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Aktualni koncepty vzdélavani v Némecku: mezi
individualnim sebevzdélavanim a hledanim nového
spoleéného zakladu

Stephan Sting

Diskuse o vzdélani, ktera se rozviji mimo rozbory otazek vychovy a vyuco-
vani, je diskusi typicky némeckou, které se — alespoii v zdpadoevropskych
zemich — maloco podoba. Jiz sam preklad klicového pojmu ,Bildung® do
angli¢tiny nebo do francouz$tiny je obtiZzny. Slova, jako ,education“ nebo
yformation“, nedosahuji vyznamové plnosti a komplexnosti slova ,,Bildung®.
Charakteristické pro tuto diskusi je to, Ze se otdzky organizace a pribé&hu
vychovného procesu, otdzky pedagogickych postupi a strategii prekracuji:
jsou svazany s feSenim otazek obsahové dimenze vychovy stejné jako hod-
notovych a cilovych orientaci pedagogickych aktivit.

Némecké teorie vzdélani se od svého vzniku kolem r. 1800 zabyvaji dveé-
ma stéZejnimi otdzkami. Jednak jde o to, jak miZe byt jedinec pfipraven na
své tkoly ve stdvajici spoletnosti, jednak o to, zda praxe existujici spole¢-
nosti souhlasi s pfedstavami o vzdélani, tj. se specifickymi idedly a cili vyvo-
je Clovéka. Vzdélani je zprostfedkujicim ¢ldnkem mezi jednotlivym subjek-
tem a spoleCenskym celkem. Adorno charakterizuje vzdélani jako ,kulturu
z hlediska subjektivace (Adorno 1972), tedy jako souhrn (pfehled) spole-
Cenského védéni, znalosti, dovednosti, zvykd a zplisobl chovani, ktery je
jedinci pristupny. Vzdélani utvafi jedince v uréitém odstupu ke spole¢nosti,
jako pfi nejmensim CasteCné nezavisly subjekt, ktery nevystupuje jednodu-
Se ze spolecenského kontextu, nybrZ ktery je vzdélan podle urcitych kritérii
a zplsobu a prostfednictvim vzdélani zpétné na spoleCnost pisobi. Z to-
ho vyplyva dvoji problematika diskuse o vzdélani: Jak utvafet jednotlivy
subjekt, resp. jak se on sam utvaii v jistém odstupu ke spole¢enskym danos-
tem jako sebeuréeny, svobodny a kriticky? A které jsou obecné podminky
a danosti, s nimiz se ma vzdélani subjektu vyporadat?

Od kritiky k permanentni transformaci

V 70. letech pojem vzdélani z védecké diskuse o vychové vymizel. Platil —
az na malé vyjimky — za kategorii zpate¢nickou, tradicionalistickou a byl
nahrazen spolefenskovédnimi pojmy jako kvalifikace, socializace a identi-
ta. Od poloviny 80. let se ukdzala Cisté spolecensko-védné vedend diskuse
jako nepostacujici, a objevily se Cetné snahy znovu pojem vzdélani ozivit
a riznym zpusobem spolefenskovédnimi kategoriemi obohatit.

Jeden smér téchto pokusi se opird o predstavy kritické teorie. Hey-
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dorn vyzdvihuje kriticky, proti ,panstvi“ zaméfeny charakter klasické ideje
vzdélani, kterd chipe urleni €lovéka jako sebeurleni k svobodné €innosti
(Heydorn 1979, s. 92-133). Cetné dalsi pokusy aktualizuji pojem vzdélani
se zfetelem na kriticky postoj subjektu vici spole€nosti. Pongratz a Drechsel
chapou vzdélani jako ,pfislib“, jako ,prostor“, jehoZ naplnéni pfinese s se-
bou smifeni subjektu se spole¢nosti i s pfirodou. (Pongratz 1988, s. 293,
Drechsel 1987, s. 62). KaZda spolednost redukuje moznosti lidské existence.
Proti tomuto omezeni vznika v subjektu pfirozené napéti a odpor. Vzdélani
ma podporovat kriticky postoj subjektu k spoleénosti, v niZ ma sva neza-
datelna prava a proti niz sazi na utopii smifenf prostfednictvim ,zlepSeni“
nebo ,zdokonaleni“ spolefenskych podminek existence. (Srov. Ballauf 1989,
s. 84, Benner 1977, s. 60-67).

