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ABSTRAKT

Prace se zaobira souvislosti vychovy a feci. Cilem této interdisciplinarni prace je nastinit
vyznam téchto dvou fenoménii v lidském zivoté, jejich vzajemnou provazanost a filosoficky
reflektovat a charakterizovat vybrané¢ fenomény te¢i — dialog, tazani, ml¢eni a narace.
Pomoci pfedem stanovenych vyzkumnych otazek prace otevira prostor pro zamysleni nad

vyznamem a vyuziti téchto fenoménti ve vychové a vzdélavani.

V prvni Casti se prace prostfednictvim odborné literatury zaobird pojmem vychovy a
vzdélavani z hlediska optiky filosofie vychovy. V druhé ¢asti je reflektovan vztah mezi feci
a lidstvim, poté feci a vychovou, kde je nasledné formulovan zavér, ze fe¢ a vychova jsou
fenomény souvisejici a nachazi se mezi nimi nékolik vyznamnych paralel. V zavéru této
Casti se prace vénuje specifikim humanitniho vzdélavani a provazanosti s fecovymi
fenomény. Tieti cast prace je zaméfena na charakteristiku vybranych fenoména feci —
dialogu, tdzani, mlceni a narace, kde je vysledkem je formulace zavéru, ze vSechny
fenomény lze s vychovou bezprostiedné propojit a jsou mnohdy klicem pro efektivni
uskutec¢iiovani vychovného procesu/skolni vyuky. V zdvéru prace je nastinéno mozné
budouci zaméfeni prace, a to v podobé zaneseni vybranych fenoménli do didaktické

metodologie.
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ABSTRACT

The thesis deals with the connection between education and speech. The aim of the
interdisciplinary thesis is to outline the importance of these two phenomena in human life,
their interrelatedness and to philosophically reflect and characterize selected speech
phenomena — dialogue, questioning, silence and narration. Using predetermined research
questions, the work opens up space for reflection on the meaning and use of these phenomena

in upbringing and education.

In the first part, the thesis deals with the concept of upbringing and education from the point
of view of the philosophy of education through available literature. In the second part, the
relationship between speech and humanity is reflected, then speech and education, where the
conclusion is that speech and education are related phenomena, and several significant
parallels are found between them. At the end of this part, the thesis is devoted to the specifics
of humanities education and the connections with given speech phenomena. The third part
of the work is focused on the characteristics of selected speech phenomena - dialogue,
questioning, silence and narration, where the result is a conclusion that all phenomena can
be directly connected with education and are often the key to the effective implementation
of the educational process/school teaching. At the end of the thesis, a possible future focus
of the work is outlined, in the form of bringing selected phenomena into the didactic

methodology.
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Uvod

Re¢ a vychova jsou dva fenomény, bez kterych si lidsky Zivot nelze predstavit. Re¢i je nam
nas lidsky svét zprosttedkovan a vychovou si vse lidské predavame dal. Tato bakalaiska
prace ma za cil mezi témito dvéma vyznamnymi mnozinami naleznout prinik. Jelikoz je
téma feci a vychovy takika nevycCerpatelné a existuje velké mnozstvi autorti a dél, které se
témito tématy zaobiraji, prace tak konkrétnéji vychazi z hledisek filosofie vychovy a tradice
hermeneutiky. Zejména je v praci ¢erpano z dél Jana Patocky, Radima PalouSe a Hanse-

George Gadamera.

Namétem prace se stalo tazdni po vyznamu feci ve vychové a vzdélavani. S filosofickym
pfemyslenim o feci jsem se setkala v pribéhu studia na vysokeé Skole a téma se pro me stalo
natolik fascinujicim, Ze jsem se rozhodla ho reflektovat i v této bakalaiské praci. Spojeni
s tématem vychovy poté vyslo ze zaméfeni mého studovaného oboru. Piestoze je reflexe feci
pomérné abstraktni a kognitivné nérocnd zaleZzitost, rozhodla jsem se i pfesto svou praci
tomuto tématu zasvétit a domnivam se, ze pokud se lidé nad fec¢i, potazmo vychovou,
opravdu zamysli, dojdou k prekvapivym zavérim, ze fe¢ a vychova nds ovliviiuji mnohem

vice, nez muze byt patrné na prvni pohled.

Prace je strukturovédna do ¢tyf hlavnich kapitol. Prvni kapitola se vénuje uchopeni pojmu
vychovy a vzdélavani, nahlizi do samotného pfedmétu filosofie vychovy a také se pta po
vztahu vychovatele a vychovavaného. Dalsi kapitola rozviji téma feci, dochazi zde k
naslednému sepjeti s vychovou a zejména je zde akcentovan vztah tfeci se specifikami
spolecenskovédniho a humanitniho vzdélavani. Treti kapitola se vénuje filosofické reflexi
Ctyt vybranych fenomént feci a klade otazky po jejich vyuZiti ve vychovném a vzdélavacim
procesu. Jedna se o fenomén dialogu, tdzani, mlceni a narace. Zaveérecna Cast prace otevira
moznost po konkrétnim zachyceni vybranych fenoméni v odborné didaktické tvorbé a
odkazuje tak na absentujici praktickou ¢ast prace, ktera by se mohla stat podkladem pro dalsi

vyzkum.

Cil prace je tedy nastinit charakteristiku a vyznam jednotlivych fenoménl a jejich
vzajemnou souvislost s vychovou a vzdélanim. Vyuzita je pfedevSim metoda kladeni
vyzkumnych otazek, které¢ jsou nasledné prostiednictvim odborné literatury a vlastniho

filosofického zamysleni zodpovidany. Prace tak nema za cil obsdhnout a vycerpat témata



feCi, vychovy a vzdélavani, ale spise se stdva podkladem pro tdzani po smyslu, mezich a

moznostech jednotlivych fenoménti a jejich konkrétnich aspekti.



1 Filosofie vychovy

Filosofie vychovy poskytuje primarni vychodisko, skrze které se v této bakalarské praci
bude nahlizet na problematiku feci a ¢lovéka viibec. Primarné se prace v této Casti opird o

prameny dvou mysliteli — Jana Patocky a jeho zaka, Radima Palouse.

Radim Palous v avodnim slovu v Case vychovy rozpracovava myslenku, Ze vychova ma za
cil ptredevsim meénit Clovéka a Cini tak ve dvou oblastech — zdokonalovani c¢loveéka
v jednotlivych dovednostech (coz oznacuje pojmem ,,vzdélani) a potieba obsdhnout
¢lovéka jako celek!. Jiz zde se Ize setkat s rozliSenim pojmi vzdélani a vychova, které bude
rozpracovano v nasledujicich kapitolach. Co tyto pojmy spojuje je fakt, Ze se ¢lovék a pojem

lidstvi nachazi uprostfed nich obou.

Filosofie vychovy tak poskytuje hledisko, ze kterého lze na vychovu a vzdélavani nahlizet i
z jiné stranky, nez je pohled striktn¢ didakticky. Poskytuje ndm urc€ity kontext, ze kterého
lze vychovu vnimat jako zikladni oporu lidské existence.? ,, Filosofie vychovy zkoumd
vychovu jako fenomén, nebo spise jako prafenoném lidstvi, jako zpiisob, v némz se ukazuji

bytostné moznosti kazdého clovéka — at' je vychovavan, ¢ at vychovava on sam.

Filosofie vychovy si také klade otazky, které nam 1 v dneSni dobé — dobé, kterou Pelcova se
Semradovou definuji jako ,,Doba postmoderni, charakterizovanad jako postedukacni, se
naopak vyznacuje rezignaci na vychovu a dirazem na vzdélavani, [...]. Vychova se
LpreZila“ — k cemu vychovavat, kdy? nds Zivot sam nauci“* pomahaji osvétlit dilezité
postoje ohledné vychovy a lidstvi obecné, které se promitaji do Zivota kazdého z nas (a které,
byt se mohou stat piezité, rozhodné za zminéni a definovani stoji). Mezi takové otazky

muzeme zatadit otazky po smyslu lidské existence viibec, co znamend vychovavat, jaky by

mél byt idedl ucitele, jak vést k zivotu v pravde, ¢i jaky je vztah ¢loveka k celku.

Ukol filosofie vychovy je poté tedy neustale plodit nové otazky a tim vychovatele, potazmo
vychovavaného, udrzovat neustale ,,v pohybu®. Je totiz nesmirné dtlezité, aby se nespoléhali

pouze na piipravené navody a hotové myslenky, ale je dulezité v nich neustale podnécovat

! Palous, 1991a, s. 10

2 Pelcova — Semradova, 2014, s. 13
3 Tamtéz

4 Tamtéz, s. 14



touhu po tazani a védéni.’> Podstatné je tedy nahlédnuti na filosofii vychovy jako ptidu pro
porozumeéni pojmu vychovy, skrze kterou se nam mitize osvétlit vyznam lidské existence

jako takové.®

1.1 Vychova

Jak jiz bylo zminéno v pfedchozi kapitole, vychovu nelze zasadit pouze do Skolniho
prostiedi (piestoze v ném ma své opodstatnéni), vychova je v lidském Zivoté pritomna
neustale. Clovék je cely Zivot vychovavan, ale také se stavi do role vychovavaného (resp.
role vychovatele). Zejména se ve vychove jedna o vztah mezi t€émito rolemi a o tom, jak na
sebe plsobi. Jedna se o vztah zakladni a nejvyznamnéjsi. Palous piSe: ,, vyrazem vychova se
zpravidla rozumi zameérné puisobeni jednoho cloveka na druhého [...], s cilem privadet ty,
na néz pusobi, do ,,pravé lidské podoby* jejich individualnich osudii. “T Pravé lidskost ¢i
lidstvi a s nim spojena jeho specifi¢nost je s vychovou spjato velice tésné — ,, clovek se diky

vychové po své lidské osobitosti vyslovné pta!

Skrze vychovu je tak ¢loveék veden k urcité zméné. O jakou zménu ale tedy jde? Jedna se o
zménu z ¢loveéka Spatného v ¢lovéka dobrého? Lze toto vychovou docilit? ,, Vychova vsak
neni ani v§emocnd, Ze bychom pomoci ni ,,vyrabéli* a ,,formovali* dalsi produkty podle

«9

nejakého prototypu [...] * pise Pelcova se Semradovou.

Na zodpovézeni téchto otazek, a potazmo vychovu, Ize nahlédnout z né€kolika hledisek. Jan
Patocka ve svych pfednaskach s nazvem Filosofie vychovy rozpracovava tezi, ze vychova
vychazi z n€kolika zékladnich ptfedpokladl. Prvnim z nich je, Ze ¢lovék se rodi do ptirody
jako tvor, co neni dokonaly, coz mu pfirozené predurcuje moznost ke zmeéné. Tato zména
probiha ve Clovéku dvoji — jedna je razu fyzického (tj. rist a jiné fyzické zmény) a druha
spocivéa v proZivani (coz miizeme pro odliSeni nazvat jako zménu razu psychického).!® Pravé
zménu Vv prozivani Patoc¢ka nazyva formaci. Formace se u kazdého z nas déje skrze nase

vlastni zkuSenosti. To, jak kaZzdodenni svét zakouSime, nds bud’to pfimo ¢i nepiimo

3> Pelcova — Semradova, 2014, s. 12
6 Zicha, 2014, s. 27

7 Paloug, 2010, s. 15

8 Tamtéz, s. 16

® Pelcova — Semradova, 2014, s. 30
19 patocka, 1997, s. 23



ovliviiyje, ale kazda naSe zkuSenost nas bez vyjimky proméni a zanechd v nds dojem, stopu.

To znamena, Ze ¢lovék se méni neustale.!!

Dalsi rozd€leni, které je pro Patockovo pojeti vychovy podstatné, zda se formace déje
umyslné ¢i neimyslné. Na otdzku, zda ¢loveéka vice vychovavat imyslné ¢i netmysiné
(potazmo jaky typ puisobeni cloveéka ovlivni vice), neexistuje jednotnd odpovéd’. Patocka
uznava znacny vliv formace neimysIné, piesto ale zdiiraziiuje, ze viibec polozeni této otazky
naznacuje, Zze se na proces vychovy a ¢lovéka nahlizi objektivné, podstatné je ale spise
nahlédnuti subjektivni. ,,V'ychova tak, jak se praktikuje, jak v ni Zijeme, je néco, co probiha
piredevsim v nitru clovéka... “!? Pravé netimyslna formace stoji v pomyslném Zebiicku
,»vychovy* na spodni pficce, je to zaklad, ze kterého by méla vychazet formace imyslna.
Ptesto je zde dulezité upozornit na to, Ze jak iimyslné, tak neumyslné pisobeni formujicich
procest, vede k riznym ,.cilim*“. Patocka hovofi o ,ustrnuti, ,drezure* a ,skutecné
wchove“."® Clovék dojde k ustrnuti tak, Ze je vychovavan pouze pomoci piedavani tradic
Z generace na generaci, je to spise proces pasivni. Ten vede k tomu, Ze se ¢loveék pouze omezi
na znalosti a zplisoby Ziti svych ptedkil, ¢imz se tak stdva plnou soucasti své komunity, av§ak
nedochdzi k ptresdhnuti sebe samého. Tento zplisob vychovy je typicky dle Patocky pravé
pro primitivni typy spole¢nosti.'* Dreziira je jev, ktery se vyskytuje i v modernich
spolecnostech a Patocka ji definuje jako ,,mavozeni urcitého zvyku, navozeni urcitych
zvlastnich obratnosti, je takovych procesem zvyku “°. Nejtypictéjsi ptiklad dreziry je hra na
hudebni néstroj. Aby se clovék naucil obratné hrat na hudebni néstroj, je k tomu potieba
predevsim pile a cvik a proces uceni je takovy, Ze v z4jmu vychovy, je trénovdna pouze
jedna konkrétni ¢innost. Pokud bychom méli ¢lovéka vychovavat tedy jen jako soubor
urcitych dovednosti, tak nelze hovofit o pravé podstaté vychovy, byt’ si skrze dreziru ¢lovék
osvoji mnozstvi dilezitych dovednosti. Pro¢ tedy nelze vychovéavat pouze prostiednictvim

uceni individualnich dovednosti? Pro Patocku by skrze tento zplsob vychovy nevyvstal

1 Patocka, 1997, s. 23
12 Tamtéz, s. 24

13 Tamtéz, s. 27

14 Tamtéz, s. 25-26

15 Tamtéz, s. 27

10



¢lovek samostatny, coz je cil, ke kterému by méla sméfovat pravé vychova skute¢nd.'® Cim

se tedy dle PatoCky vyznacuje vychova skutecna?

Diky vychove ,,...clovek posléze nabyva jistého pevného tvaru, nabyva jisté konsistence své
celé bytosti...“V Cim se skute¢na vychova vymezuje proti tradi¢nimu predavani ¢i dreziife
je zajem o Cloveka jako o celek. Nejde tak o to, rozvijet pouze dilci oblasti lidského Zivota,
ale Cinit z ¢loveka takovou bytost, kterd se rozviji samostatné, a tim piispiva sob¢ a nasledné
celku, ve kterém zije. Cil by mél byt ¢lovék samotny a vychova by dle Patocky méla pomahat
predevsim k hledani cesty k Clovéku jako takovému. Pravé samostatnd cCinnost je
vyznamnym znakem, ale nelze na ni klast dfiraz jako na jediny cil vychovy.'® Pro Patocku
je také podstatné napéti mezi vychovatelem a vychovdvanym, jez bude rozpracovano

v nésledujici kapitole.

Dalsi dilezitou soucasti Patockovy filosofie vychovy je pojeti vychovy jako cesté ke
svobod¢. Svobodu zde definuje z duSevniho hlediska a vnima ji jako ,,samotné moznosti
cloveka “"?. Clovék je ve své prirozenosti bytosti, ktera chce Zit svobodng. Patocka svobodu
poté vnimé jako ukol, svoboda je tedy ukol ¢lovéka Zit v pravdé. Tim ovSem nedefinuje
jednu objektivné ,,spravnou® cestu, ale dodava, Ze zivot v pravde je individudlni a zavisi na
konkrétnich moZnostech daného &lovéka. Jak tedy Zit v pravds? Zivot v pravdé je podle
Patocky ,,Zivot ze sebe sama‘?’. Nelze tedy svobodu vnimat pouze jako individualni
moznosti jedince, ale ke svobod¢ se vaze i ohled na spolecnost, ve které se jedinec nachazi.
Podstatny je zde proto pojem odpovédnosti.?! Jak tedy souvisi svoboda a vychova? Patocka

to shrnuje takto* ,, Vychova je proces, ktery ma clovéka udélat svobodnym. “%?

