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Rozsah, ale i kvalita mezipøedmìtových vztahù ve výuce na døívìjších školách byla odlišná od rozsahu a kvality tìchto vztahù jak se s nimi setkáváme v souèasnosti. Je to dáno nìkolika základními skuteènostmi, které bychom nemìli pominout. Pøedevším skuteèností, že existuje pomìrnì výrazná odlišnost v kvalitì tehdejších a souèasných uèitelù daná jak jejich pregraduální pøípravou, tak i jejich zamìøením. Souèasnì jde i o výraznì odlišnou charakteristiku žákù a také o to, že tehdejší školy existovaly i objektivnì ve výraznì jiných spoleèenských podmínkách než školy souèasné. Zanedbatelná nebyla ani skuteènost, že v minulosti to byla pøedevším škola, prostøednictvím které získávali žáci výraznou vìtšinu svých vìdomostí a poznatkù. Toho si tehdejší uèitelé byli dobøe vìdomi a snažili se proto i jednotlivé poznatky pøedávat v urèitých širších souvislostech.


Pøi pohledu na minulé školství - a� už máme na mysli školství pøedmnichovské republiky nebo školství rakouské a pozdìji rakousko-uherské monarchie - se mnohdy  dopouštíme chyby, že nejsme nijak ochotni vnímat a pøipustit si skuteènost, že i tehdejší, z našeho pohledu až pøíliš staré školství, bylo znaènì dynamické. A že pokud by se náš pohled soustøedil pouze na jeho normy èi uèebnice, bylo by jeho zobrazení nejen ponìkud ploché, bez zøetelných kontur, ale i zcela bez postižení toho základního, co je koøením každého školského systému. Tedy aktivit a tvùrèího úsilí velkého množství bezprostøedních aktérù vzdìlávacího procesu - uèitelù.


A máme-li hovoøit o mezipøedmìtových vztazích pøedevším ve výuce dìjepisu, musíme pøi pohledu do minulosti respektovat také jeho výraznì jinou úlohu a postavení. A samozøejmì i oèekávání, která byla s výukou tohoto pøedmìtu v minulosti spojována. Nepochybnì ale byla jiná i jeho výuka. Nejen obsahovì, ale i metodicky, nebo� musela odpovídat úrovni tehdejšího pedagogického myšlení i prioritám, které byly tomuto pøemìtu oficiálnì vytyèovány.


Rozhodnì pro nás nebude pøíliš povzbudivé, uvìdomíme-li si jednu základní a kardinální skuteènost. Že totiž v minulosti - a teï mám na mysli minulost pøed zhruba 65 a více lety (tedy historické období ukonèené zhruba lety druhé svìtové války) - patøil dìjepis ve školní výuce k oblíbeným pøemìtùm.  V pozdìjších letech už tomu tak nebylo a ani dnes tomu tak není. Obecná nechu� spoleènosti ohlížet se do minulosti, která nás údajnì pøi našem úprku vpøed není schopna nièím obohatit a spíše nás jen zbyteènì zdržuje, v mnohém je nepøíjemnì znepokojující a stresující, se odrazila i ve vztahu ke školnímu dìjepisu. Pomìrnì èastá je i pøedstava o naprosté nevìrohodnosti jakékoliv historického zpracování a o nízké služebnosti historikù, neustále pøepisujících dìjiny vždy podle okamžité spoleèenské objednávky (je možno pøipomenout povzdech uèitele z divadelní hry Pøíliš štìdrý veèer, který smutnì konstatoval, že za svùj život už uèil tøi rùzné dìjepisy). Nezøídka bývají i pohledy na mnohdy klopotné snažení našich pøedkù v minulosti urèitou smìsicí nadøazené arogance a pobavení. Odpovídající a vycházející z  pøedstavy, že vrcholem spoleèenského vývoje je pouze to, co jsme dokázali my.


