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Předmět je koncipován tak, aby studenty seznámil s různými přístupy k vypracovávání vědního profilu teorie výchovy. Teorie výchovy je představena jako základní pedagogická disciplína, v níž je přítomen filosofický, vědecký i praktický rozměr. Ve výuce je zdůrazněn antinomický charakter výchovy, a také historické souvislosti její reflexe.
Studenti po absolvování předmětu získají vědomosti o nejvýznamnějších výchovných teoriích, metodologických přístupech k fenoménu výchovy a historickém pozadí aktuálních výchovných tendencí i stereotypů.

Ke každému tematickému okruhu jsou vypsány odkazy na základní literaturu a stručný úvod do problematiky.

Témata

1. Dualistické koncepce člověka a výchovy a jejich kritika u J. Deweyho (Strouhal, 2013, I. kapitola, s. 16-34; Dewey 1997, s. 17-23; Durkheim, 1995)

V dějinách myšlení o výchově se neustále střetávají dva modely, dvě obecná pojetí člověka a tomu odpovídající koncepce výchovy. Jedno (novověkou filosofií a vědami inspirované) pojetí tvrdí, že tam, kde je člověk chápán jako soubor vrozených sil či možností k sebeuskutečnění, je úkolem výchovy tyto potence pouze rozvinout, explikovat. Druhé (klasické a svými kořeny sahající až do antiky) pojetí vyhlašuje, že je-li lidskost člověka chápána vůči metafyzickému horizontu, k němuž se má člověk celoživotně dopracovávat, má být odpovídajícím způsobem orientována i jeho výchova: chce jej přivést k tomu, co mu původně není vlastní. Různost pojetí člověka a jeho vztahu k tomu, co jej člověkem dělá (myšlení, kultura, hodnoty) se odráží v konkrétních představách o výchově a vzdělávání, v didaktických schématech a nejrůznějších osobnostních typologiích. Působila ještě ve 20. století v pozadí diskuse zastánců Nové výchovy a tzv. tradiční (resp. klasické) pedagogiky, dnes má vliv např. na spory o podobu školy, kurikula apod. 
Nejednoznačnosti, resp. duality v chápání člověka a jeho výchovy si všímá hned na začátku své Experience and Education John Dewey, když říká, že lidé mají přirozený sklon myslet v extrémních protikladech“, tj. dualisticky. Dualismus byl stvrzen jako princip světa, poznání i jednání již v nejstarší řecké filosofii a to v nejrůznějších podobách (bytí × nebytí, stálost × změna, jsoucno × čas, vědění × mínění, dobro × zlo atd.). Dewey ukazuje, jak se dualistické myšlení promítá do pojetí výchovy. Dějiny výchovných teorií se ustavily jako dějiny dvou svářících se koncepcí: jedna říká, že výchova spočívá na vývoji přirozených vloh „zevnitř“ (subjektivismus, Nová výchova), zatímco druhá chápe formativní činnost jako překonávání přirozených sklonů a jejich nahrazování návyky získanými pod vnějším tlakem (klasická či „tradiční“ pedagogika).

2. Výchovné antinomie. Pedagogika jako “systém kontradikcí” (Strouhal, 2013, II. kapitola, s. 35-64; Dewey 1997, s. 17-23; Šíp, 2020, I. část, s. 75-141).

Mnohost pedagogických diskursů odráží to, co je na fenoménu výchovy charakteristické – kontradiktoričnost či antinomičnost. Tato skutečnost je problematická hned v dvojím smyslu. Jednak nabourává představu diskursivní jednoty v pozadí určitého typu výpovědí (a zprostředkovaně i představu jednotného paradigmatu implikujícího pevnou logickou strukturu určité vědy); v pedagogice se setkáváme s diskursivní multiplicitou na půdě jedné vědy. Dále se tím ocitáme v rozporu se základní podmínkou vědeckosti, totiž se zásadou bezrozpornosti, nonkontradikce, kterou poprvé formuloval Aristotelés a jíž se není dost dobře možné vzdát, aniž bychom rozrušili kritéria správného myšlení a upadli do paradoxů. V evropské myšlenkové tradici od Aristotela až do dnešních dnů platí, že vědění, které je budováno na kontradiktorických východiscích či vzájemně se vylučujících principech, nelze nazývat vědou. Zdá se však, že paradoxy, nezrušitelná rozporuplnost patří neodmyslitelně k pedagogickému myšlení.
S detailní analýzou různých podob tohoto rozporu, s rozborem výchovných (pedagogických) antinomií se setkáváme u Eugena Finka. Tento fenomenolog zakládá tradici pedagogického myšlení, která spatřuje v pokusech jednoznačně definovat výchovu naprosto zásadní problém. Definice předpokládá pojmovou fixaci. Jsme-li v centru reflexe o výchově, zjišťujeme, že pojmově zafixovat se toho příliš nedá a to, co lze v pojmu zachytit, má i tak pouze relativní platnost. Veškerá zobecňující pojmovost je v reflexi o výchově ošidná a zavádějící. Fink svůj výklad výchovných antinomií předložil v textu Natur, Freiheit, Welt. V češtině k němu odkazují například text Jiřího Michálka Topologie výchovy a text Radima Palouše Heretická škola. 
Problematika výchovných antinomií se dotýká samotných základů myšlení o výchově a zpochybňuje jistoty, které si utváříme o cílech, prostředcích a účinnosti výchovného působení. Nejde jen o fakt, že na výchovu bývá nahlíženo v různých částech světa a v různých dobách často protikladně. Jedná se o to, že ke každé pedagogicky relevantní tezi lze klást protitvrzení. 


3. Teorie výchovy jako praktická teorie mezi filosofií a vědou (Strouhal, 2013, III. kapitola, s. 65-80; Strouhal in Jedlička 2014, s. 214-231; Dewey 1997, s. 25-31).

V jedné přednášce z roku 1802 říká F. W. J. Schelling o významu teorie: „Obava ze spekulace a požadavek nechat teorii stranou, abychom se zabývali jen praxí, přináší nutně povrchnost jak v oblasti vědění, tak i jednání. Studium přísně teoretické filosofie nás nejbezprostřednějším způsobem seznamuje se světem Idejí a jsou to pouze Ideje, jež dávají jednání jeho energii a jež mu udělují morální význam.“ Schelling zdůrazňuje, že „jediné poznání, schopné orientovat nás v jednání, je poznání zbavené prostých zájmů a orientované k Idejím – jinak řečeno, jde o poznání, jež přijalo teoretickou perspektivu.“
A takové poznání je zároveň formou životní praxe. Teorie udílí životu formu a je reflektována v tom, čemu se říká ethos, „tj. v postoji člověka podřizujícího se disciplíně“. Ethos totiž není automatickým důsledkem spontánně probíhající socializace, nýbrž předpokládá vědomé podřízení člověka určitému kánonu, struktuře pravidel, principů.

