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Abstrakt

Préce je zaloZena na analyze pojmu vSeobecné vzdélani, smétujici k jeho konkrétnimu pojeti.
Ptinasi ptehled historickych pojeti vSeobecného vzdé€lani, rozliSuje hledisko vzdélavacich
instituci, ve kterém jde piedev§im o minimalni zaklad vzdé¢lani, spole¢ny vSem clentim dané
spole¢nosti, a ideu pojmu, poukazujici k celku poznani a orientujici zptisoby jeho uchopeni.
Nabhlizi v§eobecné vzdélani jako sit’ souvislosti a vztahii mezi poznatky a zkouma jeho vyznam
v protilehlosti vic¢i vzdélani odbornému, jeho vliv na celostni utvaieni ¢lovéka, vyznam pro
osobnostni rozvoj a utvareni konkrétniho zivota ¢lovéka v jeho zivotnich pohybech. Zabyva se
vSeobecnym vzdélanim z hlediska vzdélavaciho obsahu, individudlnich i spolecenskych potieb
a poukazuje na vyznam vSeobecného vzdélani v ramci soucasného pedagogického diskurzu a

reformnich promén.

Klicova slova
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Abstract

The thesis is based on an analysis of the term general education, aiming at its specific
conception. It provides an overview of historical conceptions of general education,
distinguishing between the perspective of educational institutions, which is primarily focused
on the minimum basis of education, common to all members of a particular society, and the
idea of the term, pointing to the omnitude of knowledge and orienting the ways of apprehending
it. It regards general education as a network of interconnections and relations between findings
and examines its significance as opposed to vocational education, its influence on the holistic
formation of a person, its importance for personal development and the formation of a person's
particular life during the course of life. It deals with general education in the perspective of
educational content, individual and social needs and draws attention to the importance of
general education in the framework of contemporary pedagogical discourse and reform

modifications.
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Uvod

V praci zaméfené na téma vSeobecného vzdélani se chei vénovat danému pojmu v jeho
obsahovém a individudlnim rozméru, ne tolik ve smyslu instituciondlnim a spolecenském.
Vseobecné vzdélani se tedy chystdm zkoumat vice z hlediska jednotlivého clovéka, jeho
osobnosti a osobnostniho vyvoje, jako jeho vlastnost, osobni kvalitu, spiSe nez z hlediska
institucionalniho vzdélavani, vzdélavaciho systému, politiky a fizeni organizace. Proto zahy
rozlisim pojmy vzdélani, vzdélanost, vzdélavani, aniz bych pominul jejich souvislosti. Ty jsou

nakonec pro tyto pojmy urcujici.

Cilem prace je provedend analyza pojmu vSeobecné vzdélani. Pijde tedy o uchopeni pojmu v
jeho historickém radmci, o vystizeni nékterych filosofickych a psychologickych souvislosti dané

ideje, o jeho pojeti a uplatnéni v soucasném pedagogickém diskurzu.

Pfi uvazeni riznych historickych pojeti vzdélani, tedy riiznych vyjadieni ideje vzdélani, uzeji
vSeobecného vzdelani, jaké objevujeme v mysleni riaznych osobnosti z dé&jin lidské kultury a
ducha, a pfi zohlednéni riznych pojeti, se kterymi se setkdvame v souasném pedagogickém
mysleni, bude tfeba se ptat, v jakych souvislostech miizeme pojem chéapat? Konkrétnéji: zda a
v jakém smyslu je moZzné nahliZzet vSeobecné vzdélani z hlediska vyvoje osobnosti, osobni
identity, zivotni orientace, utvafeni hodnot, obecné vzdé€lanosti jako kulturniho statku,
kulturniho dédictvi a dalSich. Tento ndhled mtze pfinést obohaceni pedagogicko-filosofické
reflexe jedné ze stéZejnich ideji a naméty pro piipadné nové moznosti jejiho praktického

uchopeni.

Takto vybaveni se pak miizeme porozhlédnout po krajin¢ soucasné¢ho pedagogického diskurzu,
teorie a praxe a zjistit, jakymi zplsoby je tady pojem vSeobecné¢ho vzd€lani pojiman, tedy
chépan ¢i pfimo definovan, co oznacuje, jaké vyznamy vyjadiuje, jakym zplsobem se
proménuje a pro¢. Zde bude nutné predevSim postavit vedle né¢ho pojmy kompetence a
gramotnost. Srovnani téchto rozmanitych pojeti, skryvajicich se za nalepkou "vSeobecného
vzdélani, rozhledu, zadkladu" mulZe upfesnit dany pojem, ktery stale ma vyznam pro
pedagogickou praci, je soucasti zavaznych dokumentii a ma potencial i v ramci reforem a

koncepcénich promén.
Nastrojem této teoreticke prace bude metoda filosofické reflexe a analyzy pojmu.

Mym zdmérem je badani, které je osobni, ve svém vysledku shrnujici a vyjadfujici mé vlastni,

subjektivné ovlivnéné poznani a poznavani. Volim Siroké, obecné téma, zahrnujici vice riznych



podtémat a dovolujici vyjadfit celkovy pohled, obecnéjsi myslenky i1 obecné vlastni poznani,
nabyté studijnim zdjmem v poslednich letech, orientovanym jak na vlastni predmét studia, tak
i do dalSich zivotnich oblasti. Vychazim z Cetby, z vypiskl a poznamek, se kterymi pracuji
prubézné, nejen pro ucel konkrétni prace. Vyznam piiklddam i zkusSenosti, mysleni, poznani a
cetbe prekracujici hranice oboru, lezici mimo né. Tvorbu prace vnimam v souvislosti s vlastnim
osobnostnim vyvojem. Vyslednému textu bych rad dal podobu odborné prace, komponované

jako literarni Gtvar, dovolujici naslednou Gpravu v esej.



Zapo¢néme badani polozenim zakladni otazky:
Co znamena vseobecné vzdeélani?

Ve své znacné otevienosti se tato otazka zda byt vhodnad pro utvareni prvnich predstav.
Odpovédi, které na ni obvykle dostdvame od riznych respondentti, vztahujicich se k oblasti
vzdélavani z raznych stran a na rlznych rovinach odbornosti, poukazuji na $ifi vyznamua a
souvislosti, ve kterych je vSeobecné vzdélani nahlizeno, uchopovano a chépano. Uved’'me si

nékteré z nich:

o abstraktni ramec / kanon informaci, které jsou obecné platné a povazovany za zakladni
(zasadni) k spravné orientaci v okolnim svéte...

o smetana" ze vSech hlavnich obori, aby jsi mohl udélat krok do svéta
specializovaného...

e spoustu veci, které jsem nikdy nepotiebovala, vétsinu z nich zapomnéla a mnohého se
mi nedostalo...

o vzdélanostni zdklad, ktery by clovek mél mit, aby obstal v soucasném kulturnim svéte,
ale i v soucasnych socidlnich vztazich i vazbach, aby rozumeél Zivotu a spolecenskému
deni, také se dobre citil, ale se i bezpecné pohyboval...

e vSeobecny rozhled — prehled z riznych oblasti poznani, schopnost davat je do
souvislosti, dovednost pouZit je v praktickém zivoté...

e soubor urcitych vedomosti a vlastnosti jedince, které ziska behem svého studia a Zivota

o zdklad, na kterém muizes stavet, a pak se dale rozvijet ... teprve na solidnim v§eobecném

vzdelani se da budovat specializovana priprava na budouci profesi.

Souvislosti, v jakych je vSeobecné vzdélani chapano, si v jejich thrnu miiZzeme predstavit na
pomyslné Skale, napjaté mezi dvéma Uvazy. Jednim z téch krajnich poli je vzdélani jako
ustfedni pojem vzdélavacich koncepci a programil, tedy soucdst pfediva spolecenskych,
politickych a Skolsko-organizacnich systémil — tady jde o souvislost vSeobecného vzdélani se
vzdélavacim systémem, jeho misto a vyznam v kurikulu, v otazkach vzdélavaci politiky,

kulturni reprodukce, apod.
Na druhém polu pak vzdélani a vzdélavani nabyva vyznam vztazeny k lidské osobnosti a jejimu
Zivotnimu vyvoji.

O $kalu jde proto, Ze vzdélani neni nikdy pojimano pouze z jednoho z uvedenych péla. Clovék,

ktery je vzdé€lany, jiz disponuje néjakym vzdélanim, které ale pfedem néjak nékde nabyl nebo



k tomu pfinejmensim ziskal zéklady; at’ si to pfipousti nebo ne, tak vliv na n¢j mély 1 vzdélavaci
instituce, které¢ nevyhnutelné absolvoval. Momentalni stav jeho vzdélani se navic dale rozviji
¢i proméiuje v kontextu jeho socidlniho prostfedi, vlivem spolecenskych, politickych,
kulturnich udalosti. Na druhé¢ strané vzdélavaci systém, ktery by nereflektoval pojem vzdélani,
(jakkoli se zda, ze pravé snahy vytvofit néco takového si fikaji o pozornost v soucasnosti i v
dobach minulych), je vadny jednoduse proto, ze postrada cil a ucel. O pojmu vzdélani, ¢i
presnéji vSeobecné vzdélani, tedy musime uvazovat v jeho vztahu k obéma témto pdlim jako
o nécem, co je jako néjaky subjektivne usporadany systém v drzeni jednotlivce a zaroven je to
Zivy otevieny systém, otevieny svétu, z jehoZ podnéti a obsahll je utvafen a neustdle
modifikovan, a jenz prostfednictvim spolecenskych instituci aktivné projevuje vici jednotlivcei

tento vliv.



Co rikaji slovniky

Cely tento dosavadni nédhled nevybocuje z ramce, v jakém pojem vSeobecného vzdélani vnimaji
pedagogické autority, vtiskujici své pojeti do pedagogickych slovniki. Vizme napiiklad
Prichu, Marese, Walterovou: Ti chapou vSeobecné vzdélani jako vzdélani vsestranné, tedy
odborné nespecifikované', oviem zéaroveti rozliduji ne méné nez pét vyznamii pojmu vzdélani

— mezi nimi samoziejmé neschazi jak pojeti osobnostni, tak instituciondlni.?

Vseobecné vzdélani podle nich piedstavuje nezbytny vzdélanostni zaklad pro vSechny c¢leny
spole¢nosti, poskytuje relativné uceleny obraz svéta a plni nékolikero funkei — jmenovité
funkce akulturacni, socializa¢ni a osobnostné rozvojovou. I tady mizeme vnimat odkaz na
Skalu, kterou jsme napjali mezi vySe zminéné dva pdly — na jedné strané pfistup institucionalni,
ktery usiluje o vliv na v§echny ¢leny spolecnosti, zacileny k tomu, aby kazdy poznal z relativné
uceleného obrazu svéta alesponn zéklady / nebo aby si alespon z omezeného mnozstvi
nezbytnych zakladl utvofil néjaky takovy relativn€ uceleny obraz svéta; na druhé strané pak
ptistup osobnostni, mifici ve sméru rozvoje individudlni osobnosti. Miizeme piedpokladat, ze
metou takového osobnostniho rozvoje nebude pouhé nezbytné minimum a s timto
pfedpokladem se jeSt¢ zaméfime na to, zda vSeobecné vzdélani predstavuje v tomto

osobnostnim piistupu nezbytny zaklad, néstroj nebo dokonce metu samotnou.

Dilo, ze kterého jsme prave citovali, nds ve svych textech vybizi k dalsi véci, kterou jsme 1 my
sami chtéli udélat, a sice k odliSeni pfibuznych, ba téméf synonymnich pojmi. Zkoumame-li
totiZ pojem vzdeélani, at’ jiZ vSeobecné ¢i jiné, jsme vystaveni neustalému plisobeni téchto blizce

piibuznych pojmi, pfedevsim pak pojmi vzdéldvani a vzdelanost.

Vzdé€lanost se d4 odlisit pomérné snadno s poukazem na to, Ze je to pojem, ktery odkazuje do
hajemstvi sociologie, statistiky, vzdé&lavaci politiky a podobnych, pfedevsim socialné vé€dnich
a socialné organizacnich obori. Je to pojem vazany na kvantitativni hlediska — dovoluje nam
urcit mnozstvi osob s ur¢itou mirou vzdélani, spolecenskou strukturu nahlizenou z hlediska
vertikdlniho a horizontalniho rozloZeni rtizn€ vzdélanych osob, miZzeme ho pouzit pfi méfeni
kvality vzdélani poskytovaného jednotlivymi organizacemi, pro deskripci toho, jak jsou jejich

sluzby distribuovany v ramci urcitého geografického ¢i politického uizemi, a podobné.

1 Pricha, Walterova, Mares, 2003: heslo vieobecné vzdélani
2 Pricha, Walterovda, Mares, 2003: heslo vzdélani
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Zkratka: vzdélanost patii k charakteristice spolecnosti, resp. socialni skupiny, zatimco vzdélani
je vazané na jednotlivého Clovéka nebo, at’ jiz je pojimano sebevice institucionalné, musi

pfinejmensim jednotlivé lidi zohlediovat.

S rozliSenim vzd¢lani a vzdélavani je to narocnéjsi. Slovnikové autority radé€ji rovnou slucuji
oba pojmy s odkazem na anglicky vyraz education, ktery ponechava jejich rozliSeni pouze na
kontextu a z ného vyplyvajicim porozuméni. Jiny autorsky kolektiv? viak ve vykladovém

slovniku zachycuje tendenci ve v{voji pojmu, rozlidujici "produkt" a "proces"*
9

a my muzeme
zcela ptijmout toto pojeti. Uchopme proto vzdélani jako pojem vztahujici se k osobnosti svého
nositele jako jeho osobnostni vlastnost. Z obecné psychologického hlediska to znamena, ze
vzdélani je néjaky stav. Vzdélavani je pak proces, ktery sméfuje k dosazeni — ¢i dosahovani —

tohoto stavu.

Nepochybn¢ narazime na vyzvu, tazajici se, zda i vzdélani neni mozné chapat procesualné. K
tomu ma co fici Hans-Georg Gadamer: "Castému pfenaSeni vyznamu 'stivani' na 'byti'
odpovida, Ze 'vzdélani' oznacuje spiSe vysledek dé&je stdvani nez samotny d¢j. Zde je tento
pfenos obzvlasté zjevny, protoze vysledek vzdélavani neni zhotovovéan cestou technického
zpracovani, nybrz vyristd z vnitintho dé&je formovéani a vzd€lavani, a proto zlstava v
ustavicném vyvoji a pokracujicim utvareni. ... vzdélani do sebe vstiebava vSechno, co piijima.
Ve vzdélani viak nic z toho, co piijalo, nevystupuje jako prostiedek, ktery pozbyl svou funkci."
Nakonec jiz diky Zendnovym paradoxtim vime, Ze i proces muiZe byt permanentné opakovanym

dosahovanim stavu. Ale nepfedbihejme.

3 Kolat, 2012: heslo vzdélani
4 Srov. poznamku redakce ¢eského vydani Bertrandovych Soudobych teorii vzdélavani (Bertrand, 1998: 11)
5 Gadamer, 2020: 27
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Vzdélani

Pojem vSeobecné vzdélani se sklada ze dvou slov, u kterych je mozné nalézat smysl, 1 pokud
jsou postavena samostatné. Pfemyslet o samotném vzdélani je velmi povznasejici, protoze tento
pojem je takového druhu jako tfeba pojmy Bih, ¢lovek, zivot a podobné — dosti obecny na to,
aby v ném clovék spatfil zrcadlo svého nitra a zaroven svym dlouhodobé vyzravajicim
kulturnim vyznamem dosti vzneSeny na to, aby se cloveék v tomto zrcadle nahlizel ze stranek

nejlepsich.

Ceské slovo vzdeélani je slozené z podstatného jména odvozeného od slovesa délat a predpony
vz-, kterd nese vyznam '"na, nad, proti". Jeji vyvoj poukazuje k piedpoklddanému
indoevropskému uds- "vzhiiru, ven". Sloveso délat se odvozuje od predpokladaného
praslovanského déti, resp. indoevropského dhe-; souvisi s praslovanskym slovem délo coby
umeéni, remeslo, vyrobek, prace, dilo. Vzd&lani by tedy mohlo-mélo byt dilo, umé&lecké ¢&i
femeslné, které povysuje ¢i vyvadi, snad v platonském smyslu, stavi néco (védéni) proti, ¢ili do

srovnani vici né¢emu (nevedéni).

Za hradbou a housti definic nalézame postavy vzdélancti, osobnosti vymodelované ¢i portréty
vymalované riiznymi mysliteli v prib¢hu véka. N&které z nich dostaly od svych tvlirct i jména,
napiiklad Pantagruel nebo Emil, vétSinou vSak jde o idedlni typy oznacené jako filosof,
vzdélanec apod. Ve vztahu k nasemu tématu nas jiz zde mize zaujmout, ze jejich vzdélani témét
vzdy nese rys vSeobecnosti — zejména mezi idedlnimi typy neni snad zaddny vzdé€lany
jednostranné. Prozatim zlstane otazkou, nakolik jde o stylizované autoportréty, o sebestylizaci
autora, ktery i ve svou piipadnou, pfipadné neuvédomovanou jednostrannost vnima jako vyraz
celistvosti a vyrazem prave takovym vyjadiuje svou nejlepsi predstavu o vSeobecné vzdélaném

¢loveku.

Jde povétsinou o dospélé lidi. Skutecné se zd4, Ze (vSeobecné) vzdélani je stavem dosahovanym
celozivotng. Na rozdil od celoZivotniho vzdélavani, které se mize jevit odsouzenim k dozivotni
pouti, kde jednotlivé cile odkazuji k pokracovani do dalSich etap, vzdélani je stavem — stavem,

ktery je otevieny promeéng, ale ptitom stabilni.

Tak je tomu u Jana Amose Komenského, ktery ve své Pampaedii propracoval vzdélavani do
celozivotniho ramce. Vzdélani je pro ného (vedle spoleCenského uspofadani a nabozenstvi)

jednou z veci lidskych, a sice tou, ve které se projevuje lidsky rozum, ktery véci zkouma. V

6 Rejzek, 2001
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podstaté je synonymem je filosofie, zahrnujici vzdélanost a védu. "Z dychtivosti po pravdé
pochazi FILOSOFIE, coz jest Gsili o moudrost" — a moudrost, to je rozumové svetlo ducha,
které "plisobi v oblasti lidskych srdei" tak, ze odhaluje veskeré pravdy véci a zahani temnoty
omylti a nevédomosti — ukazuje lidem v§echno jejich dobro, a to viem a vestranng.” Vzdélany,
moudry ¢lovék ma "mysl krasné popsanou obrazy véci" — véci znd, tedy vi o jejich existenci;
chépe je, postihuje tedy rozumem, ¢im je kazda z véci, k ¢emu, odkud a jak; a umi véci uzivat
ke vSeobecnému dobru.® Jeho mysl "zafi jako nejjasnéjsi zrcadlo a ukazuje veskery svét", to je
vSak jen jedna stranka vzdélani, které je ve skutecnosti komplexni "rozvinutosti ¢loveka",
zahrnujici 1 vzdélani jazyka, ruky, mravi, a kone¢né srdce. "Zkratka, vskutku vzdélany ¢lovék
je ten, ktery jako zivy obraz Bozi rozumem chéape vSechno, feci vyjadiuje vSechno a skutky
znazoriuje vsechno, pokud je to mozné konecnému tvoru. Toto vSechno umét je pravé

vybrouseni ¢lovéka, pravé vzdélani."’

Takhle to vidél Komensky, schopny jest¢ vnimat a vykladat véci v celistvém ramci. V dnesni
dobé¢, zbavené "velkych ptibéhtl" a jednotnych ramct, jiz podle Alaina Blooma "neexistuje
jednotnd vize toho, co znamena vzdélany ¢lovék",'” byt Hans-Georg Gadamer se nijak neboji
poukazat na plivod pojmu ve stiedovéké mystice. Néavrat k tomuto plvodu spatiuje v
Humboldtové rozliSeni mezi kulturou a vzdélanim, coz vnima jako posun od Herderova pojeti,
ve kterém vzdélani "nejizZeji piinalezi k pojmu kultury a znamena piedevsim svébytné lidsky
zpisob rozvijeni lidskych vloh a schopnosti ¢lovéka". Humboldt vSak vzdélanim mini "néco
vyS§$iho a zaroven niternéjsSiho, totiZ zpisob smysleni, ktery se z poznani a pocitu celkového
duchovniho a mravniho usili harmonicky rozléva na citovost a charakter" — tento vzestup

probouzi mystickou tradici, podle niz ¢lovék ve své dusi nese a mé v sob& budovat obraz Bozi,

k némuz byl stvofen.!!

7 Podle: Komensky, 1992a: 141, 143
8 Komensky, 1992b: 107-108

% Komensky 1992b: 79

10 ptevzato z: Jirsa, 2015: 89

11 Gadamer, 2020: 27
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Vseobecné

Pfenesme nyni nasi pozornost na piivlastek a zabyvejme se tim, ¢im se vyznacuje vzdélani

vSeobecné.

Nahlédneme-li opét do pedagogickych slovnikl, potvrdi se nd$ predpoklad, ze vseobecné

vzdélani je protikladem vzdélani odborného.

To mu v mysleni mnoha odbornikti z riznych obori priklada jakousi podezielost — vaze k nému
podezieni z jisté neurcitosti. Odborné vzdelani je jasné — je to dovednost, techné, schopnost
délat to ¢i ono, tu ¢i onu konkrétni véc. VSeobecné vzdelani pak vedle toho stoji jako soubor
néjakych ptidanych informaci, teorie nepotiebna, ba zbytecn4, ktera se pfi samotném vlastnim
jednani nevyuzije. Asi jako ob¢ansky prukaz, ktery musime nosit pfi sob¢, aniz by jsme ho k

nééemu potiebovali.

Vseobecné vzdélani pfinaSi poznani — znalosti, védomosti — které piekracuje hranice
jednotlivych obort. Jde o jazykovou vybavenost, obecné matematickou prupravu, zaklady pro
dovednosti, uzite¢né a nutné k provozovani jakéhokoli oboru. Dava Siroky zéklad, se kterym se
roz$ifuji i moznosti riiznorodého uplatnéni 1 predpoklady pro dalsi vzdélavani, at’ jiz pajde o
volnocasové sebevzdélavani nebo ucelové firemni Skoleni, dalSi vzdélavani, rozSifovani
kvalifikace, rekvalifika¢ni vycvik a podobné. Rozviji osobnostni kvality Zadané zaméstnavateli
— schopnost koncentrace, pamét, tvotivost, komplexni pfistup, kriticky usudek, komunika¢ni
dovednosti, odpovédnost a moralku, znalost sebe sama a schopnost uskute¢néni vlastnich
moznosti... Nabyté vSeobecné vzdélani je pak soucasné i ovéfovano v odborné praxi — poznani
piekracujici hranice obort jiz na Skolni urovni zpétné potvrdi svou smysluplnost, ukaze-li se

uzite¢nym pii praci v jednotlivych oborech.

Postupme ale jest€¢ o jeden krok a prohlaSme, Ze vSeobecné vzdélani ptindSi poznéni, které
piekracuje hranice odbornosti jako takové. Co to znamend? Co o tom milZeme fici oném uzce
profilovanym odborniklim, zeptaji-1i se: co je toto vzdélani za€? Pochopime, ze otazka u nich
vyvola podezieni neméné silné nez prve, protoze tady uz nejde o n¢jakou nadbytecnost, nad
kterou se mize odbornik postavit a jaksi svrchu ji odbyt. Timto prohlaSenim se jiz naznacuje,
ze existuje néjaka oblast poznani, jedna nebo vice, vymykajici se predpokladu, Ze odbornost je
vSechno, o co by mélo jit a co by méla skola ucit — ze je tady jesté néco dalSiho, co by mélo byt

povazovano za vice nez jen soukromé zaliby jednotlivci.
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Pfitom se neda fict, Ze by odborné vzdélani spadalo v jedno se vzdélanim a vzdélavanim
praktickym, a vzdélani vSeobecné Ze by naopak bylo postaveno na teoretickém védéni. I
vrcholné teoretické obory, jako je matematika nebo analytickd filosofie, jsou odbornosti. V
odborném vzdélavani, které je nakonec propracovanou didaktickou oblasti, nejde jen o
prakticky vycvik ¢i uceni se napodobou. A naopak, vSeobecné vzdélani je precasto rozvijeno
praktickymi metodami, prohlubovéno praktickou zkuSenosti. Dojem, ktery jsme svrchu
odstavce odmitli, vyvérd z toho, Zze ucelem odborného vzdélani je piipravenost pro feSeni
konkrétnich ukoli. Odborné vzdélani tedy sviij smysl prokaze jednoduSe tim, ze vede k
praktickému uplatnéni. Ale vSeobecné vzdélani? Smysl vSeobecného vzdélani neni takto

evidentni.

Odborné vzdélani s sebou nese zaméteni na konkrétni predmét. Nepochybné rozviji analytické
mysleni a zaméfeni pozornosti, jeji koncentraci a ziizeni na jednu, co nejurcitéji a nejvylucnéji
stanovenou véc. Pfistoupime-li na metodu kontrastovani binarnich protikladt, pak vSeobecné
vzdélani, coby protiklad vzdélani odborného, znamena takové vzdélani, které zameéteni
pozornosti rozsifuje, doslova rozsifuje zorné pole. Kazdy jednotlivy poznatek, kazdy jev uvadi

do Sirsich souvislosti. Tim roz$ifuje i jeho smysl a vyznam, i moznosti jeho praktického pouziti.

To mané pfipomind Hegelovo pojeti vzdélani jakozto vzestup k obecnosti. Hegelovi jde o
vytrzeni jednotlivce ze sféry jeho subjektivity a pretvoreni jeho duSe tak, aby byla schopna
potlacovat své individualni zvlaStnosti, osvobodit se od bezprosttednich Zadosti a tyranie libosti
a 7it podle vieobecného fadu — dospét k duchovni mravnosti, jez ma charakter vieobecnosti.!?
Ptitom ani Hegel nevidi vzdélani pouze jako teoretickou zéaleZitost — napt. umirnénost, ktera
nemirné uspokojovani potieb a plytvani silami omezuje né€im obecnym, vidi 1 v zékladu
praktické ¢innosti.'” I my, aniz bychom piejimali celkovy ramec Hegelovy metafyzické
koncepce, mizeme ve vSeobecném vzdélani vidét SirSi rdmec, ktery umoziuje vsazovat
jednotlivé odborné poznatky a jevy, které pfindsi odbornost, do Sir§iho ramce, ktery jim teprve

dava spravné misto a proporci a rozsifuje pole jejich vyznamu.

Stanovime-li vyznam vSeobecného vzdélani pro odborné zaméieni, o to 1épe si mizeme
predstavit, co to vlastné je ona vSeobecnost vzdélani. Opét se pritom nevyhneme rozmanitosti
hledisek — Jaky je vyznam vSeobecnosti? Jak se projevuje v zZivote osobnosti? Jaké je jeji misto

ve vzdélavacim systému? Zkusme tedy k protikladu pfistoupit z opacné strany —

12 podle: Cipro, 2002
13 Srov. Gadamer, 2020: 28, 29
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piedpokladejme, Ze vSeobecnost je tim podstatnym a odbornost pouze derivatem. Predtim vSak

jesté nahlédnéme pojem z historickych perspektiv.
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Historicky néhled pojmu'*

V ranych obdobich pedagogickych d&jin, v dobach klasického Recka, helénismu, ¥imského
cisafstvi 1 v jinych, nezépadnich starovékych civilizacich, vSeobecné vzdélani znamena
vzdélani jako takové. Vzdélani jako takové je vSeobecnym — takové zname z antické tradice,
kde v procesu svého nabyvani konkrétnim ¢lovékem napomaha utvaret zaklady jeho vychovy
— zéklady pro dalsi, konkrétnéjsi a individuadlnéj$i Zivotni cestu. Ta je zakotvena ve

vSeobecnosti.

Netieba pripominat, ze v klasickych Aténach, které mizeme vzit za jedinecny priklad klasické
antické kultury, se vzdélani tykd svobodnych obcantl, osvobozenych od praxis a techné, tedy
¢innosti vyzadujicich specidlni pripravu, kteii tedy nepotiebuji vzdélani v né¢jakém konkrétnim
sméru, ani o n¢j nestoji — aténského obcana by nejspi§ nenapadlo zabyvat se technicko-
praktickymi (v klasickém slova smyslu) obory, mezi néz vedle femeslnych praci, hrubych i
jemngjsich, ba uméleckych, fadi i obchodovani, ano i lékafstvi — tedy obory, které dnes
povazujeme za vysoce profesiondlni a s vysokou prestizi. Takového ndpadu by se s odporem
hrozil. Jeho poslanim a prestizni zalezitosti je ucast na politickém Zzivoté obce spolu s plnénim
dalSich obcanskych povinnosti. Jeho "osvobozeni od" ma protipdl ve "svobodé¢ k" — k
politickym ¢intim, kterymi ziskd véhlas a spolecenské ocenéni — zalozi jimi d&jiny, jak

vysvétluje Jan Patocka. '

K tomu potfebuje komplexni individualni vzdé€lani, zaméfené¢ na rozum, télo, mrav 1 cit;
potiebuje znalosti, opirajici se 0o Homérovy eposy coby zakladni zdroj — jiz tady miZeme vidét
koncepci vzdélavaciho obsahu zaloZeného na literarnim kanonu — tady, podobné jako v jinych
starov€kych kulturach, jejichz odkaz predstavuji eposy ¢i jiné kanonické texty, at’ jiz zapsané
nebo predavané ustné. Eposy jsou studovany jako piedloha vyjadfovaciho stylu, zasobarna
vSeobecné znamych symbolll, obratli a obraznych vyjadieni, encyklopedie fakt, uznanych ve
spolecnosti jako fakta; (nic na tom, Ze se tykaji mytologickych udélosti, nikoli faktické historie
nebo redlii — to je zcela v souladu s klasickym feckym mySlenim). V neposledni fad¢ slouzi
eposy také jako studnice moudrosti, nevyjimaje jeji praktické podoby — tedy moudrost ve
smyslu chytrosti, ba vychytralosti. I to je v souladu s povahou kultury, o které mluvime, s jejim

naturalistickym chapanim svéta a idedlem blazeného Zivota vezdejSiho z néj vyplyvajicim. K

14 7akladnf literatura pro tuto kapitolu: Kadner, 1923, Stverdk 1991a, 1991b, Stverak a Kuéera, 1999, Cipro
2002.
15 Kacifské eseje k filosofii d&jin — Pato¢ka, 2002: 11-144
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uspéSnému zivotu v jejim ramci potiebuje svobodny obcan téz praktické dovednosti, zejména

feCnictvi — opfené o prave tyto kanonické znalosti.

To je predevsim sofistické pojeti vSeobecného vzdélani — vSestranné intelektudlni vzdelani,
zakladajici Zivotni zdatnost, projevenou a uplatnénou skrze fecnictvi — vzdélany clovek je
praktickym fecnikem. Jest¢ Quintilianus pfitom zdlraziuje, ze vychova c¢lovéka predchazi

vychove odbornika, Ze fecnik je predevsim uslechtily, celkové vzdélany obcan.

Ke komplexnimu, v§eobecnému vzdélani mladych muzi patii i vychova estetickd (muzicka v
puvodnim slova smyslu), t¢lesna (gymnasticka, zahrnujici atletické discipliny, bojové techniky,
branou vychovu 1 dalsi sporty, véetn€ micovych her) i etickd a mravni. Ta ptebird dominanci i
v dal$im vzdélavani, kterému se jiz dosp€li svobodni ob¢ané vénuji ve scholé — ve volném Case,
prostfednictvim sympozii, dialogti i ucasti na politickém a obanském déni. I s ohledem na ideal
kalokagathie tedy muzeme vSeobecné vzdélani v klasické kultufe antické oznacit jako
integrovanou vSestrannost a fici, Ze znamena vice nez vSeobecné intelektudlni ¢i literdrni nebo

filosofické vzdélani, jak je "tradi€né" chapano dnes.

Na druhou stranu — filosofie piedstavuje zaroven vzdélavaci metu nejvyssi. Pravé vzdélani, jak
ho chéapou a vykladaji jednotlivi filosofové — vzdélani jako poznani pravych zékladd, na kterych
stoji svét a podle kterych se odehrava Zivot, znalost podstatného, schopnost nazirani pravé,
celkové skuteCnosti — to je téma, které jiz jde mimo téma naSi prace. Pfesto by pro jeho
souvislost s v§eobecnym vzdélanim byla Skoda ponechat ho ladem. Pies rozmanitost pfistuptl,
zaméteni, vykladii a uceni jednotlivych filosofil tu miizeme vnimat spole¢né prvky — v ptipadé
antickych filosofi je to zejména zaméteni na logos, fad svéta. Vzdélani pak znamené schopnost
nazirani logu, jeho ptfimé poznani. Takové pojeti vzdélani mizeme vidét 1 u filosoft zcela jiz
svym zajmem obracenych od univerza k clovéku, jmenovité u Sokrata, v zékladu jehoz
objektivniho racionalismu leZi pfesvédceni o nadfazenosti logu ¢lovéku a nazirani logu jako
zpusob, jak v lidském zivoté dosici pravdy a dobra. Pro antropologicky obracené filosofy je
tedy Clovék bytosti myslici a rozuméjici, disponujici vzdé€lavatelnou schopnosti tazat se a

vnimat tad svéta, a sice duchovnim, tedy rozumovym néhledem.