Pelcovéa a Semradova zvolily, mimo jiné, hledisko antropologické. Vychova se vzdy tyka
¢lovéka, a pravé otazky po tom, kdo je €lovék a co vymezuje clovéka vici ostatnim

zivogichiim, zodpovida pravé antropologie.”* Vénuji zde pozornost témattim, jako ,, vychova

16 Patogka, 1977, s. 26-27
17 Tamtéz, s. 25
18 Tamtéz, s. 42
19 Tamtéz, s. 60
20 Tamtéz, s. 61
2l Tamtéz. s. 62
22 Tamtéz, s. 60
2 Pelcova, 2010, s. 13-14
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Jje lidska cinnost“, ,,vychova je zabydlovani ve svété*, ,, vychova je vytvarenim prostoru* ¢i

, vwchova je vztah k sobé samému .

V kapitole Vychova je lidska cinnost jsou zodpovézeny otazky po tom, kdy proces vychovy
zaCina — zda od narozeni ¢i uz pii poceti, a je zde poté kladen diraz na to, ze se ¢lovek nikdy
nenachdzi pouze v roli vychovdvaného ¢i vychovatele, ale tyto role se v ¢lovéku misi.
Vychova totiz neni jen péce o ,,druhého a je to proces neukonceny, jelikoz vychovou

pecujeme i sami o sebe.?*

Vychova je ,,zabydlovani ve svéte se vénuje zejména odkazu Hanse-George Gadamera,
ktery pracuje s mysSlenkou, ze skrze vychovu se clovék ,.zabydluje ve svéte. Toto
zabydlovani se déje trojim zpiisobem — fyzicky, duSevné i duchovné. Fyzickou stranku
napliluji pfedev§im smysly a télesné prozivani, kdy dité tak naptiklad vnima pfitomnost a
vlidnost své matky. DuSevné se clovek zabydluje napodobovanim — zejména pohybil, gest
¢i slov. Opét je zde dulezita pritomnost nejblizSich ditéte. Duchovni zabydlovani souvisi
s moralnim rozhodovanim a kondnim jedince. Poté zde Pelcova se Semradovou ucinily
srovnani s u¢enim Jana Patocky a Eugena Finka, ktefi vychovu chapou v ramci Zivotnich

pohybi.?

Kapitola Vychova je vytvarenim prostoru a v kapitoly nésledujici zohlediiuji myslenku, Ze
vychova je zachycena i prostorove. Jako vychovatel zaroven musime pracovat s blizkosti 1
s distanci, coZ dokazuje, Ze je to role, jejiz naplnéni je velice narocné. Déle je zde vénovan
prostor emocim. Ty cely proces vychovy ovliviiuji a umoZiiuji ndm proZivat nejen radost,
ale také 1 bolest, napfiklad pfi odchodu ditéte z domova. Pelcova a Semradova dale
upozoriiuji na pojem télesnosti, kterd je s vychovou spjata jiz u t€hotenstvi matky, kterd diky
svému télu vnima 1 pfitomnost nenarozeného ditéte a spojuje v ni pocit vlastniho a ciziho,
urcity vztah ja a ono.

V nasledujici kapitole je vymezen pojem vychovného prostoru. Vychovny prostor je
prostorem Zivotnim. Tim, Ze svého chovance obstaravame, tak tim mu vytvafime prostor,
kde ma moznost se déle rozvijet, stdvat se sam sebou. Je to prostor, kde musi pocitovat

lasku, teplo a bezpeci. Ve stejném prostoru, plného starosti a lasky se musi vyskytovat 1

24 Pelcova — Semradova, 2014, s. 30-31
25 Tamtéz, s. 31-32
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vychovatel, aby bylo mozno zajistit novy zivot. Dulezitym faktorem je tedy starost o druhé.
To je primarni vychodisko, avsak je podstatné si uvédomit, Ze starosti a pé¢i zasahujeme do
sféry druhého, tudiz ho ptiblizujeme ho k obrazu svému, ddvame mu urcitou formu, Pelcova

a Semradova dokonce hovofi i o manipulaci.?

V kapitole Vychova je vztah k sobé samému pracuje s pojetim vychovy jako vztahovani se
ke svétu skrze své vlastni ja, vychova je prace nejenom na druhych, ale i sdm na sobé. Je to
mnohdy dokonce boj sdm proti sobé. Jde nam také o nalezeni urcitého mista — jak z
hlediska smérovani, tak i1 z hlediska né¢kam patfit, nalézt misto mezi druhymi. Déle zde je
rozpracovano pojeti vychovy jako setkéni a sebekonani, s prihlédnutim k odkazu Martina
Bubera, ktery pracuje se symetrii vychovatele a vychovavaného. To je zde srovnano
s filosofii Emmanuela Levinase, ktery naopak pracuje s asymetrii tohoto vztahu, k ¢emuz

prispiva pojem odpovédnosti, ktera je absolutni a nelze se ji zbavit.?’

Pelcova se Semradovou zde poskytuji unikatni pohled na vychovu, ktery nebyva vzdy
zohlednovan v pfiruckach a seminatfich moderni didaktiky. Je presto dulezité, aby kazdy,
kdo se na vychové podili, tento pohled ve své ¢innosti zohledinoval a védomé s nim pracoval.
Nelze totiz vnimat ty, které vychovavame, pouze jako ,.,hmotu®, které¢ musime dat formu, ale
je nutné u kazdého jedince zohlednovat jeho jedine¢nou individualitu, ktera patii obecné
k charakteru lidstvi. Dale by vychovatel mél vytvaiet bezpecny prostor a puisobit na druhé

s ptihlédnutim k tize odpovédnosti, ktera k vychoveé neodmyslitelné naleZi.

Palous$ pouziva jiny postup. V Case vychovy vychovu vymezuje vici ostatnim odvétvim a
oblastem lidského Zivota. Rozpracovava oblast uméni, vyrabéni a fizeni a dale se zamysli

nad dobrymi a S§patnymi zameéry vychovy.

Palou§ si v kapitole Vychova — umeéni klade otdzku po tom, jakym zplisobem umeéni
s vychovou souvisi. Namitd, Ze umélec 1 vychovatel pracuji s ur€itym ,,materialem*, ktery
se musi zdmérn¢ opracovat, umélec i vychovatel tento material musi zformovat, aby vznikl
finalni produkt — v pfipadé¢ umeélce umeélecké dilo. Co je ale findlnim produktem

28

vychovatele? Podle Palouse je to ,,cilova ,,forma* chovance°. Déle se zde tdze po

26 Pelcova — Semradova, 2014, s. 32-36
27 Tamtéz, s. 42-46
28 Palous, 1991a, s. 33
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znalostech, kterymi umélec ¢i vychovatel o ,,materiadlu, se kterym pracuje, musi disponovat.
Rozpracovava myslenku, ze hlavni rozdil mezi praci umélce a vychovatele je takovy, ze u
vychovatele je znalost ,,latky*, tj. vlastnosti a dispozice vychovavaného, podstatna, dokonce
by s témito znalostmi mél pracovat védomé. Hlavni rozdil ale vidi ve smyslu vykonavani
¢innosti, s jakym zdmérem je ¢innost vykonavana. Umélci jde hlavné o vytvareni krasného
a estetick¢ho. Vychovatel své chovance ke krasnému vede, nejde mu o krasno samotné.
Obdobn¢ je tento rozdil ukazan i na vztahu vychovy a mediciny. Lékat zde stoji v roli
umeélce, jehoz hlavnim zamérem je 1éCit a vychova pacienta ke zdravi je zde prostfedek
prevence, av$ak 1ékaf ji obvykle nevnima4 jako prioritu.?

K obdobnému srovnani dochazi v kapitole Vychova — vyrabeéni. Zde je ptredstaven rozdil

mezi ,,védou uzitou >’

a védou teoretickou. Védy uzité (neboli technologie) vyuzivaji
poznatkii véd teoretickych a tyto poznatky dale pak systematicky uplatiiuji v praxi. Palous
se zde zamysli nad otazkou teorie vychovy, kterou povazuje pravé za védu uzitou a hleda
k ni pfislusnou védu teoretickou. Stavi zde do protikladu védy o ¢loveku, jako je psychologie
¢i sociologie, a pedagogiku. Rozdil v nich je takovy, Ze védy jako psychologie ¢i sociologie
zkoumayji pfitomnost, tj. co jest. Pedagogika se spiSe orientuje do budoucnosti a jeji poznatky
se vyuzivaji spiSe pro dosazeni uréitych cild®!. Zjistuje, Ze nelze nalézt vhodny zavér a
jmenovat jednu urcitou védu, protoze nelze v ptipad€ vychovy jednoznacné odd¢lit teorii od
praxe, tj. nelze ji dosadit do schématu ,,zakladni véda — uzité véda — prakticka cinnost
Pot¢ se zamySli nad porovnanim pedagogiky a technologie z hlediska manipulace.
Pedagogika sviij ,, objekt zajmu®, tj. chovanec ¢i vychovavany, pouze vede a chovanec by

mél svého cile dosdhnout sdm, zatimco technologie maji volnost v tom, jakym zptsobem je

s objekty zachazeno.®

Kapitola Vychova — Fizeni se vénuje srovnani vychovy a kybernetiky. Oba pojmy spojuje
praveé Cinnost fizeni. Ucitel fidi vyuku, stejné tak obsluha stroje tidi stroj — tak, ze zadava
urcité piikazy. Tyto piikazy jsou obsahem sdéleni, pfedavaji se timto zpiisobem urcité

informace. V ¢em je tedy rozdil? Vyuka, potazmo vychova, ve smyslu lidského ¢innosti je

29 Palous, 1991a, s. 33-36

30 Tamtéz, s. 36

31 Palous pro tento typ védy uziva oznageni véda finalni.
32 Tamtéz, s. 38

3 Tamtéz, s. 37-39
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zalozena na dialogu a jak zak, tak ucitel se vztahuji zaroven k urcitému cili (v idedlnim
piipadé€), zak i ucitel se tedy podili na ,,celkovém®. Dulezité je pro vyuku také to, ze zak si
dany cil musi pojmout za vlastni a sam ho vyhledava. Oproti praci se stroji zde vyvstal dalsi
podstatny rozdil. Stroj se fidi kodem, ale vychova u ¢lovéka se déje skrze te¢. Tento rozdil
bude rozpracovan v nasledujicich kapitolach této prace. Zavérem Palou$ shrnuje, ze tedy
nelze vychovu a kybernetiku zadnym zpiisobem sjednotit, protoze skrze vychovu zak chape

smysl své &innosti, ¢ehoZ stroje ze své podstaty schopné nejsou.>*

V posledni kapitole s nazvem Vychova — dobré a spatné zaméry vychazi z predpokladu, ze
vychova je zdmérna ¢innost, pti které na sebe vzajemné piisobi dva jedinci. Dale se zamysli
nad otazkou dobré a $patné vychovy. Spatnou vychovu predstavuje na dvou odlisnych
ptikladech. Prvni hovofi o situaci, kdy byly pouZzity nespravné prosttedky ¢i vychovatel
danou situaci nezvladl uspokojive, a proto se nedostavil o¢ekavany vysledek, ptesto ale bylo
k situaci ptistupovano tak, ze cil ¢innosti byl v podstaté¢ dobry. Druhy ptiklad predstavuje
skute¢nost, kdy cil byl uz od pocatku Spatny. Palous tuto situaci ptedstavuje na ptikladu
dozorce v koncentracnim tabote a zvazuje, zda jeho piisobeni na vézné lze vitbec povazovat
za vychovnou ¢innost. Dospiva k zavéru, ze nelze. Vychova je nejenom zdmérna ¢innost
(takto Ize 1 oznacit ¢innost dozorce), ale ve vychove jde predev§im o vychovu chovance ve
smyslu jeho vlastni jedine¢nosti, a ne o snahu chovance zformovat podle vile vychovatele
a potlacit tak individualitu vychovavaného. V zavéru kapitoly se Palou§ zamysli nad
otazkou, zda Ize vnimat jako vychovnou danou situaci, pfi které se jak vychovatel, tak
chovanec dobrovolné ucastni vychovného procesu, avsak zamérné mifi za Spatnym cilem.

Odpovéd na tuto otdzku vSak nenabizi.*

PalouSovo pojeti vychovy je zaloZeno na paralelach. Skrze tyto paralely ndm vyvstava
predeviim smysl toho, co znamena vychovavat. Rika, Ze vychova nas vzdy piesahuije, je tzv.
transcendentni a je to proces neukondéeny.*® Vychova je vzdy jedineéna situace, kterd plyne
z jedinecnosti téch, ktefi se ji ii€astni. Dilezité je tedy chovance nevnimat jako material, jako
véc nezivou a vychovu jako néstroj, coz je pojeti, které je i v dnesni dob¢ stale relevantni,

zejména v kladeni dirazu na vykonost vychovavanych. Souvisi stim 1 problém

34 Palous, 1991a, s. 39-45
35 Tamtéz, s. 45-48
36 Tamtéz, s. 45
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uptednostiovani technického vzdélavani nad humanitnim, coz v kontextu filosofie vychovy
neni cestou, kterd by plné respektovala lidskou individualitu a spiSe se zaméfuje na
formovani jedince podle urcitych kritérii. Je tedy opravnéné nezapominat, dle Palouse, na

., bytostné ,, nedélni *“ urceni vychovy .

Vychova je téma, které lze uchopit z mnoha riznych hledisek a nazirat na ni z mnoha
ruznych thll. Nelze ji definovat jednou univerzalni definici, kterd by obsahla naprosto vse,
¢im se vychova zaobira. Je to téma, které se dotyka kazdého z nas. Jak PatocCka, Palous, tak
Pelcova se Semradovou zde zaujimaji unikatni stanoviska, ktera po jejich srovnani, pomahaji

dotvofit celkovy obraz o tom, co vychova je a co byt mlize, a Ze jeji obsah je nevycerpatelny.

1.1.1 Teorie vychovy

Jestlize je cil definovat teorii vychovy, dochéazi zde k asimilaci s pojmem a disciplinou
pedagogiky.*® Etymologicky pedagogika vychazi z feckého paidagogos — ,, 4. ten, kdo vodi
deti“¥. Toto pojeti je dle Palouse pomérné& problematické, protoze nejenom, Ze zuZuje
zaméteni vychovy pouze na nedospélé jedince, zaroven, pokud hovoiime o roli pedagoga,

je tento jedinec poté spiSe vychovatel nez teoretik.*’

Cim se tedy teorie vychovy, potazmo pedagogika, zaobird? Tradiéné orientovani
pedagogové zastavaji nazor, Ze pedagogika by se méla predevSim zaobirat ditétem a jeho
vnitfnim rozvojem.*! Déle se lze setkat s nazorem, Ze pedagogika, ma za cil utvafet a rozvijet
schopnosti vychovatele** (piesnéji edukdtora®). Jedna se tedy o urcité teoretické znalosti,
které jsou pedagogickym profesim oporou pii vykonéavani jejich prace. Déle také teorie
vychovy poskytuje analyzu poznatk z praxe a tyto analyzy nasledné aplikuje v ramci tvorby
novych didaktickych metod. Jedna se tedy o disciplinu, kterd v sobé spojuje poznatky
filosofie, ideologie a dil¢ich pedagogickych disciplin, jak z teoretického, tak praktického

37 Palous, 1991a, s. 55

38 Palous, 1991b, s. 16

3 Tamtéz

40 Tamtéz

41 Suchodolski, 1996, s. 67

4 Sttelec, 2002. s. 7

4 Pojem edukator zastituje jednotlivé vzdélavaci a vychovné profese — ugcitel, mistr, socidlné-pedagogicky
pracovnik, asistent pedagoga atd.
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hlediska. Teorie vychovy se tedy zamétuje jak na vychovavané piimo, tak i neptimo, skrze

vzdélavani vychovateld.

1.1.2  Vychovatel
Dilezitou otazkou v problematice filosofie vychovy je otazka po vychovateli. Kdo vSechno

tento pojem reprezentuje a jaky by mél idealni vychovatel byt?