Protiklad teorie a praxe, jak jej zná moderní doba a jak kulminuje v soudobé pedagogické rétorice, tedy není ničím, co by v evropské tradici od nepaměti působilo a strukturovalo pedagogický pohled na život a vzdělání. Vyhroceně protikladný až disjunktivní vztah teoretické znalosti a praktické dovednosti je (jakkoli se v náznacích objevil již s nástupem raného novověku u Montaigne, Rabelaise, Bacona či Descarta199) až produktem dvacátého století a souvisí nepochybně s redukcí vzdělanosti na její pragmatickou a technickou dimenzi výkonnosti a efektivity.
Termín „teorie“ vstupoval během evropských kulturních dějin do nejrůznějších filosofických, vědeckých a společenských souvislostí, a tak je velmi obtížné stanovit jeho jednoznačný význam. Gerald L. Gutek rozlišuje několik možných významů či modelů teorie, z nichž každý je nějak relevantní pro myšlení o výchově, resp. pro obor teorie výchovy:
a) „Jako hypotetický soubor idejí či principů, jež mohou řídit a orientovat praxi, mohou být teorie přeměněny ve výroky ‚jestliže-pak‘.“ V tomto pojetí je teorie chápána jako nástroj k utváření generalizací, jež slouží ke snadnější orientaci v praxi. Teorie je vyjádřením formy mírně upraveného principu kauzality: jestliže A, pak pravděpodobně B.206 Ve výchovné praxi tento teoretický model slouží k argumentaci prosazování určitých projektů, záměrů či opatření, jež můžeme uplatňovat v měnících se situacích bez výraznějších změn, neboť se opíráme o poznání, že analogické projekty či opatření byly v minulosti (v definované oblasti) úspěšné. V případě tohoto modelu je teorie důsledkem zobecněného pozorování a zobecnění vede k možnosti anticipovat výsledky našich rozhodnutí a činů.
Proces tvorby generalizací je induktivní a neuplatňuje se zdaleka jen ve výchovné teorii. Gutek uvádí příklad fotbalového trenéra, jenž na základě předchozí trenérské či aktivní sportovní zkušenosti může narýsovat určitý počet herních strategií, které jeho tým úspěšně využije v situacích definovaných logikou pravidel fotbalové hry. Stejně tak přichází-li do výuky učitel vybavený nějakou předchozí výukovou zkušeností svého předmětu, může anticipovat, která cvičení, výukové metody a žákovské aktivity pravděpodobně povedou k úspěchu, stejně jako může předpokládat, které postupy na cestě k požadovaným výsledkům selžou. Učitel tedy na základě specifické zkušenosti může provést sérii zobecnění týkajících se typů postupů, které „fungují“, a dospět k jistému souboru principů, jimiž se ve výuce bude řídit. Zhruba tímto způsobem se zpravidla rodí výukový styl, ale též experimentální základy pedagogických inovací, kdy se řídící principy odvozené z dílčích zkušeností zobecňují, vzájemně se sdílejí různými učiteli a přenášejí do jiných výukových situací. Sdílená a generalizovaná pedagogická zkušenost následně vede k vytvoření souboru operantních principů, jež nám ukazují, jakými metodami efektivně vyučovat a jak tyto metody přizpůsobovat konkrétním situacím.
b) „Teorie může odkazovat k obecnému, abstraktnímu konceptuálnímu referenčnímu rámci, jenž může být použit k řízení praxe. Tento referenční rámec zahrnuje: 1. soubor zobecnění či vysvětlení týkající se určitého předmětu či předmětné oblasti, 2. strategie týkající se toho, jak aplikovat zobecnění jako řídící principy v jednání, 3. hypotézy, domněnky či očekávání toho,
co se pravděpodobně stane, bude-li zobecnění aplikováno ve specifickém případě“.

Gutek uvádí, že teoretický referenční rámec lze vytvořit nejméně dvěma způsoby: buď může být založen na zkušenosti vyrůstající z praxe, nebo může být dedukován z jiného souboru zobecnění. Tak je tomu v případech, kdy do praxe zasahuje filosofie či ideologie. Ideologie nemusí nutně znamenat snahu o neblahou indoktrinaci, nýbrž jen určitou zaujatost praxí a úsilím stanovit konkrétní cíle budoucího vývoje. Teorie je potom důsledkem deduktivního zdůvodňování, v němž jsou „řídící principy získány z širšího, úplnějšího celku myšlenek a následně aplikovány na dané situace (např. právník užívající zvykového práva přihlédne k precedentům, dřívějším rozhodnutím, jež mohou být použity k podpoře jeho argumentů v aktuálním případu)“. Učitelé nejen že vědomě přihlížejí k různým ideologickým principům (liberalismu, konzervatismu či socialismu, v dobách diktatur i k zvráceným principům kolektivistické či rasové a nacionální výchovy), ale jsou též v zajetí neuvědomovaných filosofémat, z nichž odvozují představy o správné a účinné výchově. Z těchto předpokladů formulují cíle, jež chtějí naplnit skrze školní formaci. Gutek upozorňuje na problém takto koncipovaných teorií. Téměř vždy totiž narazíme na obtíže, chceme-li formulovat konkrétní metody, skrze něž bychom filosofické (resp. ideologické) abstrakce přeložili do formátu strategií, jež lze účinně použít v praxi. Dodejme, že zmíněné obtíže nemohou být argumentem pro definitivní opuštění tohoto modelu teorie v pedagogice. Na neuvědomované rovině totiž nikdy nepřestává působit komplex generalizací spjatých s našimi představami o světě, o člověku a o poznání – a je eminentním úkolem teoretiků výchovy pokoušet se toto neuvědomované působení takříkajíc vynášet na světlo.

c) „Další význam ‚teorie‘ spočívá v našich vírách, idejích a konceptech o fenoménech – předmětech, lidech a situacích –, jež pozorujeme a s nimiž interagujeme.“ Gutek tu užívá Kerlingerovy definice teorie jako „souboru vzájemně spojených pojmů (konceptů), definic a výroků, jenž představuje systematický náhled na fenomény prostřednictvím specifikace vztahů mezi proměnnými, s cílem tyto fenomény vysvětlit a předvídat.“ Jakkoli tento model teorie připomíná model předchozí (b), jde v něm o těsnější propojení a souvztažnost činného (konstruktivistického) a „trpného“ (zkušenostního) aspektu teoretizování. Tento druh teoretizování se snaží udělit smysl situacím, jejich aktérům, objektům a událostem v těchto situacích. Jde o způsob zobecňování zkušenosti skrze tvorbu vysvětlujících konstrukcí, kdy podstatu a původ jakéhokoli jevu nelze pochopit jinak než skrze analýzu vztahů mezi neustále probíhajícími akcemi a reakcemi aktérů a objektů. Teorie je tu chápána jako řídící princip praxe či alespoň jako její průvodce.


4. Antická tradice v teoriích výchovy (Platón, Prótagoras; Patočka, 1996; Kádner I., kap. III. – IV., s. 74-152).

Jan Patočka v platonizujícím fragmentu o filosofii výchovy7 říká, že skutečná teorie o výchově se objevuje teprve tam, kde jsme vystoupili za hranice neproblematicky známého, tj. kde se tradice a její poselství stalo problémem, kde to, na co navazujeme, přestalo být zcela důvěryhodné k napodobování. Řečeno ještě jinak: (jakákoli) teorie se objevuje tam, kde „[narativní, pozn. autora] vědění spadá vjedno s široce pojatým ‚vypěstováním‘ různých kompetencí, představuje jednotnou formu ztělesňovanou určitým subjektem a skládající
se z různých druhů kompetencí, které ho konstituují“.8 Teoretický přístup k výchově se mohl zrodit až tam, kde narativní vědění vázané na zvyklosti a kulturu zakládající obecný konsenzus ztratilo svou přesvědčovací a tím i utlačivou a regulativní moc. V evropské tradici se ústup narativního vědění spojuje s nástupem filosofické reflexe a historický počátek teorie výchovy je tak provázán s počátkem filosofie.
Jak známo, filosofie se vedle intenzivního kosmologického bádání záhy obrátila k problému člověka a k otázkám dobrého života. Platónské pedagogicko-etické motivy periagogé, životního obratu, metanoia, radikální změny smýšlení a epimeleia tés psychés, péče o duši lze chápat jako základ evropské kultury. Právě u Platóna se můžeme poučit, že chceme-li porozumět výchově, musíme přemýšlet o pojmech člověka a životního smyslu. Na následujících stránkách se pokusíme stručně nastínit zlomové momenty ve vývoji myšlení
o výchově a dospět k identifikaci dvou základních teoretických modelů (resp. východisek k modelování) výchovy, jež sehrály rozhodující roli v dějinách evropského myšlení. Nejde nám tu o výklad dějin pedagogických koncepcí ani dějin idejí, nýbrž o formulaci určujících a nosných tendencí (schémat), v jejichž rámci se jednotlivé pedagogické koncepce utvářely.

