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Abstrakt : Cilem piedlozené prace je ukazat genezi a povahu soucasného pojeti védéni
a naroky, které klade vzdélavani predev§im s ohledem na koncept celozivotniho uceni.
Duraz je polozen na aktualni situaci, ktera je uchopena pomoci Lyotardova vypracovani
pojmu postmoderny a politickych dokumenti zabyvajicich se problematikou vzdélavani
a celozivotniho uceni. Tyto dokumenty jsou uchopeny jako reakce na charakter
postmoderniho pole. Soucasti prace ja také kritika soucasného védéni a politiky

celozivotniho uéeni.
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Abstract : The aim of this paper is to show the origin and nature of current knowledge
and its demands especially with regards to the concept of lifelong learning. Emphasis is
laid on current situation, which is grasped by means of Lyotard's concept of
postmodernism and contemporary political documents dealing with education and
lifelong learning. These documents are seized as a response on nature of postmodern
field. Paper also contains part dedicated to critique of contemporary knowledge and

politics of lifelong learning.
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Uvod

V praci madm v umyslu zabyvat se postmodernimi aspekty vzdélavani dospélych.
Ramec, v kterém se prace bude pohybovat, neni vyluénym teritoriem vzdélavani
dospélych, ale procesy, které jsou dale popsany, maji vyrazné SirSi dosah. V prvni fadé
se jednd o proces promény pojmu védéni. Tato proména je jednim ze zasadnich
konstitutivnich momenti debaty, ktera se rozehrdla kolem pojmu postmoderny c¢i
postmodernismu. Proména charakteru védéni neni bez pti¢in. Za zasadni v tomto ohledu
lze povazovat rozvoj technologii po druhé svétové valce. A prestoze druhd svétova
valka byla jist¢ dulezitym motorem vyzkumnych laboratofi, tak zkuSenosti s hriznymi
moznostmi vyuziti technologie ve vale¢ném konfliktu zménily postoj k technologii, v
némz do t¢ doby ptrevladaly osvicenské tendence. Osvicenstvi programoveé povazovalo
technologii za prostfedek emancipace lidstva. Nicméné pro tuto praci je zasadni
sttizlivéjsi postoj k emancipacni roli technologie, ktery prevladl pravé po druhé svétové
valce. Zaroven po druhé svétové valce doslo k bouflivému rozvoji technologii, které se
dnes tradi¢né oznacuji jako informacni. A pravé ty maji nejvétsi dopad na zmény, které

podstupuje pojem veédéni a které se pfimo promitaji do naroki na vzdélavani.

Cilem préace je predvést vyvoj charakteru védéni s dirazem na aktuélni stav, ktery se
nejCasteji traduje jako ekonomika znalosti nebo informacni spole¢nost. To umozni
vymezit pole, v kterém se pohybuje vzdélavani dospélych, ale nevyhnutelné také
zékladni, odborné a univerzitni vzdélavani. Tyto ¢asti od sebe nelze zcela odd€lovat a to
pfedevsim s ohledem na koncept celozZivotniho uceni, ktery je hlavni reakci na soucasny
charakter védéni. Charakter védéni je totiz urcujicim faktorem toho, co se ma védet, kde
a kdy toto védeni ziskat a také k ¢emu jej vyuzit. Ma pozornost tedy nebude upfena na
ruzné metody vzdeélavani dospélych, ale predevs§im na celozivotni uceni jako reakci na
soucasny stav védéni. Pfedvedeni konceptu celozivotniho uceni jako reakce na aktualni
stav védéni je druhym cilem této prace. Zaroven se zamétim také na kritiku soucasného
védeni a programu celoZivotniho uceni, jelikoZ povazuji za vhodné nastinit 1 problémy,

s kterymi se tyto sféry potykaji.

Plan realizace uvedeného cile a metody je nasledujici. V prvni ¢asti se budu zabyvat

vymezenim pojmu postmoderny a historickou genezi charakteru védéni. Probrana bude
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jeji nejrozsifenéjsi verze, jak ji traduje lyotardovsko-welschovska linie. Tim se ziska
ptehled o poli, v kterém se odehrava debata vénovana proméné pojmu védéni, a nastini
se situace, na kterou jsou nuceny reagovat vzdelavaci instituce. V dalsi Casti dojde
k expozici reakce vzdélavaci politiky Evropské unie, jakozto prostoru, ktery se stal
zavaznym pro vzdélavaci politiku na$i zemé&. Vychazet budu v tomto piipadé z
dokumentt, které byly k této problematice vydany, a to v ¢asovém rozpéti od zacatku
sedmdesatych let az k souc¢asnym plantim pod hlavickou Education and training 2020, a
podam zpravu také o ufednich véstnicich Evropské unie, které mapuji potieby a
strategie celozivotniho uceni. Ve tfeti Casti se poté zamétim kritickym pohledem na
proménu pojmu védéni a vzde€lanosti, tak jej prezentuje Adorno ve své Teorii
polovzdélanosti (1966) a Liessmann v Teorii v nevzdélanosti (2008), ktery na Adorntiv
¢lanek explicitné navazuje a kritickym okem komentuje vyvoj trendi, jejichZ zarodecné
formy si povsiml jiz Adorno. Metodou prace je predev§im textova analyza, ktera je
doplnéna komentafem. Komentar ma v tomto piipad¢ fungovat jednak jako doplnéni ¢i

vysvétleni myslenkovych postupt, ale diilezita je také jeho piileZitostné kriticka role.

Zaroven je tfeba zminit vztah v&€déni a jednotlivce, jak s nim mam v dmyslu zde
pracovat. V zasadé se jedna o tfi zplsoby, jakym jedinec vyuzZiva své v&€déni. Prvni roli
védéni ve vztahu k jednotlivci je jeho zaméstnatelnost. Vykon prace piedpoklada
osvojeni jistého souboru znalosti ¢i pracovnich postupti nezbytnych k vykonu pracovni
¢innosti. Dalsi rozmér védéni ve vztahu k jednotlivci spoc¢iva v Siroce pojaté schopnosti
orientace ve svete, v porozumeni svétu. Znamend alespon ptiblizné uchopeni procest,
které se odehravaji v naSem bliz§im i vzdalenéj$im prostiedi. Dulezita je v tomto ohledu
1 role kultury, ktera pfedevSim dfive rozliSovala mezi vyS$im a niZ§im, hodnotnym a
méné hodnotnym, a tak stimulovala recepci svéta konkrétniho individua. Ttetim
vychodiskem je role v&déni, kterd se tradicné oznacuje jako vychova k ob¢anstvi a ktera
s pfechodem k demokratickym rezimim nabyva na vyznamu. Oddéleni téchto tfech
aspektl vzdelavani jako osvojovani si védéni je samoziejme do jisté miry umélé, jelikoz
se vzajemné velmi Casto podporuji a jsou takika neustale ve vzdjemném kontaktu.
Ptedevsim role vzdélavani vzhledem k orientaci ve svété a vzdélavani k obcanstvi od
sebe Casto nelze odlisit. Piesto toto rozdéleni pomilizZe sledovat jisté pfesuny dirazu,
které¢ se mezi témito tfemi pohledy historicky udaly. Pti urcité arovni zjednoduseni Ize

fici, Ze v praci navazuji diskuzi, kterd se odehrava v ramci termint Bildung a Growth.
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Bildung jako druh vzd¢lani, ktery je zakotven pfedevsim v némecké myslenkové tradici
a soustfedi se uchopeni kulturnich obsahd. Tyto kulturni obsahy maji vliv na nase
porozumeéni svétu, ale zaroven se ziikaji instrumentélni roviny vzdélani. Cilem vzdélani
jako Bildung je seberealizace. Dlraz na seberealizaci sdili se vzdélanim v kocenptu
Growth. Tento kocenpt je piitomen ptfedevSim v americké a anglické tradici a
seberealizace se snazi dosahnout spiSe osovojenim praktickych dovednosti a u¢enim ze
zkusenosti, narozdil od kulturné-teoreticky zaméfeného Bildung. Presto je tieba si
uvédomit, ze v zaméieni konceptl celozivotniho uceni smérem k zameéstnatelnosti Ci
orientace jedince ve svété lze hledat pouze stopy téchto dvou pristupti ke vzdélavani.
Ztotoznit zaméfeni celozivotniho uceni s kocenptem Growth a zaméteni k orientaci ve
svéte s Bildung by tedy bylo jisté pfemrsténé, piesto lze toto srovndni s jeho kontexty i

problémy uchopit jako vychozi bod do soucasnych diskuzi o celoZivotnim uceni.



1 Lyotard: konec velkych vypravéni a charakter

postmoderny

Druha ¢ast spisu O postmodernismu (1993) Jean-Francois Lyotarda vznikla jako
ptilezitostny text sepsany na zadost predsedy védecké rady v Quebecu. Piesto se stala
vychozim programovym spisem debat o postmoderné. A tak lze rok jejiho vydani 1979
povazovat za zasadni s ohledem na ustaveni pojmu postmoderny a jeho zékladnich
charakteristik. Proto se pfi vymezeni pole, v kterém se bude prace pohybovat, budu
vychazet pravé z tohoto textu a nastinim tak nejcastéjsi pristup, ktery je s ohledem na
pojem postmoderny uplatiiovan. To je pro cile této prace dulezité predevSim proto, Ze
procesy popisované Lyotardem zachycuji promény védéni v behu epoch a tim zachycuji

pole, v némz se vzdélavany nachazel a nachazi.

1.1 Velka vypravéni a charakter moderniho védéni

Zakladnim zadmérem spisu Postmoderni situace je osvétlit situaci ,,... védéni
v nejvyvinutéjSich spole¢nostech.” (Lyotard, 1993, s. 97). Stav tohoto védéni je oznacen
slovem postmoderni. Nicméné pro ujasnéni jeho povahy je nezbytné napnout pozornost
nejprve k védéni modernimu, aby se 1épe objasnil vztah moderniho a postmoderniho
védéni. Vyvstaly vzajemné ruptury i navaznosti. Jiz Adorno s Horkheimerem
v Dialektice osvicenstvi ukazaly, nakolik je osvicensky piibéh o emancipaci lidstva za
pomoci technologie provazan s mytem. (Adorno, Horkheimer, 2009, s. 22—25). Snaha
oprostit se od mytu a vstoupit na cestu pozitivisticky ladéného ,,pravého védéni nutné
upada zpét do mytu. Ve velmi podobne situaci jako Adorno s Horkheimerem nachéazi
moderni védéni také Lyotard, kdyZ pise: .,... pokud se (véda — doplnil JS) neomezuje
jen na vypovédi o zuzitkovatelnych pravidelnostech a pokud hleda to, co je pravdivé, je
povinna legitimizovat sva pravidla hry. A tu se pak pro ni jeji vlastni statut stava
pfedmétem urcitého legitimiza¢niho diskurzu, kterému se dostalo oznaceni filosofie.
Kdyz se tento metadiskurz uchyluje explicitné k tomu ¢i onomu velkému ptibehu, jako
je dialektika Ducha, hermenutika smyslu, emancipace rozumného subjektu ¢i
pracujiciho ¢lovéka nebo rozvoj bohatstvi, budeme védu, ktera hleda svoji legitimizaci

v odkazu na néj, oznacovat jako moderni.* (Lyotard, 1993, s. 97)



Nejprve se kratce vyjadiim K obsahu ptedchozi citace, v které je ukryto nékolik
zasadnich charakteristik védéni. Prvnim faktem je, Ze védéni neni pojednavéano cCisté
s ohledem na své pragmatické funkce, ale ve vEtsi Sifi, kterd se snazi zjednat si narok na
poznavani skuteCnosti. SkuteCnosti, ktera je jedna, a které se piiblizujeme spolecné
S nartstem poznatkti védeckého badani, jak to pfedpokladd kumulativni paradigma
tehdejsi védy. Zaroven jsou extenzivné vyjmenovany narativni celky, v jejichz ramci je
toho pojeti obhajovano. Velky narativ je prosttedkem pomoci n¢hoz ziskava védeéni
svoji daveéryhodnost a pravoplatnost. Velky ptibéh zaroven predpoklada urcitou filosofii
historie, Vv jejimz ramci dochazi k naplnovani cile, ktery je vytyCen vychodiskem této

filosofie dé&jin. Tolik k zakladnimu nastinu charakteru moderniho védéni.

Pti vykladu o pragmatice narativniho védéni nejprve Lyotard upfesiiuje, Ze pojmem
védéni se rozhodn€ nemysli pouze soubor denotativnich vypovédi, které by popisovaly
objekty védeckého poznani, ale ,,... misi se tu Snimi i pfedstavy o dovednosti
spravného chovani, uméni naslouchat atd. Jde tedy o kompetenci, ktera presahuje
stanoveni a aplikaci samotného kritéria pravdivosti a jez zahrnuje i stanoveni a aplikaci
kritérii vykonnosti (technicka kvalifikace) spravedlnosti a/nebo $tésti (etickd moudrost),
zvukové a barevné krasy (auditivni a vizualni vnimavost) atd.* (Lyotard, 1993, s. 119)
Takto pojaté védéni, pak v rdmci narativu uschopiiuje jedince pronaSet vypovédi, které
nemaji jen denotativni, ale taktéz naptiklad prespkriptivni hodnotu. V modernim védéni,
které je legitimizovdno velkym narativem, je zaroven signifikantni pfitomnost védéni,
které 1ze oznalit za zvykové. Takovéto védéni urcuje kulturu naroda a v jeho ramci
umoznuje odlisit toho, kdo vi, od toho, kdo nevi, at’ uz je to dité, cizinec ¢i prosté
nevédouci. Tato podoba védéni, ackoli suritymi proménami, je shodnd pro
civilizované i pfirodni narody. Zasadni je zahrnutost jednotlivych kompetenci pod

zastteSujici celek (Lyotard, 1993, s. 120).

Vypravéni je takto charakteristickou formou této podoby védéni a to v nékolikerém
smyslu. Za prvé dovoluje pronaset hodnotici soudy, sledovat Gspéchy a neuspéchy.
Uspéch a netspéch aktért velkého vypravéni mize dodavat legitimitu panujicim
institucim a zaroven poskytuje pozitivni i negativni vzorce chovani, modely integrace
do spolecenstvi. ,, Tyto piibéhy dovoluji tedy na jedné stran¢ definovat kritéria

kompetence, ktera jsou vlastni spolecnosti, v nizZ jsou vypradvény, a na druhé strané



hodnotit diky témto kritériim vykony, které jsou v ni realizovdny nebo které v ni
realizovany mohou byt.”“ (Lyotard, 1993, s. 121) Zaroven velky narativ pfipousti
pluralitu feCovych her. Potkéavaji se tak vedle sebe vypovédi denotativni 1 preskriptivni
povahy, ale napiiklad také vypovédi tdzaci. Kompetence reprezentované piibéhem jsou
navzajem smiSeny v hustou tkan piibéhu a uspotadany v jeden celek z hlediska velkého
narativu. Tteti vlastnosti narativniho védéni jsou zdsady pragmatiky jeho ptredavani.
Pragmatika ptedavani je pragmatikou lidového vypravéni samého. Na analyze
vypravéce z rodu KaSinawa, pak Lyotard ukazuje podvojnost pragmatického pravidla
predavani. Ta vychazi ztoho, ze piibéh mize vypravé¢ dale reprodukovat jen na
zaklad¢ toho, ze jej sam drive slySel a Ze jej pouze predava, neni tedy jeho ptivodcem,
ale pouze vypravééem. ,,...tradice vypravénych piib&éhu je zaroven i tradici kritérii,
ktera definuji troji kompetenci: védéni o tom, co se ma fici, jak se ma naslouchat a co se
ma spravn¢ délat, tedy tfi dovednosti, jimiz se realizuji vztahy spolecenstvi k sobé
samému a K jeho okoli.“ Takovéto védéni se s ohledem na jeho rozvinuté podoby v
moderni spolecnosti nutné jevi jako kompaktni. A ne ndhodou jej Lyotard chape jako
verzi Bildung, celek tradi¢niho pojmu vzdélanosti, ktery orientuje ¢lovéka ve svéte.
Zajimavy je Casovy charakter piibéhu, které funguji jako pojivo spoleCenstvi. Piestoze
se zda, ze se vztahuji k minulosti, tak referens téchto pfibéht je s vypravénim spiSe
soucasné. Referens je vypravénim vzdy znovu ustaveno a uchopeno. Vztah k minulosti
tohoto referens lezi v tradici, ale kazdym vypravénim se stava vzdy znovu soucasnym.
(Lyotard, 1993, s. 123—124) Takto dle Lyotarda vypada model legitimizace védéni v
jednoduchych spole€enstvich, ktera jesté nedosdhla na védu v pozdéj§im smyslu. Mezi
lidovou narativni pragmatikou a védeckym poznanim zde zeje rokle nesouméfitelnosti.
Védecké postupy se snazi pomoci své metodologie zajistit vlastni legitimitu, pfesto v
dal$im uvidime, Ze ani jim se to nedaii bez uchyleni se k narativnimu modelu (Lyotard,
1993, s. 125).

V ramci lidové narativni pragmatiky je tedy ziejmé, ze obsahy védéni jakozto
zvykové nepodléhaji casté proméné. Jedinec ziskava potiebné znalosti vétSinou formou
ustniho preddni a takto formuje svou schopnost orientace ve svété. Tento svét ma
ustalené formy interpretace a vykony prace maji ustalené podoby provadéni. Neni tedy
nutné obnovovat jednou naCerpanou znalost. Pokrok prameni z lepSiho sledovani

pravidelnosti a nikoli z védeckého zkoumani, jak jej pojednavam v nasledujicim textu.
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Védéni je neseno narativem a vjeho ramci dochazi Kk distribuci spolecenskych
kompetenci. Kompetence se neziskévaji osvojenim specifickych znalosti a zplsobt
jednani, ale jsou ureny tradici narativu a jeho pragmatickymi pravidly. Dospély ¢len
spolecenstvi se Ucastni udrzovani tradice, kterd mu byla predana, ale neni jeho tkolem ji
rozSitovat ani kritizovat. Tradice, kterou zde lze oznalit za obsah vzdélani je tedy
v lidovych kulturach nositelem védéni i jeho obsahem. Vzdélani v lidovych

spolecenstvech znamena ucast na této tradici a jejim pokracovani.

