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Abstrakt:

Predkladana prace je prvnim pokusem o uceleny ndvrh didaktické koncepce pro
gvmnazidlni vyuku filosofie v Ceské republice. Autorka tim reaguje na nedostatecné propojent
mezi klicovymi kompetencemi v Ramcovem vzdélavacim programu pro gymnazia a prislusnym
obsahem vzdélavaciho oboru Obcansky a spolecenskovédni zdklad i na nedostatek ceské
literatury k didaktice filosofie. Za hlavni vyukovy cil predkladané koncepce je povazovan
rozvoj filosofického mysleni studentii. Toto tvrzeni je podlozeno argumenty vychazejicimi ze
specifické povahy filosofie i ze zahranicni literatury k didaktice filosofie. Filosofické mysleni
je pro ucely vyuky rozcleneno do téchto filosofickych kompetenci: porozumeéni a interpretace
textu, psani vlastniho textu, diskuse, prdace s pojmy, argumentace, reSeni problémii, reflexe
(véetné kritického ovérovani a hodnoceni), odpovédné rozhodovani a jednani. Tyto
Kompetence jsou rozpracovany do dilcich dovednosti, umoznujicich jejich postupny ndcvik.
Prostredky doporucované k naplnéni téchto cilu vychazeji z pedagogického konstruktivismu,
Jje zduraznén zejména problémovy pristup k filosofickym obsahim a strukturovana prace
S prekoncepty studentii. Prace dale predstavuje specificky filosofické vyukové metody i
konkrétni metody k rozvijeni jednotlivych kompetenci a obsahuje rovnéz navrh kriterialniho

hodnoceni miry osvojeni vybranych kompetenci.

Klicova slova: didaktika filosofie, filosofické kompetence, pedagogicky

konstruktivismus, problémova vyuka






Abstract:

The thesis presents a first attempt to propose a complete didactic conception of
philosophy education at secondary schools in the Czech Republic. The author thus responds
to the unsatisfactory correspondence between the key competences and the content of the
teaching subject area called Civics and the introduction to social sciences as they are defined
in the Czech curricular documents for secondary schools, as well as she responds to the lack
of Czech literature concerning the didactics of philosophy. The development of
students philosophical thinking is taken as the main teaching aim of the presented conception.
This claim is supported by arguments based on the specific nature of philosophy and on
literature on didactics of philosophy from abroad. Philosophical thinking is for teaching
purposes divided into the following philosophical competencies: text understanding and
interpretation, text writing, discussion, work with concepts, argumentation, problem solving,
reflection (including critical examination and evaluation), responsible decision-making and
action. These competencies are elaborated into partial skills enabling their gradual training.
Means recommended for accomplishing these targets are based on the theory of pedagogical
constructivism, with emphasis on the problem-based approach to the philosophical content
and structured work with students’ preconceptions. Further, the thesis presents teaching
methods specific for philosophy as well as particular methods aimed at the development of the
individual competencies and includes a proposal for criteria-based evaluation of their

attainment.

Key words: didactics of philosophy, philosophical competencies, pedagogical

constructivism, problem-based teaching
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1. Uvod

1.1 Cil a metodologie prace

Cilem této prace je navrzeni takové koncepce vyuky filosofie na gymnaziu, ktera si za
svij hlavni vyukovy cil klade rozvijeni filosofického mysleni studentti. Pokusim se ukazat, ze
pro realizaci tohoto cile je nejvhodné&jsi problémovy piistup k vyuce, ktery spociva ve vedeni
studentii k formulovani, analyze a navrhiim feSeni filosofickych otazek a problému. Takovéto
pojeti vyuky filosofie dle mého soudu nejlépe odrazi povahu filosofie coby specifického
oboru lidského poznani. Dale v praci zastavam tezi, ze pres komplexnost filosofického
mysleni v ném lze rozliSit dil¢i dovednosti, jejichz formulovani umoznuje postupné zvladani
této narocné myslenkové operace. Diky tomu lze konkrétnéji propojit klicové kompetence
s vlastnim obsahem pfislusné tematické podoblasti vzdélavaciho oboru Obcansky a
spolecenskovédni zaklad v Ramcovém vzdélavacim programu pro gymnazia (dale jen RVP-
G).! Toto propojeni je ve stavajici podobé nedostate¢né, jak bude doloZeno nize.

Oborova didaktika filosofie u nas dosud neni odborné zpracovand coby specificka
disciplina.? Povazuji proto za potiebné pfistoupit k navrhu koncepce a) teoreticky a b)
komplexné. Ad a): Prvni navrh jakékoli vyukové koncepce by mél byt teoreticky prave proto,
aby v ném byly vysvétleny a odivodnény jeho vlastni cile a postupy a vytvofen teoreticky
ramec, formulujici hlavni otdzky a problémy ptisluSné oborové didaktiky a umozZiujici
nasledné rozriznéni moznych piistupi.

Ad b):

Ukolem kazdé oborové didaktiky je dle Jonase Pfistera zodpovédét nasledujici otazky:

- jaky je smysl vyuky daného oboru v §ir§im kontextu vzdélavani,

- jaké cile vyuky daného oboru pro urcitou uroven vzdélavani klast,

- jakymi prostiedky k témto cilim dospivat,

- jak dosazeni cilt ovéfovat.®

! Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia. Praha: VUP, 2007.

2 Podrobngji ke stavu didaktiky filosofie u nas viz kap. 3.1.

% Srv. Pfisterovy Gtyfi normativni otizky jako jadro oborové didaktiky: PFISTER, Jonas. Fachdidaktik
Philosophie. Stuttgart: UTB, 2010, s. 105nn. Srv. i STUCHLIKOVA, Iva, Toma$ JANIK et al.. Oborové
didaktiky: vyvoj — stav — perspektivy, s. 9 a 11-12, kteti otazku po ovéfeni cili nezmiiiuji, naopak zahrnuji otazky
na aktéry vyuky a kontext (ucitel, Zaci, prostfedi). Tyto tii aspekty by v Pfisterové pojeti spadaly pod otazku
,Jak*, tedy jakymi prostiedky a zpisoby dosahnout cile.



V této praci budu postupovat tak, ze se na vyse uvedené didaktické otdzky pokusim
odpovédét pomoci analyzy a komparace odborné (predevsim zahrani¢ni) literatury k tématu a
na jejich zaklad¢ vyvodim zavéry odpovidajici nasSim podminkam.

Otazku po smyslu vyuky filosofie nelze dle mého zodpovédét bez vymezeni toho, co
filosofie je a jak ji smysluplné pojimat pro ucely gymnazidlniho vzdélavani. Tato
problematika je prostiednictvim pojmové analyzy dél vybranych autorti feSena v 2. kapitole,
jeji soucasti je 1 navazujici vysvétleni a odiivodnéni smyslu vyuky filosofie na gymnaziu.

Ve 3., prehledové kapitole o koncepcich didaktiky filosofie porovndvam rtizna
pojeti vyuky filosofie a rizné zakladni pfistupy ke stanoveni jejich cild. Porovnani starych i
soucasnych ucebnic filosofie, zafazené do této kapitoly, také umoziuje sledovat rizné
ptistupy k formulaci a konkrétnimu zpracovani vyukovych cild. Vlastni navrh vyukovych
cil, vytvofeny na zdkladé komparace riiznych kompetencnich pfistupt s pojetim kompetenci
vV RVP-G, pak obsahuje nasledujici, 4. kapitola.

Otazku prostiedki feSim jednak z SirSiho, teoretického hlediska v 5. a 6. kapitole,
vénované pedagogickému konstruktivismu a jeho existujicim aplikacim na vyuku filosofie,
jednak konkrétné v popisu metod vhodnych pro vyuku filosofie v 0. kapitole.

Otazka hodnoceni a ovéfovani dosazeni cill je probirana v 8. kapitole.
1.2 Zakladni vychodiska prace

1.2.1 MysSleni jako predmét filosofie

Aby bylo mozné na vySe uvedené didaktické otazky odpovédét, je dle mého soudu
tieba Si nejprve vyjasnit, v ¢em spociva jadro daného oboru. Na kazdy obor lidského poznani
je mozné se divat z dvou riiznych hledisek: 1) z hlediska samotného obsahu, tedy poznatk,
ke kterym obor béhem své historie dospél a dospivd a které pripadné upravuje c¢i
prestrukturovava ve svétle novych poznatkid; 2) z hlediska postupii a metod, které obor
vyuziva, aby k poznatkim dospé€l. Oborova didaktika by se méla zabyvat 1 otazkou, v jakém
poméru promitat tyto dva aspekty kazdého oboru do vyukovych cili.’

V ptipadé€ filosofie je ovSem zodpovézeni této otdzky obtizné. Neni totiz jasné, co lze
oznalit za platné filosofické poznatky, piestoze ma tento obor za sebou vice nez
dvoutisiciletou historii. V prubéhu déjin filosofie bylo polozeno mnoho otazek a navrzeno

mnoho odpovédi, vétSinu z nich vSak nelze oznalit za pravdivou s kone¢nou platnosti. To,

* Je otazka, zda tradi¢ni , didakticka transformace obsahu® zahrnuje ob& tato hlediska & zda se tyka jen obsahti
Vv prvnim vySe uvedeném smyslu. V této praci se snazim ukazat, ze hlavnim ,,obsahem® vyuky by v pfipadé
filosofie m&lo byt to, co je uvedeno v bodé 2), tedy jeji mySlenkové postupy a metody.



¢im filosofie pfispiva k lidskému poznani, nejsou poznatky v podobé empiricky ovétitelnych
faktl ani logické zakony ¢i matematické principy. Jsou to pfedevs§im pojmova rozliSeni, ktera
umoznuji uchopovat nové aspekty skutecnosti, mysleni ¢i jazyka, jsou to odhalené a
zformulované predpoklady dosavadniho poznani ¢i odpovédi nebo to jsou vice nebo méné
presvéd¢ivé argumenty pro urcitou odpoveéd’.® Filosofie ze své vlastni podstaty nemiize dospét
ke kone¢né platné odpovédi, nebot’ kazda odpovéd’ spociva na né&jakych predpokladech, které
je tieba odhalit a ovéfit jejich platnost, k cemuz je tieba vyuzit zase jinych predpokladi.®

Specifikum filosofie se dobie ukazuje ve snahach o jeji klasifikaci v ramci systému
véd a v jejim porovnani s ptirodnimi védami. Dle Colina McGinna je mozné rozlisit dva
nejbéznéjsi pristupy ke klasifikaci filosofie: 1) Filosofie je ,,kontinuélni s védou”, rozdil mezi
empirickymi pfirodnimi védami a filosofii je rozdil stupné (v mife blizkosti k empirickym
datim), ne druhu, nebot’ metodologicky si jsou podobné.” 2) Odlisny pfistup filosofii vici
empirické védé vymezuje, jak po metodologické, tak po obsahové strance: filosofie je dle
tohoto pohledu ,,apriorni disciplina, ktera nevyuziva pozorovani a experimenty, [...] a je ¢asto
povazovana za jednu z ‘humanitnich disciplin®*.® McGinn se ve svém ¢lanku snazi ukazat, Ze
se oba ptistupy nevylucuji, tedy Ze filosofie ,,spociva v apriorni pojmové analyze, a zaroven ji
lze opravnéné popsat jako empirickou experimentalni pfirodni védu”.® Ve své argumentaci
postupuje tak, Ze nejprve ukazuje, Ze pojem védy se nevztahuje jen k zavedenym ptirodnim
experimentalnim védam, nybrz ze existuji i formalni védy (napf. matematika, logika). Stejné
tak 1ze povazovat za védu humanitni discipliny, pokud spliuji znaky védeckosti.”® Védu tedy
nevymezuje predmét ani jedna vybrand specifickd metodologie (napf. pozorovani a
experiment), nybrz ,,spravna mira vnitini pfisnosti a systematického uspotradani”.*

McGinn jde jeSté¢ dale a snazi se ukdzat, ze filosofie je experimentalni (oveiuje
hypotézy prostfednictvim myslenkovych experimentt),” empiricka (tento argument stavi na
tom, ze zkuSenost nemusi byt jen smyslova, védomé poznani vlastni filosofii je tedy druhem

zkuSenosti, napiiklad v podobé ,,pojmové zkusenosti” ¢i intuice)™ a pfirodni v tom smyslu, Ze

® Colin McGinn filosofii pfipisuje poznani dvojiho typu: pojmova rozlieni a teoretické alternativy pro rizné
oblasti problémd, ,,pestoZe neni uréeno, které z téchto alternativ jsou pravdivé® (s. 90). McGINN, Colin. The
Science of Philosophy [online]. Metaphilosophy, 2015, 46(1), 84-103. [Cit. 2016-08-31]. Dostupné z
http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/meta.12116/full.

® Srv. téz vyklad filosofie u Karla Jasperse a Ladislava Hejd4anka v kap. 2.1 této préce.

"MCcGINN, Colin. The Science of Philosophy, s. 84, s odkazem na Quinea a Russela.

® Tamtéz

° Tamtéz, s. 85.

10 Autor uvadi 19 riznych znaki. Tamtéz, s. 86.

" Tamtéz, s. 86.

12 Tamtéz, s. 92nn..

"3 Tamtéz, s. 94nn.



1) neni ,nadpfirozend” a 2) na rozdil od formalnich véd se tykd i véci, které existuji ,,v
pfirozeném, ne abstraktnim svét€”.** McGinnovu argumentaci ve prospéch filosofie coby
experimentalni empirické ptirodni védy nepovazuji za pfili§ presvédcivou, zejména z diivodu
svérazného pojeti prislusSnych pojmi, které tak dle mého ztraceji svou rozlisujici funkci.

Ladislav Benyovszky a kol. oproti tomu ukazuji, ze smysluplna je pouze otazka po
vztahu filosofie a novoveéké (ve smyslu experimentalni) védy, otazku po vztahu filosofie a
védy obecné nejde pro jeji pfiliSnou obecnost ani ,,rozumné polozit“.** Zasadni rozdil mezi
filosofii, chapanou jako teoreticky postoj, a experimentalni védou vidi v praci s predpoklady.
Novoveéka véda ma strukturu hypotéza — experiment, pfi¢emz je dle autorl tato struktura uz
predem urcena jistym presvédcenim o povaze univerza. Véda tak ptijima jisté predpoklady o
svété a jeji vyzkum se pohybuje vzdy jiz v tomto omezeném ramci. Filosofie oproti tomu ma
povahu ,,hledani pfedpokladti pozorovatelného jsouciho®.* Dal§im rozdilem je dle autori Site
pole zkoumani: hypotéza u novovéké védy vymezuje 1 urcitou ptedmétnou oblast zkoumani,
véda je tak vzdy specidlni a nemize poskytnout odpovéd’ na zasadni zivotni otazky, coz
naopak d¢la filosofie."” Filosofie pak muze dle autorti sama sebe ve vztahu k novoveéké védé
chépat dvéma zésadné rozdilnymi zplsoby. Bud’ se vii¢i ni vymezuje a je potom ,,svébytnou
sférou kultury, specifickym druhem lidské poznavaci aktivity plnicim specifické funkce“*®
nebo se povazuje za jednu z véd, musi potom vsak nové formulovat sviij pfedmét i metody
poznavani.” Filosofie v druhém pojeti je pak dle autorl ,,nesvébytna“, nebot’ je ,fizena a
udrzovana v chodu zptisobem tematizace, ktery je vlastni moderni védé&«.

Rozpor téchto dvou pfistupil plyne ¢astecné z rozdilu mezi pojetim filosofie, zejména
v analytické a fenomenologické tradici. Zaroven je ilustraci toho, jakou podobu ma
filosofické poznani: jde o dvé rizné interpretace pojmu filosofie, které stoji opét na
rozdilnych vykladech zakladnich pojm, jako je véda, empirické, experiment. McGinn vidi
jé&dro filosofie v apriornim vyjasiiovani pojmi. Benyovszky a kol. zdlraznuji nepiedpojaty
piistup k vécem, ten ovSem v posledku také stoji na pojmech, na odhalovani vnitini struktury
véci.” Nepovazuji pro ucely této prace za dilezité rozhodnout, jaké je piesné misto filosofie

v soucasné klasifikaci védy. VySe uvedeny spor m¢l mimo jiné ukazat, ze jde o slozitou

14 Tamtéz, s. 96. Autor vSak zaroveil na jiném misté tvrdi, ze filosofie je formalni véda. Srv. tamtéz, s. 84
(abstrakt) a s. 86.

S BENYOVSZKY, Ladislav a kol. Uvod do filosofického mysleni. Plzeir: Ales Cengk, 2007, s. 30.

' Tamtéz, s. 33.

Y Tamtéz, s. 33-34.

18 Tamtéz, s. 42.

9 Tamtéz, s. 42n.

2 Tamtéz, s. 43.

2L Srv. roli logu pro filosofii, tamtéz, s. 18-19.



filosofickou otazku, kterd musi odpovédét nejen na to, co je filosofie, ale i co je véda.”
Predevsim mél ale ukazat, ze byt se citovani autofi 1iSi v chdpani filosofie, nelisi se tolik
Vv pojeti filosofické ¢innosti.

Zasadni rozdil mezi piirodnimi védami a filosofii tak lze spatfovat v charakteru
poznani, presnéji feceno v tom, CO se za poznani povazuje. Zatimco védecké poznani ma
povahu teorii ¢i faktl, které jsou v posledku empiricky (experimentaln€) ovétitelné ¢i aspon
V ramci dané teorie ¢i paradigmatu z empirickych diikazii vychézeji, a lze tedy v dané dobé
fici, co je spravné, tedy pravdivé poznani, u filosofie tomu tak neni. Jeji poznani ma podobu
pojmovych rozliSeni, myslenek ¢i interpretaci, které empiricky ovéfit nejdou. Neznamena to,
ze se filosofie nijak netyka empirického svéta. Naopak, jejim smyslem je ptispét k pochopeni
pravé toho, jak se nam svét v nasi zkuSenosti jevi, ovSem na urovni obecnych struktur a
pojmt, at’ uz jde o struktury védomi a zkuSenosti nebo struktury pfipisované vnéjSimu svétu.
Zpisob tohoto poznavani, metoda, vSak neni empiricky. Vyvratit ¢i potvrdit platnost napf.
Platonova pojeti ideji nelze tak, ze empiricky dokazu jejich ne/existenci. Zpochybnit ¢i
potvrdit Platénovu koncepci Ize jen takovym zplsobem, Ze ukazu, zjakych vychazi
ptedpokladii a zda jsou pftijatelné, nakolik jsou platna jeho pojmova rozliSeni a argumenty, a
ze pifipadné navrhnu jinou interpretaci ¢i feSeni problému, z kterého kritizovana koncepce
vzesla.

Filosofické poznani nema kone¢nou povahu, na jednu otdzku muize existovat vice
riznych odpovédi. Pfimétenost konkrétniho poznani se pak hodnoti dle miry pfijatelnosti
pfedpokladii a dle padnosti a spravnosti argumentii, které danou mySlenku podporuji.
Domnivam se proto, Ze v pfipadé filosofie je jeji podstatou jeji zptisob mysleni, tedy
specifické kladeni otdzek, argumenty podloZena odpovéd a ovéfovani platnosti 1 dalSich
moznych odpovédi, spiSe nez odpovédi samotné. Z toho ditvodu povazuji filosofické mysleni
za hlavni néapln vyuky filosofie a jeho rozvijeni u studentl za jeji hlavni cil. Vymezuji se
timto vi¢i takovému pojeti vyuky filosofie, ktera si za cil klade pfedevsim zprostiedkovani
znalosti z d&jin filosofie ¢i systematické filosofie.”® Bez zvladnuti filosofického zptsobu
mySleni, tedy bez schopnosti formulovat filosofické otazky a problémy, bez schopnosti
rozliSovat rizné vyznamy pojmi, bez schopnosti odhalit a posoudit piedpoklady rtznych

filosofickych teorii, nemaji odpovédi ptredlozené¢ v pribéhu déjin mysleni pro studenty

22 Sama jsem toho piesvédeni, e filosofie se od piirodnich v&d li§i druhem poznatkd i metodami, na zéklad&
argumentt uvadénych pro toto stanovisko mj. Benyovszkym a kol., Hejdankem i Jaspersem.
2 Ze toto pojeti u nas prevlada, se pokusim ukézat na porovnani u&ebnic v kap. 3.1.2 této prace.



smysl.** Dé&jiny filosofie nejsou filosofie, pokud je pojimame jako soubor myslenek pfifazeny
jednotlivym autorim bez potieby klast si otdzku po smyslu a pravdivosti jejich feSeni
filosofickych problémii. Jsou diilezité proto, Ze ukazuji myslenkové procesy, zplsoby tdzani a
mozné odpovedi, jejich pouhé zprostiedkovani ale nezarucuje, ze se stejné procesy rozbéhnou
i v hlavach zaku. Texty a mySlenky filosofickych autor maji nezastupitelnou roli ve vyuce, je
k nim vsak tfeba dle mého pfistupovat jako k moznym odpovédim na feSenou otazku c¢i

problém a tyto odpovédi dale ovérovat, ne brat znalosti o filosofii jako ucel o sobé.

1.2.2 Filosofické mysleni jako cil dle RVP-G

Dle Ramcového vzdélavaciho programu pro gymnazia by jednim z cild vzdélavaci
oblasti Clovék a spole¢nost mé&lo byt osvojeni dovednosti kritického mysleni (odhalovani
pfedsudkli a predpokladl, vécnd argumentace, zaujimani vlastnich stanovisek) a reflexe
vlastniho jednéani,” coZ jsou cile vhodné pro vyuku filosofie. Tento cil je i implicitné obsazen
ve formulaci nékolika klicovych kompetenci,” jak bude v praci ukdzano. Rozpracovani
o¢ekavanych vystupti v tematické podoblasti Uvod do filozofie a religionistiky v RVP-G vsak
tuto skutecnost neodrazi.

Podobné je tomu u ucebnic. VétSina ucebnic filosofie pro gymnazia stoji na
zprostfedkovani znalosti z dé&jin filosofie,”” pfipadné systematické filosofie,?® misto aby cilené
rozvijely schopnost samostatného a reflektovaného mysleni studentli. Jak bude ukdzano
nize,” i u¢ebnice, které si rozvoj mysleni vyslovné kladou za cil, se pfi bliz§im zkoumani jevi
byt zamétené spiSe na znalosti.

S cilem vést ve vyuce filosofie studenty k samostatnému mysleni a rozvijet u nich

schopnost reflexe koresponduji i ojedin€lé odborné ¢lanky k vyuce filosofie, publikované

% Srv. k tomu argumentaci Jonase Pfistera, ktery ukazuje, Ze filosoficky obsah (chapany jako znalosti z d&jin
filosofie) nelze ucit bez vyuky filosofické praxe, tedy filosofického mysleni, zatimco filosofickému mysleni lze
udit i bez znalosti d&jin filosofie. PFISTER, Jonas. On the Role of the History of Philosophy in Teaching
Philosophy [online]. Newsletter on Teaching Philosophy, 2010, 10(1), s. 7-9. [Cit. 2016-09-15]. Dostupné z
http://www.apaonline.org/resource/collection/808CBF9D-D8E6-44A7-AE13-
41A70645A525/v10n1Teaching.pdf .

®RVP-G, s. 39.

% Sry. zejména kompetence k uent, k feSeni problémii a kompetence personalni a socialni. RVP-G, s. 9-10.

" \liz ADAMOVA, Lenka a kol. Zaklady filosofie, etiky: Zaklady spolecenskych vé&d: Pro stiedni 8koly. 3., upr.
vydani. Praha: FORTUNA, 2010; BILY, Ji#i. Zaklady spole¢enskych véd II: Zaklady filozofie a psychologie.
Ostrava: Key Publishing, 2009; MESTANEK, Tomas. Filozofie pro stfedni koly. 2. vydani. Plzef: Fraus, 2012;
SCHON, Jaromir. Filozofie (nejen) pro gymnazia. Praha: Tribun EU, 2013.

% Viz BLECHA, Ivan. Filosofie: Zdikladni problémy. 2., preprac. vydani. Olomouc: FIN, 1996. PELCOVA,
Nadézda a kol. Zdklady spolecenskych véd 1IV. dil: Vztah ke svétu jako celku. 2. vydani. Praha: Eurolex —
Bohemia, 2005.

# Viz kap. 3.1.2.



Vv posledni dobé v odbornych ¢asopisech,® jejich autofi vSak podrobnéji nerozvadéji, jakymi
prostfedky lze tohoto cile dosdhnout. V soucasné situaci stoji tedy na jedné strané pro Skoly a
ucitele zavazny kurikuldrni dokument a pocinajici odbornd diskuse na téma vyuky filosofie,
kterym vS8ak na druhé stran¢ neodpovida vétsina dostupnych ucebnic. Metodické ¢i didaktické
texty k vyuce filosofie potom v ¢eském jazyce nejsou publikované témét vilbec. Gymnazialni
ucitelé tak nemaji k dispozici zadnou systematickou oporu pro vyuku filosofie, pokud chtéji
naplnit obecné cile deklarované¢ v RVP-G. Ucivo této tematické oblasti se pak v v RVP-G

omezuje na tii fadky.*

1.2.3 Konstruktivisticka didaktika jako teoretické vychodisko

Pojeti vyuky zastavané v této préci predpoklada, Ze studenti budou v hodinéach aktivni,
filosofické dovednosti si budou osvojovat prostiednictvim vlastni samostatné ¢i skupinové
¢innosti. Takto chapana vyuka filosofie je zaroven specificka tim, ze v ni nejde o predavani
danych obsahti, nybrz o porozuméni vybranym pojmim, myslenkam a argumentiim, o jejich
vlastni interpretaci ¢i zhodnoceni. Pfistupujeme-li k vyuce filosofie takto, vyvstava potom
otazka, jaky didakticky ptistup, jaky model vyucovani a fizeni u€ebni ¢innosti zakl zvolit pro
planovani konkrétni podoby vyuky.

V nasledujicim textu se pokusim ukazat, pro¢ povazuji za vhodné konstruktivistické
pojeti vyuky pravé ve filosofii. Pedagogicky konstruktivismus vyslovné formuluje své
epistemologické predpoklady. Ty spocivaji mimo jiné v tom, Ze poznavani je aktivitou
jedince a jeji vysledek je ovlivnén individudlnimi podminkami. Vysledkem poznavaciho
procesu je vyznam, ktery si jedinec formuluje v souvislosti s vlastnimi strukturami poznatki a
zkuSenosti. Pozndvani tak ma podobu interpretace jevi,, zkuSenosti ¢i predkladanych
informaci a sdili nékteré rysy s filosofickym zpilisobem pozndvéani, resp. se s nim mizZe
vhodné doplnovat. Zde kladeny diraz na interpretaci jako klicovou slozku poznévaciho
procesu neznamend, 7e¢ poznani je libovolné a zcela individudlni. Aby bylo vilbec mozZné
hovofit o poznani, je nutné, aby obsah poznani byl ve shod¢ se skute¢nosti a vystihoval n&jaké
jeji rysy. Vtomto smyslu lze také mluvit o objektivit¢ poznani ¢i jeho intersubjektivni

platnosti. Jak konstruktivisticky, tak obecné filosoficky pfistup k poznani vSak za soucast

% PREISSOVA KREJCI, Andrea. Lze vratit smysl vyuce filosofie? [online] In: GUNCAGA, Jan, Tomas
JABLONSKY a Branislav NIZNANSKY (eds.). Interdisciplindrny dialég odborovych didaktik. Ruzomberok:
Verbum, 2011. [Cit. 2013-04-15] Dostupné z http://oddid.ku.sk/dokumenty/prispevky/PreissovaKrejci.pdf;
HEJDUK, Tomas. Idea university na stiedni $kole [online]. Pedagogika. Praha: Univerzita Karlova v Praze —
Pedagogicka fakulta, 2012, 62(3), 339-345. [Cit. 2013-01-31] Dostupné z
http://pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/?p=715&lang=cs.

' RVP-G, s. 42.



poznani povazuji i1 reflexi jeho ptfedpokladi, at’ uz v podobé uvédomeéni si vlastnich
prekonceptd v ptipadé konstruktivismu ¢i obecnéjSich teoretickych predpokladi v ptipadé
filosofie. V tomto smyslu je tfeba chapat poznani jako interpretaci, kterda mulze
piedpokladanou objektivitu poznéni zpochybnit ¢i ukazat na jeji meze. Dalsi podobnost
principit jak pedagogického konstruktivismu, tak zde pojimané vyuky filosofie bude

podrobné¢;ji ukazana v kapitole 5.



2.  Filosofické mySleni

Ma-1i byt cilem gymnazialni vyuky filosofie rozvijet samostatné filosofické mysleni
zaku, je nutné nejprve specifikovat, v ¢em toto mysleni spoc¢iva. Odpovéd’ na tuto otazku se
odviji od toho, co je filosofie. Na tuto otazku vSak neexistuje jednoznaéna odpovéd:* dle
Karla Jasperse ,,[t]o, ze kazda filosofie, na rozdil od védy, postradd jednomysIiné uznani
€33

vSemi, spo¢iva pifimo Vjeji povaze™ a sama tato otdzka je povazovana za otazku

filosofickou.* Jak naznacuje jiz nazev knihy Zdefika Va$icka Jak se délaji filosofie, existuje
mnozstvi ruznych filosofickych smérti a riznych pojeti filosofie. Fakt, Zze o nich vSak
mluvime jako o riznych druzich ¢i smérech pravé filosofie, naznacuje, ze existuje minimalné
jakési povédomi ¢i obecnd ptedstava o tom, co do filosofie spada. Lze tedy ptredpokladat, ze
rizné druhy Cinnosti povazované za filosofické (tedy riizné zptisoby provadéni filosofie) maji
néco spolec¢ného.

Vzhledem k didaktickému cili této prace povazuji za dostate¢né pokusit se na tomto
misté o nalezeni obecné piijatelného spolecného zékladu riznych filosofickych ptistupi a
pojeti, ktery by mohl slouzit jako vychodisko pro pojeti gymnazidlni vyuky filosofie. Proto
zde pljde o zkoumani takové filosofické Cinnosti, kterd je ptistupnd potencidlné kazdému
¢loveéku a neptedpoklada (aspon na pocatku) rozvinuté dovednosti akademickych filosofii.

U tohoto cile vyvstavd vSak metodologicky problém, jakym zpisobem se k nému
priblizit. Dobrat se podstaty filosofického mysleni 1ze né€kolika rGznymi zpisoby, naptiklad:

- analyzou primarnich filosofickych d¢l

- porovnanim metafilosofickych textd, tedy text zabyvajicich se vyslovné otazkou, co
je filosofie

- porovnanim definic filosofie v odbornych slovnicich.

Tyto zptsoby prace by odpovidaly filosofickému cili, tedy filosofickému feseni otazky
po povaze filosofické cinnosti. Co je filosofie a tedy 1 filosofické mysleni, se fesi 1 v dalSich

typech literatury, které jsou didaktickému kontextu této prace blizsi, totiz a) v ucebnicich

% Srv. napt. VASICEK, Zden&k. Jak se délaji filosofie. Praha: Triada, 2012, s. 11: ,,Stav, kdy mame desitky
navzajem si odporujicich definici filosofie, vede ke stanovisku, ze filosofie nemtze byt definovana (jak soudi
napi. Encyclopaedia Britannica).“ (cit. The New Encyclopadeia Britannica. Sv. 25. Chicago, Encyclopaedia
Britannica Inc. 1998, s. 679-683.)

% JASPERS, Karl. Uvod do filosofie. Ptel. Ale§ Havligek. Praha: OIKOYMENH, 1996, s. 9.

¥ Viz. VASICEK, Zdengk. Jak se délaji filosoie., s. 16: , Filosofie ma tedy tu zvla§tnost, Ze reflexe o ni je &asti ji
samé.*



filosofie, b) v uvodech do filosofie a c¢) v knihach k didaktice filosofie. Rozdil mezi témito
tremi typy knih spatfuji zejména v odliSnych cilech a ptfedpokladaném publiku:

a) Ucebnice lze rozlisit na knihy, které se vylozené¢ jako ucebnice pro konkrétni typ
studenti deklaruji (napiiklad vysSe citované stiedoskolské ucebnice), a ty, které sice nemaji
jasn¢ vymezeno, pro jaky typ publika jsou urCeny, ale predpokladaji ¢etbu za studijnim
Gi¢elem (napf. riizné prehledy d&jin filosofie ¢i napiiklad Anzenbachertiv Uvod do filosofie.*)
Jejich cilem je zprostiedkovat, jaké otazky si kladli a jak problémy fesili jini filosofové, at’ uz
Vv systematickém ¢i historickém ptehledu.

b) Cilem uvodu do filosofie je ukazat na vlastnim piikladu filosoficky zpisob mysleni,
tedy kladeni filosofickych otazek a problému a navrhovani jejich feSeni. Publikum je $ir$i nez
u ucebnic: nevylucuje studenty rizného veéku ¢i zaméteni, ale predpokladanym cEtenafem je
kdokoli se zajmem o filosofii.

¢) Knihy k didaktice filosofie jsou odborné teoretické texty uréené odbornému publiku
(ucitelim, didaktikim apod.). Zabyvaji se celkovymi koncepcemi ¢i dil¢imi otazkami
z oblasti didaktiky filosofie a pro tyto potieby také vétSinou néjaké konkrétni pojeti filosofie
formuluji nebo aspoi predpokladayji.

Pro ucely této prace jsem se rozhodla pro podrobné&jsi analyzu riznych pojeti filosofie
v uvodech do filosofie, a to z toho diivodu, Ze mi jde o vysledovani podstaty filosofie coby
filosofické cinnosti, tedy filosofického mysleni. Uvody vyslovné pojeti filosofie formuluji,
zaroven vSak predstavuji literaturu na pomezi mezi laickym (neodbornym) pojetim filosofie a
akademickou filosofii. Jejich pojeti filosofie tak mulZe byt pfistupné 1 stiedoSkolskym
studentim. Kromé toho ovSem, v souladu s vySe uvedenym vymezenim rozdilu mezi tivodem
a ucebnici, na vlastnim ptikladu ptimo filosofickou ¢innost pfedvadéji.

Druhy typ literatury, knihy vénované ptimo didaktice filosofie, jsem pro zavérecné
porovnani zvolila proto, Ze jejich autofi nutné (a vétSinou explicitng) néjaké pojeti filosofie
predpokladaji, zaroven je tento jejich predpoklad jiz ovlivnén cilovou skupinou, tedy
sttedoskolskymi studenty. Povazuji za dulezité (a zajimavé) zjistit, zda a do jaké miry se tato
jejich pojeti filosofie 1isi od téch obecné formulovanych v ivodech do filosofie, které
priméarn¢ sttedoskolskym studentim urceny nejsou, do jaké miry naptiklad pojeti filosofie
redukuji ¢i zjednodusuji, zda kladou diraz na odlisné aspekty oboru ¢i zda né&jak vyrazné

posouvaji chapani smyslu filosofie.

% ANZENBACHER, Arno. Uvod do filosofie. 2., pteprac. vydani. Ptel. Karel Sprunk. Praha: Portal, 2004
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2.1 Uvody do filosofie

V nésledujicim textu nejprve podrobné predstavim a porovnam pojeti filosofie autort
Karla Jasperse a Ladislava Hejdanka dle toho, jak je popsano v jejich Uvodech do filosofie,
doplnim je o jiné pohledy z dalsich &eskych i zahraninich Gvodd. Tyto dva Uvody jsem
zvolila z nasledujicich davodu:

1) Oba autofi se soustiedi na vybrané filosofické otazky, na néz ovSem odpovidaji
Z vlastni perspektivy, na zakladé vlastni promyslené filosofie, netlumoc¢i pouze odpovédi
jinych filosofii. Diky tomu jsou ob¢ knihy exemplifikaci skutecné filosofického zplisobu
mysleni a v tomto smyslu skuteéné do filosofie uvadéji. 2) Diky této vlastni perspektivé maji
oba Uvody jisty ,,angazovany* &i osobni raz, ztextu je vidét, Ze oba autofi povazuji
filosofické otazky a hledani odpovédi na n€ za néco, co je pro (aspon jejich) zivot mimoradné
dilezité. 3) Kvili obéma témto skuteénostem povazuji oba Uvody za &tenaisky pristupné i

pro laiky.

2.1.1 Karl Jaspers
Jasperstiv Uvod do filosofie obsahuje 12 piivodné rozhlasovych piednasek, které byly

v néméiné vydany knizné v roce 1950%* a které vychazeji z jeho filosofie existence.’” Své
pojeti filosofie piedstavuje Jaspers v tivodnich dvou pfednaskach. Zacina odlisSenim filosofie
od védy, poté predstavuje rysy ,,predvédecké® filosofie, pokracuje popisem jeji podstaty a
jejiho smyslu. V druhé prednasSce s ndzvem Plvod filosofie se zabyva tfemi zdroji ¢i motivy
vzniku filosofie, chapaném ovSem ne historicky, nybrz jako individualni pocatek, rozb&hnuti
filosofické ¢innosti.

Pro Jasperse je klicové odliSeni filosofie od védy, jejich odliSnost spatfuje v téchto
aspektech:*

1) Filosofie na rozdil od védy ,,neptedklada zddné obecné platné vysledky*. To, co
puvodné vzniklo v ramci filosofie a bylo pozdé€ji uznano za vSeobecné platné, spada dle
Jasperse do oblasti védy, védeckého poznani.

2) Filosofie se dale od védy lisi tim, Ze nemd charakter vzestupného procesu. Zatimco

védecké poznani se vyviji a ma kumulativni povahu (jednotlivé poznatky na sebe navazuji a

% Srv. obalku knihy v cit. vydani.

¥ Srv. THURNHER, Rainer, Wolfgang ROD a Heinrich SCHMIDINGER. Filosofie 19. a 20. stoleti III:
Filosofie zivota a filosofie existence. Prel. M. Petfi¢ek. Praha:OIKOYMENH, 2009, s. 224-262.

% Nasledujici parafréze a citace viz JASPERS, Karl. Uvod do filosofie, s. 9.
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posouvaji poznani stale dal), jak Jaspers poznamenava, ve filosofii ,,sotva mizeme fici, ze
jsme dale nez Platon®.

3) Jak bylo uvedeno vbodé¢ 1), vysledky filosofického poznani nemohou byt
jednomysiné uznany vSemi, na rozdil od védy, ktera je vtomto smyslu povazovana za
objektivni. Nedosazitelnost vSeobecnosti filosofie se zda plynout z toho, Ze pro Jasperse je od
filosofie neoddélitelny osobni rozmér, kterym se lisi od védy.*

4) Filosofie se tyka ,,celku byti“, zatimco véda ,,jednotlivych predméti‘.

Bytostna spjatost filosofie a konkrétniho jedince plyne i z charakteristik ptivodni ¢i
predvédecke filosofie, které spocivaji v tom, Ze filosofické mysleni je ptistupné pro kazdého,
jeho zakladem jsou zkusenosti jedince, kazdy ¢loveék uskuteciuje filosofické mysleni sam, o
cemz sveédCi filosofické otazky u déti ¢i duSevné nemocnych, a filosofie je pro cloveka
nezbytnd, o ¢emz sveédci dle Jasperse jeji kazdodenni ptitomnost v ptislovich, ptesvéd€enich,
mytech apod.”® Tato spjatost filosofie s ¢lovékem se zda nakonec vychazet z bytostné povahy
¢loveka jakozto Cloveka: ,,Filosofie vi, ze se ve svété oddava nééemu, co je véci Cloveka jako
takového, [...] a vi, Ze tu bude dotud, dokud budou zit lidé.“*

A co je tedy dle Jasperse filosofie? Z textu vyrazné vystupuje jeho diraz na jeji
procesudlni a otevieny charakter. Filosofie je ¢innost, ktera ze své podstaty neni ukoncena, je
to ,,hledani pravdy* ¢i ,,byt na cesté*,*” které musi provadét kazdy sam. O piednosti procesu,
tedy Cinnosti, pred vysledkem svédc¢i 1 autorovo zdiiraznéni kladeni otazek oproti ziskavani
odpovédi. Filosofii Jaspers charakterizuje také jako ,,akt Zivouciho mysleni a jeho uvédomeéni
(reflexe), nebo jednani a jeho komentovani“. Pokud bychom patrali po obsahu takového
mysleni, z Jaspersovych ¢asto obraznych formulaci (napf. ,,oteviit se $ifi objimajiciho**)
plyne, Ze jde o jiz zminovany celek byti, tedy o tematizovani byti v jeho riznych podobach, o
kterém je ale nutné premyslet vzdy ve vztahu k ¢lovéku.*

Postupné spéni k védomi celku byti zachycuje Jaspers pii popisu tif motivi, které stoji

dle né€j u zrodu filosofické ¢innosti. Jsou jimi 1) ,,udiv®, 2) ,,pochybnost™ a 3) ,,oties ¢loveka“

% Srv. tyto Jaspersovy formulace: ,,Zpiisob, kterym ve filosofii nabyvame jistoty, neni védecky, totiz stejny pro
kazdé mysleni, nybrz je to jakési uji§téni, na jehoz zdaru je ti€astna celd lidské bytost. Ve filosofii jde ,,0 celek
byti, které se tyka ¢lovéka jakozto Glovéka [...]. (Tamtéz.) Srv. téz THURNHER, Rainer, Wolfgang ROD a
Heinrich SCHMIDINGER. Filosofie 19. a 20. stoleti I1I: Filosofie Zivota a filosofie existence, S. 230.

“0 JASPERS, Karl. Uvod do filosofie, s. 10.

* Tamtéz, s. 14.

*2 Tamtéz, s. 12.

* Tamtéz, s. 13.

“ Srv. THURNHER, Rainer, Wolfgang ROD a Heinrich SCHMIDINGER. Filosofie 19. a 20. stoleti III:
Filosofie Zivota a filosofie existence, S. 229.
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(,,mezni situace*).” Domnivam se, Ze souvislost téchto téi motivi 1ze nejlépe pochopit pomoci
pojmu reflexe, jak se pokusim dale ukazat. Autor roli téchto motivii popisuje
v chronologickém sledu. Udiv znamen4, e Zasneme nad svétem a zaroveti jsme si védomi své
nevédomosti. Udiv nas pak vede k touze po poznani pro poznani samo, které neni uréovano
néjakou potiebou: ,,Filosofovat znamena procitnout z vizanosti na zivotni potieby.“*® V tdivu
nad svétem a touze po poznani si uvédomujeme, ze nas kazdodenni zivot mize mit jesté jiny
rozmér, ktery piesahuje nereflektované zde a nyni, tedy Ze byti ma i jinou povahu nez jen
Cist¢ materialni prezivani.

DalSim krokem je pochybnost, kterd se dle Jaspersova textu netykd jen obsahil
poznani, ale i jeho forem (resp. forem jeho zdrojii - smyslového vniméni a mysleni). Jedna se
tak o radikalni metodickou pochybnost, jejimz projevem je ,kritické prezkoumani kazdého
poznani* a bez niz by nebylo pravdivé filosofovani mozné.”” Cilem takovéhoto pochybovani
je ale nalezeni jistoty.

