








chovance, jeho ziskand zralost vidy stalila zuistat pfi velkém vypéti
panem obnizi, a tak ho postupnd pfipravit k feSeni naroénéjsich
ukoli,

B. Pedagogicky aktualismus

1. Utinit dneSek vychovéavanéhe vychodiskem pedagogického mysie-
ni a jednéni a vyzvednout motivy bezprostfedni pfitomnosti ditéte
jako méFitko vychovného plisobeni, to jsou mysleaky, jeZ se mohly stét
vychozim bodem teprve v tom okamziku, kdyZ si pedagogika uvédo;n!la,
e dit¢ a mlady Clovék nejsou jen Clanky dlouhého fetézu generaci, jen
dédici a budoucimi sprivei zévaznych duchovnich tradic, ale naopak,
¥e #ivorni faze détstvi a mladi maji vlastni strukturu, Ze lidstvo dokm_‘L_cc
v urditém smyslu kazdym ditétem znovu zalind, Ze prosby a nadéje,
pféni a snahy, moZnosti a ,,sily* kazdého jednotlivého ditéte jsou jeho
nepopiratelnym privem a maji nezaménitelnou vlastni cenu.

2. Za tento objev d&kujeme Rousseauovi. Oznalujeme-li ho zde
zdrovedi za prvniho velkého zdstupce pedagogického aktualismmn, mtﬂ.&si—
me tuto charakteristiku vysvétlit. Je nepochybné, %e oblast, kde vyrista
Rousseautv fiktivai chovanec Emil, neni skuteéné autentickou, plnou
pritomnosti jeho doby, nybr jakousi klimatiza¢ni komorou, ochran-
nym prostorem, z néhoZ jsou vylouteny Rousseauem kérané spole-
&enské nesrovnalosti tehdejsi doby. V tomto pedagogicky odiSténém
zkuSenostnim prostoru Zije Emil — aspon podle Rousseauova zéméru
~ ve stilé pfitomnosti, nezatiZen tradicemi a konvencemi spoleCnosti,
neznepokojovan poZadavky svého b}xdouci_hn Eospé_lehu Zivota v po-
voldni, rodiné a obCanské spoletnosii. Proti nasi tezi o aktualismu této
pedagogiky nemluvi ani to, Ze Rousseau onen vyf:hovgy prostor in-
terpretuje jako obnovent situace, v niZ lidstvo ve svem pavodnim stavu
7ilo a kterou potom hfichem své spolecenské 'z'houtiy_ztral{lq. Umélé
obnoveni plivodniho stavu se u Rousscaua neddje kviili trad‘m a uplat-
néni minul¢ho. Mnohem spiSe zde jde o to, aby ,,pfirodé* byla opét
vracena jeji prva. . )

Rousscauova orientzce na pritomnost ofiSténou od vsech negativ-
nich—a to u né¢ho vzdy znamend spoleCenskych — rysi, se stane jeste
pochopitelnéjsi, jakmile si uvédomime, Ze Emilav vyc}mvny proces
se vykladd na zdklad¢ analogie s I’)l'giﬂll(;!?}?’ﬂll procesy ristu a vyvoje.
Tak jako rostlina a zvii'c ve svém vyvoji Ziji v neustéle nuve'prito_m‘nusu,
aniz si pritom uvédomuii minulost ncbo budoucnost, rozviji se i Clovek
2dénlivé podle listé vnitinich zdkond utvifeni. Aby se minulé fdze
Cloveéka yzrudily* v nové Zivotni fézi, k tomu podle této teorie neni
tfeba namdhavého usili 2 uchovéni, nova faze se realizuje spise pri-
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rozenym sebefizenim. Ma-li vyvijejici se bytost vrist do budoucnosti,
potiebuje jen naslouchat svym vnitfnim popudiim, které bez jakéhokoli
piedstihu a urychleni zpasobi v pravy ¢as pfechod do dalsi faze.

Tarto teorie se musi zddt vysoce spornou onomu pojeti, jez zdarazfiu-
je svébytné zdkony ducha na rozdil od vicho pfirodné Zivého a vidy
na dit¢ pohlizi jako na duchovni bytost. Nicméné je Rousseauttv ndzor
zékladnou, o niZ se oprely viechny pozdéjsi naturalistické pedagogické
teorie, v naSem stoleti ,,pedagogika vychdzejici od ditée™ Ellen Keyové
a Ludwiga Gurlitta a ,,pfirozena vychova®“ Bertholda Otta, Johan-
nese Kretschmanna a jinych. Tato teorie zanechdvé svou stopu v po-
zadavku ,,pfileZitostného vyucovani®, ,;svobodného celstniho vyuco-
vini“ a bezvyhradného uzndni spontinni, pry jen v této formé auten-
tické détské otdzky. Ta se u B. Otta a Kretschmanna jevi jako vyraz
»prirozené®, pritomné intelektudlné-emociondlni potfeby. Utiteli se
doporucuje, aby rozsah svych odpovédi omezil pfesné podle toho, jak
byla otizka pfimo minéna, a aby tento rozsah nepiekradoval.

