Filosofie vychovy
1.

Uvod. — Skeptické avahy o vyznamu filosofie a jejim uzitku pro vychovu a
pedagogiku.

Bylo by nasnad¢ pocit vykladem, vymérem toho, co je vychova. Tak by pojmy
zékladni uz na zacatku samém byly jasny, vyklad by mohl pokracovat explikaci,
postupnym vyjasnénim toho vSeho, co je obsazeno v pojmech. Ale ani filosofie, ani
vychova nejsou predméty, které se daji vylozit takovym matematickym postupem.
Neni mozno zacit prosté vykladem nékolika abstraktnich termini, zacit vykladem
n¢kolika samoziejmych zasad a z nich jako z piredpokladii dedukovat celou teorii.
Tak v tomto oboru postupovat nelze. To proto, ponévadz predméty samy nejsou tak
jednoduché, tak samoziejmé jako v jinych oborech, a je tudiz otazkou, jak viibec
mame zacit vyklad takového problému. Domnivdme se, Ze dosti dobrou cestou k
srdci naSich problému je polozit urCité skeptické, pochybovacné otazky, které nés
pomalu dovedou tam, kde mizeme potom zarazit urcité orientacni body, vidét
urcitou cestu, kterou mame sledovat, pied sebou. Takové pochybovacné, skeptické
otazky naskytaji se nam pfimo v zivoté tam, kde nejenom uvazujeme v piijatych
myslenkovych drahach prosté podle toho, ¢emu jsme se nékde naucili, nybrz
vyskytuji se tam, kde zaindme o véci samé premyslet. A ponévadzZ filosofie je
vlastné pokus o samopiemysleni, samomysleni, o samostatnost ducha v ohledu
intelektualnim, tedy prave tato cesta, myslim, mtize byt vhodna.

Takovou mize byt tato otazka: jaky je smysl filosofie vychovy, jaky miize mit
filosofie vyznam pro vychovu a vychovatelstvi? Cim muZe filosofie piispst k
vychové? Vzdyt piece filosofie je nauka spekulativni. Kdo si vzpomene na zptisob,
jak se ucime filosofii, na zpisob, jak nabyvame urcitého filosofického ptehledu, vidi,
ze se hluboce 1i8i od toho, jimz se nabyva znalosti védeckych. Vidime, Ze filosofie
neexperimentuje ani nema zadnych pevnych poucek jako napt. matematika. Kde tedy
béfe védeni, které nam predklada? Vime, Ze je to védéni knizni, ze ve filosofickych
elementarnich ptiruckach najdeme spoustu jmen, systému vselijakych fantastickych
véci, takze kdyz ptirucku odkladame z ruky, zbyva v nas Casto dojem, Ze filosofové
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Cim mize takové spekulativni mysleni pfispét realnému spoledenskému procesu,
jako je vychova? My vime, Ze pokud spekulovani, abstraktni pfemys$leni, ma
skute¢né realny dosah, pak byva ulozeno v odborné védé. Také matematik v urcitém
slova smyslu spekuluje, nediva se na skute¢nost, nybrz konstruuje urcité ideje, soudi
Cisté jenom ve své hlavé. VSechny védy koneckonct také postupuji tak, Ze nejenom
se divaji na skutecnost, nejenom konstatuji, nybrz také premysleji docela samostatné,
hledi konstruovat tam, kde se nedaji poznatky ze skute¢nosti piimo odecist, ale je to
pfece néco jiného nezli abstraktni filosofovani.



Tudiz jaky smysl, jakd soucinnost je mezi obojim? V tomto skepticismu, v této
pochybovacnosti potom vznikd urcity ndzor na vychovu, ktery by chtél vychovu
samotnou a védu o vychove uplné odpoutat od jakychkoli filosofickych ptedpokladii,
zalozit na védéni co mozna presném, ur¢itém, ktery by chtél ud€lat z vychovy
zaméstnani co mozna podobné postupu véd co mozné presnych.

Miuizeme se ptat, zda v takovém pojeti neni obsazena urcita idea filosofie, kterou
musime kritizovat. Filosofie se vyklada jako pouha spekulace. ,,Spekulace"” ma
hanlivy ptidech néceho fantastického, né€eho, co se vznasi nad skutecnosti a proti
c¢emu stoji pozitivni véda. Filosofie podle tohoto ndzoru nemé zadného pravého
veédeéni, jejim oborem jsou nejvySe otazky, které se nestaly zralymi pro skutecné
veédeéni. Vime napiiklad, Ze je mnoho otdzek piirodovédeckych, které dnes prirodni
védy feSi svymi prostiedky, piesnymi nebo méné piesnymi, ale vzdycky
kontrolovanymi, schopnymi opravy, pokroku atd., které¢ diive byly povazovany za
otazky filosofické. Vidime, Ze napt. takovy pojem atomu byl vytvofen jako pojem
filosoficky.

Vidime, Ze zékony zivotnich funkci a jejich klasifikace pivodné byl problém
filosoficky, Ze takovy Aristotelés se prvni zabyval dikladné klasifikaci zivotnich
funkci zdkladnich, a dnes vidime, Ze se tim v8§im zabyvaji ptirodni védy.

Kdy filosofie piedala tyto jednotlivé obory védam? Filosofie sama nedovedla zahady
ptivést k takové jasnosti a k takovému bodu, kde by kazdy mohl urcitou metodou,
uréitym zpuisobem mysleni a zachdzeni experimentalniho se ptesvédcCit o jistych
vysledcich. Filosofie nechavala tyto problémy v jakési neurcitosti. Kdyz byly tyto
otazky zralé k feSeni, v tom okamziku je pfedala odbornym védadm. Neni to viibec
osudem filosofie? Neni snad filosofie ur€itym zbytkem otazek, zbytkem problémt,
které jesté¢ nedovedeme teSit nebo které jsou uréeny k tomu, aby ¢lovék pii nich
zlstal stat?

Nauka, ktera tvrdi, Ze skute¢né filosofie je ur¢ena k tomu, aby koneckoncli zmizela,
ze filosofie je jenom takovym zbytkem z otdzek dosud nejasnych, ze filosofie je
uréena k tomu, aby udélala misto védé, se nazyva pozitivismus. V pozitivismu
rozeznavame celou fadu forem. Toto je nazor vSem formam spolecny, Ze totiz
filosofie nema zddného samostatného oboru otazek ani odpovédi, Ze nema Zadného
zvlastniho pfedmétu, nybrz Ze je jenom jistym zplisobem nazirdni na véci, zachazeni
s problémy dosud nefeSenymi a ze v dile, kde vSechny problémy jsou uplné
vyjasnény, filosofie zmizi. Zakladatel pozitivismu, francouzsky filosof Auguste
Comte, tekl, ze védy si rozd¢luji okrsek vSeho toho, co mizeme znat, a pakliZe pro
filosofii mizeme zachovat jesté n¢jaky obor, pak to bude jenom obor nejobecnéjsich
vysledkli vSech jednotlivych vé&d, dnes specializovanych a generalizovanych.
Filosofie nema zvlastniho oboru védéni, v§echno to, co je v ni obsazeno, piijima od
ostatnich véd a neni skute¢né Zadnym specidlnim badatelskym odvétvim.



Ma pozitivismus pravdu? Kdyby mél pravdu, bylo by skutecné nejlépe orientovat
vychovu co mozno vyhradné na odbornych védach. Vime, Ze pokusy o to se skute¢né
ve vychovatelstvi v minulém stoleti daly. Zejména tu spoléhano na biologii,
psychologii, sociologii, na védu o Zivot¢ a o lidském organismu, o vniterni
(psychologické) strance naseho zivota organického a jeho strance sociologické, na
veédu o zivote spoleCenském. Ale je otazka, zdali pozitivismus nemtizeme opravnéné
kritizovat pro bezdétné piedpoklady, jez jsou v ném obsazeny a z kterych zde
proberu jenom dva.

Ptedevsim je mozno se ptat, zdali veSkery uzitek védéni, zdali vSechno to, co védéni
clovéku piinasi, spociva v aplikaci konkrétnich poznatkd na jednotlivé ptipady, v
jejich technickém pouziti. 7o je jedna otazka. Pozitivismus totiz fika, ze filosofie
nemuze vychové prispet ni¢im, ponévadz nemd zadnych poznatkli nebo, pokud ma,
jsou Cerpany z jednotlivych véd odbornych.

Druha otdzka: Neexistuji snad rizné druhy védéni, které, ackoli v podstaté néjak
odlisné, mohou se pfece jenom vzijemné ovliviiovat, vzajemné oplodnovat, takze
mohou mit své samostatné cile, sva aspon castecné¢ odlisnd kritéria, svlij vlastni
zpisob ovéfovani, nezije v nich ptimo odlisné idea poznani?

Obratime se nyni ke studiu prvni otazky: Uzitek ryze technicky néjakého védeni je
chceme zlepsit rychlost dopravy, jiz to predpoklada, Ze toto zvySeni rychlosti je
ucelné a cenné. Tak je tomu ve vSech pripadech, kde se jedna o uzitek Cisté technicky.
Tomuto subjektivnimu cili potom slouZzi ur€ité konkrétni poznatky fyziky, chemie, o
pare atd. Je zfejmo, ze pii aplikaci nastadvaji zmény v né€em nam vné&jSim. Nasledky
téchto zmén, napft. téch, které v 19. stoleti tak pronikavé proménily tvar svéta,
samoziejm& mohou zase zpatky zaptisobit na clovéka. Ale v okamziku, kdy poznatek
je aplikovan, v tom okamziku Cloveék tvofi, provadi zmény na né€em objektivnim.
Takova zména, zména celé spolecnosti, celého vnitiniho ¢loveka, jez nastala napf.
vyfazenim vzdalenosti ve svété, nesmirnymi moZnostmi sbliZeni, jaké nam dava
napt. aviatika, pfendSeni rozhlasové, ma ptirozené disledky 1 vnitini. Vite vSichni,
ze tyto dasledky nejsou vzdycky pfiznivé, ale mnohému z vas jsou znamy Kritiky,
které byly adresovany i tém nejvétSim vymozenostem techniky pravé po této lidské
strance. A na tom nejlépe vidime, Ze jsou to nasledky bezdécné, nezamyslené.

Naproti tomu existuji jesté¢ jiné ,,uzitky", uzitky jistych hnuti duSevnich, ktera
zasahuji Clov€ka piimo. V takové Cinnosti, pohybu vnitinim, se v ¢lovéku néco
nového otvira, v takové €innosti se €lovek sadm vniterné méni. Abychom tomu jasnéji
porozuméli, musime si predvést nékteré ptiklady.

Véam vSem, kdo vyucujete na Skolach, je zndma urcita ndmitka, kterou nerozumni
rodie, nerozumni Zaci Casto adresuji Skole, kdyz tikaji: vétSiny Skolni vyuky
nepotiebujeme, to jsou takové v§eobecné poznatky a pojmy, v zivoté toho nebudeme
nikdy potfebovat. Prakticky Clovék ma svoje urcité cile, k tém cilim patii urcité



prostiedky, které dava zivot sam, a zda se, jako by tu byl uzavieny kruh, ni¢eho vice
neni potfebi. A piece vy, ktefi Zijete ve Skole a v kontaktu se vzdélanim, zejména
pak ti z vas, kteti vyucuji dospélejsi mladez, ptece vite, Ze tato namitka je nesmyslna.
Nechci ovSem fikat, Ze vSechno, ¢emu se ve Skole vyucuje, Ze vSechny programy
jsou ucelné, vhodné pro Zivot. Ale vime, ze néco v t€ namitce je nespravného,
nedomyslené¢ho. Co to je? Myslim, Ze 1ze na to fici tolik: Zdk nema se ve §kole jenom
naucit jistym prostiedkiim k uréitym cilim, nybrz mé se naucit néco vysSiho chtit.
Tedy — pfeneseno na nas problém:

Ptirozeny clovek zije v okruhu urcitych stabilnich, pfirozenych cila. Cile jsou dany
zivotem samym, piirozenym a spoleCenskym. Sdm se po nich neptd, vétSinou ani
nevi, ze cile ma a jaké jsou. Miize se vSak stat, ze pfirozené¢ fungovani Zivota je
ruseno, ze néco vyssiho ptichazi do jeho obzoru, pocituje to pak jako cizi téleso.
Tento nizky, a¢ ,,pfirozeny" okruh Zivota mize byt porusen vzd€lavanim, ale
vzdélani samo piivodné neni nic jiného nezli zvyk na jistou ¢innost, napt. ¢etbu knih,
zabyvani se hudbou atd. Vy vite, Ze v tomto momentu, v pouhém zvyku, lezi
nebezpeci. Nezélezi pouze na tom, aby si ¢lovék na néco zvykl, nybrz zalezi na
nécem vice. Jistota prvotniho piirozeného Clovéka musi byt jistym zplsobem
otfesena, vyvracena. Tenkrat, kdy se to déje, Cloveék pocituje néco nového, pocituje
zvlastni pohyb, ktery se v ném déje, vSechno nabyva nového smyslu, svét se
najednou otvird v Sirokych horizontech, v kterych dosud se neobjevoval. Néco
takového, skuteCné prolomeni kazdodennosti, tupé normalnosti, je vychodiskem
vlastniho procesu vzdélani, které evropskému lidstvu dava po celou dobu historie
smysil.

Prolomeni se odehrava v riznych sférach. Je to jednou Zivotni krize, kterd nas nuti
projit nejbolestnéj§imi vykyvy naseho ziti, jednou naopak netuSené vysSe Zivotnich
moznosti, jeZ se otvird tfeba uchvacenim krasou ¢i prozitim, zachycenim ideje
védéni, jak se to odehrava pravé ve filosofii. Proces védomého prolomeni
kazdodenni jistoty, kazdodenni primeérnosti, kterd se netaze, k cemu c¢lovek Zije,
nejhloubéji prozila prave fecka filosofie, z niz pochazi vSechna nase filosofie, a jeden
z jejich nejvétsich mistrli, Platon, nam vylicil tento proces nutkavym zptisobem ve
svych dialozich. Chtél ukézat, ze filosofie neni jenom pieddvani néjaké nauky,
urcitych poznatkli (poznatky jsou to, co je obsaZzeno ve vé&dach), nybrz Zze
filosofovani je pohyb, jisty proces v nitru cloveka, ktery v podstaté souvisi s odrazem
od naivné ptirozené a omezené kazdodennosti.

Abych to jesté trochu znazornil pravé na Platonové dialogu, uvedu malou scénu,
ktera ukaZe, co to znamenda. V Platonové dialogu Protagoras je hned v zacatku
roztomild scéna: mlady muz, ktery se doslechl, Ze do Athén pfiSel veliky ucitel,
sofista Protagoras, pfichdzi k Sokratovi, k tomu muzi, ktery Platonovi ztélesiiuje
filosofii, a zada, aby mu pfispé€l k tomu, aby se mohl obratit na Protagoru s prosbou
o pfijeti do uc€eni (sofisté brali penize za vyucCovani). Mlady muz je pln nadSeni pro
to, co se obycejn¢ nazyva vzdélanim. Tak rad by od Protagory ziskal vSecko, Cemu
uci. Sokratés nijak toho mladika nezrazuje, ale trochu si s nim chce pohovotit, a jak



se s nim prochdzi, jak s nim ptichdzi k domu, kde sidli Protagoras, rozmlouva s nim
a chce mladika pfivést k uvédomeéni si toho, co vlastné chce. Rozebird s nim jeho
ptivodni impuls, chce na ném védét, proC se chce oddat tomu sofistovi, proc€ si pieje
takovym Zhavym zptsobem tohoto sofistického vzdé€lani, a v priabchu rozhovoru se
pomalu ukazuje, Ze mladik sdm nevi a Ze jistota o tom, co se mu zdalo tak lakavym,
tak samoziejmym, ho pomalu opousti, a nakonec mladik, nemoha odpovédét na
Sokratovy otazky, se zastydi. Tento stud je prvnim indexem, ukazatelem toho, ze v
tomto cloveéku je néco jiného, néco, pred ¢im se takika stydi, néco pravého, pred ¢im
to nepravé se musi jaksi poroucet, odejit, nastava zvlastni otfes, na§ mladik
koneckoncti bude nucen jit ne za Prétagorou, nybrz za Sokratem. To je takova scéna,
kterych platonské dialogy obsahuji mnoho a mnoho. Dal a dél vede otfesovy proces;
proces, ktery lze v jistém smyslu oznacit za proces vychovny. Stud, to je jenom prvni
vstup; 1 ten stud pied tim, ze ¢lovek vlastné nevédél, co chee, ze Sel slepé za néjakym
smyslem, ktery se mu bezprostfedné, nezdvazné, prirozené prezentoval. Je to jenom
prvni etapa hlubsiho otiesu, ktery Rekové oznacovali jako udiv.

Udiv je zvlastni cit, v kterém &lovék odkryva, co mu z jeho podstaty dosud bylo
skryto, totiz zdjem o ideu. Platon praveé vyklada cely proces jako zajem o ideu. Idea
neni urcity poznatek, v ideji se ndm neodkryva zadna urcitd pravda; milovat ideu
neznamena pochopit Pythagorovu vétu nebo zdkony padu nebo jinych procest
piirozenych, nybrz odkryt urcity celkovy aspekt véci, dobyt kli¢, kterym si mizeme
otvirat vSecko, co jest, a v této moznosti vykladat vSecko, co jest, otvirat kazdé
jsoucno, ptat se na jeho smysl; a to je prave podstatou filosofie. Samoziejmé, jiz jsem
fekl, neni jen ve filosofii poruSeni lidské kazdodennosti. Nejenom zde se mulze
odehravat otfes oné naivni, pfirozené existence, nybrz i v mnoha jinych vécech, napf.
v zajmu o krasu. Jsou ovSem i jiné okruhy, v nichZ existence muze byt dotCena —
témi se vSak nebudeme zde zabyvat.

Co vSak nés zajima, co je pro nas duilezité, je to, ze Cloveék, ktery filosofuje, dovede
skladat ucty ze sebe samého. Zajimé se o sebe sama, zajima se o cile, které¢ si klade,
dovede o nich uvazovat, dovede na Sokratovu otazku ,,pro¢ to a pro¢ to?" davat
odpovédi. V tom je jedna z nejdilezitéjsich funkci filosofie. Clovek, ktery se snaZi
filosofovat, dovede nejen individudlni cile, nybrz i cile, pro které Zije spolecnost a o
néZ jeji slozky zapasi mezi sebou, urCitym zplsobem definovat, jistym zplisobem
sefadit, dovede zachytit smysl spolecenského déni. Tak jiz Platon byl jakymsi
sebevédomim Recka, feckého intelektualismu, fecké hloubky a jasnosti proti
barbarstvi, proti barbarskému primitivismu. RovnéZ tak Aristotelés mluvil za
spolecensky celek, kdyz tikal, ze Helénové jsou od ptirody svobodni oproti
barbartm, kteti jsou od pfirody otroky. Minil Helénem ¢lovéka otevieného pro ideu,
ktery z cCist¢ho chapani rozumi svétu a stavi jej proti barbarovi, ktery tohoto
pochopeni nemél. Rovnéz sv. Augustin dovedl, protoze filosofoval, vykladat smysl
starého a nového svéta ve svém dile o BozZim stdte. Tak 1 v nové dob¢ je tomu ve
filosofii, napt. u némeckého filosofa Hegela, jehoz vyklad d&jin se stal takovou
nesmirnou silou nejen v Zivoté filosoft, ale 1 v Zivote nas vSech. Takeé ceska filosofie



se snazila vzdycky o tuto orientaci v zivoté, snazila se byt svédomim naseho
narodniho Zivota.

Pravim zévérem, ze uzitek filosofického védeni je jiny nezli uzitek odborného, tak
totiz, Ze ve filosofickém védéni se rozsifuje zivot sdm a ziskava nové obzory, ziskava
sdm sebe, zatimco v odborném védéni zstava védéné a védéni oddéleno, zlstavaji
tak dvéma vécmi, jez stoji proti sobé.

Déle je mozno se ptat, zda neexistuji rizné druhy védéni, zdali tedy filosofie neni
ptimo jinym zptsobem chéapani véci, nezli je odborna véda. Presto, ze lidé si vzdycky
uvédomovali rozdil mezi védou a filosofii, objasnéni Gplného rozdilu, [dichotomie
mezi védou a filosofii, nebylo nikdy s plnou jasnosti]* poddno. O védomi
rozdilu svéd¢i jiz vyroky prastarych filosofil feckych. Stafi fecti filosofové v dobg,
kdy filosofie a véda teprve zacCinaly, zajimali se o velice mnoho véci: dé€lali
matematiku, zabyvali se hudbou, astronomii apod. Tu pfisel ionsky myslitel
Hérakleitos a prohlasil: Toto mnohovédéni neuci pochopeni. Polumagq...a, tj.
mnohovédéni, védéni riznych véci, matematické poznatky apod., neni to pravé, co
otvira skute¢né jsoucno.’

Jak proti sobé postavit védéni odborné a filosofické? Jaké jsou jejich odliSujici
znaky? Odpovéd’: Muzeme fici, ze filosofie je védénim do urcité miry formalnim, to
znamend, ze filosofie nedava zadné urcité védéni o urcité veci. Filosofie se zabyva
otazkami podstaty véci. Podstata véci vSak neni nic, na¢ mohu ukézat prstem, co
bych snad mohl odecist z né¢jaké zkusenosti. Proto neni ikolem filosofie, aby hledéla
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do sebe pfijimat co nejvice vysledkll nejrozmanitéjSich veéd.

Filosofie nebudovala svétovy nazor z vysledki né&jakych hotovych, pred ni
existujicich véd. Platon nemél pred sebou zadné preexistujici védy v soustavné
formé. Naopak jeho filosofie dala teprve star§Sim znalostem, napf. v matematice,
formu védy. Aristotelés také netvofil svoji filosofii na zdkladé néjakych hotovych
véd. Také moderni filosofové jako Descartes a Hegel netvofili svoje nauky jako
syntézu néjakého védéni hotového. Jejich prace spociva v tom, ze nasli urcity princip
porozuméni, kterym dovedli oteviit vSechny jednotlivé znalosti. Vylozit to blize
znamenalo by vykladat urcité¢ filosofické soustavy. My zde jenom naznaCime
ptikladem, jaké pti urCitych otdzkach je hledisko filosofické a jaké je hledisko
odborné. Elementdrni geometrie se zabyva prostorovymi Tutvary, jak jsou
konstruovany v planimetrii a stereometrii. Ukolem této védy, kterd je védou
odbornou, je vyCerpat vSechny poznatky o utvarech prostorovych v roviné a prostoru.
To je ucel odborné védy. — Naproti tomu filosofie se nebude zabyvat jednotlivymi
poznatky, nybrz pijde tam, kde odborna véda takika zac¢ina. Bude se zabyvat t€émi
zéklady, na kterych celé stavba stoji a které stavba piedpoklada jako samoziejmé.
Nebude se snazit, aby vycCerpala prostorové ttvary, nybrz bude se zabyvat podstatou
toho, co je prostor.
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Jaké jsou celkové ideje, kterymi filosofie vyklada svét, to zalezi na filosofickém
mysliteli, na ur¢itém filosofickém systému. Vime vSak, ze presto, Ze celkova
hlediska u riznych mysliteld jsou riiznd, nemizeme mluvit o n¢jakém vyvraceni
jednoho hlediska druhym. Vidime napt. v déjinach, ze zakladni filosoficka hlediska
se ustavicné¢ vraceji. Vidime, kdyz si napf. vezmeme nauky filosofického
naturalismu, ze nejsou piedstavovany jen jednim zjevem v déjinéch filosofie, nybrz
Ze pres vyvraceni, pres namitky, pfes odchylné hlediska se znovu prohlubuji a znovu
vraceji. Tak napt. vime, Ze atomismus starych ionskych mysliteli z doby pted
Platonem, Sokratem byl obnoven jesté jednou v antice, Ze také v obdobi renesancnim
av 18.a 19. stoleti se toto hledisko znovu vraci pfes vSechno vyvraceni a ndmitky:
hledi namitky vyvratit a jistym zptisobem se k svému vychodisku vratit. Ukazuje se
tak snaha zastdvat vzdy znovu zékladni hlediska vykladu svéta, napi. v tomto
ptipad¢, ze vSechny zjevy hmotného i dusevniho svéta se daji koneckonct pfevést na
pohyb hmotnych ¢éastic nebo, moderné vyjadieno, na néjaké déni, které vyklada
fyzika. Posledni zpisob metamorfézy, v kterém se objevil tento svétovy aspekt, se
pravé nazyva fyzikalismus. Moderni fyzika ovSem nemluvi o pohybu ¢astic v
takovém smyslu, jako mluvila fyzika Démokritova, na jejich misto nastoupily jiné
fyzikalni reality, ale z4sada interpretace svéta zlistala nezménéna.

Filosofick¢ doktriny se nevyvraceji v témze smyslu, jako se vyvraceji
piirodovédecké domnénky, u pfirodnich véd neni tentyz postup k pravdé. Tento
proces filosofického vyvoje, tu jeho stranku, Ze vzdycky jde o n&jaké hledisko
celkové, které se nevyvraci, nybrz prekonava, vyjadril némecky myslitel Hegel tim
zpusobem, ze fekl, Ze vSechny zakladni filosofické principy jsou pravdivé, a€ ovSem
nedplné; je nutno jenom piejit k systému nejuniversalnéjSimu, ktery by obsahoval
vSechny. Pfirozen¢, ze my s tim hlediskem nebudeme souhlasit, ale chceme jen
zdlraznit, Ze nelze tu prosté proti doktriné stavét doktrinu, nybrz ustavicné
prohlubovani celkového hlediska na véci...

Filosofie védu Casto oplodiiovala. Rovnéz tak dala véda filosofii ¢asto impulsy, aby
si postavila jisty problém, prohloubila jisté otazky, které do té doby si filosofie klast
nemohla. Filosofie a véda nemohou v§ak nikdy tGplné splynout. Bylo by to idealem,
kdybychom skute¢né dovedli nejenom celkové pochopit svét, nybrz z tohoto
celkového pochopeni odvodit 1 vS§echno jednotlivé odborné védéni, ale tento ideal
neni nikde splnén a neni pravdépodobné ani splnitelny. Vidime pravé naopak, ze
proti filosofii, totiz celkovému védéni, védéni vztahujicimu se k celku svéta a
interpretujicimu celkové skutecnost, se ustavicné stavi vétsi a vétsi pocet odbornych
véd, védéni jednotlivého a neuceleného...

Ze toto naprosté sjednoceni vieho naseho védéni je pouhym idedlem, za kterym
musime ustaviéné jit, ktery ndm také veli, abychom védu oplodiiovali filosofii a
jakozto filosofové neignorovali védu, to tkvi v tom, Ze ¢lovék nemiZe nikdy ve své
kone¢nosti obsahnout veskeré jsoucno, nemuze skutecné¢ ovladnout vesSkeru
skute¢nost, jak by mohl nekonecny intelekt, ktery by skutecnost pln€ pronikal do
vSech jejich detaild.



V ¢em spociva uzitek filosofie pro vychovu a pro pedagogiku? Filosofie tkvi ve
schopnosti ¢loveéka pochopit celek skutecnosti; je to vytéZeni nasi moznosti pochopit
celek skutec¢nosti. Tim nemyslime, ze ¢lovek dosahl jiz adekvatniho pochopeni této
skute¢nosti. Pravé v procesu d¢jin filosofie se tato schopnost teprve krystalizuje,
vytvaii samu sebe, kritizuje a zdokonaluje se, ale vzdycky jiz od zacatku tuto stranku
lidského ducha charakterizuje snaha po pochopeni celku, snaha nalézt kli¢ ke vSem
jeho komnatam, a tak filosofie je schopnosti patrné omezenou, ale prece schopnosti
ovladnout celkove sebe 1 svét, a to ryze dusevné. To pak znamena v subjektivnim
pohledu: filosofie je schopnost uvazovat, zachycovat to, co celku zivota dominuje,
co mu davd smysl. Pedagogika jako nauka o vychové ma vSak vzdycky za
predpoklad urcitou ideu smyslu zZivota. To zde mizeme prosté predpokladat jako
samoziejmost. Nemohl jsem tu jesté¢ podavat definici ani rozbor zjevu vychovy. Ale
je samoziejmé, ze vychovavame-li k né¢emu, vychovavame k takové formé Zivota,
ktera pro nas ma cenu, dulezitost, kterou chceme udrzet vychovou nejen pro sebe,
ale pro celé spolecenstvi, tudiz vychova, tudiz pedagogika spoc¢iva na jisté ideji
smyslu Zivota, kterou se zabyva filosofie. Filosofie je kompetentni o v§ech takovych
ide4ch uvazovat, analyzovat predpoklady, na kterych pedagogika stoji.

Jaké jsou ptfedpoklady, na kterych pedagogika stoji? Nemize tim byt zajisté nic
jiného nez samy nejobecnéjsi rysy zjevu vychovy, zdkladni struktura vychovy
jakozto zjevu patiiciho tizce k smyslu zivota, k souboru cila, jez si sam ukladé a jimiz
je prolnut.

Mame-li skuteéné podat jakysi obraz filosofie vychovy, musime se pravé zabyvat
touto vnitini pedagogickou strukturou, ktera je predpokladem vychovy.