Koncepce výchovy byly a jsou spjaty především s představou zlepšování ve smyslu růstu a dospívání. Od sofistů, Platóna a systematicky od Aristotela pracuje výchovná teorie s myšlenkou zralosti. Ačkoli úvaha o vyspělosti či zralosti jako stacionárním období a představa dovršeného lidství vyvolávají množství problémů, existuje v základech každé výchovné teorie určité pojetí „hotového“ člověka. Navzdory proměnám humanitních věd po strukturalistické
a postmoderní revoluci pedagog stále ještě chce – a domnívám se, že musí, – nabízet nějakou teleologickou koncepci, tj. koncepci vývoje člověka vzhledem k zamýšleným výchovným cílům. Podle toho, jak byly tyto cíle chápány, krystalizovaly různé podoby pedagogických, resp. výchovných teorií.
Teorie výchovy začíná v evropské tradici Sókratovým zpochybňováním domněle neotřesitelných jistot a Platónovým programem společenské nápravy skrze filosofické tázání. Je vhodné několika slovy zmínit důvody, o něž opíráme přesvědčení o zakladatelské roli těchto myslitelů v oblasti výchovné teorie.
V dialogu Prótagoras odpovídá sofista na Sókratovu otázku, co získá adept studia jeho učení: po každé výukové lekci se bude vracet domů lepší. Sókratovsko-platónská reakce na tuto sebevědomou koncepci pedagogiky je známá. Snaží se ukázat, že žádný vychovatel nemá výsledky svého působení plně pod kontrolou a v moci a že je tu naprosto zásadní problém, jenž je třeba pojmenovat hned v začátcích formativní činnosti: musíme stanovit, co je naším
cílem, kam chceme vychovávaného přivést, čemu hodláme napomoci, a co naopak hodláme potlačit a jak je toto vše ve vztahu k tomu, co si myslíme, že je správné (dobré). Vychováváme-li člověka tak, aby byl platným členem společnosti, máme před tím vyjasněno, jak na tom naše společnost mravně a vzdělanostně je? Vyplácí-li se člověku spíše dravé a bezohledné chování, co je vlastně řečeno větou „být platným členem společnosti“? Nebo naopak: kam až
můžeme zajít, chceme-li vychovat z dítěte autentickou osobnost, jež nebude konformní a uchová si svůj pohled na život? Kam situovat hranici mezi autentickým a socializovaným? Je možné být autentický bez ohledu na společnost? Kromě „techničtějších“ problémů, před něž nás tyto otázky staví, je tu stále jeden problém kardinální: co má být cílem výchovy dobrého člověka? Jak by měla vypadat výchova k dobrému životu?
Na otázku po otevření cesty k dobrému životu se Platón snažil odpovědět poukazem k ideji, nepochybně nejvýznamnějšímu tématu jeho filosofie i celé poplatónské filosofické tradice. Je chybou některých moderních pedagogik, že na ideje zapomněly, nebo se dokonce svého vztahu k nim programově zřekly. Idea je totiž skutečnost, jež humanizuje člověka. Platón nás učí, že se můžeme ve světě vyznat jen tehdy, máme-li smysl pro obecné, ačkoli toto obecné nikdy nikde nemůžeme v čisté podobě zachytit. Obecniny fungují jako ideální horizonty či kritéria, od nichž teprve lze odvíjet geometrické definice stejně jako mravní soudy. Ideje proto nejsou nějaké myšlenky, vědomosti, poznatky, ale právě to, co vůbec veškeré poznatky a myšlenkovou práci s nimi umožňuje. Ideje jsou podmínkou možnosti rozlišování a poměřování, jakož i hodnocení. Teprve dospívá-li člověk k náhledu ideje, zjišťuje, že mezi tím, co nazývá skutečností a poznáním této skutečnosti, stejně tak jako mezi tím, co jest a tím, co má být, je neidentita, nezrušitelná odlišnost. Orientace k idejím nám zabraňuje považovat cíle, jichž jsme již dosáhli, za definitivní a být plně uspokojeni tam,
kde je ještě stále co vylepšovat. Idea představuje jistou formu závazku. Pokud neumíme formulovat jediný a definitivní cíl výchovy, pak člověk nesmí být pouze zformován pro to či
ono. Výchova v něm má především vzbudit pevnou vůli k neutuchající reflexi po dobrém životě. Tato skutečnost uniká sofistům stejně jako všem zastáncům technicky laděné pedagogiky orientované jen na podávání výkonů, osvojování kompetencí a na dovednosti v práci s informacemi. V duchu platónských tradic lze dnes parafrázovat: Stejně jako se pojem poznání nekryje s pojmem informace, není ani vychovaný člověk identický s člověkem kompetentním.
Platónská teorie výchovy je vzdálena jistotám profesionálních pedagogů, kteří, jsouce vybaveni patřičným vzděláním a kompetencemi, nabízejí záruky. Pro platonismus je výchova věcí hledání, otevírání se tomu, co nemáme v moci a co je z definice mimo aktuální dosah jakékoli lidské kompetence. Výchovu tak lze charakterizovat jako proces celoživotní reflexe o smyslu a určení našeho života. Celou věc ovšem netřeba příliš radikalizovat – profesionalita k vychovávání patří, ovšem její technické aspekty by neměly utlouci „to živé“ a nedefinovatelné, co výchovu zakládá a orientuje.


5. Reformace, humanismus a nová teorie lidské přirozenosti (Strouhal, 2022; Komenský, 1955 a 1991; Kádner II., kap. I. – III., s. 1-155).

Anticko-křesťanský koncept, akcentující lidskou subordinaci ideji či Bohu (a tedy to, co drží vládu nad člověkem), začal být v novověku postupně nahrazován humanistickým či aktivistickým pohledem na lidskou přirozenost, chápanou jako souhrn subjektivních sil či potencí. „Člověk tvoří sebe sama činem. Člověk je otcem sebe sama. Bůh jej postavil do světa, aby byl... svobodným tvůrcem a překonavatelem sebe sama.“ Došlo k reinterpretaci smyslu postavení lidské existence v univerzu i univerza samotného a změnil se též obraz člověka v teorii poznání.19 Zatímco v anticko-středověkém světě je duše člověka chápána jako přihlížející k objektivnímu řádu světa a zaznamenávající (zrcadlící) jej, Descartův obrat v metafyzice klade subjekt (vědomí, resp. rozum) jako počátek veškerého možného vědění.20 Lze říci, že zatímco v anticko-křesťanském světě se člověk podřizuje evidenci božské či metafyzické autority, raně moderní, novověký člověk se snaží nově legitimizovat autoritu
evidence a nachází ji v matematicky přesném myšlení, schopném dosáhnout apodiktických jistot.
Obrat v metafyzice – tedy karteziánské pochopení subjektu jako protipólu předmětných realit či objektů – měl vliv na řadu oblastí. V politické a právní filosofii se změnilo postavení jedince vůči společenskému celku a změnil se i charakter argumentace, která zaštiťuje teorie vládnutí a distribuce moci, formy individuálního i společenského rozhodování, jakož i principiální etická stanoviska. Dochází také ke změně chápání práce a vztahu člověka k penězům. Princip subjektivní vůle a individualita člověka nabývají na významu především tím, že se stávají pramenem jistoty a evidence toho, co můžeme poznat, a o toto poznání lze opřít praktickou aktivitu ve světě. V takto proměněné duchovní atmosféře se ustavují nové teorie výchovy a vzdělání. Lockův individualistický nominalismus a sensualismus položily základy k osvícenským teoriím výchovy deklarujícím všemoc výchovy (Helvétius). 
Objev autonomního subjektu, jenž na všech úrovních (individuální, politické, poznávací i metafyzické) aspiruje na svobodnou existenci a svobodné určování smyslu a povahy věcí umožňující účinnou manipulaci s nimi, zahájil vývoj k vrcholnému ocenění lidského rozumu a jeho možnostem v období osvícenství.