V nejrùznìjších souèasných diskusích o našem školství, o jeho smìøování a dlouhodobìjších koncepcích bývá nìkdy školní dìjepis prezentován témìø jako odstrašující pøíklad pøedmìtu, který je založen na pouhém biflování zbyteèných letopoètù a dalších skuteèností. Do jisté míry to je svým zpùsobem i znaènì paradoxní situace. Otázky z dìjin bývají totiž nedílnou souèástí øady vìdomostních  a v televizním vysílání znaènì oblíbených soutìží. V tìchto soutìžích se po soutìžícím obvykle nechce nic jiného než jen jakýsi letopoèet nebo jméno. A to, co bývá v diskusích o škole a vzdìlávání kritizováno a zatracováno, je najednou v tìchto soutìžích vynášeno jako výrazné plus, znamení seètìlosti a inteligence. 


Mohli bychom si položit i otázku, kdy a kde došlo k onomu pro nás jako pro historiky témìø osudovému zlomu, kdy školní dìjepis pøestal být zajímavým a oblíbeným pøedmìtem a stal se pøedmìtem nejen neoblíbeným, ale mnohdy i postrachem žákù. Myslím, že hledání takového „bodu zlomu“ by nemuselo být pøíliš obtížné. Osobnì se domnívám, že jeho poèátek bychom mohli najít u protektorátního školství v letech druhé svìtové války. Tehdy byla výuka dìjepisu zprvu výraznì pozmìnìna v duchu nacistické ideologie ovládající Velkonìmeckou øíši. V první fázi se sice ještì organizovaly „pøeškolovací kursy“ (dokonce pøímo v Nìmecku) pro vybrané uèitele dìjepisu, pomìrnì brzy ale byla ve všech èeských školách výuka dìjepisu zcela zrušena. První pováleèné roky pak byly pøíliš krátkým obdobím na to, aby se s touto mezerou uspokojivì vyrovnaly a vrátily pøedmìtu døívìjší vážnost a prestiž. Další vývoj školství po únoru 1948 a pøedevším pod vlivem školského zákona z roku 1953 již veškeré šance na to, aby se dìjepis opìt dostal na výsluní, definitivnì pohøbil.


Výrazná sovìtizace našeho školského systému školským zákonem z roku 1953 (co do obsahu i organizace) zlikvidovala tradièní gymnázia, jejichž význam pro výuku dìjepisu v našem školství by se dal srovnávat s tím, èím byla v námoøních bitvách loï, na níž vlála vlajka velícího admirála. Gymnázia byla v podstatì „vlajkovou lodí“ školní dìjepisné výuky. Zrušení gymnázií a vytvoøení kratších jedenáctiletých støedních škol pak negativnì ovlivnilo nejen rozsah, ale i náplò dìjepisné výuky, která byla obsahovì stále více orientována pøedevším na prezentaci „pokrokových revoluèních tradic“. Z dìjepisu se vytratili živí lidé z masa a kostí. Lidé, kteøí žili svùj konkrétní život se svými problémy. Na jejich místo nastoupily masy nevolníkù a dìlnické tøídy, vykoøis�ovatelù a uchvatitelù. A nad tím vším mìla záøit jasná rudá hvìzda pokroku pøicházejícího ze Sovìtského svazu a rozžehnutá Velkou øíjnovou socialistickou revolucí. Snížený poèet hodin a vyžadovaný výraznì apologický charakter výuky odsunul dìjepis - alespoò z odborného hlediska - v podstatì na vedlejší kolej. S tím se záhy spojily a nepøíznivý vývoj ještì umocnily další negativní vlivy. Hodiny dìjepisu se stávaly vhodnými hodinami pro doplnìní výukového úvazku. V nejednom pøípadì  byla výuka dìjepisu svìøována i uèitelùm, kteøí mimo požadované politické vyspìlosti nemìli žádnou jinou kvalifikaci, která by je k výuce opravòovala. Docházelo k tomu nejen proto, že výuka dìjepisu byla považována za ideovì významnou, ale i proto - a to si otevøenì pøiznejme - že „nìjak oduèit“ dìjepis bylo pøece jen snažší, než uèit nìkterý jiný výukový pøedmìt. Odbornost dìjepisné výuky ve školách byla pøitom zcela automaticky zpochybòována a devalvována i tím, že v rámci nejrùznìjších forem rozvíjejícího se povinného politického školení se objevovala - a obvykle hned jako úvodní kursy - témata z dìjin KSÈ, dìjin VKS(b) - vìdí dnes ještì lidé, co tehdy tak frekventovaná  zkratka znamenala? - pøípadnì z dìjin pokrokového hnutí mládeže. Tyto kursy pak, spolu s množství brožurkovité propagaèní literatury, vytváøely nejen ideovì zkreslený obraz dìjin a øady jejich aktérù, ale mnohé osobnosti se snažily z historického vìdomí zcela programovì vymazat.