Abychom program, ktery obsahuje tato myslenka, blize vyznacili, vytknéme tyto
otazky, které¢ v budoucnosti budeme fesit:

1) Uréeni podstaty a struktury vychovy. Chceme védét, co vychova je; filosoficka
otazka tyce se totiz vzdy pravé podstaty, toho, co véc €ini véci. Otazka po strukture
znamena napiiklad, Ze k vychové patii urcité cile, k cilim patii prostfedky, cile i
prostfedky mohou byt rozmanitého druhu. My se chceme ptat, jakého druhu, jakym
zpusobem jsou utvoreny cile a prostfedky vychovy a odlisit ptipadné vychovu od
jinych ideji, které ovladaji lidsky Zivot.

2) Urceni moznosti a mezi vychovy. To by byly otazky Cisté teoretické, otazky, pii
kterych nechceme nic jiného nezli poznat, co vychova je a jaké jsou jeji moznosti.
Ale praveé ponévadz ve vychoveé samotné jsou obsazeny urcité cile, které poukazuji
pravé na jisté chténi, urCité usili Zivotni, je vidét, Ze nemlizeme zlstat pouze pii
teoretické otazce, nybrZ musime se obratit jesté dale, ptejit k otdzkam praktickym.
To bude:

3) Popis a kritika konkrétnich ideji kulturné vychovnych.



4) Pokus o vypracovani vilastni kulturne vychovné ideologie.

KdyZ jsme tak odbyli prvni pochyby o vyznamu filosofie vitbec, budeme si klast
dal$i otdzky tykajici se pojmu filosofie, jejiho tstifedniho pojmu smyslu a aplikace
téchto pojmi pro vychovu a pedagogiku.

Ukolem filosofie, jak jsme vidéli, je podat celkovy vyklad, kli¢ k smyslu svéta a
zivota. Pedagogika jakoZto nauka o vychove nutné predpoklada urcity celkovy smysl
zivota, musi tudiz brat ohled, musi byt jistym zplisobem zaloZena na té nauce, ktera
se zabyva problémy, jez se smyslem Zivota a svéta souviseji. Ale neni snad tento nas
argument piili§ obecny a ptili$ neurcity? Cozpak nejsou jiné nauky, jiné védy, které
se také zabyvaji smyslem, ktery Clovék dava svému zivotu, nauky daleko
konkrétnéjsi, které kazdy z vas znd, takze neni potiebi uchylovat se k n¢jakym
dalekosahlym spekulacim? Coz takzvané duchovédy nepoddvaji ndm praveé vyklad
smyslu lidského Zivota? Duchovédy — tim rozumime védy jako historie, literdrni
déjiny, d€jiny umeni, jazykozpyt atd. Zajisté, ze napt. literdrni d&jiny, kdyZ nam
vykladaji o jistych proudech duchovnich, o jistych myslenkovych a uméleckych
smérnicich, které se v riznych dobéach uplatiiuji a které tvofti jejich duchovni népln,
zabyvaji se né¢im takovym, jako je smysl Zivota. Zajisté clov€k nejen ve filosofii,
ale 1 v jinych oborech ¢innosti davd svému zivotu smysl. Ale zdalipak duchovédy
jako historie a literarni historie mohou pfispét k feSeni toho ukolu, ktery si pravé
klade vychova? To je otdzka, kterou si musime zodpovédét. Jednotlivé duchovédy
jako literarni historie ¢i vSeobecné déjiny ndm davaji jenom znalosti, které miizeme
konstatovat. Davaji ndm znalosti o tom, jaky byl, jaky je celkovy duchovni obsah
urCité doby, obyCejné v minulosti, ale nedavaji nam, abychom tak tekli, zdvazné
védéni, podle které¢ho se miizeme fidit, na které se mizeme spolehnout z vlastniho
rozhodnuti. Nejsou s to nam pomoci v téch poslednich rozhodnutich, ktera jsou v
zivoté nutna, ponévadz zivot se nemlZe dirigovat naprosto svou minulosti. Filosofie
naproti tomu praveé tim, Ze chce byt celkovym vykladem zivota, ktery ma platnost
pro toho, kdo se pta, pro toho, kdo prave se filosofickym zkouméanim zabyva, namitce
uchazi.

Za druhé se mizeme ptat: smysl, uz to slovo ,,smysl", jaky vlastné ma obsah, co
vlastn¢ znamena? Piece kazdd véda, kterd ma byt zdvazna, chce davat urcite
védomosti, musi povédét, co jeji zakladni pojmy znamenaji, nebo musi v ni byt
pfedpokladany pojmy né&jak jasné jiz tenkrate, kdyZz zafindam v daném oboru
teoretizovat. Vite, Ze napt. v matematice, kdyZ za¢indm nabyvat védomosti, musi mi
byt zékladni pojmy tak dalece jasné, abych jimi umél operovat. Uvedli jsme pojem
celkového smyslu jako zakladni pro filosofii; co to vlastné znamenda? Skutecné



zékladni pojmy filosofie nejsou, jak jsme jiz na pocatku fekli, takovym zplisobem
jasné jako zékladni pojmy nékterych jinych abstraktnich véd. Zde vSak je misto,
abychom to blize odtivodnili.

Co je to smysl a kdy mluvime o smyslu a vyznamu? Vime, ze tohoto pojmu velmi
¢asto v Zivoté pouzivame, aniz jsme si dobfe védomi, co znamena. VSechny véci,
které nas obklopuji, maji pro nas urcity smysl, maji urcity vyznam. Vime, Ze tato
zidle je véc k sedeni. Ale nejenom tyto véci lidskyma rukama udé€lané, které vidime
kolem sebe, tyto nastroje, nabytek, jsou véci majici smysl, nybrz i jiné. Vime, ze
napft. hora je ptekazkou, feka rovnéz piekazkou, ale zdroven komunikaci, apod. I ono
vzdalengjsi okoli, v kterém se pohybujeme, ma pro nas vyznam, smysl. Pro¢? Rekli
jsme si, ze zidle je véc k sedéni; tabule véc ke psani. V souvislosti nasi ¢innosti, v
souvislosti naseho jednani maji véci smysl. To znamend, maji smysl jako prostiedky
k urcitym ucellim, maji smysl v ptirozenych souvislostech naseho ucelného jednéni.
My si to vétSinou ani neuvédomujeme, ze vlastné smysl vécem davame, ba ptvodné
si to vibec neuvédomujeme. Uz tenkrate, kdyz si ¢loveék zacina uvédomovat svoje
okoli, svét, nevidi snad véci jenom jako urcité smyslové danosti, jako soubory barev,
zvukl atd., nybrz vidi je ze stanoviskaZ svych mozZnosti, toho, co je mu samym
zivotem otevieno, a v dusledku toho vidi je jako néco majiciho smysl, jako néco
ucelného. To neni ovSem jediny vyznam slov ,smysl" a ,,vyznam". Nemluvime
jenom o tom, Ze véci naseho okoli maji smysl, naopak, véci naSeho okoli né¢jak
poukazuji k nam samym, k naSemu uZzivéani, tudiz k naSemu prozivani. Nase
prozivani ptedev$sim ma smysl. Mluvime o zazitcich vyznamnych a bezvyznamnych.
Mluvime o zazitcich, které takika mlzeme pfejit, které jsou uplné obycejné a
kazdodenni, a zazitcich, které nemaji takového razu obvyklosti, lhostejnosti. V
naSem zivot¢ samotném je tedy pavodngji tento rozdil vyznamného a
bezvyznamného. Kazdy z nds ma ve svém zivoté pted sebou urcity rozvrh. Kdyz se
rano probudime, nemusime premyslet, reflektovat a vzdy jiz néjak ,,vime": nyni je
cas k tomu a k tomu, k praci, potom k obédu atd. Tento rozvrh dne je jen malou ¢asti
dal§iho rozvrhu $irSiho, ktery tkvi v Zivotnim stylu, a ten zase v Zivotnim prostiedi,
do kterého jsme vrostli, které nés jistym zptisobem zformovalo. Vim, kdyZ jsem napf.
ucitelem, Ze je zitra takovy a takovy den, jejz vyplni zase takova a takova vychovna
¢innost, ze takové povinnosti a prace mé ¢ekaji. V kazdé chvili na to reflektovat
nemusim, a piece je moje jednani v kazdém okamziku ucelné. V celku takového
rozvrthu mam urité vyznamné a urcit€é bezvyznamné momenty. Kazdy z nas ma
takovy rozvrh pfed sebou, a¢ o tom nepfemita, a¢ je v ném tento rozvrh takika
neuvédoméle.

Tento rozvrh zivotni mé svoji linii. Pfesto, Ze jeho hlavnim pasmem je kazdodennost,
ptesto, Ze kazdy den opakuje se néjak podobné, ptesto je tu urcita linie: ocekavame
napt. vSichni, Ze naSe ,,kariéra" plijde nahoru nebo ,,se udrzuje" nebo jde dokonce
doli. To jsou takové elementarni véci, trivialnosti, které je vSak dobie si
uvédomit, abychom védéli, jak clovék ve skuteCnosti zije. Vuc¢i takovému
kaZzdodennimu rozvrhu vynikaji urcité body, urcité chvile, které znamenaji néco
zvlastniho v poméru k tomuto celku. Vite vSak vSichni, ze zivot se neodehrava v


file:///C:/temp/03_DH/PD_1/unpacked/final/chapters/25_filosofie%20vychovy.html%23note_2

jediném pasmu kazdodennosti, v kazdodenni praci. Zivot ma nejen tuto rovinu, nybrz
celou fadu rovin. Napiiklad: chvile, kdy ¢loveék se setkava s néjakym mimoiadnym
¢lovékem, napt. ve vztahu ptatelstvi, v takovém osobnim hlubokém vztahu, ty se
nedaji jenom tak beze vSeho pojmout do této kazdodenni urovné, v téch je néco
zvlastniho, svateCniho. Muze dokonce vzniknout otdzka, zdali tento Zivot, ktery
probihé na raznych urovnich (samoziejmé existuji 1 docela jiné urovné€, neexistuji
jenom tyto zdvihy nad kazdodennost, ale také klesnuti pod ni), toto stfidani zivotnich
pasem neni snad naprosto bez souvislosti. Vite, ze kdyZ ¢loveék prechédzi z jedné
roviny na druhou, stava se, ze sobé¢ samotnému, svému zivotu v té druhé urovni
takika nerozumi. Tam najednou existuji docela jiné cile, docela jiné rozvrhy, jako by
tu byl skoro docela jiny €lovék s jinym zivotem. Vite také, Ze lidé navzdjem si
nerozuméji, ponévadz Casto Ziji na docela jinych urovnich, zdanlivé v témz svéte, a
piece tak rizné a tak daleko od sebe. Zdalipak pies vSecku tuto rozmanitost rozvrhli
téhoz lidského Zivota existuje néco takového jako jednotny jeho raz? Néco, co
sjednocuje vSechny tyto zivotni roviny, co dava jim vSem néjakou jednotu vnitini?
Kdyz si tuto otdzku klademe, pak mluvime o jednotném smyslu, o jednotném
vyznamu, ktery se snad v zivoté vyskytuje, ktery snad v zivoté je mozny. To je otdzka
filosofie.

Jak filosofie mize Fesit takové otazky? Jak Zivot sam si fesi tuto otazku? Zivot sam
ji fesi tim zptsobem, Ze jednoduse klade jedno vedle druhého a vyhrazuje riznym
rovinam a riaznym rozvrhiim v celkovém case zivota riiznou dobu. Tvoii se zvlastni
juxtapozice, zvlaStni sefazeni, nadfazeni a podfazeni téchto riznych lidskych
moznosti. Filosofie nechce, aby se to d€lo jen ndhodné&, ptd se vyslovné po této
jednot€ a chce, aby vSechny ucely lidského Zivota byly v ném prosviceny a aby mezi
nimi vznikla skute¢nd jednota, pevné, jezto zdivodnéné podrazeni a nadtazeni, aby
tu jedno slouzilo druhému a aby ¢lovék mél o svém Zivoté skutecné jasno, aby napf.
zaniceni, které v Clovéku vznikne tenkrate, kdyz zazije néco krdsného, nezlstalo
nécim docela epizodickym, Cisté jen na povrchu, nybrz mélo svoje skute¢né, pevné
uréené misto v celkovém rozvrhu Zivota, aby smysl a vyznam takového zaZzitku byl
pochopen jednotnym zptisobem.

Zivot prosté neni dost vazny. Prosty Zivot naivni, ktery se neptd po jednoté, po
celkovém smyslu, se spokojuje s touto juxtapozici, s takovou epizodicnosti,
rozmanitosti zaZitkd. Clovéku je tu jedno, zda se ma v moci nebo ne. Filosofie naproti
tomu kritizuje celkovou lidskou ciletvornost. V§echny moznosti lidského Zivota chce
prohlédnout. Ale jak to miize udé€lat? Tim zpiisobem, Ze Zivot urcitym zplisobem
vykléada. Filosofie je vyklad, je interpretace.

Co znamena interpretace, vyklad? To slovo vyklad je ptuvodné usidleno v oblasti
filologie. Vykladame si n¢jaky text, ktery je té¢zko ptistupny, jehoz sloviim vSak snad
rozumime, ale souvislosti té€Zko. Vyklad musi mit néjaké voditko, které dovede to,
co je pavodné disparatni, n¢jak spojit, jednotné zaradit vSechna slova toho textu. Tak
jako si pocina filolog pti vykladani textu, tak si chce pocinat filosof vici praxi celého
zivota. Ale vyklad lidského zivota musi vylozit vSechno to, k ¢emu ma ptistup lidsky



zivot, tj. prozivani celého svéta, a tak filosof, kdyz vyklada zivot, musi také urcitym
zpusobem vykladat svét, nebot’ zivot neni mozny jinak neZz jako zivot ve svété a neni
mozno odtrhnout od sebe zivot a svét. Tak vyklad zivota je vzdycky vykladem svéta
a tak vite, ze filosofie si vzdycky pocinala. Vezméte si docela elementarni priklad:

VSem vam je zndma doktrina starych feckych atomistii. Byla to nauka, ze svét,
skutecnost, se sklada z takzvanych atomi; to jsou hmotné ¢astecky naprosto tuhé,
ned¢litelné, které maji misto vSech vlastnosti jenom urcity tvar, polohu a jsou
oziveny pohybem; z téchto se skladaji télesa a také takzvana duse, totizZ to, co ozivuje
ustrojna téla a dodava jim pohybu, a vSechno to, co tvoii nas obraz svéta. Co je tady
kli¢em interpretace? Kli¢em interpretace nejen téch skute¢nosti hmotnych, ale také 1
lidského zivota je mySlenka hmotného atomu, mysSlenka hmotného jakoZzto takika
geometrického utvaru; pfirozen¢ i lidsky zivot z tohoto hlediska dostane proti
pohledu naseho obyc¢ejného prozivani docela jiny smysl. Stane se totiz tak nadmiru
malichernym, tak nadmiru vedlej$Sim v celkovém rozvrhu svéta, Ze to na prozivani
celé skuteCnosti 1 na jeho pojeti zanechava zvlastni odraz. VSichni vite, Ze tento
zazitek se opakuje az do dneska, ze napt. mladik na gymnaziu, kdyz se zacne ucit
fyzice, mnohdy miva takové zazitky, takovou zkuSenost. Nyni vSak odpovéd’: na
tomto prikladé, na tom, co jsem vylozil, vidime hned tfi zakladni filosofické ukoly,
jez zpracovavaji tii zdkladni filosofické discipliny, a vidime téz, ze jsou v podstaté
tfemi strankami jediného procesu, jsou v podstaté momenty trojjedinecnosti.

Filosofie je jednak stanoveni smyslu Zivota, jednak vyklad celku svéta, zachyceného
v jeho principu, v jeho zasad¢, a jednak vyklad vlastniho Zivota a reflexe na vlastni
zivot, takze dostaneme ti'i hlavni filosofické discipliny: tu, kterd uvazuje o celkovém
smyslu Zivota, kterou je etika, tu, ktera uvazuje o zasad¢, ktera ma dat pochopit celek
svéta, to je metafyzika, a treti, jez zachycuje vlastni zivot, v némz je svét piistupny,
a uvazuje o jeho moznostech zachytit tu skute¢nost, tj. kritika.

Pedagogika vSak ptfedpoklada urcity vyklad svéta a Zivota v poméru k nému.
Pedagogika totiz vznikd tam, kde proces vychovy piestava byt neuvédomélym,
docela ptfirozenym, a kde se stava problémem. Vite vSichni, Ze ¢lovék je formovan
nejenom uvédoméle, nejenom tak, ze si klademe vyslovné za cil formovat jej, utvaret
jej, nybrz také mimodé&k, uz od samotného narozeni, pfirozenym pobytem v lidské
spolecnosti. Ale nauka o vychové miize vzniknout teprve tam, kde tento proces
pfirozené formace ¢loveka se stava problémem, kde se stava otazkou, otazkou, jak
védomé to zafidit, za jakym ucelem, jak to ud¢€lat co nejlépe. Ale tu, ponévadz jde o
cloveka vcelku, nejedna se o ten nebo onen partikularni cil, Zivotem prosté dany,
takZe by se cela teorie prosté redukovala na otazku, jak tohoto cile co nejsnaze dosici.
To minim takto: vSichni vime, Ze napi. obrana stdtu musi byt zarucena. To je
partikularni cil Zivotem dany, ponévadz spolecnosti schvalovany. Piirozeny clovék
neni sdm sebou schopen toho byt vojdkem a musi byt k tomu jistym zplisobem
uschopnén. Je odveden, kona vojenskou sluzbu; to je formace, to je urcita vychova.
Zde je tedy cil pfedem dan; kde vSak se jedna o to, jak skute¢né celého Cloveka
zachytit, jak jej udélat co mozna —jakym?, to je pravé ten problém. Rekneme-li uéinit



clovéka lepSim, dokonalej$im, to samo o sob¢ je jenom formalni naznak, to se jesté
netiké nic urcitého; praveé toho vyplnéni, prokresleni ideje cloveka, téch cili, které si
cloveék miize, ma klast, nemuze postradat skute¢né uvédomély systém vychovy.

Ptejme se nyni naopak. Zdali celé to nase pojeti, které jsme se pokusili vykladat, neni
jakymsi mlhavym a neskuteCnym idealismem? Zdalipak se viibec takova otazka
muze konkrétné klast? Cozpak vychova neni predevsim urcita skutecnost? Vychova
je prece urcity spolecensky proces; my mame Skoly, urité¢ vychovné instituce, ufady
atd., celou takovou specializovanou spolecenskou funkci vychovnou, kam pak
chceme zasahovat t€mi svymi filosofickymi tivahami, témi svymi konstrukcemi?
Zdalipak takova ,(filosofie vychovy", kterd by chtéla vyjit od vSeobecnych
filosofickych ideji viibec, bude mit moznost zasdhnout do této skutecnosti? To je
jedna otazka.

Druha otézka: filosofické ideje vytvoiené mysliteli filosofickymi snad maji platnost
pro filosofa, tedy platnost individualni. Ale jaképak je opravnéni, zdalipak maji také
opravnéni skute¢né obecné? Zdalipak je mozno skutecné druhého ¢lovéka piimét
néjak k tymz cilim, k témuz ptijeti smyslu, jaké kaze urcity filosof?

Dvé otazky si klademe: 1) Zdali filosof, ktery vychdzi z abstraktnich ideji, bude mit
moznost vibec zasahnout do skutec¢nosti vychovné ¢ili jaky je pomér téch ideji
filosofickych ke skute€nosti vychovy? 2) Zdali maji filosofické ideje néco vice nez
individualni platnost?

Obracime se k prvni otdzce: Samoziejmé, vychova je ur€itou skutecnosti. Vime, Ze
vychovu fidi, diriguje stat. Stdit ma pro to svou koncepci, ma svoji politickou
ideologii, kterd udava, jakym smérem se ponese vychova ve staté. Stat predev§im
potiebuje této vychovy pro sebe, ne pro filosofa, ne pro néjaké filosofické ideje. Chce
vychovavat podle své koncepce. Paklize filosof chce néjakym zplisobem zasahovat
vychovné, musi se s touto otazkou vyrovnat. Vime, ze jiz v samotnych zacatcich
vychovného mysleni ten myslitel, ktery vybudoval vétsi vychovny systém, u€inil tak
v souvislosti pravé s problémem statu. Byl to Platon ve spise Ustava, kde se zabyva
otazkou spravedlivého statu, a jednou z dilcich uloh, které jsou tam probirany, je
otazka poméru statu k vychove¢.

Na tom jiz vidime, Ze filosofické uvazovani o vychoveé samotné nesmi se dit tak, aby
nerespektovalo spoleCensky raz, spoleCenské zalenéni vychovy. Ale ovSemZze
filosof musi pravé tak, jako podrobuje kritice vSechny ostatni ideje, podrobit své
uvaze také myslenku statu a musi hledét prave tak, jako to ¢inil, oboji uvést v soulad.
Ve skuteCnosti neni tato otazka takovym problémem, jak se zda, vzdyt filosof neni
abstraktnim duchem, ktery stoji mimo dé&jiny, nybrz vyrostl v urcité spolecnosti,
vyrostl v jisté déjinné souvislosti, v ur€itém staté, a otadzky, které si klade, jsou do
valné miry podminény i jeho situaci historickou. Hodnoty, které filosof proZiva, jsou
hodnoty této historické situace, tohoto naroda, tohoto stitu. A 1usili filosofovo,



vedené v této souvislosti, je jenom Casti Usili, usili urcité spole¢nosti o lepsi byti
(tikdm Cisté formaln¢), o jistou reformu a zformovéani vlastniho Zivota.

Samoziejme, Ze spole€nost mize nerespektovat ideje filosofovy, ale vzdyt i tvaha
pedagogickd ma smysl jenom za piedpokladu, Ze je dana urCitd mira svobody, ktera
dovoluje, aby ti, kdo se vychovnymi problémy odborné zabyvaji, sméli ve vécech,
pro které jsou jako odbornici relevantni, spolu se zucastnit prace. Jenom za téchto
piedpokladi mé prakticky smysl néjaka teorie pedagogiky.

Co se tyCe druhé otdzky: Zdalo by se, ze proziti smyslu a reflexe na toto proziti
znamend zachyceni téch ideji, podle kterych c¢lovék Zije, je nééim zcela
individualnim. A zdalo by se, ze ¢lovék nema moznost zadnym zptsobem druhému
svlj prozitek, toto svoje zivotni centrum, néjak sdélit, natoz pak to néjakym
zpusobem navodit, vést k tomu soustavné, jako si to predstavujeme o vychové.
Skutecné mizeme druhym lidem sdélit slova, mizeme si s nimi sdélovat i svoje
mySlenky. Myslenka je vSak néco obecného, co na sobé nema uz ono zvlastni zivotni
zabarveni, nenese s sebou kus naseho zivota. MySlenka souzeni, to je takika peniz,
ktery mtze jit z ruky do ruky, ale to hluboké, to, co je v nas, skutecné prozitky,
nemohou jit takto z ruky do ruky, ty musi prredpokladat u druhych ohlas. Vite, Ze kde
ho neni, tam prosté je kazdé mluveni, kazdé sd€lovani marné, zbyte¢né. Dokonce
Skodlivé mlze byt takové Gsili chtit v druhém navodit skute¢ny ohlas néceho, co
jsme sami jako sviij smysl prozili. Pravé z toho diivodu, ktery jsem jiz nyni uvedl.
Sdélovat si mizeme, a ovSem 1 sdélujeme, slova. K tomu neni potfebi nezli urcitého
intelektudlniho nadani, ale ve skute¢nosti za tim druhdy nestoji nic a ten, kdo si
navykne (zvyk je druha prirozenost) zit ve sfére, ktera se sklada ze slov, za nimiz
nestoji zadny skutecny Zivot, Zadna skutecnost, dimenze, takovy cloveék zfalSuje
uplné smysl svého zivota. Toto nebezpeci neni néjak zkonstruovéno, nybrz je
skute¢né. Vite, jak verbalismem trpé€la a trpi Skola, jak trpi hodnoty kulturni tim, ze
se traduji, jak se zplost'uji, takZe z nich vyprchéava jejich pravy obsah a nakonec
zbyvd pouhé rozmélnéné, vSem piistupné, uplné takika vysaté ,nic". Kdo si
vzpomene napiiklad na to, zZe se v naSich stfednich Skolach musi vykladat nékteti
basnici, jak se vykladaji pfirozené¢ z pouhé ufedni nutnosti, ptipadné lidmi, ktefi
nemaji nejmensiho smyslu pro to, co je poezie, vidi, ze vysledek zajisté neodpovida
umyslim onéch vzdélanych lidi, kteti byli autory Skolniho programu. Nevede to
koneckonct k naprosté nivelizaci a naprostému zplosténi vSech hodnot, piipadné ke
skepsi o nich? Ponévadz Elovek, zejména mlady, ktery ptistupuje ke kulturnim
hodnotam takovym prostfedim, se ptfirozené na to vSechno bude divat jako na véc,
ktera se skuteCnym Zivotem nemad co d¢€lat. Tento obraz vypada neskute¢né, ale je to
v mnoha a mnoha ptipadech obraz humanitniho vzd€lani na na$i stfedni Skole.
Nesmirné¢ véci se staly v historii lidstva, ale k naSemu zaku, ktery ma timto
humanistickym vybojem projit, dochazi jen jakasi vylinala splet’ slov.

Je otazka, zdali néco takového jako navozeni toho otiesu, proziti smyslu je viibec
mozné. A jak a zdali je Zadouci chtit to ,,délat"? Zadouci samo o sob¢ by to bylo, ale
je otazka, zdali je to cil, k némuZ lze se propracovat racionalnimi prostfedky a



institucemi. VSichni vite, Ze institucionalizace nese sama sebou nivelaci a dusevni
divadla nebo kniha, kterd se nahodou dostane do nécich rukou a rozechvéje, nezli
racionalni instituce. V tom je tedy také odpoveéd’ na otazku, kterou jsem polozil, totiz:
je fakt, ze existuje odezva ve svété osobnim a na zakladé odezvy styk, komunikace
skutecné od duse k dusi, ne jenom od jazyka k uchu. Kazdy skute¢ny ucitel o tom vi,
a kdyby nebylo této odezvy, velika vychovna hnuti, ktera nejsou nikdy hnuti
institucionalni, nybrz jenom se mohou v instituci ex post jaksi slozit, by viibec nebyla
mozna. Takova hnuti, jako jsou napf. mezi nédboZenskym viudcem a mezi jeho
apostoly, takova hnuti, jako existuji napi. mezi zvéstovatelem né¢jaké nauky a mezi
témi, kteti ho poslouchaji a kteti sami z lasky za nim jdou. OvSem tento pom¢r, tento
vztah je v ustaviéném nebezpeci tohoto zvnéjSnéni. A tak je potiebi si uvédomit, co
institucionalni vychova miize délat a co délat nemuze, kde je potiebi spolehnout se
na jistou iracionalni shodu okolnosti ¢i 1épe shodu osobnosti a je nutno ustavicné se
vyvarovat dvojsmyslnosti, kterou s sebou nese vSechna veiejnost a vsSechna
institucionalita viibec.

Ptiklad: fecka filosofie byla velikym vychovnym hnutim. Nebyla to zddn4 filosofie
na katedrach, nybrz skutecné hnuti. Muzové zrali, svobodni, ktefi m¢li mnoho
volného Casu, ktefi Zili vétSinu dni na vefejnosti, se oddavali mysleni a rozpravéni o
dalezitych otdzkach, jichz dilezitost objevili. V tomto sdélovani myslenek a v tomto
zapaseni myslenek, v radosti z pfemysleni, z toho, jak se d4 myslenka brousit, co se
z ni da vSechno udélat, z toho (a ovSem také jeste z jinych pticin) vzeslo v 5. stoleti
pied Kristem tzv. sofistické hnuti. Tito takzvani sofisté z této pohotovosti mluvit, z
této pohotovosti ziskdvat poznatky, vzdélani si udélali femeslo, udélali si z toho zdroj
piijmi. Z toho, co bylo takovou svobodnou hrou a skute¢cnym vzdélavacim
majetkem, udé€lali ur¢ité zaméstnani, vydélek. V tom svobodni fecti muzové videli
zneuziti a v tom se vskutku jevi dvojsmysl; vzdéldvaciho majetku lze uzit k
nejriznéjSim cilim, napt. k cilim obohaceni, k cilim docela nemoralnim, jak to
sofisté n¢kdy délali, kdyz mladym muZzim slibovali, Ze je nauc¢i na vefejném fecnisti
promlouvat k lidu, pfeménovat pied soudem napft. spravedlnost v nespravedlnost a
naopak. Platon, veliky fecky filosof, reagoval proti sofistim, celé jeho premysleni
bylo tivahou o tom, jak sofistice uniknout, co k sofistice patfi a jak se dostat z jejiho
okruhu. Podle Platona to neni nijak snadna véc (za sofistu obvykle povazujeme
kazdého, kdo védomé& ptekrucuje pravdu, naopak podle Platona sofista miize byt
piesvédCen o sobé, ze mluvi vzdycky pravdu a jedna podle toho, tak jednoduché to
tedy neni) a Platon ikd, Ze je sofista v ustaviéné blizkosti pravého filosofa, Ze je mu
takika aZ k nerozeznani blizky. Co Platon déla, aby sofistiku vylou¢il?