Koncept kritického vzdélani hlisi idedl nezivislého a uvédomélého du-
cha, ktery miZe najit pravdu a védéni nezavisle na spoleCenskych omeze-
nich. Tento ideél se vSak nikde nerealizuje, protoze kazdé vzdélani probiha
v ramci socidlnich schémat, slouZicich k ovlddnuti reality. Kritické pochope-
ni vzdé&lani, napf. u Adorna a jeho nisledovnikd, je protifeéivé: zdiraziuje
pozitivni kategorie pojmu vzdélani, jako ducha, kulturu a tvorbu (Adorno,
s. 110-113), podfizuje vSak kazdou moZnou realizaci konkrétnim spoleen-
skym podminkdm. Zbyva subjekt odkazany sim na sebe, ktery své nesplnéné
naroky proméfiuje na ,kritickou sebereflexi a ktery se miZe vztahovat ke
spole¢nosti jen prostfednictvim ,negativniho mysleni“. (Srov. Drechsel, s.
33, Schifer 1989, s. 57.)

Poné&kud umirnénéji pléduje Benner pro ,neafirmativni teorii vzdélani“,
kterd vychdzi ze vzdélavatelnosti subjektu bez biologickych a sociologic-
kych danosti. Clovék je vzdélavatelny a neuréeny. Viechna lidska uréeni
jsou sebeurdeni. V3echny kategoricky uréité pfedstavy o vzdélani je tfeba
vztadhnout k zédkladni neurcitelnosti ¢lovéka, abychom odhalili jejich ideolo-
gicky charakter. Uloha vzd&lani nema4 jiZ spoéivat v tom, aby si dortstajici
podle né&jakého, svym pivodem daného uréeni zvykali, u€ili se a socializo-
vali, nybrZ aby se jako individuilni subjekty pfipravovali na spoluptsobeni
ve vSeobecné lidské praxi. (Brenner 1988, s. 472, 468-471). Vzdélani se ma
obratit kriticky proti normativnim hodnotam a orientacim pedagogiky, pfi-
¢emZ proti konkrétni vychovné praxi klade objektivni ideu individudlniho
vzdélavani na zikladé samostatné ¢innosti a universalni, svétoobcanské eti-
ky. (Brenner 1991, s. 13)

Kritické teorie vzdélani spocivaji na pfedpokladech, které se mezitim
staly problematickymi: na pfirozenosti subjektu, kterd existuje mimo spo-
le¢enské urleni, na objektivité nebo pravdé mimo sociilni ustanoveni a na
utopii pfibliZeni stavajici spole¢nosti Zddouci objektivité nebo prirozenosti
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ve smyslu zlepSeni nebo zdokonaleni lidskych pomért. V protikladu k tomu
jsou dnes vSechny koncepty pfirozenosti a skutecnosti podezrelé z historic-
ké a socidlni podminénosti. Rauschenberger poukazuje na to, ze skute¢nost
je oteviend a mnohoznaéna. Smysl a vyznam vyplyvaji teprve ze spole-
Genskych postoji a zpisobd vniméni i hodnoceni, na kterych se vzdélani
podstatng podili. Vzd&lani je pfedeviim ,tvorba skutecnosti“. (Rauschen-
berger 1989, s. 18-24.) Subjekt je nasledkem toho vzdy jiZ ,vzd&lan“: sou-
bor spoleéenskych zvyki, znalosti, dovednosti a zptisobi chovani pfeduréuje
nepozorovatelné jeho existenci. Vzdélani se projevuje vidy v riznych rea-
lizacich lidskych moZnosti, jejichZ historické a kulturni srovnavani ukazuje,
Ze existuje pluralita lidskych ,,vzdélani“.

Integrita a identita subjektu se jako vychodisko pro vzdélani — proti
premiisam kritické teorie — jevi problematicky. Cetnost a proménlivost spo-
leCenskych pozadavki rozbiji podle Hanusche jednotu a celistvost subjektu
ve fragmenty a zlomky. Misto ke kritice vede vzdélani v této perspekti-
vé k permanentni transformaci: k flexibilité pro stilé vzdélavani a dalsi
vzd&lavani bez vazby (spojeni) na vlastni jednotnou identitu. (Hanusch, s.
174-181.) Vysledkem vzdé&lani, které stavi na transformovatelnosti ¢lovéka,
by jiz nebylo zdokonaleni nebo zlepSeni poméri, nybrZ stilad proména indi-
vidua v odpovéd ndhodné zméné a ndhodnym Zivotnim zkuSenostem. Bez
stabilnich referenénich bodi a bez horizontu universalniho rozumu se stava
u Oelkerse pouhym ,pfechodem (pfemisténim) z jednoho prostoru do dru-
hého. KaZdy z nich je zv143tni, nebot kazdé misto m4 svij osud.“ (Oelkers
1991, s. 401, Marotzki 1991, s. 86).

