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ABSTRAKT

Tato bakalaiska prace se zabyva podobou filosofujiciho mysleni u déti. Vychodiskem prace
jsou myslenky vybranych ¢eskych filosofti vychovy, kteti uznavali dité jako plnohodnotného
clovéka a byli si védomi cennosti jeho mysleni. Cilem této prace je nastinéni problematiky
filosofovani s détmi, coz obnasi identifikaci mozné podoby filosofujiciho smysleni ditéte
v obdobi mladsiho Skolniho véku a posouzeni efektivity tohoto procesu. Pro dosazeni
vyty¢eného cile byla zvolena metoda teoretické reflexe odbornych prameni. Prace je
strukturovéana do tii hlavnich kapitol. Prvni dvé kapitoly se tykaji filosofie vychovy. Jsou zde
definovany stézejni pojmy jako filosofie, filosofovani nebo vychova, které jsou v praci dale
uzivany, pricemz jsou zohlednény filosoficko-vychovné myslenky tii ¢eskych myslitel: Jana
Amose Komenského, Jana Patocky a Radima Palouse. Tteti kapitola se vénuje détem a filosofii.
Jedna z podkapitol této posledni ¢asti zachycuje kognitivni urovenn obdobi mladsiho Skolniho
véku a vymezuje tak ptfedpoklady pro moznost filosofovani s détmi. Na téma filosofie a déti je
zde nahlizeno také v kontextu programu Philosophy for Children (P4C) v tradici amerického
profesora Matthewa Lipmana. Tento program ma pro jeho zdarny vliv na piivadéni déti
k ovladani a ,,uméni* mysleni ¢lov€ka nad¢jné vyhlidky do budoucna. Dale je v praci
poskytnuta inspirace pro podporu filosofujiciho mysleni déti, a to v podobé détské beletrie.
Prace v nékolika momentech zdtirazituje nutné rozliSovani mezi akademickou filosofii a typem

filosofie, ktera je ,,provadéna‘ détmi.
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ABSTRACT

This thesis is focused on form of children’s philosophical thinking. The main starting point for
this thesis are thoughts of Czech selected philosophers of education, who appreciated child as
a full-fledget person. The aim of this thesis is to outline and analyse relation between philosophy
and children, it means to identify possible forms of children’s philosophical thinking in primary
school age and to assess its efficiency. A theoretical reflection method was used to reach aim
of the thesis. The thesis is devided into three main chapters. The focus is shifted on philosophy
of education in the first one and the second one chapter: the key terms are defined there — like
philosophy, philosophizing or upbringing, which are thinked about through the thesis. The
philosofical and educational concepts of three Czech thinkers John Amos Comenius, Jan
Patocka and Radim Palous are taken into account in the first two chapters. The third chapter is
focused on the theme of children and philosophy. One of subchapters of that part is shifted on
cognitive level of child in primary school age and there are defined preconditions for activity
of philosophizing with children. There is written about theme of philosophy and children in the
context of program called Philosophy for children (P4C) in american professor Matthew
Lipman’s tradition. This program has got bright prospects for the future for its successful effect
in issue of children‘s taking control about thinking. Furthermore, the inspiration for supporting
children‘s philosofical thinking is provided in form of children’s books tips. In a few moments
thesis points out to distinguish between academic philosophy and type of philosophy which
children do.
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Uvod

V definici filosofie se explicitné témét nikdy nepisSe o konkrétni cilové skupin€ — pro koho tu
filosofie je a kdo se v ni ma pohybovat. O ¢em se ale pii jejim definovani hovoii, je mysleni,
které neoddé¢litelné patii k ¢lovéku. Trebaze v prubéhu Zivota nabyva mysleni rozli¢nych kvalit,
neni mozné tvrdit, Ze mysleni k ¢lovéku patii jen a pouze v dospélosti. Patii k nému pteci
v kterékoliv fazi zivotniho cyklu, tedy i v détstvi. A podle tohoto klic¢e by si ani filosofii neméli

narokovat pouze dospéli.

Vyvstava otazka, zda filosofie je zalezitost pouze dospélych, nebo také déti? Dité se
nepochybné oproti dospélému nachazi rozumove v nevyhodé. Prece jen tyto dvé skupiny od

sebe d¢li 1éta zkusenosti. Je to ale divod, pro¢ by déti nemély mit cosi spoleéného s filosofii?

Ve vetejném prostoru se lze doslechnout, ze déti jsou nevinné, kiehké a mnohdy také nepfilis
uvédomélé bytosti. A tak se obdobi détstvi dostava do kontrastu s obdobim dospélosti. Pro¢ ale
striktné€ vzdy délit ndzory lidi na ty dosp€lé a nedosp€lé? Znamena to, ze pokud ma dité nazor,
je tento nazor vzdy ménécenny? A Ize podniknout néco pro zlepseni této situace? Pravé toto,
spole¢nosti mozna az neuvédomované, podcenovani déti upoutalo autorovu pozornost, coz ho

dovedlo az k samotnému vybéru tématu prace.

Prave ono ,, detskeé pratelstvi s filosofii “ je tématem této prace, kterd je rozdélena do tii kapitol,
piicemZ prvni se vénuje konceptu filosofie vychovy. Jednim z ptedpokladi pro porozumeéni
jakémukoliv textu je vymezeni zakladnich pojmui a koncepci, se kterymi text néjakym
zpiisobem dale operuje. Proto i v této praci je zprvu vénovan prostor praveé stéZejnim pojmim,
na kterych je prace tematicky vystavéna. Diky tomu bude zajistén sjednoceny diskurz autora 1
ctenare.

Druha kapitola se zabyva tfemi vybranymi ¢eskymi mysliteli, ktefi si byli védomi cennosti
détského mysleni. Zprvu se zabyva Janem Amosem Komenskym, dale Janem Patockou a

Radimem Palousem, kde u kazdého je kladen diraz na koncepci vychovy.

Tteti, a zaroven nejrozsahlejsi, kapitola se potom vénuje moznostem filosofujiciho smysleni u
déti. Kromé zahrnuti filosofie do kontextu détstvi je v této kapitole zmapovana také kognitivni
uroven ditéte mladsiho Skolniho v&ku, ktera tak vymezuje ptfedpoklady pro tuto mentalni
¢innost. V ramci kapitoly je pojednavano i o transcendenci, a to zejména na zaklad¢ publikaci

Noemi Bravené.



Cilem této bakaldiské prace je nastinéni problematiky filosofovani s détmi, coz obnasi
identifikaci mozné podoby filosofujiciho mysleni ditéte v obdobi mladsiho Skolniho véku a
posouzeni efektivity tohoto procesu. V pribéhu textu budou poodkryvany odpovédi na otazky,
zda Ize v kontextu détstvi o filosofii viibec hovotit, tedy zda jsou déti schopny filosofovani, jak
mohou dospéli filosofovat s détmi ¢i jak se tato Cinnost odliSuje od filosofovani v obdobi
dospélosti. Pro naplnéni tohoto cile bylo zapotiebi provést teoretickou reflexi odbornych

pramentl.

Jednim z krucialnich pojmu této prace je filosofie. Toto slovo se spolu sjeho variacemi
objevuje v textu mnohokrat, z st (rukou) autora ale vzdy jen v podobé se ,, s “: filosofie nikoliv
filozofie, a to z divodu zdiraznéni etymologie slova, tedy ,, sofia ““ nikoliv ,,zofos ““. Vyjimkou

jsou oficialni ndzvy uzité v této praci.



1 K filosofii vychovy

Pti vymezovani filosofie vychovy zde bude uzita definice kruhem, nikoliv vSak pro nechut’ o
tom hloubé¢ji pfemyslet, ale spiSe pro zdiraznéni a pfipomenuti. Pokud se hovoti o filosofii
vychovy, nezbytné se mluvi také o filosofii, kterou ona filosofie vychovy pfedevsim je. A tak
u filosofie vychovy, stejné jako u kterékoliv jiné filosofie, vyvstava jeden cil nad vSechny

ostatni, totiz ucit se filosofovat — podstatné¢ myslet (Zicha, 2014, s. 7).

,, Ukolem filosofie vychovy je porozumét fenoménu vychovy v jeho historické proménlivosti,

problematicnosti a svébytnosti uprostied bohatstvi lidskych aktivit.“ (Pelcova a Semradova,

2014, s.21)

Neni mozZné rozvazovat nad filosofii vychovy pouze s ohledem na vychovu a vzdélavani. Stejné
tak nelze v tomto oboru ulpivat jediné na filosofii samotné. Nutnd je pravé souhra filosofie a
vychovy, pfi¢emz vyznamy téchto pojmui od sebe nejsou tak striktn¢ odd€leny, jak by se na

prvni pohled mohlo zdat, naopak se v mnohém piekryvaji.

Mnohdy je v jinych oborech seznameni se se zdkladnimi pojmy snazsi, avSak v tomto ptipadé
se naskyta prostor pro diskuzi. Jak spravné poukazuje Patocka (1997, s. 7): ,, Ani filosofie, ani
vychova nejsou predmeéty, které se daji vylozit matematickym postupem. “ S respektem k témto
slovim by se m¢lo nejen k filosofii vychovy pfistupovat. Kuthan et al. (2018, s. 69) o tom

€« (<

smysleji podobné, kdyz uvadéyi, Ze ,, filosofie a etika se nemohou vyucovat jako ,, kucharka “.

Filosofie se zkratka v tomto smyslu nechova jako véda. Ackoliv se lze docist o rozliSném
roz€lenéni filosofie, neni ji mozné striktné ¢lenit do struktury konkrétnich oborti a podobort

stejné jako ve véde (Zicha, 2014, s. 16).

A tak pokud ma byt odkryt vyznam filosofie vychovy, musi byt umoznén i nahled na filosofii
a vychovu jako takové. Zaroven se prave to jevi jako nevyhnutelna soucast prace, pokud ma

byt pojednavano o nécem takovém, jako je filosofujici smysleni u déti.
1.1 Ke znakiim filosofie

Nekteti, zejména ti humanitné vzdelani, mohou povazovat nasledné vysvétlovani a definovani
pojmu a obsahu filosofie za kontraproduktivni. Informace o podstaté filosofie jsou totiz
pravdépodobné obsazeny ve vSech tivodech do filosofie apod. Druhym takovym argumentem,
pro¢ se zamyslenému objasiiovani vyhnout, mize byt soucasna technovédné a kyberneticky
orientovana civilizace, kterd svym zplsobem filosofii omezuje a vytlacuje ji. Takto zaméfena

civilizace si v sob& nese snadnou piistupnost svétovych nazort, o kterych bude pojednavano
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nize, ale 1 zde je vhodné zminit, Ze moznost mnohych svétovych nazoriit umoznila vefejnosti

pocitit Thostejnost praveé viici komplexnimu filosofickému oboru (Michalek, 1995, s. 18).

Tato ¢ast prace se ale piesto chce obratit k zakladiim filosofie. ProtoZze mimo jiné i to takova

filosofie déla, totiz promysli véci od Gplného pocatku (Zicha, 2014, s. 7).

Problematika vSech uvodu do filosofie tkvi v souc¢asné dob€ v tom, ze nez ivodu do samotné
filosofie se dnes ve Skolnich institucich 1ze dockat spise pouhého piehledu d¢jin filosofie, tedy
ptehledu, co, kdy a vramci které Skoly vytkli konkrétni myslitelé. Tim neni nikterak
zpochybnéna dulezitost myslenek kteréhokoliv z filosofii z historie nebo soucasnosti, ba
naopak. Avsak zda se, jako by samotné kouzlo filosofie kdesi uvizlo a do soudobych skolnich

lavic je s to proniknout pouhych par sttipkt té filosofie opravdové.

Ve filosofii jde o entity, které nelze predat druhym tim zptisobem, ze budou pouze definovany.
A tak by mezi schopnosti ucitele méla patfit i schopnost navodit vnitini iniciaci ve studentovi.

Probudit v ¢lovéku zapal, ktery je ptivede k chuti bytostného tdzani (Kuthan et al. 2018, s. 69).

Povédomi lidi o filosofii je vSak rtiznorodé a (ne)porozumeéni filosofii se odehrava v riznych
podobach. Nekteii o filosofii uvazuji jako o oboru nehodici se pro ,,obycejné* lidi. To dokazuji
1 soudobé publikace s obdobnym nazvem jako Filozofie pro normalni lidi (Jaroslav Peregrin,
Praha: Dokotén, 2008) nebo Filozofie pro kazdého (Richard H. Popkin, Praha: Zelezny, 2005).
Tyto nazvy evokuji, Ze filosofie je nécim, ¢im se zabyva jen kdosi vyznamny, vzdélany ¢i
dokonce predureny. Nutno vzit v potaz, Ze jinde zase stoji lidé, ktefi o filosofii jako takové
mnohé nevédi, nebo filosofii dokonce povazuji za nadbyte¢nou, coz mize vést k jejimu hanéni.

Filosofii oviem v zadném ptipadé nelze vyménit za naivni ,mudrlanstvi® (Palous, 1991b, s. 9).

Také sam Karl Jaspers (1996, s. 9) tuto spornost chapani filosofie shrnuje jako ,, mimorddné

I3 I3

pouceni” na stran¢ jedné a , bezpredmétné mysleni” na strané¢ druhé, dale pak jako
,,srozumitelnost pro vsechny, jelikoz se nds vsech opravdu tykd, nebo lhostejnost viici vysoké
narocnosti oboru. “ V tomto smyslu se pak mluvi o odcizené podobé¢ filosofie, v tom ale netkvi

jeji podstata (Anzenbacher, 2010, s. 15).

,, Ve verejném prostoru se lze obcas doslechnout, Ze filosofie se zabyva v§im a zaroven nicim. “
(Zicha, 2014, s. 16) Tato zalezitost je vSak momentem, kdy dochézi k dezinterpretaci. Filosofie
chce odkryvat problémy, nikoliv pak nutn€ vyhledavat konkrétni feSeni. V tomto ohledu se ve
filosofii nelze spoléhat na danost véci, proto ani jeji predmétové pole nelze vymezit konkrétné

jednou pro vzdy (Zicha, 2014, s. 16).