Pokud k pojmu vychovatel ptistoupime z perspektivy na$i vlastni zivotni zkuSenosti,
predstavime si nejspiSe prvotné¢ naSe rodice a dale ucitele. Pokud bychom méli popsat
dobrého rodice ¢i ucitele, vyuzijeme nejspise takova adjektiva, jaké jsou: hodny, chépajici,
férovy, cilevédomy, zabavny, trpélivy, vstiicny a mnoho dalSich. Z vyzkumu Pedagogické
fakulty Masarykovy univerzity vyplyva, ze dobry ucitel je pro zaky autoritou, hodnoti je
spravedlivé a dokiZe zaujmout a nadchnout, vnima potfeby jednotlive i kolektivu.** Pro
ucitele by dale méla byt jeho prace poslanim. Toto vSechno tvofi velky narok na osobu, ktera

tuto praci vykonava.

Jak na roli vychovatele nazira filosofie vychovy? Pelcova se Semradovou pouzivaji termin
,,homo educans — ¢lovék vychovavajici“®. Uz z této definice se zde vytvaii narok — lovék
se rodi jako bytost nedokonala a skrze vychovu se k dokonalosti pfiblizuje — ,,dava si
formu*“4®, K tomuto pribliZeni je potfeba pravé ¢lovéka vychovavajiciho — ten by mél byt
profesiondl, odbornik, disponovat velkym mnozstvim znalosti, ale také by mél byt lidsky a
neustrnout v stereotypu a ruting.*’ Role vychovatele v sobé tak skryva odpovédnost a je to

role, jejiz naplnéni je tedy nesmirn€ narocné. Jaka jsou dalsi specifika?

Opét se zde opieme pojeti vychovatele u filosofli vychovy — Jana Patocky a Radima Palouse.
Patockovo pojeti vychovy, jak jiz bylo nastinéno v ptedchozi kapitole, vychazi z napéti mezi
vychovatelem a vychovavanym. Nelze tomu rozumét tak, ze by jedna strana méla
jednoznacné zvitézit nad tou druhou, ale spiSe se akcentuje okamzik, kdy vychovatel

dopomtize vychovdvanému vybudovat si svou vlastni individualitu na zakladé jeho vlastnich

4 Létalova, 2019

4 Pelcova — Semradova, 2014, s. 14
46 Tamtéz, s. 26

4T Tamtéz
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moznosti a schopnosti. Cilem vychovatele by tedy nemélo byt ptekonat svého zdka, ale to,

aby 74k piekonal svého vychovatele.*®

PatocCka dale rozviji téma vychovatele v takzvanych ,, eldanech ““. Hovoii o tiech elanech, dva
ztoho jsou elany lidské a jeden elan vécny. Vychazi z predpokladu, ze kazda udalost
v nasem Zzivoté je tésn¢ spjata s emoci a city, proto i ¢innost vychovatele je neodmyslitelné
spjata s emocemi. Jeden z elant prameni z toho, Ze vychovatel by mél v sobé mit jiz pfedem
,smysl pro to, co je podstatné“. DalSim dalezitym aspektem je elan ,,spolecensky*. Patocka
uvadi, ze vychovatel by m¢l vychovavat s ohledem nejenom na osobnost svého svéience,
ale 1 s ohledem na celek spolecnosti. Pravé tento aspekt spolecensky PatoCka nadfazuje nad
aspekt Cist¢ hodnotovy, coz znamena, ze vychovatel by mé¢l mit neustile na mysli dobro

spole¢nosti, v niZ je zasazen.*’

Dale u Patocky vystupuje do poptedi i ,,moment autority “. Autorita v jeho pojeti nespociva
pouze v tom, Zze by m¢l vychovavany vzhlizet k vychovateli, ale také v tom, ze vychovatel
svého zadka presahuje a zéak si je toho védom. Toto piesahovani se déje v ,, horizontech* a
aby, v idedlnim ptipadé¢, mel zak touhu ke svému ucitelovi ptesdhnout, je nutno porozuméni.
Vychovéavany by mél mit pocit, Ze mu vychovatel rozumi a diky tomuto vzajemnému
kontaktu lze dle Patocky uginit krok vychovance smérem vzhliru, k vychovateli.>
., Vychovatel reprezentuje pro vychovance to vyssi, az nejvyssi lidské. !, Vychovatel tedy
neni u Patocky pouze konkrétni lidskd osobnost, ale pfedstavuje symbol cehosi vyssiho,
proto by vychovatel mél mimo jiné i1 klast dliraz na své vlastni vzdélavani a neustale
posouvat své vzdélani, potazmo sam sebe jako celek. Aby vychovatel mohl sviij kol
napliovat svédomité, je dle Patocky podstatné, aby si sam vychovatel uvédomoval smysl
svych vykonavanych &innosti.>?

Palou§ své pojeti vychovatele opira o tezi, Ze je proces vychovy nepiedvidatelny — na
vychovu vzdy plisobi velké mnozstvi vnéjSich vlivl a nelze tak ocekavat jednotné vysledky.

Jednim z t&chto vlivil je pravé , lidska omezenost vychovatelii samotnych “>3. Vychovatel tak

4 patogka, 1997, s. 42-43
4 Tamtéz, s. 51-53

30 Tamtéz, s. 54-55

S Tamtéz, s. 55

2 Tamtéz, s. 57-58

33 Palous, 1991a, s. 215
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ma pred sebou nelehky ukol, musi pti svém plisobeni na vychovavaného nejenom zohlednit
svou vlastni lidskou stranku, ale pocitat i stim, Ze jeho vliv je ovlivilovan mnoha

proménnymi, které sam nemiize postihnout.>*

Vychovatel by také mél byt ochrancem. Péfe o vychovavaného je spojenim dvou
podstatnych momentt. Prvni z nich hovofi o starani se, nahlizeni na vychovavaného jako na
individualitu, a péce o néj by tak méla mit cil tuto individualitu zachovat. Druhy moment
prameni z vyvadéni, odpovidani na vyzvu, o pfesahovani. Vychovatel tak ochranuje své
vychovavané, ve smyslu uchovani jejich vlastni identity, a zaroven jim otevird cestu po

r

vy$Sich cilech a moznostech.>

Palous si nasledné poklada podstatnou otazku po tom, zda ucitel/vychovatel mize na své
zaky nahliZet jako na své vlastni ndsledovatele. Dospiva k tomu, Ze Zak nemulze byt pfimym
pokracovatelem, jelikoz Zak neni odpovédny pfimo svému vychovateli, ale urcité vyssi
instanci. Tento jev pojmenovava jako ,, [d]iscipulus — ten ukdznény nebo ten, kdo toto
vrcholné Zivotni ponauceni uslysel, vyslysel a posloucha — neni uz vice véznén vsednodenni,
o sebe ustarané shanclivosti“.”® Cilem vychovatele neni tak 7dky vést k nasledovéni jeho
vzoru, ale z vychovného procesu postupné odchazet, mizet a nasledné se ,,pravym zadkem*

nechat popfit.>’

Role vychovatele je tedy nesmirn¢ obtizna, je protkana velkym mnozstvim narokd, piesto
vSak vychovatele ve vykonu jeho ¢innosti motivuje nejenom snaha o zachovani spolecnosti,
ale také fakt, ze skrze vychovavani miiZze své vychovavané oslovit a podnitit je k rozvijeni
sebe sama. Z tohoto diivodu je tedy podstatné, aby vychovatel svou vychovnou ¢innost konal
z divodu presahujici materidlni statky ¢i touhu po osobnim uznani. Vychovatel by mél
vychovavat predevS§im s ideou dobra a dobro probouzet v ostatnich, se kterymi je ve

vzajemném kontaktu.

4 Palous, 1991a, s. 215
35 Tamtéz, s. 216

36 Tamtéz, s. 220

57 Tamtéz. s. 220-221
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1.2 Vzdélavani

Vzdélavani je proces, ktery je bezprostiedné svazan s procesem vychovy. Mnohdy tyto
procesy existuji vedle sebe, ale zda je mozno je vnimat jako synonyma ¢i je mezi nimi urcity
rozdil, nemusi byt jiz tak patrné. Pospisil rozliSuje dvoje vymezeni téchto dvou procesii —
§irdi a uzsi. Sir$§i vymezeni spojuje termin vychovy a vzdélavani pod zahrnujici pojem
vychovy, z ¢ehoz prameni nejednoznacnost pojeti. V uz§im vymezeni tyto pojmy rozliSuje.
Uzké pojeti vychovy se zaméfuje piedevdim na rozvoj jedincovych hodnot a nazori.
Vysledek procesu vychovy lze pozorovat ve formovani postoji, které se podileji na
pretvareni charakterovych vlastnosti jedince a jeho za¢lenéni do spole¢nosti.’® Probih4 tedy
ve vSech oblastech lidského zivota. PospiSil dale uvadi jednotlivé tradicn€ pojaté vychovné
slozky: ,,svétondzorova, rozumovd, pracovni, mravni, esteticka, télesna a dalsi (napft.

dopravni).*>°

Oproti tomu vzdélavani se dle PospiSila zamétuje konkrétné na rozvoj ,,védomosti,
dovednosti a schopnosti “. %0 Cilem tohoto procesu je poté ,, vzdélanost, vzdelani, kvalifikace
atd. “®!. Vzd&lanost je termin spiSe demograficky ¢&i sociologicky. Hovoii se tedy o
., dosazen[é] vzdélanost[i] populace — podil osob v zemi s urcitou irovni vzdéldni. “’ Pro

vzdé¢lanost je tak naptiklad klicova analyza kvality vzdélavacich instituci v dané zemi.

Vzdélani je primarni cil procesu vzdélavani. Jsou to tedy jiz védomosti, dovednosti a
schopnosti, které si ¢lovEk jiz upevnil. Vzdélani 1ze v institucionalizovaném pojeti rozd¢lit

i na jednotlivé stupn& — zakladni, stfedni a vysokoskolské.®?

Kvalifikace je poté specializované vzdélani, vztazené v obecné piijimaném pojeti pfimo
k profesnimu a kariernimu Zivotu jedince. Clovék se stava kvalifikovanym pro danou profesi
tim, Ze si osvoji vybrané schopnosti a dovednosti, jez jsou tfeba pro vykondvani naplné prace
daného zaméstnani. V Sir§im pojeti jsou to poté ty dovednosti, jez jsou potieba pro to, aby

¢lovék jakoukoliv ¢innost, kterou vykonava, vykonal adekvatng.®*

58 Pospisil, 2009
3 Tamtéz
0 TamtéZ
o1 Tamtéz
02 TamtéZ
0 TamtéZ
64 Cermak, 2017
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Pospisilovo a Cermakovo pojeti pojmtl vzdélavani a kvalifikace se opira o pojeti téchto
pojmu bud’to optikou pedagogiky jakozto védecké discipliny ¢i sociologie. Jak ale na pojem
vzdélavani nahlizi filosofie vychovy? Pro zodpovézeni této otazky se opfeme o filosofickou

reflexi tohoto pojmu Radimem Palousem.

Palous vychazi z obecného pojeti vzdélavani jakozto predavani dovednosti a védomosti.
Zejména pak akcentuje roli §kolstvi v tomto celkovém procesu. Skolstvi je dle n&j kli¢ové,
a s pfihlédnutim k filosofii Jana Amose Komenského, je tikolem $kolstvi ¢lovéka obratit
k péci sama o sebe a k péci o svét kolem néj. Zdtiraziuje, ze soucasna podoba skolstvi je jev
moderni. Lze o ném hovoftit az od devatenactého stoleti, kdy se Skola, védecké badani a

moderni technologie staly provazanymi fenomény.®

Palous se dale zamysli nad tim, co €ini Skolstvi dobrym. Definuje tfi pohyby — prvni se tyka
pojeti vzdélavani jako cestu ,./...] ze sebestirednosti do situace v malém i velkém “%. Dne$ni
moderni Skolsky systém dle Palouse pouze pripravuje jedince na jeho budouci Zzivot.
Vyvstava zde tedy silny motiv egocentrického vzdelavani, jez se orientuje pouze na jedince
a jeho individudlni schopnosti, misto toho, aby se soustiedilo na celek, na svét, o ktery se
mame vSichni starat. S tim dava do souvislosti 1 problém déleni u¢iva do osnov, kvili kterym
se Clovéku ucivo dostava po Castech a celkovy smysl mu poté unika. Také hledani pravdy
(coz je dle autora jeden z il vzdélavani) je v dnes$ni dob& vyrazné objektivizovano. Cilem
Skolstvi by mélo byt, mimo nabyvani urcitych dovednosti a védomosti, povédomi ¢loveéka o

souziti s ostatnimi a se svétem, ve kterém se nachazi.®’

Vzdélavani, potazmo vzdélani, jako neukonceny proces je téma pohybu druhého. Vzdélani
by dle Palouse mélo neustale sméfovat vzhiru, melo by piesahovat samu sebe. Vzdélani je
tedy analogii k horolezectvi, coz je ¢innost, u které pii ustrnuti na misté hrozi nebezpeci.
Stejné tak hrozi nebezpedi i ¢lovéku, ktery ustrne v procesu vzdélavacim.®® Tento postoj ma

byt aplikovan jak smérem k zakovi, tak smérem k vychovateli. Vychovatel by nemél byt ten,

8 Palous, 2010, s. 33-34

66 Tamtéz

67 Tamtéz, s. 34-35

%8 Moznou paralelu lze vidét se sokratovskym ,,Vim, Ze nic nevim*. (,,Scio me nihil scire*). Skute¢né& vzdélany
¢loveék si, podle tohoto vyroku, své hranice vlastniho védéni uvédomuje a touha poznavat nekonecné ho
posouva dal. Proto by vzdélavani mélo stavét na tomto zékladnim pfedpokladu. S tim souvisi i pojem
skromnosti, coz je dalsi faktor, jez vede k posunu smérem vzhiru (jak uvadi ve své filosofické reflexi Radim
Palous).
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co jiz nema potiebu se posouvat dal, ale m¢l by neustale pracovat sam na sob¢€. V dnesni
dobé¢ se toto ustrnuti umociiuje tim, jak velky diraz je kladen na zakonCovani jednotlivych
stupiiti vzdélavani.® V Zivoté kazdého z nas je vzdy zakondeni velice vyznamnou udalosti,
ktera s sebou nese zvlastni formu ,,vitézstvi“. Zakonceni jsou vzdy spojena s naslednou
oslavou. Otazka, ktera zde vyvstava je pak takova, zda tento oslavny charakter ukonceni
jednotlivych stupna vzdélavani tak v clovéku nevytvaii dojem, Ze je poté dobré ustrnout a

ze od tohoto momentu se jiz nemusi vzdélavat dal.

Tieti pohyb k dobrému skolstvi je paralelou k mytu o jeskyni. Cilem je tedy vyvadét vézné
z pout tvrdeé logiky racionalniho kalkulu do sféry volnosti, kde je kladen diiraz pravé na
lidské spolubyti a kontakt jednotlivce se v§im, co ho obklopuje. Dulezité je dle Palouse také
to, Ze toto vyvadéni neni pohyb linearni, ale pohyb osudove kmitavy. ,, Pohyb vy-vadeni, e-
dukace, vz-délavani je tudiz nutné i navratem — podobné jako se Sokratiiv zajatec vraci do
Jjeskyné. Nikoli viak do stejnych pout, nybrz jaksi povolenych, umoznujicich pohyb nahoru a

Zpét a znovu vzepéti a zpét do casné fakticity. “’"

 Palous, 2010, s. 36
0 Tamtéz
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2 Rec a €lovék

Nasim zakladnim ptedpokladem je, ze fe¢ a schopnost mluvit jsou atributy, jez jsou
s Glovékem bytostné spjaty. Clovék si své lidstvi skrze fe¢ definuje a nelze tak ¢lovéka od
fe¢i odpoutat. Re¢ je proto atribut pro ¢lovéka fundamentélni, bytostné charakterizujici. Pro
potifebu definice vyznamu feci v lidském svété, potazmo v nasledujicich kapitolach pro

potiebu definice vztazené k vychove a vzdélavani, se v této praci opfeme o fenomenologické

a hermeneutické myslitele, jimiz jsou Martin Heidegger a Hans-George Gadamer .