Velika ¢ast jeho vychovného systému spociva v tom, ze dlouhym cvicenim kéazné,
nesmirnou ustavicnou kontrolou, zkratka velikou komplikaci prostfedki hledi
vyloucit tuto moznost, Ze by se pravy vzdélavaci cil obratil ve sviyj sofisticky opak.
Platon hledi vSecko zatidit tak, aby bylo mozné pravé sdéleni, a také komplikace u
néceho se nesmi vychovatel bat, aby zjednal pravou odezvu, skute¢ny odzvuk svého
nejblizS§iho zazitku vychovatelského. Nikoli institucionalismus abychom tak fekli



ufedni, pfimocary, racionalisticky, nybrz opatrny, zalozeny na jemném pochopeni
téch lidskych pohnutek, které mohou vést k obraceni smyslu toho, co ndm piipada
jako podstatné vysledky Zivotni.

Tak jsme se pokusili zodpovédét nékteré skeptické otazky, které se ndm na pocatku
naSeho uvazovani predkladaly, jichz vyjasnéni maze piinést ovSem teprve obsahova
teorie vychovy. Pokusme se jesté o strucné resumovani, které bude zaroven oporou
pro rozvrZeni dal$i prace.

2. Podstata a vymér vychovy

Vychova je kulturni proces, ktery se odbyva v pfirodnim ramci. Zadny Zivo&isny
organismus nevychazi z rukou pfirody zcela hotov, pfes podivuhodné zjevy
instinktu. Jsou zde dva pochody, kterym nic zivo¢isného neunikd, zrani a ueni. Zrani
tvofi obecny ramec kazdého procesu uceni; déje se automaticky, bez naSeho
pfi¢inéni, zatimco uceni spoc¢iva na individudlni zkuSenosti a zvyku. Tak je tomu
vSude v zivé pfirod¢€, u cloveéka vsak pfistupuje ta okolnost, Ze znalost neni urcena
toliko fyzicky, nybrz ucely spolecenskymi, jez zavisi z valné Casti na svobodném
rozhodovani ¢lent spolecnosti vzhledem k jejim nutnostem, potfebam a funkcim.
Vite naptiklad, Ze ti, kdoz prochazeji vysokoskolskou vychovou, jsou pozdéji zrali
neZli ti, kdoZ takovou vychovou neprochazeji; ti jsou k svym ukontim, funkcim, zrali
drive. Na tom vidime, co diriguje proces vychovy kromé¢ ptirozeného pozadi rastu:
proces vychovy diriguje téZ spolecnost.

Jakym zpisobem to ¢ini? Uz to nejprimitivnéj§i spolecné pobyvani clenl
spoleCenstvi, hra s kamarady, souziti v roding je formaci, utvafenim téch moznosti,
které jsou ptivodné v clovéku obsazeny. Tim, ze ¢loveék vyrasta v takové a takové
roding, stava se z ného néco docela rizného, jeho moznosti se formuji docela jinym
zpisobem neZli v roding€ s jinym kulturnim zamétfenim, s jinou kulturni trovni atd.
Toto je proces formace neuvedomélé, bezdecné.

Rozeznavame bezdécny a kromé toho uvédomely proces formace. Kdyz vychovu
pojimame jako formaci, jakozto utvareni moznosti, které jsou ¢lovéku piirozené
dany, je vychova ddna trojim momentem: piedevSim tim, Ze ve spolecnosti jsou
dospéli, to znamena jiz zformovani, a nedosp¢li, jest¢ nezformovani, pohromadg,
tedy nutnym stfidanim generaci; potom tim, Ze ti novi jsou pravé nehotovi; kone¢né
tim, Ze Clenové téchto riznych generaci patii k sobé, Ze tato soupatti¢nost jim uklada
jisté ukoly. Musi se o sebe starat, napt. v pfirozeném vztahu rodinném se buduji ony
pfirozené vztahy, ve kterych dospéli se vzdycky citi vazani povinnostmi k
nastupujicim. Témito tfemi okolnostmi je dédna vychova; vidime z toho, Ze Zadna
spolec¢nost bez vychovy nemiize byt, Ze vychova je docela nutnou funkei, které se
7zadna spoleCnost nemiize vymknout. Tim méné spoleCnost diferencovana,
spole¢nost, kterd ma vypracovanou kulturu, to znamena, kterda ma vypracovanou
soustavu takovych véci, které zivotu dodavaji smyslu, kvili kterému se zije, které



jsou povazovany za skutecnou napli a vyplnéni zivota. Takova spolecnost nutné
musi formovat jistym zptisobem nové dorlstajici, a to ne uz jenom bezdécné, ne uz
neuvédoméle, nybrz musi jim dodévat kulturu zpisobem zvlastnim, ¢ili funkce
vychovy se musi v této spolec¢nosti specifikovat.

Tim, ze spolec¢nost neni Cisté prirodni spole¢nosti, nybrz ze ma vypracovanou kulturu
(soubor toho, proc¢ se zije a co v sobé obsahuje jistou duchovni praci, jistou tvotivou
silu), je dano, ze vychova se musi specializovat, Ze vychova musi v takové
spole¢nosti byt specifikovanou funkci, Ze musi vzniknout lidé, kteti vychové
predevsim se vénuji.

Co na zékladé toho vSeho je vychova? Vychova je formace lidské schopnosti k
spoleCenstvi takovym zplisobem, aby kulturni obsah, jehoz se star$i generace
dopracovaly, byl pfedan generaci nové, ktera se stane timto zptisobem plnopravnym
¢lenem ve spolec¢nosti starSich. To je definice vychovy, kterd nam v prvni aproximaci
staCi: ovSem fika nadm spiSe, jak vychova vznikd, nezli ¢im je a jaka je jeji vnitini
struktura, ale to bude tkolem dalSich vyklada. Stru¢na rekapitulace posledniho:
Vychova ma svoje pfirozené predpoklady. Prvnim je nehotovost zivych tvort
vychazejicich z rukou pfirody. Nehotovost vSak neznamena piimo néjaky
nedostatek, nybrz jenom plasticnost, moznost rozvijet se riznymi sméry. Tato
moznost je zvIlasté vysoka u Clovéka. Sice zadné vySe organizované zvife nelze
pojmout jako instinktivni automat, ale zejména naprosto ne ¢loveéka. U c¢lovéka je
zvlasté velika plasticnost moznosti, do kterych se muze vyvinout. Dokladem toho
muze byt prosty pohled na rozmanitost historickych tvart, v nichz se vyskytuje
lidsky zivot. Tento pfirozeny rlst je ovSem jenom obecny ramec procesu formace
Cloveéka. Kazdy organismus nabyva jisté zdsoby reakci, zpiisobli chovani, které jej
charakterizuji. Tato zasoba neni né¢im neomezenym, nybrz je charakteristicka pro
kazdy zivy organismus, v nasem piipad¢ Cloveka; v jistém okamziku svého vyvoje
je ¢lovék ,,hotov". Co znamena tato hotovost, je dosud otdzkou. NemliZeme si ovSem
fici, ze v tom okamzZiku se na ném nic nemeéni, ze v tom okamziku je podstatny proces
jeho zivota ukoncen. Piece vSak vime, ze néco takového jako zralost, urcita
uzavienost vyvoje, je fakt. A tato zralost je podminéna prosté ptirodné, prirozeng,
existuje fada etap, kterymi organismus docili ur€itého stadia, kde potom nastava néco
jako staciondrni obdobi.

Ptredpokladem celého tohoto procesu je ovsem ménlivost organismu. Tato ménlivost
se projevuje v dvojim ohledu: po strance fyzické a po strance prozivani sama.

ProZivani je ustavi¢ny proces zkusenostni; tj. v naSem Ziti néco ustaviéné probiha
trochu asponi jinak, je to proces ustavicné zmény a v tomto procesu zmény na nas
doléha svét, predevsim naSe okoli. Toto okoli nés jistym zpisobem formuje. Vlivy,
kter¢ k nam prichazeji zvenci, nas nezanechdvaji takovymi, jakymi jsme byli
predtim. To je proces formace.



Tato formace mtize byt docela neumyslnd, bezdécna, podléhame vnéjSim vliviim,
které v nas zanechavaji své sedimenty, at’ chceme, nebo nechceme. Dale miize byt
formace imyslna. Tu vznikd otazka, zda formaci bezdécnou jiz mizeme pojmout do
procesu vychovy. Jsou néktefi autofi, ktefi samu podstatu vychovy vidi v souboru
téch formujicich procesu, které doléhaji na jednotlivee a které jej uschopnuji k tomu,
aby se zatfadil do urcitého spoleCenstvi jako jeho zraly Clen. To, co my jsme
povazovali za predbézny vymér, maji za definitivni vysledek. V té definici vychovy
figuruje pojem zralosti, spolecenstvi, do kterého se musi individuum zatadit, a pojem
téchto formujicich vlivli. Vychovou byl by tedy soubor formujicich vlivi, které
¢loveka uschopiiuji, aby se stal platnym ¢lenem spole¢nosti v dob¢ své zralosti.

Zdalipak tento vymeér postaci, zdali se musime ohlizet jesté po né¢jakém podstatném
doplitkku této definice, abychom vystihli podstatu toho, ¢im se zabyvame? Vite, Ze
formujici vlivy, které na kazdého ¢lovéka doléhaji ustaviéné v Zivoté, a to pred dobou
zralosti 1 po ni, jsou nejrozmanitéjSiho druhu. UZ naSe okoli, a to kazdodenni okoli,
které nas obklopuje, je takovym vlivnym faktorem. Pomyslete jen na to, jak jinak
vypada zZivot méstského ditéte a vesnického. V tom neni Zadny iimyslny vliv, v tom
je prost€ jenom nasledek ptrirozeného okoli a zivota, ktery probiha v jinych forméch.
Neni zadny formujici umysl, ale piece jen vliv tu je. Zrovna tak piisobi na ¢loveka
ve stavu formace intenzivné zplsob, jak je zaclenén v rodiné, v ptatelskych vztazich
atd., posudky kamardda, posudky lidi blizkych, pfi kterych neni néjaky zvIastni
pedagogicky umysl. Nemusi to byt pfimo ani posudky o jednani nasem vlastnim, ale
prosté vliv takového blizkého ¢loveéka mize mit formujici GCinek a Casto jej ma.
Dokonce tento bezdéény ucinek formujici lidi byva nékdy silngj$i nezli vlivy
umyslné a vy vite, ze jsou celé vychovné systémy, které spocivaji v tom, ze chtéji
vyloucit vSechnu umyslné, pozitivné formujici vychovu a nechat jen ¢isté negativni
zasahy do Zivota jedince, tak aby vychovanec ani nepozoroval, ze je veden. To je
princip volné vychovy, kterou ztélesiuji v eminentni formé Rousseau a Tolstoj. Vite,
jak probiha vychova podle Rousseauova pedagogického romanu. Zadny vliv takovy,
ktery by nevychdzel prost€¢ z piirozenych okolnosti Zivota a nesouvisel se
spontaneitou vychovance. Ani ve vyuce, ani v mravni vychové nechce Rousseau
pfipustit zddné pozitivni formujici vlivy. Touto jeho vychovou se napodobuje az k
nerozeznani formovani zivotem. Tim chce Rousseau docilit toho, aby byla vychova
naprosto ,,piirozend". Idedl této vychovy lze formulovat takto: Zadny pozitivni zasah
do procesu formace, uzivat jen negativnich zasahti, odstranit v§echno rusive, vSechno
to, co by mohlo vadit pfirozenému vyvoji, a aranzovat vychovancovo okoli,
aranzovat formujici material takovym zplisobem, aby jedinec byl veden tak, aby se
zformoval ,,pfirozené" podle viile vychovatele.

Argument, ktery by plynul z tohoto faktu pfirozené vychovy, mohl by nas mit k tomu,
abychom skute¢né i tyto bezdécné vlivy pojali do vyméru vychovy.

Musime se zamyslet diikladnéji a znovu se jesté vratit k svému vychodisku a znovu
prozkoumat proces formace, abychom mohli na tuto otdzku odpovédéet. Zatim jsme
se postavili na docela objektivni stanovisko. Divali jsme se na ¢loveka takika zvenci,



jako se divame na né&jaky cizi organismus, jako se divdme na ptirodni proces. Ale
zdalipak skute¢né¢ vychova je takovym objektivné probihajicim pfirodnim
procesem? Vite, ze vychova tak, jak se praktikuje, jak v ni Zijeme, je néco, co probiha
piedevsim v nitru ¢lovéka. V nitru nékolika lidi: vychovatele a vychovavanych. Rekl
jsem jiz, ze proces formace ma stranku Cisté objektivni a stranku zkusenosti.

Podivejme se na stranku zkuSenosti. Vime, Ze nase zkuSenost pojima prozivani véci
naSeho okoli, spoleCenstvi, tj. souZiti a spolupraci s jinymi lidmi, kone¢né
vyzkouSeni sebe sama. Nejdulezitéjsi roli hraje ono ustaviéné zkouseni sebe sama,
vynakladani vlastnich sil a snaha o dosazeni urcitého cile. To je proces, ktery nestoji
na mist¢; to je proces né¢jakym zptisobem historicky. Kdyz jsme jednou nabyli urcité
zkuSenosti, nezlistane to bez vlivu na naSe prozivani dalsi. Cely proces zkuSenosti je
sefazen tak, Ze jsou v ném véci dilezit¢ a méné dilezité. Véci dilezité jsou
neztratitelné, nechavaji v nés urcity habitus, zvyk, majetek. A to nejenom ty, kterych
jsme vlastni vili vydobyli nebo o které jsme se snazili. Vim, ze zivot je oznacen
jistymi dulezitymi etapami, které se dostavuji, at’ chce, nebo nechce: napt. epocha
dospivani je vyznacena docela zvlaStnimi a typickymi rysy prozivani, které v§ak nam
nechévaji téz jisté vymozenosti, vyboje, které¢ se na celém dal§im Zivoté odraze;ji.
ZkuSenost ma dvoji stranku: Ziji i pro dany okamzik 1 pro dalsi Zivot.

Nikdo nevrati chvile, které jsem prozival pti svém dospivani s jejich konkrétnimi
naladami, s celym probuzenim citi a snah, které se tenkrate spontanné odehrava.
Zustava vsak ptece stanovisko k lidem a k vé€cem, jehoz si ¢lovek tenkrate vydobyl,
to je jiz majetkem, do urcité miry proméenlivym, ptece vSak jen majetkem.

Kazdy zivot prozivé také urcité ztraty. Ztrata napt. lidskych osob nebo netspéch, tot’
urcité etapy, které v kazdém se s vnitini nutnosti zatfezavaji a zanechdvaji stopy.
Proces formace, subjektivné pojat, ndm poskytuje zvlaStni obraz. Neni to tak, Ze
bychom se mohli divat nan docela objektivné jako na né&jakou véc, jako se divame
na proces v prirodé. Musime si v§imnout toho, co je vyznamné, a toho si v§imame
prosté tim, Ze to prozivame, a zachycujeme to tim, Ze na tu véc reflektujeme, Ze si ji
uvédomujeme, zZe v ni jsme v sob& sami pfitomni. ZkuSenost je néco ménlivého,
formace znamena ziskavani tvaru.

Nekteti pedagogové uzivaji o tomto procesu nazev vzdélani, protoze prekladaji tak
némecké slovo Bildung. Toto slovo souvisi se slovem ,,bilden" a ma daleko S$irsi
vyznam nez slovo vzdélavani pro nés. U nas slovo vzdélani ma vyznam uzsi, to je
néco, co neni jenom jakakoli vychova, nybrz zvlasté upravena a zvlasté¢ hodnotna
vychova. Ja jsem pro to volil slovo formace, v ném je obsazeno slovo forma, které
ukazuje, o€ jde: Ze z toho procesu, ktery se odehrava ustavicné v nasem Zivoté, néco
pevného zlstava. A Clovék posléze nabyva jistého pevného tvaru, nabyva jisté
konsistence své celé bytosti, ktera je, abychom tak fekli, jeho majetkem.

Nyni se v§ak musime podivat trochu na mozné zplisoby formace. Zminili jsme se jiz
o tom, ze formace se muze odehravat takika bezdécné€ nebo s minimem védomé



ucasti vychovatele, jak to vidime tfeba pfi spontdnnim vychovavani u jistych
zamestnani, napt. kdo vyrlstd na venkové, v hospodaistvi, u¢i se dobie a spontanné
jistym pracim, pase dobytek, u€astni se polni prace atd., a takovym zpiisobem docela
piirozenym, nenapadnym, bez zvlastnich né¢jakych tivah, leda s néjakym pokynem,
vroste do této zdédéné zivotni formy. To je ovSem piipad jesté prili§ reflektovany,
ale miizeme si myslet jeste¢ primitivnéj$i, napt. zivotni formu né¢jakého orientalniho
rolnika, tfeba v indické vesnici, vzdalené kultury, kde cely zivot od za¢atku do konce
je regulovan presnymi zvyky, [formu,] kterd je skutecné obrazem lidské neménnosti
— jak se Zilo pred tisici lety, tak se Zije dnes, z jedné generace do druh¢, dédi se vSe:
zvyklosti pracovni, spolecenské, ndbozenské atd. -, ve v§em tu je, abychom tak tekli,
pfedavani zivotni formy od jedné generace ke druhé generaci, aniz je individuum,
takovym zptisobem formované, n¢jakym zptisobem vyzvano k tvotivé spolupraci na
téchto formach zivotnich. Zdalipak tohle mizeme srovnavat a zahrnout pod jeden
pojem s vychovou v hlubSim smyslu, jak ji rozumi zejména moderni Clovek?
Zdalipak k vychové nepatii nic vice nezli takové nereflektované predavani Zivotni
formy z generace na generaci? Zda k tomu nepatii, abychom tak tekli, ohled na
vychovavaného, urcité vyzvani a urcité ocekavani od vychovavaného? To je otazka,
kterou bych chtél nyni polozit.

Vidime, ze formace se miize odehrdvat v riznych podobach. Muze se odehravat
takovym chodem takika pasivistickym, bez ohledu, bez vyzvy k chovanci, aby se
zGcastnil, bez kritického premysleni o zivotni formé&, a mtze se odehravat piirozené
také zplisobem opacnym, totiz tak, ze ptimo chceme vést vychovavaného ne k tomu,
aby se zformoval otrocky podle urc¢itého vzoru, nybrz k tomu, aby Zivotni forma byla
mu jenom ptedpokladem pro néco vlastniho. Miizeme ¢lovéka zformovat tak, ze to,
¢im on sam ve své podstaté je, naprosto se nemtze skutecné uplatnit. A mizeme jej
formovat tim zpiisobem, Ze veskery nas ohled, veskery smysl nasi ¢innosti je v tom,
ze praveé na né¢ho spoléhame, Ze do n€ho samotného chceme, aby vyustil tento proces.
Chceme tedy formovat takovym zplisobem, aby zlistala jistd mez svobody a tato mez
svobody je pro nds tim nejpodstatnéjSim.

Mizeme mluvit o rtizném smyslu formace. Formace jakoZto vychova ma urcity
druh smyslu. Vychova je formaci, na niz je vychovanec spolut¢asten. Smysl
vychovy lezi aspon ¢asteCné ve vychovanci. Ptirozené, nechce v ném leZet Gplné.
Smysl znamend ucel. Pro¢ nemlze byt vychova usmérnéna Cisté jenom k této
individualité, k jedinci vychovavanému? Lezi to v tom, Ze kazdy z nas je nutné
¢lenem urcitého spolecCenstvi. NemiZeme nikdy vychovavat jenom s ohledem na
urcité individuum, nedavdme mu, abychom tak tekli, jisté poklady, jisté moZnosti
jenom pro n¢j samotného. To si pozdéji jeste vysvétlime.

Abychom resumovali, mizeme fici: Kromé velkych a ptirozen¢ danych etap v naSem
zivoté samém formujici vliv bezdécny na nas maji jednak pfedméty, jednak osoby
naSeho okoli, jejich ¢iny, jejich posudky. Na zaklad¢ téchto piirozenych vlivi
povstava teprve potom umyslnd formace. Vidite, Ze formovani bytosti lidské je
proces, ktery se odehrava v né€kolika ,,poschodich": nejspodnéji mame piirozeny



rozvoj bytosti samé s hlubokymi zéfezy, jez ptirozené se v jejim zivote dostavuji,
jako je dospivani, dospélost, obohacenti, ztraty a urCité jiné zakladni prozitky. Potom
vlivy okoli vécného a lidského, lidské ¢iny, lidské usudky, podnéty. Z toho miize
vytrysknout umysl chtit skute¢né piedat jistou zivotni formu, jisté statky, kterymi
spolecnost zije, chtit prost¢ formovat druhé umysln€. Konecné¢ miize byt umysl
predat zivotni formu spoluur¢enou svobodou.

Mnozi urcuji vychovu tim zptisobem, ze vychova je proces pfenosu z generace na
generaci, v némz vzdelavaci statky se znovu aktualizuji (to hned vysvétlim) a ktery
se odehrava s jistym minimem védomosti. Tuto definici vychovy podal znamy filosof
Theodor Litt. Co znamen4 aktualizace? Pomyslete na nase skolni vyu€ovani. Uziva
ucebnic, vzdélavacich texth. Zdalipak kniha, kdyz ji nikdo necte nebo ¢te s chabym
porozuménim, je skuteCné vzdélavacim statkem? K tomu, aby se kniha stala
vzdélavacim statkem, musi né¢kdo jeji smysl ve svém zivoté plné uskuteCnit.
Skutecnost se cizim slovem nazyva actus, a proto uskute¢néni toho smyslu nazyva
Theodor Litt jeho aktualizovanim. Pfirozené, ze vzdélavacim statkem nemusi byt
kniha, mize jim byt hudebni skladba, ur¢itd moznost vyrazu hudebniho atd. Také
praktické predméty, piredméty praktického usu jsou do jisté miry vzdélavaci statky a
nabyvaji smyslu teprve odbornym zachazenim, musi se jim aktualizovat (jakoZto ten
stroj, to zafizeni).

Takovy proces aktualizace vzdélavacich statkil, proces predavani z jedné generace
na druhou, jesté neni nécim dostateCnym, aby urcilo to specifické v procesu vychovy,
jak tomu my rozumime. To je formace, ktera se vztahuje uniformné zrovna tak na
indickou vesnici jako na nase vzdélavaci instituce, platonskou Akademii atd.
Zdalipak neni tieba ptidat jesté néco vice?

Formace se miize dit skute¢né rliznym zptisobem a mize vést k riiznym vysledktim,
muze vést k takovému zivotnimu ustrnuti, jak vidime napf. na indické vesnici; miize
vést dale k drezife jednotlivé zivotni funkce, napt. pfedavanim jistych umélosti,
jistych statkt, jichz €lovék nabyl vyvojem své zkuSenosti, tfeba hra na hudebni
nastroje nebo uceni n¢jaké zrucnosti. Tento vycvik urcité funkce, pti kterém jenom
tato funkce je na zteteli toho, kdo plisobi na vychovavaného, nikoli jeho bytost cela,
je tim, ¢emu fikame drezura. Drezira znamena navozeni ur¢itého zvyku, navozeni
urcitych zvlastnich obratnosti, je takovym procesem cviku. Pfirozené, Ze pii drezlie
se predavaji jisté statky vzdélavaci, Ze se pii ni aktualizuji, a pfece jen to neni
vychova v plném slova smyslu, citime, Ze zde néco chybi, a citime, Ze 1 kdybychom
si ptedstavili u néjakého jednotlivce soubor takovych drezir jednotlivych naSich
schopnosti, napt. schopnosti psat, Cist, mluvit, vyjadfovat se, jednat a chovat se k
druhym osobadm, Ze by to pfece jen potfad nebyla vychova, méli bychom pied sebou
jako vysledek soubor automatismti namontovanych na jednotném zéklad¢, ale neméli
¢inného Cloveka, nejen opakujiciho jistou fadu vykoni, nybrz spontanné se jich
ucastniciho, spontanné k celkovému procesu ptispivajiciho.



Jesté jednou opakuji, Ze formace jak bezdécnd, tak imyslnd mize vést k trojimu
zpusobu: jednak k naprostému ustrnuti, ¢astecné nebo celkové drezure, ale také za
urcitych podminek ke skutecné vychové, a ty podminky, za kterych vede ke skute¢né
vychové, to je to, co nam zbyva si jesSté probrat, rozebrat.

V Cem spociva svérdz vychovy? Abychom do toho neskakali rovnyma nohama,
muzeme si nyni fici, z ¢eho Cerpdme tento svlij nazor, tyto svoje analytické uvahy,
kde to vlastn¢ béfeme, pro¢ se nespokojujeme definicemi, vyméry, které jsme i
uvadéli vysSe. Pro€ fikdme vlastné naptiklad, Ze vychova neni pouhd formace, Ze neni
formace, ktera se odehrava s minimem védomosti? Tkvi to v jisté zkuSenosti; proste
kazdy z nas jiz proSel jistymi zkuSenostmi Zivotnimi, o vychové ma jiz jistou
piedstavu, jisty elementarni pojem t€ véci, o které se zde mluvi, a tento pojem
elementarni, jeSté nejasny, ten praveé analyzuji, ten praveé objasiiuji. Neni to tedy nic
jiného nez uvahy o pedagogické zkuSenosti. Tuto pedagogickou zkuSenost chci
¢eho neni véc tim, ¢im skutecné je, a to je podstata té véci. Mluvime tedy o tom, Ze
pfedmétem takového vymeéru je zachytit podstatu toho, bez ¢eho vychova neni
skute¢né tim, ¢im je.

Tu je tfeba pravé apelovat na tuto urCitou zkuSenost, kterou mame o véci (a tu
nemyslim, Ze n€kdo by byl obratny pedagog nebo méné obratny, nybrz prosté ze jista
¢innost v nds vzdycky probouzi pfedpoklady, jisté porozuméni pro ty véci, kterymi
se zam&stnavame). Kazda prakticka ¢innost ptredpoklada jiz jisté porozuméni vécem,
jimiZ se zabyva. A zrovna tak ¢innosti vyssi. Clovék od chvile, co byl ¢lovékem, jiz
rozumél tomu, co znamenaji ndstroje, byt je mél docela elementarni,
ale porozumeni jiz tady mél. Moderni ¢lovek, ktery prosel jistymi zkuSenostmi
(Skolami atd., zaméstnaval se jistymi pfistroji, ucil se jistym ,,metoddm"), rozumi
takovym vécem, jako je véda. To neznamend, Ze by to byl ziskal pfi divani se do
ném, urcité porozumeni pro to. Kazda z naSich zZivotnich funkci v nas piedpoklada
jiz ur€ité porozuméni tém vécem, kterymi se zabyva, a zaroven, abych tak tekl, budi
porozuméni. A o toto porozuméni se ndm jednda, to chceme vytézit, to chceme
reflexivné ziskat. Tu se pfesvédcime, ze pti vychovavani nejde o zcela jednoduchou
véc, Ze je to velmi bohatd struktura; kdyZ mame konkrétné napt. zaky pted sebou, tu
docela jinak se utvafi povaha vychovévani, kdyZ mame zachazet se Zakem nadanym,
probuzenym, ktery jde skute¢né s sebou, a kdyz se médme zabyvat t€émi ostatnimi
automaty, které musime ptrevazné drezirovat. I toho nadaného musime ovSem n¢kdy
drezirovat, musime ho nutit k jistym vykontim, dat mu pevny navod a stat na tom,
aby opakovanim a cviéenim si prosté jisté zrucnosti osvojil. Ale i pfi tomto
mechanickém zaméstnavani vychovavacim mij imysl se netyka toho udélat z téch
lidi prosté dé€lniky svého oboru nebo délniky této Cinnosti. Vychova chce vice.
Vsechno to jednotlivé, vSechny ty jednotlivé vykony maji cenu pro ni jenom ze
zietele celku zivota vychovéavaného. Nechceme u C¢lovéka vychovat jen urcitou
funkci, jen urcitou Cinnost. Jednotliva funkce ma byt jenom jistym pifedpokladem,
jistym vyrazem osoby. Samoziejm¢, osoba musi umét ¢innosti se dobfe vyjadiovat,



musi umét krasopis atd. My nevychovavame kvtili krasopisu ani kvtli jednotlivym
¢innostem ostatnim, nybrz kvili néfemu jinému. Mame na zieteli bytost, nikoli
jednotlivou funkci.

Zrovna tak nemame na zfeteli jenom jednotlivou okamZitou ¢innost, kterd ma byt v
té chvili uzitecna. To neni vychovny timysl, nybrz timysl, abych tak tekl, Zivotni
uziteCnosti; miiZze mit vychovny vliv, ale vychova umyslna to neni. Chci-li naptiklad,
aby dit¢ néco hlidalo, pro néco nékam doslo nebo néjaky vykon udélalo, bude to
pravdépodobné i1 nadale umét, ale to ovSem neni z4dna vychova.