Tteti krok spociva vV poznani bezmoci plynouci z na$i lidské situace tvari v tvar
naroklim, které jsou na nas Kkladeny. Ta se projevuje vV meznich situacich. Tak oznacuje
Jaspers takové situace, které nemizeme zmeénit, jako nutnost smrti, snaseni utrpeni, védomi
viny ¢i vydani se ndhodé.® Jako dalsi typ mezni situace pak uvadi obecné lidskou situaci,
vyjadienou jako ,,nespolehlivost veSkerého byti svéta“.** Tu lze chapat tak, Ze svét je
nereflektované pojiman jako byti vibec, na takové byti se ale nemizeme spolehnout, nebot’
nas zivot neustdle néco ohrozuje. Pravé v této nespolehlivosti vSak Jaspers spatiuje ukazatel
k né¢emu jinému, tedy tomu, Ze takto chapany svét neni jesté celkem byti. ZakuSeni meznich
situaci vyjevuje Elovéku jeho ,.troskotani“.*® Pokud si ho vSak ¢lovék dokaze uvédomit a
pfipustit, nabizi se mu moznost piekonat toto ,,védomi ztracenosti“.**

Zamysleme se nyni nad souvislosti onéch téi motivi. Jaspers jasné popisuje vztah
prvniho a druhého motivu — z tdivu plyne touha po poznani a pozndni, které vzapéti zacneme
zpochybiiovat. Mezi druhym a tfetim krokem jiz tak ziejma souvislost neni. Zpochybnovani
nas kromé& vyvraceni domnélého poznani vede k touze nalézt n&jaky pevny bod, jistotu. Mezni
situace nam pak ukazuji, Ze jediné jistoty jsou pro nds negativni, nepiijemné a obtizné

piijatelné. A¢ to Jaspers vyslovné neuvadi, domnivam se, Ze pravée i radikalni zpochybnéni

*® JASPERS, Karl. Uvod do filosofie, s. 15-18.
*® Tamtéz, s. 15.

" Tamtéz, s. 16.

*® Tamtéz, s. 16-17.

* Tamtéz, s. 17.

0 Tamtéz, s. 18.

! Tamtéz, s. 19.
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vSeho vcetné poznavacich forem je jednou z meznich situaci, nebot’ vede k poznani mezi
naseho poznani, které se zdaji byt neptekonatelné.

Jiny mozny pohled na souvislost onéch tii krokti je jejich pojeti jako tii fazi reflexe,
tedy zaméfeni pozornosti védomi na sebe sama.®> Udiv spociva v reflexi naseho nevédéni
v kontrastu k mnozstvi otdzek a potencialnich oblasti védéni, které svét kolem nabizi. Tato
prvotni reflexe se presouva na dal$i, hlubsi uroven, kdyz si uvédomime relativnost a
neukoncenost naseho konkrétniho poznani, tedy kdyz reflektujeme jeho podminky a zdroje.
Tteti krok, onen otfes, pak dle mého spociva v jesté hlubsi reflexi, totiz reflexi konecnosti a
omezenosti naSich poznavacich mohutnosti v kontrastu k neuchopitelnosti celku svéta a
uvédoméni si jeho presahu. Jaspers pfi popisu tohoto tietitho motivu mluvi o proméné
¢lovéka.”® Domnivam se, Ze tato proména spo¢iva pravé ve zméné perspektivy, kterou ¢lovék
zaujima vaci sobé: po proziti mezni situace se vidi ve vztahu k celku skute¢nosti i k druhym,
je si védom své omezenosti vi€i celku a zaroven zavislosti na druhych. Charakter této
promény vyjadiuje v kapitole o objimajicim takto: ,,Nikoli moje védéni, nybrz moje védomi
sebe sama se proménuje.“ To =zaroven povazuje za ,rys veSkerého autentického
filosofovani.

Jaspers v zavéru své piedndsky zdiraziiuje, Ze jakkoli jsou tyto tfi filosofické
momenty duleZité, nejsou samy o sob¢ cilem. Pro filosofii je rozhodujici vile k autentické
komunikaci mezi lidmi,* ktera predpoklada, ze druhého chapeme jako svobodnou existenci a
ze se snazime spolecné hledat pravdu. Tento aspekt filosofovani, spocivajici ve sdileni,
pfiblizuje podrobné&ji v ptedposledni pfedndsce nazvané Filosofické vedeni zivota. RozliSuje
dvé cesty vedeni filosofického Zivota — ,,cestu meditace®, ktera se déje bez dalSich lidi formou
zamySleni se, a ,,cestu komunikace®, kterd spo¢iva ve snaze o vzdjemné porozuméni.*® Obé
cesty jsou pro filosofovani nezbytné, ale komunikaci ptiklad4 Jaspers obzvlastni dileZitost,
kdyz tvrdi, ze ,,[c]o se neuskute¢hiuje v komunikaci, je$té neni.*’

Pokusim se nyni Jaspersovo pojeti filosofie strucné shrnout. Filosofie je bytostné
oteviena ¢innost, spoc¢ivajici v mysleni a jeho reflexi. To, co filosofické mysleni a reflexe
tematizuji, je byti ¢i skutecnost jako takova a vztah nasi existence k tomuto celku. Ten vSak

nelze myslet pfedmétné, tedy jako objekt mysliciho subjektu. Podstatou mysleni je dle

°2 Srv. nize uvedenou Hejdankovu definici, s. 9 této prace.

% Srv. »T0, jak ¢lovek zakousi své troskotani, zaklada to, ¢im se stane.” (JASPERS, Karl. Uvod do filosofie, s.
18.)

> Tamté, 5.27.

*® Tamtéz, s. 21.

% Tamtéz, s. 83nn.

" Tamté s. 84.
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Jasperse pravé toto rozstépeni na myslici subjekt a mysleny objekt. Oboji vSak patii k celku
byti, ktery Jaspers oznacuje jako ,,objimajici“.*® Jako takové je nelze myslet, 1ze se k nému
dostavat mySlenim jen nepiimo.*” Filosoficka ¢innost se tak v Jaspersové pojeti pohybuje na
samych hranicich racionalniho, jejim cilem neni védéni, nybrz mysleni, vedouci k ,,vnitinimu
jednani, kK proméné sebe samého.*

Tim je filosofie vzdy spjata s konkrétni osobou a jejim zivotem. Cilem filosofie neni
spocivat v mystickych zéazitcich, nybrz zit v tomto svété, ovSem s védomim transcendence.
Kdyz Jaspers ukazuje mozné obsahy filosofického zamysleni, ¢leni je do tii skupin:® 1)
sebereflexe, coz ukazuje na bytostné sepjeti filosofovani s jedincem v jeho konkrétnim
kazdodennim zivote, 2) transcendence, jejiz stopy (,,Sifry*) se ma filosofujici snazit neustale
hledat a odkryvat, a 3) ,,co je nyni tieba délat”, coz svéd¢i o svazanosti filosofie s zivotni
praxi, pravé v ni by mél ¢lov€k mit na zfeteli onen transcendentni zaklad a nepodléhat slepé

pouze plnéni dil¢ich kazdodennich uceli.

2.1.2 Ladislav Hejdanek

Ladislav Hejdanek psal sviij Uvod do filosofovani® ve vézeni v letech 1971-1972 pro
svou dceru.”® Jde o soubor tivah, v kterych tematizace filosofie a jejiho vztahu k ostatnim
skutecnostem a oborim vystupuje jako jedno z hlavnich a celou knihou prostupujicich
témat.** Kromé toho se autor zabyva ptedstavenim svého pojeti ontologie udalosti, lidského
subjektu véetné podrobného promysleni vniméni a pojmového mysleni, etiky a antropologie.
V nasledujicim textu se pokusim shrnout a systematizovat autorovo pojeti filosofie, jak se
vyjevuje napfi¢ celou knihou, nebudu sledovat chronologicky postup textu jako v piipadé
Jasperse.

Podstata filosofie pro Hejdanka jednoznaéné spociva v reflexi. Autor pfitom tento
pojem jasné¢ definuje v tvodu svého pojednani o védomi, které pro néj piedstavuje prostor, ,,v

némz filosofie Zije a ktery porada“.*® Reflexe je schopnost védomi ,,obratit svou pozornost

% Tamtéz, s. 23.

% grv. tamtéz, s. 23nn.

% 'Srv. tamtéz, s. 86.

61 Tamtéz, s. 24.

%2 HEJDANEK, Ladislav. Uvod do filosofovani. Praha: OIKOYMENH, 2012.

% Hejdanek byl ve vy3etiovaci vazb& v ruzyiiské véznici. Viz tamtéz, s. 11 a ediéni poznamka B. Rebikové,
tamtéz, s. 223.

% Tématu filosofie jsou vénovany celé sesity 1, 4, 5 a 8.

% Srv. autorovo oznaceni filosofie za ,,systematickou reflexi* (tamtéz, s. 27).

% Tamtéz, s. 17.
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K sobé, ucinit samo sebe svym predmétem®.®” Tento vymér reflexe je b&zny, dileZzité pro
Hejdankovo pojeti filosofie je jeho rozliSeni stupnti védomi, které pfedpokladd minimalné dvé
urovné reflexe. Prvni rovina védomi spociva v tom, ze néco vim (jsem si aktualné néceho
védom), jde tedy o védomi intencionalné¢ zaméfené na svilj predmét. Z textu neni zcela jasné,
zda lze i v tomto nejjednodussim piipadé hovoiit dle Hejdanka o reflexi. Na jedné strané by to
odporovalo jeho vyméru reflexe, na druhé stran¢ Hejdanek na jednom misté tvrdi, ze ,,vidéni
predpoklada, ze si uvédomuji, co vidim*,*® nespecifikuje vsak, jak chapat toto uvédoméni si
(zda je pozornost upfena pouze na predmét ¢i zda je soucasti tohoto uvédomeni i to, ze jde o
pfedmét védomi). Z dal$iho mista se vSak zdd, Ze onen prvni stupent védomi jesté neobsahuje
reflexi a ono uvédoméni pouze zduraziiuje, Ze jsem si védom vnimaného/mysleného
predmétu, na rozdil od jeho pouhé ,,pfedvédomé* registrace.®

Druh4 rovina védomi uz zahrnuje reflexi: pfedmétem védomi je védomi samo a ma
tedy podobu ,,vime, Ze vime*.” Z této druhé roviny teprve muzeme predméty uvédomované
V prvni roviné hodnotit jako pravdivé ¢i nepravdivé. Treti rovina védomi spociva v reflexi
dalsiho stupné, ve zkontrolovani a provéieni toho, zda jsme pravdivost ¢i nepravdivost obsahu
védomi pfirkli opravnéné. Jako ptiklad tohoto stupné uvadi Hejdanek Sokratovo uvédomeéni si
vlastniho nevédéni. A pravé tuto tfeti rovinu povazuje Hejdanek teprve za rovinu, kterd je
filosofii vlastni: ,,Je to rovina, kde nejen vime, ze vime, ale kde si uvédomujeme, Ze se
muzeme mylit nejen v rovin€ ptimého védéni, ale také v roving, kde toto své ptimé védéni o
vécech né&jak chapeme, interpretujeme [...].“* Jeden z hlavnich tkold filosofie tak spociva
Vv jeji kontrolni funkci, v provéfovani vlastniho védéni, v reflexi jeho zplsobt, v odkryvani
vlastnich pfedpokladii. Tento proces vlastniho pfezkoumavani ma nikdy nekon¢ici povahu.™

Tato kontrolni funkce filosofie se nevztahuje jen na ni samotnou, nybrz na jakékoli
védeéni, tedy 1 védecké. Hejdanek dirazné odliSuje na n€kolika mistech filosofii od védy a
zaroven poukazuje na nezbytnou ulohu filosofie pro védu. Zakladni rozdil mezi filosofickym
a védeckym pfistupem ke skutecnosti spociva v povaze jejich predméti a zplsobu prace
S nim. Zatimco véda, resp. jeji jednotlivé obory, maji svlij jasn¢ dany a omezeny predmét,

filosofie sviij specificky pfedmét nemd, mlize se zabyvat v§im, tedy i1 piedmeéty jednotlivych

" Tamtéz.

%8 Tamtéz, s. 20.

%9 Srv. k tomu Hejdanktv Dodatek &. 1, tamté, s. 207.
™ Tamtéz, s. 23.

™ Tamtéz, s. 24.

2 Srv. tamtéz, s. 82.
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véd.” Rozhodujici pro rozpoznani toho, co je a co neni filosofie, neni tedy piedmét, ale
ptistup k predmétu. Dle Hejdanka postupuje véda k detailim a pohybuje se v omezeném
ramci své specifikace, zatimco filosofie se snazi libovolny pfedmét vztdhnout k celku, zatadit
do SirSich souvislosti. Celkem se zde pfitom mini nakonec celek svéta, ktery nelze redukovat
na souhrn ¢asti, a jako takovy neni pro védu piistupny.

Pro védu je ovSem stejné tak nedostupna ona sama, resp. jeji jednotlivé discipliny
jejich vlastnimi prostfedky. Jakmile chce véda reflektovat své postupy ¢i predpoklady, stava
se z ni dle Hejdanka filosofie.” Stejné tak neni véda schopna tematizovat ¢lovéka a jeho vztah
k poznavanému piedmétu, ¢imz ji unika kontext a smysl jeji vlastni ¢innosti. Véda se tak
nakonec ukazuje byt ve svych zakladech zavisla na filosofii: ,,Kontrola a analyza, reflexe a
znovu reflexe — to je podminka a zékladni metoda védeckého postupu. Bez filosofie vSak véda
nevi a nemiZe presné védét, co déla.“” Kromé toho ma filosofie pro védu jesté dvé dalsi
dilezité ulohy: 1) ptezkouméva veédecké vysledky 1 jejich pfedpoklady a 2) umoziuje
sjednoceni, integraci jednotlivych védeckych oborii prostiednictvim spole¢né feci.”

Kromé odliSeni filosofie od védy povazuje Hejdanek jesté za dulezité odlisit védu od
umeéni a nabozenstvi. V obou ptipadech spojuje filosofii a dal§i dvé oblasti lidské Cinnosti
jejich myticky puvod. V ptipadé uméni spociva dle Hejdanka rozdil v tom, Ze staré uméni
zustavalo u konkrétni a zivé podoby archetypt, zatimco filosofie mytické obsahy
zobeciiovala. Spolec¢né obojimu, zejména v soucasnosti, ale ziistdva, ze jim jde o zachyceni
téZe, totiz vnitini pravdy, neredukované na vné&j$i pfedmétnost. Uméni vSak na rozdil od
filosofie nedisponuje schopnosti reflexe.”” Nabozenstvi Hejdanek chape jako snahu udrZet
mytus, ktery uz lidem nesta¢i k pochopeni ¢i ovladnuti jejich celého Zivota, aspont v urcité
omezené oblasti. Dochazi tak k rozstépeni svéta na profanni a posvatné. Tento rozstép je ale
v protikladu s integrujicim smyslem filosofie. Zatimco nabozenstvi (prostfednictvim mytu) je
zamé&ieno na minulost, filosofie se ma zamé&fovat na budoucnost.™

Dosud se vymezeni filosofie zdalo spiSe negativni, spocivalo predevsim v jeji kritické,
ptezkoumavajici roli, at’ uZz aplikované na sebe ¢i na védecké pozndni. Pozitivni aspekt

filosofie spocivd v jejim vztahu ke konkrétnimu Zivotu. Smyslem filosofie je dat Zivotu

™ Tamtéz, s. 64-65.

™ Tamtéz, s. 66.

> Tamtéz, s. 70.

’® Tamtéz, zejm s. 65nn. a 5.127nn.
" Tamtéz, s. 70-75.

® Tamtéz, s. 75-78.
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jednotu, jednotnou orientaci, ktera se vztahuje k celku svéta.” Filosofujici ¢loveék reflektuje
své mysleni 1 zivot jako celek a snazi se v ném vysledovat a ustanovit jako zakladni urcité
principy, které nejsou ve vzdjemném protikladu a které¢ se ukazuji jako pravdivé. Hejdanek
zduraziuje, podobné jako Jaspers, procesudlni charakter tohoto konani, tedy jeho bytostnou
neukonéenost a potiebu neustidlého provéfovani jeho pravdivosti.** Kli¢ovy je pfitom pro
Hejdanka zpusob filosofického mysleni, ne jeho konkrétni obsah.®

Ve vztahu ke spolecnosti se filosofie dle Hejdanka také projevuje dvojim zptsobem.
Podrzuje si svoji kritickou, kontrolni funkci, tedy reflektuje spoleCenské poméry, odhaluje
prevladajici ideologie ¢i rozpory mezi proklamovanymi cili spole¢nosti a skute¢nosti.®
Zaroven ma opét i pozitivni aspekt. Hejdanek v tomto kontextu hovoii o ,,nové filosofii®,
ktera by se m¢la teprve utvaret a nahradit do nedavné doby prevazujici filosofii metafyzickou,
vyjadiuje tedy jakysi sviij program.®® Podle né&j tvoii zaklad filosofické roviny nadéje, vira a
laska. Nadéji chape Hejdanek jako presvédcenti, ,,ze véci (nakonec) dopadnou dobie®, a viru
jako ,,naklonénost k aktivité, ktera napomuze (ktera by mohla napomoci) tomuto dobrému
vyvoji véci“® Laska pak piedstavuje zaklad mezilidskych vztahii, znamena respekt ke
kazdému ¢lovéku, k jeho moznostem.* Filosoficky reflektovana se projevuje jak ve vztahu k
celé spolecnosti jako aktivni zdjem o Zivotni podminky zejména slabSich ¢i ponizovanych
jedinci, tak v osobnich vztazich ke konkrétnim lidem. Hejdanek zdlraziiuje potiebu reflexe 1
Vv téchto oblastech, zaroven ale podotyka, Ze ,tato reflexe nemize jen nezaujaté osvétlovat
¢iny lasky, ale musi se stat sluzebnici lasky stejné tak, jako se musi stat sluZzebnici nadéje a
viry [...]“* To lze interpretovat tak, Ze cilem filosofické Cinnosti, zejména ve vztahu ke
spolecnosti, neni samoucelna kritika danych poméra, ale jejich provéfovani je vedeno snahou
o dosaZeni takové spolecnosti, v které¢ bude kazdy CElov€k mit mozZnost Zit v dlstojnych
podminkach, jako ¢lovék. Autor i zde opét zdlraznuje to, ¢im se filosoficka ¢innost lisi od
jinych, totiz jeji schopnost vztahovat piedméty své reflexe k celku, v ptipadé spolecnosti tedy

k jeji celkové budoucnosti.®’

I Tamtéz, s. 27nn.

8 Tamtéz, s. 28-29, s. 137-138.
8 Tamtéz, s. 135.

8 Tamtéz, s. 87nn.

8 Srv. tamté, s. 81nn.

8 Tamté, s. 83.

& Tamtéz

8 Tamtéz, s. 86-87.

8 Tamtéz, s. 86.
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2.1.3 Shrnuti

Pokusim se nyni porovnat Jaspersovo a Hejdankovo pojeti filosofie a doplnit je o dalsi
popisy filosofické ¢innosti z tvodovych knih. Voditkem k tomu budou nasledujici otazky: 1.
Jak se projevuje filosoficka ¢innost? 2. Co je jejim predmétem? 3. Jaky je jeji cil?

Zda se, ze se oba autofi shodnou na tom, Ze zékladnim prostfedkem filosofické
¢innosti je reflexe. Hejdanek je v tomto ohledu explicitni a za specificky filosofickou
povazuje ne kazdou reflexi, nybrz reflexi reflexe, tedy kriticky vztah k nasim reflektovanym
obsahim védomi. Provéfovani védéni, resp. jeho platnosti, je dle né& hlavnim cilem
filosofické Cinnosti a zda se, ze at’ je predmétem tohoto védéni cokoli, jsou k jeho provéreni
tteba dva kroky: 1) reflexe tohoto védéni samého, tedy vitbec uvédomenti si, ze jde o védéni,
tedy o n¢jaky akt lidského védomi, a ne o vnéjsi fakt a 2) reflexe povahy tohoto védéni, jeho
predpokladii a pravdivostnich naroki.

Snazila jsem se ukdazat, Ze 1 u Jasperse, v piipad¢ jeho tfi motivi filosofovani, se
reflexe postupné prohlubuje. Oproti Hejdankovi, ktery vlastni filosofickou ¢innost spatiuje

v myslenkovém usili a tedy teoretické praci,®

vSak Jaspers pridava k filosofické Cinnosti
existencialni osobni rozmér a tim posouva filosofovani z pouhé teoretické roviny do roviny
osobni vnitini promény.* Tento rozdil v§ak nemusi byt vniman jako zasadni. Zda se totiz, Ze
ona proména u Jasperse spociva ve zméné perspektivy Cloveka, ktery zacne svou situaci
nahlizet ve vztahu k celku byti a snazi se ji dat néjaky smysl ptesahujici jeji faktickou danost.
Tim se dostavame k pojmu celku, ktery je pro oba myslitele ve vztahu k filosofii stejné
klicovy jako reflexe. Zaroven je ovSem problematické jednoznacné vylozit, jak tento celek
chapat. Pro Jasperse je celkem byti samo, které nemuize byt predmétné mysleno, ale které se
vyjevuje Vv rozstépu subjektu a objektu a miizeme se k nému pouze neptimo blizit.** Konkrétni
podoba takové filosofické Cinnosti vSak ziistava na zaklad€ tohoto Jaspersova textu nejasna,
zejména pro toho, kdo nepfijme za své Jaspersovy piedpoklady (napt. o tom, Ze ma smysl
pochopitelné a vyzaduje pfijeti jeho obecnych filosofickych ptedpokladi. Zda se, Ze celkem

mini celek svéta, nechapany vSak jako souhrn vnéjSich skute¢nosti, nybrz jako svébytny

8 Srv. Tamtéz, s. 81: ,,Nebot’ filosofie neni Zddnou zadumanou meditaci, zddnym vnitinim usebranim atd., ale
tuhou a namahavou dusevni praci, feholi rozumu a ducha, myslenkovym vypétim, usilovnou a soustfedénou
¢innosti.*

8 Srv. THURNHER, Rainer, Wolfgang ROD a Heinrich SCHMIDINGER. Filosofie 19. a 20. stoleti III:
Filosofie Zivota a filosofie existence, s. 230.

% Srv. JASPERS, Karl. Uvod do filosofie, s. 23nn.

%' Srv. ktomu poukaz na odliiné sebepojeti a jazyk kontinentalni a analytické filosofie, viz PEREGRIN,
Jaroslav. Filozofie pro normalni lidi. Praha: Dokotan, 2008, s. 19nn.
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celek, ktery ma i svou vnitini strdnku a svlij ucel a smysl, z kterého Cerpaji svlij smysl
vSechny dil¢i skutecnosti. Svét je potom misto (,,scéna‘), na které se jednotlivé skutenosti
vyjevuji ve své pravé podobé, ve své skute¢né roli.”

I pokud nepiistoupime na specifické piedpoklady obou filosofii, 1ze pfesto v jejich
darazu na celek spatiovat dilezity rys filosofické Cinnosti, ktery, jak se domnivam, Uzce
souvisi s reflexi. Vztah k celku miizeme chépat, v kontrastu napiiklad s védeckym pfistupem
zaméfenym na jednotlivé pfedméty zkoumani, jako snahu zasadit zkoumané do SirSich
souvislosti, ukazat na jejich vztahy s dalsimi skutecnostmi, ale zaroven i tak, ze jako celek
vnimame i1 zkoumany pfedmét sam, tedy ze odhalujeme jeho ptedpoklady, zdroje. Oboji je
pritom vysledkem reflexe, ktera umoznuje ziskat od zkoumané véci odstup ¢i nadhled, a tim ji
pravé spatiit jako celek a ve vztahu K SirSimu celku. Vztah k celku, bez ohledu na
ptedpoklady obou autorti, pro né také znamena tdzéni se po smyslu zkoumaného, ktery neni
ziejmy ve véci samé, ale ukazuje se pravé az v souvislosti s dalsimi skute¢nostmi, v jejich
kontextu.

Se vztahem Kk celku souvisi i otazka po specifickém predmétu filosofické Cinnosti.
Vidéli jsme, Ze jak pro Jasperse, tak pro Hejdanka je filosofie specifickd, zejména oproti
védam, tim, ze se jejim predmétem muze stat cokoli. To, co filosofickou ¢innost odliSuje od
ostatnich, tak neni pfedmét, ale zpiisob jeho uchopeni, ktery, jak bylo ukazano vyse, spoc¢iva
v reflexi predmétu vcetné jeho predpokladil a jeho vztazenim k SirSimu celku.

Cil filosofické €innosti, je-li mozné se o ném vyjadrit takto obecné, spociva jednak ve
snaze dosdhnout pravdivého poznani v tom smyslu, Ze provéfujeme jednotlivé poznatky a
tazeme se po podminkéch jejich platnosti. Tato snaha vSak ze své podstaty nikdy nekonci,
nebot’ odpoveédi vyvolavaji nové otazky a novou potiebu po prezkoumani. Reflexe totiz
umoziuje dosahovat stdle novych rovin tdzani a novych perspektiv, stejné tak celek, ke
kterému vztahujeme zkoumany piredmét, se proméiuje, nebot’ z naSi omezené perspektivy
predmétného uchopovani véci je celek jako takovy nedostupny a dokaZzeme postihnout pouze
jeho ruzné aspekty.” Dal§im cilem, na kterém se oba autofi shodnou, souvisi s praktickym
zivotem. Filosoficka ¢innost by ndm méla pomoci jak v konkrétnich situacich, tak v celkovém
pojeti zivota tim, ze pomdhd ozfejmovat podminky naSeho (specificky lidského) zivota a
vytvaret smysl, jehoZ nedilnou souc¢ést tvoti v pojeti obou autori sdileni a vztahy s druhymi

lidmi.

%2 HEJDANEK, Ladislav. Uvod do filosofovani, s. 54-56.
% Tamtéz, s. 137: ,[...][Clilem filosofie neni vybudovat systém, nybrz kazdy systém je jenom pokusem, jak
vyslovit slozitou myslenku, ktera v§ak miii dal, k novym, rozsahlejsim kontexttim.*

20



Podivame-li se nyni jiz jen stru¢né na pojeti filosofie v dalSich avodovych knihach, Ize
konstatovat nasledujici. Reflexi za zakladni znak filosofické cinnosti povazuji vsichni
referovani autofi, 1i$i se pfipadné v tom, co je pfedmétem této reflexe. Simon Blackburn
rozliSuje mezi empirickymi a filosofickymi otazkami, pficemz ty druhé vyzaduji reflexi, jejich
zdrojem je pfitom sebereflexe.* Specifikuje vSak predmét filosofické Cinnosti — je jim
mysleni samo a jeho struktura. Reflexe se tak primarné tyka ,nasich pojmu, postupl a
pesvédéeni, které béZné pouzivame“.® 1 némecti autoti Ekkehard Martens a Herbert
Schnédelbach povazuji reflexivni aspekt za nezbytny pro filosofii, kdyz upozoriuji, ze
soucasnad filosofie se nachazi v napéti dvou pojeti — filosofie jako véda a filosofie jako osvéta,
pricemz pravé druhy aspekt v sobé zahrnuje vztah k sobé (mysleno k subjektu). Ob¢ pojeti
jsou piitom pro filosofii nezbytna.®® L. Benyovszky v systematickém Uvodu do filosofického
mysleni pracuje v navaznosti na fenomenologickou tradici s pojmem teoreticky postoj, ktery
ovSem spociva v reflexi pfirozené¢ho postoje: ,,Chovat se teoreticky znamena reflektovat,
uvédomovat si tuto rozpolcenost,” a tak ,vidét do... té sféry, ktera smysly neni dostupna
[...].“*® Jaroslav Peregrin, ktery vychazi ve svém uvodu z tradice analytické filosofie, sice o
reflexi explicitné nemluvi, ale sam obrat k jazyku coby vlastnimu pfedmétu filosofie® opét
reflexi pfedpokladd. Chapeme-li jazyk jako nastroj mysSleni, primarné ho pouzivame, aniZ
bychom o ném premysleli. U¢inime-li z nastroje mysleni zaroven pfedmét mysleni, jedna se o
reflexi, nebot’ mysleni se obraci k sobé samému (resp. ke svému nastroji).

DalSim rysem filosofické cinnosti, ktery se zda byt u vSech citovanych autorti
pfitomny, byt’ ne jiz tak explicitné, je jeji motivace, spocivajici v touze po lepSim porozumeéni
a pochopeni, které se sice pohybuje na obecné a neempirické roviné€, zaroven ale nase chapani
pravé oné empirické roviny zasadné ovliviiuje. Je to tento kriticky aspekt, prezkoumavani
toho, co jsme plivodné povazovali za samoziejmé a co jako problém vyjevuje teprve reflexe,
ktery je pro rizna pojeti filosofie spolecny, at’ uz za predmét filosofie povazujeme mysleni,
jazyk ¢i predpoklady mozné zkuSenosti. Filosoficka ¢innost se tyka nasi bézné perspektivy,

naSich pfedpokladi a tim, Ze vede k jejich uvédoméni a rozpoznani, je zaroven proménuje.

% Srv. BLACKBURN, Simon. Think: A compelling introduction to philosophy. Oxford: Oxford University
Press, 2001, s. 3nn.

% Tamtéz, s. 4.

% Srv. MARTENS, Ekkehard a Herbert SCHNADELBACH (eds.). Philosophie: Ein Grundkurs. Reinbek bei
Hamburk: Rohwolt, 2003, s. 31nn.

%7 Autor ma na mysli uvédoméni si dvou ,,oblasti reality*: 1) jeji jevové (smysly vnimatelné) podoby a 2) ,toho,
co nevidime, neslySime a nehmatame, ¢im vSak véci vpravdé jsou, ceho jsou tyto véci zde projevem®.
BENYOVSZKY, Ladislav a kol. Uvod do filosofického mysleni, s. 24.

% Tamtéz, s. 24.

% Srv. PEREGRIN, Jaroslav. Filozofie pro normdlni lidi, s. 22nn.
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Podivejme se nyni, v ¢em vidi jadro filosofické ¢innosti didaktikové filosofie.

2.2 Koncepce némeckych didaktikii filosofie

Predstavim zde pouze strucné pojeti filosofie hlavnich soucasnych némecky pisicich
oborovych didaktikti. Jonas Pfister ve své piehledové knize o didaktice filosofie
charakterizuje filosofii pomoci typu otazek, které klade. Jsou to otazky po vyznamu pojmi a
po zdivodnéni minéni, pficemz filosofii jde o to, co je ,,zdkladni, principialni ¢i obecné*.
Obecnou povahu tedy maji i pojmy ¢i minéni, kterymi se filosofie zabyva.'® Filosofie pfitom
nedisponuje Zadnou empirickou metodou, k zodpovézeni téchto otazek si musi vystacit
pfemyslenim, které 1ze ptesnéji rozlisit na dovednost pojmové analyzy a logické argumentace.
Konkrétné se pak filosoficka ¢innost projevuje diskutovanim, ¢tenim a psanim, coz by mélo
tvofit i hlavni napli vyuky filosofie.™

E. Martens, ktery je v Némecku povazovan za ,hybatele” didaktiky filosofie jako

specifického oboru, rozviji nasledujici pojeti.'”

Hlavni a vychozi Martensovou tezi,
V navaznosti na Platona, je tvrzeni o konstitutivnim vztahu didaktiky a filosofie. Reflektovani
a argumentovani coby zdkladni filosofické ¢innosti chépe totiz Martens jako teoreticky a
prakticky proces uceni a vyucovani, tedy jako Sifeji pojatou didaktiku. Filosofii je nutno také
povazovat za otevieny proces, ,,filosofie se uréuje teprve v didaktickém procesu“."® Filosofie
a didaktika se tak dle Martense navzajem urcuji a konstituuji se jako didaktika filosofie.

Filosofie v Martensové pojeti ma ¢tyfi hlavni znaky:'*

1. Je ,vydanim poctu®, tedy kritickym piezkoumavanim poznani vcetné¢ jeho
predpokladi, které se nejlépe odehrava v dialogu.

2. Je vzdy osobni, Martens upozoriiuje na subjektivni stranku filosofovani, tedy na
filosofujiciho samého.

3. Jde o neustale se proméiujici proces poznani, v kterém se stejné jako v priab&hu
d&jin védy meéni paradigmata a normy urcujici platnost poznani.

4. Déjinna urcenost filosofie se konkrétnéji projevuje také tim, Ze se proménuje pojeti

rozumu a rozumnosti jako takové.

1% pFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 35.

10! Tamtéz, s. 37.

102 K celé jeho didaktické koncepci podrobnéji nize v nasledujici kapitole.

1% MARTENS, Ekkehard. Didaktik der Philosophie. In: MARTENS, Ekkehard a Herbert SCHNADELBACH
(eds.). Philosophie: Ein Grundkurs. Reinbek bei Hamburk: Rohwolt, 2003, s. 758.

1% Tamtéz, s. 758-760.
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Ve svych novéjsich pracich Martens obhajuje provokativni tvrzeni, ze filosofii je
mozné povazovat za ¢tvrtou kulturni techniku, vedle &teni, psani a pocitani.'® Dirazné se
pfitom brani mylné interpretaci tohoto tvrzeni, které by povazovalo filosofii coby kulturni
techniku za ,,pouze instrumentalni dovednosti, mechanicky pouzitelné v jakékoli kultute ¢i
pro jakykoli zptsob zivota“.'® Ukazuje dale, Ze filosofické mySleni patii od pocatku nejen

k evropské kulturni tradici a zapadni modernité, ale Ze je predev§im mozné je

,povazovat za obecny znak nasi lidské pfirozenosti. K jeji kultuie
patii, ze se k danému vztahujeme v reflexivnim odstupu coby ,bytost
pouZzivajici symboly‘ (animal symbolicum)® pomoci jazyka a dalSich
symbolickych forem, misto abychom jednali pouze na zdklad¢
instinktivniho reflexu. [...] Filosofické mysleni vSak predevs§im patii —
z normativniho hlediska — ke smysluplnému lidskému zptisobu zivota. Je
sice 1 uzitenym ndstrojem pro pieziti coby kritika védecko-technickych
narokd na poznani v modernim svété, formovaném védou a technikou.
Predevsim ma ale ucel samo v sob¢ a je vyrazem smysluplného Zivota, ktery

sam sebe urcuje.“'®

Posledni pojeti, které zde nastinim, pochdzi od Johannese Rohbecka, profesora
didaktiky filosofie na Technické univerzité v Drazd’anech. Ten tvrdi, ze ,,[p]ro filosofii hraji
fundamentalni roli metody, nebot’ nema vlastni predmét®.’”® Onémi metodami ma pak na
mysli specifické filosofické zptsoby zkoumani, charakteristické pro jednotlivé myslenkové
sméry, jako fenomenologie, analyticka filosofie, hermeneutika apod. Spole¢nym znakem
vSech téchto metod je opét reflexe: ,,Filosofie hleda divody, které jdou nad ramec zdivodnéni
jednotlivych véd. Pro filosofii je typicky vysoky stupenn kritické reflexivity, ktera spociva
v uvédomovani si vlastniho mysleni.“*® O tom, zda je né&jaka reflexe filosofickd, rozhoduje

zpisob jejiho provedeni.

195 Sry. MARTENS, Ekkehard. Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts: Philosophieren als elementare
Kulturtechnik. 6. vydani. Hannover: Siebert Verlag, 2012, s. 30 (véetné odkazu na dalsi takto zaméiené prace).
(Déle citovano jako Methodik.)

1% Tamtéz.

7 CASSIRER, Ernst. Versuch iiber den Menschen. Einfiihrung in eine Philosophie der Kultur. Hamburg:
Meiner, 1996, s. 51.(Pozn. E.M.)

"% MARTENS, Ekkehard. Methodik, s. 30-31.

199 ROHBECK, Johannes. Didaktik der Philosophie und Ethik. Dresden: Thelem, 2010, s. 52.

"0 Tamtéz, s. 63.
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2.3 Zakladni rysy filosofického mysleni

Porovnejme nyni stru¢né pojeti filosofie v ivodech do filosofie a u didaktikt filosofie.
Zde nacrtnuta tfi pojeti se na prvni pohled zdaji vykazovat vétsi rozdily mezi sebou nez pojeti
filosofie v ivodové literatuie, aspot v tom, na co kladou duraz. Mize to byt ovSem dano i
tim, ze tito didakticky zameéfeni autofi své pojeti filosofie, na rozdil od tvodi,
nerozpracovavaji nijak podrobné (snad s vyjimkou E. Martense) a zdd se, ze své pojeti
filosofie povazuji za obecné piijimané, nepotiebuji ho tedy zdiivodnovat argumenty. Zaroven
jsou konkrétnéjsi v popisu jednotlivych slozek ¢i dovednosti potfebnych pro vykon filosofické
¢innosti, coz svéd¢i o odlisné perspektivé pohledu na filosofii, kterd je urend praktickym
hlediskem stiedoskolské vyuky.

I pres odlisné dirazy se vSak zda, ze dva zékladni rysy filosofické ¢innosti se opakuji i
zde: reflexe a kritické pfezkoumavani myslenkovych obsaht a jejich ptedpokladd. Povazuji
tyto dva aspekty za klicové rysy filosofické cinnosti, vyzaduji nicméné dal$i pojmové
upfesnéni. Reflexi v obecné pfijimaném smyslu se mini obraceni mysleni k sobé samému,™
byva také ztotozfiovana s filosofickym postojem ke svétu."? Protoze vSak obsahy naSeho
védomi maji vzdy dva poély, pfedmétny (to, co je mysleno, citéno, prozivano atd.) a
subjektivni (subjekt védomi, proZzivajici ja), a oba tyto poly jsou v kazdém proZitku védomi
piitomné,"® mize se reflexe liSit svym zaméfenim ¢&i dirazem. Zaméfujeme-li se v reflexi na
subjektivni pol zkuSenosti, tedy na ja v okamziku prozivani, hovoiime o sebereflexi. I ta je
pro filosofii dilezita v tom okamziku, kdy jde o to, vyjasnit si, odiivodnit ¢i pochopit vlastni
predstavy, hodnoty ¢i postoje. V literatufe se objevuje i termin ,,filosoficka reflexe®. Tou se
mini reflexe zamétend hlavné na pfedmétny pol prozitku, jejimz cilem je pochopeni tohoto
predmétu v jeho celku, propojeni individualni a univerzalni perspektivy a vztazeni predmétu
k obecnému, tedy jeho pojmové uchopeni.* Reflektovany pfedmét je tak nahlizen véetné

svych ptedpokladii, divodi a kontextu a z riznych moznych perspektiv. ,,Filosoficka reflexe

ML Sry. napt. slovnikovou definici: ,,Jako odborny filos. termin znamené reflexe ,navrat* od predmétu pfimo
uchopeného ,prvni intenci® K vlastnimu, jmenovité poznavajicimu aktu a k jeho subjektu, k ja.“ BRUGGER,
Walter. Filosoficky slovnik. Ptel. Ivan Blecha. Praha: Nase vojsko, 1994, 5.367.

12 5rv. ROSCH, Anita. Kompetenzorientierung im Philosophie- und Ethikunterricht. Miinchen: LIT Verlag,
2009, s. 237 (dale citovano jako Kompetenzorientierung) ¢ BENYOVSZKY, Ladislav a kol. Uvod do
filosofického mysleni, s. 11-30.

3 Srv. napf. ZAHAVI, Dan a Josef PARNAS. Phenomenal Consciousness and Self-awareness: A
Phenomenological Critique of Representational Theory. In: GALLAGHER, Shaun a Jonathan SHEAR, (eds.).
Models of the Self. UK: Imprint Academic, 2002, s. 262; ZAHAVI, Dan. Subjectivity and Selfhood: Investigating
the Fisrt-Person Perspective. Cambridge, MA: MIT Press, 1996, s. 45-55; HUSSERL, Edmund. ldeje k cisté
fenomenologii a fenomenologické filosofii 1. Piel. A. Rettova a P. Urban. Praha: OIKOYMENH, 2004, s. 77n. a
117n. a Tyz. Kartezianské meditace. Ptel. M. Bayerova. Praha: Svoboda, 1968, 5.23-24.

14 5ry. ROSCH, Anita. Kompetenzorientierung, s. 238.
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tak vzdy jiz obsahuje 1 dé¢jinné aspekty, tj. neni jen myslenim sebe sama, nybrz vzdy jiz i
premyslenim o tom, co ¢lovék sam ¢i ostatni lidé jiz nékdy mysleli ¢i zakusili.“'*

Soucasti filosofické reflexe je vSak i subjektivni pdl prozitku, tedy zplsob, jakym
piedmét uchopujeme, vlastni predpoklady ¢i hodnoty, které mohou nase vnimani predmétu
ovlivitovat. To vede rovnéz k reflexi hranic vlastniho poznani i omezenych moznosti nami

vytvaienych modeli skute¢nosti.'™

Dle mého soudu je rozdil mezi filosofickou reflexi a
reflexi, jak je chépana v bézné teci, tedy jako schopnost nadhledu (at’ uz ve vztahu k sob¢ ¢i
K ur¢itému vné&jSimu piedmétu), pouze rozdilem stupné, spocivajicim v riizné miie obecnosti
a hloubky promysleni ptedpokladd ¢i disledka reflektovaného predmétu. V dalSim textu
proto mezi filosofickou reflexi a reflexi nerozlisuji, nebot’ ve vyuce filosofie je tfeba vychazet
od bézné reflexe a teprve jeji postupnou kultivaci z ni Cinit reflexi filosofickou.

Filosofickd reflexe je tzce propojend s druhym znakem filosofického mysleni, totiz
S kritickym pfezkouméavanim. Domnivadm se, Ze potieba kriticky ovéfovat naSe poznatky a
presvédceni prameni praveé v tom, co nam reflexe vyjevuje, totiz v nejistot¢ naseho poznani a
poznani naSich hranic, védomi moznych riznych vykladd téhoz i moznych rtznych
perspektiv. Kritické pfezkoumavani pak zahrnuje pojmovou analyzu zkoumaného problému,
odhaleni pfedpokladi a domysleni disledkl a ovéteni ¢i oditvodnéni jejich platnosti, analyzu
argument a zaujeti vlastniho stanoviska k problému coby vysledek popsaného prezkoumani.

Chceme-li vystihnout podstatu filosofického mysleni, méli bychom si polozit i otazku
po jeho predmétu. Vidéli jsme vyse, Ze dle nékterych autort filosofie sviij specificky predmeét
nema."’ Souhlasim s tim, Ze filosoficka reflexe se mize tykat téméf jakéhokoli predmétu ¢i
situace, pokud ovSem jejim cilem bude vyjasnéni obecné otazky tykajici se naSeho zivota ¢i
svéta. Reflektovat mizeme leccos, stejné tak kriticky provéfovat mizeme rizné véci, aniz by
se muselo nutné jednat o filosofii."® To, co obé& ¢&innosti ¢ini filosofickymi, je zajem
zkoumajicitho o vyjasnéni ¢i nalezeni obecnych struktur ¢i pojmd, které pfisp&ji k lepSimu

pochopeni skute¢nosti v jejim celku."® Tento aspekt zaroven odlisuje filosofické mysleni od

“° Tamtéz, s. 238.

1% Srv. tamtéz, s. 240.

Y7 Srv. napt. Hejdankovo pojeti vyse, s. 17.

8 Oba aspekty, jak reflexi, tak kritické ovéfovani, zahrnuje i Deweyho pojeti reflektivniho mysleni, aniz by se
jednalo o specificky filosofické mysleni. Dewey jeho projevy ukazuje jak na ptikladech z bézného Zivota, tak u
védeckého ptistupu ke svétu. Srv. DEWEY, John. How We Think. Boston: D.C. Heath & Co, 1910, s. 12nn.,
27nn.