Nyni se kratce zminim o charakteru védeckého védéni se zvlaStnim zietelem k jeho
odli$nostem od védéni narativniho. Pro to, aby tvrzeni mohlo byt uznano za platné ve
védeckém slova smyslu, je nutné splnit n€kolik podminek. Néarok na védeckost je
podepfen tim, Ze jsem schopen podat diikaz toho, co tvrdim. A zaroven se predpoklada,
ze jsem za pomoci dikaznich metod schopen vyvratit vSechna tvrzeni, kterd narok na
védeckost védéni zpochybiuji, stejné jako odlisna tvrzeni védeckého charakteru. S tim
uzce souvisi skutecnost, ze adresat védeckého védéni je v pozici, kdy mize toto tvrzeni
pfijmout i jej odmitnout a zaroven bude vystaven pozadavku podat ¢i vyvratit dikaz.
Zaroven objektem dokazovani mize byt sim objekt tvrzeni, jehoz diikkaz chceme podat.
»Nefikd se tu: mohu vSe dokazat, protoze realita je takova, jak tvrdim, nybrz: pokud
mohu podat diikaz, je piipustné myslet, Ze realita je takova, jak tvrdim." (Lyotard, 1993,
s. 127)

Védeéni, které splnuje tato kritéria, mize byt oznaceno za védecké a od narativniho
typu védéni se odliSuje v nckolika ohledech. Zatimco v narativnim védéni se misily
vypovédi denotativni s vypovéd'mi preskriptivnimi a dal§imi, tak védecké védéni je
zakofenéno pouze v denotativni verzi feCové hry. Tim, ze je védecké védeéni jakozto
denotativni feCova hra izolovano od ostatnich feCovych her, tak také ztraci svou roli
pojiva v socialni vazb¢ spolecnosti. Védecké védéni neni obecné sdilenou soucasti
spoleCenstvi, ale pfesto zaujimd jistou roli v jeho fadu. Konkrétné jde o to, Ze se
védecké badani stava profesi, a dava tak vznikat institucim, které zajist'uji jednak ono
badani, ale také predavani dosazenych vysledkl formou vyuky. Vztah védeckého védéni
ke spolecnosti se presto stdva, oproti védeéni narativnimu, vztahem vnéjSim. Otéazku,
jestli tato vnéjSkovost védéni ke spolecnosti miize byt pieklenuta vyukou, ponechava

Lyotard otevienou. DalS§i zménou ve vztahu védéni a spoleCnosti je, ze zatimco u
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narativniho védéni se predpokladala jistd kompetence k naslouchdni, tak u védeckého
védeni adresant nemusi prokazovat zadnou specidlni kompetenci. Pouze musi prokazat
intelekt, pokud je zapojen do hry vyuky jakozto pfeddvani védeckych poznatki.
Vypovéd tak nemiize Cerpat Zadnou legitimitu ze skutecnosti, Ze je tradovana. Vaha lezi
na stran¢ dikazt, nikoli na strané tradice. Aktualizace narativniho védéni, kterou
provadi vypravéjici, nema piimy vztah k minulosti, a vyvoj tohoto védéni tak nelze
povazovat za kumulativni. Za to védecké védéni si jiz uchovava pamét, uchovava
objevy minulosti a postup védéni se postupné kumuluje, zvétSuje sviij rozsah a zaroven

se zpiesnuje (Lyotard, 1993, s. 128—129).

Z této argumentace je patrné, ze oba dva druhy védéni jsou znac¢né odlisné a jsou na
sob& nezavislé. Vzdjemna nezavislost znamena, ze ani jeden z nich neni nutnéjsi ¢i
nahodilej$i nez druhy typ. V ramci obou védéni jsou realizovany tahy, které jsou pro
ob¢ védéni specifickd a vychéazeji z rozdilnych kritérii ptijatelnosti. Otazka platnosti
obou védéni je tak nesouméfitelna a platnost jednoho v&€déni nemize byt pomérovana
naroky druhého a naopak. Piesto védéni védecké a narativni nezistalo jednoduse
oddéleno jako dva rtzné druhy diskurzu, ale doSlo k jejich spojeni v projektech
moderny. A to piesto, Ze védecké v&€déni by diky metodologickym principiim védeckosti
nemé&lo mit legitimizaci narativem zapotiebi, ¢i by ji mélo dokonce vzdorovat (Lyotard,

1993, s. 129).

Problém legitimizace védy je dnes sdm legitimizovan jako problém. Nicméné nez se
vyvoj védéni dostal do této faze, musel nejprve projit obdobim, kdy se 1 védecké badani
legitimizovalo narativné a to bud’ pfiznang, nebo skryté. Ostatné sam Lyotard podotyka,
Ze tento problém nelze ani dnes povazovat za vyfeSeny, jelikoZ 1 vypravéni dnesnich
védci o uspéchu veédy je Casto formulovano narativné jako ptibéh o piekonavani
piekazek, odstranovani slepych uli¢ek a dosaZeni Gspéchu. Narativni se v nenarativnim
vraci Castéji, nez bychom mohli ocekdvat a je zjevné, Ze procesy popisované v
Dialektice osvicenstvi maji dosah i do soucasnosti. AvSak toto prolindni narativniho a
nenarativniho neni inherentni vlastnosti védy (¢i alespoii ne nutn¢), ale vychazi také z
pozadavku masového obecenstva a jejich ndrokli na srozumitelnost, ktera je v ptipadé
narativniho vyrazné stravitelnéjs$i, nez u odbornych textl nenarativniho charakteru. Za

pomoci narativu je vytvafen vefejny souhlas s vysledky védy (Lyotard, 1993, s. 131).
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Nelze tvrdit, Ze tento proces je nevyhnutelny, ale ,,... budeme mit nicméné stale na
mysli, ze vSelijakd zdanlivé zastarald feSeni problému legitimizace nejsou zastarald
principialné, nybrz jedin€ zptisobem svého vyjadieni, a Ze neni ditvod k udivu, jestlize
vidime, jak v jinych formach pietrvavaji dodnes.” (Lyotard, 1993, s. 132) Dilezitym
faktem v tomto piipadé¢ je, ze cilem védeckého badani i vypravéni je dosazeni konsensu,
v kterém jediném mohou pospolu vystupovat. Disensus, jak jest¢ uvidime, je s velkymi
narativy neslucitelny. Ve své specializovanosti se véda rozpadd do pragmaticky
uchopenych mikronarativi, kdy je legitimizovana diky G€innosti postupti, které jsou na
ni zalozZeny. To vsak jiz predjimadm vyvojovou fazi, kterd je nejcastéji oznacovana jako
postmoderni a k niz se dostanu posléze. Moderni véda potiebuje svij narativni
komplement, aby se mohla obhgjit jako pravé védéni v konkurenci jinych védéni.
Ostatné v ramci legitimiza¢nich ptib¢hll jsou do védy vkladany zna¢né nadéje a hraje v
jejich interpretaci historie vétSinou vyznamnou ulohu. Pfesto jist¢ nelze tvrdit, ze by
podminky pravdivosti védeckych vypovédi byly urCeny jejich pozici v narativu, to by
bylo pouze dCisté narativni védéni. Védecké veédéni v moderni dobé se snazi urcit
podminky pravdivosti na zdklad¢ konsensu plynouciho z debaty odbornikti. Pravdivost
ma takto konsensualni charakter a v tomto ohledu je na narativu nezavisla. Nicméné
proto, aby tato pravdivost byla srozumitelna a zaroven ospravedlnéna v ocich vetejnosti,
tak onen velky narativ stale potfebuje. ,,Tato obecna tendence modernity definovat
podminky néjakého diskurzu diskurzem o téchto podminkach je spojena zéaroven s
rehabilitaci narativnich (lidovych) kultur, k niZ dochéazi uz v obrozujicim se humanismu
a ruznym zpusobem v osvicenské epose, v obdobi Sturm und Drang, v némecké
idealistické filosofii a ve Francii v historické Skole. Vypravéni prestava byt chybnym
krokem legitimizace.“ (Lyotard, 1993, s. 133) Neni zfejmé, nakolik je tento vyvoj
historickou nutnosti ¢i k nému doslo spiSe souhrou okolnosti. Ale 1ze se domnivat, Ze na
tuto otazku neni mozné nalézt uspokojivou odpovéd. Roli vypravéni pak Lyotard
spatiuje v potirebé legitimizovat nové autority, ktera se vytvofila v souvislosti s
emancipaci burZoazie. Spole¢nost poté aplikuje operatory védeckého védéni na pojmy
jako je spravedlnost, rokuje o nich a pfedpokladd kumulativni ndrast védeckych

poznatku (Lyotard, 1993, s. 131—135).

Narativni ¢ast védéni lze na zaklad¢ uvedeného povazovat za tu ¢ast, které rozumi

vétsinova populace. Narativni podani ukazuje srozumitelnou stranku védeckého
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pokroku. To je dulezité pro uceni jednotlivce, jelikoZ zpravy o védeckém pokroku, které
uchopuje pomoci narativu mu davaji smysl, na rozdil od védeckych fakt, které by
situovanost Vv narativu postradali. Kompetence nutné pro podileni se na pokroku védy
jsou naopak ustaveny ve védé samé a nejsou jiz proniknuty narativem. Proto védec
vykonava mnoho velmi specializovanych ¢innosti, které samostatn¢ v narativu podat
nelze a vyzaduji specifickou kompetenci k vykonu védecké prace, ale vysledky své
prace prezentuje v ramci narativu, ktery je srozumitelny nevédeckému publiku. Tento
fakt pak urc¢uje pozadavky na vzdélani nutné pro zapojeni se do védecké hry a na strané

druhé ukazuje zptisob, jakym védu uchopuje laickd komunita.

Predchozi charakteristika pronikani narativniho a nenarativniho zamérné nebyla
zcela stru¢na proto, aby v dal$im mohli byt charakteristiky postmoderniho védéni 1épe
odstinény pravé v kontrastu s jeho moderni variantou. Nyni vSak jeSté ve strucnosti
zminim, o jakych velkych vypravénich je vlastné v této souvislosti fe¢. Jak se
prezentuji, co maji za svij cil a jakou roli v nich hraje védecky pokrok. Nejprve
pristoupim k legitimiza¢nimu ptibehu spekulativni jednoty, ktery je vyjadien Fichtovym
pojmem Zivota ¢ Hegelovym Duchem. Tento piibéh je pro nas zajimavy, jelikoz
vzdélani jakozto Bildung, zadvaznému souboru vzdélanosti, je zde pfifknuta Gstiedni
role. Tento ptib&éh uzce souvisi se zakladanim berlinské univerzity a s Humboldtovym
rozfeSenim toho, jakym smérem by se mélo vzdélani ubirat. Vzdélani v tomto ptibéhu
vsak neztraci dulezitou metafyzickou a spekulativni roli. Univerzita jako misto badani a
vzdélavani nemd cile kladené¢ zvenci, ale neustdle obnovuje sebe sama a zaroven
poskytuje materidl k duchovnimu i mravnimu vzdé€lani naroda. Toto vzdélani jako
Bildung nema plnit konkrétni vnéjsi cile, ale naopak ma plynout z nezaujatého usili
poznéavat (Lyotard, 1993, s. 136—137). Jedinec, ktery ma ono vzd¢lani jako Bildung, by
mél byt nejen vzdélany, ale také plné legitimizovany. A onim subjektem muze byt, coz
je podstatné, celd spolec¢nost. Zaroven je vSak vhodné dodat, Ze tento zpusob
legitimizace jako spekulativni narativ byl mnohem spiSe teoretickym konstruktem nez
pozorovatelnou realitou. Bildung oznacuje také socialni skupinu, ktera méla k tomuto
vzdélani pfistup. Prislusnici této vzdelané tiidy se rekrutovali predev§im z méstskych
burzoaznich kruht.. Tato skupina se svym vzdélanim jako Bildung chtéla odlisit od
aristokracie a niz$i burzoazie, které vzdélani tohoto typu neméli (Konrad, 2012, s, 109).

V tomto ohledu se situace zménila. Pfestoze v postmoderné je opét vysloven narok na
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Sirokou zakladnu poznatkl, tak se zménil nejen obsah této zakladny, ale také jeji
dostupnost. Vzdélani jako Bildung obsahovalo piedevsim znalost klasickych jazykt
(Humboldt dokonce pozadoval, aby 1 manualni pracovnici ovladali fectinu) a kulturni
tradice, historii a matematické védy (Konrad, 2012, s. 116). Dnesni vS§eobecné vzdélani
(které je jednim ze zakladnich ptfedpokladii pro celozivotni uceni, viz nize) mnohem
vice cili na aktualni poznatky a ptipousti, ze obsahy toho, co je potieba védet, se budou

behem zivota ménit. Tomuto tématu se zevrubné&ji vénuji v druhé kapitole této prace.

Spekulativni je pak tento ptibéh proto, ze jeho zavrSeni je vrcholnym momentem
filosofické spekulace Fichtova Zivota a Hegelova pohybu Ducha, ktery ,,... je uréovan
troji aspiraci, nebo 1épe feceno aspiraci trojjedinou: aspiraci odvodit 'vSechno z
puvodniho principu', které odpovida aktivita védeckd; aspiraci 'vztahnout vSechno k
ur¢itému idealu', ktera ovlada etickou a socialni praxi; a aspiraci 'sjednotit tento princip
a tento idedl v jediné Ideji', kterd ma zajistit, Ze sledovani pravych pficin ve védé bude
nutné spadat v jedno se sledovanim vlastnich cilii v moralnim a politickém zivotg.
Legitimni subjekt se konstituuje touto vrcholnou syntézou (Lyotard, 1993, s. 138). Toto
védéni je tedy zajiSténo a zaroven vyZadovdno metafyzickym principem, ktery neni
totozny s Zadnym jednotlivcem ani se sumou vSech jednotlivcii. Neni tak n&jakym
skutecnym subjektem, ale je metasubjektem. Tento metasubjekt urcuje spolecny zaklad
narativniho 1 nenarativniho védéni a stejné tak urcuje jejich posledni cil, kde dochazi k
jejich syntéze. Takovyto metasubjekt pfebyva na univerzité, kde se badatelé vénuji
rozvijeni tohoto konceptu. Védéni je autolegitimizovano tim, ze se podili na rozvoji
zivota metasubjektu. Toto védéni neni diskurzem o predmétu pfirodnich véd, ale
vSechny védecké diskurzy nenabyvaji pravdivost s ohledem na své referens, ale
pravdivost nabyvaji diky urCité pozici, kterou zajimaji v rozvoji metasubjektu, nema
tedy zadny vztah zuzitkovatelnosti. ,,Pravdivé védeéni je v této perspektivé vzdycky
védéni nepiimé, tvofené¢ vypoveédmi reprodukovanymi a v€lenénymi do
metanarativniho ptibéhu uréitého subjektu, ktery zajist'uje jejich legitimitu.” (Lyotard,
1993, s. 140)

Druhy legitimiza¢ni piibéh moderniho védéni ma blize k soucasnému
pragmatickému pfistupu k védéni, pfesto se od n¢j v nékolika podstatnych aspektech

odlisuje. Tento pfib¢h je oznacovan jako emancipacni a védéni nabyva legitimity diky
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tomu, ze umoziuje rozSifovani moznosti praktického subjektu, kterym je lidstvo.
Lidstvo se za pomoci pokroku véd osvobozuje od ptekazek, kterd bréni, aby vladlo
samo sob¢ (Lyotard, 1993, s. 140). Tento projekt Gizce souvisi s tim, co se dnes oznacuje
jako osvicenstvi a rezultoval ve spasné nadéje vkladané do modernich technologii.
Vzhledem k tomu, Ze se jedna o projekt emancipacni, tak se od védéni neocekavaly
pouze vypoveédi denotativni, ale také preskriptivni, které maji naznacit cestu, kterou
bude nejspravnéjsi se ubirat. Oproti legitimizaci vychazejici z metasubjektu zde neni
védéni samo subjektem, ale naopak nastrojem v rukou subjektu, kterym je lidstvo.
Védéni je, zhruba feceno, legitimizovano diky své prostiede¢ni roli v otdzce
spasupiinasejiciho pokroku. Prestoze se zde neptfedpokladad sjednoceni fecovych her,
jelikoZz zde neni nic, co by stdlo v zdkladu jejich jednoty, tak idea pokroku je zde
pojimana jako Ubéznice chapani kumulace védéni a rast védéni je ze své podstaty
chépan jako dobry (Lyotard, 1993, s. 141). Rozdily mezi charakterem moderniho a
postmoderniho védéni posléze vyvstanou samy (piedev§im zmizeni oné ubéznice),
nicméné nyni bych chtél zminit jeden argument, ktery Lyotard vyslovné neuvadi. Timto
argumentem je pfehodnoceni piistupu k technologii a jejim emancipa¢nim moZnostem.
K tomu dle mé interpretace doSlo po zkuSenosti s dvéma své€tovymi valkami, kdy si
lidstvo plné¢ uv€domilo ni¢ivé moZznosti technologie a naddle jiz nebylo mozno
k technologickému zaujmout k pokroku jednozna¢né pozitivni stanovisko. Minimalné
romany Julesa Vernea nam dokazuji, Ze pozitivni a nereflektovany pfistup k technologii
nepanoval ani pted dvéma svétovymi valkami, nicméné skepticky a kriticky proud
zUstaval v men$ing a spolecnost byla k technologii naladéna nepfili§ kriticky. To vSak

jiz nelze tvrdit o postmoderné, kde se naplno rozhotely debaty o etickém statusu védéeni.