Michalek (1995, s. 17) upozoriiuje na rozdil mezi filosofii (tou akademickou) a svétovym
nazorem (die Weltanschauung). Filosofie v ur¢itém obdobi za svétovy ndzor povazovana byla,

ale je dalezité mit na paméti, ze: ,,, Mit nazor ‘ neni totéz co filosofovani. ““ (Palous, 1991b, s. 7)

Svétovy nazor (podoba ideologie), jakozto uméle vytvoreny abstraktni produkt, v sob¢ zahrnuje
jakési presvédceni. Toto piesvédCeni v podstat¢ uzavira cesty k dalSim moznym vhledim,
jelikoz pro nés vybira zcela urcitou podobu a uréity smér, kterému je vse ostatni podiizeno.
Zatimco presvédceni vidi pouze samoziejmost, filosofie chce postihnout i onu nesamoziejmost
a Sedé¢ stiny svéta, proto respektuje, a dokonce vyzaduje, vicero moznych cest pro své

pozorovatele (Michalek, 1995, s. 17).

Filosofie v jakékoliv praci mize byt sebelépe ptiblizena a clovek ji stejn€ nemusi byt schopen
porozumét. Divod je prosty. Porozumét filosofii totiz v zdsadé znamena stat se filosofujicim
(Michalek, 1995, s. 20). Pticemz pii skute¢ném filosofovani nejde o vyhru clovéka, stejné tak
jako nejde o jeho prohru. Jde ale o lidsky zépal a zakuSeni sama sebe, tzn. v napéti boje poznat

to své ,,nejvlastnéjsi“ (Zicha, 2014, s. 22).

Pod nazvem této kapitoly se ale skryva daleko vic, nez zde mize byt zahrnuto. Otazka ,, Co je
filosofie? “ se stala velmi dlleZitou a obSirnou problematikou. Odpovéd’ na tuto otazku, ¢lovék
muze najit pravé skrze svou Cinnost, pii dotyku filosofie. To, ¢im jest filosofie, se postupné

odkryva i déle v této praci.

To, Ze k elementarnim znakiim filosofie patii nepochybné jeji dlouholeta tradice, neznamena,
ze se filosofie objevila z ni¢eho nic, bez jakéhokoliv zazemi. Pfedchazel ji mythus. Jeji ndzev

FILOSOFIA uzil jako prvni tidajné Pythagorads (kolem 580-500 pf. n. 1.).

Co se etymologie tyce, pocestely ndzev filosofie pochazi z fectiny. Samotny pojem filosofie se
sklada se ze slov ,,filein“ (milovat) a ,,sofia* (moudrost). Bézn¢, konkrétné napt. v publikaci
Anzenbachera (2010, s. 16), se pak objevuje pieklad jako milovat moudrost ¢i ldaska
k moudrosti. Moudrosti se zde oznacuje jakdkoliv obratnost, védéni nebo poznani. V tomto
kontextu vSak nelze lasku k moudrosti pojimat jako lasku k oné lidské vlastnosti, ale pravé
k onomu moudrému pocinani, jde o bytostné moudro, které vychazi z nas samych. Také ono
milovat je potieba nahliZzet v harmonickém slova smyslu — tedy byt v souzvuku (Palous, 1991b,
s. 8-9). Etymologie filosofie je sice podstatna k vytvoreni zakladni ptedstavy o ni samotné, ale

nevymezuje filosofii dostatecnym zptsobem.
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Tomas Machula, akademik Teologické fakulty JihoCeské univerzity, promysli filosofii trochu
jinak nez jako lasku k moudrosti. O této definici tvrdi, Ze ackoliv se objevi v kazdé ucebnici, je
ptilis jednoduchd. ,, Filosofie je systematicka a racionalni snaha pochopit nékteré veéci, které
lidsky Zivot prinasi, kterée nejsou takové té povahy kvantitativni — té, kterou zkoumaji prirodni
vedy. “ Prave tazani po tom: ,,jaké véci ma smysl délat, proc¢ je ma smysl délat a co viastne ty
veci okolo nds znamenaji* je dnes dost podcenovano a neni mu vénovan velky prostor
(YouTube: Filozofie pro déti, 2013). Zminuje se také o technologiich, o kterych si mysli, Ze pro
lidstvo nejsou spasou, protoze Cloveék zkratka potiebuje védeét, pro€ jsou zapotitebi néjaké
konkrétni prosttedky pro dosazeni konkrétné vytyCenych cili. Tyto cile navic museji byt
stanoveny jinak nez za pomoci technologii a prirodovédy. Musi se pouZit ,,jiny typ racionality

— a to je prave otazka filosofie. “ (YouTube: Filozofie pro déti, 2013)

Co je pro filosofii dale charakteristické, je jeji tazavost. Na mysli se zde maji udiv a otazky. O
nckteré veci se lidé prirozené zajimaji, o jiné nikoliv. Zajimaji je pfedevsim ty, které se jich
tykaji. Toto zaujeti ma pak za nasledek vyvolani otazky (Michalek, 1995, s. 20). Je ziejmé, ze
kazdy se k filosofii stavi po svém. Michalktiv vyklad tfeba nahlizi na problematiku filosofie ve
dvoji perspektivé: za prvé jako obor s d¢jinami, za druhé jako ono bytostné tazani (Michalek,

1995, s. 29).

., Filosofova Zizen po védomostech se prokazuje skrze pokusy pri hledani ,,lepsich* odpovédi
na otazky, i v pripade, ze otazky nebudou nikdy nalezeny.“ (Glina, 2013, s. 8) A tak riziko pii
filosofickém rozmysleni mize pocinat praveé u piiliSné jistoty filosofovy, ta totiz miize zakryvat

vyskyt onéch lepSich odpovédi a moznosti (Glina, 2013, s. 8).

Diilezitou soucasti filosofického smysleni je nepochybné i €as na reflexi onoho mysleni, ¢as na

uvazovani, ¢as pro nahled s odstupem.

,, Filosoficky myslet neznamena teoretizovat, ale nalézat odpovédnost k neznamému. “ (Zicha,

2014, s. 17)
1.2 Co myslime vychovou?

Pro pedagogické discipliny se vychova stava oblasti, ktera tvoii jejich spolecného jmenovatele.
Podle Prichova Pedagogického slovniku (Pricha et al., 2013, s. 345) je vychova vymezena
jako: ,, Proces zameérného piisobeni na osobnost cloveka s cilem dosdhnout pozitivnich zmen

v jejim vyvoji.
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Pojeti vychovy je ale pohyblivé, 1 napii¢ déjinnymi etapami, a autofi se svymi definicemi
mnohdy odliSuji. Zdmérné plsobeni nelze vztahovat jen a pouze na vychovatele ve skole nebo
doma, tzn. na ucitele nebo rodice. V zapomnéni nesmi upadnout ani knihy, které kdosi napsal,

a které jsou Cteny; obrazy a jina dila, kterym ¢lovék mlze nazirat.

Obor pedagogiky ale neni jedinym, ktery zahrnuje tzv. teorii vychovy. Misto vedle pedagogiky
si vyhrazuje jeSt¢ andragogika, pfipadné i gerontagogika. Teorie vychovy proto uz neni
pusobistém jen a pouze pedagogiky, jako tomu bylo dfive, jelikoz by to znamenalo omezeni se
pouze na mladez. Zbytek lidskych etap by tak byl vynechan. Timto argumentem vSak neni
pedagogice upirano tradi¢ni primarni misto teorie vychovy (Palous, 1991b, s. 16—17). Vychova

se tak ukazuje jako zalezitosti filosofickou.

Pro tuto ¢ast je, namisto pedagogiky a ji ptibuznych disciplin, stézejni ona -agogika, ve smyslu
teorie vychovy viibec. Existuje vicero moznosti, jak pojem agogiky odvodit. At se vyznam
odvodi od feckého slova agoge (vedeni, vychova, kdzen), agon (zapas, Usili) nebo agein (vésti),

zamér agogiky se tim nezméni (Palous, 1991b, s. 17).

Vychova se také ¢asto dostava do spojitosti s umeénim. V tomto ohledu obé dimenze chtéji davat
vznik krasnému, kazda ale jinym zpisobem. Na rozdil od uméni samého nechce vychova tvofit
krasné (rozumné, dobr¢) jako takové, ale chce vést na cesté za krasnym (rozumnym, dobrym)
(Palous, 1991a, s. 34). Jak jiz bylo naznaceno, vychovou v jistém smyslu minime vedeni
druhého. Nutné je ale nezapominat, ze i ten, kdo vede (vychovatel) se mize ucit od toho, kdo

je veden (vychovavaného).

,, Vychovavat znamena predevsim pecovat o rist,” pisi Pelcova a Semradova (2014, s. 20).
AvSak v navaznosti na uvod kapitoly, kde bylo zminéno, Ze teorie vychovy spada i pod
andragogiku nebo gerontagogiku, nelze tak docela souhlasit s tim, ze by vychova pomahala
jenom k dospélosti, protoze pak se nabizeji otazky: Kde ona dospélost zac¢ina? Kdy je dovrSena?
Nadé¢zda Pelcova se ale pohybuje na poli pedagogiky coby mateiské discipliny, proto i pojmy,
se kterymi operuje, uzivad v kontextu pedagogiky, kde cilem vychovy je vychovat dité

v dospélého samostatného ¢loveka.

Pokud se rozvazuje o vychové, je nezbytné neopominat ani roli vychovatele, jehoz
prostiednictvim je doty¢ny vychovévan ¢ili veden, at’ uz je vychovatel kdokoliv. Pravé zde se
odkryva problematické misto. Dobry teoretik vychovy totiZ neni synonymem pro dobrého

vychovatele (Palous, 1991b, s. 16-17).
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Vychovatel, jak uz bylo zminéno, sice zamérné ovliviiuje dané¢ho jedince, snazi se ho
nasmeérovat, snazi se mu ukazat cesty, ale pfevaznou ¢ést prace musi v posledni fad¢ odvést
praveé vychovavany. Je to on, kdo se nabizejicim se ukoltim postavi celem. Jde o niternou praci
jedince. Vychovatel nesmi dovolit, aby jakymkoliv zpisobem zaclan€l vychovné instanci.

Prave v tomto ohledu dba vychova na vyvolavani zaujeti, které clovék vyjadiuje svym zdjmem

(Palous, 1991b, s. 36 a 38).

Myslet celostné — to je to stézejni pro vzdélani a vychovu, zejména dnes, kdy na lidstvo ¢ekaji
ruzné nebezpecné nastrahy zvenci (manipulace, dezinformace) (Pelcova a Semradova, 2014,
s. 20). At uz si ¢lovek ale za vychovu dosadi cokoli z toho, co zde bylo uvedeno, je ziejmé, ze
vychova je zejména Cinnosti a vztahem. Jde o vztah clovéka, a to predevsim vztahem k sobé
samému. Clovék se tedy stane ¢lovékem, nikoliv ihned po narozeni, ale pravé skrze vychovu.
Vychova se snazi budovat integritu i identitu ¢lovéka (socialni i individuélni), a tak pravé skrze

vychovu prospiva ¢lovek k lidstvi (Pelcova a Semradova, 2014, s. 21, 29 a 43).
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2 Filosofie vychovy z perspektivy ¢eskych filosofii vychovy

Perspektivé filosofie vychovy ,,/...] je rozumeéno jako svérdznému filosofickému postoji ke
svetu, ktery je charakterizovan souvztaznymi intencemi k otevienosti a odpovédnosti vici
cloveku a celku, intencemi, jez se projevuji predevsim v touze realizovat péci o dusi ve

spolecném ohnisku vychovy a filosofie. ““ (Zicha, 2014, s. 20)

V této kapitole bude nahlizeno na vybrané myslitele ¢eského filosofického prostredi, kteii se
zaslouzili o pfispéni k dilu na poli filosofie vychovy. Mnozi by mozné radéji uvitali souhrnny
nazev ,,Ceska filosofie vychovy*, avSak autor se chce v praci tomuto oznaCeni vyhnout
z jednoho prostého diivodu. Nedoslo by snad k pochybeni, kdyby byla filosofie vychovy timto
zpuisobem ,,regionalizovana“ (Krcha, 2016, s. 168)? Copak cesti filosofové vychovy necerpaji

a necerpali za hranicemi ¢eského uzemi? Copak filosofie netvoti celek?

Charakter ,,zdejsi* filosofie vychovy ,,je ddan vztahem k ceské a evropské filosofické tradici.
(Zicha, 2014, s. 19). Tato tradice udrzuje pti zivoté jména jako Komensky, Patocka, Palous, ale

také jména jako Husserl, Heidegger, Fink aj.

Pro tuto ¢ast prace byli vybrani tii predstavitelé, jimiz jsou: Jan Amos Komensky, Jan Patocka
a Radim Palou$. Divodem takového vybéru je ,,genetickd® linie téchto myslitelt. Urcitym
zpusobem na sebe tedy navazuji a jsou si védomi dilezitosti péce o celek svéta. Zaroven, a to
je pro tuto praci zasadni, uznavali dit€ a jeho mysleni za plnohodnotné. Cilem této ¢asti tak neni

predstavit vyCerpavajicim zptisobem veskeré myslenkové dédictvi téchto predstaviteli.

I tito ti'i myslitelé se tak ¢i onak nechali ovlivnit nebo se inspirovali poznatky jinych myslitelt.
Filosofové preci chtéji byt blize pravdé, a ta prece nevyvstava pouze u jedince, nybrz se zaklada
na dialogu (Krcha, 2016, s. 173). Prace bere v uvahu také fakt, ze filosofie vychovy na uzemi
Cech byla téméf pil stoleti prehlizena. Pravé proto se zda byt ponékud podnétnym piemyslet o

piisp&vcich poslednich dvou ceskych predstavitelt (Kratochvil, 1995, s. 10).
2.1 Perspektiva Jana Amose Komenského

Ackoliv je tato prace psana v roce 2020, 1 v této dob¢, tedy po 350 letech od smrti Komenského,
bude vétSing ¢eského naroda jméno Jan Amos Komensky (1592—-1670) urcite povédomé. Prave
to je diikaz, Ze jde o opravdového velikana, jehoZ myslenky jsou znamé nejen nam, ale i zbytku

sveta.

