimco dité jako ,aktér” je v tomto kontextu dysfunkci (Ambert, 1992, 13). Frones
(1994, 161) konstatuje, Zze moderni socializaéni teorie neanalyzovaly proces
socializace jako takovy, ale Cinily tak z az hlediska perspektivy, kterou tento proces
vytvari. Sou€asné vykroceni socialnich véd za tuto perspektivu Ize ukazat na kritice
zakladnich stavebnich kamen( téchto teorii.

Odmitnut je explicitni i implicitni binarismus dité — dospély, ktery byl nekriticky
pfijat do zapadni kultury a umoznil chapat détstvi jako protiklad dospélosti a déti jako
stvofeni nezrala, neracionalni, nekompetentni, asocialni a akulturni (Prout & James,
1990). Zpochybnéna je pfedstava socializace jako unilateralniho procesu a obraz
ditéte jako pouhé receptivni bytosti. Vztah mezi détmi a dospélymi neni
jednosmérny, ale bidirekcionalni, déti si nelze pfedstavit bez vztahu k dospélym,
stejné jako nelze definovat figuru standardniho dospélého a jeho roli ve spole€nosti,
aniz bychom se pokusili definovat dité (Jenks, 1982).

Problematizovana je také kliCova metafora, ktera vyklada socializaci jako stadialni
vzestupny proces, v jehoz ramci dité prekonava nizsi, presocialni stavy smérem k
vyS§Sim, socializovanym. Vyvojové stupné nelze chapat pouze jako etapy

individualniho rozvoje ditéte, ale jako jedine¢né kulturni formy, které vznikaji na padé
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vrstevnickych détskych kultur v ramci mezigenera¢nich a meziskupinovych vztahd,
coz pfispiva k reprodukci a zméné SirSi spole€nosti a kultury dospélych (Mayall,
2002; Alanen, 2003; Corsaro, 1997). Ukazalo se, ze je tfeba hledat metafory nové,
které by dokazaly jinym zpusobem vyjadfit zkuSenost déti se socializaci. PfedevSim
vSak bylo nutné nalézt takové koncepce socializace, které by zahrnuly do svych
mladi lidé Ziji.

Dnesni teorie socializace stavi na predpokladu, Zze utvafeni mladé generace se
neodehrava pouze v tradiCnich socializanich institucich (rodina, Skola), ale na
vefejnosti a ve vSech oblastech socialniho Zivota. Jednou z pfedstav, ktera toto
vefejné pojeti détstvi dobfe vystihuje, je Corsarova metafora spoleCnosti jako
pavouci sité (Corsaro, 1997). V centru pavuciny se nachazi orientaCni rodina ditéte
jako zprostfedkovatel vnéjSich vlivid. Na dité zaroven pusobi vzdalenégjsi socialni
pole, jejichz vliv se Sifi po vlaknech pavuciny a promlouva do Zivotni situace ditéte tu
vice, tu méné zprostfedkované. Timto zpusobem Corsaro polemizuje s tradiCnimi
pfistupy a ukazuje, Ze na détstvi nelze nahliZet jako na intrafamiliarni zalezitost a Ze

funkce rodiny nelze interpretovat nehistoricky a esencialisticky.

Socialné ekologicky model socializace
V socialni pedagogice zaméfené na Zivotni okoli se od konce 70. let minulého stoleti
uplatiuje zejména Bronfenbrenneriv eko-systémovy (pozdéji socialné ekologicky)
model socializace (Bronfenbrenner, 1979, 2005; Bronfenbrenner & Morris, 1998,
2006). Model postihuje komplexni provazanost jedince s jeho okolim. Aplikuje
principy ekologické védy, ktera systémovym zplsobem popisuje vztahy mezi Zivymi
organismy a jejich prostfedim, na problematiku lidského rozvoje. Tento pohled
predstavil Bronfenbrenner v roce 1979 v praci pfiznacné nazvané Ekologie lidského
rozvoje (1979), pozdéji ho jesté rozSifil tim, Zze do své eko-systémové perspektivy
zahrnul dynamicky aspekt ¢asu. Tomuto pozdéjSimu modelu, ktery nyni pfedstavime,
Ize porozumét na zakladé provazanosti ¢tyf socialné ekologickych dimenzi lidského
rozvoje. Bronfenbrenner je oznadil jako ,Proces”, ,Jedinec”, ,Kontext*, ,Cas* (tzv.
PPCT model — Process, Person, Context, Time).

Na vyvoj a socializaci ditéte maji vliv zejména ,procesy”. Lze je chapat jako formy
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vzajemné interakce mezi jedincem jako vyvijejicim se bio-psychickym organismem a
jeho socialnim okolim. Bronfenbrenner rozliSuje procesy blizké (proximalni) a
vzdalené (distalni). Proximalni procesy jsou interakce s osobami, objekty a symboly,
které se vyskytuji v bezprostfednim okoli ditéte. Tyto interakce jsou primarnim
motorem détského vyvoje, aby v8ak mohly mit vliiv, musi se odehravat pravidelné a v
delSim Case (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Kromé& proximalnich procesd maji na
vyvoj vliv také procesy vzdalené, které sice pusobi nepfimo, ale mohou zasadné
ovlivnit kvalitu Zivota ditéte (napf. podmiriuji schopnost rodiny postarat se o dité
nastavenim socialnich opatfeni apod.).

Bronfenbrennerova teorie dale zohledriuje jedince (,Person”) a jeho vlastnosti. Tim
pfijima, ze vliv bezprostfedniho okoli je podstatné ovlivnén charakteristikami
samotného ditéte. Charakter proximalnich procesl ovliviiuje temperament, znalosti,
zdravi Ci pohlavi ditéte (napfiklad o dité snadno vzruSivé a nespokojené je obvykle
pecovano jinym zpusobem nez o dité, které se svych potfeb nedomaha kfikem, k
chlapcum je v rodinach pfistupovano jinak nez k divkam, dité, které dospéli pokladaji
za premoudfrelé, sklidi za projeveni svych znalosti spiSe kritiku nez pochvalu apod.).

NejznaméjSim prvkem Bronfenbrennerovy teorie je tzv. okoli (,Context”). Tvofi ho
Ctyfi soustfedné vrstvy prostredi, které Ize pfipodobnit k ruskym panenkam
matrjoSkam (Bronfenbrenner, 1979, 3). Vzhledem k tomu, Ze jde o aplikaci
systémove teorie, oznacil Bronfenbrenner jednotliva prostfedi jako mikro, mezo, exo
a makrosystém.

Mikrosystém je ta uroven prostredi, ktera je ditéti nejblize a s niz ma pfimy
kontakt. Charakter mikrosystému maji socialni systémy, ve kterych je dité aktivni.
Lze sem zahrnout konkrétni rodiny (s jejich poméry ekonomickymi, socialnimi,
vzajemnou blizkosti jejich ¢lenl apod.), vrstevnické skupiny, jichz je dité Clenem,
Skolu, jako soucast zivotni kazdodennosti ditéte, ale také napf. sousedstvi, mistni
spolky a organizace, do kterych dité dochazi a kde se pfimo setkava s dalSimi lidmi.
Pravé v téchto prostfedich probihaji blizké (proximalni) interakcni procesy a vztahy
ditéte s jinymi lidmi jsou na této urovni obousmeérné.

DalSi vrstva prostfedi, mezosystém, zahrnuje interakci dvou nebo nékolika
mikrosystémul. Lze sem zaradit napf. vztahy mezi rodinou a Skolou, rodinou a

komunitou, rodinou a mistnimi organizacemi, Skolou, rodinu a obci apod. Z hlediska
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socializace je dulezité uvédomit si, Ze to, co se odehrava v jednom mikrosystému,
muze ovlivitovat déni v jiném mikrosystému (napfiklad interakce, které se odehraji ve
Skole, maiji vliv na interakce ditéte s rodici a naopak).

Exosystém je ta Cast prostfedi, ve kterém se dité pfimo nevyskytuje, tudiZz ho
nemuze nijak bezprostfedné ovlivnit, nicméné toto prostfedi ovliviiuje dité i dalSi
osoby, které patfi do jeho mikrosystému. Pokud kupf. podnik (vuci ditéti jde o
exosystém), ve kterém je zaméstnan rodi¢ ditéte, zavede sménny provoz, snizi se
mnozstvi Casu, ve kterém bude dité v kontaktu s rodiCem (bude ovlivnén rodinny
mikrosystém ditéte), rodi€¢ zaroven nebude schopen ucastnit se v pIném rozsahu akci
organizovanych Skolou (mezosystém vztahu rodiny a Skoly), coz se opét promitne do
zivota ditéte v rodiné (mikrosystém ditéte) a ve Skole (mikrosystém ditéte). Uvedme
pro pochopeni je$té jeden priklad. Skolni rada (exosystém ditéte) zakaze veskeré
uzivani mobilnich telefont ve Skole (mikrosystém ditéte), coz u nékterych rodicl
vzbudi nesouhlas, protoZe nebudou moci kontrolovat a fidit svoje dité na dalku (rodic
proto vstoupi do kontaktu se Skolou na urovni mezosystému), nasledné reseni ovlivni
interakce v rodiné (mikrosystém ditéte). Ukazuje se tedy, Ze prostfednictvim riznych
politickych, socialnich a ekonomickych opatfeni pfijimanych na urovni exosystému
lze vyrazné ovlivnit zivotni podminky, ve kterych dité Zije, tudiz i jeho rozvoj,
subjektivné vnimany pocit pohody atd.

