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I. Fenomén vychovy
ve filosofické reflexi






Uvod

Pfedlozend monografie se zabyva povahou vychovy jako specifického
lidského jednani. Z hermeneutickych pozic zkouma ontologicka vycho-
diska vychovného vztahu jako vztahu ke svétu, ke spolecenstvi a k sobé
samému. Ukazuje kontexty, z nichz se vychova rodi, a podminky, v nichz
je mozno ji rozvinout (solidarita generaci, pedagogicky étos, svoboda
¢lovéka, rozvoj lidské ptirozenosti, specifickd povaha lidské starosti
a péce, vztah k druhému, setkan).

Autorky sleduji nutné promény vychovného vztahu a vymezuji zaklad-
ni rozdily mezi vychovou a ¢innostmi, které sice také ovliviiuji a formuji
osobnost ¢lovéka, ale s dobrou vychovou nemaji nic spole¢ného (vedent,
$koleni, vycvik, drezura, manipulace, ovliviiovani). Zabyvaji se antropo-
logickymi predpoklady ,,dobré vychovy®, jako jsou védomi a schopnost
odli$eni smyslu, cile a i¢elu vychovy; vzajemny respekt a ticta, bez nichz
neni vychova mozna; sebevédomi, dialog, odpovédnost, odvaha, emoci-
onalita, humor a télesnost ve vychovném vztahu. Filosoficky zkoumaji
vyznam symbolu a imaginace v kontextu vychovného jednani. Zabyvaji
se dilematickym a antinomickym charakterem vychovy, vyznamem tradi-
ce ve vychové a schopnosti otevirat se novému, jesté nenastalému a dale
problematikou hodnot a hodnotové vychovy viibec. V tomto konceptu
promysleji vychovu jakozto jedndni, které ma své vnéjsi a vnitini cile, jako
jednani, jehoZ smyslem je zachovat kontinuitu (lidského rodu, kultury,
hodnot) a které zaroven umoznuje diskontinuitu (tedy potencidlné novy
pocatek). Vychovu v tomto smyslu lze chapat také jako vytvareni prostoru,
jako zalozeni moznosti budouciho zZivotniho rozvrhovani.

V neposledni fadé se zkouma problematika vychovy a vzdélavani v dife-
rentnim svété a poukazuje se na podstatné souvislosti vychovy a vzdé-
lavani se smysluplnym spolubytim.



Vétsina uvedenych témat zaznéla v nazvu konferenci, které katedra
obcanské vychovy a filosofie na Pedagogické fakulté Univerzity Karlovy
potradala a porada od roku 2001 podnes. Piedstavuji kontexty, pro peda-
goga mozna Casto netradi¢ni, v nichz lze vychovu promyslet.

Cilem filosofie vychovy je otevirat pravé tyto kontexty, v nichz miize
vychova podstatné vystoupit. Na pudé existencidlné-fenomenologickych
a hermeneutickych tvah se konstituuje téma, zde vychova, nikoli jako
objektivizovatelny predmét védeckého zkoumadni, ale spise jako existen-
cidl, jako jeden z opérnych sloupi, na nichz se formuje, zaklada a roz-
vrhuje lidskou existenci. Nasim vychozim hlediskem, z né¢hoz vychovu
promyslime, je pfedevsim péce a starost o existenci téch, ktefi jsou na nas
zavisli, dale péce a starost o nas samé, abychom byli s to napliovat své
ukoly, a nakonec péce a starost o nas spolecny svét, o prostor, v némz se
muzeme setkat (tim mize byt domov, $kola, univerzita...). Nerozpakuji
se nazvat tento pohled ,,Zenskym® nikoli ve smyslu genderovém, ale 1évi-
nasovském, pro néhoz je ,,Zenstvi®, jak piSe, ,podzemni dimenze néhy“,!
tedy zptisob byti s druhym a pro druhého bez naroku na vdék a odménu.
Proto pro nés neni vychova procesem formovani, ovliviiovani, fizeni lidi.
Vychozi zahlédnuti predmétu vychovy jakozto péce a starosti se nemize
dit linearné, aplikaci ovérené védecké metody, zavéry lze tézko podrobit
verifikaci a nic nefesi ani falzifikovatelnost. Spise je dilezité u véci vytr-
vat. Néco v tom smyslu, jak ¥{k4 Luther: Reknéte mi, Ze zitra bude konec
svéta, a ja pijdu a zasadim jablon.