Martin Heidegger se ve svych pfednaskach v dile nazvaném Basnicky bydli ¢lovék nad
tématem feci zamysli a uvadi, ze ,, /v] kazdém pripadé patii iec¢ do nejblizsiho sousedstvi
lidské bytosti.“”! Z toho lze tedy odvodit, Ze fe¢ je k nam, k lidem, bezdé¢né piipoutana. Jak
tedy o fe¢i uvazovat, kdyz ji od sebe nemizeme odd¢lit? Heidegger dospiva k zdanlive
jednoduché, ale presto komplexni, takika vSefikajici, odpovédi. To, jak lze ftec
charakterizovat, definuje nasledovné: ,, Re¢ miuvi. “’?> Dokazuje tim, Ze nelze jednoduse fe¢
piipodobnit k rozumu, protoze uz pouhé tazani po otazkach o povaze rozumu nas piivede
zpét k teci. Také tim rozpracovava mysleni o feci v takovém smyslu, ze fe€ je (hovoii pfimo
0 byti teci).

t¥i znaky. Prvni z nich se tyké charakteristiky mluveni jako zptisobu vyjadfovani.”> Clovék,
pokud napftiklad popisuje ur€itou véc, skrze mluveni sdéluje svou vnitini predstavu o dané
veci smérem ven, k druhym. Druhy atribut spociva v tom, Ze mluveni je ¢innost ryze lidska
a tfeti atribut spo¢iva v tom, Ze ¢lovék je mozny popisovat jak véci skutecné, tak véci
neskute&né’®. Piesto tyto atributy pro definici fe¢i nestaci. Aby bylo jednozna&né prokazano,
ze fe¢ mluvi, je tfeba se opfit uz o néco, co jiz bylo pfedem vyiceno. Heidegger proto uvadi
priklad basné, kterou ve zbytku pfednaSky podrobné analyzuje. Bésen je takovy literarni
utvar, ktery v sob¢ nese jakousi neukoncenost. Po napsani k nam, jako ke Ctenafi, neustale

promlouva. Nelze dle Heideggera tvrdit, Ze k nam skrze basenn promlouva pouze sadm autor

"l Heidegger, 2006, s. 45

2 Tamtéz, s. 47

3 Tamtéz, s. 49

7+ Clovék je schopny popisovat véci, které nejsou v nasem svéte momentalné piitomné, ale je schopen vyjadfit
urcitou moznost, napiiklad ,,Na tomto kopci by mohl stat pekny dtim.*.
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basné, ale i1 jednotlivé prvky nas oslovuji, volaji na nds. Proto patii k feci i moment

naslouchani.” ,, Clovék mluvi, pokud odpovida reci. Odpovidani je naslouchdni*.”®

Hans-Georg Gadamer postupuje obdobnym zplisobem jako Heidegger. V jeho piednasce
s nazvem Clovék a feé se vénuje piedevsim otazce lidské fedi a zejména se pta po podstaté,
co Cini fe¢ fe¢i a jakym zplsobem je v nas fe¢ ukotvena, pfipadné€ jak formuje nase
premysleni o svété kolem nas. Podstatny je pro n¢j tak obrat k feci, ktery datuje do doby
osvicenstvi. Do té doby byla fe€ vzdy navazana na kiest'anskou tradici o stvofeni a byla tak
spiSe upozadéna. Az diky tomu, Ze se osvicenstvi obratilo k pfirozenosti ¢lovéka, zdjem o
poznani vyznamu feci vyrazné stoupl. Presto ale k nahlédnuti k pojmu teci ptislo pozdéji (tj.

pielom 19. a 20. stoleti), podstatny byl totiz odstup a reflexe.”’

Gadamer zde formuluje n¢kolik ryst, jimiZ charakterizuje pravé pojem fe€i. VSechny se
tykaji (obdobné jako u Heideggera) byti feci. Prvni hovofi o tom, Ze fe€ nelze uchopit icelné
—,, Rec vitbec neni instrument ani ndstroj. Nebot' k podstaté ndstroje patri, ze ovidddame jeho
pouziti — a to znamend, Ze jej bereme do ruky a zase odkladame, kdyz ndm poslouzil. “7® Red
totiz nelze odlozit, my jsme fe¢i vZdy bezpodminecné obklopeni a nelze ji v nas ,,vypnout™.
Jakoukoliv situaci v nasem Zivoté prozivame, vzdy ji prozivame skrze fec. At’ se jednd pfimo
o dialog mezi konkrétnimi osobami, tak 1 o na$ vlastni rozhovor se sebou sama, ve smyslu
naSeho vnimani a premysleni. O tomto také Gadamer uvazuje a dospiva k dal§imu rysu,
ktery je specificky ,,nepripoutanost[i] ¥eci k nam*’®. V souvislosti s tim uvadi, ze kazdy
takovy rozhovor je ur€itou jazykovou hrou, ve které se vzdy vyskytujeme a jsme ji

,,polapeni‘ %

Dal§im vyznamnym rysem fte¢i je fakt, Ze kdyz mluvime, tak si akt mluveni
neuvédomujeme. Moment uvédoméni nastava az v takovém piipadé, pfi kterém nase fe¢
»selze. Lze si to predstavit na ptikladu, kdy mame snahu popsat urcity jev a nenapada nas

dané slovo, které se pro dany jev uzualné pouziva. Proto to slovo nahradime jinym vyrazem,

5 Heidegger, 2006, s. 45-79

76 Tamtéz, s. 79

77 Gadamer, 1999, s. 22-24

8 Tamtéz, s. 24

 Tamtéz, s. 27

80 Obdobné takto o fe¢i a mluveni uvazuje i Ludwig Wittgenstein ve svych Filosofickych zkouménich. Ten
dale akcentuje pravidla jednotlivych jazykovych a fecovych her a jejich celkovou rozmanitost.
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ale vyvola to v nas pocit pochybnosti, zda ndm druha strana porozumi. Tato neuvédomélost

se projevuje tim, Ze v piipadé piirozeného mluveni®!

nepfemyslime nad jazykem
gramaticky, nepfemyslime o stavbé véty, koncovkach podstatnych a ptidavnych jmen, o
kladeni pfizvuku a podobné. Zkratka fe¢ pouzivame ,,automaticky®. Proto studium jazyki
je dle Gadamera charakteristické ,obrovsky[/m] vykon[em] abstrakce®’. Piikladem
abstrakce jsou ucebnice cizich jazyku, ve kterych se objevuji zdanlive ,,nepfirozené* véty,
které by rodily mluv¢i nejspiSe nikdy nevyslovil, protoze spiSe nez na obsah feceného, se
soustiedi pravé na uréity gramaticky jev, a obsahové jsou tudiz vyprazdnéné.®? 84

Nasledné promysli ,,universalnost reci“® jako zavéreény rys. Ten se tyka pojeti feci jakoZto

»hevyprazdnitelné®, ¢imz je minéno, Ze neexistuje nic, co by fe¢i nebylo mozno obsahnout.
Zaroven s tim Ize spojit 1 vnimani fe¢i jakoZto neukonceného proudu. Gadamer tak rozviji
myslenku, Ze kazdy rozhovor je ze své podstaty neukoncitelny a nevycCerpatelny, protoze na
kazdou odpovéd’ je mozno opét navazat otdzkou a takto az do nekonecna. Také v této
souvislosti hovoii o motivovanosti vypovédi, kde dokazuje, ze na kazdou vypovéd mizeme

klast otazku po vyznamu feceného.

Vyznamnou reflexi pojmu feci poskytla ve svém dile i Irena Vankové a hledisko, které zde
akcentujeme, se tyka pojeti feci jakozto domova. Domov je misto, které je kazdému z nas
davérné znamé. Kazdy ¢lovék ma svlj domov, jez pro néj predstavuje jakousi hlubinu
bezpecnosti, je to misto ndm davérné zname, v némz se dokonale orientujeme a poskytuje
nam ochranu, klid a prostiedi, ve kterém mtzeme byt sami sebou. Aby byl pro nas domov
mistem, do kterého se vzdy vratime, je dle Vainkové tieba se o néj starat. Starost o domov

spociva pravé v spoleéné komunikaci ptislusniki, se kterymi nas vlastni domov tvoiime.®’

81 Tim myslime mluveni v jazyce pro nas bud’to matei'ském, anebo jazyce osvojeném, avsak na tirovni ¢i téméf
na urovni rodilého mluv¢iho.

8 Gadamer, 1999, s. 26

8 Tamtéz

84 Nepiirozenost jazyka ucebnic cizich jazyki“ je dle naSeho nazoru i otazkou didaktickou. Domnivame se,
ze by dnesni ucebnice cizich jazykti mély uvadét spise piiklady z jazyka ptirozeného, které budou pro studujici
vyuzitelné v kazdodenni komunikaci. Toto téma je akcentovano také v absurdnim drama PleSatd zpévacka od
Eugéna lonesca, kde se hlavni postavy dorozumivaji prave stylem jazykovym pfiruc¢ek a ucebnic. Postavy hry
maji tak velky problém si navzajem porozumét, protoze si nepfedavaji srozumitelné a obsahové naplnéné
informace, ale pouze naucené poucky bez nosné¢ho vyznamu.

85 Gadamer, 1999, s. 28

86 Tamtéz

87 Vatikovd, 2007, s. 14-15
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Proto fe¢ a domov jsou fenomény, jez jsou na sebe velice Uzce navazany, a praveé zkusenost
z nami bezprostiedné ptirozeného prostedi je schopna poskytnout vhled do problematiky
feci jako takové.

Obdobnou analogii lze pozorovat i ve vztahu vristdni do domova a vristani do jazyka. Tim,
jak se u¢ime mluvit, se zaroven uc¢ime poznavat svét okolo nas. Na§ mateisky jazyk je pro
nas tedy tim prvotnim vychodiskem, je to ten zékladni bod, z kterého se rozvrhuje nas vlastni
vztah ke vSemu, co nds obklopuje. Vankova toto rozvrzeni ukazuje na rozdilu mezi
matefskym a cizim jazykem. Matetsky jazyk je pro nas tim, co je pro nas domov, to jest
pohodli a bezpeci. Matei'sky jazyk uzivame s naprosto neottesitelnou jistotou, kdy se nam
malokdy stane, ze v bézném uzivani znejistime. Oproti tomu pifi osvojovani a nasledném
uzivani jazyku cizich jsme mnohem vice nejisti, a tedy Castéji nastava situace, kdy nevime,
jakym zptisobem popsat a sdélit danou situaci ¢i jev. To dokazuje, Ze ndS mateisky jazyk je

nasim vlastnim domovem.®® Diky nému rozumime sami sobg, tak ostatnim.*

Pokud srovname vSechna vySe zminénd vychodiska, zjistime, Ze ptedpoklad, ze clovek je
bytost, jejiz identita je bezpodminecné spjata s feci, se nam potvrdil. Gadamer to v zavéru
své piednasky Clovék a fe shrnuje takto: ,, Tak je fec pravym stiedem lidského byti. Musime
Jji ovsem vidét v té oblasti, kterou sama vyplnuje, v oblasti lidského spolubyti, v oblasti
dorozument, vzdy znova vristajici shody, jez je pro lidsky Zivot stejné nezbytna jako vzduch,
ktery dychame. “*° Tim lze tedy odvodit, Ze e je pro nas nejenom priméarnim prostiedkem
pro dorozumivani, ale také urcuje to, kym jsme a kym se stat mizeme. Je to fenomén, kterym

se vztahujeme k sob¢ a ke svétu, jez nas obklopuje.

88 Mozné filosofické zamysleni nastava v pfipadg bilingvniho rodinného prostiedi, které je typické tim, Ze lidé,
kteti se v ném vyskytuji ovladaji na trovni rodilych mluv¢i vice riznych jazykii. Napadéa nas otazka, zda lidé
z bilingvniho prostfedi maji ,,kolik jazyk, tolik domovi* ¢i naopak jim jejich jazyky poskytuji jeden ,,slity*
domov, ktery je ve své podstaté charakteristicky svou mnohotvarnosti. Osobné se priklanime ke druhému
stanovisku, protoze bilingvni lidé jsou schopni béhem okamziku zménit jazyk, kterym se dorozumivaji, ale
také jsou schopni komunikovat tak, ze na otazku polozenou jednim jazykem odpovi jazykem druhym, ale
presto smysl vypoveédi, potazmo celé komunikace zistane zachovan. Nase domnénka pak operuje s piedstavou
domova rozsahlejsiho, nez maji lidé pouze s jednim matefskym jazykem.

% Vatikova, 2007, s. 16-17

% Gadamer, 1999, s. 29

26



2.1 Reta vychova

Jak jiz bylo v ptedchozi kapitole nastinéno, fe¢ je fenomén, jez od ¢loveéka nelze oddélit.
Stejné tak jako proces vychovy. Zarovei jiz bylo v pfedchozich kapitolach osvétleno, ze
vychova je proces, ktery se v lidském zivoté neustale déje. Stejné tak fe¢ se v nés neustale
d¢je. Proto 1ze dle nasSeho minéni tyto dva fenomény provazat. Vychova a vzdélavani se vzdy
d¢je prostfednictvim feci. V této kapitole bychom se proto pokusili o polozeni odpovédi na
vyzkumnou otazku ,Jakym zplisobem se k sobé vztahuje tfe¢ a vychova (potazmo
vzdelavani)?“. Odpovédi budeme hledat u autorti s rozli€nymi ptistupy k feci, zohlednime
hledisko hermeneutické i hledisko filosofie vychovy. Cilem této ¢asti prace bude jednotlivé

pohledy porovnat a syntetizovat.

Paralelu mezi vychovou a feéi 1ze nalézt jiz v uvodu Gadamerovy prednasky Clovek a feg,
kde vychazi z klasické aristotelské teze, ze ¢lovek, jakozto jediny zivy tvor, ma logos. Slovo
logos v sob& nese mnoho vyznamd, ale nejcastéji se toto slovo pieklada jako mysleni, rozum
¢i fe€. K tomu nalezi 1 fakt, Ze ¢lovek si dokdze sd€lovat to, co je dobré a co je Spatné.
V rozdélovani dobra a zla tkvi také podstata vychovy. Clovék ma piirozené tendenci vést
druhé k dobru, vychovavame za cilem ucinit z ditéte, potazmo zaka, dobrého a Cestného
jedince, prospésného spolecnosti®!. Pokud o nékom v béZné fe¢i zminime, Ze je vychovany,
mame na mysli pravé jedince, ktery je ve své podstaté dobry a zplisobny. Diky feci tedy
dokazeme identifikovat, co je 1 spravné a nespravné, ale predev$im jsme schopni to predat

ostatnim.”?

Dale lze souvislost vychovy a fe¢i najit v Gadamerové pojeti fe€i jakoZto primarnim
vychodiskem pro vriistani do lidského svéta. Autor zmitiuje nasledujici: ,,Vyriistame, ucime
se vyznat ve svete, ucime se znat lidi a nakonec sebe samé tim, jak se ucime mluvit. UCit se
mluvit [...] znamena ziskdavat duvérnou znamost svéta samého i toho, jak se s nim
setkavame. “® Stejné tak se i skrze vychovu se se svétem poprvé setkdvame. I samotny

proces uceni se feci je zdleZitosti vychovy. Dit€ si sva prvni slova osvoji na zakladé

°! Prvotni vychova ditéte je pfimo zavisla na artikulaci toho, co je pro dit€ dobré a co by ditéti mohlo uskodit.
Mnohdy je to otazkou pfimého ohroZeni ditéte. Proto rodice své déti jiz od velice utlého véku upozorniuji na
situace, které jsou pro né skodliva. Stejné¢ tak dité oceni za spravné chovani ¢i jednani pochvalou ¢i jinou
formou odmény.

92 Gadamer, 1999, s. 22

9 Tamtéz, s. 25
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napodoby feci svych rodi¢ii a nejblizsich ptibuznych. I proto lze tyto fenomény k sobé
bezprostfedné vztahnout. Na tomto misté je podstatné si uvédomit, ze rodice maji velkou

zodpoveédnost a méli by tak neustale své dité skrze vzajemnou komunikaci rozvijet.