Posledni vrstvou prostfedi je makrosystém. Patfi do néj kulturni, nabozenske,
etické a politické hodnoty, sdileny jazyk, charakter instituci apod. Makrosystém je
sice ditéti nejvzdalenéjSi vrstva prostredi, ovlivhuje vSak vSechny vnitini vrstvy
ekosystému. Napf. v zemich, které stavi na liberalnich hodnotach, je rodinny Zivot
svazany menSim mnozstvim pravidel, proto v nich existuje vice forem partnerského
souziti. Déti v takovych zemich Casto Ziji v rozmanitych rodinnych uspofadanich a
zkuSenost, kterou v téchto mikrosystémech ziskavaji, je zna¢né diferencovana. Také
se samoziejme liSi od zkuSenosti déti v zemich, kde dominuji hodnoty tradi¢ni. Jinym
pfikladem vlivu makrosystému muze byt situace rodin z odliSnych kulturnich
prostiedi, které narazeji na neznalost jazyka a kulturni bariéry, coZz vede k tomu, Ze
déti zijici v téchto rodinach jsou ohrozeny socializacnimi riziky.

Poslednim prvkem Bronfenbrennerova systému je ¢&as (,Time”, také

,Chronosystém”), ktery byl, jak jsme jiz uvedli, do socialné ekologické predstavy
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lidského rozvoje zadlenén az pozdéji, a to na zakladé kritiky, ktera modelu vytykala
ur€itou ahistori€nost a maly ohled k fazim détského vyvoje, tak jak je propracovaval
napf. J. Piaget. Pod kategorii Casu si Ize pfedstavit charakter doby, v niz dité zZije,
vyvojové zmény (fyziologické, kognitivni, socialni) a také udalosti, které se odehravaji
v Zivotnim Case ditéte (st€hovani, sfidani Skoly, ztrata zaméstnani rodiCe, také vSak
historické udalosti a otfesy). Tyto udalosti maji na dité rizné hluboky vliv, obecné
v8ak lze fici, Ze Cim je dité mladsi, tim je z hlediska vyvoje dopad udalosti vétsi,
naopak s postupujicim vékem jejich vliv slabne.

Bronfenbrennerova socialné-ekologicka teorie komplexné zachycuje vSechny
podstatné socializaCni vlivy, které plasobi na vyvijejiciho se jedince. Ze socialné
pedagogického hlediska ji lze povazovat za jednu z nejvyznamnéjSich, a to z
nasledujicich ddvodu: Na rozdil od tradiCnich teorii nepovazuje rodinu a Skolu za
ostrovy ilozované od vnéjSiho prostfedi, ve kterych se dité nerusené vyviji.
Umoznuje diverzifikované chapat détské potfeby tim, Ze bere v potaz jejich
zkuSenosti, které ziskavaji z rozmanitych prostfedi, blizkych i vzdalenych. Ukazuje,
Ze perspektivy déti a mladych lidi se mohou podstatné odliSovat od perspektiv
dospélych. Také doklada, Zze détstvi nema ahistoricky a univerzalni charakter, liSi se
v Case, Vv jednotlivych spoleCenskych usporadanich i mezi jednotlivymi mikrosystémy.
To vS8e mlze snadno uniknout tomu, kdo chce vytvofit jedinou univerzalné platnou

,ekologii“ détského rozvoje.

Socializace jako prisvojeni (Aneighung) socialniho prostoru
Zdafrila socializace pozaduje, aby se dité umélo navazat ve svém stfetu se socialnim
prostfedim jak na svét dospélych, tak i na vlastni svét (Bohnisch, 1997). Aby byla
tato schopnost podporena, vznikly nékteré modely socialni pedagogiky, které détem
toto prostfedi pomahaji ve vzajemné interakci budovat a které jim zaroven nabizeji
prilezitost k reflexi. Jednim z nich je model oteviené prace s détmi a mladezi
orientovany na socialni prostor (Sozialraumliche Orientierung der Jugendarbeit),
ktery se zacal rozvijet v némecké socialni pedagogice od 80.-90. let minulého stoleti
(Béhnisch & Munchmeier, 1987, 1990; Deinet, 1992, 2014; Bohnisch, 1997; Deinet &
Reutlinger, 2004). Tento model vyrazné ovlivnil zpusob, jakym zacala byt realizovana

prace s détmi a dospivajicimi v polistopadové Ceské republice.
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Model, na jehoz vzniku se podileli zejména L. Bohnisch a R. Minchmeier (1987,
1990), poukazal na neochotu mladych lidi zit podle pfedstav vétSinové spole¢nosti,
zaroven reflektoval vyprazdnénost ¢&i nedostateCnou atraktivitu volnoCasovych
nabidek tradiénich mimoskolnich instituci. To v praxi vedlo k narGstu problémud v
oblasti zvladani Zivota. Bohnisch a Munchmeier se proto rozhodli vytvofit pfistup,
ktery by détem a mladym lidem umoznil rozvijet kompetenci ke zvladani zivota na
zakladé jejich aktivniho zasahovani do socialniho prostoru. Zarovei meéla byt
preklenuta bariéra mezi mladymi lidmi, ktefi odmitali participovat na vétSinovém
Zivotnim stylu, a spole¢nosti.

Po strance teoretické koncepce propojila eko-systémovou perspektivu
Bronfenbrennerovu, o niz jsme jiz referovali, s pfistupem sovétské historicko-kulturni
psychologické Skoly (Vygotskij, Leontjev, Galperin). Tato Skola vidéla rozvoj jedince v
zavislosti na aktivitach, jimiz si osvojuje kulturni symboly a vyznamy charakteristické
pro jeho prostredi. Jeji poznatky byly v 80. letech minulého stoleti preneseny do
Némecka a od té doby je tento originalni model prace kontinualné rozvijen (Deinet,
2014).

Socialné prostorové pojeti socializace predpoklada, Ze déti se rozvijeji predevsim
tim, ze si osvojuji socialni prostor, ve kterém ziji. Tim narazeji na stale nové
objektivizace (kulturni, socialni, vécné) a v nich zahrnuté vyznamy. Tyto véci a
vyznamy se snazi ucinit kognitivné, socialné a emocionalné pfistupnymi a
pouzitelnymi. ,Pfisvojuji“ si je tim, Ze jim davaji svUj vlastni vyznam a ,uzitnou®
hodnotu (Deinet, 1992). Pfisvojeni (Aneignung) socialniho prostoru tedy znamena
vyvijet originalni aktivitu, diky niz dochazi ke zvnitfnéni spoleCenske reality, ktera je v
tomto prostoru materializovana.

Koncept socialné pedagogické prace s détmi je takovy, Zze déti si musi otevrit
vlastni prostory k tomu, aby ,vyrostly z détstvi“. Potfebuji (Bohnisch, 1997, 138-139)
zazitkoveé a zkuSenostni prostory, kde véci nejsou regulované pfikazy a zakazy a kde
zaziji potvrzeni vlastni osoby. Prostory, kde mohou uspokojit potfeby po emocni
pozornosti, pohybu, kontaktu a také ziskat potfebné zkuSenosti. Také potiebu;i
prostory, ve kterych se mohou ucit vypofadat s konflikty, kterym se jejich pretizeni
rodiCe zpravidla vyhybaji. Toto pretizeni rodi€l a zanik pfirozenych vefejnych

prostiedi vesnice nebo méstské Ctvrti ma za nasledek, Ze se déti citi v souCasné
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spoleCnosti odstréeny. Déti ale musi také zazit, Ze se do nich ,vsakuje spoleCenské
prostfedi“, proto nesmi byt détské prostory izolované, ale maji umozfovat snadné
pfechody mezi détskym a dospélym svétem.

,Detska” prostfedi se proto nachazeji na oCich vefejnosti. Jde napf. o lezecké
stény nebo skateboardové aredly situované do mist, kde se vyskytuje dospéla
vefejnost, herni instalace umisténé ve vestibulech verejnych budov a v obchodnich
centrech, nizkoprahové kluby nachazejici se v sidliStnich zonach apod.). Do téchto
prostiedi (Deinet, 2014), ve kterych probiha informalni u€eni, mohou déti dobrovolné
vstupovat a také z nich rychle vystoupit a vratit se ke své kazdodennosti. Tak se déti

mohou pohybovat v détském svété i ve sveté dospélych, aniz by se citily opustény.

Vrstevnicka socializace déti a dospivajicich ve spoleénosti siti
V souc€asnosti vznikd mnoho otazek, jaky vliv ma na socializaci déti a mladych lidi
zivot ve spolec¢nosti siti. Digitalni technologie zrodily ,nova média“, pocitace, tablety,
prehravace, mobilni telefony, internet®®®, které umoznuji neustdlou a okamzitou

27 mezinarodni virtualni socialni

vyménu informaci. S internetem vznikl kyberprostor,
prostfedi, ve kterém déti navazuji socialni vztahy na dalku, doslova napfi¢ zemémi a
kontinenty, a komunikuji podle vlastnich zajmua a preferenci. V kyberprostoru probiha
intenzivné socializace mladé generace.

Nazory na ulohu internetu v Zivoté déti a dospivajicich se razni. Internet
nepochybné pfedstavuje mnozstvi socializaCnich rizik. ,Sit’ siti“ umozriuje vyuZiti Ci
zneuziti ditéte ze strany predatorského dospélého (tzv. kybergrooming?®). Mohou se
rozvinout nékteré desocialni strategie spojené s problematickym uzivanim internetu,
napfiklad excesivni sledovani pornografickych stranek, kyberSikana, on-line
obtézovani apod. Rozvinout se mlze internetova zavislost, kterou Ize identifikovat
podle takovych Kklinickych pfiznaka, jako je osamélost, ztrata kontroly,
nesoustifedénost, Uzkost nebo deprese (Young, 1998, 2011; Shapira et. al., 2003).2%°

Velmi Castym projevem problematického uZzivani internetu je prokrastinace, ktera

206 7 lat. inter”, mezi, a ,network", sit. Internet znamena celosvétové propojenou sit pocitadu, ktera
umoznuje vyménu dat (informaci).