Pøestože „èas oponou trhl a zmìnìn svìt“, souèasný vztah k dìjepisu a jeho výuce je stále v mnohém rozporný. Výrazná vìtšina uèitelù dìjepisu se po listopadu 1989 domnívala, že se otevírá doba, kdy bude opìt vzkøísen zájem o dìjepis jako o odborný výukový pøedmìt, že nalezne v demokratickém školském systému opìt odpovídající a svým zpùsobem i své tradièní místo. Tìšili se na to, že budou uèit dìjepis jako poutavé líèení klopotné cesty lidstva vpøed, se všemi chybami, kterých se naši pøedkové dopouštìli, s pokládáním otázek vedoucích žáky k samostatnému uvažování, s maximálním zapojením žákù do výuky. Ve svém oèekávání se však pomìrnì brzy zklamali. V podstatì byli pøinuceni - v dùsledku nepøíliš povzbudivé èasové dotace a tím, že témìø všechny vysoké školy (ale mnohdy i školy støední) a mezi nimi pøedevším ty, o nìž byl ze strany uchazeèù enormní zájem, zadávaly v pøijímacích testech - by� v rámci tzv. všeobecného pøehledu, otázky z dìjin. Charakter tìchto otázek byl pøitom uèebnicovì jednoduchý - pøesnì takový, aby se odpovìdi v zadaných písemných testech mohly snadno a bezproblémovì poèítaèovì vyhodnotit. Z nìkolika možností se mìl obvykle vybrat správný termín, správné jméno, správný letopoèet, pøípadnì pøiøadit urèitou historickou skuteènost ke konkrétnímu letopoètu. 


Smyslem práce každého uèitele je, aby pøipravil své žáky na život v budoucnosti, aby je pøipravil na nìco, co je v budoucnosti èeká. Uèitelé dìjepisu proto nemohli takto formulované pøijímací testy ani ignorovat, ani pominout. Už proto, že i jejich práce bývá èasto hodnocena pøedevším podle toho, kolik jejich žákù „se dostalo“ na školu vyššího stupnì. Pøizpùsobili tomu tedy výuku. Øeèeno slovy Járy Cimrmana mohli s testy sice nesouhlasit, ale to bylo asi tak všechno, co  s nimi mohli dìlat. A tak místo poutavého líèení historického vývoje, toho dlouhého a klopotného úsilí v bojích za pravdu, spravedlnost a pokrok, se zamìøili na pøípravu budoucích luštitelù køížovek a hráèù televizních soutìží, kteøí ovšem nyní množství takových vìdomostí nutnì potøebovali k tomu, aby obstáli v nároèné konkurenci a byli  pøijati na vybranou školu.





Pøi pohledu na vývoj dìjepisné výuky je pomìrnì zajímavé, kolik nejen uèitelù, ale i autorù  uèebnic se v minulosti zabývalo obsahem a metodikou dìjepisné výuky. A nejen specializovaných uèitelù dìjepisu, ale i uèitelù øady dalších pøedmìtù. Základy mezipøedmìtových vztahù - a nejen v oblasti výuky dìjepisu, ale i jiných, výraznì „nedìjepisných“ pøedmìtù, mùžeme proto velmi úspìšnì nacházet již v hloubi 19. století.


Je možno pøipomenout napøíklad to, že v roce 1818 byl na gymnáziích oficiálnì zrušen systém výuky jednotlivých pøedmìtù odbornými uèiteli a opìtovnì byla zavedena výuka všech pøedmìtù jedním, v podstatì tøídním uèitelem. Co to zpùsobilo? Odborná úroveò výuky tím nespornì utrpìla, nepochybnì se ale posílily mezipøedmìtové vztahy, nebo� byly plnì v rukách jednoho vyuèujícího. Mohli bychom si ovšem zcela opodstatnìnì položit otázku, na jaké odborné úrovni  takové posílení mezipøedmìtových vztahù bylo.  