To poznavané (vychova) si vyZaduje spiSe v intencich hermeneutické-
ho porozuméni onen krouzivy pohyb mysleni, ktery se vraci vzdy znovu
k podstatnému, k vychodiskiim, k poc¢atkiim.? Filosofické mysleni, jak
znamo, nevykazuje ,,pokrok” ve smyslu nartstu poznatkt. Nejdulezité;j-
$im tkolem filosofie vychovy je udrzovat mysleni vychovateli v pohybu,
v neklidu, v Zivém tazani. Aby se nespokojili s hotovymi navody, pted-
pfipravenymi postupy, stereotypy v mysleni ani v jedndni, aby si nebyli
skalopevné jisti svou ,,pravdou®, aby byli s to podrobovat své my$leni
elenktickému Sokratovu niaroku® nebo epoché v duchu Husserlové.

1 E. Lévinas: Totalita a nekonecno, s. 229.

2 Metodologické vychodisko je zde inspirovano Heideggerovym tvodem k Rozvrhu fenomeno-
logické interpretace Aristotela, s. 7. Heidegger vymezuje vychozi hledisko (Blickstand), vychozi
zahlédnuti ptedmétu (Blickhabe) a drdhu pohledu (Blickbahn), které umoznuji zahlédnout véc
v jejim bytostném jeveni se.

3 Elenxis (starofec.) je vyvedeni z pfirozené jistoty, zpochybnéni toho zdanlivé samoziejmého.
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Filosofie vychovy zkoumad vychovu jako fenomén, nebo spise jako
prafenomén lidstvi, jako zptsob, v némz se ukazuji bytostné moznosti
kazdého clovéka — at je vychovavan, ¢i at vychovava on sam.

Na prvni, filosofickou ¢ast navazuje etické promysleni mravnich
aspektt vychovné ¢innosti. Nas kontext promysleni nevychazi z pfevaz-
né profesnich kompetenci vychovatele, jak se dnes casto déje (zvlasté
v tzv. profesnich nebo aplikovanych etikach). Je-li totiz smyslem vycho-
vy uvadéni ¢lovéka do ,spravného®, ,dobrého” Zivota, jde ve vychové
pfedevsim o ziskani vlastniho zivotniho postoje, postoje vytézeného
z vlastnich zdrojt, nikoli z pfejimdni vzord cizich. Abychom tento
narok neztratili ze zfetele, nesmi se nam ,,vychova ke spravnému zivot-
nimu postoji“ rozpustit v tygliku ambivalentnich kompetenci, které
jsme si zvykli v evropském kontextu uvadét jako zakladni predpoklad
toho, co nazyvame ,educatio”. Autorky proto zdtraziuji piivodni sou-
vislost mezi étosem vychovné ¢innosti a samotnym charakterem povo-
lani ucitele a vychovatele. Jde o rozdil vychazejici z odlisnosti mezi
zaméstndnim, povoldnim a poslanim. V etickém smyslu nelze uditelstvi
chapat jako zalozené pouze na profesnich kompetencich, ale souc¢asné
i na kompetencich lidskych. Zde se dostdvame k problematice vychovy
vychovatelt.



P4 d

1. Vychova a vzdelani
jako téma moderni
a postmoderni filosofie

Terminologie oznacujici dobu moderni jako dobu edukacni a pojeti clo-
véka jako homo educans a homo educandus (¢lovék vychovavajici a ¢lovék
vychovavany) ukazuji klicovou roli vychovy v moderné. Doba postmo-
derni, charakterizovana jako postedukacni, se naopak vyznacuje rezigna-
ci na vychovu a diirazem na vzdélavani, jak dosvédcuje dnesni oznaceni
»vzdélanostni spolec¢nost® (education society), spole¢nost zaméiena na vzdé-
lavani. Vychova se ,,pfezila“ — k ¢emu vychovavat, kdyz nds sam Zivot naudi.

Z hlediska této promény se celé dvacaté stoleti a pocatek stoleti jed-
nadvacatého, v némz se tento posun odehrdl, da oznacit jako historicka
bilance vychovy ve zkratce: od euforie z moznosti vychovy pies vystiiz-
livéni az k jejimu odmitani nebo k rezignaci na vychovu.