19 Srv. napt. Martensovo shrnuti Spaemannova pojeti filosofie: ,,Filosofie (neboli filosofické mysleni) vychazi
z konkrétnich otazek, jejich obsahem jsou ale zakladni otazky naseho mysleni a jednani, jako naptiklad Kantovy
otazky [,Co mohu védét? Co mam délat? V co mohu doufat? Co je ¢lovek?® Kant: Logika A 25/26] [...].“
MARTENS, Ekkehard. Methodik, s. 19.
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kritického mysleni (filosofické mysleni je druh kritického mysleni, které se vSak zabyva
obecnymi otdzkami a pojmy).

Priklad: Coby ucitel mohu reflektovat zpétné pritbéh vyucovaci hodiny, analyzovat, co
se zdarilo a nezdarilo a proc, pokusit se odhalit viastni predpoklady a porovnat je
S domnélymi predpoklady studentii. Mohu se zaroven pomoci argumenti a dukazii snaZit
nalezené predpoklady overit. Stile se vsak nejedna o filosofickou reflexi. O ni by se jednalo
tehdy, pokud by cilem reflexe (byt se tento cil miize objevit az v priitbéhu reflexe, zpocatku tedy
nefilosofické) bylo poloZeni a zodpovezeni néjaké obecné otazky, ovliviiujici mé chapani
skutecnosti. Napriklad bych se na probéhlou situaci podivala z hlediska uplatiiovani a
prijimani moci (= obecné hledisko, obecny pojem) a reflektovanou situaci analyzovala ve
snaze hledat odpovéd’ na otdzky typu: do jaké miry je autorita ucitele spojena s mocenskou
pozici, jakych vyznamii miize moc v tomto kontextu nabyvat a k jakym dusledkiim vést, za
jakych predpokladu je uplatiiovani mocenské pozice v ucitelské roli moralné prijatelné ci
neprijatelné, jak mocenska pozice ucitele souvisi s pojetim vzdélavani ve sSkole i v celé
spolecnosti, co muj vztah k moci vypovida o mych hodnotach a v jakéem vztahu jsou tyto
hodnoty k hodnotam Zdkii, Skoly ¢i spolecnosti atd.

Pracovni definice filosofického mysleni, pfijimand v této praci, by tak mohla znit:
Filosofické mysleni se prostfednictvim reflexe snazi klast otazky mifici na vyjasnéni
obecnych pojmil (véetné vlastnich hodnot) a struktur skutecnosti s cilem lépe ji pochopit
Vv jejim celku, hledat a argumenty dokladat odpovédi na tyto otazky a vlastni i cizi odpovédi
kriticky provéfovat. Filosofické mysleni je tak bytostné oteviené (nehleda ¢i nepotvrzuje
jednu danou pravdu) a neukoncené (struktura vlastniho poznéani se neustile méni). V této
podobé je také ptistupné kazdému Cloveéku a aspon v pocatcich nevyzaduje odborné znalosti.

Je tedy mozné se mu naudit.'®

2.4  Smysl vyuky filosofie

Jaky ma smysl ucit studenty filosoficky myslet? Na tuto otdzku lze odpovédét
Z n¢kolika hledisek:

1. Z hlediska jedince lze uvést nasledujici argumenty:

- Reflexe vlastnich hodnot a postoji muze vést k uvédomélejSimu rozhodovani a

jednani.

120 gry. Martensovo shrnuti diskuse o uéitelnosti filosofie: MARTENS, Ekkehard. Methodik, s. 20-24.
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- Schopnost zobectiovat a hledat obecné pomaha v uceni i obecné v orientaci ve
spole¢nosti.

- Konfrontace s riznymi moznymi odpovéd’'mi na filosofické otazky i uvédomeéni si
odlisnych vychozich ptedpokladii riznych jedinct vytvari respekt k odlisnosti, coz posiluje
schopnost vést dialog, a umoznuje snazsi mezilidské souziti.

2. Z hlediska role pro spolecnost lze uvést, Zze schopnost samostatného filosofického
mysleni a reflexe je klicova pro zivot v demokratické spolecnosti, napiiklad pii volbé
informacnich zdrojii a recepce medidlnich sdé€leni, pro politick¢é rozhodovani na zaklad¢
racionalnich, nikoli emocionalnich divoda apod.

3. Zhlediska ¢lovéka jako takového se filosofické mysleni ukazuje jako jedna z
bytostnych moznosti zptsobu lidské existence. Toto hledisko povazuji za nejdulezitéjsi. Na
rozdil od pfedchozich se totiz nijak netyka vné&jsich ucelt, ke kterym lze filosofické mysleni
vyuzit. To je pak chépano jako naplnéni moznosti Clovéka, jez md ucel samo V sobé,
projevujici se na dvou rovinach: v roving teoretické jako radost rozumové bytosti z poznani a
poznavani sebe i svéta, v roviné praktické je dusledkem filosofického mysleni svobodné,
autonomni jednani, tedy jedndni vychéazejici védomé zvlastnich odGvodnénych

presvédceni.'

21 Sry. DEWEY, John. How We Think, s. 14: ,Mysleni poskytuje jediny zptsob, jak utéci pied Eistd
impulsivnim ¢i rutinnim jednanim.*
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3. Prehled vybranych koncepci didaktiky filosofie

Pted vlastnim navrhem vyukové koncepce, jez by byla ve shod¢ s vyse vymezenym
pojetim filosofie, povazuji za dilezité podivat se, jaké pristupy ke stiedoskolské
(gymnazialni) vyuce existuji. Nejprve predstavim struény ptehled historického vyvoje vyuky
filosofie na stiednich Skolach u nas a porovnani soucasnych ceskych stiedoskolskych ucebnic
filosofie. Dale budou referovany hlavni proudy a piedstavitelé némecké a castecné i
francouzské didaktiky filosofie. Z némecké didaktiky filosofie v této praci budu vychazet
nejvice, a to z téchto divodi:

1) Z oborovych didaktik, které mi jsou jazykové k dispozici, je jednak nejvice
rozpracovand a zaroven miii ke stejnym cilim, jaké chci sledovat v této praci.

2) Némecky vzdélavaci systém je naSemu v mnohém podobny, i kvili Castecné
spole¢né historii, aplikace podnétii z némecké oborové didaktiky do ceské praxe proto nemusi
byt tak obtizna, jako by tomu bylo u jinych zemi s odliSnou tradici vyuky.

Anglicky psana literatura zabyvajici se specificky koncepcemi stiedoSkolské didaktiky
filosofie téméf neexistuje, nebot vyuka filosofie neni vétSinou soucasti stiedoskolského
kurikula v anglofonnich zemich.'? Vyuky filosofie se nejvice tyka literatura k programu
Filosofie pro déti, zamé&Fujici se na zaky zékladnich $kol,"”® nebo naopak programy vyuky
kritického mysleni, které se ovSem soustfedi spi$e na univerzitni vzdélavani.”* Dil¢i podnéty
lze také Cerpat z ¢lankti v odborném casopise Teaching Philosophy, ktery ovsem také cili

primarné na vysokoskolskou vyuku.

122 Sry. The National Curriculum in England. Key stages 3 and 4 framework document [online]. Department of
Education, 2014.[Cit. 2016-09-30] Dostupné Z:
https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/381754/SECONDARY _national_
curriculum.pdf. Viz téz shrnuti situace v anglofonnich zemich: HAND, Martin a Carrie WINSTANLEY (eds.).
Philosophy in Schools. London/New York: Continuum International Publishing Group, 2009, s. XI.

123 |iteratura k tomuto tématu je rozsahla, uvadim pouze zékladni tituly jeho zakladatele Matthewa Lipmana:
LIPMAN, Matthew. Philosophy goes to School. Philadelphia: Temple University press, 1988. LIPMAN,
Matthew, SHARP, Ann Margaret, OSCANYAN, Frederick S. Philosophy in the Classroom.
Philadelphia: Temple University Press, 1980. V CR se problematikou zabyva Petr Bauman, mj. koordinitor
Centra filozofie pro déti pii Teologické fakulté JCU. Viz téz MACKU, Richard, Petr BAUMAN, Ludmila
MUCHOVA a Slavka JINDROVA. Jak se u¢i eticka vychova? II - Filozofie pro déti. In Pfednaska z cyklu
Ceské kiestanské akademie. 2011.

124 Srv. BROOKFIELD, Stephen. Teaching for Critical Thinking: Tools and Techniques to Help Students
Question Their Assumptions. San Francisco: Jossey Bass, 2011. Viz téZ stranky mezinarodni Spole¢nosti pro
kritické mysleni, kterd nabizi i zdroje pro stiedoskolské uéitele. [Cit. 2016-09-30] Dostupné z:
http://www.criticalthinking.org/pages/high-school-teachers/807.
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3.1 Situace v Ceské republice

Literatura ke stiedoSkolské didaktice filosofie je u néas ojedinéld a hlavné
nesystematickd ve smyslu ucelené koncepce. Jedinou aspon ¢aste¢né didaktickou publikaci je
kniha Jak (se) ucit filozofii od Zdetika Novotného.'® Oborové didaktiky filosofie se vyslovné
tykaji prvni tii kapitoly v celkovém rozsahu 10 stran. Autor zastava pojeti cile vyuky filosofie
totozné s touto praci, tedy vyuku zaméfenou na filosofické mysleni,’® a vymezuje se vuci
prilisSnému faktografickému dirazu. Na zakladé¢ porovnani ceskych uvodovych knih
systematizuje mozné pristupy ke Clenéni obsahu na historicky, tematicky a problémovy,
pficemz uptednostiiuje historicky."”” Po piehledu uéebnic a nékolika didaktickych rad
ucitelim se kniha uz soustfedi na vyklad vybranych filosofickych témat.

V nejnovéjsi publikaci k oborovym didaktikdm neni didaktika filosofie obsazena
vtbec.””® Antonin Stan€k v ni pojima didaktiku spolecenskych véd jako jeden celek, aniz by
rozliSoval mezi jednotlivymi védnimi obory. Ztotoziiuje ji s didaktikou vychovy

k obdanstvi.'®

3.1.1 Historicky vyvoj vyuky v letech 1849-1939

Podivame-li se, jakou tradici ma vyuka filosofie v naSich zemich, lze konstatovat
nasledujici: Vychozim bodem pro stiedoskolskou vyuku filosofie byla Exner-Bonitzova
reforma z roku 1849, formulovana v Ndstinu organizace gymndczii a redlek v Rakousku.*® Ta
ustanovila novou strukturu stfednich Skol: urcila dva typy stfednich $kol — osmiletd gymnazia
spojené 1 s reformou vysokoskolského vzdélani. Pfed touto reformou museli studenti usilujici
o univerzitni studium absolvovat dvouleté, resp. tfileté studium na lyceu ¢i1 v pfipravném

studiu na filosofickych fakultach.” Nyni se nékteré pfedméty z tohoto ptipravného studia

% NOVOTNY, Zden&k. Jak (se) ucit filozofii. Olomouc: Nakladatelstvi Olomouc, 2004. Srv. téz SUSTROVA,
Hana. Vyuka filozofie. Brno, 2013. Diplomova prace. Filozoficka fakulta Masarykovy univerzity. Katedra
filozofie. Vedouci prace Jifi Svoboda. Autorka se v praci zaméfuje predevsim na piehled ucebnic a popularizacni
literatury a rozpracovani konkrétnich témat.

126 g timto cilem souzng&ji i dva citované &lanky k pojeti vyuky filosofie T. Hejduka a A. Krej&i Preissové, viz
pozn. 30.

7 Tamtéz, s. 8.

18 STANEK, Antonin. Didaktika spoledenskych véd. In: STUCHLIKOVA, Iva, Tomas JANIK et al. Oborové
didaktiky: vyvoj — stav — perspektivy. Brno: Masarykova univerzita, 2015, s. 327-360.

129 Tamtéz, s. 328, 342.

130 Srv. VALENTA, Josef. Stiedni vieobecné vzdélavaci a odborné $koly, ucitelské wstavy, $koly vysoké
(humanitniho sméru). In: CACH, Josef a Josef VALENTA. Vychova a vzdélani v Ceskych déjindch II. 1. édst
1848-1914. K problematice podilu skolskych a mimoskolskych instituci a ndzorii na vychovu a vzdélani na stavu
kultury a vzdélanosti. Praha: Statni pedagogické nakladatelstvi, 1990, s. 35-136 (cit. pasaz s. 38).

131 5rv. KADNER, Otakar. Vyvoj a dnesni soustava skolstvi, sv. 2. Praha: Sfinx, Bohumil Janda, 1931, s. 227.
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piesunuly na gymnazium, vcetné filosofické propedeutiky, ktera se tak stadva plnohodnotnym
a povinnym stfedoskolskym pfedmétem.

Co presné bylo obsahem vyuky filosofie a s jakou ¢asovou dotaci probihala? Od roku
1849 se Filosoficka propedeutika, zahrnujici logiku a psychologii, vyucovala dvé hodiny
tydné v poslednim ro¢niku.** Od roku 1856 az do reformy v roce 1933 se jeji vyuka rozsifila
na dva posledni ro¢niky, s casovou dotaci vzdy 2 hodiny tydné, ovSem zacinalo se nejprve
psychologii, poté nasledovala logika."® Reforma roku 1933 pak tento stav méni: pfedmét se
nyni jmenuje Uvod do filosofie a méa ¢asovou dotaci 3 hodiny tydné v poslednim roéniku na
v8ech typech stiednich skol."**

Co se obsahu predmétu tyce, vychdzela pivodné Filosofickd propedeutika
zZ ptipravnych filosofickych univerzitnich kurz. Na stfedoskolské tirovni zahrnovala ovSem

%5 Upravy osnov z roku

pouze psychologii a logiku, moralka a metafysika byly vypustény.
1919 dopliuji pfedmét i o d&jiny filosofie a vzhledem ke stru¢nosti mizeme osnovy

filosofické propedeutiky uvést celé:
,Filosoficka propedeutika
Ttida VI, 2 hodiny tydné. Empiricka psychologie.

Ttida VIII, 2 hodiny tydné. Logika. Vypustény bud’teZz né&které
zastaralé a mén¢ vyznamné ¢asti (napf. o formach sylogismu apod.), zato
vSak vEtsi pozornost budiz vénovana nauce o klasifikaci véd, o duchu a

hodnoté védeckého a filosofického mysleni.

Budiz hledéno ktomu, aby se zdk seznamil s nazvoslovim
filosofickym a nabyl — v mezich moznosti — nejnutnéj$iho ptehledu o

d&jinach filosofie.*"*

Jak je vidét, obsah vyuky je v osnovach specifikovan zcela vagné, cile a metody vyuky

pak viibec.

132 VALENTA, Josef. Stfedni vseobecné vzd&lavaci a odborné Skoly, ucitelské tustavy, $koly vysoké

(humanitniho sméru), s. 41.

133 CHLUP, Otokar. Stredoskolskd didaktika. Brno: Spole¢nost novych kol v Brng, 1935, s. 293. V tomto
dlouhém obdobi doslo k drobnym dil¢im zménam v ¢asové dotaci pro dalsi typy stfednich skol kromé gymnazii,
na néz se zde soustiedim. Viz KADNER, Otakar. Vyvoj a dnesni soustava Skolstvi, s. 243, 273, 275.

B4 Ucebné osnovy stiednich $kol a ucitelskych tistavii. K vydani upravil Robert Neuhdfer. Praha: Statni
nakladatelstvi, 1934, s. 44.

135 K ADNER, Otakar. Vyvoj a dnesni soustava Skolstvi, s. 234.

38 yesmik ministerstva skolstvi a narodni osvéty. 1919. Roénik L, s. 255.
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Osnovy z roku 1933 pfedmét méni kromé nazvu ponékud vyraznéji 1 po obsahové
strance: krom¢ zakladl psychologie, logiky a déjin filosofie zahrnuje i problematiku dalSich
ptibuznych véd. Mira stru¢nosti a neurcitosti po strance obsahové i metodické je ovSem témét
totozna."” Skuteény obsah vyuky proto, jak upozoriiuje Josef Valenta, uréovaly uéebnice
schvalované Ministerstvem Skolstvi.'*®

Rozsah této priace neumoznuje podrobngj$i piedstaveni jednotlivych dobovych
ucebnic. Uved'me pro ptiklad stru¢ny popis nejmladsi ucebnice z predvale¢ného obdobi —
Filosofie pro nejvys$si tiidu stiednich Skol od Albiny Dratvové: ™ Zac¢ina se systematickym
vykladem k problémtim jednotlivych disciplin (psychologie, logika, estetika, etika, sociologie,
vychovatelstvi, noetika), d¢jiny filosofie tvoii az posledni kapitolu, Citajici 42 stran. Kapitoly
zahrnujici discipliny dnes fazené do filosofie maji 37 stran, s logikou 66 stran. Kromé toho
ucebnice obsahuje podkapitoly ,,Z filosofickych problému*, které nabizeji filosoficky pohled
na problémy jednotlivych disciplin, a to v systematickém podani, tedy jako ptrehled riznych
moznych odpoveédi na danou otazku. Dale se na konci jednotlivych podkapitol pravidelné
objevuji interaktivni pasaze, oznafené bud’ jako ,,CviCeni nebo ,Pfemyslejte!*. Cviceni
vétSinou obsahuji instrukce k praktickému ovéteni ¢i vyzkouSeni probirané¢ho jevu (zejména
Vv psychologické ¢asti, napt. prace s paméti, smysly apod.). Sekce k pfemysleni ma vétSinou
povahu otazek, které jasné¢ mifi k zivotu zakt ¢i aktudlnim problémim a snazi se tak o
propojeni probiraného tématu s néé¢im, co je zakim zndmé.**

Podivame-li se na tehdej$i uéebnice™

z hlediska této prace, 1ze vyzdvihnout n¢kolik
veéci:
1. Jiz zminény systematicky pfistup tak, jak je v ucebnicich zastoupen, tedy jako

hledani odpovédi na urCité otazky, ptipadné¢ jako ukazovani existujicich rlznych a

B7.Srv. Ucebné osnovy stiednich skol a ucitelskych vistavii, s. 43-44.

38 Srv. VALENTA, Josef. Stiedni vieobecné vzdélavaci a odborné $koly, ucitelské ustavy, Skoly vysoké
(humanitniho sméru), s. 80 a VALENTA, Josef .Vyvoj stfedniho vSeobecné vzdélavaciho Skolstvi a pfipravy
uciteltl. In: VANOVA, Riizena, Karel RYDL a Josef VALENTA. Vychova a vzdélani v ceskych déjindch. IV. dil.
— 1. svazek. Problematika vzdélavacich instituci a Skolskych reforem (obecné Skolstvi — 1848 — 1939) (stredni
Skolstvi a ucitelské vzdelani — 1914 — 1939). Praha: Karolinum, 1992, s. 174-311 (cit. pasaz s. 242).

39 DRATVOVA, Albina. Filosofie pro nejvyssi tiidu stiednich $kol. Praha: Ceskoslovenska grafickd Unie,
1936.

140 Napriklad otazky uvedené v podkapitole 30. Hodnoty a normy: ,,Co je charakteristické pro vojensky rozkaz?
Jak na vés puisobi reklamni vyzva? Které policejni vyhlasky jsou zaroven piikazy? Jak se stavite, zada-li vas
pfitel o sluzbu, kterou nepovazujete za eticky spravnou (napt. abyste svédcili v jeho prospéch, kdyz jste o jeho
ving presvédceni)? Které hodnoty a normy estetické, etické, hygienické a hospodarské znate? Uved'te ptiklady,
kdy taz véc ma rozlicné hodnoty proto, ze se hodnoty a normy kiizi (napf. pfi sporu povinnosti)! Uved'te
ptiklady slozitého jednani, kde je nutno véc dobie promysleti! Hodnot'te eticky ptiklady z historie, literatury,
dramat! [...]. “DRATVOVA, Albina. Filosofie pro nejvyssi téidu stiednich §kol, s. 59.

11 Kromée uvedené ugebnice Dratvové jde jests o tyto knihy: FAHOUN, Ladislav. Filosofickd propedeutika. Dil
I, Psychologie. Dil II, Logika. Praha: Unie, 1920. DRATVOVA, Albina. Filosofickd propedeutika pro vsechny
typy gymnasijni. Dil I.: Psychologie. Dil II. Logika. Praha: Ceskoslovenska graficka unie, 1930, resp. 1932.
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protichiidnych odpovédi z filosofické tradice, je velmi blizky problémovému piistupu,
zastavanému v této praci. Nabizeni riznych moznych odpovédi na jednu otdzku napiic
déjinami filosofie pak plni hned dva ucely: Jednak podnécuje samostatné mysleni zak tim, ze
si odpovédi cCasto protife¢i ¢i k otazce pristupuji s odliSnou perspektivou, jednak jim
umoziuje seznamit se s vybranymi filosofickymi autory ne v kontextu pouhych dé&jin, ale
Vv kontextu dilezitého problému, a tak jejich pojeti 1épe pochopit. Jak uvadi Tvrdy:
,»Systematicky tvod sam sebou je nucen K historickym poukaziim a tak vede k lepSimu
porozuméni historického vyvoje.“!** Zaroven to, Ze jsou dé&jiny filosofie v uéebnici pfitomny,
zarucuje, ze zaci budou schopni autory zatadit i chronologicky.

2. Cviceni i otazky ¢i podnéty k pfemysleni v ucebnicich Dratvové z 30. let pisobi az
prekvapivé soucasné. Zejména diraz na aplikaci poznatkd na konkrétni piiklady povazuji
pravé ve filosofii za velmi dilezity, stejné jako diraz na zaujiméni vlastniho stanoviska
Kk probiranym problémtm. Teprve tehdy, kdyz si zaci nad néjakou teorii ¢i myslenkovym
smérem kladou otdzku, zda je to skuten¢ tak, nakolik odpovida jejich zkusenostem ¢i zda
néjak méni jejich vlastni pojeti, mize pro né€ vyuka filosofie byt smysluplna.

3. Pojeti d&jin filosofie v nejmladsi ucebnici je oproti dneSnim zpracovanim dé&jin
netypické v tom, jaky prostor dava tehdejsi soucasné filosofii — tvoii asi Ctvrtinu rozsahu
déjinné kapitoly (cca 10 stran).

4. Za velmi inspirativni povazuji 1 filosoficky pohled na témata jinych probiranych
disciplin. S ohledem na to, Ze je spolecenskovédni zdklad v Rdmcovém vzdélavacim
programu pro gymndazia zastoupen jako jeden celek, dévala by filosoficka problematizace ¢i
reflexe témat jednotlivych spolecenskych véd smysl i v dneSni dobé a mohla byt spojujicim
prvkem spolecenskovédniho zakladu coby kritické promysleni zakladnich piedpokladi a
pojmu jednotlivych spole¢enskovédnich teorii, pfipadné i miry ¢i podminek jejich platnosti.
Co naopak neni pfitomno v Zadné z uvedenych ucebnic, jsou primérni texty.

Zavérem lze tici, Ze na vyvoji vyuky filosofie za prvni republiky miZeme pozorovat
pocatky jevu, pretrvavajiciho az do dnesni doby, totiz spojené vyucovani spoleCenskych véd,
chapanych jako jakysi celek. K ptivodni psychologii a logice postupné piibyla pedagogika,
sociologie a filosofie, jak ji chapeme dnes (tehdejsi noetika, etika), aniz by se ovsem vyrazné
upravil pocet hodin vénovanych vyuce téchto predmétl. Piestoze klasicka gymndzia postupné

diky reformam pfichdzela o hodiny latiny a fectiny, byly tyto volné hodiny nahrazovany

Y2 TVRDY, Josef. Uvod do filosofie. Brno: Komenium, 1947, s. 8.
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piirodovédnymi predméty. Na pozd¢€ji vzniklé spolecenskoveédni discipliny uz potom nezbyla

kapacita, coz pietrvava do dneSnich dni.

3.1.2 Porovnani soucasnych ucebnic

V avodu prace (kap. 1.2.2) byly uvedeny ucebnice, které se soustied’uji na
zprosttedkovani znalosti z d€jin filosofie ¢i ze systematické filosofie. Nyni bych se rada
podrobnéji zaméfila na ucebnice, které si vyslovné kladou za cil rozvoj filosofického mysleni
student. Lze si v8ak polozit otazku, jak by viibec ucebnice filosofie, piispivajici k rozvoji
mysleni, mé¢la vypadat. Za hlavni rys takové ucebnice povazuji pfitomnost problémovych
otazek,"® vedoucich k zamysleni, a zafazeni konkrétnich ukoll, které vedou k nacviku
jednotlivych dovednosti (interpretace textu, argumentace, prace s pojmy apod.).'*

Takové ucebnice u nds existuji. Plvodni ceské, které si za cil kladou rozvoj
filosofického mysleni, a tedy i oborovych dovednosti, jsou tfi: Obcansky a spolecenskovedni
zdklad — Filosofie od Jitiho Hejduka,*® Clovék na cesté k moudrosti od Pfemysla Sila a Jany

Karolové™® a ¢tytdilny soubor ucebnic Spolecenské védy pro stiedni Skoly™

z vydavatelstvi
Didaktis, zpracované kolektivem autort (filosofii se nejvice vénuje ctvrty dil). Od vysSe
jmenovanych ucebnic, které zprosttedkovavaji primarné filosofické znalosti, se 1isi tim, Ze
jsou rozpracovany do jednotlivych lekci s jasné danymi cili, obsahuji vyklad, konkrétni ukoly
vcetné pracovnich listd i obcasné ukazky textl uréené piimo studentim. V ptipadé Hejdukovy
ucebnice jsou typy zadavanych ukolt velmi riiznorodé, cili na jednotlivé filosofické
dovednosti*® a v kazdé lekci jsou obsazena i cviceni &i otazky, které se zaméFuji na propojeni
probiraného tématu se zkuSenostmi zakd ¢i jejich nazory. Ucebnice vSak zaroven obsahuje
velké mnozstvi latky, vyklad sleduje Cisté historickou linku, autor v textu neklade Zadné

problémové otazky. Cas vyhrazeny dovednostnim tkolim'® podle mého nazoru spise

neumoznuje, aby meéli studenti moznost své myslenkové pochody skute¢né rozvinout. O

ke spojeni mysleni s problémovym piistupem viz kap. Chyba! Nenalezen zdroj odkazi. této prace.

14 Ptikladem takové ulebnice miZze byt némecka ulebnicovid fada Weiterdenken, strukturovani dle
bonbdénového modelu problémového vyucovani, ktery bude podrobnéji piedstaven v kap. 6.2.1b) této prace. Srv.
SISTERMANN, Rolf (ed.). Weiterdenken, Band C. Braunschweig: Schroedel Verlag GmbH, 2012.

Y5 Srv. HEJDUK, Jifi. Obcansky a spolecenskovédni zdklad. Filosofie. Uebnice uitele. Kralice na Hané:
Computer Media, 2011, s.5.

1 Srv. SIL, Piemysl a Jana KAROLOVA. Clovék na cesté k moudrosti. Olomouc: Nakladatelstvi Olomouc,
2007, s. 285.

Y7 Kol. autorti. Spoleenské védy pro stiedni $koly, 4. dil. Privodce pro uéitele. Brno: Didaktis, 2012, s. 4.

18 Napt. HEJDUK, Jifi. Obcansky a spolecenskovédni zaklad. Filosofie, prace s pojmy, s. 19, 42; prace s textem
(byt vétsinou v podobé kratkych citatd), napt. s. 27, 34, 35-36; argumentace, napf. s. 51, 74.

9 Napiiklad vymezenych 10 minut na prostudovani a zhodnoceni 6 riiznych sttedovekych dikazii bozi
existence, a vlastni pokus o navrh analogického ditkkazu bozi neexistence, tamtéz, s. 51n.
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dirazu na uc¢ivo v podobé znalosti z d&jin filosofie svéd¢i i uvedené testy,™ které se vétSinou
zamétuji na znalost a vyklad pojmt, ptipadné porovnéani urcité koncepce téhoz u riznych
autorii. Pouze ojedinéle zadani vyzaduje vlastni argumentaci,™ ani jednou test nezahrnuje
ukol spojeny s Cetbou filosofického textu. I pies uvedené tlohy a Castou aktivizaci studentt je
dle mého sporné, zda uvedeny postup skutecné¢ smétfuje k rozvijeni samostatného mysleni
studentl a dokaze je presveédcit o smyslu filosofie.

U druhé jmenované uéebnice Sila a Karolové je diraz na znalosti z d&jin filosofie
mnohem vyraznéjsi. Cile lekci popsané ve studentské Casti knihy jsou vSechny zamétfeny
znalostné (,,ziskat informace o...%, ,,seznamit se s...“ apod.). Cile popsané v ¢asti pro ucitele
jsou rozdélené na znalostni, dovednostni a postojove, uvedené dovednostni cile jsou ale uzce
spojeny se znalostnimi a netykaji se vétSinou dil¢ich filosofickych dovednosti jako takovych
(uvedené¢ dovednostni cile jsou napft. ,,dokdzat popsat obrat v mySleni a ve védé smérem
K novoveéku®,”* ,,.umét vymezit vztah antické filosofie a kiestanstvi“*® apod. Tam, kde jde
skute¢n¢ o filosofické dovednosti, jsou popsany velmi vagné, napf. ,pokracovat ve

zkvalitiiovani schopnosti naslouchat si a argumentovat®,"* ,.1épe se orientovat v textech, které

obsahuji interpretace mysleni filosoft“," ,samostatné zpracovat filosofické texty a

komentafe k nim‘*®

apod.) Kontrolni otazky 1 testy se opét zamétuji na znalostni stranku
uciva. Textovy vyklad, podobné jako v pfedchozim pfipadé€, postupuje chronologicky, bez
snahy o problémové uchopeni jednotlivych myslenek ¢i koncepci. I pres obCasné snahy o
aplikaci vybranych teorii ¢i mySlenek na situace z béZného Zivota ucebnice dle mého nerozviji
samostatné mysleni zakl a nezpftistupiiuje filosofii smysluplnym zplisobem.

Ucebnice kolektivu autorii Spolecenské védy pro stfedni Skoly je vyrazné€ jind nez obé
piedchozi. Jednak se snazi o propojeni spolecenskych véd mezi sebou, filosofické témata tak
jsou zastoupena i Vv ptedchozich dilech. Jednak k ucivu pfistupuje tematicky, v ptipadé
filosofie i1 problémovée. Ucebnici pro studenty doprovdzi Pracovni seSit s konkrétnimi
ulohami, pro ucitele pak Privodce pro ucitele, zahrnujici dopliujici informace a metodické

pokyny a poznamky (ndvaznost jednotlivych tuloh, provdzanost s dal$imi tématy apod.).

Kazda kapitola zac¢ina problémovymi otdzkami v ivodu. Na n€ navazuje vyklad, predstavujici

10 Tamtéz, s. 129-160, autor viak v avodu zmifiuje, Ze doporuduje celkovou znamku z predmétu stanovit jako
rovny podil mezi vysledky testti a aktivitou v hoding.

5! Tamtéz, s. 133, 145.

152 §IL, Pfemysl a Jana KAROLOVA. Clovék na cesté k moudrosti, s. 320.

153 Tamtéz, s. 312.

' Tamtéz, s. 316.

% Tamté, s. 318.

18 Tamtéz, s. 310.
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zékladni mozné odpovédi na danou otdzku a s nimi spojené filosofické pojmy. Dale jsou
vedle vlastniho textu graficky oddélené kratké texty, které ukazuji, jak dany problém souvisi
S béznym Zzivotem, v ¢em se projevuje apod. Kazdou lekci doprovazi list v pracovnim seSité,
ktery obsahuje jak znalostni ulohy (otazky na ovétfeni pochopeni probranych pojmi), tak
piredevsim ulohy, jez mifi k rozvoji skutecné filosofickych dovednosti studentl: zahrnuji
pokazdé ukazky primarnich textd s konkrétnimi tikoly, jez vyzaduji stfidavé analyzu textu,
aplikaci obsahu textu na jiny ptiklad a vétSinou i zaujeti vlastniho, argumenty podpoteného
stanoviska;™" dale se ukoly tykaji prace s pojmy, pracuje se s myslenkovymi experimenty,™®
modelovymi situacemi ¢&i obrazy™ apod. Metodicka pestrost tkoli neni samoucelna,
Vv avodnim textu Privodce pro ucitele jsou typy ukolu pro studenty vysvétleny z hlediska
dovednosti a kompetenci, které rozvijeji.*® Povazuji tuto ucebnici za nejvice zdafilou proto,
7ze se prostfednictvim probléml a konkrétnich uloh snazi skute¢né rozvijet samostatné
filosofické mySleni zakd. Zaroven zvysSe uvedenych ucebnic nejlépe napliiuje pojeti
vzdélavani dle RVP-G tim, Ze se snazi o smysluplné propojovani vsech rovin obsahu kurikula
(klicové kompetence, prifezova témata, vlastni obsahy vzdélavaci oblasti Clovék a svét).
Nejvice se také podoba svou koncepci sou¢asnym zahraniénim uéebnicim filosofie.* | piesto,
7e ucebnice cilené rozviji filosofické dovednosti student, nejsou tyto dovednosti nicméné
nikde explicitné zformulovany.

Do cestiny jsou dale pielozené dvé zahrani¢ni, rakouské ucebnice. Filozofie od Marie
Fiirstové' je od vétSiny Ceskych ucebnic odlisna tim, Ze je ¢lenéna tematicky, témata vSak
neklade jako problémy k zamysleni. Vyklad ma z vét§si casti podobu komentart ¢i
dovysvétleni k Castym ukazkam z primarnich filosofickych textd, jez tak tvofi patet textu.
Texty jsou diky tomu srozumitelnéjsi, vyklad je nezatiZzeny pfiliSnymi fakty ¢i mnoZstvim

odkazii k dal§im autoriim. Kniha neobsahuje Zadné ukoly ¢i otazky urcené studenttim.

15" Naptiklad po tryvku z Meditaci o prvni filosofii od R. Descarta nasleduji tyto tikoly: ,,1. Napiste, v &em podle
Reného Descarta spociva rozdil mezi mysli a télem. Pokuste se reprodukovat jeho argument. 2. Existuji krome
delitelnosti néjaké dalsi vlastnosti, které télo ma, a naopak mysl nema? Diskutujte. 3. Je pro vas Descartiv
argument presvédCivy? Jakou namitku byste vici nému pouzili? VyuzZijte zavért, ke kterym jste dospéli
v diskusi z pfedchazejiciho tkolu. Svoji namitku zformulujte pisemné.” Kol. autord. Spolecenské védy pro
stredni Skoly, 4. dil. Pracovni sesit. Brno Didaktis, 2012, s. 72.

158 Tamtéz, napt. s. 65, 72, 73.

159 Tamtéz, napt. s. 64, 73, 93, 95.

180 Kol. autorti. Spolecenské védy pro stiedni skoly, 4. dil. Privodce pro ucitele, s. 6-9.

181 Kromg uvedené ugebnice Weiterdenken srv. napi. Kol. autorti. Vom Sinn und Zweck der Welt. Philosophie.
Gymnasiale Oberstufe. 4. vyd. Leipzig: Militzke Verlag, 2012 ¢ BRUNING, Barbara (ed.). Philosophische
Spurensuche. Ethik. Gymnasiale Oberstufe. 4. vyd. Leipzig: Militzke Verlag, 2010.

182 FURST, Maria. Filozofie. Pfel. A. BakeSova a M. Petiigek, jr. Praha: Fortuna, 1994.
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Kniha O mysleni od Konrada Liessmanna a Gerharda Zenaty uZz svym nazvem
naznacuje (a vuvodu explicitné formuluje), co je jejim hlavnim cilem — tedy podniceni
filosofického mysSleni, a to prostiednictvim problémi.'® Je ¢&lenéna ne historicky, nybrz
tematicky. Vykladovému textu, v kterém se nejprve formuluje problém, a pak se teprve
piedstavuji pozice jednotlivych autorti, predchazi fiktivni dialog, ukazujici, pro¢ je zajimavé
nad danym tématem ¢i problémem piemyslet. Za jednotlivymi kapitolami nésleduji podnéty
k premysleni, které z velké vétSiny vybizeji k zaujeti a zduvodnéni vlastniho stanoviska
K problému, k jeho problematizaci ¢i hledani piikladi v bézném zivoté, jez se danych
problémil tykaji. Kniha obsahuje ukazky z primarnich textd, slovni¢ek pojmi a piehled déjin
filosofie. Vyklad autorti je misty hutny a obsahuje mnozstvi odkazt k riznym filosoftim, aniz
by jejich pojeti vzdy dostatecné vysvétlil. Piesto ji povazuji za smysluplnéj$i a ptinosnéjsi nez
vétSinu ¢eskych ucebnic z toho divodu, Ze skutené cili na mysleni, na promysleni problémil

a muze slouzit jako dobré strukturujici voditko pro ucitele.

3.2 Némecko

Na tvod je tieba vyjasnit, jak v Némecku vyuka filosofie na gymnaziich probiha a v
¢em se li§i od naSich podminek. Konkrétni podoba gymnazialniho vzdélavani spada do
kompetence jednotlivych spolkovych zemi. Proto se podoba vyuky filosofie v jednotlivych
zemich 1i8i, jeji pfehled podava ve své praci Anita Réschova.™™ Neexistuje jednotny piedmét
filosofie, spole¢ny ve vSech zemich. Naopak nazvy a hlavné zameétfeni pfedmétu se
Vv jednotlivych zemich 1isi: nékde se vyucuje pouze Etika, nékde ma predmét ndzev Hodnoty a
normy, n¢kde Prakticka filosofie, n€kde vylozené Filosofie. Také status pfedmétu je rtizny,
obecné vSak lze fici, Ze se z velké vétSiny jednd o povinné-volitelny predmét ¢i predmét
alternativni k nabozenstvi.'® Némecka gymnazia jsou viceleta (5.-12. ¢i 13. tfida), filosoficky
zaméieny predmeét se ve veétSiné zemi nabizi v prabehu celého studia, tedy po dobu nékolika
zemi je pak ve vySSich rocnicich nabizena jako volitelny pfedmét filosofie. Zakladnim
rozdilem oproti nas§im podminkam je tedy jednak to, Ze nejde o povinny predmét pro vSechny
studenty, jednak cas, ktery je filosoficky zaméfené vyuce vénovan. Zejména tento Casovy

rozdil je vyznamny a projevuje se v literatufe podrobnym rozpracovanim filosofickych

1% Srv. LIESSMANN, Konrad, a Gerhard ZENATY. O mysleni. Piel. J. Horak. Olomouc: VVotobia, 1994, s. 5.

164 Cely odstavec vychazi z idaji uvedenych v: ROSCH, Anita. Kompetenzorientierung, s. 23-26.

1% Jako povinny piedmét se u¢i v Berling Etika v 7-10. tiid& a v Braniborsku tzv. LER (Lebensgestaltung —
Ethik — Religionskunde), tedy Utvafeni Zivota — etika — religionistika, v 5.-10. tiidé. Srv. ROSCH, Anita.
Kompetenzorientierung, s. 23-24.
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myslenkovych postupt a metod, pro které v nasich podminkach neni takovy prostor. I presto
vSak povazuji vétSinu podnétti z némecké didaktiky za pienositelnou do ¢eského prostiedi,
byt v mensim rozsahu.

Novodoba didaktika stfedoSkolské filosofie ma v Némecku pocatek v 70. letech, kdy
se objevily dvé proti sobé jdouci teorie vyuky filosofie, jejich autory byli Wulff D. Rehfus a
Ekkehard Martens.'® Takzvana ,,debata mezi Martensem a Rehfusem” o sméfovani didaktiky
filosofie pfispela v Némecku k rozvoji didaktiky filosofie jako specifické discipliny. Zakladni
spor o pojeti vyuky se tyka jejiho cile a 1ze jej zjednoduSené prevést na otazku, zda se ma ucit
filosofie (tedy komplex myslenek obsazeny ve filosofické tradici), ¢i filosofické mysleni
(komplexni dovednost samostatného kritického a reflektivniho mysleni). Tyto dva zakladni
piistupy k vyuce filosofie lze vysledovat jiz dfive u Hegela, resp. Kanta.'® Zastanci prvniho
ptistupu, kam se fadi i Rehfus, chapou filosofii jako oblast vzdé€lani s vlastni hodnotou, které
by méla scelou svou tradici, texty a mySlenkami velkych filosofti pfispét ve vyuce
k formovani riznych stranek osobnosti zaka (zalezi na jednotlivych proponentech tohoto
sméru, na co kladou diraz). Druhy smér, ke kterému se fadi Martens, se zasazuje o vyuku
zamétenou primarné na filosofické problémy a na Zaka, cilem vyuky by mélo byt povzbuzeni
7aka k vlastnimu filosofovani, kterému tradice a filosofické texty slouZi jako prostiedek.'®®
Tento druhy pfistup v poslednich dekddach v Némecku jasné pievazuje, byt se v poslednich
letech opét objevuji hlasy zdaraziujici dutlezitost filosofické tradice (,,kdnonu”) pro
vzdélani.'®

Podivejme se nyni na tyto dvé hlavni koncepce némecké didaktiky podrobnéji.

3.2.1 Rehfusova koncepce zaloZena na teorii vzdélani a identity

Rehfusova koncepce vychazi z obecné didaktického modelu zalozeného na teorii

vzdélani. Dle néj je hlavnim cilem vyuCovani vzdélavat zéky, tedy zprosttedkovavat jim

166 Sry. TIEDEMANN, Markus. Genese und Struktur der Philosophiedidaktik. In: NIDA-RUMELIN, Julian,
Irina SPIEGEL a Markus TIEDEMANN (eds.). Handbuch Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik und
Methodik. Paderborn: Ferdinand Schoningh, 2015, s. 14-17 (parafrazovana pasaz s. 15).

167 Qry. tamtéz, s. 14.

1%8 5rv. MARTENS, Ekkehard. Didaktik der Philosophie, s. 753-4.

199 Srv. celé &islo Gasopisu Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik: ALBUS, Vanessa (ed.). Zeitschrift
fiir Didaktik der Philosophie und Ethik. Kanon Il. Hannover: Siebert Verlag, 2013, 35 (3). Viz téz: ALBUS,
Vanessa. Kanon und Klassiker. In: NIDA-RUMELIN, Julian, Irina SPIEGEL a Markus TIEDEMANN (eds.).
Handbuch Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand Schéningh, 2015, s.
252-260.
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vybrané kulturni dédictvi. Pro svou koncepci stanovuje Rehfus Ctyii hlavni didaktické
zasady:'"

1. Didaktika filosofie musi byt nutné filosofickd. Tato teze znamend, ze didaktika
filosofie je soucasti filosofie, tedy Ze jeji otazky nutno feSit v ramci filosofie samé. Z tohoto
piedpokladu plynou dle autora dva disledky pro vyuku. Za prvé, pro vyuku je urcujici jeji
filosoficky obsah, ktery by mél byt zakiim zprostredkovan v co moznéd nejautenticté)si
podobé. Ukolem vyuky filosofie je fesit problémy filosofie, ne problémy zaki. Za druhé, za
hlavni prostiedek vyuky nelze povazovat dialog (coz je jednou z tezi Ekkeharda Martense),
nebot’ filosofie sama nema dle Rehfuse dialogickou povahu.

2. Je vztazena k reflexi. Tim autor upozornuje na své pojeti filosofie jako Cisté
teoretického oboru, cilem vyuky je dle né&j rozvijeni teoretického mysleni zakt, vyuka by se
nijak neméla vztahovat k (moznému) jednéni.