Fragmentarni J4 nespojuje jiz Cetnost narokd a mobilizace sil k sebe-
transformaci v homogenni identitu. Zaroven v3ak subjekt neni trasformova-
telny libovolné. Uskutechuje se jako svébytn4 sila zvlastniho druhu a zpiso-
bu a projevuje odliSnost jak k druhym subjektiim, tak k celku spoleCnosti.
Vzdélani se projevuje v razdilnych forméch mistné i éasové ohranicenych.
Zvlastnosti, které vznikly v pribéhu Zivota, blokuji libovolnou transformo-
vatelnost subjektu. Takovito geneze subjektivniho rozumu nedovoluje jiz
sice obsaZznou kritiku spole¢nosti, ale vztah k vlastni odlisnosti odhaluje
zlomy a protiklady ve vztahu ke spole¢nosti.

V3Seobecné vzdélani a sebevzdélani

Vedle kritickych teorii vzdélini existuji i Cetné jiné pokusy rekonstruovat
pojem vSeobecného vzdélini. Pfitom se nevychazi od jednotlivého subjektu,
ale spiSe od v8eobecnych {kold a nezbytnosti spole¢nosti, které prekraluji
specifické ¢innosti a kvalifikace jedince.
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Na prvni pohled je patrno, Ze pfes vSechny subjektivni diference se do-
sahuje vysokého stupné spoleného vzdélini: Realizuje se témér ve vsech
spoleénostech v riznych formach vefejné vychovy, coz dovoluje dopracovat
se ve kole a vyufovanim k vSeobecné zkuSenosti a k zdkladu vSeobecného
vzdélani. To spociva podle Tenortha predevsim ve vytvofeni horizontu vza-
jemného porozuméni a vzidjemné komunikace, v nacviku kulturnich technik,
jako &teni a psani, jakoZ i v etablovani universalni schopnosti (pfipravenosti)
udit se jako predpokladu vieho daliiho vzdélavani (Tenorth 1986, s. 16).

Pies viechny Cisté formalni kvalifikace a pojmy se ¢ini pokusy prosa-
dit zevSeobeciiujici uréeni vzdéldvacich obsahi (srov. Schweitzer 1988, s.
64, Klafki 1985, s. 15). Ve vazanosti vzdélani na obsah spoéiva vSak hned
jeho nebezpedi: zlstdva orientovdno na specificky, historicky vznikly stav
a podléh4 tim vytkdm z tradicionalismu, socidlni exkluzivity a stranickosti
(Schweitzer, s. 62).

V historii vefejného vzdélani a vychovy se soustfedily spory o obsah
vzdélavani pfedeviim na tzv. problém kdnonu, na vybér relevantnich vzdé-
lavacich obsahi. V dobé zvySovani podtu socidlnich kvalifikaci a diferenco-
vani védéni byly v zdpadonémecké védé o vychové podniknuty dva pokusy
feSit problém kdnonu zplisobem, ktery by byl adekvatni pfitomnosti: Klafki
nahradil vzdélavaci kdnon konceptem ,kliovych problémid“. Pritom mé-
ly byt uchopeny istiedni, spoleéné problémy, jako mir, Zivotni prostfedi,
média, jednak aby uceni mohlo byt obecné orientované, jednak aby se pro-
budila ,citlivost k vidéni problémi“ a k hledani strategii k jejich feSeni
ve smyslu ,exemplarniho* pfistupu. Pfedpokladem obou cest je vzdélani
k celozivotnimu uéeni, ,uéeni uceni“, které stavi subjekt ve vztahu k své-
tu do role uciciho se (Klafki 1985, s. 20-26). Cilem je nakonec uschopnéni
subjektu k sebeurceni v rdmci humanitni perspektivy, odvozené od klasické
teorie vzdélani (Klafki 1985, s. 14, Klafki 1986, s. 458). Timto zpisobem
se viak Klafki aktudlni problematice vzdélani nevyhnul: Neexistuje vseo-
becné zévaznd predstava humanity ani spoleenska objektivita, od které by
se kdnon ustfednich problémi mohl odvodit. Rauschenberger napf. namita
proti Klafkimu, Ze neexistuje Zadny konsensus o katalogu ukold nasi doby
(Rauschenberger, s. 30).

