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Abstrakt: Diplomova prace se zabyva tématem myslenkové tradice Bildung, jejimi
pfedchddci i pokraCovateli. V prvni &asti poskytuje terminologické nastroje
k uchopeni celé Sife terminu Bildung, ktery ruzni autofi pouZzivaji v riznych
vyznamech. V druhé cCasti se vyklad soustfedi na genezi mysSlenkové tradice
Bildung a jeji promény. Tato linie za¢ina u J. A. Komenského a jeho humanisticky
orientovanych nazoru, pokra€uje pfes Kantovy etické a pedagogické myslenky az k
W. von Humboldtovi a J. H. Newmanovi, ktefi jsou predstaveni jako nejvyraznéjsi
predstavitelé myslenkové tradice Bildung v devatenactém stoleti. Ve tfeti Casti se
zabyvam proménami, které védéni a vzdélanost zazili ve dvacatém stoleti. V této
Casti se prace orientuje na teorie T. W. Adorna a K. P. Liessmanna, ktefi ve svych

dilech sleduiji krizi sou€asné podoby védeéni.

Kliéova slova: vzdélani, védéni, Bildung, humanismus, universita

Abstract: This diploma thesis deals with topic of Bildung as tradition of ideas, it's
predecessors and followers. In first part thesis provide terminological background to
correctly grasp the wide of term Bildung. This is because the term is handed
differently by different thinkers. The second part concentrates on genesis and
evolution of tradition of Bildung. This part starts with J. A. Comenius and his
humanist opinions about nature of world, continues with I. Kant and his ethical and
pedagogical ideas to W. von Humboldt and J. H. Newman. These two thinkers are
presented as two main figures of Bildung tradition in nineteenth century. Third part
is concerned about shifts and changes that terms knowledge and education
underwent in twentieth century. The third part deals with theories of T. W. Adorno
and K. P. Liessmann which are built around topic of crisis of knowledge in

contemporary world.
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0 Uvod

V ramci této diplomové prace se mam v umyslu pohybovat v poli
vymezeném terminy vzdélani, vzdélanost nebo védéni. Specifické misto mezi
témito terminy zastava termin Bildung, jakoZto realizace vzdélavaciho idealu
prameniciho z neohumanistickych mysSlenek a ciliciho pfedevSim na
seberozvoj jednotlivce. Duraz je zde poloZen pfedevsim na neutilitarni stranku
seberozvoje. To neznamena, Ze by Bildung bylo zcela bez vztahu napfiklad
k profesnimu vzdélani, ale s jistotou Ize tvrdit, ze pouze prakticky orientované

smysleni neni v popfedi tohoto zplsobu uvazovani.

Hlavnim cilem této prace je demonstrovat a vysvétlit rizné zpusoby
uziti pojmu Bildung a také predstavit mySlenkovou tradici, ktera je na néj
navazana. Vyklad se bude pohybovat v pedagogicko-filosofickém ramci, ale
kratce se dotkne také etiky, ekonomie nebo sociologie, jakozto obor(, které
jsou s pedagogikou ¢i pohledy na vzdélanost v neustalé interakci. Cilem prace
je predstavit nejen termin Bildung v jeho historickych variacich, ale také
ukazat, jak s nim pracuji konkrétni autofi zabyvajici se tématem vzdélani Ci
vzdélanosti. RlUzna pojeti vzdélani a vzdélanosti se v textu nékolikrat vraceji a
to ve svych historickych podobach, ale také v aktualizované podobé kontextu
dvacateho a jednadvacatého stoleti. Prace si tedy neklade za cil predstavit jen
historickou podobu Bildung jako idealu vzdélanosti, ale také souc€asny Zivot
odkazu této mySlenkové tradice. Pro dosazeni cile prace je tak nezbytné
sledovat nejen tradici Bildung jako takovou, ale také socio-historicko-

ekonomické podminky, v nichz se vyskytovala i vyskytuje.

Metodou prace je literarni reSerSe a textova analyza zkoumanych
pramenU s vyuzitim srovnavaci metody s ohledem na pojeti Bildung u
jednotlivych myslitel. Ty byly vybrany nejen vzhledem k historickému rozméru
tématu, ale akcentuji také sou€asnou diskusi a vinu zajmu, ktera se kolem
pojmu Bildung v poslednich dobé rozbiha. Mezi literarnimi prameny je fada
primarnich zdroju, které sleduji uziti pojmu a jeho genezi pfimo u jednotlivych
autord. Ale dulezité jsou také sekundarni prameny, které historickou situaci
shrnuji a komentuji, ¢imz na ni vrhaji nové svétlo. Prace s prameny je pfitom

do znac¢né miry selektivni i v ramci jednotlivych autor( a to dle toho, do jaké
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miry se v daném dile zabyvali problematikou vzdélani i vzdélanosti. Jedna se
tedy o praci teoretickou stavéjici na sledovani myslenkové tradice a jeji

aktualizaci v sou€asnych podminkach.

Zpusob prace sterminem Bildung a snaha o jeho pfiblizeni bude
nasledujici. V prvni Casti se pokusim o teoretické vyjasnéni terminu, které by
mélo pomoci nastinit pole, v némz se budou pohybovat dalSi ¢asti prace. Je
pfitom zifejmé, Ze termin Bildung nema zadnou pevné danou definici, kterou
by uzivali vSichni myslitelé stejné. Je naopak znacné diferenciovan v zavislosti
na pouziti u konkrétniho autora. V tomto ramci se dostanu také ke srovnani
Bildung a Deweyho pragmatismu. A pfestoze se oba sméry na prvni pohled
mohou jevit jako zcela protichidné, tak bliZzSi pohled ukaze, Ze Ize nalézt vice
spole¢nych prvkl, nez je obecné znamo. Po terminologickém vymezeni,
kterému je vénovana prvni ¢ast, se v druhé Casti prace posunu ke konkrétnim
myslitelim, na jejichz tezich se pokusim demonstrovat jaké odstiny, formy Ci

podoby Bildung v jednotlivych pfipadech ziskava.

Ostatné jiz v prvni Casti se kratce zastavim u samych pocatki
evropského mysleni, abych predved|, Zze zpUusob mysleni, ktery se nese
staletimi a v devatenactém stoleti ziskava oznaceni Bildung, neni ani zcela
novy, ani neznamy. Pravé proto vyklad nezacina az u Wilhelma von
Humboldta, ktery je v souvislosti s timto idedlem pfipominan asi nejvice, ale
pomérné netradicné jiz u Jana Amose Komenskeého, jenz spojoval vzdélani
s virou v rozvoj humanismu. Pravé v tomto bodé pfitom spatfuji momenty,
kterymi bylo pozdéji inspirovano neohumanistické hnuti. Komensky jako
myslitel pozdni renesance, ktera dbala pravé na humanismus a
antropocentrické pojeti svéta, je proto pfedstaven jako pfedchidce Wilhelma
von Humboldta. V dalSim vykladu pfipada tato role i Immanuelu Kantovi,
kterého Ize viadit do tradice mySleni Bildung diky jeho etickym mySlenkam a
nazorim na povahu svobody, s nimiz eticka teorie Uzce souvisi. Pfestoze se
tato interpretaCni varianta mdaze na prvni pohled jevit jako odvazna, doufam,
Ze text prace nabidne dostatek voditek, aby mohla byt povaZovana za
legitimni. DalSi pozoruhodnou postavou, které bude v praci vénovan prostor,
je John Henry Newman. V posledni dobé doslo k renesanci zajmu o jeho

pedagogicky odkaz a ukazuje se, Zze jeho myslenky mohou v dnesni dobé
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rezonovat vice, nez se na prvni pohled maze zdat. Jiz u téchto autorl by se
jako kliCovy moment Bildung mélo podafit vykazat duraz na svobodu a
autonomii jednajiciho jako zakladni pfedpoklad, ale i vydobytek dosazZeni
vzdélanosti. V této souvislosti by se také mélo ukazat, ze pravé na téchto

mysSlenkach ve spojeni s humanistickymi idealy lezi vira v pokrok lidstva.

Ve treti Casti poté jiz relativné kratce nacrtnu situaci védéni a odkazu
myS$lenkové tradice Bildung, jak je recipovan v ramci dvacatého a dvacatého
prvniho stoleti. Kritické analyzy, které predestiraji Adorno a Liessmann,
ukazuji, ze vramci ekonomickych, socialnich a technologickych zmén se
situace védéni a to, co se oznacuje za védéni €i vzdélanost, posunula smérem,
ktery je Casto v pfimém rozporu s nazory tradice Bildung. V souvislosti
s pfedchazejici Casti se zde pokusim vykazat podobnost mezi nazory na
nevzdélanost u J. H. Newmana a dvou vy$e zminénych mysliteli dvacatého

stoleti.

Bildung i nevzdélanost nemaiji byt v praci predstaveny jako doktriny, ale
spiSe jako pole, kde existuje nejen fada nastrah, ale také pfilezitosti, které je
vSak vzdy nejprve nutné kriticky posoudit. A nikoli chvatné pfijmout feSeni,
které se pfizplsobuje panujicim ekonomickym pomérim, aniz by se snazilo
rozvijet ¢ akcentovat pedagogickou tradici jako takovou. Bildung totiz neni jen
otazkou pedagogiky, ale otazkou po obsahu a podobé védéni obecné. A v této
podobé prostupuje celym Zivotem od prvnich Skolskych instituci az po
seberozvoj provozovany bez institucialnihno ramce. VSechna tato pole jsou
v pojmu Bildung implicitné zahrnuta a nelze je uvazovat odtrzené od celku
Zivota a idealu vzdélanosti, ktery Bildung akcentuje. Bildung tak nejenze nelze
omezit na konkrétni Cist Zivota, ale neni mozné jej omezovat ani stran
kategorizace véd. Kromé pedagogické roviny je zde zasadni také sepéti
s kulturou. Bildung je s ni totiz nejen v uzkém kontaktu, ale Ize jej také chapat

jako svého druhu kulturni ideal, ktery je realizovatelny jen v kultufe a skrze ni.



1 Bildung — konceptudlni vymezeni

V této Casti prace mam v umyslu se zabyvat obecnym vymezenim
pojmu Bildung. Za pomoci nékolika definic se pokusim o zakladni ur€eni pole,
vnémz se bude pohybovat nasledujici vyklad. Nastinim také nékolik
zakladnich oblasti, v nichz se termin Bildung implicitné vyskytuje. Zakladni
nastinéni konceptu Bildung ma slouzit pfedevSim k ziskani predstavy a
teoretického zakladu, s nimz budou dale pracovat dalSi Casti, jizZ vénované

konkrétnim myslitelim a jejich rozpracovani daného tématu.

Slovo Bildung Cini badatelské obtize pfedevSim  svou
nejednoznacnosti. V némciné oznacuje vzdélani v obecném smyslu, tedy
v podstaté jakékoli vzdélani, ale zaroven nese také specificky vyznam
vzdélani podléhajici urCitym konvencim, sméfujicim za specificky
definovanymi cili a vychazejici z konkrétniho myslenkového podhoubi.
PfestoZze Bildung v obecném smyslu vzdélani a vzdélanosti a ve smyslu
specifického vymezeni této vzdélanosti jsou si pomérné blizko, tak se
vyznamoveé zcela nepfekryvaji. Obecny termin Bildung jako vzdélani Ci
vzdélanost v obecné roviné je nadfazen konkrétnimu vymezeni tohoto terminu
- tedy vymezeni, kterym se budu v této praci zaobirat. Nicméné ani Bildung
jako toho druhu technicky termin neni pojmové sjednocen ¢i jasné vymezen.
Jeho rtzné podoby se liSi v zavislosti na intenci daného autora, dobé di

myslenkovem okoli.

Jiz v osmnactém stoleti, kdy se termin Bildung zacina uzivat, Ize nalézt
rozdilné zpusoby uziti tohoto pojmu. Ten je soulasti vSeobecné nauky o
vychove, v jejimz ramci se fesi otazka, jak se Clovék v prubéhu svého détstvi
rozviji a procvicuje vlohy, jimiz ma disponovat dospély jedinec k zdarnému
fungovani ve spoleénosti a k prospéchu svému i ostatnich. Casové i tematicky
tedy nalezi do diskuze ohledné nové pedagogiky, do niz byl v Némecku
zapojen napfiklad Campe, nékdejSi domaci ucitel Wilhelma von Humboldta, a
hlavné Pestalozzi. Stejné tak je ale mozné o Bildung v této dobé mluvit

v souvislosti s dily Schillerovymi (napf. Esteticka vychoval) & Goethovymi

1 SCHILLER, Friedrich. Esteticka vychova. Olomouc: Votobia, 1995. ISBN 80-85885-67-0



(napf. Viléema Meistera léta ucednicka?), ktefi rozvijeli v prvnim pfipadé
antropologicky a ve druhém pripadé spiSe eticky zalozené koncepce, podle
nichz se utvafi individualita osobnosti k mravni krédse v neustalé konfrontaci se
svétem. V tomto kontextu Ize o Bildung mluvit jako o kultivaci jednotlivce
smifujici svobodny vyvoj osobnosti s poZadavky spolecnosti. Toto pojeti
Bildung z pera literarnich mistri zGstava Zzivé i diky literarnimu stylu
oznaCovanym jako Bildungsroman, mezi jehoz nejvyznamnéjSi autory patfi
Thomas a Henrich Mannovi, ale také fada dalSich autoru. Jejich dila Josef a
jeho bratfi® nebo MIadi a zréni Jindficha Ctvrtého* byvaji oznadovany za
nejvyznamnéjsi dila Zanru Bildungsroman (v ¢estiné Ize pouzit ekvivalentniho
terminu vzdélavaci roman). S touto koncepci pomérné uzce souvisi pojeti
Bildung u némeckych novohumanistl, z nichz je nejznaméjSi postava
Wilhelma von Humboldta. Kultivace ducha se vtomto pfipadé vyznacuje
niternou svobodou a harmonickym chapanim vztahu mezi duchem a pfirodou.
Jeho pojeti kultivace vychazejici z neohumanismu a opirajici se o
Humboldtovu mySleni se posléze stalo nejvlivngjSim nositelem této
mys$lenkové tradice. Zaroven je pozoruhodné, Ze za uspéchem tohoto pojeti
mysSlenky o kultivaci nestoji tolik teoreticka vychodiska jako poutavost idealu,
ke kterému mifi a ktery ma v této koncepci charakter nejen vzdélavaciho, ale
i zivotniho cile (Gutschmidt, 2015, s. 27—30).

1.1 Pojem Bildung

Cim je tedy specificky onen technicky vyznam slova Bildung? Jednim
ze zakladnich vymezeni je Casové urCeni. Za zakladni pramen ve vztahu
k modernimu pojeti univerzit a k pojmu Bildung byva obecné povazovan text
Wilhelma von Humboldta nazvany O vnitini a vnéj§i organizaci védeckych
ustavd v Berliné (Humboldt, 2015).

2 GOETHE, Johann, Wolfgang. Viléma Meistera léta u€ednicka. Praha: Statni nakladatelstvi
krasné literatury, hudby a uméni, 1958. ISBN neuvedeno.

8 MANN, Thomas. Josef a jeho bratfi. Praha: Books, 1998. ISBN 80-85914-72-7.

4 MANN, Heinrich. MI&di a zréni Jindficha Ctvrtého. Chvojkovo nakladatelstvi: Praha, 1999.
ISBN 80-86183-009.
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Jesté nez se dostanu k blizSimu obsahovému vymezeni, kratce nacrtnu
etymologii terminu Bildung. Slovo ma svlj puvod v némciné a je pfimo
navazano na sloveso bilden a podstatné jméno Bild. Pod témito hesly najdeme
ve slovnicich terminy jako tvofit, utvaret, formovat ¢i vzdélavat. Pfipona —ung
poté nese vyznam bud aktu, procesu nebo vyskytu. Aplikovano na termin
Bildung se pak ukazuje jeho vyznam bud jako akt, nebo proces, kterymi se
nékdo €i néco stava obrazem néceho, nebo se jedna o obraz, ktery se vynofuje
na konci jako akt nebo vysledek procesu. Nicméneé skuteCnost, Zze nékdo nebo
néco se stava obrazem, predpoklada, ze nékdo nebo néco je zobrazovano.
Slovo Bildung tak neodkazuje primarné k nékomu nebo néemu, co by na
nékom €i néCem vykonavalo néjakou Cinnost, ale odkazuje k obrazu ¢i modelu,
pomoci néhoz se nékdo €i néco samo stava obrazem ¢i modelem. V kontextu
vzdélani i vzdélanosti je dllezité, Zze z daného vymezeni neni ziejmé, jestli
se osoba ¢i véc majici Bildung do tohoto stavu dostala sama ¢&i za pomoci
nékoho C&i néceho jiného. Kazdopadné na zakladé standardniho rozuméni
terminu Bildung v ramci uvah o vzdélani &i vzdélanosti je dllezité, Ze osoba,
ktera toto vzdélani nabyla, musela aktivné asistovat pfi tomto nabyvani. Jinak
feCeno: Ve vzdélavacim kontextu je zasadni, Ze ziskani vzdélani pfedpoklada
odkaz k aktivité jedince jako jadru této moznosti. Pfi hlubSim pohledu do
etymologie nalezneme ve slovniku Ctyfi vyznamy slova Bildung, jejichz latinska
verze vypovida mnohé o vyznamovém poli tohoto terminu. Bildung znamena:
(1) imago, (2) forma, (3) cultus animi, humanitas, (4) formatio, instituio.
V Ceském prekladu jsou pak témto terminim nejblize slova (1) obraz, (2)
forma, (3) kultivace duse, (4) utvareni (Nordenbo, 2002, s. 341).

Sven Erik Nordenbo jde poté ve svém ¢lanku ,Bildung and the Thinking
of Bildung“ (2002) jesté dal a uvadi vyskyt toho slova a jeho vyznamy ve
spisech postav, které mély historicky vliv na genezi sou¢asného vyznamu
probiraného terminu. V Klugeho Etymologickém slovniku némeckéeho jazyka
(1967) najdeme informaci, ze Bildung puvodné odkazuje k vnéjSimu vzhledu
néjaké osoby, napfiklad k vyrazu obliCeje. Je odvozeno od staronémeckého
slova bildinge, které se vyskytuje ve vyznamu ‘figurativni idea’; puvod
konceptu figurativni idey |ze hledat ve stfedovékém mysticismu, mezi jehoz

nejvyznamnéjsi predstavitele patfil Jakub Bohme. V jeho textech nalezneme
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slovo Bilden ve vyznamu spojeni spiritualniho a télesného pokroku. V roce
1738 Ize nalézt slovo Bildung v pfekladu dila Earla ze Shaftesbury, ktery
pofidil filosof G. W. Leibniz. Slovo Bildung zde zastupuje anglicky termin
JSformation of a genteel character“® a termin innere Bildung v prekladu

zastupuje anglicky termin ,inward form“® (Nordenbo, 2002, s. 341—342).

Historické uzivani a genezi terminu Bildung by bylo mozZné sledovat
jesté z vétsi blizkosti napriklad diky textu The Search for the Term Bildung in
the German Classic od Dietricha Hofmanna (Hoffmann, 2012, s. 47-58). Je
tedy zfetelné, Ze slovo Bildung s sebou nese bohatou tradici a zaroven neni
zaveden ustaleny €i jednoznacny zpusob jeho prekladu. V eském jazyce se
jako nejvhodnéjSi alternativa jevi pravdépodobné terminy formovani d&i
utvareni ducha. Nicméné tyto terminy nedokazi akcentovat historickou genezi
terminu Bildung a fadu specifickych konotaci, které se k nému vazi, a na které
bude nasledujici vyklad vytrvale upozornovat v zavislosti na koncepcich
jednotlivych autortl. Na tomto zakladé jsem se rozhodl termin nepfekladat a

v textu jej uzivat v pavodni podobé.

1.2 Zakladni koncepty Bildung

Slovo Bildung se poprvé objevuje kolem roku 1750 v souvislosti
s osvicenstvim a osvicenskym pfistupem ke vzdélani. Nicméné myslenky a
idealy, které termin zastupuje, se do myslenkové tradice vplétaji jiz od dob
antického Recka a helénismu. Pro adekvatni uchopeni této myslenkové
tradice je tedy nezbytné obratit se k jejim kofenum a sledovat jeji genezi od
samého pocatku. Nordenbo (2002, s. 342-343) se obraci k rozliSeni
zakotveném v dile Jurgen-Eckarda Pleinese, ktery rozliSuje mezi terminy
Bildung, Erziehung, a Unterricht’. Nejedna se o terminy historicky nutné
koexistujici, ale spiSe evolu¢né spojené a navazujici na sebe. Evolucni

spjatost se projevuje vtom, ze existence prfedchoziho stupné umoznuje

5 ,Utvareni ctnostného charakteru® (pfeklad autora).
6 ,Vnitfni podoba“ (pfeklad autora).

7V ¢estiné: utvareni, vychova a vyucovani. Preklad autora.
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existenci stupné nasledujiciho. Bildung je v tomto pojeti vzdélavaci fenomén,
ktery charakterizuje antické Recko, zatimco Erziehung jako forma &i podoba
vzdélavani je charakteristicka pro obdobi stfedovéku. A termin Unterricht
posléze odpovida moderni dobé od poloviny osmnactého stoleti dosud. Mezi
terminy a obdobimi jejich dominance nejsou jasné stanovené predély a fakt,
Ze dominuje jedno z pojeti, neznamena, Ze ostatni zanikaji, ale spiSe se
presouvaiji do jiné role a ustupuji do pozadi. Kazdy z termind v sobé zaroven
implicitné obsahuje vztah k né€emu vnéjSimu, co je pro smysl terminu urcujici.
Bildung se jako ke svému cili vztahuje k idealu ¢&i urcitému cili, ktery Ize oznacit
jako telos. Termin Erziehung, vychova zase cili na osobu vychovavaného,
ktery je za pomoci nékoho jiného usmérfiovan a formovan na zakladé
pfihodnych vzorcl jednani. Jedinec je tak jakoby zachrarfiovan z tenat
pfirozeného stavu, ve kterém je nesnadné se vyznat, do bezpeci spolecnosti,
kde plati konkrétné formulovana pravidla. V pozadi terminu Unterricht,
vyucovani, je poteé pritomny prvek pfedavani vyu€ovanému, ktery je podfizen
tomu, jenZz mu védéni prfedava. Pfi aplikaci na jednotliva historicka obdobi se
cela struktura jevi nasledovné: zatimco v antice byl hlavni ulohou vzdélavani
individualni rozvoj osobnosti sméfujici k ur€itétmu idealu, tak pro stfedovék
byla ustfedni tematizace spasy, kdy pouze krfestanska vychova dokazala
hfiSniky vytrhnout ze spart pokouseni a dovézt je ke spase. V moderni dobé
je poté hlavnim smyslem vzdélani prezentace aktualniho souboru védéni a
poznatkll, aby Clovék dokazal dostat pozadavkim, které na néj klade

industrializovany a institucionalizovany svét (Nordenbo, 2002, s. 342—-343).

Susanne Hermeling (2003) upozoriuje, ze sloveso bilden ve smyslu
individualniho utvareni se zacalo Sifit v humanistickém podhoubi na konci
osmnactého stoleti, zatimco ve stfedovéku se toto sloveso vazalo pfedevSim
k Clovéku jako obrazu bozZimu, ktery byl stvofen Bohem a ma se mu neustale
pfipodobriovat. Vyznam slovesa bilden utvarejici se v osmnactém stoleti misto
toho sméfuje k aktu, usmérfiovani sebe sama vychazejici z reflexivniho
zakladu naseho mysleni. Béhem osmnactého stoleti se tento vyznam
postupné rozsSifuje mezi filosofy, teology, spisovateli a dalSimi myslitel,
napfiklad Goethe uvadi slovo Bildung ve vztahu k rozvoji mysli, duse, moralky,

etiky, rozumnosti, Cestnosti nebo schopnosti (Hermeling, 2003, s. 26).
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| Susanne Hermeling (2003) chape Bildung jako vysledek &i produkt
osvicenské epochy a jejiho pojeti svéta. Rozsifujici se tfida burZzoazie pomalu
nahrazovala ctnost zaloZzenou na narozeni do vhodné rodiny ctnosti zalozenou
na pozemskych zasluhach a skutcich. Oproti Francii ¢i Anglii vSak byla
némecka stfedni stfida osmnactého stoleti méné rozvinuta. A pravé to Ize
povazovat za jeden zdlvodu, pro€ byl apel némeckych mysliteld na
vzdélanost ob&anu tak silny a Siroky a proc jej povazovali za hodnotu samu o
sobé. Bildungsidee jako pfedstava vzdélavaciho idealu vdéci za mnohé J. J.
Rousseauovi, pro kterého vzdélani pfedstavovalo predevSim rozvoj vSech
pfirozenych talentd Cclovéka. VIiv Rousseaua na formovani némecké
vzdélavaci tradice spatfuje také Sven Erik Nordenbo (Nordenbo, 2002, s. 343),
ktery v jeho dile identifikuje vyrazny vliv na pfekonani stfedovékych predstav
o pUvodnim hfichu, jenz ur€oval roli vzdélani v cirkevnim ramci a hlavnim
smyslem studia bylo zbavit se tihy pivodniho hfichu a dockat se spasy. Tim,
Ze se dokazal zbavit nabozenského urCeni smyslu vzdélani, se zaCina sam
ptat po tomto smyslu. Lze tedy fici, Ze Rousseau stoji na poCatku moderni
debaty o vzdélani, ktera nebere jeho smysl jako pfedem uréeny, ale snazi se
jej teprve nalézt, coz je klicovy pfedél mezi dobou vrcholného stfedovéku a
osvicenstvim, které stoji na poéatku moderni doby. Skola a vzdé&lani obecné
se tak dostavaji do silového pole rliznych zajmu, které se snazi vtisknout do
vzdélani predevSim svidj vilastni smysl &i poslani, at uz se jedna o

hospodarstvi, védu, politickou ideologii nebo pretrvavajici vliv nabozenstvi.