27 Kyberprostor oznac¢uje hmotnou infrastrukturu digitalni komunikace, nesmirné mnozstvi informaci v
siti, stejné tak osoby, které je uZivaji, stahuji, sdileji a zadsobuji (Lévy, 2000).

2% Kybergrooming je takové jednani, kdy si pachatel na internetu vytipovava obét a snazi se s ni
navazat uzsi vztah (Krej¢i & Kopecky, 2009).

2 Podle Youngové je vyskyt zavislosti na internetu mezi uzivateli 6-15 %, u vysokoskolakt 13-18,4 %
(Young, 2011).

305



odvadi od plnéni povinnosti a klade nastrahy kazdodennimu fungovani (Davis et. al.,
2002; Odaci, 2011). Problematické uzivani internetu je dale spojeno s travenim
neumeérné vysokého mnozstvi ¢asu na sitich, to vede k nevyspani, unave i k poklesu
psychické a fyzické kondice.?"° Dilezité vSak je Fici, Ze tato nebezpeci neplati jen pro
déti a dospivajici, ale Ze ohrozuji ve stejné, ne-li vétsi mife dospélé (specifickou
skupinou jsou napfiklad vysokosSkolsSti studenti, zeny na matefské dovolené, lide,
ktefi pracuji v rezimu home office, nezaméstnani apod.).

Navzdory uvedenym rizikim existuje fada dobrych divodu domnivat se, Zze déti,
které se narodily do spole¢nosti zalozené na digitalnich informacénich technologiich a
o nichz se hovofi jako o ,digitalnich domorodcich®, se na internetu pohybuji zcela
samoziejmé.?"" Facebook, MySpace, YouTube, Google+, SpoluZaci, ale i mnohé
specializované weby jsou prostfedim, ve kterém zkratka déti a dospivajici Ziji, jsou
soucasti jejich socialni reality a téZko oCekavat, Ze by se ucasti na interakcich, které
tyto weby umoznuji, dobrovolné vzdaly (zvlasté pokud totéz vidi u rodicl, ucitell i
vyznamnych predstavitell politického Zivota).

Casto se uvadi, Ze rizikem pro socializaci déti je anonymita kyberprostoru. V
posledni dobé& se vSak objevuji ¢lanky (DSL, © 2017), které upozoriuji, Ze rozdil
mezi virtualnim a realnym prostfedim jiz neni takovy, jako v minulosti. Napf. zatimco
prvni socialni weby byly zalozeny na pisemné komunikaci, kde téméf nikdo
nevystupoval pod vlastni identou, dnes anonymita virtualniho prostfedi mizi, je
vyzadovana registrace vlastnim jménem (Facebook, Twitter, Linkedin), ve webovém
prostfedi se stale vice objevuji stabilni identity doprovazené fotografiemi, videi atd.
Svym zpUsobem tak vznika otazka, zda je skute¢né internetova socializace v né€em
odliSna od socializace probihajici v realném svété.

Vyzkum MacArthurovy nadace (lto et. al., 2008) realizovany etnografickymi

metodami a publikovany pod nazvem Living and Learning With New Media (Zit a ugit

219 Napft. podle prazkumu britské vyzkumné spolec¢nosti Childwise, ktery se zaméfil na déti od sedmi
do Sestnacti let, travi déti online aktivitou primémé tfi hodiny Cistého Casu, patnactileti a
Sestnactileti pak dokonce téméF pét hodin denné. Naproti tomu klesl €as straveny sledovanim
televize za poslednich deset let v priméru témér o hodinu. Déti se vS§ak televiznimu obsahu zcela
nevyhybaiji, sleduji ho vSak na svych tabletech a mobilech (Brychta, 2016).

Soucasnou mladou generaci charakterizuji pratelstvi a vztahy, které funguji na dalku (,texting
friends®), snaha o nepfetrzité poslouchani hudby, sledovani filma na pocitacich, mobilnich
prehravacich a na displejich chytrych mobilnich telefonl, zvefejfiovani osobnich informaci na
verejné dostupnych webech a ziskavani informaci typu ,who-knows-what“ (kdo-vi-co) na socialnich
sitich (Tappscot, 2008).

211
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se s novymi médii) vSak pfece jen ukazuje, Zze nova média zménila zpusob, jakym
dochazi k socializaci, utvareni identity a u€eni u déti a mladych lidi, to pfinasi otazky
pro rodice, pedagogy a tvurce vzdélavacich politik. Projekt za neuvéfitelnou sumu 50
miliond americkych dolaru realizovalo nékolik vyzkumnych tymda, které uskute€nily
rozhovory s vice 800 dospivajicimi a jejich rodi¢i a pozorovaly dospivajici pfi jejich
on-line pobytu na internetu béhem vice nez 5.000 hodin.

Vyzkum si polozil otazky, jak jsou nova média zaclenovana do praktik a agendy
déti a dospivajicich a jak tato média méni dynamiku vyjednavani déti a dospélych
ohledné uceni a pfedavani autoritativniho védéni. Tyto otazky se snaZzil zopovédét z
perspektivy samotnych déti. K zavérim tohoto vyzkumu, které nyni predstavime ve
vztahu k fenoménu vrstevnické socializace, patfi zejména nasledujici zjisténi (Ito et.
al., 2008):

Déti a dospivajici ziskavaji na internetu technologické dovednosti, prochazeji tedy
,digitalni alfabetizaci”, ktera je pro uspéch v souCasném svété nezbytna. UCi se
zachazet s internetovou identitou, tvofit webové stranky, komunikovat na chatech,
zpracovavat videa, psat komentare, shanét informace. Rozvoj téchto dovednosti je
zvlasté vyznamny u déti Zijicich v prostfedich, kde pfistup k digitalnim technologiim
neni zcela bézny, proto se jejich podpofe musi cilené vénovat také skola.

V kyberprostoru déti také rozvijeji svoje pratelstvi. Oproti zabéhnutym predstavam
déti na komunitnich webech komunikuji zejména s vrstevniky, se kterymi se znaji z
b&Zného Zivota. Zivot na takovych socidlnich sitich, jako je napf. Facebook nebo
MySpace, je tedy predevSim zrcadlem realnych socidlnich vztahu. Zpusoby a
praktiky, jimiz déti na téchto sitich funguji, |ze charakterizovat jako ,odskodit si“
(vynalézava praxe umoznujici mladym lidem odbihat do prostfedi siti, aby mohli
udrZovat kontakt s vrstevniky), ,stale komunikovat® (rozmanité praktiky, jimiz mladi
lidé davaji najevo zajem o druhé, od sledovani jejich aktualizaci, pfes lajkovani
statusll az po komentovani udalosti, posilani vzkaz( a zprav), ,flirtovat a zjiStovat*
(uzivani internetu k rozvijeni romantickych vztahu zapoc€atych napfiklad ve Skole,
zjisStovani informaci o objektech citového zajmu apod.).

Hodiny, které déti na internetu a s novymi médii travi, nejsou, navzdory nazoru
mnoha rodi¢u, z pohledu déti ztracenym €asem. DUkazem je, zZe prestoze dospéli

nesetfi zakazy a omezenimi, déti dokazi bariéry, které jim dospéli v pfistupu k
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digitalnim technologiim kladou, vynalézavé prekonat. Znamena to, Ze je pro né tento
zpusob socializace velmi vyznamny.

Pfislusnici mladé generace také Casto vytvareji on-line sité na zakladé
specializovanych zajma. V téchto zajmovych sitich jiz mohou potkavat nové pratele i
mimo svUj lokalni kontext. Namisto postupl zalozenych na pratelstvi vyzaduji
zajmove orientované participace specializované aktivity, hrani on-line her, blogovani,
tvorbu videi umistovanych na you-tube apod. Casto se zajem mladych lidi zamé&fuje
na sledovani internetovych vytvarnikd, youtuberd, blogert a nejriznéjSich zabavnych
Lypkd“. Déti a dospivajici navzajem sdili jejich videa, blogy, hudebni tvorbu a skrze
tyto zajmy uzaviraji Casto hluboka a dlouhotrvajici pratelstvi. Krom toho ziskavaji v
téchto typech siti také socialni reputaci a zviditelnéni, mohou napf. vyjadfit nazor na
svém blogu, vypsat se z emoci, pfedvést vlastni dovednosti a ziskat tak svoje
internetové publikum.?'?

K vyznamnym socializacnim vlivim komunitnich webu patfi, Ze se déti také mnoha
vécem uci. Uznavaiji autoritu vrstevniku, ktefi maji néjakou dulezitou znalost, a ¢asto
jsou motivovany, aby se od nich uCily vic nez od rodi€u a ucitelt. PFi socializaci
mladé generace tedy narlsta diky novym médiim vyznam a vliv vrstevnického uceni,
které déti samy vyhledavaji, aby rozvijely svoje zajmy a zvladly pozadavky, jez na né
kladou dospéli (napfiklad skolni ukoly).

Digitalni média davaji détem z jejich pohledu také vétsi svobodu a autonomii,
kterou v realném svété, napriklad ve $kole, asto postradaji. Usili, které na internetu
vynakladaji, aby se néco dozvédély Ci naucily, je do znacné miry cilevédomé a
sebefizené, znalosti Casto kreativné vznikaji na zakladé vlastnich prdzkumd, coz
kontrastuje s u€enim ve tfidé, které je vzdy jiz néjakym zplsobem pFfeddefinované a
ze strany déti vnimané spiSe negativné. Lze tedy Fici, Ze internet je obrovskou
vrstevnickou dilnou informalniho uceni, ktera v nékterych aspektech skutec¢né

konkuruje Skole a rodiné.

