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K FILOZOFICKYM PREDPOKLADUM
HLEDANI VYCHOVY K AUTENTICITE.
UVAHA O ANTINOMIICH A ABSTRAKCICH
V PEDAGOGICKEM MYSLEN{

ON PHILOSOPHICAL PRECONDITIONS
OF LOOKING FOR EDUCATION FOR
AUTHENTICITY: THOUGHTS
ON ANTINOMIES AND ABSTRACTIONS
IN PEDAGOGICAL THINKING

MARTIN STROUHAL

Abstrakt

Texct se zabyvd problémem ambivalence 3obectiovani, resp. abstrakel v pedagogickych sonvislostech. Na otdz-
kut po dobru a ln ve vychové se snagi odpovédét sivahou nad dvéma otagkami. Proni vyphjvi 3 antinonic-
kého charakteru vychovnych cilii (vychova ma slongit spolecnosti, ale také rovoji individua): mohou byt pe-
dagogické antinomie odstranény, nebo je vychova podstatné antinomickon aktivitou, v nig je treba oblednit
Jeji nejednoznainost? Drubd otdzka ni, nakolik skutecné rogumime tomu, co Inamend byt antentickon
osobnosti, a nakolik jsme schopni k autenticité vychovavat. Text predklida kierkegaardovsky a blondelovsky
motiy antentického jedndni jako Cistecné vychodisko g rogpord, k nims vede vyostiend formulace Zminénych
antinomii. Snagi se ale také nkazat, e bleddni cest k vychové k autenticité je komplikovino snahou for-
mulovat obecné platny pedagogicky princip & pristup a Se pedagogika nejvic trpi, jestlige gapoming na svij
antinomicky charakter — isili uniknont rog poriim vede k neprijatelnym abstrakcim a formalismu. V" Zavé-
ru_je otevien problém zobecriovini ve vgtabu k pedagogice kompetenci a konstatuje se negrusitelny, avsak
v jistém smystu ozdravny, pogitivni charakter antinomii.
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vychova, vychovné antinomie, autenticita, obeciiovint, abstrakee, dobro, kompetence

Abstract
The paper excamines the problematic nature of making generalisation ambivalent or, in other words, abstraction
in pedagogical consequences. The paper adds to the discussion of good and evil in education by answering two
questions. The first question stems from the antinomons nature of educational aims (i.e. education is to serve
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the society but also to develop an individual): can educational antinomies be eliminated or is education an
antinomons activity and hence it is necessary to take into account its ambivalence? The second question inquires
to which extent do we understand what it means to be an authentic personality and the degree to which
we can educate for anthenticity. The paper proposes Kierkegaard's and Blondel’s motive of authenticity as
a partial way out of contradictions which result from the mentioned antinomies. The paper also shows that
looking for education for authenticity is complicated by attempts at formulating a generally acceptable principle
of education and that education suffers the most when it forgets about its antinomons nature. For its attempts
to avoid contradictions lead to unacceptable abstractions and formalism. The paper then introduces the problem
of making generalisation ambivalent in relation to educational competencies and concludes with describing
the irrevocable yet restorative nature of antinomies.

Keywords
education, educational antinomies, anthenticity, generalisation, abstraction, good, competencies

Uvodem: hledani vjchodiska k tivaze o dobré vychové

Ptame-li se, co je zadouci ¢i dobré ve vychove, je jisté tézké rozhodnout, co
zvolit za vychodisko, z n¢hoz otazku rozvineme. Domnivam se, ze dnes
stojime ptfed ukolem znovu promyslet pfedevsim dva problémy. Jednak zjev-
né antinomicky a abstraktn{ charakter vychovnych cilé', jak jsou (¢asto jen
implicitné) formulovany v kurikularnich dokumentech; a v souvislosti s tim
je tfeba se ptat, co vlastné gnamend byt antentickou a integrovanou osobnosts, nebot’
k tomuto idedlu ma vychova sméfovat pfedevsim.

V soudobém pedagogickém diskurzu se objevuji protikladné pozadavky,
zduraznujici na jedné strané potfebu vychovy a vzdélavani v tzv. globalnich
souvislostech (zdsadni hodnoty jsou spatfovany v toleranci, schopnosti do-
sahovat konsensu a v demokrati¢nosti).” Vedle toho pedagogicka teorie
postuluje pozadavek, abychom z ditéte vychovali individualitu, jejiZz pojem
— zejména pokud jde o to, co nazyvame autenticitou — se v mnoha ohledech

Problematika pedagogickych antinomif se stala hojné diskutovanou zejména diky dilu

Eugena Finka, viz napf. Fink (1992), ale téz Charbonnel (1993), u nas napf. Michalek
(1996), Palous (2008, 2009) ¢i Pelcova (2000).
Specifické postaveni ma dnes v oblasti hodnot, k nimz je pry tieba vychovavat na-
stupujici generaci, multikulturalismus. Multikulturalistické teorie prodélaly od doby
jejich prvnich formulaci slozity vyvoj a dnes se ukazuje i mnohé z jejich paradoxni
podstaty (viz napf. studii V. Bélohradského Soumrak multikulturalismu). Vyznam pojmu
multikulturalismus v tomto textu vychdzi z pojeti Alaina Finkielkrauta, jenz v eseji
Destrukce mysleni ukazuje, jak se postmodern{ idedl multi-, resp. polykulturni spolec-
nosti stal vychodiskem pro hodnotovou nivelizaci a nesmyslné rozsifeni (a tim i ro-
zostfen{) vyznamu pojmu kultury.
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v zasadé vylucuje s konsensuilnimi (tj. vice ¢i mén¢ konformnimi’) hodno-
tami, jez dité nutime pfijmout pro zddrny prabch socializace.

Skute¢nost, ze soudoba pedagogicka teorie problém autenticity situuje
do pruseciku ideologii seberealizace a zazitku, pravy vyznam pojmu auten-
ticity zatemnuje. K paradoxtim nasi doby patfi, ze jsme konfrontovani s ne-
zdravymi podobami individualismu stejné¢ jako s neblahymi disledky vlivu
davt, masovych ideologii, ale i sektafskych hnuti. V roviné problému ,,dob-
ré vychovy* se jako klicova ukazuje klasicka otazka: Md vychova cilit spise £ for-
movani individua, rogvijet jeho jedinecné predpoklady, nebo ma byt zejména socializacnim
ndstrojem a soustiedit se na spolecensko-adaptacni procesy?* Jak vlastné tyto dva typy
vychovy pojimat? A je mozné pfekonat pedagogickou antinomii, kterd se za
nimi skryva? Muzeme dospét k nové pedagogice autenticity, jez by se vy-
manila z dichotomickych implikaci?

Abychom odpovédéli na antinomické otazky spojené s problematikou for-
movani ditéte, je vhodné se zamyslet pfedevsim nad horizontem, vuci né-
muz nami formulovany problém ziskd ostfej$i obrysy. Timto horizontem
bude tvaha o myslenkovém zobectiovani a abstrakcich, jejichz ptvod lze
vysledovat a2 k pocatkim evropské filozofie ve starém Recku. Vynailez
abstraktniho (pojmového) mysleni Ize chapat jako pocatek déjin Evropy coby
duchovniho dtvaru (viz Patocka, 1992, s. 7-11). Skrze pojmové mysleni byla
ustavena nejen filozofie, ale rovnéz komplexni duchovni (kulturnf) aktivita
nasdi civilizace. Nicméné zahy se pojmové abstrakce ukazaly i jako urcita pie-
kazka hlubsfho, tj. konkrétniho poznani jedine¢né skutecnosti. A pravé ve
vychové bychom neméli ztracet ze zfetele, ze se v ni vzdy vztahujeme jedi-
ne¢nym zpusobem k jedine¢né bytosti.