O Komenském toho bylo doposud napsano mnohé, a tak by bylo poSetilé chtit snad vnést do

této prace objevné prvky o tomto uciteli narodt. Nicméné fakt, ze o Komenském bylo napsano
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hojné mnozstvi textl, neni ekvivalentem pro porozumeéni této osob¢. Zicha (2014, s. 52) uvadi,
ze Komenského dila jsou celym kontinentem horizontli, a proto neni snadné Komenskému
rozumét ¢i jeho texty interpretovat. Cilem této podkapitoly je ponekud skromné poukédzani na
tradici Komenského a nastinéni toho, jak sam promyslel vychovu. Snahou také bude propojit

¢asové vzdalenou osobnost Komenského s dneskem.

Ve vzdélanostni komunité Komensky ptfedstavuje zakladni kamen pro rozvoj pedagogickych
véd. Dnes se o ném uvazuje jako o uciteli, didaktikovi i filosofovi (vychovy), z ¢ehoz je ziejmé,
ze jeho prace Siroce presahuji témata jako spravné vedeni zaka pii vzdélavacim procesu nebo
vychoveé obecné. Pise o vychové, ktera nekonci vykrocenim do svéta dospélych, smysli o ni
jako ,,uddlosti celého zivota “ (Palous, 1991a, s. 160); pise o $kole, kterou nevnima jen a pouze
jako budovu s tfidami a kabinety. PiSe o svété, o lidskosti a za tim se skryva jest¢ mnohem vic,

nez by na prvni pohled mohlo byt vitbec ziejmé.

Jednim z tkold, Komensky (1930, s. 20) jej nazyva zacatkem a koncem, ktery je ve Velké
Didaktice predstaven je: ,,/...J hledati a nalézati zpiisob, podle nehoz by vyucujici ucili méne,
ti vSak, kdo se uci, naucili se vice.“ Clovék by ani nerozpoznal, zda to je ukol vyiteny véera
nebo pted n€kolika sty lety. Nakonec ale zalezi na kazdém cloveku zv1ast, co si z vyuky odnese.
Jak se navic tvrdi: kazda zkuSenost, kazda chyba i prakticky nacvik v nas zanechd svou stopu.
A tak ucitel nema hodnotit jen a pouze momentalni viditelny vysledek Zakovy prace, ale

ucitelovou tlohou je véfit 1 v zdkovu vnitini préci, kterou je s to odvadét.

Vychova u Komenského zaujima vysostné postaveni. Na Skolu, také na vychovu celkové,
poukazuje jako na ,,uzemi, v nemz jde nejen o osud jednotlivcii, ale téz o osud lidstva |[...].
Proto mizeme rici, Ze Skola v Komenského perspektivé uci predevsim (z)odpovédnosti (k byti).

(Zicha, 2014, s. 57)

Nejen ze ma ¢loveék odpoveédnost za své Ciny viici sobé samému a tém ostatnim v pfitomnosti,
ne, ¢loveék je odpoveédny i1 v budoucim cCase, tedy tém, ktefi teprve ptijdou. Zda se, Ze stejné tak
byl odpovédny 1 Komensky k dneSku. Pro dnesniho ¢lovéka tu zminénou (z)odpovédnost 1ze
interpretovat jako ochotu pro néasledovani cesty, na jejimz konci ¢loveék naplni vlastni smysl. A

o tento smysl pteci stoji bojovat (Zicha, 2014, s. 58).

,,Neni paradoxni hledat v davné minulosti pouceni pro dnesek? Lze najit u Komenského
podnéty pro soucasnost?“ pta se Palous (2009b, s. 11). A odpovid4, Ze ano, protoze pokud
budou komparovany doby — dnesek a doba tficetiletého evropského valecného konfliktu, najde

se urcita podobnost, a to v podobé¢ krize.
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Také Prazny (2008, s. 236), naptahuje mezi Komenského a soucasnou situaci pomysiné lano,
které symbolizuje spolecny prvek, a to krizi vychovy. A pravé o krizi se Prazny nesnazi
pfemyslet jako o jen a pouze negativnim a nezddoucim prvku, totiz na krizi je dnes nahliZzeno
spiSe negativné¢ — jako na néco, ,,co narusuje lidskou zabydlenost a co spolecnost vyrusuje
z poklidného fungovani [...].“ Uvazuje o ni jinym zpltisobem. Neni to vyzva v podobé

prilezitosti k odpovédnosti, jak za pfitomnost, tak za budoucnost?

Patocka (Patocka, 1998, s. 359) upozornuje na zivy problém — Komenskému slo predevsim o
vychovu jako zplsob piivadéni ¢loveéka k ¢loveéku, tedy k tomu, aby jim ¢lovek skutecné byl.
Tato problematika je Patockou oznacovana za zivou prave proto, ze je stejné tak aktualni jako
v dobé Komenského. Vychova a vzdélani nejsou nécim, co by mélo nalezet jen nckterym.
Vzdyt pokud zéalezi na tom, aby ¢lovek byl opravdu ¢lovékem, musi byt vychovné prostiedky

podle Komenského poskytnuty vSem.

Pravé pojem odpovédnosti podporuje Clovéka na jeho cesté¢ k porozuméni Komenského
pohledu na svét. ,,Odpovednost stoji v protikladu ke slepému plnéni povinnosti a
v nereflektovaném nasledovanim navykii, jejichz samozrejmost nas jiz nenapadne ani

tematizovat. “* (Zicha, 2014, s. 58)

A jak se ¢lovek angazuje na smyslu svéta? ,, Tim, Ze se uci a vyucuje, pozndva a dava poznat,
nikoliv vSak pro poznani samé ¢i pro jeho , aplikaci®, ale pro prospéch harmonického

univerza. “ (Zicha, 2014, s. 57)

Komenského koncept operuje s pojmem tzv. vSenapravy, ke kterému lze dospét skrze vychovu.
Totiz tak, Ze zapojen do vychovy bude kazdy a kazdy se také stane nositelem vychovy. V tom

spociva cesta k lidskosti (Patocka, 1998, s. 358).

Z pohledu dnesniho ¢lovéka je mozné skolu povazovat jako vychovnou instituci, ktera plodi
pracovni silu v§eho druhu a néjakym zplsobem své Zaky a studenty pfipravuje pro preziti na
pracovnim trhu. Pfedev§im Skola ale plodi ¢lovéka a jeho lidskost: Skola jako dilna lidskosti, a

S

to je podle Komenského (1964, s. 337) ten nejvystiznéjsi z vyrokl o skole.

Skola, v dnesni podobé, ¢lovéku nepochybné poskytne piileZitost k osvojeni si kompetenci a
dovednosti, miize tedy napomoct ¢loveéku stat se velmi schopnym, tieba i specialistou v dané
oblasti, avSak dokdze, a to je hlavni, ptivést ,, cloveka k sobé jako k ¢loveku ““? (Patocka, 1998,

s. 355)
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Poselstvim Skoly je pfitom v Komenského perspektivé vychovat Clovéka. ,, Ve vychove a
vzdelani nejde o produkci (a o produkty!), ale predevsim o bytostné niterné piisobeni, o
,obrat”, periagogé.” (Prazny, 2008, s.237) Je to totiz pravé vychova, kterd je lidskym
pomocnikem na celozivotné podniknuté cesté. Je pomocnikem, ktery ¢lovéku osvétluje cestu
nejen k sobé samému, ale 1 k t¢ém druhym, k tomu, aby si uvédomil smysl jemu vlastni. A je
nutné poukdzat na moment, kdy cely svét pro Komenského dostava povahu Skoly, ve které je

Veev

plisobenim vychovy a sebevychovy. “ (Zicha, 2014, s. 56)

Z toho by mélo byt ziejmé, Ze o vychoveé nema byt uvazovano jako o technickém procesu, nybrz
jako niterném procesu, ktery patii k ¢lovéku a jeho lidskosti. (Prazny, 2008, s. 237) Clovék se
nemuze stat véci, se kterou lze pracovat obdobné jako v diln¢ s predméty (Patocka, 1998,

s. 355).

Komensky (1930, s. 75) zastava nazor, ze: ,, Vzdélani cloveka déje se nejsnaze v prvém veku “,

pokud tomu tak opravdu je, pro¢ toho nevyuzit?
2.2 Perspektiva Jana Patocky

Profesor Jan Patocka (1907-1977), navazal na fenomenologii myslitele Edmunda Husserla.
Podobné se nechal inspirovat i ddvnymi antickymi mysliteli, coz vedlo k vytvoteni jeho vlastni
koncepce pé€e o dusi. Prave ta, jesté¢ vedle piirozeného svéta a zivotnich pohybi, se stala
klicovym pojmem v Patockové filosofii. Je tedy evidentni, Ze se zajima o filosofii a také o
vychovu, kdyZz si klade tkol odhalit vyznam filosofie v oblasti vychovy/vychovatelstvi.

(Patocka, 19964, s. 363)

Jan PatoCka (1996b, s. 119) ve své stati z roku 1941 sice nepromysli vztah déti a filosofie, ale
vénuje se vztahu mladych, dospivajicich lidi a filosofie. O dob¢, v niz Clov€k dospiva
biologicky, mluvi jako o dobé€ krasné. Zmifuje se totiz o prvnim z&jmu o pravé filosofické
otazky. Ptipousti ale, Ze ,,/...] ve skutecnosti se stane malokdy, aby mlady clovék podal
vynikajici filosoficky vykon. (Patocka, 1996b, s. 119) V této vété je vyicen dulezity obsah,
totiz ze mladi myslitelé jsou spiSe vyjimkou. Pokud tento obsah propojime s otazkou
filosofujiciho mysleni u déti, ptimo se dotykédme toho, ze mysleni u mladych lidi si neklade za

cil vytvofit z nich filosofy povolanim. Ne, tohle opravdu neni hlavni intenci.

Sympatickou se zdé byt paralela: stejné jako u vrcholovych sportovct stoji za jejich vysledky

mnoZzstvi odvedené préce, tréninkll a ¢asu, tak 1 vyznamni myslitelé prosli dlouhou ptipravnou
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cestou k tomu, aby nalezli sami sebe (Patocka, 1996b, s. 119). A tak je-li mozné ve vychove
spatfit nadech pfipravy na zivot a pro zivot, vyvstava otdzka, zdali je mozné, aby byl lidsky
tvor na Zivot viibec kdy komplexné piipraven. Clovék si po narozeni nevystali zcela sam,
potiebuje k zivotu druhé, ktefi mu nabizi svou pomoc, naru¢ a lasku, a predevsSim mu osvétlu;ji

cestu zivotem, nejen utlym mladim.

O filosofii Patocka (19964, s. 363) uvazuje jako o ,, pokusu samopremysleni a samostatnosti
ducha v ohledu intelektualnim. “ S tim souvisi dal§i véc — vychovavany ma byt povzbuzovan
k samostatnosti, pfedevSim k samocinnosti (Patocka, 1996a, s. 402). Za zminku tu dale stoji
téchto par slov k zamysleni: ,,Zdali pak kniha, kdyz ji nikdo necte nebo cte s chabym
porozuménim, je skutecné vzdeélavacim statkem? K tomu, aby se kniha stala vzdélavacim

statkem, musi nékdo jeji smysl ve svém zivoté plné uskutecnit. “ (Patocka, 1996a, s. 389)

Filosofie se v jedincové svéteé zaCina utvaret tehdy, kdyz se Zivot stavd otdzkou, kdyz
smysluplny ad kosmu a lidské konéni piestalo byt samoziejmou jistotou (Kohak, 1993, s. 19).
Dulezité je védet, ze uméni filosofovani uvadi ¢loveéka k schopnosti ,, skiddat ucty ze sebe
sameho “, ¢emuz predchazi zajem o sebe samého a vlastni vyty¢ené cile. Tento ¢loveék o tom
vSem dokaze uvazovat, a tak dokaze davat odpovédi na 1 na Sokratovské otazky (Patocka,
1996a, s. 369). Jsou to pravé ony otdzky, které prolamuji kazdodennost, tupou normalnost.
Tento vybuch, ktery rozbouravé samoziejmost, je ,, vychodiskem viastniho procesu vzdélani,

které evropskému lidstvu dava po celou dobu historie smysl. “ (Patocka, 1996a, s. 367)

Jak jiz bylo zminéno, je zfejmé, Ze PatoCkovy myslenky jsou ovlivnény antickymi mysliteli,
napf. Platonem. Obecné onu feckou filosofii povaZzoval Patocka za nemalé vychovné hnuti,
nikoliv za tu filosofii, kterd se buduje a ptedava na katedrach (Patocka, 1996a, s. 381). Odkazuje
také na Platonovy dialogy, skrze které je poukdzano na to, Ze filosofie sama o sob&é neznamena
pfedavani hotovych poznatkii. Skrze tyto dialogy, Ze ona podstata filosofovani je né¢im, co se
odehrava v nitru ¢lovéka. Filosofovani je tedy procesem a pohybem, ktery se d&je na zakladé

jakéhosi odrazu od té ,,tupé* netazajici se jistoty kazdodennosti (Patocka, 1996a, s. 367).

PatoCkova péce o dusi, ktera je soucasti vychovy, stavi na tom, Ze zprvu je nutné€ poznat a sob&
odkryt sebe samého. Kdyz se ¢lovéku podati uvést svou dusi do stabilnich zékladii a porozumi
pécCi o ni, teprve pak muze byt schopen obratit se k t¢ém druhym. A diky tomu je nakonec

¢lovéku umozZnéno nahliZet svét v jeho celistvosti.
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Ve svych textech Patocka projevuje 1 své obavy ohledné vychovy své doby, kdyz tika: ,,Ve
stoleti devatendactém a dvacatém [...] je clovek vychovou opustén tak, Ze lze bez nadsazky rici:

nikdy nebyl clovek bytosti tak nevychovanou [...] jako dnes. * (Patocka, 1998, s. 355-356)
2.3 Perspektiva Radima Palouse

., Kazde rano je jiné rano. ““ Tato slova, dle Martina Krchy (2016, s. 172), Radim Palous udajné

v ramci jeho pfednasek velmi rad pfipominal.