212 Na pozitivni socializacni aspekty blogovani upozoriiuje na zakladé analyzy fady zahrani¢nich
vyzkumt Buzna (2012). Cituje Herringovy vyzkumy z roku 2003, které uvadély, ze 52 % blogert je
ve véku 13-19 let, 90 % jich je mladSich nez 30 let. Otazka samozfejmé je, zda se tato Cisla
neposouvaji spolu se starnutim prvnich generaci blogert do vy$Sich vékovych skupin. Také je
zajimavé (Herring et. al. in Buzna, 2012), ze mezi dospivajicimi tvofi hlavni blogerskou skupinu
divky, v dospélosti vSak vice bloguji muzi.
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ZODPOVEZENi POLOZENYCH OTAZEK

PfedloZzena studie se pokusila pfispét k systematizaci pohledu na socialni
pedagogiku jako védu, praxi a profesi. V tomto sméru si poloZila nékolik otazek,

odpovédi na né nyni nabizime ve shrnuti zakladnich zjisténi.

Otazka ¢. 1: Jaké teoretické vykladové koncepty se vytvorily na

zakladé vyvoje socialné pedagogického mysleni?
Socialni pedagogika se jako véda i jako profesni praxe vyvinula v némeckém
prostfedi a ziskala zde znacny prakticky i heuristicky potencial. S jejimi pocCatky je
spojena dvoji tendence - na jedné strané pfispét pedagogickymi prostfedky blahu a
zlepSeni socialni situace chudych a socialné potfebnych lidi, na strané druhé
prosadit urcity zpusob mysleni s cilem revitalizovat vyznam pospolitosti jako
normativniho horizontu lidského Zivota.

Jako vychovna péce statu o déti a mladé lidi vznikla socialni pedagogika v obdobi
Vymarské republiky. Poslanim socialni pedagogiky bylo uspokoijit urgentni potiebu
vychovy tam, kde rodina a Skola jako dvé hlavni instance socializace selhavaly.
Zasluhou G. Baumerové (socialni dimenze zakonu jako zaklad verejné ochrany déti
a mladeze) byla chapana jako prace s mladymi lidmi, ktera se rozvijela v podobé
terciarni instituce mimo Skolu a rodinu. Teoreticky byla zastiténa hermeneutikou H.
Nohla a jeho konceptem vychovy jako pomoci ke svépomoci. Toto propojeni socialni
a pedagogické problematiky do jednoho ramce umoznilo, aby se socialni pedagogika
jiz od svych pocatkli zaméfila na znevyhodnéné déti a mladé lidi a kladla si za cil
prispét k jejich blahu. Prestoze od 70. let minulého stoleti doSlo v souvislosti s
mysSlenkou celozivotniho uceni k rozSifeni zajmu socialni pedagogiky o otazky
socialni integrace nejen déti, ale také dospélych a seniorl, orientace na déti a mladé
lidi je pro ni stale typicka.

Zpocatku byly funkce socialni pedagogiky zejména kompenzacCni a napravné
(normalizaéni). Tento spiSe defenzivni charakter socialni pedagogiky zacal byt
narusovan v 60. letech minulého stoleti, kdy se objevila tendence chapat ji jako na
jednani orientovanou, akCni védu, ktera je soucasti demokratizacni spoleCenské

praxe. Koncept socialné vychovné pomoci zaméfeny na adaptaci a normalizaci byl
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nahrazen konceptem emancipacnim, orientovanym na zmocnéni a mobilizaci zdroj
jedincu, skupin a komunit, na aktivni participaci a jednani lidi v jejich Zivotnim okoli. V
navaznosti na uvedenou tendenci je dnes v centru jeji pozornosti zvySovani
povédomi o tom, jaké pfilezitosti maji lidé k fizeni béhu vlastniho Zivota a v
ovliviiovani socialnich podminek ur€ujicich jejich kazdodennost (Hamalainen et. al.,
2009).

KliCovym heslem zlstava jiz od dob H. Nohla ,pomoc ke svépomoci‘. Od 70. let
minulého stoleti se tato pomoc opira o orientaci na lebenswelt a je poskytovana na
principu sebeurceni a dobrovolnosti v Zivotnich situacich v pribéhu celého Zivota.
Cilem je podpofit formovani optimalniho Zivotniho zplsobu a rozvinout kompetence
nezbytné ke zvladani Zivotnich situaci a vyzev.

Za nosné teoretické koncepty, které se v prubéhu €asu vytvofily, Ize povazovat
hermeneuticko-personalisticky orientovanou socialni pedagogiku, ktera se aktualné
prosazuje zejména v anglosaském svété, a socialni pedagogiku inspirovanou
kritickymi teoriemi — socialni pedagogiku orientovanou na Zivotni okoli, socialni
pedagogiku chapanou jako pomoc pfi zvladani narokl zivota, socialni pedagogiku
zaméfenou na zmocnéni lidi. Prvky téchto kli€ovych konceptd socialni pedagogiky
rezonuji od devadesatych let také v rozvijejicim se socialné pedagogickém diskursu
v Ceské republice a na Slovensku (napt. Klima, 1994; Klapilova, 1995; Kraus &
Polackova, 2001; BakoSova, 2006a).

PfestoZe ma socialni pedagogika jako teoreticky i jako prakticky konstrukt jiz vice
nez sto padesatiletou tradici, panuje zaroven predstava, ze jde o koncept
mnohoznaény, difuzni a nejasny (Kornbeck, 2014; Hamalainen, 2003a; Hamalainen
& Eriksson, 2016; Kornbeck & Rosendal, 2009, 2011; Eichsteller, 2009; Cousee et.
al, 2010). To je dano tim, ze v riznych zemich, kulturach, ekonomickych a socialnich
podminkach byly akcentovany ruzné tradice socialné pedagogického mysSleni a
zaroven zde vznikly tradice vlastni (napf. model sociokulturni animace ve Francii Ci
model lidového vzdélavani dospélych v Latinské Americe). Socialni pedagogiku tak
Ize chapat jako urcitou ,disciplinarni matrici (Saez, 2006), v niz koexistuje mnozstvi
paradigmat, anebo lze jeSté spiSe hovofit o ,socialnich pedagogikach® (Petrie &
Cameron, 2009). Lze dodat, Zze aktualné je postizeni diverzity modell socialni

pedagogiky jak v oblasti teorie, tak praxe jednim z dulezitych ukold.
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Prestoze je pro socialni pedagogiku typicka diverzita smérl, spojuji je nékteré
akcenty, na jejichz zakladé Ize fici, co je a co neni socialné pedagogicky pristup
(Schugurensky, 2014a, 369-370): Prvnim akcentem je pFesvédCeni, Ze Ize
vychovnymi prostfedky ovlivnit socialni problémy a Ze zlepSeni kvality Zivota jedince
a rozvoj spole€enstvi jsou dva navzajem neoddélitelné ukoly — rozvoj spoleCenstvi
potfebuje angazované a kriticky myslici obCany a obCané potfebuji spoleCenstvi k
vedeni dobrého zZivota. Jinymi slovy, Ze mezi individualnim a socialnim rozvojem
existuje vzajemna pozitivni zavislost.

Druhy akcent je spojen s pojetim vzdélavani, které dnes neni omezeno na Cast
lidského Zivota a formalni vzdélavaci soustavu, ale stava se fenoménem
celozivotnim Ci ,vSezivotnim®.

Tretim akcentem je preferovani humanistického a holistického pfistupu
zaméfeného na osobu v jejim celku, na intelektualni, moralni i fyzicky rozvoj, ktery
pomaha ucastnikim socialné pedagogického déni dosahnout jejich cild.

Ctvrty akcent je zaloZen na piesv&déeni, Zze socialni pedagogika neni pouhou
sadou specifickych metod a technik, ale teoreticka konceptualizace a filozoficka
orientace s normativnim ramcem, ktera vede a dava smysl| socialné pedagogickému

jednani.

Otazka ¢. 2: Jaky je epistemologicky status socialni
pedagogiky jako védy?
Jako akademicka véda, v niz se teorie a praxe rozvinuly dynamicky navzajem
reflexivnim zplsobem, muize byt socialni pedagogika charakterizovana jako na
jednani orientovana socialni véda (Handlungswissenschaft), ktera se zabyva
praktickymi nebo socialnimi problémy tak, Ze odkazuje na teoretické poznani v dané
discipliné (Staub-Bernasconi, 2007). Jeji centralni paradigma lze v soucasnosti
oznaCit jako kriticko-hermeneutické, proto ji lze chapat také jako védu
transformativni.
Socialné pedagogicka teorie ma prakticky charakter (fronésis v aristotelském
smyslu slova), jejim ohniskem jsou pedagogické aktivity sméfujici k lidskému rozvoji
a rustu, socialni integraci, participaci na socialnim ZzZivoté a k rozvoji socialnich

dovednosti. Vzhledem k tomu, Ze je pfimo spojena s vyzvami pedagogického
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jednani, at' jiz profesniho nebo neprofesniho, mize byt chapana také jako akéni véda
(Hamalainen, 2012a). Zaroven je toto jednani vzdy néjakym zplsobem sazkou na
budoucnost, proto nelze nikdy pfesné anticipovat vysledky socialné vychovnych
intervenci. Znamena to, Ze jde o védu, ktera musi neustale analyzovat praxi a na
zakladé téchto analyz upravovat svoje teorie, aby mohla praxi dale ovliviiovat (tzv.
teorie z praxe a pro praxi).