Dobro jako pfedmét reflexe

Od chvile, kdy byla v klasickém feckém mysleni formulovana otizka po
podstatach, byla také novym zpusobem uchopena otdzka po dobru lidského
zivota a po pfedpokladech moznosti jeho naplnéni. Novy zpusob taza-
ni po dobru korespondoval s otfesem tradi¢niho mysleni 1 pojeti Zivotniho

Viz Foucault (2000, s. 262): ,,Je pochopitelné, ze moc normy funguje snadno v ramci sys-
tému formaln{ rovnosti, protoze do homogenity, ktera je zde pravidlem, zavddi jako
ugitelny imperativ a vysledné méritko naprostou degradaci individudlnich rozdili (Zvyraznil
M. S)

Viz jednu z Finkovych antinomif artikulujici rozpor mezi pojetim vychovy jako roz-
voje individualnich moznosti a pfedpokladi a pojetim, jez chape vychovu jako pfe-
davani obecné kultury dosud ,,nechumanizovanému® diteti.
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smyslu (srov. napt. Couloubaritsis, 1994, s. 31-33). Spontanné ustavovany,
spolec¢enskymi strukturami determinovany a bezpodminecné pfijimany
mytologicky a nabozensky vztah ¢lovéka k Zivotu a jeho smyslu (viz napf.
Maclntyre, 2004, s. 145—155) ustoupil nové se prosazujicimu filozofickému
postoji, v némz ani tradice, ani faktické danosti nemohly jiz byt pfijimany
jako dostate¢ny, ba absolutni zdroj smysluplnosti. Zivotn{ postoj prodchnu-
ty filozofickou reflexi o podminkach a pfedpokladech toho, co fakticky
(aktualné) jest, zproblematizoval vechny dosavadni vyklady jsouciho se
zvlastnim darazem na jsouci lidské a spole¢enské. Zivot a jeho smysl, hod-
noty, jez maji byt v tomto zivoté hdjeny a uskutecniovany, cesty, na nichz je
mozné tyto hodnoty nalézat, jakoz i péce o kultivaci téch schopnosti, které
¢lovéku umozni k oném hodnotim vibec pfistoupit, kritce dobry lidsky
zivot — to vSe se stalo pfedmétem myslenkové problematizace, jez méla
ukazat dosud skryté souvislosti mezi individuem, spolec¢enstvim a tim, co
udéluje smysl jejich Zivotu (srov. napi. Patocka, 1996, s. 378). Bylo pfitom
zfejmé, ze vychovné otazky tykajic{ se zacileni lidského zivota nelze fesit bez
soucasného uchopeni otazky dobra, protoze zasadni otazky lidského Zivota
byly v feckém svéte vzdjemné provazany.

V dob¢ formovan{ filozofického postoje ke svétu musel i archaicky mo-
del vjchovy jako ni¢im nekomplikované pfedvadéni archetypalnich pfibéha
a vzoru k napodoben{ ustoupit koncepci vychovy zalozené na reflexiv-
nich zakladech. I kdyz je vychova az do nasich dnu stdle jesté hluboce za-
kédovana ve velkych piibézich a vzorech, jez se snazime détem privadét pred
odi, je zaroven zfejmé, ze navazujeme na dvouapultisiciletou tradici fecké
filozofie. Ta promlouva tam, kde pfemyslime o nejednoznacné podstaté vy-
chovy, o jejich cilech spojenych s pfedstavou (idealem) dobrého ¢loveka, kde
si klademe otdzku, co vlastné chceme z ditéte nam svéfeného ucinit, cemu
pomoci a co naopak nepfipustit.

Plsobi-li ¢asto vagni® a vzdy sporni, nicméné pfece ucinna formulace
dobra v lidském spolecenstvi jako katalyzator mezilidskych vztahi a jako vzs
motrix lidského usilovani, je zfejmé, ze se v reflexi o dobru, resp. o poméru
dobra a zla v raznych oblastech Zivota potkavaji filozofie s pedagogikou.
Otazka co je dobro? totiz provokuje tazani ve smyslu hledani cest k jeho po-
znanfi a realizaci, které je uchopitelné pravé v oblasti vychovy.

> Tj. jako obecna kategorie, resp. idea — srov. Aristotelés (2009).
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Nejednoznacnost vztahu dobro—zlo

Vztah dobré—zIé nenf nutno chapat exaltované ¢i ,,absolutné” s narokem
totalniho prozfeni ¢i osvicen{ plynouciho z jednoznac¢ného poznani rozdilu
mezi dobrym a zlym. Tradi¢né dichotomicky kladeny vztah se dnes ukazuje
spise jako ménlivy a ubfhajici horizont, viéi kterému lze vse, co délame,
pomeéfovat vzdy trochu jinym zpusobem. Zalezi na pouzité optice a pet-
spektive, na nasi schopnosti vidét nekteré véci ostfe ¢i naopak nezfetelné, na
usili pfizpuasobit zrak tak, aby dohlédl co nejdal, nebo naopak na mravenci
péci o detail v mikroprostredi. Co se ukazuje dobré v jednom pfipadé, mize
se ukazat jako pfinejmensim osidné v pfipadé¢ jiném.

Ostatné mohutna vlna pozadavkt souvisejicich s diferenciaci a individua-
lizaci ve vzdélavani, nejraznéjsi formy pedocentrismu a dnes téméf hege-
monnf{ postaven{ psychologie mezi pedagogickymi disciplinami jsou dokladem
toho, ze si uvédomujeme nepfipustnost ¢isté mechanického a kauzalistického
pojeti vychovné skutecnosti (kam fadime i problematiku vzdélavaci), jakoz
1 zasadni nemoznost formulovat néco jako obecné platnou pedagogickou
zakonitost;” jinymi slovy — ackoli pfedchézejici véta je svym zptusobem for-
mulovana jako zakonitost, nahlizime nemoznost naprostého zobecnéni pe-
dagogicky relevantnich otazek a jejich fesent.

K agathologickym nejednoznacnostem spojenym s pedagogickym pfi-
stupem a s uzivanim pedagogickych metod pfistupuje nejednoznacnost
jesté hlubsi, zasadnéjsi, v niz rezonuje mravni rozmér vychovy. Pokud uzna-
me, ze vychova je cosi vic nez jen v zasadé technické ovliviiovani procesu
pfipravy na povolani a na zivot ve smyslu adaptace na urcité spolecenské
podminky, a pokud pocitime s vychovou jako Zivotnim pohybem, jenz skrze
oteviené situace sméfuje vzdy pouze k mognému smyslu, vyvstane ostfe
nietzscheovsky paradox. V nasich rozhodnutich a ¢inech stejné jako ve vizich,
nadé¢jich a obavach byva v kazdém domnélém zlu pfimiSeno cosi dobrého
a v kazdém nami pfedstavovaném dobru je mozné za urcitych podminek
spatfovat cosi zlého (srov. Nietzsche, 2003, s. 10).