Vychovavani méa na mysli Clovéka vychovdvaného jakozto samostatné centrum,
stied, ktery je schopen jisté samostatné ¢innosti, je schopen Zzit v jistych ,,vysSich"
souvislostech a v téchto souvislostech prozivat a mit smysl své ¢innosti.

Tim jsme jiz néco z toho podstatného procesu vychovy zachytili. Ale musime jit jeste
dale a musime se pfedevsim jesté jednou vratit k tém definicim vychovy, které jsme
si tady probirali: k definici vychovy jakozto formace, jakozto ptedavani statkl
vzdélavacich, spojeného s jistym elementarnim uvédoménim, a budeme se ptat,
abychom se dostali dale k souvislostem hlub$im, jak tyto definice vychovy byly
mozné. Co k tomu vedlo, ze lidé pravé takovym zplisobem se pokouseli vychovu
definovat? Byla to snad néjaké logicka chyba nebo néjaka nedbalost ve sledovani
zkuSenosti vychovné, onoho porozuméni vychové, které kazdy z nas mize mit,
potencialn€ v sobé¢ ma? Tak tomu naprosto neni.

Vezméme napt. definici vychovy jakoZzto formace, ktera je G€inné jako formovani
zcela netimyslné, nevédomé. Vidime, Ze za tim stoji filosoficka myslenka. Tato
mySlenka, Ze vychova zastavd celou formaci i jakozto néco neumyslného, je
zastavana zvlast energicky némeckym pedagogem Ernstem Krieckem. Neni to
pedagogicky teoretik snad nadobycCej vynikajici, ale pedagog, jehoz postaveni je
vyznaéné, ponévadz po vitézstvi naciondlniho sméru v Némecku stal se preddkem
tohoto nacionalniho hnuti a v mnohém mu dodéval jeho mySlenky. Ten ve svych
cetnych dilech zastava nazor, Ze neni pro vychovu néjak podstatné, zdali se déje
prevazné védomé nebo zcela bezdétné. Krieck se domniva, ze pojmeme-li do
definice vychovy umysl, ¢innost védomého formovani, ktera se pfirozené vZdycky
déje podle schématu ,,acel — prostiedky", coZ je schéma rozumové, Ze jiz néjak ptilis
vychovu chceme zrozumovét, zracionalizovat; tato racionalizace vychovy pak
znamend, Ze vlastni vychovu pojimame jakozto proces, ktery se odehrava mezi
dvéma nebo vice jednotlivci. Jednotlivec je tu zakladni pojem a vychova je rozumové
pusobeni od jednotlivce k jednotlivci.

Krieck tik4: VSechno duchovédné poznavéani v minulém stoleti prodélalo zvlastni
obrat: déjepis, védy o jazyce, o literarnich d¢jinach, filologie, nauky o hospodafstvi,
o staté, o pravu atd. V ¢em spociva ten obrat? Osvicenske 18. stoleti se domnivalo,
ze vSechny tyto utvary, jako je stat, pravo, jazyk, hospodaistvi, 1ze vysvétlit z
rozumov¢ ¢innosti jednotlived, z nichz se sklada spolec¢nost. Jednotlivci jsou prvky,



elementy, z jejichz ¢innosti vyplyva vSechno to, co nazyvame duchovnimi utvary (a
podle ¢ehoz prislusné védy nazyvame duchovédami), jakozto jejich raciondlni
procesy, jakoZto jejich racionélni vykony. Tak si to predstavovalo osvicenské 18.
stoleti ovSem hlavné podle Kriecka.

Proti tomuto ndzoru proniklo zacatkem minulého stoleti hnuti, které se nazyva
romantika, romantické hnuti, docela opacného smysleni. Zacalo se tvrdit, ze napf.
jazyk nelze vysvétlit, jeho plivod nelze hledat jenom v racionalnim puasobeni, v
umyslném vykonu nékterych jednotlived. CoZpak jazyk, fikali romantikové jako
napt. bratfi Grimmové, zejména Jacob Grimm (Grimmové jsou vzory naseho
Jungmanna), coZpak jazyk neobrazi ve své struktuie nazory celého spolecenstvi? Je
mozno si predstavit, ze takovou véc dokonalou, v sob& uzavienou, jako je jazykovy
systém (spousta schémat a myslenkovych vykoni, které predstavuji napt. flexe a
rozmanitd syntaktickd spojeni), coZ je mozno si piedstavit, Ze to vzniklo umyslné
jakozto vymysl jednotlivcl, ktefi jednou, abychom tak fekli, stvofili akuzativ,
podruhé instrumental a poteti verbum atd.? Vzdyt jazyk je jakysi celek. KdyZ napf.
mam verbum, musim mit také substantivum. V jazyce se vSechno né&jak navzajem
piedpoklada. A tu fikali romantikové: jazyk neni vytvor racionalni, jazyk roste tak,
jako roste kvétina, a to, z ¢eho roste, koten, z kterého roste, takovy duchovni vytvor,
to je spolecnost, to je spolecnost urcitého naroda, ptirozend spolec¢nost. Narod je
piirozena spolec¢nost, fikali romantikové. Herder (pfedchtidce velikych romantikt
némeckych) tikal naptiklad, ze narody jsou pfirozené organy lidstva. Kdezto stét
napiiklad je instituce umeld, je ndrod néco ptirozeného, takové simé jistého
organismu, ktery vyda také kvét a plod, a kvétem jsou tyto rtizné kulturni vytvory,
napfi. pravo. Romantikové totiz zdiirazitovali, Ze ani pravo neni néjakym rozumovym
vytvorem jednotlivell, nybrz ze vyvéra zpisobem spontannim v urcitych dobach z
narodniho spolecenstvi. Zrovna tak neni umeéni, napf. poezie, vytvor jednotlivce,
ktery si sedne a dava verSe dohromady podle jistého receptu, nybrz také v poezii
mluvi cely narod, a proto narodni poezie, nejjednodussi, nejprimitivnéjsi, je tou
nejdokonalejsi, kde basnik mluvi za cely ndrod, za vSechen lid jako napi. Homér
V lliade, neznamy skladatel v narodnich pisnich. Tak si romantikové piedstavovali
proces kulturni a pfedstavovali si, Ze lidstvo tvoii véci, kvili kterym stoji za to Zit.
To vSechno jsou podle romantikd vytvory piirozené¢ho spolecenstvi, které tvofi, at’
jednotlivec chce, nebo nechce, které inspiruje basnika 1 zdkonodéarce, které¢ inspiruje
Clovéka, ktery vytvari mytus narodni. To bylo tedy celé veliké hnuti, které se
uplatnilo ve vSech védach a bylo velmi plodné.

Ti, kdo se inspirovali takovymi mySlenkami, skute¢né skoncovali s osvicenskym
ptili§ jednoduchym racionalistickym nézorem. Pravé z romantického hnuti vzesli
velci historikové minulého stoleti, napt. Ranke. Také u nas to mélo vyznam: nékteré
z téchto mySlenek hlavné prostfednictvim Herderovym vesly k ndm, uplatnily se u
Palackého, Kollara, Safaiika a celé nage mysleni bylo dlouho né&jak ovliviiovano
témito mysSlenkami. Vite, Ze napf. naS nazor na lidovou pisent byl né¢im nesmirné
vyznamnym pro nase lidové vzd€lani. U takového Erbena pomér k pohddkam byl
tentyZ jako u bratii Grimmi. Také tam byly pohadky chapany jako piirozené



vykvetly vytvor narodniho Zivota, zatimco my vime, ze vétSina téchto pohadek
prechézela do folkloru z umélych sbornikii jako Tisic a jedna noc.

Abych se vratil: Véc je v tom, Ze Krieck, némecky myslitel a psycholog, chce
myslenku narodniho spoleCenstvi jakozto néceho, co pisobi neuvédomeéle,
spontanné, aplikovat na obor vychovy. Domniva se, ze vSechno, co tvoii soucast
narodniho spolecenstvi, at’ to jsou spolecenské instituce, zvyky a individualni ¢iny,
at’ véci naSeho okoli, které jsou koneckoncti zase jen vytvory lidi, Ze to vS§echno patii
k té organizacni jednot¢, jeZ na jednotlivce ptisobi, formuje ho podle své vnitini ideje,
podle svého vnitiniho obrazu, podle své vnitini formy, takze plisobeni védomé je
jenom soucasti celkového plisobeni ndrodniho organismu na jednotlivce, ktery nema
jiné svobody a jiného povolani nez do tohoto celku vstoupit jakozto hotovy
jednotlivec, hotova soucast.

Krieck se domniva (jako vSichni tito romantikové), Ze historie naroda neni jen soubor
nahod, soubor udalosti takovych a takovych, nybrz vyplyva z jeho vnitini podstaty.
Samoziejme tak jako kazdy organismus ma svoje neduhy a periody vzepéti, zdravého
vzrustu, tak je tomu i s ndrodem. Ale zrovna tak jako ku zdravi a nemoci jsou nutny
kromé& vnégjSich 1 vnitini podminky, tak je zivot naroda, Zivot vSech jeho instituci,
tudiz koneckoncii 1 vychovnych instituci podminén celkem, vnitini ideou, tvarem,
ktery se mé uskutecnit. To je tak: jako ze semene urcité rostliny vyroste vzdycky
jenom takovy a takovy kvét a tento kvét da takovy a takovy plod, docela urcity, tak
je tomu i se v§emi narodnimi institucemi, a prave i s vychovou. — Mame-li kritizovat
toto pojeti, musime opakovat, Ze toto pojeti neodpovidad porozuméni, které mame
pfirozené¢ o tom, ¢im je vychova, musime zdiiraznit, Ze pracuje pojmy prilis
vSeobecnymi a pfili§ mystickymi, se kterymi zejména takto na zacatku své prace si
nevime co pocit. Jsou to ndzory hluboce myslené, ale pro nasi analytickou praci ndm
nejsou mnoho platné, my nemiizeme prosté piijmout nazor, ze spolecenstvi je néjaky
organismus, ze ma, abychom tak fekli, svoji neménnou vnitini ideu, od veka ureny
tvar, ponévadz ndm se jednd o jednoduchy proces, ktery se odehrava denné v nasi
zkusenosti, ne snad o néjaké vysoko spéjici piremysleni o poslednim smyslu naroda
a spolecenskych funkci. Proto odmitdme tento ndzor a proto musime téz jit dale v
naSi analyze. Chtél jsem se vSak o tom zminit, abychom vidéli, Ze uz zde, na
samotném zacatku teorie vychovy, se shleddme s filosofickymi tivahami, které maji
tak veliky dosah nejenom pro teoretické pojeti vychovné, nybrz, jak vidite, dosah
zcela prakticky. Vychova, kterd je vedena takovymi myslenkami, musi byt zvla§tnim
zpusobem provadéna, to je kazdému jasno.

Nezli se vratime k naSemu problému, zminime se jesté o druhém extrému
filosofickém, ktery rovnéz ma duasledky jak pro pojem vychovy, tak pro
pedagogickou praxi. Myslim pojeti vychovy pravé jako ryze uvédomélého cCinu,
které ztotozniuje vychovavani se samou tvirci spontaneitou, které buduje pouze
na tviirci soucinnosti toho, kdo vychovava, na jeho vlastni vnitini aktivité. To je
pojeti, se kterym se setkavame ve filosofii vychovy novéjsich italskych myslitela
Croceho a zvlasté Gentileho. Croce neni vlastné pedagogicky myslitel, filosofii



vychovy se nezabyval, ale v jeho mysleni lezi zaklad, ktery propracoval Gentile. O
tom se vSak rozhovoiime §ife az priste.

Pfi svych uvahach o podstaté vychovy jsme nejprve vychazeli z hlediska
objektivniho a vychova se jevila jako proces, jako d¢j zatfazeny do pfirozeného
procesu lidského vyvoje, lidského formovani, kterym plasticnost bytosti nehotové,
jak vychézi z rukou ptirody, pfechazi v pevny tvar.

Potom jsme piesli k stanovisku subjektivniho prozivani vychovy a znovu jsme
opakovali proces formace. Tam se ndm jevila jiz pon¢kud jinak, néjak bohatéji nez
pod pojmy ,,objektivnimi", tam jsme vid€li, Ze formace po strance naseho prozivani
muze mit celou fadu forem. Vid¢€li jsme, jak k formaci pfispiva samotny organicky,
pfirozeny rist naSeho Zivota, jeho ustavicnd zména s jistymi pevnymi zéiezy
zkuSenostnimi, které kazdého cloveéka postihuji, vidéli jsme dale, jak do tohoto
procesu muze zasahovat umysl formujici moci, a vidéli jsme, jak na zakladé toho
umyslu formovat jsou jesté otevieny urcité moznosti, jak jsou otevieny rizné cesty
k tomuto utvareni jesté nehotové lidské bytosti.

Potom jsme odmitli riizné vymeéry procesu vychovného, vymeéry procesu vychovy
jakozto formace viibec; vidéli jsme pak, s jakymi filosofickymi ptfedpoklady souvisi
tato teorie, rozebirali jsme si definici Krieckovu a ukazovali, jak patii k celkovému
nazirani filosofickému, duchovédnému, které se nazyva naziranim romantickym, a
pokusili jsme se o kritiku této definice.

Vidéli jsme u Kriecka, Ze byl nejvétsi diraz poloZen na celek formace, a to se
zdlGraznénim té Casti, ktera neni umyslnd, ktera neni Cist¢ védomad, nybrz ktera
spociva na sugestivnim pusobeni spoleCenstvi, v némz ¢lovek Zije, do které¢ho je
zaClenén a které se také podle ndzoru pedagogl krieckovskych v jednotlivci jistym
zpusobem vyjadiuje. Proti tomu mliZzeme postavit nazirdni na proces vychovy, které
zdlraznuje opacné, védomé formovani, ¢innou Ucast jak toho, kdo vychovava, tak
toho, kdo je vychovavan, a to je moZzno pod dvéma hledisky: pod hlediskem
naturalistickym a hlediskem idealistického aktivismu.

My se dnes musime pokusit trochu hloubéji vniknout do nékterych filosofickych
problémt, abychom mohli tyto otdzky bezpecné zvladnout.

Co znamena hledisko naturalistické¢? Naturalismus mini urcité nazirdni na ¢lovéka a
na lidské tvory. Slovo naturalismus souvisi se jménem piiroda, je to hledisko, které
tvrdi, ze Clovek je pouhd soucast piirody a Ze je nutno na néj nazirat jako na ostatni
jeji slozky. Hledisko zda se docela samoziejmé. CoZ neni ¢loveék organismus jako



jiny organismus, neplati o jeho télesnosti, vyvoji, fungovani urcité zakonitosti?
Neznamena poznavat ¢loveéka koneckoncii nic jiného nezli poznavat tyto zakony
fungovani jeho ptfirozenosti? Znamena to vysettit jak zdkony fyzického organismu
lidského, tak souvislosti, v nichz stoji lidské prozivani, a to toutéz metodou, jakou se
studuji zjevy v piirodé¢. Tak se diva na Cloveéka naturalismus a tak chce, aby se
naziralo 1 na vSechny lidské vykony a na vSechnu lidskou €innost. To znamena,
hledéno k riznym kulturnim vykontm, Ze ¢lovéka bude vySetfovat na jedné strané
biologie, na druhé stran¢ psychologie a po tfeti strance sociologie. Tii nauky:
biologie, psychologie a sociologie, vSechny budou se divat na lovéka jako na ur¢itou
¢ast prirody a budou hled€t najit zdkony jeho zivota, totiz zédkony jeho Zzivota
organického, zdkony jeho prozivani a zakony zaclenéni do spolecnosti.

vvvvv

vSech naSich lidskych predsudki, nazirat na n€ho tak, jako my sami se divame na
déjstvi ostatni piirody. Po strance biologické, tedy tak, jako se divame na néjaky
nizky organismus, po strance psychologické — také zvlastni hledisko, jez stru¢né
budeme charakterizovat pozd¢ji, po strance sociologické — divat se na lidskou
spolec¢nost, jako se divame na spole¢nost zvifeci, mravenct apod., a poznavat ji

vvvvv

Co to znamena pro proces vychovy? Znamena to, Ze vychova se také pojme jako
procesy piirodni. Pfirodni procesy jsou urCité déje objektivni, jez se v piipadé
vychovy tykaji urCitého organismu. Organismus vykondva rtzné ¢iny, hlavné
pohyby, t¢ém fikdme reakce; jsou odpovédi na jisté popudy. Tedy znamen4 to nazirat
na ¢lovéka jako na systém popudii a reakci. Tento systém popudl a reakci se da
jistym zplUsobem ovlivilovat, tedy vychova bude jistym soustavnym zplisobem
ovliviiovat, aby byl navozen urcity zadany systém reakci, které jsou potom trvalym
majetkem, ziskem organismu z vychovy.

Cim je proces tohoto montovéani zadanych reakci? Je to v podstaté zvykéani. Vychova
je jisté zvykani prostiednictvim cvi€eni. Vychova je vlastné soustavou cviceni. Toto
hledisko je zastavdno v novégjsi teorii vychovné velmi mnoha teoretiky, zejména
psychology urc¢itych smérii. Velmi je rozSifeno toto hledisko v americkém
vychovatelstvi.

U rtiznych vychovatelli mdme v tomto nazirani rozmanité odstiny, riznym zpisobem
téchto zakladnich myslenek dovedou vyuZivat, docela jinak vypadaji tyto myslenky
u Montessoriové a u nékterych vychovatelli americkych, ale myslenkovy teoreticky
zéklad je stejny. Toto je tedy jedno moZzné nazirani na vychovu jakozto védomou,
umyslnou formaci.

Druhé hledisko, které zdiraziiuje védomou formaci jakozto podstatu vychovy, to,
které je pravym opakem tohoto takzvaného naturalismu, souvisi se jménem italského
filosofa a pedagoga Gentileho.2 Tento italsky pedagog dal svému filosofickému
systému, své pedagogické soustaveé nazev aktualismus. Je to velmi vyznamny filosof.
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Az budu vykladat jeho nauky, budou se filosofickym laikiim na prvni poslech zdat
fantastické, ale nejsou to nikterak véci, které zlistaly jen na papite, nybrz tento italsky
myslitel byl jednim z piivodct velké Skolské reformy, kterou provedla faSisticka
Italie, a jeho mySlenky ptesly v praxi. Je celd dlouha fada italskych vychovatela, ktefi
se pokusili jeho ideu realizovat a dosli tim k zvlastnim systémiim didaktickym a
zvlastnim disledkiim praktickym, takZe pravé na takovychto vécech miizeme dobie
vidét, jak zdanlivé abstruzni filosofické ideje maji také prakticky dosah.

Jeden z nejvaznéjSich pedagogl této Skoly se jmenuje Lombardo Radice a jeho
oborem je didaktické vytéZeni nauk aktualismu. — Sadm Gentile pokracoval ve
filosofickych naukach vyznacného filosofa italského Benedetta Croceho, od néhoz
se pak 1 v podstatnych vécech odchylil, ale n¢které zédkladni myslenky maji oba
myslitelé spolecné.

V' cem spociva nauka Gentilova? Gentile tvrdi, ze chapat clovéka takto po
naturalisticku, jak bylo praveé vylozeno, je hruby omyl. Takto rozsifeny omyl vyplyva
ovSem z piirozenych, pravé tak rozsitenych pticin. Jaké jsou pticiny naturalistického
omylu? Mohli bychom to fici skoro anekdoticky: kdyz je n¢kolik lidi, zejména
nekolik déti ve spole¢nosti a zeptame se jich nahle bez ptipravy: kolik vas je? Tu se
dotazany podiva kolem sebe a uda ¢islo o jednu mensi. Sebe nepocita. Ale kdyz se
jednd o to rozdélit dort se Slehackou, rozhodné bude pocitat také sebe. Kdyz jenom
nazirdme na svét, kdyz se divdme na svét dezinteresované, snadno sebe samy
piehlédneme. Sobeé samym jsme pii uvaZzovadni o svét€¢ zpocatku nejdale. Ve
skute¢nosti vSak ve vSem, co ndm nase zkuSenost nabizi, ve vSem, co prozivame,
jsme sami zacastnéni, a to ne snad bezvyznamnou meérou, nybrz v§im, co je v
prozitcich aktivniho, ¢inného. Jak to? Vzdyt ptece ¢lovek, to je organismus, to jsou
tyto prozitky, akty védéni, akty nejrozmanitéjSich dusevnich funkci, které mohu
konstatovat, které mohu skute¢né popsat, jako konstatuji vSechny ostatni véci. A
nemohu snad potom, kdyz konstatuji, Ze mam takovy organismus, ze mam takovy a
takovy vném, myslenku atd., se ptat po zadkonech vSech téch zjevli? Mohu, ale jen
pod tou podminkou, Ze zase jiz predpokladam sebe sama, svoji vlastni ¢innost. Toto
konstatovani samo je moje vlastni ¢innost. A pies tuto prekazku se naturalismus
nikdy nemtze ptrenést, tvrdi Gentile. To je prah, ktery nikdy neptekroci a ktery
zistava nevysvétlen v celé jeho filosofii. Tato ndmitka na prvni pohled se zda skoro
nééim détinskym, vzdyt piece to je snad jenom rozdil, abychom tak fekli, dvou
aspektq, tj. tak, jako kdyz ¢lovék jednou se diva z okna, a podruh¢ z ulice se n¢kdo
jiny na ného samého diva. Tu jsou snad jen hlediska zaménéna? Ale rozdil je v tom,
ze v jednom piipadé mame pted sebou, abychom tak fekli, pouhy cizi, mrtvy pfedmét
— pro¢ mrtvy? protoze muj Zivot na ném neni zicastnén —, v druhém ptipadé sdm ziji,
sdm vyvoldvam akt svého nazirani a v tomto nazirani se teprve vSechny predméty
dostavuji do zkuSenosti. Nejprve musim byt ja subjektivni Cinnost, a pak teprve se
mohou objevovat pfedméty a mezi nimi 1 ja saém jako soucast ptirody, jako véc mezi
vécmi.



Kdy?z se takto na tu véc podivame, dostane moje ja dvoji aspekt, dvoji stranku. Jednak
se mohu divat na sebe sama jako na pouhou véc, kdyz napt. v introspekei, reflexi se
divame na svoje zazitky, pfitomné 1 minulé, které¢ drzime jaksi pohotové, abychom
vibec o nich mohli reflektovat. Tyto nazirané¢ zaZzitky vSak nejsou ja v tom
nejvlastnéjSim smyslu, aktivni je tu jen akt vzpominky. Tento akt nelze zadnym
zpusobem konstatovat, ten nemohu nikdy postihnout tak, ze se postavim mimo néj,
Ze jej naziram zvenci, nybrZ ten lze pouze vykonat.

Filosofovani znamena v podstaté: opustit stanovisko pouhého nazirani nebo pouhych
predmétli nazirdni, coz je stanovisko naturalismu, a postavit se do toho druhého
hlediska, do aktivity, Cinnosti; to pak je filosoficka revoluce.

Tyto vSechny myslenky nejsou Gentilovym ptivodnim majetkem. To, co jsem zde
takovym velmi zkrdcenym zplsobem poveédél, jsou v podstaté¢ mySlenky valné
casti novodobého tzv. idealismu.

Idealismus tvrdi, Zze nesmime pii svém vykladu svéta zanedbavat subjekt Cili
prozivani, nybrz Ze jej musime postavit pfi uvaZzovani o svété na prvni misto. Vite,
ze jiz myslitel, ktery se povazuje s takovym vSeobecnym souhlasem za ptivodce
moderniho filosofovani, Francouz René Descartes, také vysel ve své konstrukci
svéta, ve svém uvazovani, od subjektu, od toho, co konstatuje, co proziva. Od
Descarta se tato mySlenka prohlubovala, az se doslo k tomu, Ze v subjektu, v ja, v
mysleni jsou obsazeny podminky celého svéta predmét, jak je prozivame, jak je
myslime, jak o nich poznavame pravdu. Jak to? Cozpak se nezda naprosto jisté, Ze
naSe poznavani pravdy, poznavani skutecnosti neni v podstaté nic jiného nezli jakési
jeji kopirovani? Rikdam: kamen pada a to je konstatovani ur¢ité skute¢nosti mimo
mne, ze se totiz néco takového a takového udalo. Tady mame vétu, soud, ten se déli
v urCité Casti a kazdé z téchto ¢asti odpovida jistd Cast, jisty moment skutecnosti,
kterou konstatuje. — Ale jakym zplsobem pak vime o vné&jsi skutecnosti? Ke
kazdému konstatovani musi tady byt jistd moznost konstatovat, uz mi musi byt jistym
zpusobem skuteCnost oteviena. A tu pravé zkuSenost fikd, Ze v naSem subjektu, v
naSem prozivani jsou dany vZdycky podminky k tomu, abychom mohli vSechny
jednotlivosti svého svéta konstatovat.

Jak to? Nékteti z modernich idealistli pronesli napt. takové argumenty, takove
mysSlenky: VSechny véci, které konstatujeme v prostém Zivoté nebo které konstatuje
ptirodovéda, jsou v prostoru a Case. Ale je snad potiebi mit zkuSenost o celém
prostoru a ¢ase, abychom mohli o téch vécech vypovidat? Vime docela spolehlive,
ze mame védy o prostoru, Case, Cisle, které si miizeme vykonstruovat sami ze sebe,
ze svého ducha, a Ze tyto védy o abstraktnich bytostech nam slouzi k poznani
skute¢né ptirody. Jak je to mozno jinak nezli tim, Ze na$ duch skutecné je né€im vice
neZ jednou ze skuteCnosti v prostoru a Case? Nestoji naS duch pravé jakoZzto
obsahujici podminky v§i mozné skute¢nosti nad prostorem a ¢asem? Je jasné, ze do
jist¢ miry tyto argumenty obsahuji pravdu. Vime, Ze v matematice mnoho
konstruujeme sami ze sebe. Nauka, kterou nezakladame na n&jakém konstatovani v



prirod¢, matematika, je ndm samotnym zakladem poznavani ptirody. A kdybychom
se omezili ve svém chéapani ptirody na pouhou smyslovou zkusenost, dospéli bychom
asi k takovym zdsadam, k jakym dospivala napt. anticka fyzika, kterou poklddame
za docela fantastickou.

Teprve na podkladé matematického pochopeni ptfirody je mozno také piesné
experimentovat, je mozny pojem piirodniho zdkona atd. A kde se to vSechno béie?
Je to tim, Ze naS duch je né&fim vice nezli jenom konstatovanou naziratelnou
skute¢nosti, kterou pokladaji za jeho podstatu naturalisté, at” uz hledi toto svoje
hledisko zdivodnit biologicky, nebo introspektivnim konstatovanim atd.

Cim je duch? Duch je soubor podminek naseho chapani skuteénosti, soubor
podminek, které jsou obsazeny v aktu, v Cinnosti naseho chapani. A to, co je
,,obsazeno" v tomto aktu, neni snad malo, to nejsou snad jenom necetné abstraktni
pojmy a zasady jako, feknéme, prostor a ¢as. Tam jsou obsazena vSechna
nejzakladnéj$i pojeti, kterd nam teprve umoziuji vidét svét jako souvisly celek.
Podivejme se jen na svou zkuSenost: Nase zkuSenost se ustavicné méni a je podle
okolnosti vzdy jind; mtj horizont je zde omezen témito Ctyfmi sténami, za jinych
okolnosti bude Siroky. Jiz dit¢ na samotném zacatku souvislého dusevniho zivota
vSak chape, ze vSechny zkuSenosti se fadi k sob¢ jako veliky celek, Ze svét je né¢im
vice nezli to, co mohu ve své zkusenosti pfimo konstatovat. Duch obsahuje v sobé
mnohem vice, nez se na prvni pohled zda. Chci-li proniknout tajemstvi svéta,
nesmim se odddvat naturalistickym, konstatujicim a umrtvujicim metodam, nybrz
musim se pokusit rozebrat cinnost ducha, kterd neni tymz zplsobem
,.konstatovatelna" jako ostatni véci.

V ¢em spociva ¢innost ducha? Tim, Zze duch nam zptitomiuje véci, ddva nam teprve
skute¢nost. Nejvlastnéjsi skutecnost je akt ¢inné chapajiciho ducha. Vzpomeiime 1
toho, co jsem povedél o svéteé, ktery nés piesahuje a ktery koneckonci je prece nami
samymi otevien, otevien nasemu porozuméni; na tom vidime, co znamena tato
nadzkuSenostni sila ducha. NadzkuSenostni sila ducha je podminkou vSech naSich
jednotlivych zkuSenosti. Véci, které zde vidime, by nebyly tim, ¢im pro nds jsou,
nebyly by vécmi ve svéte€, kdybychom jim nemohli pfisuzovat urcité plisobent, jistou
strukturu zakladni, naptiklad to, Ze zde jsou jisté vlastnosti na ur¢itém nositeli atd. A
v kazdém jednotlivém nasem soudu musi byt systém ptedpokladii, kazdy z nich
tanguje celek nasi duchovni struktury prave proto, Ze svét chapeme tak, ze pravda o
ném je urcity celek, a my vime, Ze koneckonct se jeho sou¢asti musi néjak shodovat,
a to vime pfedem, nezli jednotlivé poznatky mame. Kdybychom neméli toto
piesvédceni, Ze pravda je celkem, k Zddnym jednotlivym pravdam bychom nedosli.