Jinym prvkem riznym filosofiim spolecnym je konstatovani nevyjadfitelnosti tohoto poznani,
této zkuSenosti, vymykajici se v disledku lidskému rozumu a vyjadfovacim prostiedktiim.
Podobny ohlas slySime také u myslitelti, mudrct z riznych duchovnich a ndbozenskych kultur,
mystikil a svétcl, hledajicich nejzazsi zkuSenost v oblasti posvatného. Zaroven vnimame, ze

fada z nich ¢ini alesponl pokus, nakroceni k tomu, vyjadfit nevyjadfitelné néjakym nahradnim
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zpusobem — prostfednictvim symbolu, vizualniho obrazce, n¢jakym vSeobecnym,
vSezahrnujicim vyrokem ¢i mantrou. Pravé vzdélani pak v jejich pojeti predstavuje schopnost
porozumét tomuto symbolu, umét ho pouzit jako kli¢ nebo kod, otevirajici branu uplného

poznani, spatiené¢ho a zptristupnéného skrze jeho jednoduchou formu.

U Platéna a v platonismu maji podobny vyznam ideje — idedlni piredobrazy véci a jevu, téz
idealni horizonty lidského jednani, zdmérG. V tomto druhém ohledu maji vyznam nejen
vychovny, ale 1 vS§eobecné vzdelavaci — pii neustalé orientaci na ideje jako horizonty piekracuje
vzdélavaci proces, zaméfeny na jednotlivosti, uzké hranice a konkrétni ramce téchto

jednotlivosti, vevazuje je do sité stale SirSich a obecnéjsich souvislosti.

Ve starovekych kulturach vedle toho nalézdme pojeti (vSeobecného) vzdélani coby vzdélani
encyklopedického. Jeho nositele, polyhistory, mizeme potkat zejména mezi osobnostmi fecko-
fimské antiky, ze starovékych kultur ndm nejblizsi. Snaha zahrnout v§echno védéni se objevuje
jako soucast ¢i jeden ze zpisobi filosofického usili. V kulturné historickych etapach
navazujicich na doby rozmachu, objevii a novych teorii, jde spiSe o snahu systematizovat
dosavadni poznani. Prace s timto korpusem se pak zaméfuje na analyzu a dal$i zpracovani
materialli — informaci, dat, podnéti — nashromazdénych v etapé predchozi. Typicky helénismus:
nejde tak o hledani novych teorii, jako o praktické si osvojeni zakladii a vytézkii internacionalni
kultury.”® Tento ptesun diirazu pfitom nemusi znamenat proces neplodného kostnaténi, ani
nevkusny eklekticismus; mize byt zdkladem tvorby, nového rozmachu a rozletu; ackoli "velké"

déjiny tuto piedstavu nepotvrzuji... nevylucuji ji v rovin€ individualnich Zivott.

Kone¢né¢ v dobach kulturniho upadku je cilem encyklopedisti, vSeobecné vzdélanych
kompilatorti, uchovat odkaz, shrnujici dosavadni poznani, véas ho uskladnit do stodol, kde bude
chranén pro budouci — na sklonku antiky to byli ucenci jako Boéthius, Cassiodorus, Isidor ze
Sevilly a jini, jejichz dilo, pod benediktinskou i jinou patronaci, plnilo svou nezastupitelnou
ulohu po cely stiedovék a jejichz osobnosti se v dobovém kontextu staly piedobrazem
vzdélanosti pravé diky svému encyklopedismu. Piestoze encyklopedismus coby metoda
filosofického badani se nakonec ukazuje jako sdm o sob¢ ne zcela plodny, je trvale uznavan
jako vyraz vzdélanosti a nutny zéklad pro dalsi tviir¢i UGsili, coZ v riiznych dobach inspiruje

ucence riiznych sméra.

16 Kadner, Dé&jiny pedagogiky |: 112
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Pozdn¢ anticky Rim nam zachoval pojeti vzdélani jako klice k moralce. Jednotlivec, fimsky
obCan, se uci sebekontrole, vzdélani slouzi k udrzeni nutného spolecenského pofadku —

civilitas."” To se zaroveh stava soucésti a symbolem kulturni identity.

"Pozdné timsky stat si vytvofil urcity pocet schémat ... Hlavnim z nich bylo tvrzeni, ze
obyvatelstvo fimského impéria (nebo pfinejmensim jeho elita) se diky klasické literatute, v niz
bylo tradicné vychovavano, stalo racionaln¢j$Sim. Racionalita se definovala jako schopnost
jednotlivce kontrolovat své télesné vasné pomoci intelektu. V klasické literatufe nalezl
jednotlivec priklady ctnosti a nefesti, které mu pii spravném promysleni umoznily kontrolovat
smyslovost. ... Pro fimskou spole¢nost jako celek vétSi racionalita znamenala, Ze jeji
individualni pfislusnici podfizuji své zadosti vladé psaného prava, které je zarukou sporadané

spolecnosti.

Tomuto smyslu pro nadfazenost dalo dalsi rozmér kiestanstvi. Vzdé€lana fimska elita nalezla v
kosmu zakladni fad, ktery svou strukturou odrézel fidici princip, stvoteny z pfedvékého chaosu.
V pohledu ptejatém od Pythagora a Ptolemaia tak vzdalenosti mezi Zemi a planetami zrcadlily
harmonické poméry a piesnou proporcionalitu. Kiest'anské fimské impérium — jako nastupce
silného impéria pohanského — pfikladalo kosmickému potadku politicky rozmér. Platilo, Ze
zadny pozemsky vladce nemiZze vykondvat moc bez boziho piikazu. Tato idea byla déle
rozvijena a méla podpofit tezi, Ze fimské impérium je zvlastnim vykonavatelem bozi vile ke

zdokonaleni lidstva."'®

Kfestanstvi poznava, Ze zdédény obsah vzdélani je neliplny, ba v mnohém zavadny. Poznava
to z pozice vlastniho svétonazoru, ktery se stdva dominantni autoritou v kultufe zdpadni Evropy.
Reviduje zdédéné poznani a pridava veérouku, teologii v presvédceni, Ze jediné tak je vzdeélani
skutecné celistvym. Pro sv. Augustina je vzdélanym c¢lovékem k Bohu obraceny kiestan.
Vseobecné vzdélani tady zahrnuje celek védéni, sestaveny a uspotadany podle dominujiciho
svétondzoru. Jiz tady poznavame, Ze celistvost znamend "samonosnou" Uplnost, byt’ tieba

sestrojenou z obsahového celku, ktery je tizce vybérovy.

Podobny jev poznavame i v kulturnich d&jinach starovéké Ciny, kde vzdélani znamenalo

znalost literarniho kanonu,'® v tradici brahmanské vzdélanosti i v historii dal$ich kultur a

17 Heather, 2002: 232
18 Heather, 2002: 227-228
1% Konfucius, 1994: pfedmluva
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civilizaci znalych pisma nebo alespoii ustné predavané literarni tradice. A koneckonct to plati

pro jakykoli kosmologicky sestaveny systém védéni.

V podobném smyslu jako kiestanskd dogmatika reguluje pfedstavu vSeobecnosti vzdélani
svétondzor, nastoleny renesancnimi humanisty. Myslenkovy proud, jehoz jsou tito ucenci
predstaviteli, sice vyrasta z dobového myslenkového kontextu, ale protoze otevira sviij pohled
na svét motiviim a podnétim dosud neuvédomovanym, nahlizi svét z odliSného thlu a vidi ho
zkratka jinak. Skutecnost, spatfena z tohoto uhlu, ndhle odkryva krasu utvoienou podle
odlisnych pravidel, vydefinovanych z antickych ptedloh. Ty podnécuji i uchopeni skutecnosti
prostiednictvim rozumu a jeji vyjadieni pomoci abstraktnich symbol a matematickych pojmi.
Odkryva se tak svét v mnohych ohledech novy a porozuméni tomuto svétu vyzaduje nové

zpusoby mysleni 1 vzdélavani.

Vsestranné vzdélani je pfipravou pro zivotni poslani, které lezi v GispéSném jednani na tomto
svété, nikoli ve sluzbé Bohu a piipravé pro svét jiny. Pravé vzdélani, otevirajici dvete vlastni
empirické zkuSenosti, vede k poznani, k moudrosti — nikoli asketicky, mysticky ¢i prosté
devocionalni supranaturalisticky obrat k Bohu ¢i k bozskému. (Toto pojeti se bude dale rozvijet
smeérem k technické civilizaci novoveké a nabyvat novych forem podnicenych piistupy
jednotlivych inovativnich proudd vznikajicich na poli reformace a diferencujiciho se

protestantstvi.)*

Tento nahled neni nastolen revoluc¢né jako néjaky nahly pievrat. Obrat k clovéku, diraz na véci
lidské, pozornost vii¢i osobnosti ¢lovéka, ocenéni redlnych hodnot pozemského Zivota, ani nové
piistupy k chapani skute¢nosti a zachazeni s ni neznamenaji konverzi k pohanskému
naturalismu, neznamenaji ani odhozeni vSeho sttedovékého a skok do minulosti. Renesan¢ni
antropocentrismus zUstava vétici a vife vérny, sdm o sob¢ se nevymaiuje z jejiho ramce. Jesté
novovéci védei jako Bacon a Descartes konaji své v disledku pfevratné dilo v rdmci viry a
chapou ho jako rozvinuti moznosti danych ¢lovéku v rdmei boziho stvoteni. Opfen nakonec i o
vybrané podnéty scholastické filosofie nepfichdzi ani zcela necekané. Vztah vzkvétajiciho
humanismu k duchu odumirajiciho stFedovéku je mnohem spletitéjsi, nez si obvykle
predstavujeme. ... Uprostied zahrady stredoveékého mysleni... vyrustal klasicismus zcela

povlovné.?!

20 Drtina, 1925: 11, 14, 15 aj.
21 Huizinga, 2010: 353
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Pfesto je renesan¢ni humanismus vyhonkem, jehoz dalSi rozkvét nakonec plodi podobnou
proménu v obsahu a pojeti vzdelani jakou byla kiestansky veérouc¢nd revize na pocatku
sttedoveku, ktera uchopila zdédéné poznani jako dédictvi spadlé do jejich viastnich rukou,
uchopujicich skute¢nost svym viastnim novym zptisobem — néco odhazuje a vydava zapomeni,
néco chape novym, vlastnim zplisobem, dalsi ptidava jako vlastni inovaci a vklad. Podobné
humanismus, pevné zakotenén v zahradé celé dosavadni kultury: krasa vytiibeného stylu v
architektuie a literatufe se odrdzi i v pojeti ¢loveka, takze idedlem se nyni stava (podle vzoru
kalokagathie) vyvazené kultivovany, vSestranné vzdélany svétoobcan, harmonicky rozvinuta
osobnost, ktery zlistdva véticim kiestanem, ale nepohrda jiz télesnosti a zajimé se mnohem vic

o zalezitosti tohoto Zivota a svéta.

Svét antické kultury a klasickych hodnot je mu vzorem a ptedlohou, studium klasickych jazyki
prostfedkem pro pfimé studium prament i1 vlastni kultivaci. Teologické obory musi uvolnit
misto jazykovému vzdélani, na které se nyni piesouva diiraz, a empirickému, z dogmatického
ramce uvolnénému poznani fyzické-ptirodni skute¢nosti. Vzdelani bude skute¢né v§eobecnym,
pokud bude zahrnovat znalosti piirody, jejiz se lidské télo stava soucasti, zivych jazyka a v
disledku pak celkovy rozhled po svété a jeho zélezitostech, porozuméni estetickym a
filosofickym hodnotam a idealtim, jakoz i1 dovednosti v zéleZitostech pozemského Zivota. Jeho
vécné (— tato myslenka zapustila hluboké kofeny v humanistickém $kolstvi a v jejim duchu se

pozdéji utvatela koncepce klasickych gymnazii).

Zde jesté zlstava v silach jednotlivce obsahnout toto vSe a vméstnat pripravu v tom vSem do
casového ramce, byt za cenu gargantuovského pifesycovani, jaké si ani v piiméfenéjSim
mnozstvi nemohou dovolit lidé, ktefi musi zadroven vykonavat dobové obvyklé prace zajist'ujici
zivobyti. MoZna 1 proto je humanistickym vzdélancim a zplsobiim vzdélavani v jejich duchu
vycitan jednostranny zajem pouze o vyssi spolecenské vrstvy a prohlubovani propasti viici
prostému lidu. Tato vytka, n¢kdy pfiléhav§jsi, jindy zcela mylna, provazi akademické, z

humanistickych kotfent vychazejici ptistupy ke vzdélani az do soucasnosti.

Teprve osvicenstvi — v té své podobé, ktera smétuje k budovani centralizovaného statu — uvadi
pfedstavu vSeobecného vzdélani do vztahu k vSeobecné vzdélanosti. VSeobecné vzdélani tu
znamend minimum, které musi znat kazdy poddany, aby byl dostate¢nou mérou kvalifikovan

pro své poddanstvi (umé€l napt. Cist s porozuménim vyhlasky) i pro nové zptisoby prace (v dobé
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na prahu primyslové revoluce) — timto zdkladem je piedevsim zakladni gramotnost,?* to jest

zvladnuti "novovekého trivia", zahrnujiciho Cteni, psani, pocitani.

Jakmile je vzdé€lavani pojimano jako ziskavani minimalniho zakladu maximalnim poctem lidi,
jak mizeme pozorovat v osvicenské pedagogice (a vzdalené¢ i na prahu stfedovéku, v
katechumenskych a katechetskych skolach, ve kterych se jednalo o rozsifeni vérouky mezi
mnozstvi novych véficich), nabyva na vyznamu vyucovaci technika, pfizptisobena tak, aby
ucinkovala pii vyu€ovani vétstho mnozstvi zaka rtizné trovné. I organizacni formy a metody
vyucovani pak prispivaji ke zjednodusovani a zestru¢novani vzdélavaciho obsahu, vedouci az
k formalismu. Tak ve stfedovéku plsobilo vSeobecné rozsifené memorovani a télesné tresty, v
osvicentvi pak zestrucovani a schematizace latky. SpiSe menSinové jsou cesty, snazici se o
plosné Sifeni vzdélani tvotfivymi zpusoby, které jako svilj prostiedek pro celkové zvyseni
vzdélanosti lidstva vyvijel Jan Amos Komensky. Jeho stoupenec, Johann Friedrich Hihn na

prvni berlinské redlce zestruc¢iioval latku z ucebnic pomoci tabel.

Skolské reformy v absolutistickych statech, konkrétné terezianska reforma v nasich zemich,
jsou inspirovany filantropismem — pedagogickym hnutim usilujicim o spojeni némeckého
osvicenstvi s vychovnymi idedly J. J. Rousseaua, o statni sekularizované skolstvi, o vychovu
ke statni ptisluSnosti pteklenujici rozdily v ndboZenském vyznani. Filantropické vzdélavani je
orientovano na praktické Zivotni uplatnéni, snazi se dosdhnout rovnovahy mezi vzdélanim
rozumu a poznanim zaloZenym na smyslovém pozorovani a praktickych metodach. Jeho obsah
zahrnuje zivé jazyky, matematiku, redlné predméty 1 télesnou vychovu. Ve filantropismu opét
poznavame pojeti vSeobecného vzdélani orientovaného na vSestrannou vécnost, slouziciho jako
zaklad pro praktické odborné zaméfeni a praktické zivotni uplatnéni. Filantropismus nastoluje
otazku poméru vzdélani formalniho a materidlniho — vzdélavani obecnych schopnosti a
vzdélani zalozeného na konkrétnich znalostech. To je jedna z otazek, pretrvavajicich do

soucasnosti.

Vedle tohoto pojeti vSeobecného vzdélani jako vSeobecné rozsifené minimdalni rovné, v reakci
na n¢ a v protivaze k tomu stoji idea vSeobecného vzdelani, které naopak predstavuje metu ve
vyvoji ¢lovéka z nejvysSich — vzdélani, které jednotlivého ¢lovéka kultivuje, utvati, otevira

pfesahu k nesmirnosti — a k tomu potiebuje Siroké znalosti nejriznéjsich obsah.

Do své cisté podoby dozrava tato idea nejzietelnéji ve vzdélavacich koncepcich némeckého

novohumanismu. Podle Jarmily Skalkové pravé novohumanismus zavadi pojem vseobecné

22 K pojmu viz dale
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vzdeélani, ovSem negativné — vymezovanim vici tomu, ¢im byt nechce, to jest jak vici
"realismu" tak i niz§im stupniim vSeobecného vzdélani. Zamérné se vzdaluje zivotu a smétuje
do kontemplativnich sfér vyhrazenych intelektudlni elit€, coz bohuzel v SirSim métitku vede k

"duchovni nadutosti" a zd@iraziiovani socidlnich rozdilf. (Tolik Skalkova.)??

Novohumanismus sleduje ideal humanity, kdy na prvnim misté je ¢lovék jako takovy, nikoli
Zivotni a spolecenské potieby. Pouzijeme-li pojmoslovi Jana Patocky,** pak ide4l humanity miii
ve sméru pralomu, sebeptesazeni — vzdélani pak znamena poznéni objektivnich hodnot, znalost
kulturnich faktii, vymykajici se osobni zkuSenosti a poukazujici ke kulturnimu odkazu lidstva
v jeho nejvyzralejsich a nejhodnotnéjSich projevech. Toto stavi idedl humanity na prvni misto
a toto chape vzdelany ¢lovek jako to podstatné, predchazejici ohled na praktické potieby vlastni
1 spolecenské. Samoziejmé, spolecnost mize byt tou objektivni skutecnosti, ke které se
jednotlivec presahuje, nikoli vSak spole¢nost jako organizace lidi a jejich Zivobyti, nybrz

spole¢nost jako nositelka kultury, hodnoty, ideélu.

Podobné jako humanismus renesancéni i novohumanismus se ke svému vzoru obraci do
minulosti, ke kultufe, hodnotam a idealim klasického antického Recka. Ale podobné jako
pfedchozi hnuti, Cerpajici podnéty v kulturdch minulych, i toto se nakonec stdva soucasti
pfitomné skutecnosti své vlastni doby v celé jeji §ifi. Ani ono nehraje pouze hru na minulost,

neutikd od pfitomné situace, ale vyviji se naopak v jejim rdmci a s ohledem na ni.

Clovek, ktery se fidi antickou vyzvou "poznej sebe sama", dospiva podle Johanna Gottfrieda
Herdera ke dvojimu poznani: Jednak naléza své schopnosti a touhy, uvédomuje si to, co je (v
ném samém) nepomijejici a dokonalé, objevuje metafyzicky idedl, kterym je podle vzoru
kalokagathie a fecké kultury viibec ¢lovék vSestranné vzdélany a harmonicky kultivovany,
pri¢inujici se na povzneseni své vlastni kultury. Zaroven ale pravé ve srovnani s tim spatiuje,
ze Clovek je kirehkad hlinena chyse, ze jeho zivot je stin a jeho delem pozemskeé plahoceni. To
na néj apeluje vyzvou k lidskosti, coz je predevsim lidsky soucit s bidou, utrpnost s povahovymi

slabostmi, snaha odpomoci od nich nebo jim ptedejit, druznost a snaha o povzneseni.?

To je podle Johanna Gottlieba Fichta ukolem vzdélance; jeho néastrojem, cilem i pfedpokladem
je vzdélani. Jde predevsim o vzdélani vSeobecné — jakkoli podle Goetha je hlavnim cilem

mistrovstvi v jednom urc¢itém oboru, kterému je mnohostrannost vzdélani podlozim. Vseobecné

23 Skalkova, 2007
24 Srov. dale
% Herder, 2003
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vzdelani musi rozvijet vSechny sily kazdého clovéka, jak jen to jeho nadani a okolnosti dovoluji.
Pravé proto, ze clovek bude nutné diive nebo pozdéji vtazen do praktického zivota a podrizovat
se jeho pozadavkiim, je nutno dat mu do vinku nejprve co nejditkladnéjsi formalni, cisté
vzdélani, pravi Wilhelm von Humboldt.?® Ve vzdélani jde pfitom predevsim o vnitini kultivaci

cloveka, az poté o jeho praktické uplatnéni.

Vzdélavani v duchu novohumanismu usiluje o vzdélani ducha prostfednictvim ideji. Sleduje
kultivaci celého jednotlivého Cloveéka, zejména jeho jeho ducha, vSeobecny rozvoj jeho
vnitinich sil, zejména pak rozumu a viile — vnitini moralky. Podle Johanna Wolfganga Goetha
ho pfipravuje na vécny boj lidskych tuzeb a lidské odpovédnosti, kterd tyto tuzby musi
omezovat, nebot’ skute¢na svoboda je az ve vitézstvi ¢loveéka nad sebou samym: Z moci, ktera
poutd vSechny bytosti, se osvobozuje ten clovek, ktery prekondva sam sebe. Vnitini kultivace

pak orientuje sebevychovu.

Jde tedy o formalni vzdélani, ve kterém se rozviji rozum, chapajici vSechno pouzitelné, krasné
a uslechtilé... inteligence: uslechtild vysada ¢lov€ka, nepostradatelny nastroj jeho urceni... a
utvrzena silnd a dobra viile. Prostfedkem formalniho rozvoje je ovSem vzdélani materidlni,
obsahové, Cerpajici z klasického kulturniho odkazu a posléze kriticky vytfibenym okem
patrajici i po hodnotnych redliich v okolnim svété. Dlraz na vybér obsahu vede k zaméteni na
kanonické texty, proto v§eobecné vzdélani nabyva podoby vzdélani humanitniho. V té podobé
je dédictvim, ptsobicim az do soucasnosti. "Dnes obnasi jednak objemnou a mnohovrstevnou,
vysoce heterogenni usazeninu zatuchlych u¢ebnich latek spolu s rovné€z nesourodou soustavou
kritérii toho, co je zakladni a druhotné, podstatné a vedlejsi ..." vidi Zdeng&k Pinc;?” my vsak
pozd¢ji piihlédneme jeste k akademickym teoriim, jejichz vztah k humanitnimu dédictvi mame

spiSe na mysli.

StéZejnim prosttedkem jsou klasické jazyky, uchopené filologickym pfistupem — v literarnim
vzdélani nejde tolik o gramaticky rozbor, ale o sdéleni vybranych autori. Nejde ani o
povSechnou znalost kompletniho literdrniho kédnonu, ale o diikladné poznani vybranych d¢l a
ideji, kterych nemusi byt pfiliS. Novohumanistické literarni vzdélani tedy rozhodné vnima
vSeobecny rozmér nikoli v Siroké vSestrannosti a encyklopedické kvantité, ani v akademickeé

-----

souvislostech a rozmanitych vrstvach vécné skutecnosti, které clovéka vzdélava a kultivuje.

26 pfeyzato z: Cipro, 2002
27 Pinc, 1998: 24
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Takové zaméfeni na hloubku vSak pfesto vyzaduje i Siroky zabér poznatkd, 1 pii ném je tedy
nezbytny ohled na vhodny pomér mezi Sirkou a hloubkou. Nebezpeci, Ze se z hloubky stane
studna, omezujici rozhled na jeden izky priizor a branici tak svému vlastnimu smyslu je stejné

jako desertifikace Siroké plochy, na které nejsou k nalezeni nez kostry pojmai.

Kultivace predchazi nasledné praktické uplatnéni ¢i odborné zaméfeni; podle Humboldta
vSeobecné a specidalni vzdelani musi byt zretelné oddéleno. Vseobecné vzdélani v

novohumanistickém pojeti je ryze teoretické.

Nastolend otdazka vhodného poméru mezi kvantitativné Sirokym rozhledem a kvalitativné
hlubokym zabérem neni jen véci novohumanistického pojeti, je to jedno ze stéZejnich témat
pedagogiky a didaktiky jako takové. Jeji naléhavost narlsta i1 v historické etapé navdzané na
"védecko-technickou revoluci", kdy na sebe vzdelavani klade ukol v podstaté nesplnitelny —
zahrnout do obsahu vzdélani (veskeré?!) védeéni z riznych oblasti védy a kultury. Problém je v
tom, Ze zejména véda ve sledovaném obdobi, tedy zejména v desetiletich nasledujicich druhou
svétovou valku, navySuje objem poznatkl a informaci do nebyvalé $ite a rychlost jejiho vyvoje
v nastoupeném smeéru je nesnadno dostizitelna i pro filosofii védy, jeste¢ nesnadnéji pak pro

mechanismus didaktické transformace.

Opojeni z tohoto rozvoje stimuluje v uvedeném obdobi i pedagogicky proud, usilujici o uvedeni
obsahu skolniho vyucovani do souladu s moderni védou a technikou. Do obsahu v§eobecného
vzdélani tak pronikaji (didakticky zpracované) nejnovéjsi poznatky v rozmanitych oborech,
nové pojmy 1 metody poznani. Kanonizaci si narokuje mnoZstvi poznatkl ptirodovédnych,
vcetné piirodovédeckych metodologii — to obratem nastoluje problém "nabobtnavani uciva" a
jeho dalsiho tfisténi, problém uspotadani a zapracovani soucasnych trendi do sit¢ poznani (a
uciva) jiz zavedeného ("tradi¢niho"). Objevuje se 1 otazka, ptesahujici dalece mimo ramec
pedagogiky: zda je véda, pfi své problemati¢nosti, tim pravym a jedinym zdrojem poznani,

potazmo obsahu vzdélavani.

Pti pretrvani "tradi¢nich" (jiz zavedenych a déledobé¢ ustalenych) forem vyuky, tedy strukturace
uciva do jednotlivych vyucovacich predmétl, vede "nabobtnavani uciva" ke zvySovani poctu
vyucovacich pfedmétl a jednoduse k Uplnému vycerpani kapacity. To si nakonec vynucuje
diraznou revizi jak obsahu, tak forem vzdélavani. Zkoumani této problematiky jiZ ponechdme

do dalSich casti prace.
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Historicka pojeti vSeobecného vzdélani

Nas pohled do historie se zaméiil zejména na néktera obdobi, vyznamna pro vyvoj pojeti
vSeobecného vzdélani. Tak klasicka antika nastolila idedl kalokagathie a vzdé€lani komplexniho
vSeobecného; fimska antika pojem civilitas, zamétujici vzdélani do roviny, na které se

, R LTI T Y C . st
propojuje jeho mravni a socidlné-politicky vyznam; kiestanstvi ptineslo pojeti vzdelani
urCované dominantnim svétonazorem; humanismus orientaci na uskutecnovani Zzivotniho
zaméru; osvicenstvi predstavu vSeobecné vzdélanosti; filantropismus "vzdélani pro zivot";
novohumanismus vzdélani jako kultivaci Clovéka; "védecko-technicka revoluce" vzdélani

transformujici poznani ziskané védou a projevujici se v zZivoté soucasného ¢loveka.

Tento zbéZny pohled do historie pojmu nam tedy ukdzal riizné pojeti vS§eobecného vzdélani,

kterda mizeme shrnout nasledujicim zplisobem:

¢ Minimum - minimalni vzdélani potftebné kazdému obcanovi, poddanému,
pracovnikovi, ¢lenovi spole¢nosti, spolecenské komunity...

e Zaklad — vSeobecné vzdélani jako zéklad vychovy, zéklad pro dal$i rozsifovani, pro
dalsi, konkrétngjsi a individualngjsi Zivotni cestu, pfipadné zéklad odbornosti — zaklad
praktického jednéni, at’ jiZ orientovaného individualné (praktické Zivotni uplatnéni,
uspésSné jednani na tomto svété) nebo spolecCensky (fe¢nik-odbornik coby vzd€lany
obcan, ¢lovek)

e Znalost kulturniho odkazu, formulovaného jako literarni kdnon — ta je, s ohledem na
kapacitu ¢loveka, bud’ omezena na urcity obsahovy vycet a sméfuje k jeho dikladnému
poznani, nebo v krajnim ptipadé smétuje k encyklopedismu, polyhistorii — shrnuti a
systematizace védéni

e Podobné¢ tomu: Kulturni svétondzor — vSeobecné vzdélani slouZzici k orientaci v
dominujicim svétonazoru a k integraci ¢loveka do kultury na né& vazané, k zakotveni
jeho sociadlni moralky a kulturni identity

e Vsestrannost, integrovand vsestrannost — celostni (nejen intelektudlni ¢i literarni)
vzdélani, kalokagathia

e Maximum — vzdélani jako meta nejvyssi — filosofické vzdélani, smétujici k nazieni az
mystickému — poznani pravych zakladd, na kterych stoji svét a podle kterych se
odehrava Zivot, znalost podstatného, schopnost nazirani pravé, celkové skutecnosti —

nazirani a pfimé poznani logu, pozd&ji Boha ¢i bozského, ideje jako idealni horizonty...
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Dalsi skélou, na které mtizeme vyjadfit tuto novou rozmanitost hledisek, je tedy skala napjata
mezi pél vSeobecného vzdélani coby minimalniho zdkladu, spoleéného vSem lidem dané
spole¢nosti, a pol vSeobecného vzdélani coby prvku individudlniho osobnostniho rozvoje,
piipadn¢ duchovniho rozvoje osobnosti — vSeobecného vzdélani coby vzneSeného cile ¢i

jednoho z cilt ¢i perspektivy néjakého smétovani.

Porovname-li tuto skalu s tou, kterou jsme napjali vySe, a propojime-li jejich poly, pak na jedné
stran¢ najdeme spoleCenské a instituciondlni pojeti vzdélani, ve kterém jde predevSim o
minimalni zéklad, na druhé strané osobnostni pojeti, kde vzdélani je cilem Ci perspektivou

rozvoje (kultivace) osobnosti.
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Vseobecné vzdélani jako nezbytné minimum, minimalni zaklad

Chceme-li vymezit vS§eobecné vzdélani jako minimalni mnozstvi poznani, potiebné kazdému
clovéku coby ¢lenu dané spolecnosti, pak se musime ptat: potfebné k cemu? — Jaky ¢lovek to
ma byt, je-li mu potieba takového vzdélani a neobejde-li se bez takového minima? Ceho mé

byt vzdélanostni minimum zakladem?

V dob¢ terezianské Skolské reformy se mél kazdy ¢loveék naucit Cist, psat a pocitat. To byl
vSeobecny zaklad. K ¢emu? Aby se kazdy clovék mohl prostiednictvim tohoto vzdélani stat
dobrym poddanym a pracovnikem. Mozné i proto, aby mohl pokracovat v dalsich studiich, ale
urcité proto, ze kazdy, kdo mél byt dobrym poddanym a pracovnikem, musel umét ¢ist, psat a
pocitat. To byl zaklad vzdélani — nezbytny, minimalni, spolecny vSem lidem, ze své podstaty

vSeobecny.

Podobné dnes, kdy do nezbytného, spole¢ného, minimélniho v§eobecného zakladu spada kromé
novovekého trivia jesté fada dalSich znalosti a dovednosti — nezbytnych k cemu? K tomu, co si
soucasna spolecnost narokuje jako samoziejmost, co pozaduje a ocekava od kazdého svého
Clena — aby se, bez ohledu na dal$i své osobni cile a zaméry, mohl stat obanem, tvotivym,
pruznym a komunikativnim pracovnikem, celoZivotné se u¢icim €lovékem, prozivajicim plné
a spokojené sviij Zivot v ramci rozmanitych komunit a vztaht jako ¢len spole¢nosti, ohleduplny
vuci Zivotnimu prostredi, na které je spolecnost existencné vazand. VSeobecné vzdélani ve svém
"minimalnim" pojeti tedy zahrnuje vSechny znalosti, schopnosti a dovednosti, které¢ kazdy
potiebuje, aby byl takovym ¢lovékem, obanem, ¢lenem spolecnosti a péSdkem na pracovnim

trzisti, jak si dnes$ni doba, oproti dobam minulym jisté v§eobecné narocnéjsi, Zada.

Stale jde o minimum, protoZe takové vzdélani pottebu;ji vSichni, bez ohledu na to, co v§echno
dal$iho jes$t€ chtéji a mohou znat a umét, nezévisle na tom, ¢im dals$im jsou. Toto je ocekavano
a narokovano od kazdého. To jsou zaklady, na kterych je mozné budovat stavbu vzdélani podle
toho, nakolik zru¢nym budovatelem dany ¢lovek je. Z hlediska spolecnosti a systému jejiho
uspotradani je tfeba uvazovat i o lidech, ktefi nakonec nepostavi jiz nic dal§iho. Proto je
vSeobecné vzdelani z hlediska institucionalizované spole¢nosti minimalnim zakladem.
Predpoklada se totiz, ze pro stabilitu a fungovani spolecnosti je nutné, aby vSichni jeji ¢lenové

n¢jaky takovy zaklad méli.