Otazka dobrého jednani a dobrého Zivota je z definice otazkou déjinnou
a mnohozna¢nou. Déjinny charakter lidského Zivota umist'uje koncepce dob-
ra a zla do perspektiv, které nikdy nemame plné v moci a pod kontrolou —
v tomto smyslu jsou vzdy vazany na situacni kontext a na nase odpoveédné zva-
zovani. Jak fikd Nietzsche (2003), pfesné definovat lze jen to, co nema dé-
jiny. Védomi a prozitek dovrseného smyslu, definitivni uspokojeni z jistoty,

K argumentaci proti moznosti formulovat obecné zakonitosti ve spolecenskych védach
viz krome klasické tradice Dilthey, Droysen, Rickert napt. Maclntyre (2004, s. 108—131).
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ze jsme na dobré ceste, je nam zapovézeno. Pedagogika jako teorie vychovy
by méla nasledovat aristotelské zdaraznéni miry a umétenosti, FRONESIS
jako praktického rozumu, jenz chce byt vzdy bez zprostfedkovani pfi véci
a porozumét ji z ni samé a v kontextu, z n¢hoz k nam promlouva (srov.
Aristotelés, 2009, s. 1142).

Nejednoznacény charakter pojmu abstrakce

Abstrakce jsou nedilnou soucasti naseho mysleni, ale jsou v jistém smyslu
i soucasti svéta ptirody. H. Bergson (2003) i A. N. Whitehead (1970) ukazuji,
jak je schopnost zobectiovat, abstrahovat od dil¢ich okolnosti a sledovat ur-
¢itou hodnotu, resp princip drzici pohromadeé riazné fady fyzikalni i zivotni
(biologické) aktivity, vlastni rostlinam stejné jako subatomarnim ¢asticim.
Jakykoli proces je udrzovan v chodu diky neutuchajici sile zobecnovani.
Vyjadieno jinak, entity (jez nejsou nic¢im jinym nez procesy, vnitfné integ-
rovanymi uddlostmi) v tomto univerzu vykazuji schopnost provadét zobec-
fujici aktivity, zapojovat je do svého trvani, a tim se v ¢ase prodluzovat
a orientovat.

Charakteristickym znakem abstrakci z oblasti lidského svéta a jeho déjin
je jejich maximalné zkomplexifikovana, koncentrovana a zduchovnéla po-
vaha v podobé mysleni. To, co nazyvame civilizac{ a kulturou, lze chapat
jako vysledek vice ¢i méné kultivované schopnosti ¢lovéka zaclenit abstrakce
do zakladu spolec¢enského zivota a opfit o né architekturu poznavacich a hod-
noticich soudi. Objev rozdilu mezi tim, co jest, a tim, co byt ma, objev roz-
dilu mezi podstatou a jevem, objev skutecné komunikace pfedpokladajici
existenci sféry univerzalniho dorozumeéni — to vse jsou plody abstrakef,
jimiz se zejména fecka, resp. evropska myslenkova tradice jiz dva a pul tisice
let zastit’uje.

Srov. Bergson (2003, s. 59—60): ,,Shledime, Ze kazda Ziva bytost, a mozna kazdy organ,
kazda tkan zivé bytosti zobectiuje, tim myslim klasifikuje, nebot’ dokdze sbirat ve svém
okoli, v prostfedi nejrozmanitéjsich substanci a pfedmeéta, ty ¢asti a prvky, které
mohou uspokojit tu kterou z jejich potieb; zbytek pomiji. Izoluje tedy rys, ktery ji za-
jima, mif{ pfimo ke spole¢né vlastnosti. Jinymi slovy klasifikuje, a tedy abstrahuje
a zobecnuje.“ Srov. téz Whitehead (1970, napt. s. 99-100): ,,Zhodnocovani znamend
proces modifikace: svét aktivity je modifikovan svétem hodnoty. V jednotlivych zhod-
nocenich se mu dostava charakteru libosti nebo nelibosti. Dostava se mu pfijeti nebo
zavrzeni: z minulosti se mu dostava perspektivy a pro budoucnost se mu dostava cile.
Tato vzajemna souvislost dvou svéti je zhodnocenim a je aktivitou modifikace. Avsak
zhodnoceni v¢dy predpoklidd abstrakci od (iré beg prostiednosti faktn: zabrnuje ponkaz na hod-
noceni* (Lvyraznil M. S.)
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Problém, ktery evropské mysleni fesi jiz od svého filozofického zalozent,
spociva v otazce, jaky ontologicky status lze abstrakcim pfiznat. Je nasnade,
ze obecné formy byti nelze konstatovat zkuSenostnim nahledem, a proto je
zpusob jejich existence navysost zahadny.® Ve chvili, kdy si uvédomime nejed-
noznacny vztah obecného a jednotlivého, otevie se problém: svét jednotlivin
je myslenim pochopitelny jediné skrze poukaz k obecnému, avsak zaroven
nenfi zcela jasné, viuci ¢emu se ve zobecnujici aktivité obracime a z jaké moci
se tato aktivita vlastné déje. U Whiteheada (1970) nalezneme formulaci
platnou jak pro zobecnovani na vysoce komplexni drovni mysleni, tak na
elementarni urovni aktivity uddlosti ,,niz§tho fadu. Podle n{ je abstrakce
formou zdlraznéni urcité hodnoty.” Zde se nabizi urcita moznost, jak celou
véc pojmout. Hodnota sama o sob¢, vynata z patfi¢nych, tj. konkrétnich sou-
vislosti, se stava abstrakci. Ve chvili, kdy realné ptsobi, tj. je-li jako hodnota
svého druhu rozpozndna urcitym subjektem a je na ni také v tomto smyslu rea-
govano, stava se realné pusobici entitou (srov. Whitehead, 1970, s. 99-101).

Abstrakce jako podminka umoznujici i zkreslujici skute¢né poznani

Domnivam se, ze na zdkladé uvedené Whiteheadovy formulace 1ze ukazat
dvoji a v podstaté antinomicky charakter pojmu abstrakce a zaroven formu-
lovat pfedpoklady pro hledani optimalni (dobré) podoby vychovy k autenti-
cité. Vezmeme-li Whiteheadovu tezi vazné, ukaze se, ze mluvit o hodnotich
oddélené od jejich déjinnych a spolecenskych souvislost! nemuze vést k ji-
nym nez zavadéjicim koncim. Je nezbytné vztahnout uréité hodnoty vzdy
k situaci konkrétniho subjektu, jenz je budto vyznava, nebo k nim ma tept-
ve byt pfiveden. Mluvime o hodnotach dobra, komunikace, vzdélani, lasky
apod., avsak zapominame, Ze zpusob chapani téchto hodnot jako dokonalych
obecnych podstat je skute¢né jen formou zduraznéni jejich urcité funkce
v lidském Zivote.

Stejné jako neexistuje lidsky zivot ,,obecné®, nemd ani pfilis velky smysl
mluvit o dobru, vzdélani ¢i lasce jako takové. Co naopak smysl ma, je uka-
zovat pozitivni, resp. skute¢ny vyznam zobecnovani v konkrétnich zivotnich
situacich, nebot’ zobecnéni je podminkou zaujeti stanoviska, podminkou

To si se v§i naléhavosti uvédomil jiz Platén, kladouci otazku po obecné platnosti ideji.
Whitehead (1970) rozlisuje svét aktivity a svét hodnot, pficemz ukazuje, jak oba svéty vzaty
0 sobé nejsou nic jiného nez abstrakce. Svét aktivity (proces) je pochopitelny a vlastné
uskutec¢nitelny jen za predpokladu, Ze se v ném realizuji jisté hodnoty (napt. komplexnost).
Svét hodnot naopak nelze chépat jako ,,jiny svét” vzhledem ke svétu aktivity, nybrz
spise jako jeho specifickou dimenzi. Hodnota je uréitou moznosti pro realizaci.
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formulace srovnavacich a hierarchizaénich kritérii a obecné kriti¢nosti
a odstupu. Zobecnéni je svym zplisobem také podminkou lasky a komuni-
kace, nebot” pouze schopnost odhlédnout od dil¢ich podminek vlastni exis-
tence a od jejich potieb lidské bytosti transponuje z animalnich a egoistickych
souvislosti do souvislosti humannich.