Otázku mezipøedmìtových vztahù je zapotøebí chápat vždycky jako dvoustranný proces. Z pohledu dìjepisu nejde jen o jeho prùnik do pøedmìtù jiných, ale také o prùnik pøedmìtù dalších do dìjepisu. Tady ovšem narážíme na jeden nikoliv zanedbatelný problém, který se v minulosti dost výraznì projevoval. Nìkteré tematické okruhy v rùzných pøemìtech, které by pro urèitou integraci byly vhodné a kde by bylo možno mezipøedmìtové vztahy vhodnì realizovat, byly v uèebních osnovách jednotlivých pøedmìtù zaøazeny v rùzných roènících. A dùvod byl opìt znaènì prostý. Uèební osnovy jednotlivých pøedmìtù byly sestavovány s jistou logickou návazností, byly prosty logických skokù a byly uspoøádány tak, aby odpovídaly i chápání žákù v urèitém vìku. V pøípadì obecné školy a škol málotøídních, kde vyuèoval všechny pøedmìty jeden uèitel, byla otázka mezipøedmìtových vztahù pouze jeho záležitostí. V pøípadì škol mìš�anských a všech dalších vyšších škol se pak vždy jednalo o vzájemnou dohodu dvou, nebo i více odborných uèitelù.


V této souvislosti je možno upozornit i na potøebnou osobní informovanost, která v souèasném školství, i pøes rychlý rozvoj informaèních technologií, ponìkud chybí. V posledních desetiletích rakousko-uherské monarchie byly poøádány pravidelné mìsíèní konference všech uèitelù jednotlivých okresù. Na tìchto konferencích, kterým obvykle pøedsedal okresní školní inspektor, se sešli všichni uèitelé pøíslušného okresu a spoleènì øešili otázky výuky, posuzovali uèebnice, vymìòovali si zkušenosti z výuky. Uèitelé se vzájemnì znali, informovanost o dìní na sousední nebo i vzdálenìjší škole nebyla žádným problémem. Okresní školní konference byly navíc ještì doplòovány znaènì bohatým spolkovým životem uèitelù. Ti se scházeli ve svých uèitelských jednotách a tam opìt - tentokrát ale již v ménì oficiálním prostøedí a bez dohledu nadøízeného inspektora  - opìt diskutovali a pojednávali o nejrùznìjších školských problémech.


Je možno zmínit i to, že v minulosti byly urèité prvky mezipøedmìtových vztahù mezi uèiteli znaènì živé, ale i oblíbené. Bylo bìžné, že nìkteré téma se zcela automaticky objevovalo - bez jakýchkoliv metodických návodù èi doporuèení - v øadì pøedmìtù. Typickým pøíkladem takového tématu - pøedevším  na úrovni obecných, mìš�anských a hospodáøských škol - byla vèela. Ta se zdaleka neobjevovala jen pøi výuce pøírodopisu, v nìmž byla zdùrazòována její prospìšnost a nezbytnost pøi opylování rostlin a nutnost její ochrany v zájmu celé pøírody. Z pøírodopisu vèelí téma expandovalo do dalších pøedmìtù. Prakticky každá škola mìla školní zahradu a její souèástí byly zcela automaticky i úly. Pøímo u nich se žáci seznamovali s životem vèel, v chlapeckých ruèních pracích vyrábìli ze døeva souèásti vèelích úlù. V nauce o domácnosti, která byla pøedmìtem pro dívky, se hovoøilo o vèelím medu a mateøí kašièce, na øadì škol dívky pekly i medové koláèky. Ve zdravovìdì, která byla souèástí tìlesné výchovy se zdùrazòoval význam vèelího medu pøedevším pro výživu dìtí. Vèela byla uvádìna i v øadì dalších pøedmìtù - hovoøilo se o jejím rozšíøení v urèitých geografických podmínkách, byla prezentována jako živý tvor, který byl nejmilejší J.A.Komenskému, byla uvádìna jako pøíklad pracovitosti, pilnosti, èistotnosti, obìtavosti, lásky k domovu a k matce i její zpùsob  života ve spoøádaných spoleèenstvích. Názorný závìsný obraz vèely byl využíván pøi výuce elementárních poètù, sloužil i jako pøedloha pøi (ve své dobì znaènì oblíbeném a protežovaném) kreslení. Vèela bývala ve školách využívána i pøi vzbuzování úcty k panovnickému rodu (napø. zdùrazòováním, že habsburská císaøovna Marie Terezie založila v Èechách první specializované vèelaøské školy a podnìcovala  rozvoj chovu vèel odmìnami nejlepším chovatelùm). I v reáliích o monarchii se uvádìlo vèelaøství jako významný hospodáøský faktor (v roce 1869 pøipadalo v Èechách 27 úlù na 1000 obyvatel, na Moravì to bylo dokonce 34 úlù na 1000 obyvatel - celkem bylo v Èechách a na Moravì 210 000 vèelích úlù!). Význam vèelího vosku jako základního materiálu pro výrobu svící byl zmiòován i v náboženství (mnohdy dokonce s konstatováním, že toleranèní patent Josefa II. z roku 1781 negativnì ovlivnil chov vèel, nebo� patentem povolené a uznávané reformní církve nemìly tak velkou potøebu svící jako katolická církev). Zcela mimoøádná - a výraznì mezipøedmìtová pozornost, která byla vèelám pøedevším v 19. století v našich školách vìnována - byla jistì významnì ovlivnìna také tím, že nejvášnivìjšími a tradièními chovateli vèelstev byli právì uèitelé a faráøi. Významné samozøejmì bylo i to, že vèela byla žákùm obecnì známá a bìžnì se s ní setkávali i mimo školu. Pro školu, která se v tehdejší dobì výraznì snažila o praktické a názorné vyuèování, byla proto tím nejvhodnìjším a svými vlastnostmi i pedagogicky nejpøijatelnìjším živým tvorem.