Teprve nad to mize byt jednotlivec ¢imkoli dal$im a skute¢né¢ malokdo nepocitd dal — velka
¢ast nositelt zakladniho vzdélani pokracuje ve vzdélavani na sekundarnim stupni, kde se stava

tim ¢i onim, (pfipadné sméiuje k tomu, aby se tim stal teprve na stupni tercidlnim), ale v kazdém
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piipadé¢ vedle pripadného konkrétniho odborného zameéteni je tady dalSimu rozSifovani
vystaven i vSeobecny zéklad, se kterym na pokracujici stupeni vstoupil. Je nepochybné, ze ¢im
vy$$i vzdelani chee dosdhnout, tim SirSi musi byt zaklady, na kterych bude stavét — a to neplati
jen pro aspiranty vzdélani nejvyssiho. Proto sekundarni vzdélavani vzdy ptlisobi i na dalsi

rozsifovani vzdélani vSeobecného, a to i na Skolach odborného zaméieni.

Vseobecné vzdélani se tedy rozsifuje spolu s jakymkoli dalsim vzdélanim, které jednotlivy
clovek nabyva. Tak je tomu u jednotlivctl, ktefi se mohou zastavit na zakladnim stupni nebo
naopak pokracovat v rozsifovani a prohlubovani svého vzdélani zdanlivé do nekonecna. Je
tomu tak i ve vzd€lavaci soustave a s ohledem na diivody, které dale predlozime, tomu tak musi
byt, pokud ma jit o soustavu dobfe navrzenou. Pfi pojeti v§eobecného vzdélani tedy nemizeme
zlstat u toho, Ze jde o minimalni zéklad, spole¢ny a nezbytny vSem lidem v dané spole¢nosti.
Takové pojeti je dulezité z instituciondlniho hlediska jako poloZzka, nezbytnd pro organizaci
vzdélavani a vzdélavaci politiku. Pokud v$ak uchopime vieobecné vzdélani jako ideu,?® pak
cesta k nému skute¢né nema konce, nebot’ miize v maximalni mite zahrnovat veskeré poznani
lidstva. At se z n¢ho pro ucely vzdelavacich instituci vybere vétsi nebo mensi ¢ast, dilezité je,

ze idea, celek poznani jako takovy, tim zlstane nedotcen.

Autofi Pedagogické encyklopedie vnimaji "obecné vzdélani" ve trojim smyslu: "I.
encyklopedické, mame-li na zfeteli védomosti; 2. biologicko-psychologické neboli subjektivni,
rozumime-li jim harmonicky vycvik vSech schopnosti ¢lovéka; 3. sociologické, pokud myslime
minimum védniho vzdé¢lani, které vyzaduje spole¢nost od svych vzdélanych ¢lend — v
materidlnim smyslu blizké prvnimu, je-li pfedpokladem pro piisluSnost inteligenci urcité
mnozstvi konkrétniho védéni."*® To je vyjadfeni autorit, o které miizeme opfit nase vlastni,
nebot” se zd4, Ze 1 ony vnimaji tuto sociologickou rovinu jako kvantitativni vyjadfeni urcitého
mnozstvi vzdélani v prvnim smyslu, tedy coby védomosti. Ty se pfitom mohou navrsit az do
vyse encyklopedismu, ¢emuz mizeme rozumét jako obvyklému vyrazu pro nesmirnost védéni,

dosahujici hranic poznani veskerého.

Zustaneme-li u pohledu na vSeobecné vzdélani pojaté jako minimalni zaklad vzdélani, tedy

minimalni ¢ast poznani, vybranou z poznani veskerého, tedy jako nejnizsi iroven mezi témi,

28 |dea (Ol3ovsky, 2018: heslo Idea) — to vidéné zrakem (védouci a probuzené) mysli, myslenka, pfedstava;
vnitini pravdiva podoba (fecky idea, vid, vzhled, vzezieni, podoba), bytnost véci (eidos), co jest (Ffecky ti esti,
estin), pravé (pavodni) byti (stalost ukazovani se, esence, duch) — ma charakter pficiny (fecky aitia). Jde o
zjasnény obraz obecna, Cistou nadpfedmétnost, o skutec¢né/nejjsoucnéjsi ¢i pravé jsouci, nejneskrytéjsi
neskryté (to ontds on, aléthds on, aléthinon, theion)

23 Chlup, Kubalek, Uher, 1940: heslo Vzdélani
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kterych lze vzdélavanim dosédhnout, ukazuje se, ze ¢im pocetnéjsi a rozmanitéjsi je skupina,
kterda mé dosahnout dané Grovné, tim je ta vybrana ¢ast uzsi a zdklad minimalngjsi. V klasickém
Recku se vzdélavani tykalo pouze malo podetné a veelku homogenni spoledenské skupiny,
takze jiz vychozi zaklad vzdélani byl pomémé Siroky. V modernim staté, jehoz ob¢any jsou
prakticky vSichni jeho obyvatelé, je spole¢nost velmi heterogenni a spolecny zaklad — tedy
vzdelani, které musi ziskat vSichni — se stava skute¢né minimem, nebot’ musi byt nutn€ zmensen

na miru nejnizsiho pozadavku.

Rozdil proti antice je velmi kontrastni: celkové poznani, které je mozné ziskat, je patrné
mnohem objemnéjsi, jeho zaklady, pozadované po kazdém ¢lovéku, naopak mnohem nizsi. To

je celkem neskodny dasledek vSeobecné demokratizace v soucinnosti s rozvojem veédy.

Da se tici, ze objem a kvalita vzdélani, stanoveného v dané spolec¢nosti jako minimalni zéklad,
je jednim ukazateli jeji vzdélanosti. Jednoduse feceno: vzdélanost ve spolecnosti je tim veétsi,
¢im vétsi je vzdélani, které dosahuje kazdy jeji ¢len. Moderni stat, pro ktery je vzdélanost
ukazatelem vyspélosti, pak zvySuje své naroky a o€ekavani na vzdélani svych obyvatel a jeho
snahou v oblasti vzdélavani je rozSitovani irovné vSeobecného vzdélani. Ve starSim pojeti se
to projevovalo sycenim objemu znalosti, v souCasnosti spiSe precizovanim profilu idedlniho

obcana, vybaveného Sirokou Skalou jemné diferencovanych kompetenci.

Dosahovani tohoto cile pak probiha zcela v souladu s povahou konzumni spolecnosti: ¢loveék
je uveden na piebohaté trzisté poznatkil, "moznosti" a informaci a zada se po ném, aby okusil
od kazdého néco. S ohledem na hranice jeho kapacity ¢asto nezbyva, nez zvolit a pfijmout
zjednodusujici ptistup. I to je v souladu s povahou spolecnosti, masové upiednostiujici
jednoduchost. Na chapavé vniméni slozitéjSich jevll (ndrocngjSich kompozic,
problematic¢téjSich informaci, viceznacnych citl apod.) se nedostava kapacity, ¢lovék viici nim
neni kompetentni a chybi ¢as i sily nutné k tomu, aby tuto kompetenci rozvinul. Byla by to
jemna a dlouhd prace, ale pii obsahovém pfetizeni Skoly i volného ¢asu je tfeba hledat protivahu
jednostrannosti a od vzdélavani a rozvijeni kompetenci spiSe zaujmout odstup. Nelze-li se
vyhnout mnozZstvi obsahu, pak se feSenim nabizi iprava jeho podoby, umoziujici jeho zvladnuti
v poZadovaném mnozstvi. ZjednoduSovani vSech jednotlivych polozek vyplyva jako podminka
uchopitelnosti — a jiz tu mame poptavku po prepisech dél klasické literatury, po jednodussim

pismu, po jazykovém vzdélani zaméteném na porozuméni holé informaci...

Odhazovéni "balastu", ktery neni nezbytny k praktickému uchopeni, pro praktické ziti — a

reduktivni diiraz na toto "praktické ziti", ¢i dokonce holé preziti, jako takovy — je typicky pro
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pozdni kultury, blizici se svému zhrouceni a zaniku, ¢i se jiz nachéazejici v obdobi trouchnivéni,
jako byla tieba kultura pozdni antiky po zaniku fiSe fimské, ale jeste ptred rozvinutim kultury
ktestanského stiedoveku. Nechcei zde klast historické paralely, nemusim vSak ani poukazovat

k tomu, Ze se v fad¢ prvkl samy nabizeji.

Radikalnim "alternativnim" feSenim je odmitnuti obsahu vSeobecného vzdé€lani, piesnéji
odmitnuti toho, ze jeho zédklad méa mit takovy objem. Zde se ndm ale opét pfipomind otazka

vhodného poméru mezi Sitkou a hloubkou vzdé€lani, na kterou zahy obratime pozornost.

32



Vhodny pomér mezi $itkou vzdélani a jeho hloubkou

Chceme-li tyto dva piiméry blize charakterizovat, obratme se jesté zpét k rozliSeni vzdélani
vSeobecného a odborného. Prohlubovani vzdélani neni nic jiného, nez jeho rozvijeni ve sméru
jisté odbornosti. Jakykoli poznatek, prohlubujici znalost urcitého konkrétniho tématu, je
krokem ve sméru odbornosti. At jiz se jedna o zaméteni k problému technického razu nebo do
sféry oboru ptirodovédného, humanitniho, o rozvoj praktické dovednosti, jazykové, manualni
¢i jiné, nebo teoretického védéni, jeho vysledkem je prohloubeni konkrétniho poznani, poznani
v konkrétnim sméru, ktery zaméfuje pozornost a zuzuje zorné pole na tukor Sirokého,
vSeobecného rozhledu. Toto uzké zorné pole konkrétné¢ zaméfené pozornosti je vyrazem

odbornosti.

Vseobecné poznani pak znamena Siroky rozhled. Kazdy odborny poznatek je vpleten do sité
souvislosti a vztahti k dal$im poznatkiim, kazdé pole odborného poznani je soucasti krajiny,
kterou je mozné prehlizet vSeobecnym pohledem. Jak pravil Alfred North Whitehead, "pro véci
je urcujici vztah, kontext, souvislost, nikoli jejich izolované byti".° Jeho filosofie v tomto
pripad¢ komentovala Senecu: "VSe ma své misto, celé dilo je spredeno z jednotlivych myslenek,
takZe nic nemuzes vytrhnout, aniz je porusis. Nezakazuji ti pozorovat jednotlivé udy, jen kdyz

nezapomene$ na celého ¢lovéka."3!

Spravny pomér mezi hloubkou a Sitkou vzdélani je pak tedy v soucinnosti téchto dvou
pohledovych smérti — v navazovani jednotlivych odbornych poznatkii na §irsi sit’. VSeobecné
vzdélavani pak sméfuje ke schopnosti vnimat jednotlivé odborné poznatky vevazané do této
sit¢ — vnimat je ve vztahu k dal$imu poznéani. V krajni, Cisté¢ abstraktni podobé je kazdy

poznatek poznatkem odbornym a vSeobecné vzdélani je pak védomim souvislosti.

Vseobecny pohled otevira souvislou krajinu, kde 1ze kopat studny. Kazdé studna je vykopéna
v podlozi, ze kterého do ni prosakuje voda. Ta je tim hojné&jsi a lepsi, ¢im jsou stény studny
prostupnéji a podlozi nasycengjsi. Cim §irsi je rozhled po krajiné vieobecného poznani, tim
vice lokalit pro kopani studen konkrétnich odbornosti ukazuje. VSeobecné vzdelani proto neni
pasivnim dopliikem odbornosti, je jeji podminkou a prostfedim. VSeobecny pohled je
orientovan horizontalng, odborny do hloubky, pod povrch lokalizovaného mista. Zaroven je

tieba fici, Ze vSeobecné pozndni neni jen Sitka povrchu, je 1 tuSenim hlubSich horizontalnich

vrstev, ke kterym je tieba se na vhodnych lokalitach prokopavat.

30 Whitehead, 2000
31 Seneca, 2018: 88
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Idea v§eobecného vzdélani v plné §ifi

Zkusme nyni pokrocCit k ideji vSeobecného vzdé€lani, oprosténé od omezeni skutecnosti a
podminkami, omezujicimi jeho rozvoj do maximalni Sife. Zde jiz vSeobecné vzdélani vplyva
do jednoty se vzd€lanim jako takovym — v navaznosti na predchozi: jde o poznéani vSech
odbornosti ve vSech jejich souvislostech a vzajemnych vzazich, poznani celé Sife ve vSech
hloubkovych vrstvach — jakési "3D poznani"; (Cas do toho zatim nezaplétejme a upokojme
neklid zvédavého ducha zahrnutim ¢asu mezi ty souvislosti).

Takové nahlédnuti ideje, vidéni svéta veelku, véku v jediném dni, kdy "zavoje Casti rozhrnuji
své tajemné zahyby" 32 se ob&as dostane mystikiim &i bytostem na vyssich stupnich duchovniho
vyvoje, jak pozndvame z hagiografii a legend. Dostalo se Ardzunovi, kterému Krisna ukazal
univerzum ve svych otevienych ustech,®* dostalo se sv. Benediktovi ve svételném paprsku.’*
Jisté¢ bychom dohledali védecko-fantastické pedagogy, kteti toto uchopili za obsah a cil svého
vzdélavaciho projektu. Vztah k takovému celku poznéani, uvolnény od aspirace na okamzitou
uplnost, skute¢né neni bez vyznamu. Co jiné¢ho orientuje naSe vzdélavani a pozndvani vibec,
nez védomi celku, idea ve smyslu idealniho horizontu, ke kterému sméiujeme, a ktery doufame
dostihnout? Sklonem lidské pfirozenosti jsme vedeni do vztahu k celku, at’ jiZ je v naSich
moznostech uskutecnit ho hned ¢i pozd¢€ji. Musime proto vii¢i nému zaujmout néjaky postoj,

ktery se stane naSim vychodiskem.

Predevsim je tieba fict, ze vztah, i vztah ryze duchovni, pisobi na obé strany. Celek v ¢lovéku
vyvolava udiv, objevujici se u zrodu filosofie. I jeji vyvoj vSak diive ¢i pozdéji stavi ¢loveéka
pted otazku jeho vlastniho v€domi a vnimani, ovliviiujiciho poznani. Proto také clovek plisobi
na celek, ktery vydan v plen "automatickym" mechanismiim a sklontim lidské psychiky,
podléhd v jeho védomi proménam, takze vysledkem je pak obraz celku, jak se promitd ve
védomi ¢lovéka. Tento mechanismus promény skutecnosti v jeji obraz ve védomi cloveka je

ziejmé pro moznost jejiho "stiizlivého" poznani nevyhnutelny.*®

Mezi psychické procesy, které bychom méli vzit rozhodné v uvahu, a které v zdkladu lidské
psychiky podporuji jeji vyssi, rozumovou ¢innost, patii v prvni fadé percepcni mechanismy,
principy organizace vjemového pole jako tieba grupovani, poukazujici mimo jiné k tomu, ze

kazdy ¢loveék od okamziku zrodu svého individualniho védomi usiluje o celistvé poznani. S

32 Deml, 2014: 534

33 Bhagavadgita — Zpév vzne$eného, 1999

34 Verzich, Opasek, Valik, 1992

35 7akladni psychologicka literatura: Helus, 2011, Cap, Mares, 2007, Balcar, 1991
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percepci bezprostfedné souvisi strukturace, utvareni struktur, do kterych jsou jednotlivé vjemy,
poznatky, informace zafazovany. DuSevni déni je organizovano v urcitych strukturach,
prozivani a zkuSenost jsou vestavény do pfedem danych struktur. Pfedmét vniméni, ale i
mysleni tvofi utvary ¢i celky — vyc€lenéné celky, utvarové fenomény — které predchazeji jejich
jednotlivym ¢astem. Tvorba celistvého poznani, zatfazovani novych poznatkti do jiz existujici
struktury, jeji uspotfadani do celku — to jsou psychické funkce lidské mysli, zalozené v samotné

jeji povaze.

Toto védomi celku si lidskd mysl zachovava i v prubéhu Casu, kdy je ve vztahu se svétem
vystavena proménam. Diferencuje celek a rozliSuje v ném konkrétni jednotlivosti, ty zaroven
integruje, zahrnuje do obrazu celku, ktery se tim miize proménovat, ale stale pritom zlstava
koherentni a celistvy. Poznani tak ziistava celistvé 1 ve svém rozvoji, syceném novymi
informacemi, neustale pfichazejicimi z okolniho svéta i vnitiniho prostfedi. Ve styku s nim se
podle Jeana Piageta pfizpisobuje na jedné strané¢ proménou sebe sama podle podnétt z okoli,
na druhé stran¢ usilim o zménu prostiedi podle sebe sama: "Kazdy novy spoj je integrovan do
diivéjsiho schématu ¢i struktury. Organizujici ¢innost subjektu je tedy nutno pokladat za stejné
dilezitou, jako jsou spoje mezi vnéj$imi podnéty. ... Tyto podnéty pak budou uvedené struktury

ménit a obohacovat a povedou k novym asimilacim."*¢

Jakkoli v konkrétni chvili mizZe jeden z téchto adaptacnich mechanismil pfevaZzovat, celkové
spociva adaptace v jejich rovnovaze, kterd je rovnovahou mezi skutecnosti a jejim obrazem v
mysli. Clovék usiluje o celistvost a koherenci i piesto, Ze nakonec se celek poznani miize ukazat
natolik obsahly, Ze 1 nejSirSi dosazitelné poznani je proti nému jako zrnko pisku proti oceanu,

smitko prachu proti velehoram.

36 piaget, Inhelder, 2014: 12-13; vyvojova psychologie dale podle: Vagnerova, 2000, Langmeier, Krejéifova, 2006
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Celek poznéni

Co je tim celkem? Seberme odvahu a nahlédnéme na plody mysleni fenomenologickych
filosofil. Podle Jana PatocCky je tu "jakasi nadvéc, nadpfedmét"”, jakysi souborny celek, uvnitt
kterého se odehrava jakakoli kazdd zkuSenost. "Neni to ovSem celek vécny, predmét nebo
soubor pfedmétl, nybrz, aby se tak feklo, celek vyznamu ... vyznamovy celek, ktery nikdy nelze
upln¢ objektivovati ..." To znamenad, ze "tento celek piesto, ze je skuteCnym celkem, jehoz
vSechny momenty se drzi navzajem, neni zadné konkrétum ani opét pouhym abstraktem z
konkrét" — je to celek "piivodné navzdy nepfedmétny, ale predmétnosti v jejich smyslu urcujici”

— teprve na jeho podkladé je mozné univerzum, "vesmir jako soubor viech jsoucich véci".’’

Fakt, Ze my, jako bytosti postavené do tohoto univerza, nemtizeme celek vcelku poznat, neni

>n

dan jen kapacitou naSich schopnosti, ale i samotnou povahou tohoto celku. Nebot "neni
zékladni svét ni¢im jinym nez svétlem, které sice nami — tim, co jsme oznacili jako cestu — jest
umoznéno, na druhé strané vSak cestu opét umoziiuje tvorbou orientace, porozumeénim tomu,
co nas obklopuje, co v nas se tvoii ..."*® To znamena, Ze celek, ktery je nam dan v podobé a
prostfednictvim univerza coby souboru vsech jsoucich véci, je ur€en svétlem nasich smysli a
naSeho védomi. Svétlo svéta, které je nami samymi, vytvari toto univerzum, které stojic v tomto
osvétleném kruhu umoziiuje orientaci v sobé samém, své pochopeni i dalsi explikaci: "Cesta

naSeho Zivota tvofi si sama svétlo, sviij svét.">’

Ramec, jakousi hranici tohoto osvétleného prostoru, ktery je univerzem nasim / pro nas, Patocka
nazyva horizont. "Horizont je cosi explikovatelného. Co lze z né¢ho explikovati, jsou dilem véci
samy, dilem v3ak téz dalsi horizonty, které mohou samy téZ implikovat horizonty jiné atd., az
se kone¢n¢ prejde k vécem." Posléze ziistava fakt, ze "vSechny horizonty jsou mezi sebou v
ur¢itém vzajemném spojeni, Ze nejsou nikterak navzajem izolovany", vzdy je mozZno "celkovou
orienta¢ni mapu horizontového védomi najiti. To v§ak znamend, Ze horizontové védomi tak
jako prozivani viibec tvoii jediny celek. Tento posledni, nejvyssi celek, ktery je ve vSech

horizontech explikovan a sam Zadny neexplikuje, nazyvame svét."*°

Hans-Georg Gadamer vnima celek jako "v zasadé¢ vSe, kam az se dokaze rozsifit a pozvednout
nase nahlédnuti". Chape ho fenomenologicky jako Skalu jednotlivych nazori svéta, utvarenych

rozuménim v rdmci feCové zkusenosti. Poukazuje na to, ze tady neni zadny "svét o sobg",

37 patocka, 2014: 54-55
38 patocka, 2014: 55-56
39 patocka, 2014: 68

0 patocka, 2014: 80-81
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kterého by tyto jednotlivé svétonazory byly soucasti. Jejich rozsSifovani tedy neni orientovano
néjakym jiz hotovym celkem, do které¢ho by jednou dorostly, ale probihd rozSifovanim
spole¢ného horizontu, dosahovaného skrze rozuméni v ramci fecové zkusenosti.*! Ozvénu

tohoto poznani budeme moci zaslechnout 1 v dalSich kapitolach nasi prace.

S nahledem celku se setkdvame jiz u nejstarSich myslitelt. Byli to milétsti fyzikové, ktefi v
prvotnim udivu spatiili svét jako néco celistvého a nasmérovali svou pozornost na hledani jeho
podstaty. O to usiloval 1 Hérakleitos z Efesu: Ono spolecné — pocatek a konec na obvodu
kruhu.*? To jedno moudré — védet, Ze diimysl, byt kterykoliv, vSechno ¥idi skrze vse.’ — Kazdé
pochopeni néjaké jednotlivosti i jednotlivého vztahu — kterykoliv diimysl — propojuje vsechny
vztahy k celku spolecného sveta vyznamii. "Jedno" neridi "vsechno" silou. Neridi je ani z
néjakého vrcholu hierarchické pyramidy radu byti. Princip veSkerenstva je vSude, Zadny neni
privilegovany. "Jedno", ¢ili "moudré” je "vedet ze", Ze cokoliv, Ze "vSechno skrze vse", Ze bez
vnéjsi sily. Toto védet, to souvisi s Zivotem i s tim, co lidové podadni povazuje za nejvyssi

bozstvi.**

V néhledu a pojiméni celku pokracovala filosofie i v dal$im svém vyvoji, v rdmci platonismu,
stoicismu, novoplatonismu, ktery vénoval vyznamnou pozornost univerzu coby organicky
pojatému celku, jehoz soucasti je ¢loveék, a v némz hraji dulezitou tlohu vzijemné vztahy. U
téchto pramenli dochézime predstavy celku jako nadosobni skute¢nosti, viici které se clovek
vztahuje tim, jak v duchovnim Usili pfekracuje sebe sama. Takovy pfistup charakterizuje i
sttedovékou mystiku; v otazce po celku pfitom neni tteba ptisného rozliSovani mezi mystikou
"velkou", pfipravujici aspiranta prostiednictvim ptisného nabozenského pojeti na zjeveni, a
"malou", ktera je pfedstavitelnéjsi i sekularizovanému oku jako praxe meditativni, obracejici se
ke zkuSenostem s piekroCenim sebe sama, s transformaci vlastniho ega a spojenim s tim, co
¢loveéka piesahuje v kontextu zkuSenosti bézného, kazdodenniho zivota. Tématem jiné prace by
pak mohlo byt zkouméni toho, nakolik jsou moderni ideje vSeobecného vzdélani
(racionalistickd, novohumanistickd) sekularizovanou podobou mystické zkuSenosti. Spinoza
napfiiklad ryze racionalistickou metodou usiluje "vést vSechny védy k jednomu tcelu a cili —

totiz aby byla dosaZena, jak jsme fekli, nejvyssi lidska dokonalost".*

41 Gadamer, 2020: 381
42 Hérakleitos, B 103

43 Hérakleitos, B 41

4 Hérakleitos, 1993: 58
4> Hemelik, 2006: 219
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Sekularizované pojeti sebepiekroceni rozviji i moderni psychologie. Jungiiv model osobnosti
muze byt typickym obrazem i pro jiné modely, utvéaiené neziidka v ramci mysleni vyvazujiciho
se z ramce racionalismu a chapajici vlastni osobnost lidského jedince, jeho "bytostné J4", jako

drobné jadro v mnohem §ir$im, vieobsahujicim nadosobnim celku.*®

46 psychologicka literatura viz poznamku vyse + Jung, 1999, 2018
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Zpusoby nahledu celku

Zkusime-li povazovat celek poznani za ptedmét vSeobecného vzdélani, pak se musime ptat po

zpusobech a metodach smétujicich k jeho nahledu.

Nejzaz8im idedlem poznani mize byt vSevédéni — vnitiné propojeny celek vesSkerého védeni,
dosazitelny pouze individualné a zfejmé jen mimoracionalnimi prostfedky. Povznese-li se
clovek natolik, ze se zacne dotykat jeho okraje, rozviji sviij individualni zptsob pfemosténi té
dalekosahlé vzdalenosti, délici ho od dané ideje. Za posledni "piedracionalisticky" pokus o

uchopeni celku jedincem mize byt povazovana Komenského Pansofia.

Pansofia neboli Pantaxia je souvisly fetézec vSech véci bez jakéhokoli preruseni, umoznujici
jednim pohledem, jedinym nazienim mysli pfehlédnout vSechny véci — tedy vse, co kde viibec
je, v tom potadku, v jakém to je, a v takovém uzpiisobeni, v jakém to je.*’ Pansofie tedy neni
pouze vSevedou, ktera by shromazd'ovala veskeré poznatky, nybrz vsemoudrosti, jejimz cilem
bylo najit ve védeni to podstatné, promyslenym vyborem z poznéni o celku svéta, uspofadanim
podstatného z hlediska cilti a obsahu vzdé&lani.*® Vievédéni pak neni encyklopedismem,
zahrnujicim veskeré poznatky, ale védomim jednoty svéta, poznanim véci nikoli v jejich

jednotlivostech, ale v Gplném, souvislém fetézu.

Komensky se nachazi mezi "starym" pfistupem, ktery skute¢nost vnima holisticky a ¢loveka
podfizuje vysSimu tadu, a novoveékym pojetim, které je zalozeno subjektivisticky, empiricky a
sleduje technicko-praktické cile. Sv&t vnima a chape jako jednotny harmonicky celek, jehoz je
clovek obrazem — mikrokosmem v makrokosmu. Také vychova ma byt harmonicka a tykat se
celého cloveka. Ucivo je celistveé, spjaté jednotnou ideou. Jde tedy o holistické pojeti, kde
veédéni je uspotadané podle fadu byti — Komensky hleda ptfedanalytické poznéani, metodu, jak

poznat svét nardz. Jiz v jeho dobé je vSak toto povazovano za piekonané a neredlné.

Zpisob ndhledu pro novovekou civilizaci urcujici podava racionalistickd filosofie, a to
piedevsim ve svém zakladajicim projevu, jehoz autorem je René Descartes. Z jeho pravidel
poznavani vyplyvaji i jeho Ctyfi principy racionalniho vzdélavani: 1. hledani nepochybného, 2.
rozdéleni problému, 3. stoupajici ndro¢nost smétujici az do roviny celkového fadu, 4. Gplné

vyéty, obecné piehledy.*

47 podle: Komensky, 1992a: 52; srov. téZ Komensky, 1992b: 548 (doslov Jana Patoc&ky)
8 podle: Capkova, 1992: 14
49 prevzato z: Stverak, 1991
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"Svét je tu proto, aby byl subjektem poznan a ocenén, a subjektu svét zase poskytuje podporu
a schvaleni jeho nejlepsich aspiraci. ... Pokud se ¢lovek spravné tidil instrukcemi, byl Gspéch
zaruden", jak objasiiuje Ernst Gellner.’® Na zékladé takového uchopeni celku Descartes a jeho
nasledovnici, to jest veskerd moderni méstanska kultura, stanovuje piesnd pravidla pro své
chovani a jednani, pro svou praci a mysleni — "predevsim tedy zadny spéch, zadny nepotadek

. vSechny problémy maji byt rozdéleny do nejvétsiho mozného poctu casti ... cloveék ma
véci. Podrobuj své konani pfesné a zkoumavé revizi, ktera je bude posuzovat podle jasnych,
srozumitelnych kritérii.">! Tento kognitivni viastnicky individualismus je podle Gellnera vyraz
odporu vici kulturné danému "ptikladu a zvyku", vedeny touhou po oprosténi od jakékoli
zadluzenosti. Upfednostnéni takového oprosténi za cenu odhozeni veskerého kulturniho

zakotveni pak v dal§i generaci potvrzuje Spinoza.

V poslednich sto letech, charakteristickych rozvratem takovych pojeti, vazanych na osvicensky
"velky ptib&h", se objevuji pristupy hranice racionalismu riiznym zptisobem piekracujici. Tak
napiiklad Gaston Bachelard, ve volné navaznosti na Henriho Bergsona a Carla Gustava Junga
opird svlij ustup z ryze racionalistickych vychodisek o poznidni mimovédeckych zdkladi
védeckych teorii. Svou pozornost nakonec dovadi az k pojeti sneni jako zplisobu nahlizeni
skute€nosti, ve kterém vyrazné nartistd vyznam intuice a poetiky. Snéni ptiklada jeho vlastni
svébytnou kvalitu, vyplyvajici predeviim z toho, Ze dovoluje uchopit obraz svéta jako celku.>?
Celistvym uchopenim svéta pfitom nemysli souhrn vSeho poznani, ale urcity piistup, vztazeni

se k nému. "Sjednocené snéni nas vratilo ke sjednocené existenci.">

Ziejmé tedy pravem lka Edgar Morin nad ¢lovékem, jenz "ve 20. stoleti je konfrontovéan s
neuvétitelnym mnozstvim informaci, které nemlze znat, a uz vibec ne kontrolovat" a
konstatuje, Ze "jeho moznosti uspoiadani jsou fragmentalni nebo esoterické...">* Piesto miizeme
vidét 1 ptistupy, které se snazi pridrZzet moZnosti prekroceni této faktické ¢astecnosti a rozvinout

je 1 v ramci védeckého pole:

Ptikladem mutZze byt makrohistorie v pojeti Arnolda Josepha Toynbeeho. Toynbee byl
makrohistorik — snazil se stanovit co nejvyssi a nejobecnéjsi jednotku, fungujici jako Cinitel

déjin, a vykladat dé€jiny z jejiho pohledu. Jeho pfistup k historii je charakteristicky zamétenim

50 Gellner, 1999: 21, 22
51 Gellner, 1999: 10-11
52 Bachelard, 2010: 206
53 Bachelard, 2010: 182
54 Morin, 1995
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na vSeobecny nahled, na velka, obecna témata lidské zkuSenosti a poznani, nahlizena z thlu
konkrétniho oboru. Jeho stanovisko je tedy v podstaté protilehlé jakékoli dil¢i specializaci,
jakémukoli uzkému zaméfeni na konkrétni podrobnost. To samoziejmé neznamend popieni
vyznamu empirismu a podrobné faktografie — tento "makropftistup" neptehlizi jednotlivosti, ale
nahlizi je z pohledu vysSiho jmenovatele a zatazuje je do Sirokych souvislosti, k jejichz
postizeni nakonec sméfuje celé své badatelské usili. VSeobecny nédhled vzdy ponechava
moznost zaostieni pozornosti na jakoukoli jednotlivost, stazeni pozornosti ke konkrétnimu
detailu a pfechodu do drobn¢jsiho méftitka. Jeho podstatou je vSak vztahovani jednotlivosti do
roviny $irsi perspektivy, otevieny horizont celku a Siroky rozhled po ném. Z ramce konkrétni
discipliny se povznasi k syntetickému uchopeni svéta jako celku, $irSimu nahledu na skute¢nost,

k jejimu celistvému vykladu. I za cenu drobnych nepiesnosti v jednotlivostech.>

Nebezpeci makropfistupu neni v dalekozrakém piehlizeni jednotlivych podrobnosti, které je
mu kriticky vycitano, ale v tom, ze mezi témito jednotlivostmi mize zapadnout i detail pro
celek podstatny. V tom vsak je kritérium kvality makropfistupu a dikladnosti jeho metody, ze
takovy detail nepfehlédne, protoze neptfijme obraz celku, ktery by "nedrzel" ¢i n€jak "drhnul".
Badatel ¢i vzdé€lanec toho typu, jehoZ je Toynbee ptikladem, stale zlistdva na ptidé empirickych
faktl a v oblasti jednoho oboru, ale v ném se pohybuje osvobozen od premrsténé specializace
a zaméfeni na mikrosegment pozndni. Jeho pfistup je vlastné¢ deduktivni, sestupujici k
poznatkim shora, z roviny celku, do kterého zapadaji. Se svym usilim o "makropiibéh",
"ptedsudecnym" posuzovanim jednotlivosti, se svou nechuti vi¢i lpéni na "zdkoutich" a
"nepatrnych pozemcich" jednotlivych specializaci a odporem viici "industrializaci védy", jejiz
jsou tyto uzké specializace projevem, se takovy badatel vydava proti proudu védeckého
provozu a v tom muze byt hlubsi pficina kritiky jeho ptistupu. Je pochopitelné, Ze se pfitom
dopousti urcitych zjednoduseni, opomenuti ¢i mozna i schemati¢nosti, avSak za tu cenu piinasi

svou vlastni hodnotu:

V prvni fad€ celostni pfistup nepopird ani nemanipuluje zjisténa fakta, ale snaZi se je zahrnout
do Sirsiho kontextu, ktery miiZze byt mnohem lépe vysvétlujici. Nadto inspiruje mysleni tim, jak
podnécuje $iti rozhledu. Mozna dokonce podnécuje a rozviji urCitou schopnost imaginace a
vhledu: "Z Einsteinovy prace naptiklad dokéaze laik — jakkoliv miize nepochopit mysleni tohoto
velkého muze — alespon vyvodit, Ze se zabyva fyzikalnim vesmirem jako celkem a nikoliv jen

tim nebo onim krajicem fyzikalni skute¢nosti. Laik se mlize odvazit jit i dale a usoudit, Ze tento

55 Blize viz: Toynbee, 1995, Subrt, Arnason, 2010
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Siroky pfistup — tento obsazny zpusob mysleni — byl zékladni podminkou Einsteinova
tispéchu."*® Uz pro tuto jeho myslenku mizeme Toynbeeho, ktery u védce jakéhokoli zaméfeni
ocenuje Siroky rozhled a celistvy obecny piehled ve svétové literatuie a kultufe, hrdé ptizvat

jako zastance vyznamu vSeobecného vzdélani.