Profesor Radim Palous (1924-2015) — i jeho jméno, stejné jako Patockovo, nese v paméti i
Univerzita Karlova, v pedagogické 1 filosofické ¢innosti. Na Filozofické fakulté byl zasvécen
do uceni vlivné osobnosti Jana Patocky, pficemz Palou$ nebyl jen jeho studentem, ba piimo
ucednikem v pravém slova smyslu. S poc¢atkem druhé poloviny 20. stoleti byl v§ak postihovan
za odmitani tehdejSich politickych praktik, coz mu znepiijemnovalo jeho akademickou cestu
na filosofické a pedagogické draze. A tak PalouSova cesta k filosofii vychovy vedla od

didaktiky chemie (Palous, 1991a, s. 230).

Palous vénuje svou pozornost ¢tyfem vychovnym konceptiim v podob¢ archetypti. Jsou jimi:
platonska paideia, kiestanské educatio, vychovny projekt Komenského a moderni pojeti
vychovy. Pravé treti archetyp napovidd tomu, ze byl Palou§ vyznamnym pfispévatelem do
komeniologického badani. Casto také piisobil jako editor Patoékovych spisti 0 Komenském. Co
se ty¢e pocetnosti vydanych spisti, byl Radim Palous pravym opakem Sokrata. Jeho publikace

jsou navic charakteristické ¢etnymi odkazy k biblickym textim.

Palous se zamysli napt. nad tim, jak je v jeho dobé vychova orientovana — tedy, ze vychova je
pokladana za néco tykajiciho se predev§im déti a mladeZze. Poukazuje na to, Ze vychova neni
zélezitosti jen téchto dvou skupin. Vychova se dle jeho nézoru tyka ,, téch jiz ditkladné Zivotné
zapredenych “ a tvrdi tak, Ze vychova je véci kazdého obdobi lidského Zivota (Palous, 1991b,
s. 90). V tomto ohledu se odvolava pravé na Komenského, ktery rozvrhl skolu, véetné vychovy,

na cely Zivot.

., Cim kdo je zralejsi, tim vice jest mu bedlivé vyhledavat a vyhlizet onu tajemnou vychovnou
instanci, aby nezmeskal poskytovanou prilezitost obracet se k podstatnému a vytrvat v usili o

tvorbu, resp. dotvoreni svého Zivota v duchu svého bytostného povolani. “ (Palous, 1991b, s. 91)

O vychové pise jako o dvou souvztaznych c¢astech: oboru a kazni. Zaprvé se jedna o obor cili
umeéni projevovat se tak, jak je ¢lovéku v ném samém dano, v takové podob¢, kterd je mu

vlastnim poslanim. Na druhé stran¢ stoji kéazen, kterd pro Palouse obnasi ptfedevSim
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neprojevovat se vice, nez je nutné. Kézen v tomto smyslu nelze povazovat za uzavienost. Je to
o tom davat i1 ptijimat (byt otevieny), zaroven vSak také byt schopen ukryvat a stiezit sva

tajemstvi (Palous, 1991b, s. 35).

V jeho textech je mozné zaznamenat cit pro vyznamy jednotlivych pojmu a upozornuje tak na
nevyhodnost miseni napft. t€chto pojmu: pedagogika versus teorie vychovy, pedagogicky versus
vychovny, dobry vychovatel versus dobry teoretik vychovy (Palous 1991b, s. 17). Pravé
pedagogika je pro n€j pojmem, ktery neni az tak ziejmy, jak mize dnes plsobit. Jde predevsim
o to, ze Palous v tomto oboru fadn¢ odliSuje dva predméty, a to vzd€lani a vychovu. To ale
piivadi pedagogiku nikoli k jedinému cili, ale rovnou ke dvéma druhiim, tj. vzdélavacim a
vychovnym. Zatimco ty vzdélavaci maji zdjem na védéni, ty vychovné se podileji spise na

¢innosti (Palous, 1991a, s. 30).

A tak je podle Palouse ¢lovék povolan k tomu, aby byl tim, ¢im byt ma. To obnasi vcelku
nesnadné ukoly. Jednim z nich je odpovédnost, jinym zase zdjem o sebe samého. Zajem ¢loveka
o sebe znamena dat si sam sebe do otazky. Svét kolem neni Cernobily, proto Palous povzbuzuje
k tomu, vydat se na vlastni cestu a sim rozpoznavat to dobr¢ a spravné. Cilem vychovatele neni
starat se o dusi druhého, jeho zdmérem je povzbudit ho a iniciovat tuto starost u druhého (Palous
1991b, s. 114-115). Vychovou je ¢loveék veden k procitnuti, ze: ,, Zivot se stavd starosti o

pravého ,,sebe“ a starosti o pravost bytosti. “ (Palous 1991b, s. 34)

Za zminku stoji i to, ze Palous (2009a, s. 341) pti definovani vyrazu vychovy zdiraziuje roli
autor umeleckych dél a jejich zdmérné plisobeni na obecenstvo, tedy Ze ptsobit na druhého ve

vychovném procesu nemusi pouze rodi¢ nebo ucitel, jak je vSeobecné piijimano.
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3 Déti a filosofie

Stejné jako se 1ze doslechnout, ze kazdy ¢lovek je v uréitém smyslu laicky sociolog, obcas se
tvrdi o détech, Ze jsou svym zplsobem piirozeni filosofové. Co je diivodem tohoto tvrzeni?
S pravdépodobnosti k tomu vedou otevienost, opravdovost, zvidavost nebo tazavost. Tim v§im
totiz zdravé dité¢ disponuje. O filosofii se v tomto piipadé mluvi spiSe v nadneseném smyslu

slova. Presto détské mysleni tenduje k vétsi filosoficnosti nez u mnohych dospélych.

A tak z vefejného prostoru mize vyvstavat domnénka, ze filosofie v nasi kultufe se zda byt
v podstaté doménou dospé€lych lidi. Pfitom filosofie, jak jiz bylo feceno, je pfedevSim o
mysleni, nikoliv o v€ku. Dnes vice nez kdy jindy se hovofi o kritickém mysleni v lidském
zivoté. Uméji déti, ale nejen ony, i dospéli, kriticky premyslet? Kritické mysleni jako
samostatny vyucovaci pfedmét — Ize to viibec? Nemélo by kritické mysleni byt vlastn€ soucasti
vSech pfedmétl ve Skole? Jde-1i u déti o to, aby své mysleni efektivné rozvijely, nemohla by

byt filosofie (v jakékoliv podob¢€) pravé proto v tomto ohledu jejich pomocnikem?

Skrze nésledujici text ma byt upozornéno na to, ze détstvi se nema skatulkovat, stejné jako ani
dospélost se nema skatulkovat. Dospéli se od déti 1isi predevsim letitymi zkuSenostmi, to ale
neni diivod povaZovat dité za n€koho, kdo neni ,,mySlenkov¢ svépravny*, kdo nevi nebo snad
neni schopen filosofického rozhovoru. U¢i se dit€, uci se 1 dospély. Rozdil je v tom, Ze dit¢ a
dospély se uci jinak. Ne vzdy se ale uci pouze déti od dospélych. A to by si mél uvédomit i

spravny ucitel.
3.1 Dité v mladSim Skolnim véku a jeho kognitivni droven

Zpisobil vymezeni toho, kdo je ditétem, je vice, pfi¢emz zalezi, z kterého hlediska se je na véc
nazirano. Ani détstvi neni etapou, kterd by nebyla specifi¢téji roz¢lenitelna. Ackoliv se v této
praci uvazuje 1 nad prvotnimi otazkami ditéte, tj. otazkami vétSinou zacinajicimi ,, Proc...?7
(tzn. vek ptedskolni), obdobi, na které se soustiedi tento text zejména, je v€k od 6 do 11 let.

Toto obdobi je vétsinou nazyvané jako mladsi Skolni veék.

Je to vék, u kterého se otdzky ,, Proc...?“ samoziejmé také vyskytuji a maji vyskytovat!
Koneckonct se maji vyskytovat i u dospélych. Pokud se ovSsem nékterym z fad ¢tendii zda byt
tento vek pfili§ mlady na spojovani s né€im jako jest filosofie, pak je nutno uvést v patrnost
fakt, ze zakladatelé programu Filosofie pro déti vytvofili ,,vyuku® v rdmci jejich projektu pro
déti jiz od 4 let, pficemZ je nutné brat tuto filosofii praveé jako filosoficky program pro déti,

nikoliv jako filosofii akademickou.
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Neustale stoupajicich narokti nejen na rozumovou vyspélost ditéte obecné si v§imaji Langmeier
a Krejc¢itova (2006, s. 104), poukazuji, ze naroky se kladou vlastné€ na vSechny déti shodné,
pfitom upozornuji na ,,maly ohled na jejich schopnosti, osobni vlastnosti nebo podminky

rodinného prostredi.

V¢ék 6-11 let je obdobim, které odpovida piisobnosti ditéte na prvnim stupni zakladni Skoly.
Vstup do této faze obvykle predstavuje pro Sestiletého ¢lovéka ohromnou zménu a povétsinou
i zatéz. Svou roli zde nepochybné sehrava i nastup do nového kolektivu. Zivot v této fazi je

ponékud regulovan, a to ze strany druhych — skolskych pracovnika nebo rodici.

Vyucovaci hodina takovému ditéti mize ptijit velmi dlouhd a udrZeni aktivni pozornosti se tak
stdva pro ucitele mnohdy vyzvou. Je to pravé jeden z prvnich a naro¢nych ukoli v tomto
obdobi, totiz udrzet pozornost na pomérné dlouhy ¢as. Udrzet pozornost na ¢innost, kterou uz
dit¢ nemusi povazovat vzdy za atraktivni. K tomu, aby se dé¢ti (jednotlivci 1 celd skupina)
soustfedily na ur€enou ¢innost, jim v pfedchozim obdobi méla dopomoct hra. Kromeé zdbavy a
poutavosti, které ptfi ni dit¢ zaznamendvalo na prvnim misté, se mimo jiné ucilo i pozorné
setrvavat v konkrétni ¢innosti. Kromé her k tomu napomahaly i jiné skupinové prace a ¢innosti,
na které soustiedily svou pozornost v matetské Skole. Hra jako takova v této etap¢ ale zcela

nemizi, ba se stava komplikovanéjsi (Cap a Mares, 2007, s. 229-230).

Ditéti §kola nabizi nespoéet novych obzort, ptichazeji ,,spolecenské povinnosti“ (Cap a Mares,
2007, s. 228), které nelze odpustit, a dal$i naroky na dité. Prichdzi také osvojovani si zcela
nového zplisobu mysleni. Proces mySleni nabyva na sile — zrychluje se, stava se pronikavéj$im
a efektivnéjSim. Pravée takto Skoldk nabyva stile vice a vice onéch samoziejmosti dospélého

uvazovani (Ri¢an, 2004, s. 145-148).

Ditéti se dostava velké mnozstvi podnétli — ,,absorbuje* v§echno, co kolem sebe vidi (pfedméty,
situace) a citi (atmosféru). Vyznamné v tomto obdobi ovliviiyji dité prostiedky jako televize,
filmy nebo knihy. Od treti tfidy (kolem devatého roku) se Cteni stava zélezitosti, kterd t&si.
Cteni klade na dit& uréité naroky — zpracovat text a pievést ho do nazornych piedstav. Tato
ginnost prospiva fantazii, fe¢i, porozuméni, tedy celkovému mysleni (Cap a Mares, 2007,

s. 231).

Skolni povinnosti, se kterymi se §koldk na prvnim stupni setkava, zahrnuji mnohé aktivity,
jejichz zdmérem je rozvijet vSechny aspekty osobnosti. Jedné se o ¢innosti posilujici pamét,

senzomotoriku, intelekt, ale také ¢innosti, které vedou k zvladnuti pozornosti, sebeovladani,
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svédomitosti aj. Znaénou vyhodou se v tomto véku zda byt snadny zajem o nové véci (Cap a

Mares, 2007, s. 229).

Charakteristicky rys Skolniho ditéte — Skolaktiv zdjem na poznani toho, co je a jak to je, proto
1ze skolédka v tomto véku oznacit jako stfizlivého realistu. Dit¢ uz neni tolik zavislé na svych
pranich a nahlych potiebach (Langmeier a KrejCifova, 2006, s. 113 a 118).

vevr

velikosti a mnozstvi, popripadé razeni apod. Teprve v této dobé zacina dité logicky myslet, i
kdyz jen na konkrétnich predmétech a pri konkrétnich cinnostech. *“ (Langmeier a KrejCifova,

2006, s. 113)

Ke Komenskému se I1ze odkazat i v této Casti, ostatné tak délaji i Langmeier a Krej¢itova (2006,
s. 106), kdyz shrnuji podminky pro uspésné zapocati Skolni drahy ditéte stanovené Komenskym

v Informatoriu Skoly matetské v souc¢asném jazyce, a sice:

o, Dité si v celém svém minulém vyvoji osvojilo ty znalosti a navyky, které se od ného na
prahu Skolni dochazky ocekavaji.
e Dit¢e ma vsoucasné dobé dostatecné rozvinutou aktivni pozornost a primérené

6

vyvinute intelektové schopnosti.

«

o |, Dité je dostatecné motivovano k budoucimu soustavnému uceni ve skole.

Za zminku stoji uvést i dalsi pfedpoklady, se kterymi dité¢ opousti pfedSkolni vzdelavani.
Bravena (2016, s. 138—139) poukazuje zejména na:

«

e dovednost ditéte ,, rozlisit vhodné, nevhodné, hrdinské a antihrdinské chovani*

e dovednost uzivani jednoduchych symboll pro nehmatatelné skutecnosti
pocatek a konec Zivota, bolest, smrt, nemoc, nespravedInost aj.)

e dovednost a chut’ kladeni otdzek a samostatné hledani odpovédi

o elementdrni poznatky ditéte o siFi nadsmyslového sveta*

Vyvoj ditéte, tedy i jeho kognitivni vyvoj, je procesem, ktery je zalozen na jednotlivych
navazujicich etapach (Langmeier a Krej¢itova, 2006, s. 106). Oproti pfedchozi vyvojové etapé
(ptedSkolni vék) je mysSleni v mlad$im Skolnim véku rozvinutéjsi. Stale se ale jedna o mysleni
na konkrétni drovni, nikoliv na zcela abstraktni. Piaget tuto fazi nazyva — stadium
konkrétnich operaci. Déle je mozno tuto etapu charakterizovat jako realismus — vyrazna je totiz

zékova touha po objektivité (Cap a Mares, 2007, s. 230-231).
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E. H. Erikson vytvofil koncepci osmi vyvojovych stadii (1968), kdy véku relevantnimu pro tuto
praci odpovida ctvrtd faze snazivost proti ménécennosti, pro kterou je specifické, ze se dité
w[...] bud snazi o osvojeni dovednosti a dosazeni uspéchu — nebo podléha komplexu

ménécennosti. “ (Cap a Mares, 2007, s. 214)

vvvvvv

uvazovani (Ri¢an, 2004, s. 148). Pravé kolem Sestého roku Zivota poznavani méni sviij
charakter (Langmeier a Krej¢itova, 2006, s. 113). Mysleni je jiz fizeno zakony logiky, tudiz
klasifikace, fazeni a tiidéni nebo zvladani inkluze je néco, ceho je v tomto obdobi jedinec jiz
schopen. Pfesto jsou ale stale zasadni a potfebné konkrétni pfedmeéty a procesy, tedy ndzorné
poznani, které umozni praktické ovéteni problému. Az kolem 11 let dokéze dité vyvozovat
soudy, aniz by si muselo mit konkrétni pfedstavu o obsahu (Cap a Mares, 2007, s. 231). I pies
fungovani mysli na konkrétni Urovni, je nicméné pozoruhodné, jak se prohlubuje mira

porozuméni jednotlivym pojmam.