Na tomto zakladé vykrystalizovaly tfi zakladni vzdélavaci sméry, které
se formovaly na konci osmnactého a zaatku devatenactého stoleti. Jednim
ztéchto smérl je rousseauismus nasledovany filantropismem a
neohumanismem. V souvislosti s Bildung je pro muj vyklad ustfedni
neohumanismus, ale kratce se zminim také o filantropismu. Cilem
filantropismu je spokojeny, respektive blazeny ob¢an. Nicméné tato blazenost
neni zakotvena v posmriné spase, ale na zemi vramci lidského Zzivota.
Zakladni pozice filantropismu vychazi z pojmu uZite€nosti €i prospésnosti.
Jedinec je uziteCny nebo prospésny, pokud pomaha spole€nosti dosahovat
blaha a spokojenosti. Tento pfistup Ize oznacit jako vzdélavaci utilitarismus a

je jednim z hlavnich myslenkovych proudu objevujicich se v sekularizovaném
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Skolstvi. Nicméné v pozdéjSim vyvoji Ize u vzdélavaciho utilitarismu sledovat
pfechod k jinym cildm, na misto spoleCenského blaha nastupuji ekonomické a
védecké zajmy, které jsou dominantni v pozdéjSim i souCasném smeérovani
této myslenkové tradice (Nordenbo, 2002, s. 345).

tradice Bildung je vS8ak neohumanismus, ktery je s tématem vzdélani uzce
spojen jiz v zakladatelské osobé Wilhelma von Humboldta. Ten byva také
oznacovan za otce neohumanismu. V jeho podani je hlavni napini ¢i poslani
Bildung harmonicky vyvoj duSevnich schopnosti zalozeny na napodobé vzoru
v podobé antického Recka. Tento odkaz k antickému Recku je v pozitivni
roviné jednou ze zakladnich opor konceptu Bildung a v negativni roviné slouzi
jako vymezeni vici stfedovéké tradici a jejimu urCeni smyslu vyuky, jejiz hlavni
cil je posmrtna spasa. Bildung se tak manifestuje jako individualni proces
sebeutvareni, ktery mize byt uspésSny pouze za predpokladu, ze se omezi
pozadavky vnéjSiho svéta, at’ uz se jedna o materialni zajisténi nebo dalsi
naroky. Zasadni roli neohumanismu v tomto utvareni je pravé odkaz k feckym
vzorum. Zaroven to znamena odluku od stfedovékého smyslu vzdélavani a
vstup do moderni doby. Zde se také vyjevuje dosud nekoncCici a nejspiSe
nekone¢na polemika o smyslu vzdélani. Tedy pfedevS§im o to, zdali ma
vzdélavaci teorie €i koncepce akceptovat spoleCenské a ekonomické naroky
na uziteCnost. V této diskusi stoji neohumanismus proti koncepci uziteCnosti,
kdyZ na jeji piedestal stavi Zivotni ideal, jak jej Humboldt spatfoval v antickém
Recku. Pro lepsi pochopeni tohoto idedlu je tedy nezbytné kratce pojednat
starovéké zaklady toho, co se od Humboldtovych dob nazyva Bildung
(Nordenbo, 2002, s. 345).

1.2.1 Reckd inspirace

Prvni evropskou debatu o podobé vzdélani Ize vysledovat az ke sporu
mezi sokratovsko-platénskou tradici a sofisty. Zde se nalézaji prvni momenty
debaty o smyslu a uzitku vzdélani, jejichz vyznamné stopy, i kdyz v jiném
kontextu, jsme schopni zaslechnout i v souCasné debaté o vzdélavani a

vzdélanosti. Obé linie debaty — sokratovsko-platonska i sofisticka se zabyvaji
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predevsim otazkou jedince ve spolecnosti. Vyvstava tak jeden ze zakladnich
problému, kterym je vztah mezi jedincem a spolec€nosti. Z hlediska Bildung
jedinec utvafi sam sebe a tim vytvafi svou vlastni definici, ktera je
nesoumeéfitelna s definici jiného &lovéka. Oproti tomu spole€nost se snazi
utvaret jedince k obrazu svému a z jejiho hlediska je jedinec jako ob¢an vzdy
soumeéfitelny s jinymi obCany. Dokonce, vzhledem k pravim a povinnostem
uréenym s ohledem na statni zfizeni, & v Recku k polis, jsou si vSichni rovni.
V antickém Recku, tak vzdé&lani nebylo ani pfisn& soukromym statkem, ale ani
statkem pouze vefejnym. Kultivace jednotlivce se realizuje tak, Ze soukromy a
verejny svét jsou v ni harmonicky spojeny. Tato mysSlenka byva oznaCovana
jako Akyklikos Paideia a stoji za ni pfedstava, Ze celek lidského védéni by
nemél byt ur€ovan jedinym vykladem. Dochazi tak ke kanonizaci dila, jehoz

obsah je nadfazen jednotlivym cilim (Nordenbo, 2002, s. 345-346).

Obsah dila je zasadni ve zpusobu, jak dosahnout kultivace jednotlivce.
Na tomto zakladé postupné stafi Rekové vytvorili cely studijni program
spole¢né s ucelenymi pfedméty a pres antiku se tento soubor védéni dostal
do stfedovékého mysleni a s urCitymi obménami se prosadil pod nazvem
septem artem liberales. Slovo liberales, svobodny se v nazvu vyskytuje hned
ze dvou divodu. Za prvé proto, ze studium téchto oborl bylo uréené
svobodnym muzum v protikladu k otrokim. A za druhé proto, Ze se jednalo o
studium, které Slo dale nez védéni urCené socialnimi hranicemi jednotlivce.
Toto studium mélo naopak ze socialnich hranic osvobozovat a nejvySSi
poznani, které méli mladi lidé naCerpat, bylo, Ze duch dokaze osvobodit sam
sebe. V tomto ohledu je sedm svobodnych uméni svobodnéjSich nez v prvnim
pfipadé, kdy bylo uréeno pouze svobodnym muzum a nikoli nesvobodnym
otrokim. Sedm svobodnych uméni nema byt uréeno pouze svobodnym, ale
ma byt pfedevsim osvobozujici. Ostatné posléze se tento soubor védéni stal
zakladem renesan¢niho uvazovani o vzdélanosti a renesancnich
humanistickych predstav. Vzdélani v tomto puvodnim smyslu je procesem,
ktery zahrnuje fadu pfedmétd a rozviji jednotlivce v souvislosti s jeho vlastni
pfirozenosti, ale zaroven v harmonii s univerzalnimi principy svéta
a spole¢nosti (Nordenbo, 2002, s. 345-347).

16



Tolik k dosahu antického odkazu, ale nyni bych se rad v kratkosti
zaméfil na nékolik malo myslenek pfimo od Sokrata Ci Platona s ohledem na
zvolené téma. Dlvodem k tomuto exkurzu je pfedevsim rozvedeni vySe pouze
nastinénych myslenek o povaze vzdélani, jelikoz v dile téchto dvou autoru je
dle mého nazoru obsazena fada zarodku, které se budou pIné rozvijet teprve
mnohem pozdéji. Pfitom je zfejmé, Ze je u obou autortl nezbytné respektovat
nejen historicky kontext, ale v Sokratové pfipadé je nutné brat s rezervou i jeho

existenci jako realné osoby.

1.2.2 Sokrates

Sokratovi je obecné pfipisovana antropocentricky zakotvena pfedstava
o moralnim tazani, které nevychazi z neproménného universa substanci, ale
ze situace Clovéka a jeho vztahu k polis, zakonim a také bohdm. ,Cestou
k pochopeni Clovéka jako mravni bytosti a jeho vztahu k polis je dusledné
poznani sebe sama. Poznanim sebe rozumi naslouchani vlastnimu svédomi,
vnitfnimu hlasu (daimonion), ktery je nositelem skute¢né pravdy. Daimonion je
bozského plvodu a jeho prostfednictvim bohové Elovéka vyznamenavaji a
zasvécuji do smyslu veSkerého svétového déni. Daimonion je strazce, ktery
nas zadrzi vzdy, chceme-li u€init néco nepravého.“ (Demjancuk, 2003, s. 11—
12, kurziva v originale) V této citaci je zfetelny odkaz na vztah k bozstvi, ktery
byl v antickém Recku neodmyslitelnou souéasti kazdodenniho rozuméni
svétu. Tento zfetel nalezneme jako zakladni kamen jesté u Komenského, ale
v dalSi debaté o vzdélavani se postupné vytraci az k sou¢asné podobé, kdy
nabozensky rozmér vzdélanosti jiz neni akcentovan z hlediska celku a
nabozenska vychova €i teologie je (pokud vlabec) pouze jeden pfedmét mezi

jinymi.

Pro Sokratovskou formu mysleni je zasadni schopnost sebereflexe,
nahlizeni vnitfniho Zivota, protoZze jen diky nazfeni na vilastni omylnost
muzeme véci adekvatné posuzovat. Teprve s védomim vlastni moznosti omylu
je mozné mifit k potencialni neomylnosti. A pravé schopnost tohoto upfeni
vnitfniho zraku do nitra sebe samého je jednim z momentu, ktery Ize posléze

vystopovat jako konstituent vzdélavaciho idealu Bildung. Sokrates v ramci
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tohoto procesu neni ucCitelem, ktery by pfedaval védéni, ale spiSe pfipravuje
pudu pro jeho prfedavani. Schopnost sebereflexe Cini Clovéka otevienym a
pfipravenym pro nové poznani, které nebude zatizeno tlakem spoleCenskych
predsudku. Vzdyt dotazovani v dialozich uvadi pfiklady pozadovaného
jednani misto toho, aby definovali pfimo ctnost, na kterou jsou dotazovani.
Z toho vyplyva, Zze odpovédnost za vzdélani nechava Sokrates predevSim na
osobé vzdélavaného. Pro takové vzdélani jsou nejdulezitéjSimi body osobni
zkuSenost, logicka pfipravenost a touha po poznani a pravdé. Zasadni je
kritické a konzistentni mysSleni. Tedy mysleni, které Sokrates provozuje
v ramci maieutické metody. Sokratovsky zpusob mysleni je filosoficky, svolny
ke kritice vlastnich pozic a jako takovy je jednim ze zakladnich pfedpokladu
Bildung jako mySlenkové tradice, ktera vyzaduje otevienost vnéjSim
podmétdm. Vzdyt vysledkem rozhovoru se Sokratem by mélo byt seznameni
se s kritickym idealem ve vztahu k vlastnimu pfesvédceni, které je nezbytné
konfrontovat s jinymi predstavami, na jejichz zakladé je posléze mozné své
presvédc&eni opustit nebo dale rozvijet. Sokrates tak stoji na zacatku liberalni
tradice vzdélavani, je jejim pfedchddcem, kdyz nevyZzaduje od vzdélani jen
gramotnost i sadu praktickych dovednosti. Ostatné tato figura je v ramci
platénskych dialogt konfrontovana s pozici sofistl, ktefi vzdélani uzce spojuji
s penézi a osobnim uspéchem. Oproti nim posléze vynika Sokrates jako
postava, ktera za nejvysSi hodnotu povazuje védéni samo (Demjancuk, 2003,
S. 9-22).

Nyni uvedu citat, z néhoz je patrné, ze fada sokratovskych momentu je
vlastni i myslenkové tradici Bildung a zaroven pfimo stoji v jejim zakladé. A to
presto, Ze se jedna nejen o zakladnu tradice Bildung, ale o zakladnu
evropského pojeti védéni vibec. V tomto smyslu tedy neni predmét této prace
rozhodné jedinou myslenkovou tradici, na kterou ma Sokrativ odkaz vliv,
nicméné tento odkaz je posléze mozné konfrontovat napfiklad
s pragmatistickymi pfistupy. A v této konfrontaci by se posléze jesté zietelnég;ji
ukazala vzajemna vazba Bildung a sokratovskych myslenek. Demjancuk

(2003) ve svém textu pise:

,Objektem vychovného plsobeni a vzdélani ma byt podle Sokrata

kazdy, v€etné nas samotnych. Pfitom odmita rozliSovat vzdélavaného podle
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urcitych prfedpokladu: vékovych, znalostnich, majetkovych apod. Vzdélavani
povazuje Sokrates za celozivotni ukol a osobni hledani kazdé osobnosti. (...)
Urcita Zivotni a mravni zkuSenost je nezbytna pro studium filosofie také proto,
Ze vychova a vzdélavani ma byt vysledkem samostatné myslenkoveé aktivity,
ktera se realizuje v prabéhu dialogu. Tyto schopnosti se rozvijeji nejen
osvojenim znalosti, ale povahou celého byti ¢lovéka a nutné zahrnuji mravni
a estetickou dimenzi. Sokratovsky dialog je cinnosti, ktera hraje ulohu
sebevzdélavani a je sméfovana k péstovani sebekontroly a sebekritiky jako
dulezitych vlastnosti vzdélané a ctnostné osobnosti. (...) Minimalni vybaveni
studujiciho by méla podle Sokrata tvofit Ucta ke konzistentnimu (dUslednému)

uvazovani a vazny zamér studovat.“ (Demjancuk, 2003, s. 14)

1.2.3 Platdn

U sledovani antické inspirace neohumanismu a vlivi stran pojeti
vzdélani, autonomie a kultivace jesté setrvam a v kratkosti pojednam sty¢né
body s Platénovou koncepci vzdélanosti a jeho filosofii obecné. Nebudu se
zabyvat jeho problematickym vztahem k sokratovskému odkazu, kdy se
muzeme spiSe domnivat, kolik Platéna je v Sokratovi a naopak. Na rozdil od
Sokrata vSak Platon zanechal fadu pisemnych prament a také uceleny
filosoficky systém. Zakladnim cilem vychovy v Platonové koncepci je
péstovani celistvé harmonické osobnosti a zdokonalovani vrozenych
vlastnosti. UCeni probiha hlavné diky jazykové dispozici, osvojovani si nazor(
a jednani jinych, které je zakotveno v kulturné historickych formach a jako
takové je relativné setrvalé, stejné jako obecné platna klasifikace predméta,
procesu Ci udalosti. K tomuto osvojovani vSak nedochazi bez dalSiho, ale
naopak v soucinnosti s kritickou reflexi, ktera musi vzdy posoudit naleZitost
dané kategorizace a osvojeni zplsobu jednani ¢i rozuméni svétu. Pokud uceni
probiha prfejimanim, socializaci vzort obsazenych v polis i jeji historii, tak se
zfetelné ukazuje, Ze nejlepSim zdrojem dobré vychovy a vzdélani je dobra
polis. (Demjancuk, 2003, s. 24-29). Platobnova koncepce je Uzce svazana
s jeho obecné filosofickou naukou a jako takova je od ni neoddélitelna. Ve

vztahu k Bildung lze pozorovat vychovné plsobeni vzorl jako jednu
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z dllezitych spojnic, a to spolu s kritickym pfehodnocenim, které je v obou
pfipadech nezbytné. | neohumanisticky ideal kultivace cili inspiraci na vzory,
velké postavy Ci dila, ktera maji byt hnacim motorem kultivace jednotlivce. A
bez kritického pfehodnoceni by tato inspirace nikdy nebyla adekvatné mozna,
jelikoz slepé prejimani €i osvojovani odporuje samotnému duchu velkych dél

a postav historie i sou¢asnosti.

Dle Platéna pfimo souvisi védéni a mravnost Ci moralka, ktera se
v antickém Recku nejéastéji oznaduje jako areté, a je charakteristicka svym
dlirazem na umérenost. Sama je vysledkem uceni, vzdélani a péce o vlastni
dusi. Toto védéni je podrobovano nekonecné fadé otazek, trpélivé reflexivni
praci se Sirokym okruhem nazorl a zkuSenosti, ktera ma vést ke vzniku
konzistentniho a sofistikovaného celku naseho védéni. Diky aktivnimu
zapojeni jsme schopni oveéfit spravnost naseho presvédcCeni a zaroven jej
konfrontovat s praktickou strankou, ktera muze byt od té teoretické Casto
odlisna, a nasledné oboje vzajemné korigovat. To se tyka také ctnosti, arete,
ktera neni vrozenou dispozici, ale spiSe né¢im, co se lze v pribéhu Zzivota
naucit diky spravné vedené vychové a vzdélavani. Nejlepsi vychova a
vzdeélani jsou zaroven neoddélitelné od spolecnosti, jelikoz jedinec v ni nejen
nachazi vzory, od kterych se uci, ale posléze také sam pfispiva svymi ctnostmi
ke spravnému fungovani spolecnosti. Vzdélani ale neni z principu kolektivni,
ale naopak individualni, jelikoz vyzaduje od kazdého, aby nalezité pecCoval o
svou dusi. Vzdélani je tak ¢innosti svobodnou, €innosti ducha nespoutaného
zakazy, pfikazy a normami. Kazdy jedinec péstuje péci o svou vlastni dusi pro

zachovani blaha celé spole¢nosti. (Demjancuk, 2003, s. 29-39).

V konfrontaci Platonovy koncepce s Bildung se ukazuji sty¢né body i
rozdily. Ke styénym bodUum patfi diraz na individualni rozmér vzdélavani a
individualni odpovédnost za uspéch ¢i neuspéch v tomto procesu. Spole¢na
je také, jak jiz bylo zminéno, nutnost neustalé kritické reflexe, ktera jediné
dokdze zaruCit osvojeni konzistentnich pfesvédCeni s dostatecné
sofistikovanym zakladem. Rozdilnost lze naopak spatfovat v pfinosu
vzdélaného jedince spoleCnosti. Zatimco Platon jednoznaéné mluvi o

viiv s

Bildung v tomto ohledu nepfenasi odpovédnost na jednotlivce, ale spiSe na
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instituce jako jsou univerzity, kde dochazi ke kultivaci jednotlivce, ktera je
spoleCensky pfinosna. Zatimco Platon klade vétsi diraz na pfinos jednotlivce,
tak Bildung ponechava jednotlivci mensi individualni odpovédnost vzhledem
k vlivu na spoleCnost a vice tihne k individualismu, pFestoZze v zakladu je
nezpochybnitelné presvédceni, Ze kultivace je spoleCensky prospésna a

zadouci.

1.3 Bildung a univerzita

Vyse jsem zminil roli univerzit, ktera s kultivaci jednotlivce uzce souvisi.
Nyni pojednam vzajemnou souvislost univerzit a kultivace osobnosti. Tyto dva
pojmy k sobé& maji velmi blizko hned z nékolika duvodul. Jako prvni je mozné
zminit postavu Wilhelma von Humboldta, jehoz koncepce univerzity je uzce
spojena prave s idealem Bildung a oba pojmy jsou u tohoto myslitele v izkém
vzajemném kontaktu. Dale plati, Zze pravé univerzitni pole poskytuje
nejsvobodnéjsi a nejvhodnéjSi prostor pro kultivaci jednotlivce, at' jiz diky
objemu védéni, které univerzity obhospodafuji a pFfedavaji, nebo diky
univerzitni autonomii, ktera dokaze zajistit tolik potfebnou svobodu badani. Ve
hfe je také pozitivni role kultivace Clovéka vzhledem ke spoleCnosti, kterou na
zakladé své otevrenosti univerzity zastituji, a jenz je v kontextu Bildung také
akcentovana. A v neposledni fadé je nezbytné zminit skute€nost, Ze fada
soucasnych debat zabyvajicich se upadkem &i roli vzdélani a vzdélanosti ma
za svUj pfedmét pfimo univerzity, jejich vyvoj, reformy a pusobeni vnéjSich
tlaku, kterym se nedokazou ubranit a ¢asto je radéji akceptuji, nez aby hledaly
svUj vlastni cil. | sou€asna literatura na téma vzdélanost Ci kultivace osobnosti
je velmi ¢asto navazana na debatu o univerzitnim prostfedi a jeho zménach ¢i
tlacich, kterym celi. Diskuze a odborna debata o Bildung a univerzitnim
prostfedi je tedy pevné propojena od postavy Wilhelma von Humbodlta az do
soucasnosti a vzhledem k tematické blizkosti neni mozné se v této praci, dle
mého nazoru, tématu univerzity vyhnout. Nyni vySe nacrtnuté souvislosti
pojednam z blizSi perspektivy a pokusim se pfedvést alespon ¢ast vzajemnych
vazeb mezi idealem kultivace a univerzitou. Jelikoz nékteré aspekty budou

pojednany v dalSi ¢asti s ohledem na konkrétni autory zabyvajici se danou

21



problematikou, bude navazujici vyklad postupovat v obecné roviné s cilem

Ctenafi vysvétlit, pro€ bude o univerzité v nasledujicim textu nejednou fec.

Nejprve se strucné zaméfim na historicky vyvoj univerzit, aby se
posléze ukazalo, Zze vzajemné sepéti Bildung a univerzity neni historicky
zdaleka tak samoziejmé, jak se pfi prvnim pohledu mize nabizet, a k praniku
obou svétl dochazi vyznamnéji az v souvislosti s Humboldtovym myslenim.
Ve stfedovéku byl vyvoj univerzit ovlivnén pfedevsim bojem o autonomii, kdy
se univerzity a jejich studenti snaZili zajistit obranu proti zasahim mistnich
uradu nebo nafizeni panovnika. Vyjimkou nebyly ani cirkevni intervence jako
napfiklad na Skole Notre Dome, kde se sjednotili magistfi, aby odolali
intervencim ze strany mistnich biskupl. Univerzity tak byly jiz od svého
pocatku ohroZzovany zajmy, které jsou vaci nim nejen Ihostejné, ale ¢asto také
nebezpecné. Jesté slozitéjSi pozici mély univerzity zakladané ve cCtrnactém
stoleti ve Svaté FisSi fimské. Byly zakladany knizaty, ktefi si je drzeli jako
vrchnostenska zafizeni a spadaly pod jejich pfimy vliv. Jejich sluzba tak
spodivala ve vzdélani, které bylo zavislé na potfebach vrchnosti. Ugel a role
univerzit tak spocCivala predevSim v pfipravé ufedniku z povolani, ktefi ke
svemu vykonu potiebuji odborné vzdélani. Tomu odpovidalo i jejich zaméfeni,
kdy kmenovymi obory téchto $kol byly teologie, finanéni véda a pravo. Uzemi
svaté fiSe fimské bylo zaroven v této dobé uzemim s nejvétSim vyskytem
univerzit, na d&emz se vyznamné podilela pravé nutnost pfipravy
profesionalnich ufednikd (Gutschmidt, 2015, s. 29—30).

| pfes jisté prekazky se vSak univerzity dostavaly postupné do styku
s renesancnim mysSlenim a s tim souvisejicimi humanistickymi idealy. ,Proto
mohl hrabé Eberhard z Wirtembergu v roce 1477 u pfileZitosti navstévy
tubingenské univerzity, kterou zalozil, pronést slova, Ze ,Cista a cudna mysl
nemuze byt ziskana lépe a zZadnou kratSi cestou nez pomoci védeckého
vzdélani.“ (Gutschmidt, 2015, s. 30). V tomto prohlaseni jiz zazniva ozvuk
spojitosti moralniho a rozumového zdokonaleni charakteristického pro pozdni
osvicenstvi a tedy i mySlenkovou tradici Bildung. V obdobi osvicenstvi a
reformace zaznamenaly univerzity v Némecku vzestup a stala se znich
vyznamna duchovni centra své doby. Nicméné v sedmnactém a osmnactém

stoleti jejich vliv pozvolna upadal podobné jako v pfipadé dalSich evropskych
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univerzit. Descartes, Locke, Leibniz, Spinoza nebo Hume tak jiz nebyli
univerzitni ucenci, ale badateli bez univerzitniho plsobisté. Nastal také
problém s moralkou studentd. Diky pravnimu postaveni univerzit se na né
Casto zapisovali studenti jen proto, aby se vyhnuli branné povinnosti a bez
skutecného zajmu o studium. Problém s pfijetim univerzit u vrchnosti a
vefejnosti nastaval i diky tomu, Ze osvicenské univerzity byly centry
vSeobecné vzdélanosti a nikoli specializace, ¢imz se pfi pohledu z vnéjsSku
zdaly byt vzdalené chodu svéta. A kdyz v dasledku napoleonskych valek
v Némecku fada univerzit zanikla, tak bylo zfejmé, Ze je zména stavajiciho

stavu nevyhnutelna (Gutschmidt, 2015, s. 30—32).

Tato zména méla podobu univerzitni reformy, o jejiz nutnosti bylo
rozhodnuto roku 1806. Na toto téma vznikla fada memorand a pojednani,
z nichz nejvyznamnéjsi byl spis Wilhelma von Humboldta, jemuz se budu
vénovat v samostatném oddilu. Mezi memorandy zaznivaly nékteré
pragmatické navrhy stran univerzitniho provozu, ale navrch mély ty, jez

akcentovaly osvicenské idealy, jako v pfipadé Christina Wolfa, ktery piSe:

,K obnoveni univerzity nepostaCuje, kdyZz se zlepSi zemédélstvi,
obchod, tovarny, nebo kdyz se nové usporadaji finance — to jsou sice dozajista
véci velmi potfebné a nutné, nicméné presto druhofadé; - ty nejZivéjSi a
nejvétsi sily spocivaji v moralnim ¢lovéku; toho je tfeba nové zpracovat podle
vSezahrnujiciho statoobCanského ucelu, ktery pfi veSkeré rlznosti
spoleCenskych poméru jen jako jediny mize byt ucelem, ktery je v sobé
zavrSen.” (Gutschmidt, 2015, s. 34)

V podobném duchu piSe také Johann Benjamin Erhard, ktery se
vyjadfuje, jako by vlidské ctnosti spatfoval obzvlasté vzneSeny cil
univerzitniho vzdélani. Ale v jeho pojeti vystupuje do popredi vedle praktické
a moralni role jesté tfeti moment, a sice rozvijeni Cistého poznani, Cistého
rozumu. Tento antipragmaticky moment je jednou z vyrazné idealistickych
pozic v ramci koncipovani nové podoby univerzity. V této a nékolika dalSich
koncepcich, v€etné Humboldtovy, se jiz objevuje predstava, Ze véda je

nezbytna pro kultivaci ¢lovéka a vyvoj lidstva. V ramci némecké univerzitni
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reformy se tak objevuje moment, ktery je kliCovy pro genezi a vyvoj

mys$lenkové tradice pojmu Bildung (Gutschmidt, 2015, s. 32—39).