6. Osvícenská teorie výchovy (Strouhal, 2013, I. a II. kapitola; Kádner III., kap. XI, s. 161-193).

Racionalistická a subjektivistická teorie člověka počítající s existencí vrozených idejí (Descartes, Leibniz) vyprovokovala reakci v podobě empiristické koncepce dítěte jako white paper (Locke), jíž operovala řada francouzských osvícenců v sensualisticky redukované teorii poznání a výchovy: rozum se utváří teprve na základě práce se smyslovými daty, smyslovost je tedy pro poznání konstitutivní. Metodou empirismu je rozklad komplexních fenoménů na elementární komponenty, z nichž se údajně tyto fenomény skládají. V analýze fenoménů lidského světa (poznání, výchovy, mravnosti atd.) je proto třeba dospět k jakýmsi základním, původním elementům. To lze vidět v novověkých přirozenoprávních teoriích a teoriích o přirozeném stavu člověka, v nichž se v 17. a 18. století formovalo chápání společenskosti člověka a jeho výchovy. Zhruba od Grotia a Hobbese jsou tyto teorie založeny na víře v možnost odvodit složitý aktuální společenský stav ze stavu jednoduššího, počátečního, původního.
Praktický charakter raně novověké filosofie života (Montaigne) a důraz na účinnost, použitelnost vědění (Rabelais) se odrazily na podobě konkrétních didaktických zásad, zejména soustavnosti a názornosti, jež v dlouhodobém ohledu, od humanismu po dnešní dobu, výrazně přispěly k proměně spekulativních teorií vyučování v propracovaný a o zkušenost opřený systém. Zatímco v Komenského Pansofii (díky jeho specifické novoplatónské a biblické orientaci) nebyly otázky individuálního rozvoje a pedagogického systému ještě odděleny od úvah o mravní nápravě světa (nejvyšší stupeň poznání Komenský ztotožňuje s poznáním Boha), novověká pedagogika osvícenská se definitivně přiklání k subjektivistickým východiskům a upevňuje hodnotu individualismu. Schaller ukazuje, jak se v tomto období do pedagogického slovníku dostávají slovní spojení jako „úsilí o sebeuskutečnění“ (appetitus) či „pud k utváření“ (nisus formativus).
V době osvícenství se také znovu prosazuje myšlenka přirozenosti ve výchově, kterou v novověku rozvinul především Montaigne. Ideál přirozené výchovy byl však poprvé systematicky zpracován až Rousseauem a rozšířil se v období romantismu. Příroda byla (hlavně německými) romantiky chápána v kontrastu k racionalistické tradici linie Descartes – Newton – Kant jako zdroj tajemných sil, autentických a mystických prožitků a jako pramen spontánního
tvoření. Právě symbolický obraz spontánní a původní, nezprostředkované a nezprostředkovatelné přírody vedl k formulaci ideálu přirozené výchovy či výchovy v souladu s přírodou. Klasickou teorií přirozené, spontánní a neopravující výchovy je, jak již řečeno, teorie Rousseauova.
K pochopení Rousseauova boje za přirozenou výchovu je nezbytné se alespoň částečně seznámit s jeho politickou filosofií. Rousseau se jako filosof svobody obrací především proti zotročování člověka člověkem, proti společenské nerovnosti ustavené zákonem, tradicí, kulturou. Na rozdíl od většiny svých současníků dokázal vidět kulturu nejen pokrokářskou optikou a veden odporem k nešvarům civilizace se stal vášnivým kritikem toho, co většina lidí
naopak považuje za vklad moderní doby dějinám pokroku lidstva. U Rousseaua neobstojí nic z toho, čeho si moderní člověk váží a co oceňuje: vědy, umění, společenská morálka založená na principech řádu a vzájemného vyvažování sil, duchaplnost, ani kultura mluvy a chování. Rousseau odhaluje v pozadí všech těchto výdobytků moderní doby skryté příčiny, jejichž povaha ukazuje banalitu, strojenost a přetvářku jako zastírané nitro kašírovaného vnějšku.
Rousseau jako velký psycholog lidské povahy a kritik morální krize „dospělé společnosti“ plédoval za pedagogiku umožňující svobodný rozvoj dětské přirozenosti bez společenských zásahů (nátlaku). Dítě se má stát mravní a kultivovanou bytostí, ale ne skrze společnost, v níž jsou pojmy mravnosti a myšlenkové kultivace jen prázdnými klišé, za nimiž se skrývá zotročení a přetvářka.
Rousseau odmítá přístup k dítěti na základě předpokladu dětské neukázněnosti, či dokonce zkaženosti, věří v jeho „dobrou přirozenost“. Tak jako u divocha máme co do činění se spontaneitou jednání a čistotou záměrů bez přetvářky i dítě je na počátku intelektuálního a mravního vývoje přirozeně „zdravé“ a v jeho jednání ho není třeba opravovat, nýbrž ochraňovat. Zejména před církví, výchovnými institucemi i rodinou s jejich chimérickými a předsudečnými představami o chybě a neřesti.31 Vychovatel je v těchto představách opravovatelem dětských chyb a selhání, výchova je tedy nápravným působením. Místo abychom v dítěti nechali zrát jeho přirozenou zvídavost a touhu po poznání, zvrátíme ji školními a výchovnými korekcemi a potlačeními. Vychovatelova přísnost trestá, přikazuje a potlačuje. Pouhou přísností se učíme být otroky, přehnanou benevolencí být tyrany – nikdy se však neučíme, jak být svobodní. Sebevědomá společnost osvícenského věku proto podle Rousseaua není společností skutečných dospělých, ale jen společností dětí zkažených výchovou.
Rousseau neodmítá veškeré formy korekce a už vůbec ne přísnost ve výchově. Ovšem touto „výchovnou přísností“ míní cosi ne-lidského: a sice nutnost, s níž se nám dávají věci a s nimi spojená (dle Rousseaua „přirozená“) kauzalita. Dítěti nesmíme přikazovat, místo toho je vystavíme vlivu působení vnějšího světa, který je donutí se podřídit. Nikdy nezakazujme, ale učiňme určité jednání nemožným. Nikdy netrestejme, ale nechme přijít přirozenou sankci (v podobě odpovědi řádu věcí na nerozumné chování dítěte). Pokud dítě rozbije okno, nekárejme ho, ale nechejme mrznout – je lepší, když nastydne, než z něj vychovat frustrovanou bytost. Dítě se postupně naučí snášet zimu, bolest, zranění, nemoci, avšak z újmy na duši zkažené vychovatelským nátlakem se již nikdy nezotaví. Tato forma přísnosti je výchovná, neboť je přirozená a nutná. Proto ji také dítě spontánně akceptuje, ale jak poznamenává Olivier Reboul,
jen za předpokladu, že ho necháme přežít. „Svoboda, již dávám svému žáku, mu bohatě vynahradí drobná nepohodlí, jimž ho vystavuji. Pozoruji, jak si na sněhu hrají malí rošťáci zfialovělí mrazem tak, že stěží mohou ohýbat prsty. Stačilo by jim se jít jen ohřát, avšak oni nejdou. Kdybychom je nutili, pociťovali by stokrát víc než mráz přísnost nátlaku. Nač si tedy stěžujete? Učiním vaše dítě nešťastným, vystavím-li ho pouze nepohodlí, jež může lehce podstoupit? Tím, že ho nechávám svobodným, činím mu dobro nyní; činím mu však dobře i pro budoucnost tím, že ho vyzbrojuji proti potížím, v nichž bude muset obstát. Kdyby si mohl vybrat být mým či vaším žákem, myslíte, že by třeba jen na okamžik zaváhal?“
V pravý čas se Emil naučí stejně jako s krutostí zimy počítat i s pravidly matematiky či morálky. To jest, až pocítí nutnost se jimi zabývat, bez uměle vytvořených přísných pravidel civilizace, školy a morálních setrvačností, které rodícího se člověka svazují v područí jiných lidí. Přísnost a výchovu ve smyslu nadvlády člověka nad člověkem musíme odmítat, neboť je ponižující a společnost devastující.