Vseobecné vzdélani tak znamena celkovy prehled. Ten vSak nespociva ve faktickém vSevédeéni,
ale v jeho moznosti. Jako analogii miizeme nastinit celkovy piehled coby znalost, uschopnujici
k provedeni slozitého umeéleckého vykonu, jakym je tieba interpretace slozitého dila nebo
slozitd choreografickd performance. Piiprava takového vykonu smeétfuje od prace na
jednotlivostech ke znalosti dila jako celku — hudebni interpret nejprve studuje kazdou
jednotlivou notu s maximalni piesnosti a nacvicuje kazdy svij jednotlivy pohyb, pak ale méni
métitko a jako "jednotky" vnima spiSe skupiny not a celkové pohyby, aniz by diferencoval
jednotlivé prvky. Umélec pfipraveny k vykonu nakonec méni své méfitko tak, Ze se presouva
do roviny, kdy "jednotkou" je mu dilo jako celek. Opira svou znalost o piedstavu dila, kterou
vidi vcelku pted sebou, jako by vid¢€l krajinu, do které se ma vydat. Vidi toto prostiedi, do
kterého se vydava, jako celek a vi, Ze ten sestdva z nejmensSich jednotlivosti, ale nezaméiuje se
na né. Uvé€domuje si, ze je vSechny zna, ale jeho znalost nespocivd v tom, Ze by mél tyto
jednotlivosti jednu po druhé vyjmenovat. Je to znalost celkové mapy, kterd ho povede a nabidne
mu feSeni na jednotlivych mistech; neni to znalost podrobného névodu, ktery by mu vSechna
tato mista doslovné objasnoval. Interpret sloZit¢ho hudebniho dila nezna kazdy jednotlivy ton,
taneCnik nemysli na kazdy jednotlivy pohyb; jejich znalost je znalosti celku, ktery pred sebou

vidi na vlastni dlani jako dokonale uspofadany, ktist'alové prihledny globus.

S témito piiméry viak musime zachazet velmi obezietnd. "Zivotni svét je preveden na globus,
na jednordzovou piedstavu celku roz¢lenéného v €asti. ... Tomuto zplsobu je vSechno znamo,
svet je mu zmeten a rozvrzen v urcité, presné definované krajiny, a tyto krajiny jsou vyCerpany.
... Takové blaseovanosti je svét maly, ponévadZ v ném neni obzoru, nekone¢na, protoze svét
neni mnohé a Zivé, nybrz pouze jediné, jediny ohromny atom.">’ Patokovo varovani se pfitom
vaze k tomu, Ze tento ndhled musi zlstat vzdy pouze ndahledem, nesmi se stat zpiisobem zZivota,
ktery by byl ve svém Uplném piehlizeni veskeré nekonecnosti nejSediveéjSim a nejméné zivym

ze vSech moznych.

6 Toynbee, 1995: 21
57 pato¢ka, 2014: 90
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Podobné Gadamer kriticky analyzuje vnimani skutecnosti v jednotlivych prozitcich, které jsou
"samy pro sebe" a tvoii tak odd€leny, z vysvétlujici souvislosti vynaty obraz univerza. "Vse
kone¢né je vyrazem, zndzornénim nekonecna. ... Reprezentace celku v okamzitém prozitku
o¢ividné daleko presahuje fakt uréenosti prozitku jeho predmétem."*® Gadamer na tom kritizuje
sklon k panteismu, nevyhnutelné ustici do "absolutni punktuality" a diskontinuity, branici
lidskému pobytu dosdhnout sebeporozuméni a tim vibec né&jaké identity. Jeho kritika
estetického prozitku pfitom vidi celek jednak jako celek pobytu (konkrétniho Zivota, ze kterého
esteticky prozitek vytrhuje), tak i jako vyssi celek (na ktery poukazuje), resp. celek zivota

obecné.” To je dile vyjasnéno v ramci zakladd teorie hermeneutické zkuSenosti.

Celostni ptistup, materializovany ve form¢ vSeobecného vzdé€lani, se stava cestou k dosahovani
vys$§iho poznani, piekracujiciho rovinu uzké specializace a dodavky empirickych faktd,
smétujiciho k ndhledu celku. Nahled celku davé obecné povédomi o jednotlivostech, aniz by je
vSechny vnimal — naproti tomu jednotlivosti poukazuji na celek nazorné, pomahaji porozumet
mu ve vztahu ke konkrétni situaci, plisobi na konkrétni ¢iny. Jde o "pojeti, pochopeni pfedmétné
jednoty ve vétsi ¢i mensi rozmanitosti slozek, z nichz v§ak ma kazda vyznam nekonecnosti v

soba" 60

Zaroven je tfeba pfijmout omezeni fragmentalnosti — nakonec vlastné nejde o Uplnost a
bezvyhradnou piesnost; nezbytnd zjednoduseni, vypustky a schemati¢nost jsou nahrazeny
posilenim predstavivosti, mimo jiné zpfistuptiujici poznani vné okruhu védecké komunity.
Metoda zalozena na predstavivosti a zatazovani poznatki do $irSich souvislosti je mozna blizsi
umeéleckému, literd&rnimu piistupu, ktery si vice ceni evokativni schopnosti. A stejné jako
odbornost opraviiuje zuZeni svého zorného pole podrzenim vztahu k celku, tento mytologizujici
piistup k poznani je verifikovan svym zakotvenim a oporou o potvrzené jednotlivosti. V celku

poznani ziistavaji prechody mezi métitky vzdy volné prichozi.

8 Gadamer, 2020: 71, 75
%9 Srov. Gadamer, 2020: 76
60 patocka, 2014: 52
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Vseobecné vzdélani jako diléi integrovany celek

Individuélni lidska mysl je tedy postavena pied celek poznani. Nema kapacitu na to, aby ho
dokazala zahlédnout v uplnosti, ale jako celek vnima ten jeho vysek, ktery zahlédnout dokaze,
pii vétsim ¢i mensim védomi toho, ze jde o dil¢i celek. Jeho rozsah je dan $ifi vSeobecného

vzdélani, jeho bohatstvi hloubkou odbornosti.

Podobny vztah k celku ma i véda. Na zaklad¢ nahlizeni celku z riznych stran se v jejim ramci
utvorily jednotlivé obory, védecké discipliny. Zopakujme: Jednotlivé obory a discipliny jsou
postaveny pied celek poznani, nemaji kapacitu na to, aby ho dokazaly zahlédnout v uplnosti,
ale vnimaji jako celek ten jeho vysek, ktery zahlédnout dokazi, pti vétSim ¢i menSim védomi

toho, Ze jde o dil¢i celek.

Véda sméfuje k objektivizaci svéta, univerza; idealnim cilem tohoto sklonu je universalni
zptedmétnéni, universum jakozto naprosty objekt. "Takové pojeti miize byt disledné v sobé,
pokud vibec mlize byt dislednym a jednolitym pojem samostatné ve svém byti zaloZzené¢ho
objektu; s vylou¢enim tedy otdzek poznani, pochopeni, pravdy, jakoz i otazek, které se v
nejhlubSim smyslu dotykaji naseho vlastniho, nepfedmétného, na oteviené pouti a nikoli v

uzavieném souiadnicovém systému bytujiciho Zivota," upfesiiuje Patocka.!

Ve vzdélavacich institucich se védecké obory a discipliny staly zdrojem pro utvareni
vzdélavacich obsahtl, jejich poznani bylo didaktickou transformaci pfeménéno na ucivo. Na
prvni pohled se tedy muze zdat, Ze vSeobecné vzdélani predstavuje soubor poznatki z
nejruznéjSich obort lidského védéni. Tak tomu skutecné je v obvyklém lidovém pojeti,
chapajicim vzdélani jako véc instituci, podle kterého se vSeobecné vzdélani ziskava na zakladni
Skole (poptipadé se dale rozSifuje na stiedni Skole vSeobecné vzdélavaciho typu)
prostiednictvim vyuky, segmentované do soustavy vyucCovacich pfedméti. Ty reprezentu;ji
jednotlivé oblasti poznani, obory védéni. Takové pojeti pak zavdava pficinu ke Kkritice,
vyc¢itajici vSeobecnému vzdélani encyklopedi¢nost a formalismus, zptisobeny tim, Ze poznani
v celé §ifi je neptirozené rozkouskovano do stiepin jednotlivych predméta, které mezi sebou
nesouvisi, nezapadaji do sebe, pfinaseji izolované poznatky a ve svém dil¢im pojeti skute¢nosti

postradaji smysl.

To nakonec odpovida i obrazu védy v postmoderni dob¢, jak poukazuje Edgar Morin: "Spojené

disledky superspecializace, redukce a zjednoduseni, které vedly k nepopiratelnému védeckému

61 patocka, 2014: 67
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pokroku, dnes vedou jednak k rozkladu védeckého poznani do vzajemné izolovanych ftisi, jez
mohou byt spojeny jen zmrzaCujicim zplsobem (nejkomplexnéj$i se zredukuje na
nejjednodussi), a dale vedou ke vzajemné nekomunikovatelnosti mezi disciplinami, kterou
ubohé interdisciplinarni pokusy absolutné nemohou piekonat. Dnes dochazi k zatemmnovani

vSeho, co je mezi disciplinami, ale to, co je mezi disciplinami, je pravé skutecnost.

Pokrok specializovanych poznatki, které nemohou vzajemné komunikovat, vede k regesu
obecného poznani; obecné myslenky, které ziistanou, jsou myslenky absolutné plané a
abstraktni. Je tu vybér mezi specializovanymi myslenkami, které jsou operacionalni a presné,
ale které nas vibec neinformuji o smyslu nasich zivott, a absolutné obecnymi idejemi, které se

uz viibec nedotykaji skute¢nosti."®?

Kritika encyklopedi¢nosti a formalismu vSeobecného vzdélani méa své opodstatnéni v
ptipadech, kdy skute¢né tyto jednotlivé stiepiny postradaji vzajemnou kompatibilitu, kdy se
ptili§ uzaviraji do svych vlastnich studni a zpeviiuji své stény vici Sir§Sim souvislostem. V
takové podobé ztraci vSeobecné vzdélani svlij smysl, protoze je to prave ta souvislost poznani,
vyplyvajici ze vzajemné souvislosti jednotlivych poznatki, ktera vSeobecnému vzdélani jeho
smysl dava. Smysl jednotlivych poznatkl je v tom, Ze dohromady, ve vzajemnych vazbach,
tvoii urcity celek poznani. V piipadé "sttizlivych" instituci i "béznych" lidskych mysli skutecné:

urcity celek, nikoli uspotadané vSevédéni, jak jesté ukdzeme.

Ano, didakticky je tfeba postupovat tak, Ze se tento celek n¢jak rozc¢leni — bud’ do soustavy
pfedmétl nebo do katalogu témat, navrZenych pro projektovou vyuku, nebo jinym zplsobem.
Takové rozc€lenéni musi podstoupit i sebevice globalizovany (na scelovani predméth
postaveny) vzdélavaci program, protoze celek najednou uchopit zkratka nejde. Presnéji feceno
— celek v jeho celkovosti 1ze uchopit pouze zpusoby, u kterych nelze predpokladat, Ze by byly

v obecn¢ lidskych moznostech, jak jiz bylo feceno.

Takové roz€lenéni ale neoslabuje vazbu jednotlivych ¢lanki na celek. Jsou rizné didaktické
zpusoby, které maji chranit tuto vazbu ¢lanki s celkem pted oslabovanim — kontextualizace
jednotlivych poznatkili, nahliZzeni celku skrze jednotlivosti, ba i vytvareni dil¢ich pracovnich
celkii, celistvych ve svém vlastnim ramci. To je nakonec obvykly zplsob, jak funguje

MV

vzdélavani roz¢lenéné do soustavy predmétl — utvaii se v ném urcité svébytné fiSe poznani, z

62 Morin, 1995
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nichz v kazdé se hovofi vlastnim jazykem a skutecnost se v ni ukazuje urcitym, svébytnym

zpisobem.

Na tom neni nic zavrzenihodného — tato pluralita ndhleda zcela odpovida soucasné postmoderni
kultute. To, Ze jsou jednotlivé oblasti poznani zakotveny ve svych vlastnich metodologickych
a ideologickych sférach, nemusi branit prostupnosti hranic mezi nimi a vzajemné komunikaci.®
Je 1 zcela ptijatelné, ze kazdy predmét zosobnény svymi predstaviteli — védci, didaktiky, uciteli
daného oboru a jejich odborné-vetejnymi epigony — ma sklon chapat svij obor jako kralovnu
véd. Tak tomu skute¢né je v tom smyslu, ze celek je mozné nahlizet skrze jakoukoli odbornost
— kazdy jednotlivy obor se muze stat okénkem, vyhlizejicim do krajiny celku nebo usty,
hovofticimi o celku svym vlastnim jazykem. Pfedstavitelé kazdého oboru jsou jisté kralovskymi
nositeli pfrilezitosti a drziteli rozhodnuti, zda jejich pfedmét bude v jejich vlastnim

pedagogickém jednani timto oknem ¢i usty nebo studnou, do které deset bratri uvrhlo Josefa.

Podobné véc vnimal i Komensky, ktery propracoval pansoficky obsah vzdélani tak, "aby
jednotlivé vyucovaci pfedméty nezahrnovaly jen jednotlivé, od sebe oddélené, dil¢i poznatky,
nybrz také vSechno podstatné z celku svéta, ¢ili aby kazdy obor vedle vlastnich poznatkl byl
vzdy i ur¢itym specifickym pohledem na celek svéta."®* Tato idea nakonec davala smysl i pevné
danym osnovam, vychazejicim z klasifikace védnich obort: "Abstraktni tfidéni véd nema za
ukol nepteklenutelné odd€lovati oblasti lidského poznani, nybrz naopak vytvofiti jednotu ducha
objimajiciho veSkerenstvo jsoucna a déni. ... Védecké mysleni v tom kterém uc¢ebnim predmétu
je didaktickym cilem, ktery ale neni samoucelny, méni se v prostiedek k dosahovani
vSeobecného vzdélani."® "Piedevsim ... je nutno uvést ve studium kazdé védy filosofického
ducha a metodu, celkové obzory, hledani nejvSeobecnéjSich principli a zaverd," navrhuje
Fouillée zpiisob uskuteénéni.® "Vybér uciva ve viech oborech ma byt obrazem jednoty ...

vieobecného vzdélani."®’

Vseobecné vzdélani ve sttizlivé, praktické roving tedy neni zaloZeno na objemu svého obsahu.
Nejde pfi ném o mnozstvi znalosti, ale o jejich uspofaddanost. VSeobecné vzdelani funguje jako
systém znalosti, do kterého by se mély dalsi konkrétni odborné poznatky zacletiovat — je to §irsi

horizont, kde jednotlivosti ziskavaji své misto tim, nakolik se k nému mohou vztahovat.

63 Srov. Erikson, 2014

64 Capkova, 1992: 20

55 Chlup, 1935: 111, 1962: 5
% Citovano v: Chlup, 1957
§7 Chlup, 1962: 33
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Vseobecné vzdélani znamend poznani urCitého, tfeba cCastecného, ale v kazdém piipade

celistvého souboru poznatkii.

Jednim z pfedpokladt fungovani takového systému je jeho vnitini uspofadanost. Znalosti jsou
uspotadany do sité vztahll — do systematické a vyvazené struktury vedeni, jak véc pojmenovava
Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia.®® Aby tato sit plnila své funkce, musi byt
dostatecn¢ hustd — musi mit ur¢ity minimalni pocet uzlikt, tedy obsahovych znalosti. Musi téz
byt oteviena navenek — dovolovat své rozsirovani, pridavani dalSich uzlikti, dokonce i moznost

sepnuti s dal§imi sitémi — s celymi dal§imi oblastmi poznani.

Ve vysledku by méla byt ucelend, v jisté, alespoit minimalni mife postihnout poznani ze vSech
oblasti a obort. PoZadavek takové vSestranné ucelenosti vzdélavaciho obsahu, tvoriciho
komplexni soustavu, ve které nesmi chybét zadny c¢lanek, je -charakteristicky pro
univerzalistické systémy, jako byla Komenského Pansofia, usilujici o uchopeni univerza coby
komplexniho celku, ve kterém je vSe a nic neschazi. Pfevzaly ho i vzdélavaci soustavy zalozené
na vyctu predmétli a pevném stanoveni jejich obsahovych osnov: "Je patrno, ze v takové
soustaveé poznatkli nesmi schazet zddny ¢lanek. VSechny Casti soustavy se vzajemné podmiiuji,
bez osvojeni jist¢ho jednotlivého ¢lanku uciva piferusen je fetéz poznani a v mysli vznika

chaotickd zmét rozmanitych izolovanych nesouvislych tuseni."®

Tato ucelenost poznani vSak neni vyCerpavajici encyklopedi¢nosti. A¢koli Komensky Zadal,
aby vSichni znali vSechno a usiloval o znalost v§eho, nemyslel tim encyklopedi¢nost, ale
souvislou, koherentni, uspofddanou znalost vSeho podstatného. Ma-li sit’ byt ucelena,
nemusime tkat souvislé platno, ale provést vybér, jak o tom bude fe¢ v pozd¢jsi kapitole.
Ucelenost tedy znamena, Ze sit’ je tak Siroce rozprostfena, Ze rozsahem odpovida celému
horizontu; nikde nezistalo misto, které by nepokryvala — to je idedlni pro jeji Uc€innost.
Neznamena to, ze zname kazdy milimetr pokryté plochy, ale Ze vidime cely jeji rozsah od

naseho vlastniho mista po nejzazsi horizont, ktery je ndm dan zvnéjsku.

Dalsi z nezbytnych kvalit je hodnota obsahu — uzliky sité musi byt pevné a dostatecné lakavé

tomu, co se ma do sité chytit. Pfipadné je tfeba pouzit i navnadu. K tomu ale jest¢ dojdeme.

68 Rdmcovy vzdélavaci program pro gymnazia: 8
59 Chlup, 1962: 95
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Vseobecné vzdélani jako celek subjektivn€ organizovany

Jednotlivy Clovek je tedy skrze své vSeobecné vzdélani stavén pied celek, celek svéta Ci
univerza, pied celek, ktery je obrazem tplného celku, nepoznatelného. Stavi se pied néj a vhima
ho a vstfebava svym vnimanim, svymi vlastnimi nastroji, danymi mu do pfirozenosti. Vnima a
chépe vlastni obraz tohoto celku, sestrojeny podle ptfedobrazii, predkladanych mu v jeho
socidlnim prostiedi i podle vlastniho nahledu na celek. Ten nemiize vidét veelku; jednotlivymi
okénky pohlizi na celek z toho ¢i onoho thlu, nasloucha rozmanitym hlastim, objasiiujicim mu
celek v té ¢i oné podobé¢. Ziskava jednotlivé odborné poznatky, organizuje je do sit€¢ poznani,
ve které jsou navazany na dalsi poznatky vice ¢i méné pribuzné, do dil¢ich poznatkovych celkt
a oblasti poznani, a nakonec ziskava tuseni ¢i jakési povédomi o obrazu celku, jak byl utvoren
v procesu kulturniho vyvoje. To je vysledek vSeobecného vzdélavani, ucasti jednotlivého

cloveka na ptisobeni vzdélavacich instituci.

Zpisoby, jakymi se vzdélany ¢lovek vztahuje k tuSenému celku, v tuSeni, Ze ten tvoii prostiedi
jeho Zivota a pole jeho poznani, pfesto ziistavaji jemu samému a jsou Vv jisté mife subjektivni. |
pres povédomi o tom, co vSechno kulturni vyvoj vmaloval do obrazu poznani, v jednotlivci
obvykle vitézi jeho osobni sklon k urcité oblasti, kterd pro ného osobn€ vyznamnéjsi, a ktera je
jakousi jeho vlastni "kralovnou véd", urcujici zpiisoby a metody, jakymi bude uchopovéano
vSechno ostatni. Kazdy jedinec si tak buduje vlastni poznatkovou sit’, jejimz ohniskem jsou jim
preferovand témata, rozviji svlij vlastni kognitivni styl 1 jisté pfedpoklady, ba predsudky, nikoli
bez ptispéni nejblizs§iho socialniho okoli — ale to vSe je soucasti jeho vlastni, subjektivné

pojimané skutecnosti.

A to vSe je zcela v potadku 1 z hlediska vSeobecnosti. Jedinou podminkou je napojeni, ¢i alespoil
moznost napojeni tohoto subjektivniho konstruktu na S$ir$i, objektivni celek, jeho vztah k
objektivni skute¢nosti, tvofené objektivnim poznanim coby vysledkem vSeobecné shody vSech
jednotlivych subjektivnich konstrukti, a souvislost s ni. Individudlni poznani mtze byt celistvé
a vSeobecné, byt nezahrnuje vSechno. Je vyberové, ale vybrané se snazi usporadat do celku.
Vyhranénost, svébytnost a ptivodnost subjektivniho celku poznani sama o sobé neni na Gjmu
vSeobecnosti — byla by ji po zptetrhani vazeb, které ji s ni poutaji, po uniku ze vzajemné

souvislosti.

Vseobecné vzdélani neznamena vSevédéni, ale co nejsirsi a nejiplnéjsi poznani uvniti hranic
osobniho horizontu — je to vnitin¢ integrovany celek poznani, sestaveny na zakladé osobniho,

subjektivniho vybéru a uspotfadani, celistvy, vnitin€ integrovany systém poznani, ktery miize
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byt subjektivné usporadan, ptipousti osobni vybér. Je osobnim, subjektivnim konstruktem, a
jako takovy je vzdy jen urCitym vysekem celku, na ktery je organicky navézan, a SirSich
souvislosti, ke kterym odkazuje. Tim umoziuje, ba vynucuje objektivizaci a sebeptesahovani,
vztahovani se k tomu, co osobni horizont pfesahuje — je tedy prostiedkem, vedoucim v moznosti

ideje az k uplnému poznani.

Ma-li vzdélani jednotlivého cloveéka tento charakter, pak on je nositelem vSeobecného vzdélani
bez ohledu na konkrétni obsah. OvSem jedin€ pak, za téchto podminek. Vzdé€lavaci instituce
tim, ze napomahaji jejich naplnéni, mohou pfi tomto pojeti poskytovat vSeobecné vzdelani, aniz

by trvaly na konkrétnim obsahu.

Obsah vzdélani je ptfitom urcujici — je to urcity obsah, co pouta pozornost ¢lovéka a sméruje
jeho utvareni — urcity obsah, ktery ¢lovek vzal za svij, ktery si sdm voli, ale pak uz je svou
volbou poutan, smérovan, zavazan jako nécim, co naplituje jeho Zivot, utvaii jeho hodnoty,
vede ho k tomu, aby rozvijel svoje schopnosti a vynucuje si stale SirS$i kontext, celistvéjsi
horizont, protoze ten obsah, jakkoli ma tendenci k systematizaci, je vzdy urcitym vysekem
celku, na ktery je organicky navézan, a SirSich souvislosti, ke kterym odkazuje. "Spolecné je

viude. Zagit Ize kdekoliv a kdykoliv. Vztah k celku nema n&jaké privilegované vstupy."’°

Je-1i tomu tak, nejpfirozené;si "kdekoliv" je tam, kde ¢lovek prave je — pravé tam miZze zacit, z
tohoto mista rozSifovat své poznani do prostoru Uplného védéni. Proto mohl Georg
Kerchensteiner vnimat v§eobecné vzdelani jako vyrtstajici v souvislosti s vlastnim oborem a
mistem.”! Vidéli to tak i autofi Pedagogické encyklopedie, kteii z toho obratem vyvodili i
vhodny pedagogicky pfistup: "Zivotni povolani &lovéka spo¢ivd na podkladé jeho
individudlnich vloh a zajmt. Abychom tyto zvlastni stranky lidské duSe mohli urciti, nutno
pravé zaciti na nejSirSim, pokud lze, zakladé vzdélavacim, tedy s nejvéEtsi vSestrannosti t. zv.
vzdélani obecného. Prave uzsi vymezeni pracovniho pole odbornou praci ve zvoleném povolani
umoznuje duSevni soustiedénost, kterd je znakem vzdé€lani. Touto zdanlivou jednostrannosti
dukladné, z hluboka Cerpajici prace nijak netrpi totalita ducha, protoze pravé podrobné seznani
odborného dila nuti k novému hledéani a nutné ptfivadi k novym problémlm, z nichZ vysvitne
t&sna souvislost dila s pracovnimi oblastmi jinych obori."”> Podle té&chto autorit tedy jde o
postup "od obecného (zakladniho) vzdé€lani ke vzdélani odbornému (zivotnimu povolani) a

odtud k obecnému vzdélani povahy — fekli bychom — filosofické, ve smyslu plného zlidsténi

70 Hérakleitos, 1993: 41
71 pfevzato z: Hessen, 1936
72 Chlup, Kubdlek, Uher, 1940: heslo Vzdélani
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(humanisace) ¢lovéka. ... Spravné pochopené a vykonané odbornictvi vede k vSestrannosti

ducha, k jeho totalité a univerzalité vzdélani ve smyslu humanitnim."”?

I pfi uzkém zaméieni na urcité téma v ramci urcité konkrétni ¢innosti je Clovék obklopen
celkem, ktery na néj néjak ptisobi. Nemluvé o povolanich, u kterych je jaksi ptimo v popisu
prace zatazovat Uzce profilovou ¢innost do SirSiho ramce, kazdy obor, i pfi nejuzsi ptirodovédné
¢i technické, sebevice technologické specializaci, ma a nemtize nemit takovou vazanost, ktera

ho vede k pfesahovani vlastniho horizontu a otevira je vii¢i zkuSenosti celku.

"Myslime-li na kterykoli obor védni, spolecensky nebo ptirodni ¢i technicky, pozorujeme jejich
postupnou a déle se rozvijejici specializaci. Tato specializace neznamena vSak izolaci problému
bez vztahu k celku védeckého oboru nebo i k védam piibuznym i k obortiim vzdalengj$im.
Védecky pracovnik, zaméstnany vyzkumem urcitého problému, vychéazi k jeho vymezeni a

feSeni z bohatstvi poznani daleko vestranngjsiho.""™

Vseobecné vzdélany Cloveék tedy vytvaii celek vlastnich odbornych poznatki, kope studny
jednotlivych svych odbornosti a jeho krajina lezi kdesi ve svété, v univerzu, jehoz je soucasti.
S tim zlstava v kontaktu — je s nim v zivém, potencialné aktivnim spojeni — individualni
poznatky jsou navazatelné na celek, pfechody mezi jednotlivostmi a dil¢imi celky, do kterych
nalezi, jsou oteviené, oteviené jsou piechody od celkl k jednotlivostem z vlastniho oboru, ale
Jiz 1 z obort ostatnich. "Z vrcholu vidim mista, kde jsem byl véera — ten uzavieny svét hluboko
v nitru pohofi, kde jsem byl tak schovany a obklopeny kolem dokola. Ted’ vidim, Ze jsou to jen
malé kousicky na hornatém povrchu pevniny, malé dileCky v nesmirnosti celku. A dalsi, a dalsi

za jejich obzorem."”

V tom zaleZi vSeobecné vzdélani jednotlivého ¢lovéka. Takovy je (teoreticky stanoveny) cil

vSeobecného vzdelavani, orientujici jeho praxi.

73 Tamtéz
74 Chlup, 1962: 54
75 7 vlastnich zapiskd
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Co na to Skola? — objektivni narok

Jednotlivy Cloveék je zaroven ¢lenem spolecnosti, prislusnikem kultury, ktera tuto spolecnost
urcuje. Je spoleCensky a kulturné podminén a toto podminéni na n¢ho klade narok. V roviné
jeho subjektivniho poznani si tato jeho kulturni a spolecenskd podminujici vazba narokuje
provazanost jeho subjektivniho poznani s tim, co bylo jako pozndni uzndno v daném
spolecenstvi a co jako poznani vyplyva z daného kulturniho odkazu. Narokuje si téz prostor pro
jisté obsahy poznani, jejichz drzeni je po jednotlivém Clovéku vyzadovano na zaklad¢ této jeho
piislusnosti, at’ jiz jsou v souladu s jeho subjektivnim vybérem nebo jsou mu dosud neznamé.
Souhrn téchto obsaht je pak v dané spolecnosti povazovan za vSeobecné vzdélani, pojaté v

tomto ptipadé jako urcitd minimalni, zakladni, povinna vybava kazdého jednotlivého ¢loveéka.

Instituce, které se ve spolecnosti staly nastroji a garanty toho, ze kazdy jednotlivec bude tuto
vybavu mit, jsou prave ty instituce, které pisobi na vychovu a vzdélani — ptedevsim tedy rodina
a Skola. V téchto institucich, a poté ve spolecnosti jako takové, plsobici dale na jeho vzdélani
v neformdlni a informdlni roving, se jedinec seznamuje s tim, co potfebuje védet a znat jako
socializovany a enkulturovany ¢lovék. Tyto instituce plisobi na to, aby se jeho subjektivni
poznani, utvafené jim samym na zdklad€ jeho vlastniho vybéru, zajmu a zaméfeni, nestalo
izolovanym ostrovem, ale aby bylo provazéano s objektivnim poznanim jako vybé&zek horského

hiebene s celkem pohofi.

Co konkrétniho obsahuji tyto obsahy poznani, které¢ musi jednotlivec pfijmout jako kulturni a
socidlni danost? K ¢emu ho vedou instituce, co mu piinéseji, co po ném chtgji? Obecné: S ¢im
je jednotlivy cloveék konfrontovan, vstupuje-li na kulturni a socialni scénu a stava-li se hercem

na divadle svéta?

To miZeme dobie vystihnout, pohlédneme-li na lidskou existenci jako na troji existencialni
pohyb, jak ho ve své koncepci pojal Jan Patocka.”® Jeho rozliSeni tfech pohybti, urcujicich
lidskou existenci ve svéte, poukazuje na troji rozmer lidského zivota — troji vyzvu, kterou na

¢lovéka klade jeho spoledensky a historicky podminéné byti.”’

Pohyb zakotveni vpléta ¢lovéka do vztahu ke svétu, jaky je. Ne vSak ke svétu, jaky je ve

24

skutecnosti, ale jaky je ¢loveku davan prostrednictvim jeho nejbliz§iho, smyslového, afektivné

76 patocka, 2009, téz 2002

77 Na Pato&kQv troji pohyb imanentné odkazuje i stat Jana Sokola v Bilé knize (Narodni program rozvoje
vzdélavani v Ceské republice, 2001: 12 an.): " Spoleénost trva a rozviji se v cyklu rodinné, spolecenské a
obcanské reprodukce, ktera probiha ve tfech zakladnich fazich..."
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vnimaného okoli. Svét se ukazuje prostiednictvim mikrosveéta, jako lidskym spolecenstvim
utvofeny obraz. Clovék se ui piijimat svét takovy, jaky je, zakofenit v ném a zajistit své
existencni potieby pro udrzitelny zivot v ném. Vychova na tento narok reaguje poskytovanim
primarnich socialnich a emocnich vazeb, bezpecného prostiedi, chranéného prostoru domova a
posléze skoly, poskytujici praktické vzdélani, osvojeni tradicné danych obsaht, vzdélani pro
pracovni uplatnéni. Metody tohoto poskytovani (vyucovani) mohou byt vstficné subjektivité
jednotlivych zak, ale tak ¢i onak je tfeba pfijmout obsahy vzdélani, zavazné stanovené coby

naSe znamé minimum, v jejich plné $ifi, bez ohledu na subjektivni preference.