3. Ma casové jadro. Tato teze je provazana s filosofickym obsahem. Dle Rehfuse musi
vyuka zohlediovat aktualni spolecensko-dé&jinné okolnosti. Didaktiku filosofie pak autor
spojuje s teorii modernity: pro ni je klicova krize identity subjektu, spocivajici v nedostatku
reflexe a sebepochopeni. Ukolem vyuky filosofie, a zaroveii i hlavnim zdivodnénim jejiho
smyslu, je dle Rehfuse pomoci zadkiim s piekonanim této krize.

4. Musi své paradigma vykézat z hlediska teorie poznani. Rehfus za své vychozi
paradigma oznacuje Descartovo d€leni subjektu a objektu a koncepci J. Habermase, kde mezi
subjekt a objekt vstupuje jesté jejich vzajemny vztah.

Rehfus nenavrhuje Zadné specifické metody pro vyuku, metody stejné jako obsah
odvozuje z filosofie samé. Hlavnim prosttedkem vyuky tak je rekonstrukce operaci, které
vedly k formulovani a feseni filosofickych problému.

Navrhuje vSak konkrétni postup planovéani vyuky rozdéleny do sedmi kroki, jez jsou
mysleny pro delsi ¢asovy usek neZ jednu vyucovaci hodinu.'

1. Faze predstaveni problému, jejim cilem je vzbudit zdjem zak.

2. Faze asociaci, jejim cilem je vyjadfeni minéni a predsudk studentt.

3. Faze planovani, jejim cilem je fizeni uc¢ebniho procesu samotnymi zaky (v souladu
S vypracovanim vlastniho pojeti j4).

4. Faze vypracovani, jejim cilem je vypracovani poznani na zéklad¢ interpretace textu

¢1 volného rozpracovani problému.

0 PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 178-180.
1 Tamtéz, s. 180-181.

38



5. Faze zproblematizovani, jejim cilem je rozebrani dosavadniho pojeti daného
predmétu z hlediska jeho koherence, predpokladi, disledki apod.

6. Faze rekonstrukce, jejim cilem je utvafeni identity studenti pomoci reflexe
probéhnuvsi vyuky nejen ve vztahu k jejimu pfedmétu, ale i k subjektu, tedy studentim
samym.

7. Faze ptenosu, jejim cilem je aplikace nau¢eného na jinou oblast ¢i jiny problém za
ucelem procviceni a kontroly dosazeni cila.

J. Pfister poukazuje'” v souvislosti s timto ¢lenénim na to, Ze jde o prvni nadvrh
struktury vyuky pro filosofii. Zaroven upozoriiuje, Ze Rehfus na rozdil od E. Martense
nepiedpoklada, ze by studenti sami do vyuky vnaseli vlastni filosofické otazky a problémy, a
na rozdil od nize predstaveného francouzského didaktika Michela Tozziho nevénuje

pozornost psani textl jako specifické filosofické dovednosti.

3.2.2 Martensova dialogicko-pragmaticka koncepce

Martensova koncepce vychazi z komunikativni didaktiky a v mnoha ohledech je, jak
jiz bylo uvedeno, protikladnd vic¢i vysSe popsané koncepci Rehfusové. Hlavni a vychozi
Martensovou tezi je tvrzeni o konstitutivnim vztahu didaktiky a filosofie. Reflektovani a
argumentovani chéape totiz Martens jako teoreticky a prakticky proces uceni a vyucovani, tedy
jako Sifeji pojatou didaktiku. Filosofii je nutno také povaZovat za otevieny proces, ,,filosofie
se uréuje teprve v didaktickém procesu‘.'” Filosofie a didaktika se tak dle Martense navzajem
urcuji a konstituuji se jako didaktika filosofie. Ke zdiivodnéni této teze Martens piinasi Ctyti
argumenty, které zde nebudeme podrobnéji rozebirat, dilezité jsou nyni ale didaktické
maximy pro vyuku, které z nich Martens vyvozuje:

1. Z pojeti filosofie jako ,,vydani poctu® (tedy kritického ptfezkoumavani poznani
veetné jeho pfedpokladl) vyvozuje Martens pozadavek propojovat pojmy, pozice, historicka
data a texty do jedné argumentac¢ni souvislosti.

2. Pro Martensovo pojeti filosofie je dulezity diraz na subjektivni stranku
filosofovani, tedy na filosofujiciho samého. Z této vztazenosti k subjektu plyne potieba
vztahovat vyuku k zdkovi, predmét vyuky by se mél zdki coby argumentujicich a
filosofujicich né&jak (do)tykat.

3. Pro konstitutivni tezi Martense je dale kli¢ové pojeti filosofie jako neustile se

proménujicitho procesu poznani, v kterém se stejné¢ jako v pribéhu dé&jin védy méni

2 Tamtéz, s. 181-2.
3 MARTENS, Ekkehard. Didaktik der Philosophie, s. 758.
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paradigmata a normy urcujici platnost poznani. Z toho vyvozuje ,,nutnost zprostiedkovavat
filosofii jako ustavenou v d&jinach a praktikovat ji jako konkrétni d&jiny uéeni“.™

4. Dé&jinnd urcenost filosofie se konkrétnéji projevuje také tim, ze se proménuje pojeti
rozumu a rozumnosti jako takové. Pro vyuku to znamend potiebu nepfedpokladat
nereflektované urcité pojeti rozumu, ale dat prostor i1 pocitim jako moznému projevu jiného
zpisobu mysleni.

Z téchto teoretickych predpokladii vyvozuje Martens nasledujici body tykajici se
vyuky, které se zasadné 1isi od Rehfusovy koncepce. Vyuku filosofie je nutno rozvijet ve
vzajemném rozhovoru, dialog pfedstavuje nezbytnou soucast vyuky. Tuto tezi Martens
zdivodnuje tim, Ze filosofie chépana jako proces vyjasiiovani predpokladii a poznatkli ma
dialogickou povahu (coz ovSem jini autofi véetné J. Pfistera zpochybtiuji)."”® Jeho tvrzeni lze
vysvétlit tim, Ze se podrobné zabyval Platonovou filosofii a jeho pojeti filosofie tak vychazi
ze sokratovské tradice spoleéného hledani pravdy v hovoru.

Dalsim aspektem, kterym se 1isi od Rehfuse, je Martensovo zaméteni na jednani. Dle
né&j panuje v soucasné dobé krize (hodnotové) orientace' ¢i zaméfeni, kterou lze piekonat
reflexi o vlastnich divodech jednani.'” Pomoci zakiim orientovat se v souCasném svété i
vlastnim zivoté by mél byt ukol vyuky filosofie. Ze zamé&feni na jednani a jeho reflexi plyne
potom 1 obsahové zaméteni na problémy dnes$ni doby a problémy ¢i otazky, které navrhnou
zaci. Na rozdil od Rehfuse vSak Martens nestavi obsah ani cile na prvni misto dualezitosti,
hlavni jsou pro n&j metody, coZ plyne z jeho pojeti filosofie jako procesu vyjasiiovani.'”

Ve svych pozdéjsich pracich pak Martens tolik nezdiraziiuje bytostnou tematickou
otevienost vyuky a roli dialogu jako hlavni vyukové metody. Naopak svou problémové
zaméfenou koncepci vice metodicky propracovava do podoby ,,metodického hada poznani*,*
ktery zahrnuje 5 riznych myslenkovych postupli (Martens pro n€ pouZiva spojeni ,,metody
mysleni®), které se ve filosofii vyuzivaji: fenomenologicka, hermeneutickd, analyticka,

dialektickd a spekulativni metoda.'®

Osvojeni vSech téchto metod pii myslenkovém
zpracovani filosofického problému je nezbytné pro vykon filosofické reflexe v jejim plném

rozsahu a hloubce.

174 Tamtéz, s. 760.

7> Srv. PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 186.

178 Ve spojeni s filosofii pracuji némeéti oborovi didaktikové Gasto s pojmem ,Orientierung®, ¢imz se mysli
schopnost vyznat se v soucasném svété i vlastnim zivoté a odpovédné a védomé svijj zivot utvaret. Tento pojem
budu dale piekladat jako ,,hodnotova orientace®.

Y7 Srv. MARTENS, Ekkehard. Didaktik der Philosophie, s. 764.

'8 Tamtéz, s. 765.

9 MARTENS, Ekkehard, Methodik, zejm. s. 54-58.

180 podrobngji viz kap. 6.2.1.

40



O velkém vlivu Martensovy didaktiky svéd¢i mnozstvi jeho vyslovnych nasledovniki,
kteti podrobnéji rozpracovavaji jednotlivé aspekty jeho koncepce: Markus Tiedemann
zdUraziiuje nezbytnost problémového zaméfeni.’® Volker Steenblock rozpracovava pojeti
filosofie jako ,,prace na logu“ a jeji roli pfi porozuméni jak nam samym, tak kulturnim
procesum.™ Johannes Rohbeck razi teorii “transformace myslenkovych sméri do vyuky”,
jejimz cilem je rozpracovat myslenkové postupy vyznaénych soucasnych filosofickych sméri

tak, aby mohly slouZit jako vyukové metody.'®

3.2.3 Soucasna situace v Némecku

V poslednich letech probéhla v Némecku zména ramcovych vzdélavacich programi a
ucebnich planu, které se vedle obsahu zamétuji | na kompetence. V roce 2006 byly stanoveny
jednotné poZzadavky pro maturitni zkousku, zavazné pro celé Némecko.'® Filosofické mySleni
(philosophieren) je v tomto textu chapano jako kompetence k reflexi,"® kterou lze dale
roz¢lenit do tii kompetencnich oblasti:

1. Kompetence k vnimani a vykladu vyznamu, ktera spociva ve schopnosti ,,rozpoznat
filosofické implikace v riznych zdrojich a uvést do vztahu filosofické otazky a znalosti*.

2. Kompetence k souzeni a argumentaci, jeZ spo¢iva ve ,,vyvozovani, porovnavani a
kritickém zkoumani, pfipadné i hodnoceni pojmt, mySlenkovych postupt a argumentacnich
strategii a spravném rozvijeni a zdivodiovani vlastnich myslenek®.

3. Kompetence k vykladu, ktera zahrnuje schopnost ,,vyjadiovat pfiméfené filosofické
myslenky a vybirat pfitom z riznych zptsobt vyjadieni«.*®

Jadrem maturitni zkousky je filosofick4 reflexe urc€itého problému. Ta opét sestava ze
tfi propojenych, avSak rozli§itelnych fazi:**" 1. Uchopeni problému, jeZ spo¢iva ve formulaci
problému a jeho zatazeni do filosofického kontextu. 2. Zpracovani problému prostfednictvim
argumentace. 3. Zaujeti stanoviska k problému, jez mlze nabyvat vice podob: ,,zhodnoceni
problému, shrnujici stanovisko, nové vymezeni problému, moznosti zpracovani problému z

jiné perspektivy, modifikace probranych pozice 1 reflexe prezentativniho zplisobu

81 TIEDEMANN, Markus. Das Prinzip der Problemorientierung und seine Konsequenzen fiir den Philosophie-

und Ethikunterricht. Mitteilungen des Fachverbands Philosophie, 2012, 52, 26-38.

182 STEENBLOCK, Volker. Philosophische Bildung. Einfiihrung in die Philosophiedidaktik und Handbuch:
Praktische Philosophie. Berlin: LIT Verlag, 2011, s. 46nn.

18 ROHBECK, Johannes. Didaktik der Philosophie und Ethik, s. 77nn. Podrobn&ji k jeho pojeti viz kap. 4.3.3.
184 Beschliisse der Kultusministerkonferenz. Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturpriiffung
Philosophie [online]. [Cit. 2016-07-22] Dostupné z: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/
veroeffentlichungen_beschluesse/1989/1989 12 01-EPA-Philosophie.pdf.

185 Tamtéz, s. 5.

1% Tamté, s. 5-6.

7 Tamtéz, s. 7-8.
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zpracovani“.® Jednotné pozadavky pro maturitni zkouSku nijak neurluji obsah vyuky,
konkrétni problémové okruhy a témata stanovuji ramcové vzdélavaci programy jednotlivych
spolkovych zemi.

Jak plyne z Jednotnych pozadavki, kromé kompetenéniho zaméfeni vyuky'® je za
standard povazovan i problémovy pfistup a diiraz na zaujimani vlastniho odivodnéného

stanoviska studentu.

3.3 Francie

Prestoze ma Francie dlouhou tradici stfedoSkolské vyuky filosofie, filosoficko-
didakticka literatura tomu neodpovida. J. Pfister ve svém piehledu didaktickych koncepci
zminuje dva dualezité francouzské didaktiky filosofie, oba pfitom zastavaji koncepci
zaméfenou na kompetence a vychdzeji dle Pfistera z konstruktivistickych predpokladii.
ProtoZe pojeti Michela Tozziho bude ptedstaveno podrobnéji nize,"* podivejme se nyni pouze
na druhou koncepci didakticky Francois Rollinové.

Rollinova povazuje za kli€¢ovou otazku didaktiky filosofie to, ,,jak se od zkuSenosti a
Zitého svéta zakid dostat k fe¢i, mysleni a textim filosofie“."” Hlavnim cilem vyuky je dle ni

ree
1

ucit ,.filosofickému mysleni, tedy rozvijet autonomni mysleni zaka a filosoficky, tazajici se
postoj. Pro dosazeni tohoto cile je nutna aktivita zakl a zaméfeni na cil, ne pouze volny
dialog studentd. Za specificky filosofickou kompetenci povazuje dovednost klast filosofické
otazky, tuto kompetenci je tfeba rozvijet v prvni fad¢. Teprve po jejim osvojeni lze zatadit i
dalsi mySlenkové postupy, které se objevuji 1 v jinych oborech, jako dedukce, zobecnéni a
extrapolace. Konkrétni postup pifi vyuce navrhuje Rollinova™ v navaznosti na
konstruktivistické ¢i reformni pedagogy (J. Bruner, H. Taba a B.-M. Barthovd). Vyuziva
koncept objevujiciho vyucovani. Na zaklad¢ konfrontace riznych protichtidnych otazek zaci

rozpracuji, co je filosoficka otazka. Podobn¢ konfrontaci protikladnych pojmovych part jsou

vedeni k definovani pojmu.

1% Tamtéz, s. 8.

189 Kompetenéni zaméfeni vyuky filosofie v podani konkrétnich autorti bude podrobn& rozebrano v kapitole o
kompetencich (kap. 4), v€etné kritiky tohoto pfistupu.

190 gry. TIEDEMANN, Markus. Genese und Struktur der Philosophiedidaktik, s. 15.

L Podrobndji je Tozziho koncepce piedstavena v kap.4.3.1.

192 PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 192.

% Dle PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 195n.

42



3.4 Shrnuti

Pokusim se nyni uvedené zahrani¢ni koncepce stru¢né porovnat a poukazat na jejich
spole¢né rysy.

Podivame-li se na jednotlivé koncepce souhrnné, asi nejvyraznéjsim jejich spolenym
rysem je paradoxné to, co zpusobuje jejich odliSnost, a sice potieba formulovat, co je
filosofie, a z toho potom odvozovat podobu vyuky. Jednotlivé koncepce ptitom filosofii
pojimaji odlisné ¢i akcentuji jeji odlisné stranky. Tim se didaktika filosofie lisi od jinych
oborovych didaktik, v kterych neni tieba tolik vyjasiiovat pojeti oboru, jeho smysl a cil jeho
vyuky. Jak jsme vidéli vySe, je sama definice filosofie filosofickou otdzkou, ktera ze své
podstaty nemtize mit kone¢nou odpovéd’. Podobn¢ nevyjasnéné je vlastni urceni filosofie v
systému dalSich véd.'*

Prestoze se vSak jednotlivé koncepce v pojeti filosofie 1isi, zda se, Ze se shoduji na
jednom klicovém aspektu, a tim je role, kterou piisuzuji samostatné aktivité studenti. Ackoli
se uvedené koncepce rtizni v mife, kterou této aktivité¢ pfisuzuji (rozdil je napf. mezi
Rehfusovou a Martensovou koncepci v tom, nakolik mohou studenti sami pfinaset témata do
vyuky a urcovat jeji vlastni obsah), vSechny koncepce povazuji za hlavni obsah vyuky
filosofické mysleni, ne pouze reprodukci dé&jin filosofie. Jak lakonicky a s védomim
samoziejmosti vyroku pise J. Pfister, zakladnim cilem vyuky filosofie je ,,naucit se filosoficky
myslet“.** Rozdil je opét v mife, ¢i presnéji v dirazu, ktery jednotlivi autofi kladou na
osvojeni myslenek kanonickych filosofti. Pro Rehfuse je naptiklad klasicky filosoficky obsah
tim hlavnim, z jeho strukturovani vyuky je vSak zfejmé, Ze studenti se sice seznamuji
s d¢jinami filosofie, ale ¢ini tak na zaklad¢ vlastni prace s textem, vlastni kritiky jednotlivych
argumentl a pozic apod. Potvrzuje se zde tedy dvoji hlavni sméfovani didaktiky filosofie, na
které upozornil E. Martens: rozdil mezi vyukou zaméienou spiSe na filosofii (diraz na
tradicni myslenky, problémy) a vyukou zaméfenou spiSe na filosofické mysleni (draz na
dovednosti) miizeme zobecnit tak, ze pro prvni smér je hlavnim cilem porozuméni obsahu
filosofické tradice a filosofické dovednosti pfedpokladem a prostiedkem jeho naplnéni, u
druhého sméru je tomu naopak — hlavni cil spatfuje v rozvijeni filosofickych dovednosti a
tradi¢ni filosoficky obsah mu je prostfedkem. Toto zobecnéni je vSak zjednodusujici a mohlo

by byt zavadéjici.

19 podrobngji ke specifiku filosofie vyie v kap. 1.2.2.
1% PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 17.
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Rozvijeni dovednosti neni u Martense konecny, samoucelny cil. Nadfazenym cilem je
schopnost zakt filosoficky reflektovat problémy vychazejici z bézného zivota, byt si védom
vlastnich hodnot, ¢init rozhodnuti na zédkladé védomé volby apod. Protoze je vSak tento cil
vysoce individudlni, spole¢nym jmenovatelem, ktery je mozné didakticky rozpracovat,
zlstava prave rovina kompetenci i zplisobit mysleni a reflexe. To ovSem nic neméni na tom,
ze hlavnim cilem (a pro zdky motivaci) je vyfeSeni ¢i aspon filosofické rozkryti urcitého
problému, tedy filosoficky obsah. Ten vSak neni dle Martense ur¢en zvnéjSku (naptiklad
mistem, ktery urcitému autorovi ¢i mysSlence prifkla filosoficka tradice), ale tim, jak je
dilezity pro zaky. A volba filosofickych textl ¢i mySlenek potom vychdzi z toho, jak dobrou
odpovéd’ dokéze zakiim poskytnout, ne z toho, nakolik je jejich autor zndmy ¢i v ramci
tradice uznavany. Snaha propojit vyuku filosofie s zivotem zaki, jejich otazkami a problémy,
pfingjmensim jako vychodisko pro fteSeni filosofickych problémt, je pak vedena
presvéd¢enim o dulezitosti role filosofického pfistupu ke skutecnosti pro zivot kazdého
Clovéka.”® Pokud se vyuka filosofie nebude Zzakid nijak tykat, t€Zko je o smysluplnosti
filosofie presvédcime.

Fakt, ze vSechny uvedené zahrani¢ni koncepce se shoduji, i ptes dil¢i odlisnosti, na
tom, Ze hlavni naplni vyuky filosofie by mélo byt filosofické mysleni, povazuji za dalsi
zasadni argument pro tento piistup i v nasich podminkach. Podobné sméfovani ukazalo i
porovnani predvaleénych Ceskych ucebnic, v nichz se problémové otazky a diiraz na vlastni
mysSlenkové operace zakl vyskytuji Castéji, nez ve vét§iné€ soucasnych c¢eskych ucebnic.

V této praci budu navazovat zejména na Martensovu koncepci, a to ve dvou hlavnich
bodech: 1) v problémovém zaméfeni vyuky a 2) v rozvijeni filosofického mysSleni
prostiednictvim dil¢ich dovednosti. ProtoZze druhému bodu se vénuji v samostatné kapitole,

zamé&fim se nyni jen na podrobngjsi vysvétleni smysluplnosti problémového zaméfeni.

3.5 Diilezitost problémového zaméreni

Pokud ma byt cilem vyuky rozvoj filosofického mysleni, ukazuje se dle mého
problémovy pfistup jako nejvhodnéjsi. Problém ¢i otdzka je zédkladnim impulsem pro
nastartovani jakéhokoli (reflektivniho) myslenkového procesu, jak ukazuje naptiklad John
Dewey: ,Potfeba vyfeSit problém je udrzujicim a fidicim faktorem v celém procesu

reflexe.”™ Ve filosofii plati totéz."*® Dé&jiny filosofie jsou sledem pokusti o odpovédi na

19 Srv. Martensovo pojeti filosofie jako &tvrté kulturni techniky viz vy3e, s. 22.
" DEWEY, John. How We Think, s. 11.
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filosofické otazky a problémy, s kterymi se mysl ¢lovéka potyka. Na piikladu Jaspersova
Uvodu do filosofie lze ukézat, ze jakykoli z jim uvadénych poéatki filosofického mysleni,
tedy udiv, pochybnost ¢i otfes ¢lovéka (mezni situace), je vlastné jen odliSnou podobou
tazani. Problémovy pfistup k vyuce tak dle mého nejvice odpovida povaze filosofie.

Chceme-li, aby studenti v hodinach filosofie pfemysleli, museji mit o ¢em. Tim nééim
vSak nemuze byt odborna filosoficka otdzka typu ,,Jak souvisi latka a forma u Aristotela”, ale
néjaka filosoficky relevantni otazka, kterou si studenti skutecné kladou ¢i by si aspon mohli
klast. Jak opét uvadi Dewey: ,,Obecné vyzvy k ditéti (¢i dospélému), aby myslelo, které
nezohlediiuji pfitomnost néjakého problému v jeho vlastni zkuSenosti, s nimz se potykd a
ktery naruSuje jeho rovnovéhu, jsou tak marné jako rady zvednout se za tkani¢ky od bot.”**
Pro nastartovani filosofického myslenkového procesu proto povazuji za klicovou néjakou
otazku, problém ¢i situaci, kterd ma vazbu na mozny zivot studentt.”® V pribéhu feseni této
otazky se miZe formulace problému zpiesnovat, zobectiovat a nakonec i1 dospét k
odbornéjsimu rozpracovani, odliSeni rdznych obecnych i odbornych pojmi apod. Pocatkem
by vSak méla byt jasn¢ srozumitelna otazka, ktera nabizi vice moznych odpovédi i bez
jakychkoli znalosti filosofie. Dal§i argumenty na podporu problémového piistupu a jeho
propojeni se zkuSenostmi studentli Ize uvést i z jiného nez filosofického vychodiska, totiz na
zéakladé pedagogického konstruktivismu, coz ¢inim v samostatné kapitole.

Povazuji za dilezité upozornit nyni je$t¢ na nutnost rozliSovat mezi tematickym a
problémovym zaméfenim vyuky. Jedna z oborové-didaktickych otdzek vyuky filosofie se tyka
zpusobu strukturovani uciva, tedy zda obsah strukturovat historicky (d&jiny filosofie), ¢i
tematicky (systematicka filosofie). Problémové zaméfeni vyuky se vSak s tematickym pojetim
nekryje. Dégjiny filosofie 1ze ulit problémové, tedy tak, Ze d&jiny mySleni sledujeme
prostiednictvim hledani odpovédi na konkrétni problémové otizky a odpovédi filosofti
konfrontujeme jak mezi sebou, tak s odpovéd'mi zakt. Naopak tematicky ¢lenéné ucivo lze
vykladat, aniZ by studenti byli vedeni k jakékoli mySlenkové praci ¢i formulaci otazek a

hledani odpovédi na né.

198 Srv. napf. argumentaci M. Tiedemanna, ktery ukazuje, Ze ,,problémové zaméfeni je filosofii imanentni<.
TIEDEMANN, Markus. Das Prinzip der Problemorientierung und seine Konsequenzen fiir den Philosophie- und
Ethikunterricht, s. 26nn.

% DEWEY, John. How We Think, s. 12.

20 gry. t67 NIDA-RUMELIN, Julian, Irina SPIEGEL a Markus TIEDEMANN (eds.). Handbuch Philosophie
und Ethik. Band I: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand Schoningh, 2015, s. 7, kde je vztah k Zivotu
zaki uveden jako jeden z principt soucasné vyuky filosofie.
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4.  Filosofické kompetence

V piedchozich kapitolach jsem se snazila ukézat, Zze jaddrem filosofické Cinnosti je
reflexe a kritické prezkoumavani vlastnich (i cizich) znalosti, tvrzeni ¢i minéni. Aby vSak
bylo mozné ktéto Cinnosti vést stfedoSkolské zaky, povazuji za ucelné podrobng&ji
rozpracovat, jak tyto ¢innosti probihaji a jaké dil¢i dovednosti piedpokladaji. Cilem této
kapitoly tak bude navrh jednotlivych typt dovednosti, které je smysluplné a realné v naSich
podminkach gymnazialniho vzd€lavani rozvijet, véetné rozpracovani jejich urovni a navrha
¢innosti, které k jejich osvojovani vedou. K dosazeni tohoto cile jsou dle mého potiebné
nasledujici kroky, které zaroven tvofi strukturu této kapitoly:

1. Analyza obsahu ceského Ramcového vzd€lavaciho programu pro gymnazia
sohledem na a) na klicové kompetence a nadfazené cile vzd&lavaci oblasti Clovék a
spole¢nost a b) obsah vzdélavaciho oboru (o&ekavané vystupy a uéivo v podoblasti Uvod do
filozofie a religionistiky) a vzajemny vztah obou bod.

2. Zodpovézeni otazky, zda a do jaké miry je vhodné mluvit o filosofickych
dovednostech ¢i spiSe kompetencich v souvislosti se zde predkladanym rozpracovanim.

3. Piehled vybranych zahrani¢nich koncepci vyuky, které stavi na rozvijeni
filosofickych kompetenci, a zhodnoceni jejich moZzného vyuZiti v ceském kontextu.

4. Vlastni navrh, ktery predpokladd nejprve stanoveni typil filosofickych ¢innosti,

jejich nasledné rozpracovani do dil¢ich dovednosti a indikatort.

4.1 Pojeti filosofie v RVP-G

4.1.1 Klicové kompetence
Réamcovy vzdélavaci program pro gymnazia zavadi jako hlavni, zastfeSujici cil
vzdélavani klicové kompetence, které definuje jako ,,soubor veédomosti, dovednosti,
schopnosti, postojii a hodnot, které jsou dulezité pro osobni rozvoj jedince, jeho aktivni
zapojeni do spole¢nosti a budouci uplatnéni v Zivoté“.”" V nasledujici konkretizaci uvadi Sest
klicovych kompetenci vcetné miry jejich osvojeni, které by méli vSichni absolventi
gymnazialniho vzdélavani zvladnout. Jde o kompetenci k uceni, kompetenci k feSeni

problémtl, kompetenci komunikativni, kompetenci socidlni a personalni, kompetenci

21 RVP-G, s. 8.
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obc¢anskou, kompetenci k podnikavosti. Struktura RVP-G je s ohledem na rozvijeni kli¢ovych
kompetenci takovato: Obsah vzdélavani je konkretizovan na tfech urovnich — 1. v obecné
pojatych vzdélavacich oblastech jsou uvedeny obecnéjsi cile celé oblasti, u nichz se vyslovné
pravi, ze jejich dosazeni by mélo vést k rozvoji klicovych kompetenci,?® 2. v oekdvanych
vystupech jednotlivych vzd€lavacich obort, formulovanych jako vykony zéka na rtizné urovni
naroc¢nosti myslenkovych operaci ¢i dovednosti a 3. v u¢ivu, které je uvedeno v bodech jako
zévazna latka. Cestu od takto strukturovaného obsahu k dosazeni specifikované urovné
klicovych kompetenci by mély zajistit ,,vychovné-vzdélavaci strategie®, které ovSem nejsou
vV RVP nijak rozvedeny a jejich volba a popis jsou ponechiany zcela na ucitelich a jejich
formulaci ve Skolnim vzdélavacim programu.’®

Zastavme se nyni u nékolika problematickych bodu, které jsou dulezité pro dalsi
rozpracovani  specifickych  filosofickych dovednosti: RVP-G  pracuje s klicovymi
kompetencemi, nikoli s oborové specifickymi. Za problém klicovych kompetenci byva i
Vv zahrani¢ni literatufe povazovana jejich ptiliSna obecnost a nevazanost na konkrétni kontext,
coz ztéZuje méfitelnost miry jejich dosazeni®® a u nékterych autort vyvolava dokonce
pochybnost, zda je néjaka takova obecnd kompetence, uplatnitelnd bez ohledu na konkrétni
obsah a kontext, mozna.*® S tim souvisi dal§i problém, specificky pro ¢esky RVP-G: neni
rozvedeno podrobné, jak se skrze vzdélavaci obsah klicovych kompetenci dobrat.?® Propojeni
mezi kliCovymi kompetencemi a obsahem vzdé¢lavacich oborti neni vzdy ziejmé, jak bude
ukézano na piikladu obsahu Uvodu do filozofie a religionistiky. Chyb&jici vychovné-
vzdélavaci strategie, které by tomuto propojeni mély napomoci, tak ptredstavuji dalsi obtiz.

Podivejme se nyni na tyto tfi problémy podrobné;i.

a) Kli¢ové kompetence a kompetence

V zahrani¢ni literatufe se mnohem castéji pracuje s pojmem kompetence (bez
ptivlastku , klicova®), ktery je nutné vazan na specificky kontext, ve Skolnim prostiedi tedy
typicky na jednotlivé predméty a jejich obsah. V némeckém prostiedi se za obecné uznavanou

definici kompetence povazuje Weinertovo vymezeni, které cituje Eckhard Klieme a kol. ve

202 Tamtéz, s. 11.

203 Tamtéz, s. 11.

24 Napt. KLIEME, Eckhard, Katharina MAAG-MERKI a Johannes HARTIG. Kompetence a jejich vyznam ve
vzdélavani [online]. Pedagogickd orientace. Brno: Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta, 2010, 20(1),
104-119 (cit. pasaz s. 116). [Cit. 2015-01-31] Dostupné z https://journals.muni.cz/pedor/article/view/1349/1002.
2% Hlavni argumenty této strany debaty shrnuje ROSCH, Anita. Kompetenzorientierung, s. 29-30.

26 Na tento problém upozorije i J. Skalkova (SKALKOVA, Jarmila. Kategorie cile, kompetence, jejich
vzajemny vztah a vyznam pro obsah vzdé€lavani v kontextu soucasnosti [online]. Orbis scholae. Praha:
Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta, 2007, 2(1), 7-20 (cit. pasaz s. 17). [Cit. 2014-04-15] Dostupné
z http://lwww.orbisscholae.cz/archiv/2007/2007_1 01.pdf.
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své expertize K vyvoji narodnich vzdélavacich standardu: Kompetence jsou ,,schopnosti a
dovednosti, které maji jedinci k dispozici ¢i které se mohou naucit, slouzici k feSeni urc¢itych
problémd, a s nimi spojené motivacni, volni a socialni dispozice a schopnosti, které umoziuji
uspésné a odpovédné vyuzivat feSeni problému v riznych situacich.*®" Klieme zduraziiuje, Ze
kompetence ,,odrazeji zakladni pozadavky na jedndni, kterym jsou zaci v urcité oblasti
vystaveni“.?*® SlouZi ke konkretizaci vzdélavacich cili jednotlivych pfedméti, jsou tedy nutné
navdzany na specificky, oborovy obsah. Teprve castym vyuzivanim a vzdjemnym
propojovanim oborovych kompetenci v riiznych proménlivych situacich a kontextech se mize
rozvinout oborové nespecifickd kli¢ova kompetence.”® Vazanost na specificky kontext
zduraziiuje Klieme a kol. i ve svém pichledovém c¢lanku, zaméfeném na méfitelnost
kompetenci. *° Kromé toho uvadi dalsi klicové charakteristiky kompetenci: jsou vztazeny ke
skute¢nému zivotu (tedy redlnym, ne jen Skolnim situacim) a jsou naucitelné, tedy
ovlivnitelné zven¢i.?™

V navaznosti na Kliemeho a Weinerta podava ve své knize o kompetencné zaméiené
vyuce filosofie Anita Roschova nasledujici definici kompetence: ,,Kompetence je definovana
jako lidska dispozice k jednani, které je vystavéno na znalostech, schopnostech a
dovednostech, jakoZ i stanoviscich a postojich.“*? Na rozdil od ¢eského RVP — G zduraziiuje
nedélitelnou provazanost dil¢ich dimenzi kompetence — vécnou (obsahovou), metodickou,
personalni a socidlni — a jeji vazanost na specificky predmétny obsah pii osvojovani
kompetence, piestoZe je ziskana kompetence potom pienositelnd i do jiného kontextu. Stejné
jako pfedchozi autor se neomezuje pouze na kognitivni oblast, coZ plyne ze zahrnuti
stanovisek a postoji do pojmu kompetence. Pro Réschovou jsou tyto dva aspekty, stejné jako
diraz na jednani, dilezité vzhledem k tomu, Ze se zabyva navrhem kompeten¢niho modelu
pro vyuku filosofie, zahrnujicim 1 etiku, kde by odhlédnuti od jednéni pozbyvalo smysl.

Podobné, tedy s diirazem na oborovou specifiénost kompetenci, se pracuje s pojmem
kompetence 1 ve francouzském prostedi. Francouzsky didaktik filosofie M. Tozzi uvadi ve

svém clanku nékolik riznych definic, na jejichz zdkladé¢ potom formuluje svou vlastni,

27 KLIEME, Eckhard a kol. Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards [online]. Berlin, 2003, s. 15. [cit.
dne 8. 11. 2015] Dostupné Z: http://www.intranet.bbsii-kl.de/media/Unterricht/Lehr-
%20und%20Lernforschung/Klieme%20u.%20a.%20Expertise%20Bildungsstandards.pdf.

2% Tamtéz.

2% Tamtéz.

219 KLIEME, Eckhard, Katharina MAAG-MERKI a Johannes HARTIG. Kompetence a jejich vyznam ve
vzdélavani, s. 106. V tomto ¢lanku se autor omezuje pouze na kognitivni aspekty kompetence, ale to 1ze vysvétlit
zamétenim ¢lanku na méfitelnost kompetenci, ktera je u motivacnich a volnich aspekti kompetence obtizna.

I Tamtéz, s. 106-107.

212 ROSCH, Anita. Kompetenzorientierung, s. 37.
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s kterou dale pracuje: Clovék je kompetentni, kdyz ,.je svou aktivitou schopen integrovanym
zpusobem mobilizovat vnitini a vnéjsi zdroje k uskutecnéni urcitého typu ukolu v komplexni
a nové situaci.“*** Vnitfnimi zdroji mysli znalosti, dovednosti i postoje, rovnéZ jako piedchozi
autofi predpoklada uplatnitelnost kompetence ve specifickém kontextu, zdaraznuje vsak
oproti nim komplexnost a novost situaci ¢i tkoli. Osvojeni kompetence tak piredpoklada
schopnost jednat novym, ne automatickym, nau¢enym zplsobem a propojit rizné vnitini i
vngjsi ,,zdroje* €i dispozice.

Dtivodem, pro¢ uvedeni autofi upiednostiiuji pojem kompetence ve smyslu néceho
oborové specifického (aspont do ur€ité miry) pred kliCovymi kompetencemi, je praveé uzsi
pojeti kompetence. To potom umoziiuje snaz$i hodnoceni miry jejiho dosazeni i jeji
rozpracovani do dil¢ich kompetenci, dovednosti a uloh a propojeni s konkrétnimi
vzdélavacimi obsahy. Klieme se podilel na tvorbé vzdélavacich standardii pro némecké
Ministerstvo Skolstvi, R6schova ve své praci navrhla trovitovy kompetenéni model pro vyuku
filosofie a Tozzi také rozpracoval ,,filosofickou kompetenci® do dil¢ich kompetenci. V nasem
kontextu upozoriuje na nutnost provazani kompetenci se vzdélavacimi standardy Jan Priicha,
aniZ by explicitné rozliSoval mezi kompetencemi a klicovymi kompetencemi.”* Poukazuje
také na nckteré problematické body spojené s nejasnym vymezenim (kli¢ovych) kompetenci,
v souvislosti s touto praci jsou vyznamné zejména otazka vymezeni kompetenci tak, aby byly
meéfitelné, otdzka vzajemného vztahu mezi obecnymi a specialnimi (oborovymi)
kompetencemi a rozdil mezi kompetenci a znalostmi ¢i dovednostmi.”™

Prestoze se RVP-G omezuje na klicové kompetence, pojmu kompetence implicitné

odpovida nasledujici popis:

,»Vzdélavaci obsah je propojeny celek ocekavanych vystupi a
uciva. Ocekavané vystupy vyjadiuji, jaké irovné€ osvojeni uciva maji zéci
na konci vzdélavani na gymnéaziu v daném oboru dosdhnout, tzn. jakymi
zadoucimi védomostmi, dovednostmi, postoji a hodnotami maji disponovat.
Vypovidaji nejen o znalostech, ale hlavné o schopnostech a dovednostech
vyuzivat osvojené znalosti pri komplexnéjsich myslenkovych procesech a v

praktickych cinnostech. Ptedstavuji vysledky vzdélavani, které jsou

213 70ZZI, Michel. Une approche par compétences en philosophie? [online] 2011, s. 2. [Cit. dne 31. 5. 2014.]
Dostupné z http://www.philotozzi.com/2011/03/une-approche-par-competences-en-philosophie/.

24 PRUCHA, Jan. Ramcové vzdélavaci programy: Problém vymezovani kompetenci zaki [online]. Pedagogika.
Praha: Univerzita Karlova v Praze — Pedagogicka fakulta, 2005, 55(1), 26-36 (cit. pasaz s. 34-35). [Cit. 2014-04-
15] Dostupné z http://pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/?p=1652&lang=cs.

23 Sry. tamtéz, s. 27-28.
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vyuzitelné v Zivoté a v dalsim studiu a overitelné vhodnymi evaluacnimi

ndstroji.“**

Zde uvedena formulace v sobé obsahuje vSechny prvky vyse uvedenych pojeti
kompetence — jde o soubor znalosti, dovednosti a postoju, ktery vychazi z konkrétniho oboru,
ktery ale zak aplikuje v komplexni Zivotni situaci. Navic by mély byt i hodnotitelné (zejména
pii vétsi konkretizaci na urovni SVP). Zda se tedy, ze kompetencim vazanym na obor by
odpovidaly v RVP-G ocekavané vystupy. Zarazejici je, ze tyto ,.kompetence* nejsou lépe
provazané s onémi klicovymi, a¢ by to bylo mozné, jak se pokusim ve vlastnim néavrhu

ukazat.

b) Vztah mezi klicovymi kompetencemi a cili vzdélavacich oblasti

Jiz bylo uvedeno, Ze klicové kompetence by mély byt dle RVP-G rozvijeny
prostfednictvim obsahil vzdélavacich obor(, neni vSak zcela jasné, jak spolu jednotlivé trovné
stanoveni cilii souvisi. Podivame-li se napfiklad na vymezeni cilového zaméieni vzdélavaci

oblasti Clovék a spoleénost, najdeme nasledujici formulace:

,»Vzdélavani v dané vzdélavaci oblasti sméfuje k utvareni a rozvijeni
klicovych kompetenci tim, Ze vede zdka k:

o utvafeni realistického pohledu na skutecnost a k orientaci ve
spolecenskych jevech a procesech tvoticich ramec kazdodenniho Zivota;

. chapani soucasnosti v kontextu minulosti a budoucnosti, k
vnimani spolecenské skuteCnosti v minulosti jako souhrnu ptiklada
modelovych spolecenskych situaci a vzort lidského chovani a jednani v
nejrizngjsich situacich; [...]

o védomé reflexi vlastniho jednani i jednani druhych lidi;
respektovani riznych systémli hodnot a motivaci druhych lidi; odhalovani
predsudkl v posuzovani rtiznych lidi, udélosti ¢i socialnich jevii a procest;
rozpoznavani negativnich stereotypil v nahlizeni na roli muze a Zeny ve
spolecnosti; [...]

o osvojovani demokratickych principli v mezilidské komunikaci,
k rozvijeni schopnosti diskutovat o vetejnych zdleZitostech, rozpoznavat

manipulativni strategie, zaujimat vlastni stanoviska a kritické postoje ke

28 RVP-G, s. 12 (kurziva P.S.).
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spolecenskym a spoleCenskovédnim zalezitostem, vécné (neptedpojaté)
argumentovat, vyuzivat historick¢é argumentace na podporu pozitivnich

obcéanskych postoji. !’

Na prvni pohled neni u vétSiny bodi patrné, k jakym klicovym kompetencim se
vztahuji. Prvni dva body by bylo snad mozné vztdhnout ke kompetenci obCanské (,,rozsifuje
své poznani a chdpani kulturnich a duchovnich hodnot [...]%, s. 10), tfeti bod souvisi
pravdépodobné s kompetenci socialni a personalni (,,je schopen sebereflexe“, s. 10) a
obcanskou (,,respektuje riznorodost hodnot, ndzort, postoji a schopnosti druhych lidi*, s.
10), odhalovani ptredsudkd by mozna Slo vztdhnout ke kompetenci k feSeni problémi
(,,kriticky interpretuje ziskané poznatky a zjisténi a ovéfuje je*, s. 9). Uvedend spojeni jsou
dle mého dost nejistd. Posledni bod je jasnéjsi, jde o sméfovani ke kompetenci komunikativni

a CasteCné k feSeni problémil. Vagni vSak neni jen vztah téchto formulaci ke kliCovym

kompetencim, ale i ke konkrétnim o¢ekavanym vystupim, jak bude vidét nize.

c) Chybéjici vychovné-vzdéldavaci strategie

DalSim problémem, ktery z pojeti kompetenci v RVP-G plyne a ktery je dle mého pro
realizaci vyuky zasadni, je rezignace na navrzeni konkrétnich zplsobl (tj. vyukovych
postupit), jak jednotlivé kompetence (at’ uz klicové, ¢i oborové) rozvijet. Vzhledem k tomu,
7e jde o novy piistup k vyuce a jejim cilim i1 vzhledem k vySe uvedené nejasné souvislosti
jednotlivych tirovni obsahu vzdélavani, je tento nedostatek fatalni. Reseni by mohlo byt dvoji
— vypracovat doporu¢enou metodiku pro jednotlivé obory nebo stanovit konkrétni oborové
vzdélavaci standardy, ve kterych by byly oborové kompetence (ve vztahu ke kliCovym)
rozpracované. Z jednotlivych trovni kompetenci, ptesné popsanych, uz neni potom tak
obtizné odvodit alespoi typy uloh, které¢ by méli zaci fesit, byt nejde o komplexni vychovné-

vzdélavaci strategie jako takové.

4.1.2 Vzdélavaci obsah

Podivejme se nyni, jak vypada konkrétni vzdélavaci obsah pro pfedmét filosofie:**
,,UVOD DO FILOZOFIE A RELIGIONISTIKY

Ocekéavané vystupy

21T RVP-G, s. 39. Z divodu vétsiho rozsahu vybiram pouze nékolik cilii na ukézku.