Toto nazirani se ovSem neshoduje s ur€itymi pfirozenymi ndzory nasSeho obvyklého
Zivota, s t€émi ndzory banalnimi, které v kazdém clovéku se koneckoncl vytvofi
vlivem zkuSenosti a vlivem toho, ¢emu se nauc¢i ve Skole. Nardzeji na odpor tzv.
,zdravého rozumu", ale toho se filosof nesmi lekat. Naopak musi vyvodit vSecky
dasledky teoretické 1 praktickeé.



Kdyz pravou zkuSenosti neni pfiroda, nybrz tento aktivni duch, tkolem vychovy
pravdépodobné nebude namontovat urcitou soustavu reakci u clovéka, nybrz ptivést
ho k tomu, aby v sobé& objevil ducha. Totiz: ¢loveék ptivodné o sob& nevi, co vlastné
v ném vSechno je, jaka je v ném 0zasna sila, Ze v ném samém je obsazen svét. To o
sob¢ nevi a nemlze to védeét tak dlouho, dokud jej udrzuji jisté predsudky a jisté
nauky védecké nebo filosofické v tomto piesvédceni, ze ptirodou je veskrze
podminén a z ni Ze nutno jej pochopit, zatimco naopak v sob&¢ nese podminky
moznosti ptirody.

Jakym zplisobem ma byt Clovék ke svému ,,;ja" ptiveden? Ne tak, ze by mu byly
vStépovany néjaké hotové poznatky, ze by byl cvicen v n¢jakém pevném systému
z4sad mravnich nebo na zédklad¢ jistych procedur didaktickych; to vS§echno by spiSe
jen bréanilo tomu, aby poznal, ze sdm je aktem, Ze sam je Cinnosti, ponévadz to
vSechno jsou mrtvé véci, hotové poznatky, hotovy ptedpis, jak se k jistému poznani
nebo jisté zrucnosti dojde.

Clovék, ktery ma byt vychovan, musi byt povzbuzen k samocinnosti. Proto zadné
pevné metodické piedpisy, zadny docela pevny program, nybrz péstovani toho
docela origindlniho, ptivodniho, tvotivého, co v kazdém clovéku podle zasadniho
piesvédCeni aktualismu je. Kazdy v podstaté jest tvofivy akt.

Ale Gentile jde jest€ dale, netikd jenom, ze kazdy z nés je v podstaté zvlastni tvotivy
akt, ale ze vsichni, pokud stojime v takovém tvofivém aktu, jsme vlastné jenom
jedno. Jak to? Dejme si piiklad: Kdyz dejme tomu dokazuji néjakou matematickou
poucku pted tiidou, je zde jedna poucka a tolik mySlenek na tuto poucku, kolik je
zaka ve tfide. Ale v ¢em spociva vlastné cely proces pochopeni poucky? V ni¢em
jiném nez v tom, ze na zaklad¢€ urcitého myslenkového procesu, na zaklad¢ jisté¢ho
zaveru, vysvitne vSem stejna pravda. Zakladni je to, Ze vSem stejné vysvitne tdz
pravda. A toto ,,totéz", to identické téchto mnohych jednotlivych procesi, myslenek,
to je vlastni akt, to je ona vlastni podstata ducha, ktera je jednotna, v které se musi
shodnout vSichni ti, kteti tymz smérem pracuyji.

Ale takto tomu neni jenom v abstraktnich pouckéch, napf. v matematice; kdyz si
myslime napt. ¢etbu béasnického dila, chapajici Cetba predpoklada tutéz Cinnost u
vSech, ktefi se zucastni skute¢né aktivné na této praci. Skutecnd cCetba podle
Gentileho je vpravdé spolutvofenim béasnického dila. Basnické dilo existuje v této
stejnym smérem zamétené basnické Cinnosti téch, kteti se prace na ném zicastni.
Ale tymzZ zptisobem mozno uvazovat o veskeré nasi kulturni ¢innosti. Veskeré lidské
vzdélani, veskerd lidska tvorba je sérii takovych tvotfivych aktt, které se vSichni (de
iure) zucastni. Nejenom zivot védecky, ale také umélecky, politicky Zivot ve state je
v podstat¢ takove povahy. Stat sdm ve své suverenité, ve své uzavienosti, nad kterou
nic nestoji, je jakymsi vysokym projevem této suverenity ducha aktivniho. To jsou
vSechno dusledky nauky Gentilovy.



Samoziejm¢, Gentile také musi pocitat s tim, ze n€kdo se uci 1épe a né€kdo se uci
hiife, Ze jsou nadani a nenadani. Riké viak: to jsou sice véci dilleZité a zajimavé, ale
kdybychom se jenom tim stale zaméstnavali, kdybychom nepovazovali nadani jenom
za urCitou mez, kterou musi ucitel prekonavat, se kterou zak také koneckoncti musi
zépasit, nikam bychom nedospéli. Naturalismus pii svych psychologickych
hlediscich se vlastné¢ zabyvad pouze témito okraji vychovy, a nikoli tim, co je
podstatné.

Kde najdeme v naturalistické vychovné nauce, co je pro vychovu tolik dilezité, totiz
poveédét o tom, zda a proc€ Cist napt. klasické basniky? Gentile naopak fika: vychova
neni nic jiného nez proces ducha samotného. Kdyz vychova bude jenom, abych tak
fekl, snizovanim, nivelizaci, zplo§tovanim vysokych vychovnych statkd, stane se to,
co Nietzsche jednou vyjadiil pékné aforismem: Tak dlouho zveda ucitel Zaky k sobé,
az nakonec sam klesne k nim.

Podstata vychovy, ponévadz vychova je proces tvorby, neni nic jiného nezli
vzajemné proniknuti, kompenetrace duchd. Jednotlivci se samoziejmé rtiznym
zpusobem této jeho podstaty zucastni; ukdzali jsme si rozdil této jednoty a mnohosti
na tiid¢, ktera se uci jisté poucce geometrické; je zde celéd fada jednotlivych procest,
ale vSechny dohromady maji jedinou podstatu, néco spole¢ného, totiz pochopeni
myslenky, které je jenom jedno. Vychovou se uskuteciiuje vzajemné proniknuti
ducha vychovatelova s duchem vychovavaného, takze tvofi pfitom v podstaté jenom
jedno. A protoze se to uskuteciiuje ve vychové, neni vychova nic jiného nezli
pochopenti, ba 1épe, sebepochopeni té podstaty, skutecnosti posledni, nejzakladnéjsi,
kterou je duch. Teprve ve vychové, ve skutecném vzajemném proniknuti mysli
ptichdzi duch k svému sebevédomi, proto je vychova vlastni zavrSeni svétového
procesu, je to kosmicky proces.

Vidite, Ze ¢innosti vychovatelové se dostava takové glorioly jako v zadném jiném
snad mySlenkovém systému, ktery kdy byl konstruovéan. Praktické dusledky to ma
také znacné; je dobte se aspon o nékterych zminit.

Nasledovatelé Gentilovi zavrhuji kazdy formalismus ve vychové nebo hledi jej co
mozno omezit. Neexistuji zddné piesné didaktické poucky, vyuka a vychova neni
zadné predavani urcitych statkli vzdélavacich a vychovnych, nybrz musi byt vzdycky
¢inna (¢inna Skola, pracovni Skola) a nesmi byt zddného abstraktniho vyucovani;
napt. Lombardo Radice hledi z vyucovdni recem odstranit co mozna Uplné vSechno
jenom abstraktni vyucovani; co mozno Zadna izolovand pravidla; ucitelova mluva,
fe¢, ma byt vlastni Zivou gramatikou. Zrovna tak hledi odstranit z pisemnych praci
vSechno jenom uloZen€, namisto tkolu podle urcité osnovy, podle ur¢itého ndmétu,
zavadi vedeni deniku nebo psani dopisti, odstraiiuje vSechnu umélost ze slohového
vyucCovani. Do sesith slohovych zavadi také vytvarny projev. (To se také u nés
napodobovalo, ale tady jsou teprve mySlenkové koteny téchto pokusti.) Potom
kompenetrace ruznych pifedmétli, Zadny piesny plan ucebni, rozdéleny na



neprodysné uzaviena oddéleni. Jako vytvarny a slohovy projev jsou jenom dveé
stranky téze véci, tak to chce mit Lombardo Radice provedeno i v celé ostatni uebni
osnove. Vidite, Ze tu neni jenom teoretickd mySlenka o podstaté vychovy, nybrz Ze
ma také hned urcité dasledky prakticke.

Jak se mizeme postavit k této mySlence Gentiloveé, Ze vychova je kompenetrace
duchti? A Ze vychova je uskute¢nénim sebevédomi ducha? Rad bych odpovédél na
tuto otazku podobné, jako jsem odpovédé€l na feSeni problému podstaty vychovy u
Kriecka. Vidéli jsme, ze Krieckova soustava, Krieckova myslenka vychovy jakozto
formace, se v podstaté nedivala na proces vychovny, nebyla odec¢tena, abychom tak
fekli, ze samotné¢ho procesu vychovného, z toho porozuméni povaze vychovného
procesu, jez v nas zije, nybrz ze tu byla ndro¢na soustava diive, nezli se piikrocilo k
analyzovani, rozebirdni vychovného procesu samého. A tak podobné je tomu zde.
Zdalipak mtizeme fici, Ze vychova uskutectiuje kompenetraci ducha? Jisté
nemuzeme namitat prosté jenom to, ze piece jen vSechna védéni jednotliva od sebe
zustavaji oddélena, ponévadz duch v pojeti Gentilové je néco, co nezna prostorovych
omezeni. Kdybychom tvrdili, ze pii mnohandsobném chépani té€hoz je prosté série
aktl mysSleni, které jsou individualni, mohl by Gentile odpovédét pravem: ty prenasis
prostorové kategorie, které plati pro véci, do oblasti ducha.

Ale mlizeme fici, ze v kazdém z nés ma kazdy dusevni akt pon€kud jinou platnost,
ponékud jiny vyznam. Jednotlivy akt dusevni neni pro jednotlivce nikdy totéz jako
pro druhého, nikdy neni ptfesné stejné zaclenén do nasi vlastni Zivotni melodie, do
nasi vlastni svérazné historie. A s ni tvofi kazdy akt nedilny celek. Pov§Simnéme si
dale toho, Ze vychova neuskutecnuje pravou kompenetraci duchii. Vychova nema za
ucel prosté dovést k jednoté. Asponi ne k jednoté absolutni, vzajemné, ale k jednoté
jistym zptisobem podminéné.

Jak podminéné? Aby si vychova mohla klast za cil jednotu v tomto tvoteni, k tomu
je predpokladem, Ze vSichni koneckoncti mohou se zucastnit toho procesu tvorby,
ktery vykonava néjaky tvlrce védecky, umélecky atd., tfeba riznou mérou, ale
v§ichni n¢jak mohou. Ale nejenze je mnoho lidi netvofivych (nad témi se pfirozené
musi zlomit hil), ale Zivot je ustaviéné novy a novy. Pii tomto piedavani pochodni z
jedné generace do druhé ptichdzi na svétlo novy zivotni fond, pfichdzeji nové talenty,
nova duSevni bohatstvi, pfichazeji nové problémy, s nimi pak nové feSeni, nova
tvorba, nové navzajem nepievoditelné, Casto navzajem neproniknutelné svéty.

Vychova je proces jednostranny, aspoil do jist¢é miry. Ucitelova, vychovatelova
vyzva padd na uritou pidu. V €em je jednostrannost? V tom, Ze vychovatel
vychovava vychovance a ne vychovanec vychovatele. Kompenetrace je jenom
¢astecna a déje se jen z jedné strany. Vychovavany piichazi se svym novym fondem.
Vychovatel respektuje tento novy fond a chce na vychovdvaném, aby byl sebou, ne
aby byl jim, a témi mysSlenkami, kterymi zije vychovatel, mé zit vychovanec jenom
do urcité miry.



Znamenaji tyto kritické rezervy, ze se uchylime do naruce toho naturalismu, ktery
jsme si predtim stru¢nymi ¢rtami vyli€ili, a Ze fekneme skute¢né, ze vychova neni
nic jiného nezli namontovani uzite¢nych, vychovatelem pozadovanych zvyka? To
nemuzeme z jednoduchého diivodu, Ze totiz celé naturalistické pojiméni ¢loveéka se
pohybuje v docela jiném svété nez v tom, v némz se odbyva vychova. Zijeme v§ichni,
stykame se v piirozeném svéte. Ve sveéte, ktery je ndm otevien od chvile, kdy jsme
se stali lidmi. Zadného zvlastniho teoretického usili k tomu nebylo tieba, aby tento
svét byl pristupny. Otevieli jsme o¢i, zacali jsme zachazet s vécmi, zacali jsme se
zabyvat riiznymi otdzkami a na to nam vSechno odpovidaly véci, na to vSechno se
nam otviraly horizonty, vSechno to v jednoté a souvislosti; samoziejmé, piiSly
zmeny, piisli jsme (fekneme to docela prost¢) tieba do tercie a tam jsme se doveédéli,
ze vlastn€ barevné véci kolem nas samy o sob& téch barev nemaji, Ze tyto vSechny
kvality naseho okoli jsou nase subjektivni dojmy, ze pravy svét neni tim, ktery nés
takto obklopuje, nybrz pravy svét nam vyklada véda, zejména fyzika, chemie atd.

Vite, ze kazdy z vas proSel timto stadiem, kdy pravou skute¢nosti se mu objevila
skute¢nost Skolni fyziky, kdy clov€k byl takika oslepen pro ostatni stranky
skute¢nosti a kdy takika vrcholem svétového ndzoru zda se nauka o specifickych
energiich smyslovych. JenomzZe to vSe uznavame hlavné myslenkové, teoreticky.
Samoziejme se v zivoté ihned vracime do svého lidského okoli, v kterém existuji
veci nasi denni potieby, se kterymi zachdzime, které jsou vlastné docela jiného druhu
pfedméty (ba vlastné€ ani ne predméty) nez ty, jez ndm predstavuje fyzika. Vlastné se
do tohoto svéta pestrého, barvitého, vraci onen piirodozpytec sam, kdykoli svoje
konstrukce srovnava se skutecnosti, kdykoli se hledi pfesvédcit in concreto o jejich
spravnosti.

Mame tedy dva svéty a otazka je, jaky je jejich vzajemny pomeér. Naturalismus v
podstaté fesi situaci tak, ze fika: svét prosty, pfirozeny, nenabyty teoretizovanim neni
nic jiného nez urcity obraz svéta objektivniho, je to obraz subjektivni, obraz v nasSem
prozivani, a to tak, Ze jistym realitdm fyzickym, napt. uréitym pohyblim, procesim
v jisté ¢asti nervové kliry odpovida prozitek takové a takové kvality. V objektivnim
svéte mohou déni byt nadmiru slozitd a mohou existovat zdkony, které délaji nas svét
obrazem déni fyzikalniho. Jenomze k fyzikalnimu svétu se muselo né¢jak dospét. Kdo
jej ¢lovéku zjevil? Clovék sam. Ve skuteénosti 1ze ukazat, Ze fyzikalni svét neni nic
jiného nez urCité konstruktivni zpracovani naSeho svéta pfirozeného. Toto
zpracovani je jisty zplsob, jak si né$ slozity, mySlenkové tézko proniknutelny svét
zafidit, abychom jej zvladli, abychom v ném dovedli pfedvidat, orientovali se v ném
co mozno presné. A pfirozené musi dojit v tomto procesu k ustavicnému
zjednodusovani. Dochazi k tomu, protoze za slozité, kvalitativné bohaté vztahy
dosazujeme abstraktni, jednoduché, které 1épe prehlédneme.

Tento proces zjednoduseni, zgeometrizovani, osekani ptivodniho ptirozeného svéta,
neni nic jiného nezli naSe moderni véda. A s takovymi pojmy, s pojmy takto
zjednodusenymi, s pojmy uz takto preparovanymi, pracuje naturalismus v
psychologii, v pojeti ¢lovéka a také ve vychoveé. Ne ze by s nimi nebylo mozno



proniknout hloub, nez kam sahd nase prosta zkuSenost o vécech, ale je otazka, zda se
jimi kdy miize podafit zachytit Zivot sam.

V naturalismu, kdyz chce byt disledny, ani pojem pusobeni samého nemtize byt tim,
¢im je ndm napt. pisobeni od ¢lovéka k Clov€ku v naSem pfirozeném svéte.
Naturalistické hledisko totiZ na misto pojmu plsobeni, tj. vzijemného ovliviiovani
aktivnich bytosti, kdyz se stykame v celém kvalitativnim bohatstvi vzajemnych
pomérl a vlivi, klade abstraktni, vyprdzdnény pojem vztahu funkéniho. To
znamena: misto pisobeni bohat¢ zabarveného klade pouhé vztahy nédslednosti, ktera
je zakonita.

A takovym zplisobem ma se pojmout také pedagogické plisobeni? Pedagogické
ptisobeni je vSak piisobeni v naSem pfirozeném svété. Pedagogickou piisobnost je
mozno zatizovat podle urCitych dat psychologickych a védeckych vibec tak, aby
plisobnosti, vzadjemné plisobeni zivych bytosti v naSem lidském svété, takovymi daty
a poznatky nikterak zachycen neni. Jaké jsou vysledky této myslenkové pozice? Jak
mame na zaklad¢ tohoto procesu definovat vychovu, o tom si povime az priste.

V posledni hodin¢ jsme pokrocili tak daleko, Ze jsme se odvazili na vymér podstaty
vychovy. Pfi tom jsme §li zdanlivé do velkych podrobnosti obsahovych, takze na
prvni pohled se muze zdat, ze jsme do tohoto pojmu vlozili néco, co snad je vlastni
jen ur¢itym druhtim vychovy, uréitym stupiiim, co necharakterizuje vychovavani
kazdé¢, vychovavani jako takové.

Ptesto se domnivame, Ze k tomu bylo opravnéni z podstaty véci samé. Mohlo by se
zdat naptiklad, Ze normalni vychovatel nikterak nepotiebuje v sobé prozivat vSechny
impulsy, které naSe rozbory do ného vlozily, a Ze vychovny proces miize fungovat
docela normalné¢ 1 bez nckterych struktur, které jsme se pokouseli analyzovat.
Skute¢né to vime. Dejme tomu ucitel ve Skole je Clovék, ktery proSel urcitym
vzdélanim, ma v ruce urcitd vysvédceni, kond pravidelné ¢innost, ptipadné nestara
se o posledni otazky lidské, nybrz spiSe o metodické ptirucky, o konkrétni pochod
ucebny a vychovny, ktery se odehrava v jeho rukou. Totéz plati o primérnych
rodi¢ich. Chtéli jsme vSak fici svymi analyzami toto: Vychovny proces ve vSech
svych etapach svym smyslem tvoii celek, je jednotou. I tenkrate, kdyZ jednotlivy
vychovatel, ktery je do ného zatazen, si tento mozny smysl neuvédomuje, 1 kdyz se
prost¢ k nému chova jaksi pasivné, ptece vlastni vyznam a vnitini podoby
vychovného systému, té funkce, kterou je vychova v celku spolecenského lidského



zivota vlibec, maji a musi mit vSechny ty struktury, momenty, jez jsme se pokouseli
analyzovat. Uvidime v postupu rozvoje této teze, Ze ma téz své praktické disledky.

Ovsem dulezité je, aby vychovatel, napt. ucitel, nejenom pasivné se zaradil na
patficné misto systému instituci, ktery reprezentuje spolecenskou funkci vychovy,
nybrz aby si sdm uvédomoval vSechny diilezit¢ momenty, vS§echny podstatné stranky
vychovného procesu a sdm se na nich méfil. Smysl takové néjaké spoleCenské
funkce, takové podstatné funkce zivota lidského, ktery se neodehrava ptirozené
jenom v jedincich, nybrz také v jejich vzajemnych vztazich, je zde k tomu, aby byl
prozivan, realizovan, aby jednotlivec jej do sebe pfijimal, v sob& prohluboval, nebot’
jediné tak bude moci uvédoméle, odpovédné splnit svoji ulohu. Mize byt, Ze za
daného stavu spolecnosti jenom malokdo si uvédomuje plnég, jaky je smysl, vyznam
vychovy v celku spolecenského zivota. Ale pravé tento nedostatek jasného pohledu
na vec je dokladem urcitého upadku stavu vzdélani v dané spolecnosti, charakterizuje
tedy spolecensky stav po urcité jeho strance.

My jsme definovali vychovu jakozto zapas, ktery se odehrava ve vychovné situaci.
Pedagogickou situaci jsme charakterizovali dvojim zpiisobem: jednak pohlizejice na
ni ze stanoviska vychovatele, jednak z hlediska vychovance. Z hlediska vychovatele
jsme rozliSovali tf1 zdkladni impulsy, které charakterizuji postaveni vychovatelovo.
Byl to jednak impuls objektivni, impuls k objektivnimu smyslu danému nasemu
zivotu ve veéde, umeéni, kulturni tvorbé viibec atd., jednak impuls k spoleCenstvi a
impuls ke konkrétnimu jedinci nebo nékolika jedinctim, kteti podléhaji Cinnosti
vychovatelové. Mlzeme fici, ze je to troji laska, troji pozitivni impuls, co
charakterizuje vychovatele. — Na strané¢ vychovancové je zde pomér jakési
podiazenosti, ktery I1ze charakterizovat blize jako pomér odevzdani a autority.

Proc je tieba charakterizovat tento vychovny proces jako zapas, jako boj? To vypada
jako za vlasy pfitazeno, zdd se malo pfirozenym, ,,poetickym" napadem. K tomu
zapas mezi milujicim vychovatelem a oddanym vychovancem — co muze znit
paradoxn&ji? Musi tedy byt vykdzany hlavni znaky zapasu, a jakoZzto vlastni
vychovnému procesu. Boj je boj mezi nékym, zdpasem o néco. OC tedy jde a mezi
kym se vede zapas v pedagogické situaci?

Jakym pravem milizeme fici, Ze zapasi vychovanec s vychovatelem? Vime, Ze
vychova se odehrdva normélné v klidném rdmci a Ze vysloveny nendvistny zapas
mezi osobami by byl jiZ hatici se proces. A piece jen jsou Cetné zjevy dosveédcujici,
Ze urcity antagonismus mezi vychovancem a vychovatelem je. Vzpomeiite jen na
pomér mezi rodi¢i a détmi; ze se zde svadi néjaky zépas mezi dvéma generacemi, ze
to neni proces predavani néjakych obsahil pasivnimu vychovanci ani Ze to neni,
abychom tak fekli, pouhé vdécné, nevinné piijimani ze strany vychovaného, nybrz
ze skute¢né pii1 tomto pfedavani prece jen napéti je a stale zietelnéji se krystalizuje,
¢im vice vychovanec zraje. Vime téz, jak je tomu ve Skole, vime, Ze napéti existuje
1 v piipadech, kde se vychovanec odevzdava, kdy miluje svého vychovatele a
vychovatel svého vychovance. | v tomto piipad€ existuje napéti.



Oc¢ jde v tomto napéti? Jde o utvaieni Zivota vychovance a boj, ktery se tady svadi,
je zapas mezi vychovancem a vychovatelem o vliv na utvareni zivota vychovancova.
Vychovanec sam samoziejmé disponuje svym vlastnim Zivotem, ale nikoli Gplné&, je
podroben vychovateli. A pfitom jej povazuje uz i vychovatel pfece jen za autonomni
centrum, za stfed primarni, pivodni, jenz sam sebou disponuje, jehoZz role v procesu
neni bezvyznamnd. Je tady konkurence vychovance a vychovatele o utvareni
vlastniho Zivota. To se samo sebou rozumi, Ze vychovanec mé na kazdém stupni
svého vyvoje svoje vlastni cile, své vlastni zajmy, ma sviij vlastni svét, ktery chee co
moznd nejplnéji uplatnit. Ale kdyby vychovatel nechal prosté vychovance samého
sob¢, nedospél by vychovanec tam, kam vychovatel jej usmériiuje, na cem
vychovateli zalezi, to prost¢ nelezi ve sméru pfirozené expanze tendenci
vychovancovych v kazdé dané etapé jeho rozvoje.

K podstaté vychovy patii ur€ité nutkani. Vy vite, Ze tato teze, kterou praveé vyslovuji,
stoji v rozporu s velmi zietelnymi tendencemi moderniho vychovatelstvi, které se
dovolavaji zasady pfirozenosti, zdsady pfirozené vychovy, ze veSkerd vychova musi
vychazet ze spontaneity, samocinnosti vychovancovy. Zd4a se nékterym
vychovateliim, ze idedlem by byl takovy stav, pii némz se zaddnym zplisobem
nenaléhd na vykony, k nimz vychovanec neni sdm sebou ptirozené naklonén a jichz
smyslu pln€¢ nechape, jak jsem vam vyli¢il v pfipadé Rousseauove; zasah
vychovatele je pak Cist¢ negativni, je to jen odstranovani piekazek ptirozené¢ho
vyvoje.

Tento zplisob nazirdni na véc nepocita s tim zakladnim faktem, ze clovék je tvor
nesmirné¢ mnoha moznosti, Zze clovék neni, abychom tak ftekli, jednoznacné
usmérnén, tak jako rostlina je usmérnéna k svému tvaru jiz v semeni. Clovék si musi
hledat svoji cestu. Vychova mu pomaha v tomto hledani vlastni cesty. Vychova mu
pomahd v tomto hledani také tim, Ze jej nuti do urcitych forem. Vychova nechce
jenom rozvinout pfirozené schopnosti, sily, jez samy sebou vykvetou a daji plod,
nybrZ nuti ¢lovéka, aby svoji spontdnnost, samocinnost, rozvinul uréitym smérem; a
v tomto procesu zapasu mezi okamzitymi impulsy a okamzitym svétem vyvijejiciho
se vychovance a mezi pevnou ustalenou a zformovanou viili vychovatele se odehrava
cely proces vychovy, v tom je 1 jeji konflikt. Vysledkem tohoto zdpasu ma byt nikoli
vitézstvi jednoho nebo vitézstvi druhého, nybrz urity kompromis, ktery lze
povazovat koneckoncii spiSe za vitézstvi vychovancovo, nikoli toliko za vitézstvi
vychovatelovo.

Jak to? Jak tomu rozumét? Vychovatel sice pfinuti vychovance, aby jeho Zivot se
odehraval v téch formach, v téch drahach probihal, které mu vychovatel urcuje, on
jej nuti napt. k tomu, aby se zabyval jistymi otdzkami, aby nabyval uréitych
védomosti, aby se naucil koncentrovat jistym smérem pozornost, aby cvicil jisté
schopnosti, ke kterym z po&atku nema chuti atd. Uéelu vychovatelova je dosazeno
teprve tenkrate (ovSem v individudlnim smyslu), kdyz se podafi na zakladé
vychovancovych schopnosti v drahdch uréenych vychovatelem vybudovat vlastni
vychovanctv Zivot origindlni, v némz se uplatni jeho individualita, v némz se uplatni



to nové, co kazdy Clovek néjakym zplisobem s sebou piinasi, v némz nebude jenom
pasivni opakovani obsahu predchozi generace, nybrz v némz oziji tyto obsahy
novym zpusobem, novym Zzivotem skutecné¢ zivym, 1 kdyz klady predchudct se
pfitom popiraji.

Basnik Antonin Sova napsal basen Ucitel Zakovi. Myslil pii tom predevsim na pomér
literarniho ucitele ve smyslu kulturnim k svému nésledovniku, ale miizeme jeho
slova aplikovat na vychovu vibec. Slova: ,,Pfijde-li v cestu mi zak mij, rival, chci
piinutit jej, aby zvitézil..." znamenaji: pfinutit Zdka nejenom k tomu, aby mi podléhal,
ale aby mne piekonal, aby svym zplisobem tvofil v t€ch problémech, na téch drahach,
pfed nézZ jsem jej piivedl. A tika Sova dale: ,,Vitézit u€ se, zdku mtj, byt’ na mn¢,
vZdyt to 1 ma Cest." Ucitel je posléze k tomu, aby byl piekonan.

3. MoZnosti a meze vychovy

Tim bychom skon¢ili prvni ¢ast svych ryze teoretickych tvah o pojmu vychovy a
prechazime k dal$imu, totiz k ivaze o mozZnosti a mezich vychovy.

Zde, v této kapitole, se vlastné budeme zabyvat diisledky, korolariemi z toho, co jsme
si povédeli vySe o pojmu vychovy. Samoziejmé je dilezité, aby ten, kdo uvazuje o
vychové, mél jasné na zfeteli moznosti a meze, které jsou jeho ¢innosti poloZeny.
Zde se vSak tim mizeme zabyvat jenom uplné zésadné, ponévadz mnohé z téch
otazek jsou dependenci urcitych odbornych véd, kterym je tieba tyto otdzky ptikazat.
Tak napft. nutno piikézat teoretické biologii a psychologii badani o dédicnosti vioh,
zejména duSevnich, je nutno psychologii pfikazat zkoumani jednotlivych funkci
duSevnich, moznosti jejich vycviku atd. My se tim mlizeme zabyvat jenom docela
principidln¢ a podat klasifikaci a ptehled téchto moznosti a mezi. K tomu si cely
problém uspotadame do dvou skupin.