Drobné odboèení od jinak seriózního tématu:


Potøebnost vèel jako názorného pøíkladu uvádí nakonec v jedné ze svých pìti základních pedagogických zásad opìt i genius Jára Cimrman. Šlo mu o maximální  názornost ve výuce a poté, co se pro znaènou finanèní nároènost neprosadil u školských úøadù s návrhem, aby všechny mìstské školy mìly nová vrata a aby se ve školách chovala telata (chtìl  mìstským žákùm názornì ukázat, jak se nìkdo tváøí, když se øekne, že kouká „jako tele na nová vrata“),  obrátil svoji pozornost ke vèelám. Rozvoj vèelaøství mezi uèiteli (a také mezi školníky) se mu  - jak dokládají již zmínìné statistické údaje - zøejmì prosadit podaøilo. Je ovšem pravdou, že nìkteøí chovatelé od chovu vèel upustili poté, co zjistili, že Cimrman chtìl jejich záliby využít jen pro názorný pøíklad, aby žáci na vlastní oèi vidìli, jak vypadá oblièej toho, který se tváøí „jako by mu uletìly vèely“.





Pomìrnì zajímavým dokladem mezipøedmìtových vztahù na støedních školách v minulosti mohou být maturitní a další slohové práce žákù z èeského jazyka, pøípadnì i doma pøipravená øeènická cvièení. Z pouhých názvù, které se v nejrùznìjších pramenech dochovaly, je zcela zøejmé, že aby je žáci vùbec mohli napsat, museli mít pomìrnì solidní i faktické vìdomosti z jiného pøedmìtu. A tím dalším pøedmìtem mohl být právì tak pøírodopis jako dìjepis. V pøípadì témat slohových prací z èeského jazyka na rùzných gymnáziích v závìru 19. století se dá vypozorovat i to, jakou pozici v rámci pedagogického sboru profesor urèitého pøedmìtu mìl. Urèitým náznakem jeho postavení ve sboru pak mohl být i vìtší podíl slohových prací vycházejících ze znalostí právì jeho pøedmìtu. Výraznì vìtší podíl zadávaných slohových prací vycházejících z nutných znalostí historie èi èetby historické literatury byl napøíklad na pražském gymnáziu v Žitné ulici. Vysvìtlení je nasnadì - èlenem pedagogického sboru a profesorem dìjepisu byl na tomto gymnáziu spisovatel Alois Jirásek. 