V pohybu sebeprodlouZeni jde o uchopeni véci v jejich sluzebnosti, o téelové vyuziti. Clovék
diferencuje jednotlivé moznosti, které mu piinasi svét, nahlizeny jako prostor predlozeny
lidskému védomi, rozuméni a manipulovani a obohacuje jimi vlastni byti, nikoli vSak k tomu,
aby ptekracoval jeho hranice a dosavadni dané horizonty — obohacovani spociva v intenzivnéjsi
¢innosti uvniti daného ramce. Vzdélavani je podle toho zaméteno na rozvoj znalosti, schopnosti
a dovednosti uzitecnych pro efektivni zachdzeni s realitou, s vécmi — pro co nejlepsi vyuziti
ptilezitosti danych jejich manipulovatelnosti, prosazovani vlastnich zdmért s nimi, maximalni
vytézeni moznosti pretvafeni a ovlivilovani. Tvofivost je Ucelové zamétend, socidlni
kompetence sméfuji k hladkému chodu systému vzijemného ucelového vyuzivani a
obstaravani potfeb. Vzdélavani ¢lovéku pomaha zatadit se do soustavy socidlnich roli. Smysl
véci je v jejich zapojeni do sité vzajemnych souvislosti, prostredecnych poukazii — poznéani
znamena prohlédnuti této uzaviené sité skrz naskrz a zruény pohyb v ni. Clovék se uéi nikoli

to, k ¢emu by tihl jeho svobodny duch, ale to, co v rdmci dané sité zlepsi jeho pozici.

Konecné tieti pohyb, pojmenovany v Pato¢kové dile riznymi vyrazy, ptiléhavé pak jako pohyb
pritlomu, obraci ¢lovéka k tomu, co ho presahuje — k celku svéta a byti. Vede ho k pochopeni
svéta-univerza jako celku, zakldda jeho vztah k celku svéta, k byti jako souvislosti v§eho
smyslu. Tento obrat spo¢iva ve vlastnim otevieni a odevzdani se univerzalité. Clovék se
odevzdava a tim naléza svét jako celek — odevzdava svou existenci omezenou ramcem prvnich
dvou pohybii a ziskava ji znovu jako soucast celku, jako jeden z dilkd, podilejicich se na
pritomnosti sveta. Takovy pohled rozsifuje lidskou subjektivitu, ktera jiz nevnima sebe sama
uprostied vSeho déni, ale vnima toto déni jako celek, jehoz soucastmi jsou vSechny véci, lidé i
subjekt sdm. Nejde pfitom o nic mensiho nez o "radikalni odstup viic¢i vécem, vici vSemu, co

n78

existuje"’® — vetné sebe sama. Takto odpoutany pohled dovoluje spatfit svou situaci a viibec

78 patocka, 2009: 374
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celou vlastni existenci "tvari v tvar", jakd ve skuteCnosti je — v konecnosti, smrtelnosti, v
obtizeni ud€lem a zodpovednosti vii¢i nému. V jejim piijeti podle Patocky spociva "odemceni

vlastniho byti". A jejim projevem je praktické jednani.

Vzdélavani ve sméru tretiho existencialniho pohybu vede k ¢innému zivotu, k jednani, které je
zalozeno na poznani svéta jako celku, nadfazenému jednotlivostem. Otevird ¢lovéku S$irsi
obzory, odkryva pied nim svét veelku i1 v jednotlivostech, rozmanité oblasti poznéni, zptisoby
jejich poznavani 1 kritéria k rozpoznani skute¢nych hodnot. Pfitom nejde jen o ziskavani
jednotlivych znalosti, ale ani o pfiklon k prakticky zaméfenému vzdélavani nebo k
pedagogickym inovacim, které si berou praktickou ¢innost za své vychodisko. Spise se jedna o
cesty, vedouci k filosoficke dimenzi vzdeélani, nebot’ ta "nam otevird vztah k celku a zaroven
veskeré dosazené vzdélani konfrontuje s nasim vlastnim Zivotem".” V podstaté jde o vieobecné

vzdélani tak, jak se jim zde zabyvame.

Objektivni vzdélani, vyvadejici clovéka z ramce jeho subjektivnich zajmil a zalib a rozsitujici
horizont jeho subjektivniho poznéni v urcitych preferovanych smérech, tedy zahrnuje tfi oblasti
— 1. ukotveni ¢loveéka v jeho existencialnim ramci — ve spolecnosti, ve spolecenskych
strukturach a sitich, v kultufe... 2. jeho praktické zivotni zpisoby, diky kterym mitize jako
jednotlivy ¢lovek existovat, a 3. oblast, do které nélezi vSe, co ho vede k ptekroceni tohoto tizce

praktického, vynucenou praxi omezeného ramce.

9 Strouhal a Stech, 2016: 75
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Vseobecné vzdélani orientované pohybem pralomu

Prvni pohyb se odehrava piedevsim v ramci rodiny. Pokud bychom ziistali uvnitt jeho hranic,
pak by vSeobecné vzdélani bylo vazano na znalosti tradi¢nich obsahli. MiZeme si vybavit

ptiklady historickych ¢i etnografickych spolecnosti, ve kterych tomu tak je.

Na orientaci dalSich dvou pohybti jiz by méla piijmout sviij dil Skola a skutecné patii k jejimu
poslani plisobit v jejich sméru na jednotlivé lidi. Jednotlivi 1idé, jak jsme vid€li, rozsifuji své
subjektivné utvarené individualni poznani do v§eobecného rozméru tak, ze ho provazuji do sité
souvislosti a vztaht, které mu jeho jednotlivé poznatky oteviraji. Tyto souvislosti a vztahy, na
které se mohou jednotlivé individualni poznatky navazovat a rozsifovat tak svlj vyznam ke
vSeobecnosti, jsou ovSem velmi riznorodé, rozmanité a rozSifovani poznani se tedy muze
orientovat velmi mnohosmérné. Vysledek pak miize byt co do obsahu i jeho kvality vSelijaky,
ano i objektivné vadny, jakkoli si udrzi svou koherenci a vnitini pravdivost. Je pak véci
spoleCenskych a kulturnich instituci, aby jednotlivce orientovaly v pozadovanych smérech a
dosycovaly jeho poznani v pozadovanych oblastech minimaln€é do miry stanovené saturace —
tj. na minimalni pozadovanou uroven vzdé¢lanostniho zékladu. Je ukolem Skoly, aby
podporovala rozvoj jednotlivel zejména ve sméru pohybu sebeprodlouzeni a prilomu — tedy
aby sytila jeho poznani na jedné stran¢ v oblasti praktického obstaravani a zajistovani, integrace
do socidlni sité a struktury socidlnich roli, a na druhé strané v oblastech ptesahujicich rozmér

individualnich Zivotl i Zivota spolecnosti v jeji praktické roving.

Nahlédnéme tedy Skolu v obecném smyslu jako instituci poskytujici vzdélani, vzdélani
praktické, konkrétni i vSeobecné; jako muzeum ctnosti a idedlii,®® bréanici jisté hodnoty a
vzdélavaci obsahy coby pole pro moznost prillomu, a tedy bez ohledu na jejich aktualni
upotiebitelnost a partikularni pozadavky dilCich spolecenskych skupin; jako instituci tmelici
spole¢nost navzdory individualiza¢nim trendiim; a kone¢né jako instituci plnici vicero funkeci,

které zminime dale na pfislusnych mistech.

Prostfedkem onoho spolecenského tmeleni je vSeobecné vzdélani coby "nezbytny vzdélanostni
zéklad pro vSechny ¢leny spole¢nosti”,?! utvarejici "relativné uceleny obraz svéta" spole¢ny jim
viem. Skola vak rozviji vieobecné vzdélani svych zaki i z dalsich divodd, v neposledni fadé
jako individualni zaklad pro orientaci v poznani a pro jeho dalsi rozSifovani. Patizek tvrdi, ze

vSeobecné vzdélani, které neni zaméfeno uzce prakticistné, u¢i zaky rozumét celku svéta a

80 Kota, 2002
81 priicha, Walterova, Mare$, 2003: heslo vzdélani

54



smyslu Zivota, presahovat (s odkazem na PatoCku "prolamovat") omezeny rozmeér

kazdodennosti, néco vyssiho chtit. %>

Toto tvrzeni odkazuje pfimo ke tietimu existencidlnimu pohybu. Vezmeme-li Patocktv
ikonicky vyrok doslova, pak Skola mé ptedlozit néco vyssiho jako vzdélavaci obsah a k tomu
orientovat chteni zaku, tedy motivovat je. Zde jsme tedy postaveni pred dvé stranky véci, které
mayji pusobit ruku v ruce. Motivace je velké pedagogicko-psychologické a didaktické téma, na
které soucasna pedagogika po pravu upira zvySenou pozornost; se slozitou otazkou po nécem
vy$sim jiz je tomu jinak. Jde totiz o otazku zalozenou na ptfedpokladu hierarchizace hodnot,
ktery je ve ziejmém rozporu s pievladajicim relativismem. Poukazuje-1i Patocka na chténi
néceho vyssiho, stavi se do pozic akademického pedagogického diskurzu, ktery ma jako jeden

z mala a jeden z poslednich odvahu posuzovat vzdéldvaci obsahy podle kvality, ano 1

vyhodnocovat nékteré jako vyssi a ponechavat jim prostor na tkor téch ostatnich.

A to by Skola skute¢né méla délat, ma-li dostat svému stanovenému vyznamu. "Smysl moderni
Skoly ... spo¢iva v tom, spojovat centralni poznatky a vysledky né€kolika tisicileti lidské snahy
o védéni, systematizovat je a zprostiedkovat, aby se viibec teprve vytvotily zéklady, na nichz
se muze rozvijet ona kreativita a originalita, pro né€z vSichni horuji," tvrdi Konrad-Paul
Liessmann.®® Poslanim $koly nutné musi byt nejen rozsifovani individudlniho poznani
jednotlivych zakd, ale 1 jeho obohacovani o nové obsahy, a sice o obsahy hodnotné. Protoze je
zaroven spolecenskou a kulturni instituci, ma tuto hodnotu rozliSit z hlediska spolecnosti a

kultury.

Zde ovSem znovu piipomenime, Ze spolecnost znamend médium kultury a kultura je vyrazem
nejvysSich aspiraci spolecnosti tak, jak to charakterizuje Johann Huizinga, podle néhoz "kultura
je sméfovanim k nécemu, a to vzdy za né€jakym idealem, ktery je vice nez idedlem nékteré¢ho
jednotlivce, za idedlem spolecenstvi". Ideal chape jako "mravni a duchovni stav, ktery je vyssi
a lepsi nez ten, k némuz vedou piirozené poméry".®* Kultura je tedy néco, ¢eho je nejdfive tieba
doséhnout, co v kazdé dobé predstavuje kol a zavazek: Zivot usilujici o hodnoty, jez nejsou
¢lovéku prirozené a samoziejmé dany.®® Jakozto k né&¢emu vzacnému a dilezitému, co bylo
ziskano Usilim mnoha ve&ki a generaci, se k takto pojaté kultufe ptistupovalo jako k hodnoté

nesouci objektivni platnost, kladouci na jedince narok a bez nejmensich pochyb mu nadiazené.

82 pafizek, 1992; Patoc¢kuv vyrok pfevzat z jeho Filosofie vychovy, in: Pé&e o dusi |: 367
83 |jessmann, 2015: 34

84 Huizinga, 2000: 27-31

85 Strouhal, 2013
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Funkci vychovy bylo udrzeni kultury (a na ni postavené spoleCenské jednoty) a kultivace
jedince — jak mnohostranna prosperita spole¢nosti, tak zadouci, systému pfimefené chovani
&lent spoleénosti a jejich optimalni rozvoj.3¢ Podle Brezinky "kazd4 kultura sestava z uréitého

fadu Zivotnich podminek, jimz se musi kazdy ¢loveék piizptsobit. Cim je néjaka kultura bohatsi
..... n87

Jedinec je tedy chapan jako nositel kultury a jeji respektujici nasledovnik, odpovédny za
uchovani a rozvoj kulturniho odkazu a svobodny k jeho rozvijeni, k navazovani na n¢j. Je
"moralni a jednajici bytosti, odpovédnou nejen za sebe, ale i — skrze jejich akceptaci — za
pietrvani kolektivnich ideji a ideald, pravidel a zakond".®® Jeho svoboda podle Sergeje Hessena
nespociva ve zruseni vnéjsich tlaka, ale v jeho autonomii — v poslusnosti zakona, ktery si ¢lovek
sam ulozil pro nadosobni cil.%’ V trojlihelniku, znazorfujicim t¥i propojené prvky ("ucastniky")
vychovné a vzdélavaci ¢innosti — tj. vzdélavaci obsahy, plisobeni ucitele-vychovatele a subjekt
zaka — jsou obsahy, vyvozené z kultury ducha, dominantnim vrcholem, ke kterému se vztahuje
jak ucitel, predavajici tuto tradici zdkam, tak zak, ktery je k ni didaktickymi prostfedky

orientovan. To, k ¢emu vzdélani a vychova sméfuje, je autoritou pro zéka i pro ucitele.

Takové je klasické pojeti, které¢ vSak stidle podnécuje plsobeni Skoly ve smeéru tietiho
existencidlniho pohybu. Skola ve svém poslani média spoledenského idedlu a kultury k nému
sméfujici je instituci, kterd tento zavazek klade na své Zaky jako pozadavek vSeobecného

vzdélani, zahrnujiciho kulturné hodnotné obsahy.

Podle jakych kritérii v§ak moZno rozhodnout, co patii do kulturniho a poznatkového kanonu?
Akademicky pedagogicky diskurz, ve své "ortodoxni" podobé opieny o novohumanismus, ma
odpovéd pohotové: jde o solidni obsahy, které zrdly po tisicileti a prestaly zkousku casu.*®
Obsahem vSeobecného vzdélani by tedy méla byt nadCasovd témata, poznani véci
nepodléhajicich €asu, stojicich jaksi mimo historii. To jsou ov§em v prvni fad¢ ptirodni zékony,
jejichz historie neni vic nez historie jejich objevil, nepodstatnd pro jejich porozumeéni, jak
jsou "objevy" vzdy spjaty s tvlircem, ktery nikdy neni bezrozporny, a méni se s rGznymi

interpretacemi.

86 Ku&erova, 1996: 173

87 Brezinka, 1996: 15

88 Strouhal, 2004

89 Hessen, 1936
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Akademicky diskurz se stavi proti vyuce orientované na pfitomny zivot, ktery nahlédnuty
veelku je proménlivym, zmatenym dénim, ve kterém lze teprve nasledné, jakkoli tfeba vzapéti,
rozeznavat a vyty¢ovat n¢jaké pribéhy nebo soubory témat. A teprve zpétné, teprve kdyz se to
déni podaii uzaviit jako dohotovené dilo, je mozné nahlédnout ho, zhodnotit a vyjadrit,
vypravét jako uzavieny piibéh. Tehdy je mozné uspofadat a hierarchizovat jeho témata,
zkomponovat je do celku. Tak vznikne metavypravéni — jedine¢né, zadroven vykrystalizované.

A to se stane solidnim obsahem, ktery ma byt predavan v procesu vzdélavani.

Jde o dila, kterd nejsou nadCasova jakousi neurcitosti, ale takova, ktera dokdzi vlastnim
jazykem, odpovidajicim své dobé a svému stylu (zanru), vyjadfit to, co piekracuje dobu i
stylové hranice, a vyvolat prozivani takového podstatného tématu v jednotlivém c¢loveku, a
ptijeti jim za své. Neptjde o dila podminénd dobou, reagujici na dobovou situaci bez piesahu
k zobecnéni, vznikajici podle momentalni poptdvky a mody v odezvé na prevladajici formu
zabavy; nemusi vSak jit pouze o dila vazna. Lépe feCeno pujde o dila s vaznym zadmérem;
prinasejici vlastni zptisob uchopovani skutecnosti, svéta a otevirajici novy uhel pohledu na svét,
ktery déla obraz svéta bohat$i, pestiejsi, komplexnégj$i. Takovd maji silu ¢lovéka oslovit,

zaujmout, strhnout a probudit ¢i vyvolat v ném zéjem o néco vyssiho.

Ptikladem takového obsahu vzdélani mohou byt dila o Bohu, o vife, o lidskych pohnutkach,
citech, zpisobech prozivani a chapani skutecnosti — tato témata patii mezi ta, ktera prochazeji
celymi d&jinami, ktera jakoby nepodléhala vzniku a zaniku, ani modadm a zamétenim dobovych
diskurzi. Pro¢ vlastné by déjiny mély byt nahlizeny a vyznamné udalosti a dila hodnocena vzdy
z pohledu inovativnosti, pfinosnosti pro dals$i vyvoj? Pro¢ nenahlédnout d¢jiny jako svazek
tematickych proudd, které stoji mimo jejich médy, vykyvy a turbulence? Jak by takové d&jiny

vypadaly? Neni pravé toto pfedmétem vSeobecného vzdélani?

Nebo esteticky ptisobivé formy, citéné jako projev jasnych a relativné piisnych tvircich
pravidel, kterd se zaroven zdd, Ze jsou volena teprve béhem tvirciho procesu, odehravajiciho
se vlivem inspirace, podle toho, k jaké forme tvir¢i dilo sméfuje. NadCasove krasna dila, ktera

maji formu danou ur¢itym fadem. Takova se mohou objevit i v oblasti moderniho uméni.

Jde o dila poukazujici do roviny "vyssi kultury", kultury v uz§im slova smyslu. Co je to? Podle
Stanislavy Kucerové to je objektivovana sféra duchovnich hodnot, jejichz subjektivaci je lidska
osobnost. Utvafi ji filosofické usili najit pravdu o podstaté a smyslu, esteticka touha uskutecnit

krasu, eticky vztah ¢lovéka ke skute¢nosti.”! Podle Lea Strausse "slovo kultura znamena

91 Kuéerova, 1996: 81
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piedevsim kulturu ducha, péci o vrozené duchovni schopnosti a jejich zdokonalovani v souladu

s ptirozenosti ducha".”?

V antropologickém a sociologickém slova smyslu existuje velké mnozstvi rozmanitych kultur;
diverzitu a multikulturalismus je tfeba konstatovat jako skuteCnost. Zaroven je opét tieba
rozlisit v jednotlivych kulturach slozky zaméfené na praktickou stranku byti, orientovanou
podle druhého existencialniho pohybu a ty, ve kterych se projevuji nejvyssi ideély spoleCenstvi.
Kazda z kultur v antropologickém a sociologickém smyslu se pak mtize ve svych vrcholnych

projevech hlasit ke kulture vyssi, orientované k presahovani ve sméru univerzalniho horizontu.

Pokusme se fici, Ze prvkem vyss$i kultury, ke které nés orientuje treti existencialni pohyb, je to,
co ¢loveka kultivuje, co ho (osobnostné, duchovné) povznasi, rozviji a integruje. Charakterizuji
ji tedy etické, estetické, formalni, obsahové kvality jako vyttibenost, (Gplnost, dokonalost,
logicka soudruznost), schopnost duchovniho putsobeni, schopnost poskytnout duchovni
orientaci, (pochopeni svéta, byti), inspirujici vliv... Jde o témata nad€asova a nadkulturni. To,

co patii do kontextu onoho vékovitého dosahovani nejvyssich duchovnich sfér.

Muzeme rozlisit vselidskou kulturu, ktera predstavuje to, co maji jednotlivé kultury spole¢né —
"antropologické konstanty", vSeobecné zplsoby prozivani a zachazeni se skuteCnosti; to je
obsahem vSeobecného vzdélani v jeho zaméfeni na praktické obstardvani, tedy ve sméru
druhého existencialniho pohybu. Vyssi vselidskad kultura je pak to z jednotlivych kultur, co se
tyka nejvyssich témat spoleénych vSem lidem — to, u c¢eho lze ptedpokladat, ze dokdze
jednotlivce z jakékoli partikularni kultury povznéaset nad jeho osobni obzor, jednotlivy thel
pohledu, dil¢i vlastni zdjem. Svétové kulturni dédictvi ve své materidlni podobé zahrnuje
konkrétni dila a témata z nejriznéjSich svétovych kultur poukazujici jak na jejich specifika, tak
na prvky, které ptrekracuji hranice jednotlivych kultur a vedou k ndhledu konstitucionéalnich

kulturnich prvkia a poznani univerzélnich ideji.

Nakolik vSeobecné vzdélani funguje jako sit’ souvislosti a vztahli provazujicich jednotlivé
poznatky, zobeciiujici orientace na globalni rozmér nakonec souvisi i s konkrétni kulturou v
antropologickém a sociologickém smyslu. MiiZeme-li z roviny jednotlivé kultury ptekrocit do
roviny nadkulturni, mizeme také z této roviny sestoupit k zaméfeni na jednotlivou kulturu.
Pokud bychom stanovili v§elidskou kulturu jako pfedmét vSeobecného vzdélani, jak svého casu

navrhoval Emanuel Radl,”® pak by ndm §ir§i rozhled z toho plynouci umoznil pohlédnout i na

92 pfevzato z: Strouhal, 2016
93 Radl, 1928
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vlastni kulturu, kterd nepochybné tvoii konkrétni formu obecného, v jeji svébytosti 1 ze SirSiho
hlediska a podle objektivnich méfitek, viazenou do sité¢ rozmanitych kultur, jejichz poznéni
muze byt ve svych vyhoncich tim rozrostlejsi, ¢im hlubsi a pevnéjsi budou jeho kotfeny, kotvici

v kultufe vlastni. Tak ma vSeobecné vzdélani vliv na utvaieni kulturni identity.

Kazda jednotliva kultura, jakkoli si miize byt védoma omezeni svého rozsahu na urcitou
spolecenskou skupinu a své politiky na jeji zajmy, se definuje jako univerzalni, pokud ma idealy
ke kterym sméfuje a o kterych véfi, ze presahuji jeji vlastni hranice. O kultuie Zapadu, ke které
stale hlasime v naSem geografickém regionu, to plati urcité. Tak také narok vzdélaného
meésStanstva spocival v tom, ze jeho kultura byla sice omezena na jednu exkluzivni vrstvu, ale
méla platit jako norma a méfitko pro kulturu n&jaké zemé vitbec.”* "Kazdy stat, kazdy narod
ma zajisté povinnost, plynouci z principu sebezachovy, ukladati skole cile, které jsou v souhlase
s jeho existenci, ale zivotni otdzkou statu jest, aby tyto cile byly v souhlase s nejvyssimi
obecnymi idealy, k nimz smé&fuje smysl a pokrok lidské spole¢nosti."” ProtoZe viak nositelkou
ideald je jednotliva kultura-spolecnost, ktera je soucasti historického vyvoje, z jehoz proudu se
vynoftila a v némz se vlivem vSeobecného vlnobiti diive nebo pozdéji opét ztrati, byva soucasti
jejiho historického zakolisani a oslabeni to, ze zzi své poslani praveé jen na obhajobu vlastnich
politickych z4jmu a stane se partikularni. Tak zhasl i plamen té kultury, ktera byla spjata s
idedly aristokracie a kultivovaného méstanstva, a kterou jako dédictvi v podobé kanonu

vvvvv

védomi smyslu tohoto dédictvi.

Vseobecné vzdélani, kterému nechybi popsany rozmér, je tedy poznanim poukazujicim k
idealim dané kultury, do jejich nejvyssich hodnotovych pater, k jejim vrcholnym projevim. Je
to vzdélani smétujici k poznéni téchto obsahli a pochopeni jejich objektivni hodnoty. U¢i chéapat
je jako hodnoty nezévislé na modde, ekonomickych trendech, pfadni zdkli, momentalnich
pozadavcich trhu a dalSich do¢asnych, v Case proménlivych vlivech. V podstaté se kryje s tim,
co Leo Strauss oznacuje jako svobodné vzdélani, které je vzdélanim v kultufe — "spociva v

naslouchani rozmluvé nejvétsich mysliteld".”

S urcitou nadsdzkou bychom mohli fici, Ze takto zamétené vSeobecné vzdélani predstavuje
"vzdélanostni maximum" spolecné vSem c¢lenlim spolecnosti a jiz vazné dodat, Ze ty kultury,

které se nespokojuji s minimem spole¢ného vzdélani, ale tmeli spole¢nost odkazem na idedl,

% Srov. Liessmann, 2018: 113-114
% Chlup, 1935: 60
% Strauss in: Idea univerzity: 86
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patii k nejvitalnéjSim. Spole¢nym zakladem neni soubor elementarnich poznatki, ale védomi o

samotnych zdrojich vyssi vzdélanosti, zakladajici kulturni identitu.

Ve materidlnim projevu svého obsahu ptisobi takto stanovené hodnotové orientované
vSeobecné vzdélani jako horizont, orientujici rozSifovani poznani subjektivniho. Je pak
didaktickou a kurikulérni otazkou, co vSechno musi skute¢né kazdy znat, co na tom kterém

vzdélavacim stupni pochopit, pfecist, poznat, dokazat.

V kultufe, jejimz svornikem neni ndbozenské vyznani ¢i jednotna politickéd doktrina mé zvlastni
vyznam pro vzdélani v tomto sméru esteticka vychova. "Co je uméni do doby? Stoji Gpln¢ nad
dobou, protoze je vééné," tvrdi hrdina Zeyerovy povidky.’” Nemusime s tim zcela souhlasit v
tom, Ze "prave jen ten troSek formy, co uméni fatdln¢ a nevyhnutelné k t€¢ dobé poji ... je to
jediné v uméni pomijejici," ale jisté je, ze uméni vzdy bylo jednim z kulturnich prvka
ztélesnujicich idedl. Proto ma estetickd vychova mnohem S$ir$i ramec, pokud vedle rozvoje
tvofivé praxe (€1 femeslné stranky umeéni) a (kognitivni) znalosti déjin uméleckych obord,
postihuje také kultivaci ndzoru, isudku, vkusu. "Estetické vzdélani v klasickém smyslu ma vsak
co do ¢inéni predevsim s kultivaci soudnosti,” tvrdi Liessmann’® a podobné jako Brezinka se
nakonec obloukem vraci k potfebé materialniho vzdélani, nebot’ "rozumné hodnotové soudy
predpokladaji podrobné znalosti o hodnocenych predmétech".”® V estetické vychové se
nakonec uskute¢niuje 1 jisté vytrhdvani ¢lovéka z jeho aktudlni danosti, nebot "pifedméty a
udalosti, s nimiZ se setkdvame v uméni, jsou zbaveny utiskujiciho znaku skute¢nosti — zvou nas

do jiného, svobodngjsiho svéta, do svéta obrazotvornosti."!%

Lidé jsou uréovéni obsahy své kultury'®! a obcovani s takovymi objektivné hodnotnymi obsahy
je samo o sob¢€ povznasejici. Samoziejme piredpokladem je probuzend motivace, chut’ zabyvat
se jimi. Sou€asna pedagogicka psychologie a didaktika si velmi zakldda na neurologickych
vyzkumech poukazujicich k tomu, Ze uceni se odehrava jedin€ za piitomnosti motivované
vlastni vile. Je vSak nedostate¢né, pokud by tspéch v badani nad chtenim nechal zapomenout,

Ze ptitom jde navic jesté o néco vyssiho.

Chceme-li zaklim z rtiznorodého kulturné-socidlniho prostredi oteviit smysl vyssi kultury,

smysl toho, co sami od sebe neznaji, co je jim cizi, a ukazat jim, ze svét ma mnohem §irsi obzor,

97 Zeyer, 1987: 121

%8 Liessmann, 2015: 130

% Brezinka, 1996: 120

100 Scruton, 2005: 164-165
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nez mohou sami objevit a prozivat ze své prirozenosti, méli bychom asi vyjit od toho, co je jim
vlastni, ale neustavat v navazovani na to, co lezi dal — za plotem, ddvajicim tvar jejich vlastni,
domovské kultuie. Je tfeba neopoustét ndrok na reflektujici védomi — na schopnost rozsifovat
kontext souvislosti, do kterych jsou jednotlivé véci vsazeny, dal a dal, do nejvétsi mozné-
dosazitelné Sife. MUzeme zacit u Harryho Pottera nebo pisnicek youtuberti — jako terapeut
zacina rozhovorem, ve kterém ptizplsobi sviij jazyk pfirozenému jazyku klienta — a pokracovat
rozSifovanim do vSeobecné roviny, orientovanym ve sméru hodnot. Pfitom, jak pfipomina
Martin Strouhal, "je potfeba zvazit, zda a za jakych podminek mohou dila pop-kultury fungovat
jako inicia¢ni brany do kulturnich svéti 'velkych dél', jejichz kontextim dnes déti z mnoha

dtivoddi nerozumgji."!%

Zalezi-li hodnota na jist¢ nadCasovosti a nezavislosti na aktudlnich trendech, Skola coby
instituce zaméfena na praci s hodnotami by méla byt alespoil jistou mérou "chranénym

prostorem"!%3

, ve kterém lze s timto abstraktnim svétem nezavisle pracovat. Zde samoziejme
opravnéné vstupuji do hry i spolecenské faktory, potieby zakl, podezieni z exkluzivity ¢i
neefektivity takového vzdélavani, vymizeni vSeobecné zévazné autority, o kterou by se
stanoveni hodnot mohlo opirat. Ma-li $kola byt spolecenskou instituci a plnit dalsi své funkce,
mezi které urCité patii 1 kvalifikace 7kl k praktickému Zivotu nebo vyznam pro komunitni

zivot v dané obci, nemiize se zivému sveétu svého okoli zcela uzavrit.

Tvrzeni o vyznamu Skoly pro orientaci ve sméru tfetitho existencidlniho pohybu nas tedy
nevyhnutelné stavi do epicentra diskuze o vyznamu "Skoly pro zivot". M4 Skola pfipravovat na
kazdodennost nebo ji mé prolamovat a piesahovat? M4 pracovat s tim, co je zakiim vlastni, co
je blizké jejich zkuSenosti bud’ tak, Ze to jiZ znaji ze svych vlastnich Zivotli nebo tak, Ze jim
toho bude v Zivotni praxi bezprostiedné potfeba, nebo ma trvat na obsazich, které jsou

vyznamné z hlediska hodnot v jejich abstraktnéj$im, duchovné vydestilovaném rozméru?

Samoziejmeé je tfeba trvat na vyvazeném poméru vsech podstatnych funkci Skoly, tedy i na tom,
ze Skola ma podstatnou ¢ast zodpovédnosti za pripravu zakl pro Zivot, praxi, odbornost.
"Pedagogika tedy zajist¢é nemuze piehlédnout to, co ma v horizontu onoho druhého
existencialniho pohybu reprodukce za tikol. V existencidlni nezbytnosti naseho zivotniho jisténi

ve stiedu svéta a v piivalu vSech jsoucen, kterd se ve svété nachézeji, se nelze ziikat toho,

102 strouhal, 2016: 71
103 Kota, 2002
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vybavovat lidi schopnostmi a zru¢nostmi vhodnymi pro a¢inné jednani."'** To nelze prehliZet,

stejné¢ jako nelze prehlizet ohled na pohyb teti.

Skola viak musi poskytovat zakim celkovy nahled skrze vieobecné vzdélavaci obsahy jiz
proto, ze cely dalsi Zivot vétSiny z nich se bude odehravat predev§im v praktické roving a v
urcité specializaci, v ur¢itém vyseku celkové skutecnosti, jak v&dél jiz Humboldt. O to vice
zustava poslanim Skoly nechavat zdky poznat zejména to, co jinde ziskat nemohou, ackoli to
ma vyznam jak pro jejich zivot, tak pro spoleCenskou a kulturni kontinuitu. Podle Zuzany
Daniskové!% ma skola umoznit kontakt s transcendujicim uménim a poznanim — to jest ani ne
tolik s takovym, které tvoti ptirozené zivotni prostfedi zaka, ale s takovym, na které zaci sice
doséhnou, ale lezi mimo ptirozeny horizont jejich zivotti a zajmu. Tento pfistup nasledné vede
k vybéru Skolnich obsahti, které jsou zaklim v jejich konkrétni zivotni situaci dostupné, ale
zéaroven presahuji jejich stavajici Giroven, oteviraji jim svéty, které dosud nejsou jejich vlastni a
schopnosti, které jim prozatim nejsou ptirozené. Nezacinat (nebo zacinat, ale nezlstavat) vzdy
jen tam, kde ¢lovek uz je — zde se otevira prostor pro uplatnéni znovuozivené Vygotského teorie

o zoné nejblizsiho vyvoje.