Klasické koncepty vychovy

V antice, v dob¢ kiestanské i na pocatku novovéku vychazi koncept
vychovy z tzv. antropologickych paradigmat, obecné pfijimanych vzor-
cu lidstvi — zdon logon echon, zéon politikon, imago Dei, ego cogito —, jez
urcuji cil vychovy. Od nich se odviji, zda je vychova cestou ke spravedlivé
spolec¢nosti (Platon), ke spase a zZivotu vé¢nému (Augustinus), anebo je
cestou k potvrzeni superiority novovékého clovéka, vyjadfené heslem
Francise Bacona: ,Védéni je moc.“ Ukolem takto (antropologicky a meta-
fyzicky) pojaté vychovy je nalezeni pfiméiené metody ¢ili cesty (starofec.
hodos), jak vytyceného cile dosdhnout. Konec metafyziky nebo jeji krize
na pocatku 19. stoleti vSak situaci radikalné zménily, metafyzickd para-
digmata byla odmitnuta jako spekulace nebo zjednoduseni. Tato zména
se promitla i v tom, Ze pedagogika na pocatku 20. stoleti odvrhla jed-
noznacna vychovna reSeni a pfinesla celé spektrum odlisnych koncepci
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vychovy — autoritaiskou vychovu i pedocentrismus, totalitni vychovu
i vychovy alternativni, pedagogiku komunikace i antipedagogiku. Kazdy
z uvedenych vychovnych systémi — at védomé, nebo zamléené — zakla-
da dalsi podoby pedagogické antropologie a ty si vyZaduji ontologické,
axiologické a epistemologické zakotveni. V tom spociva vlastni obsah
a tkol moderni a postmoderni filosofie vychovy.

Jako prioritni vyvstaly nasledujici problémy: vztah mezi vychovou
jako individualizaci (rozvojem dispozic a pifedpokladi jednotlivce)
a socializaci (zespole¢enstovanim, pfejimanim spole¢enskych a moral-
nich hodnot), dale vztah mezi vychovou a vzdélavanim a vztah mezi
vzdélanosti a kvalifikaci. Filosoficka reflexe vychovy, vychazejici z his-
torického kontextu zapadniho mysleni, ukazala, Ze pojem vzdélani byl
casto pouzivan synonymicky s pojmem vychova. Jak anglicky pojem
education, tak francouzsky pojem [’education znamenaji dvoji: vychovu
ivzdélani (a to vzdélani jako produkt i vzdélavani jako proces). Naproti
tomu némecka terminologie, shodné se soucasnou ¢eskou, striktné odli-
$uje vychovu (Erziehung) od vzdélani (Bildung). Vzdélani je zde zalezi-
tosti znalostni a védomostni, vychova naproti tomu kultivuje celou osob-
nost ¢lovéka. Rozviji nejen intelektové, pamétové, volni, mordlni, ale
predevsim praktické, jednaci schopnosti ¢lovéka.

Zhruba do konce 18. stoleti byly vzdélanost a vychova tizce spja-
ty. Fichtova idea vzdélance* jako ochrance vé¢nych hodnot navozova-
la pojeti vzdélani jako urcité zivotni orientace, jako zZivotni program
a postoj urcujici raz celych epoch.

Vzdélanost byla vyznamnym vhledem do spolecenského, kulturniho
a socidlniho déni. Komensky spojil ideu vzdélanosti s pansofii, vievédou,
v§eobecnou moudrosti, kterd neni shrnutim, sumaci vSeho védéni, ale
jak uvadi Komensky, je takovym radem védéni, jenz odpovida fadu byti.
A smysl takto pojatého vzdélavani neni v narcistnim seberozvoji ¢lovéka,
ve svévolném zmnozovani sil a moci ¢loveéka, ale v emendaci, napravé
véci lidskych, ve schopnosti ¢lovéka vnaset fad do poruseného svéta.
Smyslem vychovy je podle Komenského pecovat o jednotu moudrosti,
mravnosti a zboznosti. To jsou sily, které jsou ¢lovéku potencialné dany
v jeho piirozenosti (rozum, svobodna vile a vira), ale které musi byt
vychovou rozvinuty a uskute¢nény.