Nyni se ve strucnosti zminim o souvislosti vySe zminénych univerzitnich
navrhl a reforem s dneSnim stavem a poZadavky, které na univerzity klademe.
Na prvni pohled by se mohlo zdat, ze Casova i mysSlenkova vzdalenost je pfilis
velka, nicméné: ... universitni prostfedi se dodnes chape jako pfimy
pokraCovatel instituci, které zakladal Newman nebo Wilhelm von Humboldt.
Odkazy na tradici ideje university dosud tvofi patef obhajoby specifického
mista university v moderni spole¢nosti.“ (Jirsa, 2015, s. 10) Univerzita je od
pocCatku prostorem vzdélanosti a badani, a jako takova je zasadni instituci
vzhledem k rozvoji a kultivaci jednotlivce a v dalSim sledu také spolecnosti
jako celku. Dulezitou spojnici je také kriticky pfFistup, ktery umozniuje Iépe
odolavat nejen riznym druhim nalad, ale také ideologiim nebo politickym
nebezpecCim. V souCasné dobé patfi mezi spolecna rizika ohrozujici univerzitu
I kultivaci jednotlivce trzni mechanismy, které se v pozdnim kapitalismu
prosazuji ve stale vétSim spoleCenském dosahu, a vytvareji tlak, kterému by
jedinec Ci spoleCnost jednajici bez opory pevnych pfesvédcCeni a kritického

smysleni jen velmi t&ézko dokazali odolat (Jirsa, 2015, s. 9-13).

V dnesni dobé je vyvijena fada tlaku, které jdou proti smyslu Bildung a
tlaci na proménu povahy soucCasného védéni, ¢imz vznika distance mezi
historickou roli univerzity a jeji sou€asnou podobou, ktera ztraci ve vleku
ekonomickych tlakl Cast své suverenity, a akademické svobody se nékdy
mohou citit v ohrozZeni. Zajimavé feSeni situace vyzkouSeli v Dansku, kde
pocitovali, Ze bez ohledu na kultivaci studenta se ze Skoly stava jen zavod
hromadné vyroby absolventl. Na tomto zakladé se pokusili prosadit moment
kultivace ¢i Bildung do vysokoSkolského studia matematiky na fakulté
ekonomie Kodariské univerzity. Ve studiu matematiky, ale analogicky také
jinych oboru, doSlo k alarmujicimu stavu, kdy absolventi téchto obori nevédéli
skoro nic o zakladnich matematickych dikazech, matematice jako védecké
discipliné nebo o jejim védeckém vyvoji. Misto toho byla hlavni naplni hodin
prace s pokroCilymi grafickymi kalkulatory, které sice dokazaly poskytnout
spolehlivé vysledky slozitych kalkulaci, ale studenti neméli pfedstavu o

zalozeni jejich védy a zakladnich historickych milnicich jejiho vyvoje. Problém
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se nejjasnéji ukazal béhem nové zavedenych Uvodnich rozfazovacich testl
feSenych bez pouziti kalkulacky, v nichZ jen nepatrny zlomek studentt dosahl
na lepSi nez podprumérné hodnoceni. Na univerzité¢ se proto rozhodli
experimentovat a jednu skupinu nechali absolvovat matematicky kurz ve
stavajici podobé, zatimco druhé skupiné jej obohatili o kontexty, souvislosti,
hlubsi vhledy, €i jak se pravi v textu studie — o Bildung (Olesen, 2009, s. 1—
5).

Toto obohaceni spocivalo v edukaci studentd ohledné historie
matematiky, nejznaméjSich matematickych dikazech, odvozovani téchto
dikazu, filosofickych otazek matematiky a podobné. Matematika byla zkratka
studentim pfedstavena jako pfibéh, ktery neni linearni, ale ma fadu
dramatickych zvratl. A pfestoze pro vétSinu studentu byla tato latka zpo¢atku
znacné teoreticka a povazovali ji za nepraktickou, zanedlouho po zavedeni
rozSifené vyuky se u studentl zacala projevovat vySsi studijni motivace a
zaujeti. BEhem hodin probihaly spontanni diskuze a nové vhledy je dokonce
motivovaly k tomu, aby i ve volném Case zkouSeli nékteré matematické
postupy, které takto objevili. Vysledek pokusu se poté rozhodli ovéfit béhem
ustni zkousky, kdy méli studenti z obou skupin vést konverzaci se zkousejicim
na nékolik témat z probirané latky. Studenti ze skupiny, ktera méla do vykladu
zaclenény kontexty vyvoje védy a podstupovala filosoficka tazani, byla pfi této
ktefi dosahli na nejlepSi znamku. Ve skupiné s obohacenou vyukou na ni
dosahlo 49 studentu, zatimco ve tfidé, ktera postupovala podle starych
principl, na ni dosahli jen 3 studenti. V pfipadé tfidy s obohacenou vyukou
neuspélo u zkousky 9,7 % studentu, zatimco v druhém pfipadé se jednalo o
39,6 %. Na zakladé zpétného zkoumani zpusobu, jak vznikl tento rozdil, se
ukazalo, Ze hlavni diference mezi studenty byla ve znalosti z&akladnich
matematickych poucek a schopnosti logické argumentace. Studenti, ktefi tuto
schopnost méli, dokazali fesit i slozitéjSi ukoly za pomoci zakladnich postupd,
které probirali studenti v obou skupinach. Ale jen c¢lenové skupiny
s obohacenou vyukou dokazali pomoci téchto zakladnich postupu FeSit
slozitéjsi pfipady a pouzivat je abstrakinéjSim zplsobem (Olesen, 2009, s. 5—
13).
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Tento pfipad z Kodariské univerzity jsem vybral proto, abych ilustroval,
Ze téma Bildung a jeho role v univerzitnim vzdélani je nejen dosud aktualni,
ale také Casto dochazi ke znovuobjevovani toho, co tento pfistup reprezentuje
a jaké benefity mize mit dokonce i pro studenty technickych obord, ktefi se

jinak mohou ,zaklinat* pragmatickym zfetelem ke studiu.

1.4 Bildung a liberal education

V pfedchazejicim textu jiz nékolikrat zaznélo, jak dilezita je svoboda
pro moznost kultivace osobnosti ve smyslu Bildung. Jiz dle nazvu sdili tento
prvek s pedagogickym hnutim oznacovanym liberal education. Pfibuznost je
vSak blizSi nez jen slovni a oba dva sméry spole€né sdili fadu charakteristik
jako dlraz na kultivaci osobnosti a svobodnou vili. Pivod tohoto svobodného
pristupu ke vzdélani spada do devatenactého stoleti a je v podstaté
angloamerickou verzi Bildung, a to nejen kvuli podobnému pfistupu, ale i diky
pfiznané inspiraci plivodné némeckym novohumanistickym idealem. Ostatné
mezi zakladatele hnuti liberal education patfi také John Henry Newman, ktery
bude vdalsi c¢asti podrobnéji pojednan spoleéné s myslenkovymi
reprezentanty tradice Bildung. Nicméné po utlumu ve dvacatém stoleti
zaznamenalo svobodné vzdélani novy vzestup prfedevSim na pudé Velké
Britanie. Jiz zavér prfedchozi kapitoly ukazal, Ze Bildung muze mit fadu pfinosu
i v.dnesSnim vzdélavacim provozu a v urcitém ohledu je dokonce mozné mluvit
0 znovunalezeni této tradice. | s ohledem na tento fakt v nasledujicim textu
obratim pozornost ke srovnani liberal education a Bildung, aby se mohly
ukazat nejen spole¢né charakteristiky, ale také pfesah Bildung do sou€asnosti
a jeho vliv. Nicméné jesté predtim se v kratkosti zaméfim na souvislost
amerického pragmatismu a Bildung. Tedy souvislost, ktera se na prvni pohled
nejevi jako pfilis zfejma, protoze bézné je o pragmatismu premyslet spiSe jako
o jednom z pfistupd, ktery neni-li ke koncepci Bildung protichidny, je alespori

jinak zalozZen.

Pragmatismus je spojovany pfedevSim s postavou Johna Deweye.
Kromé toho vSeobecné znamého faktu jiz ale malokdo vi, Ze Dewey byl béhem

svych studentskych let nadSenym ctenafem Hegela a némecké filosofie
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obecné, a byl tak inspirovan Hegelovym “komunitarismem® a Kantovym
“‘liberalismem® (Kant, 1999). | pfes geograficky a Casovy rozdil tak Ize o
nékterych myslenkach pragmatismu prfemyslet jako o odezvé némeckych
neohumanistickych vzdélavacich myslenek v dvacatém stoleti na pudé
Severni Ameriky. Koncept duse byl nahrazen pojmem mysli, misto klasickych
gymnazii je pro Deweyeho stéZejni zita zkuSenost a experimentovani
s vngjSim svétem. A misto elitismu zastavaného némeckou koncepci byl
Dewey zastancem Siroké inkluze. Ke spojovacim momentim naopak patfi
Deweyho ocenéni uméni, kdyz Zivot sam povazoval za jistou formu uméni,
¢imz je blizko predevS§im odkazu némeckych romantiki. Dlrazem na
transformativni charakter akce se blizi Hegelovi, ackoli dialekticky princip
je v dirazu na autonomii jednani. Sebevzdélani autonomniho subjektu je viak
nahrazeno psychologizujicim popisem interakce jedince se svétem, ktera ma
charakter participace ve vnéjSim svété oznacovanym jako biologicky a socialni
matrix, tedy v komplexnim propojeni obou téchto svétd. V tomto bodé se
vyrazné projevuje Deweyho ohled na demokratické zfizeni, jehoz spravné
fungovani vyzaduje pravé participaci co nejsirSiho pole ob&and. | pres vyse
nacrtnuté podobnosti samoziejmé zlstava otazkou, nakolik je mozné o
Deweyho pragmatismu pfemyslet jako o transformaci Bildung a do jaké miry
jsou koncepce zcela rozdilné a podobnosti mezi nimi lze povazovat za
nahodné (Lavlie, Standish, 2003, s. 4—7).

Ostatné vysledkem této kratké uvahy nema byt jednoznacné tvrzeni o
podobnosti €i odliSnosti obou tvrzeni, ale spiSe naznaCeni mysSlenky, Ze i
teorie, které mohou byt v pedagogice povazovany za opozitni, maji celou fadu
styénych bodl a ona opozice mize byt dilem teoretické kategorizace spisSe
nez realného obsahu obou nauk. To Ize dokumentovat i na usouvztaznéni
k liberal education. Zatimco v Severni Americe je Dewey povazovan za jeho
hlavniho zastupce, tak ve Velké Britanii jsou k jeho mySlenkam Casto kritiCti a
nesetkava se zde se stejnou odezvou jako na domaci pidé (Lgvlie, Standish,
2003, s. 10).

Nyni se zaméfim na souvislosti panujici mezi némeckou tradici Bildung

a britskym liberal education, které v posledni dobé zaziva novou vinu zajmu
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rezonujici nejen v narastani literarniho fondu, ale také v postupné aplikaci ve
vzdélavacim provozu. Hlavnim styénym bodem je i v tomto pfipadé pfedevsim
diraz na svobodu a autonomii vzdélavaného, ackoli u liberal education Ize
vysledovat vétSi daraz na toleranci a spoleCenskou odpovédnost. Ne, Zze by
v Bildung nebyl pfitomen, ale demokratické systémy dvacatého stoleti tento
moment vyrazné umocnhuji a malokoho tak pfekvapi, Zze na ném lezi zvlastni
zfetel. V ramci Velké Britanie patfi mezi nejvyraznéjSi reprezentanty této
mysSlenkové tradice Richard Stanley Peters, Paul Hirst a Robert Dearden,
které spole¢né zastfeSuje oznaCeni Londynska Skola. Uzivani svobody
vyzaduje znalost nékterych obecnych podob védéni. Neznalost téchto podob
muUze znamenat nejen, Ze neumime jednat ve svobodé, tedy vyuzivat
pIné ustavniho ramce zajistujiciho obCanské svobody, ale dokonce ani
svobodné, jelikoz tim pfichazime o moznost svobodu realizovat. Znalost
tohoto vefejného védéni je tak zaroven nutnou podminkou pro fungovani
demokracie. Svoboda vSak neni néjakym konec¢nym &i uzavienym systémem,
ale s pfibyvajicim védénim se neustale rozSifuje. Otaznikem v tomto pfipadé
zUstava predevsim obsah, ktery by mél vzdélavany ziskat. Tedy otazka, co by
mél jedinec védét, aby mohl zodpovédné a plnohodnotné vykonavat
spoleCenské funkce, které vyZzaduje realizace svobodného jednani (Lavlie,
Standish, 2003, s. 7—9).

Nicméné obsah svobodného vzdélani nebyl nikdy plné vyjasnén a
termin liberal education tak je sice pomérné dobfe definovatelny, co se tyCe
cila, ale zUstava nejasny ohledné svého obsahu. Tuto viastnost pfitom sdili
s Bildung, jelikoz i v jeho ramci jsou sice pomérné uspokojivé definované cile,
ackoli i zde je tfeba brat ohled na konkrétniho autora, ale jasné vymezeny
obsah schazi. V hrubych rysech by se latka, kterou vzdélavany vstfebava, dala
shrnout jako pfibéhy lidského sebeporozuméni. Zkoumani a porozumeéni
témto pfibéhum se vSak nemulze obejit bez kritické reflexe. Individualita
studijnich obsahu vSak zUstava zachovana. Tim se dostavame k dal$i spojnici,
kterou je kulturni povaha téchto pfibéhl lidského sebeporozuméni jakozto
mySlenkového a moralniho dédictvi pfedchozich generaci. Obé teorie se

shodnou i ve své neutilitarnosti, jelikoZ si obé kladou za cil rozvoj ¢lovéka, na
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rozdil od uspokojovani kontingentnich potfeb a prani (Levlie, Standish, 2003,
s. 9—11).

Osobné se domnivam, Ze tato nejasnost ohledné vzdélavacich obsah
nejen, zZe neni kriticka, ale je dokonce nezbytnou soucasti obou vzdélavacich
tradic. Obé dvé nauky maji emancipacni charakter a sméfuji k pIné realizaci
svobody. A jak uz z pojmu svobody plyne, tak jeji realizace nemuze byt nikdy
ve dvou pfipadech zcela stejna. Pole svobody je z principu nedefinovatelné
konkrétnim naplnénim a jeji realizace vychazi z odliSnych zakladu v zavislosti
na postavé konkrétniho jednotlivce. Dalo by se tedy fici, Ze obsah vzdélani si
musi nejprve vycizelovat kazdy v zavislosti na svych preferencich a potfebach.
Je samoziejmosti, Ze Skolni prostfedi mize hrat v tomto procesu dulezitou roli
jako stimul. A pfestoze predevsim Bildung je vedeno dikci sebevzdélavani, tak
fada impulzt vzdy pfichazi z vnéjSiho prostfedi a Skola je vtomto ohledu
mozna nejvyznamnéj$im prvkem vabec. Skola dokaze nejen dat impulz, ale
také navést na cestu, které se posléze jedinec muze drzet. Absence jasné
definovanych vzdélavacich obsahu sice klade na studujici zvySené naroky,
jelikoz se sami musi rozhodnout, co je pro né dulezité védét, nicméné zaroven
umoznuje skute€nou emancipaci. Jejich absence je tedy v konecném
disledku pozitivnim znakem. Vzdyt snazit se o emancipaci ¢i kultivaci
jednotlivce za pomoci jednoznaéné definovanych vzdélavacich obsahl by
mohlo mit velice snadno mnohem blize k ideologii nez k emancipaci Ci
kultivaci. Tuto a-teleologii je tedy nutné brat jako vydobytek, nikoli jako

nedostatek.

Mezi dalSi spoleCné charakteristiky Bildung a liberal education patfi
vztah k cirkvi a nabozenstvi. Bildung se zacCalo prosazovat v dobé, kdy
polevovala moc cirkve a spoleCnost jiz prfestavala akceptovat nabozenstvi a
viru jako nezbytné komplementy zivota. Misto toho se prosazoval
humanismus, ktery svou pozornost napinal pfimo na Clovéka a ne jiZ na
nadpozemské pfiCiny a regulativy jeho existence. Situace u svobodného
vzdélani je v lecCems podobna. John Henry Newman, mozna nejvyznamnéjsi
predstavitel tohoto sméru v devatenactém stoleti, byl sice nabozZensky
zalozen, ale presto vidél ve vzdélani nastroj emancipace a nezavislosti.

Svobodné vzdélavani ve dvacatém stoleti je pro zménu spojeno s budovanim
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statu, a jako takové se takeé obraci k ¢lovéku a jeho individualni zodpovédnosti,
ovSem jiz zcela bez zfetele na nabozZenské obsahy. Hlavni je v tomto bodé
vysledné blaho celé spolecnosti a svobodna realizace lidskych Zivotu. Ostatné
napfiklad zastupci Londynské Skoly pfiznavaji kantovskou inspiraci stran
autonomie jednotlivce a jeho moralni zodpovédnosti. Kant byva zaroven
povazovan za jednoho z prukopnikd myslenkové tradice Bildung, pfestoze
otazka nakolik je prukopnikem, spiSe nez pfimo jednim ze zakladatell, je
téZko zodpovéditelna a zalezi na uvazeni konkrétniho autora (Lavlie,
Standish, 2003, s. 10—13). Vice se tomuto tématu budu vénovat v kapitole

vénovana pfimo Immanuelu Kantovi.

Tato Cast si kladla za cil ukazat, Zze fada myslenek Bildung neni
osamocena, ale nachazi nemalo podobnych €i komplementarnich uvah i u
souCasnych autord a v jiném kontextu. Tyto souvislosti byly spiSe naznaceny,
jelikoz jejich dusledné prozkoumani by vyzadovalo vice textového prostoru.
Touto podkapitolou konéi teoreticko-terminologicka ¢ast a nyni pFejdu

k historické Casti, ktera pfedstavi vybrané autory a jejich teorie.

30



2 Plvod a pocatky Bildung

Ve druhé ¢asti prace se budu zaobirat ¢tyfmi historickymi postavami a
jejich vlivem na genezi a vyvoj idealu Bildung. Témito postavami budou Jan
Amos Komensky, Immanuel Kant, Wilhelm von Humboldt a John Henry
Newman. U kazdého ztéchto autord budu sledovat trochu jiné aspekty,
z nichZ jsou vsak vS8echny zasadni pro konstituci pojednavané myslenkove
tradice. U Jana Amose Komenského bude objektem zajmu pfedevsim jeho
pozadavek na vSeobecnost vzdélani a humanismus. V pfipadé Imanuela
Kanta bude nejdulezitéjSi jeho pojeti autonomie, moralky, zodpovédnosti a
také nékteré pedagogické myslenky. V pfipadé Wilhelma von Humboldta se
bude jednat o jeho pojeti védéni C€i vzdélanosti a zakladatelsky navrh
fungovani Berlinské univerzity. Na myslenkovém odkazu Johna Henryho

Newmana poté povazuji za nejzajimavéjSi jeho transformaci a obohaceni

myslenek kolujicich na evropské pevniné.

2.1 Jan Amos Komensky

Jan Amos Komensky nebyva standardné klasifikovan jako myslitel
tradice Bildung, at uz z geografickych, ¢asovych nebo téz obsahovych
divoda. Casové Komensky pifedchazi vznik této tradice o taktka dvé stoleti, a
prestoze Ceské zemé v této dobé mély ke statnim predchlidcim soucasného
Némecka velice blizko, tak Komensky byl slovanskym ¢&i dokonce
panevropskym myslitelem, ale nikoli myslitelem némeckym. Nejvice jej
proslavila didaktika, ale na tu nebudu brat v nasledujicim vykladu pfilis zfetel.
Jednak je dostateéné pojednana v jinych pramenech, a také neni stézejni
vzhledem ktématu této prace. Podobnym zpusobem védomé opomenu
teologicka Ci pansoficka témata. V centru zajmu naopak bude jeho poZadavek
v8eobecnosti vzdélani, humanistické myslenky, které jeho u€eni obsahuje, a

s tim souvisejici pozitivni vliv vzdélanosti na celou spole¢nost.

Rozhodnuti zafadit Komenského mezi pFedchddce Bildung neni
samozrejmé ani pfilis bézné. Ona role pfedchldce totiz nespociva v pfimém

odvolani se €i vyslovné inspiraci. Podobnost lezi v roviné tematické shody a
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shody v pfistupu k centralnim otazkam, pFestoze vychozi postaveni se
v mnohém liSi. Zatimco neohumanismem inspirovani myslitelé osmnactého
stoleti vychazeli z postupné ztraty vlivu cirkve na svét, Komensky je myslitel
hluboce véfici, jehoz koncepce neni bez naboZenskych modelu vubec
predstavitelna. Nicméné tyto dvé velmi rozdilné situace spojuje zajem o
humanismus a kultivaci Clovéka i lidstva jako celku. Ostatné Komensky patfil
k pfednim humanistim své doby a nikterak nevadil fakt, Ze vychozim bodem
jeho uvah bylo naboZenstvi. | on se pohyboval v atmosféfe, ktera byla
vyznamnéiji zacilla na ¢&lovéka i vramci naboZenskych kruhd. Uspéch
humanistickych myslenek zaroven pfimo souvisi se vzdélanosti. Vzdélani je
nejlepsSim nastrojem humanizace lidstva a Skoly povazoval Komensky za dilny
lidskosti (Komensky, 1948, s. 72).

Vzdélani a cely pozemsky svét hraje v tomto ohledu jen druhotnou roli,
jelikoZz pozemsky Zivot je pfipravou pro zivot vé¢ny, ktery je skuteCnym cilem
vSech nasich pozemskych snah. | diky tomuto ohledu vSak neni vzdélani pro
Komenskeého jen komplementem naseho zivota, ale jeho naprosto zasadni
soucast, bez niz by lidstvo nemohlo fadné existovat a bez niz by lidé byli vice
barbary nez lidmi. Komensky k tomu piSe napfiklad: ,Ma-li se zakrocit proti
zkaze lidského pokoleni, musi se to diti nejspiSe opatrnym a obezietnym
vychovavanim mladeze.” (Komensky, 1948, s. 29) Nebo také: ,Peclivé
vychovavat mladez znamena pecovat o to, aby jejich duse byla ochranéna
pfed nakazami svéta a aby semena poctivosti jim vrozena byla pfivadéna
Cistym a ustavicnym napominanim i pfiklady ke zdarnému vykliceni.”
(Komensky, 1948, s. 30) Semena védéni & mravnosti tedy v sobé& mame jiz
od narozeni, ale bez fadné kultivace by jejich potencial nebyl nikdy naplnén a
tim by se oteviraly dvefe barbarstvi. ,Nikdo tedy at nemysli, Ze pravym
Clovékem muze byti ten, kdo se nenauci jednat jako Clovek, to jest, kdo nebude

veden k tomu, co &ini ¢lovéka Clovékem.“ (Komensky, 1948, s. 58)
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2.1.1 Komensky humanista

Komenského humanistické nazory a postoje nebyly béhem jeho Zivota
bez vyvoje. Podilely se na ném jako inspiracni zdroje nejen nazory jinych
myslitell, ale také nékteré Zivotni udalosti. Habl (2010) rozdéluje vyvoj
Komenského humanismu a antropologie do Cctyf obdobi, znichz za
nejpodnétnéjSi povazuji zavérecné, Ctvrté obdobi, oznaCované jako
pedagogické. Prvni obdobi spada do konce studii a Komensky si v ném cenil
Clovéka predevsim jako obrazu Bozi dokonalosti a moudrosti. Svét lidsky i
vécny harmonicky odkazuji ke svéemu vécnému stvofiteli a poslednimu
zakladu. Clovék by mél zasnout nad svétem a jeho dokonalosti, jelikoZ je dilem
BoZim a sam by v ném mél pfedevsim hrat roli, ktera mu je ur€ena. Do popfedi
v tomto obdobi vystupuje védomi zavislosti clovéka na Bohu a jeho oddanost.
Jiz zde si ovSem zacCinal postupné vSimat, Ze svét neni jen harmonicky, ale
Clovék dokaze svymi Ciny pusobit proti dokonalosti Bozi a naruSovat ji. Tento
kriticky pohled se umocnuje v druhém obdobi, kdy pfichazi ke slovu satiricky
tén a metoda rezignace (Habl, 2010, s. 36—41).