3. Se zcela jinou podobou pedagogického aktualismu se ve vzriista-
jici mife setkdvime v souCasnosti, Opird se o empirickou sociologii.
Jejim zdkladem jsou ,,trendy®, vyvojové tendence, které se daji socio-
logicko-statisticky zjistit ve spoleCenském Zivoté pfitomnosti. Zji§tuji
se napt. tendence, Ze povolini se povaZuje pouze za zdroj pfijmu, Ze
prace se Cim dale tim vice specializuje a mechanizuje, Ze lidé se stile
fid&eji ptaji po kauzalnich a findlnich souvislostech technickych tatvari
a spokojuji se schematickym ndvodem. Vychové se pak piipisuje tikol
»Prizpsobit se trendiim®, coZ zde znamend zafadit se do nich, a tim
chovanci ulehit pfizpasobeni. Bylo by moZno se domnivat, Ze zde nejde
o orientaci podle pfitomnosti, ale se zfetelem k budoucnosti, pokud ta-
kové trendy pfedstavuji proudy, které se v pfitomnosti projevuii jen ve
svych zacatcich a podstatnédji se uplatni 2% v budoucnosti. Je to viak jen
zdéni. K takovym trendiim dospé&jeme, jestliZe ,,pfimkami“ spojime né&-
které statisticky ziskané a pro pfitomnost reprezentativni prafezy. V pfi-
tomnosti ziskané ,,pfimky* se pak prodlouzi do doby leZici chrono-
logicky pred ndmi. Ve skutecnosti se tak z Cistych faktd pfitomnosti
Cini méfitko a norma budoucnosti. Vzato do duasledkd, pfipoutdvame
tim budoucnost k fixovanym danostem pfitomnosti, ba ni¢ime pravou
budoucnost lidské svobody. Budoucnost je pfece v tomto smyslu pravé
to, co nelze s jistotou piedvidat, k cemu spéjeme jako k Casu novych
mo#nosti a novych tkold, jeZ v nejlepsim piipadé teprve tufime.

Jmenujeme-li dnes nynéj$i americké pragmatisty a jejich evropské
zaky jako zastupce pedagogického sociologismu, uvddime tim ve skuted-
nosti i nejvlivnéééi obhdjce tohoto sméru pedagogického aktualismu.
Otci pedagogického pragmatismu, Amerianu Johnu Deweyovi, by-
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niger a od r. 1945 Th, Litt, musi otdzka znit spiSe takto: Co je z obsaht
minulosti nutné ke vzdélani, aby doslo k zduchovnéni, které mladého
¢lovéka v jeho pritomnosti a pro jeho budoucnost ¢ini skuteéné svo-
bodnym a mravné probuzenym? Co z tradovanych obsahl musi byt
osvojeno, aby se vy]ewla hlubsi hodnota historické pfitomnosti a blizké
budoucnosti, a to pfiméfené zralosti mladého Cloveka? Kreré jsou
»Kklasické* hodnoty a postavy, ony stile jeSté¢ platné zdkladni postoje
a zivotni formy, jez ndam a naSi mlddeZi jeSté dnes poskytuji pomoc
v Zivoté a mohou nas nadchnout k mravnimu rozvoji? Kde najdeme
historické situace pfibuzné svou strukturou vyznamnym problémtm
dneska, na nichZz muiZe mlady Clovék proZit jesté dnes vyZadovany
postoj, ujistit se o zdsadni feSitelnosti svych Zivotnich tkolu? Z hle-
diska autonomni pedagogiky je tedy nutno oponovat vété, ze vadélavaci
obsahy jsou ureny tradici. Teprve ze Zivotnich a vzdéliavacich problé-
mu generace, kterd ma byt vychovavana, vyplyne, co miZe byt ve
vychovném smyslu oznaleno za Zivotnou tradici, jez ma byt uchovina.
Jen ta minulost muZze nabyt vzdélavaci ceny, kterou si chovanec dokaze
osvojit jako spou minulost — prirozené v §irSim neZ biografickém smyslu,
Minulé ma vzdélavaci cenu jen potud, pokud mladému Clovéku ne-
uzavira piistup k vlastni pfitomnosti a nebere mu odvahu pro vlastni
budoucnost.

Recki antika Sofoklova a Aischylova, Sokratova a Platénova miZe
z tohoto hlediska, napt. pro gymnasium, ziskat nejaktualnéisi vzdélava-
ci vyznam, jak ukazuje dilo Tragédie humanismu od Heinricha Wein-
stocka.') Jako pfiklad pro ndrodni Skolu lze zde uvést funkei, kterou
z hlediska politické vychovy k demokracii by mohlo napf. mit zivé
vyli¢eni hanzovniho ob¢anského ducha, Svycarského sprisezenstva nebo
ran¢ho amerického pionyrského smysleni. To jsou viak jen prvni pod-
néty, které vyplyvaji z naSich Gvah ke vznikajicimu ukolu. Nelze jej
zde propracovat podrobnéji, nybrz jen zcela obecné formulovat. Na
zdkladé dialektického zruSeni tfi momentii, minulosti, pfitomnosti
a budoucnosti, v jedné strukturni souvislosti, ktera je ¢leni z hlediska
dynamicky chapané pfitomnosti, je nutno dospét az ke konkrétnimu
vybéru vzdélivacich obsahti a hodnot, k jejich reprezentaci vychovatel-
lem a ucitelem a nakonec k jejich Zivémm osvojeni v praktické vzdelavaci
prici.

) H. Weinstock: Die Tragidie des Humanismus. 4. vyd., Heidelberg 1960
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