Ale uz Immanuel Kant ukazuje na dispardtnost vychovy a vzdélani,
na vnitfni rozpor a napéti, které mezi vychovou a vzdélavanim panuje.

4 J. G. Fichte: Pojem vzdélance.
5 J. A. Komensky: Obecnd porada o ndpravé véct lidskych; idem: Velkd didaktika.
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Ve svych Zakladech metafyziky mravii® hovoii kriticky o rodicich,
ktefi investuji do vzdélani svych déti, aby jim zajistili dobré povolani,
ale méné jiz se zabyvaji tim, zda z jejich ditéte vyroste dobry, mravny
clovek, ktery moudie vyuziva nabytych védomosti ve prospéch celého
lidstva.

V dobé moderni se propast mezi vychovou a vzdélavanim zvétsu-
je, a to zvlasté v instrumentdlné pojatém vzdélani, kdy smyslem nenfi
vzdélanost ve smyslu garance vselidskych hodnot (jako tomu bylo
u Fichta), moudrosti (jako u Sokrata, Platona ¢i Komenského), nybrz
ziskani urcité specifické kvalifikace, ktera ¢lovéka disponuje k vykonu
povolani.

Eugen Fink hovoii v této souvislosti o tom, zZe se vychova k lidstvi
dnes proménila v pouhou vychovu k povolani. Pouhym zmnozenim
znalosti se nestavame vzdélanymi, a i kdybychom se cely Zivot vzdélava-
li, nebo spise rekvalifikovali (jak se po tom dnes vold), miizeme zlstat
nevychovanymi. Casto si klademe otazku: Jak to, Ze jsou dnes déti vzdé-
lané (kazdé, podle svych moznosti a predpokladr), ale nejsou vycho-
vané (fec¢eno nikoli hanlivé, ale v klasickém, ,kantovském® smyslu, kdy
cilem vychovy je dosazeni stavu ,dospélosti“, v némz rozumné prejimam
odpovédnost za svilj vlastni Zivot a jsem schopen se postarat i o druhé-
ho). Kde délame chybu? Ukazuje se, ze vzdélavani bez vychovy necini
lidi odpovédnymi, pfipravenymi na zivot, ,dospélymi“, nepfinasi ani
radost a uspokojeni, ponechédvd je bezradné ve vécech zivotni orientace,
nevybavuje je schopnosti nadhledu ani myslenim v kontextech. Dnes
neni cilem vzdélavani vzdélanost (to byl osvicensky ideal), ale piiprava
na praktické uplatnéni na trhu prace.

Nicméné vyznam vychovy a vzdélavani se nezmensil, ¢lovék se musi
¢lovékem stat a to je predevsim zasluha vychovy. Zaroven se v§ak ukazu-
je, ze vychova a vzdélani v klasickém, osvicenském pojeti selhaly.

Takovymi symptomy selhdni je oddélovani vychovy od vzdélavani,
jednostranny dtraz na ziskavani sumy védomosti a faktickd rezignace

6 1. Kant: Zdklady metafyziky mravii, s. 53-54. ,Lékatovy predpisy na to, aby svého pacienta doko-
nale uzdravil, a pfedpisy travice, aby svou obét bezpe¢né usmrtil, maji potud stejnou hodno-
tu, ze kazdy z téchto predpisti slouzi k tomu, aby se dokonale dosahlo pfislu§ného iimyslu.
Protoze v raném mladi nevime, s jakymi tcely se asi v zivoté maizeme setkat, povazuji rodice
za zadouci, aby se jejich déti pfedevsim skute¢né mnohému naudily, a staraji se, aby vladly
nemohou uréit, zda jej jejich chovanec v budoucnu skute¢né zvoli za sviij imysl; nicméné
viak zUstdva moznost, Ze jej jednou bude chtit zvolit; toto pecovani je natolik intenzivni, ze
se obvykle kvilli tomu zanedbéava péce o vytvareni a korigovanti jejich isudku o hodnoté véci,
které by si snad chtély zvolit za sviij uéel.”
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na vychovu (mravni, hodnotovou, estetickou, pohybovou a dalsi); snaha
pienést odpovédnost za vychovu z jednoho subjektu na druhy (napf.
z rodiny na $kolu); zdména vzdélanosti za pouhou kvalifikaci.