V predchozim exkurzu je zdsadni ten fakt, Ze védéni neklade sviij ucel mimo sebe,
ale naopak do sebe. Je neseno vys$§im poslanim, které neni identické se zaméstnatelnosti
ani orientaci jedince ve svét€, prestoze na ni ma vyznamny vliv. VSechny legitimiza¢ni
piibéhy sdileji fakt, ze vzd€lavani neni orientovano ucelové. Jeho subjektem neni
jedinec, ale né&jaky vyssi celek jako je Duch ¢i lidstvo. Do védéni jsou tedy vkladany
nad¢je, ale zaroven se nepocita se skutecnosti, Ze by ono védéni m¢l kazdy nabyt. Jedna
se spiSe o jakysi svétodéjny pohyb nez potiebu jednotlivce. Védéni je tak jednotlivei
blize, jelikoZ se jako soucast lidstva podili na jeho pokroku, ale zaroven dale, jelikoz jen
velmi omezend Cast lidstva je povazovéana za skutecné ucastniky na pohybu védéni.
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Tento charakter védéni je zésadni pro orientaci jedince ve svéteé. Pochopeni
svétodéjnych pohybt, v kterych je védéni ptitomno, znamend i pochopeni podoby a
sméfovani svéta. Zaroven vsak toto svétodéjné védéni nema zadny vliv na urceni toho,
co ma jedinec védét v otdzce zaméstnatelnosti. Pretrvava manudlni prace, a piestoze pro
osvicensky emancipacni projekt je technicky pokrok velice dilezity, tak ani tento
narativ patrné nepocital s potiebou ziskavani nového védéni v béhem Zivota jednotlivce.
A to ani s ohledem na zaméstnatelnost ani s ohledem na orientaci ve svété ¢i vychovu k
obcanstvi. Obsahy tohoto védéni ziistavaji i v ramci moderny znacné setrvalé, prestoze

je jejich dynamika pteci jen vétsi nez u tradic lidovych kultur.

1.2 Delegitimizace a postmoderni védéni

Lyotard spatfuje dvé hlavni pfiCiny neudrZitelnosti modernich legitimiza¢nich
ptibéhd. Prvni z nich je bouflivy rozvoj technologii po druhé svétové valce a nova vina
kapitalismu, ktery rozvoj technologii podporoval, stejné jako vyzadoval. S rozpadem
celku, ktery garantovalo velké vypravéni, ze zorného pole zmizely jasné cile, o které by
se mé&lo usilovat, a vyvoj technologie se zaméfil spiSe na prostiedky. Nicméné
technologicky rozvoj a rozmach kapitalismu nepovazuje Lyotard za uspokojivé
vysvétleni, jelikoz ,,... zbyva jesté vysvétlit korelaci piisluSnych tendenci se zdnikem
sjednocujici a legitimizujici schopnosti velkych ptibéhti spekulativni nebo emancipacni
povahy.”“ (Lyotard, 1993, s. 143) Pro uchopeni procesu delegitimizace je vSak potieba
jesteé prozkoumat zarodky delegitimizace obsazené v legitimiza¢nich ptib&zich samych.
Na viazovani védéni do legitimizacnich piibéht je totiz mozné pohliZet také tak, ze
podminky viazeni urcuji soubor pravidel, které jsou nezbytné pro hrani spekulativni hry.
Z toho plyne, ze jako feC se piijme feC pozitivnich véd a také, Ze implicitnim
predpokladiim takovéto feci budou dény explicitni formulace. Lze fici, Ze kritérium
pravdivosti se aplikuje na toto kritérium samo. V procesu delegitimizace je takto
hybnou silou pravé potieba legitimizace. Takto dochédzi k erozi principu legitimity
védéni, ktery nevychazi pouze z expanze technologického rozvoje, ktery je teoreticky v
jistém ohledu n&hodny, zatimco erozivni princip se jevi jako nevyhnutelny dusledek
potieby legitimizace (Lyotard, 1993, s. 144—145).
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Za ptedpokladu velkého vypravéni neni potfebné limitovat ptisobnost jednotlivych
obort, jelikoZ jejich cil se protina v béznici vymezené velkym piibéhem. Rozklad jeho
davéryhodnosti vsak zplisobuje vétsi separaci a specializaci jednotlivych védnich oborti.
Dochazi k zvétSovani riznorodosti védéni, jeho objekti 1 cili, které vyzkum sleduje.
Univerzity pozbyvaji své funkce spekulativni legitimizace. V emancipa¢nim ptib&hu
dochazi k podobnému procesu, kdy se od sebe odd€luji denotativni a preskriptivni role a
nejsou jiz obé zahrnutelné do diskurzu védeckych vypovédi, které se specializuji na
vypovédi denotativni. Pravidla denotativni a preskriptivni hry se odd&luji. Re¢ova hra
védy se osamostatnila a prestdva mit schopnost legitimizovat sebe sama pomoci
emancipacniho ptfibéhu. Rlizné feCové hry na sobé zacinaji byt pomérné nezavislé a

univerzalni metajazyk emancipace se ztraci (Lyotard, 1993, s. 147).

V postmoderné se pak rtizné védéni realizovana fecovymi hrami kiizi v nepravidelné
siti. Ke starym fecCovym hrdm se pfipojuji nové, védéni se kumuluje, specializuje a
vzajemné vyvraci ve jménu pokroku. Dochazi ke vzniku diskurzivni mnohosti, kterou
neni mozné nahlizet pod zornym uhlem, ktery by poskytoval sjednocujici pohled na
vzajemné nezavislé a casto protichudné diskurzy. Piesto 1 zde se klade otazka
legitimizace védéni. Poté, co se ukazalo, Ze neni mozné dojit k univerzalnimu
metajazyku, do néjz by byly vSechny védecké vypovéedi prelozitelné. Proto dochazi k
tomu, Ze akceptovani vypovédi je podiizeno akceptovani pravidlim, kterd stanovuje
moznosti argumentace. Z toho poté plyne mnohost jazykl, kterych se pouziva pro
dokazovani a jejich pragmaticky charakter, ktery zavisi na umluvé partneri ve hie
dokazovani. Tento fakt poté Usti do plurality jazykovych her, diskurzivni mnohosti
dokazovani odrazejici nesjednotitelnou mnohost zajmi. Otdzka potom zni: proc je
nckteré védéni preferovano? Pro¢ bychom se méli piiklonit zrovna k tomuto védéni?
Odpovéd’ se rysuje na zékladé druhé ¢asti argumentace tykajici se podavani diikazti. Do
ditkazni hry se vmisila technika, kterd neni podfizena principu pravdivosti, ale principu
efektivity, tedy vztahu input/output. Otazka efektivity nabyva v kontextu védeckého
védéni dominantni postaveni, jak s ohledem na volbu zkoumanych oblasti, tak s
ohledem na prostfedky zkoumani a argumentace. Efektivita neni samoziejmé kritériem
jedinym, ale jeji dominantni postaveni dokazuje ziizovani vyzkumnych ustav,
laboratoii aplikované¢ho vyzkumu, spojovani univerzit se soukromym sektorem a

podobné. Zde se pIné projevuje vliv spojeni kapitalismu a soucasné védy. Spekulativni a
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emancipaéni ptibeh jsou kritériem performativity jiz zcela odstranény. Zaroven neni
kritérium efektivity bez vlivu na kritérium pravdivosti. Za pravdivé ¢i spravedlivé
zaCind byt povazovano to, co je dostateCné¢ performativni vzhledem k zamyslenému
vysledku. ,,Takto tedy dostava legitimizace moci konkrétni podobu. Moc neni jen dobra
performativita, ale také dobra verifikace a dobry rozsudek. Legitimizuje védu i1 pravo
jejich G¢innosti a zaroven legitimizuje G¢innost védou a pravem.“ (Lyotard, 1993, s.

154)

Ptevaze performativniho kritéria ve sféfe védéni je vystavena i1 oblast vyuky
vzdélavani, kterd svou legitimitu také Cerpa z imperativu performativnosti. Nicméné i
Lyotard vidi, ze tato performativnost nemtze byt jedinou roli vzdélavani, prestoze je
roli zakladni. Ale postupné. Vychodiskem je, ze védéni pfispivda k optimalni
performativité spolecnosti. Dokonce lze fici, Ze je dnes jejim rozhodujicim kritériem.
Toto vychodisko zastdvaji i1 dokumenty Evropské unie, které se vénuji otadzce
vzdélavani. Dokumenty pojednané v dalsi Casti prace tuto skutenost akcentuji pojmy
jako znalostni ekonomika ¢i informacni spole¢nost. Institucionalni vyuka jakou soucast
celku spole¢nosti tak ma diky pfedavanym védomostem napomoci performativité
spolecenského celku. V tomto ohledu Lyotard rozlisuje dvoji druh ptedavané
kompetence. V univerzitnim méfitku, které ma na mysli, se jednd za prvé o vzdélavani
specialistll, ktefi se dokazi prosadit v mezinarodni soutézi a tim napomoci védeckému
pokroku. Za druhé se jedna o kompetence, které vyzaduji instituce, které zajistuji
soudrznost spoleCenstvi. Obé¢ tyto sféry doznaly promény oproti své moderni podobé.
Kompetence nutné pro soudrznost spolecnosti byly dfive pfedavany jako obecny Zivotni
model, ktery byl viazen v emancipacnim vypraveéni. Byly tak pfedavany védomosti a
zvyklosti nutné pro vykon prace i orientaci ve svété, ktera byla urena predev§im
tradicemi. Univerzity byly dfive vyhrazeny mnohem spiSe péstovani idealti nez
kompetenci. Na zakladé merkantilizace védéni jiz neni hlavni otdzkou, jestli je védéni
pravdivé, ale jestli je zuzitkovatelné, jestli se da prodat ¢i jestli za jeho pomoci lze
rozsifovat moc. Vzdélani uz neni zalezitosti elit, které mély vést emancipacni snahy, ale
zajiStuje kompetentni absolventy schopné zastivat nezbytné pragmatické role v
institucionalnim téle spole¢nosti (Lyotard, 1993, s. 155—158). Tyto institucionalni
pragmatické role jsou vystaveny nezadrzitelné cirkulaci znalosti a inovaci. Znalosti,
které jsou k jejich vykondvani potiebné, jsou tedy vystaveny zmeéné, a stavaji se takto
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pfedmétem dalSiho odborného vzdélavani a celozivotniho uceni. Tuto tvahu vSak
Lyotard jen zbézn¢ nalrtava. VSima si totiz, Ze univerzita zacind hrat novou roli s
ohledem na potiebu pfizptisobovani se meénicimu prostiedi. V tomto kontextu mluvi o
zajiSténi rekvalifikaci a permanentni vychovy. ,,Vné univerzit, vysokoSkolskych
pracoviSt’ nebo instituci s profesionadlnim poslanim védéni neni uz a nebude predadvano
souhrnn¢ a jednou pro vzdy mladym lidem ptfed nastupem do aktivniho Zivota; je a bude
predavano na zaklad¢ individualniho vybéru dospélym, kteti aktivni jiz jsou nebo ¢ekaji
na aktivni uplatnéni, a to proto, aby se zlepSila jejich kompetence a jejich pracovni
zatazeni, ale také proto, aby si osvojili informace, jazyky a fe¢ové hry, které jim dovoli
roz$itit obzor profesionalniho Zivota a vyartikulovat svoji technickou a etickou
zkuSenost.“ (Lyotard, 1993, s. 157) Toto je cesta vzdélavani zaméfend k
zaméstnatelnosti. Lyotard nicméné vidi, Ze se rysuje 1 cesta jina. Cesta, ktera nesleduje
smér funkcionalismu (Lyotard, 1993, s. 157). Téma vSak dale nerozvadi. Z tohoto
naznaku lze vycist, Ze Lyotard vidél, Zze vzdélavani smérem k zaméstnatelnosti neni

jedinou cestou, kterou musi soudoba spolecnost rysovat.

V dalsim Lyotard rozvadi svou ptedpovéd’ zapojeni informacnich technologii do
procesu vzdélavani. Obsahem jeho vize je fakt, Ze odzvonila éra tradi¢nimu pojeti
profesora, ktery mliZze byt v budoucnu vystiidan pocitaci a databankami. Role pedagoga
se v tomto kontextu ma omezit na to, jak pouZzivat terminaly zpfistupfiujici védéni.
Lyotard ptedpovid4a, Ze diky databankam se otevie trh operativnich kompetenci
(Lyotard, 1993, s. 158—159). Je $koda, ze se Lyotard zaméfuje jen na institucionalni
stranku vyuziti technologie ke vzdélavani. Podle mého nazoru se totiz dopad
informacnich technologii projevuje nejvyznamnéji ve sféfe neinstitucionalni, ve sféfe

kazdodennosti.

V ¢éfe modernich verzi legitimizace zaujimala kazda véda své misto v systému véd a
jejich vzédjemné piresahovani nebylo zadouci. Naopak epose delegitimizace je idea
interdisciplinarnosti vlastni, jelikoz schazi jednotnd ubéznice chapani svéta (Lyotard,
1993, s. 160). Proto nyni struéné pfiblizim Lyotardovu  pfedstavu
multiparadigmati¢nosti, ¢i legitimizace paralogii, jak tento jev sam oznacuje. Tento
exkurz pfipravi pole pro mé postiehy, které se tykaji vztahu vzdélavani a orientace ve

svéte stejné jako rozvoje obcanstvi. Lyotard tvrdi, Ze po konci velkych piibéha

20



nezmizela zcela narativni potieba legitimizace. Nicméné doslo k jejimu rozpadu do fady
vice ¢i mén¢ souvisejicich mikronaraci. Mikronarace jiz neptedpokladd spolecensky
konsensus a Lyotard ukazuje, ze konsensudlni legitimizace také neni mozna. Bud’
spoc¢iva jest¢ v emancipacnim piibehu, anebo spolecensky konsensus slouzi jen jako
prostiedek k dosazeni moci, kterou by se systém posléze legitimizoval. Proto chce autor
Postmoderni situace prozkoumat moznost legitimizace paralogii. Zaroven zduraznuje,
ze paralogie neni totoznd s inovaci, prestoze ob¢ kategorie do sebe mohou pomérmné
Casto prechazet. Vyzkumy v kontextu paradigmatu sméfuji k jeho upevnéni, presto je
napadné, Ze se vzdy najde n¢kdo, kdo se jej snazi narusit. ,,Je tfeba predpokladat urcitou
silu, ktera destabilizuje schopnosti podavat vysvétleni a kterd se projevuje
formulovanim novych norem inteligence.” (Lyotard, 1993, s. 171) Lyotard ukazuje, ze
ani véda neni diskurzivné jednotnd, vnitiné se diferencuje a v dasledku ptedstavuje
dokonce antimodel stabilniho systému. ,, Kazdid vypovéd musi byt vzata v pocet,
jakmile jen obsahuje néco odlisného od toho, co se vi, a jakmile Ize jen pro ni uvést

argumenty a dikazy.” (Lyotard, 1993, s. 174)

V roving€ spole¢nosti vSak neni mozné drzet se pouze postmoderniho antimodelu
védeckého védeéni. Onen komplex je mnohem sloZitéj$i, heteromorfnost vypovédi
mnohem pocetnéjsi, rizné feCové hry se v téle spoleCnosti vzdjemné kiiZi. Systém a s
nim spojend performativita je dominantnim prvkem, ale rozhodné ne prvkem jedinym.
Totalita systému a tedy kritéria performativity totiz pfedpoklada konsensus. Ten je vSak
pouze docasnym stavem diskuzi a nemtliZe byt povazovan za jejich cil. ,,Cilem je spiSe
paralogie, vynalézani novych taht.“ (Lyotard, 1993, s. 176) Uznani heteromorfnosti
feCovych her je prvnim krokem v tomto sméru. Pfedpokladd samoziejmé vzdat se
teroru, ktery postuluje a pokousi se realizovat jejich izomorfnost. Druhym krokem je
pak zasada, ze pokud tu je konsensus o pravidlech definujicich kazdou hru a 'tahy', které
se v ni provadé&ji, tento konsensus musi byt lokalni, to znamena dosazeny aktualnimi
partnery a nevyluCujici pfipadné odvolani. Takto je zjednana moznost mnohosti
metapreskripci, lokalnich mikronarativli. Na misto trvalosti nastupuje do¢asna tmluva,
ktera svou pruznosti dale podporuje dynamiku zmén. V tomto kontextu posléze spatfuje
dvé varianty toho, jak budou moci informaéni technologie ovliviiovat postmoderni
spolecnost. Informatizace se mize stat nastrojem kontroly a regulace a to jak trhu, tak

obsahu védéni, které bude podiizeno principu performativity. Na stranu druhou mohou
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slouzit k poskytovani informaci, obohaceni diskuze a rozhodovani se znalosti véci

(Lyotard, 1993, s. 176—177).

Jak mizeme vySe vidét, a jak si v§ima také Welsch, tak Lyotard se snazi moderni
technologie podrobit kritice ze strany postmoderny, aby urcil jejich moznosti. Nevytvaii
mysleni, které by odpovidalo charakteru novych technologii, ale diagnostikuje soucasny
stav védéni, aby vi¢i nému vymezil roli technologie. S tim souvisi fakt toho, co
skutecné znamena postmoderni mysleni, jelikoz pouhé konstatovani rozpadu celku jesté
neumoznuje vstup do postmoderny. Pro tento vstup je z&sadni uchopit heteromorfnost
jazykovych her jako Sanci, s kterou lze nakladat. Sentimentalita po celku zde nema
misto nebo alespon rozhodné ne misto centralni. Pluralita je uchopena pozitivné a

heterogenita je chapana ve své nezrusSitelnosti (Welsch, 1994, s. 40—44).