Podstatné je Pato¢kovo pojeti vychovy jakozto cesty k porozuméni. Nema zde vSak na mysli,
ze Clovek vstupuje do vychovného procesu s nulovym porozuménim. Upozoriuje na fakt,
ze spravny vychovatel ma pracovat s takovym porozumeénim, které jiz jeho Zaci o daném
tématu maji. Tato zkuSenost je tedy pro vychovatele naprosto klicova. Nejenom, ze si tak
oveii znalosti, se kterymi zéaci jiz disponuji, ale poté miize vyuku individualizovat
jednotlivym zakdm.’* K tomu bychom chtéli vytvofit souvislost s Gadamerovym pojetim
fenoménu rozuméni. Gadamer uvadi, ze rozuméni je vzdy aspekt feci. Abychom skute¢né
k porozuméni dospé€li, mame se soustfedit na prvotni srozuméni, misto abychom svou
pozornost zaméfovali na odstrafovani ,nerozuméni“. Tim, Ze spolu vychovatel a
vychovavany navzajem hovofi, docili tim nejenom efektivniho vyukového rozhovoru, ale
buduji si timto i vztah vedouci k spoleénym hodnotam a postojim, které jsou vzdy v clovéku

piedem obsahnuté, skrze vzajemnou fec tak maji prostor vystoupit na povrch a protnout se.”®

Palous na hledisko fe¢i upozoriiuje v kapitole o vychovateli. Zdlraziiuje zde, ze vychovatel
predevs§im ve vykondvani své ¢innosti mluvi. Dne$ni doba je dle n¢j typicka tim, ze se fec
omezila na pouhé sdélovani informaci, a nedostavd se tudiz prostoru pro vytvofeni
vzajemného dialogu mezi vychovatelem a vychovavanym. Vychovatel ma pted sebou
odpovédny tkol, a to mluvit, strucné feceno, ménég, avsak povétené. Palous uvadi: ,, Takze
vychovatel mluvi a pise. Musi mluvit tak, aby zaroven zvyraznil nevyslovené a nevyslovné,

musi usilovat o takovou moudrost své reci, ktera jeho vlastni moudrost bude odsouvat do

«96 797

zapomenuta ve prospéch preordinovahého tajemstvi. ,, Preordinované tajemstvi
souvisi s fenoménem vychovatelské skromnosti. Vychovatel by fe€¢ nem¢l uzivat ve svij
vlastni prospéch, propagovat skrze ni své vlastni presvédceni a svou moudrost ,,prodavat®,

ale jeho motivace by méla vzkvétat zndmi nezndmého piesvédceni, mél by byt tak

%4 Pato¢ka, 1977, s. 28

% Gadamer, 1999, 5. 31-34
% Palous, 1991a, s. 221-222
7 Tamtéz
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probouzen jevem, o kterém vychovatel sam nevi, ale ptesto citi jeho pfitomnost ve svém

nitru.

Vaiikova souvislost vychovy a feCi akcentuje v kulturnim uchopeni jazyka. Uvadi, ze jazyk

¢

ma (mimo jiné) funkci ,, kulturni* a ,, kulturotvornou . Vse, co si jako lidé mezi sebou
predavame, si predavame vzdy cestou jazykovou. Diky jazyku tak existuje nase povédomi
o svéte a vSech jeho aspektech. ,,Jak jinak nez prostrednictvim jazyka (a v jazyce) by mohla
existovat nejen lidova slovesna kultura, ale i filosofie, nabozenstvi, véda a prav, a také
umeélecka literatura? “°® Vlivem jazyka se tak kultury od sebe navzajem odlisuji a vytvaii se
tak pfedstavy o riznych svétech. Skrze jazyk si tak vytvafime nasi vlastni identitu a vristime
tak do spolecnosti, kterd nas obklopuje. Vankova dale zminuje pojem ,, kanon jazyka“, coz
je vse, co by si lidé méli chranit, pro uchovani trvalych kulturnich aspektii. Proto tak 1ze
jazyk a kulturu jednoznac¢né propojit. Vychova je totiZ prostiedkem, kterym si nejenom oba

fenomény uchovavame, ale také je predavame dal z generace na generaci. Proto ma dle

Vaiikové smysl se na jazyk a lingvistiku vnimat i optikou filosofie vychovy. ¥

Re¢ a vychova jsou tak dvé velké mnoziny, mezi nimiz lze nalézt nékolik vyznamnych
prinikli. Nejenom, Ze si skrze fe€ jako lidé vzajemné rozumime a vzajemné komunikujeme,
fe¢ nam nasledné poskytuje voditko k dobrému chovéni a jednani. Proto jako lidé o fe¢
mame pecovat a pristupovat k ni odpoveédné, protoze by jinak pominul vyznam sdélovaného.
Vychova je pak zplisob, kterym si jednotlivé aspekty pfedavame a je plidou pro zaclenovani
jedinct do fecového byti ve svété. Zde jsme zjistili, Ze se jednotlivé pojeti v mnohych
mistech potkavaji a fe¢ 1 vychova ndm poskytuji misto pro setkani, pro vzdjemny rozhovor

nejen mezi riznymi disciplinami a odborniky, ale také mezi lidmi a kulturami.

2.2 Re¢ a specifika humanitniho a spole¢enskovédniho vzdélavani

V této kapitole si klademe za cil vztdhnout fenomén feci ke specifikim humanitniho a
spolecenskovédniho vzdélavani. Nejprve je tfeba promyslet otdzku, zda humanitni a
spolecenskovédni vzdélavani l1ze sjednotit v jeden fenomén ¢i hovotime o dvou odlisSnych

oborech. Linie je totiZ mezi nimi podstatné tenkd, mnohdy se uzivaji synonymné.

% Vatikova, 2007, s. 89
% Tamtéz, s. 88-90
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V soucasnosti podle Lahira stoji tyto fenomény oddélen¢ a jsou dale d€leny na jednotlivé
dil¢i védecké discipliny. Prave tato rozptylenost je znakem dneSniho moderniho védeckého
badani, jez neni schopno vytvofit jedno komplexni vysvétleni a rozpada se tak do Sirokého
mnozstvi znalosti, které ale postradaji jakékoliv uceleni.!? Rozd&leni je patrné i z metodiky
ke klasifikaci obort vzdélani, jez tyto discipliny rozdé€luje na dva celky a pouziva pro né
rozdilné oznaceni. Oddil 02 je oznaceni pro obor humanitnich véd a uméni, k némuz ptislusi
1 oddil jazykt, poté obor 03 v sob¢ zahrnuje rozdiln€ pojaté védy spolecenské — ten se dale
de€li na oddily obsahujici discipliny obchodu, prava, nasledné védy o lidském chovani a

zurnalistiku. !

Pro potiebu této prace vsak akcentujeme pojeti, které tyto discipliny pojima jako fenomény
si sob€ velice podobné. Dulezity je pro nas fakt, Ze v obou oborech stoji v centru poznavani
¢lovek a svet kolem néj. Klade se tak diiraz na to, aby se tyto discipliny vyucovaly s ohledem
na celek, a ne pouze jako souhrn jednotlivych poznatkt. Zde je dilezité polozit otazku po

samotné povaze téchto disciplin.

Zakladni rys humanitniho a spole¢enskovédniho vzdélavani zde byl jiz nastinén, a to je jejich
Siroky zabér. Zejména predmét vychovy k obcanstvi a zaklada spolecenskych véd jsou svym
rozsahem jednotlivych disciplin v ramci zékladniho a stfedoSkolského vzdélavani piimo
prevazujici. Studenti pfedmétu zakladi spolecenskych véd tak v maji za ukol si osvojit
zaklady psychologie, sociologie, politologie, prava, ekonomiky a filosofie. Jakym zpisobem
tedy pojmout vyuku tak Siroce zaméfeného piredmétu? Lze obsdhnout vSe? Kolektivni
monografie Kapitoly z didaktiky, etiky a filosofie poskytuje nékolik opérnych bodi, skrze
které 1ze k vyuce vychovy k obc¢anstvi ¢i zakladi spolecenskych véd pristupovat. Dle ni tedy
neni cilem pojmout veSkeré informace, ale spiSe je kladen diiraz na schopnost oddélit
podstatné a akcentovat n€kolik moZnych alternativnich nahledd na konkrétni véc ¢i jev.
Cilem je tedy probudit v zacich a studentech mysleni celostni, kritické a oteviené novym
podnétiim. Skrze rozvijeni filosofického mySleni poskytneme nadhled nejenom na celek, ale
i nahled do samotného stiedu, podkladu poznani, z néhoz vychazeji dil¢i discipliny. Vyuka

humanitnich pfedméti by tak neméla byt orientovana vykonnostné, ale spiSe by méla

100 ahire, 2017, 5. 105-106
101 Metodika ke Klasifikaci oborti vzdélani (CZ-ISCED-F 2013) [online], 2013, s. 13
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probouzet touhu po neustalém vzdelavani sebe sama, avSak ne ve smyslu pokroku, ale spise

ve smyslu pohybu.'%?

Jaky je tedy smysl humanitniho (potazmo i spoleCenskovédniho) vzdélavani? Pro¢ se mame
jako lidstvo v téchto oborech rozvijet a vzdélavat? Auxier to shrnuje takto: ,,/PJodpora,
vedouct k integraci humanitnich hodnot do struktury verejného i soukromého vzdelavani,
rozsirila a prohloubila obecnou vnimavost vii¢i podstatnym otazkam nasSich Zivotu a
ozirejmila ledaskomu —i kdyz jisté ne vsem—, jak dulezité je brat v potaz i obecné otdzky po
smyslu Zivota, at' uz dilcim, nebo také celostnym zpusobem. Neni mozné dolozit, Ze Sireni
takovychto hodnot v ramci instituci, které nase civilizace vytvorila, vede ke kvalitnéjsimu

Zivotu. Lze ale véFit, Ze propagace a §ifeni téchto hodnot k lepsimu Zivotu prispiva. “'%

Na tomto misté formulujeme piedpoklad, Ze fe€¢ je v humanitnich a spole¢enskovédnich
oborech vzdélavani pfitomna vice nez v oborech pfirodovédnych a technickych. Vychazime
z nasi subjektivni perspektivy, a to ze zkusenosti ,,vychovavanych* ze zakladni a stfedni
Skoly. Zejména je nasim cilem snaha osvétlit vyznam fe¢i v humanitnich oborech skrze

vymezeni proti obortiim ptirodovédnym.

Predpokladame, Ze vyucovat historii ¢i vychovu k obCanstvi ndm nabizi §irsi pole uplatnéni
jednotlivych feCovych fenoménti. V hodindch matematiky ¢i biologie skrze fe¢ dospivame
k porozuméni, avSak zde neni uz takovy prostor pro diskuzi mezi zadky a ucitelem ¢i pro
vyuziti pfibéhli ve vyuce. Presnost, jeZz tyto obory vyZaduji, je pak dosahovéana
prostfednictvim nazorného vyucovani, kde se tak naptiklad uplatituje vyuka prostfednictvim
nacviku logického uplatiovani vypocetnich postupti ¢i mikroskopického pozorovani
biologickych preparati. Na rozdil od vychovy k obcanstvi, kde je diskuze pro vyuku
podstatna.'® Stejné tak je zasadni vyuka d&jepisu s prvky vypravéni, které zakiim mizou
vSak jednoznacné stanovit, Ze by Skolni predméty bylo mozné rozdélit podle toho, jaké

fenomény feci vyuzivaji, protozZe se 1 ve vyuce biologie ¢i chemie setkdime s hodinou, ve

102 Kuthan, Pelcova a Zicha, ed., 2018, s. 10-11

103 Auxier, 2020, s. 238

104 Dokladem jsou vypracované zakladni body pro vyuku ob&anského vzdélavani v Evropég, kde se mimo jiné
nachazeji i pozadavky na ,,schopnost obhajovat viastni nazor* ¢i ,esSeni konfliktii”, které si Zaci nejlépe
upevni pravé skrze moznost diskutovat ve vyuce. (Kuthan, Pelcova a Zicha, ed., 2018, s. 17)
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které probéhne zajimava diskuze, pii které maji zaci moznost vyjadrit své postoje k urcité
problematice. Nelze také jednotlivé zpusoby vyuzivani (pfipadné€ nevyuzivani) danych
feCovych fenomént hodnotit za dobré ¢i Spatné, protoze jednotlivé vyucovaci predméty maji
jingé cile a néplné, tudiz jim nalezi i rozdilné ptistupy a metody. Kazdy vyucovany predmét

vSak s feci pracuje a skrze tec se uskuteciuje.
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3 Reflexe vybranych fenoménii reci

V této Casti prace se zaméiime na filosofickou reflexi vybranych fenoméni feci. Vybrany
byly ctyfi — dialog, tdzani, ml¢eni a narace. Tyto fenomény se v lidské feci vyskytuji

>, otazky jsou v bézné

pfirozend, kazda fe¢, kterou pronasime, je vzdy dialogem!®
komunikaci zasadnim zplisobem, jak rozhovor ,,posunout® a vypravéni piibeht je s lidskou
historii spjato odnepaméti. Ml¢eni, dle naSeho nadzoru, pomérné jev opomijeny, nam mnohdy

,prozradi“ vice nez pouha ,, tlachavost “'%.

Zakladni ptistup reflexe téchto vybranych fenoméni spociva v jejich zasazeni do kontextu
vychovy a vzdélavani, zejména s piihlédnutim k vzdélavani spole¢enskovédnimu. Zakladni
otazkou je tedy souvislost mezi jednotlivymi fenomény a nahlédnutim na vychovu optikou
tradice filosofie vychovy a hermeneutiky. Nasledujici kapitoly budou poté obsahovat
zptesiujici otdzky, které se nasledn¢ budeme snazit zodpovédét a pripadné je zanechame
oteviené pro budouci zamysleni ¢tenafe. Kazdy z vybranych fenomént predstavuje téma, na
které 1ze nahlédnout s mnoha rGznych Ghli pohledu a rozsah nasledného zpracovéni by byl
mnohonasobn¢ vyss$i, nez je potieba této prace. Proto zde budeme zdtraziiovat predevsim
otazky po vyznamu jednotlivych fenoménti v ramci vychovného procesu nezli poskytovat

jejich celostni charakteristiku.

3.1 Dialog

Dialog je vzdy piitomny fenomén v lidském Zivot&'?’

. Kazda naSe lidska interakce probiha
pravé formou dialogu. Predpokladame tak, ze vychova a dialog jsou dva bytostné spojené
jevy (i zdanlivy monolog vyucujiciho je vzdy nékomu adresovany, ma vzdy svého piijemce).

Otazky, jez byly ndmi k fenoménu dialogu ve vychové vztaZeny, jsou nasledujici: Jak vést

195 yiz kapitola 2 — Re¢ a ¢lovék

106 Tento termin pouzil dansky filosof Seren Kierkegaard ve svém dile Soucasnost. Tlachavost je dle
Kierkegaarda znakem doby soucasné a predstavuje pro néj jakysi zptisob komunikace bez vnitiniho zaniceni,
na pomezi ,,bytostného mluveni‘ a bytostného ,,mI¢eni*. Nutné tak spéje k tomu, Ze se ¢lovek ,.tlachajici* stava
nerozhodnym, véhajicim.

197 Na tomto mist¢ bychom chtéli upozorit na hluboce lidské uchopeni fenoménu dialogu Pelcovou a
Semradovou. Dialog (z vychodiska filosofie vychovy) pro n€ neni synonymum pouhého rozhovoru, ale je to
zpiisob, ktery nas &ini lidmi. Clovék je tak bytost ,,vztahova“ — prostfednictvim dialogu se vztahujeme
k druhym. Dialog ve vychové je také specificky tim, Ze nas ¢ini obezfetnéj$imi vi¢i nasemu okoli. Vyznamnost
dialogu v lidském Zzivoté autorky dokladaji s pfihlédnutim k jevu vic¢ich déti — jelikoz se jim nedostava
vychovného dialogu, nedochazi u nich k béznému vyvoji, jakému se dostava détem, které maji zdravy vztah
se svymi rodici a bezprostfednim okoli. (Pelcova — Semradova, 2014, s. 50-53)
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opravdovy dialog — pfedstavuje to vyzvu? Je mozné ho vést skupinové? Je mozné, aby zak
vedl produktivni dialog sam se sebou? Jak toho ptipadné dosahnout z pozice ucitele? Jak

vypada ,,Spatny* vychovny dialog a lze viibec uvazovat o takto negativnim uchopeni?