Nejprve k satirickému ténu. Ten se nejvice projevuje v dile Labyrint
svéta a raj srdce (Komensky, 2014), kde je poutnikovi postupné ukazovan cely
svét a on pozoruje fadu nepravosti a zkaZzenosti, které se v ném dégji. V tomto
duchu se vyjadfuje nejen o Skole, ale také o samotnych studentech, kdyz pise:
,I pohledim, a aj néktefi tu velmi lakotné s tim zachazeji, pofad, co jim k rukam
pfiSlo, do sebe cpajice. Na néz pilnéji hledé, nevidim nic, aby jim barvy, neb
téla, neb tuku co pfibyvalo, kromé samotného bficha oduti a rozecpani: a
vidim, Ze co do sebe nacpali, zase to vrchem i spodkem nezazité lezlo. Nékteri
z nich takovy i v zavrat upadali a smyslem se pomijeli: néktefi od toho bledli,
schli a mreli.“ (Komensky, 2014, s. 48) Ktomuto bfitkému hodnoceni
vezdejSiho stavu se vaze koncept rezignace charakteristicky pro treti Cast
Komenskeého vyvoje. Ale nikoli rezignace v negativnim smyslu, ale rezignace
specificky pozitivni. Rezignace na tento zkazeny svét a obraceni se k Bozi
milosti, ktera jedina nas mlze vysvobodit z tohoto svéta. Rezignovany ¢lovék
se odevzdava Bohu a odmita se podilet na Spatnostech Zzitého svéta. Lze
mluvit o ,rezignaci na zavislost na Cemkoliv pozemském, nestaléem a
doCasném.” (Habl, 2010 s. 43)
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Ctvrtou &asti vyvoje je potom obdobi takzvané edukaéni antropologie.
Zde jiz pfichazi pIné ke slovu Komenského odhodlani napravit zkazeny svét.
Prestoze koncept rezignace nemél byt projevem pasivity, ale pfivraceni se ke
spasnému principu, tak v edukacnim obdobi se snazi napravit i usporadani
véci vezdejSich, které v Labyrintu tak ostfe kritizoval. Hlavnim napravnym
prostfedkem svéta ma byt pravé vzdélani. Lidstvo se po padu nemulze napravit
jinak, alesponn Komensky nevidi jinou cestu. ,Roztrzky tohoto druhu nazyvam
NELIDSKOSTI, protoze &lovék, stvofeny k obrazu Bozimu, mél by byti
v8estranné vlidny, libezny a pokojny. Ale nyni, kdyZz se c¢lovék oddéluje od
Clovéka, kdyz ¢lovek nedokaze snaset Cloveka, kdyz ¢lovék zufi proti Clovéku,
je to ziejmy upadek lidskosti.“ (Komensky, Sedlacek, 2008, s. 84, kurziva a
zvyraznéni v originale) Komenského didaktika tak neni pouze nastrojem
vyucCovani, ale je spiSe nastrojem spasy a jejich moznosti. V tomto ohledu
Cerpal inspiraci z renesan¢nich myslenek a autor jako Mikuld$ Kusansky,
Thomas Campanella nebo Francis Bacon. A zaroven v pfirozenosti kazdého
Clovéka je tato tendence ke vzdélavani. Neni to tedy néco nepfirozeného, ale
naopak jedna ze zakladnich schopnosti, kterou je vSak nutné rozvijet. A
vzdélavani neprobiha jen ve Skole, ale ¢lovék by se mél ucit ze vSeho, co jej
ve svété potka. MysSlenku svéta jako Skoly nalezl Komensky u Mikulase
Kusanského a u Thomase Campanely se pro zménu inspiroval myslenkou
nastoleni lepSi socialni situace lidstva za pomoci vzdélanosti (Habl, 2010, s.
45—63). To Komenského pfivadi k myslence reformace &i vSenapravy, ktera
musi byti vSeobecna a ddkladna: ,Tedy za pravou a dokonalou reformaci
opravdu zbozZnymi a opravdu pokojnymi.“ (Komensky, Sedlacek, 2008, s. 16,

kurziva v originale)

Kromé role vzdélani pfi prosazovani humanismu zminim jesté dva dalSi
sty¢né body Komenského a pozdéjSich mysliteld Bildung. A to pfestoze o
Komenském Ize vramci této tradice uvazovat spiSe jako o vzdaleném
predchldci nabizejicim alternativni pohled na danou problematiku, nez o
vyznamném inspiraénim zdroji. Rada témat je sdilenych, ale obé pojeti se do
jisté miry liSi a neohumanismem ovlivnéni némecti myslitelé Komenského

nikde zvlast nezminuji. Prvni z téchto spojnic je duraz na svobodnou vuli a
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autonomii jednotlivce. Z hlediska autonomie a svobody je dulezita pravé role
vzdélani, které ma pomoci rozvinout pfirozené dobré sklony v Clovéku a
upevnit jej v mravnim jednani. Svoboda je nutnou podminkou toho, abychom
spravné Zzili, ale zaroven je mozné, Ze Clovék bude jednat nesvobodné,
v zavislosti na svych pudech a nereflektovanych potfebach. Svoboda tak
spociva v nasledovani univerzalnich pravidel, ktera jsou ve svété diky tomu,
Ze jej stvofil Buh. Svoboda je pro Komenského racionalni svobodou, v ¢emz
se shoduje s Kantem. Neni mozné jednat nesvobodné a zaroven dojit spasy,
spasa spociva pouze v nasledovani Boziho zjeveni. Situace pUsobi na prvni
pohled paradoxné, jelikoz svobody mame dosahnout tim, Ze budeme
nasledovat pravidla, nicméné tento rozpor je pouze zdanlivy. Tato pravidla
nam nefikaji, co a jak pfesné mame délat, ale funguji spiSe jako schudky, po
kterych mame vystoupit, abychom se vyprostili ze zavislosti na potfebach, do
kterych jsme byli uvrZzeni padem Cclovéka, prvotnim hfichem (Pikkarainen,
2012, s. 21-22).

Druhym styCnym bodem je nesouhlas s kartezianskym pfistupem ke
svétu, ktery se prosazoval na zaCatku novovéku v souvislosti s René
Descartem. Descartiv dualismus rozdéloval svét na dvé nesouméfitelné Casti:
duchovni substanci schopnou myslet a vposled nazirat Boha a substanci
rozprostranénou, vypliujici prostor a fungujici dle hylemorfickych principu.
Prirodni svét je tak ztotoznén s pouhou hmotou a je mozné jej podfFidit
jednoznacnému veédeckému poznani. Zaroven, dle Komenského, neméla
v Descartové podani pfili§ prostoru historie. Buh je trvaly a neménny,
zatimco pfirodni svét je striktné kontingentni a podléha neustalé zméné.
Clovék je rozpfazen mezi tdmito dvéma svéty. Jeho t&lo podléha principtim
mechaniky, ale duSe je jako jedina ze stvorfenych véci schopna nazirat Boha
a jeho dobrotu. Z Komenského deniku je pfitom ziejmé, Ze se s Descartem
setkal a z poCatku byli dokonce prateli, nicméné postupem Casu se jejich
nazorove shody preruSily a Komensky se stal kritikem Descartova pojeti védy
a jeho mechanistického zkoumani pfirody. S timto pojetim védy ostatné
nesouhlasili také pozdéjsi némecti romantici jako Schiller nebo Herder.
Namisto mechanistického zkoumani pfirody pfichazi Komensky se svou

metodologii, ktera se oznacuje jako synkriticka. Zastupuje holisticky pfistup a
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vychazi z tvrzeni, Ze ¢lovék by nemél zkoumat jen pfirodu, ale také sam sebe,
byt provadéna samostatné, ale vzdy ve vzajemném souladu. Komensky tedy
nechce omezit zkoumani jen na pfirodu, ale kromé Boha do né&j chce zapojit
také zkoumani lidskych véci, zapojit do néj socialni rozmér, ktery u Descarta
schazi. Dalsim klasikim Bildung se Komensky pfiblizuje ddrazem na
zkoumani lidského nitra, které je v pozdé&jsi tradici silné zastoupeno, a to opét

predevsim u romantiku (Pikkarainen, 2012, s. 24-25).

2.1.2 Komensky a vSeobecné vzdélani

DalSim styénym bodem, ktery bych chtél na¢rtnout mezi Komenskym a
Bildung, je pozadavek na vSeobecnost vzdélani a kriticky pohled na Cisté
praktickou orientaci vzdélani. Zastupci obou taborl se shodnou na faktu, ze
moralni vyvoj lidstva by mél jit ruku v ruce s jeho védeckym vyvojem. Nicméné
v dnesni dobé nejlépe vime, Ze tento pozadavek je velmi problematicky.
K pruzkumu pozadavku na vSeobecnost vzdélavani se nejprve zaméfim na
Komenského spis Velka didaktika (1948), kde jsou nazory na toto téma

soustfedény nejvice.

Nejprve bych chtél podotknout, Ze Komensky nepouziva slova didaktika
v dnednim vyznamu, ale jeho pole je SirSi a Ize jej spiSe ztotoznit s dneSnim
pojmem pedagogika, jelikoz se Komensky v ramci tohoto terminu nezabyva
jen zpusoby vyuc€ovani, ale Sirokym polem vSeho, co se vaze ke vzdélavani.
Jiz byla Fe€ o spasné roli vzdélani na lidské pokoleni. Komensky se domniva,
Ze nejlépe je vzdélavat mladez, jelikoz jesté neni zkaZena a lIze ji nejlépe
usmeérnit. Nicméné napravy bychom se neméli zfici ani u dospélych, prfestoze
Vv jejich pfipadé se jedna o ukol znacné nesnadny: ,Proto Kristus nam
dospélym kaze obratit se, abychom byli jako ditky, tj. abychom se odudili zlym
vécem, jez jsme nacerpali Spatnym vedenim a jimz jsme se naucili Spatnymi
Cistoty, posluSenstvi atd.” (Komensky, 1948, s. 29) Dospélé se jiz pred
nakazami svéta uchranit nepodafi, ale pravé o to bychom méli usilovat

v pfipadé mladeze a jejich pfirozenost bychom méli dovadét ke zdarnému
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rozvoji. Uz u Komenského synkritické metody jsme mohli pozorovat jeho
holisticky pfistup k védéni a ten se projevuje také v pfipadé vzdélani. Jeho
obsahem nema byt jen poznani o vécech vnéjSiho svéta, ale také vstépovani
spravnych mravl a kultivace zboznosti. Mravni vychovu Ize spojit
S prozkoumavanim vnitfniho prostoru sebe sama jako druhym aspektem
synkritické metody a zcela analogicky |ze spojit kultivaci zboZnosti s poznanim
Boha. To vSe v optice vécné spasy jako skuteCného cile pozemské existence.

Komenskeého pristup k obsahu vzdélanosti a jeji roli v zivoté shrnu citatem:

.Pfitom se vyrozumiva vzdélanim vesSkeré poznani véci, uméni a
jazykd, jménem mravi nejen vnéjsi slusné chovani, nybrz veskeré vnitini i
vnéjSi porfadani €innosti, a jménem nabozZnosti ona vnitfni Ucta, kterou se duch
spojuje a sjednocuje s nejvy$Sim bozstvim. V tomto trojim zalezi cela
vyvysenost Clovéka, ponévadz pouze ono je zakladem pfitomného i budouciho
Zivota; ostatni (zdravi, sila, krasa, bohatstvi, dustojnost, pratelstvi, Stastné
uspéchy, dlouhy vék) neni nic jiného, le€ bud pfidavky a vnéjsi ozdoby zZivota,
pfida-li je Buh nékterym lidem, nebo zbyte&né marnosti, neuzitena bifemena
Skodlivé prekazky, jestlize kdo chtivé po nich touze, sam si je shani a jimi se
zaméstnava a zasypava, zanedbavaje pfitom onéch statkl hlavnégjsich.”

(Komensky, 1948, s. 47, kurziva v originale)

V tomto vzdélavacim snazeni napomahaji Clovéku dvé vlastnosti.
Zaprvé se jedna o neomezenou kapacitu mysli, jelikoz dle Komenského i
kdyby Clovék Zzil tisic let, stale by se mél co ucit a také by se to ucil. Lidskou
mysl pfirovnava k bezedné hlubiné kontrastujici s lidskym télem, které je jasné
ohrani¢ené. Druhou pozitivni vlastnosti stran vzdélani je pfirozena lidska
tendence k poznani. Na svété neni nic, co by nemohl pochopit Clovék
obdafeny smysly. Clovék ma nejen odhodlanost k védéni a praci, ale dokonce
po ni opravdu touzi. Tato touha se projevu jiz v détstvi a pfetrvava po cely
zivot. Dle Komenského tuto skute€nost doklada fada pfirozenych pozorovani
jakozto i fakt ucty, kterou chovame ke vzdélanym lidem. Komensky dokonce
stru¢né nacrtava teorii poznani inspirovanou René Descartem a pracujici

s metaforami vosku a peceté (Komensky, 1948, s. 40-52).
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Clovék se tedy sice rodi s pfirozenou touhou k poznani a se semeny
spravného jednani, nicméné tyto prvky je nutné rozvijet. Pfirozenost dava
pouze semena ctnosti, ale ne jiz ctnosti samy. Komensky definuje ¢lovéka jako
tvora schopného kazné, ale tuto schopnost je nutné nejprve kultivovat. Pokud
by kultivovana nebyla, tak by lidé, a posléze i lidstvo jako celek, spéli
k barbarstvi. ,Nikdo tedy at nemysli, Ze pravym ¢lovékem muZze byti ten, kdo
se nenauci jednat jako Clovék, tj. kdo nebude veden k tomu, co Cini Clovéka
Clovékem.” (Komensky, 1948, s. 58) Lidska mysl je po zrozeni tabula rasa,
jelikoz i ona semena jsou pouhou potencialitou, ktera mize zaniknout bez
jakéhokoli projevu realizace. Nicméné zde se dostavame k dulezitému rysu
vzdélani a to je jeho demokratiCnost. Vzdélavan by totiz nemél byt jen nékdo,
ale vzdélavat by se mél uplné kazdy. Komensky pocita s riznymi schopnostmi
jednotliveu, ale to jej nikterak neodrazuje od pozadavku vzdélavani vSech.
Vznasi dokonce pozadavek, na svou dobu velice pokrokovy, Ze ze vzdélani
by nemély byt vyjmuty Zeny. Dle tohoto nazoru jsme vsSichni byli stvofeni jako
lidé a vSem by nam také mélo byt dopomahano, abychom uziteCné stravili
zivot. ,Pfipoustime-li tedy my pouze nékteré ke vzdélavani, vyloucivse ostatni,
jsme nespravedlivi nejen k tém, kdoz jsou ucCastni téZe pfirozenost, nybrz i
k samému Bohu, jenz chce, aby jej uznavali, milovali a chvalili vSichni, jimz

vtiskl svuj obraz.“ (Komensky, 1948, s. 68)

Dale Komensky vznasSi pozadavek, aby vzdélani bylo vSeobecné.
K pozadavku, Zze maiji byt vzdélavani vsichni, pfistupuje i ten, aby byl
vyucovani vSemu. Tim neni mysleno vSe ve smyslu povinné znalosti vSeho
védéni, coz je pozadavek znaCné utopicky, ale mifi tim na neohrani¢enost
oboru poznani. Tedy k tomu, aby se kazdy mohl vzdélavat v tom, o co ma sam
zajem, prestoze fada znalosti by méla byt spoleéna vSsem. Tento poZadavek
vSeobecného zakladu pfistupného vSem formuluje s nasledujici maximou: ,,...
ucili znat zaklady, pficiny a cile vS§eho nejdullezitéjSiho, co je a co se déje; aby
se totiz na tomto svété nepotkavali s ni¢im tak nepoznatelnym, Ze by si o tom
nemohli udélat néjaky skromny usudek a Ze by toho nemohli uzivat moudre
k bezpe€nému uZitku a bez Skodlivého omylu.“ (Komensky, 1948, s. 72)
Z uvedené citace také zretelné vyplyva, jakym zplsobem se vztahuje

vzdélanost k autonomii, jelikoz teprve védéni muize zarucit skutecnou
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autonomii jednotlivce. Dle mého nazoru je v tomto bodé vztah k Bildung
pomérné uzky, prestoZze motivace se v obou pfipadech liSi. Ona autonomie
vSak ani v jednom z pfipadu neni nevazanosti, ale naopak ma ustit v mravnost
a ctnostné jednani, které je pro Komenského krasou. Cisté pragmatické
vzdélani, proti kterému broji Komensky i koncept Bildung, by takovémuto

pozZadavku nemohlo dostat.

Nyni se v kratkosti jeSt€é zminim o pohledu Davida Hamiltona, ktery
vnima Komenského jako mezi¢lanek mezi pfechodem od kurikularniho pojeti
vzdélavani k Bildung. Sedmnacté stoleti byl zlaty vék kurikularniho pojeti. To
vychazelo z jasné definovanych obsahu uciva, které musi studujici zvladnout,
aby vzdélavaci proces uspé&sné zavrsil. Takto vznikaly dokonce mapy védéni,
které posléze slouzily jako osnovy pro Skolni vyuku. Védéni bylo takto
kategorizovano a tfidéno v souladu s prfedpokladem, Ze takto je mozno
rozfadit vSechno dostupné védéni. Ostatné tato vlastnost ma uzkou vazbu na
encyklopedické hnuti, které pusobilo v obdobi uspéchu kurikula. Toto pojeti
vychazelo zvelké Casti z Descartova odkazu a bylo jednim z hlavnich
osvicenskych presvédcCeni. Komensky stoji jednou nohou v kurikularnim
pojeti, ale zaroven jiz pfedznamenava pfistup osmnactého stoleti. Skolni
organizace a vyuka maji totiz byt zafizeny pfesné ve shodé s pfirodou. To na
jednu stranu aplikuje na fadu svych didaktickych principd, které nacrtava, ale
zaroven se tento pfistup tyka také organizace ucebni latky. Na druhou stranu
Komensky studentum pfisuzuje svobodnou vuli a autonomii, ¢imz je mnohem
blize pozdéjSimu pojeti Bildung. Ne snad, Zze by ramec kurikula popiral
svobodnou vali jednotlivce, ale ve vzdélavacim procesu neméla misto, jelikoz
studijni obsahy byly pevné dany. Svobodna vule u Komenského cili predevsim
na pruzkum vnitfniho svéta jednotlivce, ¢imz se vytyCuje prostor studia, ktery
kurikularni pfistup neznal. Komensky tak na jednu stranu akceptuje pfistup
rozSifeny ve vzdélavacich kruzich, ale na druhou stranu, a s ohledem na
smérovani k vécneé blazenosti, tematizuje ve vzdélavani vnitfni svét jednotlivce

jako misto, které nesmi byt studenty opomenuto (Hamilton, 1990, s. 4-14).
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2.2 Immanuel Kant

Immanuel Kant byl prusky filosof, kterého proslavily pfedevsim jeho
prace na poli metafyziky a ontologie. V této praci se vSak neorientuji na
nejznaméjsi Cast jeho dila, ale predevSim na etiku a pedagogiku. A zatimco
Kantovy etické nazory jsou dnes Siroce znamé, tak pedagogicka teorie se
pfipomina jen vyjimecné. Pro nasledujici vyklad je dulezitd hlavné teorie
eticka, ktera pfinaSi mnoho podnétnych mysSlenek, zatimco Kantova

pedagogika pfilis originalnich myslenek neposkytuje.

2.2.1 Kant a vzdélanost

Immanuela Kanta proslavila pfedevSim jeho slavna série tfi Kiritik.
Nicméné ve svém zivoté se zabyval celou Sifi lidského poznani a zastavil se
také u pedagogiky. Spis O vychové (Kant, 1931) vySel az posmrtné a byl
uspofadan Fridrichem Theodorem Rinkem. Tomuto uspofadani je sice
vycCitano, Ze si Rink nékteré pasaze upravil, aby se lépe Cetly, nicméné tato
obvinéni nejsou natolik zavazna, aby se s timto jedinym souvislym pramenem
Kantovych nazorl na vzdélani nedalo pracovat. Kant se vSak vzdélani dotyka
také v fadé jinych otazek. Nejhloubéji v otazce mravniho jednani a svobody
jednani. Tato dvé témata budou také v centru pozornosti této ¢asti prace.
Pokud bychom chtéli vymezit misto pedagogiky v Kantové systému, tak se
nemulzeme vzdalit od kategorického imperativu a problematiky svobodného
jednani. Kategoricky imperativ je rozumové odvoditelna maxima jednani a jako
takova by méla mit univerzalni platnost. Diky rozumovému zakladu vzdoruje
nahodilosti empirického svéta a méla by byt zadvazna pro vSechny. Kantova
etika ma tedy dvé podoby — &istou a praktickou. Cistou podobu zastupuiji
racionalni odvozeni v Cele s kategorickym imperativem a praktickou etiku
zastupuje empiricka realita v Cele se vzdélanim jako svym hlavnim nastrojem.
Vztah obou Casti je takovy, Ze prakticka etika by méla zkoumat empiricky svét
pro spravnou aplikaci z rozumu odvozenych etickych principd. Nicméné
v tomto bodé nepanuje Siroka védecka shoda, jelikoz Kant sam nikdy tento
vztah pfilis nevyjasnil, a ve hfe tak mohou byt i jiné interpretacni varianty
(Guyer, 2006, s. 177-178).
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,Clovék je jediny tvor, jemuz je tfeba vychovy. Vychovou (Erziehung),
totiz rozumime oSetfovani (Wartung) Cili opatrovani, vyzivu (Verpflegung,
Unterhaltung), kazen (Disziplin, Zucht) a vyuc€ovani (Unterweisung) vedle
mravni vychovy (Bildung).“ (Kant, 1931, s. 31) Podobné jako u Komenského i
u Kanta tedy nalézame pozadavek vychovy &lovéka. Ci presngji feceno
pozadavek nutnosti vychovy. A v podobném diktu i Kant konstatuje, zZe pravé
vzdélani je to, ¢im se dokazeme zbavovat zvifeckosti a stavat se vice lidmi.
Tuto roli v Kantové soustavé zastava kazen, kterd ma zabranovat, aby se
Clovék neodchylil od ur€eni lidskosti a nepfimkl se ke zvifecim pudum. Kazen
zabranuje Clovéku v nerozvaznosti a jako takova je pouze negativnim
vymezenim. AvSak samotna kazen nestaCi. Zakladem moralky totiz neni
disciplina, ale vlastni rozum a kazdy jedinec se musi naucit jednat ve shodé
s vlastnim rozumem. Za tuto Cast je v Kantové systému zodpovédné
vyuc€ovani. Vyu€ovani spole¢né s kazni tvofi vzdélanost (v originale Bildung).
Zvitatim postacuiji instinkty, ale ¢lovék je obdarovan rozumem, ktery je jediny
zarukou nejen skute¢né zodpovédnosti, ale také skute¢né svobody (Kant,
1931, s. 31-36). A pravé to jsou dle mého nazoru nejvyraznéjsi body, z nichz
posléze Cerpala mySlenkova tradice Bildung a které se posléze staly jednim
z jejich zakladnich stavebnich kamenu. Vztah Kanta k této tradici také neni
jednoznacny. V jednom ohledu je mozné jej povazovat za zakladatele pravé
diky zminénému dlrazu na svobodu jednotlivce. Ale na stranu druhou je
zdroju. Osobné se klonim spiSe k druhé varianté, jelikoz rozvoj jednotlivce na
zakladé vzdélavani a sebevzdélavani, jak je obsazZen v Bildung, u négj

nenalézame.

Tento rozvoj je cilen také individualné, zatimco Kant je zastancem
humanizace celého lidstva. O humanizaci a pokroku se vyjadfuje nasledovné:
,Lidsky rod ma v8echny pfirozené vlohy lidstva svym vlastnim usilim
ponenahlu sam sebe rozvijet. Generace vychovava dalSi generaci.“ (Kant,
1931, s. 32) Lidstvo v sobé ma zarodky spravného jednani a rozvoje, ale je
nezbytné je fadné kultivovat. Jen tak mlze byt docileno pokroku a zachovani
lidstva ve spravném stavu. Stim Uzce souvisi znamy Kantlv paradox

svobody, ktery jsem jiz kratce nastinil. Clovék je podle n&j svobodny jen tehdy,
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jedna-li podle rozumovych zasad. Rozumové zasady maji univerzalni platnost
a jsou nezpochybnitelné, jelikoz rozum je univerzalni vSem lidskym bytostem
a jeho zavéry nelze zpochybnovat. Ve vysledku ma tedy Clovék jednat podle
univerzalnich a nezpochybnitelnych pravidel, jelikoz pouze toto jednani mu
muze zaru€it svobodu. Toto jednani mize zarudit jiz moralka zaloZzena na
kazni, ale teprve moralka zaloZzena na rozumu je pravou moralkou. Nicméné
jiz déti by méli byt uCeni kazni, aby se jejich charakter obrusoval, jelikoz dite,
které nepozna prekazku, se dle Kanta jen t€Zko muze pozdéji naucit piné
svobodé. ,Clovék ma viak od pfirody tak velikou lasku k svobodé&, Ze ji vée
obétuje, kdyZ si na ni po néjaké dobé zvykl. Pravé proto pak je téz tfeba, jak
bylo fe¢eno, velmi brzo uziti kazné, nebot nestane-li se tak, je potom obtizné
Clovéka ménit.“ (Kant, 1938, s. 33) Nedostatek vzdélani je mensi hrozbou nez
nedostatek kazné. Vzdélani Ize v pribéhu Zivota doplnit, ale nedostatek kazné
je v dospélosti takika nemozné plné kompenzovat dalSim pasobenim (Kant,
1938, s. 30—35).

Zaroven se Kant nevzdava pozitivni vize, Ze vzdélani mize vyrazné
prispét k pokroku lidstva a jeho humanizaci. Kazda dalSi generace muze
vychovavat lépe nez ta prfedchozi. Kant v této souvislosti mluvi o ... velkém
tajemstvi zdokonaleni lidské pfirozenosti.“ (Kant, 1938, s. 36) Tuto moznost
zdokonaleni na pozadi vzdélani doklada domnénkou, ze dfive lidé neméli ani
potuchy, jak bude v jeho €asech vypadat lidska pfirozenost. A pravé rozvoj
humanismu je nejvyssim cilem lidstva a vSeho jeho snazeni. Humanismus je
v tom ohledu vyvojovym urCenim lidstva, ke kterému ma spét za pomoci
spravného uZiti rozumu. Kant tedy hledi pfedev8im do budoucnosti spiSe nez
k souCasnému stavu, coz dokazuiji i slova: ,Déti maji byti vychovavany nikoli
pro pritomny, nybrz pro budouci, pokud mozna lepSi stav lidského pokoleni, to
jest: priméfené k ideji lidstvi.“ (Kant, 1938, s. 39, kurziva v originale) Kant se
také vymezuje proti Cisté pragmatickému rozméru vzdélani, na jehoz zakladé
dochazi k opomijeni vzdélani vedouciho ke svobodé. Pozoruje, Zze hlavni
starosti rodicu je, aby se jejich déti uplatnily ve svété a starosti vrchnosti je,
aby méla dostatek schopnych poddanych. Tento pragmaticky rozmér muze
byt jednim z cild vychovy, ale rozhodné ne cilem hlavnim. V pfiblizovani

lepSimu stavu lidstva je napomocna také kultura, ktera Sifenim spravnych
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mysSlenek napomaha pfiblizovani lidské pfirozenosti k jejimu cili (Kant, 1938,
s. 35-40). Takto dochazi ke konstituci socialniho prostoru vznikajiciho na
zakladé vzajemné dohody jednotliveld. Tuto konstituci Ize ilustrovat znamou
formuli, Ze svoboda jednoho kon¢i tam, kde zacCina svoboda jiného. A pravé
to by se mélo détem vstépovat jiz od mladi. Mélo by se jim davat dostatek
prostoru na objevovani, ale také jim predvést, Ze svoboda ma své

predpoklady, a v tomto kontextu je usmérnit (Kiveld, 2012, s. 68).

2.2.2 Svoboda a kategoricky imperativ

Nyni se kratce zaméfim také na druhou ¢ast Kantovy etiky, tentokrat na
jeji Cistou podobu odvozenou z rozumu samého a nepodléhajici tak zadné
zméneé. Tato Cast Kantova uceni plati za mnohem znaméjSi a pro dalSi
filosoficky vyvoj také mnohem dulezitéjsi, nez ¢ast vénovana vzdélani. V ramci
této prace ji pfipojuji pro plnou ilustraci toho, co se skryva pod Kantovskym
pojmem svobody a humanizace, jelikoZ teprve ve svété Cisté etiky a za pomoci

rozumu dochazi k jejich pravému naplnéni.