1.3 Postmoderna a vzdélavani

Piedchozi pomérné rozsahlé exposé jsem potieboval, abych nastinil pole, v jakém se
nyni pohybujeme. To, Ze pole je nyni jiz zajiSténo, vyuziji k tomu, abych uvedl né€kolik
vlastnich postfehii, které se tykaji problematiky vzdélavani, informatizace a
postmoderni soucasnosti. Zamérné¢ se v tomto kontextu nebudu pfili§ zaobirat
vzdélavanim, jehoz cilem je zaméstnatelnost, jelikoz toto téma bylo nastinéno jiz v
referovani Lyotardova vykladu a neshledavam v jeho pojeti nedostate¢nosti. Zbyva tedy
vzdélavani, pomoci néjZ ziskava ¢lovek schopnost orientovat se ve svété a zaroven jej
vede k obcanské odpovédnosti. JiZ v Gvodu jsem zminil, Ze dnes obé tyto funkce
vzdélani 1ze rozdé€lit jen do jisté miry, a proto pokud budu mluvit pouze o jedné z nich,

tak to bude v textu explicitné uvedeno.

Nejprve nékolik pfedbéznych poznamek. Je dnes jiz vSeobecné zndmym faktem, ze
dochazi ke zkracovani informacnich vzdalenosti a to dokonce do té miry, ze mnohé
udalosti miZzeme bez problému sledovat v piimém pienosu, aniZz bychom museli
opoustét pohodli svého pokoje. Toto radikalni zkraceni vzdalenosti nejen umoznilo
informovat rychleji o udalostech ze vSech koutt svéta, ale také vyznamné zmnozilo
mnozstvi informacnich kanalti a tim padem i sdélovanych informaci. Informaci, které z

Lyotardovské definice postmoderny nemohou byt pochopeny ve svém vztahu k jednoté
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velkého vypravéni, ale v kterych se naplno realizuje heterogenita fecovych her,
specifickych zajmi a presvédCeni. Piestava existovat néco jako spravné uchopeni
sd€leni, informace. M¢fitka spravnosti neexistuji a jediné, ¢im se muzeme fidit, je
obraz, ktery neustale konstruujeme, a ktery nas vede v dalSim rozuméni svétu v jeho
slozitosti. Zasadnim problémem v tomto kontextu je medialita pfijimanych informaci.
Medialitou rozumim fakt, ze sd€leni neabsorbujeme ptimo, ale jsou nam ptedavana. A
prave pii piedavani mize snadno dojit ke zkresleni o interpretaci ¢i projev mocenského
zajmu toho, kdo ma moznost média ovlivitovat. Nedostavame tak Cistou zpravu, ale
zpravu zaroven s jeji interpretaci. Snadno se pak mize stat, ze pfijmeme jednodussi
interpretaci jen proto, Ze nemame ¢as ani piredpoklady analyzovat skutec¢ny stav véci.
Svét se nam také muZze rozpadnout do fady disparatnich a vzdjemné nesouvisejicich

sdé€leni, z kterych jen téZko miizeme poskladat srozumitelny obraz svéta.

A pravé z téchto diivodi je dnes zasadni nepodcefiovat vyznam vzdélavani. Clovek
nemiize byt pouze pasivnim recipientem, ale musi ziskané informace aktivné
syntetizovat. Vzdélani funguje jako opora a princip této syntézy. OvSem nemizeme
zustat pouze v roving Skolniho vzdélani. To ma v daném kontextu jisté nedostatky, ale
také nezbytné prednosti. Prvnim nedostatkem je fakt, ktery jsme vySe sledovali uz u
Lyotarda. A sice, Ze tato institucionalni forma studia je konecnd, zavrSitelnd. V dobé
modernich legitimizacnich pfibéhti bylo mozné s objemem znalosti, které clovék
nacerpal béhem Skolniho studia, vystait po cely Zivot, jelikoZ charakter prostiedi a
vzorce chovani mély setrvaly charakter. Naproti tomu dnes miZe byt obsah n¢kterych
casti Skolni vyuky zastaraly jiz v momenté jejich pfedavani studentovi. Koncept
celozivotniho uceni se stava nepostradatelnym. Nicmén¢ je dalezité si uvédomit, ze je
mnoho faktt, jejichz vyznam je setrvaly. Zakladni poznatky predméti vyucovanych na
zakladnich a stfednich Skolach zistanou pravdépodobné, i pfes zmény paradigmat,
stejné. Vyvoj veéd je sice dynamicky, ale odehrava se ve vysoce specializovanych
oblastech, které jsou srozumitelné jen skupinam odbornikiim. Tim se nemusime trapit,
ale pro dneSni dobu je nevyhnutelné ziidit si dostatecné Siroky interdisciplinarni
prehled. Ten je pro onu syntézu informaci nepostradatelny. V rovin€ $kolni vyuky se
muze jednat o ptehled literarni, historicky, fyzikalni, biologicky a samoziejmé také
piehled o informacnich technologiich a jejich pouzivani. Drucker si v§imé ze tomu neni
tak, Ze by zaplava informaci jedince potlacovala, ale naopak jej stavi do poptedi,
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vynucuje si jeho aktivitu. Fakta, hodnoty a vzorce chovani ziskané ve vzdélavacich
institucich mohou slouzit jako zékladni orienta¢ni rdmec, nicméné jedinec musi neustale
pokracovat v rozSifovani a zpfesfiovani tohoto ramce (Drucker, 1993, s. 185). Pokud
pouzijl Lyotardovu terminologii, tak mohu fici, Zze jsme vystaveni potfebé vytvaret si
neustale mikronarace, které vzdy z hlediska dané osoby specificky uchopuji nas svét. Je
tteba zapocitat moznosti i rizika, kterym je v tomto kontextu kazdy nevyhnutelné
vystaven. A vystaven je jim prave proto, Ze neexistuje jednotny model vykladu svéta a
zaroven je vytvareni mikronaraci Cinnosti osobni. Samoziejmé, ze v tomto procesu
celozivotniho uceni existuji formalni a instituciondlni moznosti jako univerzita tfetiho
veéku, nicméné faktem zUstava, ze tvorba mikronarativii probiha povétSinou nejen
neformdlné, ale také informdlné. V tomto kontextu poté lze mluvit o vyzvach a
narocich, které na nés klade informacni autonomie. Informacni autonomii pojimam jako
schopnost samostatné¢ vyhodnocovat a absorbovat zaplavu informaci. A patii k ni
porozuméni kazdodennim udalostem ¢i schopnost vyhodnotit pfedvolebni sliby stejné

jako védomi moznosti a odpovédnosti v dnesni spolecnosti.

S ohledem na vychovu, vzdé€lavani a ptedev§im celozivotni uceni je v postmoderné
velmi aktudlni problém hodnot. V postmoderni pluralité¢ hodnotovych systémil se ztraci
moznost integrovat tuto pluralitu do jediného celku. ,,ProtoZe to, co hodnota je a co
neni, se da v podstat¢ postmodernismu tézko odlisit nebo né&jakym zplsobem
prezentovat, aniz by doty¢ny ¢lovék byl oznafen za arogantniho nebo rigidniho, a
jestlize neni moznost konecného tsudku, bude to mit v ur¢itém slova smyslu vychova
tézké, ale mozna bude moci prejit v sebevychovu.” (Syfisté, 2002, s. 55) Moznost
sebevychovy a tedy také celozivotniho uceni se stava v postmoderni pluralité vyzvou i
nebezpecim. Neni dan pevny orientacni ramec, coz znesnadnuje orientaci a profilovani
vlastniho hodnotového systému. Zaroven existence hodnotové plurality umoziuje
vytvoftit skute¢né vlastni hodnotovy systém, ktery nebude vychazet z prefabrikovaného
pohledu na svét. Je vSak nutné si uvédomit, ze pravé soucCasné obrovské mnoZzstvi
reklamy a rliznych informacnich a komunika¢nich kanali ma v rGzné mife tendenci tyto
prefabrikované hodnotové systémy a pohledy na svét prosazovat, at’ jiz z mocenskych ¢i
jinych diivodl. Problém nastava i s ohledem na mnozstvi téchto impulzi, které¢ plisobi
soucasn¢. ,,Vzhledem k tomu, Ze lidskd mysl dokdze souCasné vstiebat pouze sedm

podnétl, dochazi Casto k situaci nadmérné stimulace, neurotizace 1 vytésnéni, je tu
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permanentni snaha po tom, aby alesponl ¢ast cilenych podnétd zistala, hlavné z
ekonomickych a reklamnich duvodd.” (Syfiste, 2002, s. 73) K tomuto konstatovani
bych snad jen dodal, Zze vzhledem k budovani svébytné individualni orientace ve svété
je 1 tato prestimulovanost zaroven nebezpecim i vyzvou a je velkym ukolem pro projekt

dalsiho vzdélavani a celozivotniho uceni.

Tolik prozatim muj velmi stru¢ny vhled do této problematiky. Nyni se zaméfim na
oficidlni odpovéd” vyzvam doby, kterou predstavuji dokumenty Evropské unie a

UNESCO zabyvajici se tématy celozivotniho uéeni a dal$iho vzdélavani vzdélavani.

25



2 Vzdélavaci politika a koncepty celoZivotniho uceni

V této Casti mam v planu se zabyvat vzdélavaci politikou Evropské unie s ohledem
na vzdélavani dospélych. Vychozim materidlem pro tento exkurz mi budou oficidlni
materialy Evropské unie a organizace UNESCO. U materiald Evropské unie se
konkrétn¢ jedna o Bilou knihu vzdélavani a odborné piipravy (1995), Memorandum o
celozivotnim uceni (2000) a nékolik ufednich véstnikli zabyvajicich se dalSim
planovanim a vyhodnocovanim programu celozivotniho uceni. Jejich seznam je uveden
s soupisu bibliografickych citaci. UNESCO je v pouzité literatufe zastoupeno knihou
Learning to Be (1972). Volba zdroji neni ndhodna. Zamérné se soutiedim na
nejdulezitéjsi dokumenty, které se vazi k tématu. Jejich vycet by mohl byt mnohem
delsi, ale neni mym zdmérem vzit potaz vSechny dostupné dokumenty, jelikoz casto
dochazi k jejich obsahovému piekryvu. Zaroven nevychazim pouze z dokumentt jediné
organizace, ale pravé instituciondlni rliznost ma napomoci sledovat rizné proudy a
zpusoby uvazovani o konceptu celozivotniho uceni, které se nejpatrnéji odrazeji
Vv charakteru vytyCenych cilli. Piesto nejvice Cerpam z dokumenti zastiténych EU,
jelikoZ maji na naSe prostfedi hypoteticky nejvétsi legislativni plisobnost, tedy maji
nejveétsi Sanci, ze budou v nasem prostiedi skute¢né realizovany. Kromé institucionalni
riznosti lze sledovat takeé roli doby, kdy dokument vznikl. Tak je mozno na pfechodu od
Learning to Be (1972) ke strategii ET2020 (2009) pozorovat ptechod, ktery se nejcastéji
oznacuje jako prechod od celoZivotniho vzdélavani k celoZivotnimu uceni. Tyto rtizné

linie a souvislosti rozvadim dale v textu préace.

Na zaklad¢é téchto zdroji se v prvni Casti této kapitoly zaméfim na zplisoby
konstruovani nezbytnosti celozivotniho uceni, situaci a argumenty, které si jej vynucuji.
Nekteré body byly naznaceny jiz diive, nicméné v této Casti se bude jednat o motivy,
které¢ konstituuji konkrétni reakce vzdélavaci politiky. V druhé ¢asti kapitoly bude v
centru moji pozornosti pravé tato reakce vzdélavaci politiky dospélych, konkrétni

navrhy a opatfeni, které maji byt uvedeny do praxe.

26



2.1 Vyzvy postmoderni spolecnosti a nezbytnost vzdélavani
dospélych

Nejprve muj kratky vhled do této problematiky. Zakladnim vychodiskem vétSiny
tvrzeni obhajujicich nezbytnost vzdélavani dospélych je koncept informacni spole¢nosti
¢1 ekonomiky a spolec¢nosti zaloZzené na znalostech. Tyto koncepty jsou realizovany v
postmodernim poli a s postmodernou sdileji mnoho spolecnych ur¢eni. Dalo by se fici,
ze jsou jejimi podskupinami. I proto byl tak rozsdhly exkurz prvni ¢asti, ktery mél
vyjasnit genezi charakteru védéni a s tim souvisejici genezi postmoderny, kterd se v
mnohém odlisuje pravé charakterem v&déni, s kterym operuje. Postmoderna, informac¢ni
spolecnost i spole¢nost zalozena na znalostech vychazeji z faktu rozvoje technologii, a
to piedevs§im technologii zaméfenych na pfenos a zpracovani infromaci. Tento fakt je
tteba vidét v jeho komplikované dvojakosti. Na jedné strané se postmoderni charakter
védéni klade vyzva, jako nové naroky, kterym musi jedinec dostat. Na druhou stranu je
postmoderna zaroven polem, v kterém k této reakci dochézi. Na novou situaci se tak
reaguje novymi prostiedky v novém poli. Rozvoj technologii ma za nasledek opusténi
modelu klasického kapitalismu a jeho tii zakladnich vyrobnich faktort: pidy, prace a
kapitalu. Misto pudy se v novém modelu kapitalismu usidlily znalosti a informace.
Proména kapitalismu jakozto dominantniho ekonomického systému nema dopad jen na
pozadavky ve sféfe zaméstnatelnosti, ale svym dopadem proméiiuje 1 prozivani ve
sférach kazdodennosti. Dle mého néazoru lze v tomto kontextu rozliSit motivaci
vzdélavaci politiky, kterda mluvi o vzdélavani jako o ndstroji ekonomického ristu a
zabranovani ekonomickym krizim, od motivace, kterd mluvi o nezbytnosti vzdélavani s

ohledem na dosazeni autonomie jednotlivce v dneSnim komplikovaném svéte.

Tato dv¢ hlediska Ci rozd€leni jsou patrna ve vSech dokumentech vztazenych k
celozivotnimu uceni, ale 1i8i se akcenty, které na né jednotlivé dokumenty kladou. Bila
kniha o vzdélavani a odborné ptipravé v kontextu prace predstavuje mozna nejvice
protrzné zaméteny dokument, ale toto rozdéleni neni rozhodné jednoznacné a do jisté
miry je také umélé. KdyZ naptiklad Bild kniha konstatuje, ze snahy zabranit vzristu
nezaméstnanosti nemély dostateCny efekt a dochazi k zvétSovani dlouhodobé
nezaméstnanosti a vzhledem k tomu také k socialni exkluzi, tak ani v tomto kontextu
vzdélani nema byt redukovéano na proces ziskavani kvalifikace. Hlavni cil vzdélavani je

osobni rozvoj a Uspé$na integrace jedince do spole¢nosti. A vzhledem k dynamice
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dnesniho svéta musi vzdelavani a uceni probihat po cely zivot jednotlivce. Zaroven vSak
nelze ocekavat, ze vzdélavani samo vyfe$i napiiklad problém nezaméstnanosti.
Nicméné nezaméstnanost je aktualni jev, na néjz musi byt reagovano, a vzdélavaci
politika nabizi jisté nastroje. Problémy s nalezenim zaméstnani mize mit dnes kazdy, at’
jiz mlady nebo stary, at’ je zastupcem jakékoli socialni kategorie €i profese. Vzdélavaci
politika mutize nabidnout vychodiska, ktera vSak kromé rozméru teSeni aktudlnich
problémi musi také sméfovat k celkové vizi vzdélavaci politiky. Timto dlouhodobym
vychodiskem se stava projekt ucici se spole¢nosti. Ve svété mezinadrodniho obchodu a
globalniho dopadu technologického pokroku, ktery se odrazi ve vzniku informaéni
spole¢nosti, jsou vydobyty zcela nové moznosti pfistupu k informacim. S ohledem na
tento fakt vSak dochdzi nejen ke zméndm pozadovanych schopnosti, ale také ke zméné
samé povahy prace. Konkurenceschopnost Evropské unie v mnohém zalezi pravé na
schopnosti piizplsobit se této nové realité nebo z ni dokonce vytézit vid¢i postaveni na

globalni scéné (EU, 1995, s. 1—4).