Skolni vyuku si nelze bez dialogu predstavit, presto viak je mozno klast otazku, zda je dialog
ve vyuce vibec potiebny a zda by spiSe ucitel nemél pouze probiranou latku vysvétlovat,
ukazovat a dokazovat. Kolaf tuto tezi o “zavrhnuti vychovného dialogu odmita a tvrdi, ze
dialog je cestou, kterou lze ovlivnit vlastni ucebni ¢innost zéka. Prave tato vlastni aktivita
zaka se stava prostiedkem, ktery ¢ini z konformniho pojeti vychovy (jakozto zplisob, kterym
si jedinec osvojuje dané normy a prizpisobuje se svému okoli) takové pojeti vychovy, které
zdiraziuje tvotivost. Tato tvofivost pak v jedinci vyvola touhu po zméné a dilezité je, ze
tato touha pfichéazi z nitra jedince, nikoliv kviili vn&j$im podnétiim.!* Otazky, na které Kola¥
vjeho dile odpovida se tazou také po povaze vnitiniho individudlniho (potazmo
skupinového) dialogu. Pro vzdélavaci a vychovny proces je predevSim podstatny vnitini
dialog zaka. Tento dialog se d¢je s kazdym poznatkem, s kazdou novou myslenkou, se kterou
se zak setka. Ukolem uéitele je pak vést zaka k tomu, aby tyto poznatky si zak zpracoval
prave skrze sviyj vlastni zaniceny vnitini dialog, a ne pouze cestou mechanickou, kteréd se
vyhyba jakékoliv konfrontaci, jakémukoliv dalSimu tazani, a pfiblizuje se tak vychové
konformni.!” Co si lze predstavit pod pojmem ,,mechanicka cesta” vychovy? Piikladem
muze byt situace, kdy Zaci sedi v lavicich a ucitel monologicky vyklada urcitou latku.
Nejdulezitéjsi informace nésledné zapiSe na tabuli a Zaci si je poté pouze piepiSou do svych
seSitl. VétsSina zakd se tak nezamysli nad tim, pro¢ ucitel vybral pravé tyto konkrétni
informace, ale pouze vykonaji pokyn, nej¢astéji jesté pod pohrizkou: ,,Zapiste si to, nejspise
se to objevi v testu®“. Zde miiZeme nalézt i odpoveéd’ na otdzku, zda existuje v ramci vychovy
»spatny* dialog. Skrze Kolafovo pojeti l1ze soudit, Ze Spatny dialog vychazi z pouhého
predkladani uciva ucitelem — Spatny dialog je takovy, ve kterém nevznikne prostor pro zéka
st poloZit otazku ¢i naptiklad srovnat vyklad ucitele se svym vlastnim uchopenim danych

poznatkil. Dochazi pak pouze k dialogu omezenému. Pokud ucitel ale takovy prostor vytvori,

108 Kolat, 1971, s. 241-242
109 Tamtéz, s. 243

34



napiiklad i skrze dialog skupinovy, coz miizeme nazvat pojmem diskuze, lze tim oteviit

moznost pro vedeni dialogu zivelného, zaniceného — dialogu opravdového.

Jaky je tedy vyznam zavedeni dialogu do vychovy a snaha o uvédomeéni si dopadu na proces
vzdélavani, jez v sob¢ dialog ptirozené nese? ,, Pocitame-li s dialogem v organizaci a v
metodé vyucovani, predchazime tim dialog Zivelny, dialog budouci, predchdzime tu
skutecnost, ktera vstupuje do konfrontace s védeckymi poznatky v Zakove védomi ve forme
individualnich zkuSenosti. Ucitel (a jim predloZzeny obsah) tim vstupuje do oteviené
konfrontace s nynéjsimi i budoucimi individudlnimi zkusenostmi, vstupuje do aktivniho
hledani pravdy spolecné s Zaky a ma moznost prekonat protivédecké viivy individudlnich
zkuSenosti a vyuzit téch prvku, které podporuji védecké poznatky, a tak vytvorit nejen aktivni
poznatek, ale predevsim vychodiska pro dalsi mozné dialogy. Ucitel tim vytvari postoj i

metodu. “!"?

Dalsi nahled na vychovny dialog, ktery se nabizi na tomto misté akcentovat, je pojeti
vychazejici z hermeneutické filosofie Hanse-George Gadamera. Gadamer zdaraziuje sepjeti
dialogu a lidského rozuméni, potazmo dorozuméni a porozuméni. Stark toto pojeti uplatiiuje
1 v celkovém ramci hermeneutiky jakozto nauky. Hermeneutika nam poté dava podklad
nejen pro porozumeéni svétu, ktery nas obklopuje, ale 1ze jeji metody a poznatky vyuzit 1 jako
navod pro nasSe jednani. Je to tedy disciplina spojujici teorii a praxi, ale také zpisob
zohlednujici rozuméni pfirodnimu svétu kolem nas, tak i zplsob, kterym miiZeme poznat
nasi vlastni individualitu.!'! Gadamer vychazi ze zakladniho platonského vychodiska, a to
je takové, Ze rozuméni ma vzdy bytostné fe¢ovou povahu.!'? Z toho dale rozvadi myslenku,
ze pravé vzajemna lidskd komunikace, probihajici prostfednictvim dialogu, nam pomaha
k tomu, Ze diky ni proménujeme nejenom nahled na véc, o které s druhymi hovofime, ale
proménujeme tak i jadro nas samotnych. Rozhovor je tedy zplisobem, jak vytvatet spolecné
hodnoty a tzv. ,,spolecenskou solidaritu!’?. Zde lze nalézt vyznamnou spojitost pravé

s vychovou a konkrétné s predmétem vychovy k ob¢anstvi.

10 Kolat, 1977, s. 244

T Stark, 2006, s. 77

112 iz kapitola 2.1 — Re¢ a vychova
113 Gadamer, 1999, s. 34
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Fenomén spolecenské solidarity je totiz zanesen i v Rdmcovém vzdélavacim programu pro
zakladni vzdélavani, konkrétng ve vystupech v predmétu vychova k ob&anstvi. Zak by mél
byt naptiklad schopen ,,zhodnot[it] a na prikladech doloz[it] vyznam vzajemné solidarity
mezi lidmi, vyjadr[it] svée moznosti, jak miize v pripade potreby pomdhat lidem v nouzi a jak
pomoci v situacich ohroZeni a obrany statu*!'* &, objasn[it] potiebu tolerance ve
spolecnosti, respekt[ovat] kulturni zvlastnosti i odlisné ndzory, zajmy, zpiisoby chovani a
mysleni lidi, zaujim[at] tolerantni postoje k mensinam “!*>. Tyto pozadavky dokladaji, Ze
téma lidské solidarity je téma prifezové a velice podstatné. Zde je mozné stanovit zavér, ze
dialog mé tedy, dle Gadamerova pojeti, ve vyuce vyznamnou roli, a tudiz mizeme usoudit,
ze diky dialogu si vytvaiime vztah k sobé€ navzajem, ale také diky nému nalézdme naSe misto

ve spolecnosti.

Chtéli bychom se dale kratce zastavit u otazky spravného, opravdového dialogu. Gadamer
,,uspésnost* dialogu charakterizuje takzvanou plnosti: ,,Tak kdyz se nejaky rozhovor vydari,
Jjsme ho potom, jak iikame, pini.“'!® Mnohdy v Zivoté kazdého z nas nastane situace, kterou
lze oznacit jako ,,podafeny rozhovor. Tuto udalost pak po jejim skonceni reflektujeme,
néjakou dobu se k ni jest€¢ mySlenkami vracime a premyslime, pro¢ a co ji u¢inilo mit nad
nami takovou moc. Stejnou moc ma ale i situace opacnd, a tim je rozhovor ,,nevydareny*.
Na n¢&j se pak snazime spiSe co nejrychleji zapomenout, ale nastavaji okamziky, ve kterych
si na tuto nesStastnou situaci i pies veSkerou snahu vzpomeneme a zanecha to v nas velice
nepiijemny pocit smutku, studu ¢i dokonce hnévu. Jak tento jev souvisi tedy souvisi
s vychovou? Domnivame se, Ze vychova a vzdélavani by mély byt zaplnény pfedevsim témi
podatfenymi rozhovory, cemuz by mél ucitel vychazet vsttic a snazit se své hodiny vést tak,
aby zanechaly pfedevsim piijemné vzpominky a pocity. Vyvolané emoce pak mohou jak u
zZe si probirané informace zaci snadnéji vybavi, ba dokonce jim 1épe porozumi ¢i naopak je
to miZe motivovat k formulovani otazek pro dovysvétleni €1 otdzek tpln€ novych k danému

tématu.

14 RVP ZV, 2016, s. 59
15 Tamtéz
116 Gadamer, 1999, s. 28
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3.2 Tazani

Tazani je v lidském svéteé stejné tak vyznamny fenomén jako jsme vylozili v pfedchozi
kapitole fenomén dialogu. Otazky jsou cestou, které¢ ¢ini z jakéhokoliv dialogu dialog
neukoncitelny, vzdy mame tu moznost se dotdzat vice do hloubky ¢i oteviit nové téma.
Spravné polozenou otazkou Ilze dojit kujasnéni ¢i naopak, k otfeseni ptivodniho
presvédCeni. Vyzkumné otazky, které jsme formulovali, se budou tazat po obecném
vyznamu otazek, jejich sepjeti s vychovnym a vzdélavacim procesem, potazmo piimou

vyukou. Také zde nastinime téma fecnickych otazek a jejich mozné vyuziti ve vyuce.

Jak tedy fenomén tazani souvisi s vychovou? ,, Ve vychové jde o vytvoreni porozuméni a
sebeporozumeni, které se projevuje polozenim otazky [...] Ve vychové se predevsim
ptame.!!” Jak bylo zminé&no v uvodu kapitoly, skrze tazani si ¢lovék vytvaii povédomi o tom,
co ho obklopuje. Jiz od ran¢ho détstvi je vztah mezi ditétem a rodicem rozvrzen na zakladé
otazek. Dité se svych rodicl v urcitém obdobi na svét kolem sebe neustéle pta a oblibena
otazka ,,Proc? se tak stdva zadkladnim prostiedkem, jak se dit¢ dozvida o principech
fungovani jeho bezprostiedniho okoli. Toto obdobi ptfedstavuje pro rodi¢e vyzvu, protoze
neustalé vysvétlovani se tak po ur¢itém obdobi stdva ¢innosti naro¢nou a poté se tuto otazku
ignoruji nebo odpovi tou nejjednodussi cestou v podobé jakéhosi ,,prosté proto*. Dllezité je
poté v pozici rodi¢e v zodpovidani otazky ,,Pro€? nepolevit, protoZe pak v ditéti zanechame
touhu se ptat a nevznikne tak ptipadny ostych, ¢i dokonce strach, pokladat zvidavé otazky.
To je pro Clov€ka podstatné, jelikoz schopnost klast otdzky nas posouva neustdle dal a
muzeme tak ustavicné otevirat nové kapitoly a tim si rozSifovat obzory.

Stejné jako neustalé vysvétlovani je kognitivné naro€né Cinnost, tak tomu je i v pfipadé
kladeni téch ,,opravdovych* otazek, takovych, které se tazi na podstatu, jdou takzvané do
hloubky. Filosofie je pfimo zavisla na kladeni otazek po podstaté a kladeni otazek je jakousi
jedinou ,,metodou®, kterou lze filosofii obecné¢ charakterizovat. Na pocatku veskerého

lidského védéni byla tak vzdy otazka, ktera prameni z po¢ate¢niho udivu!'®. Pokud by se

17 Pelcova — Semradova, 2014, s. 27

118 prave udiv, spojeny se zrodem filosofie, se uskute¢iiuje skrze tazani po smyslu. Otazky, které problematizuji
nasi kazdodenni zkuSenost byti, jsou zakladnim ,,odrazovym mistkem® pro vytvoteni celostniho filosofického
systému, tak, jak ho zname dnes. (Anzenbacher, 2010, s. 17-18)
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lidé prestali ptat, filosofie by nejspiS zanikla. Jak uvadi Hogenova: ,, Filosofie je vidy

ohroZena samoziejmosti, jez nemd potiebu se tizat. “!"°

Domnivame se, Ze stejny zaveér by bylo mozné aplikovat i na vychovu a vzdélavani. Tazani
je tak naprosto kliCovym fenoménem. Jen s obtizemi si lze piedstavit vyucovaci hodinu, na
které by nezaznéla jedina otazka. Jak smérem od ucitele k zaktim, tak smérem od zakt
k uciteli. Avsak si Ize predstavit takovou vyucovaci hodinu, kde diky jediné ,,dobfe mifené*
otazce, se pripravené téma hodiny zméni na téma uplné jiné, a mnohdy jsou tyto hodiny
poutavéjsi, nez kdyby se uskutecnila hodina pavodné piipravena. Tedy vyznam otazek, které
kladou zaci uciteli, je mocny. Pokud ucitel pracuje s otdzkami zakd védomée, muze tak
nejenom efektivné zhodnotit, zda zaci uéivo zvladaji ¢i naopak nezvladaji, ale také se
tazdnim muize ,,vytvofit prostor” pro doplnéni si informaci nebo poznatkii samotnym
ucitelem, a tak se otdzky mohou stat podnétem pro ucitele sebe sama dale vzdélavat. Otazky

jsou tak zptisobem probuzeni, vyvedeni z jistoty, Ize je povazovat i za formu aktivizace.

Stejny predpoklad, ze vyznam pokladanych otazek ve vyuce neopomenutelny, uplatiiujeme
i na situaci, kdy se ucitel ptd svych zakli. Vyzkum Romana Svaticka identifikoval &tyfi
zakladni funkce ucitelskych otazek ve vyuce. Jednd se funkci reprodukce, memorovani,
diskuse a produkce. Reprodukce je zalozena pouze na zopakovani pokynu ¢i piedem
osvojené informace. Memorovani je zaloZzeno, podobné jako reprodukce, na nizsi kognitivni

¢innosti'?°

, ale princip je upeviiovani uciva krok po kroku na zékladé jednoduchych otazek
a odpovédi, Casto se uplatiiuje i prvek soutéZeni. Diskuze je specificka tim, Ze se v ni objevuji
predevsim oteviené otdzky a neni ucitelem pifedem strukturovéna a ucitel neurcuje spravnost
jednotlivych argumentd, tyto argumenty se viak musi vzdy tykat daného tématu.'?! Produkce
je z téchto procesii nejnarocnéjsi, taZe se totiZ po konceptech a jejich naslednou aplikaci na
jednotlivé jevy a souvislosti. Objevuje se tak v hodinach ziidka. Z vysledkd vyzkumu

prameni, Ze ucitelé spiSe preferuji kladeni otazek s niz$i kognitivni ndro€nosti. Piesto vSak

119 Pelcovd, Hogenovi et al., 2012. s. 20

120 Svaticek ve svém vyzkumu rozdélil kladené otazky na otdzky nizsi a vyssi kognitivni naro¢nosti. Otazky
s nizsi kognitivni naro¢nosti jsou zamétené na praci s informacemi, které jiz pred polozenim otazky v n¢jaké
formé zaznély, cil je tedy si je vybavit. Otazky s vyssi kognitivni narocnosti predpokladaji vyssi zapojeni
samotné¢ho zdka a jeho samostatného mysleni a odpovéd’ na tyto otdzky neni jednoduse vyhledatelna
v prislusnych materialech.

121 7de se potvrzuje i nas predpoklad, Ze diskuze je uplatiiovana predev$im v piedmétech vychovy k ob&anstvi,
literatury a déjepisu, protoze vyzkum diskuzi pozoroval prave ve vyuce téchto pfedmétt.
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tyto otazky maji ve vyuce své misto, ucitel tak mé skrze n¢ moznost zhodnoceni uchopeni
uciva zaky a zaky tak spravnymi otdzkami aktivizovat, zaujmout. Otazky s vyssi kognitivni
naro¢nosti pak pomahaji zaktiim k vytvoteni si povédomi o abstraktnich konceptech a jejich
ruznych intepretacich, a jsou tudiz pro vyuku podstatné. Je proto dilezité, aby se jim ucitelé
ve vyuce nebranili. Pfesto vSak nelze z vyuky vypustit otazky s niz§i kognitivni narocnosti,
protoze hromadéni otazek s vysSi kognitivni naroCnosti prekvapivé nevede k podpoieni
rozvoje mysleni 74k, ale zaci se tak mohou stat demotivovani, protoze spravna formulace

odpovédi na tento typ otazKy je naroéna ¢innost a uditel pak zaky miize jednoduse zahltit.'>?