Slovni zasoba tohoto Skoldka je odhadovana piiblizné na aktivnich pét tisic slov, ale ,,élovicek*
v tomto obdobi rozumi daleko vétsSimu mnozstvi. Jeho mysleni je ovsem jesté porad veelku dost

emo¢ni, a tim padem i tézkopadné (Ri¢an, 2004, s. 149).

Skolni dochazka neznamena pouze zdokonalovani intelektualnich dovednosti, ale také
budovani novych socidlnich vztahii. Nepochybné zajimavym se v tomto ohledu zda vztah
Skolaka k uciteli. Ucitel je pro dité predstavitelem socialni instituce, stdva se pro n¢j autoritou.
Dité k autorité vzhlizi a zpocatku se pfimo upind ke sdélenim téchto autorit, teprve pozdéji na
zakladé zkuSenosti, zacina byt mysleni ditéte vice kritické, a tak za¢ina byt kritictéjsi 1 vici
autorit¢ a informace se snazi provérovat. V tomto obdobi se jedinec uci také komunikovat
s riznymi lidmi, nejen s t€émi nejbliz§imi, pti¢emz prechozi zkusenosti zde sehravaji nemalou

roli. Zvyhodnéni jsou napf. ti §kolaci, ktefi maji sourozence (Cap a Mares, 2007, s. 229).

Pro filosofujici mysleni u déti, kterému bude prostor teprve vénovan, je neopomenutelna prave
détska neegocentri¢nost. Pfedchozi vyvojova faze je totiz znacné egocentrickd a veskeré viemy
jsou tak ovladany vzdy vlastnim prozitkem ditéte. Nyni, tedy v obdobi 6-11 let, jsou déti
pfivadény k riznorodym ndzorm ze svého okoli a uc¢i se respektu vici ostatnim. To by
zminény egocentrismus diive nedovolil. Skolaci na prvnim stupni by méli byt schopné alespoii
castecné reflektovat vlastni pocity i myslenky z pohledu né¢koho druhého, ¢imz vzniké vztah
vlastni ndzor — nadzor druhého. Tato schopnost je s nartistajicim vékem dale rozvijena. Zaroven

je ale nutné konstatovat, ze s nartstajicim vékem se vytraci pfirozeny udiv a tazavost mysleni.
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3.2 Transcendence

Transcendovani, ackoliv se nemusi na prvni dojem odhalovat jako néco znameého, je
fenoménem clovéku daleko bliz§im, nez by ho mohlo vitbec napadnout. Neni snadné na tento
pojem jednotné€ nahlizet, a to praveé pro jeho rtiznorodé uziti naptic obory. Jinak mu porozumi
cloveék v zorném uhlu filosofie, jinak zase transpersonalni psychologie nebo nabozenstvi. I
presto se vicemén¢ potkavaji v ideji — kultivace a posilovani osobnosti, jak vniting, tak navenek

(Bravena, 2016, s. 158).

Samotny pojem odkazuje k ceskym vyznamlim jako piesah, pfevySovani nebo piekracovani.
., Tyto ekvivalenty obsahuji urcitou namahavou aktivitu — myslenkovou i konativni, ktera
umoznuje clovéku opustit svou egocentricnost, presahnout své Ja smérem k urcitéemu cili,

subjektu nebo objektu. “ (Bravena, 2012, s. 50-51)

Z psychologického hlediska néktefi autoti hovoii o transcendovani jako o lidské potiebé. A tak
napi. A. H. Maslow, znamy pfedev§im pro svou pyramidu lidskych potieb (1943) a ddle svym
celkovym humanistickym zaméfenim na psychologické pidé, spatfuje jisty piesah prave
v souvislosti s potiebou sebeaktualizace, ktera zaujima vrcholné misto v pyramidé (Bravena,
2012, s. 51). Vesmés se autofi shoduji v tom, ze pokud se mluvi o transcendovani, potom se
mluvi o né¢em nutné patficimu ke ¢lovéku. Smysleji o ném jako o aspektu, kterym se ¢lovek
zésadné odliSuje od jinych druhd.

Bravena (2012, s. 61) upozornuje na vyskyt dvou piekryvajicich se vyrazi: sebe-piesah a
ptesah. Zatimco sebe-piesah znamend ¢innost vzdy se tykajici ¢lovéka, tzn. Ze podstatou je
néjaké piekraCovani sebe sama, o pfesahu jako takovém se uvazuje jako o fenoménu piesahu.
Ve filosofickém prostoru tak lze o transcendenci pfemyslet jako o néfem, co neni pfimou
vnitini soucasti ¢loveka, ba naopak stoji vné Clovéka a existence transcendence na ném neni

nikterak zavisla.

Transcendovéani odkazuje k procesu cloveéka. Tim procesem je vztahovéni, jimz se ¢lovek
piiblizuje k tomu, mimo n¢j stojicimu. Je to zahrnuto v tzv. vys$§im mysleni. Tyto piesahy se
neprojevuji vzdy totoznou kvalitou. Nékdy jsou to zdanlivé malé véci, kterych se presah tyka,
jindy velké. V tomto ohledu je mozné mluvit o piesahu ve spiritudlnich zaleZitostech, ale i téch

naprosto kazdodennich ¢innostech (Bravena, 2012, s. 61).
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Ptesah ale neni néco, co je v ¢lovéku plné obsazeno jiz od narozeni. K pIlné rozvinutému
presahu se dité¢ (Clovek) teprve vyviji. Zaklad transcendovani v kontextu vychovy je spatiovan

v prekonavani distance vuci druhému, svétu i sobé. (Bravena, 2016, s. 86).

Cinnost transcendence opravdu neni jen pro ,velemyslitele, ani se za to nevydava.
Rozmanitost lidského druhu je obdivuhodnd, avSak v podstaté¢ je jakykoliv Clovek stale
clovekem. A ¢loveék se prirozené zajima o sebe a smysl zivota. Proc¢ se tedy zabyvat presahem
1 u déti? Tteba proto, ze ¢im dal Castéji se dochdzi k zaveérim, Ze pozitivni mysleni, spiritualita
nebo ndbozenstvi mize mit vliv na zdravi dospélého Cloveka, a to dusevni i fyzické. Proto je
vyhodné vyvoj ditéte k presahu nepodcenovat, jak je v praxi bézné, védét o ném a nepovazovat
ho za zbyte¢ny. Vzdyt jde i o zplisob a soucast psychohygieny ¢loveka, ktera je v soucasném
sveéte jesté ponckud podcenovand, ale pro ¢lovéka je pfitom tak vyznamna. I ptes nerozsahlé
mnozstvi vyzkumného materidlu v kategorii déti tak neni transcendence vysadou dospélych,
k ¢emuz by mohli mnozi tendovat. Potvrzuje se, Ze déti maji urcité vlastnosti, které¢ jim

k procesu transcendovani napomahaji (Bravena, 2012, s. 86).
,, Transcendovani:

e prinasi cloveku smysl Zivota,

e prinasi clovéku pocit bezpeci klid,

e navozuje v ném potiebu odpustit a byt vdecny,

e posiluje tendence k solidarite,

e dava cloveku pocit jedinecnosti,

e  probouzi vnimavost k vyznamu urcitého dila,

e vede k vnitini vyrovnanosti a pozitivnimu sebehodnoceni,

e vede k pozitivnimu hodnoceni viastniho Zivota i okoli

e muze zvySovat resilienci (odolnost) deéti

(Bravena, 2016, s. 115-117)

Déti disponuji, na rozdil od mnohych dospélych (nasi mentality), schopnosti byt v pfitomném
okamziku. Nezasazuji svét do davné minulosti nebo budoucnosti, ale do situace ted’ a tady. To

je zalezitost velice vyhodna pro néco takového, jako je transcendence (Bravend, 2012, s. 75).

Je vhodné zminit se v kontextu ptresahu také o masmédiich, skrze které déti pronikaji vice a vice

do ,,dospélého svéta“, uci je stavat se prijemci. Obiraji je tim o Cas, ktery by mohly vénovat
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rozvoji fantazie, ktery je mimo jiné dalSim dilezitym aspektem pro piesah (Bravena 2012,

5. 81-82).

Noemi Bravena dosla na zaklad¢ svého vyzkumu ohledné symbolt Stésti, realizovaného na
zékladnich Skolach, k zavéru, ze neékteré z déti se opravdu nachazeji na vyssi irovni uvazovani.
Upozornuje tak na symboly jako dobry prostiedek pro transcendentni rozvoj osobnosti

(Bravena, 2012, s. 75).

V souvislosti s vychovou piSe o transcendenci i Radim Palous (Palous, 2009a, s. 344):
., Lidskost — to, o¢ se ma vychova starat predevsim, je jen tam, kde bytost prekracuje
(transcenduje) sama sebe, kde se bytost vidi, vnimd, kde od sebe odstupuje, aby se kritizovala,

soudila a obvinovala — a byla za sebe odpovédna a sebou vina. “

Kdyz je nyni znam vyznam transcendence v zivoté ¢loveka, je nutné polozit si otazku, zda se
tento transcendentni rozmér dostava 1 do vzdélavacich obsahii ve Skolach. Ve Skolach jsou
bohuzel zatim uptednostiiovany ty faktické otazky a tikoly, méné nebo viibec jsou zde ptitomna

,uzavirani®/feSeni problémi nabyvajici filosofickou podstatu (Glina, 2013, s. 8).
Nekteré z divodu, proc je praxe vici transcendentniho rozméru uciva zdrzenliva:

e inklinace clovéka k egocentrismu

e praktické nedocenovani na dité orientované vyuky

e argumentace ,,nemame cas "

o dlouha nejednotna koncepce vzdelavaciho systéemu, a tim odcerpani sil ,, chtit menit “
e lehka ovlivnitelnost medii

e zdsadni fakt, Ze mysleni ,,boli* a ,,nehdadava“ diskuze se kultivuje léta

(Bravena, 2016, s. 150)
3.3 Moznosti filosofovani v détstvi

Z ptedchozich kapitol by mélo byt zfejmé, co to znamena filosofovat a jakd ¢innost je pro
filosofy specificka. Presto se vSak nécim otdzka ditéte a filosofa pfece jen lisi, a to motivaci.
Dité se pta, aby pochytilo co nejvice riznych podnétii z okolniho svéta, dité¢ chce dosahnout
odpovédi. Oproti tomu filosof se ptad z diivodu otieseni toho dosud evidentné samoziejmého.
Filosof nabourava svlij ,,samoziejmy* systém a znovu nahlizi na ,staré“ pole danych
skute¢nosti. Pfijima téz riziko, ze odpovéd’ nebude mozna. Ziejme chce také dosdhnout
odpovédi, ale spise tu jde o kontext, o to, jaké moznosti otdzka otevie nez o zachyceni jediné

odpovédi, ktera by mu piinesla uspokojeni, jako je tomu prave u ditéte (Pelcova, 2010, s. 14).
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Samotny vysledek pii hledani rtznych zptsobli feSeni zadanych problémt zde nehraje
nybrz pravé fakt, ze ho vede. Cennym se totiz stdva onen zajem ditéte myslet a dobyvat vlastni

rozum i za cenu, Ze odpoveéd’ nebude zcela presné nebo dokonce nikdy nalezena.

,» Myslenky Ize chapat jako matrjosku. Ve velké panence je uloZena mensi, v ni dalsi, jesté mensi,
a v té pak jesté jedna mensi. A co je jesté zajimavejsi, kazda nasledujici panenka se viastné

vithec nemusi podobat té predchozi, ale miize byt uplné jina. “ (Knox, 2017, s. 21)

Vyvstava otazka, zda jsou déti vitbec schopny uvazovat a premyslet filosofickym zplisobem,
tzn. zda jsou schopny dé¢lat filosofii. Filosofické mysleni vyzaduje kognitivni schopnosti
rozvinuté na ur¢itém stupni, proto bylo vefejnosti pfijato tvrzeni, ze cloveék v détském veéku neni
schopny filosoficky myslet. A to ztoho divodu, Ze pfevazuje presvédCeni, ze déti nejsou
schopny o svém mysleni a pfemysleni uvazovat. Toto tvrzeni si vSak dovolili n¢kteti myslitelé

zpochybnit.

Glina (2013, s. 7) zastava nazor, Ze filosofie se na Skolach vyskytuje uz dost dlouho na to, aby
bylo mozné ftict, ze filosofie se da délat i s détmi, nejen s dospivajicimi a dospélymi. A zda se
to byt v jistém smyslu jednodusi, protoze déti stejné jako filosofové ziji z udivu. Zda se byt ale
pozoruhodné, Ze i déti kolem cEtyf nebo péti let dokdZzou piremyslet o kterékoliv otdzce, a
dokéZou zaujmout urcité stanovisko: ano souhlasim, ne nesouhlasim. Pro jejich aktivizaci a

zapojeni je vSak nutné pfipravit prostor s vhodnymi podminkami.