Nyni se v kratkosti blize zaméfim na Cinitele, které zpiisobuji potfebu zmény
vzdélavaci politiky a budovani ucici se spole€nosti, kterd s celoZivotnim ucenim pocita
jako se svou integralni soucasti. Bila kniha konstatuje tii zakladni plisobici faktory. Jsou
jimi zrod informacni spolecnosti, rozvoj v&dy a technologicky pokrok a také
internacionalizace ekonomiky. Nastup téchto tii fenoménti znamena revoluci, kterda ma
podobné Siroké dopady, jako méla ve své dobé primyslova revoluce. Je ziejmé, Ze
informacni technologie radikalné proménily povahu prace. Masova vyroba ustupuje a
uvolnuje prostor specifickym druhtim vyroby. Prace na plny tGvazek se ukazuje jako
pouze jedna z moznosti, nikoli moZnost jedind. Méni se produkéni vztahy a podminky
zaméstnani. PfedevSim korporace kladou diraz na decentralizaci a tim flexibilitu
pracovnikt. Dochézi také k narustu tymové prace. Informacni technologie zptsobuji
ustup od rutinnich pracovnich postupii, které by mohly byt kodifikovany a
automatizovany. Ve vysledku je tak po zaméstnanci vyzadovana vétsi autonomie, ale
zaroven mizi ze zietele celkovy kontext jeho ¢innosti. Nové technologie mnohem vice
zohlednuji lidsky faktor, kladou na n& vétsi diraz, ale zaroven pracovnika Cini
zranitelng¢j$i vzhledem ke své nestdlosti a promeénlivosti. Novému klimatu se musi
piizptisobovat celé organizace, které se snazi o prechod k u¢icim se organizacim a také

dochazi k decentralizaci fizeni (EU, 1995, s. 6—38).
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Druhym faktorem ovliviiujicim soucasnou situaci je internacionalizace ekonomik a
svoboda pohybu zbozi i osob. Dochazi tak k vzajemnému obohacovani riznych kultur a
mechanismi, ale zaroven dochazi nevyhnutelné také k unifikaci. To klade jisté naroky
na pracujiciho, ktery se musi v riizné mife vyrovnat s diverzifikaci a souc¢asn¢ unifikaci
pracovnich postupti, méfitelnych charakteristik a podobné. Bila kniha vzdélavani a
odborné ptipravy v tomto kontextu zdiraziuje, ze Evropa musi byt oteviend celému
svétu, ale jeji rozvoj by mél vychazet ze specifickych konkrétnich tradic v
ekonomickych a socialnich modelech. Diky témto tradicim by méla byt schopna lépe
obstat v dnesni turbulentni dob¢. U tietiho faktoru promény charakteru dnesni doby,
kterd se vétSinou oznacuje slivkem postmoderni, je ziejma jeho provazanost s
pfedchozimi dvéma faktory. Vznik informacni spole¢nosti ani internacionalizace
ekonomik by nebyly mozné bez rozvoje véd a technologii. VSechny slozky jsou tedy
vzajemn¢ velmi uzce provazany a oddélovat je od sebe je mozné pouze nasilim. Rozvoj
technologie zasahuje nejen do pracovniho procesu, ale také do procesu vzdélavani, kde
se rychle usidluji moderni technologie. Nicméné technologicky rozvoj neni vniman
neproblematicky a mnoho lidi si ho uvédomuje jako potencialni hrozbu. Ostatné odstup
od jednozna¢né pozitivni role technologie jsem v prvni Casti ur¢il jako jeden z
nezbytnych konstituent postmoderniho pole. Zaroven vSak k technologiim patii
skutecnost, ktera je ukryta jiz v pojmu informacni spolecnosti. A sice, Ze moderni
informacni technologie umoziuji $ifit zpravy v podstaté v pfimém pienosu. Tedy s

rychlosti jakou to diiv nebylo ani myslitelné (EU, 1995, s. 7—9).

Charakterem doby, na ktery je nezbytné reagovat se zabyva také Memorandum o
celozivotnim uceni (2000), které konstatuje, Ze ,,Evropa nepochybné pokrocila do éry
znalosti se vSemi disledky, které to bude mit pro kulturni hospodaisky a socialni Zivot.
Zpisoby uceni, zivota a prace se rychle méni. Znamena to nejen, Ze se jednotlivci musi
pfizplisobovat zménam, ale také, Ze se musi zménit zavedené zplisoby prace.” (MSMT,
2000, s. 1) Je tedy patrné, Ze Memorandum o celozivotnim uceni vychazi z reakce na
identickou situaci, kterou se zabyva Bila kniha vzdélavani a odborné pfipravy. A ve
stejnych intencich také akcentuje skutecnost, Ze celozivotni uceni je nezbytny
komplement piechodu ke spole¢nosti znalosti ¢i informacni spole¢nosti. Komplement,
ktery je definovan jako cilevédoma neustala vzdélavaci ¢innost, vykonavana s cilem

zlepSovat znalosti, dovednosti a kompetence. V soucasném kontextu Memorandum o
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celozivotnim uceni povazuje za dilezité, aby se celozivotni uceni nestalo pouze
doplitkem, ale naopak viidéi tendenci v oblasti vzdélavani (MSMT, 2000, s. 1). Kniha
Learning to Be (1972), ktera je jednou z prvnich publikaci reagujicich na postmoderni
situaci Vzhledem k pokroku védeckych objevli a inovaci je tato vyzva s kazdym dnem
vice aktudlni, avSak stejn¢ tak se neustdle zvétSuje objem védeéni. Zaroven zptistupnéni
znalosti nemtize byt ponechéano filantropickym a charitativnim snahdm, ale musi s nim
byt pocitano v ramci systémovych feseni (Faure, 1972, s. XX—XXI). Velmi pfesny je
poznatek, ze nastup informacni spole¢nosti vyvolany faktory zminénymi vySe nema
adekvatniho historického ptedchudce, z néjz by se analogicky dalo dovozovat feSeni
dnesni situace. Stejné pfesny je i postieh, ze vzdélavani neni pouze reakci na nastalou
situaci, ale ze samu situaci dale ovliviiuje a stimuluje spolecenskou zménu (Faure, 1972,
s. XXI—XXII). Zaroven je zajimavé pozorovat, ze i kniha Learning to Be pozoruje
fakt, Zze motivace uéeni zameéstnatelnosti neni dostate¢na. Tato motivace totiZ nemuze
zaruCit, ze ucCeni bude mit za nasledek demokratizaci spolecnosti. Motivace
zameéstnatelnosti a vzdélavani k obCanstvi nejsou cile, které by se vzajemné implikovaly
(Faure, 1972, s. XXIX). Motiv zaméstnatelnosti tedy nemtze byt nadiazovan ani stavén
na stejnou rovinu s orientaci ¢lovéka ve svété, ¢imz Learning to Be akcentuje trochu
jiné cile, nez Bila kniha a Memorandum, které umoziuji tyto cile postavit minimalné na
stejnou troven. Tento motiv posléze rozvadi Memorandum o celozivotnim uceni, které
tyto cile chce v uceni vzijemné skloubit. Z hlediska motivace celozivotniho uceni
vychazi Memorandum také z konstatovani o jeho nezbytnosti vzhledem ke
konkurenceschopnosti Evropy, ale zaroven pfipojuje jesté rozmér, ktery jsem zminil v
prvni Casti. Tedy zaméfeni na orientaci ve svété jako celku 1 v rovin€ politické
odpovédnosti. ,,Dnesni Evropané Ziji v komplexnim socidlnim a politickém svété. Vice
nez kdykoliv pfedtim chtéji planovat svlij vlastni Zivot. Ocekava se, Ze budou
spolecnosti aktivné pfispivat a Ze se musi naucit pozitivné zit s kulturni, etnickou a
jazykovou rozmanitosti. Vzdélavani je ve svém nejSirSim smyslu klicem k nauceni a
pochopeni, jak se s témito vyzvami vyrovnat.“ (MSMT, 2000, s. 3) Motivace
zaméstnatelnosti a orientaci v soucasném svété vSak od sebe text Memoranda nechce
oddélovat. Akcentuje je jako cile stejné dilezité a vzajemné velmi provazané. A
celozivotni u¢eni ma byt hlavnim ndastrojem, pomoci kterého mé byt téchto cila

dosazeno (MSMT, 2000, s. 3). A jestlize jesté v devadesatych letech, tedy v dob& vydani
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Bil¢ knihy o vzdélavani a odborné pfipravé, byla hlavni motivaci zavadéni
celozivotniho uceni ekonomicka udrzitelnost a preklenuti ekonomické krize, tak
Memorandum o celozivotnim uceni ekonomicky rozmér jiz pevné svazuje se socialnim
a kulturnim rozmérem. Rizné cile vzdelavani, o kterych jsem mluvil v prvni ¢asti, jdou
zde vzajemné propleteny a jako cil celozivotniho uceni jsou od sebe neodlucitelné.
Vysledkem procesu celozivotniho uceni poté nema byt jen zaméstnatelnost, orientace ve
svété a obcanska zodpovédnost, ale také zabranéni socialni exkluzi a podporovani
socialni inkluze (MSMT, 2000, s. 6). ,, Zaméstnatelnost je zfejmé kli¢ovym vysledkem
uspésné¢ho uceni, avSak sociadlni zaclenéni nespocivd pouze v ziskani placeného
zameéstnani. Uceni otevira dvefe k vybudovani spokojeného a produktivniho Zivota,

znacn¢ nezavislého na zaméstnaneckém statusu a vyhlidkach ¢loveka.* (MgMT, 2000,

S. 6)

Analyzu vzdélavacich politik s ohledem na mezinarodni organizace, které je vytvaii,
poskytuje Kopecky (2013). Jiz jsem naznacil, ze vzd¢lavaci politika obsazend v
dokumentech EU jako je Memorandum a Bila kniha mifi na zaméstnatelnost vice nez
Learning to Be od organizace UNESCO, piestoze je pravdou, Ze Memorandum se snazi
zietel dvou dalSich dokumentli skloubit. Kopecky ve svém srovnani pracuje i s
tendencemi vzdélavaci politiky Svétové banky a OECD. ,,Pokud bychom nalrtli
pomyslnou osu, na jejimz jednom extrému by byl diraz na provdzanost vzdélavani a
trhu a na druhém daraz na jeho netrzni orientaci ve smyslu ptispévki, k prekonavani
socialnich rozdilt, prohlubovani demokracie a podpory ekologicé udrzitelnosti, mohli
bychom do takto vymezenych protip6lit umistit Svétovou banu a UNESCO. Mezi nimi
by se nachdzela OECD a Evropska unie. OECD by se ocitla bliZze prvni krajnosti, EU by
pak dlouhodobé¢ oscilovala mezi obéma extrémy, pficemz by pii bliz§im pohledu také —
ale méné vyrazn¢ nez OECD - tihla k protrzni orientaci.” (Kopecky, 2013, s. 63—64)
Za onu oscilaci EU si lze dosadit odlisné tendence, které jsem identifikoval na ptfechodu
mezi vice protrzné orientovanou pozici Bilé knihy a snahu o skloubeni trzni a netrzni
roviny, kterou akcentuje Memorandum o celoZivotnim uceni. Rlznosti cill jednotlivych

organizaci, dokumentd i konkrétnich kroka si budu vS$imat i nadale.
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2.2 Koncept a charakter celozivotniho uc¢eni

Poté, co jsem prozkoumal pfi¢iny a motivaci zavadéni praxe celozivotniho uceni, se
zaméfim na to, co pod pojmem celozivotni uceni rozumi jiz zminéné dokumenty a co
ma byt jeho obsahem. Jednu definici celozivotniho uceni jsem pouzil jiz vyse, nicméné
mym cilem zde neni podat takovou definici, ktera by si mohla narokovat nejvétsi

spravnost, ale spise pojednat rizné aspekty procesu celozivotniho uceni.

Celozivotni u€eni neni oznaCenim procesu uceni v dospélosti, ale terminem, ktery
chce akcentovat kontinuitu uceni, ktera prostupuje zivotem jednotlivce tzv. od kolébky
po hrob. Zakladni vzdélavani lze v tomto kontextu uchopit jako zakladnu celozivotniho
uceni. Jako zdkladna ziskavd svou roli nejen v tom, ze poskytuje zadkladni obsahy
védéni, ale také tim, Ze vytvaii pozitivni postoj ¢lovéka k ugeni a studiu.! Dalsi
dalezitou roli zdkladniho vzdé€lani je uceni ucit se. Pozitivni postoj k uceni se a
schopnost ucit se jsou dulezitymi vklady zdkladniho vzd€lani do moznosti realizace
celozivotniho uéeni. Schopnost ucit se by posléze neméla prostupovat jen formalni
strankou vzd¢lavaciho procesu, ale otevienost k nabyvani novych poznatkl a schopnosti
by se méla odrazet i v neformalni ¢i dokonce informalni strance uceni (MgMT, 2000, s.
4—75). ,,Az dosud dominovalo politickému mysleni formalni uceni. Ovliviiovalo
zpusoby poskytovani vzdélavani i1 piedstavy lidi o tom, co je to u€eni. Kontinuita
celozivotniho uc€eni pfivadi na scénu neformalni a formalni uceni. (...) Informalni uceni
vSak chybi na scéné vibec, ackoliv je to nejstarSi forma uceni a v raném détstvi ji
nadale zustava. (...) Informalni kontext ptedstavuje obrovsky potencial u¢eni a mohl by

byt dilezitym zdrojem inovaci metod vyuéovani a uéeni.“ (MSMT, 2000, s. 4)

Ke kontextu tii druh@i uceni se Uzce vaze termin lifewide learning, v Ceském
prostiedi standartn¢ piekladany jako vSezivotni uceni, ktery obohacuje termin lifelong
learning o dal$i rozmér. Nejsou to terminy, které by se vylucovaly, ale mnohem spiSe se
doplnuji, jsou komplementarni. Lifewide learning je termin, ktery popisuje uceni, které

se neodehrava pouze v celé délce Zivota, ale také ve vSech jeho oblastech a rtiznych

1 Terminy uceni a studium pouzivam pomérné volné. A piestoze se nabizi pojmout uceni jako neformalni
a informalni verzi studia a studium jako formalizovanou ¢innost s komplexnim prib¢hem, necinim tak,
jelikoz by to ve vétsiné kontextd vedlo k nutnosti nadbyte¢ného uzivani obou termint. Oficialni
dokumenty v tomto kontextu mluvi vétsinou pouze o uceni a slova studium pfili§ nepozivaji.
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stadiich. Jedna se zkratka o uceni, které se neodehrava pouze v celé délce zivota, ale
také v celé jeho S§ifi. A prave takto klade diiraz na kombinaci formalniho, neformélniho a
informalniho uceni. Uceni zde neni svdzano jen s procesem vyhrazenym k uceni, ale
dochazi k nému také ve volném case, rodinném kruhu i béhem kazdodennich povinnosti

(MSMT, 2000, s. 4—5).

Tolik struény nastin dosud nezminénych soucasti konceptu celozivotniho uceni a
nyni se zaméfim na jeho podrobnéjsi rozpracovani, jak jej uvadi Bild kniha o vzdélavani
a odborné ptiprave. Ta od celozivotniho uceni pozaduje mimo jiné zaméfeni na Sirokou
zakladnu poznatkt. Tento pozadavek vyplyva z obavy, ze by mohl ve spole¢nosti
vzniknout pedél mezi lidmi, ktefi jsou schopni interpretovat, zaujimat k vécem kriticky
postoj a zasazovat prozitky do SirSich kontextl, a témi, kteti véc pouze uzivaji, aniz by
se snazili kriticky vyrovnat se SirSim kontextem, ktery uZivani implikuje. CeloZivotni
uceni se ma snaZzit co moznd nejvice zmensit predél mezi t€émito dvéma skupinami (EU,
1995, s. 9). Diraz na Sirokou zakladnu znalosti je pfitomen i u Druckera (1993), ktery
jej svazuje se schopnosti dostat naroktim postkapitalistické spole¢nosti, coz je koncept,
ktery sdili vétSinu rystt a ekonomikou zalozenou na znalostech. A i v pfipadé
Druckerova konceptu hrozi polarizace spole¢nosti na skupiny, které dostoji a které
nedostoji soucasnym naroktim. Tento pfistup je dle mého nazoru velmi pfesny avSak
zérovenl moznd az piiliS schematicky. NejenZe nelze spolecnost takto jednoznaéné
rozdélit na dvé skupiny, ale ani neexistuji kritéria, kterd by tato rozliSeni uvedla v Zivot.
Pfesto povazuji za velmi zadouci uvédomit si tuto nastrahu, kterou nam postmoderni
svét ve své slozitosti klade, a které 1ze alespon ¢astené Celit snahou o ziskani Sirokého
spektra poznatkli. Pomoci rozliSeni z prvni ¢asti by se tato tendence dala popsat jako
snaha o sv€tonazorovou orientaci, jelikoz ta v dneSnim svété¢ nevyhnutelné vyzaduje

kritické zhodnoceni aktualnich tendenci.

Zaroven se v Bilé knize konstatuje i fakt, ze dochazi ke sblizovani vzdélavani a
pracovniho zivota v oblasti uzitenosti Sirokého spektra znalosti, které by meélo
obsahovat kulturni, védecky, prakticky i1 technicky rozmér. To zaroven neznamend, ze
by se kazdy mél stat expertem v co nejvétSim mnozstvi oblasti, jelikoz takovy
pozadavek je vzhledem k vysoké specializaci dnes jiz pokladan za nemozny. VSeobecny

ptehled se ukazuje dulezity pfedev§im s ohledem na masovd média, ktera nas
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bombarduji zaplavou informaci. Sirokéa zakladna znalosti miize kazdému umoZnit najit
si svou cestu ve spleti informacni spolecnosti. Dalsi charakteristika, kterda ma byt
podpofena celozivotnim ufenim, je porozuméni a kreativita. Porozuméni ve smyslu
pochopeni informace ma spolu s kreativitou vést ke skute¢nosti, Ze Evropané nebudou
pouhymi uzivateli, konzumenty ¢i manazery technologii, ale Ze budou schopni otevirat
v mnoha oblastech nové obzory. K tomu vSak nemiize pfili§ prispét vysoce
standardizovana forma vyuky. Naopak pozitivné uchopeny proces celozivotniho uceni
umoziuje mnohem vétsi individualizaci vzdélavacich moznosti a tim zvySuje moznosti
porozuméni a kreativity. Dalsi rovinou, ktera méa byt podpofena pomoci celozivotniho
uceni, je schopnost usudku a rozhodovani. Ob¢ tyto schopnosti velmi izce souvisi s
nasSim porozuménim vnéj§imu svétu. Schopnost vybéru je konstituovdna osobnimi a
socidlnimi hodnotami, stejné jako schopnosti uchopit svét, ve kterém zijeme. Roli
instituci formélniho vzdélavani v tomto kontextu je poté nejen umoznit Kritické
zhodnocovani, ale predevS§im aktivné podpofit vyporadavani se s predkladanymi
informacemi (EU, 1995, s. 9—12). Zde vidime, Ze¢ ani Bila kniha, kterou v ramci
analyzovanych dokumentti fadim spiSe k protzni orientaci u€eni, nerezignuje na netrzni
aspekty uceni. Na stranu druhou se nelze zbavit dojmu, Ze tyto netrzné orientované cile
jsou formulovany az pfili§ vagné. Vzdyt podpora filosofické zvidavosti ¢i spravného
usudku je obecnéj$im pozadavkem a nesouvisi jen s ndstupem postmoderny, pfestoze v
jejim kontextu dochdzi u zminénych pojmi k novému promysleni a tyto pojmy
ziskavaji nove akcenty. Tyto naroky lze tedy povazovat za vhodny zaklad dalSich
diskuzi, ale bez dalSiho rozpracovani jejich podpory v kontextu celozivotniho uéeni

mohou ziistat pouze prazdnymi proklamacemi.