7. Bildungstheorie a klasická koncepce vzdělání (Strouhal, 2013, VI. kapitola; Pelcová 2000; Kádner III., kap. XIII., s. 289-319).

Koncepce Bildungstheorie se zrodila v Německu první poloviny 19. století a je reprezentována jmény Johanna Gottlieba Fichta a Wilhelma von Humboldta. Tematizuje především vazby mezi kulturou a vzdělaností a subjektem a kulturou. Na tyto myslitele se odvolávalo přesvědčení, že vedle metafyzicky orientované filosofické reflexe pouze poznání
humanitních věd přispívá k rozvoji těch mohutností v člověku, jež jsou nezbytnou podmínkou zrodu vzdělance a udržení jeho dalšího intelektuálního a charakterového rozvoje, přičemž vzdělanec je základní „stavební jednotkou“ společenské kulturní architektury. V rámci této koncepce se předpokládá, že humanitní vzdělanost spojuje vědění a charakter (poznání a ducha), a to nikoli v mechanickém slova smyslu, ve smyslu jakéhosi vnějšího přidání či vyplynutí charakteru z poznání, nýbrž organicky a komplementárně: skutečné poznání není možné zkaženým charakterem a nelze dosáhnout žádoucího charakteru bez pravdivého či opravdového poznání.
Fichtovy úvahy o pojmu vzdělance a Humboldtova koncepce vzdělanosti nestojí pouze na počátku vývoje tzv. humanitních věd, ale též na počátku německé organizované gymnaziální a univerzitní výuky. Problém vztahu mezi vzděláním a mravní a kulturní vyspělostí státu, resp. společnosti, rozpracovaný těmito mysliteli je tak spjat s principy německé klasické filosofie a má idealistický charakter (tj. v centru celého systému stojí idea). Reflexe těchto autorů o vzdělávání a výchově předurčily podoby středoškolského a akademického prostředí 19. a počátku 20. století, v nichž se pěstovaly vědy o člověku a na něž jsme až donedávna navazovali. Ještě se dobereme k otázce, do jaké míry lze dnes hovořit o duchovní kontinuitě s tímto klasickým pojetím vzdělanosti. Uvažujeme-li dnes o úpadku či krizi univerzitní instituce, je to do značné míry způsobeno vědomím rozluky s humanistickou koncepcí univerzitního vzdělání, jak ji známe z idealistického podání.