Nejprve se zaméfim na dedukci kategorického imperativu ve spise
Zaklady metafyziky mravi (Kant, 1910). Titul metafyzika je v nazvu knihy
ztoho duvodu, Ze Kant za metafyziku povazoval vSe, co je zalozeno
racionalné, neempiricky a zarover je omezeno na urcité ¢asti rozumu, v tomto
pfipadé na jeho praktickou stranku. A jelikoZz maji mit tyto zasady praktického
jednani zavazny charakter, tak musi obsahovat absolutni nutnost. Vytvoreni
zasad spocivajicich na Cistém rozumovém poznani Kant povaZuje za
nezbytné, protoZe normy vychazejici z empirie jsou v principu kontingentni a
bez nejvys$Sich rozumovych principl by nemély meéfitko své spravnosti,
orienta¢ni bod. Zaroven se metafyzika mravl nezabyva podminkami lidského
chténi vlbec, ale jen principy Cisté vule. Kategoricky imperativ ma v této
konfiguraci postaveni nejvy§Siho mravniho principu a pro jeho ureni Kant
musi nalézt nezpochybnitelny zaklad, na kterém lze vystavét jeho dedukci.
Snazi se najit objekt, ktery je bezpodminecné dobry sam o sobé. Nepodléha
tedy zadnym vnéjSim vlivim ani zménam kontextd a je dobry ve vSech

moznych potencialnich situacich. Timto objektem se Kantovi stava dobra vile.
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Ne snad néjaké konkrétni cile, které vile stanovuje, ale dobra vile sama o
sobé, bez bliz§iho ureni svych cild nebo pfesnéji feCeno bez ohledu na své
cile. A prestoZze dobra vile sama o sobé nemusi byt jedinym ani celym
dobrem, tak je jisté nejvySSim dobrem, kterého je mozné dosahnout. Zaroven
nemUze byt mravni jednani motivovano naklonnosti ¢i néjakym nahodnym
vnéjSim faktorem, ale musi vzdy vychazet z povinnosti. Jak vyplyva
z predchoziho, tak se povinnost nevztahuje k cilam dobré vile, ale k dobré vali
samotné, jelikoz jen takto muze byt ono jednani hodnotné. S tim, Ze povinnost
je definovana jako: ,... nutnost jednani z ucty k zakonu.“ (Kant, 1910, s. 18)
Maximou jednotlivce, jeho subjektivnim principem chténi, by mélo byt jednat
tak, aby se jeho maxima stala vSeobecnym zakonem (Kant, 1910, s. 10-24).
,Nutnost mych jednani z Cisté ucty k praktickému zakonu je to, co tvofi
povinnost, jiz ustoupiti musi kazda jina pohnutka, protoZze ona je podminkou

dobré vile o sobé, jejiz hodnota jde nade vSechno.” (Kant, 1910, s. 22)

V dalSi ¢asti Kant nejprve dovozuje, Zze vSechny mravni pojmy, které
jsou a priori, maji svUj puvod v rozumu a nemohou byt abstrahovany z empirie.
To jim dle Kantova vykladu dodava duastojnost a nutnost, aby mohly byt
nejvysSimi praktickymi principy, tedy nejvySSimi principy jednani. A zaroven
ztotoznuje prakticky rozum s vuli. Vlle neni nic jiného nez jednani podle
principl, coz plati i o praktickém rozumu. Oboji je tedy identické. Poté se
dostava k definici hypotetického a kategorického imperativu, kdyz pise:
,V8echny imperativy pfikazuji bud hypotheticky aneb kategoricky.
Hypothetické pfedstavuji praktickou nutnost mozZného jednani jakoZto
prostfedek k néCemu jinému, ¢eho dosahnouti chceme (aneb pfec je mozno,
Zze bychom dosahnout chtéli). Imperativ kategoricky byl by ten, ktery by
predstavoval jednani jakoZto samo pro sebe, beze vztahu k jinému ucelu,
jakozto objektivné nutné.” (Kant, 1910, s. 35) Imperativ, ktery pfikazuje
bezprostfedné, bez ohledu k jinému cili, je tedy kategoricky a je imperativem
mravnosti, praktickym zakonem. Obsahem kategorického imperativu je takové
jednani, které je nutné a jehoz obsahem je dobra viile sama, a v souladu s tim
vytvaFi jednani, od né&jz bychom chtéli, aby se stalo vSeobecnym zédkonem.
Z toho zaroven vychazi Kantova humanisticka vize: ,Jednej tak, abys uzival

lidstvi jak v osobé své, tak v osobé kazdého jiného vzdy spolu za ucel, nikdy
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pouze za prostiedek.” (Kant, 1910, s. 54) Lidstvo se tak stava Fisi cill o sobé
a neplni pouze roli prostfedku vedouciho k jinému cili. Toto je Kantova
predstava humanity odvoditelna z rozumovych principu a je zaroven pfikladem
extrémni podoby humanity, kde se nevyskytuje zadny element humanité se
vzpouzejici. Zaroven jen takto muze Clovék jednat plné svobodné&, protoze
jedna dle vule, ktera je plné v souladu s rozumovymi principy, které uznava,
jelikoz rozumu se neni mozné protivit (Kant, 1910, s. 26—68). V tomto bodé je
samoziejmé mozné Kantuv postup napadnout, ale to neni cilem této prace a
nebudu se proto tomuto kroku dale vénovat. Nicméné v tom bodé je mozné
obratit se na odbornou literaturu, kde je cela problematika podrobné popsana,

napfiklad na knihu Paula Guyera (2006).

2.3 Wilhelm von Humboldt

Postava Wilhelma von Humboldta byva tradicné fazena
k nevyznamnéjSim postavam mysSlenkové tradice Bildung a nékdy téz na jeji
pocatek. S jeho zakladatelskou roli to neni jednoznacné a zalezi spiSe na uhlu
pohledu kazdého interpreta, nez Ze by se jednalo o jednotny nazor. Pohledu
na Humboldta jako zakladatele kazdopadné nahrava jeho profesni €innost,
kdy se realizoval jeho navrh na zalozeni Berlinské univerzity. Na pocatku
devatenactého stoleti se jednalo o velké téma a podobny navrh i
memorandum vypracovala cela fada wucencu, kupfikladu Fichte i
Schleiermacher, jejichz nazory se vdiskuzi o Bildung také vyznamné
prosadily. Pfi tematizaci Humboldtova odkazu mé budou zajimat pfedevsim
dva aspekty jeho myslenkového dédictvi. Jedna se o jeho navrh nové
zakladané berlinské univerzity a také o jeho pojeti vzdélanosti. U tématu
zakladaciho planu berlinské univerzity pojednam také dopad této koncepce
v dalSich staletich. Jelikoz obé témata se znacné prolinaji a nejsou od sebe

jednoduse oddélitelna, budou provazana i v dalSim textu.
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2.3.1 Humboldtav univerzitni navrh

Zrod Humboldtovské ideje vySSiho vzdélavani probihal v atmosféfe
vzdélavaci krize pocitované v celé Evropé. Od sedmnactého stoleti se
produkce védéni postupné premistovala z cirkevnich center do pravé
vznikajicich akademii a starSich univerzit, které jiz od dob stfedovéku byly
v boji za svoji autonomii proti cirkvi nebo mistni vrchnosti. Na pFelomu
osmnactého a devatenactého stoleti vSak pfiSla moznost k novému vymezeni
role univerzit. Ve Franci Napoleon pfiSel s koncepci centralizace univerzit a
podfizeni jejich provozu statnimu zajmu, zatimco v Némecku prave vrcholila
debata o jejich novém usporadani nasledovana pruskou Skolskou reformou.
V diskusi o novém vymezeni role univerzit se prosazovaly starSi myslenky
z pera Kanta a Schillera, ktefi pfesunuli diraz na pojeti védy, ktera méla mit
cil ve vychové Clovéka, rozvoiji lidstvi a univerzalni perspektivé védéni jako
celku. V této koncepci hrala dulezitou roli filosoficka fakulta, ktera jako jedina
neméla byt pod pfimym dohledem statu a méla byt svobodna v rozvijeni véd
a jako takova méla byt jen pod spravou rozumu. Zde je mozné vidét zarodky
pozdéjsi predstavy vSeobecného vzdélani, nicméné Humboldt tento diraz na
filosofii zamérné zeslabil v obavé, Ze je pro studujici pfili§ odtrzena od
realného svéta. A zatimco Fichte ve svém navrhu prosazoval pevnou strukturu
védeckych ustavl s pevnym kurikulem, tak Humboldt spatfoval svobodu
védeckého badani také v organizaci univerzity a svobodnou volbou studia
vidél jako nutnou podminku akademické svobody. Pojeti univerzity, jak byla
budovana v Némecku na zacCatku devatenactého stoleti, Ize shrnout do
nasledujicich principl. Prvnim principem je Uplna autonomie védy, kterou ma
zajistit stat, a to tim, Ze se vzda vesSkerého vlivu na védéni rozvijené na
univerzité, a také tim, Ze bude univerzitu ochranovat pfed vlivem vnéjSich
ekonomickych vlivl. Druhym je dulezitost této svobody, kterou by mél ocenit
predevSim samotny stat, jelikoz pouze na zakladé svobodného badani je
mozné budovat mravni kulturu a obohatit tak cely narod. Univerzita by méla
byt nepoliticka, nezavisla na pozadavcich profesniho vzdélavani a méla by

obsahovat diraz na filosofii a filosofické védy (Sima, Pabian, 2013, s. 43—46).

Jiz nékolikrat jsem naznacil, Ze Humboldt nebyl jediny, kdo se zabyval

reformni myslenkou berlinské univerzity a fadu motiv(, které se u néj vyskytuji
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lze vysledovat k riznym autorim téZe doby nebo se v nékteré podobé
aplikovaly na nékteré zjiz existujicich némeckych univerzit. Ve
stfedoevropské tradici se s touto reformou poji predevS§im Humboldtovo
jméno, nicméné jedna se spiSe o zvyklost, nez ze by Humboldt byl jedinym
hybatelem v tomto sméru. V devatenactém stoleti dokonce ani nebyl znam
jako univerzitni reformator a jeho spisy na toto téma vySly az na zacatku
dvacatého stoleti. Zaroven jeho pedagogické plsobeni na berlinské univerzité
bylo minimalni. To v8ak nic neubira faktu, Ze pfedstava humboldtovského
podobé& a sméfovani vysokého Skolstvi. Ostatné v jeho vychodiscich se
projevilo nékolik ddlezitych aspektl v nasem vykladu Uzce navazujicich na
Komenskeého i Kanta. V dospivani si vstipil neohumanistické hodnoty diky
osvicenskému vzdélani a jiz na konci osmnactého stoleti s nadSenim psal o
maximalni mozné mife svobody, ktera by méla pfipadnout obéanim na ukor
statu. Nicméné pro realizaci téchto svobod a pro reformu statu, ktera méla
zpusobit jejich zajisténi, bylo nezbytné =zajistit dostateCnou vzdélanost
obyvatelstva. A k tomuto cili bylo nezbytné provést Skolskou reformu, jejiz
vrchol spocival pravé v univerzitnim studiu. Prosazoval jednotny tfistupnovy
model Skolstvi, kde vzdélani mélo byt pfistupné kazdému bez rozdilu majetku
a nabozenstvi. Snahy o celkovou Skolskou reformu vSak narazily na odpor
statu, ktery se nechtél smifit se svou minimalni roli, a Humboldtovi nezbylo,
nez na svou funkci na ministerstvu rezignovat, a zustalo mu jen misto

v zakladajicim vyboru univerzity (Sima, Pabian, 2013, s. 46—48).

Nyni se jiz zaméfim pfimo na Humboldtiv navrh univerzitni reformy,
ktery veSel ve znamost pod nazvem O vnitfni a vnéjsi organizaci vy$sich
védeckych ustava v Berliné (Humboldt, 2015). Nejprve k nazornému
vymezeni Humboldtovy pfedstavy o fungovani vyssich védeckych ustavu, tedy

univerzit a akademii véd:

,Pojem vysSich védeckych ustavl je vrcholem, na némz se odehrava

v8e, co predstavuje zajem moralni kultury naroda. Jednotlivé védeckeé ustavy

v v

k védé a vysledky tohoto usili poskytovaly duchovni a mravni vzdélanosti nikoli

zamérné, ale jako samu v sobé ucelné zpracovanou latku, na které tento
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pojem spocCiva a v niz ma svuj prostifedek. Vyssi védecké ustavy vnitiné
napliuji svou podstatu tehdy, pokud objektivni védy pod jejich vedenim

dosahuji spojeni se subjektivnim vzdélanim.” (Humboldt, 2015, s. 31)

V tomto citatu je mozné nalézt hned nékolik ustfednich myslenek
Humboldtova ur€eni role védy, univerzity a také tradice Bildung. Z uryvku je
ziejmé spojeni mezi postupem védy, vzdélanosti naroda a jeho mravni urovni,
tedy moment, ktery se v mirné odliSné podobé nachazel jiz u Komenského a
Kanta. DalSim zajimavym momentem je spojeni rozvoje objektivni védy a
subjektivniho vzdélani. Zde Humboldt cili na poskytovani vysledku védy Siroké
verejnosti, ktera si ma jeji vysledky osvojit a na tomto zakladé zvySovat moralni
kulturu. To je mozné diky tomu, Ze vySSi védecké ustavy nemaiji brat zietel na
vnéjSi podnéty, ale maji se fidit pouze Cistou ideou védy nezkalenou vnéjsSimi
zajmy. Vzhledem k zaméfeni na Cistou ideu védy ma na téchto ustavech
vladnout princip samoty a svobody. Badatelské principy, které maji udrzet
v centru zdjmu pravé Cistou védu a jeji rozvijeni. Tim nechce Humboldt
zpochybnit, Ze by lidstvo nemélo spolupracovat, ale cili pfedevsSim na fakt, Ze
by badatel mél byt se svym védeckym objektem a nemél by byt vystaven
vnéj§im ani vnitfnim tlakim. Véda je vtomto pojeti vécné nedoreSeny

problém, o jehoz feSeni je nezbytné usilovat (Humboldt, 2015, s. 31-32).

Jiz student je na univerzité proto, aby napomahal rozvoji védy a nikoli
proto, aby se pfipravoval na budouci profesi. K védé a badani totiz vede
vyhradné ... duchovni Zzivot Clovéka, svoboda pfemitani ¢i vnitfni usili.”
(Humboldt, 2015, s. 32) VSechny vnéjSi zasahy statu do chodu vysSich
védeckych ustavll jsou tak nezadouci a jdou proti kultivaci ideje védy.
Humboldt je pevné presvédcen, ze véda mulze vzejit jediné z hlubin ducha a
jakykoli jiny zpUsob, jak ji ziskat, by zaroveri znamenal jeji nenavratnou ztratu.
ProtoZe jen takova véda, ktera povstava z nitra jednotlivce, muze mit pozitivni
vliv na mravni kvalitu naroda, mezi jehoz obCany se takovato véda Sifi.
V zajmu lidstva jako celku je pfedevsim moralni pokrok a pokrok védecky je
v tomto ohledu az druhotny. Zaroven si je védom, Ze k rozvijeni védy je
potfeba znacna duchovni sila, kterou oplyvaji jen nemnozi, a tak pfipousti, Ze
na univerzité budou studovat i lidé, kterym duchovni zapal neni vlastni
(Humboldt, 2015, s. 32-34).
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O nezasahovani statu do rozvoje védy jiz byla fe€, nicméné konkrétni

roli statu ve vztahu k univerzité si Humboldt pfedstavuje takto:

LAle co se tyCe vnéjSiho vztahu k statu a jeho Cinnosti, plati, ze se stat
ma prostfednictvim volby povolanych muzi starat pouze o bohatstvi
(vykonnost a rozmanitost) duchovni sily a o svobodu jejich pusobeni. Svoboda
vS8ak neni ohroZena jen ze strany statu, ale i ze strany samotnych ustava.
Jakmile ty totiz jednou pfijmou urcitého ducha, snadno zardousi jiného. Je
povinnosti statu, aby odvracel i takové potencialné vznikajici nevyhody.“
(Humboldt, 2015, s. 34)

Role statu je tedy pouze negativni. Stat ma univerzity a akademie véd
ochranovat, zajiStovat jim svobodu, ale jiz nema co mluvit do zaméfeni
vyzkumu, ktery se na nich odehrava. Za kontroverzni pak povazuji situaci, kdy
ma stat vySSi védecké ustavy ochranovat pfed nebezpecim, které vznika jejich
vnitinim fungovanim, jelikoz tento krok se zda v realném provozu naruSovat
pozadavek, aby stat nevstupoval do vnitfnich zalezitosti téchto instituci a
garantoval jim svobodu. Humboldt dale pfedesila, Zze stat nema od téchto
instituci Zadat nic, co by se tykalo jeho samotného. Ale naopak musi chovat
presvédCeni, ze pouze tim, Zze bude garantovat svobodu rozvoje védy, se mu
dostane nalezitych plodl této €innosti, které budou mit pozitivni vliv na cely
narod, coz je nejvysSim zajmem statu. Této kultivace naroda totiz stat sam
dosahnout nemuze a Humboldt nevidi jinou cestu, jak ji zajistit. PFfedpokladem
univerzitnino studia je samostatna a svobodna osobnost. Za pfipravu
takovychto studentd pfitom zodpovidaji stfedni Skoly. Ono osvobozeni od
vnéjSiho donuceni ma studenty pfivést k touze po védé a nikoli zahalce, kterou
by pfilisna svoboda mohla pfinést. Takto pfipraveny student prodélal vzdélani,
které jej mélo nasmérovat k tomu, aby pochopeni véci nevychazelo z vnéjsiho
svéta, ale pfimo z jeho nitra na zakladé mysSlenkové pfitazlivosti (Humboldt,
2015, s. 34-37).
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2.3.2 Humbodltova teorie Bildung

Vzdélavaci teorie Bildung neni u Zzadného z autorq, ktefi se ji zabyvali,
pojednana jako sevieny celek, ale jednotlivé postfehy jsou roztfisténé v
riznych €astech jejich dél. Ani Humboldt neni vyjimkou a situaci jesté stézZuje
pozdni vydani jeho dila, kdy se ke ¢tenafum a védcum rizné Casti dostavaly
Casto nepfimo Ci oklikami. Z pera Wilhelma von Humboldta se zachoval kratky
fragment pod nazvem Theorie der Bildung des Menschen napsany
pravdépodobné v letech 1793 ¢i 1794. Timto fragmentem se budu nyni

zabyvat, abych pfiblizil dalSi aspekty jeho vzdélavaci teorie.

Fragment zaCina pojednanim o velkém dile, které odrazi vlastnosti jeho
tvarce. Ten by mél mit rizné schopnosti pramenici z riznych oblasti lidského
védéni a zaroven by je mél byt schopny uvadét do vzajemného vztahu.
Takovyto souhrn védéni situovany ve spoleCenstvu lidi je prostfedkem
k rozvoji lidstva jako celku. Nicméné jen nékolik jedinct dokaze vystoupat po
Zebfiku vzdélani az na samotny vrchol a ziska tak skuteCné univerzalni
rozhled. Clovéka povazuje Humboldt za konvergenéni bod vSech
partikularnich aktivit a kone¢nym cilem Clovéka neni néjaky konkrétni cil, ale
zesileni a rozSifeni sil jeho pfirozenosti. Nicméné i s absenci jasné
definovanych cill se vzdélavany nemuze obejit bez vnéjSiho svéta. Ten mu
poskytuje latku ke vzdélavani a Cisté ideje potfebuji material, na jehoz zakladé
by bylo mozné je vyjadiit. Clovéku by nemélo zaleZet na tom, co ziska ve
vnéjSim prostfedi, ale jestli mu tyto podnéty pomohly dojit k vnitfnimu
povzneseni a zdokonaleni. Je poslednim cilem nasi existence snazit se ziskat
co nejvice pro koncept humanity, at' jiz v kontextu nas a naSich zivotd nebo
v Sir§im kontextu evoluce celého lidstva. Toho mizeme dosahnout jen, pokud
nejobecnéjsiho kontaktu i souhry s vnéjSim svétem. Tato souhra je sama o
sobé majakem, orientanim bodem, na jehoz zakladé mulze byt souzena
kazda vétev lidského védéni. Humboldt dale vznasi pozadavek na to, aby
vzdélani, moudrost a ctnosti byly propagovany co nejvice a nejuniverzalnéiji.
Vnitfni hodnota Bildung je tak vysokd, Ze humanita z néj odvozena je natolik
silna a plodna, Ze by mohla slouzit za vzor celému lidstvu (Humboldt, 1999, s.
57—59).
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Vnitfni hodnota kultivace ducha je pro Humboldta natolik zasadni, Ze ji
pfisuzuje takika spasnou roli v otazce lidstva. | pfi kultivaci vlastniho nitra je
vSak nutny kontakt a komunikace s vnéjSim svétem jako nutna podminka
rozvoje této kultivace. BEhem vystupu k vnéjSim vécem bychom se vSak v nich
nemeéli ztracet, neméli bychom se jimi nechat pohltit, ale vzdy bychom méli mit
na zieteli sama sebe a reflektovat tuto zkuSenost s vné&jSimi vécmi. Diky
niterné reflexi dokazeme véci vnéjSiho svéta ozafit projasiujicim svétlem.
Takto vznika jednota nasSi percepce vnéjSiho svéta, jednotici ramec naseho
vhimani a orientace ve svété. Jeden objekt vnéjSiho svéta je totiz mozné
vnimat vice zplsoby na zakladé optiky, kterou pro nasSe pozorovani volime.
Jednou pozorujeme vnéjsi objekt z hlediska rozumového zdlvodnéni, jindy
jako objekt nasi fantazie nebo jako objekt smyslové intuice. Na to, abychom
porozumeli pfirodé, tak muzeme aplikovat celou fadu rlznych nastroju a
zpevnovat a rozSifovat nase vnitfni sily a s tim souvisejici porozuméni svétu
jako celku. Humboldt chape svét jako jednotu, kterou musime uchopit a
porozumét ji v jeji celkovosti a souvislostech. Jednota svéta ale nikterak
nebrani rozmanitosti, kterou neustale zakouS$ime, rozmanitosti, ktera je v
jednoté obsaZena. Clovék tak nakonec potfebuje pfedevsim objekt ve vnéjsim
svété. Objekt, diky némuz je mozné proniknout do souhry s vnéjSim svétem.
Objekt, ktery podnécuje souhru receptivity a sebereflexivity. Jednota
povstavajici ztohoto momentu umoziuje, aby se jedinec neztratil
v nekonecnosti a prazdnoté svéta, ale aby dokazal svét plodné uchopit a
interpretovat. Bildung je tak néco, co je platné ve stejné podobé pro vSechny,
ale zaroven je znacné individualni. Vzdy odrazi nejen osobu konkrétniho
jedince a jeho perspektivu, ale také charakter doby, béhem niz se vnitfni sily
Clovéka utvarely (Humboldt, 1999, s. 59-61).

Nyni kratce shrnu Humboldtovu teorii na zakladé sekundarni literatury
a pokusim se zvyraznit nékteré body, které se bud v pfedchazejicim vykladu
neobjevily vibec, nebo byly povazovany za implicitni, a nebyly tak dostate¢né
zdUraznény. Dle Konrada (2012) by se mél brat vazné Humboldtlv poZadavek
na vyvazenou a harmonickou osobnost. A dokonce az do té miry, Ze zminku
o tesafi, ktery by se mél ve volném Case ucit latinsky, nelze brat jen jako

fecnickou figuru, ale je nutné s ni, i kdyZ s rezervou, realné pocitat. Jakkoli se

51



tento poZadavek jevi na prvni pohled znaéné neprakticky a ponékud nemistné,
tak dobfe vyjadfuje naroky, které Humboldt na vzdélani kladl. Vzdélani by
mélo byt vSeobecné a to v Sirokém smyslu slova. Jiz v uvodni ¢asti jsem nacrtl
inspiraci starym Reckem, které si Humboldt bral v mnohém za vzor. Na Recku
ocenoval predevS§im schopnost jeho obfanu budovat humanismus i
v podminkach vyspélé civilizace, za kterou staré Recko povazoval. Tato
inspirace méla také kulturni kofeny, jelikoz v némeckych burzZoaznich kruzich
osmnactého a devatenactého stoleti byl velky studijni zajem o antické mysleni.
Toto mysleni bylo zaroven rozvijeno jako nastroj pro nabourani kulturni a
politické pfevahy aristokratickych kruht (Konrad, 2012, s. 109-112).

Humboldt povaZoval staré Recko za nedosazitelny vzor, kterému se
moderni doba muze jen slozité pfiblizit. V antické kultufe a vzdélanosti
spatfoval fadu charakteristik, které sam pozadoval od vzdélani. Prvni z nich je
svoboda, kterou povazoval za zcela nezbytnou pro spoleCensky pokrok,
protoZze jediné ve svobodé se mohou plné rozvinout schopnosti Clovéka.
Ostatné v tomto ohledu byl Humboldt jednim z prvnich némeckych zastancl
liberalismu. Druhou podminkou nutnou pro plné rozvinuti vSech talentt
jednotlivce je mnohost a rGznost situaci. Aspekt, ktery dle jeho chapani
obsahoval také Zivot ve starém Recku, zatimco na pfelomu osmnactého a
devatenactého stoleti bylo socialni rozvrstveni némecké spolecnosti znacné
rigidni a pfechod mezi jednotlivymi vrstvami znacné komplikovany. S tim
Humboldt spojuje i monoténnost, ktera k tomuto zivotu patfi (Konrad, 2012, s.
113-115).

Z predchazejiciho vykladu by jiz nyni mélo plynout, Ze Bildung jako
vzdélavaci idedl je zaméfeny predevSim na jedince a jeho sebevzdélani,
nicmeéneé roli hraje i jeho cil v rozvoji humanity a pokroku spolecnosti jako celku.
Zaroven neni Bildung nic mechanického, co by se Clovék jednou naucil a
posléze pouzival napfiklad jako urcity postup. Ale jedna se naopak o vysoce
individualizovany proces bez jasné definovanych obrysu. S tim souvisi i fakt,
Ze zde neni zadny konkrétni cil nebo zachytny bod, ktery by znac€il dosazeni
urcitého stupné vzdélani, ale v tomto bodé je nutné setrvat spiSe u intuice Ci
spoleCenského posouzeni, nez hledat systematicka kritéria. Stejné tak neni

Bildung omezenou dokonalosti, za kterou by jiZ nebylo mozné jit. Bildung
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naopak nezna zadnou finalni dokonalost. Za jednu z dulezitych inspiraci, ktera
ovlivnila Humboldtav koncept, byva povaZzovana francouzska revoluce a jeji
dusledky. Béhem francouzskeé revoluce se tamni spole€nost takika kompletné
proménila. Ti, ktefi byli dfive chudi, se stali vladci, a ti, ktefi byli dfive bohati,
najednou vSe ztratili. Ozvény této velice dynamické atmosféry zasahly i
Némecko a nové poloZily otazku, jak se spravné zorientovat ve svété. A pravé
Siroce pojaté vzdélani idealu Bildung mohlo byt tim pravym nastrojem. Ale
nejednalo se jen o revolucni hnuti, ale také o modernizaci a pfechod do
primyslového véku, ktery citelné zasahoval skoro vSechny ob&any (Konrad,
2012, s. 113-115).