Zobecniovani na drovni mysleni je mozno chapat dvojim, v zasadé pro-
tikladnym zptsobem a dvojim zptsobem se s nim taky pracuje. Pojem zo-
becnéni ¢i abstrakce v sobé zahrnuje urcéitou antinomii, rozpor. Odkazuje
totiz jednak k hledani podminek adekvatni diference, tj. k rozpoznavani
a formulaci obecnych podminek ¢i vychodisek ukazujicich, zda a jak lze ¢i
nelze rozlisovat jednotlivosti. Abstraktni (zobecnéné) poznani se vsak snad-
no stava ahistorickym a bezkontextovym, a tud{z schematickym a prazdnym.

Pedagogika, ktera nereflektuje nebezpeci zobectiujicich abstrakei v pru-
béhu formativniho pasobeni, bude bud’to neefektivni (dité napf. nerozpozna
vyznam urcité hodnoty, nebot’ ji ukazujeme zplostéle a nediferencované,
bez vztahu ke konkrétni situaci),'’ nebo se stane pfic¢inou fatalniho zkresleni,
jez se stane formou mysleni a hodnoticiho posuzovani ditéte. To si pak osvo-
jl nikoli tvurci a otevieny vztah k hodnote jako k uréitému typu mozného
zpusobu mysleni a jednani, ktery je tfeba dale rozvijet, nybrz si zvnitini
strnuly, dogmaticky pojem ¢i predstavu, jejiz obecnost bude jednak piekdzkou
v tvofivém promysleni, jednak falesnou oporou v podobé domnéle nemén-
ného orientacniho bodu.

Jde tedy o to pochopit, Ze model ¢i zakon jako vysledky zobecnéni pred-
stavuji sice v mysleni o ¢lovéku a jeho vychove urcitou pomoc, orientacni
body, vychodiska, avsak zaroven jsme jimi ohrozovani. V pedagogice se se-
tkavame se stejnym nebezpecim jako v etice — s nebezpeéim abstrakee. Prave
v téchto disciplinach je patrné, ze ¢im vétsich uzivaji abstraked, tim vyssi je
mira rizika vyprazdnéni obsahu.

Rozdil mezi ¢lovekem, ktery doopravdy mysli, a ¢clovékem disponujicim
pouze disparatnimi schématy bez schopnosti propojit je se skute¢nosti je din
dasledkem adekvatniho ¢i neadekvatniho zobectiovani. A je otazka, zda nase
soucasnost, tolik hrda na vydobytky abstraktniho mysleni v podobé sofisti-
kovanych védeckych teorif a technickych zazraka, neni pravé v dusledku
nepfijatelné abstraktnfho chapani ¢lovéka a lidskych zéalezitosti naprosto
slepa ke skutecnostem, jez nelze za zadnych okolnost{ zobecnit, aniz bychom
tim ztratili ze zfetele jejich ptvodnost ¢i charakter. Pro pedagogiku z toho
plyne varovani, ze vliv vadnych abstrakci plynoucich ze zobectiujiciho pti-
stupu k vychovnym situacim vede ke zkreslen{ téchto situaci a ke ztraté schop-
nosti rozpoznavat lidskou (détskou) jedinec¢nost.

1" Jakje tomu v pfipadech tzv. moralizovéani.
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Je ztejmé, Ze abstrakce mohou plnit dvoji a zcela protikladnou funkei.
Jsou jednak podminkou mysleni a hlubsiho poznani, mohou vsak vést k ryze
formalnim a povrchnim zjednodusenim, v nichz se odhlizi od individualnich
rozdili ve prospéch prazdnych ¢i pouze formalné postulovanych obecnosti.

Antinomie vychovy k autenticité a ke spolecenské adaptaci

Problém abstraktniho kladen{ idealt ve vychovné teorii je mozno ilustrovat
na piikladech ideald individualizace a socializace. Posledni desetileti v pe-
dagogické teorii a praxi jsou charakteristickd nastupem individualistickych
ideji, které se paradoxné prosazuji a uplatiiuji v podminkach masového vzdeé-
lavani.

Idedly, s nimiz ve vychové pracujeme, neodpovidajf jasnym a dobfe pro-
myslenym stanoviskim, ale jsou reprezentovany pouhymi konglomeraty hod-
not, jejichz podstata je povytce politicka a rétorickd. Skrze jednu kategorii
hodnot odkazujeme ke spolecenskym poutim a kolektivité: vychova musi
vsechny cleny spole¢nosti dobfe socializovat. Jiné hodnoty vsak zdarazfuji
vyznam ,,autentické a vnitfné integrované®, tj. nezavislé osobnosti: vychova
tedy zarovefl musf urcité adaptacni socidlni mechanismy ne-li potlacit, tak
alespon jistym zpusobem omezit disledky jejich pusobeni. Setkavaji se tu by-
tostné konvergentn{ a divergentn{ tendence, kdy posilovani jedné provazi
nutné oslabovani druhé. Vychovné idealy, ale také cile v kurikularnich do-
kumentech (vychazejici z vychovné vzdélavaci praxe) jsou proto zalozeny
ne vzdy uvédomovanym paradoxem, v némz vyvstava finkovska antinomie
vychovy jakozto socializace a vychovy pojaté jako rozvoj jedinecnych osob-
nostnich pfedpokladi kazdého ¢lovéka.

V zasadé lze fici, Ze v obecné roviné je smyslem pedagogiky ucinit z ¢lo-
veka individualitu, tedy bytost védomou si své jedinecnosti, rozhodujici se
ze sebe a za sebe, nerozptylenou v mysleni politickymi, médnimi a jinymi
tlaky. Ovsem pedagogika je rovnéz teorii lidské socializace — je teorif ¢in-
nosti, jejimz smyslem je zabranit ohrozeni spolecenského pouta a kultury
»zastupy barbard (tj. novou a jesté nezkulturnénou generac{ slovy Le Playo-
vymi), ,,narcisu® (Lipovetsky) a egoistt. Individualita musi byt socializovana,
¢lovek musi jednat ,,prosocidlné®, jak ¢teme v ruznych oficialnich proklama-
cich a kurikuldrnich dokumentech. Ukazuje se, Ze vychova nemuze spocivat
v pouhé adaptaci na stavajici podminky, ale rovnéz ne ve vyhranéné pod-
pofe jedinecnych sklont a potfeb ditéte. Existuji pro to déjinnou zkusenos-
ti podpofené duvody psychologické, sociologické, ale pfedevsim mravni.
Durkheim ma patrné pravdu, kdyz fika, ze individuum chtic spole¢nost,
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chce vlastné samo sebe." Predstava ¢isté, ryzi, spolec¢ensky neovlivnéné in-
dividuality je stejnou abstrakef jako pfedstava plné socializovaného jedince.
Méli bychom byt obezfetni, jestlize se v pedagogické teorii operuje Cistymi
formami socializovaného a autentického byti, anig bychom upresnili vytah &i miru
Jejich vzdjemného vyvagovani'* Je tieba specifikovat oblasti, v nichz oc¢ekavame
spiSe tvofivy a autenticky piistup, zatimco v jinych zase respektovani pra-
videl, jez jsou ,,tvofivosti“ spiSe ohrozovana.