Sergej Hessen ve Filosofických základech pedagogiky podobně jako Patočka píše, že 
s výchovou a vzděláváním se to má z jistého hlediska stejně jako s filosofií a vědou: výchova stejně jako filosofie a věda v pravém smyslu existuje jen tam, kde je kultura. Neexistuje 
u primitivů, ve společnostech, které neznají uvědomělý, tj. reflexivní a kritický vztah k hodnotám, jež uchovávají, ale též hodlají rozvíjet a přetvářet. K pojmu výchovy a vzdělávání patří vědomí rozdílu mezi tím, co jest, a tím, co být má. Zatímco primitiv veškerou energii ducha zaměřuje ke konzervaci toho, co je dáno a co pokud možno v nezměněné podobě musí přetrvat do budoucnosti, kulturní člověk se vyznačuje na jedné straně vědomím závazku vůči tradici, na straně druhé však hodlá tuto tradici tvořivě rozvíjet a případně korigovat vzhledem k nově nastalým podmínkám a situacím. Kulturní člověk je člověk dějinný, dějinně smýšlející.
Epocha německého idealismu otevřela problém dějinnosti historicky poprvé a se vší naléhavostí. Otázka dějin a dějinného jednání lidí i vývojových proměn celých společností je nastolena u Hegela jako problém podstaty procesu, jenž skrze rozpory, jež ho definují, se přece nevzpírá porozumění. Dějinám stejně jako jiným procesům (např. lidskému životu) lze porozumět navzdory tomu, že jde o časovou posloupnost nekončících rozporů, protikladů a snad i paradoxů. Výchovně-vzdělávací proces jako součást dějinného sebeurčování člověka je založen rovněž řadou rozporů a paradoxů, z nichž nejvýznamnější je rozpor mezi jedinečností lidské povahy a obecností kultury. Teprve průnik jedinečného (subjektu) a obecného (kultury) zakládá identitu vzdělaného, to jest kultivovaného člověka.
Je zřejmé, že proces kultivace má mnoho podob a je možné uvažovat o jeho různých úrovních či stupních. Snad lze i říci, že míra schopnosti zobecňovat, vymaňovat se z vázanosti na dílčí kontexty je významnou indicií vzdělanosti a myšlenkové kultury. V raném spise z roku 1793 vymezuje Fichte kulturu takto: „Kultura je pěstění všech sil za účelem dokonalé svobody, plné nezávislosti na všem, co nejsme my sami.“ A v Pojmu vzdělance říká: „Kultura se liší jenom stupni, ale je schopna nekonečného počtu těchto stupňů. Je posledním a nejvyšším prostředkem k dosažení konečného cíle člověka – k dosažení úplného souladu se sebou samým – považujeme-li člověka za bytost rozumově smyslovou; považujeme-li ho za bytost jenom smyslovou, je pak jeho posledním cílem kultura sama. Smyslovost má být kultivována – to je to nejvyšší a nejzazší, co se s ní dá dělat.“
Fichtovy úvahy jsou odrazem intelektuálního ovzduší německého idealismu, jež dalo vzniknout koncepci výchovy a vzdělání v Bildungstheorie. Stejně jako Wilhelm von Humboldt a Johann Gottfried Herder má i Fichte za to, že vzdělávání je nikdy nekončícím pohybem subjektivních možností k objektivním strukturám předmětným i duchovním, reprezentovaným světem přírody a společnosti. Lidství člověka je výsledkem zápasu o sebeurčení; identita člověka jako vychované, kultivované bytosti (duch) vzchází až z dlouhodobé zkušenosti komunikace s předměty, z frustrace z neúspěchů, a z úsilí přetvářet předmětnou realitu v duchu svobodných vizí a ideálů. Bytností Jáství je svoboda, avšak Já bez Jiného se nikdy Jástvím nestane. Identita individua je svými podmínkami vázána na dějinné, společenské a přírodní prostředí. „Bytí ducha sebou samým vyžaduje návrat k sobě [reflexi – pozn. autora], který se ovšem nemůže uskutečnit, aniž by duch předtím nebyl mimo sebe.“
Je nasnadě, že filosofie nepřipouští uvažovat o vzdělanosti jako o hotovém stavu, přinášejícím jednou provždy měřitelný efekt v podobě dispozic člověka k určitým výkonům. Fichtova teze o nekonečném stupňování kulturnosti člověka totiž implikuje patřičnou interpretaci pojmu „konečného cíle člověka“. Konečným cílem (příchodem člověka k sobě samému) je uvědomění si podstatné nezavršitelnosti všeho, co děláme a oč se snažíme. Život lze chápat jako umělecké dílo, což ovšem předpokládá, že ho v každém okamžiku budeme chápat jako artefakt. Stejně jako umělecký počin není ani lidský život v žádném z jeho okamžiků „hotový“. Vzdělání ve smyslu kultivace tudíž nemůže a nesmí být chápáno jako připravenost k výkonu, jako vybavenost patřičnou a hotovou kompetencí k tomu či onomu. Vše, k čemu je člověk jednoznačně připraven a schopen, náleží do roviny automatizovatelných, v zásadě technických činností, v nichž nemusí být jako lidská bytost vůbec angažován. Naopak všude tam, kde se angažuje jako člověk (v otázkách mravních a v otázkách hledání pravdy), patří k takové situaci pochybnost a vědomí nejednoznačnosti. Čím vyšší míra kultivace a vzdělanosti, tím hlubší pocit „ztrácení dobré formy“.
Německý klasický ideál vzdělanosti rozvinul Jan Patočka v tezi, dle níž „ve vzdělanosti žije svobodný, autonomní ideál, proto ji nelze nahradit žádným výlučným, definitivním zformováním lidského ducha“. Navazuje na úvahy Schelerovy, dle nichž je vzdělávání něco na způsob získávání formy ducha, dějící se v čase. O oné formě nelze hovořit jako o formě hotové. Skutečné vzdělání je chápáno ne jako nabytý obsah vědění, instrument k použití, potenciál 
k aplikaci, nýbrž jako ražba ducha. Nikoli ovšem předmětně a staticky, jako se forma otiskuje na věc.394 Proto je vzdělanost jako cíl nedosažitelná – velikost vzdělance tkví ve vědomí nekonečné nedostatečnosti všeho, co si osvojil, ve vědomí nezrušitelné transcendence, distance ducha vůči věci, ve vědomí nutnosti neustalého znovuzačínání. V tomto smyslu je pojem vzdělání totožný s pojmem filosofie.
„Je toliko chybou jazyka,“ říká Jan Patočka, „že nám (mluvíme-li o vzdělanci a vzdělání) předkládá factum místo fiens.“ Vzdělanectví, pokračuje Patočka, není totožné s mnohověděním, odborničením a uzavíráním se do problémů bez jakéhokoli přesahu do společenského života. Vzdělaností míní Patočka „určitý poměr k sobě samému, k svým lidským silám a jejich užití“. Toto pojetí se neslučuje s chápáním vzdělání jako „všeznalectví“ a profesionality, které již od dob antického dávnověku do značné míry určovalo podobu výchovy a vzdělávacích institucí. Opírá se spíše o filosofický ideál vzdělance, v němž se spojovalo ocenění všech „velkých mocí vzdělání“, jež mají na člověka „prohlubující“ vliv: řecký ideál moudrosti v sobě podle Patočky spojuje vztah „k poetičnu, jež uchvacuje, očišťuje a staví vzory, k přísnému vědomí, jež ujasňuje a upřesňuje, k heroismu vlastních dějin, který učí vidět jasně vlastní situaci, k filosofii, jež objevuje celek“.
Patočka se v hegelovském a humboldtovském duchu obrací k řeckému filosofickému obrazu výchovy, v němž historicky poprvé došlo k objevu dějinného rozhodování a k „individuálnímu úsilí o řešení podstatných otázek“. Vracet se dnes k antické tradici má smysl nikoli proto, že to může být „zajímavé“, či proto, že to „patří ke vzdělání“, nýbrž proto, že v antice leží původ naší kulturní identity. Je tedy možné (jak to činil Humboldt) hledat v ní srovnávací měřítka pro naši dobu, měřítka pro zhodnocení vývoje ducha k aktuálnímu stavu. „Vše, co na nás může působit jako vzdělávací agens, je buď výtvorem, nebo součástí těchto [z řeckého duchovního živlu vycházejících – pozn. autora] dějin, a proto jsou vzdělávací látkou par excellence.“
Při analýze pojmu vzdělanosti je tak důležité uvědomit si význam tzv. humanitních studií vycházejících z historické látky filosofie, literatur a umění v kontrastu ke vzdělávání exaktnímu, resp. technickému. Ačkoli matematika a exaktní vědy operují s poznáním, jež je svým způsobem nadčasové (pravdy matematiky a geometrie) a vedou nepochybně k možnosti klást normy pravdy a nepravdy, Patočka tvrdí, že neexistuje žádná kultura orientovaná výhradně či převážně na matematicko-přírodovědecké myšlení a že ani existovat nemůže, protože „touto cestou nelze najít klíč k otázce lidského života a osudu“. Exaktní vzdělání je „bezbarvé, nelidské, anacionální, ahistorické“ a Patočka ho označuje dokonce za ten nejelementárnější, nejnižší, protože simplifikující typ vzdělanosti. Vyzdvihuje význam vzdělání historického a uměleckého, neboť jen z tohoto typu vzdělání lze brát „to nejdůležitější, co by mohlo vytvářet měřítka, vzory, velké obzory. Toť právě to důležité na historicky fundovaných formacích vzdělání: nemáme jiných měřítek než díla, která byla v dějinách vytvořena, námi ověřena a o která se ustavičně bojuje. Nemáme jiných hodnot než vybojovaných a stanovených [red. pozn. – zvýrazněno autorem].“ Význam filosofického, historického a literárního vzdělání spočívá v nalézání měřítek, která pak vytvářejí příhodné společenské prostředí k uplatnění výjimečných
či geniálních jedinců. Musíme být schopni přijmout myšlení, které vyžaduje určitý stupeň intelektuálního úsilí a připravenosti. Společnost, která je připravena slyšet pouze to, o čem samu sebe v bohorovné prostřednosti přesvědčuje a co tedy již dávno „ví“, je odsouzena ke kulturní degeneraci.
Zmíníme se tu ještě o jedné Nietzschově úvaze, kterou uvádí v samém závěru studie O užitku a škodlivosti historie pro život. Tato úvaha týkající se vztahu vzdělání a kultury nás vrátí k výše diskutovanému protikladu mezi původností a tradicionalismem ve výchově. Paradox nového a původního na jedné straně a tradovaného a získaného na straně druhé jistě nelze (jak jsme se
pokusili ukázat) zcela odstranit. Smysl Nietzschových slov odkazuje k reformě falešného chápání kultury jako k člověku z vnějšku přidané „dekorace“ či okrasy; krátce a dobře „musíme organizovat chaos v sobě tím, že se každý rozpomene na své pravé potřeby. Naše poctivost, náš zdatný a opravdový charakter se už jednou musí vzepřít neustálému opakování, učení a napodobování; začne pak chápat, že kultura je ještě něco jiného než dekorace života, tj. v zásadě přece jen vždy přetvářka a skrývání; neboť veškerá ozdoba ozdobené zakrývá. Tak před námi vyvstane řecký pojem kultury... jako nové zlepšené přirozenosti, bez nitra a vnějšku, bez přetvářky a konvence, pojem kultury jako souladu mezi životem, myšlením, zdáním a chtěním. Tak z vlastní zkušenosti poznáme, ... že každé zmnožení opravdovosti musí být předběžným příspěvkem k pravému vzdělání: byť by tato opravdovost někdy vážně poškozovala vzdělání, jež je právě v úctě, byť by sama přispívala k pádu celé dekorativní kultury.“
Výchovu tedy nelze chápat jednoduše jako socializaci a enkulturaci. Tyto procesy mění v nietzschovském čtení svůj význam, stávají se ryze technickými okolnostmi, nutnými podpůrnými prostředky duchovního růstu, avšaknemohou být nadále pojímány v rovině cílů. Přesněji řečeno: cílem výchovy nemůže být socializovaná či kulturní bytost, nýbrž bytost otevřená pro potřeby schopností chápat potřebu nikoli pouze biologicky a psychosociálně. Člověk vzdělaný v nietzschovské perspektivě je člověk bořící a zároveň tvořící, člověk ochotný potlačit potřebu ve prospěch estetické a mravní kvality, které nelze vykládat ani biologicky, ani psychologicky či sociologicky, aniž bychom tyto kvality (resp. hodnoty) nedeformovali. Tam, kde se hodnota stane majetkem společnosti, tzv. kulturním statkem, stává se v zásadě zastupitelnou, neboť je chápána jako obecně dostupná entita (např. skrze školní vzdělání), v horším případě jako komodita. Tím se hodnota instrumentalizuje a ztrácí vazbu na individuální, konkrétní život toho, kdo o ni usiluje. Tzv. krize kultury nespočívá v ničem jiném než v profanaci hodnot v tzv. „kulturním dědictví“, o něž se vždy někdo stará a vždy je možné se k němu nějak vrátit. To, co chybí, je uvědomělý, tj. vzdělaný, poučený, a proto pokorný osobní vztah ke kultuře a také vůle ji dále rozvíjet, tj. vylepšovat. Odcizení se kultuře nastává nejen tam, kde primitiv nedokáže rozpoznat velikost, ale též tam, kde člověk v situaci naprostého zpředmětnění, objektivace kultury již není s to spatřit rozdíl mezi tvorbou a pouhou receptivitou, což vede k neschopnosti kulturu tvořit a proměňovat. Primitivismus a akademismus jsou oba smrtí kultury, i když dnešním problémem je spíše nedostatek akademického vzdělání. Postmoderní člověk neschopný porozumět kánonu vyšší kultury tak za kulturu označuje vše, v čem je schopný zachytit obraz sebe sama.