Po strance axiologické je socialni pedagogika zaloZzena na teoretickém
zduvodnéni takovych hodnot, jako je svoboda, sebeurCeni, rovnost, blaho nebo
solidarita. Ma tedy status prakticko-normativni teorie, ktera je zakotvena v
emancipacni praxi lidskych prav. To se promita do chapani pomahajiciho vztahu,
ktery je zalozen na porozuméni, respektu a uznani, stejné jako do pojeti socialné
pedagogické pomoci, kdy se socialni pedagogové snazi doprovazet individualni a
kolektivni subjekty v jejich rozhodovanich a volbach ohledné toho, co pro né muze
byt nejlepsi (Ucar, 2014).

Socialni pedagogika patfi do oblasti socialnich véd, s nimiz sdili metodologickou a
konceptualni komplexnost. Nema vlastni specifické vyzkumné metody, nybrz je sdili
s dalSimi socialnimi védami. Jeji oborova specificnost tedy neni dana metodou, ale
ideou (Hamalainen, 2012a). Tu lze chapat jako propojeni socialni a pedagogické
perspektivy tak, aby byla podpofena integrace jedincl, skupin a komunit do
rozmanitych socialnich siti spolecnosti, vznikly pfilezitosti k participaci a rozvinuly se
kompetence nezbytné ke zvladani narokd situaci, jez vznikaji v Zivotni
kazdodennosti.

V soucCasné fazi vyvoje véd je socialni pedagogika védou multidisciplinarni a
transdisciplinarni. Pokud ji budeme chapat timto zpidsobem, dospé&jeme nezbytné k
predstavé oteviené, komplexni, dynamické, flexibilni védy, jejiz pfedmét je v
neustalém vyvoji v zavislosti na zménach socialni skuteCnosti. Nezachycuje
.podstatu” (esenci) skuteCnosti existujici mimo historicky ¢as a prostor, ale spiSe
konstruuje tuto skute€nost jako socialni ,realitu“ (Nufez, 2004). V tomto smyslu je i
socialni pedagogika soucasti socialni reality, a tedy také socialni konstrukci.

Vzhledem k pluralismu metod a paradigmat nemuaze také vzniknout zcela jednotna
socialné pedagogicka teorie (Hamalainen, 2003b). Ve smyslu korpusu systematicky

usporadanych, ,kone€nych® védeckych poznatki nemulze byt socialni pedagogika
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nikdy ,hotovou® Ci ,zralou“ védou, jeji zralost Ize posoudit spiSe ve vztahu k tomu,
zda dokaze poskytnout odpovidajici reflexi integrujici ulohy vychovy a vzdélani v
podminkach proménujici se mundializované spole¢nosti. Volani po jednou pro vzdy
platnych definicich a pfesném vymezeni jejiho pfedmétu, ktery by se neprekryval se
zdjmem jinych véd, je v8ak v souCasné fazi vyvoje véd neporozuménim
epistemologické situaci.

Socialni pedagogika se mozna az pfili§ ¢asto snazila rozhodnout dilema, zda je
tim, & onim (Ucar, 2011a). V souéasnosti na ni Ize pohlizet jako na védu, jejiz
poznavaci zajmy jsou mnohacetné, metody komplexni a pfistupy ke zkoumani
skuteCnosti inter a transdisciplinarni. Vznika tedy pfedstava socialni pedagogiky jako
hybridni, socialné konstruované védy (Ucar 2013; Hamalainen 2014; Marynowizc-
Hetka, 2003), jejiz vyvoj je otevieny rozmanitym moznostem. Ve fazi komplexni védy

je prave otevienost jejiho konceptu spiSe vyhodou neZ nedostatkem.

Otazka €. 3: Jaky je vztah socialni pedagogiky a socialni prace

jako dvou blizkych disciplin a pomahajicich obora?
PfestoZe jsme se zevrubnou analyzou pokusili vnést jasno do tohoto problému,
odpovéd neni zdaleka jednoducha. Autofi jako Schwendtke, 1980; Kreft & Mielenz
1980; Bensch, 1990; Fermoso, 1994; Worebcke, 2003; Radziejowicz-Winnicki, 2008
a mnozi dalSi, ktefi se k problému vztahu socialni prace a socialni pedagogiky v
prubéhu vice nez Ctyi desetileti vyslovili, se shoduji v tom, Ze pro oba koncepty je
charakteristicka nevyhranénost a nevyjasnénost, ktera v disledku neumoznuje, aby
byly od sebe striktiné oddéleny. Pokusime se nyni nejdulezitéjSi duvody tohoto
stanoviska shrnout.

V prvni fadé je tfeba vzit v Uvahu skute€nost, Ze oba obory maji v fadé aspektu
spole¢nou historii, napf. koncept komunitni socialni prace spojeny se jménem J.
Adamsové je dnes chapan jako jeden ze zdroju socialni pedagogiky, socialni
pedagogika byla a je chapana jako pedagogicky orientovana socialni prace. V obou
pfipadech jde o pomahajici obory, které operuji v socialni praxi, jejiz jednotliva pole
se dnes stale vice vzajemné prekryvaji. V obou disciplinach se také stale vice
prosazuje kompeten¢ni a reflexivni model pfipravy profesionall, podobné jako je

tomu i v jinych oborech (ucitelstvi, oSetfovatelstvi apod.).
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Spole¢nym rysem socialni pedagogiky a socialni prace také je, Ze je Ize chapat
jako aplikované obory, jejichz teorie maji byt ve sluzbé praxe a vznikat na zakladé
praktickych potfeb. Jak v socialni praci, tak v socialni pedagogice (a v dalSich
socialnich  védach) jsou sdileny vyzkumné metody (fenomenologické,
konstruktivistické, etnografické, pfipadove, akéni) a koexistuji zde paradigmata, ktera
osciluji kolem Habermasova modelu poznavacich zajmu: pozitivistického,
hermeneutického a kritického.

V souc€asné fazi rozvoje véd jsou upfednostriovany komplexni pfistupy, v jejichz
disledku je nezbytné povaha obou oborl interdisciplinarni a transdisciplinarni.
Pokud je jejich epistemologicka povaha takova, potom se dostavaji do situace, kdy
jiz nelze jednoznacéné urcit, jaka témata, oblasti védeckého zajmu ¢i metody jsou
striktné doménou socialni prace a jaka socialni pedagogiky. Pfi tendenci pfesunout
socialni praci i socialni pedagogiku pod epistemologickou znackou ,socialni védy“ se
zaroven obé dostavaji do uzsiho kontaktu se socialni andragogikou a geragogikou
(existuji i navrhy na jejich sjednoceni pod nazvem sociagogika) a s
transdisciplinarnimi studii (studia genderu, feministicka studia, multikulturni studia,
queer studia atd.). Také tyto transverzalni perspektivy narusuji striktni disciplinarni
pojeti socialni prace a socialni pedagogiky.

Dale jsou obé discipliny v dusledku svého vyvoje multiparadigmatické. V socialni
praci se v pribéhu ¢asu zformovalo paradigma paternalistické, nabozenské, klinicke,
defenzivni, moralné neutralni, orientované na spravedinost, nejnovéji také na kvalitu
zivota (Payne, 1997, 2014). Podobné multiparadigmaticka, jak jsme ukazali v prvni
Casti studie, je také socialni pedagogika. V ramci obou oboru se proto v prabéhu
Casu vytvorily navzajem prenositelné koncepty, v jejichz disledku nelze socialni praci
a socialni pedagogiku striktné odliSit. Situaci by pomohlo, kdyby kazdy, kdo se chce k
otazce kompatibility ¢i nekompatibility socialni prace a socialni pedagogiky vyjadfit,
jasné fekl, jakou socialni pedagogiku a jakou socialni praci ma na mysli. Napfiklad
mezi kritickou socialni pedagogikou a kritickou socialni praci plati filozoficky i
epistemologicky teorém identity. Mezi behavioralné pojatou socialni praci zalozenou
na dukazech a hermeneutickou socialni pedagogikou orientovanou na lebenswelt
plati zcela jisté teorém nekompatibility. Véc vSak komplikuje (Romm, 2007) filozoficky

a metodologicky eklekticismus autoru.
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Pokud jde o teorémy vztahu téchto oboru, nelze se dnes jiz opirat ani o tradi¢ni
kritérium véku. V soucCasnosti neni socialni pedagogika zaméfena pouze na déti a
mladez a stava se pod vlivem ideji celozivotniho vzdélavani a konceptl neformalniho
a informalniho uc€eni vice otevienou praci se vSemi vékovymi skupinami. Podobné
socialni prace jiz neni orientovana zejména na dospélé, ale zahrnuje do svého
zamérfeni déti a mladez a snazi se pronikat také do prostredi Skoly, ktera byla vzdy
doménou formalniho vzdélavani.

Aktualné neni socialni prace chapana jako pouha urgentni praxe, hlasi se k
podnécovani lidskych moznosti, k normativnim idealim dudstojnosti a solidarity, k
socialni integraci a k osobnimu rozvoji, pfekracuje tedy vymezeni socialni prace jako
zmirnovani situace socialniho stradani ¢i nouze. K tomu uziva socialné
pedagogickych postupu (aktivizaCnich, vzdélavacich, animacnich), jejichz cilem je
podnitit u jedincud, skupin ¢i komunit vali feSit problémy, s nimiz se potykaji. V tomto
duchu lze podstatnou ¢ast identity socialni prace chapat jako socialné pedagogickou.
PrestoZze nemoznost jasného rozliSeni vzajemného vztahu obou oborl muze byt po
strance teoretické matouci a frustrujici, v praxi se ukazuje jejich spoluprace jako
obohacujici a plodna.