Kazdy ¢loveék se pta nebo se pfi nejmensim obcasné podivuje. Pta se dité, dospély i senior.
Bézna otazka zacinajici ,, Co fo je...? “ se zda byt na prvni pohled banalni. Kdyz se dit¢ prosté
zepta ,, co to je? “, nelze hovofit jen o zvédavosti, tato otazka v sobé skryva mnohem vic — méa
metafyzicky charakter. Proto i1 tyto zdanlivé naivni otazky ditéte lze v jadru povaZovat za

filosofické (Pelcova, 2010, s. 14).

Kitchener (1990, s. 430) argumentuje, ze jestlize tuto ¢innost u déti pod 11, 10 let chce né€kdo
nazyvat filosofii, pak je vhodné zminit se, ze se v tomto smyslu jedné o filosofii konkrétni,
nikoliv tu abstraktni, ktera bude mozna teprve u téch starSich jedincti. To ovSem neméni nic na
tom, pro¢ nepodporovat tyto aktivity pravé v mladsim véku. Zda se to byt jako dobré budovani
jsou schopny nékterych druhii aktivit, které plisobi filosoficky vyspéle, a tak svym zptisobem
délaji filosofii na té nizsi Grovni. Z tohoto hlediska je dilezité, Ze v téchto aktivitach vystupuje

schopnost reflexe, bez které by filosofie ani nebyla mozna.
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Filosofie v kontextu déti se zde nevynotuje jako filosofie v jeji mozné perspektivé odbornosti,
ale spiSe se zde ukazuje jako praxe zivotni. I na déle je proto nutné odliSovat tu akademickou
filosofii. SpiSe se tu totiz namisto filosofickych znalosti ma na mysli uvadéni do filosofie jako
zité praxe, tedy do skutecného filosofujiciho smysleni. To umoziuje zabyvat se uvahami nad
velkymi otazkami. Filosofie se détem ukazuje jako vSeobecné lidska zalezitost, zalezitost pro

vSechny.

Vychodiskem je tu ,,/...] reflektovany udiv nad zkusenostmi a pojmy, jez nabizi kazdodenni
Zivot, zaroven vsak plati, Ze budou-li zkoumany otazky, jez Zivot prinasi, prirozené se dospéje
k odbornostem, jako jsou metafyzika a etika, ovsem bez jejich terminologie a bez znalosti jejich

interpretacnich vykonu v dejinach. “* (Knox, 2017, s. 12)

.S filosofii ma clovek moznost dotknout se obecné lidskych témat a zakladnich otazek smyslu
zZivota. “ (Knox, 2017, s. 20) A neni to pfece naplnénim Komenského pojeti skoly — Skola jako

dilna lidskosti? Je vlibec Skola v dneSnim bujarém svété dilnou lidskosti?

Prave skola je jednim z mist, kde se dit¢ mtze s filosofujicim myslenim setkat. Potvrzuje se, ze
metoda filosofovani, ktera miaze byt zakomponovéana v kterémkoliv pfedmétu, je v Ceské
republice nepfili§ uznavanym doplitkem. Bravend ale poukazuje na zdsadni vyznam, ktery je
touto metodou nesen. ,, Hlavnim problémem je jeji nezmalost pedagogy a povaZovani za

zbytecnost. “ (Bravena, 2016, s. 143)

Ve skole ¢lovek ziskava zkuSenosti, nepochybné i obsahy, pfedev§im by ale mél ziskat ono
zapaleni pro mysleni. Détska zvédavost by neméla koncit tam, kde Skola za¢ina. Ve velké mite
o tuto ,,schopnost* lidé pfichazeji. Ale prave prostiednictvim déti a jejich mysleni se k ni mohou
navratit.

0 ¢¢

Kde se odehrava chyba, ze se z téch malych ,,filosofi*, ktefi disponuji uptimnou zvédavosti a
pofadnou mirou kreativity a pfedstavivosti, stdvaji pasivni lidé, ktefi se neptaji, protoze
nechtéji, ba jesté hife, protoze se boji? (Lipman, 2003, s. 12) A pokud je toto dusledek pojeti
dnesniho vzde€lavani, co lze podniknout pro to, aby se situace zlepsila?

Jak uvadél Komensky, vzdelani a vychova se odehrava nejlépe v utlém mladi. A tak uvadéni
déti do filosofujiciho mysleni prave ve veéku, kdy jesté zcela nepfisly vlivem okolnosti o jejich
pfirozenou tazavost, se zda byt jako jednim z vychodisek, Toto vychodisko by mohlo dovést ke

zméné onen nezadouci jev, totiz ze Cesti studenti se spiSe neptaji. Mohlo by to také vést
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k pfirozenému péstovani ducha, k lepSimu porozuméni mezi jednotlivci... Zkratka vyucovani,

které postrada mysleni, postrada i smysl.

V tomto ohledu zde rezonuje pedagogicky problém, na ktery reaguji alternativni Skoly, totiz na
praci s chybou. Chyba jako nepfitel nebo ptitel? Mimo jiné prave fakticka povaha testovani na
Skolach napomaha v negativnim smyslu fixovat si chybu jako nepfitele, coz v disledku
znamena, ze se u déti projevi strach odpovidat nebo se ptat. Nové moderni ptistupy chybu
vnimaji jako zalezitost, diky které Ize uskutecnit krok vpied. A détem je tak ukazovano, Ze se

nemuseji bat cokoliv fict, i kdyby odpovéd’ méla byt nespravna.

., Déti museji ziskat zkuSenost s tim, jak chyby a neporozuméni miize vést k nabyti znalosti. *

(Glina, 2013, s. 8)

Bravena piSe o dvou moznostech rozvijeni metody filosofovani pii vyuce. Zatimco u laického
pojeti jde predev§im o schopnosti ucitele, které jsou podpofeny jeho samostudiem, pojeti
odborné je zalozeno na tzv. sokratovském dialogu. Pravé na tomto dialogu byly vybudovany
koncepty, které spojuji filosoficky pristup a déti. V praxi je mozné setkat se s rizn€ nazvanymi
proudy, at’ uz filosofie pro déti, filosofie s détmi nebo filosofie, ktera je détmi prezentovana.
Protoze vSechny kladou duraz, tfebaze riizny, na praci s détmi, lze je oznacit jako pfistupy

didaktické (Bravena, 2016, s. 143).

Délat filosofii s détmi ovSem neni tak jednoduché, jak by se mohlo zdat. Filosofie vytvarena
s détmi neni na Skolach standardem a vétSinou se do Skol nebo vybranych tfid dostdva pomoci
vzdélavacich projektl, které jsou vSak doboveé omezené, proto se ve vetSing piipada ucitelé i
zaci difve nebo pozdéji vraci k zab&éhlym rutindm. Tento pfistup, kdy se na filosofii podileji 1
déti ve Skolach, se zda byt naro€nym ve vSech ohledech — Cas, trénink, podpora aj. (Glina, 2013,

s. 7-8).

Proces filosofovani s détmi obnési pro dospélé ukoly — pfemyslet spole¢né s détmi, potom
snimi o dané véci debatovat a zejména piistupovat k probiranym obsahiim a pojmim
bezptedsudecné¢ (Muchova a Prochazka, 2014, s. 7). Dospélého Clovéka to navic piivadi
k urcité reflexi toho, jak viibec reaguje na sd€leni déti. Jak dospé€ly reaguje, kdyz dité udéla
chybu? Jak viibec vnima détské sdéleni? A je toto chovani takové, které podporuje ono détské
mysleni? Smyslem toho je ptfidavat otaznik k né€emu, co je brano za samoziejmost. Na problém
samoziejmosti zde miZe narazit i erudovany ucitel! Riznd témata pfinaseji predpokladany
védomostni deficit déti, a tak nastava ukol pro ucitele — doplnit vhodnym zpiisobem znalosti a

ptibliZit pojmy détem. To vykazuje urCitou narocnost, je totiz zapotiebi, aby ucitel s t€émito
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pojmy a obsahy nezachazel automaticky, se v§i zfejmosti. Aby nebyl pifedsude¢ny, ale aby bral

vzdy ohled na ,, edukované dité a jeho svet* (Bravena, 2016, s. 144).

Bravena (2016, s. 143) také varuje pred nedostateCnou piipravou ucitele nebo vychovatele.
Toto filosofovani, které se odehrava na zaklad¢ dialogu, neni zalezitosti bez cile a zaméru. Neni
proto mozné piedstavit si pod timto pouhy sled ndhodnych otazek, které¢ ucastniky nikam
neposouvaji. Jedna se o prostor, kde maji misto predevsim déti. Ale ani pedagog nezlistava bez
reakce. Svymi spontannimi reakcemi pedagog ndzorné¢ ukazuje détem jeho vlastni zplisob

promysleni. A pravé k promysleni ma ucitel ostatni vést.

Je pochopitelné, Ze ¢lovék ma pocit potteby chranit déti pred otazkami tykajicich se urcitych
témat, napt. jako je smrt. Ale je nutné brat v ivahu, ze dité je tvor zvédavy a po takovych

tajemstvich se zkratka bude ptat (Muchova a Prochazka, 2014, s. 10).

,, Konecny cilem filosofovani s détmi je umoznit détem co nejcastéji ucit se samostatné myslet. *
(Sasseville a Gagnon, 2011, s. 11) Tento cil pfikladné koresponduje se zminénym filosofickym
chapanim Jana PatocCky, ktery o filosofii uvazuje jako o pokusu samopiemysleni. Stejné
pojimaji cil také Sasseville a Gagnon ve své publikaci Pozorujeme filozofovani s détmi (2011,

s. 11).
3.4 Program filosofie pro déti

Koncept filosofie pro déti, t€z ,, Philosophy for Children®” nebo P4C, je spojovan se
jménem amerického profesora Kolumbijské univerzity — Matthewem Lipmanem (1923-2010),
ktery je tradicn€ povaZovan za jeho zakladatele. Pocatky tohoto programu historicky spadaji do
druhé poloviny minulého stoleti, a to konkrétné do pielomu 60. a 70. let. V této dobé totiz
Lipman vydava didakticky zasadni publikaci Harry Stottlemeier's Discovery (Objev Harryho
Stottlemeira), ktera je prvni knihou série se zaméfenim pravé na P4C. Tato publikace je
zamé&fena pfedevsim pro publikum ve véku 11 az 12 let, slouzi jako didakticky materidl pro
implementaci filosofickych dialogi s détmi. K témto knihdm s postupem casu vznikaly
metodické prirucky jako podpora a pomoc uciteliim, ktefi nemaji filosofické minimum

(Jihoceska univerzita TF, ©2020a).

Na P4C, v jehozZ pozadi zaujimé misto také pragmatismus, je nahliZzeno jako na metodu, ktera
napomaha rozvijet mysleni u déti vSech v€kovych kategorii — mysleni, které je kritické. Dotyka

se tak 1 kreativity, kompetence pro vedeni vzdjemného dialogu a uméni porozuméni druhym.

31



Pojem filosofie uvniti ndzvu P4C miize navozovat mylnou pfedstavu, ze pljde o filosofii
znamou z akademického prostedi €ili tou na odborné bazi. Na druhou stranu nelze tvrdit, Ze by
snad filosofie pro déti neméla nic spole¢ného s pravou tvaii filosofie. Koncept filosofie pro déti
je spiSe nastrojem, didaktickou metodou. Je didaktickym zplsobem prace, kde se uziva
filosofickych nastroj pro pedagogické dosazeni cile — tedy rozvoj nejen détského mysleni, ale

i celkoveé mysleni lidského (Youtube: Filozofie pro déti, 2013).

Matthew Lipman a Ann Margaret Sharp pozadovali, aby vyuka filosofie byla pietvotena, a tim
by se praktikovani filosofie stalo zajimavym a piinosnym nejen mezi dospélymi, ale také mezi

détmi a dospivajici mladezi (Sasseville a Gagnon, 2011, s. 12).

Michaud (2020, s. 31-32) ve svém ¢lanku uvadi, ve kterych myslenkéch se stietavaji program

P4C a jeho formy:

a) dé&ti jsou schopny ,,délat” filosofii a v budoucnu z této Cinnosti t&zit

b) jedna se o aktivitu, tedy filosofovani, nelze ji ztotoznit s u€enim se filosofickych teorii
c) tato aktivita se 1épe provadi v kolektivu

d) dospély zde ma roli moderatora a jeho tkolem je vytvafet vhodny prostor, ve kterém

jsou respektovana pravidla

Zaroven svym clankem pfipomind, Ze jednim z divodl, pro¢ trend filosofujiciho tazéani
zatazovat do Skolnich program, at’ uz v ptimo v programu P4C nebo v jiné varianté, je ten, ze

déti jsou timto zpiisobem vedeny k demokratickému obc¢anstvi (Michaud, 2020, s. 32)

Tato metoda chce byt pomocnikem pro lidi. Chce, aby ¢lovék umél své situace, zkuSenosti €i
zivotni pfib&éhy promyslet v jejich hloubce, a pticemz ,, by si p7i tom poslouzil svétlem viastniho

rozumu. “* (Youtube: Filozofie pro déti, 2013)

Je Zadouci mit na paméti: ,, Filosofie, trebaze je abstraktni, miize naucit déti premyslet do

hloubky, kriticky a konzistentné.“ (Knox, 2017, s. 18)

U filosofovani s détmi jde mimo jiné o socidlni kontext. Dilezitym pro pochopeni této metody
je termin hledajici spole€enstvi, coz znamena, Ze je to praveé skupina déti, kterd na pocatku
poklada ony velké a zaludné otazky. Po pifedstaveni jednotlivych otizek, se jako skupina
rozhodnou, kterou z nich budou déle hloubé&ji prozkouméavat a diskutovat. P4C neni zaloZeno
na principu soutézivosti jednotlivct, ale pravé na mozné spolupréci, ¢imz se do hry dostava;ji

ruzné pohledy na véc (Michaud, 2020, s. 41).
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Zasadni tlohu ve filosofii pro déti sehrava vzajemny dialog, skrze ktery je nahlizeno na urcité
problémy, a to predevs§im s ohledem na filosoficka témata. Pravé pti tomto prodiskutovavani
se déti, tj. icastnici, museji naucit vzajemnému naslouchani, nebat se fict svilj nazor a dokazat
ho odlvodnit. Dale také umét prispivat do diskuze tak, aby byla plodna a rozvijela se, coz
s sebou nese tkol — uméni reagovat na predchozi prispévky v diskuzi. To také obnasi nutnost

moderatora jako ucitelské role (Youtube: Filozofie pro déti, 2013).