Podobné je tomu i s druhym konceptem ,klicovych kvalifikaci“, které
maji byt jako vieobecné kategorie nadfazeny vSem specifickym kvalifikacim.
Negtova nova definice pojmu uéeni spolu s kli¢ovymi kvalifikacemi (uéit se
utvareni vztahtl, zachdzeni s ohroZenou a zlomenou identitou, technologicks
a ekologick4 kompetence, voimavost pro pravo a nepravo, zachazeni s ¢asem)
pfi v&i snaze po vSeobecnosti nemiiZe uniknout vytce selektivity (Negt 1989,
zcela jiny repertoar sestavil Tippelt 1990, s. 310).
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Pole spoleCenského védéni viibec a pedagogického zvlasté jevi se Oel-
kersovi a Tenorthovi oteviené a mnohocetné strukturované, nemd Zadnou
universdlni systematiku. Kazdé obsahové urfeni vzdélani ve smyslu kino-
nu védéni, problémi nebo kvalifikaci ztroskotava proto ve svém naroku na
vSeobecnost, uvazne v siti socidlnich konflikti a zdjmovych konstelaci. Také
s ohledem na sociilni pozadavky toho mnoho z obecného kdnonu nezby-
va: vzdélani jako vytvofeni spolefenské potiebnosti se ukazuje jako stale
méné planovatelné a musi se konfrontovat se stile se ménicimi pozadova-
nymi pracovnimi profily. Nakonec vede k etablovani ,neurcené kvalifikace,
k vybaveni jedince uréitym druhem praktické inteligence a flexibility, aby
mohl &elit stilé zméné pozadavki (Hansmann 1988, s. 37-41). V rostou-
ci nerovnovaze mezi spoleCenskou komplexitou a individudlnimi moznostmi
jednat posunulo se vzdélani nepochybné na stranu subjektu a posiluje pozici
jedince (Hansmann/Marotzki 1988, s. 9; Fischkopf 1989, s. 27).

Druhy zevSeobeciiujici aspekt vzdélani je jeho zaméfeni na vSeobecnost
rozumu. Peukert zdirazhuje, Ze v kontextu moderniza¢niho procesu, ktery
zachvacuje cely globus, se mezitim objevily problémy postihujici cely svét.
Vznikaji z toho, Ze modernizace ohrozuje sama sebe, proto se oddava sebe-
reflexi. Vzdélani se musi postavit éelem k spoleénym, globalnim problémiim,
podporovat nové védomi a mimosubjektivni orientace. Jako centrlni pole
konflikti oznaduje Peukert oblast ekonomie, kterd se musi rozsifit o smysl
pro ekologické souvislosti, oblast demokracie, kterda musi udrZovat politic-
kou sféru proti hrozbam militarismu a partikuldrnich hegemonismi, a ob-
last kultury nebo védy, kterd musi prosadit proti fragmentarizaci védomi
vlivem specializace a diferenciace rozum, ktery se orientuje na intersubjek-
tivni schopnost jednani (Peukert 1992, s. 113-118, 1998, s. 14).

Rozum se rozviji pohledem na druhé a pro druhé. Peukert vychazi z gene-
tického pojmu rozumu, ktery respektuje odlinost druhého a tvofi pokusnou
cestou intersubjektivni komunikaci a porozuméni. Skok od genetického ro-
zumu, vazaného na konkrétni situace a subjekty, ke vSeobecnému rozumu,
jako ,etiky intersubjektivni kreativity v horizontu universilni solidarity*,
nedéje se oviem sdm od sebe. I kdyZ jsou globalni problémy zjistitelné,
zlistavd otdzka po jejich zhodnoceni a zpracovani vazana na partikularni
a regiondlni perspektivy.