Ponechme stranou dil¢i problémy spojené s prunikem abstrakce do zivé
pedagogické reflexe” a zaméfme pozornost pouze k problému hlavnimu.
Setkavame se zde s dvojici idealt, vychovnych cil, které jsou na prvni
pohled stejné tak pfijatelné a vyznamné jako protikladné a vzajemné se vy-
lucujici. Abstraktni kladeni dvou zasadnich cili vychovy v podobé¢ dosazeni
bytosti individudlni ¢i autentické a gdroverr socialni provokuje antinomii
vychovy jako péce o individualitu a vychovy jako socializa¢niho tlaku.

Viz Durkheim (1999, s. 57-58): ,,Individuum chtic spole¢nost, chce samo sebe. Cilem
a ucinkem pusobeni, jez na néz prostfednictvim vychovy spolecnost vyviji, naprosto
nenijeho potlaceni, oslabeni, pokfivent, ale naopak jeho rast, jeho zformovani v oprav-
du lidskou bytost. Bezpochyby nemuze rast bez vynalozeni usili. Ale pravé schopnost
vynakladat dobrovolné usili je jednim z nejpodstatnéjsich rysa clovéka.

12 V této souvislosti 1ze odkazat k Lévinasové (1981, s. 162, cit. podle Urban, 2011) tva-
ze o asymetrii mezilidského vzzahn. Mezi zakem a ucitelem muze existovat vztahova
symetrie, pokud akcentujeme sdileni spole¢né zkusenosti, pravdy ¢i dila. Jak ukazuje
Urban (2011), tehdy ovsem nestoji ¢lovek ¢loveku (ucitel a zak) ,,tvafi v tvat®, nybrz
oba jsou pouhymi spolupracovniky, aniz by se mohla projevit jejich skute¢nd jinakost.
Teprve uznani druhého jako radikalné Jiného, nez jsem j4, muze zakladat autenticky
dialog mezi Ja a Ty. U Lévinase lze skute¢né hledat oporu v promysleni uéitelovy od-
povédnosti za sméfovani zaka k autenticité a skrze to i oporu k dvaze o niterné pro-
vazanosti toho, co abstraktni mysleni klade ,,mimo sebe — tj. socidlna a individuality,
resp. subjektivity a intersubjektivity. Druhy ¢lovék je podle Lévinase vzdy radikdlné
jiny nez ja, a proto je prostor intersubjektivnich vztahu prostorem asymetrickym (srov.
Lévinas, 1997, s. 188-192). ,,...tvaf [druhého], v niZ se d¢je jeho epifanie a jez se mne
dovolava, prolamuje svét, jenz by nam mohl byt spole¢ny a jehoz virtuality by byly
vepsany v nasi prirozenosti, ktery bychom tedy nasi existenci rozvijeli.* Viz téZ Blondel
(1971, s. 59): ,,0d nynéjska neni uz nic divného na tom, Ze misto aby se vychodisko
filozofie hledalo v protikladnych abstrakcich rozumu, klade se do zcela konkrétniho
usili myslenf a Zivota, sméfujiciho k postupnému vymezovani jejich stdle pohyblivé
rovnovahy.

Mam na mysli ,,prosocidlni jednani® a ,,prosocialni postoje®, jez se staly mantrou
pedagogické rétoriky poslednich let. Bez bliz§iho upifesnéni jde o naprosto prazdni
hesla. Musime pfece vzdy urcit, jakou spolecnost, resp. spole¢ensky typ mame na mys-
li, a pfedevsim reflektovat problémy, jez nastavaji ve chvili, kdy sice vsichni jedname
»prosocialné®, avsak oportunisticky ¢i davove. Smysluplna prosocialni orientace nenf
mozna bez védomi proménlivého a ¢asto problematického stavu spolec¢enského
(kolektivniho) védomi. Jde vlastné o to spravné pochopit, co znamena byti ve svém mys-
lent a jedndni uriovdn spolecnosti.
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Koncept autentického jednani jako moZné feSeni zminéné antinomie

Rozpoznan{ antinomie vychovy jako rozvoje individuality a jako socializace
nen{ samozfejmé ni¢im novym. Otazkou, kterou klademe, je, do jaké miry
1ze uniknout rozporam, které vyvolava, zda vyostfené dichotomicka povaha
vztahu mezi individualitou a spole¢nost! nemutze byt pfekonana uvahou
o kontextech, ale pfedevsim o smyslu vychovy, ¢imz by se zarovent ukdzala
zminéna antinomie jako disledek ryze abstraktniho chapani vztahu ¢lovéka
a spole¢nosti.

Nejprve pfipomenme uvahu Bergsonovu, ktera vysvétluje vznik antinomif
jako dusledek zastaveni myslenky na urcitém aspektu déjici se (trvajici) sku-
tecnosti. Dochazi k tomu, ze mysleni odmita jit zairoven s vyvojem, s trvanim,
nebot’ pak by ztratilo jistou oporu v podobé obecnych ideji a muselo by své
vyklady a navody k jednani prabézné s ohledem na stfidan{ situaci refor-
mulovat a ménit. Skuteénost vsak nenf ,,zastavena®, a tak je vira, Ze mizeme
disponovat obecné platnymi, ,,nad¢asovymi® vyklady procesu, jen iluzi
rozumu. Nauc¢ime-li se o vychové myslet procesudlné a situacné, antinomie
se rozplynou (viz Bergson, 2003, s. 2006).

Osobné se domnivam, ze ponckud ,,dosazitelnéj$im* vychodiskem k uni-
ku z antinomie vychovy orientované bud’ na individuum, nebo na spole¢nost,
presnéji feceno vychodisken k promeéné jejiho smyslu, mtze byt specificky konci-
povany motiv autenticity (ptvodnosti ¢i opravdovosti, doslova byti sebou
samym). Autentického ¢lovéka v mase lidf Zijicich neautenticky vymezuje
druhovy rozdil v podobé odmitani zivota podle spolecenského diktatu; jeho
specifickou diferenci je hledan{ vlastn{ cesty ve spleti téch jiz pfipravenych
a proslapanych.

Zit ve shodé se sebou oviem neznamena it zivot jako nezavaznou hru,
délat jednoduse, co chci. Nebot’ kazdy je v tom, co se domniva, ze chce,
vystaven moznosti sebeklamu. Clovék autenticky je proto spise pokorny
a k sob¢ kriticky, protoze si uvédomuje existenci problému sebepoznani.
Hloubka dusevniho Zivota totiz nema dno a zrcadlova podstata reflexivniho
sebeuchopovan{ vede nakonec k védomi principialni neuchopitelnosti jastvi,
k prozitku nekoneéného regresu v redefinovani toho, kym jsem." Konec¢né
sebepoznani je tak v kazdém okamziku naseho zivota nemozné, je tfeba ho
chapat jako korelat miry vynalozeného usili rozepjatého pfes trvani nasi
existence az do smrti. Sebepoznani proto neni pouze psychicky, netkuli
psychosocialni akt, nybrz existencidlni ukol.

1 Nemohu rozhodnout, abych byl, stejné¢ jako nemohu zpusobit, abych byl nékym jinjm.

,,Jsem sam sob¢ darovan®, pfipomina Marcel slova sv. Pavla (7 Kor: 6. 19.).