Sorkin (1983) jako dalSi hybny moment konceptu Bildung uvadi
Humboldtovo vilastni Zivotni napéti. Z jeho biografie je patrna tenze meazi
zasadovym vycvikem a idealem kultivace. Jako prusky statni ufednik musel
byt v fadé véci velice disciplinovany a rigidni, ale neohumanistické smysleni
ho zaroven vedlo zcela opacnym smérem. V tomto kontextu Ize Cist jeho
univerzitni reformu jako nastroj, jak smifit oba tyto svéty a zaroven prosadit
své idealy v SirS§i podobé. Ostatné opakované se projevuje jeho odpor ke statni
moci, ktera byla znacné svazuijici a ustila v pozadavky svobody a minimalniho
statu, které béhem Zivota vytrvale prosazoval. Zarovenn povazZoval za
nemozné, aby se pod pfisnym statnim dohledem mohl zivot ob&ana pfriblizit
k antické polis, kterou mél za vzor a ktera na rozdil od pruského statniho
zfizeni podporovala rozvoj jednotlivce. Ideal kultivace Ize zaroven sledovat az
do détskych let, kdy Humboldtovi jako malému zemfel otec, a on tak Celil fadé
problému sam. Jiz odmala si osvojoval tento ideal na zakladé Zivotni situace,
ktera mu jej vystavila takika jako nutnost. DalSi inspiraci pro ideal
sebekultivace byla zminéna struktura némecké spolecCnosti, ktera znacné
narusSovala pfirozenou spoleCenskost a odkazovala jednotlivce vice k jeho
vlastnimu nitru. A opomenuté by nemély zUstat ani kulturni vzory jako Schiller
nebo Goethe, ktefi byli dulezitymi postavami v otazkach romantického vzdoru
a priklonu k neohumanismu. Navic pfi studiich v Géttingenu navstévoval
Humboldt seminafr profesora Hayneho, kde objevil velice plodnou padu pro
rozvoj téchto myslenek. A dokonce jiz vroce 1787 zformoval skupinu

sestavajici ze tfi muzl a tfi zen nazvanou Tugenbund, ktera fungovala tajné a
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jejimz hlavnim smyslem byla snaha o spole¢ny moralni pokrok (Sorkin, 1983,
s. 55-73). Na Humboldtové Zivoté tak mizeme jasné vidét, Ze jeho motivaci
pro zrod vzdélavaciho idealu Bildung nebylo jen mySlenkové dédictvi
starovéku a jeho soucasniku, ale také panujici spoleCenska situace a fada

osobnich prozitku, které vyrazné utvarely jeho zkuSenosti i smysSleni.

2.4 John Henry Newman

John Henry Newman byl dosud znamy v badatelskych kruzich
predev§im na zakladé svych teologickych spist. V poslednich nékolika letech
se ale pozornost obratila také kjeho pojeti vzdélanosti a univerzitnim
aktivitam. Newman byl katolicky knéz pusobici v Anglii a v Irsku. Jeho
akademicka aktivita se vaze predevsim k jeho projektu zalozeni prvni katolické
univerzity v Irsku. Kniha Idea univerzity (Newman, 2014), o kterou se bude
vyklad opirat, vznikla padvodné ve formé pfednasek a eseju také v poloviné
devatenactého stoleti, ale az do dnesni doby ji nebyla v kontinentalni Evropé
vénovana vyznamneéjsi pozornost. Diky aktualni viné zajmu o toto dilo se tak
muzeme seznamit s fadou mysSlenek, které dnes rezonuji az s prekvapivou
silou. Newmanovo pojeti vzdélanosti vznikalo bez pfimych vazeb na myslenky
jinych autorl zabyvaijici se touto tématikou, ale presto zde nalezneme Fadu
styénych bodu, jejichz mnozstvi vyznamné prevazuje nad misty, kde by si
kontinentalni myslitelé s Newmanem odporovali. Mezi zakladni styéné body
Ize Fadit vzdélani jako moment kultivace ducha a jeho neutilitarni charakter
nebo pozadavek akademické svobody. DalSimi styénymi body i odliSnymi

stanovisky se budu dale zabyvat ve vykladu samotného textu.

2.4.1 Univerzita a vzdélanost

Univerzita je v Newmanové podani pfedevSim prostor, kde ma byt
rozvijeno a pfedavano svobodné védéni. Toto poznani nema mit moralni, ale
intelektualni charakter, prestoZze moralni charakter od néj nelze zcela
oddélovat a dobré rozumové schopnosti mohou moralnimu nahlédnuti spisSe

napomahat. Dulezité je také Newmanovo pojeti cirkve, ktera nema mit vliv na

54



intelektualni stranku véci a na urCovani toho, co by se na univerzit¢ mélo
vyucovat, ale povazuje cirkev nezbytnou pro zajisténi integrity univerzity a za
jakysi opérny bod, ktery ji podepira v jejim ukolu zprostfedkovani védéni a
intelektualnim rozvoji. Irska katolicka univerzita, kterou Newman zalozil a kde
byl posléze pét let rektorem, neméla za cil propagovat nabozenstvi, ale
vzdélavat, jelikoz vzdélani mohou mit nejen lepSi duchovni nahled, ale také
mohou lépe zaujimat sva Zivotni postaveni a budou schopnéjSimi a
aktivnéjSimi Cleny spole€nosti. Univerzita zde neni kvuli ni samé ani kvdli
védam, které se na ni provozuiji, ale pfedevsim kvali lidem, které ma univerzitni
studium povznést a obohatit. Nema se pfi tom opirat o néjaky pfedem dany
vzor, jakym by mohlo byt pojeti anglického gentlemana, ale pfedevSim o
osvojeni moralnich a intelektualnich navyku, které vSak nejsou pfedem pevné
definovany. Zde mizeme dobie vidét spoleCensky rozmér, ktery Newman
pfipisoval existenci univerzity a jeji vliv na spolec¢nost jako celek. V tomto bodé
dochazi ke styku napfiklad s Kantem a jeho pojetim lidského spoleCenstvi o
sobé, pfedevsim v bodech, které podporuji dosazeni moralniho idealu, kde

vzdélanost hraje jednu z centralnich roli (Newman, 2014, s. 29-31).

Rozdil mezi Newmanem a napfiklad Humboldtem Ize hledat v jejich
pojeti univerzity jako mista, kde by védéni meélo byt nejen pfedavano, ale také
vytvareno. Zatimco Humboldt povaZzoval pevné sepéti mezi vyukou a badanim
za jednu z definiCnich charakteristik univerzity, Newman vychazi z predstavy
o striktnim oddéleni univerzitni vyuky a badani. Na védu by se mély zamérovat
akademie a spoleCenstvi u€encl, jakymi byly v tehdejSi dobé napfiklad
Kralovska spole¢nost, Architektonicka spoleCnost nebo Britska asociace.
Pfestoze na univerzitach i v akademiich panuje podobné ovzdusi a zapal pro
intelektualni praci, tak se kazda zinstituci ma zaobirat jen jednou casti
intelektualni Cinnosti. Ve prospéch oddéleni role akademii a univerzit dale
argumentuje tim, Ze pro badani i vyuku jsou potfebna rozdilna nadani a ucitel,
ktery se pIné vénuje své profesi, muze jen t€Zko najit dostatek prostoru pro
svobodné badani. Védecké badani je navic specifické tim, ze vyzaduje velké
mnozstvi ticha a samoty a mimoto je provozuji vétsinou lidé, ktefi mohou byt
vefejnosti povazovani za podiviny. Obecné Ize Fici, ze zatimco univerzité patfi

vnéjSi zavazky, badani vyzaduje naopak odloucenost. Tyto role ve vztahu
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k védéni tak Newman jiz v pfedmluvé striktné oddéluje, nicméné v dalSim
prubéhu knihy jiz na toto stanovisko neupozorfiuje a leckdy se zda prosvitat
jista neduslednost, kdy se ukazuje, Zze univerzitu nelze od vytvareni védéni
pfimo oddélovat (Newman, 2014, s. 31-32).

Jak uz bylo fe€eno, tak hlavnim poslanim univerzity a védéni vibec je
Cinit lidské Zivoty kvalitnéjsi, a nikoli jen chranit zajmy véd i nabozenstvi. Zrod
Irské katolické univerzity byl vSak iniciovan v cirkevnich kruzich a Newman se
sam sebe pta, jaky uzitek si cirkev od univerzity slibovala. Mezi motivy posléze
uvadi fakt, Zze katolicka vefejnost neméla v Anglii odpovidajici vysokoskolskou
instituci, kde by se monhli véfici hodnotné vzdélavat. Protestantskych univerzit
sice existovalo hned nékolik, ale ty bud do svych fad katoliky vibec nepfijimaly
nebo byly katoliky povazované za nevhodné pro studium. HIlavnim
argumentem ve prospéch zfizeni katolické univerzity je intelektualni kultivace
anglickych katoliki. Newman argumentuje, Ze katolici byli na britskych
ostrovech dlouhodobé utlaCovani a nedostali vzdélani, které je nezbytné pro
to, aby mohli vykonavat vyznamné spoleCenské funkce. Tento fakt by ale
nemél zastinit primarni motivaci, kterou je kultivace nejen katolikt, ale
spolecnosti obecné. Jde o ziskani sily, pevnosti, vnimavosti, vSestrannosti,
intelektu, vlady nad vlastnimi schopnostmi a instinktivni a pfesné hodnoceni

véci kolem nas (Newman, 2014, s. 31-33).

2.4.2 Newman a , nevzdélanost”

V dalSi &asti pfedmluvy, ktera nejen jeho nazory shrnuje, ale také
obsahuje cenné formulace, které v dalSim textu nenajdeme, se Newman
dostava k momentim, které mé v ramci zamérfeni prace zajimaiji nejvice. Jsou
jimi  kromé& pojeti vzdélanosti, také jeho nazory na to, co bychom
liessmannovskou® terminologii mohli oznadit jako nevzdélanost tehdejSi doby.
Newman zastdva nazor, Ze prava kultivace mysli je mozna jen diky
svobodnému vzdélani (liberal education), které dokaze jedinci vstipit

vybranost, zdvofilost ¢i uhlazenost slov a €inl, které jsou krasné nejen pro

8 Viz Liessmann (2008)

56



druhé, ale prfedevSim samy o sobé. V této souvislosti uvadi metaforu mezi

mysli a lidskym télem, kdyz piSe:

,Chlapci pferustaji svou figuru a silu; jejich koncetiny se musi stmelit a
jejich konstituce vyzaduje rovnovahu. Kdyz si vSak vlastni zivelnost spletou
s vitalitou a pfehnané davéruji svému zdravi, kdyz nevédi, co snesou a jak se
maji ovladat, tak si poCinaji pfemrsténé a nestfidmé, a leckdy tézce onemocni.
A to je i emblém jejich mysli: zprvu v sobé& nemaji ulozeny zadné zasady, na
kterych by intelekt mohl stavét, nemaji pfesvédcCeni, ktera by jim pomahala
rozliSovat, a nechapou souvislosti. A proto pokud se rozmluvi, mluvi nahodile
a jsou zkratka nutné prostofeci, neboli jak se vyznamné fikava ‘mladi‘.
Nevnimaji véci tak, jak jsou, ale nechaji se jen oslhovat jevy.“ (Newman, 2014,
s. 34)

Z tohoto pfiléhavého citatu mdzeme pomérné jasné odvodit dalSi styény
bod, ktery panuje mezi kontinentalni podobou Bildung a jeho ostrovni podobou
oznacovanou jako liberal education. Timto styénym bodem je ddraz na
celkovost naseho poznani a uchopeni souvislosti, které jsou pro tuto celkovost
nezbytné. Pfi absenci adekvatni vzdélanosti mize dochazet k tomu, Ze lidé
budou ve dvou po sobé jdoucich vétach popirat navzajem jejich vyznam. Je
proto nutné ziskat jiz pfi studiich navyky metodi¢nosti a schopnost rozliSovat,
co skute¢né vime a nevime. Jen diky tomuto navyku a nezbytné trpélivosti je
se muze stat obéti doby, ktera plodi Casto absurdni pozadavky. V této
souvislosti si neodpustim odcitovat pasaz, kde Newman jakoby predbéhl

Adornovu kritiku masové kultury a jeji vliv na pojeti vzdélanosti:

.Poklada se témér za ostudu nedokazat ihned poskytnout nazor na
jakékoli téma od Druhého pfichodu Krista az po choleru nebo mesmerismus.
Pfi¢inou jsou do zna¢né miry potfeby periodickych tiskovin, které nyni jsou tak
Zadané. Kazdy Ctvrtek, kazdy mésic, kazdy den se pro potéchu vefejnosti musi
objevovat nové a stravitelné teorie 0 nabozenstvi, zahranicni politice, domaci
politice, hospodarstvi, financnictvi, obchodu, zemédélstvi, emigraci a
koloniich.“ (Newman, 2014, s. 36)
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Na tomto citatu Ize nazorné ilustrovat, ze nastrahy, jakym je vzdélanost
vystavovana dnes, se v mnoha ohledech pfili§ nelisi od momenta, kterym

Celila v poloviné devatenactého stoleti.

Ve Ctvrté rozpravé téma nevzdélanosti rozvadi poukazem na zdrzeni se
soudu, které muzeme pozorovat u moudrych lidi. Tento moment Ize zfetelné
vystopovat pfes stoiky az k Sokratovi a Newman jako zastance této volné
mysSlenkové tradice ono poselstvi zifeknuti se soudu jen presazuje do kulis
Anglie poloviny devatenactého stoleti, kde zjevné neztraci nic ze své platnosti.
Svou argumentaci stavi na pfirozeném, avSak nenaplnéném presvédceni, ze
Clovek, ktery nema pfili§ znalosti, by mél byt ve svych tvrzenich spiSe opatrny.
Nicméné skutecCnost je pfesné opacna, a ¢im mensi byva znalost dané véci u
lidi, tim vétSi byva jejich presvédCeni o spravnosti vlastniho nazoru. Lidé
neznali byvaji nejpevnéji pfesvéd&eni o své pravdé a Ipi na ni. Sama pravda
uz tyto lidi pfiliS nezajima, ale hlavni ambici je neztratit nic z vaznosti svého
nazoru. Toto je cesta k mnoha snadnym feSenim, které se zdaji feSit slozité
situace tehdejSi doby. Misto skuteCnych feSeni vSak nabizeji jen zkratky a

plané nazory bez skute¢né hodnoty (Newman, 2014, s. 88—-89).

Ktématu se posléze vraci jesSté v Sesté rozpravé, kde odmita
roztfisténé védéni jako formu vzdélanosti. Pamét vnima jako mocny nastroj
intelektu, ale nikoli jako soucast, ktera by sama dokazala intelekt zarucit.
Obecné tvrdi, Ze rozSifovani paméti neposkytuje Zadny velky zisk, pokud se
tak déje na ukor schopnosti, které jsou vucCi paméti hodnotnéjsi. Ona
povrchnost paméti, v niz lze UspéSné spatfovat ideového pFedchidce
Adornovy diagnozy polovzdélanosti a Liessmannovy nevzdélanosti, se
vyznacuje masou nestravenych poznatkd, koketovanim s tucty oborq,
vlastnictvim vSemoznych brozurek ¢i navstévou muzei s nepfebernym
mnozstvim exponatd. To vSe nepovazuje Newman za pokrok, ale naopak za
upadek intelektu. Tvrdi, Ze se neuci jedno pofadné, ale naopak v8e najednou,
coz spéje k upadku a nedosazeni filosofické vzdélanosti. Newman dokonce
pouziva pfirovnani Cinnosti parniho stroje ke knihtisku. To co, déla parni stroj
s hmotou, déla knihtisk s mozkem ¢lovéka. Vzdélani se ma dit skrz rozSifovani
knih, ale pravé jen rozSifovani a recipovani nemulze k ziskani filosofické
vzdélanosti nikdy stacit (Newman, 2014, s. 132-134).

58



2.4.3 Vzdélani, poznani, uzite€nost

V paté rozpravé knihy Newman dokazuje, ze poznani neni dobré jen
k néCemu dalSimu, ale Ze je dobré samo o sobé. Zaroven je vSak nezbytné
neztracet ze zfetele, ze v ohnisku zajmu je predevSim univerzitni vzdélani,
zakladatelské roli. Vychazi pfitom z katolického vykladu svéta, kde je vSe
dilem Stvofitele, ktery funguje jako jednotici sila vSeho existujiciho. To plati i
0 védach, v nichz spatfuje jednotu, ktera je pravé jen jako jednota dokaze
postihnout celek stvoreni. Jednotlivé védy vystupuji v fadé mnohacetnych
vztahu, vzajemné Cerpaji své poznatky, srovnavaji se a pfizpusobuji. Jejich
poslanim neni objasnit jen néjakou Cast stvoreni, ale ve vzajemné shodé a
pomoci poznat celek stvofeni. Védy tedy nejsou v ramci univerzitniho studia
oddéleny, ale dulezity je dliraz na celkovost poznani i porozuméni. Jen védéni,
které mifi na celek, dokaze poskytnout adekvatni orientacni body ve spleti
svéta. | proto by se univerzity mély snazit byt misty, kde student ziska skute¢né
univerzalni vzdélani a tim padem by mély usilovat o dostateCnou Sifi
vyu€ovanych oborll. Pravé to je hlavni cil svobodného vzdélani (liberal
education). Na zakladé osvojeni intelektualni tradice, ktera neni zavisla na
konkrétnich uditelich, dospiva jedinec k obrysim celku, ktery posléze slouzi
jako méfitko jednotlivych €asti. Jen diky méfitku celku je mozné jednotlivé
Casti uvést do spravného vzajemného vztahu, aniz by se jedna z ¢asti Skodlivé
vyvySovala nad druhou nebo se naopak druhou snazila ponizit. Na zakladé
vzdélani plynouciho z tohoto poznani vznika rozpolozeni, které pretrvava po
cely Zivot a Ize jej oznacit jako filosofické. Mezi jeho hlavni rysy patfi svoboda,
vyrovnanost, pokoj, mirnost a moudrost. Zaroven je nezbytné dodat, Ze pravé
univerzita je mistem, kde Ize naCerpat takoveéto vzdélani, a jeho Sifeni je jejim
poslanim (Newman, 2014, s. 104-106).

Toto univerzitni poslani ¢i cil je svou povahou natolik dobré, Ze
nepotiebuje zadné dodatecné zdlvodnéni, a zaroven se vyplati uvazovat, jak
jej uspédné dosahnout. Vzdélani vtomto pojeti neni jen prostfedkem
k néCemu dalSimu ani pripravou k vy§§imu poznani, ale je samo o sobé cilem,
kterému se Ize oddat jen kvuli nému samému. Tim Newman nechce popirat,

Ze by s sebou univerzitni vzdélani neneslo zadny dalsi uzitek. Situace se ma
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pfesné naopak. Toto vzdélani s sebou nese uzitek nejen pro jedince, nybrz i
pro celou spole¢nost. Nicméné jeho méfitkem by neméla byt uzZiteCnost, které
se jeho prostfednictvim dosahuje, ale méla by se uznat jeho pfirozena
vhodnost bez ohledu na nasledky. Diky vzdélani ostatné dokazeme uspokoijit
potfebu, ktera nepovstava zvnéjSich zdrojl, ale hluboce patfi k nasi
pfirozenosti. Prostor svobody €i oznaceni svobodny v8ak rozhodné nenalezi
vSi intelektualni Cinnosti a naopak Ize najit i télesné Cinnosti, které Ize oznacit
jako svobodné. Newman ma v této souvislosti na mysli pfedevsim razné hry a
soutéze, které se fidi jen svymi vlastnimi pravidly a nehledaji zadny vné;si
prakticky cil. Z vySe feCeného jiz nyni vyplyva, Ze jako svobodné se oznacluji
cinnosti, které se fidi vlastnimi naroky, a tim padem nezavisi na zadném
vnéjSim vyusténi, zadném praktickém uzitku. Proti této sféfe svobody stavi
Newman profesni sféru, ktera se vyznacuje orientaci na praktické cile a
pouhou prostfedecnosti svych vlastnich nastroji. Jeji instrumentalni charakter
je takto v opozici vici svobodnému vzdélani a svobodnym ¢innostem, které
maji cil samy v sobé. O rozdilu mezi svobodnym a profesnim vzdélanim

pojednam blize v nasledujici kapitole (Newman, 2014, s. 106-111).

7 s

2.4.4 Svobodné a profesni vzdélani

Newman se rozliSenim mezi svobodnym a profesnim vzdélanim zabyva
az v sedmé rozpravé knihy Idea univerzity (2014), nicméné toto rozliSeni se
zacCina rysovat jiz v poloviné paté rozpravy, kde jej nyni zaénu pozvolna
sledovat. Nejdfive dojde na blizSi vylieni jeho pojmu vzdélanosti a role
univerzity, aby se vyklad posléze dostal k otazce profesniho vzdélani. Prvni
naznak rozliSeni mezi svobodnym a praktickym vzdélanim pfichazi tedy
v poloviné paté rozpravy, kde Newman formuluje dva pfistupy ke vzdélavani.
Cilem jednoho je byt filosoficky, zatimco cilem druhého je byt mechanicky.
Filosoficky pfistup se snazi dovést vzdélavaného k obecnym ideam, zatimco
mechanicky pfistup zUstava u jednotlivosti a vnéjsku. Pfesto nema v umyslu
mechanicky pfistup hanit a uznava jeho uzite€nost a nepostradatelnost
v kazdodennim zivoté. Zaroven vSak dodava, Ze Cim vice se vzdélani

zaméruje na jednotlivosti, tim vice pfestava byt vzdélanim. Poznani tak musi
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vzdy obsahovat intelektualni sloZku, ktera prekraCuje to, co vidi smysly a
vnimanému vtiskuje ideu. Poznani tak neni jen Cinnosti smysla, ale vzdy
usudkem. Filosofické vzdélani se snazi o postiZzeni souvislosti a jejich
zmapovani. Takové poznani neni nécim, co lze napfiklad nacist z knih a
posléze zapomenout, ale stava se z né&j navyk, dar ¢i dokonce osviceni.
Filosofické vzdélani se nevyhnutelné poji s trvalosti. Tim dochazi k rozliSeni
mezi vzdélanim (education) a ucenim (instruction). Vzdélani probiha na
univerzité a jeho cilem je dosazeni filosofického vzdélani, zatimco uceni
probiha pfedevS§im mechanicky a ma nezastupitelnou roli v situacich
kazdodenniho obstaravani (Newman, 2014, s. 112-117).

Newmanlv pfistup dosud v mnohém muze pfipominat Platonska
rozliSeni dvou svétd a tuto podobnost je nutné brat v potaz, nicméné
k vyznamné odchylce dochazi v otazce etiky a ctnosti. Zatimco Platéon by
tvrdil, Ze filosofické poznani postacuje k etickému jednani, tak Newman tyto
dva momenty odmita spojovat a tvrdi, Ze: ,Poznani je jedna véc a ctnost jina.”
(Newman, 2014, s. 118) Filosofie dle Newmana neposkytuje nastroj k ovladani
vasni. Svobodné vzdélani a rozvoj intelektu je dobry sam o sobé, ale
nezarucuji eticky spravna rozhodnuti. Rozvoj vzdélani i rozvoj ctnosti jsou cile,
které jsou stejné srozumitelné a Zadouci, nicméné ve své povaze se od sebe

odliSuji a nelze jich dosahovat stejnou Cinnosti (Newman, 2004, s. 117-120).

Nejde zde jen o to, Ze filosofické vzdélani neusti do etické bezchybnosti
a nezarucuje ji, ale filosofické vzdélani jako takové neusti do zadného
konkrétniho cile. Jeho cilem je vSeobecna pripravenost rozumét vnéjSimu
svétu a orientovat se v ném. Nicméné i tato pripravenost musi sestavat ze
znalosti a jako takova predpoklada poznani. VyZzaduje mnoho &teni a obecné
ziskavani znalosti, kterymi je nezbytné podepfit své nazory. Bez obecného
poznani tedy neni mozné dojit filosofického poznani, zaroven vsak je
zapotrebi toto poznani neustale syntetizovat a dale s nim pracovat. Presto
naCerpani Sirokého okruhu znalosti neni cilem filosofického vzdélani, ale jen
prostifedkem k jeho dosazeni. Filosofické vzdélani ma rozSifovat obzory a
uvolnit mysl k novym zplisoblm uvazovani o svété. Filosofické poznani je: ,,...
subjektivni pfisvojovani objektt naseho poznani, Cili abychom pouzili bézného

vyrazu, vstfebavani toho, co pfijimame, do latky naseho predchoziho
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mysSlenkoveho stavu.” (Newman, 2014, s. 127) Poznani nabyvame jen tehdy,
jestlize dochazi ke srovnani jedné myslenky s druhou a k jejich systematizaci.
Nejde jen o rozhojfiovani poznatku, ale pfedevsim o posun vpfed zaloZzeny na
syntéze poznaného, zatimco ziskavani poznatki bez jejich reflexe nikdy
k tomuto poznani nepovede a zlstane pouhym shromazdénim nesouvislého,
které neposkytuje zadna hodnotici kritéria ani voditka k porozuméni celku
vnéjSiho svéta (Newman, 2014, s. 120-132).

V Sesté rozpravé se Newman dostava k otazce profesniho vzdélani,
které zaCina uvahou o roli univerzity. Konstatuje, ze néktefi lidé od vzdélani a
tim padem také od univerzity oCekavaji vysledky, které jsou méfitelné Ci
vazitelné. Tedy sleduji pfedevSim objektivni prospéch, ktery ma vzdélani
pfinasSet. Z tohoto uhlu pohledu je vzdélani investice, od které je treba
oCekavat urcity zisk. A pokud se jim dafi dosahovat tohoto zisku, tak je Ize
povazovat za uziteCné. Naklady na provoz univerzity lze dle jejich postoje
obhadjit pokrokem, ktery by mély univerzity zabezpeCovat a ktery se
manifestuje v efektivnéj§im provozu tovaren, ridstu ekonomiky nebo
vySkolenim lidi v konkrétnich profesi pfinasejicich prospéch spole¢nosti. Mezi
tyto profese fadi inzenyry, chirurgy, ekonomy a vSechny dalSi, které pfinaseji
pokrok v pfirodovédnych disciplinach (Newman, 2014, s. 140). Z vySe
napsaného je zfejmé, Zze tyto Newmanovy uvahy vychazeji ze stejnych
ideovych zakladu, v jejichz ramci dnes probiha diskuse o roli univerzit. Jiz po
nékolikaté je tak nezbytné konstatovat, Ze Newman nebyl jen originalni
myslitel, ale v ramci diskusi o roli védéni a poslani univerzity se jedna o mozna
nejvyznamnéjSiho pfedchudce diskuzi, které s riznou intenzitou probihaji od

poloviny dvacatého stoleti.