Nyni se v podobném duchu zaméiim na moznosti, které celozivotni uceni poskytuje v
otazce zaméstnatelnosti. Jedna ze zdakladnich otazek je urceni schopnosti, které
podporuji zaméstnatelnost jednotlivce. Bila kniha vzdélavani a odborné piipravy
rozliSuje tfi zékladni skupiny té€chto schopnosti. Jsou jimi zékladni znalosti, technické
znalosti a socialni dispozice. Zakladni znalosti jsou v kontextu zaméstnatelnosti
nezbytnosti a zodpovédnost za né lezi predevSsim na formalnich vzdélavacich
institucich. Zarovenl musi byt ve formalnim vzdé€lavani zachovana rovnovédha mezi
nabyvanim znalosti a vStépovanim schopnosti samostatného studia, které se posléze

pIn¢ realizuje v ramci celozivotniho uceni. Dal$i potfebnou rovinou s ohledem na
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zaméstnatelnost jsou technické znalosti. Technické znalosti neodpovidaji vzdélani
technického sméru, ale vyjadiuji kompetenci vykonavat konkrétni zaméstnani. Ziskéavaji
se Castecn¢ béhem Skolniho studia a Castecn¢ béhem vykonu prace. Zde hraji dilezitou
roli rekvalifikacni kurzy, které umoznuji zménit technickou kvalifikaci ziskanou v ramci
odborné pripravy. DalSimu rozvoji technickych znalosti mohou slouzit kurzy
poskytované pfimo zaméstnavatelem nebo kurzy nabizené individualné na volném trhu.
Socialni dispozice zahrnuji schopnost vychazet s druhymi lidmi, kooperativnost ¢i
schopnost pracovat v tymu. Zaméstnatelnost se poté odviji od schopnosti kombinovat
tyto tii faktory. Dochazi tak ke kombinovani schopnosti a védomosti ziskanych
institucionalni cestou spolu s t€mi, které ¢loveék nacerpal pii vykonu prace ¢i v osobnim
zivoté, tedy neformalnim ¢i informalnim zptisobem (EU, 1995, s. 9—14). Tento stru¢ny
vycet ukazuje spole¢né cile Skolniho vzdélavani i celozivotniho uceni v otazce

zameéstnatelnosti.

Zajimavy je postieh, ktery poskytuje kniha Revisiting Lifelong Learning for the 21st
Century (2001), kdyz tvrdi, ze v oficialnich kruzich doslo od sedmdesatych let k posunu
od celozivotniho vzdélavani k celozivotnimu uceni. Tento terminologicky posun se
snazi zachytit podstatny posun dirazu z hlediska cill vzdélavani, respektive uceni.
CeloZivotni vzdélavani se snazilo o dosazeni humanitnich ideéld, kterymi chtélo celit
nastupujici zméné. CeloZivotni uceni v tomto kontextu znamena spiSe pfeSkolovani a
uceni se novym schopnostem, které odpovidaji proménlivému svétu prace (Medel-
afionuevo, Ohsako, Mauch, 2001, s. 4). Vyse jsem vSak jiz uvadél, ze takovéto rozdéleni
neni neproblematické, jelikoZ akcenty v souCasnych dokumentech o celozivotnim uceni

kladou dliraz na obé¢ slozky.

Kolektiv autor knihy Revisiting Lifelong Learning for the 21st Century (2011) si
také klade zajimavou otazku, kdo je vlastné onen clovek, ktery je objektem
celozivotniho uceni? Odpovédi neni uritd sociologicka skupina, ale spise
charakteristika uciciho se jedince, jeho vztah k vstfebavané latce a vné&jSimu svétu.
Ucici se dle tohoto konceptu neni pouhym pasivnim recipientem, ale aktivnim
interpretem a tvircem obrazu svéta, testuje své domnénky, zavrhuje je a vymysli nové.
Uceni pak usnadiiuje a zkvalitituje tento reflexivni proces vyporadavani se se svétem.

Tato reflexivita se vSak netyka pouze vné&jSiho svéta, ale také samotného procesu ucenti,
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analyzy jeho procesu, zamysSlenych a dosazenych vysledkl. Proces uceni méa za
nasledky sebeaktualizaci jednotlivce, ¢imZ se napliiuje jeho vnitini motivace k uceni.
Pomoci tohoto procesu také jedinec lépe integruje roviny védéni a jednani. Pomoci
jednani, které je umoznéno ucenim, zaroven ziskava pozitivni vztah k uceni a je pro n¢j
dale 1épe motivovan. Uceni ma také podstatny dopad na vyrovnéavani rozdili, které jsou
dany socialné ¢i geneticky. Neni v§emocné, ale dokdze minimalizovat dopad riiznych
handicapi. CeloZivotni uceni zaroven umoziuje dlouhodobé rozvijet zajmy jednotlivce
a prohlubovat poznani v zaddoucich oblastech, stejné jako mu umoziuje nalézt své misto
v ramci pievladajici kultury, pfipadné zaujmout k raznym kulturdm adekvatni postoje
(Medel-Afionuevo, Ohsako, Mauch, 2001, s. 8—13).

V soucasnosti je nejaktualnéjsSim dokumentem strategie vzdélavani a celozivotniho
uceni ET2020. Tento dokument ve svych cilech pfimo navazuje na predchozi strategie
vzdélavani, odborné piipravy a celozivotniho uceni, jak jsem o nich referoval v
pfedchéazejicim vykladu. ET2020 drzi linii nastolenou Memorandem celozivotniho
uceni a klade diraz na nerozlucnost ekonomické a sebeaktualizacni stranky
celozivotniho uéeni. Setkavame se zde tedy s jiz znamymi motivy (Ut. vést. C 119, 28.
5. 2009, s. 3). Je zajimavé pozorovat, ze ET2020 oproti svym pfedchiidcim nepfichazi s
ni¢im dramaticky novym. To ukazuje jednak jistou ustdlenost cill, ale zaroven
prozrazuje fakt, Ze se nedafi zcela napliovat cile, které¢ si vytyCily jiz piedchozi
strategické ramce a vyzadovaly jejich urychlené naplnéni. Hodnoceni pokroku v ramci
naplitovani strategickych cilit podava Utedni véstnik Evropské unie C 372 z 20. 12.
2011, ktery nese podtitul: Usneseni Rady o obnoveném evropském programu pro
vzdélavani dospélych. Tento dokument konstatuje, ze dochéazi k reformovani vzdélavani
dospélych podle stanovenych cili, pfestoze tempo jejich realizace je regionalné razné.
Zaroven jsou reformy vzdélavani dospélych zaclenény do SirSiho ramce vSeobecnych
vzdélavacich reforem. Pokrok se pfiznava také v ohledu pfipravy specialistl, kteti by
méli zajisStovat formalni stranku vzdélavani dospélych a jejich profesniho profilu.
Zprava s povd€kem kvituje také fakt, ze se zvySuje role neformalniho a informalniho
uceni, piesto vSak uroven jeho validace zlstavd nadale nizkd. Dale se konstatuje, ze
ucastniky celozivotniho uceni by méli byt pfedevsim lidé s nizkou kvalifikaci, jelikoz ti
jsou nejohrozenéjsi skupinou na nestalém trhu prace. V ramci celozivotniho uceni je

vSak vzdélavani dospélych stale povazovano za nejslabsi ¢lanek celého fetézce. Dlraz
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je kladem také na novy rozmér dnes$ni reality, kterym jsou digitalni média. A proto je
kladen dtiraz na zajisténi digitalni gramotnosti (Uf. vést. C 372, 20. 12. 2011, s. 2). Pii
pohledu na vyvoj konceptu celozivotniho uceni se ukazuji pouze drobné posuny a to
predevSim zvysujici se diraz na digitdlni gramotnost. Nicméné zachovana ziistava
naléhavost, s jakou jsou koncepty formulovany. Zachovani této naléhavosti dle mého
nazoru poukazuje k dvéma zakladnim skute¢nostem. Prvni z nich je fakt, ze naroky i
cile kladené a pozadované od celozivotniho uceni se radikaln¢ neproménuji, z cehoz lze
dovozovat, Ze se vyznamn¢ nezménil ani obraz prostiedi, které naroky klade. Jiz jsem
zminil pfechod od konceptu celozivotniho vzdélavani k celozivotnimu uceni, ale je
tieba vidét, ze jiz koncept celozivotniho vzdelavani vychazel castecné z ekonomickych
kotenil. Tento fakt akcentuje Fejes (2005), ktery si v§imad, Ze jiz od poloviny dvacatého
stoleti se prosazuje motiv ekonomické rentability celozivotniho uéeni. Rozdil mezi
polovinou dvacatého stoleti a souCasnosti vSak lezi ve skuteCnosti, Zze zatimco diive
bylo celozivotnim studium urceno elitam, které méli pfinést ekonomicky profit diky
prilomovym objeviim, tak nyni se pozaduje rozSifeni ufeni na vSechny vrstvy
obyvatelstva jako nastroj ekonomické konkurenceschopnosti a také zamezeni socialni

exkluzi jednotlivci i celych skupiny (Fejes, 2005, s. 4—11).
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2.3 Akéni plan celoZivotniho uéeni
V této Casti se zaméfim na konkrétni kroky, které obsahuji strategické ramce

vzdelavani a které maji podpofit program celozivotniho uceni.

Plany krokii na podporu celozivotniho uceni obsahuje v ucelené form¢ Memorandum
o celozivotnim uéeni. Memorandum o celozivotnim uceni (2000) predstavuje Sest
klicovych myslenek, jejichz realizace ma pfispét k SirSimu prosazeni konceptu
celozivotni u¢eni. Memorandum je sice starsi nez strategie ET 2020 (2009), ale v ramci
konkrétnich navha, které maji prispét k realizaci celozivotniho ueni mezi nimi najdeme
mnohem vic shod nez rozdilnosti. Jednotlivé kroky budu sledovat a struéné komentovat
s ohledem na skloubeni trznich a netrznich cilt, tedy snahy o zaméstnatelnost a zaroven

snahu orientaci jedince ve svété a aktivni obCanstvi, které jsem identifikoval jiz vySe.

Prvni z téchto myslenek je zarucit ptistup k uceni v otazce ziskavani, zdokonalovani
a obnovovani dovednosti, které jsou nezbytné pro ucast ve spolecnosti znalosti. Ve
struéném vyctu se jedna o dovednosti v cizich jazycich, informaéni technice, technické
kultute, v podnikani a také o socidlni dovednosti. Toto je pouze strucny vycet a blize se
tématu dovednosti nutnych pro celozivotni uceni budu vénovat dale v textu. Tyto nové
dovednosti zarovenl nerusi vyznam tradi¢nich dovednosti jako je cteni, psani a
matematickd priprava. Zaroven nové dovednosti nelze pojimat izce jako vyucovaci
predméty, ale je nutné je uchopit v jejich interdisciplindrnosti. Jako piiklad uvadi
Memorandum o celozivotnim uceni studium cizich jazykt, pfi nichz ziskavame i
kulturni, estetické a technické dispozice pro komunikaci v cizim prostfedi. VSeobecné,
odborné i sociadlni dovednosti se v narocich dneSniho svéta stale vice prekryvaji. Ziskani
téchto dovednosti ma jedinci umoznit ¢i usnadnit orientaci v dneSnim svété, ma pomoci
uchopit smysl v zdplavé zpravodajskych tokli informacéni spolecnosti. Zaroven se
nejednd o kompetence, které by byly ve svém vyctu setrvalé. Lze ocekévat, Ze jejich
profil se bude v ramci toku Casu nadile ménit a to v otazce orientace ve sv&té i
zamestnatelnosti. Formalni proces osvojovani téchto dovednosti se vSak neobejde bez
kontroly a hodnoceni, které¢ maji zajistit, ze vzdélavani bude poskytovat dovednosti
potiebné z ekonomického a socialniho hlediska (MSMT, 2000, s. 7—8). Jiz zde je
patrny fakt provédzanosti orientace ve svété a zaméstnatelnosti. Pro oba tyto cile je

nezbytné osvojit si dovednosti napiiklad v informacnich technologiich. Pokud si tuto
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dovednost osvojime, tak z ni vSak nemusime t€zit jen v jedné sféfe, ale spiSe je
podminkou tspéchu v obou sférach. | v jednotlivych akénich planech se tedy ukazuje

provazanost obou sfér celozivotniho uceni, které tak nelze vzajemné snadno oddélovat.

Druhou klicovou myslenkou v této oblasti je potfeba zvySeni investic do lidskych
zdrojii. Vzhledem k raznym legislativnim standardiim jednotlivych zemi vSak nelze tuto
uroven jednotné nastavit. Jednotné feSeni neni mozné ani z hlediska respektovani
kulturni a ekonomické diverzity jednotlivych zemi evropského spolecenstvi. Pfesto by
mohlo byt krokem kupfedu ustanoveni ramcovych dohod o cilech celozivotni uceni,
které by specifikovaly cile dalSiho odborného vzd€lavani. V rdmci investic je nezbytné
zajistit také veétsi transparentnost prostiedkll investovanych v této oblasti. ZvySovani
investic do lidskych zdrojii a dalSiho vzdélavani se ukazuje dulezité i s ohledem na
demografické trendy, kdy populace postupné starne (MSMT, 2000, s. 8—9). Tento
navrh Gzce souvisi s doktrinou ekonomiky zalozené na znalostech, ktera chépe clovéka
jako nejcennéjsi soucdst spolecnosti i podniku a investice do lidskych zdrojt, tak
povazuje nejen za nezbytné, ale dokonce potencialné velmi rentabilni. Lidé jsou takto

chapani jako ekonomicky statek, ktery 1ze zhodnocovat jako ostatni ekonomické statky.

Ukazuje se také, Ze nova potieba celozivotniho uceni se musi odrazit ve
vzdélavacich systémech. Vzdélavaci systémy se musi snazit studujicim vyjit vstfic, a to
jak v ramci svého obsahu, tak naptiklad v atemporalni pfistupnosti, jak ji umoziuji
informacni technologie v Cele s internetem. Situace vyzaduje zaclenéni profesionalt do
procesu celozivotniho uceni a tim zvySenou garanci kvality poskytovanych sluzeb.
Tento moment je dulezity, jelikoz kvalitni vzdélavaci systém pozitivné motivuje
ptipadné Ucastniky vzdé€lavaciho procesu. Reakce vzdélavaciho systému a pedagogika
vibec musi vzit v potaz také fakt, ze studujici budou v rostouci mife vzdaleni od
pedagoga v prostoru a c¢ase, a ptizpuisobit tomu své metody. Musi tak reagovat nejen na
moznosti informacnich technologii, ale také na novy zpusob pldnovani a organizace
lidského zivota. Dle piedpovédi by mélo dojit k zméné profesni role vyucujicich, kteti
se stanou spise radci, tutory a prostiedniky. Misto tradi¢niho pfedavani védéni maji za
ukol spise podporovat ucici se jednotlivce, kteti se pokud moZno dokédZou sami ujmout
uceni. Ucitel ma v novém kontextu podporovat schopnost kritického Usudku a znalost

zpusobd, jak se ucit (MgMT, 2000, s. 11). Zde se odrazi role nejen role formalniho, ale
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také neformalniho uceni, které mtize byt atemporadlni dostupnosti studijnich materiala

Iépe podporovano a k u¢eni mize byt vyuzita kazda volna chvilka.

Rostouci role neformalniho a informélniho ucfeni vndsi nové impulzy zplsobl
ocenovani uceni, formalniho uznavani a certifikace. Roli hraje rostouci poptavka
zamé&stnavateli po kvalifikovanych pracovnicich a také diverzifikace a specializace
¢innosti. Zajisténi toho, aby nabyté vzdélani bylo oficidlné uznavano, je nezbytnou
soucasti nastaveni vzdélavaciho systému. Potieby certifikace a naroky na ni rostou také
se zvySujici se mobilitou pracovnich sil. Uznavani vysledkt vzdélavani hraje dulezitou
roli také s ohledem na studujici, jejichZ uceni neprobiha formalni cestou. Uznavani
neformalniho a informalniho uceni je dulezitym tkolem vzdélavaci politiky. Na procesu
uznavani se nemohou podilet jen ti, ktefi jsou zapojeni ve vzdélavacim procesu, ale také
zaméstnavatelé. Ti by neméli byt vyjimani z konstruovani novych konceptu certifikace
a uznavani vzdélavani (MSMT, 2000, s. 11—12). Role certifikace a uznavani
vzdélavani je jeden z mala krokd, které jsou zacileny pouze na potieby trhu a
zaméstnatelnosti jednotlivce. Proces certifikace mize dle mého usnadnit pracovni zivot
stran¢ zaméstnancl 1 zaméstnavatell. Neni vSak vid¢im principem kontextu

celozivotniho uceni, ale spise praktickou potiebou, kterou tento systém vyvolava.