22 MARTIN STROUHAL

Pokud je ovsem cloveék sam sobé ne zcela srozumitelnym, musi pavod
jeho vnitfni opravdovosti a kritérium niterné shody se sebou samym spocivat
za hranicemi jeho psychofyzické jednoty, mimo jeho subjektivitu. Vychozi
podminkou opravdovosti Zivota se ukazuje byt uréity typ szzabu. Clovék sam
sebe poznava nikoli v introspektivnim pohledu ,,do nitra®, nybrz v aktivité
orientované k druhym lidem a k hodnotam, jez vnaseji do Zzivota nové a nad-
subjektivni (intersubjektivn{) dimenze. Pfesnéji fe¢eno, poznava sim sebe
v dusledku stfidajicich se pohybu reflexivni (k sobé samému zaméfené)
a praktické (mimo sebe orientované) aktivity.”

Byt autenticky znamena byt v ptivodnim, tj. nepfejatém vztahu k vyzna-
mum, jez tvofi strukturu celkové zivotn{ zkuSenosti, strukturu vnitfné sjed-
noceného, neroztfisténého zivota. Strukturu nasi zivotni zkuSenosti vSak
do znac¢né miry ovliviiuje to, co stoji puvodné mimo nds, totiz spole¢nost.
Proto se jako jedina cesta k autenticité jevi byt cesta tvofivého jednani,
které jedine¢nym zpisobem modifikuje vztah k Zivotu piejaty ptivodné ze
spolec¢nosti skrze vychovu. Podstatné pro vychovu k autenticité se tak uka-
zuje zdaraznéni troji problematiky, a sice jedndni, vxtabu a hodnoty. Konstruk-
ce autentického zivota se zda byt triadicka: ¢lovek autenticky, ryzi, je ¢lovek
cinny, tvorivy a svobodny.'®

Konstitutivni rysy autentického Zivota

Pokud jde o diraz na jednani, 1ze se odvolat k Serenu Kierkegaardovi, u né-
hoz ¢in je interpretovan jako ontologicky zaklad lidské bytosti a je zaroven
formou tvorby i vrazem svobody. Cin je bytostnym uréenim existence, 1. Hovéka
Jakogto fovéka.” Bez piitomnosti opravdového ¢inu, resp. bytostného roz-
hodnuti, na které ¢in navazuje a jehoz je vnéjsi formou, nelze mluvit o sku-
tecné lidském zivoté. Kierkegaard hovofil v této souvislosti o opravdovosti
(autenticit¢) existence. Pfipominal pravy smysl ndsledovdani, v némz je tfeba

Srov. hegelovské pojeti odcizeni jako podminky navratu ducha k sobé samému.
K provazanosti reflexe a jednani viz téZ Dewey (1929). O sebepoznani jako dialektic-
kém pohybu mezi Ja a druhymi, resp. svétem, viz napf. Blondel (1971, s. 58-59):
,»V kazdé chvili, pfi kazdém dil¢im pokroku (...) v pfizpasobovini se upfestiuje a vy-
jasfiuje ono neznamé, které je v nds, jimz sami jsme ve svém vztahu ke véemu ostat-
nimu: kdyZ se snazime realizovat a poznat sebe sama, prochazime jinymijsoucny a ve-
dami a hierarchicky je pofdddme. A nejenze takto nesméfujeme k izolaci, ale hledime
a v pravde¢ nalézdme sama sebe jen v jednoté se v§im.“

Tyto motivy jsou klicové v personalistické filozofii Berdajevove, ale téz Marceloveé
a Mounierové.

7 Srov. té7 Blondel (2008, s. 574): ,,Ukolem akce je rozvijet a konstituovat byti.*
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rozhodné odmitnout ,,profesorsky“ a obdivovatelsky piistup. Nasledovat
znamena ,,odvazit se rozhodujiciho ¢inu®, k cemuz je tieba zejména citu pro
situaci, rozpoznani jeji zavaznosti a subjektivni odpovédnosti v ni.

Profesorské ¢i akademické dokazovani principti je prazdné stejné jako sen-
timentaln{ obdiv vzne$enych hodnot a idedli, pokud neni provazen vasnivym
a niternym zaujetim pro wskutelriovani, aktivni nasledovani toho, co obdivu-
jeme. ,,Dtkaz nepfedchazi, ale nasleduje,” fika Kierkegaard (2002, s. 239)
v nardzce na ontologickou pfedchiidnost ¢inu pfed reflexi, vykladem. Stejné
tak v Soucasnosti vola po skutecnych ¢inech, které nebudou v podruci spole-
cenského principu pouze deklaratorni ¢inorodosti, jez nenf ni¢im jinym nez
tlachavosti."” Jednat znamena vzdy subjektivné se postavit za uréitou véc,
hodnotu, nikoli akceptovat program, jimz je mé jednani pfedepsino pie-
vladajicim vefejnym minénim ¢i abstraktnim, protoZe osobné nezastiténym
a neprozitym pfesvédéenim o dulezitosti néjaké hodnoty."”

Pro autentickon existenci je ddle treba doslova vydobyvat si piivodni (ne pouze pie-
jaty, okopirovany) vztah & hodnotim (jez nemohou byt pouze spolec¢ensky pod-
porovanymi principy), osvojovat si védéni a postoje jakoby z puvodu vlastni
existence. Nelze nevidét, jak se v poslednich desetiletich (a jak ukazuji re-
flexe Nietzscheovy a Kierkegaardovy uz od poloviny 19. stoleti) banalizoval
koncept i charakter vzdélavani a jakym zptasobem se nase védomi pravdy
a zavaznosti stalo povrchnim a instantnim.* Lze se ptat s Edgarem Morinem
(1995, 5. 64—065), jaké poznan{ ztracime v informaci a co se to stalo s idealem
moudrosti, jestlize je dnes za jeden z klicovych vzdélavacich cilt povazo-
vana schopnost ziskavani informac{ a prace s nimi. Rozdil mezi informaci
a védénim se neklade.

Kierkegaard (1996, napt. s. 28—29): ,,Dnes uz pfestava platit, ze muz stoj{ nebo pada
svym ¢inem, naopak, nikdo se ani nepohne a k tomu, aby se vsichni méli skvéle, jim
pomuze trocha reflexe — a také jim pomuze, ze velmi dobfe védi, co se ma delat.
Asi nejslavnéjsi analyzu pojma autenticity a neautenticity pfedstavil ve 20. stoleti
Martin Heidegger v By#/ a ¢asu. 1. odd., 4. kap., § 27 podava analyzu neosobniho modu
existence ,,ono se (kterd m4 ale svij pfedobraz v Kierkegaardovych uvahach o neau-
tentické existenci a paralelné s Heideggerovym vykladem je zpracovina v textu Etre et
Awoir Gabriela Marcela.) Neurcité ,,ono se“ ,,odlehcuje” zivot ¢lovéka, podporuje
v ném lehkomyslnost a ledabylost. Jde o modifikaci kierkegaardovské ,vefejnosti®,
ktera je ,,vSemocnym #ic, jemuz viak ¢lovek piesto podléha, nebot’ z néj snima od-
povédnost za sebe samého.