Rada autord se domniva, Ze socialni pedagogika muzZe byt chapana jako jedna ze
socialnich véd, jejiz védéni Ize integrovat do rliznych socialnich profesi, tedy také do
socialni prace. Socialni pracovnici se také mohou v tomto pfistupu specializovat.
Zaroven v8ak nevylu€uji moznost profese, jeZ by byla zaloZena na konceptu socialni
pedagogiky. Uvedeny postoj pak svym zpusobem vysvétluje, pro¢ jsou profese a
povolani, jez |Ize se socialni pedagogikou spojovat, v riznych zemich tak rozmanité

pojaty.

Otazka €. 4: Jaké jsou typické oblasti socialné pedagogické
praxe a jaké profese lze v Evropé povazovat za socialné
pedagogické?

Pokud jde o prvni Cast otazky, pfedné je nutno fici, Ze charakteristické oblasti, ve

kterych se v praxi socialni pedagogika uplathuje, jsou vzhledem k rozmanitym

cestdm vyvoje v mnoha zemich svéta oznaCovany sice rGzné, vykazuji vSak
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spolecné rysy. V Némecku doslo k trojimu rozSifeni konceptu socialni pedagogiky od
pomoci détem v socialni nouzi pfes mimoskolni a mimovyucovaci pomoc pfi vychové
az po praci s celym spektrem populace. Ve vSech téchto oblastech je vSak socialné
pedagogicka prace zastiténa heslem ,pomoc ke svépomoci“ a pro oznaceni vSech
jejich aktivit je uzivan pojem ,socialni pedagogika“. V anglosaském svété se vice
uzivaji pojmy ,socialni vychova“ a ,komunitni rozvoj“. V oblasti romansky hovoficich
zemi je oznaCenim typické oblasti socialné pedagogickych aktivit pojem
,sociokulturni animace®, v zemich Latinské Ameriky ,lidové vzdélavani“ (dospélych).
VSechny koncepty lze dale vztahnout k referencni oblasti oznaCované jako
.nformalni edukace®. Spole€nym rysem vSech uvedenych konceptl je, Ze se snazi
podpofit blaho jedincu, skupin a komunit a poskytnout edukacni ramec umoznuijici
jejich participaci ve spole¢nosti.

Ve vztahu ke druhé Casti otazky lze fici, ze profese ,socialni pedagog“ nema v
fadé zemi vyjasnény status a jeji postaveni v obdobi profesni specializace, ale i
standardizace a regulace profesi v evropském kvalifikaCnim ramci se méni zemé od
zemé. V nékterych statech je socialné vychovna cinnost jako typicka aktivita
socialniho pedagoga soucéasti oblasti Social Work (Velka Britanie, Svédsko,
Bulharsko, Kypr, Madarsko, Malta, Recko, Loty$sko, Svédsko). V dalSich zemich
existuje polyvalentni model profese socialniho pedagoga, profese je bud regulovana,
anebo v praxi existuje povolani, které je takto oznaceno, funguji profesni svazy na
narodni a mezinarodni urovni a jsou zabéhnuté urcité praxe umoznujici profesni
regulace (k t&mto zemim patfi Spanélsko, Slovensko, Finsko, Italie, Litva, Némecko,
Rakousko, Belgie, Dansko, Estonsko, Francie, Irsko, Lucembursko, Nizozemi,
Portugalsko, Rumunsko, Svycarsko a Island). Kone¢né v fadé zemi existuji jiné
specializované profese, které operuji v oblasti socialni pedagogiky, pfikladem muze
byt stale jesté Ceska republika, Norsko, Polsko a Slovinsko.

V obecném smyslu Ize za socialné pedagogické povazovat takové profese, které
chtgji fesit socialni problémy narusujici dustojnost lidského Zivota na zakladé
pristupu, které podporuji participaci lidi na svobodné zvolenych Zivotnich projektech.
Hybatelem zmény je na davére zaloZeny vztah. Socialni pedagogové a pedagozky
doprovazeji jedince, skupiny a komunity v jejich volbach, aby podpofili jejich rozvoj,

podnitili u nich vili FeSit problémy vlastnimi silami a pfispéli k rozvoji takovych
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kompetenci, které tato feSeni vyzaduji. Tento zmocriujici aspekt je nezastupitelnym
znakem socialné pedagogickych profesi. Cilem neni, aby se lidé pouze pfizpusobili
vétSinové spolecnosti na zakladé ,uschopnéni”, ale pfevzali vedeni vlastniho Zivota
nezavisle na tom, jaké hodnoty a prfesvédCeni zastavaji. To vyzaduje zapojeni,
komunikaci a prevzeti odpovédnosti, coz v dusledku pfispéje k integraci spole€nosti

a jejimu postupnému zlepSovani.

Otazka ¢. 5: Jaké jsou moznosti vyuziti socialni pedagogiky ve

Skole?
Praxe Skolni socialni pedagogiky je velmi rozmanita a muUze znamenat mnoho
riznych véci, od individualni pfipadové prace se Zakem, pfes praci s détskou
skupinou az po snahu realizovat projekty a rozvijet vztahy, které podpofi distojnost a
osobni a socialni prava ¢lent komunity. Tato praxe se muze uskuteChovat jako
integralni soucast vychovné vzdélavaci prace Skoly i jako preventivni nabidka a
soucast vzdélavacich a socialnich sluzeb détem, jejich rodinam a komunité.

K tradi¢nim zajmUm Skolni socialni pedagogiky patfi podpora déti a dospivajicich
pfi zvladani naroku Skolni kazdodennosti a napomahani ucéinnému FeSeni
problematickych situaci Zivota déti a jejich rodin, které se manifestuji ve Skolnim
prostfedi. Podpora spocliva v realizaci programl a projektl zaméfenych na
pfedchazeni Skolnimu selhavani, prevenci ohrozeni déti v podobé tyrani, socialniho
zanedbavani i na podchyceni rizikového chovani, které muize byt v socialné
pedagogickém smyslu chapano jako reakce na Zivotni situace déti a mladych lidi.

Cilem vsak je zaméfovat se nejen na ohroZzené déti a mladé lidi, ale
prostfednictvim vychovného plsobeni i specifickych programd pfispét u celé mladé
generace k utvareni optimalniho Zzivotniho stylu. Dulezité je pfispét k formovani
zdravych socialnich vztahu, ucit déti a mladé lidi FeSit konflikty konstruktivnim a
vécnym zpUsobem, rozvijet kooperativni socialni dovednosti a umoznit jim pfebirani
odpovédnosti za vlastni jednani s vyuzitim nastroju demokratické participace jiz v
détském véku, tak aby se u nich mohly utvaret aktivni Zivotni postoje a hodnoty.

V soucasném obdobi se pfidavaji ukoly dalSi, napf. pomoc pfi zvladani
interkulturnich  konfliktl, zajiSténi rovnosti vzdélavacich prilezitosti v ramci

spolecného vzdélavani ¢i mediace mezi opravnénymi pozadavky Skoly a legitimnimi
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zajmy rodiny. Zahraniéni zkuSenosti ukazuji, Ze maji-li socialni pedagogové
predstavovat vyznamny spojovaci Clanek mezi Skolou, rodinou a dalSimi institucemi
vCetné téch, které maji v gesci ochranu déti, je tfeba, aby stali mimo Skolni hierarchii
a nebyli primarné détmi a rodi€i vnimani jako ucitelé a vychovatelé. Ze strany
vyuCujicich pak nemaji byt chapani jako asistenti chodu Skoly, ale jako odborni
pracovnici se specifickymi kompetencemi. Angazma socialnich pedagogu také nema
zbavit Skolu a jednotlivé vyucujici vychovné odpovédnosti, ale pomoci jim FeSit
situace, které se nalézaji mimo ramec jejich odbornosti a pedagogické prupravy. Na
zakladé spolupracujicich partnerstvi socialni pedagogt, uditelli, vychovateld,
managementu Skol a rodi€u pak Ize mnohem |épe planovat preventivni ¢innost Skoly
a ucinnéji snizovat vyskyt nezadoucich jevl (Sikana, nevhodné chovani, zaskolactvi,
Skolni neuspésnost, rizikové chovani apod.).

V demokratickych spole¢nostech, kde je socialni smlouva zaloZena na respektu
vuci diverzité a pfijeti solidarnich zavazku, se od Skoly oCekava také vnimavost vuci
specifickym lokalnim kontextim, Zivotnim podminkam a potfebam lidi. Roste tedy
uloha Skoly jako oteviené instituce komunitniho typu, ktera ma potencial hrat
dudlezitou roli v Zivoté spole€nosti a pfispivat K jeji socialni integraci.

Komunitni Skola nabizi personalizované kurikulum orientované na zaka a klade pfi
uCeni dudraz na realny svét ditéte. Jako oteviena instituce zohledriuje témata a
potieby lokality a poskytovanim sluzeb obecné zlepSuje kvalitu Zivota lidi. KliCové je
provazani Skolniho kurikula s Zivotem komunity a chapani uceni jako celozivotniho
procesu. Komunitni Skola umoznuje prozitek blizkosti a porozuméni a obnovuje
smysl pro kolektivni jednani. Podnicenim procest komunitniho u€eni rozviji potencial
mistnich spoleCenstvi a odhodlani feSit problémy mobilizaci vlastnich zdroju. Tak se
Skola muze stat soucasti zivota komunity, aniz by byla limitovana socialnim statutem

Ci zkuSenostmi jejich ¢lend.

Otazka €. 6: Co lze fici o pojeti détstvi a socializace jako o
vychodiskovych kategoriich socialni pedagogiky?
Détstvi je socialni konvence, ktera je typicka pro ur€itou kulturu, epochu, ¢i socialni

skupinu. Nelze ho chapat univerzalisticky a esencialisticky, ale socialné a historicky.