I takové sebeptesahovani vSak musi Clov€ka vnitin€ uspokojovat. Nikdo nebude vynakladat
usili a poustét se do vrcholného vykonu kviili véci, na které mu nezalezi. Chceme-li probudit
vili po sebepiesahovani, musime probudit zdjem o véci, odkryt jejich pfitazlivost, probudit
touhu zabyvat se jimi, viili nechat se jimi vyzvat k onomu roz$ifeni sebe sama — vuli odhodlat

se k nému pro lasku k nim.

Podle Martina Strouhala!® by mél kazdy 74k dostat moZnost poznat vyssi kulturu, protoze
pravé to ma vyznam pro rozvoj vlastni tvotivosti, soudnosti i onen transcendujici vyznam,
vedouci "ke schopnosti mit a rozvijet zijem piesahujici horizonty bezprostfednosti"!?’ k
néemu, k ¢emu by se Zadk sam nedostal. "Kratce fe¢eno, ve Skolni edukaci §lo vzdy o proménu
a povyseni ¢lovéka k formdm mysleni a Zivota, které by mu jinak zfistaly skryty."'% Toto je

jeden z vyznamt Skoly, ktery je v ramci spolecenskych instituci prakticky nezastupitelny.

104 pinc, 1999: 76
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Vseobecné vzdélani odpovidajici na naroky civilniho zivota — §kola pfipravujici na zivot

To, ze Skola mé na zéky pusobit tak, aby piekracovali horizonty bezprostiednosti a soucasn¢ je
piipravovat na civilni Zivot a obstaravani potieb, ji stavi ptfed podobnou vyzvu, pied jakou stoji
instituce narodnich parkd, které maji chranit ptirodu a zaroven do ni ldkat dav. V Patockové
koncepci vSak na sebe existencidlni pohyby navazuji a zatimco prvni dva mohou existovat samy
0 sob¢, tfeti pohyb je mozny jen v navaznosti na né, aniz by je bylo mozné néjak preskocit,
vynechat, vyvazat se z nich. V tom spociva tiZe lidské existence, lidska starost. Zaroven je tento
treti pohyb tim, ktery dava prvnim dvéma jejich plny vyznam a smysl v celku — "ten, ktery prvni
dva vyvazuje a udrzuje ve vznosu jako pouhou moznost a nikoli plnou realitu lidské

existence".!%

Z jednoho thlu pohledu je obtaravani potieb tim, co umoziuje nasledné presahovani — za tim
muzeme slySet ozvuk marxistické destilace zakladny a nadstavby, stejn¢ jako Huntingtonovo
tvrzeni, ze "kulturni asertivita kraci ve §lépé&jich materidlniho Gspéchu" a ze "tvrda moc plodi
moc mékkou".!'? Z jiného tihlu je priilom naopak tim, co p¥inasi nové moznosti i pro praktické

zajisténi, jak ukazal Abraham H. Maslow na obrazu ¢lovéka s naplnénymi potiebami.!!!

Vyse jsme polozili otdzku, jaky Clovek se utvoii za plisobeni uréitym zpiisobem zaméefeného
vzdélani. Zkusme se ted’ zeptat obracené: Co vSechno mé zahrnovat v§eobecné vzdélani, aby
bylo dobrym zékladem pro utvareni takového cloveka, jakého jsme portrétovali podle
piedobrazu onoho ideédlniho obcana, profilovan¢ho ve vzdélavacich dokumentech coby
ztélesnéni minimalniho vSeobecného vzdelani nasi doby? Tedy cloveka, ktery je mimo jiné
pfipraven i na Zivot v béZném, civilnim svéte¢? Co musi nezbytné pfidat ke svému subjektivnimu

konstruktu vlastniho poznani?

Jednou z jeho charakteristik je obCanskost a aktivni ti¢ast v siti socialnich vztahii. V modernich
sekularizovanych spolecnostech plni vSeobecné vzdélani, spoleéné vSem clentim, funkci
spolecenského tmelu — utvafi to, co je vniméno jako spolecnd kultura, ktera drzi spolenost
pohromadég. VSichni musi mluvit stejnym jazykem, obrazné 1 doslova, pocitat stejné penize 1
cas, kazdy musi mit urcité znalosti, které jsou v dané spolecnosti vSeobecné znamé, tedy byt
vzdélan v urcitych vécech a védet, o co jde, kdyZ na né ptijde fe€. Toto spole¢né védeni posiluje

pocit sounalezitosti.

109 patocka, 2009: 330
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Ze poznani je "zakotveno v kultufe, historii a mocenskych vztazich, zistava dileZitym a
osvobozujicim objevem"!!?, ktery oviem neznamena naprostou relativitu vybéru poznani. Jeho
vSeobecné akceptovany vybér totiz "ma také schopnost zpétné strukturovat ¢i ménit socialni
svét. V tomto smyslu je redlné, 'objektivni', coZz neznamena absolutni pravdivost, ale schopnost
fungovat jako objekt"!!® — zakotveny nikoli v absolutnu, ale ve spolecenské kultute, kterd miize

mit z hlediska jedince témét srovnatelnou ucinnost.

Sociologie védéni objasnuje skute¢nost, ze lidské poznani, védéni — a jeho vyjadieni ve forme
Skolniho uciva — je socidlnim produktem — je "historicky podminéné, zatizené omyly a

vyzadujici stalou kritiku," jak nas upozortiuji socialni realisté!!*. Vybér uciva bude tedy asi

vzdy ideologickym aktem. Podle této skupiny autort "tradi¢ni obsah Skolniho vzdélavani je
skute¢né védénim elit, jez maji moc, ale soucasné je daleko vice nez jen to. Poznani v ném
obsazené preristd konkrétni historické okolnosti svého vzniku. V podstat¢ k nému neni

alternativa." M¢éni se v Case, ale nelze jej ménit libovolné.

Vzdélavani na civilni roviné tedy utvareji elity drzici rozhodovaci moc v provéazanosti se
spole¢nosti, nad kterou jsou postaveny. Jeho podoba a obsah se odviji od toho, co je v dané
spolec¢nosti pokladano za spolecné a hodné védéni. Tady je uzitecné veédét, co je vlastné nase
spolecnost — spole¢nost ob¢anti Ceské republiky, Evropské unie, zapadni kultury, svétového
lidstva, veskerého pozemského Zivota €i spolecnost pfimykajici se k néjakému uzS§imu
vymezeni — tfeba spoleCnost vyrlstajici z kiestanského, antického, indoevropského ¢i
prehistorického zékladu, z humanistického odkazu, racionalistické revoluce, politické ¢i

filosofické tradice.

Zaroven je vhodné 1 v rovin€ spolecnosti rozeznavat obdobu trojiho existenciadlniho pohybu a
vnimat jeji vicesmérnou orientaci — vnimat, Ze i spolecnost jako celek je orientovana ve sméru
zakotveni, sebeprodlouzeni i prilomu. Tak jako se vztahuje k hodnotdm a idealim, k vyssi
kultute, do které se prolamuje ze své kazdodennosti, ma i své zptsoby sebeprodluzovani, které

formuji jednotlivé jeji Cleny.

Je-1i spolecnost heterogenni a jeji ¢lenové (ve své Zivotni praxi a zaméfeni svych zajmi)
individualizovani, spolecny zéklad vzdélani, na kterém se shodnou, je skute¢né spiSe

minimalni. Neni tfeba dokazovat, ze zkouméame-li vSeobecné vzdélani jako ptisluSnici "nasi

112 J5ckson Lears in: Jirsa, 2015: 109
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spolec¢nosti" v jeji kazdodenni skute¢nosti pro naSe zivoty urcujici, je nasi skutecnosti prave

tato hluboké a dalekd individualizace a spolecenské tfisténi.

Musime se tedy ptat: Jak se v takové spolecnosti uplatituje vSeobecné vzdélani jako nastroj pro
udrzbu spolecenské stability a soudruznosti? Jaké by mélo byt vSeobecné vzdélani, ma-li byt
nastrojem kvalitnim, u¢innym a schopnym plnit tuto funkci? Ponechme stranou pochybnosti,
zda jsou tyto otazky skutecné relevantni pro nase téma. Jsou to dil¢i otazky, vztahujici se k
jedné z podob vseobecného vzdélani, kterou pravé analyzujeme. Odpovéd na né souvisi s

nahledem na vychovny vliv v§eobecného vzdélani, kterému se budeme déle vénovat.

Dalsi charakteristikou vSeobecné vzdélaného ¢lovéka je schopnost dal§iho vzdélavani — tim se
mysli pfedev§im schopnost kvalifikace a rekvalifikace — tedy schopnost ziskavani jednotlivych
odbornosti, pro které je vSeobecné vzdélani zakladem. K tomu jsme se jiz vyjadfili v jedné z
kapitol vyse, kde se ukdzalo, ze vSeobecné vzdélani je zakladem vzdélani odborného,
podminujici jeho hloubku. Z hlediska civilniho Zivota je pfedpoklad jasny: VSeobecné vzdelani
poskytuje znalosti rozmanitych obsaht, témat a jevi, jakoZz i metody pro préci s nimi, a tim
slouzi jako zaklad nejen k navazujicimu ziskavani odbornosti, ale i k dalSimu poznavani jako

takovému.

Zde vSak uvazme dalSimi vyznamy dalSiho vzdélavani, rozvrzeného do osnovy celozivotni. S
oporou o pojeti celozivotniho vzdélavani, ktera jsou starsi nez jeho soucasné zaptazeni do oprati
pracovniho trhu, prohlasme, Ze dalsi vzdélavani ma rozvijet celého ¢loveka, prohlubovat jeho
védéni a moudrost. Ze se tak pohtichu nedéje a Ze koncepce celoZivotniho vzd&lavani ve své
soucasné, globalné rozsifené podobé, je spise funkci globalniho trhu prace, na to upozornili jiz
mnozi autofi v Cele s nejslySitelnéjSimi, jako je tteba Konrad-Paul Liessmann. Jaky je tedy

vyznam vS§eobecného vzdélani pro dalsi-celozivotni vzdelavani?

Zde opét miizeme nabidnout pojeti vSeobecného vzdélani otevirajiciho ¢loveka celku, ktery ho

piesahuje a vychovné na néj ptisobi. Nikdo neni zv&davy na rozvijeni n&jaké kompetence.'!®

S ohledem na ptedbézna zjisténi, kterd by nasledné piipadové studie ¢i jinak designovany
vyzkum nepochybné potvrdil, je mozné piedpokladat, ze pokud Zaka zaujme néjaké konkrétni
téma, jeho zaujeti ho mize strhnout natolik, ze tato jeho konkrétni odbornost dosdhne vysoké
pokrocilosti. V té souvislosti je vSak tieba pfipomenout, ze skute¢né vzdelani souvisi se

spravnym pomérem mezi hloubkou a Sitkou, a Ze je tlohou vzdé¢lavaci instituce dbat na tento

115 | jessmann, 2015: 59
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pomér a dopliiovat na té stran€, kde schazi. Jakkoli je vyraz "spravny ¢i vhodny pomeér"
obsahové neurcity, miizeme ho pouzit jako méfitko, abychom upozornili na disharmonie,

nevyvazenosti ¢i jednostrannosti a mohli podporovat napravu.''®

Konkrétni t¢émata mohou naplnit zivot ¢lovéka objemnym poznanim a zaujeti pro n¢ vyvolavat
pozitivni emoce i postoje, ale jedin€ skute¢né vzdélani vede k moudrosti, piindsejici skutecné
Stésti. To nespociva v krajin€ plné vyhloubenych studni — nikdo neni zvédavy ani na telefonni
seznamy. VSeobecné vzdélani otevird pohled na krajinu, kterd je propojena, celistva, Siroce

oteviena, a uceluje ho tak, Ze dokaze poznat, ktera studna bude nasycena vodou.

116 Brezinka, 1996: 100
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VSeobecné vzdélani ve svém vychovném vlivu

Vseobecné vzdélani s sebou vzdy neslo vychovny vliv. Obratme se znovu k historickym
pojetim — typicky tfeba novohumanisticka filosofie a pedagogicka teorie propracovava pojem
kultivace, za kterym muzeme vnimat formalni vzdélavani (zaméefené na rozvoj "vnitinich sil" —
obecnych schopnosti ¢loveka, bez vazby na konkrétni — materialni obsah), rozsitené nakonec i

na vychovu charakteru.

V soucasné dobé je kultivace nahrazena spiSe pojmem osobnostni rozvoj. Aniz bych chtél
odbihat ke srovnani téchto pojmt a koncepci za nimi skrytych, jakkoli takové badani by bylo
dobrym tématem dal$i prace, na dotvrzeni toho, pro¢ oba pojmy stavim do vziajemné
souvislosti, zminim alesponi nékteré podobnosti a rozdily. Tak tfeba zatimco osobnostni rozvoj
je v Cistém pojeti zaméfen individualizované, kultivace se vzdy vztahuje k né¢jakému idedlu,
prekracujicimu osobni hranice — tim je pravé néjaky celek poznani, ke kterému je jednotlivec
smérovan a na ktery zamétuje své Usili. Prakticky je kultivace zaloZend a opiend o piehled v
poznani, o systém znalosti; osobnostni rozvoj je zaméten na individualni lidskou osobnost, jaka
sama je ve sv¢ konkrétni podobé. To 1épe souvisi s obecnou individualizaci v kontextu soucasné

kultury a spole¢nosti, s posunem dirazu od zavaznosti objektivnich kritérii k libovolnosti.

Jak tedy vSeobecné vzdélani kultivuje osobnost? V ¢em lezi jeho osobnostné vyvojoveé,
vychovné plsobeni? VSeobecné vzdelani stavi osobnost pied celek, pfinasi védomi celku.
Nabizi svému nositeli predevSim $irsi hledisko, objektivni odstup. V tom je jeho vychovné
plsobeni. Jak pravi Liessmann: Skutecné védéni ve smyslu humanismu vede k pochopeni

souvislosti, ke kritickému nadhledu, k pochopeni sebe sama, k moudrosti.'!”

Stava se zakladem pro viastni kriticky usudek. Pfi pohledu z odstupu je mozné nahlizet
skutecnost, jak se jevi a jak je predkladana rlznymi zprostiedkovateli, médii, vefejnym
minénim a socialnimi sitémi, celé to spolecenské hemzeni s jeho temporalitami a marginalitami
—tedy tuto skute€nost je mozné nahlizet $irSim pohledem a rozeznavat hodnoty a vyznamy jevi.
Stejné tak je mozné ze SirSiho hlediska vnimat i jednotlivé udalosti a situace — nakolik je tim
obohaceno, ba pfimo otevieno nejen kritické mysleni, ale i tvofivé rozhodovani, je zcela
nasnad¢. Zahy uvidime, jaky je vyznam vSeobecného vzdelani pro hodnoty a dovednosti, na

které klade diraz soucasny pedagogicky diskurz.

117 Liessmann, 2009
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Diisledné objektivni odstup méni 1 pohled ¢lovéka na sebe sama, na svoje misto ve vesmiru, ve
spolec¢nosti. Dava nahlédnout, Zze Clovek neni ostrovem v nevlidnych vodach, ale soucasti
prediva, jednim z jeho vlaken. Nakonec vede i k ndhledu na toto pfedivo vcelku, nechava spatfit
celistvy vzor — Clovek jako soucast spolecnosti, spolecnost jako soucast ekosystému, ekosystém

jako soucast celkové skutecnosti, celkova skute¢nost jako duchovni vytvor...

V socidlni rovin¢ postihuje vyznam S$irSiho nadhledu Selmanova koncepce socidlnich
perspektiv, vymezujici irovné moralniho vyvoje na zéklad¢ piistupu jedince k partnerovi nebo
k druhym lidem obecné. "Nultou uroven", typickou pro asocialy, ale i pro nékteré jedince s
vysokou matematickou inteligenci (matematici, technici, ekonomové), charakterizuje
egocentrismus, neschopnost empatie, citova plochost, nerozvinutd socialni a emo¢ni (inter- a
intrapersondlni) inteligence. Dal$i irovné pak piinédseji subjektivni perspektivu — uvédoméni
druhého jako svébytné osobnosti, uznani prava na jeho vlastni pocity a nazory; sebereflektujici
perspektivu — schopnost vnimat se z pohledu druhého, pochopit, ze vztah je oboustranny;
vzajemnost perspektiv — schopnost vidét oba postoje zaroven, schopnost odstupu a objektivace;
spolecenskou perspektivu — vztah jako sit’ nejriznéjsich trovni interakce. Dosazeni urovni 3 a
4 ptitom ptfedpoklada posileni racionality (objektivity) na tkor emocionality (subjektivity),

schopnost vidét sebe i socialni pole z odstupu, v §ir§im socialnim kontextu.''8

Vzdélani v jednoté s vychovou ma utvaret kultivovanou osobnost, kterd disponuje kritickym
nadhledem, otevienosti ducha, intelektualni zvidavosti a distojnosti, spo¢ivajici ve svobod¢ a
odpovédnosti. V odpovédnosti za to, co mu bylo ddno — za kulturu a hodnoty, za ekosystém,

celek svéta — a co ma predat dal; ve svobodé zachazet s tim tvotivé a bez poskozovani.

Sirsi hledisko, s nim spojené znalosti a kriticky odstup jsou zdrojem tvofivosti. Tviréi,
umélecké i kazdodenni, praktické, pfinasejici feseni konkrétnich problémil. Nevzdélany ¢loveék
vadne pod piikrovem obla¢nosti, vzdélany vidi problémy jako jednotlivé mraky a nema
pochybnosti, Ze modra obloha, kterou tusi na jejich pozadi a umi zahlédnout skrze né, je tou
skute¢nosti, stalou a ¢istou, skrytou za vé&né proménlivymi mraky jednotlivosti. Sirsi hledisko,
opiené o Sirokou znalost, mu ukazuje situaci méné hrozivou, ukazuje mu i zplisoby feSeni a
cesty k nému. Ukazuje, Ze 1 chmury na dusi se zdaji byt jako poZehnani, kterému se muze v
placi smat. Ukazuje smutnou, tesklivou pfitomnost jako jednu z epizod v proudu byti, nahle jiz
nazienou z mista vysoko nad a pieci uvnitf, odkud vSechny epizody sklddaji mozaiku

nadhern¢ho, pravdivého obrazu, vyzaiujiciho neslySnym svétlem jemné radosti a porozumeéni.

118 Blize viz Vacek, 2006
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Znalosti, které ptinasi vSeobecné vzdelani, vSak maji vyznam i pro specifickou, uméleckou
tvofivost. Pfipomefime ndmét, vzneseny v souvislosti s historickymi etapami, zaméfenymi na
kompilovani a systematizaci dosavadniho poznani, na analyzu a dal§i zpracovani diive
ziskanych materiali — poznatki, informaci, podnéti: 1 tyto Cinnosti a tento material se mohou
stat zdkladem a surovinou originalni tvorby, a to nikoli jen tvorby shrnujici, syntetizujici.
Uvazme jen, kolik osobnosti z oblasti moderniho uméni nechavalo svou inovativni, avantgardni
tvorbu vyrustat z podhoubi tradice. Jejich dilo i osobnost charakterizuji znaky jako zakotveni v
klasické kultufe, opora inovaci o znalost tendenci dlouhodobého vyvoje, vytiibeny tisudek a
vkus, Sirsi ohled na zodpovédnost tviirce vici kulturnimu odkazu, vic¢i kultuie ducha, vici
tomuto duchu... V akademicky pojatém vzdé¢lani jedin€¢ dobra a bohatd znalost duchovniho

odkazu umoziiuje "svobodné, kreativni a inovativni zachazeni s nim".'!

Vseobecné vzdélani tedy uschopniuje k zapojovani do SirSich souvislosti (kontextualizaci) a k
propojovani do vétsich celkli. Rozviji tvofivou schopnost celkového pohledu, globalizace,
syntézy. V Eriksonové epigenetické teorii psychologického vyvoje pritom kontextualita patii
ke kvalitam vyspé€lé osobnosti a pokrocilého poznani: "ur€ity objasiiujici vyznam déava faktim

pravé jejich ohromujici vzajemna propojenost".'?°

Celistvy pohled obraceny na vlastni zivot ukazuje zivot veelku — Zivot, ktery byl a ktery bude
dal psat sviij piibeh, smétovat k rozuzleni; Zivot jako pfibéh, rozehrany do $ite, rozepsany do
kapitol, ale zaroven piib&éh uzavieny, uspofadany, pékny ptibeh, ktery pii svém celku dava
smysl svym zapletkdm a epizodam. "Nic nedej na studia, jimz ses vénoval po cely Zivot. Smrt
o tob& vyslovi soud."!?! T jednotlivd témata toho ptib&hu ukazuje celistvy pohled v takové
integrit€ a smysluplnosti — jako vlakna, ze kterych je tkan celistvy vzor, nezbytna pro jeho celek.
Clov&k rozviji vnitini obsahy své osobnosti tak, Ze se stava stile bohatsi, diferencovan&jsi,
zéaroven ale komplexnéjsi, a spolu s tim také integrovanéjsi, celistvéjsi a smysluplnéjsi. Takové
obsahy — jednotliva Zivotni témata, kapitoly 1 pfibeh celkovy — Ize nahlizet jako dokoncena dila,
kterd je mozné svazat a darovat, vénovat, odevzdat... a opustit s pocitem dosazeného smyslu,

pfi védomi uskutecnéné hodnoty.

119 | jessmann 2015: 131
120 Erikson, 2014: 94 an.
121 seneca, 2018: 71
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VSeobecné vzdélani — vice nez teoretické a intelektualni

Kultivaéni funkci vzdélani si coby pokraCovatel novohumanismu a dédic jeho ideji i
praktickych pfistupi osobuje humanitni vzdélani, jak je zname ze stiedoevropského, ale také
anglosaského kulturniho okruhu. Zejména v USA jde v ptipadé general education o stale

vlivny, jakkoli rozporuplny a nejednoznacny, ba kontroverzni pedagogicky proud.

Jde vSak o nésledujici: ma-li se vychova a vzdé€lavani tykat celého ¢loveka, v holistickém pojeti,
jak se prosadilo v soucasnosti, zakotfenéné jiz v antickém idealu kalokagathie, nestaci zalozit ji
na intelektualnich znalostech a schopnostech. "Kromé¢ svétla rozumnosti, jimz rozeznava véci,"
uvédomil si Komensky, bylo nasi dusi dano "i nadSeni vile k vyhledavéni, vybirani nebo
zavrhnovani véci a zaniceni ducha vybavené vykonnymi schopnostmi k provadéni véci. A
teprve vSechno toto dohromady vytvari onu Bozi svitilnu v nas a €ini ji zptisobilou k pouziti."
Pfitom "tyto tfi slozky jsou totiz od sebe natolik neodlucitelné, ze kdybys je od sebe odloucil,

zni¢il bys je a ucinil nepottebnymi."!?

K celistvé a celistvé funkéni uplnosti vzdélani je tedy tieba pridat dalsi vzdélavaci oblasti,
zamétené na dalsi slozky osobnosti, které jsou pro ni vedle samotnych znalosti konstitutivni —
na dovednosti, schopnosti z riznych smért: sportovni, femeslné, umélecky tvirci... Tato
jednotliva zamé&feni vSak nemaji byt izolovanymi odbornostmi; opét je to tak, Ze by mély byt
oblastmi, ke kterym se bude orientovat vSeobecné poznani jednotlivych lidi plsobenim

vzdélavacich instituci; oblastmi, do kterych se jejich subjektivni poznani bude provazovat.

S ohledem na télesnou podminénost velké €asti poznatkil, vyZadujicich ke svému poznani
fyzicky prozZitek, by to nemélo byt nijak nepfirozené. JiZ jsme zminili téma estetické vychovy,
podrobnéjsi rozpracovani tohoto podnétu se vSemi jeho souvislostmi z okruhu zazitkové aj.

pedagogiky tedy ponechme na jinou préci. Pfidejme pouze druhy ptiklad:

V jisté ndvaznosti na ideu polytechnického vzdélavani, jak ji predkladala zejména sovétska (a
k ni piislu$na satelitni) pedagogika,'** je nevyhnutelné tieba pipustit, e soucasti vieobecného
vzdélani by nakonec mohl, ba mél byt i pomérny dil vzdélani praktického, technického. Jak
ukazovaly jiz Sakovy studie,'?* manualni zru¢nost a technicka dovednost se postupné vytracely

z 7itého svéta déti a mladych lidi, takZe nakonec 1 toto je oblast, kterou fad¢ z nich mize

122 Komensky, 1992a: 154

123 (vzdélani véeobecné-polytechnické-odborné) opousti jednostranny intelektualismus, teorie se organicky
spojuje s praxi, namisto protikladu prace dusevni a télesné dochazi k jejich vzajemnosti ve vyrobni praxi, jez se
stava podstatnou a neoddélitelnou slozkou vzdélani. (Chlup, 1962: 42)

124 53k, 2000; Sak, Sakova, 2004
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zprostiedkovat uz jedin€ Skola. Navrh konkrétni formy takové vyuky piinasi Lukas Barton v
podobé¢ fecnické otazky "pro€ tieba neumoznit studentim gymnézii, aby jeden den v tydnu
dochazeli na ucilisté a ucili se tam né&jaké femeslo? Bylo by to provazané a méli by zkuSenost

s né&¢im, k ¢emu nyni nemaji zadny vztah."'?>

Je-1i vzdélavani orientovano jak na znalostni a védomostni obsahy, tak i na rozvoj osobnosti,
schopnosti a dovednosti, charakterovych vlastnosti a nechybi-li tyto oblasti v profilu
vzdélaného ¢loveka, pak se vSeobecné vzdelani skutecné podili na jeho celostnim utvafeni, ma
vyznam pro jeho harmonicky, celostni rozvoj. Nestoji v kontradikeci vici "kompetencnimu
pojeti" vzdélavani, na které dale kriticky pohlédneme, ale zapojuje utvafeni jednotlivych

kompetenci do komplexné uchopeného celku.

125 ptedvolebni rozhovory: Pro¢ by budouci truhldF...
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Vybér uciva
Pokud jde o vSeobecné vzdélani jednotlivych lidi, kteti prichazeji do Skoly, konkrétné zakladni

skoly, jako d&ti, aby se zde staly Zaky, vzdélavanymi prostiednictvim uéiteld '

coby nositeltl
predavaného vzdélavani ovladajicich zplsoby jeho predéavani, Skola na jednotlivce pusobi
dvéma zplisoby — objektivizuje jeho subjektivni poznani a rozsifuje ho tim, Ze mu predstavuje
rozmanité oblasti poznani — dava nahlédnout, co vS§echno by mohl a mél znat a jak to poznavat.

rrrrr

na zaklad¢ vlastnich zkuSenosti, tedy onu "sit' propojenych, vzijemné¢ se podporujicich
omyld".!?” Nelze jim upfit to, Ze mohou byt objevné a signalizovat svébytny smér uvazovani;
pii soucasnych medidlnich, informac¢nich a komunikaénich mozZnostech I1ze u velké ¢asti zaki
predpokladat dokonce pomérné hluboké znalosti vybranych témat, kterd zaujala jejich
pozornost v kontextu neformalniho a informélniho vzdélavani nebo prosté v rdmci napliovani
volného Casu. Ale to jsme opéct v krajin€ jednotlivych, izolovanych a nesystematizovanych
odbornych vhledd, po které se Zak muze pohybovat vice ¢i méné zbéhle, ale ktera ho vzdy
dovede na horizont, z néhoz dal$i vyhled zdkonit¢ vyvold zmatek a sokratovské poznani
nevédomosti. Zde je tkolem Skoly navazat tyto jednotlivé individudlni vhledy na Sir$i sit’
vSeobecného vzdélani, at’ jiZz individudlnim ptistupem k zZakovi a vychdzenim vstfic jeho pojeti
svéta a uc¢iva nebo nejhrubéji tak, Ze Zaka prosté postavi pted celek poznani a tento celek postavi
pted ného. To jiz zaleZi na pedagogickych kvalitdch a organizacnich moZnostech konkrétniho
ucitele. Aktudlni vzdélavaci programy alesponi v idealni rovin€ nabizeji pfinejmensim moznost,
aby ucitel situan¢ vyuzival podnétii pfichazejicich ze strany jednotlivych zakt pti kolektivni
vyuce.

Nahled na rozmanité oblasti poznani, na "piekvapeni skrytd v d&jinach lidského mysleni"!%®,

rozSifujici dale rozhled jednotlivych 74kt v poZadovaném sméru jiz probihd obvykle

kolektivné, prostfednictvim uciva daného vzdélavacim planem.

Pti vybéru uciva je vzdélavaci instituce postavena pied podobnou vyzvu jako jednotlivec —
provést vyber uciva z celku poznani. Nebot’, jak poznal uz Seneca: "At vezme$ kteroukoli
stranku véci lidskych 1 bozskych, dolehne na tebe nesmirnd spousta toho, co se ma fesit a Cemu

tteba se u¢it."'? Jeho feSenim bylo o¢isténi mysli a zaméfeni na podstatné zaklady: "Mudrc

126 Oznaceni profese, bez rozliseni genderu

127 Gaston Bachelard; pfevzato z: Bertrand, 1998: 66
128 Bertrand, 1998

129 Seneca: 293
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zkouma a poznava piiciny piirodnich jevi.""*° V tom je mudrc soudésti Sirokého fecisté védy.
Jakkoli postaveni védy coby vyhradniho zdroje poznani jiz neni tak nepochybné, jako v dobach
jeji nejvetsi slavy, stale je to zdroj pro vybér uciva exkluzivni a zdsadni. I pfi silici intervenci
mimoveédeckych podnétii do vyucovani je to stale védecky ziskané a utvrzené poznani, k cemu
nakonec vedou podnéty ziskané v praxi a individudlnich zkuSenostech. PfinejmenSim v
ptirodovédnych predmétech, navazanych na "tvrdou védu" to plati témét jisté. Humanitni
predméty byly v obdobi, které urcuje to, co souc¢asny pedagogicky diskurz nahlizi jako "tradi¢ni
vyucovani", provazané s meéStanskou kulturou, kterd jiz davno vzala za své, takze tady je tfeba
1 pti existenci véd o ¢loveku a socidlnich véd vice hledat, z ceho a podle ¢eho vzdélavaci obsahy

vybirat.

V kazdém ptipad¢ zndma vyzva, pied kterou je postavena instituce stejné jako jednotlivec, je
op¢t zaloZena na nutnosti vybrat z nesmirného celku poznani jistou ¢ést tak, aby nic podstatného
nechybélo, aby ucivo predstavovalo uspofddany, systematizovany celek, vyhovujici vSem
narokiim na obsah a jeho kvalitu, ale i didaktickym principim — piedevsim tomu, aby bylo v

lidskych silach tento celek vstiebat. Jsou rtizné zpiisoby, jak na to:

Subjektivnimu pfistupu je nejblizs$i omezeni celkového poznani na urcitou oblast. V tomto
piipadé se Skola stavd komunitou, kterd se chova jako subjekt a vnitini diskuzi dochazi k
rozhodnuti o zamétfeni vzdélani podobné jako k nému dochazi individualni jednotlivec.
Vysledkem muiZe byt jiz zminéna redukce uciva na vybrané projektové téma — nahlizeni celku
skrze dané téma. Tak byva uskuteciiovano tzv. obecné vzdélavani (general education) na fadé
americkych univerzit. VSichni studenti daného ro¢niku, napfic jejich oborovych specializaci,
jsou postaveni pred urcity soubor témat, vybranych z celku vSeobecného vzdélani. "Jde o
témata, ktera se nesnazi pokryt veSkery obsah vSeobecného vzdélani, ale jsou zvolena tak, aby
dokéazala soustfedit pozornost vSech studentll ro¢niku bez ohledu na jejich odbornou
specializaci a vyvolavat vzajemné diskuze i mezioborovou spolupraci."'*! Dluzno upfesnit, Ze
toto je jen jeden ze zpiisobill uskute¢néni obecného vzdeélani, které se mohou lisit Skolu od Skoly
a vyvolavat diskuze i uvnitt jednotlivych Skol. Nékde pak jde vice o zaméfeni vSeobecného
vzdélani na pfipravu k nasledné oborové specializaci v podobném smyslu, v jakém plni
vSeobecné vzdélani svou roli v odborném vzdé€lavani, jinde na otevieni SirSiho kontextu v

podobném smyslu, v jakém nahlizime vSeobecné vzdélani my.