Kvalifikace je nezbytna pro prakticky zivot a pro vykon povolani,
je zalozena na osvojeni si praktickych postupti, umoziuje nam uplat-
nit se na trhu prace, zapojit se do nékterého ze specializovanych odvét-
vi. Typické je také to, ze si ji lze koupit, zaplatit, jako napiiklad kurz
ucetnictvi, ktery umozni ziskat povoleni pro zivnostenské podnikani.
Vzdélanost naproti tomu neni sumou konkrétnich védomosti, poznatkd,
postupt; je vyrazem zasadniho porozuméni nejsir§imu kontextu védéni
a rozhodovani, je pro ni typicka schopnost odlisovat skute¢né a zdan-
livé, podstatné a partikuldrni, celek a ¢ast, povrch a hloubku, pfi¢iny
a dusledky. Neziskdvame ji na zakladé $koleni nebo instruktdze. Vzdé-
lanost si nelze koupit, lze k ni jen po cely Zivot smétovat. Karel Capek
jednou rekl: ,Vzdélanost je to, co zlstane, kdyz zapomeneme ucivo ze
§koly.“ Vzdélanost je Zivotni orientace, schopnost hodnotit, hierarchi-
zovat, odpovédné volit a rozliSovat, co je a neni dilezité, a to nikoli jen
z hlediska bezprostfedniho zajmu a okamzitého efektu, ale s pfihlédnu-
tim k povaze celku, at uz je tim celkem pfiroda, svét, spolecnost, pospo-
litost, nebo mé védomi a svédomi.

A je to pravé tento celostni narok, co urcuje tkol filosofie vychovy.
Na rozdil od teorii vychovy (pedagogiky) zabyvajicimi se vlastnimi
metodami vychovy a vzdélavani proto filosofie vychovy ztistava u otazek:
Co je to vychova? Co je to vzdélanost? A pokousi se na né odpovédét
zhruba v tfech zakladnich drovnich:

- Vychova se déje ve svété, je praci pro budoucnost svéta, vzdy zna-
mena urcité porozuméni svétu jako celku, je vymezenim toho, jak
do svéta patiime, co v ném hledame a jak ho spoluvytvaiime (ontolo-
gicky rozmér vychovy).

— Vychova je nejvlastnéjsim lidskym vztahem mezi rodici a jejich potom-
ky, je vztahem napfi¢ generacemi, je zdvaznosti poznamenanou forma-
mi mezilidskych vztahti rodinnych, rodovych, ob¢anskych, statnich,
narodnich (socialni a spolecensky rozmér vychovy).

— Vychova je nikdy neukonceny proces, i vychovatel je vychovavan, vycho-
va je existencial; zakladd a formuje se vzdy znovu v kazdém nasem cinu,
jenz ma vychovnou relevanci (onticky rozmér vychovy).

I kdyz je vychova stara jako lidstvo samo, dodnes pro nas zfistava
otevienou otazkou. Pro vychovu je totiz charakteristické to, ze s ni zaci-
name vzdy znovu s kazdym novym ditétem, s kazdou novou vyvojovou
fazi lidského zivota. To dobfe vi rodié, ktery ma vice déti. I kdyz ma
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mnoho zku$enosti z pfedchozich ,,vychov®, vzdy se znovu ocitd v situaci,
pro niz nenaléza zadné predchozi precedenty feseni. To dobre vi ucitel,
ktery se rok co rok ocita pted novou ttidou.

Fenomén vychovy v dilematech

Pro moderni filosofii vychovy se proto klicovym nestal problém cild
a metod vychovy, nybrz vychova sama, fenomén vychovy, ktery nejzie-
telnéji vystupuje jako vnitiné rozporuplny v takzvanych dilematech: Je
to zdanliva samozfejmost, zakryvajici duchovni a emocionalni napéti
vychovného vztahu; objektivni pozadavky vychovy a subjektivni pied-
poklady a podminky vychovy (tedy schopnost nebo ochota vychovava-
nych a vychovavajicich témto pozadavkiim dostat); rozporuplna povaha
pedagogické skutecnosti jakozto akceptace daného a soucasné pozado-
vand otevienost vci svétu, jinym lidem, novym hodnotam.”