Dalsi vyzkumna otdzka je zaméfena na téma fecnickych otazek ve vychové a vzdélavani.
Ptame se tedy, zda tazani vzdy vyzaduje odpoveéd’ a zda mohou fecnické otazky, tj. otdzky
bez odpovédi, zakim 1 pfesto néco sdélit. Vytvarime zde navaznost na kapitolu nasledujici,
kde se tématu mlceni a ticha budeme vénovat podrobnéji. Pfedpokladame, Ze 1 fecnické
otazky ve vyuce maji podobnou funkci jako otdzky s odpovédi. Jsou tak cestou aktivizace,
zaujeti, probuzeni. Vhodné poloZzena fecnickd otazka smérem k zakiim mtize pomoci si
zakim poznatky uttidit, vést je k zamysleni ¢i v nich ,,pouze* zanechat silny dojem. Proto
se domnivame, Ze pokladat fecnické otazky vztazené k tématu uciva ma smysl predevsim
v samotném zavéru vyucovaci hodiny. Zaci tak maji moZnost se nad tématem zamyslet, nést
si ho s sebou i po skonceni hodiny a ptipadné se k nému, spole¢né s ucitelem, vratit v hodiné
nasledujici a pfipadné otazku poté zodpovédét. Odstup, jeZ ndm fecnicka otdzka poskytne,
je dulezity pro otevieni prostoru pro nase hlubsi zamysleni. Ticho, které po vzneseni

feCnicke otazky zazni, vytvorii ,,posvatno®, ve kterém pak mohou myslenky snadnéji vyvstat.

3.3 Mi¢eni

Milceni je fenomén, ktery lidé vétSinu casu pfirozené nevnimaji. Nejcastéji ho lze
charakterizovat jako prazdné misto v fe€i, proto lidé vétSinu své pozornosti vénuji spise
jejimu obsahu. Malokdo se pak bezprostfedné soustfedi na obsah ticha. Zde je na misté
definovat rozdil mezi ml¢enim a tichem. Vailkkova mlceni definuje jakozto akt, ¢innost.
Mlceni je tedy znakem nesouci vyznam. Ticho je poté , nepritomnost zvukii, pripadné,

obecnéji vzato, prazdno, nepritomnost materialniho nositele: nulovost. “!?> Mlgent tedy, jako

122 Svaticek, 2011
123 Vaiikova, 1996, s. 31-32
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lid¢, aktivné vykonavame, mizeme se k nému rozhodnout. Ticho je poté na nas castecné
nezavislé. Ticho je 1 v mistech, kde se lidé nevyskytuji, primarné tedy nenese vyznam. Piesto

vsak ticho mizeme kdykoliv narusit.

Kazdy clovek se ve svém zivoté ocitl v situaci, kdy k nému ticho ,,promlouvalo®. Napiiklad
pfi navstéveé posvatnych mist. Ve spole¢nosti je jakymsi nepsanym pravidlem, Ze se pii
navstéveé kostela snazime chovat co nejtiSeji. Dle naseho ptfedpokladu, vychazejiciho
z vlastnich zivotnich zkuSenosti, ticho v kostele umociiuje posvatnou atmosféru tohoto
mista. Véficim se tak v tichu vytvoii prostor, kde se jim snaze, prostiednictvim modliteb,
komunikuje s Bohem. Ticho neni ale spjato pouze s takto mimotadnymi situacemi, ale
zakous$ime ho i v naSich kazdodennich zkuSenostech. Kazdy z nés se tak vyskytl i v situaci,
kdy jako dité provedl néco, co se nemd. Misto pokarani pak rodi¢ (nebo ucitel) pouze mlcel.
Ptesto toto ,,vyhrizné* mlceni mélo velky dosah, mozna jesté vétsi, nez by méla nasledna
slovni konfrontace. Z téchto uvedenych ptikladd lze stanovit zavér, ze mlceni je fenomén
uchopitelny mnoha rliznymi zpisoby, ale vyznam vzdy nese. Vainkova dale vymezuje
ambivalentni uchopeni tohoto fenoménu v souvislosti s dialogem. Pokud ml¢ime v dialogu,
tak jsme bud’to dosli k souznéni, k srozuméni s mysSlenkami druhého, ¢i naopak nejsme

schopni adekvatné reagovat a odpovédst. !>

V tomto ambivalentnim vymezeni bychom chtéli nastinit 1 vyznam mlceni ve vyuce a
vzdélavani. Presto vSak ticho, potazmo mlceni, nelze vnimat pouze jako nositele téchto dvou
vyznamd, ale 1ze jeho vymezeni je mnohem S§irsi. Vankova uvadi: ,, I miceni tedy miize byt
zpusobem komunikace, muze mit platnost specifického znaku — a specifického komunikatu
[...]. Miize mit ilokucni, a dokonce perlokucni rozmeér [...]: ovlivnit vnitini svét recipienta,
nasledné pak téz jeho ciny — a tim i tvarnost reality. To ovsem proto, Ze funguje vidy
v souvislosti s moznou veci — at uz jako jeji negace, vystupiovani nebo prosté jen
alternativa. “'*> Ml&eni je tedy vzdy spjaté s feci, stejné tak fe¢ pokazdé vystupuje z ticha.

Provazanost téchto dvou fenomént je tedy nasim naprosto zadkladnim uchopenim.

Vyzkumné otazky, jez si klademe za cil zodpovedét jsou nasledujici: Lze mlceni vyuzit ve

vychove a skolni vyuce zdmérne? Co vSe mizeme mlcenim vzkdzat? Lze takto umocnit a

124 Vatikova, 1996, s. 8
125 Tamtéz, s. 9
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zdlraznit vyznam ,,sdéleni*? Miize mit ml¢eni i vychovny dosah/pfesah? Co znamena, kdyz
zaci ve vyuce ml¢i?

Na otazky po umocnéni vyznamu sdéleni a vychovného dosahu jsme jiz v uvodu této
kapitoly moznou odpovéd nastinili. Lze doplnit, ze s mlcenim, jakozto prostiedkem
k zvyraznéni vyznamu, se poji fenomén tzv. dramatické pauzy. Dramatickd pauza
v divadelnich ¢i filmovych scénafich nasleduje po vyrocich, u kterych je nutné, aby se
vyznam piredchazejicitho vyroku umocnil, aby divakiim neunikl. Proto se uskute¢nénim
dramatické pauzy vytvoii prostor, ve kterém vyrok miZe zaznit vjeho plné sile.!?
Domnivame se, ze je mozné tento fenomén zasadit i do prostiedi Skolni vyuky. V ptipadé,
ze ucitel chce ve svém vykladu zdtraznit podstatnou informaci, méla by po vyrknuti této

informace nésledovat pauza, jez zdlrazni podanou informaci.

Miceni, spjaté s vyukou, ne vzdy vSak nese ptirozené pozitivni konotace. Pokud bychom si
predstavili takovou vyucovaci hodinu, pii které zaci nebo ucitel vétSinu casu mléi,
nepovazovali bychom ji za pfili§ uspéSnou. Mlceni by v tomto pfipadé neslo nejspise
vyznam neporozuméni, neschopnosti ¢i bezradnosti. Jestlize by mlceni vychéazelo z zakd,
miize byt tak vnimavému uéiteli uréitym signalem. Ukolem uditele je pak toto mléeni
interpretovat, coz nemusi byt vzdy snadné. Presto vSak se miize stat odrazovym mustkem,
pii kterém se ucitel ve svém vykladu zastavi, odstoupi a zvazi, zda mu zaci rozumé;ji ¢i by
se mél k probiranému tématu vratit a vyklad obménit ¢i ho zacilit jinym smérem. Tento
odstup je pro ucitele podstatny a lze k nému dospét skrze vnimavé zachyceni fenoménu

mlcéent.

Fenoménu mlc€eni se nepfimo vénuje 1 Gadamer. Ten uvadi: ,, Kdo se snazi naslouchat reci,
musi ihned narazit na jevy jako ,,micenlivé srozumeéni‘“ nebo ,,schopnost vytusit i beze slov,

co chce druhy 7ici“."?’ V této souvislosti rozeznava ml&eni jakoZzto signil vzajemného
porozumeéni, coz je situace, kterd se ve vychové a vzdélavani také hojné vyskytuje.
Ptedevsim v situaci, kdy ucitel v zavéru svého vykladu poloZzi otazku, zda vSichni dané latce
rozumi. Jestlize se Zadny zak nepfiihlasi, ucitel poté pokracuje ve vykladu s predpokladem,

ze vSichni zaci opravdu porozuméli. Mnohdy ale ml¢eni zaki mliZe byt pouze ve vyznamu

126 Styan a Vrba, 1964, s. 82
127 Gadamer, 1999, s. 30
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ostychu si pozadat o dovysvétleni. Proto by ucitel mél znalosti svych zakti ovétovat a snazit
se o vytvareni takového prostiedi ve tiid¢, kde se Zaci budou citit pfijemné a nebudou se

ostychat, v pfipad¢ poloZeni takové otazky, se prihlasit a zazadat si o pomoc.

Jak uz jsme nastinili v problematice fe¢nickych otazek a v ivodu této kapitoly, ticho ndm
poskytuje prostor, ve kterém vyvstavaji véci, které by v hluku ¢i v proudu teci jinak
nevyvstaly. Nejenom, ze v tichu se zaci 1épe soustfedi, ale zamérné odmlceni ucitele pak
miZze zefektivnit vyukovou komunikaci ve vyucovaci hoding.!?® Ugitel mize také zamérné
odmlceni vyuzit jako zplsob zjisténi, zda Zaci vykladu rozumi. Nejenom, ze tim vytvori
prostor pro polozeni otazky, pak snaze rozezna i neverbalni ndznaky, naptiklad vyraz
obliceje. Pokud se Zaci tvari nechapave, ale jinak se verbalné v hodiné neprojevi, 1ze i1 piesto
z tvare 74kt mnoho ,,vyc€ist™ a s timto zjiSténim dale pracovat a vyklad néasledné ptizplsobit.
Je mozné tedy stanovit zavér, Ze ml€eni lze pouZzit zdmérné a mnohdy to v rdmci vychovy a
vzdélavani pfinese uzitek.

Pro zodpovézeni otazky, co vSe Ize ml¢enim vzkazat, se opfeme o vymezeni vychdzejici
z lingvistické charakteristiky komunika¢nich funkci. Vankovd pro ml€eni definuje tfi
zakladni funkce, které¢ vzdy mlceni napliiuje: expresivni, apelovou a fatickou. Expresivni
funkce ml€eni vychazi z role mi€iciho. MIcici pak ml¢enim vyjadiuje své pocity a nélady.
Funkce apelova je poté tésné spjata s funkci expresivni, protoze spo¢iva v osloveni piijemce.
Mlcenim tak mizeme u pfijemce vyvolat reakci. Funkce faticka (neboli kontaktova) je poté
spjata se situaci, kdy ucastnici komunikace mlci spole¢né — ,,fo je orientace komunikacniho
aktu na kontakt sam, na prozivani vzdjemného vztahu.“'?* Ml&eni je tak fenomén, ktery

v komunikaci hraji dalezitou roli, pfestoze si ho primarné neuvédomujeme.

128 S produkct souvisi také velmi zajimavé zjisténi, které se miize zddt paradoxni, Ze miceni ve vyukové
komunikaci mize jednak vést k vyssi kognitivni ndarocnosti otazek — spis ke kognitivni korespondenci
Zakovskych odpovédi, jednak miize zvysit kvalitu zakovskych odpovédi. Vysoky pocet otazek tedy nemusi vzdy
veést k vyssimu porozuméni vyukovému obsahu, ale miize to byt spise tak, ze nizsi pocet kladenych otdazek s
sebou nese peclivejsi praci ucitele s otazkou a odpovedi zaka a v diisledku miize znamenat lepsi porozumeéni
na strané Zakii. “ (Svaticek, 2011)

129 Vaikova, 1996, s. 42
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3.4 Narace

Narace, etymologicky pochazejici z latinského narratio — tj. ,,vypraveni, pribeh, ale i

vysvetlovani“'*®, je termin vyuzivany piedeviim v literdrni teorii a oznaluje

‘31 Dle Palouse je vypravéni specifickym feovym

., zprostredkovani deje vypravenim
fenoménem, jez lze postihnout nejenom objekty, ale také jejich vzijemné vztahy a
souvislosti, Ize tak zachytit véci a jevy, které plynou, jsou v pohybu. Vypravéni je tedy
specifické svou dynamicnosti. Lidsky svét (a nase povédomi o ném) je nam skrze naraci
priblizovan.!3? Z tohoto diivodu se domnivame, Ze narace je fenoménem, ktery je tieba

ptiblizit, analyzovat a dotazovat i v kontextu vychovy a vzdélavani.

Cim lze naraci dale charakterizovat, je jeji bezdéené spojeni s asem. Tento narok formuluje
jak Palous'®?, ktery uplatiiuje spise hledisko filosofie vychovy, tak Subrt, ktery vychazi spise
z teorie historického vykladu. Subrt nasledné zdiraziiuje problematiku Gasoprostorové
intepretace a formuluje zaver, Ze u vypravéni historickych piibéht je vzdy podstatny kontext

doby, ve které tento piibéh vznikl a jeho naslednou proménu v priibghu historie.'!**

Otazky, jez si klademe za cil v této kapitole zodpoveédét, jsou nasledujici: Jakym zptisobem
se uplatiiuje narace ve vyuce? Jak sni védomé pracovat? Jak si zvolit téma a napln

vypravéného piibéhu? Co je to metanarace a jaky pfesah ma pro uchopeni lidskych dé&jin?

Vypravéni piibéhii je podstatné pro preddvani znalosti, proto lze naraci bezprostiedné
vztdhnout k procesu vychovy a vzdélavani. To, ze piibéhy jsou spjaté s vyukovou
spoleCenskych véd doklada i1 kolektivni monografie Kuthana, Pelcové a Zichy. Zde se

vypravéni piibehli vztahuje ptimo k vyuce filosofie a v rdmci didaktickych metod se zde,

«]35

mimo jiné, uplatihuje tzv. , déjinno-historicky pristup Tento pfistup spociva

v historickém vykladu jednotlivych filosofickych epoch, nejCastéji v chronologickém

potadi, s akcentaci vyznamnych myslenkovych proudi a jejich hlavnich predstaviteld.!'3®

130 Narratio (lat.). In: ABZ.cz: slovnik cizich slov [online]. Radek Kudera & daughter, 2005.

131 Narace. In: Slovnik cizich slov. Praha: Encyklopedicky dtim, 1996, s. 230.

132 Palous, 2010, s. 31-32

133 yiz Palous, 2010, s. 32

134 Horsky, Such (eds.), 2012. s. 29-40

135 Kuthan, Pelcova a Zicha, ed., 2018, s. 136

136 Pfesto vak nelze tuto chronologii (¢ili logickou posloupnost) vztahnout na zplisob vypravéni jednotlivych
ptibehi ¢i mytl. Palous upozornuje na fakt, ze ve vypravéni vzdy hraje roli i lidska individualita. Pfibéhy jsou
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V této kapitole byl vznesen pozadavek po urcité schopnosti, které vypravéni piib&ht
pozaduje — ,, Zvolenim tohoto pristupu miize pouceny ucitel ukazat vyvoj mysleni v déjinach
a kdyz je Fecnicky zrucny, mize ho prevypravét jako piibéh, kterého jsme soucasti. '3’ Prave
»~recnicka zrucnost* je charakterizujici vlastnost dobrého ucitele. Domnivame se tedy, Ze
ucitel by se mél v oblasti fecnictvi vzdélavat a snazit se sviij mluveny projev kultivovat a
zlepSovat. Pfedpokladame totiz, ze poutavé vypravény piibéh ve vyuce muze zaky nejenom
s probiranym tématem vhodn¢ seznamit, ale také je miize pro toto téma nadchnout a podnitit

v nich touhu po dal§im védéni. '8

To nas ptivadi k naroku, Ze narace neni pouhé vypravéni pribéht, ale vypravéjici vzdy musi
pracovat s odpovednosti, nelze vypravét piibéh a volné ménit podrobnosti, které déj pribéhu
utvareji, zejména je dilezité k pribéhu ptistoupit zodpovédné a pravdiveé. Palous uvadi
nasledujici: ,, Zpritomnovat vyprdavenim neznamena tedy nezdvazné fantazirovat, nybrz i
tento zpiisob lidského postihovani skutecnosti si Zada zdavaznost, totiz odpovédnost k tomu,
co hodld vyjadiovat. “'*’ Pravé vypravovani je tak zaloZzeno na pravdivosti. Zejména
podstatné se to stdva v ptipadé, kdy naraci vyuzivame jako didaktickou metodu, zpiisob,
kterym zakim dopomahame k porozuméni. U¢itel by mél tak své vypravéni opfit o primarni

zdroje a v pripad¢ neznalosti urcitych podrobnosti se svym zakiim k nevédomosti pfiznat.