130 seneca: 291
131 Guthrie, 2003 — heslo general education
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Vyzafovanim tematickych ohnisek je jist€ mozné nasvitit celou pozadovanou oblast
vSeobecného vzdélani, ale protoze Skola na svém zakladnim stupni neni Skolou odbornou ani
vysokou, ma vicero funkci a nikoli v posledni fad¢ je zaroven i socialni instituci, zodpovédnou
za uroven vseobecné vzdélanosti celé populace, nemlze se vyhnout otazkam, které bude klést
spole¢nost: Na zéklad¢ ¢eho jsou projektova témata zvolena? V Cem spociva jeji vazba k

celkovosti? — a na které musi projektant umét odpovédet.

To se ji bude Iépe dafit na vy$Sim vzdélavacim stupni €i v pfipadé zdjmového vzdelavani
dospélych, kde uz lze ¢ekat néjaky diive ziskany zaklad vzdélani, v idealnim piipad¢ Siroké a
kvalitni v§eobecné vzdélani. Pak uz nejde o to, aby vSichni v kterykoli okamzik védéli cokoli,
jak tvrdi soudoba kritika akademického vzdélavani, zatimco sama se pokousi dosahnout tohoto
cile poukazem na moznosti informacnich technologii. Jde o ur¢itou vlastni zkuSenost s ur¢itym
poznanim v uréitém obdobi — poznat tafo dila, tento urcity kulturni odkaz ¢i obsah, v této mé
zivotni etapé€, ve které mne muze oslovit a vyvolat vnitini posun v mém osobnim uspotadani,
vnitini obrat k zdvazné skutecnosti, k hodnoté. Tento ptistup vyzaduje ur¢itou divéru v to, ze
se ke konkrétnimu ¢lovéku dostane praveé takovy poznavaci obsah ¢i podnét, ktery naplni tato
ocekavani a bude na n&j mit tento vliv — a jehoz cesty byvaji dosti ndhodné, zavislé na hlubokém

a pfesném porozumeéni konkrétni individudlni ceste.

Tento pfistup vede k uspofaddani ucebniho €asu tak, aby namisto kvantity, uspokojitelné pouze
povrchnim seznamovani s vybérem "ukézek" zbylo na "dikladné a neuspéchané provérovani
myslenek"!*2, na "rozjimavou reflexi"!**, tedy "kontemplaci a koncentraci", nutné pro rozvoj
rozlidujiciho vniméani — coZ miize zadasté probihat jen ve volném &ase.'** Ulohou skoly je
podnécovat tento zajem, poskytovat k nému ony nutné zaklady a pfedevS§im opét pisobit tak,
aby z4jem o jednotlivé téma nezlistal izolovanym ostrovem, ale vést jeho rozvoj smérem k

propojeni do SirSich souvislosti.

Objektivné dané §ifi vzdeélavani naopak nejlépe vychazi vstiic omezeni celkového poznani na
ony "ukéazky" — na troSky z jednotlivych oblasti, na minimélni nahledy ¢i vybrana sousta z nich.
Cil této cesty miizeme oznacit jako vSestranné vzdélani a pti té ptileZitosti zaroven provést jeho
odliSeni od vzdé¢lani v§eobecného — na rozdil od ného, jak jsme ho dosud pojimali, vSestrannost
nemuze zapfit jisty, vice ¢i mén¢ skryty sklon k encyklopedismu, jakkoli intelektudlni a

znalostni obsahy budou v takové "encyklopedii" tvofit jen &ast jejiho uhrnu. Ze s ohledem na

132 Strouhal, 2016: 70-71
133 Strouhal, 2013
134 | jessmann, 2015: 130-131
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Sif1 lidského poznani a zkuSenosti nelze pozadovat encyklopedicnost, konstatoval jiz Josef
Hendrich jest& pied érou enormniho naristu té $ife, jakému ¢elime my dnes.'? Vsestrannost v
podstaté znamena orientaci na minimum pii v§i nepevnosti a formalismu s tim spojenymi a za
danych podminek nemutze neptijmout redukci na povrchnost. I kdyz je nakonec vyvazena
hlub§im zaméfenim v urcitém zvoleném sméru, presto ziistane povrchni a omezena na vsech
strandch ostatnich, se v§emi disledky pro pevnost a kvalitu vzdélani v nich. Ke vS§eobecnému

vzdélani, které neni souhrnem poznatktl, ale poznanim celku, tedy nakonec nepovede.

Otéazka vybéru uciva proto smétuje k hledani a nalézani "klicovych poznatkll", které se stavaji
klicem a vchodem do celistvého tématu, a funguji jako "orientacni vyvySeniny". Krasné to
nastinil Martin Hemelik: "Kazdy, kdo se zafind podnicen touhou po poznani a porozuméni
rozhlizet po neobycejné rozlehlé, pestré a €lenité krajin€ lidského védeni, zahy zjisti, Ze se zde
nachdzeji jakési orientujici vyvySeniny — 'vyznaéné body' — ze kterych lze ptehlédnout
podstatné vétsi ¢ast toho, co lidstvo poznalo a pochopilo, a ze kterych komukoli ptinasi pohled
na onu nadhernou krajinu podstatné vice porozuméni tomu, co se v ni nachézi."!*® Hemelik vidi
orientujici vyvySeniny ztélesnéné predevSim vyznamnymi osobnostmi a jejich dilem, Otokar
Chlup pak v podobé zdkladnich ideji: "Tyto zékladni ideje nahradi Casto tisice faktii a
jednotlivosti, které jsou obsahem pfirucek, slovnikli, a nezakaluji mysl otevienou pro
pochopeni zakonitosti jevil. Vrati-li se vychova a vyuka k ideovému obsahu, zbude vice mista
na takové jednotlivosti, které jsou pro dusevni pokrok, pevny duSevni majetek a prakticky Zivot

nezbytng nutné."'’

Jde tedy o snahu nalézt paradigmatické neboli uzlové poznatky, které v siti ostatnich konceptt
daného poznatkového pole maji vztah k vétsing ¢i ke vS§em podstatnym pojmiim, maji schopnost
pusobit "konceptualni zmény"; vybrat ucivo tak, aby bylo soustavou téchto kli¢ovych poznatki,
které neinformuji jen o sob& samych, ale oteviraji ptistup na celd poznatkova pole. U nas ji
rozvijel Otokar Chlup, u naSich sousediit Wolfgang Klafki, u vétSich bratri L. V. Zankov a
vSude jinde po svété mnozi didaktikové, navazujici na tyto autority, nebo se opirajici o jiné.
Yves Bertrand vysvétluje péknou koncepci tzv. alosterického modelu vzd€lavani, jehoz
autorem je André Giordan.'*® Model naléza inspiraci ve svété bilkovin, u kterych dochazi k
celkové proméné struktury v piipadech, kdy se na jisté vazebné misto ptipoji jisty atom nebo

molekula. Podobné mohou fungovat informace, které svym plsobenim na "aktivnich

135 Hendrich, 1946

136 Hemelik, 2006: 17

137 Chlup, 1935: 95-96

138 Bertrand, 1998: 73 an.
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pojmovych mistech" zptisobi celkovou proménu struktury poznani — zak ma stale totéz poznani
jako pted intervenci, ale rozumi mu docela novym zpiisobem. Patrani po kli¢ovych poznatcich
je vedeno podobnym ocekavanim — predpokladem, ze vhodné vybranéd a usporadana aktivni

pojmova jadra budou rozvijet strukturu poznani do Sife a hloubky.

Jarmila Skalkova shrnuje tyto snahy tak, ze "vybér uciva neni jeho redukci: mélo by jit o hledani
nové kvality, zachovani kultivaéniho vyznamu latky".!** Vybrané u¢ivo ma piedstavovat jadra,
zpiistupiiujici Sirsi oblast poznatkii, odhalovat vécné souvislosti, poméhat pochopit strukturu
latky a rozvinout metodu jejiho poznavani — konkrétni latka je vybrana tak, aby pomahala
odhalovat obecné. M4 mit vyznam pro rozumovy zivot déti a pro jejich budoucnost, umoznovat

zajimavou a pochopitelnou prezentaci.

Tomuto pfistupu ke stanoveni vzdélavaciho obsahu je blizké i vyuziti zpisobu usilujicich o
uchopeni celkového poznani ve formé jeho schematického, symbolického vyjadieni.
Vseobecné vzdelani pak spociva napt. ve znalosti pojmové sité, historické Casové osy,
provazaného korpusu zdkonl a pravidel vystihujicich celek, anotaci... Jeho vyjadfeni pak
pusobi jako ponc¢kud kouzelné jako véta, ktera fekne vse, perla, ve které je vidét cokoli,
diamant, odrazejici vSe — zkratka jde o néjaky symbol nebo schéma, emblém, znak ¢i grafické
znazornéni nahrazujici delsi vyklad, jak jsme jiz vidéli u filosofii ¢i mystikil. Pfitom je tfeba
mit na paméti, Ze smysl symbolu neni v ném samém; je v porozuméni obsahiim, které
symbolizuje, ve schopnosti vstoupit do nich skrze néj. VSeobecné vzdélani tedy nelezi ve
znalosti anotaci k velkym dilim lidské kultury — tyto anotace slouzi jako symbolicka vyjadieni

VN

otevirajici a zptistupniujici jimi vyjadfovany obsah v jeho plné Sifi.

139 Skalkova, 2007
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Soudasna pojeti v§eobecného vzdélani

Dosud jsme se zabyvali vlastnim pojetim vSeobecného vzdélani a nahlizeli ideu pojmu vlastnim
zpusobem, z riznych thli, s oporou o néhled historickych pojeti. Nyni je tieba oteviit pozornost
vici skutecnému svétu a zjistit, jak se s pojmem zachazi ve skutecnosti — co znamena a jak je
chépan v aktualni pedagogické teorii a praxi. Je tedy tfeba se ptat: Jaka pojeti vSeobecného

vzdélani se vyskytuji a uplatiiuji v soucasném pedagogickém diskurzu?

Jako zdroj pro teoretické nahlédnuti diskurzivniho déni ndm mohou poslouzit Skolské a
Skolsko-politické dokumenty, diskuzni ptispévky, ¢lanky a polemické texty v odborném tisku,
pedagogickych periodikach a webech zamétenych na pedagogickou oblast, pojeti rozmanitych

diskurzi, kritické eseje... uzite¢né mohou byt i formulace, zachycené v predvyzkumu.'*

Pojem vSeobecné vzdélani se malokde vyskytuje takto doslova. Objevuje se v souvislosti s
ptedpokladanymi funkcemi Skol rtizného stupné, ale pouze jako oznaceni, se zamlCenym
ptedpokladem vSeobecného porozuméni jeho vyznamu, ptipadné definované uplnym vyctem
svého obsahu. Pomérné zietelné vyjadieni lze vycist z Ramcového vzdélavaciho programu pro
gymnazia, kde je v§eobecné vzdélani pojato jako systematickd a vyvazend struktura védeni.'*!
V odbornych periodikdch se pojmem nikdo pfili§ nezabyva; pouze spekulativni analyzou
bychom mohli rozpoznat pojeti jednotlivych autorit podle obsahu jejich piispévkll na jina

konkrétni témata.

Jako vychozi tezi miiZeme stanovit: V sou¢asném pedagogickém diskurzu se s pojmem zachazi
bez ideového zakotveni, pojem je ideoveé vyprazdnén, jeho obsah je neurcity, pojeti rozmanité,

multiparadigmatické.

Vzhledem k nasi vlastni historické situaci se ndm ovSem jako dobry zdroj pro zjiSténi aktudlniho
diskurzivniho projevu nabizi dokument Strategie vzdélavaci politiky Ceské republiky do roku
2030+,'*? ktery vznikl pod hlavickou Ministerstva $kolstvi, mladeze a télovychovy jako
vysledek celé fady diskuzi, konferenci, workshopti a dalSich udalosti, uskutecnénych v pribehu
nékolika poslednich let za Gcasti pedagogickych odbornikl i odborné vetejnosti. Pohled'me

tedy na tento dokument pod tthlem ndmi zkoumaného pojmu.

140 K tomu viz déle
141 Rdmcovy vzdélavaci program pro gymnazia: 8
142 strategie...
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Tvorba strategie je vedena snahou adekvatn¢ piipravit vzdélavaci systém tak, aby byl schopen
reagovat na spolecenské a jiné promény'* 1 soucasné trendy,'* globalni megatrendy,'” které
zasahuji vSechny oblasti lidské ¢innosti. To samoziejmé nejsou jevy, nad kterymi by bylo lze
mavnout rukou, odhlizet od nich nebo je nebrat na védomi. Strategie za tim ucelem stanovuje

dva strategické cile, k jejichz dosazeni vede pét strategickych linii.

Strategicky cil ¢islo jedna zni: Zamérit vzdélavani vice na ziskavani kompetenci potrebnych pro
aktivni obcansky, profesni a osobni Zivot. Kompetence je tu pojimana jako slozity soubor
znalosti, dovednosti a postoji. Znalosti se skladaji z faktl a ¢isel, pojmul, myslenek a teorii,
které jiz byly stanoveny a které podporuji porozumeéni urcité oblasti nebo predmétu. Dovednosti
jsou definovany jako schopnost provadét postupy a vyuzivat stdvajicich znalosti k dosazeni
vysledki. Postoje popisuji pfedpoklady a zplisoby uvazovani umoziujici konat nebo reagovat

na myslenky, osoby &i situace.!*®

Pojem kompetence vstoupil do Ceského pedagogického slovniku pod vlivem zahrani¢nich
inspiraci, které se ovSem na zaklad¢ nadnarodnich, zejména evropskych politickych rozhodnuti,
staly velkou mérou zdvazné urcujicimi. Definici a vymezeni pojmu pro pedagogickou oblast
nalezneme pifedevSim v Ramcovych vzdé€lavacich programech, které vzhledem k jejich
zAvaznosti pro institucionalizované vzdélavani nelze pii zkoumani pedagogické praxe obejit.'’
Zde, podobn¢ jako ve Strategii, jde o souhrn osobnostnich vlastnosti, ktery vedle védomosti,
dovednosti a postoji zahrnuje jeSté schopnosti a hodnoty. Na misté znalosti stoji védomosti;
nahlédneme-li do u€ebnic psychologie, zjistime, Ze védomosti pfedstavuji jednotlivé vztahy
mezi poznatky, znalosti pak rozsahlej$i soustavy poznanych vztahti. Dohromady pak jde o
poznatky — pfedstavy, pojmy, zakonité vztahy apod. '** Ze vsech osobnostnich vlastnosti,
jejichz souhrn vymezuje pojem kompetence, jsou pod ten pojem konkrétné zvoleny ty, které
jsou dulezité "pro osobni rozvoj a uplatnéni kazdého ¢lena spole¢nosti. Jejich vybér a pojeti
vychézi z hodnot obecné ptijimanych ve spole¢nosti a z obecné sdilenych predstav o tom, které
kompetence jedince prispivaji k jeho vzdélavani, spokojenému a uspe€Snému Zzivotu a k

posilovéni funkci ob&anské spole¢nosti".!*?

143 podle OECD, 2018 — pfevzato z: Strategie: 16

144 (OECD, 2018), Strategie: 8

145 Strategie: 27

146 podle Strategie: 11

147 Rdmcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani: 10, RAmcovy vzdélavaci program pro gymnazia: 8
148 Helus, Balcar

149 Rdmcovy vzdélavaci program pro zékladni vzdélavani: 10
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Podrobnéjsi rozbor pojmu kompetence piinesla literatura odborna i popularné naucna.
Kritictéjsi autoti ve svych studiich poukazali na to, ze pojem ma ptivod v oblasti odborného
vzdelavani, pracovni organizace a ve svété prace; spolu s tim pak objasnili, jak jeho prinik do
pedagogického prostftedi méni vzd€lavani na proces urCovany mechanismy evaluace,
racionalizace, kontroly a skryté podiizovany potiebam ekonomizované kultury. "Kompetence
je tedy ve svém kone¢ném urceni to, ¢im je jedinec uziteCny v systému organizace

"150 _ glovék je redukovan na ekonomicky subjekt a vzdélavani na jeho vycvik.

vyroby/produkce
Dokonat tento posun v mife, ktera by vzdélavani omezila na dany radmec, by samoziejmé bylo
redukei vSech jeho ostatnich funkci, které jsou zddouci a pfijatelné a nakonec 1 funkéni pouze

ve svém celkovém souhrnu.

Zaméfime-li se na to, v ¢em Strategie vidi samotné vzdélani a co tedy piedpoklada jako
charakteristiku (vSeobecné) vzdelaného cElovéka, nalezneme soubor pojml rozmanité miry
obecnosti, které tento cilovy produkt vyjadiuji; mnohé z nich vSak nejsou ztetelné¢ popsany,
jsou neurcité vymezeny a v disledku toho pojimany v rtiznych ohledech rtizné, nejednou i v

odligném smyslu.'>!

V prvni fad¢€ vzdélani podle Strategie znamena rozvinuté gramotnosti a vysoké kompetence.
Dovednosti, coby jejich komponent, maji byt komplexni; mezi schopnostmi ma zvlaStni
postaveni informatické mysleni’??, pokladajici diraz na schopnost pouZivani digitalnich
technologii, digitalni gramotnost. Pokud jde o znalosti, jsme ujisténi, Ze "kompetencni piistup
zaroven nesmi znamenat odklon od znalosti, ale naopak podporu schopnosti zaki tyto znalosti
uplatnit v praxi, v rtiznych kontextech a podminkach".'** Kli¢ové neni osvojeni uéiva, ale prace
se znalostmi — jejich pochopeni, vzdjemné provazani a vyuZiti, prakticka aplikace. Ptiklon k
této ¢inné praci ma sice stat vedle obsahové znalosti, ta nicméné jiZ neznamend znalost celé

tfady "zbytnych poznatki a informaci".!>*

S tou se snad pocita jesté na gymnaziich, kde je vSeobecny rozhled postaven na Sirokém
vzdglanostnim zakladu.'*> Na ostatnich typech $kol je v3ak tfeba se obavat, co bude obsahovat
ten zbyly ne-zbytny obsah, jestlize vzdélavaci programy budou pribézné aktualizovany tak,

aby "obsah a cile vzdélavani reflektovaly vzdélavaci potfeby Zakl" a reagovaly na aktualni

150 Ch. Laval — pFevzato z: Stech, 2009: 106

151 Déle podle Strategie: 16 an., 26 an.

152 Strategie: 31

153 Strategie: 28

154 Strategie: 26

155 Rdmcovy vzdélalvaci program pro gymnazia: 8
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spoletensko-vyvojové trendy.!>® Dotazen k cili nepfindsi tento zdmér nic mensiho nez
instrumentalizaci vzdélani, které jiz nema co délat s jakymikoli trvalymi obsahy. Pfi této fluidité
je skute¢né na misté obava, ze se roztece nejen kanon hodnotnych obsaht, nezavislych na
individualnich potiebach a spoleCenskych trendech, naopak ty k sob¢ orientujicich, ale 1 jadro

minimalniho vSeobecného zékladu, nezbytného a spolecného vSem lidem ve spolecnosti.

Pojeti vSeobecného vzdelani podle Strategie je mozné vytusit za pozadavkem provzdusnéni
uciva. To ma zamezit pretéZzovani zakl informacemi a vést k probirani uciva s cilem hlubsiho
porozumeni, v Sirokych souvislostech bez celé fady zbytnych poznatkl a informaci — obsah ma
byt modernizovany, provazany a predevsim jasné vymezeny. Toto se zdd byt dosti blizké
nasemu pojeti vSeobecného vzdélani coby sit€ vzajemné provazanych poznatkt, nahlizenych v
SirSich souvislostech — za piedpokladu, ze bude v konkrétni vyucovaci praxi skutecné zachovan

spravny pomér mezi hlub§im porozuménim jednotlivostem a Sifkou souvislosti.

Rozumime-li spravné€ tomu, co budou podle Strategie zahrnovat obsahové znalosti po vylou€eni
"zbytnych poznatkli a informaci”, mélo by jit o jakousi provazanou sit’ kli¢ovych poznatkd,
otevirajicich §ir$i témata, jak jsme se tim zabyvali vyse. Tak si to predstavuji i ngktefi politici.'®’
Je pochopitelné, Ze dokument se v obecnosti svého vyjadieni nechce poustét do dila jejich
hledani a vymezovani, na kterém si lamou zuby jiz generace didaktikli; (zminéni politici
pfirovnavaji jejich praci k hudebnimu skladatelstvi, zatimco ucitelé, coby vykonni pracovnici,
jsou interpreti). Ale ptiklon k tomu se miiZe stat vitanou podporou podnécujici jejich dalsi usili
— op¢t za predpokladu centralni odborné autority, ktera sama bude mit rozhled dostatecné Siroky
a provazany, aby pohlidala, Ze vysledkem provzdusinovani nebude vakuum. Pokud jeji roli
zastane v§eobecna spoleCenska ¢i odborné vetejna diskuze, pak je tedy tfeba, aby spole¢nost na
diskuzni platformé skute¢né reprezentovala vSechny spolecenské a kulturni z4jmy a neuhybala

k partikularismu.

To si mysli i Marek Vyborny, vzdélavaci expert KDU-CSL, reagujici na tzv. malou revizi
informatiky: "To neni jen o prosté vyuce hudebni nebo vytvarné vychovy, je to také o vztahu
7aka ke kultufe jako takové. Skola nemad jen piedavat védomosti, ale také formovat mladého

cloveéka v rozumnou bytost. VycCitdm ministerstvu, Ze nesezvalo vSechny aktéry k jednomu stolu

156 Strategie: 27
157 Napt. Pavel Klima (TOP 09) — Pfedvolebni rozhovory: Odborné $koly...
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a tam se nehledal n&jaky konsenzus."'>® Uspotradani u¢iva vybraného tak, aby $kola plnila tuto

roli, vidi Vyborny ve "vnitini restrukturalizaci" jednotlivych predméta.

V Bilé knize, ktera byla predchiidcem Strategie v minulé generaci, byl pojem vSeobecného
vzdélani jesté solidng zakotven v &ir§im filosoficko-antropologickém ramci.'>®  "Co
nejkvalitnéjsi zdklad vSeobecného vzdélani" coby cil vzdélavani na druhém stupni zakladni
Skoly byl vedle ptipravy na dalSi-specializovanéjsi vzdélavani orientovan na "jasné vztahy k
zékladnim lidskym hodnotam", vSeobecné veédomosti, postavené na roven praktickym
dovednostem, mély sméfovat k viili po "poznavani novych oblasti lidského védéni a novych
aktivit". Samoziejmé i zde je vyrazné slysitelny hlas reformnich inovaci a touha po "prolinani
zivota Skoly s zivotem mimo Skolu", stale ale plati, ze schopnosti a kompetence musi byt opteny

o vzd&lani coby "solidni kostru zakladnich pojm a vztahi".!6

Ramcové vzdélavaci programy!'®! pojem téz maji, ale jeho orientace na situace blizké Zivotu jiz
je prevazujici. To je v potfddku, pokud tyto situace stimuluji rozvoj vSeobecného vzdélani;
patologické je, pokud ho obsahové utvatfeji. V prvnim piipadé situace slouzi vS§eobecnému

vzdélani, v druhém jsou mu nadtfazeny, a to povazujeme za chybu.

Zatimco pojeti vSeobecného vzdélani je tedy ve Strategii pon€kud skryté, miZzeme nalézt jiné
konkrétni podoby vzdélani, které jsou vyjadieny otevienéji a v duchu dokumentu by snad
mohly aspirovat na vSeobecnost. Zaostfeno ma Strategie jednak na obCanské vzdélani, které
provazano se socidlnimi kompetencemi znamena kompetenci k zastdvani a prosazovani
demokratickych hodnot a postoji, k rozvoji obcanské soudruznosti, vzajemny respekt a
toleranci (jakkoli chybi vymezeni obou pojmil a jejich pfesné rozliSeni), kritické mysleni,
aktivni zajem o véci vetejné a Zivot kolem sebe. A jednak pak na vzdélani pro udrzitelny rozvoj
— tedy kompetence k jedndni odpovédnému vici pfirodé a lidem, porozuméni pojmim a
trendim, sebereflexe a sebefizeni, globalni rozhled, kritické mysleni, tymova spoluprace,

znalosti ("povédomi o") kulturnich identit a jejich rozmanitosti. '

Toto je tedy vzdélani, které by Ceska pedagogika méla ve spoleCnosti strategicky rozvijet.
Logicky nasleduje otazka: Jak na to? V odpovéd’ Strategie piinasi celou fadu podnétl: vedle

provzdusnéni uciva jsou to nové a inovativni metody vzdélavani ve vsSech typech skol i v

158 ptedvolebni rozhovory: Kde $krtat v RVP?

159 Narodni program: 10 an.

160 Narodni program: 44, 45

161 \/iz RAmcovy vzdélavaci program pro zékladni vzdélavani: 8
162 Strategie: 32 an.
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mimoskolnich zatizenich — badatelska a projektova vyuka, metody kreativniho uceni, koncepce
STEM, ! celd fada metod stimulovanych pouzitim digitalnich technologii... "Vhodné a véku
adekvatni vyuzivani digitdlnich technologii" ma byt "samoziejmost" ve vSech oblastech
vzdélavani.'®* To je inspirovano vzdélavacimi vysledky, jakych dosahuji — navic zdbavnou a
motivujici formou — jednotlivi Zaci, kterym se ve svété digitalnich technologii podafilo objevit
sve téma, tedy odbornost podnécujici jejich momentalni zdjem. Tato aktudlni a dynamicka
problematika technologii ve vzd¢lavani, se vSemi souvislostmi, poukazujicimi na vliv
technologii v riiznych smérech, které byly a jsou hojné¢ zkoumany, jiz jde mimo rdmec nasi
prace; v jejim ramci vSak nemiizeme vynechat poznamku, upozoriiujici opét na nepomér mezi
hloubkou zaméteni k jednotlivému tématu, kterd v danych pripadech témét zakonité potlacuje
Sitku. Pfijme-li Skola svét digitalnich technologii v okouzleni jejich individudlnim vyznamem
a bez kritického pfistupu ke zminénému 1 dal§im jeviim spojenym s jejich vlivem, ocitne se v
nebezpeci, ze nebude podnécovat prekroceni vlastniho (omezeného) obzoru jednotlivych zakh

a plnit svou roli kulturni instituce, jak jsme se ji vySe zabyvali.

Na konferenci k obsahu vzdélavani, organizované v ramci piipravy Strategie na festivalu
ANIFILM v roce 2019 se diskutovala mj. otdzka digitadlni demence; vétSina ucastniki diskuze
se domnivala, ze digitalni svét uz je kolem nds a na tomto faktu nikdo a zadné zakazy nic
nezméni, je nutné s tim pracovat.'®®> Z diskuze vsak zcela vypadlo, Ze nejde o zakazy, ale o to,
co se bude podporovat a stimulovat v rdmci Skolniho vzdélavani, a co se vynecha; podobné
jako digitalni svét jsou kolem nds i zbrané nebo drogy, pfesto to neni diivod zapojovat tyto véci
do vyuky. Skola by neméla pasivné pfijimat "svét jaky je", ale sama uréovat, co je tady

podstatné!

Protipélem zavadéni novych a inovativnich metod vyuky je odmitani téch starych a v novém
kontextu nefunk¢nich. To je predevSim memorovani, pamétni uceni faktim. K tomu zbyva
odpovédet, kde zaci vezmou ony znalosti, které maji pochopit a provazovat? Co budou
provazovat s ¢im, kdyZ ani jedno nemaji odkud vzit? Bez nezbytné miry pouziti paméti a
uloZeni alespont minimalniho mnozstvi poznatkl pro dalsi praci s nimi je to té¢Zko mozné.
Reseni odkazujici na pamét’ digitalniho média bohuzel nevyfesi (nebo jen dosti neobratnd)
situaci, ve které pracuji s tématy, pro ktera potiebuji mit informace v jeden okamzik na jedné

hromadé. Nemluvé o tvofivosti, kterd je i v reformnim diskurzu tématem privilegovanym —

163 Strategie: 26
164 Strategie: 31
165 53blik, elektronicky zdroj
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tvofivy proces vyzaduje jistou miru nasyceni informacemi v nitru (mysli, paméti) cloveka, které
v Case zraji, v nitru ¢lovéka se pretvareji za plisobeni rtiznych vnéjsich a vnitinich vlivi, nalad,

podnétl, situaci — ale jak tvofit, kdyz tento mlynek mele na prazdno?

Dovolim-li si pridat vlastni zkuSenost: pii tvorbé textu pouzivam poznamky, shromazdéné z
Cetby béhem tady let. Popatiim-li na dfive potfizené zapisky, velmi Casto byvam piekvapen,
jaké banality a samoziejmosti jsem se citil nucen zapsat v oné davno proslé dob¢. Dnes bych to
neudélal, protoZe ty zapsané informace mi piijdou tak samoziejmé, ze by mi pfislo netieba jich
zapisovat. Soudim ale, Ze tak je tomu jedin¢ diky tomu, Ze tehdy, kdyz mi jesté piisly objevné
a nové, jsem si je zapsal a ony dale pusobily v mém nitru, az vyzradly do podoby
"samoziejmeého" védéni — byt’ jsem je mezitim zhola zapomnél, to jest: nedrzel jsem je v

aktudlni paméti a nepracoval jsem s nimi.

Podle Liessmanna "jde o to, ze n¢kdo, kdo prosel procesem osvojovani védéni, je pak jiny, a to
1 tehdy, kdyz vétSinu toho, co pfitom definitivn€ zakusil a naucil se, opét zapomene. ... Mnohé
z toho, co pfijmeme, opet proménéné vyjde. Ale bez této stravy bychom nemohli Zit." Nejde o
to "kupit védéni do zasoby a ziskavat kvalifikace, které snad jednou né¢kdy budeme potiebovat,
nebo je dokonce budeme moci se ziskem nasadit, nybrz ze zivotni ¢innost sama muze byt
bezprostiedné nahlizena jako proces zachazeni s védénim. A k tomuto procesu patii akty
osvojovani, zhodnocovani, vyrovnavani se a chdpani pravé tak jako vybirani, pfetvareni a
zapominani. VSechno to zanechava stopy a bude ¢lovéka ovliviiovat a ménit v jeho mysleni,

citéni a jednani." %

Dodejme opét, ze i tento proces, jako i1 celé vSeobecné vzdélavani v naSem pojeti, neni pouze
intelektualnim vykonem, transmisivnim procesem, jednostrann¢ opfenym o ¢innost intelektu,
kde proti sob¢ stoji ucitel coby "mluvici hlava" a masa zak, kteti v tom nevidi smysl. V Zadném

pfipadé pii ném nejde o zavrZzeni novych a inovativnich metod, naopak.

Neni zdmérem této prace stavet se za vysoky podil memorovani, ale kriticky posoudit diskurz,
ktery sam sebe ohrozuje sklonem k populistickému podbizeni. "Dnes je vic nez kdy jindy tfeba
rozhodnosti ... kterd se jasn¢ postavi na stranu naro¢nosti proti ideologii usnadilovani, na stranu
hledani proti apriorni srozumitelnosti, a na stranu skromnosti a sebezapieni proti sebestiednosti

a neschopnosti podiidit se vznesenému."'®’

166 | jessmann, 2015: 75-76
167 Strouhal, 2016: 72
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Dalsi navrhy na podobu vzdélavani podle Strategie smétuji k zapojeni odbornikli z praxe a k
propojeni vzdélavacich oblasti s redlnym zivotem — vyuka v mimoskolnim prostiedi, ndvstévy
Siroké Skaly instituci (mj. pamét'ové, umélecké a jiné kulturni instituce, instituce podporujici
environmentalni a badatelské vzdelavani, mistn¢€ zakotvené a servisni uceni, venkovni vyuku)...
Mimoskolni prostfedi nepochybné inspiruje (¢i miize inspirovat) mysleni, tvofivost, uceni aj.
Exkurze mimo prostfedi $koly mohou smétovat k provazéani skoly se svétem, ale i k redukci

vzdélavani na uceni se zivotni praxi, k omezeni na druhy existencialni pohyb.

Dalsi navrhy se vztahuji ke Skolnimu klimatu, vzijemnym vztahiim uvniti Skolniho

spolecenstvi, zpisobiim hodnoceni apod.

Inovativni navrhy, které Strategie pfinasi, nejsou z valné vétsiny nijak originalni, ale dokument
ani neusiluje o originalitu; je vyjadfenim diskurzu, ktery se dlouhodobé vyviji a smétuje k
Siroké shod€; znovu orientuje pozornost na podnéty davno uvazované, pozadované, ale stale
neuskuteénéné dostate¢nou mérou, a vzajemné propojené je soustiedi do konkrétni koncepce
pfindsejici konkrétni navrhy. Pokud inovativnost vychazi z kritického nadhledu, ktery
abstrahuje od vSeobecné rozsifenych minéni a populdrnich trendd, tak to si projekt, usilujici o

celospolecensky konsenzus a svou politickou realizaci, pochopitelné nemtize dovolit.