Na postmoderni pole, v kterém se pohybujeme, musi reagovat také poradenska
¢innost, kterd je navazéna na vzd€lavaci procesy. Presnéji feCeno jde o zajiSténi
dostupnosti kvalitnich informaci a rad, které se tykaji vzdélavacich moznosti. A tyto
rady a informace musi byt dostupné po cely zivot jednotlivce. Pfechod mezi sférou
studia a préace se difive odehraval zpravidla jednou za Zivot. Soucasna situace tento stav
méni a k témto prechoddm mize dochdzet Ccastéji a obCas dokonce zcela
neptedvidatelné. Zvazovani riiznych moznosti se neobejde bez piesnych a dostupnych
informaci, které maji za ukol zprostiedkovat pravé poradenské sluzby. V otazce
dostupnosti poradenskych sluzeb se ukazuje fakt, ze by mélo dojit k jejich ptechodu od
poptavkového k nabidkovému modelu, ¢imz dava jasné najevo svou orientaci na
uzivatele. Vzhledem k rGznosti potencialnich z4jemcii o poradenstvi se musi tyto sluzby
pfipravit na riizné naroky, které na né budou zajemci klast (MSMT, 2000, s. 12—13).
Pokud tento poZadavek dostupnosti poradenské sluzby v otdzkach uceni spojime s

atemporalni dostupnosti studijnich materiald, tak je zajimavé se zamyslet, jaké moZnosti
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poskytuje samotnd atemporalni dostupnost studijnich materialti. Jelikoz samotné

zptistupnéni a dostupnost materiald jesté nezarucuji, ze budou fadné vyuzivany.

Posledni ndvrhem na pomoc $ir§iho prosazeni myslenky celozivotniho uceni je snaha
o piiblizeni u¢eni domovu. Toto piiblizeni u¢eni domovu by se m¢lo realizovat jednak
tim, ze prilezitosti k celoZivotnimu uceni budou poskytovany co nejblize ucicim se
osobam a za druhé pomoci zapojeni informacnich technologii do ucebniho procesu.
Tyto technologie maji také velky potencial v piisobeni na rozptylenou a izolovanou
populaci. Zde jsou ekonomicky velmi efektivni a nabizeji feSeni v situacich, kde se
donedavna slozité hledalo, nebo bylo pfili§ nakladné (MSMT, 2000, s. 14—15). Je
zajimavé si pov§imnout, ze zde ani v zddném z piedchozich bodd neni zminén fakticky
obsah celozivotniho uceni. Je kladen duiraz na jeho zpfistupnéni, dostupnost, ale
konkrétni obsahy zistavaji blize neurceny. To je v mych ocich také moznéd nejvétSim
nedostatkem konceptu celozivotniho uCeni. A to piesto, ze tato situace rozhodné neni
snadna, jelikoz obsahy uceni nelze jednoznaéné predepisovat, ale problematicka je i
jejich neurCenost. Pii pfili§ striktnim urceni nezbytnych obsahi vzdélavani muze
koncept celozivotniho uceni nabyvat pfili§ snadno podob ideologie az manipulace,
zatimco, pokud zlstanou obsahy uceni naopak zcela neurceny, tak mlize zase az pfilis
snadno ziistat pouho frazi bez zietelné moZnosti realizace. Ostatné kritiku konceptu
celozivotniho uceni stran jeho obsahové neujasnénosti az prazdnosti, kterou podava

Liessmann (2008), referuji v ¢asti zabyvajici se jeho teorii nevzdélanosti.

Co se tyce referencniho radmce celoZivotniho uceni, tak strategicky plan ET2020 ma
za cil dosahnout do roku 2020 patnéctiprocentni Ucasti dospélych na celoZivotnim
uceni. Cilovou skupinou jsou lidé ve véku 25 az 64 let. Z této skupiny se v roce 2010
ucastnilo dle prazkumu celoZivotniho uceni pouze 9,1%. Zaroveinn vsSak doSlo ke
zlepSeni situace v oblasti zakladnich dovednosti, které jsou pro moznosti celozivotniho
uceni klicové. Problémy v zakladnich dovednostech v roce 2009 vykazovalo 20%
dospélych, zatimco cil strategie ET2020 je snizit podil téchto osob na méné nez 15% v
roce 2020. (Ut. vést., C 70, 8. 3. 2012, s. 3) Ke zlep3eni situace maji piispét strategie,
které jsem nastinil vySe a u kterych jsem se snazil nechat vystoupit do popiedi jejich

svétlé i stinné stranky.
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Po seznameni s koncepty celozivotniho u¢eni nyni mohu uvést sviij nazor na vztah
konceptu, jakymi jsou postmoderna, informaéni spole¢nost a podobné. Koncept
celozivotniho uceni je ve vySe pojednanych dokumentech uchopen jako reakce na
potfebu vyvolanou dobou. Jedna se o potfebu ekonomické konkurenceschopnosti, ale
také o nové naroky, které jsou kladeny na jednotlivce s ohledem na orientaci ve svété a
moznosti aktivniho obcanstvi. Pfesto je dle mého nazoru nezbytné se zamyslet, nakolik
je celozivotni uceni skute¢nou odpovédi témto novym ndrokiim nebo piresnéji feceno
nakolik jsou tyto naroky zavazné a nakolik koncept celozivotniho uceni spiSe
strukturaln€ podporuje urcitou ideologii narokd kladenych na ¢lovéka a tim naptiklad
legitimizuje strukturu socialnich nerovnosti. Otazku si lze polozit i zpiisobem, ktery se
pta, jestli je celozivotni uceni skute¢né nezbytnosti, planym poplachem nebo dokonce
ideologii, kterd nema adekvatni zaklad v realité¢ a klade pfemrs$téné pozadavky na
jednotlivce. Aby se koncept celozivotniho uéeni ubranil podobnym otazkam, tak je
patrné jedinym moznym feSenim, aby piedlozil vysledky, které tyto obavy rozptyli. Tato
prace je vSak pro rozvadéni podobné slozit¢ho problému pfili§ uzkd a timto kratkym
expos¢ jsem chtél pouze nastinit dal§i moznosti uvazovani o kontextu celoZivotniho
uceni. Kritické analyze zalozené na pracech uznavanych autorti a nikoli pouze vlastnich

domnénkam je vénovana nasledujici Cast.
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3 Polovzdélanost a nevzdélanost

V této Casti se budu zabyvat kritickym pfistupem k postmodernimu charakteru
védeni. Oba autofi, kterymi se zde budu zabyvat, Adorno a Liessmann, reaguji na stav
veédeéni, ktery konstatuje Lyotard a také dokumenty Evropské unie a UNESCO. Dokonce
jiz Adorno, jehoz Teorie polovzdélanosti vySla vroce 1959, si je védom dopadu
masovych sdélovacich prostiedkti a celkového kontextu a dopadu mimopedagogické
reality. Liessmann jiz posléze kritizuje nejen povahu védéni, ale také reformy, které se
snazi novou situaci feSit a koncept celozivotniho ueni. Adorniv piistup tak ma v
kontextu prace ukazat jaké nastrahy ptedkladd rozSifeni informacnich technologii,
zejména masovych sdélovacich prostfedkti s dirazem na kulturni rovinu a rozvoj
kulturniho primyslu. Liessmannova Teorie nevzd€lanosti (2008) pak jiz kritizuje
konkrétné koncept celozivotniho uceni, ale také celkovou situaci ve vzd€lavani.
Zaroven je nezbytné dodat, Ze jak Adorno tak Liessmann vychézeji ve své kritice z
konceptu vzdélani jako Bildung a tuto pozici vyuzivaji ke kritice nedavno minulych a

soucasnych trendi v této oblasti.

3.1 Polovzdélanost

Vyklad za¢nu Adornem, ktery se ukazal jako velmi schopny prorok, kdyz popisoval
procesy, které se odehrdvaji s pojmem vzdélanosti a charakterem védéni diive, nez si
jich povsimli jini. Za¢nu s Adornovym konstatovanim, které je velmi piikré, ale zaroven
lezi piimo ve stfedu jeho teorie polovzdélanosti. ,,Cilé a veselé §ifeni vzdélani splyva
v nynéjSich podminkach sjeho zni¢enim.“ (Adorno, 1966, s. 13) Abych mohl
odpovédeét na otazku, pro¢ vyznamné Sifeni vzdélani nemiize ¢i nemusi vzdélani
pomoci, tak je tieba nejprve osvétlit Adorntiv koncept vzdélanosti. To neni snadny ukol
a Vv jist¢ mife se mlze podafit jen negativné, tedy poukazdnim na to, co touto
vzdélanosti neni. Presto se pokusim ptedstavit 1 jistd pozitivni urceni, jelikoz Adorntv
pfistup mize byt v mnohém napomocen K hledani strukturnich nedostatkti konceptu
celozivotniho uceni. Tedy takovych nedostatkli, které tento koncept nemtlize vlastni
silou napravit. Nejprve je nutné si uvédomit, Ze polovzdélanost neni piredstupném
vzdélanosti, ale naopak je jeho bytostnym nepfitelem. Vzdélanost neni néco

absolutniho, neni pevnym kanonem, jehoz osvojeni by garantovalo vzdélanost. Tento
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ptfistup by naopak jiz odpovidal spiSe polovzdélanosti. Pro vzdélanost je zasadni
moment nazorové i finan¢ni autonomie, ktery je jeji apriorni podminkou. Diky této
autonomii, ktera je predpokladem a nikoli vysledkem vzdélavani, dokaze jednotlivec
spojovat podminénost soucasného stavu spoleCnosti a nadcasovost, kterou je ziv duch
Vzdélanost se tak musi pohybovat na hran¢ véci lidskych a nad¢asovych. (Adorno,
1966, s.1-5). ,,Vzdé&lani, které na to nedba, které¢ formuje jen samo sebe a absolutizuje

se, se jiz proménilo V polovzdélanost.” (Adorno, 1966, s. 2)

Problém polovzdélanosti spociva posléze v tom, Zze ¢lovék je zavalen zdsobou
vzdé€lanostnich statkt, aniz by spliioval onen pfedpoklad autonomie, ktery obnasi jako
svuj predpoklad dostatek volného ¢asu. Masy zavalené novymi poznatky k nim nejsou
schopny zaujmout adekvatni postoj, mohou je ¢asto pochopit jen zpola, absolutizuji je a
nejsou schopny je adekvatné zatradit. K Sifeni vzdé€lanosti nestaci jen Sifeni
vzdélanostnich statkti, ale také proména ekonomické reality a dokonce také proména
lidi, jez by se méli stat najednou vzdélanymi. ,,Zatimco se ale na ekonomickém zakladé
pom¢éri, na antagonismu hospodaiské moci a bezmocnosti a tim na objektivné dané
hranici vzdélani nezménilo nic, proménovala se ideologie tim dalekosahleji. Zakryva
rozpolcenost nadéle i t€ém, ktefi musi nést celé¢ biime a jsou behem celého posledniho
staleti neustale opfadani siti systému. (..) Masy jsou neustale zasobovany
vzdélanostnimi statky, které k nim proudi nespocetnymi kanaly a pomahaji pak jako
neutralizované zkamenéliny udrzet u moci vrstvy, pro néz neni nic ani pfili§ vysoko ani
prili§ drahé.“ (Adorno, 1966, s. 6) Budovani autonomie jako ptedpokladu vzdélanosti
vyzaduje specifickou pozici v ekonomickém ptedivu vztahl. Pozici, kterd zajistuje
dostatek volného Casu. Pro moZnost stit se vzdélanym se ¢Elovék musi nachazet
V nadstavbé a nikoli zékladn€ ekonomického téla spolecnosti. Vzdélani nesmi plnit
ekonomické role. Vzdélani, které se zcela ptizptisobi ekonomické realité, se stava
pouhou evolucni historii ptirody. Odménovanim nejsilngjSich a nejptizplisobivéjsich se
vzdélani stavd svym protikladem, ideologii. Vzdé€lani jako ideologie, tedy vzdélani
nepramenici z autonomie, jiz nevyjadiuje zivy vztah ¢lovéka k vnéjsi realité, ale spise
prejimani zvécnélych obsahti. Obsahi, které jsou jako zadouci predstaveny a z tohoto

divodu jsou posléze jedinci osvojovany (Adorno, 1966, s. 3—5).
VySe zminéné procesy jsou pro tuto praci zajimavé predevSim tim, ze umoziuji

pfesazeni do soucasného kontextu. Nebo piesnéji feCeno: I v sou¢asném kontextu si
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uchovavaji svou platnost. Zména ekonomickych pomérii a ekonomicky pokrok jsou
pfi¢iny promény charakteru védéni, které po Adornovi konstatuje nejen Lyotard, ale
také oficialni dokumenty, které chtéji danou situaci fesit. Pravé v téchto dokumentech,
jak jsem uvad¢l vyse, je hlavni motivaci vzdélavani pravé ekonomicka realita. To, Ze se
k tomuto motivu pfidruzuje také vzdélavani a uceni snazici se zjednat autonomii
subjektu, jiz Adornliv pojem vzdé€lanosti nezachrani. Nicméné je tieba udrzet v paméti,
7e moznost Gcasti na vzdélani v Adornové smyslu byla velmi omezena a mohla ho tedy
uskute¢iiovat pouze omezena skupina lidi. Postaveni v ekonomické realité bylo
predpokladem vzdé€lanosti. Nyni se situace obratila. Vzdélavani je predpokladem
dosazeni jistého postaveni v ekonomickém téle spolecnosti, ale zaroven jiz nejen
nezarucuje vzdélanost, ale spiSe ji pfimo znemoznuje. To, Ze Clovek celi hospodarské
realité, jej nuti ptfizpusobit obsahy u€eni a znemoziuje tak dosazeni vzdélanosti. Obsahy
celozivotniho uceni a pojeti kliCovych dovednosti lze uchopit jako praveé kritizované
zvécnélé obsahy, nicméné tyto zvécnélé obsahy zaroven umoznuji dostat narokim, které
jsou samoziejmé kladeny i na jednotlivee, ktery nema cas ani prostredky k vytvareni
vzdélanostni autonomie. Skutecnost je tedy ve svém jadru zna¢né ambivalentni. Doslo
sice k degradaci vzdé€lanosti nebo 1épe feceno jejimu opusténi, ale na strané druhé nyni
muze disponovat vzdélanostnimi statky vyrazné¢ vyssi pocet lidi. Ti je vSak casto
neuchopuji jako Gcel sam o sobé, ale v nutnosti obZivy jsou nuceni akcentovat i jejich
instrumentalni rovinu. Adornova diagnoza mifi dal, nez kolik jsem zde nastinil, ale
Casto mifi do sfér, které jsou s tématem prace spojeny jiz jen volné. Proto jsem uvedl
pouze myslenky tzce spojené s Cili prace a jejich vyznam pro uchopeni vzdélavacich

procesu.

3.2 Nevzdélanost

Nyni pfistoupim k Liessmannové Teorii nevzdélanosti, ktera pfimo navazuje na
Teorii polovzdélanosti a zaroven aktualizuje jeji zave€ry vzhledem k pokracujicim
tendencim rozvoje technologie, kapitalismu a s tim souvisejici dalsi proméné charakteru
veédéni. Liessmann se ve své kritice nezamétuje jen na pokracujici proménu charakteru
védéni, ale také na kritiku konceotu celozivotniho uceni. Tyto dvé oblasti budou

v dalsim vykladu v ohnisku mého zajmu.
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,Zijeme ve spoletnosti védéni. Tato véta dava kiidla politikim, pedagogim,
reformatorim univerzit a evropskym komisaiim, je hnaci silou védect, trhti i podnikd.
zdroje a ten, kdo investuje do vzdé€lani, investuje do budoucnosti. S nemens$im patosem
se vyhlaSuje konec primyslové prace a napieni veskeré energie na ¢innosti zalozené na
veédeéni.“ (Liessmann, 2010, s. 9). Z citatu je patrné, ze Liessmann pfistoupil na rétoriku,
S niz se vyhlaSuje nezbytnost celozivotniho uceni a reforem vzdélavani. Tento ptistup je
zajimavy Vv tom ohledu, ze umoziiuje tuto rétoriku a jeji cile dekonstruovat z vnitiku ji
samé. Liessmann chce, v Adornovych intencich, ukazat, ze tato rétorika je pouhou
figurou, ktera je vice zavdzana ekonomickym a politickym zajmim nez myslence
vzdélanosti. Co se tySe vztahu nevzdélanosti a polovzdélanosti, tak Liessmann tvrdi, ze
koncept polovzdélanosti se dnes jeSté radikalizuje, ale zaroven nabira také novy smér.
Polovzdé€lanost jest¢ vychazela ve své diagnoze z kritického vztahu vuci ideji
vzdélanosti. Dnes je vSak tato idea zbavena 1 poslednich zbytkl legitimity.
»Partikularizaci, fragmentarizaci a zarovenl univerzalni disponibilitu védéni uz nelze
vztahovat k zadné zavazné ideji vzdélani, ani v kritickém smyslu slova. Problémem nasi
epochy neni polovzdélanost, nybrz absence jakékoli normativni idey vzdélanosti, z niz
by bylo mozné jest¢ odvodit néco takového jako je polovzdélanost. (Liessmann, 2010,
s. 10) Toto konstatovani vysvétluje titul knihy Teorie nevzdélanosti a viibec vychozi bod
Liessmannova pfistupu. Problémem je redukce vzd€lani na na ziskadni profesnich

kompetenci a zachazeni s védénim jako ekonomickym statkem, ukazatelem lidského
kapitalu (Liessmann, 2010, s. 9—11).

Nejprve Kk charakteru védéni, kterak se manifestuje pod zavojem titulu informaéni
spolecnosti. Liessmann na televizni soutéZi, u nas znamé jako Chcete byt milionafem,
demonstruje to, co se v dnesni dobé rozumi pod pojmem védéni ¢i znalost. Ukazuje se,
Zze pokud pfistoupime na tvrzeni, Ze v soutéZi tohoto typu skute¢né lze mluvit o
znalostech, tak se tyto znalosti jevi jako fragmentarni, nesouvisejici a
nehierarchizované. Piesné tak, jak to sugeruje format otazek v této soutézi. Znalost
spravné odpovédi je Casto spiSe ndhodnd a otazky tykajicich se pilift kultury jsou
staveny na roveinl s aktualnimi popkulturnimi vysttelky a znalost obého je povaZzovéana
za védéni. Neexistuji preferované discipliny a nepiedpoklada se nic jako kanon védéni.