Vsechny koncepty vSeobecného vzdélani se musi vyporadat se spolecen-
skou tendenci k individualizaci, kterd provazi modernizacni proces. Beck
vyslovné zdirazhuje, Ze individualizace ve vysoce vyspélych spole¢nostech
neni znamenim rozpadu sociidlna, nybrz specifickd forma zespolefensténi,
pii které je jedinec povinen k sebeutvafeni a individudlnimu rozhodovani,
k sebeplanovani a sebereflexi vlastni biografie v kontextu pokracujici spole-
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¢enské konformity (Beck 1993, s. 66). Individualizace se tim stiva dobovou
socialni formou a jako takovd vychodiskem Cetnych pokusi k novému defi-
novani pojmu vzdélani (Vogel, Marotzki, Drechsel aj.).

Vzdélani, které vychazi z individualizace, nevraci se jiz bez mocenské-
ho ujednocovini k spoleénym uréenim. Schiitz proto vidi ohroZeni vzdélani
méné v , diferencovani“ jako v ,monopolizovani“ prostfednictvim naroki na
monokauzalni vyklad. Vzdélani vizané na subjekt ma akceptovat ohranice-
ni svych moznosti vnimat, jednat a pozndvat a uskuteénit sensibilizaci pro
diference ve védéni a chapani (Schiitz 1992a, s. 36, 1992b, s. 148). Podob-
nym zpusobem pléduje Tippelt v pohledu na Skolni didaktiku pro posileni
»dissensu” proti orientaci na ,konsens“ (Tippelt, s. 319). V kontextu proti-
kladnych informaci bez objektivni jistoty rozviji subjekt ,individuédlni hru
o vyznam“. ,Pfekladd“ cirkulujici védéni do ,existencidlnich souvislosti®.
Vztah spoleCenského védéni k vlastni existenci mu umoziiuje pochopeni,
konstituovani vyznami prostfednictvim ,malych historii, vypravéni“. Se-
bevzdélani vede v této souvislosti k permanentnimu, neukonéitelnému pro-
cesu, ktery ,se sém se sebou o sob& dohoduje“ (Schiitz 1992a, s. 40). Po-
dobnym zpisobem pléduje Marotzki pro pokusné, ,tentativni (pfedb&zné)
vyklady skute¢nosti“, které subjektivni perspektivu v provizornim projektu
pfekraduji (Marotzki 1988, s. 329, 1991, s. 82). Vzdélavani se tim stava se-
bevzdéldvanim ve smyslu permanentniho, neukoncitelného procesu. Vynasi
na povrch kontexty védéni, které musi byt vidy znovu korigoviny v kon-
frontaci s obsvétim. A ma za povinnost brat ohled na svou fragmentarnost,
na svou odlisnost od jinych vzdélani a na sviij prazdkladni vztah k nevédéni,
ktery je vSem snahdm po védéni a rozumu vlastni.

Prelozila Stanislava Kucerovd
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Systémové mysleni a pedagogické jednani
Michael Géhlich
Uvodem

Systémovy pfistup ziskal jako koncept poznavani a jednani postupné para-
digmaticky vyznam. Nejdfive (ve 40. letech) se konstituoval z biologického
vyzkumu von Bertalanffyho jako ,VSeobecnd systémova teorie“, k dalsi-
mu jeho vyvoji pfispéli kybernetikové, filosofové, neurobiologové, fyzikové,
etnologové, psychoterapeuti a sociologové. Je to tedy vyslovené interdiscip-
linarni pfistup. Po do€asném setrvavani v okruhu pravidel ¢isté teorie a for-
malni abstrakce vysokého stupné piispél zvlasté neurobiologicky zaloZeny
koncept ,autopoiéze“ (Maturana-Varela) stejné jako radikdlné konstrukti-
vistické stanovisko (Glasersfeld, Foerster) k tomu, co dnes oznacujeme jako
,Nova systémova teorie“ a jako ,systémové mysleni®.

Pokud jde o pfibuzné discipliny pedagogiky, uplatnil se systémovy p¥i-
stup nejdfive v psychoterapii. Od rodinné terapie dospél mezitim i do indivi-
dudlni terapie. V poslednich letech se orientovali na pojmovy aparat novéjsi
systémové teorie 1 pracovnici na poli psychosocidlnim, podnikovi i jini po-
radci.

Pedagogika sama, teoretici i praktici v oblasti vychovy, ma jisté obtize
s tim, co je jinde jiZ akceptovano jako nové paradigma.