Na zakladé analyzy pfistupu k détstvi a jeho dominantnich i alternativnich socialnich

318



reprezentaci Ize fici, Ze obraz détstvi v souCasné spole€nosti je ambivalentni, a to
navzdory rozmanitym opatfenim pfijimanym na ochranu nejmladsi generace. Pokud
se ma socialni pedagogika dusledné hlasit k paradigmatu prav ditéte, musi zvysit
svoji citlivost vuci takovym socialnim reprezentacim détstvi a koncepcim socializace,
které neumoznuji détem participovat na tvorbé socialnich a kulturnich vztahl a
vyjadifovat se k otazkam vlastni existence. Také musi umét podpofit kreativitu a
samostatnost déti, aby mohly ziskat dostatek zkuSenosti ve spolecCnosti, v niz Ziji,
aniz by byly extrémné pretiZeny vykonovou orientaci soucasné spolecnosti.

SoucCasné détstvi je kfizovano rozmanitymi diskursy (ochrany, péce, kontroly,
podpory), které ho ukazuji jako strukturalné determinovany prostor, ve kterém se
stfetavaji mnohdy protichiGdné zajmy a preference rozmanitych skupin (statu,
obchodniki a podnikatell, vyrobcl détského zbozi, profesnich organizaci,
neziskového sektoru, poskytovatell socialnich sluzeb apod.). Déti tak zUstavaji v
celospoleCenském smyslu neviditelnymi a fragmentarizovanymi subjekty.

Prestoze kriticky orientované socialni védy opustily ve vztahu k détstvi jazyk péce
a kontroly, zkuSenost déti s institucemi, které maji podpofit jejich autonomii, hovofi o
jejich adultocentrickém charakteru (Wintersberger, 2006). Détstvi je tedy stale
objektem marginalizace a paternalizace a ma status klasické minority (Qvortrup,
1993). To ukazuje, Ze détska prava a svobody nejsou samoziejmou soucasti
nedochazi v mife, ktera by odpovidala duchu Umluvy o pravech ditéte.

K paradoxim soucCasného détstvi patfi jeho vysoka emocionalni hodnota v o€ich
dospélych, ktera kontrastuje s jejich malou ochotou vénovat se détem. Dospéli si
uvédomuiji, ze pro rodiCe a déti je dobré byt spolu, ale paradoxné svoje zivoty ziji ¢im
dal vice oddélené; deklaruji, Zze déti jsou priorita, ale ekonomicka a politicka
rozhodnuti jsou Cinéna bez ohledu na déti; souhlasi, ze déti maji byt vychovavany
pro svobodu a demokracii, ale spoleCenska ustanoveni jsou davana z pozice fizeni,
kontroly a discipliny (Qvortrup, 1995). Mnohem vice nez v minulosti také ocenuji u
svych déti autonomii, schopnost spoluprace a kreativitu, které odsunuly do pozadi
normy a cile spojené s kazni, poslusnosti a porfadkem (Fdlling-Albers et al., 2005).
Na druhé strané dospéli sami jako by se chtéli udrzovat ve stavu ,permanentni

puberty” (Lenzen, 1985). Ukazuje se tedy, ze sami dospéli maji problém.
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Do o¢i bijici je zbozsténi mladi v zapadnich spoleCnostech, které sice
demograficky starnou, ale nedokazi ocenit Zivotni zralost, moudrost a nadhled, tedy
hodnoty, které byly starSimu véku tradi¢né pfiitany. Ve spoleCnosti s nejasné
definovanymi perspektivami dochazi k postupnému rozkladu parsonsovské figury
,Standardniho dospélého®. Od dospélych se jiz neoCekava, Ze zformuji svoji lidskou a
profesni identitu jednou pro vzdy a zaujmou trvale svoje misto ve spoleCenské délbé
prace. Pokud v8ak neni jasny socialni status dospélych, jak mize byt jasny status
jejich déti?

Podobné jako se méni pohled na détstvi, méni se i pfedstavy o socializaci. Jiz
neni chapana jako proces pfipodobnovani déti jednomu obecné uznavanému vidéni
svéta (projektu moderny), ale jako nepfetrzita interakce mezi jedincem a jeho
moznostmi a komunitou (jejimi normami), ktera probiha formou stfetd a konfliktd
(Klima, 2004). Hledani novych modell socializace je spojeno se snahou vyjadfit
Ziji. Tyto podminky nabizeji détem mnohé moznosti, také vSak zvySuji riziko
socializacniho ztroskotani. Socialni pedagogika déti a dospivajicich, ktera bere tato
rizika v potaz, je chapana jako teorie a praxe vychovné pomoci, podpory a
doprovazeni pfi zvladani narokl kazdodennosti (Béhnisch, 1997).

Vyrovnavat se s kazdodennosti neni ni¢im jinym, nez nutnosti zvladat zivot a jeho
vSednodenni vyzvy. Svym zplUsobem jde o ,vnuceny narok na ovladani strategii, jak
dlouhodobé c¢elit ¢etnym zivotnim obtizim a limitujicim okolnostem® (Jedlicka &
Klima, 2004, 14). U déti a dospivajicich je zvladani narokl zivota vyrazné ovlivnéno
subjektivné prozivanym védomim osobni zdatnosti, ddvérou ve vlastni sily,
komunikacnimi, socialnimi a kooperativnimi kompetencemi. Je zjevné, Ze pokud by
na né bylo nahlizeno tradiéni socializani optikou zpochybrujici détskou
kompetentnost, nemohly by se s kazdodennosti vyrovnavat kreativhim a aktivnim
zpusobem.

Tradi¢ni socializaCni teorie stavély déti do podfizené role, nebot' se pfedpokladalo,
Ze se u nich jesté nerozvinula dostate¢na autonomie a odpovédnost. Toto ,jesté ne”
v pristupu k détskému svétu zpochybnila Fada vyzkumu v pribéhu poslednich dekad.
Déti nejednaji nezrale a impulzivné, ale snazi se legitimizovat svoje jednani na

zakladé hodnot a afektivnich zavazkd k druhym (Mayall, 2001, 2002). V soucasnych
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sociologickych a socialné pedagogickych pfistupech k détstvi je proto prosazovan
nazor, ze tradi¢ni pohled na détstvi jako na ,Eekani na dospélost’ je tfeba zménit.
Naopak je pfijimano, Zze pro uspésnou socializaci je tfeba, aby déti nebyly dospélymi
chapany jako pouhé receptivni bytosti a objekty socializace, ale jako spolutvirci
détstvi i spole€nosti, v niz Ziji, jako socialni aktéfi s vlastni agendou, ktefi dokazi
vyjednavat s dospélymi s cilem ziskat a rozsifit vlastni autonomii. Socialni
pedagogika se proto snazi vytvorit takové modely partnerské spoluprace, které by
daly détem pfilezitost autonomné ziskavat Zivotni zkuSenosti a rozvijet kompetence v
prostfedich, ktera jsou jim vlastni, a zaroven umoznily, aby se mohly navazat na svét
dospélych. Tato dostupnost dospélych je pro déti a kvalitu jejich Zivota zcela zasadni.
To plati i v dobé bouflivého rozmachu novych médii, ktera proménuji podminky
socializace v tom smyslu, Ze zintenziviiuji vrstevnické vztahy, oteviraji Cetné
prilezitosti pro informalni uCeni a poskytuji nové moznosti pro autonomni vedeni
détské agendy kreativnimi prostfedky. Zaroven vSak umoznuji rychly pfechod do

béznych prostfedi rodiny a Skoly.
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ZAVER

Cilem pfedlozené studie bylo pfispét k prohloubeni a systematizaci pohledu na
socialni pedagogiku a prispét procesu jejiho sou¢asného sebeuvédomeéni jako védy i
jako pomahajiciho oboru. PfestoZe jsme se nemohli vénovat vSem otazkam, které
jsou v tomto sméru dulezité, vybrali jsme ty, které nejvice rezonuji v soucasné
odborné debaté v Ceské republice a v zahranigi. Navzdory tomu, Ze jsme nemohli jit
do uplnych detailli, pokusili jsme shromazdit a interpretovat tolik materialu, abychom
tento cil v zakladnich obrysech splnili. Co Fici ve vztahu k tomu cili na uplny zavér?

Socialni pedagogika je funk&nim systémem védy, praxe a profese. Je chapana
jako teorie a praxe vychovné pomoci, podpory a doprovazeni pfi zvladani naroku
kaZzdodennosti. Tato pomoc se opira o orientaci na Zivotni okoli a je poskytovana na
principu sebeurCeni a dobrovolnosti v Zivotnich situacich déti, dospivajicich i
dospélych. Cilem je podpofit formovani optimalniho zivotniho zplsobu a rozvinout
kompetence nezbytné ke zvladani Zivotnich situaci a jejich narokld. Znamena to, Ze i
v souCasné dobé& zlstava v platnosti klicové heslo ,pomoc ke svépomoci®
formulované H. Nohlem jiz poCatkem minulého stoleti.

Po strance epistemologické ma socialni pedagogika charakter na jednani
orientované akCni védy, jejiz teorie vytvafi obecné pedagogicky, filozoficky a
metodologicky ramec pro reflexi socialné integracnich aktivit. Pfestoze jde o védu
multiparadigmatickou a interdisciplinarni, axiologicky je zaloZena na hodnotach
svobody, sebeuréeni, rovnosti, blaha a solidarity, a to ve vztahu ke vSem subjektiim
(od déti az po seniory), s nimiz pracuje. Ma tedy status prakticko-normativni teorie,
ktera je zakotvena v emancipacni praxi lidskych prav. Tento zmochujici aspekt se
promitd i do chapani détstvi a socializace jako vychodiskovych kategorii socialni
pedagogiky. Je opoustén tradicni pohled na détstvi jako ,Cekani na dospélost” a
pfijimano nové vychodisko, které vidi déti jako spolutvlirce détstvi i spolecnosti, jako
socialni aktéry, ktefi dokazi nastolovat vlastni agendu a vyjednavat s dospélymi.