20 Srov. napf. Liessmann (2008), Lipovetsky (2008), Adorno (2009) ¢i Ortega y Gasset (1993).
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Problém zobeciiovani v kontextu pedagogiky kompetenci

Uvaha nad antinomickou podstatou vjchovnych cili a problémem autenti-
city nas stavi pfed zasadni otazku: Jakym zptisobem se ve skolni instituci
(pfedevsim gymnazialniho typu) realizuje vzdélavani a kultivace v oblasti
tzv. humanitnich véd a filozofie, v nichz je tradicné spatfovan zaklad du-
chovniho a charakterového rozvoje, a tedy i vychodisko k vychove k auten-
ticité??! Je mozné se ptat, jak dikladné jsou ve vzdélavacich programech
a zejména v jejich pozadi propracovany uvahy, na jejichz zakladé formuluji
tyto programy vyukové cile a tzv. klicové kompetence v oblasti vychovy.

Bézny provoz vyuky ,filozofie, literatury a déjin, jakoz i pfedmett este-
tickych, pfipomina ¢asto spise zplostélé karikovani ideji v rznych floskulich,
kvazidefinicich a ,,ismech®, nez bychom v ném spatfovali Gsili o provokaci
samostatného a uvédomélého piistupu k urcitému pfedmétu ¢i otdzce.
Problém autenticity v pfistupu 7aka k latce se rozméliuje do podoby cile: Zik
se nemd bt vyjddsit svij viastni nazor. Z.e by se moznost vyjadfeni nazoru méla
spojovat s vhledem a odbornosti, ¢asto unika ze zfetele. A tak dochazi k dvo-
jl podobé¢ abstraktniho zkresleni — autenticita je hledana bud’to v objektivné
ploché podobé¢ obeznamenosti s hodnotou (s ,,ismy*), nebo v mélké subjektiv-
ni nepoucenosti, ktera je o to agresivnéjsi, o¢ méné o véci, k niz se vyjadiu-
je, vi.

Henri Bergson (2003, s. 94-95) pfipominal, Ze jsme neustile ohrozovani
tzv. ,,zespolecenstovanim pravdy“. Pivodni a nepfeveditelné nahledy na sku-
tecnost se (pfirozene) stavaji soucasti celospolecenskych myslenkovych tren-
da, schémat, tim, jak zacinaji byt komunikovany a sdileny. Individudlni
akt nahlédnuti, aktualni prozitek smysluplnosti, intenzita usili, jez vynaklada
¢loveék hledajici podstatu, pravdu a velikost, zjevné ztraceji charakter ote-
vieného hledani (trvani) a pfechazeji do neménné a predavatelné (a tudiz
pragmaticky pouzitelné) formy poznatku, uznavané hodnoty a normy. Ovsem
v tom, co vsichni uznavaji a o cem panuje shoda, zpravidla netkvi pfedpoklad
cesty k hledani jedine¢ného, protoze neodvozeného vztahu k zivotu a tomu,
co z né¢j déla zivot lidsky — k dobru.

Je jisté, ze v déjinach se nelze vracet k tomu, co jiz jako ukol ¢i jeho moz-
né feseni pominulo v disledku zménénych spolecenskych podminek. Zijeme-
li vsak v dob¢, ktera radikalizovala uréité problémy majici pocatek v minu-
losti, mtze se ukazat jako plodné nechat promluvit mysleni, jez tyto pro-
blémy identifikovalo a bojovalo s nimi jiz v jejich zarodku.

2 Jan Patocka (2004, s. 21-22) zduraznuje, ze jediné humanitni vzdélanost a schopnost

filozofické reflexe maze mit skute¢né kultivacni, polidst'ujici efekt, nebot’ v ném ¢lo-
vek tematizuje svou pfirozenost, své déjiny a své idealy.
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Friedrich Nietzsche jako jeden z nejbystfejsich znalct své doby rozpoznal
nebezpedi skryvajici se v odosobnéni a zobecnéni hodnot. Pochopil také,
ze (vefejna) Skola je z definice prostfedim skute¢nou autenticitu pfili§ ne-
umoznujicim, nebot’ je instituc{ ur¢enou mase. Nechceme samoziejmé plé-
dovat za Skolu, ktera by se snazila kifsit elitatsky model. Jde o to poukazat
na ideovou prazdnotu skolnfho vzdélavani, z ne¢hoz v dusledku zmasoveni
vzdélavani zmizela ucta ke vznesenému a pokora pfed tim, co nas presahuje
— pfed vyznacnosti. Divodem toho je pravé abstraktni pojimani vjchovnych
cilti a obecnost, jez zcela ovladla ,,svét hodnot™. Hodnota se stala institucio-
nalizovanym statkem, o némz panuje pfesvédceni, ze je dostupny vsem
a vSem stejnym zpusobem, paklize projdou ,,ritudlem skolniho vzdélavani®
(stov. Illich, 2000, napt. s. 91, 99 aj.).

Ve svete skolni edukace jsme proto v zajeti vyhrocenych antinomif, kte-
ré provokuji ¢etné paradoxy. Slogany o nutnosti byt individualitou se tfisti
0 jiné, zduraznujici vyznam socialniho pouta a tolerance. Poukaz k hodnotam
vlastni kultury se stfetava s ideologii multikulturalismu, pficemz nen{ zfej-
mé, na které stran¢ mame stat, nebot’ vyznavat se z vérnosti vlastni kultufe
a byt zaroven multikulturalistou skute¢né nelze. Problémem je i to, Ze uz to
nikomu nevadi. Je tfeba pfivést déti k evropanstvi, protoze to znamena stat
na strané¢ hodnot demokracie, védy, civilizace. Ovsem je také tieba byt to-
lerantn{ ke kulturam, které zminéné hodnoty vidi zcela jinak, nebot’ se ne-
smime dopoustét totalitniho uvazovani, a je proto nutné zaujimat smiflivé
postoje. Kde jsou vsak hranice mezi toleranci a indiferenci?** Muze clovek
skutecné vefici v jisté hodnoty pfipustit, ze by stejnou platnost mély hod-
noty opacné, protoze zalezi jen na perspektivé, thlu pohledu, z néhoz se na
urcité véci divimer Lze fici o ¢loveku, ze je autenticky, jestlize jeho fe¢ neni
,,AN0-2an0, ne-ne‘?

Dnes — mozna lépe nez kdykoli dfive — vime, Ze antinomiim se neda unik-
nout. Protiklad vychovy k individualité a ke spole¢nosti je o to vyostfenéjsi,
oc je nas svet globalizovangjsi, komplikovanéjsi a o¢ vic se zda svou nepfe-
hlednosti a mnohoznaénosti ohrozovat moznost individualniho vnitfné in-
tegrovaného zivota. A zde je na misté otazka: Davame zakam ve $kolach
moznost piijit k sobé samym skrze osobné¢ angazovany vztah k hodnotam,
nebo je formujeme prostfednictvim obecnych, spolecensky uznavanych kli-
$é? Uvedomujeme si dostate¢né, ze obecnost ,,klicovych kompetenci® neni
zadnou univerzalif odemykajici svét aspésné a efektivni aktivity, nybrz jen
vyprazdnénou schematickou formou? Existuji snad néjaké obecné kompetence
v silném slova smysin potrebné k reseni problémii &i ke komunikaci nad rimec konkrétniho

2 Takto vyostiené tuto otazku klade Alain Finkielkraut v eseji Destrukce myslent.
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oborn, konkrétni discipliny a konkrétniho vztahn? Mozna ano, ale pak se musime
ptat, zda existuji nad ramec rutinnich aktivit a souvislosti. Mit pfedem
,hotovou™ a jaksi ovladnutou kompetenci ke komunikaci jesté neznamena,
ze komunikuji jako ¢lovék, jako blizni, jako milujici, ze si uvédomuji jedi-
necnost, hloubku a citlivost situace. Kompetence — zpusobilost — se nepro-
blematicky uplatni tam, kde se angazujeme rutinné, avsak komplikuje se
a neékdy hrouti tam, kde jsme angazovani niterné. Tj. tvafi v tvaf mezni
situaci, bliznimu ¢i tam, kde se pokousime o autentické hledani a vztah
vyzadujic{ permanentni zpochybniovani toho, co jsme dosud nalezli a v ¢em
jsme ,,zabydleni‘.