Vychodisko systematické pedagogiky, ta tzv. ,pedagogicka skutec-
nost®, vychdazi z jakoby zndmého jevu, odehravajiciho se v kazdodennim
prostredi. Potom je pii tro$e pfemysleni velice jednoduché dat dohromady
nejruznéjsi ,,vychovné skute¢nosti“: rodinu, $kolu v jejich nejriznéjsich
podobéch od zdkladni $koly az po univerzitu, zdjmové organizace, cirkve.
Tyto danosti, jejich soupis je mozno donekonecna pozménovat a doplrio-
vat (dnes neméné vyrazné ptisobi na vychovu mladé generace média, vefej-
né minéni, moznosti internetové komunikace, reklama apod.), ale podle
Finka patfi k riznym fadtim socidlniho zivota clovéka. Prostiedi, v némz
se vychova déje (rodina, tfida, hiisté, internet), totiz v plném slova smyslu
jesté prostfedim neni. Co nam totiz povi o osobnosti ¢lovéka pocet clenti
rodiny, pocet zaki ve tiidé? To vSechno se totiz prostiedim (pedagogickou
skutecnosti) stava teprve tehdy, kdyz je vztazeno do kontextu Zivota clové-
ka; jestlize se to tcastni jeho socidlni reprodukce. Pedagogicka skutecnost
tak neni souhrn véci, danosti a instituci, ale vztah ¢lovéka k tomu, co ho
obklopuje, cemu se ¢lovék otevira, co akceptuje, je to vybér ptisobiciho
svéta ztélesnény ve vychovném vztahu, ve vychovateli.

Obvykle je dilema chapano jako nutnd volba mezi dvéma vzajemné
se vylucujicimi alternativami. V naSem kontextu znamena vychovné dile-
ma volbu, v niz nespatfujeme dostatecnou otevienost moznosti, v niz
nedohlédame duisledky volby, a pfesto nemiZeme nevolit. Jako by kazdy
vychovatel byl ¢as od ¢asu postaven pied tzv. ,Abrahamovu volbu®, kde

7 O tom E. Fink: Natur, Freiheit, Welt, s. 16.
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alternativy nemaji znaménka plus a minus, nejsou dobré ¢i zlé. Dile-
maticky charakter vychovy proto neznamena volbu krajnosti, ale klade
naroky na schopnost ¢lovéka pohybovat se v prostoru krajnostmi vyme-
zeném a na schopnost vyhybat se jim. Vychova vSak neni kompromis ¢i
konvence, vyznacuje se rizikem nezajisténosti a nutnosti se rozhodnout,
i kdyz ne véechny proménné jsou vychovateli znamy.

Jinou podobu vychovného dilematu mizeme vyjadrit s odvolanim
na Hannah Arendtovou.? Zivot je spojenim aktivniho ptistupu (vita acti-
va) s vnitfnim zaujetim (vita contemplativa), prace s kontemplaci, vykonu
s imaginaci — to vSe musi byt ve vychové obsazeno. Pravé v kontempla-
tivnich stavech ditéte a vnitini hfe jeho fantazie vznikaji velké koncepce
celku, formuluji se mnohé otazky, predstavy se fadi do urcitych forem
a individualita se rozviji zevnitf. ,Rozdil tohoto stavu od ,,zah4lky“ je
viditelny uz ve vyrazu tvare; dité je zahal¢ivé tam, kde se nudi; kde vniti-
né Zije, je ¢ilé, usebrané, soustiedéné.”?

Vychova nas rozviji v jedine¢nou osobnost (individuace) a diky vychové
jsme s to se zafadit do spole¢nosti (socializace). Smyslem vychovy ale neni
slouZit jen praxi, ale ,,byt mistem vyssiho Zivota“, nebo dokonce ,,vé¢nou
zivotni formou®.10 K vychové patii tedy tzv. ,t7eti rozmér vychovy”. Na ném,
na jeho existenci se shoduji jak psychoanalyticka, tak fenomenologicka
i duchovédna tradice mysleni. Za psychoanalytiky jmenujme napftiklad
Viktora von Weizsdckera, jenz rozliSuje uvnitf vychovy tfi stupné. Prvni
je vitalni, v ném je ¢lovék vazan na druhého ¢lovéka filidlné, sexualné —
dité na matku, mily na milou. Druhy je duchovni a v ném formuji vazbu
na druhého jakoZto rodic, 1ékaf, knéz, ucitel. Tieti stupen vychovy je trans-
cendentni; v ném ¢lovék presahuje své ptivodni lidské urceni.!!