218 Budu pracovat s timto ozna¢enim, kterym mam na mysli vzd&lavaci obsah uvedeny jako tematicky blok
,JUvod do filozofie a religionistiky*, spadajici do vzdélavaciho oboru ,,Ob&ansky a spole¢enskovédni zaklad*,
vzhledem k tomu, Ze $koly si samy stanovuji rozdéleni a nazvy predmétu.
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V£1S
- objasni podstatu filozofického tazéni, porovna vychodiska

filozofie, mytu, ndbozenstvi, védy a uméni k uchopeni skutecnosti a cloveka

- rozlisi hlavni filozofické sméry, uvede jejich klicové predstavitele
a porovna feSeni zékladnich filozofickych otazek v jednotlivych etapach

vyvoje filozofického mysleni

- eticky a vécné spravné argumentuje v dialogu a diskusi, uvazliveé
a kriticky pfistupuje k argumentim druhych lidi, rozpozna nekorektni

argumentaci a manipulativni strategie v mezilidské komunikaci

- zhodnoti vyznam védeckého poznani, techniky a novych

technologii pro prakticky zivot i mozna rizika jejich zneuziti

- posuzuje lidské jednani z hlediska etickych norem a svédomi
jednotlivce, objasni dé€jinnou proménlivost zdkladnich etickych pojmt a

norem

- rozliSuje vyznamné ndbozenské systémy, identifikuje projevy

naboZenské a jiné nesnasenlivosti a rozezna projevy sektarského mysleni

Ucivo
podstata filozofie — zakladni filozofické otazky, vztah filozofie k

mytu, ndbozenstvi, védé a umeni
filozofie v déjinach — klicové etapy a sméry filozofického mysleni

vira v lidském Zivoté — podoby viry, znaky naboZenské viry;

nabozenské systémy, cirkve; sekty*“**®

Jak bylo jiz uvedeno vyse, je obtizné ptifadit obecné cile vzdélavaci oblasti ke
klicovym kompetencim. V ptipad¢ ocekavanych vystupli se na tomto piikladu ukazuje, ze je
to jeSté¢ obtiznéjsi, snad kromé tietiho bodu, ktery koreluje s kompetenci komunikativni.
Problematicky se ovSem ve svétle tohoto ptikladu jevi i vyvozeni, ucinéné v piedchozi

podkapitole, ze ocekdvané vystupy odpovidaji oborové specifickym kompetencim. U

29 RVP-G, s. 42.
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220

nekterych bodi*” jde sice o myslenkové naro¢néjsi operace (dle Bloomovy taxonomie), tyto
¢innosti vSak nelze dle mého ztotoziovat s feSenim komplexniho problému ¢i situace, jak by
predpokladal vymér kompetence. Jde spiSe o jednotlivé dovednosti. Pokud bychom chtéli za
»filosofickou kompetenci® povazovat cely soubor zde uvedenych ocekavanych vystupti, zda
se mi to ponckud malo. Podivame-li se totiz podrobné&ji na jednotlivé klicové kompetence
vymezené v RVP-G, zjistime, Ze obsahuji ¢i predpokladaji mnohem vice dovednosti, které by
bylo mozné oznadit za filosofické, nez je uvedeno v odekavanych vystupech Uvodu do
filozofie a religionistiky. Uvadim zde pro porovnani uplny vycet kliCovych kompetenci,
zvyraznéné body lze dle mého soudu oznacit bud’ piimo za filosofické dovednosti, pokud by

byly vztazeny k filosofickému obsahu, ¢i za dovednosti s nimi Gizce spojené:?

»Kompetence k uceni

Zak:

e své uceni a pracovni Cinnost si sam planuje a organizuje,
vyuziva je jako prostfedku pro seberealizaci a osobni rozvoj;

o efektivné vyuziva rizné strategie uceni k ziskani a zpracovani
poznatkii a informaci, hledd a rozviji uc¢inné postupy ve svém ucenti,
reflektuje proces vlastniho u¢eni a mysleni;

e kriticky pristupuje ke zdrojim informaci, informace
tvorivé zpracovava a vyuZziva pri svém studiu a praxi;

e Kkriticky hodnoti pokrok pri dosahovani cilii svého uceni a
prace, prijima ocenéni, radu i Kkritiku ze strany druhych, z vlastnich

uspéchil 1 chyb Cerpa pouceni pro dalsi praci.

Kompetence k ieSeni problémi

Zak:

e rozpozna problém, objasni jeho podstatu, rozcleni ho na
casti;

e vytvari hypotézy, navrhuje postupné kroky, zvazuje vyuziti

riznych postupu pri feSeni problému nebo ovérovani hypotézy;

20 Napt. ,uvazlivé a kriticky piistupuje k argumentim druhych lidi, rozpozna nekorektni argumentaci a
manipulativni strategie v mezilidské komunikaci® ¢i ,,zhodnoti vyznam védeckého poznani, techniky a novych
technologii pro prakticky zivot i mozna rizika jejich zneuZziti.

221 Filosofickou relevanci posuzuji dle toho, jak se uvedené Einnosti shoduji s vymérem filosofie v této praci i
podle shody s vymezenim filosofickych kompetenci u dalSich autort (viz kap. 4.3 a 4.4).
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e uplatiiuje prFi FeSeni problémi vhodné metody a diive
ziskané védomosti a dovednosti, kromé analytického a Kkritického
mySleni vyuzZiva i mySleni tvorivé s pouZitim predstavivosti a intuice;

e Kkriticky interpretuje ziskané poznatky a zjiSténi a ovéruje
je, pro své tvrzeni nachazi argumenty a diikazy, formuluje a obhajuje
podloZené zavéry;

e je otevieny k vyuziti riznych postupii pri feSeni problémii,
nahliZi problém z ruznych stran;

e zvazuje mozné klady a zapory jednotlivych variant FeSeni,

v€etné posouzeni jejich rizik a disledki.

Kompetence komunikativni

Zak:

e s ohledem na situaci a ucastniky komunikace efektivné
vyuziva dostupné prostiedky komunikace, verbalni i neverbalni, vcetné
symbolickych a grafickych vyjadieni informaci riizného typu; pouZziva s
porozuménim odborny jazyk a symbolicka a graficka vyjadreni
informaci rizného typu;

e efektivné vyuziva moderni informacni technologie;

e vyjadfuje se v mluvenych i psanych projevech jasné,
srozumitelné a primérené tomu, komu, co a jak chce sdélit, s jakym
zamérem a v jaké situaci komunikuje; je citlivy k mife zkuSenosti a
znalosti a kK moZnym pocitim partneri v komunikaci;

e prezentuje vhodnym zpiisobem svou praci 1 sdm sebe pied
znamym 1 neznamym publikem;

e rozumi sdélenim rGzného typu v riznych komunikacnich
situacich, spravné interpretuje prijimana sdéleni a vécné argumentuje;
v nejasnych nebo spornych komunikacnich situacich pomaha

dosahnout porozuméni.

Kompetence socialni a personalni
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e posuzuje realné své fyzické a dusevni moznosti, je schopen
sebereflexe;

e stanovuje si cile a priority s ohledem na své osobni schopnosti,
z4jmovou orientaci i Zivotni podminky;

e odhaduje dusledky vlastniho jednani a chovani v
nejruznéjsich situacich, své jednani a chovani podle toho koriguje;

e pfizplsobuje se ménicim se Zivotnim a pracovnim podminkam
a podle svych schopnosti a mozZnosti je aktivné a tvotive ovliviuje;

e aktivné spolupracuje pfi stanovovani a dosahovani spole¢nych
cilu;

e prispiva k vytvareni a udrzovani hodnotnych mezilidskych
vztahii zaloZenych na vzajemné ucté, toleranci a empatii;

e projevuje zodpovédny vztah k vlastnimu zdravi a k zdravi
druhych;

e rozhoduje se na zakladé vlastniho usudku, odolava

spolecenskym i medialnim tlakam.

Kompetence ob¢anska

Zak:

e informované zvaZuje vztahy mezi svymi zajmy osobnimi,
zajmy SirSi skupiny, do niZ patfi, a zdjmy vefejnymi, rozhoduje se a
jedna vyvazené;

e 0 chodu spolecnosti a civilizace uvaZuje z hlediska
udrzitelnosti Zivota, rozhoduje se a jedna tak, aby neohrozoval a
neposkozoval prirodu a Zivotni prostiedi ani kulturu;

e respektuje riznorodost hodnot, nazorid, postoji a
schopnosti ostatnich lidi;

e rozSifuje své poznani a chapani kulturnich a duchovnich
hodnot, spoluvytvari je a chrani;

e promysli souvislosti mezi svymi pravy, povinnostmi a
zodpovédnosti; k plnéni svych povinnosti pristupuje zodpovédné a
tvorivé, haji sva prava i prava jinych, vystupuje proti jejich potla¢ovani

r~r

a spoluvytvari podminky pro jejich napliovani;
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e chova se informované a zodpovédné v krizovych situacich a v
situacich ohrozujicich zivot a zdravi, poskytne ostatnim pomoc;

e posuzuje udalosti a vyvoj verejného Zivota, sleduje, co se
déje v jeho bydlisti a okoli, zaujima a obhajuje informovana stanoviska

a jedna k obecnému prospéchu podle nejlepSiho svédomi.

Kompetence k podnikavosti

Zak:

e cilevédomé, zodpovédné a s ohledem na své potieby, osobni
pfedpoklady a moZnosti se rozhoduje 0 dal§im vzdélavani a budoucim
profesnim zamétend;

e rozviji svlij osobni i odborny potencidl, rozpoznava a vyuziva
ptilezitosti pro svlij rozvoj v osobnim a profesnim zivot¢;

e uplatiiuje proaktivni pfistup, vlastni iniciativu a tvofivost, vita
a podporuje inovace;

e ziskava a Kriticky vyhodnocuje informace o vzdélavacich a
pracovnich prileZitostech, vyuZiva dostupné zdroje a informace pri
planovani a realizaci aktivit;

e usiluje o dosazeni stanovenych cili, pribézné reviduje a
kriticky hodnoti dosaZené vysledky, koriguje dalsi ¢innost s ohledem na
stanoveny cil; dokoncuje zahdjené aktivity, motivuje se k dosahovani
uspéchu;

e posuzuje a kriticky hodnoti rizika souvisejici s
rozhodovanim v realnych Zivotnich situacich a v pripadé nezbytnosti je
pripraven tato rizika nést;

e chéape podstatu a principy podnikani, zvazuje jeho mozna
rizika, vyhleddvd a kriticky posuzuje pfilezitosti k uskute¢néni
podnikatelského zaméru s ohledem na své predpoklady, realitu trzniho

€ 222

prosttedi a dalsi faktory.

A¢ by se mohlo z kli¢ovych kompetenci zdat, ze pojeti vyuky filosofie v RVP-G je

v souladu s pojetim uvedenym v této praci, tedy s problémoveé zaméfenym pristupem, jehoz

222 RVVP-G, s. 9-11.
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cilem je rozvijet filosofické, tedy samostatné, kritické a reflektujici mysleni studenti (coz
odpovida vétsing€ zvyraznénych bodl), vlastni obsah tohoto predmétu tomu pfilis neodpovida.
V ocekavanych vystupech se nepracuje nijak s feSenim problémil ani s reflexi ¢i sebereflexi,
ktera je patrna zejména v kompetenci k uceni. Kriticky piistup k informacim se objevuje
pouze Vv souvislosti s kritickym zhodnocenim argumentd, rozpoznanim manipulativni
komunikace a hodnocenim pfinosi a rizik védeckého poznéni a techniky. Ve vlastnim navrhu

se pokusim vySe oznacené body jasné zohlednit.

4.2 Filosofické dovednosti nebo kompetence? Terminologické
vyjasnéni

Jak bylo jiz uvedeno vySe, v zahrani¢ni literatufe se v souvislosti s kompetencéné
zaméfenou vyukou filosofie hovoti o filosofickych kompetencich, ne dovednostech.? Jaky je
tedy mezi obéma pojmy rozdil? I pfes rizné dirazy ¢i drobné rozdily panuje mezi vyse
citovanymi autory shoda na tom, Ze kompetence je soubor znalosti, dovednosti a postoju,
které umoziuji fesit urcité komplexni problémy v konkrétnich situacich. Dovednosti jsou
potom pouze diléi slozkou obsahlejsi kompetence. Tento rozdil Ize ilustrovat na
kompetencnim modelu Roschové pro piiklad filosofické ¢tenarské kompetence. Tu autorka
definuje obecné jako schopnost ,,porozumét textu, interpretovat ho a zhodnotit v souladu
s oborovymi specifiky.“?* Jde o komplexni vykon, uplatnitelny v rznych, byt typové
podobnych situacich. Tuto kompetenci lze roz¢lenit do jednotlivych tGrovni miry jejiho
osvojeni, které zarovenl konkretizuji, co znamena text napf. interpretovat ¢i hodnotit. Pro
srovnani uvadim nejnizsi a nejvyssi roven:

Student

»--.je schopen v kratkych jednoduchych textech s etickymi/filosofickymi tématy pod
vedenim ucitele lokalizovat snadno vyhledatelné informace a propojit je s tim, co vi z

bézného Zivota.«

22 Srv. napt. ROSCH, Anita. Kompetenzorientierung; TOZZI, Michel. Une approche par compétences en
philosophie?; GEFERT, Christian. Bildungsziele, Kompetenzen und Anforderungen - Perspektiven fiir die
Entwicklung von Bildungsstandards in philosophischen Bildungsprozessen. In: MARTENS, Ekkehard,
Christian GEFERT a Volker STEENBLOCK (eds.). Philosophie und Bildung: Beitrdge zur Philosophiedidaktik.
Miinster: LIT Verlag, 2005, s. 135-145.

224 ROSCH, Anita. Kompetenzorientierung, s. 219.
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»--. j& schopen kjedné otdzce sam vybrat veétSi mnozstvi neznamych textl i
s filosofickym/etickym obsahem, flexibilné zpracovat informace, propojit je s tim, co vi, a
kriticky je zhodnotit.“?*

I zde popsané Cinnosti lze stale oznacit za popis kompetence, nebot’” zahrnuji rizné
znalosti a dovednosti a jsou stale komplexni, byt’ s riznou mirou naro¢nosti. K tomu, aby
bylo mozné poznat, na jaké Grovni osvojeni kompetence se zak pohybuje, slouzi indikatory,

které jesté konkrétnéji popisuji vykony, kterych by mél byt zak na dané urovni schopen. Pro

cvwr

Tab. 1. Priklad indikatori kompetence pro praci s textem (A. Roschova)®®

Student...
...je schopen ... je schopen
e rozumét obsahu kratkych text e sam vybrat texty k ur¢itému tématu
e odpovédét na jednoduché otazky e zpracovat obsah  textu  podle
k textu samostatné polozenych otazek
e sdélit obsah vlastnimi slovy e samostatné zpracovat formulovani a
e porovnat osobni zkuSenosti s licenim feSeni problému
v textu

Indikatory, dle mého soudu, uz je nutné povazovat za dil¢i dovednosti, které lze
samostatné¢ cviCit. Teprve jejich propojeni v komplexnim tkolu 1ze povazovat za kompetenci.
Zaroven se ukazuje, ze popis ocekavanych vystupti uvedeny pro filosofii v RVP-G se svou
mirou obecnosti pohybuje ncékde mezi indikdtory a kompetencemi. Za kompetenci
k argumentaci by bylo mozné oznacit podle mého minéni pouze tento ocekavany vystup:
»eticky a vécné spravné argumentuje v dialogu a diskusi, uvazlivé a kriticky pfistupuje k
argumentim druhych lidi, rozpoznd nekorektni argumentaci a manipulativni strategie v
mezilidské komunikaci“. Ostatni ofekavané vystupy zachycuji urcité dovednosti, které¢ vsak
nedosahuji ani komplexnosti kompetence, ani konkrétnosti indikatoru.

V nasledujicim textu budu rozliSeni mezi pojmy ,.kompetence* a ,,dovednost* uzivat
ve vySe uvedeném smyslu. Spojeni ,filosofické kompetence* tedy oznacuje oborove

specifické komplexni soubory znalosti, dovednosti a postoji pro urcity typ situaci ¢i tkold

225 .
Tamtéz.

226 .
Tamtéz.
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(napft. filosoficka prace s textem, psani filosofického textu, argumentovani apod.), zatimco
pojem . filosofické dovednosti“ se tykd jejich dil¢ich, samostatné¢ naucitelnych a
procvicitelnych vykonli (napt. shrnuti textu, zformulovani argumentu a protiargumentu

apod.).

4.3 Prehled vybranych kompeten¢né zamérenych pristupt

Abychom mohli odpovédné stanovit, které filosofické kompetence by bylo, v souladu
S RVP-G, smysluplné rozvijet na naSich gymndziich, je uzite¢né se podivat, na jaké
filosofické kompetence se zamétfuji podobné zaméiené vyukové koncepce v zahranici.
Dilezité pro tyto ucely budou zejména francouzské sociokonstruktivistické pojeti M. Tozziho
a némecky navrh kompetencniho modelu A. Roschové, které budou analyzovany podrobnéji.
Doplni je v dil¢ich rysech ptinosné dalsi koncepce némeckych autord E. Martense, J.
Rohbecka, M. Degeové a amerického vysokoskolského pedagoga J. Rudisilla. V tomto
ptehledu se budu soustfedit zejména na dvé otazky: 1. Jaké kompetence vybrani autoii pro
vyuku navrhuji a 2. zjakych dil¢ich dovednosti se skladaji. V zavéru tohoto ptehledu se

pokusim zhodnotit, do jaké miry jsou uvedené koncepce nosné i pro ¢eska gymnazia.

4.3.1 Kompetencni pristup M. Tozziho

Michel Tozzi je jeden z mala francouzsky publikujicich didaktiki filosofie. Hlavni cil
vyuky filosofie spatfuje v rozvijeni kompetenci, totiz, jak uvadi s odkazem na Kanta, ,,naucit
se filosofovat“,*’ tedy myslet sim za sebe. To neznamena ,,byt absolutné originalni, ale vzit
do rukou své myslenky, stit se intelektudln€¢ autonomnim, rozvinout reflexivitu nad
polozenymi otdzkami s ohledem na lidskou podstatu. A to tak, Ze — a to je nasSe definice
kompetence — ,mobilizujeme integrovanym zpusobem vnitini a vnéjsi zdroje k uskute¢néni
ur¢itého typu ukolu svou vlastni aktivitou v komplexni a nové situaci‘.“’”® Samostatné
filosofické mysleni tedy chape autor jako hlavni filosofickou kompetenci. Vychazi ptitom
Z nasledujiciho pojeti filosofie (definice je cilené zformulovand pro ucely vyuky filosofie
V poslednim roc¢niku gymnazia): ,,Filosofovat znamend pokusit se v autentickém hledani
smyslu a pravdy propojit procesy problematizovani otdzek, konceptualizovani pojmi a

argumentovani pro tvrzeni a namitky pii hledani odpovédi na otazky tykajici se lidské situace

221 70ZZI, Michel. Contribution a I'¢élaboration d'une didactique de I'apprentissage du philosopher [online].
Revue frangaise de pédagogie, 1993, 103(1), 19-31 (cit. pasaz s. 21). [Cit. dne 31. 5. 2014.] Dostupné z
http://www.persee.fr/doc/rfp_0556-7807_1993 num_103_1 1294.

228 TOZZ1, Michel. Une approche par compétences en philosophie? [onling] 2011, s. 4. [Cit. dne 31. 5. 2014.]
Dostupné z http://www.philotozzi.com/2011/03/une-approche-par-competences-en-philosophie/.?
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(nase pojeti svéta, druhych, nas samotnych).“*® V tomto pojeti filosofie jsou jiz piitomny tii
myslenkové procesy, pro filosofické mysleni dle autora kli¢ové, a to:

a) Problematizace, ktera zahrnuje nasledujici ¢innosti: ,,schopnost ptat se na smysl ¢i
pravdu, zpochybnovani ¢i dotazovani vlastnich nazort, které jsou casto predsudky; povazovat
nazory spi$ za hypotézy nezZ teze; pievést tvrzeni na otazku, na kterou odpovida ¢i odhalit
skryté predpoklady a ovéfit jejich vhodnost®.

b) Konceptualizace, chapana jako ,,schopnost srozumiteln¢ definovat néjaky pojem*.

¢) Argumentace jako ,,schopnost podpofit a potvrdit urité tvrzeni ¢i namitku dobie
podlozenymi racionalnimi argumenty*.

Autor sam tyto procesy chape pouze jako dil¢i filosofické dovednosti, které teprve pti
svém propojeni a spolecném vyuziti pti plnéni komplexni ulohy nabyvaji rysy kompetence.
Zdiraziuje zaroven, ze pravé v téchto myslenkovych procesech se nejlépe ukazuje zdkova
schopnost reflexe, proto jsou pro filosofické mySleni zasadni.® Kromé oné zakladni
filosofické kompetence, tedy samostatného mysleni, uvadi Tozzi tfi filosofické kompetence,
Vv nichz se filosofické mysleni nejcastéji projevuje, totiz kompetence k filosofickému cteni,
psani a diskusi.”

Jak jiz bylo zminéno, autor pro rozvijeni kompetenci zdiraziiuje dlleZitost
komplexnich tloh. Uvadi tii, ve Francii zavazné, typy tkol, které musi absolventi pfedmétu
filosofie zvladnout: jde o pisemnou maturitni praci (,,disertaci®, kterd ma jasn¢ dané formalni
pozadavky), metodicky vyklad pfedlozeného filosofického textu (znalost autora neni nezbytné
nutnd) a Ustni interpretaci uryvku textu, ktery by mél zak znat**® Tozzi nepiedklada
podrobngjsi ¢lenéni uvedenych dovednosti ani kompetenci, naopak svlij kompetencni a
konstruktivisticky pfistup odliSuje od pedagogiky zaméfené na cile, vychdzejici
Z behavioristickych predpoklad. Na ni autor kritizuje pfiliSnou fragmentarizaci ¢innosti a
vykon (pravé sohledem na dil¢i, v hodiné splnitelné cile). Oproti tomu zdlraznuje
komplexnost kompetenci a jim odpovidajicich uloh, které maji jasny smysl a zvySuji tak 1
motivaci zédka kuceni. Osvojovani kompetenci povazuje za spiralovity, ne stupniovity

proces.”* Z toho se zda vyplyvat, Ze rozvijeni kompetenci by se mélo dit ne jejich rozdélenim

22 Tamtéz, s. 9.

20 Tamtéz, s. 5nn.
2L Tamtéz, s. 6.

22 Tamtéz, s. 9.

28 Tamtéz, s. 4.

2% Tamtéz, s. 10-12.
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na dil¢i dovednosti a jejich postupnym procvi¢ovanim, ale zachovanim komplexnosti tloh,
byt’ s riznou mirou naro¢nosti.

Za velmi podstatné povazuji autorovo zdUraznéni potfeby pojmenovavat i
formulovat, co ony tfi mySlenkové procesy (tedy problematizace, konceptualizace,
argumentace) a ,,mobilizace zdroji“ vlastné znamenaji a jak se u zakl konkrétné projevuji.”*
v tomto pifipadé¢ o mysSlenkové ndroné a abstraktni procesy, jejichZz popsani muze zakim
pomoci s jejich uskute¢iovanim.

Piestoze autor nechce jednotlivé procesy délit do dil¢ich dovednosti, uznava, ze
existuji rizné urovné jejich osvojeni. Pii jejich formulaci uziva ale spiSe ptiklady, nez ze by
Slo o né&jaké ucelené vypracovani:*®
(naptiklad u déti) se nachdzi zGdivu ¢i Uzkosti pramenici otdzka nad novym objevem,
uvédoménim, vys§i tUroven predstavuje otazka kladena s védomim jeji filosofické
problemati¢nosti i moznych vice druhti feSeni, na nejvyssi Grovni je pak problematizace
otazky pomoci filosofickych pojmt a koncepci. Podobné u procesu konceptualizace lze
rozliSovat rtizné Urovné definic ¢i pojmového uchopeni — naroc¢nost stoupa od konkrétnich
pojmu k abstraktnim, od vyctu ptikladi ke skute¢né definici s pojmovymi rozliSenimi, od
uvedeni jedné charakteristiky ke komplexnéjSimu pojeti, od negativniho vymezeni
rizni dle miry abstrakce a komplexnosti argumentace, dle uzivani sylogismdi, hledani sofismat
apod. Sam ostatn¢ pfiznava, ze tento kompetenéné zamétfeny pristup je tfeba teprve

rozpracovat.

4.3.2 Kompetenéni model A. Réschové

Anita Roschova ve své rozsahlé praci Zaméreni na kompetence ve vyuce filosofie a
etiky navrhla celonémecky kompetencni model vyuky. Vychazela z toho, ze v Némecku
neexistuje jednotné (tj. vSemi spolkovymi zemémi) pfijimand vyuka filosofie. Jednotlivé
zemé se li§i zaméfenim predméti i jejich rozsahem.”" Cilem jeji prace tedy bylo navrhnout
takové pojeti kompetenci, které by umoznilo jejich pfijeti ve vSech zemich a typech

filosofickych predméth. Pti vytvareni svého modelu postupovala tak, ze na zdklad¢ analyzy

2% Tamtéz, s. 7.
236 Cely nasledujici odstavec shrnuje stranky 12-13.
237 podrobng;jsi piehled vyuky filosofickych predméti v Némecku viz vyse, s. 36.
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ucebnich plant vSech zemi a vybranych didaktickych koncepci urcila 16 filosoficky

relevantnich kompetenci, které se v nich explicitné ¢i implicitné vyskytuji. Na zaklade

empirického dotaznikového vyzkumu mezi uciteli i odborniky potom zjistovala, zda vSichni

povazuji stanovené kompetence za filosoficky relevantni a zaroven naucitelné. Vysledky

Setfeni jeji navrh potvrdily. Onéch 16 kompetenci je rozdéleno do 5 nadfazenych kategorii,

kazda dil¢i kompetence je uvedena strucnou definici, jez je pak konkretizovana popisy

jednotlivych urovni.

Tab. 2. Prehled filosofickych kompetenci (A. Roschova)®®

Kompeten¢ni Dil¢i kompetence

oblasti

Definice

Vnimani a chapani | Kompetence k vnimani

Vnimat, popsat a vylozit situace a
problémy individualniho, socidlniho a

ptirodniho zitého svéta.

Zaujeti jiné perspektivy

Vypotadani se s jinym myslenkovym
kontextem a kritickd reflexe vlastni

pozice.

Empatie

Vzit se do situace a prozivani n€koho
jiného a pochopit jeho jednéni, pocity

a rozhodnuti.

Interkulturni kompetence

Vnimani interkulturnich danosti a
liSicich se hodnotovych piredstav a

vypotadani se s nimi.

Analyza a reflexe

Kompetence pro préci s textem

Porozumét textu, interpretovat ho a
napsat vlastni s ohledem na oborova

specifika.

Jazykova (jazykové-analytickd)

Pouzivat jazyk védomé, rozumét

kompetence oborové terminologii, analyzovat ji a
pouzivat.
Interdisciplinarni kompetence | Reflektované¢  propojovat  znalosti

Z riznych obort.

28 ROSCH, Anita. Kompetenzorientierung, s. 73-76.
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Kompetence k reflexi

Premyslet o predmétech kazdodenniho
a védeckého mysleni a jednani za
vyuziti etickych/filosofickych teorii,
vytvaret mysSlenkové souvislosti a

diskutovat o nich.

Argumentace

a souzeni

Kompetence k argumentaci

a souzeni

Kriticky se vyporadat s vlastnimi i

cizimi  stanovisky,  argumentovat

bezrozporné a se zdivodnénim,

diferencované soudit.

Schopnost moralniho souzeni

Znat zékladni mordlné¢ zavazné
pozice, chépat je v jejich historickych
a kulturnich souvislostech a ¢init
moralni

samostatné  zduvodnéné

soudy.

Kompetence k etickému

souzeni

situace  jako eticky

Rozpoznavat
problematické, analyzovat je,
argumentativné posoudit a

zduvodnéné soudit.

Interakce

a vyjadfovani

Schopnost diskuse

Vést diskuse na zdkladé rozumovych
argumentll a ve vztahu kvéci, se

schopnosti souhlasu 1 nesouhlasu.

Kompetence k vykladu

Vykladat vlastni i cizi mySlenkové
pochody vsouladu sobsahem a

adekvatné.

Kompetence k feseni konfliktt

Vést diskuse na zdkladé rozumovych
argumentll, navrhovat modely feSeni a

fesit konflikty nendsilné.

Orientace

a jednani

Kompetence k hodnotové

orientaci

Ziskat a pouzivat védéni umoziujici
orientaci jako zdklad samostatnych

rozhodnuti a zivotniho sméfovani.

Kompetence Kk jednani

Ptebirat odpovédnost v osobnich i
spolecenskych situacich, kdy je tfeba

se rozhodnout ¢i jednat.
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Poté ptistoupila k vypracovani tabulek kritérii a indikatorti pro jednotlivé kompetence,
fidila se pfitom postupem uzitym Evropskou unii pfi stanoveni kritérii vykontli pro jednotlivé
urovné jazykovych dovednosti. Kazda tabulka je tak rozdélena do 3 urovni (A, B, C), které
maji vlastni ndzev, kazda je pak rozdé€lena jesté¢ na dvé podarovné (Al, A2 atd.), celkem ma
tedy kazda kompetence 6 urovni, které jsou ur€eny vSem zakiim od 5. tfidy do posledniho
ro¢niku stiedni skoly. Jednotlivé urovné jsou formulovany pozitivné, tedy co zak na dané
urovni dokéaze. Kazda dalsi uroven zahrnuje ptedchozi, jiz se tedy v popisu piedchozi bod
neopakuje, nybrz je doplnén novy aspekt. Popis kazdé tirovné je doplnén piiklady indikatorii
pro konkretizaci pfedpoklddanych Cinnosti a pifikladem ulohy, ktera muze slouzit zaroven
jako cvi¢na i k diagnostice urovné.”®® Réschova zdiraziuje, ze jednotlivé irovné neodpovidaji
znamkam, nybrz Ze v rdmci kazd¢é urovné jsou mozné rizné kvalitni vykony, tedy i rizné
znamky. Pro ilustraci je v Pfiloze 1 uveden jiz Caste¢né citovany piiklad tabulky pro
kompetenci k praci s textem (tato kompetence ma dva aspekty — ¢teni textu a psani textu,
uvadim pouze ¢ast pro Cteni).

Ugel a zpuisob pouziti tabulek kompetenci je nékolikery: 1. Umoziuji uéiteli poznat
vychozi stav Zakli pro danou kompetenci a tomu pfizplsobit vyuku, piipadné ji
individualizovat.

2. Umoznuji uciteli 1épe planovat vyuku dle dil¢ich dovednosti, pfitom vSak mit na
zieteli dlouhodoby cil (tedy osvojeni vybrané kompetence).

3. Pro Zaky maji motivacni a orientacni funkci — jasn€ pojmenovavaji, jakych
dovednosti maji v pribéhu vyuky dosahnout, zarovenn umoziuji vidét pokrok v uceni (slouzi
jako individuélni vztahova norma).

4. Lze je pouzit pro hodnoceni a sebehodnoceni.

5. Zdlraznuji procesudlni a dlouhodoby charakter uceni, na rozdil od napft.
kratkodobého uceni se na test ¢i zkouSeni, ¢imZ mohou posilovat postoj zaki k celozivotnimu
ucent.

4.3.3 Dalsi pojeti filosofickych kompetenci
Uvedme nyni jeSté¢ strucné pro porovnani dalsi, odliSna pojeti filosofickych

kompetenci. N&kolikrat citovany E. Martens dlouhodobé razi pojeti vyuky zaméfené na

kompetence, nebot’ mu jde o rozvijeni samostatného filosofického mysleni Zakli. Za nastroj

29 podrobng;jsi popis K tvorbé a funkei tabulek viz tamtéz, s. 137-146.
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jeho rozvijeni povazuje pét myslenkovych postupt ¢i metod, odvozenych zejména z praci

Platona a Aristotela. Jde o fenomenologickou, hermeneutickou, analytickou, dialektickou a

spekulativni metodu. Martens u nich predpoklada rozvijeni nasledujicich dovednosti:

Fenomenologicka metoda jako schopnost néco (nezaujaté) vnimat zahrnuje nasledujici
dovednosti: reflexe vlastni télesnosti a vlastnich pfedpokladti, domnének, vné&jSich
vlivli; schopnost postihnout a formulovat filosofické problémy na zaklade
pozorovanych jevi.*

Hermeneutickd metoda jako schopnost nékomu porozumét: analyza a interpretace
textll; psani vlastnich reakci na filosofické texty; vyjadieni obsahu textu
prezentativnimi (tj. nediskursivnimi) prostfedky (napi. obraz, dramatizace, zivé sochy
apod.).**

Analytickd metoda jako schopnost vyjasfiovat pojmy a argumenty: pojmova analyza
(v€etné¢ definovani pojml a uvadéni piikladi a protiptikladd); analyza argumentd
(v&etné rozpoznavani argumentacnich chyb a pouZivani sylogismu).*

Dialektickd metoda jako schopnost vést polemiku: schopnost vyrovnat se
S protifeCicimi si mysSlenkami (mordlni dilemata, antinomie...); vést skutecny
rozhovor.*®

Spekulativni metoda jako schopnost pfichazet sndpady: provadét mysSlenkové
experimenty; myslet v obrazech; psat vlastni filosofické texty.*

Zahrnuti vSech téchto postupli do vyuky by mélo vést u Zakl k rozvoji samostatného

filosofického mysleni a schopnosti orientovat se v sou¢asném sveéte.

Podobné pojeti kompetenci zastdvd J. Rohbeck,” dospiva k nému ovSem jinou

cestou. Zatimco Martens metody mysleni odvozuje induktivné z postupti vybranych filosofi,

stanovuje J. Rohbeck nejprve specificky filosofické obecné kompetence, které potom

konkretizuje pomoci metod mysleni vlastnich jednotlivym filosofickym smérim. Vychazi

pfitom z vybranych klicovych kompetenci némeckého systému (poukazuje na kognitivni ¢i

vécnou kompetenci, spocivajici ve schopnosti rozeznat nové problémy, chapat Sirsi

souvislosti a feSit praktické situace; kompetenci ke spolupraci a persondlni kompetenci,

9 MARTENS, Ekkehard. Methodik, s. 96-103.

2 Tamtéz, s. 103-109.

22 Tamtéz, s. 109-124.

3 Tamtéz, s. 124-133.

24 Tamtéz, s. 133-144.

5 Jeho koncepce byla jiz predstavena v predchozich kapitolach, nyni se omezim na jeho pojeti kompetenci na
zaklad¢ Kkapitoly,,Filosofické kompetence* v ROHBECK, Johannes. Didaktik der Philosophie und Ethik, s. 91-

104.
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spocivajici v upevnéni vlastni identity v proménlivé dobé tak, aby byl jedinec samostatny,
odpovédny a tvréi)®* a propojuje je se specifiky oboru. Za zakladni vychodisko sou¢asného
diirazu na kompetence povazuje kvili ménicim se spoleenskym podminkam a pozadavkim
potiebu celozivotniho a samostatného uceni, které se nejlépe rozviji tim, ze zaci své uceni
metodicky reflektuji. Vyuka filosofie je v tomto ohledu klicova, nebot’ ,reflexe vlastniho
mysleni a uéeni nalezi k jeji profesi“.*’ Tuto zakladni filosofickou kompetenci potom ¢leni na
nasledujici metodické kompetence:

- ,,schopnost udivu jako piedpoklad vlastniho filosofovani

- formulovat filosofické problémy a navrhovat feSeni

- tvotit k nim neempirické pojmy, pfesné je definovat a ptiméfené pouzivat

- logicky a presvédciveé argumentovat

- interpretovat texty a situace

- cvicit kritiku a rozvijet alternativy

- vyna$et zdiivodnéné soudy***

Tyto kompetence zobeciiuje na nékolik oblasti, které jsou pifitomné v bézné praxi:
pozorovat a chapat, analyzovat a reflektovat, oponovat a kritizovat, experimentovat a menit.
Z tohoto uhlu pohledu potom analyzuje jednotlivé metody odvozené od myslenkovych smért
a formuluje na zakladé toho nasledujici kompetence (tab. 3).

Jak suvedenymi myslenkovymi sméry pracovat na rozvijeni kompetenci, popisuje
Rohbeck pouze stru¢né. Velky diraz klade ve vyuce na vlastni ¢innost studenttl, kterd se dle
néj idealné projevi v jimi psaném textu. Navrhuje &étyfi kroky pro vyuku:?* 1. Zaci dostanou
ukol, ktery metodicky vychazi z vybraného mysSlenkového sméru, aniz by ovSem byl dany
myslenkovy smér prfedmétem vykladu. Tim Zaci ziskaji prvni zkuSenost s metodickym
kladenim problému. V 2. kroku je spomoci ucitele rozpracovana zvolend metodicka
koncepce. Konkrétné se to dé&je tak, ze zaci dostanou n¢jakou ukazku daného metodického
postupu, naptiklad filosoficky text, kde autor danym zplisobem postupuje a ktery pak slouzi
zékim jako metodicky vzor pro jejich vlastni text. Ve 3. kroku Zaci sami pravidla dané
metody uplatiiuji pfi psani vlastniho textu. 4. krok pak spociva ve vzajemném hodnoceni a

reflexi napsanych praci, s obzvlastnim zamétenim na metodické aspekty.

24 Tamtéz, s. 92.
47 Tamtéz, s. 93.
248 Tamtéz, s. 93.
29 Nasledujici popis shrnuje Rohbeckiv citovany text na s. 102-104.
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Tab. 3. MySlenkové sméry a kompetence ve vyuce filosofie a etiky (J. Rohbeck

250

D
’E % 3 D o] @
g3 2 g 2 o = g
= g £ 2 2 = <
2B S g 5 X = 3
2 g e - £ < g 5
5§ g Z = fa S %
S X — c ) D
> = S L I )
= < e
Analyza analyzovat vztahovat analyzovat rozpoznavat | analyzovat analyzovat
pojmy a pojmy a stavy védomi | polarni smysl textd, | textové
argumenty a argumenty protiklady a | umél. dél a struktury,
spravné je k praktickym jejich jednani v§imat si
pouzivat ¢innostem ¢i omezenost ptitom
jednani zlomu, mezer
a okrajovych
paséazi
Reflexe reflektovat a rekonstruovat | reflektovat pomoci reflektovat udit se chapat
prezkoumavat | jazykové vlastni zmény piedporozu- | jedinenost
pouziti jazyka | jednani vnimani a perspektivy méni a text
v kontextu subjektivni nachazet Ctenafské
zitého svéta prozitky presahujici porozumeéni
souvislost textu
Vnimani analyzovat odhalovat popisovat pozorovat vnimat a pozorovat
jazyk implicitni Zity svét: zdanlivé popsat pusobeni
pouzivany pii | pravidla fe¢i | vngjsi véci, samoziejmo- | vlastni textu na
popisu a jednani vlastni t€lo, sti a dale se Ctenaisky Ctenafe
pozorovani udalosti na né zazitek
dotazovat
Kritika cvidit kritiku vysvétlovat a | odhlizet od zpochybrio- cvicit kritiku | relativizovat
nepiesného kritizovat teoretickych | vat jistoty kulturng zamér autora
uzivani jazyka | neopravnéné | postoju bézného pfedavanych
predpoklady rozumu presvédceni
Porozumé- | logicky chapat | chapat rozumet chapat a chapat a odhalovat
ni zaveéry a soudy | vypovedi vyznamu posoudit pro | respektovat nezamyslené
v dialogic- predmétu a a proti texty a ucinky textu
kém procesu | udalosti jednotl. prispévky
racionalni argumentu k rozhovoru
argumentace v kulturnim
kontextu
Kreativita hledat vytvaret vysvétlovat hraveé vZit se do kreativné
alternativni alternativni jevy nakladat role autora: dokoncovat
pojmy a pravidla atak | z riznych s protiklady a | Co by bylo, ¢i pretvaret
argumenty dospivat hledisek protimluvy kdyby? texty,
k vlastnim okrajové
soudiim vypovedi
postavit do

stiedu zajmu

20 Tamtéz, s. 101.
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Zatimco Martens i Rohbeck uvadéji rtizné metody mysleni jako cestu k rozvoji
kompetenci, aniz by je ovSem podrobné&ji popisovali ¢i rozvadéli do jednotlivych kritérii, voli
dalsi didakticka, Martina Degeova z Hamburku, zplisob podobny tabulkdm kompetenci
vytvofenych Anitou Rdschovou a popisuje jej ve svém Clanku K praci s tabulkami kritérii a
indikdtorit v predmétu filosofie.™ \V navaznosti na Jednotné pozadavky k maturitni zkousce
Z filosofie, stanovené Ministerstvem Skolstvi chape specificky filosofickou kompetenci jako
kompetenci k reflexi: ,,Cilem vyuky filosofie je dle tohoto pojeti cviceni schopnosti reflexe
v zadkladnich otazkach. Tato schopnost umoziuje kritické piezkoumani spolecenskych debat
i vlastni zkuSenosti. Zaci a zakyné ziskdvaji pomoc pro vlastni orientaci v mysleni a
jednani.“** Kompetenci k reflexi lze rozvijet pomoci specificky filosofickych nastroji a lze ji
roz€lenit do tii oblasti dil¢ich kompetenci: 1. Kompetence k vnimani a vykladu, 2.
Kompetence k souzeni a argumentaci, 3. Prezentacni kompetence. M. Degeova piitom
pouziva ponckud odlisné pojeti tabulky kritérii — €leni jednotlivé dil¢i kompetence do péti
urovni, kterym odpovidaji znamky. Nejde tedy, jako v ptipadé rozvrzeni kompetenci dle A.
Roschové, o postupny nartist komplexnosti jednotlivé kompetence, ale o riznou kvalitu jejiho
zvladnuti. Pro ilustraci uvadim dvé tabulky kritérii: Prvni zabira Sir§i okruh kritérii a je
ptivodné ur¢ena pro zaky odpovidajici 1. a 2. roéniku étyfletého gymnazia, v druhé tabulce je
rozpracovand kompetence k reflexi pro nejvysSi roc¢nik gymnazia, ob¢ rozpracovavaji

kompetence uréené Ramcovym vzdélavacim programem pro Hamburg:

%! DEGE, Martina. Zur Arbeit mit Kompetenzrastern im Fach Philosophie. Mitteilungen des Fachverbands
Philosophie, 2008, 48, 40-51.
2 Tamtéz, s. 42-43.
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Tab. 4. Tabulka Kritérii a indikatora pro filosofické kompetence pro 9. a 10. tiidu (M.

Degeova) **

-3
4
\g “g_ nedostatecny dostatecny dobry velmi dobry vyborny
=
N

Déla mi Dokéazu Dokéazu Dokézu Dokézu

porozumét filosofickému textu | filosofickému filosofickému filosofickému textu
= doslovné porozumét, kdyz mi | textu celkové | textu porozumét a | porozumet po
*5 filosofickému nékdo pomilze s |porozumét a pro |rozpoznam, kdy si | strance pojmové i
= textu a potiebuji |pojmy a logickou |sebe ho vylozit, | potfebuji vyhledat|co do  logické
3 dopomoc. strukturou textu. mam-li k dispozici | vyznam pojma a|struktury a v
5 vysvétleni teorii, abych text | pfislusném
E negnéﬁm}’/ch jasné pochgpil(a). kontextu, doké?u
g pojmd. Dokazu si  pro | ho pro sebe vylozZit.

sebe text vylozit v
kontextu.