Ucitel neni ten, na koho se déti divaji, pokud se maji rozhodovat, zda s né¢im nazorem souhlasi
nebo ne. Ne, ucitel neni centrem pozornosti. Déti obraci pozornost k sobé navzajem — déti
k détem jako nositelim rtznych nazori. Ucitel (dospély) zde nehodnoti, pouze moderuje
diskuzi a upozoriiuje na piipadné protifeceni, které si dité tfeba ani neuvédomilo. Neni sice
v centru déni, ale centrum déni pozoruje a pifi nejmensim by si mél vést pozndmky ohledné
zajimavych myslenek, které zaznéji v diskuzi, aby je pozdé€ji mohl reflektovat. Dutlezité na
tomto je, Ze se détem davaji stimuly pro mysleni a ¢as na uvazovani. Nepiedava se jim to, co si
maji myslet. Nejen, ze si navyknou o vécech pfemyslet, ale budou si védomi toho, ze ¢lovek se
od ¢lovéka lisi, proto i nazory se lisi. A jiny ndzor neznamenda nutné Spatna nazor. Budou umeét
podporovat své nazory argumenty. Stanou se lep§imi v naslouchani druhych. Stanou se z nich

lidé, kteti nebudou davat jen ty odpovédi, na které ucitel ¢eka. Ne oni budou myslet obsirnéji.

., Samostatné mysleni tedy hraje podstatnou roli, ale az v interakci v mysleni s druhymi, ve

vzajemném dialogu. *“ (JihoCeska univerzita TF, ©2020a)

Tvrdi se, Ze orientace nasmérovand na dité, tzn. vétsi pozornost na jeho z4jmy, potieby nebo
moznosti s ohledem na komplexni osobnostni rozvoj (souhrnné feceno orientace vyznacujici se
dirazem na rozvoj potencialit kazdého jednoho ditéte), je kliCova pro humanizaci Skolniho
vzdélavani a Skolniho prostiedi vibec, pficemz je tento pohled oznacovan za tzv.

pedocentrismus nové generace (Bravend, 2019, s. 20).

Studie prichdzejici ze zemi jako je Svédsko nebo Skotsko ukazuji, Ze Zdci, s kterymi se
dlouhodobé vedly filosofujici/filosofické dialogy maji pozdéji lépe rozvinuty kognitivni systém,
proto i jejich odvedena prace ve skole i obecné pri uceni je na vyssi urovni. “ Také se zlepSuje
jejich jazykova uroven. Tito studenti se potom zlepSuji v naslouchani, kladeni otdzek nebo

odlivodiiovani problémt (Glina, 2013, s. 7)

I ptes zjevné pozitivni efekty tohoto konceptu vSak neni tento program uznavan jako oficidlni
program globalné, ale P4C a z n¢j plynouci varianty diky angaZovanosti ohledné kritického

mysSleni zZakl zac¢inaji prostupovat na prvni a druhé stupné skol. Tento vliv na rozvoj kritického
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mysSleni je 1 nadale empiricky provétovan. Programu vSak nelze upfit, Ze predstavuje zpiisob
uceni se mysleni. A tak Ize hodnotit, Ze uvadéni této metody ma pfinejmensim smysl a efekt

(Bauman, 2013, s. 208).

Pokud se bude na tento program nahliZet v ramci Ceské republiky, je nutné s litosti uvést, ze
zde nemtiZe byt prezentovan seznam, ktery by na zékladé prazkumu v Ceské republice ukazal,
na kterych Skolach nebo mistech je tento program realizovan a kolik tcastnikli je do ngj

zapojenych. A to jednoduse proto, ze zadny takovy prizkum zrealizovan nebyl.

V ramci Ceské republiky zacala jako jedna z prvnich rozvijet program P4C Slavka Jindrova
(12020), kterd tomuto programu vénovala pozornost od roku 1992. Pravé JihoCeska univerzita
v Ceskych Budgjovicich se fenoménem P4C dlouhodobé zabyva a snazi se ho rozsifovat. Také
stoji za vydanim né€kolika metodickych ptirucek, které obsahuji ptib¢hy i pfimo od zakladateli
tohoto programu. Pod jeji zaStitou jsou realizovany i1 vzdéladvaci kurzy ohledné metody
filosofovani s détmi. Zde jsou predstaveny cile, kterych ma byt v kurzu dosazeno (TF Jihoceska

univerzita, ©2020b):

e Rozvijet kritické, tvorivé a angaZované mysleni prostiednictvim filosofickych
dialogii.

o | Vytvorit podnétné prostiedi, ve kterém se déti nauci klast otazky a hledat na née
odpovedi. “

‘

e , Rozvijet schopnost rozlisovat mezi vecmi, slovy, lidmi nebo situacemi.

Filozoficka fakulta Univerzity Karlovy sice realizuje projekt Hleda se Sofie, ale ten se spiSe
snazi oteviit a pfedstavit détem univerzitu jako misto, které ma inspirovat k rozvoji mysleni a
vzdélavani a poznavani svéta kolem obecné. A tak je otdzkou, zda tento program P4C ¢i jeho

varianty vejdou do pole pozornosti i dalsich pracovist’ nap#i¢ Ceskou republikou.
3.4 Dialog

,, Filosofii nezajimaji nase predpojaté ndzory ani nase pevna presvédceni, ne. Ona vola po
zkoumani, po dialogu — protoze s jejich pomoci dosiahneme rozhledu, poznani, rustu a

moudrosti. “ (Knox, 2017, s. 25)

Obecné je za jednu ze zakladnich forem lidské interakce povazovan dialog, z tohoto hlediska
je dialog komunikaci zpravidla mezi minimalné dvéma Ucastniky. Tato interakce je v podstaté
procesem. Procesem, ktery se vyviji, nékam sméfuje a v koneéném vysledku mulize vést napf.

k porozuméni (Hoffmannova, 2012-2020). Za zminku stoji i Patockova slova, totiz ze ,,/...]
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lidé si casto nerozuméji, ponévadz casto Ziji na docela jinych urovnich, zdanlivé v téemz svete,

a prece tak daleko od sebe. “* (Patocka, 1996, s. 376)

Mylil by se ten, kdo by tvrdil, Ze podstata dialogu spo¢iva v pouhé vyméné informaci. ,, Rec
neni jednim z prostredkii, jimiz si vedomi zprostredkovava rec. “ piSe Gadamer (1999, s. 24).
Vztahovani se k spole¢nému — o to v pfedevsim v dialogu jde. Dialog by nebyl dialogem, kdyby
kazdy ucastnik mluvil o zcela jiné véci. A tak tu alesponi intencionalné musi existovat predmet,
ktery bude ucastniky vzajemné spojovat. Pravé LOGOS se stdva narokem pro vSechny, ktefi
chtéji byt ucastniky dialogu. Logos je transcendentni. Lezi za tim v§im, co se pfi rozhovoru
odehrava. Logos nemtize vlastnit jeden nebo druhy ucastnik (Palous, 1991b, s. 42 a 58). ,,Je
pritomen jen a jen v odpovédnosti, kterou k smyslu rozhovoru chovaji ucastnici.” (Palous,

1991, s. 42)

Dialog je vztahem. V dialogu se jeden setkava s druhym. A pak hledaji. Co hledaji? Anna
Hogenova v rozhovoru pro DVTV (Aktualné.cz, 24. 12. 2018) fekla: ,, Cely Zivot je jedna velka
cesta a hledani. “ Proto se tato prace vyhyba konkrétni odpovédi. I mlceni totiz neodmyslitelné
patii k procesu komunikace. Do dialogu totiz spada i ticho, vnimani a vnitini interpretace

obsahu. Jestlize cely Zivot ¢lov€k hled4, znamena to, Ze cely jeho Zivot je dialogem?

Tzv. filosoficky rozhovor s détmi se obvykle dava do spojitosti s tzv. sdilenou zaleZitosti, o tu
totiz v tomto typu rozhovoru predeviim jde. Zadny ucastnik se pii této sdilené zaleZitosti pak
nemuze stat vitézem, taktéz ani porazenym. Ani dospé€ly, jakoZto nositel vicerych zkuSenosti,
by nemél vedle ditéte vystupovat jako n€kdo nadfazeny, aby nedochéazelo k asymetrickému
vztahu mezi jednotlivymi ucastniky. Je to misto, kde vyvstavaji otdzky. Velké otazky. Zaslouzi
si byti oznacen jako tvurci proces, pifi kterém nikdo nemize ptedem odhadnout, kam cesty

v rozhovoru Uc¢astniky zavedou (Knox, 2017, s. 21-22).

,,Spolecenstvi ve zkoumani predstavuje zakladni predpoklad pro to, aby mohl byt rozhovor mezi

detmi filosoficky. “ (Knox, 2017, s. 22)

Filosoficky rozhovor napomahé rozvijet nejen kritické prostiedi pro myslenky, ale také
kreativni, tyto rozhovory vedou déti k urcité snaze argumentovat. Za diilezity znak filosofické
reflexe je také povazovan proces rozliSovani, ktery je témito rozhovory podporovan.
Povsimnout si diferenci a brat je v potaz. Timto se mimo jiné zlepSuji feCové schopnosti ditéte.

Taktéz 1 dospélého (Knox, 2017, s. 20).
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Détskeé dialogy v ramci P4C by mély mit sokratovskou podobu. Pravé Sokrates je povazovan
za mistra dialogu. Uvédomoval si, Zze v dialogu nema4 jit o tvrdé prosazovani myslenek. A uz
vibec nema jit o to, aby se vSichni s jednim nazorem ,,natvrdo® ztotoziovali. Déti se maji

dialogem ucit chovat respekt k pravde.

Pti této sdilené zalezitosti, kdy se déti seznamuji s myslenkami ostatnich, kdy jim druzi
naslouchaji, vytvaii si otazniky v riiznych situacich a zalezitostech, ptaji se, jsou zvédavi, se

odehrava toto (Knox, 2017, s. 20):

o Myslenka je nazirdana z nékolika hledisek
e Premysleni se ubira neobvyklou cestou
o Argumenty jsou ditkladne zkoumdany

e Rozhovor se soustiedi na samotné téma, nikoliv na osoby
3.4.1 Otazka

Stejné jako dialog patii k vychove, patii k ni i otazka. Vychova totiz ptinds$i mnohé prilezitosti
a jednou z nich je pravé moznost potkani se s otdzkou, na kterou by ¢loveék sam tieba ani

nepiiSel (Pelcova a Semradova, 2014, s. 52).

Poté co si Cloveék v pribehu socializace osvoji fe€ a jazyk, budou ¢lovéka na jeho cesté zivotem
doprovazet otazky. Nékteré velmi zasadni, jiné méné¢, ale vzdy tu n¢jaké budou. Clovek se pta

a chtél by znat odpovéd’. Bylo jiz zminéno, Ze ne vZdy se podaii odpovéd najit nebo k ni dospét.

vvvvvv

vvvvvv

dokazat polozit otazku? Odpovéd’ by mohla byt shrnuta v téchto slovech: ,,Jen ten, kdo se pta,

Vi, 0 Cem je rec. Jen ten, kdo se pta je zaujat. “ (Pelcova a Semradova, 2014, s. 52)

Zde nejde o to za kazdou cenu podat odpovédi, a to z toho diivodu, Ze jakékoliv odpoveéd mize
byt svym zpisobem docela problematicka. Clovék si ve svété tak trochu Zije otdzkami a

odpovéd'mi. Z hlediska pohodli mohou nést odpovédi pro mnohé lidi hlavni roli.
,,Jen tehdy, kdy otazka vyvstane z bytostného, mysleni doopravdy ozZije.“ (Zicha, 2014, s. 23)
Priklady velkych otazek s détmi:

e Co se mysli tim, kdyZ néco je?
e Co je to dobry zivot? Jak ¢loveék pozna, Ze ma dobry Zivot?

e Co je spravné? Co je nespravné?
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e Kdo vlastné jsem?
e (Co znamena smrt?

e (o znamena opravdové pratelstvi?

Clovék se po pieéteni téchto otazek musi ptat, na kolik jsou vlastné uréeny pro déti? Lze v nich
vibec rozpoznat, ze to jsou otazky uréené détem? Pro koho, déti nebo dospélé, by bylo

komplikovangjsi nad t€mito otdzkami uvazovat.
3.4.2 Kdo jsem?

Clovék béhem zivota dospivé k nejriizngjsim otazkam. Ale co takova otdzka patrajici po lidstvi?
Témét kazdy se jednou pozastavi na tom, kym on sam vlastné je. Je evidentni, Ze ¢loveék je svou
podobou odlisny od psa, koc¢ky, jelena a jinych Zivocichl. Ale vystaci si s odpovédi, Ze je

¢lovek — ¢len rodu Homo sapiens?

Clovék v jeho komplexnosti neni pouha schranka, tj. pouha fyzinost a biologicky smysl. Patii
k nému pfteci i ta ,,vnitini* nefyzickd ¢ast — osobnost/duch/uvazovani... V tomto kontextu se
lze ovSem setkat s tim, Ze tento status osobnosti miize byt popirdn — napft. u ¢erstveé narozenych
déti, ktefi se teprve do své role ¢loveéka socializuji nebo téch, kteti v dusledku tragickych
udalosti nejsou schopni lidsky plnohodnotné fungovat. Piesto ale stale patii k lidskym bytostem
(bud’ jimi byli nebo teprve budou). A tak se povétSinou o kazdém z nés smysli tak, Ze jsme

soucasn¢ obojim — osobami i lidmi (Glina, 2013, s. 71).

Jak si ale déti poradi stouto otdzkou? Bylo by jisté zajimavé si tuto netradicni diskuzi
poslechnout v pojeti détskych mySlenek. V této préci tato ¢ast plni ale spiSe funkci inspirace.
Zajimavé by bylo naptiklad pfivést déti k zamysleni nad deiktickym zajmenem JA, jelikoz se
pro otazku , kdo jsem vybizi zacit odpovéd timto z&jmenem ¢ili ,,jad jsem...”. Zcela
uchvatnym dojmem ptisobi fakt, Ze kazdy ¢lovEék se rodi s vlastni originalitou. Kazdy je jiny.