(Množství slohových prací se vztahem k dìjepisu, zadaných na tomto gymnáziu v rùzných tøøídách v jediném školním roce (1894/95) je možno doložit následujícími tématy:


Královský hrad pražský - Dobrodružství pana Jiøíka z Buzovic na výpravì køížové - Památné vítìzství rakouského vojska u Asper - Povìst o nastolení prvního vévody Pøemysla - Bitva u Kunax - Arcivévoda Albrecht - Kterými dùvody Rokycana pøemlouval Žižku, aby Prahy nezboøil - Øecké nebe a jeho obyvatelé - Lidumilnost mocnáøù rakouských - Reformy Tiberia Sempr. Graccha - Jakou radu dával Aristoteles mladému Alexandrovi - Jak se ustálila dùstojnost královská panovníkù èeských - Volení a korunování Ferdinanda I. - Humanismus a jeho vliv v písemnictví èeském - Povaha Karla z Žerotína - O povaze výborného vojevùdce (s pøíkladem jeho c.k. výsosti arcivévody Albrechta) -  Jak soudil Kornel ze Všehrd o výbornosti práv èeských - Pøíèiny války tøicetileté - Zásluhy Rakouska o køes�anství ve válkách tureckých - Vyložiti jest nenáhlý vrùst velmoci rakousko-habsburské a dùležitosti její v dobì minulé i pøítomné (maturitní práce) - Pokud reformy císaøe Josefa II. prospìly èeskému národu? 


Již z jednotlivých názvù bude každému zøejmé, že výraznou vìtšinu tehdy zadávaných témat by souèasní studenti nebyli schopni zpracovat.)





 Na vìtšinì gymnázií však v zadání slohových prací pøevažovala (pokud se nejednalo o úvahu èi jiný specificky èeštináøský útvar) spíše témata pøírodovìdná a mnohdy dokonce výraznì ekologická (i když termín „ekologie“ tehdejší spoleènost ještì neznala).


Pøi znalosti souèasných diskusí okolo pøístupových rozhovorù s Tureckem pro vstup do Evropské unie a znalosti odmítavého stanoviska Rakouska k jakémukoliv zaèleòování Turecka do evropských struktur nepostrádá jistì na zajímavosti, že v roce 1892 psali studenti olomouckého Slovanského gymnázia maturitní práci na téma „Proè støedovìcí cestovatelé a spisovatelé èeští zvláštní pozornost dìjinám a pomìrùm tureckým vìnovali?“, pøièemž bylo výslovnì stanoveno, že se mají opírat o dìjiny a pøeètenou literaturu. O dva roky pozdìji byla na gymnáziu v Hradci Králové zadána písemná maturitní práce s názvem „Mocnáøství rakousko-uherské záštitou proti islámu“. V tomto pøípadì mìlo jít o „dìjepisnou rozpravu“. Historická témata v maturitních (ale i v dalších slohových) pracích z èeštiny mìla mnohdy sloužit i k povzbuzování lásky a úcty k panovnickému rodu. Typickým tématem proto bylo „Tìžké doby rodí velké muže (dokázati z dùležitých a nebezpeèných dob zemí rakousko-uherských)“, které bylo opìt tématem zadaným na Slovanském gymnáziu v Olomouci. 


Zadávání do historie orientovaných témat slohových prací, které bylo na gymnáziích výrazným projevem mezipøedmìtových vztahù  dìjepisu s èeštinou, nebylo však nijak pøíznivì pøijímáno uèiteli mìš�anských škol. Napøíklad jeden z pøedních pøedstavitelù uèitelského hnutí v závìru 19. století, autor øady odborných statí a redaktor pedagogického slovníku (shodou okolností i vùdèí duch myšlenky na zøízení pedagogického muzea v Praze) odborný uèitel Josef Klika napøíklad v roce 1896 zavrhoval ve slohu nejen zadávání historických témat, ale i témat s námìty bajek a pøísloví. Zdùrazòoval, že žáci by mìli slohová cvièení psát pøedevším a hlavnì o jim známých vìcech.