Déla mi Dokazu filosofické | Dokazu Dokazu Dokazu filosofické
— spravné pozice reprodukovat | filosofické pozice | filosofické pozice | pozice popsat
§ reprodukovat jen tak, Ze se tésné€ | shrnout a spravné | samostatné popsat | vlastnimi slovy,
E filosofické pozice. | drzim  doslovného | popsat. vlastnimi slovy a|rozpoznat jejich
PN znéni textu. rozpoznat mozné
% mo_inostl jejich vyuilti/a'lphkag a
= aplikace. pouzit je v jiném
o kontextu &i v jiné
) oblasti.
&

Déla  mi Rozpoznam, Zze mé | Rozpoznam rizné | Dokazu aplikovat | Dokazu jednotlivé
o filosofické filosofické poznani | moznosti, jak lze |rizné filosoficke | filosofické pozice
Q& poznani mize byt aplikovano | jednotlivé pozice i v jinych | suverénné
§ aplikovat, dokazu |iv jiném kontextu. | filosofické pozice | oblastech. aplikovat v jinych
b= ho aplikovat. oblastech a
% reprodukovat. samostatné s nimi
X dale pracovat.
=
<

Dokéazu rozpoznat | Dokazu pochopit i|Dokazu sam/sama | Dokazu sam/sama | Dokazu samostatné
g filosofické sam/sama formulovat formulovat fesit filosoficke
2 E problémy, formulovat filosofické filosofické problémy s pomoci
;g ‘% nedokazu filosofické problémy a|problémy a najit|svého védéni a
£ © |samostatn€ fesit. | problémy. Pii | nachazet casteCna | rizné, metodicky | svych metodickych
g = pokusech o jejich | feSeni. zdivodnéné znalosti.
E ); feseni potiebuji zptisoby FeSeni.
o o podporu/dopomoc.
=

23 Tamtéz, s. 46-47.
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Soustiedim se | Dokazu nachazet | Znam rizné | Dokazu  rozvijet | Dokazu cerpat z
zejména na | kreativni metody myslenky a | repertoaru ruznych
porozumeéni myslenkové postupy, | (mySlenkové pouzivat ruzné | metod a strategii a
I jednotlivym kdyZ mi né&kdo | mapy, postupové | metody, abych | smysluplné je
2 pozicim. fekne, jak mam | diagramy, zivé | nalezl/a originalni | pouZivat, abych
g pracovat. obrazy atd.) a|navrhfeSeni. nalezl/a originalni
Y umim je pouzit, a samostatny navrh
kdyz mé¢ k tomu feSeni.
nékdo vyzve.
Pracuji na|Kladu si izolované | Casteéné dokazu|Zajimam se o | Fascinuji mé
;;5 filosofickych otazky a nejsem si|sam/sama  klast | filosofické filosofické
3 -E stanoviscich, které |jisty/a, nakolik je | filosofické otazky | problémy, dokazu | problémy, které
N2 mi byly | jejich obsah | a také se zajmem | je sam/sama | sim/sama rozvijim,
S & |predlozeny, aniz | filosoficky. premyslet o | formulovat a|a velmi mé& zajima
,’: g |bych  sdm/sama otazkach druhych. | hledat jejich | jejich feseni.
S = |kladl/a otazky. moZna feSent.
n? N
8 Kdyz pracuji s |S podporou ostatnich | Pii spolecné praci | Dokazu ve | Dokazu podnéty ze
= ostatnimi, vétsinou | dokazu skuping | s ostatnimi mé | skupiné své | skupiny dale
= nechavam smysluplné ptispét. | napadaji myslenky predat a | rozvijet a
'g pfemyslet ostatni a mySlenky, které¢ |s ostatnimi  je | metodicky vést ke
2z snazim se dokazu s ostatnimi | rozvijet smérem k | spoleénym
é pochopit  jejich dale promyslet. cili. feSenim.
E pozice.
@
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Tab. 5. Tabulka dil¢ich kompetenci a indikatora pro kompetenci k reflexi pro nejvyssi

ro¢nik gymnazia (M. Degeova)**

Znamky/ nedostateCny | dostatecny dobry chvalitebny vyborny
Kompetence
Analyza Dokazu Dokazu texty a|Dokazu texty a|Dokazu texty a|Dokazu texty a
(Texty reprodukovat | problémy problémy problémy problémy
a problémy) smysl textll a|casteCné pochopit i | vétsinou  dobfe | pochopit a vylozit
problémd, pochopit a|sjejich pojmy a|pochopit véetné|a pojmy umim
potiebuji vytdhnout z nich | ¢asteéné umim | jejich pojmd, | samostatné a
dopomoc hlavni pojmy. tyto pojmy | pojmy umim | tvofivé pouZivat.
s odbornymi samostatné samostatné
pojmy. pouzit. pouzit.
Kompetence Pro Dokéazu castecné | Dokazu Dokazu Dokazu
K vnimani a vypracovani vnimat a popsat | samostatné samostatné samostatné
vykladu filosofickych filosofické rozpoznat, popsat | rozpoznat, popsat | rozpoznat, popsat
implikaci implikace a vylozit | a vylozit | a vylozit
pottebuji v zadanych filosofické filosofické filosofické
dopomoc. zdrojich a | implikace implikace implikace
castetné je 1|V rluznych V riznych Vv riznych zdrojich
vylozit. zdrojich a | zdrojich a dat je|a ve velké mife je
Casteéné je dat|do souvislosti | dat do souvislosti
do  souvislosti | s jinymi S jinymi
S jinymi filosofickymi filosofickymi
poznatky. poznatky. poznatky a
kreativné je
pouZit.
Kompetence Dokazu Dokazu Dokézu Dokazu Dokazu
k argumentaci | s dopomoci dostatec¢né diferencované diferencované diferencované
a souzeni reprodukovat | diferencované rozpoznat pojmy, | rozpoznat pojmy, | rozpoznat pojmy,
pojmy, rozpoznat pojmy, | myslenkové mySlenkové mySlenkové
mySlenkové mySlenkové postupy a | postupy a | postupy a
postupy a | postupy a | argumentacni argumentacni argumentacni
argumentaéni | argumentaéni strategie, strategie, strategie, a jejich
kroky. kroky, porovnat | porovnat je a|porovnat je, | pfedpoklady a
je a ovefit a|ovefit a ¢asteCné | overit a zhodnotit | disledky porovnat
Castecné i| i zhodnotit. s ohledem na | je, kriticky ovéfit
zhodnotit. jejich a zhodnotit i je

predpoklady a
dasledky.

samostatné pouZit.

2% Tamtéz, s. 48-49.
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Z odlisného, totiz vysokoskolského prostiedi, pochazi koncepce filosofickych
dovednosti (skills) Johna Rudisilla, rozpracovana v ¢lanku Prechod od studia filosofie
k praktikovani filosofie.”® PtestoZe se primarné nezaméfuje na stfedoSkolskou vyuku,
povazuji jeho pojeti a rozpracovani dovednosti véetné konkrétnich navrht, jak je hodnotit, za
velmi inspirativni a vyuzitelné v urCitych bodech i pro gymnazialni vyuku. Autor pfitom
vychazi ze stejného pfistupu k vyuce filosofie jako zde citovani autofi: za smysluplnou
povazuje takovou vyuku filosofie, v které se studenti neuci o filosofii, ale sami ,,filosofii
délaji*. To dle autora znamend ovladat nasledujici dovednosti:

, 1. interpretace a analyza

2. kritické zhodnoceni argumenti, myslenek a predpokladt

3. plynulé pouzivani filosofickych pojmu, rozliSeni a metod pii feSeni filosofického
problému

4. tviréi rozvijeni a sledovani nového pfistupu k jakémukoli zajimavému tématu
Z urcité $irsi oblasti prostfednictvim G¢inné pisemné a ustni komunikace.“**°

Tyto dovednosti piedstavuji ucebni cil, znamy od zacatku vSem studentiim. Jednotlivé
oblasti dovednosti podrobné&ji popisuje a €leni do dil¢ich dovednosti, které jsou zachyceny
Vv podrobnych kritériich, které studenti dostavaji a dle kterych je také strukturovéna vyuka.
ProtoZe jde o kurz pro univerzitni studenty filosofie, je zplisob prace a postup pii dosahovani
téchto cilti pro gymnazialni vyuku pfili§ naro¢ny a odborny, nebudu ho zde proto rozebirat.
Za uzitecné a pouzitelné (po jistych upravach) vSak povazuji Rudisillovo rozpracovani
jednotlivych dovednosti do piehledu indikatorti, které umoziiuji studentiim i uciteli rozpoznat,
nakolik bylo cile dosazeno:

,»1. Interpretace a analyza

Studenti by méli byt schopni analyzovat, interpretovat a pochopit
filosofické texty a diskurs.

Uspéch v dosahovani tohoto cile bude hodnocen dle toho, zda je
student schopen:

e identifikovat a popsat hlavni cil(e) textu ¢i myslitele

o identifikovat a popsat strategii textu ¢i myslitele

e identifikovat a pospat hlavni pfedpoklad(y) textu ¢i myslitele

%5 RUDISILL, John. The transition from studying philosophy to doing philosophy [online]. Teaching
Philosophy, 2011, 34(3), 241-271. [Cit. 2014-04-15] Dostupné z
https://www.pdcnet.org/8525737F00588478/file/872C17FB760DD408852578D900477BD4/$FILE/teachphil_2
011_0034_0003_0049_0079.pdf.

2% Tamtéz, s. 243.
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rozpoznat, co je v debaté dilezité ¢i ,,0 co jde*

oddélit porozuméni textu a jeho zhodnoceni

shrnout a vysvétlit hlavni body podporujici hlavni zavér(y)
vybrat hlavni pojmy pro analyzu

rozpoznat neuplné, ambivalentni, vagni ¢i nesmyslné pojmy a
tvrzeni

klast pronikavé otazky mysliteli/textu

vyuzivat princip shovivavé interpretace

2. Argumentace

Studenti by méli byt schopni efektivné rozpoznat, zhodnotit a

formulovat argumenty.

Uspéch v dosahovani tohoto cile bude hodnocen dle toho, zda je

student schopen:

rozeznat rozdil mezi uréitym stanoviskem a argumentem pro
néj

identifikovat argument v textu

definovat a rozeznat formalni a neformalni argumenta¢ni
chyby

pouzivat zékladni logiku pfi hodnoceni argumentu

zformulovat silnou namitku k danému argumentu

zformulovat G€¢inny a dobfe zdlivodnény argument pro a proti

uréitému stanovisku

3. Filosoficka znalost a metodologie

Studenti by meli byt schopni vykazat vysoky stupeni obezndmenosti

s hlavnimi filosofickymi tradicemi, autory, pojmy a metodami.

Uspéch v dosahovani tohoto cile bude hodnocen dle toho, zda je

student schopen:

rozeznat rozdil mezi filosofickymi a nefilosofickymi otazkami
vysvétlit vztah mezi metodologii filosofie a ostatnich disciplin

rozlisit apriorni a empiricka tvrzeni
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e  vyuzit pojmovou analyzu k obohaceni vlastniho pochopeni fil.
problému a navrhovanych feseni

e  vysvétlit a pouzivat rozliSeni mezi metafyzikou,
epistemologii, hodnotovou teorii a logikou

e vysvétlit a pouzivat zékladni metafyzické pojmy a teorie

e vysvétlit a pouzivat zakladni epistemologické pojmy a teorie

e propojit a integrovat diskusi v jedné oblasti filosofie s dal$imi
oblastmi

e vysvétlit a pouzivat zakladni pojmy a teorie etiky a politické
filosofie

e vykdzat znalost hlavnich tradic a autorti v d¢jinéch filosofie

4. Komunikace

Studenti by méli byt schopni rozvijet, strukturovat a vyjadfit
myslenky presnym, jasnym, ucinnym a systematickym zplsobem
V pisemném projevu a diskusi.

Uspéch v dosahovani tohoto cile bude hodnocen dle toho, zda je
student schopen:

e diskutovat o filosofii pfemyslivym a poutavym zplisobem

e projevovat respekt vii¢i druhym i jejich myslenkdm

(vyjadfovat nesouhlas respektujicim a racionalnim zplisobem)

e predstavit pied tfidou ustni prezentaci

e ud¢lat vyzkum k vlastnimu textu

e strategicky planovat vlastni text

e strukturovat text dle zadané strategie

e volit nejvhodné;si a nejpresnéjsi vyrazy

e drZet se tématu a cile“®’

Pro hodnoceni pak autor pouziva sadu kritérii pro jednotlivé komplexni tikoly (napf.
napsani ¢lanku, pfiprava a provedeni prezentace k tématu, aktivita a pfipravenost v Kurzu,

ustni zkouSeni). Kritéria se jednak tykaji formy, jednak obsahu, v kterém jsou uvedeny jiz jen

7 Tamtéz, s. 259-261.
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strucné body z predchozich indikatorti dosazeni cili. Kazda polozka je bodovana na skale od
0 do 4, pricemz je prilozena interpretace vysledku, tj. slovni popis jednotlivych bodovych

hodnot pro kazdou ze Ctyt cilovych oblasti.

4.4  Porovnani a zhodnoceni jednotlivych pojeti

Piedstavena pojeti se 1isi v riznych ohledech:

- V poctu jednotlivych kompetenct, které rozlisuji a na které kladou diraz,

- V jejich §ifi,

- V mife jejich filosofické specifi¢nosti,

- 1 ve zpusobu, jak podrobné jsou jednotlivé kompetence popsany a zda jsou pro né
stanoveny konkrétni indikatory.

I pres tyto rozdily jsem se pokusila najit kompetence, které jsou vétSin€ pojeti
spole¢né. Na zaklad¢ popisu jednotlivych kompetenci, ptipadné jejich dil¢ich dovednosti jsem
vytvoftila tabulku, slouZici k porovnani a kvantifikaci miry zastoupeni hlavnich kompetenci
V jednotlivych pojetich, véetné kli¢ovych kompetenci RVP-G (tab. 6)*®

U néekterych pojeti bylo obtizné¢ odd¢lit jednotlivé kompetence, nebot’ v nékterych
pojetich byly kompetence komplexngjsi a zahrnovaly vice dil¢ich dovednosti, které v jinych
pojetich tvofily samostatné kompetence (napf. u J. Rudisilla zahrnuji ¢tyfi hlavni dovednosti
vicero dovednosti, které 1ze ptitadit k vice kompetencim). Typicky se v nékterych pojetich
nevyskytovala prace s pojmy jako samostatna kompetence, objevovala se vSak jako dilci
dovednost u argumentace ¢i prace s textem. Podobné kompetence kritick¢ho prezkoumévani
¢i hodnoceni nebyla n¢kde jmenovéana explicitng, ale byla ptfedpokladana jako soucast
kompetence pro argumentaci ¢i reflexi. V tabulce jsou oznacené ty kompetence, které jsou u
autori explicitné uvadény, byt tfeba pod odliSnym oznacenim ¢i jako soucast jiné
kompetence.

Specifické postaveni maji barevné odliSené kompetence pro praci s textem, psani
vlastnich textl a diskusi. Jednak jde v této, oborové nespecifikované podobé€, o obecné
kompetence, jez by bylo tfeba pro vyuku filosofie konkrétnéji popsat tak, aby vystoupil jejich
filosoficky aspekt. Jednak jde o pon€kud odlisné kompetence od ostatnich v tom smyslu, Ze je
lze oznacit za nastroje €1 prostfedky filosofovani, pomoci kterych lze teprve projevit
kompetence ostatni (napt. dovednost reflexe ¢i spravné argumentace je tfeba ,,zvnéj$nit*, dat

jim ngjakou podobu, at’ uZz jako interpretaci textu, napsani vlastniho textu nebo v ramci

8 podrobngjsi tabulky, obsahujici popisy jednotlivych kompetenci, resp. jejich dil¢ich dovednosti, které slouZily
jako podklad pro tuto kvantifikaci, jsou uvedeny v Pfiloze 2 této prace.
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hovoru ¢&i diskuse).” Pro ucely rozpracovani filosofickych kompetenci povazuji za Géelné

drzet tyto tfi kompetence oddélené a stanovit pro n€¢ obecnéjsi indikatory, které se zaméii

spiSe na formalni a odborné-filosofickou stranku téchto kompetenci.

Tab. 6. Porovnani zastoupeni filosofickych kompetenci u referovanych autori

w
- > o) = = x
& b} g, W"E g = g( o
w3 €| D |2 ESHE | QRETS|3 v, -
g2 3|2 | ES% < |2 S22 5§ |5 Dalsi pro autora specifické
= o @ D = oo = I~ =3
=2 S| X |8 EEE|la|8BEFB | kompetence
88| |FFe"1& % EES=|8
3| 3 < = = @
Réschova empatie, interkulturni
vlivlivly vl v v lv kompet’enc,e, moralni ,
souzeni, vyklad, hodnotova
orientace, jednani
Tozzi v | v |v|v viv| v
Degeova reprodukce znalosti,
aplikace/transfer, postoj
v I vV IV |V v 4 Kk otazkam a zajem o

predmét, kreativita,
schopnost spoluprace

Rohbeck kreativita, analyza,

porozumeéni
Martens spekulativni metoda;
v o v | v v provz’l_dét myslenkové
experimenty; myslet
v obrazech
Rudisill v | v v vl Fllosoﬁcka_ znalost a
metodologie
RVP-G v vl v v v §amqstfltne rozhodovani,
jednani
Celkem g 7 16 |6| 5 |B5|5| 5 |42
pritomno

Neni piekvapive, jaké kompetence se vyskytuji mezi prvnimi péti. Jsou to kompetence
obecné povazované za filosofické. Za dilezity vSak povazuji fakt, ze Ctyfi z péti téchto
kompetenci se aspon ¢astecné vyskytuji i mezi klicovymi kompetencemi naSeho Radmcového

vzdélavaciho programu pro gymndézia. I dalsi bod, ktery je v RVP-G zastoupeny v né€kolika

9 Na specifické postaveni téchto t¥ ¢innosti upozorfiuje vice autorii. Srv. TOZZI, Michel. Une approche par
compétences en philosophie?, s. 9; ROHBECK, Johannes. Didaktik der Philosophie und Ethik, s. 52nn.;
PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 37nn.
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ruznych klicovych kompetencich, tedy kritické oveéfovani a hodnoceni, povazuji za velice
relevantni pro vyuku filosofie. Jak jsem upozornila v kapitole o filosofickém mysleni,”® je
tato kompetence dle mého v izkém vztahu k filosofické reflexi (coby svému ptredpokladu) 1
argumentaci (coby svému ndstroji), proto nékterymi autory neni pravdépodobné obzvlast
zdlraznéna.

Zajimavé je porovnani kompetenci, které se vyskytuji pouze v mensin€ pojeti. Tyto
kompetence lze rozdé€lit do nekolika kategorii, jak ukazuje nasledujici tabulka. Pokusim se

zhodnotit, do jaké miry mohou byt relevantni pro vlastni navrh filosofickych kompetenci.

Tab. 7. Pirehled méné zastoupenych kompetenci u referovanych autori

Kategorie kompetenci Priklady

Specificky filosofické ¢innosti mordlni  souzeni, analyza, porozumeéni,
spekulativni metoda; provadét myslenkové

experimenty; myslet v obrazech

Prace se znalostmi vyklad, reprodukce znalosti, aplikace/transfer,

filosofické znalost a metodologie

Obecné kompetence souvisejici empatie, interkulturni kompetence, schopnost
S mezilidskou komunikaci spoluprace, komunikace

DalSi obecné kompetence kreativita (2x)

Kompetence souvisejici s jednanim hodnotové orientace, jednani (2x), samostatné
(v mimoSkolnim prostiedi) rozhodovani

Kompetence souvisejici s postojem Zaku postoj k otazkam a zajem o predmét

Kompetence uvedené v prvni kategorii, tedy specificky filosofické ¢innosti, jsou
¢astecné zahrnutelné do jiz uvedenych kompetenci: moralni souzeni lze ¢astecné zatadit do
argumentace, Castecn¢ do kritického oveéfovani a hodnoceni; analyza a porozuméni jsou
pfitomny nejvice v kompetenci pro praci stextem. Martensem uvadéné dovednosti
spekulativniho uvazovani, které zahrnuje myslenkové experimenty ¢i obrazné mysleni, jsou
specifické a je otazka, zda z nich vytvéret vlastni kategorii kompetenci. Nejvice souviseji
s kreativitou, ov§em vztazenou jiZ k filosofii. Domnivam se, Ze je 1ze nejlépe zatadit jako dil¢i

dovednosti pro vyssi troven kompetence k feSeni problémi ¢i konfliktd.

20 gry., s. 25 této prace.
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jsou jisté pro filosofické kompetence relevantni a dulezité, zejména jde-li ndm o oborové
specifické kompetence. Praveé proto ale navrhuji zaradit praci s filosofickymi znalostmi, at’ uz
jde o znalost terminologie, jednotlivych autorti, sméra ¢i teorii ¢i znalost metod a postupti, do
konkrétnich trovni ¢i indikatord pro jednotlivé kompetence. Nepijde tak o specifickou
znalostni kompetenci, znalosti budou naopak v ur¢it¢ mife soucasti vSech filosofickych
kompetenci.

Kompetence, souvisejici s mezilidskou komunikaci, které nejsou oborové specifickeé,
navrhuji nechat pro tcely stanoveni filosofickych kompetenci stranou a zdiraznit pouze ty
jejich aspekty, které souviseji s projevem respektu k druhému, s myslenkovou toleranci a
vécnou diskusi (coZ jsou zaroven aspekty piitomné v komunika¢ni kompetenci v RVP-G).

Co se kreativity tyce, v jejim obecném vyznamu je dle mého jeji zafazeni mezi
filosofické kompetence zbytecné. Na obor vadzana kreativita mize byt zahrnuta v jinych
filosofickych kompetencich, jak bylo uvedeno v piipad¢ spekulativniho mysleni. Domnivam
se, ze 1 dalsi dulezité obecné kompetence, jako naptiklad schopnost spoluprace, je vhodné
vramci vyuky filosofie rozvijet, déje se tak vSak pfedev§im prostiednictvim piislusnych
vyukovych metod. NepovaZuji proto za nutné z nich ¢init kompetenci, na kterou by mél byt
kladen zvlastni dlraz ve vyuce filosofie.

Obtizné&ji posouditelna je relevance kategorie kompetenci souvisejicich s jednanim. Na
jedné stran¢ je odpoveédné (tedy reflektované a zdivodnéné) jedndni, vcetné¢ formovani
postoju a hodnotova orientace, zahrnujici reflexi vlastnich hodnot ve vztahu ke spole¢enskym
rozvijet. Na druhé strané je obtizné ovéfitelné, nejen zda a jaky ma vyuka filosofie na jednani
a postoje zaku vliv, ale vlibec jaké tyto postoje a jednani jsou, protoze se autenticky projevuji
zejména v mimoskolnim prostiedi. Pravé kvili t€émto obtizim byla kompetence k jednéani ve
vyzkumu A. Roéschové hodnocena jako nejméné relevantni ze vSech ptredlozenych
filosofickych kompetenci.”* S ohledem na to, ze v RVP-G je na kompetenci k jednani kladen
pomérné velky diraz i na vySe uvedenou dilleZitost tohoto aspektu ve vyuce filosofie,
pokusim se vnavrhu filosofickych kompetenci zohlednit i kompetenci k jednani a
rozhodovani.

Co se posledniho typu kompetenci tyce, tedy postoje k pifedmétu a zajmu o néj, je dle

mého sporné, zda lze toto povazovat vlibec za kompetenci. Je otazka, zda ma tento projev i

%1 ROSCH, Anita. Kompetenzorientierung, s. 129.
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n¢jaké kognitivni slozky (znalosti ¢i dovednosti), ¢i zda se tyka jen postojové oblasti. Jako

vvvvv

jinému ptedmétu) nauéit®® a jakym zptsobem ho smysluplné hodnotit. Tento aspekt tedy

navrhuji nebrat v potaz.

Dosud jsem se zabyvala obsahovym porovnanim jednotlivych pojeti. Ta se vSak lisi 1
svou formou. Od jednoduchych koncepci, uvadéjicich pouze vycet kompetenci ¢i dovednosti,
byt rtzné¢ rozsahly (Tozzi, Rohbeck), pies koncepce stanovujici 1 dil¢i dovednosti ¢i
indikatory, z kterych se jednotlivé kompetence skladaji (Martens), aZz po pojeti umoziujici
stanoveni miru osvojeni jednotlivych kompetenci (Roschova, Degeova, Rudisill). U posledni
kategorie se kazdy zptisob zpracovani opét lisil. Martina Degeova sestavila tabulky kritérii a
indikator,, umoznujicich ohodnotit (v€etné¢ znamky) jednotlivé kompetence. Za
problematickou vSak povazuji miru obecnosti popisu. Uvedené kompetence, zejména dilci
kompetence pro reflexi, jsou natolik komplexni, ze popis jednotlivych stupiiti je dost obecny a
neumoziuje dobfe stanovit napiiklad konkrétni typy ukold ¢i zadani pro ovefeni miry
osvojeni jednotlivych kompetenci. Pojeti Anity Roschové je v tomto ohledu velmi detailni.
Jednotlivé stupné popisuji vzriistajici komplexnost dané kompetence a indikatory, které jsou
velmi konkrétni, umoziuji jasné stanovit ulohy, které mohou slouzit procviceni ¢i diagnostice
dané kompetence.

DalSi moznost, jak odstupiiovat miru dosaZeni jednotlivych kompetenci, nabizi
Rudisill. Necini tak v8ak pomoci detailniho ¢lenéni kompetenci, ale pouze popisem dil¢ich
dovednosti a bodovym ohodnocenim jednotlivych aspektti vykonu (které jsou ov§em mnohem
obecn¢jsiho rdzu, nez kompetence v pojeti A. Roschové). Povazuji tento nastroj za asi nejvic
pfiméfeny nasim podminkdm (tj. pomérné nizkému poctu hodin na vyuku filosofie, malému
dosavadnimu dirazu na osvojovani dovednosti ve vyuce filosofie i malé zkuSenosti s jejich
hodnocenim). Rudisillovo pojeti umoziuje diky stanoveni indikatori dosaZeni cile navrhnout
ulohy pro trénink dil¢ich dovednosti, zaroven ale zlstava patrna obecnéjsi kategorie vykonu
(tedy napf. interpretace a analyza ¢i argumentace), v které je tfeba dil¢i dovednosti
smysluplné spojit a uZivat propojené (coz odpovida presné¢ Tozziho pojeti kompetence).
Bodovani vcetné slovniho popisu jednotlivych stupni pro jednotlivé kategorie vykonu

umoziuje jednoduché a pfitom v rdmci moznosti diferencované hodnoceni.

262 ‘o o - . , TP ” - . . .

Domnivam se, Ze je mozné ho vyrazn¢ ovlivnit, nikoli v§ak naudit ve stejném smyslu, jako vySe uvedené
filosofické kompetence. Zaroven neni mozné zajem o predmét od studentd vyzadovat ve stejném smyslu jako
pravé osvojenti jistych kompetenci ¢i dovednosti.
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441 Kritika kompeten¢niho pristupu A. Roschové

Prace A. Roschové svou komplexnosti a detailnosti a zaroven dislednou aplikaci
kompetencniho zaméieni jako takového vyvolala 1 ¢etné kritické reakce. Moznych namitek
k jeji koncepci je nékolik, uvadim zde dvé nejzavaznéjsi s ohledem na mozné vyuziti v praxi:
1. Vzhledem k poc¢tu kompetenci a jejich pomérné detailnimu rozliSeni je otazka, zda lze u
realnych vykoni projevy jednotlivych kompetenci rozlisit a zda je tedy tento nastroj v praxi
uplatnitelny. Vzhledem k tomu, Ze v Ceském prostiedi neni prace s tabulkami kritérii a
indikatort pfili§ v bézné vyuce obvykla, zejména ne u pomérn¢ komplexnich kompetenci,
jako jsou ty filosofické, domnivam se, ze by bylo vhodné zvolit pon¢kud jednodussi zpiisob,
byt je navrh Roschové dle mého jednim z nejvice inspirativnich, zejména diky uvedenym
konkrétnim indikatortim.

2. Obecngjsi problém ¢i otazka je, zda je vibec ucelné a smysluplné filosofickou
¢innost rozkladat takto do dil¢ich a (aspon v tabulkach) odd€lenych kompetenci. Zda se totiz,
7ze mame-li potom tabulky pouZzivat k hodnoceni ¢i diagnostice vykonu zaka, musime zvolit
takovou ulohu, kterd diagnostiku umozni, cozZ znamend se co nejvice zamétit pravé na danou
kompetenci. Jak vSak argumentuje M. Tozzi ve svém kompeten¢nim pfistupu, o
kompetencich Ize mluvit pouze v pfipadé, Ze jde o komplexni situace a tlohy.

Dal§i namitky shrnuje K. Meyerova™

ve svém prehledovém piispévku o kritické
debaté k zavadeéni kompetenci a vzdélavacich standard do vyuky filosofie. Namitky se tykaji
pojmu samého (vychazi z ekonomické sféry a cili na vykonnost v hospodaiském systému, coz
neni cilem vyuky filosofie) i konkrétnich navrhi, jak s kompetencemi ve vyuce pracovat
(prostfednictvim kompetenci nelze vyjadfit vSechny zdhodné cile vyuky; formulace
kompetenci, 1 v piipadé¢ Rdschové, je natolik obecnd, Ze se ztraci filosoficky obsah ci
specifikum filosofie).

Podobné argumentuje ve své kritice kompetencniho pojeti Rdéschové 1 Konrad
Liessmann.® Jeho argument vychazi z predpokladl, Ze kompetenéni zaméfeni znamena
rezignaci na stanoveni zdvazného filosofického obsahu (s. 43) a Ze rozvijeni kompetenci je
hlavnim cilem vyuky filosofie, vlastni filosoficky obsah je pak pouze prostiedkem pro

dosazeni tohoto cile (s. 44). Ani jeden z téchto predpokladii vSak neni dle mého soudu

S kompetenénim pfistupem nutné€ spojen. Mira podrobnosti stanoveni zivazného obsahu

%3 MEYER, Kirsten. Kompetenzorientierung. In: NIDA-RUMELIN, Julian, Irina SPIEGEL a Markus
TIEDEMANN (eds.). Handbuch Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand
Schoningh, 2015, s. 104-113.

%4 LIESSMANN, Konrad Paul. Hodina duchii. Praxe nevzdélanosti. Polemicky spis. Ptel. M.Véia. Praha:
Academia, 2015, s. 42-44.
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(,,u¢iva®) je véci celkové vzdélavaci politiky jednotlivych zemi, ne kompetenéniho pFistupu.®®
To, Ze ve vzdélavacich programech nejsou uvedena napiiklad jména konkrétnich filosoft,*®
jesté neznamend, jak ve své vyhrocené polemice Liessmann piedjima, ze lze filosofii ucit
pouze na zékladé¢ nefilosofickych textli ¢i osobnich zkuSenosti studentl. Druhy jeho
piedpoklad je dulezity v tom, ze jim Liessmann upozoriuje na riziko, které v sobé diiraz na
kompetence muze nést. Pokud by diraz na kompetence ve vyuce pievazil natolik, ze by jeji
samotny obsah nebyl dilezity, stalo by se zvyuky filosofie cCist¢ technické Skoleni
jednotlivych dovednosti. Na druhé strané explicitni pojmenovani filosofickych kompetenci
jako jednoho zcilt vyuky umoznuje dle mého aktivngjsi zapojeni se do vyuky i tém
studentim, kterym zajem o filosofické problémy neni vlastni a kteti se profesné¢ budou dale
vzdélavat v jinych oborech. Dle mého je feSenim tohoto sporu snazit se o to, aby se rozvijeni
kompetenci vhodné dopliiovalo s dostate¢né zajimavymi filosofickymi problémy, oboji ma
V sob& motivaéni potencial pro rizné typy studentii a vzajemné se nijak nevylucuje.?’

Ke smiflivému zavéru dospivd i K. Meyerova. Ukazuje ve svém clanku, ze
kompetencni piistup je plné kompatibilni s problémovym zaméfenim, i kdyz také zdtraznuje,
ze ,,v popredi téchto ucebnich procesl stoji obsahové zaméfeni se na urcity filosoficky
problém samotny a ne osvojeni kompetenci. [...] Ucebni procesy sice mohou zahrnovat faze,
které slouzi nacviku konkrétnich technik, jako napfiklad techniky pojmové analyzy ci
argumentace. Tyto faze jsou ale prostiedkem za ucelem lepSiho zodpovézeni filosofické
otazky — a ne naopak.“*® Za vyhodu kompetenéniho ptistupu naopak Meyerova povazuje, Ze
diky nému je zfejmé, ze nelze kompetence u zakii od zac¢atku predpokladat.

I pfes uvedené vyhrady povazuji kompetencni zaméfeni a rozpracovani filosofickych

kompetenci do dil¢ich dovednosti ve vyuce filosofie za ptinosné, a to z téchto diivodu:

%5 Byt S. Stech ve svém ¢lanku (STECH, Stanislav. Zietel k u¢ivu a problém dvou modelt kurikula [online].
Pedagogika, Praha: Univerzita Karlova v Praze — Pedagogicka fakulta, 2009, 59(2), 105-115. [Cit. 2014-04-15]
Dostupné z  http://pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/files/2014/01/P_2009 2 02 Z%C5%99etel 105 115.pdf.)
ukazuje, ze kompetenéni zaméfeni je spojené s mensim zietelem k ucivu (,,[Pojem kompetence] ...v soucasné
Skolské politice nerozviji, ale spiSe vytésiiuje analyzu ucéiva.“ S. 2), uznava dale, ze ,,je nesmysiné kompetence a
poznatky/védomosti ostre oddélovat nebo je dokonce stavét proti sobé. Ucivo je vsak, feceno obrazné, vzdy
figurou a kompetence pozadim. (S.3) Némecké vzdélavaci programy, vSechny kompetenéné zaméiené, uvadéji
kromé vyctu kompetenci i konkrétni obsahy v podob€ problémovych okruht a témat, zdvaznych pojma apod.
Srv. napt. vyukovy pldn Severniho Poryni — Vestfalska, ktery propojuje oborové kompetence piimo
S problémovymi oblastmi (Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe II - Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-
Westfalen. Philosophie [online]. Diisseldorf: Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2014, S. 22nn. [Cit. 2016-01-31] Dostupné z
http://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/upload/klp_SII/pl/KLP_GOSt_Philosophie.pdfs).

%6 gry. k tomu piehled debaty o roli tzv. kanonu pii tvorb& vzd&lavacich plani v Némecku. Viz ALBUS,
Vanessa. Kanon und Klassiker.

%7 7a myslenkové podnéty k problému napéti mezi kompetencemi a obsahem dékuji kolegovi Matg&ji Kralovi.

%8 MEYER, Kirsten. Kompetenzorientierung, s. 110.
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- rozpracovani umozinuje ucitelim Iépe planovat a strukturovat vyuku tak, aby byl
naplnén hlavni cil vyuky filosofie i smétovani ke klicovym kompetencim dle RVP-G

- studentiim umoziuje pojmenovani konkrétnich vykoni, které se od nich ocekavaji a
ke kterym vyuka sméiuje, pochopeni smyslu a napIlné hodin filosofie

- vzhledem k naro¢nosti filosofického mysleni umoziuje rozpracovani do dil¢ich

dovednosti jejich postupné osvojovani.

4.5 Navrh vlastniho rozpracovani filosofickych kompetenci

S ohledem na vyse uvedené porovnani filosofickych kompetenci u jednotlivych autorti
navrhuji rozpracovat do dil¢ich dovednosti nésledujici kompetence, které jsou rozdeleny do
dvou skupin dle toho, zda jde o prostiedky, kterymi se filosofické mysleni vyjevuje, nebo zda

jde o vlastni filosofické kompetence:

Tab. 8. Clenéni filosofickych kompetenci

Prostiedky filosofického mysleni Vlastni filosofické kompetence

Porozuméni a interpretace textu Prace s pojmy

Psani vlastnich textl Argumentace

Diskuse Reflexe (v¢etné kritického ovéfovani a hodnoceni)

Reseni problémi/konflikti

Odpovédné rozhodovani

Snazila jsem se o operacionalizaci kompetenci do dil¢ich dovednosti tak, aby postupné
vzristala jejich naro€nost jak sohledem na potiebné myslenkové operace, tak odborné
znalosti. Formulace dil¢ich dovednosti jsou zaroven natolik konkrétni, aby bylo mozné na
jejich zaklad¢ stanovit konkrétni tlohy do hodiny a/¢i kritéria pro (sebe)hodnoceni. Pii
formulaci dil¢ich dovednosti a jejich sefazeni jsem vychazela z vicero zdroja®® i z vlastni

zkuSenosti s filosofickym zptisobem prace.

%9 ROSCH, Anita. Kompetenzorientierung, s. 151-312; STEENBLOCK, Volker. Textkonstruktion und
philosophisch-ethische Reflexivitit. In: ROHBECK, Johannes, Urs THURNHERR a Volker STEENBLOCK
(eds). Empirische Unterrichtsforschung und Philosophiedidaktik. Dresden: Thelem, 2009, s. 47-63; SCHMIDT,
Donat. Reading literacy mit philosophischen Texten. In: ROHBECK, Johannes, Urs THURNHERR a Volker
STEENBLOCK (eds). Empirische Unterrichtsforschung und Philosophiedidaktik. Dresden: Thelem, 2009, s. 65-
8L
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Tab. 9. Filosofické kompetence tykajici se prostfedku filosofického mysleni a pFislu$né

dil¢i dovednosti

Prostiedky Definice (pozadovany | Dil¢i dovednosti, slouzici k rozvijeni
filosofického vykon) kompetence (Fazené se vzristajici
mysleni mirou narocnosti)

74k je schopen... 74k je schopen. ..
Porozuméni a|- shrnout, wvylozit a |- roz€lenit text a shrnout jednotlivé
interpretace textu | interpretovat predlozeny | odstavce

text s filosoficky

relevantnim sdélenim co do
obsahu i struktury.

- vyjadfit hlavni mys$lenku textu
- popsat strukturu a zamér textu
- analyzovat argumentacni strukturu

- odhalit skryté ptedpoklady textu a
domyslet jeho dusledky

- zatadit text do filosofického kontextu
(historicky ¢i systematicky, porovnat
s dal$imi pojetimi apod.)

- kriticky text zhodnotit (posoudit

relevanci argument, uveést
protiptiklady, mozny jiny pfistup
Kk problému apod.)

Psani vlastniho
textu

- napsat vlastni ivahovy ¢i
argumentacni text v souladu

se zvolenou/zadanou
formou, vkterém jasné
formuluje, strukturuje a

argumenty podkladd své

mySlenky

- parafrdzovat pfecteny text
- porovnat pisemné dva rtizné texty

- Gcelné a spravné zachazet s citacemi
(uvadét a komentovat citované vyroky,
uzivat citovani v pfiméfeném rozsahu,
spravn¢ citovat)

- dokladat sva tvrzeni padnymi
argumenty a uvadét pro né¢ konkrétni
ptiklady

- dodrzet myslenkovou koherenci textu
(shoda cili s obsahem i mySlenkova
shoda jednotlivych ¢asti textu)

- pouzivat spravné a
odbornou terminologii

pfiméfené
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Diskuse

- vyjadfovat své ndzory a
myslenky kultivovanym a
vécnym zpusobem,
podkladat je argumenty a
opatnym mysSlenkam i
protiargumentiim celit vécné
a s respektem k druhému

- vyjadrit jasné sviij nazor ke
stanovenému tématu
- naslouchat nazorim ostatnich

- drzet se tématu a navazovat na jiz
fecené

- reprodukovat spravné obsah sd€leni
ostatnich fe¢niki

- podlozit svij nazor konkrétnimi
argumenty a priklady

- na kritiku ¢i jiné nazory reagovat
véené, klidné a pomoci argumentd Ci
otazek

- vztahovat své nazory a postoje k jiz
existujicim filosofickym pozicim a
vyuzivat je pro svou argumentaci

Tab. 10. Filosofické kompetence a piislusné dil¢i dovednosti

Filosoficka
kompetence

Definice (poZadovany
vykon)

74k je schopen. ..

Dil¢i dovednosti, slouZici k rozvijeni
kompetence (Fazené se vzrustajici
mirou narocnosti)

Zak je schopen. ..

Prace s pojmy

- vytvafet a pouzivat obecné
a abstraktni pojmy a uvadét
je do vzijemnych vztahi

- tdzat se na vyznam pojmdu, kterym
nerozumi

- vyhledat klicové pojmy v textu ¢i
vypovédi

- sestavit kliCové pojmy do vzdjemnych
vztahl/vytvofit jejich strukturu
odpovidajici textu (napf.
prostfednictvim pojmové mapy i
schématu)

- uvadét k obecnym pojmiim piiklady

- zobecnovat a kategorizovat pojmy ¢i
sdéleni

- vymezit pojem vici jinym podobnym
- navrhnout definici pojmu

- spravné pouzivat odbornou
terminologii
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Argumentace

- formulovat a ovéfovat
argumenty a odhalit
argumentacni strukturu
textu/vypovedi

- rozeznat argument od tvrzeni

- popsat strukturu argumentu (premisy,
ZAver)

- formulovat vlastni argumenty

- uvést priklady na podporu argumenta
- odhalit argumentacni chyby

- uvést k argumentu protiargument

- popsat argumentacni  strukturu

textu/vypovédi

- odhalovat  skryt¢ ptfedpoklady
argumentt a ovétrovat jejich platnost

- vyuzivat ve své
filosofické znalosti
argumenty/protiargumenty
filosofickych autorti, porovnat vlastni
stanovisko s urcitou filosofickou pozici
apod.)

argumentaci
(napf.