Jednak jsou moznosti, meze, které vyplyvaji z prament, které¢ lezi mimo vlastni
pedagogickou situaci; jednak momenty, které vyplyvaji z jeji podstaty.

Ty prvni, tj. momenty, které lezi vlastné mimo pedagogickou situaci, miizeme
roz€lenit v troji:

1) Individudlni schopnosti vychovance a vychovatele.

2) Druhy moment je spolecensky, otazka spoleCenské skutecnosti, do jejihoz celku
patii vychovna funkce. Vychova je spoleCensky proces; kazdy dostdva takovou
vychovu, kterou podle svého spole¢enského zafazeni dostat mize.

3) Ackoliv dalsi moment patii vlastn€ do druhého oboru, chceme jej vytknout zv1aste
jako diilezity v obzvlastni mifte: zietel vzd€lanostni trovné, které spoleCenstvi ve
svych jednotlivych vrstvach a zejména v té, kterd je nositelkou tvirc¢i kulturni prace,
vubec dosahuje.



Napied bychom se zminili o prvnim momentu, tedy o otdzce individualnich
moznosti. Individudlni moznosti se tykaji jednak nadéni, a to predevSim
vychovancova, a vime, ze naddni je mez, za kterou vychova viibec nemutze. Jsou
urcité meze, pies které se nelze prenést; ty jsou dany piirodou. Je ovSem potom
otazka, co mame povazovat za normalni lidské nadani, co vSechno k tomu patfi, a to
ma velkou dilezitost napt. pro studijni programy, pro smér, kterym se vzdélani ma
brat. Vite, Zze naptiklad zélezi velmi na tom, miizeme-li fici, Zze kazdému c¢lovéku
normalnimu piislusi ur¢ité hudebni nebo kreslifské nadani apod.; to ma praktickou
dalezitost, ale tim se dopodrobna nemizeme zabyvat. Upozoriiujeme pouze na to, ze
zde je urcitd mez, za kterou vychova jit nemiize.

Druhy zietel je stupenn prirozeného vyvoje vychovancova jakozto piedpoklad
formovatelnosti. Také jsem se o tom zminil, ze vychova je jenom zpracovanim
pfirozeného procesu zrani, které se v kazdém z nds odehrava a v jehoz pritbéhu se
moznosti naSeho Zivota takika automaticky vybiraji a omezuji.

Co se ty¢e druhého momentu, spolecenskych skutecnosti a potieb, lze fici, ze kazdy
dostava tu vychovu, kterou podle svého spolecenského zarazeni je schopen dostat.
Ovsem je tady ur€itd variabilita, kterd se fidi potom podle stupné aktivity a vile
vyniknout, kterou individuum vyviji, ale spoleCensky zietel nemizeme, kdyz
uvazujeme o moznostech a mezich vychovy, pominout. Reknéme, Ze v takové
spole¢nosti, jako je naSe, jejiz struktura neni diferencovana kastovnicky ani nemé
ptilis ostrych protikladi tfidnich, je takika rovnost ptileZitosti ke vzdélani pro jedince
zvlasté nadané i z nizSich vrstev, ale to jiz samo udava jisty celkovy stav této
spole¢nosti. Ve spolecnosti jinak uspotadané, kde jsou protiklady pfilis ostré, takova
rovnost pfilezitosti ke vzdélani neni, tam je jedinci z nizSich vrstev v pfistupu k
vysSimu stupni vzdélani silné branéno. To jsou ovSem samoziejmé véci. Ale nac
bych chtél upozornit, je toto:

Pro nés se zde klade otdzka, jakym zplisobem ma byt vzhledem k riiznym cilam, k
nimz se vychovava, uskutecnén vychovny celkovy ideal na rGznych stupnich
vychovného systému ve spolecnosti. Vime, ze v zadné spolecnosti, kterd tvoii
uzavieny celek, nemohou vSichni jeji clenové dosici stejného stupné vzdélani. To je
fyzicky vylouceno. Musi nutné néktefi z nich zlstat na stupni elementarnéjSim, jini
dostanou vzdé€lani ,,vyssi". To vSechno podle funkce, kterou jsou povolani vykonavat
ve spolecnosti. Tuto funkci jenom malokdo si mize vybrat, vétSina ¢lenti kazdého
realné existujiciho spolecenstvi ji ma silné determinovanu, siln€ preduréenu. Jedna
se ndm o to, jakym zpisobem se bude jevit celek vychovy v poméru k témto
nedostateCnostem, k tomu faktu, Ze vychova urcitych ¢lent spole€nosti musi zistat
na stupni elementarnéjSim nezli u téch ostatnich, omilostnénych. Musime si
uvédomit, ze nema smyslu chtit v§tépovat ptislusnikim urcitych vrstev idedly a
Zivotni smysl, ktery se miiZze rozvinout jenom v jiné vrstveé spolecnosti, ktery se miize
plnym zplisobem uskutecnit jen za jinych podminek.



Tam, kde se takovym zplisobem nepostupuje, vznikaji zriidné nebo smésné zjevy.
Kdo by napft. k vesnickym chlapciim chtél pfijit s n¢jakou estetickou kulturou, ten
by dé€lal néco takto sm&Sného. Vite, Ze se pokusy o to také nckdy déji, Ze jsou nekteti
vychovatelé, ktefi napf. 1 na vesnické Skole chtéji péstovat podle svého vkusu
takovou estetickou literarni kulturu atd. To nejde. Mame piiklady takovychto
zriadnych zjevi ve velkém, napf. tam, kde zjemnéla literarni esteticka kultura se
piesazuje do vrstev, které k ni nema;ji ptistupu, které si ji interpretuji po svém a
nechédpou, co vlastné vyjadiuje. Vite, ze se to stdva, kdyz tfeba moderni estéti se
prohlasuji za proletaiské basniky a proletaiské umélce a svoji velikou rafinovanost
hledi ptesadit do vrstev, které nesou proletaiské hnuti, proletaisky ideal. Znamena to
uplné€ se vzdat snad téchto vyssich ideji, v nichz zivot nabyva smyslu (napf. tohoto
estetického 1dedlu), pro prostiedi primitivnéj$i, pro prostiedi méné zjemnélé?
Naprosto ne. Ale je nutno vychazet z jeho skutecnosti, z t€ krasy, kterd je takovému
cloveku skutecné piistupna a ktera k nému mluvi, je nutno vychézet z jednoduchého,
z blizkého, napft. z ptirody, lidové literatury atd. Jinak jsem se tu zminil, Ze jakousi
jednotici myslenkou, ktera vSechno vzdélani na vSech stupnich a ve vSech vrstvach
muze sjednotit, je mySlenka usmérnéni zivota pro spolecnost v ramci narodnim.

Vychovavat s ideou ndrodni na o€ich je mozno ve vsech spolecenskych vrstvach, je
mozno na vSech stupnich, na elementarnim jako na nejvys$sim, jenomze vzdycky
jinym zptsobem, s jinym bohatstvim a s jinou hloubkou. Rad bych zdaraznil znovu,
ze narodni idedl a ndrodni myslenka jakozto centrum smyslu, kolem néhoz se
krystalizuje cely vychovny proces, neni tu pojata jako néco exkluzivniho, jako néco
stojictho v protikladu proti mySlence lidského spole€enstvi viibec, Ze mySlenka
narodni, jak jsem jiz minule fekl, je jenom ur¢itym vyformovanim, jistym zvIlastnim
utvarem myslenky lidského spoleCenstvi.

Néarodni myslenka jiz na elementarnim stupni vychovy, vzdélani miize zastavat roli
jednoticiho centra, k némuz se upind jakozto k vysokému objektivnimu obsahu
vychovatelova Cinnost a vSechno snazeni vyS$$i, a miize proto reprezentovat
vychovanci na kazdém stupni smysl lidského zivota. Nemyslim tim néjaké zvlastni
slovni zdlirazilovani narodni myslenky, nybrz konkrétni praci, kterd ukazuje ve vSech
jednotlivych ¢innostech a ve vSech jednotlivych ptedmétech jejich zivotni duleZitost
a zaclenénost, kterd sama sebou je spoleCenskd a narodni. Tedy nezalezi na tom o
téch vécech piili§ mnoho mluvit, nybrz na tom, aby vychovanec, aZ jednou za¢ne o
téch vécech premyslet (a podnétli k tomu se mu dostane dost), pfirozené pocitil, ze v
tomto sméru lezi jeho smysl Zivota, smysl jeho prace, Ze naptiklad je s ur€itym
historickym spoleCenstvim uzce spjat, Ze jeho individudlni zajem je spjat se zajmem
celku atd.

Dalsi moment je vzdé€lanostni uroven spolecenstvi vilbec. Samo sebou se rozumi, Ze
neni mozno nic jiného vychovanciim prezentovat, k ni¢emu jinému vychovavat nezli
k tomu, ¢eho se spolecnost uz svym tvaréim usilim dopracovala. Neni mozno
prezentovat vychovancim urcitého spoleCenstvi statniho a narodniho vzdélanost
jinou nezli vzdélanost domaci. To nemyslim tak, ze by vSechno, co lezi mimo



bezprosttedni obzor toho narodniho nebo statniho spolecenstvi, mélo zustat
vychovanci cizi, ale dobfe vime, ze jednotlivé narody, jednotlivé staty ztélesiuji
zvlastni kulturni spolky vzd€lanostni, systémy, k nimz je Casto velmi obtizno
proniknout ze systémil odlisnych, ackoliv in abstracto se to zda docela snadné, napf.
cetbou literatury, studiem umeéleckych dél atd. Neni pravda, Ze by kultura byla pln¢
mezindrodni, uplné¢ nadndrodni a nadstatni. To je fakt, a vyzaduje velmi jemné
interpretace, pro€ je tomu tak; souvisi to pfirozenég s historickymi okolnostmi, napf.
vime a vi kazdy z nés, kdo v tom mé néjaké zkuSenosti, ze k vzdélanosti francouzské
mame my velmi té€zky ptistup ptes urcité shody, ptes urcité spolecné sympatie atd.
Narodni vzdélanost souvisi napf. jiz se samotnou strukturou mysSleni, kterou
obsahuje a usnadnuje jazyk. V jazyku je prace staleti, a to prace kulturni, prace
spisovatelil, prace jemné spoleCnosti atd. Napf. ve francouzském jazyce 17. a 18.
stoleti je prace, ktera nemd v nasi vzdé€lanosti viibec Zadné analogie. My jsme
neprozili dobu zjemnélé dvorni a pak mést'anské spolecnosti, neprozili jsme takovou
klasickou tradici jako Francouzové a k tomu vSemu my se dostadvame teprve
sekundarn¢é rozumem, studiem, kdezto francouzskému ¢lovéku jiz s jazykem, s jeho
ovladanim a s jeho jemnostmi piemnoho z tohoto kulturniho pokladu ptiplyva. To je
dilezity poznatek, na ktery musime brat zietel. Jako jazyky jsou od sebe odlisné, tak
potom 1 celd ndrodni kultura. Je tfeba, a neni ani jinak mozno, vychazet z kultury
vlastni a tuto kulturu vlastni nepojimat ovSem staticky, nybrz jako néco, co se hledi
ustaviéné obohacovat, co hledi se rozSifovat. Jedin€ vychazejice z této své vlastni
historické situace, ze svych vlastnich kulturnich moZznosti, mizeme vS§ak pojmout do
svého vzdé€lanostniho systému kulturni vyboje cizi a dovedeme dat svému vlastnimu
zivotu smysl hlubsi, rozsahlejsi.

To je ve strucnosti prehled moZnosti a zaroven omezeni, jez se prezentuji z hlediska
mimopedagogického. K otazce narodni vzdélanosti bych jesté podotkl tolik. Narodni
vzdélanost je nesena predevS§im ur€itymi vrstvami tvlir¢imi. Ale nejenom jimi,
nejenom tvirci, nybrz i ostatnimi, ktefi ji néjakym zptisobem k sobé zpracovavaji a
néjakym zpiisobem tvlirciim rozuméji. Paklize se ma tvofit, musi byt ve spolecnosti
ohlas. Proto je nadmiru dileZité, aby vSeobecna uroven vzdélanosti ustavicné
stoupala. Tam, kde neni takové Siroké odezvy, bud’ musi vzniknout kultura Cisté
aristokratickd, kterd se omezuje na urcité¢ vrstvy spolecenské, nebo kultura musi
klesat, vzdélanost musi zit, abychom tak fekli, v ustrani, zit mimo vlastni zivot
spolecnosti, byt takika soukromou zabavou jedincl. Zase bych dal takovy ptiklad:
Kdyz si srovndme napt. nas Zivot se zivotem Francouzil, vidime u Francouzl v
Sirokych vrstvach daleko vice estetického smyslu, nezli je tomu u nas. Proto napf.
francouzsky basnik, francouzsky literat miiZze Cinit na svého Ctenare jiné, daleko vétsi
naroky, nezli je tomu obycejné u basnikil nebo spisovateli nasich. A finesy, kterych
beézny nas ¢tendr viibec nepostiehne, jsou vzdélanému francouzskému ¢tenaii docela
bézné, dovede jinak Cist, jinak esteticky vnimat. To je ptiklad takové jiné estetické
kultury, neZli je nase. Naopak usilim napodobujicim takové vzory u nas Casto
vznikaji zjevy piejemnélosti, jeZ nema SirSiho ohlasu. Tato zélezitost Sifeni kultury
v riznych vrstvach spolecnosti nemé jenom vyznam teoreticky, nybrz eminentné
prakticky. Kulturni Zivot je viibec obohaceni Zivota a lidé, ktefi nemaji smyslu pro



urcité kulturni véci, pro urcité zdanlivé jemnosti nebo zbytecnosti, utrpi v celkové
své duSevni struktufe, ne jenom v néjaké své izolované funkci. Vime, ze ¢lovek, ktery
je vskutku klasicky vzdé€lan, neni jenom obohacen o urcité védomosti, neumi jenom
recitovat néjaké verSe Homérovy, nybrz v celé své duSevni struktufe je jinak utvaren
nezli Clovek, ktery k t€émto vécem nemad pristupu. Dovede se jinak orientovat, ma
déjinny obzor, dovede se zabyvat n¢jakou véci pro jeji krdsu samu, dovede se zabyvat
jemnymi a t¢Zkymi otdzkami, dovede pfemyslet, a to vSechno jsou vlastnosti, které
nejsou vhodné jenom pro Cteni autorti, nybrz jsou nadmiru dulezité i v praktickém
zivoté. Prosté takovy zivot ma jinou, hlubsi a jemné;jsi formu.

To, co tfikdm, jsou jenom docela hrubé véci. Analyzovat vzdélani, vzdélanost, je
nadmiru jemna zalezitost. Hrubé nebo malo vzdélany ¢lovék tyto rozdily nesnadno
rozeznava, nevi, co je vlastné vzdélani a co ne. U vzdélance naopak je pro to nadmiru
jemny smysl. A tam, kde je skutecné néjaké vzdélani v srdci samého zivota
spolecenského, cely Zivot nabyva podoby bohatsi, jemnéjsi, né¢jakym zptisobem i
radostné&jsi a leh¢i nezli zivot lidi, kteti jsou malo kultivovani, ktefi ziistali takika na
puli cesty.

Pfichazime nyni k moznostem a mezim vzdélani podle pedagogické situace. Tu je
tteba rozliSovat dvoji zietel: jednak hledisko vychovancovo, jednak hledisko
vychovatelovo. Prfedev§im se budeme zabyvat hlediskem vychovancovym,
predpokladajice k tomu, Ze ze strany vychovatele jsou vSechny dulezité podminky
splnény. Jednak zde méme moznost, ktera vyplyva z pocateCni nesvobody
vychovancovy. Vychovatel ma naprostou pievahu ve vychovném procesu. Jeho
autorita, jeho moc je v naprosté pievaze viuci samocinnosti vychovancové. Ta se
rozviji jenom v omezené mife.

Pak mame elementarni stupeni vychovy, pfi niZ je vychovatel ptfedevsim ¢inny, cile 1
prostiedky vychovy spocivaji v jeho ruce. Vede vychovance za cili, které jsou
pfedev§im jemu jasné, které ukldda ve jménu vlastnim nebo ve jménu urcitého
systému vychovného. Tak je tomu napft. ve Skole: po intelektudlni strance vyuka, po
volni strance zkéznéni.

Zvolna ptechazi toto stadium v druhou formu. Je zde povlovny ptechod, pti kterém
vychovanec se stdva stile aktivnéjSim a aktivnéj$im, a to tak, Ze posléze ucely a
prostiedky vychovné lezi v jeho vlastnich rukou. A to napted ucely, potom
prostiedky. Vychovatel se stavd ¢im dale tim vice jenom povzbuditelem a
dodavatelem, jehoz vychovanec dosud pottebuje. A zde nasazuje potom proces,
ktery nazyvame vzdeldvanim se. TO je forma, moznost, ktera tkvi v pedagogické
situaci, zvlaStni moznost, pii které se uplatiuje svoboda vychovance jiz
Vzdélavani znamena vznik autonomniho® centra, které jiz pronika sam smysl, za
kterym chce jit, a samocinnosti ziskdva své prostiedky. Vychova se stava
sebevychovou, vzdélani se stava sebevzdélanim.
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Na prvni pohled by se zdalo, Ze pojem sebevychovy a sebevzdélani je v protikladu k
tomu pojmu vychovy, ktery jsme si zde podali, ponévadz vychova predpoklada prece
dva jedince: vychovance a vychovatele. Neni to spor? Neni sebevychova vlastné
spornym pojmem? Na to jsme odpovédéli piedevSim tak, ze sebevychova
jakozto néco zcela autonomniho je mozna jediné na bazi prvniho vztahu. Nikdo
nepocina tim, ze skute¢né porozumél smyslu zivota a zZe by sam ze sebe vytvarel tak
feCené kulturni hodnoty, nybrz musel byt k tomu probuzen. Druha véc je ta, ze sdm
do sebe v sebevychové pfijimam protiklad mezi vali k néCemu vysSimu a svym
aktualnim stavem. Sami do sebe piijimame vili k prohloubeni sebe sama, kterouzto
funkci mél diive vici nam vychovatel.

Kromé toho je zde jesté jedna dalezita véc: veskery nas zivot se odehrava v ramci
historickém. Nikdo z nas neni izolovanym individuem. Kazda naSe akce je reakci,
kazda naSe tvorba je odpovédi na néco, co jiz zde predtim bylo vytvoreno. Nemozno
si myslet UpIné izolovanou, Gpln€ na sob¢ stojici tvorbu. I ten, kdo je zdanlivé
nejsamostatnéjSim tvlircem, je ve skutecnosti poplatnikem svych predchidcii. Je
jenom zak, ktery zvitézil, je jenom splnéni, abychom tak ftekli, vyzrani té
pedagogické situace k jejimu uplnému piirozenému cili. Tolik tedy o moznostech z
hlediska vychovancova.

Tim, ze vychovanec do sebe pfijal posléze svobodné, autonomné, cile, jez davaji
smysl zivotu, tim, Ze je ptijal za své a dovede na nich spolutvofit, tim se stal ucasten
vzdélani. Vzdé€lanost neni nic jiného nezli svobodné pfijeti spolecnosti
akceptovanych, ve spolecnosti jiz Zijicich cill, jez Zivotu dodavaji smysl, a znakem
skute¢né vzdélanosti je spolutvorba na nich. Tato spolutvorba neznamena jenom
vytvéieni uméleckych hodnot, védeckou tvorbu atd., nybrz znamena napft. chapajici
ucast na kulturnim zivoté, znamena schopnost vécem rozumét, kterd je zrovna tak
tvarci, ktera pfedpoklada zrovna tak spontaneitu, zrovna tak vlastni osobni centrum,
jako tvofeni novych statkii. Nemusi kazdy psat basn¢ a zabyvat se matematikou, ale
zalezi na tom, aby kulturni statky, které zivotu davaji bohatstvi a vztahuji se k jeho
smyslu, m¢ly pro jeho Zivot skutecné vyznam, hraly v ném roli, nebot’ zmocnit se
téchto statkii nemZeme jinak nezli skute¢nym uGsilim tvirc¢im. Toho ndm nikdo
nemiize dat, to musime sami zase vytvofit. To je vzdélani. Neni vzdélanym ¢lovékem
ten, kdo prosté¢ nakupil spoustu védomosti, kdo prosté ptijal spoustu néjakého
mrtvého materidlu, kterého nedovede zpracovat po svém, v kterém nezije, ktery mu
nepusobi Zivou, vZdy obnovovanou radost nebo €istou bolest. To je faleSny pojem
zdanlivého vzdé€lani, ktery zastifiuje jeho pojem vlastni. A tento zdanlivy obraz
skute¢né vzdélanosti je velmi nebezpecny. To proto, ponévadz takové zajeti
materidlem, takové pfijeti spoust materialu je snadné, nevyzaduje zadné vlastni
tvorby, nevyZaduje Zadného vlastniho hlediska, nybrz déla jenom néaroky na pamét’
a na otrockou pili, ktera sama o sob¢€ neni vynikajici hodnotou.

Stava se, ze tam, kde se zakoteni takovy faleSny nazor, vznikaji ,,ucené vrstvy", ale
o pravém vzdélani neni feci. To se potom pozna na tom, Ze ve spole¢nosti, kde se tak
déje, se mysli hrubé, bez nuanci, Ze vladne bezideovost, fraze, konvence. V jejich



pevnych drahach se pohybuje takika zivot vSech, to je takika predepsano, neni
skute¢né radostné spolutvorby a neni rozmanitosti ndzoru, neni jemnosti mysleni a
kulturniho Zivota viibec.

Vyli¢ili jsme dvé zakladni moznosti, jak definovat vychovu podle toho, klade-li se
diraz na bezdétny proces formace, nebo na aktivni ptisobeni vychovné, a odbyli
jsme nejprve struéné prvni smér, predstavovany Krieckem. Druhy smér, ktery
vychovu vidi jako védomé konani, rozsteépili jsme zase ve dva sméry, naturalismus a
idealismus. Li8i se zdsadn€ svym pojetim ¢lovéka. Naturalismus se diva na cloveka
jakozto na pfedmét. Znamena to, ze ¢lovek je soucasti prirody, je véci mezi jinymi
vécmi, posuzovat Clovéka je mozno jenom na zdkladé pozorovani, zkoumani,
experimentd, a vychova neni nic jiného nezli navodéni zddané soustavy zvyk,
kterych Zivot ve spole¢nosti na lidském individuu vyZaduje.

Idealismus naproti tomu, reprezentovany Giovannim Gentilem, se diva na ¢lovéka
jako na stfed tvotivé energie, jako na tvirce pfedev§im a vychovu vidi ne jako
montovani uritych zvykl v bytosti, jez je utvarena, ale jez by pfi procesu ziistavala
vlastné pasivni, nybrz jako spolutvorbu vychovance a vychovatele, jako vzajemné
pronikani duchti, jako uskutecnéni jednoty ducha.

Tyto teorie nam dovoli ohrani¢it pole, uvnitt kterého se teorie vychovy viibec mize
pohybovat. Na jedné stran¢ je vychova organicky proces, v némz spolecenstvi je
vlastnim ¢initelem vychovnym, jehoz ideji, jehoZ ,, duchu"” se veskera aktivni strdnka
vychovy musi podfizovat. Na druhé stran¢€ je vychova pojata jako cilevédoma lidska
¢innost podléhajici viastni zdkonnosti, a pfi tom [jsou mozné] dvé pozice:
naturalisticka, tj. ¢loveék — objekt, idealisticka, tj. ¢loveék — duch.

Proti témto teoriim jsme namitali, Ze jsou piili§ vSeobecné a nevychazeji z
konkrétniho rozboru zjevli vychovavani sama. Samoziejmé, zjev vychovavani je
néco nadmiru slozit¢ho a nemiiZzeme se oddavat predstavé, Ze se nam jej podafi
vycerpat do detailti a do vSech dulezitych rozvétveni. Ale kdyZ chceme podat néjakou
teorii vychovy, ktera by se drzela co nejvice skutecnosti, musime se prece pokusit o
analyzu zjevu vychovavani sama.

Posledné pti konci prednasky jsem upozornil na jednu dileZitou véc: vychovavani je
proces, ktery se odehravd v naSem svété lidském. Tato zdanlivé samoziejma
poznamka neni nic nepodstatného. Vime totiz, Ze moderni clovek €asto v jiném svéte
zije a v jiném svéte mysli. N&S obraz svéta, tak jak nam jej vytvofili ur¢iti myslitelé
a jak ndm jej predklada nase nejobvyklejsi Skolni vzdélani, se 1i8i siln€ od svéta, ktery
zijeme, prozivame. Jak to? Svét, v némz zijeme, to je svét konkrétnich predméti



kolem nds, se kterymi zachdzime, a ktery dodavd materidl k vécem, jichz
potiebujeme, které jsou prekazkou nebo podminkou nasi ¢innosti, jako napft. cesty,
hory, osada atd., prosté¢ véci naSeho denniho Zivota a okoli. Kromé naseho okoli sem
patii mnoho jinych véci: lidské bytosti, které¢ jako my jsou nejenom postaveny do
svéta, nybrz také prozivaji svét, potom zvifata, ktera v mensi mife prozivaji svét,
patii tam také kulturni statky jako véda, basnické vytvory atd., prosté objektivizace
nasi ¢innosti a mnoho jiného.

A proti tomu pfedstava svéta, jak nam ji vytvaii nejobecnéjsi vzdélani. Ve vytvareni
této predstavy mely nejvétsi slovo moderni piirodni védy, jeZ se na skuteCnost v
celku divaji jinak, nez jak se diva nereflektovany, prosté zijici ¢lovek. Skutecnost
tvofi tu pfedevSim fyzikalni reality. V&da kazdou chvili vytvofi jiny obraz téchto
fyzikalnich realit, jednou ¢isté mechanicky, podruhé pro ni vystupuji do popiedi
n¢jaké momenty méné primitivni, tajemnéjsi, ale vzdycky realita je podrobena
platnym matematickym zakontim. To je ona skute¢nost prava, kterou vypracovava;ji
ptirodni védy.

Vsechno ostatni je pouhy jev, pouhd sekundarni realita, ne jiz praptivodni. Rikali
jsme, ze je spor v moderni filosofii, zda je skute¢né nutno zacit u téchto fyzikalnich
realit a na jejich zaklad¢ konstruovat nas prozivany svét jako sekundéarni zjev,
nepiesny, nedokonaly obraz svéta objektivniho, nebo je ve skute¢nosti zakladem
naSe prozivani se svymi pfirozenymi horizonty, jehoz urcitym propracovanim,
prohloubenou projekei je také svét védecky.

A tu jsme si povédéli, Ze vS§echno mluvi pro druhou alternativu. Svét ptfirozeny je
daleko bohatsi kvalitami, vztahy a viibec svymi dimenzemi nezli svét konstruovany
fyzikou a chemii, a tak naprosto zobjektivovany. Kdyz se mluvi o otdzce, kam mame
umistit proces vychovy, musime si uvédomit, ze proces vychovy patii do svéta
pfirozeného, lidského a Ze se nanh nesmime divat pod zornym uthlem pojeti
objektivizujicich svét. Vychovné zjevy nesmime uvazovat jen pod zakladnimi pojmy
uplné objektivnimi. Tak to ¢ini napt. nékteré védy o ¢loveku pracujici podle vzoru
ptirodnich véd; to je nebo to byla zejména psychologie, a to psychologie v ur¢itém
rouse, a kromé toho sociologie, a to zase upravena ve zvlastnim ptirodovédeckém
rouSe. KdyZ psychologie si béte za Ukol rozebrat dusevni Zivot v prvky a z téchto
prvkl jednoduchych slozit komplexni dusevni déni nebo kdyz si béte za ucel
pozorovat jenom lidské chovani a na zékladé tohoto pozorovani lidského chovani,
zafazené¢ho do urcitych schémat, si zkonstruovat obraz ¢lovéka, jsou to piiklady
psychologie objektivistické, kterd nevystaci na tento problém vychovy. Rovnéz tak,
kdyz sociologie si klade za ucel jen objektivné pozorovat vztahy mezi lidskymi
osobami, jak by se jevily nékomu, kdo sdm nejsa ¢lovékem by se dival na lidské
déni, musi se minout svym uc¢elem a nevystaci na takovy konkrétni tkol, jakym je
popt. pochopeni vychovy.

Kde to tedy budeme hledat? Nikde jinde nez ve své piirozené zkuSenosti. Musime
uvazovat o ptirozené zkuSenosti, kterou ¢lovék ma o vychové. Vime, ze vychova,



vychovéavani, znamena urcitou zvlastni situaci. Je viibec charakteristické pro ¢lovéka
piirozeného, ze ustaviéné stoji v néjakych situacich. Pojem situace je takového
druhu, Ze pravé Cist€ objektivnimi pojmy jej zachytit nelze.

Co totiz znamena slovo situace? To neznamend prosté, ze ¢lovek stoji uprostied
takovych a takovych véci, ze ma ve svém védomi takova a takova fakta, nybrz
znamena to, ze stale reaguje na ménici se pomery, protoze ma pied sebou urcité
moznosti, ze v t€chto moznostech Zije a Ze jeho védomi o nich a jejich stavu je samo
dalezitou komponentou jeho stavu, jeho ,situace". ,Situace", to neni jenom
postaveni mezi vécmi, nybrz je néco zvlastniho, co charakterizuje predevsim ¢lovéka
a jeho zptisob Zivota.