V tomto ovzdusi se jiz nemtize prosadit humanistickd myslenka vSeobecné vzdélanosti,
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kterd vychdzi ze poznani pilifG evropské kultury a tim porozuméni souvislostem.
Vzdélani v humanistickém kontextu je pfiméfenym pochopenim. Liessmann si je
samoziejm¢ védom, Ze nelze vyc€ist charakteristiku védéni z pouhé oblibené televizni
soutéze, presto tato situace ukazuje mnohé o tom, co je dnes také mozno povazovat za

veédéni a jaky je charakter tohoto védéni (Liessmann, 2010, s. 13—21).

Otézka po charakteru védéni v informaéni spole¢nosti si vSak zaslouzi blizsi analyzu,
nez jakou muze poskytnout format oblibené televizni soutéze. Jiz nyni prozradim, ze
zde rozeviraji nizky mezi vzd€lanim, které je orientované instrumentalné a tedy
smétuje predevsim k zameéstnatelnosti a vzdélanim, které umoziluje jedinci orientaci ve
svété. Toto druhé vzdeélani, které odpovida zhruba humanistickym idealtim, a které ma
své misto i Vv oficialnich dokumentech vénovanych reformam vzdélavani a rozvoji
celozivotniho uceni, se az pfili§ ocita v podru¢i merkantilizace védéni a ekonomickych
motivaci stojicich za osvojovanim védéni. Liessmann se nakonec snazi ukdzat i
prazdnost tendenci, které jsem popsal ve druhé casti této prace. Tolik ve strucnosti

obsah nasledujicich fadkl a nyni jiz k otazce: Co tedy vlastné vi spolecnost védéni?

3.2.1 Informace, védéni, orientace ve svété

Liessmann rozliSuje mezi védénim a informaci. Toto rozliSeni se ostatné samo nabizi.
Védéni je v tomto kontextu ,,... informace nesouci vyznam.* (Liessmann, 2010, s. 22)
Védéni tedy obsahuje ur€ity ramec uchopeni informace, je sestaveno z pojmd, jez jsou
vzajemné propojené podle uréitych kritérii, vyskytuji se ve vzajemném vztahu
(Liessmann, 2010, s. 22—23). Pokud se nyni od Liessmanna odchylim a navazi na
obsah prvni ¢asti prace, tak lze fici, Ze moderni a lidové narativy, které popisuje Lyotard
plni pravé tuto roli védeéni. Orientuji jedince ve sveté, poskytuji ramec interpretace
vngjsiho svéta. Do tohoto vSeobecného ramce vrazuji jinak disparatni informace.
Informace jsou v tomto ramci interpretovany nebo piesnéji fe¢eno: Informace se vzdy
vyskytuji pravé v tomto ramci, nejsou vici nému vnéjsi, ale jsou jeho vnitini soucasti.
Postmoderna se pak vyznacuje zmizenim jednoticich vypravéni a na jejich misto
nastupuje jejich mikronarativni mnohost. Vzdé€lani v postmoderné by jedinci mélo
umoznit tvorbu osobniho mikronarativu. To je samoziejm¢ velmi nesnadny ukol, ale

mnohost informac¢nich kanal a dostupnost informaci by tomuto utkolu méla byt
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napomocna. Alespont vtomto duchu o tom mluvi koncepty informaéni spolecnosti,
spole¢nosti védéni a koncepty celozivotniho uceni. V tomto kontextu Liessmann naopak
tvrdi, ze mnohost informacnich kandlii tuto moznost naopak ztézuje, az takika

znemoznuje. Tomuto tvrzeni se nyni budu blize vénovat (Liessmann, 2010, s. 22).

,Cilem spolecnosti védéni neni ani moudrost, ani sebepoznani ve smyslu fecké
gnéthi seauton, dokonce jim neni ani duchovni prozkoumavani svéta, abychom jeho
zakontim lépe porozuméli. Patii k paradoxiim spole¢nosti védéni, ze nemiize dosdhnout
cile veskerého poznani, tedy pravdy nebo pfinejmens$im zavazného pochopeni. V této
spole¢nosti se uz nikdo neuci proto, aby néco védél, nybrz jen kvili ueni samotnému.
Nebot’ veskeré védeni, jak zni praveé krédo spolecnosti védéni, rychle zastarava a ztraci
hodnotu.” (Liessmann, 2010, s. 22) Informace takto nejsou védénim a védéni nejen
nepomahaji, ale jdou v jistém ohledu dokonce proti nému. Jestlize spole¢nost, které je
urCen ptival informaci postrada uchopujici védéni, tak lze dle Liessmann mluvit spise
dezinforma¢ni spole¢nosti. VEdéni, které dokaze orientovat ¢lovéka, neni zaméfeno
instrumentalné a vytvaii rdmec pro posuzovani informaci. V informacni zméti je jen
malo informaci, které mohou ovliviiovat nase budouci jednani a je ukolem védéni je
z mnozstvi ostatnich informaci odfiltrovat. Informace je naproti tomu pojata
instrumentalné a jako fakt, jehoz vyznam spociva v odlisném jednani v budoucnosti.
JenZe pro to, abychom ziskali informaci, kterd povede nase jednani, musime jiz mit
néjaké védéni. Role informace spociva pravé jen v odliSném budoucim jednani, zatimco
role v&édéni zajima prozkoumavani souvislosti vnéjsiho svéta. Souvislosti, v kterych se
informace vyskytuje, ale které z informace samotné nelze vydobyt (Liessmann, 2010, s.
22—24). Pokud bych se ptidrzel rozdéleni na vzdélavani s ohledem na zaméstnatelnost
a orientaci ve svéte, tak se ukazuje, Ze informace mé ve své instrumentalit€¢ mnohem
blize k otazce zaméstnatelnosti, zatimco védéni jasné stoji na strané kategorie orientace
ve svété. Ukazuje se pak tedy, ze ackoli oficidlni dokumenty, kterymi jsem se zaobiral
v druhé ¢asti tvrdi, Ze zameéstnatelnost a orientace ve svété jsou jako cile celozivotniho
uceni nerozluéné spjaty, tak se nyni ukazuje, ze tento aspekt celozivotniho uceni se

za¢ina vyjevovat jako velmi problematicky.

Dnesni doba poskytuje moznost informovat se v podstaté o libovolném oboru lidské
¢innosti. Nicméné tato kvantitativni moznost neni vyvazena kvalitativni odpovédi,

kvantitativni moznosti jsou K védéni pouze v nepfimé tmeéte. Bez osvojeni se tak
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nevyhnutelné vétSina informaci stava jen vnéjskovymi. S domnélou dostupnosti védéni
se to vSak ma tak, ze v databankéch ani v archivech védéni nelezi. Ty mohou poskytnout
podminky pro ziskani védéni, ale sami o sob& nabyti védéni zprostiedkovat nemohou.
Stejn¢ jako védéni nesidli v databankach, tak nelze ani tvrdit, Ze by védéni bylo
identickém stim, co ma kdo v hlavé. Lidé s fenomenalni paméti mohou naopak
uchovavat mnoho izolovanych jednotlivosti, které se sice osved¢i pii lusténi kiizovky,
ale za védéni oznaCeny byt nemohou. ,,Védénim se tyto jednotlivosti a pojmy stavaji
teprve tehdy, kdyz jsou vzdjemné propojené podle logickych a konzistentnich kritérii
natolik, Ze jsou ve smyslupném a ptezkoumatelném vztahu (Liessmann, 2010, s. 25). A
tento vztah neni urcen vnéjSimi kritérii, ale logikou, ktera je vlastni pravé jen védéni

(Liessmann, 2010, s. 23—25).

3.2.3 Kriticka analyza celoZivotniho uceni

Nastup informacni spole¢nosti s sebou nese také proménu kapitalismu. Bell se tuto
proménu snazil zachytit v terminu postindustridlni spolecnosti, Jameson mluvi o
pozdnim kapitalismu a Drucker (1993) dokonce o postkapitalismu. VSechny tyto teorie
vSak rizné mife akcentuji skutecnost, Ze do ekonomickych struktur proniklo védéni ¢i
informace jako hlavni indik4tor nové podoby hospodaistvi. Je to tedy jev, ktery
registruji ekonomové, sociologové i filosofové. Liessmann v tomto bodé vychazi
z Druckera a jeho tvrzeni, ze diky proméné védéni v kapitdlovy statek padnou tiidni
rozdily, jelikoz védéni je dnes kazdému pfistupné. ,,Kdo se octne na spodku
spolecenského Zebricku, nemlzZe se uz vymlouvat na vlastnické poméry, nasili nebo
vykofistovani. Prosté se ucil bud’ malo, nebo pomalu, nebo néco, co se nehodi.*
(Liessmann, 2010, s. 26) Koncept celozivotniho uéeni v tomto Ghlu pohledu neni nic
vic, nez ideologie svobodného a individualniho pfistupu k védéni jako rozhodujicimu
zdroji nové spolecnosti Pod konceptem celozivotniho uceni se dle Liessmanna neskryva
mozZnost zruSeni tradi¢nich vlastnickych pomérfi, ale nastroj, SnimZ lze kdykoliv
vyzadovat schopnost pfizplisobeni aktudln€ panujicim vlastnickym pomérim
(Liessmann, 2010, s. 26). Tento argument je dle mého nazoru sice padny, ale slibovat si
od konceptu celozivotnitho uceni celkovou proménu vlastnickych vztaht je jiz

skute¢nou ideologii. Ostatné v dokumentech, kterymi jsem se zabyval v druhé casti, se
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tento narok na celozivotni uceni ani nevyskytuje. Zasadn¢jsi argument se vSak nachazi

jinde.

Tim argumentem jsou stereotypy, V jejichz ramci je celozivotni u¢eni prosazovano.
Celozivotni uceni se vyzaduje jakozto nutnost, ale nikdo presné nevi, co vlastn¢ by se
mél ucit a zjakych divodi. Celozivotni ufeni takto nema jasné vymezené cile.
Celozivotni uceni, které by mélo mit charakter prostfedku, se samo stalo cilem
(Liessmann, 2010, s. 26—27). Ja bych v tomto bodé poznamenal, Ze jsou vypracované
klicové kompetence, kterymi by se celoZivotni uceni mélo fidit, nicméné z jejich vyctu
v druhé kapitole je patrnd jejich obecnost, coz je fakt, ktery je jesté vcelku pochopitelny.
Jeho odvracenou stranou je skutecnost, ze to jsou kompetence, které teprve maji prispét
k moznostem celozivotniho uceni, ale napli celozivotniho ufeni samotného jiz dale
specifikovana neni. VySe referované koncepty a strategie shodné prosazuji nezbytnost
celozivotniho uceni, ale o jeho konkrétni obsahové realizaci se ¢loveék z oficialnich
dokument jiz nic nedozvi. Je samoziejmé mozné dovodit, Ze v Otdzce orientace ve
svéte by volba obsahtl vzdélavani méla byt na jednotlivci a v otazce zaméstnatelnosti by
tyto obsahy mély vyplyvat z charakteru organizace préace a situace na trhu prace. Pfesto
se lze domnivat, ze v otdzce orientace ve svété je v informacni smrsti pomérné slozité
dosahnout ,,informacéni autonomie®. A v otdzce zaméstnatelnosti je vhodné podotknout,

ze jisté ne kazdy je schopen odecist, které dovednosti ¢i védeéni jsou zrovna pozadovany.

Liessmann ve své argumentaci pokracuje kritikou dal§iho mytu, kterym je dle néj
koncept celoZivotniho u¢eni opieden. Timto mytem je teze o novosti situace, kdy rychle
pfibyva nové védeéni a to stavajici rychle zastarava. Autor Teorie nevzdélanosti tvrdi, Ze
zaklady nasi technokratické kultury védéni jsou mnohem hlubsi, nez tvrdi koncepty
celoZivotniho uceni. Dal§im mytem, ktery podrobuje kritické analyze je moZnost u€eni
uceni se, tedy vlastné u€eni bez obsahu, které by mélo ¢lov€ka uschopnit k lepSimu
uceni v budoucnosti. Zde se namitd, Ze Zadné u€eni bez obsahu neexistuje, vzdy se jiz
nékdo uci néco. Sam pojem uceni predpoklada sviij predmét jako obsah uceni. Obsah
uceni ,,... se v8ak v soucasnosti uz nefidi Zddnou ideou vzdé€lani, nybrz se chéape jako
oteviena permanentni mezera pro rychle se ménici pozadavky, trhu, mody a stroji. (...)
Celozivotni uceni vSak nestaci. Jde o to naucit ucitele, jak maji Zaky ucit ucit se,

celozivotné se ucit. Takova ideologie Cist¢ prazdného uceni je také vyrazem zéasadni
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neschopnosti viibec jesté¢ oznacit, co se ma vlastné¢ ucit.“ (Liessmann, 2010, s. 28)
V kontextu vySe napsan¢ho nakonec Liessmann dovozuje, ze koncept celozivotniho
uceni se stava pouhym prosttedkem k dosazeni zameéstnatelnosti a nemlze dostat
ukolim, které zastdvala vzdélanost, a které¢ jsem v pfedchazejicim textu pojmenoval

jako Siroce pojatou schopnost orientace ve svété (Liessmann, 2010, 26—28).
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4 Zavér

Cilem prace bylo ukézat rizné vyvojové charaktery védéni, kterak se utvaiely v béhu
déjin od lidovych kultur az po jeho soucasnou, postmoderni verzi. Ukazal jsem, Ze
védéni lidovych i modernich kultur vladlo vypravéni. V ramci lidovych kultur tyto
narativy vyplyvaly piedev§im z tradice a zaroven tradici slouzily nebo spiSe touto
tradici samy byly. Tato tradice urCovala pfedstavy o svété a fidilo se dle ni lidské
jednéni. Nastup modernich narativi znamenal opusténi predavané tradice. Spekulativni
narativ se snazil zachytit svétodéjny proces, ktery byl realizaci velkych soustav
némecké idealistické filosofie, zatimco osvicenské velké vypravéni mifilo pfedev§im na
moznost emancipace clovéka a odstranéni piekdzek sméfovani k humanité za pomoci
rozvoje védy a technologie. Tato velkd moderni vypravéni poskytovala ramec, v némz
se odehravala orientace jedince ve svété. S jejich rozpadem a nastupem postmoderny se
vSak odpovédnost za tvorbu tohoto ramce piesunula na jednotlivce. Spolu s rozvojem
technologie a kapitalismu zaroven doslo k proméné pracovniho prostfedi a narokd na
dosazeni zaméstnatelnosti. Oficialni reakci na tyto zmény se zabyvala druhd ¢ast, ktera
predstavila pfistup dokumentu, kterymi se fidi evropské spolecenstvi a v jeho ramci také
v nemalé mife Ceska republika. Ve tieti ¢asti jsem poté poukazal na dal§i aspekty
sou€asné promény védeni a také odvrat od humanitni vzdélanosti. Mym cilem zde bylo
v souladu s Liessmannovymi intencemi ukézat, kde jsou slabd mista konceptu

celozivotniho uceni a informacni spolec¢nosti vitbec.

Prace se zamérné pohybovala ve spiSe obecném a teoretickém ramci, jelikoZ pomoci
této strategie se snazila zachytit momenty, které nelze z faktickych tdaji a navrhi
snadno odecist. Tuto skutecnost povazuji zaroven za piinos i potencialni slabinu celé
prace. Duraz na celek a nikoli dil¢i kroky pomohl zvyraznit tendence, které urcuji
charakter doby, a které podminuji odpovéd ve formé dalSiho vzdélavani dospélych a
konceptu celozivotniho uceni. Zamérné jsem se proto vyhnul naptiklad podnikovému
vzdélavani nebo rekvalifikaénim kurziim. Slabina naopak miize byt spatiovana ve
skute€nosti, Ze ne kazdy si mozna dokaze do obecného rozvrhu vzdy dosadit dostatecné
konkrétni ptedstavy. Zaroven jsem V pribéhu prace sledoval tfi cile vzd€lavani.
Zaméstnatelnost se ve vysledku ukédzala jako hlavni motiv soucasného konceptu
celozivotniho uceni, prestoze oficialni dokumenty se snazi o minimdlné rovnocené

uchopeni motivu zaméstnatelnosti s motivem, ktery jsem pojmenoval jako Siroce pojata
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schopnost orientace ve svét€. Motiv vychovy k obcanstvi jsem v prabéhu pftilis
neakcentoval, jelikoz se ve vétSin¢ zminovanych momentl neda jasné odlisit od
orientace ve svéte jako motivace a divodu vzdélavani a celozivotniho uceni. Za slabinu
je dle mého nazoru také mozno povazovat dostateCnou nevyjasnénost oné orientace ve
sveéte jako cile vzdélavani. Zaroven bych vSak chtél dodat, ze tento termin jsem zamérné
ponechal v jeho obecnosti, jelikoz konrétni realizace se intersubjektivné 1isi a dle mého
nazoru neexistuje konkrétni urceni, které by bylo spolecné vsem jednotlivcim. Diiraz
jsem v tomto bod¢ kladl jen na naroky kladené charakteristikou konceptu postmoderny
a sni svazané informacni spole¢nosti. Domnivam se, Ze cile vyty¢ené v Uvodu jsem
naplnil, pfestoze jsem si védom, ze pojednana témata byla spiSe pouze nacrtnuta. Jejich
dasledné zpracovani by vSak vyzadovalo praci jiného rozsahu, nez jakou muze

poskytnout bakaléatska prace.
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