Nejde o zpochybnéni viznamu kompetenci, nybrz o pfipomenuti, ze pe-
dagogicka teorie stoji na dvou metodologickych kofenech, na dvou typech
mysleni: na véde, ale také na filozofii (srov. Whitehead, 2000, s. 107). Uz tim
je vlastné z podstaty antinomicka. Filozoficka reflexe ukazuje, ze na relativ-
né jednoznacné a védecky artikulované mapé kompetenci, jez nam slouzi
k orientaci na cesté¢ v komplikovaném terénu zivota, existuji cetna bild mfs-
ta. Pedagogika by tedy méla snahu o vybaven{ ¢lovéka urcitymi kompeten-
cemi vyvijet zaroven s kultivaci otazek, které ukazuji limity této snahy.

Zavérem: Je viibec mozna vychova k autenticité?

Nemame recept na univerzalné pouzitelnou dobrou vychovu a dluzno do-
znat, ze jsme ho nikdy neméli. O to vic bychom méli byt ostrazit{ tam, kde
pedagogicka teorie sugeruje pfedstavu dspéchu skrze konceptudlni formalis-
mus. Pokousejme se tedy rozsifit nase pojeti edukaénich cila o ideje, které
nam pomohou takovy formalismus identifikovat. Jde-li skute¢né o clovéka,
jde vzdy bytostné o jeho jedinec¢nost, k jejimuz rozpoznani, uznani a vy-
chovnému rozvijeni nelze vyuzit néjakou ,techniku® Zivota, k niz odkazuje
soudoba pedagogika kompetenci. Ve vychovnych zalezitostech rozhoduje
ziva ptitomnost, nikoli obecny princip, jehoz je piitomna situace jen ,,pfi-
padem® — ve vychove nelze ,,myslet v pfipadech” (srov. Marcel, 1970, s. 36).

V jednom ze zamysleni v Lyotardové knizce O postmodernismu najdeme
charakteristiku dobrého vychovatele (ucitele). Vyznacuje se snahou vybavit
svého svéfence v tom, cemu ho uci, zaroven ,,schopnosti vzdavat se nauce-
ného* (1993, s. 86). Dobry ucitel neindoktrinuje, ale uznava formativni vy-
znam autodidaktiky, proto podnécuje k urcité nespokojenosti, k neklidu nad
tim, co pfedava jako obsah k nauceni. Lyotard (ibid, s. 85 a 91) v této sou-
vislosti mluvi o pedagogickém vyznamu filozofické anamnézy, spocivajici
v ,,znejistovani daného®, neboli v ,,hledan{ détstvi mysleni®. Détstvi je me-
taforou puvodnosti a schopnosti nového zacatku — détstvi je dokladem, ,,ze
rozum neni né¢im danym. Ale Ze je mozny.
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Mozna ze se v téchto formulacich skryva navod, jak pfekonat antinomii
autenticity a spole¢enské podminénosti. Vychova podmitnuje vstup ditéte
do lidského svéta, bez jeji pomoci se dité nestane clovékem. Je tedy mozné,
aby formativni podminovani ditéte ,,zvenc¢i” zaroven pomahalo rozvoji jeho
autenticity? Ano, pokud pfipustime filozofickou dimenzi eduka¢niho aktu
vyjadfenou stejné v platénském i lyotardovském motivu anamnézy. Autenti-
citu vychovaného ¢loveéka bychom pak mohli chapat jako mozny ,,fez* exis-
tenci, kterd je ve svém trvani kontinualné zanofena do spolecenskych, a tedy
ne-autentickych souvislosti. Metafora ,,fezu” odkazuje k ¢inu vychazejicimu
ze svobodného rozhodnuti; nikoli ze spolecenskych, zvnéjsku danych okol-
nosti, nybrz z vile byt ztotoznén s tim, co délam, co vytvatim.” Je zfejmé,
ze nelze byt ryze autentickym ve vSem vSudy a neustdle. Nicmén¢ dobry vy-
chovatel muze podpofit motivaci a odvahu k onomu ,,vzdani se nauceného®,
k zaujeti odstupu od vSeobecné uznavanych forem myslen{ a jednani. Mira
autenticity bytosti by pak byla pfimo umérna vili a schopnosti myslet a jed-
nat tvofivé a autenticita by spocivala v urcité kvalité¢ mysleni a ¢inu.**

Uvaha tohoto typu nemiZe ptedlozit hotové navody k takovému jednant,
nebot’ tim by popfela samu sebe. Uditel (ale téz rodic, alespon od urcitého
veku ditéte), jenz bere problém autenticity vazné, muaze vlastné vychovne
pusobit pouze tak jako kierkegaardovsti Nerogegnatelni 1idé — odpiranim
(Kierkegaard, 1996, s. 91). Odpiranim trendam, které dnes ohrozuji ¢lovéka
dvojim zptsobem v duchu stale se vracejicich protikladt vyhrocené antino-
mie; trendim, jez vyuast'uji do zglajchsaltovani subjektivity v nediferencova-
ném davu nebo do patologického individualismu, pro néjz nic krom vlastni
existence a uspéchu neni zivotnim cilem, hodnotou a zavazkem.

Pedagogika by se méla inspirovat Kierkegaardovym apelem na niternost,
dle néhoz subjektivita je pravda. Stejné dilezité je ale nezapominat na to,
co zdiraznoval Bergson a co v naznaku zazniva jiz v Platénové podobenstvi
ze V1L knihy Ustavy: ze ,,na$ vztah k pravdé prochaz{ druhymi lidmi®; ne-
1ze k ni tedy dojit izolované od ostatnich, ale jen ve spolec¢enstvi a s ohledem
k nému (viz Merleau-Ponty, 1971, s. 121). Méjme na pameéti, ze prekonani

Viz Blondel (2008, s. 40): ,,Nejsem-li tim, ¢im byt chci, ¢im byt chci ne pouze svymi
rty, ne pouze podle svého pfani nebo planu, nybrz celym svym srdcem, vsi svou silou,
ve svych ¢inech, pak nejsem vibec.

»Nemam nic, co bych nebyl pfijal; a pfesto je tieba, aby zadroven vsechno povstalo
znovu ze mne, i to byti, které jsem pfijal a které se mi zda byt uloZeno; je tieba, at’
cokoli kondam a cokoli trpim, abych toto byti schvaloval a taktka je znovu plodil osob-
nim pfilnutim k nému, a aby je ma nejupfimnéjsi svoboda nikdy nepopirala. (...) Akce
buduje (v ¢loveku) jakoby svét, jenz je jeho pavodnim dilem a jenz ma obsahovat
uplné vysvétleni jeho déjin i jeho osudové uréeni® (Blondel, 2008, s. 41).
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slepych ulicek antinomif je mozné jen pochopenim jejich skutecného smys-
lu —tj. vyznamu opacného poélu, nez je ten, na kterém aktualné stojime a kte-
ry vyznavame. A to nelze bez védomi nebezpedi, jez jsou skryta ve strnulém
svete abstraktniho zobecnovani.
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