Hovoøíme-li o mezipøedmìtových vztazích a jejich realizaci v minulosti, nemùžeme pominout ani tehdy obecnì prosazované zásady, kterými se mìli uèitelé øídit. Pro souèasné uèitele tak mùže být tøeba i pøekvapivé, že naši pøedkové v posledních desetiletích 19. století považovali uèebnici pouze za urèitý podklad pro výuku, jejímž tvùrcem a vùdèím duchem musí vždy být uèitel. Uèitel v jejich pojetí nebyl podøízen uèebnici a nemìl být jejím otrokem. Dìjepis pak chápali nejen jako pøedmìt poskytující urèité historické poznatky, ale také jako zdroj psychologického poznání, jako pøedmìt podporující kritické myšlení a vzbuzující zájem o pokrok. Osnovy jim pak jasnì øíkaly, že mají „využívat všech pøíležitostí, kdy lze události a jevy minulosti uvést ve vztah k pøítomnosti“. Na  školství, o nìmž se mnozí ještì dnes vyjadøují s jistým despektem a pøehlížením, myšlenka jistì nejen pozoruhodná, ale nanejvýš moderní. Uèitelé si byli plnì vìdomi také toho, že by ve výuce nemìli hromadit drobná fakta a data jen pro pamì�, poèet letopoètù že by mìli omezit jen na míru „nezbytnou pro dìjinnou orientaci“, že by mìli vìnovat pozornost kulturní závislosti historických událostí stejnì jako závislosti na pøírodních a hospodáøských pomìrech. Zajímavé také bylo, že se shodli na tom, že by ve výuce mìli omezit prezentaci válek a nejrùznìjších „hrdinských èinù“, které však ve skuteènosti byly èiny vedoucími k násilnému podmanìní jiného národa.


Dìjepisná témata patøila také k mimoøádnì oblíbeným tématùm ve vlastní tvùrèí èinnosti uèitelù. Uèitelé tak byli autory nejrùznìjších dìjepisných uèebnic a historických pøehledù (které bývaly èasto specifikovány pro urèitý druh školy), sestavovali dìjepisné èítanky, sepisovali regionální dìjiny, které pak ve výuce vhodnì využívali. 





Už byla zmínka o zcela mimoøádném významu a postavení výuky dìjepisu na gymnáziích v závìru 19. a na pøelomu 19. a 20. století. Chtìl bych k tomu ale dodat, že tohoto postavení nedosáhl dìjepis pouze svojí zásluhou, èi zásluhou svých kvalitních uèitelù. Šlo spíše o to, že takové postavení dìjepisu na gymnáziích bylo logickým výsledkem celé koncepce a zamìøení tìchto humanitnì zamìøených škol. Gymnázia, od let rakouské monarchie postavená pøedevším na výuce klasických jazykù, byla prostì typem školy, na níž dìjepis automaticky patøil k profilovým a základním pøedmìtùm. Výuka klasických jazykù byla na nich sice chápána také jako urèitý klíè k hlubšímu pochopení a užívání mateøských jazykù, pøípadnì jako protiváha zmaterializovaného životního stylu, jejich základní smysl byl však spatøován jinde. Zámìrem školské politiky v mnohonárodnostní habsburské monarchii bylo, aby výuka klasickým jazykùm a literaturám v podstatì pøevzala funkci jakéhosi jednotícího kulturního faktoru. Ten pak mìl - pøi zachování specifika jednotlivých etnik - spooluvytváøet kulturní jednotu rozhlehlé mnohonárodnostní øíše. Základním smyslem této výuky, která se tìšila znaèné podpoøe ze strany nejen školských úøadù, bylo pøeklenout rozdílnosti národních kultur a jazykù a pozitivnì pøispívat k tomu, aby tuto spoleènou kulturu sdíleli všichni v monarchii vzdìlaní jedinci.


Výuka klasických jazykù, doprovázená výukou reálií a znaènì rozsáhlou èetbou øeckých a øímských autorù (v originálu i v pøekladech) pøitom zcela automaticky pøedpokládala využívání také vìdomostí, které žáci získávali v dìjepisu Souèasnì však významným rozšiøováním znalostí o starovìkém Øecku a Øímu dìjepisnou výuku sama obohacovala. Jistì nebylo zanedbatelné ani to - a z pohledu výuky a postavení dìjepisu obzvláštì - že i vìtšina øeditelù gymnázií byla v tìchto dobách podle svého odborného zamìøení klasickými filology. Tedy odborníky, kteøí mìli k dìjepisu i z hlediska své odbornosti velmi blízko.





 


























 








 