Autor knihy ldea univerzity v8ak oponuje, Ze i svobodné vzdélani je
v jistém smyslu uziteCné. Jestlize je uziteCna lékafska univerzita tim, ze se
zaméfuje na télesné zdravi, pro€¢ by nemohla byt uziteCna také Cisté
akademicka instituce, ktera vstépuje vitalitu, krdsu a chapavost intelektualni
sloZzce nasi pfirozenosti (Newman, 2014, s. 148). V predchozim textu jiz byla
feC o nedostateCnosti mechanického vzdélani vzhledem k chapani celku svéta
a byly zminény nedostatky mechanického a potazmo profesniho vzdélani.

V tento moment se proto Newman snazi dokazat predevSim uziteCnost
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svobodného vzdélani. Na prvni pohled se zda, Ze jde proti své plvodni
argumentaci, kdy dokazoval, ze svobodné vzdélani ma cil samo v sobé a je
bezpfedmétné obhajovat jej dosazenim urcité vnéjsi uzite€nosti. Osobné proto
navrhuji vnimat Newmanovu dikci v problematice dokazovani uziteCnosti
svobodného poznani jako urcity ustupek pragmatické rétorice, kterou se takto
snazi odzbrojit v jejim vlastnim diskurzivnim poli. Jakkoli to Ize chapat jako
ustupek puvodni argumentaci, tak |ze argumenty o uzite€nosti svobodného
vzdélani povazovat dle mého nazoru za legitimni. A to proto, Ze se nejedna o
hlavni linii dokazovani, ale spiSe o odboCku a snahu se vyporadat s argumenty

utilitarnéji smyslejicich sou€asniku za pomoci jejich vlastniho slovniku.

Prvnim argumentem vzhledem k uziteCnosti filosofického vzdélani je
pfinos, ktery by mélo rozSifeni filosofického vzdélani pfinaset spolecnosti.
Newman vychazi z podobnosti slov dobry a uzite€ny, kdy jiz vykazal svobodné
vzdélani jako uzite¢né, byt v jiném smyslu, nez jak jej chapou jeho diskuzni
protivnici. Pokud je tedy svobodné vzdélani uziteCné, tak je také dobré a vice
versa. Druhym argumentem je vztah svobodného vzdélani k profesnimu
vzdélani. Tyto dvé varianty se navzajem nevylucuji, ale mohou fungovat
komplementarné. Clovéku, ktery nabyl svobodné vzdélani, totiz nic nebrani,
aby se vzdélaval také profesné, a dokonce je pro profesni vzdélani vybaven
mnohem Iépe, nez kdyby se do né&j pustil bez pfedchoziho osvojeni
svobodného vzdélani. Béznym profesim se bude ucit mnohem snadnéji,
mnohostrannéji a s mnohem vétSim uspéchem, nez kdokoli jiny, kdo se pravé
rozhodl tyto védy studovat (Newman, 2014, s. 147—-149). Treti argument neni
explicitné zminén jako argument, ale dle jeho vyznamu ho jisté Ize Fadit po bok
dvou pfedchozich. Je formulovan nasledovné: ,Tvrdim, Ze kultivovany intelekt,
jelikozZ je sam o sobé dobrem, dodava kazdé praci a zaméstnani, jimz se odda,
Dluzime povinnost lidské spole¢nosti jako takoveé ...“ (Newman, 2014, s. 150)
V predchozi citaci povaZzuji za zajimavy predevsim jeji konec, ktery navazuje
na uvahy o pfinosu svobodného vzdélani jako celku. Na strané 157 (Newman,
2014) poté uvadi asi nejprfesvédCivéjSi fragment naznaclujici takoveéto
mys$lenkové sméfovani: ,Filozof stejné dobfe ovlada myslenkové zaleZitosti,

jako pravy obCan a gentleman ovlada zalezitosti podnikani a jednani. Musi-li
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se tedy univerzitni vzdélani pfipisovat prakticky cil, fekl bych, ze vychovava
dobré obc¢any spolecnosti. Jeho dovednosti je dovednost spoleCenska a jeho
cilem je pfipravenost pro svét.“ A prfestoze nelze ani na zakladé tohoto citatu
presvédcive tvrdit, Ze by Newman spojoval svobodné vzdélani s cestou k vétsi
humanizaci lidstva, tak na nékolika mistech, jako je to to pravé citované, se
zda jeho pojeti podobné zavéry naznaCovat. AvSak argument o rozdilnosti
vzdélavacich a moralnich cili a jejich vzajemné nesouvislosti tento zavér
znacné nabourava. Téma vzdélani a pokroku humanity tedy zlstava u
Newmana porad oteviené a na rozdil od pfedchidcl zminénych dfive v textu,

se k tomuto tématu soustfedéné nevyjadfuje.
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3 Perspektivy Bildung

Ve tfeti Casti této prace se mam v umyslu struéné zabyvat situaci, do
které se dostal myslenkovy odkaz vzdélavaci tradice Bildung ve dvacatém
stoleti. Nejprve se zaméfim na dobu kratce po poloviné dvacatého stoleti, jak
ji analyzuje Theodor Wiesengrund Adorno. Jeho analyzu ve spise Teorie
polovzdélanosti (1966) jsem zvolil proto, Ze je nejen mozna nejpronikavé;si
analyzou situace vzdélanosti této doby, ale také az prekvapivé uzce navazuje
na nékteré Newmanovy zavéry. Diky této jednotici linii Ize nejen predpokladat
mysSlenkovou spfiznénost obou filosofi, ale zaroven Ize jasné vykazat
vyznamne spojnice. Po exkurzu do Adornova mysleni na téma vzdélanosti se
tézisté prace presune k rakouskému filosofovi Konradu Paulu Liessmannovi,
ktery u nas proslul pfedevsim diky knize Teorie nevzdélanosti (2008), kterou
se pfimo hlasi k Adornové odkazu a navazuje na né&j. Zasadni odliSnosti je tak
pfedevSim padesat let déjinného vyvoje a dale se ménici vyznam a smysl|
vzdélanosti v dnesSni dobé a spoleCnosti. Po vykladu Liessmannovych
mysSlenek se poté struéné zaméfim na jeho kritiku Boloriského procesu, ktery
povazuje za pravdépodobné nevyznamnégjsi strukturalni opatfeni vedouci
k nevzdélanosti a zaroven jeji promptni manifestaci, pficemz tyto dvé roviny

od sebe nelze razantné oddélovat.

3.1 Adorno a teorie polovzdélanosti

V ramci Adornova chapani situace vzdélanosti je nutné uvést nékolik
uvodnich poznamek k lepSimu uchopeni spojnic i rozdili vedoucich k jiz
uvedenym myslitelim. Zakladni rozdil mezi novovékymi mysliteli a Adornem
v otazce vzdélanosti lezi v pfisouzeni vyznamu mimopedagogickym aspektiim
ménicim charakter pole, v kterém se vzdélani €i vzdélanost vyskytuji. Ne snad,
Ze by na Komenského ¢i Kanta neméla vliv vnéjsi realita, ale jejich koncepce
maji preci jen o néco blize k idealismu a vnéjSi svét a jeho vyvoj nevnimali jako
pfimé ohrozZeni situace vzdélanosti. Spole€né s hospodarskym, politickym a
socialnim vyvojem dvacatého stoleti se situace ménila a Adorno i Liessmann
jiz museli vzit ekonomicky vyvoj v potaz se vSi vaznosti. Pfesto Ize vykazat,

Ze spole¢né s novovékymi mysliteli oba sdileji moderni pfedstavu svéta
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vylozitelného v ramci jednoho konceptu. Toto téma nemam v umyslu dale
rozvijet, jelikoZz bych byl nucen se pfesunout k tematicky pfilis vzdalenym
uvaham. Nicméné nejdulezitéjSi dusledek drzeni moderniho vykladu svéta se
pro ucely této prace manifestuje vtom, Ze jak Adorno, tak Liessmann
vyznavaji pojeti vzdélanosti, které bylo vlastni autorim uvedenym dfive
v textu. Samoziejmé, Ze by bylo mozné argumentovat celou fadou rozdild,
které panuji mezi jednotlivymi mysliteli, ale diraz na neutilitarnost a seberozvoj
jsou zasadni i u myslitelt, které by jinak ¢asové bylo mozné fadit na hranu
postmoderny i do jejiho stfedu. Napadna je také podobnost Adorna
s Newmanem. Jiz jsem ukazal Newmanovo vnimani vztahi mezi kulturou,
kulturnimi naroky a medialni sférou a tim, co jsem v ramci jeho teorie pracovné
oznadil jako nevzdélanost. Adorno v tomto ohledu dochazi je§té mnohem dal
a celou problematiku propojuje s hospodarstvim, vyvojem kapitalismu a uvadi

ji do SirSich spole€enskych kontextU.

Ostatné také proto zacina jeho text nazvany Teorie polovzdélanosti
(1966) odkazem na Ameriku, kde doSlo ve dvacatém stoleti k nejrychlejSimu
rozvoji hospodarstvi, kapitalismu a masové kultury. BEhem druhé svétove
valky Adorno emigroval pravé do USA a tato zkuSenost pro néj znamenala $ok
oproti evropskému zalozZeni kultury. Pro uchopeni negativnich vliva pasobicich
na vzdélanost je nezbytné se zastavit u kulturniho primyslu, ktery v mnohém
udava zpusob Sifeni kulturnich statk(l a tim i vzdélanosti. Masovou kulturu
transcenduje technika a kapital jako dva zakladni momenty, které ji umoznily.
Tato kultura se pak za pomoci informacnich kanall s neustale se zvySujicim
dosahem rozSifuje k vétSimu poctu lidi, nez bylo kdy mozné. Tim vSak dochazi
k naruSeni vnimani uméleckého dila a sdélovanych obrazu vibec, jelikoz sila
obrazného védomi v chapani uméleckého dila byla vzdy svazana s primatem
volného €asu a finanéniho zabezpeceni, které umoznovalo volny €as vyuZit.
Umélecka dila jsou tak v situaci, kdy si Siroké lidské spoleCenstvi nemélo
moznost vybudovat dostateCnou autonomii, chapana jako umélecka jen
prerusované, ¢imz dochazi k odcizeni mas a uméni, k pokfivenému vnimani
umeéni a jeho deformaci. Dochazi ke stirani rozdili mezi uménim a realitou,

jejich vyskyt i pouziti se stavaji identickymi a pomalu, ale jisté se blizi bod, kdy
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nebude mozné pro Clovéka jednoznacné odlisit jedno od druhého (Adorno,
2009, s. 10-13).

Tato situace vS8ak neni jen ryze kulturni, ale dostava se do samotného
téla spoleCnosti a je stejna pro veskeré Sifeni informaci. Skrze zachvaceni
ducha se dostava i do smyslového vnimani svéta a deformuje jej. Mnozstvi
vzristajicich informacnich kanall nas neustale zpravuje o udalostech, které
se staly na druhém konci svéta, ale kvuli odliSnému konceptu nejsme schopni
je adekvatné uchopit a dochazi k vytvareni kazdodennich senzaci. Kultura je
v masovém kulturnim pramyslu vzdy uz Sifena jako zbozi a toto prizma se
aplikuje na vSe, co je masovému Sifeni informaci vystaveno. To Adorno
stru¢né vystihuje, kdyz pise: ,Polovzdélanost je duch zachvaceny fetiSovym
charakterem zbozi.“ (Adorno, 2009, s. 2) Vzdélani Slo vzdy ruku v ruce
s diferenciaci, nicméné stav spole¢nosti kratce po poloviné dvacatého stoleti
pfeménuje vzdélani jako odraz vnitfniho Zzivota Clovéka do emblému
spoleCenského statusu, podle kterého je posuzovan pfi spoleCenskych
udalostech. Vzdélanostni statky jsou rozdrobeny v mnoZstvi informaci a
v dynamice historicko-spoleCenského ramce dochazi k jejich neustalé
proméné (Adorno, 2009 s. 10-16).

Proces zvySovani Zivotniho standardu a pokroku se zda pro klasické
pojeti vzdélanosti spiSe hrozbou neZz pozehnanim. Zpfistupnéni
vzdélanostnich a kulturnich statkd Sirokym spoleCenskym vrstvam neusti ve
v8eobecnou vzdélanost, ale naopak ve vSeobecnou polovzdélanost.
Autonomie jako predpoklad dosahovani vzdélanosti nemohl byt ziskan ve
spoleCenskych kruzich, kam jsou nyni Sifeny informace, jejichz adekvatni
a nabouravat. K tomu si neodpustim odcitovat Adorna ve dvou momentech,
kde celou situaci shrnuje se v&i priizraénosti: ,Cilé a veselé $iteni vzdélani
splyva v nynéjSich podminkach s jeho zni¢enim.“ (Adorno, 1966 s. 3) A druha
citace se vaze k nedostateCné vytvofené autonomii Sirokych spoleenskych
vrstev, kdyz Adorno piSe: ,To, co je pochopeno a zazito jen napul, neni
predstupném vzdélani, nybrz jeho uhlavnim nepfitelem: prvky vzdélani, které
se octnou ve védomi, aniz by se slily sjeho kontinuitou, se proménuji

v nebezpeény jed, tendujici k povéfe, a to i tehdy, kdyz povéru Kkritizuji.”

67



(Adorno, 1966 s. 4) Neadekvatnim uchopenim vzdélani dochazi ke
zvécnovani védomi a posilovani prazdné zvédavosti, pfed kterou by pravé
vzdélanost méla chranit. Zvédavosti, ktera oCekava s nadSenim kazdou
senzaci, prestoze ve skuteCnosti je vzdy maximalné pseudosenzaci, kterou
vSak zvécnélé védomi nedokaze rozpoznat v jejim pravém vyznamu. Zatimco
prava vzdélanost se vykazuje jako kontinuita védomi, v niz trva to, co neni
soudobé, tak polovzdélanost se vyznaCuje bodovou, nespoijitou
informovanosti, ktera neni schopna vytvofit soudrzny celek. Pravé naopak:
kazda informace jiz v momentu svého vytvofeni ¢eka na to, az bude setfena a
nahrazena jinou informaci, ktera ji zastoupi v jeji aktualité. Pfi setfeni
kontinuity, kterou pfinasi skute¢na vzdélanost, je Clovék jen pragmaticky
zasobovan schématy k uchopeni reality. Tato schémata jako takova vsak
nikdy reality nedosahnou a pouze kompenzuji strach pfed vécmi, které

nedokazeme uchopit (Adorno, 1966 s. 2-7).

3.2 Porozumeéni svétu, vzdélanost, ideologie

Problém v porozuméni svétu v8ak nelezi vtom, Ze by se svét na
zakladé zvySovani komplexnosti stal nesrozumitelnym &i nerozlustitelnym, ale
mnohem spiSe v tom, Ze se masoveé produkuje takoveé porozuméni svétu, které
je do té miry subjektivizované, ze znemozfuje objektivni nahlédnuti. Adorno
argumentace jasné vysvita, Ze neni zastancem postmoderni myslenky
nevysvétlitelnosti svéta jedinym konceptem spoleénym vSem, C&i feCeno
s Lyotardem: velkym vypravénim?®, ale neustale vidi moznost uchopit svét,
ktery bude v tomto jednom pohledu spole¢ny véem. Pfesto jasné vnima riziko,
které s sebou nese odcizené védomi a zpusob, jakym deformuje pfistup
k vnéjSimu svétu. Védomi jsou prfedestreny vzory a schémata, kterymi by mélo
vnimat svét, a bez dostate¢né autonomie je jim védomi vydano napospas a
teprve skrze tyto vzory a schémata je pfivadéno k vécem jako takovym.

Védomi jiz nepfistupuje k vécem samo ze sebe, ale za pomoci zdrojl

9Viz LYOTARD, Jean-Francois. O postmodernismu. Praha: Filosofia, 1993. ISBN 80-7007-
047-1.
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nacerpanych z masovych medialnich kanall a tim se samo sobé odcizuje.
Adorno také spojuje polovzdélanost a maloméstactvi. V maloméstské
burzoazii vidi tfidu, ktera nedostala pfilezitost vybudovat si autonomii a tak
jako dfive podléhala svym vlastnim presvédCenim, tak dnes podléha
presvédcenim nacerpanych z produktd masové kultury a masového Sifeni
informaci. ZespoleCensténi polovzdélanosti Sifi nakazu maloméstskych rysu
na celou spoleCnost, ¢&imzZz dochazi k povySeni maloméstaka jako
spoleCenského typu k vSeobecné akceptaci (Adorno, 1966, s. 7-9). Jak
muzeme vidét, tak polovzdélanost neni jen termin filosoficky €i pedagogicky,
ale z velké Casti sociologicky, jelikoZ odrazi objektivni hospodarské a socialni
podminky. Odrazi jejich proménu, ke které doslo v disledku rustu kapitalismu

a vzajemné akceleraci kapitalismu a postupné se ustavujici technovédy.

Je potieba podotknout, Ze Adorno nikde explicitné nedefinuje svoji
predstavu vzdélanosti. Nebo ji alespon nedefinuje pozitivné &i komplexné a
vétdinu urceni toho, jak by méla vzdélanost vypadat Ize ziskat prfedevsim
negativné na zakladé kritiky polovzdélanosti jako upadkové podoby
vzdélanosti. Uz bylo zminéno, Ze vzdélani jde ruku v ruce s diferenciaci a
Adorno se dokonce vyjadfuje v tom smyslu, Ze jsou si oba terminy do jisté miry
rovny Ci si alespon odpovidaji. A zatimco vzdélanost se manifestuje skrze
diferenciaci, tak polovzdélanost ma své hajenstvi ve sféfe pfizpusobeni.
Spolecnost, ktera pfijme toto pfizpusobeni, prestava jednat jako skutecné
historicka spoleCnost a stava se z ni pouha soucast darwinovské historie
pFirody. V soubéhu s pfizplsobenim dochazi ke ztuhnuti kategorii vzdélanosti,
¢imz se z téchto kategorii stava to, proti ¢emu mély pivodné bojovat — tedy
ideologie. Ideologie, ktera z principu nemuze pfipustit kritickou reflexi, protoze
by na jejim zakladé mohlo dojit k nabourani nejen panujici ideologie, ale
k demaskovani pojmu ideologie jako takového. V ramci ideologie dochazi
k zaniku jasného rozdilu mezi pravdou a nepravdou, jedno pfechazi v druhé,

protoze diktum pravdy ur€uje ideologie a nikoli rozum (Adorno, 2009, s. 24).

VySe jsem se snazil ukazat kriticky pohled na jednu z upadkovych forem
vzdélanosti objevujicich se ve dvacatém stoleti. Adornovo hodnoceni je
znacné kritické a je s nim nutné souhlasit v tom ohledu, ze ideal vzdélanosti,

jak si jej predstavuje, se skuteCné jevi jako deformovany, pokfiveny a
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nedosazitelny pro SirSi okruh lidi. To je vSak fakt, ktery k pojmu vzdélanosti
patfi ve vS8ech zminénych koncepcich. Spojovacim clankem Adorna a
prfedchozich myslitelu je pojem autonomie, ktery vSichni zminéni myslitelé
povazuji, byt v mirné odliSnych podobach ¢i formulacich, za stézZejni
vydobytek vzdélanosti. V situaci masového kulturniho primyslu, kdy dochazi
k Sifeni kultury a informaci mnohem rychleji a v mnohem vétsi Sifi, nez bylo
dosud myslitelné, se spoleCnost dostava do situace, kdy bez predpokladu
volného Casu, ktery je nutnou podminkou dosazeni vzdélanosti, je zaplavena
mnozstvim informaci a sdéleni, které je schopna v lepSim pfipadé uchopit jen
naptl. Vnima je jako vzajemné nesouvisejici a neni schopna je zaclenit do
souvislého vykladu svéta. V tento moment se spoleCnost stava nejen snadnéji
manipulovatelna, ale stava se také obéti masové Sifenych predstav, které
nedokaze adekvatné kriticky reflektovat. PfedevsSim v téchto uvahach se pak
ukazuje, do jaké miry jsou Adornova tvrzeni platna nejen pro polovinu
dvacatého stoleti, ale do jaké miry a s jakou intenzitou plati az do dnesnich
dnu. Dovolim si tvrdit, Ze Adorno tak objevil nejen neuralni bod kapitalismu a
meédii ve vztahu k védéni a vzdélanosti, tak jak platil v poloviné dvacatého
stoleti, ale tak jak v hrubSich rysech platil vzdy a vZdy platit bude. Jedna se tak
o jakousi ontologii téchto fenoménd, které se zadny uc€astnik dnesniho svéta

nemuze zcela vyhnout.

3.3 Liessmann a teorie nevzdélanosti

Konrad Paul Liessmann je myslitel, ktery ve svém postoji na otazku
vzdélanosti pfimo navazuje na Adornovu teorii polovzdélanosti. A jelikoz
konstatuje, ze situace se od té doby jesté zhorsila, tak nevaha svij pohled
oznacit jako teorii nevzdélanosti. Tu rozviji pfedevSim v knihach Teorie
nevzdélanosti: Omyly spole¢nosti védéni (Liesssmann, 2008) a Hodina duchu:
Praxe nevzdélanosti (Liessmann, 2015). Ve své kritice vychazi z globalniho
posunu védéni do pozice, kdy je védéni nejen vSem dostupné, ale zarovern je
spoleCnost védéni zda naznacCovat fakt, ze kazdy védéni nejen mit mize, ale

dokonce jej ma, tak vzhledem k idealu vzdélanosti, jak jej pfedstavuje tato
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prace, dochazi Liessmann k zavéru, Ze situace je pfesné opacna. SouCasné
pojeti vzdélanosti je upadkové, znacné deformované a misto Sifeni
vzdélanosti propaguje pravé Sifeni nevzdélanosti. Spole€nost védéni je
v tomto kontextu pouze rétoricka figura, ktera je vice nez myslence vzdélanosti
zavazana panujicim politickym a ekonomickym zajmim. Spole¢nost védéni
tak neoznacCuje spoleCnost, ktera by pfedCila a nahradila spolecnost
industrialni, ale spiSe akcentuje moment industrializace védéni. Oproti
Adornove teorii polovzdélanosti vidi Liessmann nejvétsi posun ve skutecnosti,
Ze zatimco v poloviné dvacatého stoleti masova média strukturné podporovala
polovzdélanost, ale pofad bylo mozZné se v analyze opfit o urcity ideal
vzdélanosti, tak dnes jiz idea vzdélanosti ztratila jakoukoli legitimitu a
rozplynula se v pragmaticky formulovanych narocich trhu prace a
hospodarského pokroku. Védéni je natolik fragmentarni, roztfisténé a
disponibilni pro vykon, Ze jiZ neumoznuji vztahnout ideal vzdélanosti k dnesni
situaci a to dokonce ani v kritickém smyslu. Problém tak neni nedostatek
védeéni, ale absence normativni ideje vzdélanosti, ktera by dokazala vznést

alespon néjaky regulativni narok (Liessmann, 2008, s. 9-11).

Celou problematiku i s odkazem na neohumanisticky ideal Bildung

formuluje Liessmann nasledovné:

.ldea vzdélani, formulovana novohumanismem jako program
sebeutvareni Clovéka a vice ¢i méné napliiovana vzdélanym méstanstvem,
prestala byt cilem a méfitkem rozhodujicich Ciniteld pfi utvareni védéni,
zprostiedkovani védéni a osvojovani védéni. Tyto mechanismy nejenze uz
funguji mimo koncept vzdélani, nybrz pfimo pfedpokladaji jeho absenci. Fakt,
ze uz nikdo nedokaze fict, v éem dnes spocliva vzdélani nebo vSeobecné
vzdélani, neni zadnym subjektivnim nedostatkem, nybrz dasledkem myslent,
které vzdélani redukuje na profesni vyuCeni a védéni degraduje na

vypocitatelny ukazatel humanniho kapitalu.“ (Liessmann, 2008, s. 11)

Dle mého nazoru by dusledny interpret &i kritik mohl namitnout, Ze idea
vzdélanosti nikdy nebyla pfistupna Sirokému poctu obyvatel a jako takova si
zachovavala ur€ity stupen exkluzivity. Se zmizenim této exkluzivity vSak

nedochazi jen k Sifeni vzdélanosti, ale k naruseni, deformaci az zmizeni této
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ideje, ktera tak jiZ nejenze neplni svou normativni funkci, ale v sou€asné
diskusi mizi ze zfetele vSech uc€astnikd rozpravy. Moment, kde idea vzdélani
selhava, tak nelze identifikovat jen ve skute€nosti, Ze se nepodafilo klasické
pojeti vzdélanosti rozSifit mezi Siroké vrstvy obyvatel, ze se jeji povaha méni
a pretvafi v béhu Casu, ale prfedevsim v tom, Ze ve své klasické podobé se jiz
takfka zcela vytratila z neakademického diskurzu a debat vedenych na toto

téma.

Bodovost, fragmentarnost a nespojitost védéni ilustruje Liessmann na
televizni soutézi: Chcete byt milionafem? Pro vitézstvi v této soutézi musi
ucastnici zodpovédét na fadu vzajemné nesouvisejicich otazek, které
pokryvaji celé predstavitelné spektrum lidského védéni. Soutéz jako takova je
sama o sobé& vyrazem Ci produktem pozdni podoby kulturniho pramyslu.
Vzhledem ke vzdélanosti je na soutézi zajimavé to, jak znameé ¢i povédomé
vitézi nad skuteCnym védénim. Védénim, které je pevné zakotvené ve
strukturach védomi a jehoz znalost Ize odlvodnit, vyvodit, dedukovat. Védéni
se tak v této podobé jevi jen jako forma masové medialni zabavy, ktera nejen
prilis nevypovida o skute¢né vzdélanosti soutézicich, ale zaroven nemuze
ucinit vzdélanymi ty, ktefi soutéz sleduji. Védéni se zde neprojevuje tim, co
vSechno si Ize odvodit ¢i odlvodnit, ale pfedevsim z hlediska toho, jak je
mozné svym veédénim ohromit sledujici masy. Cela tato maSinerie neni
pohanéna touhou po védéni, ale zvédavosti, jak jsem ji jiz vykazal u Newmana
a Adorna. A jako koncept je sledovatelna nejen do stfedovéku, ale s jistymi
modifikacemi az do dob antiky. Humanisticka mySlenka vSeobecného vzdélani
vSak v dnesnich podminkach nejen nenachazi ohlas, ale jevi se jako vysoce
neprakticka a v trzni ekonomice v urcitém ohledu dokonce jako nezadouci.
Otazka toho, co ma Clovék védét, se tak smrstuje na funkcionalni hodnotu
tohoto védéni, ktera nema nic spole¢ného s jeho skute€nou hodnotou, ktera

spociva v seberozvoji ¢lovéka (Liessmann, 2008, s. 13-21).