Reseni
filosofickych
problémi
konflikti

- formulovat filosoficky
problém ¢i otazku, uvést
mozné pfistupy k feseni,
navrhnout feSeni a zhodnotit
ho sohledem na jeho
disledky

- formulovat filosofické otazky a
problémy

- uvést mozné rizné pfistupy k feSeni
na zékladé zaujeti rGznych perspektiv
(napt. hledisek jednotlivych aktért
problému)

- navrhnout/zvolit vlastni feSeni a
podpofit ho argumenty

- pokusit se domyslet disledky feseni

- zhodnotit vyhody a nevyhody dan¢ho
feSeni 1 spouzitim filosofickych
znalosti
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Reflexe

- zaujimat odstup ¢i
perspektivu  odlisSnou od
vlastniho hlediska ke svym i
cizim zkusenostem a
problémtim,
problematizovat  je a
kriticky hodnotit s ohledem
na jejich pravdivost ¢i vztah
k osobnim ¢i spolecensky
uznavanym hodnotam

- klast otdzky zpochybnujici zdanlivé
samoziejmé ¢i se tazajici po principech
veci Ci jeva

- zaujimat rizné perspektivy

- rozliSovat miru jistoty vlastniho
veédeni

- odhalovat vlastni ¢i cizi skryté
predpoklady a ovéfovat jejich platnost

- kriticky hodnotit informace, tj.
posuzovat je  VvS&irSim  Kkontextu
zohlednujicim jejich zdroj, ucel a shodu
S ostatnimi ovéfenymi informacemi a
domyslet jejich dusledky

- kriticky posuzovat vlastni 1 cizi
nazory a postoje vzhledem k jejich
bezrozpornosti, pravdivosti ¢i vztahu
K vlastnim ¢i spolecensky uznavanym
hodnotam

Odpovédné
rozhodovani
jednani

a

- byt si pfi  svém
rozhodovani 1 jednéni
védom vlastnich hodnot,
postoji i dasledka
rozhodnuti ¢i jednani pro
sebe 1 ostatni, umeét své
rozhodnuti  ¢i  jednéni
odiivodnit a nést za své
jednani odpovédnost

- porovnavat rizna jednéni
Vv konkrétnich situacich s ohledem na
jejich disledky pro jedince, druhého i
spolecnost

- uvadét mozné divody riznych jednani
a porovnavat je svlastnimi 1
spolec¢enskymi normami

- formulovat své postoje a hodnoty a
uvadét je do vzajemnych vztaht

- uvadét divody svého jednani a
podpirat je argumenty

- ¢init rozhodnuti na zakladé raciondlni

analyzy vlastnich divodt i dusledkt na
ostatni

- nést za své jednani odpoveédnost

Prace s kompetencemi by byla takova, ze by v priibéhu roku zaci postupné na zékladé

riznych dilé¢ich 1 komplexnéjSich uloh trénovali jednotlivé kompetence, k feSeni uloh by jim

byla pribézné¢ poskytovdna zpétna vazba. K zavérecnému hodnoceni miry osvojeni

jednotlivych kompetenci by mohly slouzit tfi komplexni ukoly — interpretace filosofického

textu, napsani vlastniho textu (naptiklad maturitni prace) a ucast v diskusi, pro které by byla
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stanovena konkrétni kritéria odpovidajici stanovenym kompetencim.?”® Konkrétni navrh
mozného ucebniho planu obsahujici formulace problémovych otazek, probirané autory a

rozvijené kompetence véetné zatazeni komplexnich uloh k hodnoceni tvofi Ptilohu 3 této

prace.

270 ptiklady zadani uloh i kritéria pro jejich hodnoceni jsou uvedeny v kapitole 8.1.
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5. Pedagogicky konstruktivismus

V predchozich kapitolach jsem se zabyvala vypracovanim podstatnych znakl
filosofického mysleni, které spocivaji v reflexi a kritickém ovéfovani myslenkovych obsahti.
Tato komplexni c¢innost pak byla rozpracovana do jednotlivych kompetenci a dil¢ich
dovednosti, predstavujicich cile vyuky filosofie. Poukéazala jsem také na dilezitost
problémového pristupu pro rozvijeni filosofického mysleni. Nyni se chci zabyvat prostiedky,
kterymi téchto cili dosahovat. Za vhodné teoretické paradigma pro uvahy o tom, jak
konkrétné pojimat takto zacilenou vyuku filosofie, povazuji pedagogicky konstruktivismus.
Duvody i konkrétni zptisoby mozného propojeni konstruktivismu s vyukou filosofie tak
budou spolu s pfedstavenim a analyzou vybranych konstruktivistickych koncepci predmétem

této kapitoly.

5.1 Charakteristika pedagogického konstruktivismu

Mnozi autofi se shoduji, ze konstruktivistické teorie zdsadnim zplsobem ovliviluji
soucasné, zejména anglo-americké pedagogické mysleni a diskurs.”* Shoduji se také, ze jde o
mySlenkovy proud, ktery zahrnuje velké mnoZstvi rlznych teorii, jez se mohou ve svych
dirazech vyrazné liSit. Pfesto je moZné vymezit zdkladni pfedpoklady a charakteristiky
konstruktivismu, které jsou jeho riiznym podobam spolecné. V nésledujici ¢asti stru¢né shrnu
teoretickd vychodiska konstruktivismu, jeho zékladni podoby a podrobné&ji pak rozpracuji

jeho charakteristiky ovliviiujici pojeti vyuky.

5.2 Teoreticka vychodiska

Pedagogicky konstruktivismus ovlivnily rizné teorie a vychodiska.””* Jejich stru¢né
pfedstaveni povazuji za dilezité proto, ze spadaji do riznych disciplin a rizné rozlozeni
diirazu na tato vychodiska usti nakonec i v odliSnosti v pojeti vyuky. Kli¢ové impulsy pro
proud konstruktivistickych teorii vzesSly z oblasti epistemologie (Bachelard, von Glasersfeld),
psychologie (Piaget, Vygotskij) a pedagogiky (Dewey).

" Napt. PUPALA, Branislav a Lubica OSUSKA. Vyvoj, podoby a odkazy teérie konstruktivizmu. Pedagogickd
revue, 2000, 52(2), s. 102; KALHOUS, Zden¢k, Otto OBST a kol. Skolni didaktika. Praha: Portal, 2009, s. 49;
JENKINS, Edgar W. Constructivism in School Science Education: Powerful Model or the Most Dangerous
Intellectual Tendency? [online]. Science and Education, 2000, 9, s. 600. [Cit. 2013-03-03]. Dostupné z
http://link.springer.com/article/10.1023/A:1008778120803.

22 K tomu podrobnd napf. PUPALA, Branislav a Lubica OSUSKA. Vyvoj, podoby a odkazy teorie
konstruktivizmu nebo BERTRAND, Yves. Soudobé teorie vzdélavani. Praha: Portal, 1998.
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Pupala a Osuska ve své ptehledové studii upozoriuji na to, ze konstruktivismus vznikl
jako filosoficky smér, ktery fesil primarné otadzky epistemologie a metodologie védy, do
pedagogiky zacal pronikat az pozdé&ji.””® Za piedchiidce konstruktivismu, ktery se soustiedil
na epistemologické otazky, byvd uvadén Gaston Bachelard.” Ve své knize Formovdni
védeckého ducha zavadi pojem ,.epistemologické prekazky“.?” Na piikladech predvédeckych
teorii z 16.-18. stoleti ukazuje, jak neuvédomované psychologické faktory, jako naptiklad
skryté hodnoty, z4jmy, pocity, hledisko uzitecnosti apod., ovliviiuji chapani jevi a zabranuji
skute¢né védeckému, objektivnimu porozuméni tim, ze v nas brzdi skute¢né piremysleni, ze
vyvoléavaji pocit jistého poznani, které je ovSem jen domnélé. Tyto faktory jsou pfitom lidské
mysli vlastni: ,,Pfimo v srdci aktu poznani spociva to, ze né¢jakym druhem funkcni nezbytnosti
vznika liknavost a nesrovnalosti. [...] Poznani reality je svétlo, které vzdy vrha stin do
n&jakého koutku ¢i skuliny. Nikdy neni bezprostiedni, nikdy neni kompletni.“*® Teprve
zpétng, odhalenim omylu, pozndvame, co jsme si méli myslet. Poznani je tak neustaly proces
odstranovani epistemologickych ptekazek, které se déje predevsim tim, ze si je uvédomime
(Bachelard sviij postup oznaCuje za psychoanalyticky).?”” Autor upozorfiuje i na duleZitost
epistemologickych piekazek ve (védeckém) vzdélavani: ,,I kdyz se mysl setka s védeckym
piistupem poprvé, neni nikdy mlada. Je velmi stara, tak stard jako jeji pfedsudky.“*® A
ucitelim Bachelard vy¢ita, ze si tento fakt neuvédomuyji: ,,Ani nepomysleli na to, ze kdyZ se
mladi lidé zacinaji ucit fyziku, uz maji mnozstvi empirickych poznatkd. [Uceni se novym
védeckym poznatklim] neni tedy otdzka ziskani experimentalni kultury, ale spiSe promény
jedné experimentalni kultury v jinou a odstranéni premiry piekazek, které kazdodenni Zivot
stihl vytvofit. ™

Bachelard tak pfedznamenava to, co se v konstruktivistickych teoriich bude oznacovat
riznymi terminy jako prekoncept, miskoncepce, détska pojeti apod.”®® Tedy fakt, ze udici se ¢i
poznavajici jedinec nevstupuje do situace s prazdnou hlavou, ale jeho chapani nového jevu je

vyrazné ovliviiovano dosavadnimi pfedstavami a poznatky. DalSim prvkem v Bachelardové

23 Tamtéz, s. 102-3.

214 5ry, BERTRAND, Yves. Soudobé teorie vzdélavani, s. 65nn.

2> BACHELARD, Gaston. The Formation of the Scientific Mind. Manchester: Clinamen Press, 2002, s. 24.

21 Tamtéz.

21T Tamtéz, s. 20. Srv. téz pifedmluvu M. McAllester Jonesové, tamtéz, S. 1-13.

%’8 Tamtéz, s. 25.

2" Tamtéz, s. 28.

%80 podrobngji k této terminologii BERTRAND, Yves. Soudobé teorie vzdéldavani, s. 69. Prehled terminologie
uzivané v Geské i zahraniéni literatufe uvadéji DOULIK, Pavel a Jifi SKODA. Metaanalyza vyzkumu détskych
pojeti fenoménii z oblasti ptirodovédného vzdélavani. In: DOULIK, Pavel a Jiti SKODA (eds.). Pedagogicko-
psychologické aspekty détskych pojeti. Usti nad Labem: UJEP, 2005, s. 47-55. V nasledujicim textu budu uZivat
termin ,,prekoncept* ve shodé s Doulikem a Skodou i terminologii dale predstavovaného programu RWCT.
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reflexi vyvoje védeckého mysleni, ktery najde odezvu v konstruktivismu, je role chyby ¢i
omylu v rozvoji lidského poznani. Jak bylo uvedeno vyse, k poznani dochazi diky rozpoznani
omylu (povazovaného piedtim za poznani).

Klicovym autorem, ktery byva oznacovéan za vyznacného iniciatora konstruktivismu,
byl psycholog Jean Piaget.® Ve své vyvojové teorii inteligence ukazuje, ze jedinec si
v interakci s prostiedim vytvaii mentalni struktury (schémata), umoznujici mu smysluplné
interpretovat zkuSenost. Vztah naSich pfedstav ¢i schémat ke skutecnosti ¢i novym
informacim je pfitom dvoji, Piaget jej oznaCuje jako proces asimilace a akomodace.”®® Pii
asimilaci vychazime ze stavajicich struktur v nasi paméti a zkuSenosti a piizpisobujeme jim
to nové, scim se setkavame, interpretujeme tedy novou véc tak, aby byla ve shodé
s dosavadnimi strukturami. Pfi akomodaci naopak prizptisobujeme nase schémata a ptedstavy
novym skute¢nostem, které s nimi byly v rozporu.”® Piaget pfitom zdaraziuje aktivni roli
jedince: ,,Nebot’ kazdy vztah mezi Zivou bytosti a jejim prostfedim ma tu zvlastni povahu, ze
ziva bytost se pasivné nepodrobuje prostiedi, ale méni je a vtiskuje mu vlastni strukturu. [...]
Tuto opac¢nou ¢innost miizeme oznacit [...] jako ,akomodaci‘, pficemz jsme si védomi, Ze ziva
bytost nikdy indiferentné nepodléha pisobeni okolnich téles, nybrz jen upravuje asimilacni
cyklus tim, Ze jej ptizpusobuje vnéj§im piedmétim.“*** Tuto aktivitu je nutno vztahnout i na
poznani jako jeden ze zpUsobt vztahu jedince ke skutecnosti. Pro konstruktivistické teorie je
z Piagetovych myslenek zéasadni jednak to, Ze pozndni si jedinec aktivné vytvafi,
konstruuje,® pravé témito dvéma zpusoby, dale pak to, Ze, podobné jako u Bachelarda,
vychdzi aktudlni poznani z jiz existyjicich struktur. Jak uvidime pozdé&ji, konstruktivistické
teorie se lisi v nahledu na to, jak s prekoncepty, zejména témi mylnymi, pracovat. Pupala a

Osuska upozoriiuji na to, ze pies velky pocatecni Piagetiv vliv, uGstici v teorii tzv.

%81 Sry. napt. PUPALA, Branislav a Lubica OSUSKA. Vyvoj, podoby a odkazy teérie kontruktivizmu, s. 103n.;
REICH, Kersten. Konstruktivistische Didaktik. Weinheim/Basel: Beltz Verlag, 2006, s. 72; BERTRAND, Yves.
Soudobé teorie vzdélavani, s. 65nn.

%82 p|AGET, Jean. Psychologie inteligence. Praha: SPN, 1970, s. 13.

%83 podrobny popis Piagetovy teorie nabizi KASPARKOVA, Svatava. Od epistemiologickych vychodisek k
teoriim udeni: rizné thly pohledu [online], s. 18nn. In: NEZVALOVA, Danuse (ed.). Konstruktivismus a jeho
aplikace v integrovaném pojeti prirodovédného vzdélavani: Uvodni studie. Olomouc: UPOL, 2006, s. 17-29.
[Cit. 2013-01-31]. Dostupné z http://www.science.upol.cz/uvodni_studie.pdf. Viz i PASCH, Marvin a kol. Od
vzdélavaciho programu k vyucovaci hodiné. 2. vydani. Praha: Portal, 2005, s. 146-147 a BERTRAND, Yves.
Soudobé teorie vzdelavani, S. 70.

284 p|AGET, Jean. Psychologie inteligence, s. 13.

%5 Srv. REICH, Kersten. Konstruktivistische Didaktik, s. 72.
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personalniho konstruktivismu, se pozd€jsi konstruktivistické teorie od Piageta odklonily,
zejména k teoriim zdlraziujicim socialni povahu uceni.?®

Tento aspekt ve své teorii zohlednoval Piagetliv soucasnik a kritik,*®” psycholog Lev S.
Vygotskij, ktery je dalSim dilezitym zdrojem konstruktivistickych pristupt.”® Vygotskij
zduraziuje souvislost kognice a socializace, byl ,,pfesvédcen o diilezitosti socialnich interakeci
a jazyka jako hlavnich vlivli na vyvoj chapani u déti“.?®® Kromé této mySlenky, kterd se
vyrazné projevuje zejména v aplikacich konstruktivismu do vyuky, vstoupil ve znamost jeho
pojem ,,z6na nejbliz§iho mozného vyvoje“.*® Vygotskij rozliSuje téi rizné stupné naro¢nosti
zadané¢ho ukolu dle toho, jakou miru zvladnuti dovednosti u Zzakt ptredpokladaji: 1.
dovednosti, které¢ zaci neovladaji; 2. dovednosti, které zvladaji s pomoci; 3. dovednosti, které
zvladaji sami.?* K uceni dochazi tehdy, kdyZ jsou Z4ci s pomoci uitele vedeni k tomu, co by
sami nezvladli, ale pfitom to neni zcela mimo jejich sou¢asné moznosti. Tomuto cilenému
postupu se v anglofonni literatuie fika ,,scaffolding“,** tedy jakési budovani leSeni, které ma
zakim pomoci zvladnout novy jev, novou dovednost. Stejn¢ jako Piaget, i Vygotskij vSak
sdili presvédceni o nutném aktivnim zapojeni jedince do procesu poznani: ,,[...] pojem neni
automatizovanym rozumovym navykem, nybrz slozitym a skute¢nym aktem mysSleni, ktery si
nelze osvojit pomoci jednoduchého nauceni [...]. [...] Proto z teoretického hlediska lze stézi
nepochybovat o0 spravnosti nazoru, ze ve $kolnim vyucovani se dité zmociuje pojmui v hotové
podobé a osvojuje si je stejné, jako jsou osvojovany kterékoli intelektualni navyky.«** | dle
Vygotského vsak pii osvojovani pojml dochédzi k tomu, Ze si jedinec vytvaii své vlastni

pojeti, ovlivnéné dosavadni strukturou poznatki a mySlenim jedince.?

286 PUPALA, Branislav a Lubica OSUSKA. Vyvoj, podoby a odkazy tedrie konstruktivizmu, s. 105n. Kritiku
Piagetovy teorie shrnuje KASPARKOVA, Svatava. Od epistemiologickych vychodisek k teoriim uéeni: rtizné
uhly pohledu, s. 21-23.

%7 K rozdilim mezi Vygotskym a Piagetem zejména s ohledem na tvorbu pojmii a vztah mezi vyvojem ditste a
uéenim srv. DOULIK, Pavel a Jifi SKODA. Psychodidaktika. Praha: Grada, 2011, s. 98nn. a KASPARKOVA,
Svatava. Od epistemiologickych vychodisek k teoriim uceni: rzné uhly pohledu, s. 23nn.

%8 Srv. napt. REICH, Kersten. Konstruktivistische Didaktik, s. 72; KASPARKOVA, Svatava. Od
epistemiologickych vychodisek k teoriim uéeni: réizné uhly pohledu, s. 23nn; HRBACKOVA, Karla. Rizené
vyuCovani versus autoregulace uceni, s. 12. Kupodivu Vygotského viibec nezminuje piehledovy clanek
PUPALA, Branislav a Lubica OSUSKA. V{voj, podoby a odkazy tedrie konitruktivizmu.

%9 HRBACKOVA, Karla. Rizené vyucovani versus autoregulace udeni, s. 12.

20 DOULIK, Pavel a Jiti SKODA. Psychodidaktika, s. 99. Srv. i REICH, Kersten. Konstruktivistische Didaktik,
S.72.

21 MURPHY, Elizabeth. Constructivism: From Philosophy to Practice. 1997, s. 11. [online] [Cit. 2014-04-31].
Dostupné z http://eric.ed.gov/?id=ED444966 1995.

22 Tamtéz.

23 VYGOTSKI, Lev S. Mysleni a Fec. Praha: Statni pedagogické nakladatelstvi, 1970, s. 170 (cit. dle
KASPARKOVA, Svatava. Od epistemiologickych vychodisek k teoriim uéeni: riizné thly pohledu, s. 26).

294 Sry. DOULIK, Pavel a Jiti SKODA. Psychodidaktika, s. 99.
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Ptestoze posledni z referovanych predchidct konstruktivismu, pragmaticky filosof a
pedagog John Dewey, nebyva vétSinou v literatufe ke konstruktivismu uvadén jako jeden
Z jeho zdroji,”® upozorfiuje na jeho vliv némecky proponent socidlné konstruktivistické
didaktiky Kersten Reich. Zduraznuje podobnost se socialnim konstruktivismem v tom, ze dle
Deweyho ,je védéni zalozeno v jedndni a je interaktivné konstruovano prostiednictvim
zkoumajiciho, zvédavého, experimentujiciho chovéani. Uéeni je chapéano jako aktivni postup,
ktery v zadném piipadé¢ nenapodobuje vné&jsi skuteCnosti, nybrz je sam teprve vytvari
v procesech jednani.“*® Povazuji za dileZité upozornit na Deweyho i proto, ze mnoho z jeho
pedagogického pojeti, napf. diraz na zkuSenost, feSeni problémi, socialni konstrukci
vyznamu apod., se objevuje, byt bez pifimé reference, v mnoha konstruktivistickych

#7 Reich uvadi dalsi ptiklady podobnosti, napt. odmitnuti metafyziky,

pfistupech k vyuce.
demokratické pojeti vzdélavani, experimentovani a instrumentalismus, vliv kultury a
spole¢nosti na utvaieni poznani véetné védeckého.?® J. Garrison dokonce upozoriiuje, Ze pies
Deweyho ptiklon k n¢kterym aspektim behaviorismu lze jeho epistemologii chapat jako v
podstaté totoznou s teorii socidlniho konstruktivismu.”® Je vSak nutno podotknout, Ze

Garrison prosazuje vlastni interpretaci Deweyho behaviorismu, ktery zasadné odliSuje od

,redukcionistického a pozitivistického* behaviorismu B. F. Skinnera.*®

5.3 Podoby konstruktivismu

Jiz bylo uvedeno, ze konstruktivismus se déli na mnoho riznych smérid.** Omezim se
zde na predstaveni hlavnich principi dvou z nich, radikalniho a socialniho konstruktivismu,

mezi kterymi jsou asi nejvetsi rozdily v predpokladech a které se zaroven promitaji do

2% 7 geskych citovanych zdrojii pouze Doulik a Skoda upozorfiuji na podobnost pragmatismu a von
Glasersfeldova pojeti Zivotaschopnosti (tamtéz, s. 127). K. Reich vyslovné uvadi, Ze zadny z jim uvadénych
nejbéznéjsich konstruktivistickych pfistupi se vilbec nesnazil hledat n€jaky vztah k pragmatismu, coz je dle
Reicha piekvapivé, protoze mezi obéma sméry existuje mnoho implicitnich spojeni. Viz REICH, Kersten.
Constructivism: Diversity of Approaches and Connections with Pragmatism, s. 58. In: HICKMAN, Larry A.,
Stefan NEUBERT a Kersten REICH (eds.). John Dewey Between Pragmatism and Constructivism. Fordham
University Press, 2009, s. 39-64.

2% REICH, Kersten. Konstruktivistische Didaktik, s. 71.

297 Srv. napt. vydet charakteristik konstruktivistickych vyukovych aplikaci v &lanku E. Murphyové (MURPHY,
Elizabeth. Constructivism: From Philosophy to Practice, s. 9-11). Na Deweyho explicitné navazuje i
konstruktivisticky program RWCT, o kterém bude fe¢ dale.

2% REICH, Kersten. Constructivism: Diversity of Approaches and Connections with Pragmatism, s. 58-64.

2% GARRISON, Jim. Deweyan Pragmatism and the Epistemology of Contemporary Social Constructivism
[online]. American Educational Research Journal, 1995, 32(4), 714-740 (cit. pasaz s. 717). [Cit. 2014-05-23]
Dostupné z http://aer.sagepub.com/content/32/4/716.

%0 Tamtéz, s. 718.

%01 piehled a stru¢ny popis vybranych smérii viz PUPALA, Branislav a Lubica OSUSKA. Vyvoj, podoby a
odkazy tedrie konstruktivizmu (uvadéji 15 riznych konstruktivistickych smérd, s. 110); Reich napf. predstavuje
5 ruznych konstruktivistickych smért, které povazuje v souCasné dobé za nejvlivnéjsi (REICH, Kersten.
Constructivism: Diversity of Approaches and Connections with Pragmatism, s. 48-54).
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konstruktivistickych vyukovych aplikaci. Oba sméry pfitom umoziuji jasné zformulovat

zakladni teoretické predpoklady konstruktivismu obecné.

5.3.1 Radikalni konstruktivismus

Podivejme se nejprve, jakymi pojmy a mySlenkami inspiroval pedagogicky
konstruktivismus némecky filosof Ernst von Glasersfeld, zakladatel tzv. radikalniho
konstruktivismu. Von Glasersfeld navazoval na Piageta a rozvinul teorii poznani, ,,v které
poznani neodrazi objektivni, ontologickou realitu, ale vylu¢né uspofadani a organizaci svéta
konstituovaného na$i zkusenosti“.*”? Jako radikalni byva oznacovan pravé pro své tvrzeni, ze
veskeré poznani je vytvorem subjektu a vznikd na zdkladé jeho interakce s prostiedim:
,»[Radikalni konstruktivismus] za¢ina u ptedpokladu, Ze poznani, at’ je definujeme jakkoli, je
Vv hlavé subjektu a Ze myslici subjekt nema jinou moznost nez konstruovat to, co vi, na
zékladé své zkuSenosti. To, jak vylozime zkuSenost, konstituuje jediny svét, ve kterém

J 24

védomé zijeme.“*® Kazdy subjekt si tak vytvaii vlastni verzi svéta a jen skrze ni komunikuje
s druhymi. Reich oznacuje subjekt v Glasersfeldové pojeti za ,,epistemologickou monadu®.**
Poznani je ptitom, v navaznosti na Piageta, adaptivni,*” jeho funkci je pomoci poznavajicimu
subjektu vyrovnat se s prostiedim, smysluplné¢ usporadat zkuSenost. Poznani tak nelze
redukovat na pouhou subjektivné platnou domnénku, pfimétenost poznani se neukazuje
v tom, nakolik odrazi vnéjsi realitu, nybrz jak je ,,zivotaschopné* (viable). Tento sviij dulezity
pojem definuje von Glasersfeld takto: ,,Jednani, pojmy a pojmové operace jsou zivotaschopné
tehdy, kdyz zapadaji do ucelnych ¢i popisnych kontextl, v kterych je pouzivame. Tedy,
V konstruktivistickém zpiisobu mysleni piebira pojem Zivotaschopnosti v oblasti zkuSenosti
roli tradi¢niho filosofického pojmu Pravdy, ktery mél poukazovat na ,spravnou’ reprezentaci

reality.“**® Poznani je tedy relativni, ne vSak zcela libovolné, je odkazano na svou funkci,

spocivajici ve smysluplné a pouzitelné interpretaci zkusenosti.

%2 \VON GLASERSFELD, Ernst. An introduction to radical constructivism. In: WATZLAWICK, Paul (ed.).
The Invented Reality. New York: W. W. Norton & Company, 1980, s. 17-40 (cit. pasaz s. 24). (Cit. dle
MURPHY, Elizabeth. Constructivism: From Philosophy to Practice, s. 5).

%3 \VON GLASERSFELD, Ernst. Radical Constructivism: A Way of Knowing and Learning, s. 1.
London/Washington D. C.: The Falmer Press, 1995.

%4 REICH, Kersten. Constructivism: Diversity of Approaches and Connections with Pragmatism, s. 51.

%5 \VON GLASERSFELD, Ernst. Radical Constructivism: A Way of Knowing and Learning, s. 14. Srv.
MURPHY, Elizabeth. Constructivism: From Philosophy to Practice, s. 5.

%06 \/ON GLASERSFELD, Ernst. Radical Constructivism: A Way of Knowing and Learning, s. 14.
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5.3.2 Socialni konstruktivismus

Radikalnimu, individualnimu konstruktivismu von Glasersfeldova typu byva
vytykano, ze nezohlednuje roli socialniho prostfedi pro poznani subjektu a ze jeho pojeti
poznani je az prili§ subjektivni, nebot’ se nemiize opiit o zddnou vnéjsi realitu, tedy ani
socialni.*” Na tento nedostatek, ostatné vytykany uZz Vygotskym Piagetovi, reaguje jiny
rozsahly proud konstruktivistického uvazovani, oznaCovany jako socialni konstruktivismus.
V jeho ramci existuje mnozstvi riznych teorii,*® rozdily mezi nimi se zde nebudeme zabyvat.
Zaméfime se na jejich spolecné predpoklady.

Jednou z klasickych praci teorie socialniho konstruktivismu je Socidlni konstrukce
reality némeckych sociologli Bergera a Luckmanna.*® Dle nich je realita vytvaiena socialné;
jak realita, tak védéni jsou socialné relativni.**® Podobn¢ jako u radikalniho konstruktivismu
zde tedy dochazi k pojeti poznani odlisného od objektivistického ¢i realistického pojeti, které
predpokladé existenci poznatelné a na nas nezavislé skutecnosti. Diraz je zde vSak kladen na
socialni povahu konstruovaného poznani, které je ovliviiovano mezilidskymi vztahy, jazykem
1 tradici. Tento dlraz piebiraji 1 pedagogické teorie socialniho konstruktivismu. S. Palinscar
dokonce tvrdi, ze ,,vSechny postmoderni konstruktivistické¢ perspektivy spojuje odmitnuti
nazoru, ze locus poznani je v jedinci; u€eni a porozuméni jsou povazovany za inherentné

“¥l Toto pojeti umoziiuje méné radikalni chapani pravdy, nez tomu bylo u

socialni.
radikdlniho konstruktivismu. O poznani Ize mluvit jako o pravdivém, pokud je
intersubjektivné platné, pokud je jako pravdivé uznava dana spole¢nost.’” S tim souvisi i

postmoderni dliraz na moznost riznych perspektiv, které mohou byt v§echny platné.**

%07 Sry. PHILIPS, Denis C. The Good, the Bad, and the Ugly: Many Faces of Constructivism [online].
Educational Researcher, 1995, 24(7), 5-12 (cit. pasaz s. 8-9). [Cit. 2014-04-15]. Dostupné z
http://www.jstor.org/stable/1177059. REICH, Kersten. Constructivism: Diversity of Approaches and
Connections with Pragmatism, s. 51.

%9 BERGER, Peter a Thomas LUCKMANN. Socidlni konstrukce reality: Pojedndni o sociologii védéni. Piel. J.
Svoboda. Brno: Centrum pro studium demokracie, 1999.

10 Sry. tamtéz, s. 11.

311 PALINSCAR, A. Sullivan. Social Constructivist Perspectives on Teaching and Learning [online]. Annual
Review of Psychology 1998, 49, 345-75 (cit. pasaz s. 348). [Cit. 2014-04-31]. Dostupné z
http://www.annualreviews.org/doi/abs/10.1146/annurev.psych.49.1.345?journal Code=psych.

%12 gry. DOULIK, Pavel a Jiti SKODA. Psychodidaktika, s. 133n.

%13 Srv. REICH, Kersten. Constructivism: Diversity of Approaches and Connections with Pragmatism, s. 52.
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5.4 Epistemologické aspekty konstruktivismu

Zatim jsme se soustfedili zejména na epistemologické aspekty dvou podob
konstruktivismu. Pokusme se nyni na zdkladé tohoto stru¢ného ptehledu shrnout jeho
zékladni principy, které jsou obéma podobam spolecné:

1. Poznévajici subjekt je aktivnim strijcem svého poznéni; to je urCovano vnitinimi
kognitivnimi strukturami jedince, socialnimi interakcemi a kontextem situace.

2. Na subjektu, pfip. kultufe ¢i spole¢nosti nezavisla (a v tomto smyslu ,,objektivni)
realita, kterou by bylo mozné jako takovou poznat, neexistuje.’™

Konstruktivismus byva Casto vymezovadn ve své epistemologické rovin€ vuci
objektivismu,*® ktery vychazi z piesné opacnych piedpokladil, tedy Ze objektivné existujici
realita je poznatelnd a ma takovou strukturu, ktera odpovida lidskému poznévacimu aparatu.
Poznani je pravdivé do té miry, do jaké odrazi ¢i zrcadli vnéjsi, na subjektu nezavislou
skute¢nost.**® Zda se mi ovSem dulezité zdaraznit je$té jeden rys konstruktivistického pojeti
poznani, ktery plyne z vySe uvedenych principl: pokud je poznani bytostné vytvorem
subjektu a pokud nelze poznat skute¢nost o sob¢, potom to, co poznavame, neni realita, ale
jeji vyznam. Poznani je tak jistou formou interpretace zkusenosti, ktera zohlediiuje v rizné
mife jak subjektivni zajmy a podminky, tak spolecensko-kulturni kontext. Domnivam se, Ze
pravé takovéto chapani konstruktivistického pojeti poznani je klicové pro aplikaci

konstruktivismu do vyuky filosofie.

5.5 Pedagogické aspekty konstruktivismu

Co vyplyvé z vyse uvedenych principit pro pedagogické uchopeni konstruktivismu?
Za klicové disledky pro teorii u¢eni povazuji nasledujici:

1) Subjekt hraje pifi uceni aktivni Ulohu, neni pouze pasivnim piijemcem
,objektivnich® pravd. 2) Poznani je individualni, nebot vznikd spojenim nového
s dosavadnimi zkuSenostmi a poznatky, s dosavadnimi strukturami ¢i schématy, které se u
kazdého 1isi. 3) Role dosavadnich zkuSenosti a znalosti, tedy prekonceptd, hraje pro poznani

kli¢ovou roli. 4) Vyznam informaci je relativni, je nutné jej vZdy vztadhnout k poznavajicimu

314 PUPALA, Branislav a Lubica OSUSKA (Vyvoj, podoby a odkazy teérie konstruktivizmu, s. 110), formuluji
dva hlavni principy s odkazem na von Glasersfelda trochu jinak, prvni princip je podobny, u druhého zdiraziuji
adaptivni funkci poznani, ovsem dodavaji, ze s timto principem souvisi piedpoklad nemoznosti poznat objektivni
realitu, a pfitom dle nich ,,pravé tento druhy princip charakterizuje dislednou konstruktivistickou pozici®.

15 Srv. napiiklad slovnikové heslo, shrnujici objektivismus jako ,noeticky postoj, podel n&hoZ je proces i
vysledky poznani nezavisly na vlastnostech, aktivitach ¢i predpokladech poznavajiciho subjektu.* (Kol. autort.
Filosoficky slovnik. Olomouc: Nakladatelstvi Olomouc, 1998, s. 295.)

%16 Srv. MURPHY, Elizabeth. Constructivism: From Philosophy to Practice, s. 4.
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subjektu a dané situaci. Z téchto dasledkt 1ze potom vyvodit principy, které jsou zasadni i pro
pristup k vyucovani. Podrobné¢ se aplikaci pedagogického konstruktivismu budeme vénovat
Vv nasledujici kapitole, nyni proto pouze obecné vymezeni.

Podobn¢ jako se v epistemologické roviné konstruktivismus vymezuje vUci
objektivismu, 1ze jeho pedagogické aspekty vymezit vi¢i behaviorismu ¢i transmisivnimu
pojeti vyuky. VySe uvedené rysy jsou totiz v protikladu s pfedpoklady téchto dvou
souvisejicich ptistupi.®” Behaviorismus, jak ve svém shrnuti piSe Murphyova, ,,se zaméfuje
na studentskou snahu nashromazdit poznani pfirozeného svéta a na snahu uéiteli toto poznani
pfedat. Spocivd tedy v transmisi, instruktivnim pfistupu, ktery je z velké casti pasivni,
zaméfeny na uditele a kontrolovany.“*'® Behaviorismus a vySe zminény objektivismus spolu
pritom sdileji to, Ze pfi zkoumani svého predmétu odhlizeji od subjektivnich faktort chovani,
resp. poznani.

Podobn¢ F. Tonucci ukazuje ve své praci na rozdily mezi transmisivni a
konstruktivistickou vyukou.* Zduaraziuje tfi hlavni pfedpoklady, z kterych transmisivni
model vyuky vychazi: ,,1. dité nevi (neumi) a do Skoly pfichazi, aby se vse naucilo; 2. ucitel
vi (umi) a do Skoly pfichazi, aby vSe naucil toho, kdo nic nevi; 3. inteligence je prazdna
nadoba, ktera se postupné naplituje kladenim poznatkii na sebe.“*”® Z téchto ptedpokladu je
ziejmé, Ze 1 pojeti poznani se v transmisivnim modelu vyuky li§i od konstruktivistického.
Poznani je zde chapano jako jednosmérny proces (od ucitele smérem k zakovi) a pozndvajici
subjekt je chapan jako pasivni piijemce hotovych, danych poznatki, které jsou pro vSechny
stejné (stejné platné a vyznamné).***

Piestoze se Tonucci explicitné nehlasi ke konstruktivistickému pojeti poznani,*? jeho
konstruktivisticky model vyuky odpovidd vSem vySe uvedenym dusledkim plynoucim
z konstruktivistického pojeti poznani: ,,1. dit¢ vi a pfichazi do Skoly, aby pfemyslelo nad

svymi poznatky, aby je organizovalo, prohloubilo, obohatilo a rozvinulo — a to ve skuping; 2.

317 Doulik a Skoda hovoii o ,transmisivné-instruktivnim modelu Fizeni ugebni innosti zaki“, ktery vychazi
z behavioralniho modelu (DOULIK, Pavel a Jiti SKODA. Psychodidaktika, s. 120).

318 MURPHY, Elizabeth. Constructivism: From Philosophy to Practice, s. 6.

19 B Tonucci pouZiva pojem ,.trasmisivni $kola“ s odiivodnénim, Ze popisuje podstatu jejiho fungovéni, aniz by
hodnotil (TONUCCI, Francesco. Vyucovat nebo naucit? 2. vydani. Praha: Pedagogicka fakulta UK, 1994, s. 14).
S. Stech upozoriuje, Ze termin ,konstruktivisticka* zde nelze chapat v silném smyslu jako odkazujici k n&jaké
pedagogické ¢&i psychologické teorii, nybrZz Ze jim je mySlena alternativa k transmisivnimu modelu vyuky
(STECH, Stanislav. Skola stale nova. Praha: Karolinum, 1992, s. 137).

320 TONUCCI, Francesco. Vyucovat nebo naucit?, s. 14.

%21 podobné viz DOULIK, Pavel a Jifi SKODA. Psychodidaktika, s. 120n.

%22 Oznatuji tuto ¥kolu jako $kolu konstruktivni ne podle n&jaké teorie, ale abych popsal jeji zakladni
charakteristiku: konstrukce (vystavba) vlastniho poznani ditétem, ktera se v ni odehrava.“ (TONUCCI,
Francesco. Vyucovat nebo naucit?, s. 19.)
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ucitel zajistuje, aby kazdy zdk mohl dosdhnout co nejvy$si mozné urovné (kognitivni,
socialni, operacni) za ucasti a piispéni vSech; 3. inteligence [...] je urCita oblast, ktera se

modifikuje a obohacuje restrukturovanim.“*?

I zde se predpokladd vlastni aktivita
poznavajiciho, spocivajici v propojovani starych a novych schémat a jejich piebudovavani. Za
dalezity povazuji Tonucciho diraz na organizaci ¢i strukturovani poznatkii — poznani
nespo¢iva jen vsumé jednotlivych poznatkli, nybrz i v jejich propojeni a vzdjemnych

vztazich, tedy struktute.*

5.5.1 Konstruktivistické pojeti vyuky

Doulik a Skoda upozoriiuji, Ze konstruktivisticky model se od transmisivné-
instruktivniho odliSuje ve vSech c¢tyfech zékladnich faktorech, urcujicich vzdélavaci proces:
»Jsou jimi ucitel, zak, obsah vzdélavani, vzdélavaci postupy a vyucovaci metody.“*®
V literatuie 1ze najit velké mnozstvi riznych charakteristik konstruktivistické vyuky.*® Budu
zde vychazet z obsahlého soupisu charakteristik, ktery sestavila Murphyova na zakladé

reSerSe literatury,*”’

uvedeny seznam je pfitom vycerpavajici a v souladu s ostatnimi
citovanymi pracemi. Ve svém c¢lanku zaroven navrhuje na zékladé tohoto soupisu
diagnosticky nastroj umoziujici posoudit, nakolik konkrétni vyuka tyto konstruktivistické
prvky obsahuje. Jeji soupis obsahuje 18 polozek, které nejsou nijak blize strukturovany.
Pokusim se je roz¢lenit dle vySe uvedenych ¢tyt faktort, ovliviwyjicich vzdélavaci proces (tab.
11).

Uvedeny seznam charakteristik umoziuje utvofit si pouze vagni predstavu o tom, jak
muze konstruktivistickd vyuka vypadat. Toho si je Murphyovd védoma a uvadi mnoZstvi
pedagogickych postupli, které ztéchto obecnych konstruktivistickych zasad vychézeji:
,»situované poznani, ukotvena vyuka (anchored instruction), uc¢eni u¢ednik-mistr, problémové
fe¢ 328

uCeni, generativni uceni, konstrukcionismus, objevujici uceni“.**® Konkrétni podoba

konstruktivistické vyuky zélezZi tedy na dalSich faktorech: jednak na druhu konstruktivistické

%23 Tamtéz, s. 19.

%24 zdtraziovanim struktury v procesu uceni je znamy J. Bruner (BRUNER, Jerome S. The Process of
Education. Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 1963, zejm. s. 17-32), povaZovany také za jeden ze
zdrojti socialniho konstruktivismu (viz DOULIK, Pavel a Jifi SKODA. Psychodidaktika, s. 132).

%5 DOULIK, Pavel a Jiti SKODA. Psychodidaktika, s. 139.

%8 Doulik a Skoda postupuji dle vyse uvedenych faktort (tamtéz, s. 140-148). Vyéty vybranych autord, ktefi
kladou diraz na odlisné aspekty, piedstavuje MURPHY, Elizabeth. Constructivism: From Philosophy to
Practice, s. 9-11. Dalsi charakteristiky, vymezené i vici tradiéni $kole, viz HRBACKOVA, Karla. Rizené
vyu€ovani versus autoregulace uceni, S. 68-71. Srv. téZ REICH, Kersten. Thesen zur Konstruktivistischen
Didaktik [online]. Pddagogik, 1998, 7-8, 43-46. |[Cit. 2014-04-15]. http://konstruktivismus.uni-
koeln.de/reich_works/aufsatze/reich_24.pdf a REICH, Kersten. Konstruktivistische Didaktik, s. 82-84.

%27 MURPHY, Elizabeth. Constructivism: From Philosophy to Practice, s. 11-13.

28 DOULIK, Pavel a Jiti SKODA. Psychodidaktika, s. 9.
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teorie, ke které se klonime, jednak na cilech, kterych chceme dosahnout. Jeden z aspekti,

ktery celkové pojeti vyuky ovliviiuje a ktery povazuji za dilezity, protoze se bezprostiedné

vaze na konstruktivistické ptredpoklady, je otazka, jak pracovat s prekoncepty zakda.

Murphyova ji vSak nijak blize nerozpracovava. Tato otazka je pfitom dulezitda jak

Z epistemologického ohledu (existuji rtzné teorie, jak efektivné pracovat s mylnymi

prekoncepty zakl), tak z praktického hlediska (promitd se do strukturovani vyukového

procesu). Podivejme se nyni na n¢kolik vybranych modelll a porovnejme, jaké jsou mezi nimi

rozdily.

Tab. 11. Piehled konstruktivistickych prvki (E. Murphyova)*®

Faktory ovliviiujici

vzdélavaci proces

Popis konstruktivistickych prvki

Role uditele

e Ucitelé jsou vroli privodcd, koucd, tutorG a
facilitatort, monitoruji ¢innost zak.

e Hodnoceni je autentické a propojené s vyu€ovanim.

Role Zaka

e Zici sami & na zakladé domluvy s uéitelem ¢&i
systémem navrhuji hlavni 1 dil¢i vyukové cile.
e Zaci hraji hlavni roli ve zprostfedkovani a kontrole

uceni.

Obsah

e Jsou predstaveny a podporovany rtizné perspektivy a
pojeti pojmill a obsahu.

e Ucebni situace, prostfedi, dovednosti, obsah a ulohy
jsou relevantni, realistické, autentické a predstavuji
pfirozenou komplexnost ,,skutecného svéta“.

e Vyuzivaji se primarni zdroje dat, aby byla zarucena
autenticita a komplexnost realného svéta.

e Reflektuje se komplexnost poznani s dirazem na
vzdjemnou propojenost pojmid a mezipfedmétoveé

uceni.

329 .
Tamtéz.
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Vzdélavaci postupy a

metody

Ucitelé piipravuji Cinnosti, prilezitosti, nastroje a
prostiedi tak, aby podpofili metakognici, sebeanalyzu,
seberegulaci, sebereflexi a sebeuvédomeéni.

Zduraznuje se konstrukce poznani, ne jeho reprodukce.
Tato konstrukce poznani se odehrava v individudlnim
kontextu i1 prostfednictvim spole¢ného vyjednédvani,
spoluprace a zkusenosti.

Ptedchozi znalosti (konstrukce), presvédceni a postoje
zdka jsou brany v potaz pii procesu konstrukce
poznani.

Zdiraziuje se feSeni problémi, mysSlenkové operace
vyssiho fadu a hluboké porozuméni.

Omyly poskytuji pfilezitost nahlédnout dosavadni
poznatkové konstrukty zak.

Uprednostiiovanym pfistupem je objevovani, aby byli
zaci podpoieni v nezavislém hledani poznani a mohli
dosahovat svych cila.

Zaci maji piilezitost k ,uceni ucednik-mistr
(apprenticeship learning), v kterém  vzrista
komplexnost 1uloh, dovednosti a osvojovanych
znalosti.

Upftednostiiuje se prace ve skupinach a kooperativni
uceni, aby byli Zaci vystavovani odliSnym uwhlim
pohledu.