Takovym podnétem s bohatou historii je pradavny pozadavek pfiblizeni Skoly Zzivotu.
Vyucovani by se mélo vztahovat ke skutenému svétu, melo by pracovat s realiemi, které zaci
znaji ze svych vlastnich Zivotnich situaci, socialniho a kulturniho prostiedi apod., ve jménu
jejich ptipravy pro zivot v tomto svéte. Pritom jiz Otokar Chlup poznal, Ze "krise ... neplyne z
nedostatku pfilnuti $koly k Zivotu, jak se dnes obvykle a ptili§ obecné tato krise oznacuje, nybrz
pravé odtud, ze se Skola, hnand nesourodymi eklektickymi hesly po zezivotnéni, octla ve

MV

slepych ulickach roztfiSténosti a opustila ono specifické¢ jadro vesSkeré kultury — obecné

elementarni a vy$§i zdklady vzdélanosti."!®8

Podobné¢ to vidé€l 1 Roger Scruton a jeho feSeni je radikalné alternativni: "Uzaviete uCeni se a
vyuCovani do né¢jakého posvatného mista, odiiznéte je od svéta, aby se vlastnimi vnitinimi
silami ubiralo smérem ke zbyte¢nému, neplodnému vzdélani — a dospé&jete k ucelenému a
zdravému rozumu, k mysli schopné se ptizpiisobit, soustfedit a chapat v neustdle se ménicim

prostiedi vnéjSiho svéta. Vpust'te vSak tento vnéjsi svét do tiidy a vysledkem bude zkostnaténi

168 Chlup, 1935: 96
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dusevnich sil, slepé a bezhlavé propadnuti zajmu o dilezité problémy soucasnosti, jez Cini

rozum neschopnym vypotadat se s jakoukoli situaci, ktera neni popsana na strankach knih."'®

"Redukce podnétii na skoléach, soustfedéni na to podstatné, pry¢ se vSemi médii, jejichz pestry,
rychle oscilujici svét obrazii, jak zndmo, brani v mysleni nejen zakiim — i to by byla opce k

piekondni krize vzdélani," opatrngji souhlasi Liessmann.'”°

O vztah vyucovani ke skutecnému Zivotu se staral jiz Komensky. Jeho zdjem o jednotlivosti a
praktické uplatnéni jejich znalosti vSak bylo soucasti panpaedické koncepce, zaloZzené na
mnohem $irsich zakladech a sméfujici k mnohem S$ir§imu cili nez jen funkéni gramotnost. "Pral
si také, aby pansofie ... také obsahovala metodologické voditko, jak sjednotit vSeobecné
vzdélani, které je zakladem v budovani nazoru na svét, se vzdélanim specializovanym,
odbornym, v némz spociva skute¢na znalost véci a uzitek ze znalosti. Teprve v takto

integrovaném vzdélani vidél platnou p¥ipravu na Zivotni ¢innost, spojeni teorie a praxe."!’!

Ptiblizovani skoly zivotu je jeden z projevi Usili o Aumanizaci vyu€ovani, vyucovacich metod
a pedagogickych postupt, vztahli mezi uciteli a zaky a dal$ich jevt Skolni skutec¢nosti. Skute¢né
je mozné pozorovat u fady ucitelt a pedagogickych idealisti, jak se usili o humanizaci forem
misi se zamérem umensovat vyznam vzdélavacich obsahtl i naroky a ocekavani s nimi spojené.
Zachovani obsahového zaméfeni vyuky a jeji teoretické povahy pfitom nijak nevylucuje
uplatnéni modernich, inovativnich, tvofivych metod a vstiicnych vztahti viéi "klientim".

Nakonec i s teoretickymi obsahy 1ze pracovat v duchu ¢inné Skoly.

"Vytkou intelektualismu nemuize byti zasaZena racionalni funkce Skoly, nybrZ pouze Spatné
metody tohoto intelektualismu: reproduk¢ni, pamétni, kvantitativni. Neopravnénad skepse k
védomostem nesmi opoustéti obsah ve jménu didaktického formalismu," upozorioval k trvale

aktualnimu problému Otokar Chlup pred sto lety.!”?

Obsahy maji vyznam nakonec i pro samotny rozvoj kompetenci. Jak vysvétluje Stanislav Stech,
"kompetenci nelze vytvofit jaksi pfimo, v procesu zamérné kultivace, aniz bychom nepracovali

s konkrétnim ucivem. Ponc¢kud vyhrocené lze fici, ze kompetence zakl jsou ve Skolnim

169 Scruton, 2002: 9-10.
170 | iessmann, 2015: 55
171 Capkovd, 1992: 20
172 Chlup, 1935: 93
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prostiedi spise 'vedlejsim produktem' prace s poznatky"' > a pfipomina, Ze piitom ovSem zalezi

na tom, jakym zptisobem je u¢ivo vybrano, uspofadano a predano.'’*

I tyto didaktické a psychodidaktické otazky vybéru a fazeni uciva se ale jiz vytraceji z obzoru
reformnich aktivit spolu s obsahy jako takovymi. Pohlédneme-li na scénu vzdélavaci politiky,
pak jejich "ochranci" (vynechdme-li hrubé deformované piedstavy extremistickych a
populistickych "obranct tradic") se zdaji byt spiSe stfedo-levi piedstavitelé: "Kritické myslenti,
prace s informacemi, feSeni problémii a dovednosti komunikace musi stat na relevantnich
znalostech. V ramci tzv. revize ramcovych vzdélavacich programli (co ucit) budeme ve
spolupraci se Skolami v kazdé vzdé€lavaci oblasti klast diraz na stanoveni zakladniho,
rozvijejiciho a nadstavbového uciva, aby vznikl prostor pro jeho upeviiovani," uvedl volebni

program CSSD.!"

Problematizaci obsahti napomahé i ovzdusi kulturniho relativismu, kde "kazdy ké&non je v
podezieni, Ze zpochybni postulovanou rovnocennost vSech kulturnich produktd".!’® Zména
orientace z obsahli na kompetence pak mlze byt projevem pohodlnéjSiho feSeni, které se
vyhyba ozehavym otazkam: "Clovék piirozené nemize védét viechno, a kdo, jako Hegel,
vychdzi z toho, Ze existuji znalosti a dila, kterymi je nutno se zabyvat prednostné na zaklad¢
vlastni hodnoty, nemlze se vyhnout otazce po né&jakém kanonu, po dlstojnosti a mistu v
hodnoté védeckych badani a uméleckych produkei. Tuto debatu vSak nechceme a neumime
vést. Proto zprostfedkovavame a testujeme prazdné kompetence, které povazujeme za zv1ast
blizké praxi a Zivotu."'”” Prosazovani kompetenéniho pojeti vzdélavani miize tedy celkem
snadno a lacino nalézt oporu v "politické korektnosti" s poukazem na relativitu kulturniho

odkazu, jeho hodnoty i kulturnich hodnot s nim spojenych.

MozZna se pojem vSeobecné¢ vzdélani vytraci 1 proto, Ze je vazany k urcité vyprofilované kultuie
— a naSe kultura, zahledénd k budoucnosti, je vystavena neustdlé zméné, promenlivosti,
nepiedvidatelnosti. Pojeti vSeobecného vzdélani, které je kulturn€ odvozené, samoziejmé

vyzaduje pojeti kultury, kterého se nam ponékud nedostava.

Smutné je, Ze ideje humanizace vyu€ovani i politické korektnosti jsou projevy usili, které patii

k ryzim projevim lidského ducha orientovaného idedlem lasky k bliznimu, ale které je

173 K tomu Chlup ponékud odlidné: obsah vyvafi a utvafi formy dudevni, jako formy obsahem utvafené
pfipravuji pddu pro nové obsahy. (Chlup, 1935: 93)

174 Stech, 2009: 106

175 \fize €SSD pro Cesko 2030: 22

176 Liessmann, 2018: 14

177 Liessmann, 2015: 46
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nelitostné kolonizovano mocenskymi strukturami, jakmile se s nimi spoji ve snaze po
uskutecnéni svych cild. Tak se také pedagogické aplikace humanistickych ptistupti staly
snadnou obéti neoliberalniho diskurzu, ktery je jednoduse vykradl a zkolonizoval.!”® Pouziva-
li soucasny pedagogicky diskurz pojmy, které jsou neurcité, obecné a snadno transponovatelné,
takze jimi muze kazdy myslet néco jin¢ho a smétovat podle svych z4jmi, pak je bud’ produktem

této kolonizace nebo znovu opakuje stale a znovu se opakujici chyby.

Pokud je pak jednim z hlavnich zamért reforem pfipravenost absolventl pro zivot ve svéte, do
kterého vyrtstaji, je otazkou zda se tim mysli formovani jejich kapacit ke skute¢nému nadhledu,
umoziujicimu mysleni a jedndni skutecné kritické a tvofivé, nebo pfiprava ekonomického
subjektu. Ondrej Kas¢ak a Branislav Pupala odpovidaji bez iluzi: "Ekonomicka logika tvaruje
i cile, a tedy 1 obsah vzdélavani: obsah vzdélavani ma slouzit predevsim potiebdm pracovniho
trhu, cile vzdélavani jsou redukovany jako ptiprava lidi pro pracovni trh ... prvky, které nemaji
pfimy prakticky dosah, jsou odmitnuty"” nebo opomijeny: "Prostfednictvim prosazeni se
kompetenci jako vzdélavacich cilti dochazi k preferenci jistého typu vzdélavaciho vystupu pred
jinymi ... v kompetencich se ukryva tlak na takovy typ vzdélavani, ktery se orientuje na utilitarni

sady zruénosti ..."!”’

Stanovisko Hospodatské komory Ceské republiky, v Eeském prostiedi jednoho z predstavitelt
ekonomické moci angazované ve vzdélavani, to vcelku nepokryté potvrzuje: "Vzdélavaci
systém musi byt jednoznacné provdzan s trhem prace. Je tfeba sladit nabidku na strané
absolventii poc¢ateéniho vzdelavani a poptavku na stran¢ firem. ... Nemtzeme si dovolit, aby
cesky vzdélavaci systém placeny z vetejnych prostiedkti produkoval vzdélané, ale na trhu prace
neuplatnitelné absolventy."'*° Je zjevné, Ze ackoli Hospodai'ska komora "klade velky dfiraz na
vzdélavani”, o vzdélané lidi vlastné nestoji, nebude-li jejich vzdélani komodifikovano a oni

sami ekonomicky vyuZitelni.

Podle Liessmanna "koncept uceni blizkého Zivotu fakticky podporuje kulturni zapominani"'®!

a znamena "Ze uméni a védy, velké dokumenty vlastni i cizi kultury, ptiroda a jeji zdkony sméji
byt narokovany a zprostiedkovany vylucné z perspektivy, zda je déti ¢i mladistvi mohou néjak

vyuzit ve svém Zitém svéts. S tim spojené duchovni ochuzeni je hmatatelné".!®? S tim by

178 B|iZe viz Ka$&ak, Pupala, 2009, 2012

179 Kad¢ak a Pupala, 2012: 119, 122, 124

180 Cjle a strategie vzdélavani, elektronicky zdroj; Kalouskova, Vojtéch, 2008: 40 an. Podobné Waterhouse,
Townsend, 2008

181 | jessmann, 2015: 34

182 | jessmann, 2015: 44
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souhlasil Chlup, podle kterého "upfiliSnéné Zivotni aplikaci ptipravuji mladou generaci o
vsekulturni zéklad, o elementy vzd¢lanosti, a na jejich misto nastupuji ji cizi zkuSenosti vyzralé

spole¢nosti, bez solidnich elementarnich zékladd".!s?

V kolejich, vyjetych hlavnim proudem soucasnosti, se bohuzel zcela samoziejmée pohybuji i
tzv. odbornici na vzdélavani,'® tedy spoledensky angazovani a medialné viditelni influencef.
"V Ceské republice mira vieobecného vzdélani, pokud do n&j samoziejmé zapoéitivame i
matematiku a fyziku, nejspolehlivéji chrani pied nezaméstnanosti. ... Cim vy3$§i mira
vSeobecnych kompetenci, tim vétsi Sance na zaméstnani. Divodem je pravé ona schopnost
ptizplsobit se pozadavkiim zaméstnavatele." Tak uvazuje o vSeobecném vzdélani jeden z

nich.!®

Zcela v duchu reformniho diskurzu chépou véc 1 predstavitelé vétSiny demokratickych
politickych stran, jak svéd¢i pohled do volebnich programii. VSeobecné vzdélani podle koalice
Pirati + STAN piedstavuje "jadro znalosti a dovednosti, které by m¢l ovladat kazdy zak (vedle
toho pak stoji u€ivo rozsitujici), minimum toho, co ¢lovek urcité potiebuje v Zivote: ... jazykové
dovednosti, digitdlni a socidlni dovednosti, kritické a tvofivé mysleni, schopnost feSeni
problémii; rozvinuta osobnost; schopnost poznat problém, aplikovat znalosti... nejde o: faktické
védomosti, encyklopedicka fakta — v této oblasti jde spiSe o dliraz na praktické ¢innosti, znalosti
vztazené k vlastni osobé a zkuSenosti" a o zdkladni gramotnosti, jak vysvétluje Lukas Barton,

piratsky specialista na vzdélavani.'s®

"Jde nam o to, aby se zici neucili nazpamét
encyklopedicka fakta, kterd lze dohledat v dostupnych a ovéfenych informacnich zdrojich.
Diilezité je znat kontext problému a byt schopen znalosti aplikovat. Chceme, aby byli Zaci

pripraveni pro Zivot a byli schopni fesit b&Zné problémy..."!¥

Jisty redukcionismus je mozné tusit 1 za chapanim vSeobecného vzdelani coby gramotnosti.
Gramotnost pivodné znamenala aplikovanou znalost a schopnost jejiho praktického pouZiti.
Jako "schopnost praktického uplatnéni znalosti v rozmanitych Zivotnich situacich" pojima
gramotnost i Strategie.'®® V docela zakladnim pojeti jde o "dovednost &ist a psat",'* jejiz mira

v rw

rozsifeni v populaci je ukazatelem vyspélosti dané spole¢nosti. Mnohem S$ir$i vyznam ma

183 Chlup, 1935: 113-114

184 K tomuto terminu viz Stech, 2016

185 Feftek, elektronicky zdroj

186 predvolebni rozhovory: Proé¢ by budouci truhlaf...

187 Elektronicky zdroj: Vyuka Zaky pfipravi na Zivot a bude je bavit
188 Strategie: 11

189 priicha, Walterova, Mare$, 2003: heslo gramotnost
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ovSem pojem funkcni gramotnost, ktera "v obvyklém vyznamu znamena vybavenost ¢loveka
pro realizaci riiznych aktivit potiebnych pro Zivot v soucasné civilizaci".!”® Téch je mu jist&
tieba, protoze "soucasna civilizace" je, jak je vS§eobecn¢ znamo, slozitym mechanismem, jehoz
netku-li ovladani, ale alespon bezpecné sousedstvi s nim, €i spiSe existencialné nevyhnutelné
souziti v jeho rdmci, kterého téméet nemozno se stranit a zprostit, je ve své podstaté naronym
vykonem. Ten musi vynalozit kazdy, kdo je soucdsti této civilizace — a tou prakticky nikdo
nemuze nebyt; at’ jiz jeho charakter a soucasna podoba podporuje jednotlivého ¢loveéka v jeho
zivoté a zamérech ¢i mu Skodi, at’ jiz se s nim jednotlivec ztotoziiuje nebo se mu brani, ten
vykon musi vynaloZit a na néj se pfipravit. Je to technika, vyZadujici v§eobecnou odbornost,
pted jejiz nezbytnost jsme postaveni. Praktické funkéni gramotnosti jsou odbornosti k zivotu
ve sveété soucasné civilizace, odbornosti v zachazeni s timto strojem a ve své podstaté tedy

nespadaji ani tak do oblasti v§eobecného vzdelavani, jako do vzdélani vSeobecné odborného.

Samoziejmeé, ze i ryze duchovni a umélecké obory maji svou technickou slozku, kterou je tfeba
pro tvorbu v nich ovladnout. Filosof potiebuje umét ¢ist a psat, hudebnik potiebuje znat noty a
ovladat nastrojovou techniku. To ale vzdy bylo pouze prostfedkem, dovolujicim uskute¢nit
vlastni smysl oboru. Pfectené metry knih, popsané stohy papiru ¢i mechanicky provedena hudba
byly vzdy vyrazem polovzdélani, které postrada hlubsi — 1 SirSi nahled.

Jak upozoriiuje Martin Strouhal, "¢lov€k si mizZe osvojit vSechny kompetence a piesto zistat
nekulturnim a jednat nelidsky".!"”! Ani obsahnuti celého souboru lidského poznani &i
vesmirného védeéni jesté samo o sobé nemusi znamenat moudrost — to, ze ¢lovék muze byt
poucen a ve své nehotovosti, nedokonalosti rozvinut, je tim co chybi. Smyslem vzdélani, které
neoddéluje schopnosti od charakteru a neredukuje clovéka na souhrn osobnostnich vlastnosti,
tedy nema byt ani tak "protiely" ¢lovek, ktery si "vi rady", at’ jiz v situacich obstaravani ¢i v
televiznich soutéZich, ale ¢loveék kultivovaného charakteru, rozvinuté osobnosti, duchovnich
kvalit. To patrné plati ve vSech obdobich, sebevice dynamickych, sebevice stabilnich. Pravé
takto smérované vzdélavani mize pfinést feSeni problémi, krizi a vyzev, o které vSichni podle
svych slov usiluji; nakonec "uZite¢né je i to, co ¢lovéka obohacuje dusevng".!”? Proto je tieba,
aby soucasny pedagogicky diskurz neopoustél dilezité pojmy a témata s nimi spojena, aby se

jimi zabyval a spél k uskutectiovani ideji jimi oznacenych.

1%0 priicha, Walterova, Mares, 2003: heslo funké&ni gramotnost; srov. Wallace, 2008: heslo functional literacy
191 Strouhal, 2013
192 patocka, 1996
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Metoda

Pon¢kud opovazlive, predevsim s ohledem na c¢tivost textu a jeho kompozici, jsem se rozhodl
piipojit metodologickou kapitolu az k zavéru textu, ktery v tom piipadé musi byt dosti
presvédCivy na to, aby ho naro¢ny Ctenar s nedivérou neodlozil, ba nezavrhl, nedostane-li
pfedem potvrzeni o jeho korektnosti, zaloZené a opirajici se o pouziti uznavanych metod. Musi
podat propracovany obraz poznani jako kdyz umélec odkryje platno ze svého dila a teprve v
nasledné diskuzi prozradi (nakolik chce ¢i vlibec dovede) techniky, které pouzil pii jeho tvorbé
a postup, jak dilo tvofil. K zavorce nutno dodat, Zze v tom se liSi umélec od védce, ktery toto

udélat musi. Nuze:

Hlavni pfi tvrobé prace byla metoda inspirované tvahy. I tento pojem, oznacujici metodu,
kterou jsem zvolil, se sklada ze dvou svébytnych slov: Uvaha, na rozdil od rozjimani, které je
spiSe volnou, k otevienému horizontu plynouci a potencidlné nekone¢nou improvizaci, smétuje
k néjaké vysledné kompozici — k vysledku, ktery je mozné vyjadtit jako usporaddany, vniting
uzavieny celek. Inspirace znamena vstup ducha jako ¢ehosi vnéjsiho, nevlastniho, do vlastniho
nitra (mysli, védomi) uvazujiciho (mysliciho, vnimajiciho) jedince — v nasem duchovnim
prostiedi jde nejspise o zjev myslenky (ducha), ktera zaujima mysl (nitro) uz svou napadnosti,
danou tim, Ze se v té mysli objevuje jako néco nového, mimo stavajici myslenkové ramce, na
které jiz je mysl uvykla. Inspirace mize pfichdzet riznymi cestami a zptsoby a podobné ji 1ze
jit naproti — cCetbou ¢i naslouchdnim, skrze které ptichdzeji nové myslenky a podnéty;
vyhledavanim nezvyklych situaci, ve kterych je mysl postavena do neobvyklého prostiedi —
napiiklad urcité prostiedi v uréitou denni ¢i roéni dobu — a vystavovanim se jejich plisobivosti;

neustalym vracenim se k poc¢ate€nimu, co nejjednodus$imu vyznamu uvazovaného pojmu...

Jist€ je tfeba podstoupit etapu, ve které je uvazovani o pojmu neustalé — pojem se stava tstiedni
zivotni otazkou, Ustfednim tématem, které uvazujiciho zaméstnava, v krajni podob¢ s
vyloucenim vseho ostatniho, obvykleji v ramci ostatnich zivotnich tikonil, které nakonec mohou
mit pfiznivy vliv tim, ze vytvareji odstup, jakého je 1 pfi té€to soustavnosti tieba, protoze metoda
ze své podstaty vyzaduje nahlizeni pfedmétu z riznych perspektiv, z riznych Ghla a stran, k
c¢emuz patii i riznost vzdalenosti a métitka (¢iselného fadu). Kdyz tato etapa vyda svlij material,

muZze se postupné zmeénit v uvazovani obcasné.

O metodu se jednd v ptipad¢, Ze je provadéna metodicky. Praveé ono vychazeni inspiraci naproti
je dulezitym metodickym prvkem a praxe skute¢né potvrzuje tento piredpoklad — v prostiedi,

kde se mysl mize uvolnit, ptichdzeji napady a toto jiz i napfisté prohlubuje dany vliv urcitého
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prostiedi, ur¢ité znovu navozené situace. Metodicnost je zalozena i v tom, vraci-li se do ného

badatel systematicky a opakovang.

Diilezité je, ze inspirace nezustava v rovin€ napadu nebo zajimavé myslenky, ale Ze ptsobi jako
vchod do hermeneutického kruhu. Pohyb v ném probiha po dvou okruzich: mezi celkem a

jednotlivostmi a mezi otdzkami a odpovéd'mi.

Dostane-li vysledek inspirované iivahy podobu néjakého vyroku, spoc¢iva dalsi postup v hledani
otazky, na kterou je tento vyrok odpovédi. Tim se dostdvame pred samotny vyrok, nebot’ otdzka
ponechéva oteviené §irsi pole vice moznych odpovédi. Ziskany vyrok nas tedy vede k otazce a
otazka nés pak otevird SirSimu prostoru moznych odpovédi, které miizeme déle rozvijet a

pracovat s nimi — posuzovat je jako jednotlivosti z hlediska celku préce.

To jiz jsme u druhého okruhu — zde jednotlivosti jsou posuzovany z hlediska celku a celek je
potvrzovan jednotlivostmi. Jednotlivosti pfitom nejsou véci, se kterymi by badatel libovolné
manipuloval, ale fenomény, jejichz smyslu se dotazuje. "Pfipomeiime si zde hermeneutické
pravidlo, ze celku musime rozumét z jednotlivého a jednotlivému z celku. ... Anticipace smyslu,
v niz je minén celek, pfichazi k explicitnimu porozumeéni tim, ze ¢asti, které se urcuji z celku,
samy také tento celek urcuji. ... Tak probiha pohyb rozuméni vzdy od celku k ¢asti a zpét k
celku. Ukolem je v soustiednych kruzich rozsifit jednotu rozuméného smyslu. Sladéni viech
jednotlivosti s celkem je pokazdé kritériem spravnosti rozuméni."!”® Koherence celkové prace
je nakonec 1 legitimaci objektivity. Smysl, ktery je nalézan v jednotlivostech, je potvrzovan

jejich zapojenim do smysluplného celku, ktery pomahaji urcit.

Se ziskanym materidlem je poté mozné pracovat metodou neformalniho psani. "Psani je jedna
z rozhodujicich moznosti ¢loveéka objektivizovat své myslenky, pfedstavy a potieby, psani je
stejné tak aktem komunikace jako vyjadfenim subjektu a rozhodujici mozZnosti, jak konstatovat
né¢jaky stav véci. Proces psani je sdm podroben dynamice, kterou nelze redukovat na to, Ze se
néco, co je uz v hlave, jednoduse pienese na papir nebo na obrazovku. ... Ov§em — jako predtim
— existuje psani, jimz se myslenky viibec rozvijeji teprve v procesu psani. ... Je-li sam proces
psani kreativni, pak v moment¢, kdy ¢loveék formuluje prvni vétu, jesté nevi, jak by mohla znit
posledni."!®* Neformalni znamena v nejvys§i mife oprosténé od autocenzury, dané napiiklad

potfebou vyhovét formalnim pozadavkiim na vyslednou formu prace. Dovoluje formulaci

193 Gadamer, 2020: 257
194 | jessmann, 2015: 101-103
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myslenek, Cistych tak, jak k uvazujicimu ptichazeji samy o sob¢; (podobné funguji metody jako

brainstorming apod.).

Metoda celkového nahledu se vSak nezastavuje v horizontu samotné prace, ale vede i1 k
soustavnému vztahovani jednotlivych otdzek a témat, jakoz i smyslu préace, k SirSimu celku
vlastniho poznani, ano i k celku celého vlastniho Zivota, vlastni Zivotni zkusenosti, k vlastnimu
obrazu celku svéta, se kterym téz musi byt koherentni. To ovSem také znamena zcela se oteviit

vlivu subjektu na badatelskou praci.

Kazdého c¢lovéka formuje rozhodujicim zptisobem kultura, do které se narodil a zkusenost,
kterou nésledn¢ ziskal. ProtoZe kultura a dé&jiny nepatii jemu, ale spiSe on jim, takto utvafené
vzorce jsou nedilnou soucésti jeho identity — jeho ptedsudky (v piivodnim smyslu, o¢isténém
od osvicenské predsudec¢nosti viici nim) nejsou ani tak jeho vlastnimi klamnymi usudky, jako
spi$ dé€jinnou skutecnosti jeho byti — stejné jako véci, kterymi se zabyva a které posuzuje. Podle
Hanse-Georga Gadamera je pfedsudek nezbytné vychodisko kazdého poznéavaciho procesu,
ptedpoklad k porozuméni, k moznosti byt osloven skute¢nosti, d¢jinami, jejichz jsme soucdsti,

véetné tradic, prevzatych od autorit.!>

S ohledem na propojeni prace s celkovou Zivotni zkuSenosti méla svlij pfinos i metoda
srovnavani (pfirovnani, metafory), blizka Komenského synkrizi: "Jeji pomoci lze to, co samo
o sob& neni vidét, pozorovat na néem jiném, co je tomu podobné." Jejim ukolem je "zkoumat
onu niternou formu, jez je spolecnd ideji a véci, jez podle ideje byla vytvofena". Pfitom
"synkrize véci musi pfijit na fadu jako posledni, protoze 1ze mezi sebou porovnavat pouze véci,
jez jsme predtim poznali, a poznat jen ty, které jsme diikladn€ pochopili analyzou a jesté
dikladnéji prozkoumali syntézou."'”® Nakolik pracuji s metaforami studny, krajiny, sité nebo
jinymi, musim dobfe poznat jejich fenomén, abych jimi mohl vyjadfit to, co jimi neni, ale je

jim podobné — odbornost, v§eobecnost, poznani.

Usiloval jsem o provedeni filosofické analyzy pojmu, o fenomenologickou reflexi.
"Fenomenologickd reflexe ... nepfedpoklada Zadnou platnou soustavu poznatkl, zadny
poznatek ani zdsadu nebéie za sviij pfedpoklad. Nepracuje s zddnym poznatkem, nybrz
vySetiuje kazdy poznatek. ... zkouma vSecky vyslovné i implicitni pfedpoklady vSech naSich

poznatkd..."!"’

195 podle: Kosek, 2011, Gadamer, 2020
1% Komensky, 1992a: 171
197 patocka, 1996: 183
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Co znamena fenomén? "Fenomén je to, co vidime, co je v nasi zkuSenosti zde, 'co se samo

ukazuje', v mezich toho, jak se to ukazuje."!*®

"Metoda fenomenologie je tedy piedev§im deskriptivni analyza toho, co nalezeno v reflexivnim
nazoru transcendentalniho divéka ... Konstitutivné genetické vyjasnéni zpravidla predpoklada
dvoji popis: 1. popis predmétnosti dané ve zkuSenosti, 2. popis zkuSenosti, tj. v§ech modalit
prozitkovych, v nichZ predmétnost urcitého druhu miize byt dana. Vedle tohoto deskriptivniho
ukolu (ktery je pfirozené analyticky) ma pak fenomenologie jesté slozku v poslednim smyslu

vykladovou, tj. konstituéni."!?

Podobné pii filosofické analyze "jde o to, hledat pfedpoklady a reflektovat rizné souvislosti
pojmu," vidét "témét vSechny klicové pedagogické pojmy ... uréené k dal§imu zptesiiovani ¢i

rekontextualizaci".?%°

Vyse ve vlastnim textu jsem jiz zminil metodu kontrastovani, Skalovani a sdruzovani
protikladnych polt do faktord, analytickou a syntetickou praci s reSerSemi, excerpcemi a

konspekty, i metodu portrétovani.

K pfedbéZnému zmapovani tématu jsem podnikl vyzkumnou sondu, ptedvyzkum. Ten spocival
v poloZeni oteviené otazky: Co znamena vseobecné vzdélani? Otazku jsem poloZil jednotlivym
respondentim polozil v rdmci dopisu (e-mailu), ktery obsahoval téZ vysvétlujici informace a
nékolik dil¢ich otdzek pro ptipad snazsiho uchopeni odpovédi.?’! Vzorek jsem se snazil
konstruovat metodou apriorni determinace tak, aby v ném byli zahrnuti ucitelé z riznych typta
Skol v rliznych regionech (rozliSoval jsem mésto Prahu a ostatni republiku); §lo o nasledujici
typy: prvni a druhy stupeni zakladni Skoly, gymnézium, stfedni odborna skola nebo konzervatof;
na kazdém jsem se pokusil oslovit nékolik ucitelt, ktefi méli byt rizného véku a rizné miry
pedagogické zkuSenosti. Rovnou mohu uvést, Ze se nepodatilo ziskat odpovedi ve vSech téchto
kategoriich, ale nakonec se mi uzdélo, Ze to nevadi, protoze skutecné nemélo jit o vic nez
vyzkumnou sondu pro teoretickou praci, a k tomu se ukéazalo, ze ziskany soubor odpovédi je
dostacujici. Pti vétsi duslednosti jiz by mohlo jit o vyzkum v pravém slova smyslu, a do toho

jsem se poustet nechtél. To ziistalo jako moZny namét pro dalsi praci.

198 patocka, 2002: 140

199 patocka, 1992: 69, 71

200 Martin Strouhal: osobni sdélenf
201 vz ptilohu
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Uzavieme slovy klasika: "Takova budiz prace naseho ducha: necht’ skryje vse, odkud se mu

dostalo pomoci, a ukaze jenom vysledek, ktery z toho vytvofi. ... Nesmi byt nasim ukolem

brousit si vtip v rozpravkach a strhovat filosofii z jeji velebnosti do tak t&snych ulicek."*?

202 Seneca, 2018: 262, 388
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Zaver

V préci zamétené na dany pojem jsem pojal vSeobecné vzdélani jako sit’ souvislosti a vztaha
mezi poznatky, dovolujici chapat jednotlivé poznatky v SirSich souvislostech a propojujici je v
jejich vzdjemnych vztazich. Takova sit’ poznani mize byt v idealnim piipad¢ natolik hustd a
rozsahla, ze zahrne veskeré mozné poznani, piesahujici kapacitu jednotlivého subjektu. Proto
kazdy jednotlivy subjekt — jednotlivec ¢i instituce — vytvari vlastni celek poznani, ktery je
koherentné uspotfadanym a celistvym vybérem z poznani veskerého. Obsahem vSeobecného
vzdélani je pravé tento subjektivné vybrany a organizovany celek, vzhledem k propojenosti
jednotlivych poznatkd otevieny dalSimu rozsifovani a dovolujici neustdlé obohacovani,
zaroven umoznujici preusporadavani do stavu opétovné dosahované koherence. Obohacovani
muze Cerpat z riznych smért, celek se tak mlze rozSifovat riznymi zpiisoby; pak je tlohou
vzdélavacich instituci, které jsou institucemi spolecenskymi a kulturnimi, aby u jednotlivych
lidi orientovaly toto rozstifovani podle objektivnich narokd, kladenych na jednotlivce
spole¢nosti a kulturou. VSeobecné vzdélani ma svij vychovny vliv zalozeny v tom, ze stavi
jednotlivce pted celek, ktery presahuje jeho osobni hranice a vede ho k jejich rozsifovani i k
uznani toho, co lezi mimo né. V soucasné situaci se ukazuje velmi zZaddouci a podnétné zachovat

r s

pojem diskurzivné zivy a piisobici.
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Ptilohy

P#iloha &. 1 — Znéni dopisu, obracejiciho se na respondenty v ramci predvyzkumu?®

203 Yvadim zakladni verzi. Dalsi se mohly lisit podle konkrétnich adresatd; v nékterych pfipadech $lo o kolegy
nebo znamé. (respondent, ucitelka, kolega, adresat — bez rozliseni genderu)

102