V téchto novych souvislostech jsou také hledany odpovidajici koncepty
socializace. Podstaté je, aby dokazaly postihnout komplexnost podminek ZzZivota
mladé generace v tzv. spolecCnosti rizik (Beck), umély vyjadfit zkuSenosti a zajmy déti
a poskytly socialni pedagogice fundovanou oporu pfi hledani konkrétnich model

prace s détmi a mladymi lidmi.
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Na zakladé zmapovani typickych oblasti socialné pedagogické praxe a pestrého
spektra socialné pedagogickych profesi ve svété Ize dale fici, Ze prestoze socialni
pedagogika nema vzdy jasné definovany profesni vystup v podobé statem
regulované profese, jeji akéni pole je Siroké a profesni profil socialnich pedagogu
svédCi o pomérné konsensualnim chapani profese, at pokud jde o kompetence,
klientelu nebo o uzivané pristupy.

Pozitivnim jevem také je, ze v souCasnosti existuje mnoho rozmanitych podob
Skolni socialni pedagogiky, ktera stoji ve sluzbé socialné integracni funkce Skoly a
inkluzivni socialni praxe. Za vyznamny posun lze povazovat postupné zavadéni
socialnich pedagogu do $kol, a to i v téch evropskych zemich, kde tento institut
dosud nemél tradici. Pozitivné lze hodnotit také vzestup komunitni Skoly ve Skolské
praxi mnoha zemi, zejména vezmeme-li v Uvahu, Ze jde o rozvijeni komunitarni

tradice socialné pedagogického mysleni v podminkach sou€asné spolecnosti.
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SUMMARY

The study aims to deepen and systematize our understanding of social pedagogy as
a functional system of science, practice and profession. It is divided into five main
sections. The first part analyses the concept of social pedagogy itself, its historical
development in Germany, and the current diversity of how it is approached in
European countries and farther afield (in Germany, Poland, Russia, Sweden,
Denmark, Finland, the United Kingdom, Spain, and several Latin American
countries). This analysis has demonstrated that the motto of social pedagogy
formulated by H. Nohl as “help towards self-help” is still highly applicable today.
Since the 1970s, this assistance has been oriented towards a person’s living
environment and offered on the basis of the principles of self-determination and
voluntary participation in the life situations of children, adolescents and adults. Its
goal is to support the formation of an optimal lifestyle for the individual and to
develop the competencies necessary for managing different life situations and their
demands.

The second part deals with the epistemological and interdisciplinary questions of
social pedagogy. The subjects of analysis include the character of knowledge in
social pedagogy, the interplay of theory and practice in social pedagogy, and the
scientific paradigms that govern new developments in social pedagogy today. This
section also examines the relationship between social pedagogy and social work as
two closely tied scientific disciplines and helping professions. The circumstances of
their development in Germany are the main focus, along with a thorough account of
their potential alternatives.

Outlining the typical areas of practice in social pedagogy and portraying the
diversity of the related professions is the aim of the third section. The main focus is
on mapping the field of social pedagogy in action, the key competencies of social
pedagogues, and the career opportunities open to these professionals in Europe and
in the Czech Repubilic.

The fourth section focusses on the school as an institution of social pedagogy. It
emphasizes the question of institutionalizing social pedagogues in schools
throughout the past two decades in the Czech Republic as well as abroad. It further

interrogates the concept of the community school and school-based social
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pedagogy. The analysis shows that although social pedagogy in schools takes on
many diverse forms, it plays a vital role in the socially integrative function of the
school.

The fifth part analyses the concepts of childhood and of socialization as the
starting points of social pedagogy. The aim is to articulate such a concept of
socialization that would not only express the complexity of life experienced by
today’s young generation, but also offer social pedagogy support in determining the
most suitable models of working with children and youth. The chapter also describes
the evolution of the relationship between adults and children, examining historical
and modern approaches to childhood and the so-called children’s world while paying
attention to the many ambivalent points in contemporary society’s understanding of
childhood. Aside from pointing out the risks to successful socialization, the text also
highlights new opportunities for socialization open to youth today thanks to the rise of
digital technologies.

The theory of social pedagogy that underpins this study creates a framework for
reflecting on socially integrative activities with respect to general pedagogy,
philosophy and methodology. The methods used include analysis, interpretation and
theoretical synthesis of specialist literature and other relevant sources representing a
broad spectrum of contemporary thought in both Czech and international academia.
Historical analysis is applied to those situations that require such an approach. In
relation to the complex phenomena of schools, childhood, socialization or socially
pedagogical help, the study takes an interdisciplinary approach and incorporates
some of the analytical concepts shared by the social sciences (e.g. the concept of
social representation). In sections detailing the development of the professions
related to social pedagogy in Europe, these analytical approaches are

complemented by descriptive and comparative methods.
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RESUME

Studie prohlubuje a systematizuje pohled na socialni pedagogiku jako na funkéni
systém védy, praxe a profese. Obsahové je Clenéna na pét Casti. Prvni Cast je
vénovana analyze konceptu socialni pedagogiky, jeho historickému vyvoji v
Némecku a aktualni diverzité chapani tohoto konceptu v evropskych a vybranych
neevropskych zemich (krom& Némecka také Polsko, Rusko, Svédsko, Dansko,
Finsko, Velka Britanie, Spanélsko a nékteré zemé Latinské Ameriky). Analyza
dospéla k zavéru, Ze i v souCasné dobé zlstava v platnosti kliCové heslo socialni
pedagogiky ,pomoc ke svépomoci“ formulované H. Nohlem. Od 70. let minulého
stoleti se tato pomoc opira o orientaci na zivotni okoli a je poskytovana na principu
sebeurCeni a dobrovolnosti v zZivotnich situacich déti, dospivajicich i dospélych.
Cilem je podpofit formovani optimalniho zivotniho zpusobu a rozvinout kompetence
nezbytné ke zvladani Zivotnich situaci a jejich naroku.

Druha c&ast je vénovana epistemologickym a mezioborovym otazkdam socialni
pedagogiky. Pfedmétem analyzy je povaha socialné pedagogického védéni, vztah
socialné pedagogické teorie a praxe a védni paradigmata, v jejichZ ramci se socialni
pedagogika aktualné rozviji. Dale je zde feSen vztah socialni pedagogiky a socialni
prace jako dvou blizkych védnich disciplin a pomahajicich oborl. PfedevSim jsou
vyjasnény okolnosti vyvoje jejich vztahu v Némecku a zevrubné popsany jeho mozné
alternativy.

Smyslem ftfeti Casti je zpfehlednit typické oblasti socialné pedagogické praxe a
zachytit pestrost a rozmanitost socialné pedagogickych profesi. PfedevSim je zde
zmapovano akéni pole socialni pedagogiky, charakterizovan profesni profil
socialnich pedagogl v kontextu pojeti profese a nastinény moznosti profesniho
uplatnéni v Evropé a v Ceské republice.

Ctvrtd &ast je zaméfena na $kolu jako na socidlné pedagogickou instituci.
Akcentovana je zejména otazka zavadéni institutu socialnich pedagogu do Skol v
horizontu poslednich dvaceti let v CR i v zahrani&i. Déle je v této asti tematizovana
problematika komunitni Skoly a Skolni socialni pedagogiky. Analyza ukazuje, ze
pfestoZze ma Skolni socialni pedagogika mnoho rozmanitych podob, je nedilnou

soucasti socialné integracni funkce Skoly.
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Pata Cast analyzuje pojeti détstvi a socializace jako vychodiskovych kategorii
socialni pedagogiky. Cilem je nalézt takové vykladové koncepty socializace, které
nejenze dokazi vyjadfit komplexnost podminek Zivota mladé generace, ale také
mohou poskytnout socialni pedagogice oporu pfi hledani vhodnych modell prace s
détmi a mladymi lidmi. Dale je zde nabidnut pohled na vyvoj vztahu dospélych a déti,
rozebrany pristupy k détstvi a détskému svétu a poukazano na mnohé ambivalence,
které jsou s chapanim détstvi v souCasné spoleCnosti spojeny. Kromé toho, Ze je
upozornéno na rizika, ktera ohrozuji uspésnou socializaci mladé generace, jsou v
této Casti textu také predstaveny socializacni pfilezitosti, které se détem a
dospivajicim oteviely diky rozmachu digitalnich technologii.

Studie vychazi z takového pojeti socialné pedagogické teorie, ktera vytvari
obecné pedagogicky, filozoficky a metodologicky ramec reflexe socialné integracnich
aktivit. Metody prace maji charakter analyzy, interpretace a teoretické syntézy
odborné literatury a dalSich relevantnich zdroja v Sirokém spektru sou¢asné Ceské a
mezinarodni akademické produkce. Tam, kde to charakter analyzy vyzaduje, je
aplikovan historicky pfistup. Ve vztahu ke komplexnim fenoménim, jako je Skola,
détstvi, socializace, socialné pedagogicka pomoc, je uplathovan pfistup
interdisciplinarni a jsou vyuzity nékteré analytické koncepty sdilené v socialnich
védach (napfiklad koncept socialnich reprezentaci). V pasazich zachycujicich rozvoj
socialné pedagogickych profesi v Evropé se kromé analytickych postupl uplatfiuji

metody deskriptivni a komparativni.
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