Samoziejm¢e také zvitfe proziva situace, vibec to, co je zivé, co samo zasahuje n¢jak
do svého okoli, cemu zalezi, abychom tak fekli, na sobé samém, co je schopno né&jak
mit vliv na vlastni byti, na vlastni Zivot. Uvazme napftiklad, ze k situaci patii néco
takového jako protiklad bezpeci — nebezpeci, riziko, moznost jit dopfedu nebo se
vyhnout, osvédcCit se, selhat, a to vSechno jsou v aktivité prozivané véci, nikoli pouze
konstatované. Také vychovavani je urcitd typicka situace, a to situace, které jsou
Ucastna asponi dvé lidskd individua. Je to situace ne izolovaného individua, nybrz
individui, ktera stoji v kontaktu. Ta individua jsou vychovanec a vychovatel. Situace
je to dvojita: jina je situace vychovatelova a jina vychovancova.

Jaka je situace vychovatelova? Jeho situaci muzeme charakterizovat trojim
zdkladnim momentem. Tak jako kazdd situace je charakterizovana ptedevsSim
uréitymi emocionalnimi zjevy. Emoce, cit, to neni néco, co ¢lovéka charakterizuje
teprve v druhé fadé, nybrz naopak to, co je v naSem Zivoté snad nejdiilezitéjsi, nebot’
cit a nalada jsou ty zjevy, které teprve vSechny ostatni zjevy naseho zivota
usmérnuji. Kazda lidska situace je charakterizovdna ur¢itymi emocionalnimi prvky.
Nebezpecna situace napt. predpokladd, ze cClovek je zvlaStnim zplisobem
emocionaln¢ uréen: zcela jina je situace, citim-li se vskutku ohrozen a citim-li se
bezpecen, citim-li odvahu ¢i paniku atd.; ovSsem jen urcita konstelace je situaci
vskutku adekvadtni. RovnéZ tak naSe vychovatelskd situace ma urcité charaktery
emocionalni. A to ne tak, Zze bychom mohli fici: patii k tomu takové a takové city,
ale spiSe muzeme fici: k situaci vychovatele patii urité paratnosti, urcita
emociondlni pfiprava, pohotovost, a tuto pohotovost milzeme charakterizovat
urcitymi sméry, elany, kterymi se béfe.

Ve vychovatelové Zivoté hraje dalezitou roli jednak elan k tomu, co povazujeme za
zivotné diilezité, za smysl Zivota, za jeho korunu; to je podstatné pro vychovatelskou
situaci; to nemyslime tak, Ze by skutecné kazdy vychovatel v sob¢ prozival nebo mél
proZit tento elan k tomu, co je ,.krasné a vzneSené¢", jak se tika. Ale kdyZ Gplné€ chybi,
vznikd negativni fenomén, vznikd negativni zjev, ktery ukazuje, Ze urcité misto je
nevyplnéné, vznika zkratka zjev Spatného vychovatele, a ten poukazuje na svij
pozitivni, kladny korelativ. Ve vychovateli musi byt néco takového, pozitivni eldn k
tomu, co zivotu dava smysl, co Zivot korunuje. Ze u velikych vychovatelii tomu tak



je, o tom neni tieba ztracet feCi. Proziti né¢jakého smyslu, proziti toho, ze napft. zivot
pro blizniho, ze véda, nabozenstvi, uméni napliluji zivot, nesmi tedy u pozitivniho
typu vychovatelského prirozené chybét.

Druha véc je, ze védomi tohoto naplnéni, dosazeni cile védomi, ze zivotni pohyb,
ktery uz neni pouhou ndmahou, nybrz plnosti, S§té€stim, je spojeno s dalSim
uvédoménim, ze cile nedosahuje vzdycky, ze je to vyboj Zivotni, ze predpoklada
napéti, které bylo vyvinuto a které se dale vyviji, Ze tudiZ je to ohroZeno. A v tomto
momentu je dal$i dilezitd slozka situace vychovatelovy. Ma vychovavat pro
spolec¢nost na jedné strané, pro spolecnost, ve které zije a se kterou se citi vnitiné
spojen, a na druh¢ stran¢ pro konkrétniho ¢loveéka, predmét své vychovné ¢innosti,
zachranit, abychom tak fekli, smysl proZiti.

Troji elan tedy je ve vychovateli obsazen a je komponentou jeho situace: elan k
proziti smyslu, ke spolecenstvi, s nimz se citi spjat, a k vychovanci, ktery je
konkrétnim objektem jeho prace. To vSecko jsou jen tii nerozlucné momenty situace.
Nerozlucné v tom smyslu, ze ma-li vzniknout pozitivni fenomén vychovatelsky,
nesmi chybét ani jeden. OvSem v jiném smyslu jsou od sebe odlucitelny tyto
momenty, ponévadz onen elan Cisté objektivni, elan k tomu, co Zivotu ddva smysl,
muzeme najit 1 u lidi, ktefi nejsou vychovateli, ktefi s vychovou nemaji nic
spole¢ného, napt. u tvarct, u védeckych pracovnikii. Chti se zmocnit co nejvice
vybojii v oblasti védy, uméni atd. a nestaraji se na prvnim misté o to, zdali to pomtize
spoleCenstvi, zdali se n¢jakym zpisobem tyto vyboje zachovaji v budoucich
generacich; o to se mohou starat jen mimochodem, ale neni to jejich podstatna
intence, jejich podstatné Usili.

Naproti tomu vSak u vychovatele jsou tyto véci nerozlu¢né a dokonce miizeme fici,
ze pro vychovatele je jesté silngjsi elan k spole€enstvi a k vychovanci nezli elan ¢isté
objektivni k statkiim a hodnotam naseho zivota. To se rozumi, ze ten, kdo se vsi silou
oddava tomuto elanu objektivnimu, nemtze mu prosté odolat, musi jit za nim do
kraje, ktery je tfeba vzdalen spoleCenské skutecnosti, do oblasti sebeformace,
uzaviené v sobé samé a v objektu védecké nebo jiné tvirci prace.

Naopak u vychovatele dva druhé plany jsou neporovnatelné silnéjsi: vychovatel
nemize byt zaroven, jakozto vychovatel, tvlircem néjakého kulturniho statku. To je
také moment, kde bychom se obrétili proti Gentilovu pojeti, Ze vychova je vzajemné
proniknuti ducht, pii kterém se uskuteciiuje znovutvoreni kulturnich hodnot a statkd.
Zajisté Ze vychova ma dat ptistup ke kulturnim statkiim a chce ho dat, ale oddavani
se ¢innosti tviiréi neni tu vyluénym ani hlavnim smérem dusevni prace. Vychovatel
nechce tolik tvofit jako spiSe zachranovat pro spoleCenstvi. Vidime, ze ve
vychovatelové situaci nezije jenom pozitivni emocialni prvek, Ze tam neZije jenom
radost nad tim, ¢eho ¢lovék ve svém zivoté dosahl, Ze v tom nezije jenom takové
opojeni lidskou vysi, jaké mluvi z Gentilovych uvah, nybrz ze v tom zije starost a
pocit, ze lidstvi ve svych nejvysSich vykonech mtize byt ohrozeno, Ze je potieba
n¢jak je branit, prost¢ moment také néjak temnéj$i. Mnohdy se vychovateliv



zékladni cit, zakladni emocionalni impuls charakterizuje jednak jako laska objektivni
k lidskym moznostem a lidskym vytvorim, na druhé stran¢ jako laska k té osobg,
kterou mame pied sebou, tj. k vychovanci. To je spravné, ale pfistupuje jeste tieti
moment, védomi ohrozenosti a starosti, a to poukazuje jest€¢ k dalSimu motivu
pozitivnimu.

K lasce k individuu, ke konkrétnimu vychovanci, ptistupuje jako jeji Sir§i a nutny
korelat laska ke spoleCenstvi, ve kterém vychovatel Zije a se kterym je nerozlu¢né
spjat. Vuci tomuto celku spolecnosti citi vychovatel odpovédnost a v citu
odpovédnosti vrcholi patos vychovy. To znamend, Ze neni mu osud spolecenstvi
lhostejny, Ze citi nutnost své prace, ochrany a zachrany urcitych statk pro lidské
spolecenstvi.

Samoziejmée, ze k vychovatelové situaci patii také velmi podstatny moment, ze ma
vychovance v ruce, ze jej ovlada, ze je mu vychovanec podiizen a ze jeho urCenim
je formovat vychovance tak, aby v jeho zivoté s vlastnim elanem vychovancovym
zachoval ty hodnoty a ten zivotni smysl, ktery vychovateli tanul na mysli. Vlastni
elan, to znamena, ze vychovatel nechce jenom, aby vychovanec pasivné ptijimal to,
co se mu k véteni predklada, nybrz aby po svém, ze své vlastni individuality pfijal
hodnoty vychovatelem prociténé a prozité jako vysoké, zivot napliiujici nebo jiné,
lepsi, vyssi a €istsi, k nimz vychovanec dojde adekvatnim, kritickym, individualnim
pochopenim toho, co se mu predklada, vskutku do svého Zivota.

Nyni situace vychovancova: Situace vychovancova je opa¢na. Vychovanec nezna,
zejména zpocatku, plny smysl toho, co se s nim déje. Kdezto ¢innost vychovatelova
je cilevédomd, nesena védomim vysokého cile a zaroven uzkosti pfed moznym
osudem spolecnosti, kterd by zanedbala jisté diilezité zakladni véci, u vychovance je
zpocatku pasivita, ale ta neni Cisté negativni. V pasivité, které se vychovanec oddava,
je ,,poddan" vychovateli. (V§imnéme si, ze uzivame samych takovych nazvu, které
v objektivni psychologii by nemély mista, ponévadz by se zdaly nécim
nezachytitelnym, ale pravé vime, Ze vychova, ktera by byla zbavena vSech téchto
osobnich momentti, zvlaStnich obrati a toho vSeho, co z ni d€la zvlastni jakysi zapas
mezi vychovatelem a vychovancem, by byla nemozna. Pfedstavme si napi. vychovu
na zaklad¢ Cist¢ objektivnim, kde vychovatel by mél v hlavé urCité precepty
objektivistické a chtél proces podle nich tak zatizovat, aby se vychovanec co nejlépe
zformoval. CozZ takovy vychovatel unikne tomu, aby vychovanec bezprostiedné
vstoupil k nému samému v urCity osobni vztah, aby mu byl sympaticky, nebo
nesympaticky, aby se mu oddal, nebo se obratil proti nému atd.? VSechno naSe
védomi psychologické, které nam miiZze slouzit pfi vychové, dava jen sekundéarni
prostredky k vychové; vychovna situace je pred nim.)

Konstatujeme tedy u vychovance pasivitu a jisté ,,poddani se". Paklize mé nastat
zdarny proces, musi pomér vychovanciv k vychovateli dostat do sebe moment
autority.



Co znamena moment autority? Znamena predevs§im, ze pomér mezi vychovatelem a
vychovancem neni pomérem rovnosti, nybrz vychovanec vzhlizi k vychovateli. To
je zase zvlastni véc a vSichni vime ze Zivotni zkuSenosti, Zze poméry mezi lidmi takto
prozivame: paralelnost, rovnost — nerovnost, smér vzhtiru — dold. To jsou momenty
naSeho prozivani, naseho spolecného svéta, které nelze konstatovat jinak nezli naSim
prozivanim samym. Ke vztahu autority vSak ptistupuje dale, ze vychovanec vi, ze v
osobé& vychovatelové je néco pozitivniho, a toto ,vice neZ on" sdm je schopen chépat,
sdm schopen prozit. Vychovatel ptedstavuje vzhledem k vychovanci krajiny dosud
nepfistupné, nezndmé jesSt€¢ horizonty; ty horizonty musi byt néjak pozitivné
hodnoceny. Vite, ze jsou lidé, kteti okamzité vstoupi ve vzajemné porozumeéni. Tento
vztah vzdjemného porozuméni musi byt mezi vychovancem a vychovatelem,
vychovanec musi citit, Ze vychovatel mu rozumi, Ze sice sam je prohlizen, ale opak
ze zcela neplati. V tomto védomi, Ze jsem prohlizen, ze jsem ovladnut vniting, je
moment dalsi: jsou individuality, které se tomu vzpiraji, jiné se tomu oddavaji. V
obou téch pfipadech musi byt nalezen spravny pomér, coz je véc konkrétni vychovy,
ale tento kontakt tu musi byt, je nutnou soucasti pedagogické situace.

V ptipadé zdarného procesu musi potom dojit k tomu, ze tento smér zduli vzhiru,
ktery vychovanec ve svém poméru k vychovateli proziva, se stane praktickym, Ze
totiz vznikne elan u vychovance, aby vzestoupil k tomu, k ¢emu vychovatel
poukazuje a nabada.

Tady se ovSem kladou v cestu nejriznéj$i obtiZe. Jedna z téchto obtizi tkvi v nasi
ptirozenosti, v pfirozenosti vychovancové. Pfirozené, je urcitd hranice, za kterou
vychova nemize. Cely proces formace ma svoji organickou hranici, mez, za kterou
naprosto neni mozno jit. Také v tomto bod¢ bychom se ostte hledé€li odlisit od pojeti
Gentilova, ktery ptedpoklada beze vseho, ze kazd¢é individuum koneckoncti ma v
sobé tvofivé aktivni centrum, Ze je jenom véci vychovatelovou je probudit a uvést
takového ¢loveka, dosud zasutého, ve spolecenstvi ducha. Také my se domnivame,
ze kazdy ¢lovek ma sviij vlastni zivot, svoji vlastni moZznost prozit zivot plné, ale
nedomnivame se, Ze by mohlo nastat u kazdého ¢lovéka pozdvizeni k tomu, co my
povazujeme za nejvyssi statky ClovécCenstva, k nimz je nicméné vztazen urcitym
zpusobem 1 ten, kdo jich aktualné neproziva.

Kdyz jsme se tak podivali na pedagogickou situaci ze strany vychovancovy, budeme
si ji charakterizovat jesté jednou vcelku. A to jsme jiz ¢aste¢né ucinili, kdyz jsme
prohlasili, ze pedagogicky proces, ktery v této situaci tkvi, je jakysi boj. Je to zapas,
ktery se rozviji mezi ur€enymi cili vychovatelovymi, mezi vili vychovatele k
formaci, a mezi t€émi pfirozenymi odpory, rezistencemi, které z podstaty ptivodni
pasivity vychovancovy se stavi ucelu vychovatelovu na odpor. To je vychovny
proces.

Tudiz miZeme fici, Ze vychova je zépas, ktery se odehrava v pedagogické situaci a
pii kterém vychovatel hledi pfemoci plivodni pfirozenou pasivitu, ¢i lépe nesvobodu,



kterou nachdzi u vychovance, a proménit ji v podstatné proziti, v podstatnou
spolupraci na tom smyslu, ktery vychovateli udava vécny cil jeho ¢innosti.

Ovsem muzeme se dale ptat, zdali vychova musi mit vzdycky tento moment proziti
smyslu skute¢né v sobé obsazen nebo zdali aspoii musi byt toto proziti smyslu také
na stran¢ vychovancové. Vzdyt to pirece zavisi na zralosti vychovancové a na uritém
stupni vychovného procesu, napi. u zdka obecné skoly nebo toho, kdo vychodi
narodni Skolu, nelze prece pfedpokladat néco takového skoro metafyzického. Tu
bych odpovéd€l, Zze prozivani smyslu ma velmi mnoho stupiii a Zze uz v prvotnim
kontaktu mezi vychovancem a vychovatelem urcity stupen proziti smyslu na strané
vychovancové je dan. A je dan v osob¢ vychovatelové, osoba vychovatelova ji
predstavuje pro vychovance.

Vychovatel reprezentuje pro vychovance to vyssi, az nejvyssi lidské. V tom je
zvlastni dastojnost vychovatelského uradu, distojnost, kterou vidime tak cCasto
karikovanu; ale kdyby ji nebylo, kdyby nebyla hlubsi, ptiivodné;si nezli negativni
zvrat, nebylo by karikatur. Karikatura vznikd pravé tim, ze skuteCnost métime na
jejim idedlnim méfitku. To vSechno jsou zjevy, svého druhu pozitivni fakta, se
kterymi musime pocitat pfi svych analyzach.

Zadnou vychovu viak nelze povazovat nejen za ukondenu, ale ani za zdarnym
zptusobem zalozenu, kdyZ v ni neni dan jisty stupent uvédoméni smyslu Zivota.
Takovéto uvédoméni smyslu Zivota dava velmi dobie ndbozenskéd vychova; mize
je usmérnéna spolecensky, zejména narodné. Jiz na stupni Skoly ndrodni tento
moment usmérnéni spole¢enského, narodniho, fakticky hraje diilezitou roli. Tento
moment uvédoméni smyslu ma také jesté vyznam hlubsi, o kterém se hned zminime.

Spolecenstvi, ve kterych ¢lovek zije, jsou velmi riznym zplisobem odstupniovana.
Spole€enstvi ndm nejblizsi, zdroven nejpiirozenéjsi a s nami nejuzeji spjaté, je
spolecenstvi rodiny. Odtud se spolecenstvi §ifi, az posléze zahrnuje veskeré lidstvo.
Chceme-li precizovat svoji pozici, chceme-li si uvédomit, ke kterému spolecenstvi
predev§im jde eldn vychovateliiv, musime uvazovat trochu o poméru nékterych
spolecenstvi, zejména naroda a lidstvi.

Pro¢ musime o této véci uvazovat? Rekli jsme, Ze k fenoménu vychovy patii nutnd
elan ke spoleCenstvi, ktery se 1i§i od elanu k jednotlivému vychovanci, ke
konkrétnimu objektu vychovatelovy prace. Jaké je to spoleCenstvi, s nimz se
vychovatel citi spjat tak izce, ze tvoii jeden z podstatnych ciletvornych momenti,
jez udavaji smysl pedagogické ¢innosti?

Je to spolecnost Sir$i nezli konkrétni spoleCenstvi rodiny. Ale pro¢ se zastavovat
vubec nékde pii1 tomto probirani jednotlivych rozsitujicich se spolecenskych okruhi
a pro¢ nejit aZ k nejzazS§imu okruhu, kterym je lidstvo? ProC nefici rovnou, ze k
pedagogové Cinnosti patii ,,elan k lidstvi"? To mé ten divod, Ze lidstvi neni jen



soubor vSech lidi, nybrz zaroven abstrakini pojem, ktery je uskuteénén konkrétné
jenom v jednotlivych narodnich spolecenstvich, jez v disledku déjinnych skutecnosti
uzaviely se do valné miry vii¢i sobé navzijem a chtéji do sebe uzaviit co mozna
vZdycky vSechno lidstvi, vSechen obsah lidského Zivota, a zaroven chtéji vyjadrit
nejvyssi aspirace lidstva po svém.

Z toho davodu, ze narodni spoleCenstvi reprezentuje lidstvo, Ze je konkrétnim
vyrazem lidstva, jsme opravnéni, abychom fekli, Ze vychovny elan v konkrétni
podobé se nese k narodnimu spoleCenstvi. Samoziejmé nese se 1 k jinym
spolecenstvim, podle konkrétniho sméru pedagogické prace, ale narodni
spolecenstvi musi pfi tom vzdycky byt eminentné zucastnéno.

Zde bychom chtéli odpovédeét jesté k néCemu v teorii Krieckoveé. Zdalipak ten nas
nazor se kryje s tim krieckovskym, Ze vlastn€ narod, narodni organické spolecenstvi
udava smysl a cil vychovy? Nase pojeti naroda se lisi siln€ od pojeti Krieckova.
Naprosto bychom netvrdili, Zze narod je néjaky skutecny organismus, ze narod je
zvlastni bytost, jejimiz buitkami jsou individua, tak jak si to n¢jak predstavuje Krieck
ve shodé s némeckou romantickou filosofii.

Podle naseho nazoru narod je spolecenstvi, které se ustavilo historicky a které se
uzavielo na zdklad¢ urcitych dé&jinnych udalosti vici jinym spolecnostem tak, Ze
vSechny podstatné spolecenské funkce se odehrdvaji uvnitf n¢ho.

To je posledni, pro¢ také vidime narodni moment jako podstatny pro samotny rozvrh
vychovy, pro¢ sjednocujeme, povazujeme za opravnéno sjednotit universalisticky
humanismus s hlediskem narodnim. Domnivame se, Ze nestoji proti sob& v rozporu,
jak tak mnozi soucasni myslitel¢ hledéli dokazovat, naopak, ze jsou v Uzkém
vzajemném vztahu. Narody nejsou nic jiného nezli konkréta k abstraktnimu pojmu
lidstva. Tolik tedy prozatim o pojmu vychovy, uvazovaném in abstracto.

Dnes prechazime k tomu, co vyplyva z pedagogické situace vychovatelovy. Jsou to
véci dalezité a mohli bychom o nich uvazovat dlouho, musime to vSak rychle probrat,
abychom mohli pfistoupit k dalsi ¢asti, kterou bychom méli dnes také v hlavnich
rysech probrat. TotiZ k idejim vzdé&lani v jejich konkrétni podobé. Rekli jsme si, Ze
pedagogicka situace z hlediska vychovatelova je charakterizovana predevSim tfemi
momenty emocionalnimi, citovymi vazbami, tfemi elany, a o téch zase mizeme fici,
ze dva z nich jsou UZeji spjaty, to jsou eladny lidské, eldn ke spoleCenstvi a elan ke
konkrétnimu vychovanci. Proti nim stoji elan vécny, ke smysl ddvajicim statkiim a
¢innostem, v nichz se odehrava praveé kulturni zivot.



V této struktute tkvi riizné moznosti toho, jak bude pedagogicky zZivot vypadat podle
rizného utvareni téchto tfi momentti. A to podle toho, jestli vSechny tyto momenty
jsou spravn¢ polozeny, vSechny zastoupeny normalné, nebo mame-li pifed sebou
deficientni, defektni zjevy. Defektni zjevy jsou dilezité. MiZzeme fici, Ze nejsou
ni¢im fidkym. Kdybychom se divali na vychovu ¢isté statisticky, mohlo by se stat,
ze bychom takové zjevy byli nuceni pokladat za normdlni. Defektni zjevy vznikaji,
kdyz nékteré z téchto momenti chybéji nebo jsou jenom nedokonale nahrazeny. Jiz
jsme se zminili, ze objektivni eldn miize se rozvinout tak dalece, Ze vSechno ostatni
v pedagogovi dusi; takovému vychovateli je jeho vychovatelska ¢innost obtizi, nikoli
radosti, je mu n&€im lhostejnym nebo nejvyse jen sekundarnim. Tim se potom
pedagogicka situace hati. Miize se také stat naopak, ze elan objektivni (ke statkim
kulturnim) je slaby nebo uplné€ chybi (v meznim ptipad¢€). V tom piipadé mame pied
sebou zjev jakéhosi vychovatelstvi pro vychovatelstvi, u kterého hned vidime, jak
véc vyikneme, Ze je sama o sob& nesmyslna. MiiZze se potom také stat, Zze néktery z
téchto momentli je néjak jinak nahrazen. Je to velmi Casté zejména v ohledu
objektivnim. Miize se stat, ze vychovatel sice sam o sob¢ je, jak fikdme, kulturni
Clovek, je cloveékem, ktery vzdélani si vazi, ale nem¢l pfitom moznosti se mu
odevzdat a svoje vzdélani prohloubit, jak je toho tfeba. A o tom je potiebi promluvit,
ponévadz to mé prakticky vyznam, je nutno uvazovat, do jaké miry je toho potiebi,
do jaké miry musi vzdélavatel mit takovy adekvatni vztah ke vzdélani. Nas tato
otazka musi zajimat také proto, ponévadz se tyka stupné vzdé€lani, kterého
vychovatel m& dosicii Nesmime zapominat, Ze  vychovatel pro
vychovance reprezentuje praci, vzdélani. Povédéli jsme si jiz n¢kolikrate, ze celek
lidsky dosazitelnych moznosti je jakymsi zplsobem reprezentovan pro vychovance
vychovatelem. Vychovatel neni jenom lidskou osobou (tou je samoziejmé také),
nybrZ znamena pro néj vice, zna¢i symbol. Tuto funkci nemiiZze plnit vaZné,
adekvatné jinak nez tenkrate, kdyz je vychovateli poskytnuta skutecné moznost
néjakym zplsobem se vyrovnat s onim lidsky nejvysSim. Konkrétni aplikace: je
nutno postulovat pro vychovatele co nejvyssi miru vzdélani, tudiz pro vychovatele
profesiondlni, pro ucitele, je nutno pozadovat vzdélani co nejvyssi, tudiz pro ucitele
narodnich Skol vzdélani vysokoskolské. Tkvi to pfimo v ur¢itém momentu, ktery
jsme se pokusili filosoficky analyzovat, v podstaté vychovného procesu a vychovné
situace samé.

Vychovatel sdm nemiZe mit docela vazny pomér k svému vlastnimu povoléani a k
svému vlastnimu kondni, kdyZ tento smysl sam, kviili kterému je vychova vychovou,
neni mu adekvatné ptistupny. Vite, Ze to znaci velky defekt, s kterym vychovatel
mnohdy musi zapasit, s kterym zapasi piipadné cely skolsky systém. Je paradoxni,
kdyz vzdélavatel ma vzdélavat k né¢emu, z ¢eho vlastné chape sam jen uréity odvar,
malo vérny obraz. Rekne se, Ze pro jisty stupefi vzdélani neni ni¢eho vic tfeba, Ze
napft. uciteli, ktery ma puisobit nékde na venkovské Skole, postaci pfesné metodicke
ovladani jistych vykoni, které chce u svych zakia navodit. Ale coz je mozno, aby
vychovatel a ucitel mél skutecné adekvatni, skutecné vazny pomér k svému konani
tenkrate, kdyz sam nepochopi smysl toho, kviili ¢emu to vSechno je? Vychova tvori
urcity celek a patii k celku duSevniho Zivota, a je nutno, aby vychovatel nehral zde



roli podfadnou, roli né&jakého nastroje, nybrz cClovéka skute¢né autonomniho,
svobodného, a toho se jinym zplisobem nedosahne.

Jesté¢ bychom se zde vratili jednou k tomu, co jsme vykladali dfive, malou
poznamkou k Gentilovi. Vidé€li jsme, Ze v Gentilové pojeti vychovatelskd ¢innost se
kryje jistym zpiisobem s ¢innosti kulturné tviir¢i, ze vychovavani je podle Gentileho
tvofenim. S tim nesouhlasime a povédéli jsme proc. Ale na druhé stran€ ptitakavame
tomu, Ze tvorba, aktivni cinnost, ¢i aspoil pochopenim tvorby, je nutnym
piedpokladem k vychove; bez ného v tom plném adekvatnim smyslu vychova neni
vychovou.

Muze se také stat (to je zase dal$i), ze neadekvatn€ nahrazeny jsou vztahy lidskeé ve
struktufe vychovné. Potom vychova se stava pouhym zaméstnanim, pouhym
povolanim, pfipadné povinnosti, ktera se tieba kond korektné, ale v niz chybi, co
jsme hled€li vypracovat, analyzovat filosoficky: moment svobody, zvlastniho
spocinuti v sobé samém, pii kterém ¢lovék kona néco docela svobodné, ponévadz
ma védomi, ze je to ¢innost u cile.

To je zjev velmi Casty a prispivaji k tomu nejriznéj$i momenty, které tkvi ve
vychovnych okolnostech. Vime, ze plvodni vztah mezi vychovancem a
vychovatelem nelze nikdy upln€ racionalné prosvitit, pfevést na néco docela
pevného, hmatatelného, je zde vztah sympatie a antipatie, a jiz podle toho se cela
pedagogickd struktura musi fidit. A tyto vztahy casto nejsou vysvétlitelny,
predvidatelny. Lidé se docela elementarné ptitahuji a odpuzuji. Tam, kde pomér
autority a oddavani se ze strany vychovancovy prosté chybi, se mtiZe stat, ze prevaha
vychovatelova se méni v pouhou prevahu sily, Ze je prosté moci a Ze zapas vychovny
se odehrava v jejich drahach; ale jakmile se odehrava v téchto drahach, je zépas
prohran. Vychovatel to pfipadné ,,vyhraje", ponévadZz miZze odpor vychovanciiv
zlomit, miZe s nim zachézet podle libosti, ale nedostane nikdy vychovance tam, kde
ho chce mit, neudé€la z ného nikdy svobodného ¢loveéka. Na prevahu sily se odpovida
nenavisti ze strany vychovancovy, nenavist se riznym zpiisobem potlacuje a je
piirozené, Ze potlacené city se musi nékde projevit, takze cely vztah je uplné zkiiven,
neni to vztah v pravdé, nybrZz propukaji patologické zjevy neupiimnosti,
nekontrolovatelnosti, prosté néco, ¢eho vychovatel vliibec nezamysli; to vSe z toho
divodu, Ze vychovanci nenechidvd jeho mez soucinnosti, neCekd na odpovéd
soucinnosti vychovancovy, nybrz prosté jej ldme, coZ mé vzdycky téZce nepiiznivé
nasledky, 1 kdyz se to v urcitém ohledu podati.