V dnesni neustale se zrychlujici dobé jiz nezbyva pfFili§ ¢asu na dlouhé
a hluboké studium sméfujici k zavaznému pochopeni vnéjsSiho svéta. Vzdyt
jednotlivé poznatky zastaravaji stejné rychle, jako se objevuji poznatky nové.
Uz Adorno v této souvislosti mluvil o informacich, které se od védéni lisi

predevsim tim, Ze jsou bodové, nespojité, fragmentarni a bez zjevné vzajemné
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vazby, ktera by mezi nimi umoznovala dedukovat jasné vztahy. Tyto informace
jsou nejen fragmentarni, ale také pokryvaji obrovskou Sifi lidského védéni,
jsou mediované nespocetnou fadou informacnich kanall a tim padem maji
Casto bulvarni charakter, ktery je zbavuje vécnosti sdéleni, které by mélo byt
jejich oporou. A zatimco diky vzdélanosti jsme schopni informace filtrovat a
kriticky hodnotit, tak na zakladé pouhé recepce informaci diky jejich charakteru
a mnozstvi, tuto schopnost nikdy ziskat nemizeme. Ve svété nevzdélanosti
vSak dokaze jen mensina skute¢né hodnotit obsah a vahu pfijimanych sdéleni,
pficemz se ocitaji v informaéni zaplavé, ve které neni snadné se vyznat ani
z ni neni pfima cesta ven. Informace je zarover dle Liessmanna vZdy ucelna,
jelikoz jeji vyznam spocCiva ve zméné jednani. Védéni Ci vzdélani posléze
definuje jako interpretaci dat s ohledem na jejich kauzalni souvislosti a vnitfni
koherenci, tedy bez zfetele na pragmatickou stranu jednani (Liessman, 2008,
S. 22—24).

Dale si autor Teorie nevzdelanosti klade otazku, jestli nedochazi
dokonce ktomu, Ze mnozstvi informaci a dostupnost védéni nejdou proti
vzdélanosti jako takové. Mnozstvi informaci a dat sugeruje moznost pfilis se
neucit, jelikoZ je mozné si vzdy vSe dohledat v momenté, kdy je to zapotrebi.
Nicméné tuto domnénku doprovazi tvrzenim, Ze v zadné databance ¢i médiu
skute¢né védéni nikdy nenajdeme. Nalézt muzeme pouze mnozstvi
nestrukturovanych dat, ktera jsou vuc¢i sobé mnohdy navic zcela kontingentni.
Ostatné lidé s fenomenalni paméti jesté nemaji nezbytné védéni, jelikoz
védéni je teprve znalost souvislosti téchto dat. Ostatné tim, Ze informace spolu
neustale soutézi a permanentné se aktualizuji, prenasi se tento charakter také
na védéni. Nékteré formy védéni mohou dlouhou dobu plsobit neuzite¢né, ale
posléze se ukaze jejich vyznam i smysl, proC je péstovat, prestoze z
informacéniho hlediska by jiZ neméli ani existovat. Toto tvrzeni lze podlozit
napfiklad orientalistikou a proménou jeji role a dulezitosti po udalostech 11.
zari 2001, prestoze z hlediska vyuzitelnosti by jiz tato véda davno nemusela
byt provozovana. Na pretfes pfichazi také aktualné proklamovana potfeba
celozivotniho uc€eni. Vzdyt Bildung ma neodmyslitelné celozivotni rozmér a
nelze jej nikdy povazovat za ukoncené. Nicméné dnes se tlaci na jedince a

jeho vztah k celozZivotnimu uceni ne proto, aby posiloval konzistenci svého
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vykladu svéta, ale proto, Ze je pry novinek takové mnozstvi, Ze je naprosto
nezbytné se vzdélavat po cely zivot. Z ideje celozivotniho u€eni se stala
ideologie, ktera pfedepisuje nutnost celozivotniho uceni, aniz by ji dokazala
adekvatné odudvodnit a podlozit. Liessmann kritizuje také tvrzeni o velkém
mnozstvi novych informaci, které je potfeba neustale vstfebavat. Téchto
informaci neni takové mnozstvi nebo alespon neni takové mnozstvi téch, které
by pfevracely nas vyklad svéta. Zaklady naSi technokratické kultury jsou
dostateCné staré a pevné, aby naprosta vétSina inovaci mohla byt
odpovidajicim zpusobem povazovana za pouhé akcidenty, které

k samotnému jadru viibec nedosahuiji (Liessmann, 2008, s. 24-27).

3.4 PISA, Bolonsky proces a nové naroky na védéni

Nyni se v kratkosti zaméfim na hodnoceni PISA a Bolorisky proces jako
dva vyznamné momenty vyznamné ovliviiujici soucasné Skolstvi. Budu pfitom
i vtomto bodé vychazet z analyzy K. P. Liessmanna, jelikoz jako myslitel
tradice Bildung akcentuje situace €i konfigurace v souc¢asném Skolstvi, které
jsou stéZejni vzhledem ktématu této prace. Jiz dvacaté stoleti nejen
vyznamné zpristupnilo mnozstvi dosaZzitelnych dat, ale také umoznilo nasobné
rozSifeni mnozstvi univerzitnich studentl, ktefi setrvavaji déle na studiich.
Tento proces se musel néjak projevit v pfistupu nejen k pojeti vzdélanosti, ale
také v jejim hodnoceni a méfeni. Je zfejmé, Ze klasicky pojem vzdélanosti, jak
se jej tato prace pokusila predstavit, nelze adekvatné ucinit objektem a tim
padem jej ani méfit Ci posuzovat dle pfedem stanovenych kritérii. Posuzovani
urovné vzdélanosti populacnich ro¢nikd nebo regionu se tak odehrava podle
Zebficku a jejich poradi. Vzdélavaci politika se posléze v této optice redukuje
na otazku, na jakém misté Zebfi¢ku se nyni nachazime (Liessmann, 2008, s.
52-54).

Tato situace je pregnantnim vyrazem priniku narokd na meéfitelnost,
efektivitu a ekonomického mysleni do prostoru vzdélavani a dokonce do
prostoru vzdélavacich kritérii. Vzdélavani je tak vydirano naroky na umisténi
v poradich, které nerespektuji jeho skute€nou podobu a hodnotu. Asi

nejvyznamnéjSim predstavitelem tohoto zptsobu hodnoceni je ZebfiCek PISA,
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¢i PIAAC v pfipadé dospélych, které testuji kompetence ucastniku Setfeni.
Jedna se predevsSim o jazykové a matematické kompetence. Dulezité jsou
vSak nejen metodiky téchto Setfeni, ale pfedevsim jejich vyznam na formulaci
narodnich a mezinarodnich vzdélavacich politik. Liessmann v této roviné
akcentuje silna vyjadreni, které vzbudily vysledky testd PISA v Rakousku. Tato
vyjadfeni pouZzivala terminy jako vrcholici krize, Sok Ci dokonce katastrofa.
Pfitom se Ize domnivat, Zze testy jako PISA mohou vice vypovidat o
standardech expertd na vzdélani, nez o skute€ném stavu vzdélani, které je
samo o sobé jen velmi slozité méfitelné. Do centra zajmu se dostavaji pojmy
tymova prace, schopnost komunikovat nebo socialni u€eni. VSechny tyto
kompetence jsou nepochybné dulezité, ale zustava pfinejlepSim spornou
otazkou, jestli maji adekvatni vypovidaci hodnotu vzhledem Kk urovni

vzdélanosti a nastaveni Skolni soustavy (Liessmann, 2008, s. 52-55).

V knize Hodina duchd (2015) dokonce testy PISA oznacuje Liessmann
jako symptom absurdity této doby. PrestoZze byla opakované kritizovana
struktura a metodika téchto test(, tak vysledky testll PISA nepfestavaji udavat
krok v diskusi o vzdélavani a jeho podobé. Vzhledem k tomu tak uvazuje o
PISA jako o ideologii ¢i dokonce nabozenstvi znajici jiz jen své pfFivrzence
nebo odpurce, které povazuje za kacife a snazi se je potlacit. Jiz bylo fe€eno,
Ze se toto testovani zaméfuje spiSe na kompetence, nez na védomosti jako
takové. Na tom se na prvni pohled nezda byt nic Spatného, nicméné na druhy
pohled se ukazuje, Ze kompetence a védomosti od sebe nelze oddélovat a je
jen tézko predstavitelné mit urcité kompetence, aniz bychom méli urcité
védéni. Kompetence bez védéni jsou tak absurdnim zaklinadlem doby
zalozené na vysledcich testu, které se snazi méfit pravé tyto kompetence.
Otazka, kam se ztratila vzdélanost, se uz vtento moment zda byt jen
formalitou & marnym volanim po davno ztracenych idealech. Na tomto zakladé
pak dochazi k vypousténi jiz zminénych tvrzeni o vzdélavacich katastrofach Ci
krizich, ktera hybou celou spoleCnosti a zaroven ji skrze vladni pfedstavitele
manipuluji ve jménu lepSich vysledkd v novém vydani zebFicku. Vzdélavaci
politika jakoby v sevieni téchto sil uz nechtéla pfemyslet o vzdélavani jako

takovém, ale zda se mnohem vic cenit mnozstvi Cisel, které maji reflektovat
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uroven vzdeélani dané populace. Tedy uroven néceho, co jiz ze samotného
pojmu odporuje moznosti byt méfeno &i kvantifikovano (Liessmann, 2015, s.
13-17).

Dal$im vyznamnym momentem, na ktery mifi Liessmannova kritika je
Bolorisky proces. Nejedna se pfitom dle mého nazoru o ryze samostatnou
problematiku, ale o dalSi z problému sité védéni €i vysokého Skolstvi, jak jej
vnima autor Teorie nevzdélanosti. Jiz na zaCatku této prace jsem upozorfioval,
Ze téma védeéni Ci vzdélanosti nelze oddélovat od tématu vysokého Skolstvi Ci
Skoly obecné. Od Komenského az do dneSnich dna, tak plati, ze situace
panujici ve sféfe vzdélanosti se nejvyznamnéji manifestuje pravé na vysokych
Skolach, jejich situaci, pozici a oCekavani, které od nich ma vétSinova
populace. S tim Uzce souvisi i Bolonisky proces, ktery Liessmann povaZzuje
pfimo za ztélesnéni bidy evropskych vysokych Skol v novém tisicileti. Jeho
hlavnim cilem bylo zvysSit srovnatelnost evropskych vysokych skol, ¢imz by se
zvySila mobilita védcd i studentd. V ramci Boloriského procesu doSlo
k postupnému opusténi pétiletych magisterskych programd, které byly
nahrazeny tfistupnovym modelem. Na pregradualni urovni doslo k rozstépeni
na bakalarské a navazujici magisterské studium, zatimco tretim stupném je
studium postgradualni. Zakladni otazka vznika u ur€eni bakalarského studia.
Zatimco pétileté magisterské programy mély Clovéka adekvatné pfipravit na
profesni i védeckou drahu, tak dnes by se béhem bakalarského studia mél stat
pfipravenym pro kariérni drahu a zaroven by mél nacerpat urcity obsah
védeckych poznatkl a zasad védeckého prace, které lze vSak nazvat pfi
nejlepsi vuli jako protovédecké. Bakalafska forma studia ma vSak dle
Liessmanna jediny smysl, kterym je navySeni pocCtu vysokoskolakl diky
zkraceni doby studia. Ne pro kazdého bakalare je ur€en magistersky program,
jelikoz kapacita magisterskych obori je zhruba poloviéni oproti jejich

bakalarskym predstupriim (Liessmann, 2008 s. 73-75).

Jednou z moznych reakci na tento proces je restrukturalizace studia a
jeho formovani tak, aby bakalarské studium bylo skute€né zaméfeno na
profesné orientované studium, ¢imz by se z vysokych Skol postupné staly
spisSe vysSi odborné Skoly, jelikoz nékteré vysoké skoly by mohly prestat zcela

nabizet magistersky studijni program. Druhou variantou je, Ze bakalarské
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programy vezmou univerzity vazné jen formalné, nacez zacnou produkovat
nedostudované absolventy, jejichz kvalita nebude mit valnou cenu ani na trhu
prace. Bakalafskou formu studia snad Ize pochopit u nékterych podnikatelsky
orientovanych oboru ¢&i Skol, ale zcela selhava pfi studiu humanitnich véd, kdy
neni jasné nejen uplatnéni absolventa, ale pro hodnotné studium se ftfilety
studijni program jevi jako nedostateCny. Zde jsou totiz dulezité aspekty
kritického mySleni a védeckosti, které Ize za tfi roky ve studentech vypéstovat
jen v deformované €i nedostateCné podobé. S rlstem poctu studentl jde
zaroven ruku v ruce pokles kvality vyuky. Nejenze bude na vysSi pocet
studentu jen téZko najednou pfipadat vétsi pocet kvalitnich pedagogu, ale také
se bude postupné ztracet motivace zajiStovat skuteCné kvalitni studijni

prostiedi pro tfileté studijni programy (Liessmann, 2008, s. 75-76).

S tfistupfovym rozdélenim studia také souvisi jeho modularizace a
standardizace, ktera je sice motivovana uslechtilym cili, jako je snazsi zapojeni
studentl do probihajicich védeckych program, ale na druhé strané postupné
dochazi k vypuzovani svobodného ducha z vysokoSkolského studia. Tedy
ducha, ktery by si chtél sam urcit, co pfesné bude pfedmétem jeho studijniho
nebo védeckého zajmu. Liessmann nechce zpochybriovat, ze by tento
vysokoSkolsky diskurz nemél své opodstatnéni v ramci aplikovaného a
prirodovédného vyzkumu, ale situace se méni, jakmile se pozornost obrati na
vyzkum zakladni nebo k humanitnim tématim. Zde je jiz pevna struktura spise
na obtiz, jelikoz neumoznuje pruzné reagovat na nejasné definovatelnou nebo
ameébni strukturu feSenych problému( (Liessmann, 2008, s. 76—77). Pokud
bychom chtéli vést paralelu s Bildung, tak je zfejmé, ze vyrazné blize tomuto
idealu jsou pozadavky zakladniho vyznamu, jehoz problematika neni Casto
pfedem znama, postupuje se metodou pokusu a omylu, a proto vyZzaduje nejen
védeckou svobodu, ale také zvidavého ducha, ktery se neboji slozitych a ¢asto

nestrukturovanych probléma.

AvSak cilem reformnich snah jakoby oproti tomu bylo spiSe ucinit
studium vSude stejné a zaveést anglictinu jako jednotny studijni jazyk. Mobilita
studentd i vyu€ujicich by pak sice byla opravdu snadna, ale zaroven by zaCala
zcela poztracet smysl. Pro€ ostatné jezdit nékam, kde je to stejné jako na

domaci univerzité. Moduly, které zajiStuji srovnatelnost rliznych studijnich
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programu, na sebe nenavazuji co do logiky danych obor( ani védeckého
prace. Logika sestavovani modull je mnohem bliZze logice primyslovych
podnikd a jejich vyrobnich linek, které jsou tim efektivnéjsi, ¢im vice jsou
automatizované a linearni. Ne nadarmo pouziva Liessmann v této situace
termin jako je tovarna na védéni.? Vice nez skute¢né studium zajima studenty
v této situaci zonglovani s kredity, které posléze vede k absolutoriu, na které
se nakonec mozna ani nemuseli pfili§ nadfit. Tomu muze napomahat také
vznik pocetnych univerzit blizkych podnikatelskych kruhum, jejichZ hlavnim
cilem je rentabilita a nikoli Sifeni vzdélanosti mezi svymi studenty. Student tak
dostane tolik pokusu na zkousku, kolik si jen zaplati a skutecné myslenkové
usili se v téchto institucich zcela vytraci. Liessmann se zde odvolava na
Humboldta, ktery sice také vnimal univerzitni studium jako pfipravu na
povolani, ale zaroverfi chapal univerzitu jako svébytny prostor rozvoje védy.
Studuijici i vyu€ujici méli byt partnefi v jejim rozvoji a tento rozvoj mél byt hlavni
naplni vysokoSkolského studia. U univerzitnino studenta se tak pocitalo
s opravdovym zajmem o védu a jeji rozvoj. Lze namitat, Ze pocet studentl byl
v té dobé dramaticky nizSi, nez dnes, ale je otazkou, nakolik bychom méli
s naroky povolovat jen proto, Ze studentl vyznamné pfibylo (Liessmann, 2008,
s. 77-85).

10 Vice k tomu tématu napfiklad Aronowitz (2001), Stanley. The Knowledge Factory:
Dismantling the Corporate University and Creating True Higher Learning. Boston: Beacon
Press, 2001. ISBN 978-08-070312-30.
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4 Zaver

V praci jsem se pokusil ukazat nejen zrod a vyvoj pedagogicko-
filosofického idealu Bildung, ale také jeho rizné podoby a sméfovani, jak se
vyskytuji napfi€ evropskou myslenkovou tradici. Neni nahodou, Ze se vyklad
dostal az k samotnému pocatku této tradice, ktery ztélesfuji filosofove
Sokrates a Platon. PfedevSim Sokratlv diraz na autonomii mySleni povazuji
za impulz, ktery mél posléze v tradici evropského mysleni velky vliv nejen na
neohumanisty, ale jiz napfiklad na Komenského jakozto originalniho
reformniho myslitele. PfestozZe tento vliv nelze stopovat pfimo a ani jej pfimo
dokazat, tak vSichni v praci uvedeni myslitelé se shoduji v ddrazu na autonomii
a svobodu jednajiciho subjektu. Ostatné terminy autonomie a svobody jsou
ustfedni také pro termin Bildung, jelikoZ bez nich by nebylo mozné tento ideal
realizovat, a to ani v teoretické roviné. Svoboda a autonomie v8ak nejsou jen
podminkami pro realizaci vzdélavaciho idealu, ale tento ideal zaroven
umoznuje jejich pIné rozvinuti. Dlraz na tento aspekt byl vykazan predevsim
u W. von Humboldta a J. H. Newmana. A pfestoze ani jeden z téchto myslitelt
nepracuje vyslovné s témito terminy, tak Ize pfesvédCivé dovodit, Ze u obou
lze tento termin nalézt v implicitni podobé. Ostatné predpoklad svobody a
autonomie ve spojeni s virou humanismus se ukazal jako opérny bod viry
v pokrok lidstva u v8ech myslitell zminénych v historické €asti, snad jen

S vyjimkou ne zcela vyjasnéné predstavy J. H. Newmana.

DUraz na autonomii a svobodu se ukazal jako prvek spolecny vSem
mysliteldm Bildung, ktery se touto tradici line jako ideova ¢ervena nit. Na tomto
zakladé se také ukazala souvislost mezi Komenskym, Kantem a Humboldtem,
kdy tito autofi povazuji svobodu a autonomii za zakladni pfedpoklad a zaroven
vydobytek dosaZeni vzdélanosti. Interpretace Komenského a Kanta jako
predchlidct Bildung, se tak argumentacné opira predevsSim o tento moment,
prestoze v textu Ize najit i dalSi styéné body. DalSi, puvodné necekanou
spojnici, se ukazalo byt pojeti nevzdélanosti, jehoZ prvni ohlasy nalézame u
Newmana, ale pouZzita dikce se v tomto pfipadé vyznamné nelisi ani v pfipadé
Adorna ¢i Liessmanna, prestoze tito myslitelé v této souvislosti vice akcentu;ji

socio-ekonomicky rozmér a souvislosti.
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Ideal Bildung byl ve své novovéké podobé vzdy vyhrazen jen uzké
skupiné lidi, ktefi méli dostatek volného €asu a u tedy i prostfedkud, aby se
mohli vénovat peclivému studiu. Ve dvacatém stoleti dochazi k naruSeni
tohoto predpokladu, ¢ehoz si nejprve vS§ima T. W. Adorno ve své teorii
polovzdélanosti. V&déni se stalo dostupné Sirokym spoleCenskym vrstvam,
které si vSak nedokazali vybudovat dostateCnou autonomii, aby vzdélavaci
ideal akceptovali v jeho narocné a plné podobé a misto adekvatni recepce
védéni dochazi pouze k fragmentarnimu osvojeni nabizenych informaci, coz
Adorno oznacuje jako polovzdélanost. V pribéhu dvacatého stoleti dochazi
k dynamizaci tohoto procesu, kdy dochazi nejen ke stale vétSimu zmnoZovani
objemu védéni, ale také stale vétsi fragmentarizaci za sou€asného zmizeni
normativni ideje vzdélanosti, coz K. P. Liessmann vnima jako situaci, kdy se
do popredi dostava nevzdélanost. U Adorna i Liessmanna si pfitom nelze od
nastalé situace odmyslet vliv médii a kulturniho primyslu, ktery nejen tyto
myslenky masoveé Sifi, ale v duchu oCekavani recipienta je také pokfivuje, coz
nasledné dale modifikuje toto oCekavani a dochazi ke spiralovité deformaci

charakteru védéni, ktera jde ruku v ruce s jeho Sifenim.

V praci se zfetelné ukazalo, ze fada aspektd myslenek spojenych
s idealem Bildung neni v evropské mySlenkové tradici nova, ale vyskytuji se
v ni od samého pocatku. Zminény ddraz na autonomii a svobodu je jeji
dulezitou soucasti jiz od dob antiky, ale oba pojmy neztraceji nic ze své
dulezitosti ani dnes. SpiSe naopak. S rozvojem demokracie jsou na idealy
autonomie a svobody kladeny jesté vétSi naroky, nez v ramci pfedmodernich
a nedemokratickych spoleCenstvi. A pravé zde nachazim jednu z nejvétSich
vyzev idedlu Bildung a zorny uhel, v kterém by na tento ideal mohl byt polozen
novy diraz. Demokraticka spole¢nost vyzaduje autonomni jedince jako
predpoklad svého fungovani. A pedagogické snahy zaméfené pravé na
budovani takového autonomie by se mohly stat jednim z dulezitych momentt
vyvoje sou€asné spolecnosti. Pro sou€asného Clovéka neni dilezité umét jen
vykonavat kvalitni odbornou praci, ale je dulezité také mit schopnost
vyhodnotit a kriticky posoudit situaci odehravajici se ve vnéjSim svété. | Skolni
pfedméty zaméfené na budovani a posilovani obCanstvi a politické

odpovédnosti se mohou inspirovat u mySlenkové tradice Bildung a
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implementovat nékteré jeji prvky do svého stfedu. Pravé rozvoj demokracie a
obCanské zodpovédnosti, tak |ze vnimat jako jedno z témat, k jehoz rozvoiji
muze tato myslenkova tradice pfispét. A neni bez dullezitosti, Ze kultura je
jednim z velmi dulezitych prvkl podporujicich stabilitu spole€nosti. Kultura,
ktera je nezbytna k tomu, aby mohlo byt Bildung realizovano, nebot to se mize

realizovat jen v kultufe a skrze ni.

Ne zcela vyjasnéna C&i prihledna situace naopak panuje v otazce,
nakolik je Bildung platné ¢i aktualni vzhledem k proméné spoleenské situace
v moderni a pfipadné postmoderni dobé. Hospodarsky a védecky pokrok se
vzajemné akceleruji a podileji na proméné charakteru védéni a zvyseni jeho
dostupnosti. Nejen, Zze se dneSni Clovék musi kazdodenné vyrovnavat
s mnohem vétSim objemem informaci, nez kdykoli dfive, ale také se musi
vyporadat s potencialni dostupnosti takika nekoneCného mnozstvi védéni.
V dnesdni dobé témér kdokoli mize védét témér cokoli, coz je situace, ktera je
v ramci historie zcela nova. Nabizi se proto otazka, jestli Bildung, jehoz puvod
spada do devatenactého stoleti, muze nabidnout FeSeni v situaci bez
historického precedentu. Zména totiz nenastala jen v charakteru védéni a jeho
dostupnosti, ale také ve vyznamném zvySeni poctu studentl nastupujicich
k univerzitnimu studiu. Bildung jako ideal vzdélanosti nebyl nikdy pfistupny
Sirokym spoleCenskym vrstvam, ale pfesto by Bildung mélo reagovat na
zménu hospodarskych a spoleCenskych podminek. Misto idealu dostupného
nevelkému poctu vzdélancli by se, dle mého nazoru, mél stat ideal Bildung
regulatorni €i normativni ideou, ktera by hrala svou nezastupitelnou roli
v diskusi 0 podobé a roli vzdélani, nicméné by si nenarokovala cely prostor
védéni jako své vysostné teritorium. Jako vzdélavaci ideal nebylo Bildung
nikdy pfistupné Sirokym spoleCenskym vrstvam a nelze oCekavat, ze diky
zpfistupnéni informaci dojde k osvojeni tohoto idealu Sirokou vefejnosti.
Nicméné stejné tak by se nemél ztracet jeho regulatorni ¢i normativni rozmér,
ktery by mél na spole¢nost plsobit pravé jako normativ, kterého se vétsiné
nepodafi dosahnout, ale o ktery presto stoji usilovat.

Osobné tedy povazuji Bildung za dualezitou soucast nejen moderni
pedagogiky a andragogiky, ale pfesto je nevyhnutelné si pfiznat, Ze jeho role

v souCasném svété neni natolik vyznamna, aby dokazal naplnit svou
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normativni funkci. K dalSimu uvazeni bych proto doporucil, jakym zpusobem
dUraznéji uvést Bildung do souCasné debaty o vzdélanosti, aby se zacal
akcentovat nejen v politickych krocich, které urCuji sméfovani vzdélavaciho
systému, ale také aby zaujmul dulezité misto ve spole€enském povédomi, coz
je zakladni pfedpoklad k tomu, aby mohl postupné naplnit normativni funkci

vzdélavaciho idealu.
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