8. Podoby reformní pedagogiky. Pragmatická pedagogika J. Deweyho. (Strouhal, 2013, V. kapitola, s. 113-131; Strouhal in Pánková, Kasperová, Kasper, 2014, s. 112-135; Dewey, 1932; Singule, 1990).

Reformní pedagogika navazuje na myšlenky Rousseauovy a její vznik bývá datován vydáním knížky E. Keyové Století dítěte (1903). Na její specifické myšlenky reformy výchovy a vzdělávání potom navázala řada různých návrhů, jak tuto reformu provádět a jaký by vlastně měla mít obsah (hnutí Nové výchovy). Naprosto zásadním reformním konceptem vymykajícím se všem ostatním svým rozsahem, propracovaností i komplexností je progresivní či pragmatická pedagogika J. Deweyho. Tento autor mimo jiné nejdůkladněji promyslel a propracoval pojem zkušenosti, na němž pak vystavěl svou teorii cílů, metod i obsahů výchovy.
U Deweyho najdeme komplexní teorii poznání, která nezanedbává žádný z konstitutivních prvků zkušenosti. Deweyho koncepce formování rozumu dítěte totiž není ani racionalistická, ani empiristická, nýbrž funkcionalistická a otevírá pomyslnou bránu do myšlení problému. Zážitek u Deweyho – toť právě zkušenost problému jakožto iniciace mentálního i emocionálního rozvoje. Problematizace spojuje starší zkušenosti se zkušeností novou a neznámou či provokativní a vede přes rekonstrukci dosavadní struktury poznání k ustavení nových pojmů, resp. mentálních struktur. Konstituce poznání je dynamický proces, v kterém nelze opomíjet význam jak zážitků, tak idejí, jež mají řídící a smyslutvornou funkci. Zkušenost je vždy směsicí vjemů a idejí. Ideje tedy nelze chápat naivně empiristicky jako produkt (kopii či odraz nebo výsledek) zkušenosti, nýbrž spíše jako určitý projekt. Problematizace je potom termín označující aktivitu zkoumajícího subjektu, jenž usiluje nejen o řešení obtíží, s nimiž se setkává, ale též o nalezení mentální a životní rovnováhy v určité situaci. Problematizace, resp. proces, v němž jde o poznání i hledání životní orientace, „vyžaduje propojení tří typů orientačních bodů:subjektivních, objektivních a kulturních“, resp. vyžaduje „subjektivní odlišnost (diferenciaci – jde o můj projekt, můj problém)“, lokalizaci či zakotvení v realitě a taktéž analýzu způsobů reprezentace (resp. schematizace) reality.
Dewey navrhuje ve věci rozvoje myšlení vyjít od přirozených, spontánních zájmů dítěte, ale pedagogicky je usměrňovat tak, aby dítě pocítilo nutnost pokročit od nich dál, rozvinout je. „Vychovatelské umění do veliké míry záleží v tom, aby nesnáz nového problému přiměřeně zveličilo, jak je třeba, aby podnítila myšlení; ale zároveň také zmenšilo, aby vedle zmatku, který beztoho sám sebou nové živly provází, byla ještě také známá světlá místa, odkudž by vy-
věraly nadějné a pomocné pokyny.“ Je třeba začínat u konkrétních činností, jež jsou blízké dětské zkušenosti. Pedagogicky relevantní je v tomto případě reformulace filosofické otázky přechodu od konkrétního k abstraktnímu: „Jak přetvořit bezprostřední zájem o účinné výsledky jednání v zájmy teoretické? Jak postoupit od vaření k chemii, od truhlářství ke geometrii, od zahradničení k biologii?“
Dewey má za to, že ideje (resp. pojmy, koncepty) slouží jako orientační body k zaměření pozornosti, proto mu nelze připisovat názor, podle něhož je a má být regulace dětské zkušenosti čistě vnitřní a výchova má být pouze procesem rozvoje vnitřních předpokladů. Dítě a jeho svět, jeho zkušenost jednoduše nemohou být cílem, resp. nejvyšší hodnotou formativního působení. Výchova musí dětskou zkušenost regulovat zvnějšku, přeorganizovávat ji a transformovat – a to právě skrze tvorbu nových idejí. Smyslem tolik diskutované projektové výuky není jen spojit roztříštěné zkušenosti v jeden homogenní celek, nýbrž v dlouhodobém ohledu „změnit životní hledisko“ dítěte – konkrétně pomoci dítěti změnit smysl a východiska uvažovaných problémů. To, co je třeba měnit především, jsou intelektuální návyky dítěte, jež jsou neoddělitelně spjaty s jeho individuální a nepřenositelnou zkušeností. Dewey proto říká, že je třeba rozvíjet specifický intelektuální interes: tj. schopnost a vůli „vidět fakta neparciální a objektivně“, což ale neznamená nic víc, než snažit se je vidět bez vázanosti k jejich momentální lokalizaci a k významu, jaký zaujímají v individuální zkušenosti. A protože rozvoj takového intelektu vyžaduje vysoce specifické intelektuální dovednosti, jež je možno pěstovat jen v určitých podmínkách, musí být studijní plány ve škole tvořeny jako „produkty staletí trvající vědy,
nikoli dětské zkušenosti“.
Dětský zájem a učební plán nelze stavět do protikladu. Právě dualismus spontánního a vynuceného, přirozeného a formálního, umělého je příčinou neúspěchu výchovy a již zmíněného ryze verbálního vzdělání. Východisko od spontánního zájmu je nezbytné, aby bylo dosaženo dětské angažovanosti. Chápat vyučování jako „odříkávání připravené lekce“ je zcela neefektivní – vyučování má být spíše hledáním orientačních bodů a rámců, jež dítěti umožní myslet.Učitel je v tomto náhledu regulátorem procesu problematizace tak, aby se praktická a utilitární zaměřenost dítěte setkávala stále s větším množstvím obtíží vyžadujících teoretické znalosti. Praktická zkušenost přirozeně vyústí do teoretického bádání tehdy, jestliže dítě pocítí životní praxi jako omezenou. Teorii je nutno chápat jako specifickou formu praxe, neboť je skutečnou intelektuální prací s dispozicí vázat se na různé druhy činností. Stejně tak platí, že praxi nelze redukovat na bezmyšlenkovitou rutinu. Rozšířeným stereotypům v chápání problematiky vztahu teorie a praxe by prospěla kantovská reminiscence: „teorie je určitá práce, praxe není slepá“, tj. teorie je formou praxe a praxe nemůže fungovat bez orientující a vysvětlující přítomnosti teorie. Hledisko pravdy a hledisko účinnosti nemohou stát mimo a proti sobě, nýbrž je nutno snažit se o jejich syntézu.
Dewey se ve své teorii výchovy pokusil tento domnělý protiklad rozbít mimo jiné i v oblasti akademicky chápaného klasického vzdělání, které se počátkem 20. století začalo jevit jako neúčinné z hlediska společenských potřeb. Klasická koncepce vzdělanosti umožňovala chápat jako kulturní obsahy jen omezené oblasti vědění, především vědění filosofické, literární a historické. Dewey proti tomu tvrdí, že věda a technika patří rovněž do kultury a jako takové jsou legitimními oblastmi, z nichž se mají odvozovat výchovně-vzdělávací cíle. Fabre v této snaze nevidí jen Deweyho úsilí zefektivnit školní vyučování a učinit je souladným vzhledem k dynamicky se rozvíjejícím společenským podmínkám, nýbrž chápe ji jako pokus o založení nového, nearistokratického humanismu, jenž zrovnoprávní duchovní, přírodovědné a technické poznání a povede ke komplexnější teorii člověka.
Je možno říci, že výchova v Deweyho pojetí spočívá v překonávání nezdravých a omezujících dualismů „teorie a praxe, velké kultury a bezprostřední účinnosti, individuálního rozvoje a sociálního začlenění, zájmu a úsílí, psychologie dítěte a logiky učebních osnov, metod a obsahů“. Deweyho teorie výchovy může být dodnes inspirativní jako zdroj komplexních úvah o pedagogických faktorech, které se ve vychovatelské, a zejména školní praxi jeví jako nesmiřitelné protiklady. Jejich dualismus je ovšem jen zdánlivý. V pojmu zkušenosti lze spojit to, co máme lidsky i institucionálně sklony oddělovat, totiž dětství a dospělost, školu a společnost.