Narace je tak zptisob, jez ma v procesu vychovy a vzdélavani své podstatné misto. Ve skolni
vyuce ji lze uplatnit ve vSech predmétech, zejména vSak souvisi s historicitou a nejlépe tak
lze uchopit témata, kterd jsou takto Casové zakotvena. Proto je vhodné naraci vyuzit
napiiklad pfi vyuce d¢&jepisu, literatury a ve velkém mnozstvi disciplin zakladt
spolecenskych véd, zejména vSak ve vyuce filosofie. Vypravénim lze tak piedstavit

vyznamné historické udélosti a osobnosti ¢i umélecké nebo myslenkové sméry.

Piib&h a narace se staly vyznamnym tématem pro postmoderniho myslitele Jean-Frangoise

Lyotarda. Ten ve své stati Postmoderni situace promysli souvislost védéni a tzv.

tak spojené s lidskou emocionalitou a to, jakym zplisobem je konkrétni piibéh vypraven, je vzdy perspektiva
mluvciho. Ten rozhoduje o tom, co v ptibehu zdirazni ¢i naopak potlaci.

137 Kuthan, Pelcova a Zicha, ed., 2018, s. 136 (pteklad vlastni)

138 Vychazime zde z vlastni zkuSenosti z hodin literatury na stiedni $kole, ve kterych nam ucitel vybrané
spisovatele predstavil jejich zivotnim piibéhem. Mnohdy tyto pfibchy jsou velice zajimavé a pro kontext
autorovy tvorby podstatné. Pribéhy nam tak poskytly nejenom pozoruhodné informace a fakta z autorova
Zivota, ale také jsme diky nim méli moZnost objevit souvislost mezi autorovym Zivotem a jeho dilem.

139 Paloug, 2010, s. 32
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metanarativnich pfibéht. Lidské védéni bylo vzdy ,,ve sparech® velkych ptib&ht, které byly
podkladem pro to, jak cloveék o sobé svét€¢ uvazuje. Dulezity je zde zejména prvek
legitimizace. Prostfednictvim téchto ptibéht lidé tak ospravedlnuji konkrétni spolecenské
usporadani a celkovy zpisob premysleni. Lyotard doklada, ze tato legitimizace spociva
v budoucnu, lidé se prostiednictvim pfibéht vztahuji k univerzalni ideje, které vSechny své
rozhodnuti podtizuji.'*° Postmoderni situace takové uchopeni metanarace odmita, vymezuje
se proti ni a tuto tezi celkove rozbiji. Namitka, jez se proti takovému smysleni Ize vztahnout,
spociva v kategoridlnim odmitani a ztraté jistoty. Proti tomu lze vSak oponovat:
,, Postmoderni umélec, postmoderni spisovatel je v situaci filosofa.: text, ktery pise, dilo, které
vytvari, se neridi v zasadeé pravidly uz stanovenymi, a nemohou byt posuzovany tim, cemu
Kant vika soud urcujici, tak, Ze na tento text, na toto dilo budou aplikovany znamé
kategorie."*! Postmoderni uchopeni svéta je tak pln& svobodné. Nemame pied sebou jiz
predem dané pravidla a pfedem urceny smysl, ke kterému se mame ubirat, ale teprve tim,
jak sami sebe utvaiime, tak dana pravidla stanovujeme.'*? Lyotard tento jev oznacuje jako

,,paradox futura exacta*.

Ve stejné stati Lyotard definuje dva zakladni druhy lidského védéni — védéni narativni a
védéni védecké. Z pocatku konstatuje, Ze védéni nelze ztotoznit s naraci, ani s védou.!*
Stejné tak nelze ztotoznit védéni a poznani. Poznani ma pouze faktickou povahu a opira se
o pravdivost jednotlivych vyrokll, zatimco védeéni je soubor dovednosti, které ptesahuji
méfitko pravdivosti, a 1ze je charakterizovat i dle vykonnosti, spravedlnosti, Stésti ¢i krasy.

Narativni védéni je poté specifické tim, ze se blizi k tradi¢nimu zptsobu vzdélavani, které

140 T yotard, 1993, s. 29

141 Tamtéz, s. 28

142 Na tomto misté bychom chtéli uvazovat nad tim, zda i proces vychovy lze uchopit takto ,,postmodernisticky.
Klademe tedy otazku, zda je vychova dnes pfedem ur¢ovana vnéjsimi vlivy a ideami, ¢i zda naopak teprve tim,
7ze vychova si utvari sva pravidla teprve tehdy, kdyz se v tomto procesu poprvé potkd vychovavany
s vychovatelem. Domnivame se, Ze Skolni vyuka se stale drzi pojeti vychazejicich z metanarativnich piibéht,
co0Z znamena, ze je neustale legitimizovana. Tuto legitimizace doklada i velkd mira institucionalizace (zejména
v ramci zékladniho a stfedoskolského vzd€lavani). Naopak vychova rodicovska se dle naseho minéni blizi
spiSe postmodernimu uchopeni. Rodi¢e obvykle nemaji presnou vizi a cile (v podobé piedem daného
,manualu®), ke kterym se vychovavaného snazi priblizit, ale teprve tim, jak spolu navzajem interaguji, se utvari
a uzplsobuje vychovny proces jako takovy, je vném vétsi prostor pro individualitu. Dale s touto
problematikou, dle naseho minéni, souvisi i fenomén hodnoceni. Skolni hodnoceni se udavé jiz predem danych
kritérii, zatimco hodnoceni v ramci rodi¢ovské vychovy je vzdy velice individualni a s kazdou situaci se
proménuje.

143 Lyotard, 1993, s. 31
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je zalozeno predevsim na ptreddvanych zvyklostech a tradicich. Predev§im se predava
povédomi o tom, co je dobré a Spatné, tedy vystupuje v narativnim typu védéni zejména
kritérium hodnotici. Dale je narace specifickd svou rozmanitosti v rdmci sdélovani
jednotlivych pribéht. Uplatiiuje se zde popisna funkce, stejné jak funkce vychovna ¢i jiz
vySe zminéna funkce hodnotici. Vypravéni piibéhii je mnohdy charakterizovano urcitymi
pravidly. Lyotard zmifiuje ustalené konotace, které vypravéni v urcitych spolecnostech vzdy
obsahuje. Naptiklad v kmeni KaSinava — ,, Toto je pribeh o tom a o tom, tak jak jsem ho vzdy
slychal. Budu Vam ho ted’ sam vypraveét, poslechnéte si ho“.!**1*> 7 toho prameni zavér, Ze
vypravece opraviluje k vypravéni ptibéhu pouze to, ze piibéh jiz nékdy slySel v minulosti.
Prestoze ho nelze aplikovat ve vSech ptipadech, vypravéni piibéhu je tak spjaté s jistou
lidskou inovativnosti. Vypravéjici musi zohlednit adresata a tomu piipadné obsah vypraveéni
ptizplsobit. Vyznam ptib¢hu je ale zaloZen na faktu, Ze se ve spolecnosti neustale opakuje
a rozdily, které se mezi jednotlivymi piibéhy vyskytuji, nejsou pro piedani poselstvi daného
piib&hu jiz tolik podstatné.'*® Jaky je tedy vyznam predavani védéni prostfednictvim narace?
., Pribéhy [ ...] urcuji kritéria kompetence a/anebo ilustruji jejich aplikaci. Definuji takto, co
se v dané kulture ma pravo fikat a deélat, a protoze casti této kultury jsou i pribéhy samy,

Jjsou tim zdroveii legitimizovany i ony. ‘1?7

Védecké védeéni je poté zaloZeno na principu verifikace (potazmo falzifikace). Zakladni
predpoklad je takovy, Ze vyrok, ktery je prondSen, je pravdou. Mluvei proto doklada
pfislusné argumenty a pfipadné protiargumenty vic¢i namitkdm proti pravdivosti vyi¢eného
vyroku. Adresat je bud’to pfijima anebo odmita, avSak musi pro své stanovisko uvést své
divody, coz ho vnasi do role mluvciho. Co se tyCe obsahu vypovédi, povazuje se za
pravdivy, jestlize mluv¢éi pravdivost dokaZe a zarovenl neobsahuje v sobé zaroven si
odporujici vyroky. Védecké védeéni je nejenom zavislé na ovérovani pravdivosti, ale také na
schopnosti argumentovat. Ve srovnani s védénim narativnim, je védecké védéni mimo sféru

predavani si kulturnich a spolecenskych statkii a zvyklosti. AvSak je podminkou pro vznik

144 Lyotard, 1993, s. 121

145 Obdobnou ustalenou konotaci v sobé& nese i vypravéni lidovych pohadek. V ¢eském prostiedi tak nejcastéji
slySime uvodni formulace jakoz jsou ,,Bylo, nebylo...“ ¢i ,,Za sedmero horami, sedmero fekami...“. Zde Ize
tak pozorovat, Ze tento zpiisob vypraveéni neni piislusny jen kmenovému typu spolecnosti (jehoz piiklad uvadi
Lyotard), ale nalezneme ho i v nam divérné znamém, evropském prostiedi.

146 Lyotard, 1993, s. 122-124

147 Tamtéz, s. 125
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instituci a povolani. Nasledné se v pronaseni daného vyroku neptedpoklada, ze mluvci je
jeho ptfimou soucasti. Lyotard doklada, ze védecké a narativni védéni se proti sob& vzajemné
vymezuje. V&dci na naraci nahlizeji takovym zplusobem, Ze jelikoZ neni podrobovana
argumentaci a jedna se o pouhé ,, bajky, myty a legendy “, které jsou produktem ,,divosské a

zaostalé “ mentality, tak je cilem védy tyto piibéhy analyzovat, rozbijet &i pietvaret.'4

Jak zde bylo nastinéno, narace neni pouhé vypravéni fantazijnich ptib€hu, ale je to zptisob,
kterym se generace na generaci prenasi dulezité védomosti a dovednosti. Je to také zpusob,
kterym si lidé vytvareji svou vlastni identitu a hodnoty a vztahuji se tak k okolnimu svétu,

ve kterém se nachazi. Jak uvadi Palous: ,, Vypravéni je vychodem z uzavienosti do slov. “!%°

148 Lyotard, 1993, s. 127-130
199 Palous, 2010, s. 31-32
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4 Otazka po moZném budoucim zaméreni prace

Tato bakalarska prace ma za cil nastinit vyznam vybranych feCovych fenoménti z hlediska
vychovy a vzdélavani. Smétuje tedy k ptipraveni pidy pro dalsi uvazovani po smyslu
uvazovani o jednotlivych fenoménech z hlediska vychovného pisobeni. V predchozich
kapitolach jsme poskytli stru¢nou charakteristiku a pouze v urcitych piikladech poukézali
na mozn¢ didaktické zaméfeni v praxi. Domnivame se proto, Ze jednotlivé fenomény a jejich
zatazeni ve Skolni vyuce, by mélo byt zaneseno v odborné didaktické tvorbé a zejména by

se m¢ly akcentovat otazky po tom, zda jejich védomé uzivani ptinasi uzitek ¢i nikoliv.

Bylo by vhodné zacilit tento vyzkum do pfedméti humanitnich (zejména predmét zékladii
spolecenskych véd ¢i vychovy k obcanstvi), kde jsme prostfednictvim odbornych zdrojt
dokézali, ze jsou v téchto pfedmétech jednotlivé feCové fenomény uzivany frekventovangji
nez v predmétech prirodovédnych. Uvédomujeme si, Ze vyzkum v praxi je zalezitosti
sloZitou a ¢asové narocnou, ale dle nasi reflexe méa smysl se timto vyzkumem zaobirat a
myslime si, Ze zaneseni védomé prace s témito fenomény muize byt u¢innou pomuickou pro

ucitele, ktery ma za cil zlepsit vzdjemnou komunikaci mezi nim a zaky.

Otazky, které pro budouci vyzkum navrhujeme, jsou tedy nasledujici: Miize ucitel zamérné
pracovat s danymi fenomény ve vyuce — pfip. ma to smysl? Pfinese to zlepSeni? M¢ly by se

dané fenomény zachytit v odborné didaktické tvorbé?
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Zavér

Tato bakalarska prace méla za cil predstavit a propojit dva vyznamné fenomény — fe€ a
vychovu. Piestoze je rozsah téchto fenoménti ohromny, prace se stala sondou, jez nastinila,
ze tyto fenomény lze nejenom protnout, ale jejich vzijemny prinik je vyznamny pro
uskutecnovani procesu vychovy, potazmo vzdélavani. Ukézalo se, Ze uvédomovani si
nosného vyznamu je tak klicové pro vSechny budouci vychovatele, ktefi maji za cil

vychovavat svédomité a pravdivé.

Prvni kapitola této prace zohlediuje hledisko filosofie vychovy, vychézi z hlavnich ¢eskych
ptedstavitelll a definuje, ¢im je filosofie vychovy lidskému zivotu prospésna. Déle osvétluje
pojem vychovy a vymezuje ho proti ostatnim odvétvim lidského Zivota. Vychova je tedy
fenomén, na ktery lze nahlédnout nevycerpatelnym mnozstvim riznych intepretaci, avSak
vSechny tyto nadhledy maji spole¢né to, ze fenomén vychovy vnimaji jako cestu, kterd vede

k rozvoji €loveéka a jeho lidstvi, jeZ je t€Sn€ spjato s existenci clovéka v lidském spolecenstvi.

Druh4 kapitola se blize vénuje fenoménu feci. Obdobné jako v kapitole prvni se projevilo,
ze je to fenomén neobsazitelny ve své uplnosti, proto bylo pro jeho pfiblizeni zvoleno
hledisko hermeneutické, a to predev§im myslenky Hanse-George Gadamera. Nasledné bylo
v praci predstaveno nékolik paralel mezi fe¢i a vychovou a zavér této kapitoly byl vénovan
humanitnimu a spole¢enskovédnimu vzdélavani a jeho vzajemné souvislosti s feci a jejimi
fenomény. Bylo zjiSténo, Ze spolecenskovédni obory vzdélavani (jako jsou piedméty
vychova k obCanstvi, d&jepis a literatura) poskytuji vyucujicim vétsi prostor pro vyuziti

konkrétnich fe¢ovych fenomént, jez se staly namétem kapitoly nésledujici.

Tteti kapitola ma pak za cil charakterizovat tyto vybrané fenomény, jimz je dialog, tazani,
mlceni a narace, a nastinit jejich vyznam ve vychovném a vzdéldvacim procesu. Zaver, jez
byl v této Casti prace formulovan, doklada jejich ptedpokladany vychovny a vzdélavaci
vyznam, ale také osvétluje jejich zasadni postaveni v lidské komunikaci 1 mimo Skolni
prostedi. Dialog pak neni pouhy rozhovor mezi dvéma osobami, ale je cestou, kterou si
tvofime sdilené povédomi o spolecnych hodnotach a vznika tim lidska solidarita. Tazéani je
poté naprosto nezbytné pro objevovani novych moznosti a mezi, a spravny vychovatel by

tak mél ve svych vychovavanych touhu po tazani neustale probouzet. Ml¢eni vytvaii prostor

pro zastaveni se a dava tak vyniknout aspektlim, které by jinak nemély moZnost vyvstat.

49



Naraci nelze poté vnimat jako pouze jako literarni termin, ale je to zptsob, kterym se vytvari

kulturni povédomi a ovliviiuje nasi orientaci ve svété a v nas samotnych.

Zéaverecna kapitola byla zformulovana na zakladé absence praktickych didaktickych
ptirucek, které by jednotlivé fenomény zachycovaly (zejména fenomén mlceni a narace) a
predstavuje nékolik vyzkumnych otdzek, které se ptaji predevSim po uzitku, ktery by

piinesla védoma prace s danymi fenomény.

Tato bakalatska prace tedy vytvotila podklad pro dalsi zkoumani a cil, ktery spocival
v osvétleni a upozornéni na vyznam fe€i ve vychové a vzdélavani, byl tedy naplnén.
Zakladni motto této prace je takové, ze prestoze lidé fe¢ uzivaji automaticky a mnohdy si
jeji pritomnost neuvédomuji, ma smysl se nad ni a jejimi aspekty zamyslet, protoze vysledky
této reflexe mohou byt cestou, kterou zlepSime nejenom vzajemnou komunikaci mezi zdkem

a ucitelem, ale také to, jak pfemyslime o nds samotnych a o svéte, kterého jsme soucasti.
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