Vyraz ja je vSak zatizen urcitou viceznacnosti. Ja preci odkazuje vzdy k nékomu jinému.
3.5 Hledani filosofie v détské beletrii

Ptibéhy a jejich narace provazeji kazdého ¢lovéka celym Zivotem. Kazdy jeden den v Zivoté je
piibéh a kazdé jedno rozhodnuti mu udava smér. Na ptibézich v podobé pohéadek se uz malé
dit€¢ uc¢i rozpoznavat, co je spravné, co naopak ne. U¢i se rozpoznavat dobré od toho zlého.
Prostfednictvim piib&hi si tak dit¢ formuje postoj k okolnimu svétu. S piibéhem nepracuji jen

rodice, ktefi se snazi vecer uspat deti, pracuje se s nim zamérné i ve Skolach. Narace, jako
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takova, totiz probouzi v ¢lovéku emocni zapojeni, diky kterému se pak pozadovany obsah stava

1épe zapamatovatelny.

Na ptibézich jsou vystaveény i pfimo uréené texty, které maji déti motivovat k premysleni, a tak
je uvadét do filosofovani. Tyto texty jsou jiz vytvoteny tak, aby v jeho recipientech probouzel
zajem. Texty tak nechtéji problémy fesit, chtéji je spiSe otevirat (Youtube: Filozofie pro déti,

2013).

Kromé téchto didaktickych a metodickych publikaci, je ale mozné sdhnout pro inspiraci do
literatury pro déti a mladez. A praveé skromny vybér takovych publikaci chce piedstavit tato
podkapitola. V podstaté je ale o kazdém ptibéhu, at’ uz pohadkovym, nebo ne, mozno premyslet
do hloubky. Je to stejné, jako kdyz dospéli dovoli rozpoznat moznost filosofujiciho piesahu u

détskych na prvni pohled banalnich otazek.

,, Cesky narod ma velmi pozitivni vztah k pohdadkam. Je Skoda, Ze se o nich vice nefilosofuje a
Ze se prilis zameérujeme na viditelny obsah nez na ten neviditelny a jeho aplikaci do naseho

konkrétniho svéta. ““ (Bravena, 2016, s. 145)

S tctou k tradici nesmi byt opomenuto dilo Maly princ (Antoine de Saint-Exupéry, 1943).
Typické dilo, které je veénovano vSem, détskému 1 dospélému ctenafi. Obvykle byva
charakterizovéano jako filosoficka novela ¢i pohadka s filosofickymi prvky. Text této novely
muze mast svou na oko jednoduchou podobou (absence slozitych souvéti, Castd dialogi¢nost,
zdanliva nepropracovanost, symboly). Ctenaf rizného véku mize nalézat rtizné vyznamy
obsahu. Typicky déti mohou ¢ist tento text jinak neZ dospéli. Ale v ramci snahy stimulovat déti
k filosofujicimu uvazovani jiz v utlém véku mohou byt jednotlivé myslenky z Malého prince
podnétem pro dospclé, stejné jako pro déti. A jelikoz se nejedna o zadsadné dlouhé dilo zda se
Saint-Exupéryho Maly princ jako velmi vhodny tematicky celek, ktery obnasi nejen spole¢nou

diskuzi, ale 1 spole¢né ¢teni pro vyuku ramcovanou programem P4C.

Pozornost by méla byt vénovana i norskému uciteli — Josteinu Gaarderovi (nar. 1952), ktery se
proslavil svou pisatelskou praxi. Poukazuje na to, Ze jazyk, kterym jsou psana filosoficka dila
je pro bézného Ctenafe misty az nesrozumitelny a kvili této naro¢nosti vzniké také ona, na
zacatku této prace zminéna, propast toho, jak lidé vnimaji filosofii a filosofy. ,, Pokud je néco
Jjasné vymysleno, pak to Ize i jasné formulovat, “ ekl v rozhovoru pro Aktudlné.cz (2016) pfi
prilezitosti prazského festivalu Svét knihy. Zaroven se zmifluje i tom, ze kouzlo déti spociva
v tom, Ze na rozdil od vétSiny dospélych nezapominaji klast velké otazky. A jestli to neni pro
déti moc naro¢né? Ziejme je. Stejné jako pro ty dospélé.
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Gaarderova kniha Sofiin svét (1991) s podtitulem roman o dé&jinach filosofie, provazi své
Ctenafe opravdovymi déjinami filosofie prostfednictvim piibéhu. Tim se kniha otevira i
dospélému publiku. Hlavni hrdinka Ctrnéctiletd Sofie se potyka s filosofickymi problémy.
Sofiin ptibeh zacina nalezenim dopisu s otazkou ,,Kdo jsi?*“. I v tomto dile se tedy daji nalézt

velké otazky, které mohou slouzit jako podnéty pro filosofujici chvile s détmi.

Jinym Gaarderovym dilem je To je otazka (2012), ktera poskytuje ¢tenaiim celkem 47 otazek.
Kromé¢ otazky obsahuje také jednu vétu oznamovaci. Dité se tak setkd s otdzkami, na které

neumi a nedokazou odpovédéet ani dospéli. A o tom to je!
3.6 Déti, dospéli a filosofie

Pro¢ je tedy zasadni uznavat dité¢ a jeho mysleni za plnohodnotné? Na zaklad¢ ptedchozich
kapitol autor prace nalézd stanovisko, ze filosofie se vztahuje k Clovéku a clovek zase
k filosofii. Neni to o ditéti, neni to ani o dospélém. Je to o ¢loveku, o jeho integrité bez ohledu

na jeho vek.

Je sice mozné zaznamenat zdanlivy rozpad svéta na svéty dva — ten dospély a ten détsky. Autor
v této praci ostatné také narazi. Je to ale pouha iluze, ¢lovék Zije v jednom svété. Clovek je
clovekem se v§i jeho zivotni proménou. K podceniovani déti tak dochéazi predevsim kvili jejich
nerozvinutym (kognitivnim) schopnostem. Jsou podcenovany z hlediska jejich rozumové
schopnosti. Ano, déti mysli jinak neZ dospéli a potiebuji vic konkrétnich obsahi. OvSem to, Ze
mysSleni nabyva riznych podob, neznamena, Ze jednotlivé podoby jsou ménécenné. Neznamena

to ani to, Ze by bylo hloupgjsi. A tak je zapotiebi vratit se k tomu, ¢im je viibec mysSleni...

Mysleni totiz miize mit rizné podoby, a pifesto (i v piipadé déti) miize byt stejné hluboké,
alespon tehdy, kdyz je tomuto komplexu mentéalnich ¢innosti porozuméno jako hlubokému
zitému vztahu ke smyslu. Zda se byt ponékud podnétnym bréat v tivahu jakousi interpretacni
citlivost k détskému smysleni. Pfestoze akademicky filosof a détsky laicky filosof maji mnoho
odli§ného, je u nich moZzno naleznout i podobnost. Détské mysleni totiz také zije 1zasem, divi

se a tdze se po smyslu veci.

Cloveék na cesté k dospélosti vytraci toto pfirozené vztahovani se k celku svéta. A tak by
namisto podceniovani déti bylo mozna vhodnéjSi zacit uvaZovat o ditéti jako o n€kom

inspirativnim. O né€kom, od koho se ma dospély také co ucit.
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Zavér
Tato bakalarska prace s nazvem Filosofujici mysleni u déti se zabyvala predevsim otdzkami,
zda lze vibec uvazovat o filosofii v kontextu détstvi, tedy zda jsou déti schopny filosofujiciho

mysleni. Jejim cilem bylo nastinit tuto problematiku, zejména v obdobi mladsiho Skolniho

véku.

Prvni kapitola poodkryla krucidlni pojmy pro tuto praci — filosofii a vychovu, aby bylo mozné
porozumét fenoménu filosofie vychovy. Témto pojmim byl vénovan prostor také ve zbylych
kapitolach. Bylo poukazano na rozmanité povédomi o filosofii ve vetejném prostoru. Odkryti
jadra filosofie, kterym je podstatné mysleni, dokézalo, Ze filosofie v tomto smyslu opravdu neni
ledabylym, nijak zdsadn€ nevyznamnym, mudrlanstvim filosoft, jak se n¢ktefi lidé domnivaji.
A prave kviili této ,,odhalené* podstaté filosofie je potom mozné rozvazovat nad metodami,
jejichz prostfednictvim se budou déti seznamovat s filosofii. Protoze v zajmu vychovy je mimo
jiné piivést ¢loveka na vlastni cestu zivotem a osvétlovat ji. V soucasné dob¢ se také mluvi o
nezbytnosti kritického mysleni a uméni mysleni viibec, coz déla tematiku filosofujiciho mysleni
u déti velmi aktualni. Pouhé bezhlavé piijimani informaci ¢lovéka totiz nezachrani. Clovék
musi ¢init. A tak musi myslet. A 1 kdyz je dospély jedinec v rozumové vyhodé€ pred ditétem, je
dilezité mit na paméti, ze tato mozkova aktivita neni pfili§ jednoducha ani pro ného. Vsak

mysSleni mize bolet.

Druhé kapitola navazovala na filosofii vychovy, a to prostfednictvim mysSlenek tii vybranych
myslitelli — Jana Amose Komenského, Jana Patocky a Radima PalouSe. Pficemz Ize tvrdit, Ze u
Patocky i Palouse rezonuji ozvény praveé od ucitele narodti — Komenského. U vSech tii je podle

autorky mozné naleznout také aspekt lidstvi, a to 1 v tom ohledu, Zze na dité nahliZi jako na

n¢koho plnohodnotného.

Posledni kapitola je zaroven tou nejrozsahlejsi a vénuje se spojeni kontextu détstvi s filosofii.
Potvrzuje tak nejen, ze se o filosofii v kontextu détstvi mize hovofit, ale ze se o ni také
doopravdy diskutuje. A to i piesto, ze dospéli vétSinou nepiistupuji k détskym otazkam jako
k né¢emu, co mize mit hloubku a ptesah. Tenduji totiz k tomu myslet si, Ze déti nejsou schopny
filosofujiciho mysleni. Ale jednim ze zavéru této prace je pravé odpoveéd’, Ze toho schopné jsou.
Détem je vSak zapotiebi doptavat dostatek ¢asu a vhodnych podminek pro piremysleni a
vyjadifovani napadl a nazord. Je také nutné zminit, Ze ten pfirozeny zdjem po tom, jak véci
v tomto sveté i mimo néj jsou, se muze s nartistajicim vékem vytracet. Tato schopnost mize

byt postupné zapomenuta a v téch lepsich pfipadech znovuobjevena v pozdéjsim véku cloveéka.
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Podkapitola o kognitivnim vyvoji poskytla strucny popis dosazené kognitivni irovné v obdobi
mladsiho $kolniho véku. Je nutné konstatovat, ze v tomto vybraném obdobi nejsou v§echny déti
na stejné urovni a budou se tak svymi schopnostmi liSit, napt. Sestileté dit¢ od toho
jedenactiletého, nelze tedy generalizovat. Tato ¢ast poukazala na to, ze mysleni v tomto véku
se odehrava pievazné jest¢ na konkrétni Grovni, proto je zapotiebi konkrétnich ptiklada.
Z podkapitoly o transcendenci vysSlo najevo, Ze symboly jsou vhodnym zplsobem, jak
znézornit pravé to nehmatatelné. MysSleni v tomto obdobi je také jest¢ hodné emocni. Pravé
proto je kromé symboli vhodné do aktivit podporujici filosofujici mysleni zakomponovat
jakymkoliv zptisobem naraci, tedy ptibehy, které samy o sobé emoce vyvolavaji. Nekolik tipt,
v jakych knihach pro déti a mladez hledat inspiraci, je uvedeno v jedné z poslednich ¢asti prace,
pfi¢emz je autorkou vyzdvizeno jméno norského spisovatele a uceitele Josteina Gaardera.
Ptibéhy jsou nejen zabavngj$i formou, ale také diky zapojeni emocni stranky podpofii

zapamatovatelnost.

Jednou z moznosti, jak déti ptivést k filosofii, je program zndm pod zkratkou P4C neboli
Philosophy for Children, ktery na svét uvedl Matthew Lipman ve spolupraci s Ann Margaret
Sharpovou, a to za ucelem vneseni vice filosofického tdzani do vyuky na Skolach. Pojem
filosofie zde ale nabyva trochu jiného vyznamu a 1i8i se od té podoby filosofie, kterou (ne)zna
vetejnost z akademického zazemi. Zahrnuje v sobé mnohé aktivity, které mohou vést ke
spole¢nym diskuzim, kde jsou probirany problémy v podobé¢ tzv. velkych otazek. Pro P4C je
klicovy pojem — hledajici spolecenstvi. To napovida tomu, Ze uvazovani nad velkymi otazkami
probiha v komunité, coZ zajiStuje vicero uhlli nazirdni na dany problém. Tato metoda
pfedstavuje pozitivni vliv na dalsi kognitivni vyvoj ditéte. Na P4C lze nahliZet jako na velice
vhodny dopln€k soucasného vzdélavaciho systému — u toho se upozoriiuje na frontalni
pfedavani informaci, které sice Setii Cas, ale zda se byt nefunkénim. BohuZzel se vSak do

Skolniho prostfedi v Ceské republice zatim moc nedostava.

Rozvijet filosofujici mysleni lze ovSem 1 bez onoho hledajiciho spolecenstvi. Dospély se ale
musi vice soustfedit na otazky, které¢ mu dité poklada. Sdm by se také nad témito otdzkami mél

zamyslet. MiiZze se totiz ukazat, ze otdzky na prvni pohled banalni, se Casto stavaji témi

Na tplny zavér jesté struéné shrnuti:

e Mysleni déti byva nepravem podceniovano.

e Déti jsou schopny filosofujiciho mysSleni, ale pouze v ramci jejich détské erudovanosti.
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Snazsi je déti privadét k filosofujicim dialogim v komunité.

Metody aplikované v ramci konceptl filosofovani s détmi vykazuji pozitivni vliv na
kognitivni vyvoj ditéte véetné vyvoje kritického mysleni.

Koncept Philosophy for Children viak neni viude oficialné uznavan, v Ceské republice

mu vénuji pozornost predevsim zastupci JihoCeské univerzity v Ceskych Budé€jovicich.
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