9. Postmoderní pedagogika a možnosti soudobé teorie výchovy (Strouhal, 2013, VII. kapitola; Morin, 1995; Finkielkraut, 1993, III a IV. část; Welsch, 1994; Šíp, 2020)

Mezinárodní výbor pro výchovu a vzdělávání při UNESCO založený roku 1993 zformuloval zásadní otázku: Jaká má být výchova pro 21. století? Pro jaký typ společnosti má být nastavena?409 Tato otázka vychází z vědomí antinomie, kterou jsme sice dosud nezmínili, zakládá ale množství zjevných i skrytých rozporů postmoderní výchovy, zejména výchovy školní. Pedagogika zůstala modernistická, zatímco společnost překročila práh postmoderny. Pedagogická teorie i praxe se ocitá v situaci přelomu jako ostatně celá evropská kultura. A jako součást této kultury musí i pedagogika problém výchovy pro budoucnost řešit komplexně a v širších souvislostech, nejen v kontextu dílčích problémů školní či mimoškolní vychovatelské praxe.
Podle mínění většiny intelektuálů je modernita v krizi a euroamerická společnost vstoupila do éry postmoderny. Politicky je tento proces postupného přechodu do kvalitativně jiné společnosti datován od roku 1968 do pádu Berlínské zdi a je interpretován jako proces krize modernistické ideologie.
Modernita se zrodila v pokrokářské a racionalistické filosofii osvícenství a prosadila se v procesech masivní industrializace. Žijeme v době, kdy lze jen těžko porozumět komplikovanému vztahu mezi doznívající minulostí (modernita) a přicházející budoucností (post-modernita). Jsme situováni mezi tyto dva duchovní světy v atmosféře dekonstrukce a rozkladu ideologií, utopií a často i jakéhokoli smyslu. Řada myslitelů si všímá toho, že stav rozkladu ideologií a (nejen politických) systémů je nestabilní a musí být překonán: ať už radikalizací důsledků modernity (Giddens), či v ustavení nových podmínek společenského a individuálního života v tzv. postmoderně. Pro pedagogiku a v užším smyslu slova pro teorii výchovy je tento problém naprosto zásadní: jaká má být výchova v situaci přechodu, ve světě radikálních změn na poli sociálním, kulturním, politickém a ekonomickém? Nevylučuje postmoderna výchovu v tradičním slova smyslu? Je možné ve chvíli, kdy se hroutí tradiční koncepce subjektu, společnosti, dějin, systému, celku a finality, zachovat výchovu jako primárně teleologickou aktivitu při životě a obdařit ji nějakým obecně sdíleným smyslem? V souvislostech postmoderního světa se každopádně můžeme ptát, zda je v období všeobecné
relativizace hodnot, postojů, ale i dříve nezpochybňovaných nástrojů pravdivého poznání, vědy a filosofie vůbec možná výchovná teorie. Vždyť vychovávat přece znamená míti představu o „lepším“, míti ideu toho, co má být. A idea toho, co má být, nás, jak jsme viděli, konfrontuje s ideou univerzality, jež se ale v období postmoderny stává synonymem manipulativní lsti rozumu.
Výchova zůstává pojmem, skrze který se myslí komplexní formování člověka. K tomuto pojmu v evropské tradici vždy patřila určitá idea finality: idea (byť relativního či zplna neuskutečnitelného) završení procesu formace spojená s určitou představou dobře vychovaného, tj. dobře jednajícího člověka. Ať už šlo o „dobrý život“ Sókratův, „teoretický život“ Aristotelův, Augustinův apel na motivující i ospravedlňující lásku, o Montaignův a Pascalův ideál „ctnostného člověka“, o Lockův ideál „gentlemana“ či neohumanistický projekt „vzdělance“ vypracovaný v epoše německého idealismu – setkáváme se tu vždy s pojetím výchovy jako educatio ve smyslu vyvádění. Výchova je v antické, středověké i moderní tradici záležitostí dosahování vyšších myšlenkových a morálních standardů, záležitostí kultivace a pozvednutí člověka na úroveň, na níž se dosud nenalézal. Směr vývoje, měřítka pro jeho zhodnocení i jeho cíl jsou dány.
Pojetí cíle výchovy se ovšem v posledních desetiletích zproblematizovalo. Dosud jednoznačně finalistický model výchovy jako „vyvádění“ nahradil model výchovy problematické, resp. model výchovy jako kulturního, společenského a psychologického problému. Obýváme svět, který již není přehledným, protože přestal být hierarchicky uspořádaným prostorem tradičních společností. Stal se problematickým, neboť přišel o většinu tradičních jistot, resp. se jich v důsledku jistých myšlenkových a společenských posunů zbavil. Množství zásadních omezení zabraňuje jednoznačným odpovědím na otázky, které si klademe. K možnosti formulovat jednoznačnou odpověď patří totiž předpoklad dostatečně stabilního světa; náš problematický svět však vyžaduje spíše hledání nových orientačních bodů než chůzi po narýsovaných drahách.
Krize výchovy, o níž se v posledních letech hovoří, může být chápána jako krize „zděděných významů“, „mizející identity“, „nejistých odkazů“ a stává se symptomem krize kultury. Zdá se, že jsme čím dál citelněji svědky dopadu problematičnosti postmoderního světa na funkce, jež tradičně výchova zajišťovala: na strukturaci hodnot, transmisi vědění a ochranu a emancipaci individua. Neznamená to, že by postmoderní doba neumožňovala tyto funkce zajistit, ale
chápe je výrazně odlišně.
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