Ve fenomenologické filosofii je piikladem Patockovo rozliseni tif
zékladnich zivotnich pohybti: Prvni je pohyb akceptace (uvedeni do své-
ta, zabydleni, domov), druhy je pohyb prace a boje o misto ve svété
a tfeti je pohyb pravdy nebo v pravdé, nemozny bez vnitfni osobni kon-
zistence, usebrani a rozhodnuti.1?

V duchovédné tradici je to napiiklad W. A. Flitner, kdo poukazuje
na ,tieti rozmér vychovy®“ a konkretizuje ho v souvislosti se schopnosti
¢lovéka oteviit se svétu a zaroven se konstituovat jako osoba: ,,Jednani

8 H. Arendtova: Vita activa neboli O ¢inném Zivoté.
9 H. Nohl: Die pidagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie, s. 260.
10 Ibidem, s. 260.
11 V. von Weizsicker: Clyfi predndsky o zdsaddch psychagogie se zietelem k jejim biologickym a ontolo-
gickym zdkladim, s. 101n.
12 J. Patocka: Kacii'ské eseje k filosofii déjin, s. 45n.
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a ¢iny vychovavaného jsou zavislé na jeho vlastnim sebeurcent, jsou vsak
ovlivnény i interpretovanou socialni a ptirodni skutecnosti. V kazdém
vykladu totiz to vyloZené ziistava vidy otevieno skute¢nostem, které
transcenduji pouhé zakougeni.“13

Vychovavat tak znamend vzdy pecovat o riist a pomahat k dospélosti,
vclenovat dospivajiciho do socialnich vztahii, probouzet védomi a dave-
ru a pfedev§im mu pomoci porozumét smyslu a hodnotovym vztahtim.
»Dospéla a charakterové zdrava osoba se vyznacuje jistotou rozhodovani
a jednani ve vSech mravné relevantnich situacich.“14 Vychova se tak vzdy
dotyka celku, otevira jiné horizonty a je uvadénim do nich.

V tomto smyslu je vychova ze své povahy ¢innosti transcendentni, a to
i v podobach, které jsou transcendentnu zdanlivé vzdaleny. Vychova se
tak vzdy dotyka celku (svéta, spolecnosti, lidské osobnosti), otevira jiné
horizonty nez bézna zkusenost a je uvadénim do nich. Proto pro vychovu
a vzdélani v dnesnim svété plati vice nez kdy jindy, ze to nejdtlezitéj-
§i je myslet celostné a myslet celky. A zase jsme u otazek: Umi to nasi
odbornici? Je dnesni ekonom schopen celostniho mys$lent, je schopen pte-
krocit od pohybu fiskalnich tokd a principu zisku k celostnimu pohledu
na vyznam hospodafistvi a hospodareni pro spole¢nost? Je dne$ni pravnik
schopen nahliZet celek zédkonil, a ne pouze konfrontovat literu zdkona se
skutkovou podstatou ¢inu? Vi soucasny ucitel o tom, ze neni zprostied-
kovatelem sumy faktt a védomosti, nybrz tim, kdo pecuje o dusi, o logos,
o polis a o kosmos? Pokud to védi a v téchto intencich vychovavaji, potom
prekracuji od partikularity k obecnosti, jsou ti¢astni transcendence.

Cas vychovy

Rozhodujici roli ve vSech modernich filosofiich vychovy sehrava ¢asovy
rozmér vychovy — minulostni, spocivajici v tom, Ze svét je vzdy starsi
nez vychovavany i vychovavajici, je horizontem, na némz vychova jako
smysluplnd teprve vyvstava ve svém ptivodnim ontologickém vyznamu;
dale rozmér pritomnostni, zaloZeny na zkusenosti spole¢né sdileného
svéta, a rozmér budoucnostni, v némz se pro vychovu otevira nejtézsi
ukol: anticipovat to zatim pouze skryté, ztajené a teprve krystalizujici
do své necekané podoby, opecovavat schopnost ¢lovéka jednat odpovéd-
né v situacich, pro néz nema vzor ve své predchozi zkusenosti.

13 W. A. Flitner: Erziehung, s. 316.
14 TIbidem, s. 320.
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