Na tom se také projevuje, ze vychova je skute¢né néco zivého, vychovu nelze si
predstavit prosté jako drezuru, pfi které si délame s ur€itym materidlem, co chceme.
To je Zivot, a kde je jaksi ptili§ mechanizovan, kde se odehrava v pfili§ strnulych
pfedepsanych drahach, msti se vZdycky. Aspon takovym zpisobem nevinnym,
jakym je smeésnost takového regulovaného, ptili§ seSnérovaného postupu, a vite, ze
pravé na povolani vychovatelském takovych sméSnych momentl tkvi nebo miize
tkvét Casto az pfiliS mnoho. Typ pedanta, typ smé&$ného kantora neni nécim



nepodstatnym, nybrz patii asi k zédkladnim zjeviim vychovnym; v ném se totiz
ukazuje jedno z téch nebezpeci, do nichz miize zivy proces upadnout mechanizaci,
narazenim na piili§ pevné biehy.

Francouzsky filosof Bergson napsal zajimavou knizku, ktera se jmenuje Smich.2 V
této kniZce se zabyva podstatou toho, co je smésné, a dospiva k nadzoru, ze smesSnost
vznikd, kdyz néfim mechanickym, nezivym se napodobuje néco zivého,
neptedvidatelného, organického. Piiklad: Pro¢ je ndm sméSna Chaplinova chiize?
Chiize je néco zivého, néco, co se v kazdém okamziku pifizptisobuje situaci, néco, v
c¢em se projevuje také osoba a jeji situace a jeji stav dusevni, jeji vile atd. A ted’ si
piedstavme cCloveéka, ktery capka jako automat, ktery za vSech okolnosti capka
stejnym zpusobem. To je takovy ptiklad, Ze Zivot se zvrhd v automatismus, ze na
misto zivého nastupuje néco mechanického; tam, kde ocekdvame zivot, vidime
pouhou jeho nahrazku. Necht je to jiz s teorii Bergsonovou jakkoli; zda se jisto, Ze
ncékterymi zjevy smeéSnosti Zivot se jaksi msti za svoje seSnérovéni, za svoje
neadekvatni zregulovani, za to, Ze neni tim, ¢im mohl byt.

Pfirozené, Ze tyto zjevy nejsou jenom smeésné, je v nich zaroven néco tragického;
tragika je v jakési nutnosti tohoto upadku, jenz se jevi az pfili§ hojnym vyskytem
téchto zjevi. Je néco tragického v tom, Ze vychova jde za svou vnitini svobodou a
zustava stale za timto svym cilem, nikdy k nému nedospiva tpln€. Jenom u velkych
vychovatell, ktefi jsou tvirci ve svém oboru, se pojednou setkame s nécim
ohromujicim, co je vSech téchto pobocnych zjevi prosto, tam najednou vidime, Ze
vSechny patetické momenty dosahuji svého cile, Ze Zivot vychovanclv je zasazen
skute¢né az ve svém srdci, zkratka takovym zplsobem, ktery nelze predepsat, nelze
vystihnout deskriptivné, je zde dosazeno ideje, a to na nejriznéjSich stupnich poméru
vychovance a vychovatele: takovy vychovny vztah muize byt feknéme vztah
néjakého vidce ndbozenského a ucednika, mize to vSak byt také vztah takového
Pestalozziho k sebranym détem z ulice. Na nejriznéjSich stupnich tohoto
vzdjemného pomeru se odehrava tento zvlastni kontakt. Uvadime to téZ, abychom si
uvédomili, ze ve vychovné situaci existuje urcitd mez, za kterou nelze, at' se
namahdme svymi Cisté racionalnimi prostiedky, metodikou, aplikaci psychologie a
vSech moznych prostfedkti védeckych.

4. Ideje kulturné vychovné

Tim jsme ve stru¢nosti piehlédli obor moznosti a mezi vychovy a ptfechazime k
dalsimu dilu, totiz k popisu ideji kulturné vychovnych.

To je oddil, ktery nckdy byva pojimdn do takzvané pedagogicke
teleologie. Té\og znamena v feckém jazyce cil. Tady se ma konkrétné propracovat
soubor cilli, za nimiz vychova a vzdélani spéji. Vychova je proces, ktery ma ¢loveka
udélat svobodnym. Svoboda je pojem, o kterém si musime ponckud pohovofit.
Svobodu je mozno pojimat rtiznym zpisobem. O svobod¢ se mluvi v Zivoté
obCanském, hospodarském, duSevnim. Svoboda v obcanském ZzZivoté znamena
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volnost dispozice svymi vlastnimi Ciny, pokud nejsou v rozporu s jistymi danymi
normami. Svoboda v hospodaiském zivoté¢ znamena aplikaci urc¢ité hospodaiské
doktriny, tzv. liberalismu. Nas zajimd zde hlavné svoboda v dusSevnim Zivoté.
Svoboda v duSevnim zivoté je zakladnéjsi pojem, zde se jedna o to stanovit jaksi
samotné moznosti Clovéka. A otdzka svobody se dotykd samotné podstaty ¢loveka.
Vite, Ze tato otdzka se kladla velmi Casto jakozto otdzka naprosté determinace nebo
svobodné vule ¢lovéka. Diskutovala se velmi Casto otazka, zdali clovek muze vibec
jednat volné, nebo zdali je ve vSech svych aktech, vSech svych projevech urcen
pfisnou objektivni zikonitosti, na které jeho samocinnost nemd Zadného podilu,
nybrZ je pouhym jevem, pouhou jakousi iluzi.

A proc se tato otdzka svobody viibec kladla? To ma svoje diivody historické. Vite,
ze podle kiestanské doktriny, kterd ovladla na dlouhd stoleti vSechny evropské
narody, je ¢lovek charakterizovan jakozto bytost majici rozum a svobodnou vuli. To
je historicky diivod, pro¢ se otazka svobody kladla. Je pravda, Ze k podstaté clovéka
patii tato svoboda?

Mohlo by se zdat, ze timto poukazem historickym je také otdzka vytizena. Pochazi
z této historické souvislosti. Dnes jiZ mame jiny obraz cloveka na zéklad€ védeckého
pojimani, tudiz chceme clovéka charakterizovat jinak: tfeba je bytost, kterd je
inteligentni a pomoci své inteligence méni tvainost svého okoli. Ale miiZzeme na to
odpovédet: kde zase ti nabozensti lidé, to kiestanstvi, vzalo takovou charakteristiku
¢lovéka, kde pro ni vzalo zéklad, pfece musi byt néjakym zplisobem motivovéna? V
nas zije pocit svobody a zije v nds ovSem také touha po svobod¢. My chceme byt
svobodni, zit po svém, sami tvofit smysl svého Zivota, ne dat si jej pfedpisovat nécim
cizim. A tu mizeme fici: pojem svobody jako moznosti z vlastni sily, z vlastniho
rozhodnuti davat smysl svému Zivotu nezavisi na riiznych okolnostech, na riznych
peripetiich zapasu o svobodu vile, na filosofické diskusi o svobodé viile. Nas zde
tato diskuse nebude zajimat. Je to vlibec diskuse velmi umélkovana. Pro nas ma
dualezitost pojem svobody jakozto moznosti ziti z vlastniho rozhodnuti, z vlastni
moci, a piece jen u cile. Clovék ma touhu, vili takto autonomng, svobodné Zit. A to
neni mozno jinak neZzli tvorbou, ¢innosti, praci. Pro¢? Protoze smyslu, Gcelu Zivota
se muZe jenom aktivné kazdy jednotlivec sdm za sebe zmocnit, to nemtize za né¢ho
nikdo jiny dé€lat. Je mozno v tom podléhat omyliim, je moZno nasugerovat [mu] nebo
drezurou jej pfimét k tomu, aby si snad kladl, aby jaksi vnéjSkovée tyto cile do sebe
piijal, ale kdyz se jedna o vaznost Zivota, ne jenom o néjaké lhostejné zaméstnavani,
nybrZ o skute¢né rozhodovani, tam se potom mnohdy ukazuje, zZe ¢lov€k neni s to
sdm z vlastni iniciativy a na vlastni odpovédnost kladeni cilii vlastniho Zivota na sebe
vzit. Rozhodnuti o vlastnim Zivoté, o jeho smyslu a jeho hloubce spociva v nasich
rukou, v rukou kazdého jednotlivce, nemize mu byt Zz&dnym zptisobem vzato.

vvvvvv

moznostech a cilech. Jsou napft. lidé, kteti se pokladdaji za umélce. Takovy Clovek
zije ve své predstavé, vSechno v Zivote si uspotfada podle ni a skutecné nikdo nemtize
rozhodnout, zdali je tim umélcem, nebo ne, nezli koneckoncli ono déni jeho vlastniho



nitra, ponévadz neexistuji zddna zcela pevna kritéria, neexistuje néco, podle ceho by
se, dokud Zivotni kariéra neni u konce, nadobro rozeznalo, zda byl umélcem, nebo
nikoli, zda to, co jej zene k jeho cilim, je faleSnd samolibost, nebo zdali je to jakysi
pevny, vnitin€ indikovany cil, pravy impuls.

Jsou lidé, ktefi se domnivaji o sobé¢, ze jsou hrdiny, state¢nymi lidmi a ktefi teprve v
okamziku, kdy se jedna o rozhodnuti na zivot a na smrt, poznaji nevyhnutelné, ze
jsou Sosaky. VSude pii takovém kladeni cila se nejedné o rozhodovani na Zivot a na
smrt, ale tim nejasnéjsi, dvojsmysinéjsi je nas obycejny zivot. Vidime, ze svoboda
vnitini neni jenom néjaky fakt, nybrz tkol kazdého jedince, a to ukol pravdivého
zivota, zivota v pravdé podle svych moznosti. TudiZ svoboda kazdého cClovéka
znamena néco jiného. Lisi se podle okolnosti, do kterych je ¢lovék postaven, 1isi se
podle moznosti, které ¢lovék ma. Nikdy nelze clovéka posuzovat izolované od
okolnosti, v nichz stoji. Nelze fikat: ten a ten byl by velikym umélcem a ¢lovékem,
kdyby nemél tieba zlou Zenu apod. Clovék i se svou situaci je celek a jeho svoboda
spociva praveé ve vyrovnani se s konkrétné danou situaci, v té musi najit sebe sama,
ne v n¢jakém abstraktu.

Znamena svoboda, takto licena, zivot jen vylucné pro sebe sama? Naprosta svoboda
znamena zivot ze sebe sama, v pravdé o sobé samém, ale nejen pro sebe sama;
samoziejmé také pro sebe sama, ponévadz Clovek, ktery se citi pouhym néstrojem,
ktery citi, ze jeho Zivot je jenom n&jakym prichodnim domem, ktery v sobé nic
neuzavir, ktery se citi stale jenom prostfedkem, ten nemize skute¢né o sobé fici, Ze
je svoboden, a ten nemuiize se ve svém zivoté citit uspokojen, nemuze fici, ze se v
ném naplnilo lidstvi jako v téch druhych, kterym on slouzil za prostfedek. To je Ziti
otrocké.

Na druhé stran¢ svoboda neznamena jenom zit pro sebe sama, ale znamena Zit ze
sebe sama, a to tak, Ze ¢loveék Zije u cile, Ze dosahovani toho cile patii k dosahu jeho
zivota. A to musime zdlraznit, Ze sice v pojmu svobody nelezi pro kazdého ¢lovéka
ohled na konkrétni, danou né&jakou spolecnost, ale patii k nému ohled k né&jaké
spolecnosti viibec. To myslime tak: pfedstavme si hudebnika nebo filosofa, ktery Zije
v tiS1 docela individualni, v tiSi vytvord, jeZ nejsou pfistupny béZnému posluchaci
nebo typu vzdé€lance, Ze pracuje a tvoii v takovém docela né¢jakém odlehlém svéte.
Ptesto tato jeho prace piedpoklada, pakliZe je to skute¢né plnokrevna prace, moznost
druhych propracovat se k témuz obsahu, piijmout do sebe tento (vyssi) nebo podobny
smysl, zit také na téZe vysi. To predpoklada docela nutné, bez toho to nemiize byt,
jinak je to n&jaky vytvor, nepfirozena fantazie, néco v sobé samém nezdravého,
ptislusného do tiSe véci nepticetnych, k nimz neni idedlné zakonitého a normalniho
pfistupu. Prace, kterou takovy umélec ¢i teoretik vykonava zdanlivé jen sam pro
sebe, je zase ve skute¢nosti praci pro vSechny mozné, praci pro mozné spolecenstvi,
obohaceni nejenom jeho samého, nybrz ¢lovéka vibec. Svobodny ¢lovek si pak
uvédomuje tento vztah vlastni Cinnosti ke spoleCenstvi jakoZto vztah nutného
predpokladani a proziva jej jako pocit odpovédnosti.



Odpovédnost znamena: neni to jenom pro mne, je to i pro druhé a ma to byt pro
druhé, nepracuji jenom pro sebe, nejsem svoboden sobé samotnému, nybrz jsem
svoboden vSem, jsem svoboden pro to spoleCenstvi, které mne nese. A v tomto
momentu pro kazdou spolecnost, kterd ma lidi svobodné, spoc¢iva impuls ctovani ¢i
zvySovani obecné vzdélanostni trovné. Pokud Zziji svobodni lidé, ktefi skute¢né
dovedou déavat smysl svému zivotu, chtéji a prosazuji — pokud spolecnost neni
pfetizena jinymi abnormdlnimi tkoly — zvySovani toho vzdélanostniho niveau a
cirkulaci vzdélani, cirkulaci svobody.

Zde bychom vsunuli poznamku o poméru vzdelani a uziteCnosti. Bézné utilitarstvi
znamena nauku, podle které ma ptivodné hodnotu jenom to, co je uzitecné, a vSechny
ostatni hodnoty tkvi v této uzite¢nosti. Utilitafstvi znamend: hodnotné rovna se
uziteCné. Jenom to, ¢eho muzeme Zivotn¢ prakticky pouzit, je skutecné cenné.
Samoziejmé, hned se dostavi otdzka, co je uzite¢né a co znamena uzitek. Na prvni
pohled se to zda jednoduché, ale ve skutecnosti je to velmi slozity pojem. Ve
spoleCenskych vztazich jednoduchych, primitivnich neni nesnadno fici, co je
uzitené a co neuzite¢né, co prospivd a co Skodi. Muzete zcela dobie fici, ze
sedlakovi k jeho praktické praci ni¢im nepfispiva napt. zaméstnani poezii. Ale zalezi
na tom, jaky uzitek to pfinasi spolec¢nosti vcelku. Spole¢nost méa velmi mnoho funkci
a kazdé z nich néco jiného prospiva a néco jiného Skodi. My jsme se jiz timto pojmem
uzitku diive zabyvali a nebudu to opakovat.

Utilitarismus obycejné€ obchézi tuto neurcitost pojmu uzitecnosti tim, Ze uZitené je
mu to, co zajiStuje materialni blahobyt. O ¢cloveéku, ktery smysli takto utilitarsky, se
fikava, ze je to prakticky ¢lovek; na vSechno se dovede podivat prakticky, po strance
materidlniho prospéchu, dovede ze vSeho vytézit takové véci; na kulturni ¢asopis se
tieba diva jako na nositele inzertni stranky atd.

Proti takovému utilitafstvi lze namitnout, ze neni praktické. Prakticnost, ideal
takového utilitafstvi, Gspéch zivotni, Gspéch skutecny, zvladnuti Zivota, zda se na
prvni pohled skute¢né doménou utilitatsky smyslejicich lidi. Ti chtéji mit vzdélani
také zafizeno podle toho. Chtéji napt. vymytit ze Skolského systému vSe, co neni
bezprostiedné prakticky zaméfeno. Ale to ma hacek, totiz ten, ze utilitdf velmi
snadno sdm se stane Clovékem nesvobodnym. On se domnivd, Ze ma v ruce
nejpodstatnéj$i lidsky cil, materidlni blaho; ve skutecnosti za timto materialnim
blahem se tak pachti a tak je do ného zamilovan, az se stavd ne pdnem tohoto cile,
nybrZ spiSe jeho velice pokornym sluhou. To je namitka, kterou proti takovému
utilitafstvi vyslovil uz Platon v nékterych dialozich, namitka, ktera nepozbyla své
sily; staci, kdyZ uvazite, jakych forem nabyva toto smysleni v moderni spole€nosti:
znamend napf. v kapitalistickém systému jakousi ustavi¢nou sluzbu sluzbé a
ustavicné slouzeni prostredkim. Nechci naprosto mluvit proti prakti¢nosti.
Prakti¢nost je véc, bez nizZ prosté zit nemtzeme, a je také jisté, Ze slouZit je nutno, ze
kazdy z nas musi mit tento pocit odpovédnosti, ktery tsti do sluzby. Ale neni mozno
z tohoto dé€lat vylu¢ny systém hodnot, to proto, Ze v Zivoté se pouze s timto
neobejdeme. Clovék, ktery smysli utilitafsky, nedovede jedné véci: nedovede se



postavit na druhé stanovisko, nedovede byt objektivnim, nedovede jaksi sam ze sebe
Vyjit, a tuto schopnost, vlastni svobodnému clovéku, dédva vzdélani, které neni
zamétfeno pouze za kazdodenni praxi.

Uzite¢né je koneckonct vSe, co Cloveka fyzicky 1 dusevné obohacuje nebo asponi
udrzuje. Proto je pojem uziteCnosti pravé tak neurCité ohrani¢en jako pojem
dusevniho zdravi a obohaceni. Lze jej ovSem piesnéji ur€it z podminek: je zajisté
uzitecné, co lidem dava moznost obzivy, prace, hygienického a spofadaného zivota
a co je zachranuje pfed nedostatkem, nemoci, spolecenskym rozvratem; to, co
zvysuje moznosti blahobytu, vzajemného styku, ovladani ptirody. Je mozno se oddat
sluzbé témto lidskym ciltim se §irokym a s uzkym obzorem. Uzky obzor, ktery vidi
jen cile nejblizsi (jak osobni, tak spoleCenské), byva vlastni hodné ,,praktickym"
realistim; znamend to vSak, Ze otdzku uZziteCnosti vskutku rozfeSili? Takovymi
bezprostfednimi a bezohlednymi praktiky byvali skoro vSichni typicti kapitalisté;
nevehnal vSak kapitalismus svou jednostrannou ,,prakti¢nosti", svym nedostatkem
ohledu na celek spolecnosti moderni spolecnost do tézkych krizi? Neukézal
historicky vyvoj, ze ,,fantazie" takovych muzi, jako Bazard ¢i Enfantin, ktefi chtéli
proorganizovat celou spolecnost a vychdzet v praxi z ohledu na ni, pfes vSechny
extravagance takovych jednotlivcii, mély v sobé mnoho praktického? Cim méné
smyslu pro rozmanitost lidskych z4jmli a moznosti, tim t€z§i musi byt dasledky
jednostranné ,,prakti¢nosti" a ,,uziteCnosti" pro spole¢nost. Kdyz si napt. predstavime
provedeno spolecenské ziizeni, kde vSe slouzi technicko-hospodarskému povzneseni
a tempu, zpozorujeme snadno, ze ma sice dobry smysl v dobach, kdy se jedna o
radikélni napravu ¢i zachranu, ale Ze sdm v sob& nema nic, co je samo schopno lidi
sdruzit, udrzet pohromad¢. To tkvi asi v docela jinych lidskych funkcich, které tedy
maji téZ nemaly vyznam prakticky, byt’ nikoli tak hmatatelny.

Uzavirajice tuto zadvorku podotykame znovu, Ze vzdélani nemiize byt v rozporu s
uzite€nosti pochopenou v jejim pravém, nikoli v uzkém vyznamu; ovSem vinu na
podcenéni vzdélani nemaji jen ti, kdo pro né¢ nemaji smyslu, nybrz také ti, kdo
vzdélani pfili§ jednostranné ztotoznili s védenim nebo umenim, coz jsou pojmy
odlisné, jak v dalSim ukézeme.

Pouhé védéni je pojem, ktery se tyCe toliko nasi schopnosti rozumoveé; je to v
podstaté chapani a podrzeni néjakych obsahti. Uméni ve smyslu umélosti je nabyta
schopnost k co nejdokonalej§imu vykonu c¢innosti vétSinou odborného réazu.
Vzd¢lani vSak neni ani pouhd ¢innost rozumova, ani odborna umélost. Kdezto védéni
samo o sob& miZe byt bez Zivotniho smyslu, vzdélani naopak je vzdy ¢imsi Zddoucim
a impulsivnim, jako to, co nds osvobozuje, jako svobodny zivot.

Vzdélani pokusil se ur€it filosof Max Scheler v dilku O vzdélani a formach
védenit? pomoci vztahu Clovéka k svétu. Vskutku pojem vzdélani dotyka se
poslednich, nejvysSich otazek a na tomto Schelerové feSeni je to dobie patrno.
Vzdélany ¢lovEék podle Schelera je ten, kdo néjakym zpiisobem zachytil a pro sebe
vyformoval strukturu celého svéta, kdo stvofil sviij mikrokosmos. V ur€eni
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Schelerové zajiméa nas hlavné moment vztahu k svétovému celku, domnivame se
vSak, Ze tu neni vskutku vytézen. Co je tento svét, tento celek, o némz Scheler mluvi?
Co patii k této podstatné struktuie svétového celku, kdo a co o tom rozhoduje?

Kazdy ¢lovék ma svilij svét, zije na svéte, ktery neni ve vSem obecné piistupny a
vefejny. Jsou v ném koutky a pohledy, hlediska a stanoviska, kterd druhym nejsou a
nemohou byt vlastni. Ale to neznamena jesté, ze kazdy je vzdélan ani ze miize byt
vzdélan. K tomu zde musi byt napted vzdélavaci moci.

Vzdélavaci moci jsou nam vSem celkem znamy. Jsou to ony velké smérnice lidské
prace, které hledi obejmout a prolnout cely zivot jednoticim smyslem. Takové moci
jsou teoretické i praktické, kontemplativni i aktivni. V oboru moci kontemplativnich
jsou to véda, umeéni, filosofie; v oboru praktickém hospodateni, technika, politika a
nabozenstvi.

V nich vSech, pokud jsou to moci davajici zivotu celkovy smysl, je obsazen vztah k
svétovému celku, a to vyslovny, uvédomeély vztah k nému. Lze pak rozeznavat riizné
druhy tohoto vztahu.

Véda se napf. vyrovnava s problémem celku tim, ze vycerpava jednotlivé obory
jsouciho, Ze nakupi vSecky jednotlivé poznatky oboru podle urcitych soustavnych
hledisek. Jeji intenci je povedét, jakeé je kazdé jsoucno, jaké poznatky o ném plati.

Filosofie naproti tomu vychazi od zékladni, celkové struktury jsoucna, kterou hledi
uchopit co moznd plné a analyzovat na zdklad¢ celkovych prastruktur plan jsoucich
véci viibec 1 v jednotlivych oborech.

Uméni chéape svét po jeho Cisté naziratelné a formovatelné strance; svét je tu
zachycen nikoli v sumé¢ odbornych poznatkti ani v celkové reflexi a analyze, nybrz v
zakladnich, symbolickych ¢i reprezentativnich utvarech.

Hospodatstvi a technika berou svét jako prostiedi nasi praxe, jako universalni milieu,
které ma byt ovladnuto a slouZit ¢lovéku v konkrétnich socialné historickych
situacich. I v nich je svéraznd moZznost vyslovného vztahu k celku svéta; odtud roste
ona specificky moderni mystika praxe, jak ji vidime zvlasté v nékterych modernich
systémech hospodarsko-politickych, napf. v saint-simonismu, v historickém
materialismu, u Spenglera, v amerikanismu, v technokracii atd. atd. Zpravidla byva
tato mystika spojena s mystikou politickou (politika ostatné casto byva pochopena
jako druh hospodateni s lidmi).

Také politika ma sviij specificky zpiisob prohloubeni k universalnimu vyznamu. V
politickém ¢inu, skutku moci, se tu jevi koncentrovan smysl svéta, coz piredpoklada
jeho pochopeni jako jakéhosi mocenského divadla, v némz se d¢j soustiedi kolem
mocenskych aspiraci a moznosti tragickych postav, jimiZ jsou spolecnosti i
jednotlivci.



Nabozenstvi je vztah ke svétu zprostfedkovany vztahem k absolutnu, jez je
pochopeno jako zaklad svéta stojici k ndm v osobnim vztahu.

Tak vidime, ze tyto vzdélavaci moci implikuji vzdy, pokud jsou momenty davajici
smysl celému zivotu, vskutku vyslovny vztah k celku svéta. Miizeme fici, ze v kazdé
ze vzdélavacich moci tkvi uréitd monost, uréitd idea lidského vzdélani,? kazda z
nich dovede ¢lovéka uchvatit tou nesmirnou silou, ktera je vlastni cili, jenz pronika
cely zivot. Nedomnivame se tedy se Schelerem, Ze ke vzdélani patii nutné zachyceni
vSech zakladnich svétovych struktur. Postac¢i upfimnost a hloubka jediného z
riznych moznych vztaht individua k celku, v némz a jimz Zije. Vice téZ in concreto
neni mozno. Scheler je tu pod silnym vlivem klasického humanitniho idealu, ktery
hladsal a ktery spojoval s co moznd nejvys$Sim, co mozna stejnomérnym,
harmonickym, rozvojem vSech lidskych moznosti a schopnosti, pfi¢emz nejvetsi
vahu kladl na stranku teoretickou a uméleckou.

Tento siln€ aristokraticky idedl zastdval ve zvlaSt extrémni formé z novéjSich
filosofi zeyména Nietzsche ve svych piedndskach z mladi O budoucnosti nasich
ustavii vzdélavacich.® Nietzscheho pozadavky jsou tak vysoké, Ze na nich by
vzdélanost zapadoevropska nikde neobstala. Neni zde misto k jeji obhajobé¢, 1ze jen
poukézat k tomu, ze vzdélani je jen vysledek vzdeéldavani, pti némz jde tedy spise o
sméry nez o vzdélanostni modely a idedly, jez tfeba ovSem mit v Ucté, ale nikoli v
ucté prvorade.

Kerschensteiner ve své Teorii vzdélani® postavil nazor podstatné volng&js,
umirnénéjsi a demokratictéjsi, podle né¢hoz vzdélan je v podstaté ten Clovek, ktery
samostatnym Usilim co nejvice prohlubuje a realizuje své individualni moznosti
Hkulturni". V nédzoru Kerschensteinerovu je sympatickd ona volnost, kterd znaci
jistou formalizaci pojmu vzdélani, odpoutani jeho od pfili$ snad piesnych predstav
kanonickych. Zato v jeho definicich se UpIné ztratil onen vztah k celku svéta, ktery
je ¢imsi podstatnym.

Je proto tak podstatny, ze zivot vzdé€lany, tj. zivot vpravdé svobodny, se neodehrava
pouze v kone¢nu, Ze v ném nejsou pritomny toliko nase malé, ryze lidské impulsy,
nybrZ Ze vyzaduje vyrovnani s tim, co je vice nez kazda véc jednotlivé a kone¢na.
Ze je tedy sam jakymsi poukazem, Ze ¢lovék neni pouze kusem piirody, Ze neni v
tomto smyslu bytosti kone¢nou.

Zde musime pro letoSek prestat a Ctvrtou shora naznacenou partii, konkrétni
vypracovani vychovatelské¢ ideologie a systému vychovného, pifenechat jiné
pfednasce.

Poznamky

Text rekonstruovdn z castené ufiznuté posledni fadky na strance strojopisné
piedlohy. (Pozn. vyd.)
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V predloze: ve stanovisku (pozn. vyd.).

[«2]

V strojopisné piedloze: anormniho (pozn. vyd.).

[«3]

O tom psal autor v Kritickém mésicniku, 1 (1938), ¢. 6, str. 241-253. [Myslenka
vzdélanosti a jeji dnesni aktudlnost. Stat’ bude obsazena v 3. svazku Sebranych
spisu (Umeni a c¢as). (Pozn. vyd.)]
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F. Nietzsche, Uber die  Zukunfi  unserer  Bildungsanstalten. Kritische
Studienausgabe, sv. 1, str. 641-752. (Pozn. vyd.)

[« 5]
G. Kerschensteiner, Theorie der Bildung, Leipzig — Berlin 1926. (Pozn. vyd.)

[« 6]

Srv. H. Diels — W. Kranz, Fragmente der Vorsokratiker, Berlin 1951, Hérakleitos, B
40; viz téz Ces. prekl. K. Svobody in: Zlomky predsokratovskych myslitelu, Praha
1962, str. 52. (Pozn. vyd.)

[<7]

Srv. Opere complete di Giovanni Gentile, Scritti pedagogici |, Educazione e scuola
laica, Milano — Roma 1932.

[« 8]

H. Bergson, Le Rire. Essai sur la signification du comique, in: Revue de Paris,
(1899); Cesky: H. Bergson, Smich. Esej o vyznamu komicna, ptel. E. Majorova, L.

Major, Praha 1993. (Pozn. vyd.)
[<9]
M. Scheler, Die Formen des Wissens und die Bildung, Bonn 1925. (Pozn. vyd.)
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