Vyuziva se ,scaffoldingu‘, ktery zakim pomaha

dosahovat vysledkl tésné€ na hranici jejich schopnosti.

5.5.2 Vybrané konstruktivistické modely uc¢eni

Dva modely popisuje podrobnéji Yves Bertrand.®*® Oba prohlubuji a dopliuji

puvodnéjsi dva hlavni zpisoby prace s prekoncepty: Jeden stavél hlavné na vyjadfovani

30 BERTRAND, Yves. Soudobé teorie vzdélavani, s. 71-80.
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prekonceptil, druhy také s fazi vyjadfovani prekonceptt pocital, byl ale déle postaven na boji
proti nim. Bertrand pfedstavuje nejprve tzv. alostericky model, vyvinuty A. Giordanem.

Ten problematizuje pouhé vyjadiovani prekoncepti a konfrontaci s prekoncepty
ostatnich zakti z toho divodu, Ze nésledné konstruovani novych vyznamii a poznani muze
probihat obtizné, nebot’ pouhé vyjadieni prekonceptl ,,v etapé osvojovani zakladnich pojma
neumoziuje podstatné piekonani prekoncepti“.** Zduraziuje, Ze prekoncepty nehraji pro
7dkovo poznani pouze pasivni roli, jsou naopak ,,voditkem Zakovy kognitivni aktivity*.>*
Zaroven alostericky model pifirovnava poznani k fetézcim bilkovin, kde jsou jednotlivé
stavebni prvky spojovany riznymi vazbami a vstup nového prvku mulze zplsobit zasadni
zménu struktury (vazeb), a tim i vlastnosti. Podobné se chovaji pojmy. Vytvaieji rizné
propojené struktury, které se neustale s pfichodem novych informaci reorganizuji a méni.
Proto je pifi uceni dulezité davat prostor schematizaci, mapovat pojmové struktury apod.,
nebot’ poznani nemad linedrni strukturu. Aby skute¢né doslo k trvalému piebudovani ptivodni
struktury, je tieba zaka opakované¢ konfrontovat s takovymi zkuSenostmi, které zptsobi
,pojmovou nerovnovahu®, konflikty mezi jednotlivymi pojmy a prekoncepty. Pfitom je
klicové, aby hral aktivni ulohu sam Zak: ,,Vlastni ¢innost jednotlivce tak znovu ziskava své
ustfedni misto v procesu poznavani — to on tfidi, analyzuje a organizuje data, aby vypracoval
svou vlastni odpoveéd’.“** Je tedy nutné volit takové situace, které zdka zaujmou a na kterych
se mize sdm podilet. Dale musi ucitel navrhovat praci tak, aby zakiim umoznil ,,propojit nové
informace s tim, co uz vé&di, aby mohli konstruovat nové vyznamy*.** Dal§imi podminkami
uspésného procesu uceni je dle tohoto modelu moznost aplikovani nauceného, které kromé
prokdzani pochopeni dané latky ma i obecnéjsi vyznam — ukazuje zékovi nezbytnost pohybu
mezi tim, co zn4, a co je pro n¢j nové. Déle je vhodné, aby ,,uceni bylo vertikdln¢ integrovano
kolem nékolika organizujicich pojmi‘ a aby Zaci cviéili a rozvijeli svou metakognici.*®

Druhy pfistup k prekonceptiim, kterym se Bertrand zabyva, byt ne tak podrobn¢ jako
v predchozim ptipadé€, je nazyvan jako teorie ,,epistemologického ruSeni®, jejimi autory jsou
Marie Larochelle a Jacques Desautels. Zdaraznuji dilezitost faze vyjadieni vlastnich
prekonceptd, poté by vSak méla piijit faze, kterd vnese néjakou rusivou udélost a zpochybni ¢i
zproblematizuje spravnost zakovych prekonceptt. Nasleduje faze restrukturace ideji, pti které

se zaci na zaklad¢ vlastnich Cinnosti (diskuse, prace, vyklady...) snazi dojit op€t do stavu

3! Tamtéz, s. 72.
32 Tamté, s. 75.
33 Tamté, s. 75.
3% Tamté, s. 76.
3 Tamtéz, s. 77.
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»kognitivni rovnovahy®, tedy vyftesit kognitivni konflikt. Autofi této teorie pritom zdlraziuji
demokrati¢nost poznani. I védecké poznatky povazuji za néco spole¢né¢ vyargumentovaného,
vykonstruovaného tak, aby to co nejlépe vyhovovalo naSi potfebé vysvétlit néjaky jev,
nejednd se o stoprocentni a objektivni pravdy. Strategie epistemologického ruseni ,,spoc¢iva
Vv podpoie kritické reflexe postulati a cili, které vedou kazdé vytvareni poznatki, tedy i
produkei védeckého poznani® **® Zaci jsou tak vedeni k postupu, ktery je obecné vyuzitelny i
Vv oblasti védy, aniz by vSak védecké poznani povazoval za jediné spravné ¢i platné, naopak
zéky vede k védomi riiznych moznych hledisek.

Strukturovanéj$i a pro vyukovou praxi snaze vyuziteln¢jsi model prace s prekoncepty
navrhuji ve své knize Doulik a Skoda.*” Popisuji 7 krokd, které piestavuji sled ¢innosti pii
uceni:

1. Diagnostika détského pojeti/prekonceptu v souvislosti S probiranym tématem —
autofi ovSem neuvadéji podrobnéji, jak tato diagnostika probiha.

2. Konfrontace prekonceptu s informacemi z pramenti poznani (texty, obrazky,
schémata, realné objekty, experimenty, vyklad ucitele...) — Autofi doporucuji pracovat vzdy
S vicero riiznymi zdroji.

3. Prace s prameny poznani dle provadécich pokyni (navozeni myslenkovych operaci
rizné urovné; moznost individualizovat vyuku rGznymi druhy pokynt pro rtzné zaky) -
Autofti zde zdtraznuji klicovou roli uitele jako toho, kdo prameny poznani vybira, ptipravuje
a hlavné didakticky upravuje tak, aby byly pro Zadky smysluplné a vedly ke kyZenému cili.

4. Provadéni pokynid vedoucich k metakognici Z&4kd — Autofi dopliuji, Ze
,metakognice se V pribéhu Kkonstruktivistické vyuky navozuje zejména v souvislosti
s ¢innosti zaki s prameny poznani a v souvislosti se zev§eobecnénim*.3*

5. Dynamicka modifikace a restrukturalizace ptiivodniho pojeti.

6. Diskuse o tomto pozménéném pojeti s ostatnimi zaky (tzv. souboj prekonceptl) a
vznik findlniho konceptu.

7. Ovéteni platnosti findlniho konceptu prostiednictvim jeho praktické aplikace.

Jako posledni podrobnéji piedstavim tiifazovy model uéeni programu Ctenim a
psanim ke kritickému mysleni (Reading and Writing for Critical Thinking, dale RWCT). Vice

prostoru mu vénuji z nékolika diivod: Model je podrobné popsany, k jeho jednotlivym fazim

%36 Tamtéz, s. 80.
%7 DOULIK, Pavel a Jiti SKODA. Psychodidaktika, s. 144nn.
%38 Tamtéz, s. 146.
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jsou piifazené i konkrétni metody a zpiisoby prace. Kromé toho svym zaméfenim na cteni,

psani a rozvoj kritického mysleni je blizky cilim této prace.

a) Trifazovy model uc¢eni programu RWCT
Program RWCT vyvinul tfifazovy model uceni, ktery vychazi z ptredpokladi

konstruktivistické teorie poznani.

Evokace

V prvni fazi, nazyvané evokace, by zaci méli mit prostor vybavit si a strukturovat své
dosavadni poznani a zkusenosti, tedy prekoncepty, a sdilet je s ostatnimi zaky. Dal§imi cili
této faze je aktivizovat zaky, vzbudit v nich vnitini motivaci pro dané téma ¢i problém a
ptipravit jejich mysl na dalsi, nové informace, které budou zpracovavat v nasledujici fazi.
K naplnéni téchto cili je vhodné, kdyZz evokace zacind individudlnim vybavovanim si
vlastnich prekonceptti. Dale by méli mit zaci v této fazi pfilezitost sdilet a porovnavat své
prekoncepty s ostatnimi zaky. Ty se od sebe mohou vice ¢i méné lisit, Casto mohou stat i
v protikladu. Tim vznik4 znejisténi o sprdvnosti vlastnich domnének, tzv. ,,sociokognitivni
konflikt“,** ktery mize zvysit snahu zakt dozvédét se, ,,jak to tedy doopravdy je“ a vyvolava
dalsi otazky k tématu a pottebu pfemyslet o otdzce z riznych hledisek. Soucéasti evokace by
méla byt i moznost utfidit si dosavadni domnénky a poznatky. Strukturace prekonceptii
poznatkovych struktur“.*® Vhodné je také, kdyz jsou zaci v této fazi povzbuzovani ke kladeni
vlastnich otazek k tématu, nebot’ tim vzriista i jejich zvédavost a motivace k uceni.
Role uditele je v této fazi prevazné koordinacni: ucitel formuluje tivodni evokacni otazky Ci
ulohy a hlida, aby se pii nasledujicim sdileni odpovédi diskuse neodchylila od sledovaného
cile. Ucitel by také nemél v této fazi zaktiim sdélovat spravné odpovédi na jejich otazky, aby
byli Zaci motivovani pro hledani odpovédi v dalsi fazi. Evokaci je nutno odliSovat jak od
motivace, tak od opakovani, které jsou obé Casto zatfazovany na zacatek bézné hodiny jako
jeji specifické etapy.®* Evokace by méla zaky k tématu motivovat, ale snazi se o individualni

vnitini motivaci. Opakovani se li§i od evokace tim, ze pfedpokladad a vyzaduje pfedem dané

%9 HAUSENBLAS, Ondfej a Hana KOSTALOVA. Co je E-U-R [online]. Kritické listy, 2006, 22, 54-58. [Cit.
2011-04-01]. Dostupné z http://www kritickemysleni.cz/klisty.php?co=klisty22 eur.

¥0 KOSTALOVA, Hana. Respektovani procesii ueni. In STEELOVA, Jeannie L. Co je kritické mysleni.
Prirucka I. Praha: Kritické mysleni, o.s., 1997, s. 15-19 (cit. pasaz s. 18).

34l SKALKOVA, Jarmila. Obecna didaktika. 2. rozsitené a aktualizované vydani. Praha: Grada, 2007, s. 222.
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spravné odpovédi, nezohlediiuje individudlni pochopeni zakia ¢i jejich pfistupy a ndzory

k tématu.>*

Uvédoméni si vyznamu informaci

V této fazi se zaci setkavaji s novymi informacemi k tématu, zpracovavaji je, hodnoti
jejich vyznam a pouzivaji je. Zdrojem informaci mize byt cokoli — text, experiment, uciteliv
vyklad, film, exkurze apod. Dulezité vsak je, aby m¢l zdroj pro zaky platnost odborné a
nezavislé autority, kterou vSak zaroveit mohou podrobit vlastnimu posouzeni.**® Dle Steelové
a kol. ma tato faze dalsi dva cile: 1) UdrZet z4jem Zéka, ktery by mél byt vyvolan v predchozi
fazi a 2) ,,podnitit zaky, aby sledovali, jak se vyviji jejich vlastni chapani novych
informaci“.** K udrZeni zdjmu zdka pomlze pravé jeho aktivni zapojeni do zpracovani
informaci, které by mélo mit takovou podobu, aby umoznilo Zakovi posuzovat relevanci
informaci pro ngj, vztahovat je k jeho zkuSenostem. Pokud se Zaci snazi nalézt odpovédi na
své otazky a podafi se jim to, dochazi k tzv. aha-momentu — radosti z pochopeni a nového
poznani. Tu lze vysvétlit i na fyziologické urovni fungovani mozku: ,,Mozek pfi GspéSném

uceni produkuje endorfiny, které vyvolavaji pocity uspokojeni.“**

| v této tazi by méli mit
zaci moznost sdilet svd pojeti novych informaci, pomahat si s jejich zpracovavanim a

pochopenim.

Reflexe

Hlavnim cilem reflexe je, aby si Zaci utfidili a systematizovali vSechno, co se v
prabéhu uc¢ebniho procesu naudili, a pretvofili ,,sva pivodni védomostni schémata“.** P¥itom
se ocCekava, Ze zaci nové poznatky ¢i jejich nové souvislosti nebo vyznamy formuluji
vlastnimi slovy a zatadi je do kontextu svych ptedchozich znalosti. Dalsi cil reflexe doplituje
Hana Kost'alova: Pii ohlédnuti za celym ucebnim procesem se nezaméfujeme jen na obsah,
ale ,,zkoumame i prib&h uéeni — co se délo, ze vysledek je takovy, jaky je“.** Rozviji se tak
metakognice zaki a s tim i schopnost se ucit. Reflexe by méla byt individualni, kazdy zak by

mél mit prilezitost sdm si zformulovat ¢i jinak vyjadfit, k ¢emu dospél, co mu jeste neni jasné,

%2 Srv. HAUSENBLAS, Ondiej a Hana KOSTALOVA. Co je E-U-R.

¥3 HAUSENBLAS, Ondiej a Hana KOSTALOVA. Co je E-U-R: Podrobngji k fazi Uvédoméni si vyznamu
informaci  [online].  Kritické  listy, 2006, 23, 57-59. [Cit. 2011-04-01]. Dostupné =z
http://www.kritickemysleni.cz/klisty.php?co=klisty23 cojeeur.

%4 STEELOVA, Jeannie L. Co je kritické my3leni. Pfirucka L., s. 25.

5 Tamtéz. Srv. t¢2 KOSTALOVA, Hana. Respektovani procest ueni, s. 19.

%46 STEELOVA, Jeannie L. Co je kritické my3leni. Pfirucka L, s. 26.

¥ KOSTALOVA, Hana. Respektovani procesti uéent, s. 19.
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jak se jeho poznani v prubehu uceni proménilo. Individualnost je dulezitd pravé proto, ze
utfidéni novych poznatki se neobejde bez vztazeni k plivodnim domnénkam a jejich
pozménéni, ty vSak jsou u kazdého zaka odlisné, stejné jako vyznam novych informaci. Dalsi
role individualniho shrnuti spoé¢iva v pfipravé na dalsi uéeni — ,,na zmatek v hlavé se tézko
navazuje“.>® Proto také nemuze reflexi nahradit u¢itelovo shrnuti, je nutné, aby si ,,pofadek v
hlavé™ udélal kazdy sam. Poté, co si kazdy sam shrnul ¢i urovnal, co nového se dozvedél,
nastava ¢as pro spole¢né sdileni. To zakiim umoznuje objevit jind hlediska chapani problému
a uciteli pfindsi zpétnou vazbu o tom, jak zaci danou latku pochopili.

Role ucitele je v této fazi opét ponejvice koordina¢ni. Ucitel uz by nemél vstupovat s
novymi poznatky ¢i zakim jejich reflexe opravovat. Pokud se pii sdileni reflexi ukaze, ze
vétsSina zaklt néco pochopila Spatné ¢i pokud nezazni to, co bylo dle ucitele hlavnim cilem
hodiny, je to znameni toho, zZe hodina nebyla dobie postavena ¢i ze ucitel néco zanedbal v

ptredchozich fazich a Ze v dalsi hodiné bude muset tyto nedostatky zohlednit.>*

b) Porovnani modelii

Vratime-li se nyni ke dvéma vySe zminénym konstruktivistickym modeliim popsanych
Bertrandem, ukazuje se dle mého (nakolik je moZzné srovnani jen na zikladé Bertrandova
strucného popisu), Ze tfifazovy model u€eni E-U-R ma blizko k prvnimu, alosterickému
modelu, ¢i Ze s nim sdili zdkladni pfedpoklady: zdk musi byt aktivni, volba témat 1 aktivit by
méla zaky zaujmout a byt jim blizka, Zaci by méli mit mozZnost strukturovat si své
prekoncepty a pojmy a rozvijet metakognici. Kromé téchto piedpokladii pfichazi program
RWCT navic sjasnou strukturou ucebniho procesu, kterd na téchto predpokladech stavi.
V programu RWCT se pracuje i s kognitivnim konfliktem, ktery je zasadni v druhém
pfedstaveném modelu, ale domnivam se, Ze zde neni tak dtlezity. Neni mu vyhrazena
specidlni faze procesu uceni, mize byt soucasti evokace, ale neni nijak dopfedu planovan,
vznika pouze nahodné dle toho, jaké prekoncepty maji zaci a jak moc se v nich lisi.

Porovnejme nyni tiifazovy model s modelem Doulika a Skody. Druhy jmenovany
model je slozit&jsi poctem fazi, shodné€ vSak vyuziva prvky jak individualniho, tak socidlniho
konstruktivismu. S prekoncepty se pracuje na nékolika rovinach — nejprve se vybavuji ¢i
formuluji, pak jsou konfrontovany s prameny a ostatnimi spoluzaky. Zajimavé je, ze oproti

ttifazovému modelu uceni je konfrontace se spoluzéky zafazena az po praci s informac¢nimi

¥8 HAUSENBLAS, Ondfej a Hana KOSTALOVA. Co je E-U-R: Podrobngji k fazi Reflexe [online]. Kritické
listy, 2006, 24, 67-69. [Cit. 2011-04-01]. Dostupné z http://www.kritickemysleni.cz/klisty.php?co=klisty24 eur.
349 rv

Srv. tamtéz.
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zdroji (v tfifazovém modelu ale také dochédzi ke konfrontaci i po praci se zdroji). To

ree
1

umoznuje zaklim ukézat, ze i to, jak zpracuji a pochopi ,,objektivni* informace (ve smyslu
vSem stejné dostupné), je ovlivnéno jejich predchozim chapanim a jejich celkovou strukturou
prekonceptil. Za velmi pfinosné povazuji to, ze samostatny krok nalezi metakognici, ktera je
bezprostfedné napojena na praci se zdroji. Oproti tfifazovému modelu je tomto modelu také
V posledni fazi zahrnutd aplikace nového poznatku, coz nelze ztotoznit s fazi reflexe u
tiifazzového modelu.

Ptinosem tiifazového modelu oproti ostatnim je dle mého rozpracovanost jednotlivych

fazi (napt. diraz na strukturovani a porovnavani prekonceptii v evokaci). Zaroven je model

dostate¢né flexibilni, aby ho bylo mozné vyuzit pro rizné druhy cilt.

5.6 Kritika konstruktivismu a otazky

Jak upozoriiuji Doulik a Skoda, ,,[pledagogicky konstruktivismus ma své odhodlané
zastance a stejné horlivé odpirce”.*® Shrnu zde hlavni body kritiky z vybrané sekundarni
literatury, pokusim se na né zareagovat a ptidat vlastni problémové otdzky. VySe jmenovani
autofi referuji o nasledujicich bodech kritiky:

1. Kritizovéna je zékladni teoretickd teze, Ze védomosti nemohou byt sdélovany, nybrz
musi byt jedincem konstruovany. Pokud na toto pfistoupime, jak si potom mohou zaci 0svojit
komplexni pojmova schémata ¢i ziskat znalosti o vécech mimo oblast jejich zkuSenosti?**
Domnivam se, Ze konstruktivistickd odpovéd’ by spocivala ve zpochybnéni oné plivodni teze,
pfipisované konstruktivismu. Neni to tak, Ze védomosti nelze sdélit, veskera komunikace
pfece spociva ve sdélovani informaci. Konstruktivismus ale dle mého poukazuje na to, Ze
nelze predpokladat, ze subjekt pfijimajici informaci ji nutné pfijme ve stejné podobé a
vyznamu, v jaké ji ma ptivodce informace. Pro vyuku z toho potom plyne to, Ze je tiecba davat
zéktim pftilezitost vyjasnit si vlastni pfedporozuméni a potom 1 ovéfovat (naptiklad formou
praktické aplikace znalosti), jak Zaci informaci porozuméli.

2. S odkazem na R. Drivera a kol. autofi upozoriiuji, Ze zaci by si kromé& osvojeni
poznatkli méli osvojit 1 zdklady védecké prace a poznatkovy systém védy. Toho dle kritiki
nelze dosdhnout tak, Ze si Zaci budou v8e zkouset a ke v§emu dospivat sami.** Odpoveéd’ na
tuto kritiku by byla dle mého stejnd jako v predchozim pripade, tedy zaci se mohou

seznamovat s poznatkovym systémem védy, ale je tfeba hlidat, zda ho chapou spravné.

%0 DOULIK, Pavel a Jiti SKODA. Psychodidaktika, s. 137.
! Tamtéy, s. 137-138.
%52 Tamtéz, s. 138.
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3. Dalsi kritika se zakladd na jadru konstruktivistické¢ teorie, totiz na jeho
epistemologickém vychodisku, Ze poznani objektivni reality neni mozné. Dusledkem toho
potom je ,.epidemie vytvareni svéta“.*? Kritici navrhuji pfijmout vhodné konstruktivistické
vyukové postupy bez konstruktivistické epistemologie.** Tento bod kritiky je filosoficky a
k jeho zodpovézeni by bylo tfeba podrobné analyzy filosofickych koncepci poznani v ramci
konstruktivismu i mimo négj, zejména epistemologické stanovisko odptircti konstruktivismu.
Vzdyt pravé nedostatky v objektivistické teorii poznani vedly postupné az k formulaci
konstruktivistického pojeti. Ve struc¢nosti 1ze podotknout, ze zalezi na tom, jak ,,radikaln¢*
odmitnuti objektivni reality chapeme. Ke kritice je nejnachylngjsi radikalni konstruktivismus,
kterému hrozi riziko naprosté subjektivnosti a relativnosti poznani. V aplikaci na vyuku se
potom nabizi otdzka, zda Ize viibec formulovat napiiklad né€jaké spolecné obsahy vzdélavani,
zda lze viibec rozliSovat ,,spravné® a ,.Spatné®, pojem miskoncepce by potom ztracel obecny
vyznam. Jedinym kritériem pravdy ¢i ,,Zivotaschopnosti® by byl jedinec sam. Socialni verze
konstruktivismu se tomuto riziku svou intersubjektivitou jako kritériem pravdivosti ¢i
spravnosti poznani vyhyba, mize pracovat s pojmem pravdy napi. v ramci koherenéni teorie
poznani.

Dalsi body kritiky konstruktivismu formuluje ve svém ¢lanku E. W. Jenkins.** Autor
V ivodu svého Clanku uvadi nekompromisni kritiky konstruktivismu a tlumoci ¢etné poukazy
na to, ze soucasna obliba konstruktivismu nese rysy sekularniho nabozenstvi ¢i sektarstvi.®®
Sam se snazi neodsuzovat konstruktivismus jednozna¢né, nybrz poukazat na problematické
body. Hned ovsem dodava, ze jednim z velkych problémi je rozmanitost konstruktivistickych
teorii. Snazi se tedy najit spole¢né znaky Vv podobé obecnych principii spoleénych riznym
verzim konstruktivismu, a ty potom podrobit kritice. Dospiva k nasledujicim rysiim a jejich
problematizaci:

1. Jednim spole¢nym jmenovatelem je ptresvédéeni, Ze ,,r0zvoj porozumeéni vyzaduje
aktivni zapojeni ze strany uéiciho se jedince*.*” Autor toto tvrzeni nezpochybiuje, naopak
poukazuje na jeho davné piedchiidce. Problém vidi v disledcich, které se z tohoto tvrzeni
vyvozuji: ,,Pojeti mysli jako aktivné konstruujici poznani, nevede Zadnym logickym

zpisobem napiiklad k odmitnuti svéta jako wvn&j$i skuteCnosti. Ani nevyzaduje

%3 Tamtéz, s. 139.

%4 Tamtéz, s. 139.

%5 JENKINS, Edgar W. Constructivism in School Science Education: Powerful Model or the Most Dangerous
Intellectual Tendency?

%% Tamtéz, s. 600.

%7 Tamtéz, s. 601.
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problematickou myslenku, ze vyuka védy spociva v ,ddvani smyslu‘ svétu misto umoznéni
platného védeckého porozuméni ptirodnim jevim.**®

2. Dalsi bod kritiky spociva v konstruktivistickém propojeni uceni a vyucovani.
Konstruktivisticky diraz na teorii uceni je sice pifinosny, ale teorie vyucovani musi byt
mnohem komplexnéjsi a zahrnovat i jiné faktory nez ty, které vychazeji z teorie uceni.**

3. Konstruktivistické teorie zdlraznuji nutnost zptitominovat prekoncepty zaku, uz ale
poskytuji velmi malo voditek, jak s nimi v praxi nalozit.*®

4. Soucasna véda je velmi slozitd a obtizn¢ srozumitelna skrze pouhé pozorovani,
experimentovani ¢i vztahovani k bézné zkuSenosti.**

5. I kdyby né&jaky pojem ¢i vztah byl poznatelny pomoci experimentalniho ovérovani
hypotéz 74Ky, je otazka, zda je to nejefektivnéjsi zptisob uceni.**

6. Obecnéjsi bod kritiky se opét vztahuje k zakladnimu pfedpokladu konstruktivismu,
tedy nutné aktivité jedince. Jenkins upozoriiuje na to, Ze z tohoto predpokladu nijak neplyne
konstruktivistickymi pfistupy upfednostiiovany vztah k praxi. Naopak poukazuje na to, ze
zaujmout studenty a zvolit vhodnou vyukovou strategii je kliCovou profesni kompetenci
uditele.*®
7. Jenkins upozoriiuje na to, Ze mnohé mylné predstavy studentil jsou velmi hluboce
zakofenéné a je tieba tudiz rozliSovat rtiznou miru obtiznosti konceptudlni zmény u zaku.
Tomu by vSak mély odpovidat i rizné strategie volené k jejich odstraiiovani, zatimco
prevladajici konstruktivisticky postup kognitivniho konfliktu se zda byt pfili§ obecnym
nastrojem.**

Kromé bodu 3 (podrobné navrhy, jak s prekoncepty pracovat, jsou patrné z vyse
uvedenych modelti uéeni) povazuji vSechny Jenkinsovy pochybnosti za relevantni a
inspirativni k zamysleni. Otazkou ovSem je, zda Jenkins hlavni princip konstruktivismu
nezobecnil pfiliS. Pokud zlstaneme u pouhého pozadavku nutné aktivity jedince pro uceni,
skutecné se vtird otazka, jaky je pak rozdil mezi konstruktivismem a jinymi nez
transmisivnimi piistupy k vyuce. Podivame-li se naptiklad na zdsady vyuky vychazejici
z potieb zaka, které shrnuje G. Petty do zkratky VYUCOVAT?, zjistime, Ze by tento pfistup

bylo mozZné aplikovat jak konstruktivisticky, tak transmisivné-instruktivnim zptisobem. Prvky

%8 Tamtéz.

%9 Tamtéz, s. 602.

%0 Tamtéz.

%1 Tamtéz, s. 603.

%2 Tamtéz, s. 602.

%3 Tamtéz, s. 603.

%4 Tamtéz, s. 605-606.
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uvedené zkratky odpovidaji nésledujicim potfebam Zzaka pii uCeni se néjaké dovednosti,
véetné dovednosti osvojovat si fakta:*®
VY Vysvétleni — nutno védét, pro¢ se dovednost provadi timto zptisobem
- potieba ziskat vSechny souvisejici informace
U Ukazka — co se po zacich zada a jak to maji proveést
- model, ,,jak na to*
Cinnost — procvi¢ovani u¢ené dovednosti
Oprava a kontrola — zpétna vazba k provadéni ¢innosti ze strany zaku i ucitele
Vybavovaci pomiicky — pozndmky k pozdé€jsimu pfipomenuti
Aktivni opakovani — nutna rekapitulace a procvicovani diivejsi latky

Testovani — vyzkouseni dovednosti v redlnych podminkach

~» = > < O x

Otazky — vzdy davat moznost k vyjasnéni pochybnosti
Petty se nehlasi explicitné ke konstruktivistické teorii uceni a uz vlibec nezminuje
zadnou formu epistemologie, i kdyz ¢ast jeho knihy vénovana uceni odpovidd v mnohém

konstruktivistickému pojeti.®*®

Piesto se domnivam, Ze vySe uvedenou zkratku lze
interpretovat obojim zptisobem (v mnohém ostatné odpovidd tradiéni struktufe hodiny
frontalni vyuky: motivace — opakovani — nové ucivo — opakovani a procvi¢ovani — kontrola a
diagnoza stavu védomosti**’). Bude-li ucitel postupovat konstruktivisticky, vétSina ¢innosti
bude ve vétsi rezii zaku a faze vysvétleni bude zahrnovat i praci s jejich prekoncepty (coby
reakce na potiebu ziskat vSechny souvisejici informace, tedy naptiklad i informace o tom, co
o tématu veédi ¢i co si o ném mysli). Bude-li postupovat tradi¢nim zptuisobem, hodina bude
z velké casti v jeho rezii, on bude tim, kdo urcuje, co se uci a jak je to spravné. I pfitom ale
budou Zaci aktivni (budou aktivné procvicovat latku, opakovat apod.). V ¢em je tedy rozdil
mezi konstruktivistickym a transmisivnim pfistupem, pifipadné mezi jinymi aktivizujicimi
piistupy?

Domnivam se, Ze chceme-li hovofit o konstruktivismu, byt v nejvyssi mife obecnosti,
musime trvat nejen na tom, Ze jedinec je pii poznavani aktivni, ale Ze své poznani sam
konstruuje, tedy ze do ng&j vklada své interpretace, ovlivnéné dosavadnimi kognitivnimi

strukturami. Opét si dovoluji pfipomenout, Ze to, co konstruktivismus na poznani zduraziiuje,

je jeho vyznam pro poznavajici subjekt. Teprve z tohoto piedpokladu plyne rozdil patrny na

%5 Tabulka dle PETTY, Geoffrey. Moderni vyucovdni. 5. vydani. Praha: Portal, 2008, s. 20-21.

%6 Srv. tamtéz, s. 12nn. Vychazela jsem ptvodné zcitovaného vydani. V 6., upraveném vydani Petty
konstruktivismus vyslovné zmitiuje a hlasi se k nému (Srv. PETTY, Geoff. Moderni vyucovdni. 6., rozsitené a
prepracované vydani. Praha: Portal, 2013, s. 13nn.). To vSak nic neméni na uvedeném argumentu.

7 Viz SKALKOVA, Jarmila. Obecnd didaktika, s. 222.
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vyse uvedeném piikladu. Protoze poznani je individudlni interpretaci skutecnosti, ma
Vv konstruktivistické vyuce ucitel i zék jinou roli. Souhlasim vsak s Jenkinsem v tom, Ze ani
z tohoto ,,siln¢jsiho” predpokladu neplyne naprosté odmitnuti vnéjsitho svéta ¢&i jeho
poznatelnosti. Kompromisni stanovisko ke konstruktivistické teorii poznani zaujima Philips:
»-.-[K]azda obhajitelna teorie poznani musi pfipustit — a ne jen slovné podpoiit — fakt, ze
pfiroda vyrazné¢ omezuje nasi pozndni konstruujici Cinnost a umoziiuje ndm poznat (a

€368

odstranit) omyly, kterych se dopoustime. V této souvislosti povazuji za vhodné
piipomenout, jakou roli, pod vlivem socialniho konstruktivismu, pfipisuji vSechny uvedené
konstruktivistické modely vzdjemnému sdileni individudlnich prekonceptli i interpretaci.
Cilem této konfrontace (véetn¢ konfrontace s interpretacemi ,,odbornikii* ¢i respektovanych
autord) je to, aby ziskané poznani zaki nebylo pravé jen svévolnou individualni interpretaci
poznavané¢ho ptredmétu, ale bylo zalozené na néjakych obecné pfijatelnych divodech ¢i

argumentech.
5.7 Zavéry

5.7.1 Znaky konstruktivistické vyuky

Pokusim se nyni shrnout, jaké aspekty konstruktivismu povazuji za dulezité pro tuto
praci. Z epistemologického hlediska se klonim k socidlnimu konstruktivismu, jehoz pojeti
poznani sice zachovava diraz na konstruujici aktivitu jedince v procesu poznavani, poskytuje
vSak zéaroven individudlni interpretaci zkuSenosti se svétem korektiv v podobé nutné
intersubjektivni shody, aby bylo mozné mluvit o poznani. Tim zustava dle mého zachovana
obecna platnost pojmu poznani, na rozdil od radikalniho konstruktivismu, ktery obecnou
platnost poznani redukuje na individudlné platnou funk¢nost.

Klicovy je vSak pro konstruktivistické pojeti poznani pojem vyznamu a interpretace,
jak bylo jiz vySe uvedeno. Pokud néco poznavam, interpretuji to, ujasfiuji si vyznam
poznavané véci, a to jak na osobni, subjektivni roviné (vyznam ,,pro me*), tak na objektivni
(tedy véci se tykajici) roviné (vyznam poznavaného ve struktuie dalSich véci, v jejim
kontextu). V tomto smyslu je poznani aktivnim vykonem jedince, ktery, ve velké mite
neuvédomované, ovliviiuji jeho dosavadni kognitivni struktury, zkuSenosti 1 dalSi poznatky.
Proto je dilezité, aby soucasti poznavaciho procesu bylo i cilené uvédomovéani si téchto

faktord, tedy prace s vlastnimi prekoncepty a metakognice.

%8 PHILIPS, Denis C. The Good, the Bad, and the Ugly: Many Faces of Constructivism, s. 12.
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povazuji pravé tyto dva rysy, vychézejici pfimo z konstruktivistické epistemologie, tedy
strukturovanou praci s prekoncepty zakl a diiraz na metakognici.** Z nich lze dle mého soudu
odvodit i dalsi rysy, které jsou v této praci zdiraznovany, zejména problémové zaméieni a
vztah K zivotu zakd. Spociva-li poznani v interpretaci vyznamu pozndvaného, mé¢l by zak
tomu, co poznava, vzdy jiz n¢jak rozumét, me¢l by byt schopen si to spojit s nécim, co jiz ze
své zkuSenosti zna. To znamend, Ze by mél byt schopen klast si u probirané latky néjaké
otazky, jinymi slovy tedy formulovat problém. Tyto Ctyfi aspekty povazuji za nezbytné a
zaroven dostate¢né znaky konstruktivistické vyuky a za kli¢ové i pro aplikaci konstruktivismu
do vyuky filosofie. Naopak tolik nezdlraznuji dalsi znaky konstruktivistické vyuky, uvedené
v souhrnné tabulce vyse. Jednak nejsou specifické jen pro konstruktivismus, nybrz jsou
vlastni i dal§im reformnim ¢i alternativnim pedagogickym smérim. Domnivdm se dale, Ze
casteCné vyplyvaji zonéch ctyf hlavnich aspektii (napt. aktivita zdka a wuceni se
prostiednictvim vlastni ¢innosti), ¢astecné zaviseji na osobnosti ucitele (napt. mira odliSnosti
ucitelské role) i pojeti vyuky na dané Skole (napf. mira zasahovani zdkd do formulaci

ucebnich cil).

5.7.2 Zduivodnéni a vyhody aplikace konstruktivismu do vyuky filosofie

Je otdzka, zda pii promySleni smysluplné koncepce stiedoskolské vyuky filosofie
potebujeme vychéazet od urcitého obecného a celkového paradigmatu. Na tuto otazku je dle
mého nutné odpovédét kladné vzhledem k tomu, Ze kazdd vyukova koncepce vychazi
z n¢jakych predpokladii, které se v posledku tykaji i predpokladi epistemologickych.
Zejména pro vyuku filosofie, vzhledem ke specifické povaze filosofického poznani, je dobré
byt si téchto piedpokladi védom a mit je zformulované, nebot’ se promitaji do ocekavani na
vykon zdka. V tom spattuji velkou vyhodu konstruktivismu. Po této odpoveédi ovSem vyvstava
dalsi otazka, totiz zjakych paradigmat vibec vybirame. V piedchozi ¢asti byl
konstruktivismus ~ vymezen  vi¢i  objektivistickému  epistemologickému  pojeti,
Z pedagogického pohledu potom vici transmisivnimu ¢i behaviordlnimu modelu. Tyto dva
piistupy vSak nejsou jediné mozné, byt jejich vyhodou je, ze se zdaji byt opacnymi poly jak

na ose role ucitele a zdka ve vyuce, tak z hlediska epistemologického. Podivame-li se na dalsi

%9 /zhledem k tomu, Ze jsou &asto vybrané konstruktivistické prvky prejimany obecnou didaktikou, je obtizné
rozlisit, co je konstruktivismus a co reformné-pedagogicky/demokraticky/aktivizujici pfistup. Proto povazuji za
rozliSujici znak konstruktivismu pravé vazbu na jeho epistemologii a z ni plynouci tyto dva aspekty.
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moznosti, které se v Ceské (€1 do CesStiny pielozené) didaktické literatufe objevuji, postihuji
vétsSinou pouze pedagogickou slozku.*”

Vyhoda konstruktivismu oproti jinym piistupiim dle mého spociva jednak v explicitné
formulované epistemologii, jak jiz bylo uvedeno, kterd je zaroven pro filosofii pfijatelnéjsi
nez objektivisticky pfistup. V ramci konstruktivismu existuje t€éz vice podrobné
rozpracovanych didaktickych aplikaci této teorie (viz vySe uvedené modely), takze je snazsi
uvést jednotlivé principy do praxe.

Konstruktivismus je Vv literatufe nejéastéji spojovan s vyukou piirodnich véd, pro které
je 1 podrobné&ji rozpracovan do konkrétnich modeli ¢i postupi.®™ Rada bych zde ukazala, pro¢
a v ¢em by mohl byt konstruktivisticky piistup vhodny i pro vyuku filosofie. Hlavni divod
tohoto propojeni spatiuji v nékolika zasadnich podobnostech v principech jak pedagogického
konstruktivismu, tak zde pojimané vyuky filosofie:

1. Dlraz na vlastni prekoncepty uciciho se subjektu — K vétsing filosofickych otazek
se n¢jak vztahuje kazdy jedinec, vétSinou vsak nereflektované; jednim z cili vyuky filosofie,
jak se snazim v této praci ukazat, je vést studenty k reflexi, tedy i k formulovani vlastnich,
implicitnich pfedpokladl a pojeti a jejich naslednému zhodnoceni (naptiklad prostfednictvim
konfrontace s vyargumentovanymi stanovisky filosofickych autort).

2. Diiraz na metakognici jako nezbytnou soucast u¢eni — Metakognice ptedpoklada a
dale rozviji schopnost reflexe, ktera je dilezitou filosofickou kompetenci. Cilené rozvijeni
metakognice tak zdroven pomaha napliovat jeden z hlavnich cilt vyuky filosofie (filosoficka
reflexe mize mit $ir§i pfedmét, netyka se jen vlastniho poznani a uceni, jde ale o velmi
podobny proces).

3. Ddraz na vlastni interpretaci poznavaného v protikladu s pfedavanim hotovych
poznatkll — Pojimame-li vyuku filosofie ne jako piehled jejich dé&jin, kde by snad v urcitém

ohledu bylo mozné mluvit o hotovych poznatcich, nybrz jako vyuku filosofovéni, tedy

%70 Srv. BERTRAND, Yves. Soudobé teorie vzdélavani, s. 16-19, ktery uvadi 7 riznych typi teorii vzdélavani;
jejich vymezeni, akcentujici pedagogické aspekty, viz s. 1. Kalhous a Obst uvadéji 4 hlavni teorie uceni a jim
odpovidajici vyukové modely (KALHOUS, Zdenék, Otto OBST a kol. Skolni didaktika, s. 314-317). V némecky
mluvici oblasti se bézné pracuje s vicero hlavnimi didaktickymi modely, které zduraziiuji rizné pfistupy
K vyuce, teorie vzdélani ¢i aspekty vyuky. Mezi hlavni teoretické ramce némeckych didaktickych modelt patii
didaktika zalozena na teorii vzdélani (bildungstheoretische Didaktik), didaktika zalozena na teorii vyuky ¢&i uéeni
(lehr/lerntheoretische Didaktik) a dialekticka didaktika, v téchto ramcich pak existuji jednotlivé obmény
puvodnich modelu (srv. JANK, Werner a Hilbert MEYER. Didaktische Modelle. Frankfurt am Main: Cornelsen
Verlag Scriptor, 1994.) Konstruktivisticky model se objevuje az v nov&jsi didaktické literatufe, jeho hlavni
postavou v Némecku je vyse citovany Kersten Reich (srv. RIEDL, Alfred. Grundlagen der Didaktik. Stuttgart:
Franz Steiner Verlag, 2004, s. 54.)

71 Srv. napt. BERTRAND, Yves. Soudobé teorie vzdélavani, s. 68; PUPALA, Branislav a Lubica OSUSKA.
Vyvoj, podoby a odkazy tedrie konstruktivizmu, s. 102; DOULIK, Pavel a Jiti SKODA. Psychodidaktika, s. 122
(ale upozornuji, Ze socialni konstruktivismus se projevuje spise v socialnich a lingvistickych védach, s. 136).
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specifické formy mysleni, hraje vlastni interpretace poznavaného a chapani poznani jako
tvorba vyznamu mnohem vétsi roli.

4. Navazéni na zkuSenosti zakl, propojeni s béznym svétem — Ma-li byt vyuka
filosofie pro studenty smysluplna, musi jim nabizet ndstroje (ve smyslu dovednosti
filosofického mysleni) i myslenky (ve smyslu filosofickych obsahtt), které mohou uplatnit pfi
interpretaci vlastni zkuSenosti a které jim pomohou orientovat se v dneSnim svéte.

Vedle téchto podobnosti si mizeme vsak klast i opa¢nou otdzku: zda naopak fakt, ze
byl konstruktivismus rozpracovan zejména pro vyuku piirodnich véd, nesvéd¢i v neprospéch
jeho aplikace na filosofii coby specificky obor lidského poznani, ktery se svym pojetim
poznani odlisuje od pfirodnich véd.*"

Tento rozdil je dilezity pro posouzeni miry vhodnosti konstruktivismu pro vyuku
filosofie. Na prvni pohled by se totiz mohlo zdat, Ze pouze védecky typ poznani, tedy
poznani, které Ize pomérné jednoznacné hodnotit dle spravnosti, umoziuje efektivni aplikaci
konstruktivismu. Vidéli jsme totiz, Ze hlavni rys Kkonstruktivismu spoc¢iva v praci
s prekoncepty zakl, a to Casto za tim ucelem, aby vySly najevo nespravnosti ¢i nejasnosti
v zakovskych pojetich, a mohly byt potom uvedeny na spravnou miru (ve smyslu ¢i souladu
s védeckou teorii) ¢i umozZnily lepsi pochopeni probirané latky. V tom se opé&t jasn€ ukazuje
zékladni pfedpoklad uplatnitelny na védecké poznani, totiz ze lze fici, co je spravné a co ne.*”
K ¢emu jsou ale dobré prekoncepty ve filosofii, kdyZz je neni ¢im ,,spravnym* (ve smyslu
jednoznaéného ¢i nezpochybiiovaného poznani) nahradit? Domnivam se, Ze prace
s prekoncepty ve filosofii je zasadni a jejim cilem je ziskat lep$i porozuméni sob¢ i
skute¢nosti, déje se tak ovSem jinym zpisobem nez v predchozim ptipadé.

V souvislosti s touto otazkou povazuji za dulezité upozornit na dvé véci: 1. Role
prekonceptll a prace s nimi se neomezuje pouze na jejich odhaleni coby moznych piekazek
spravnému pochopeni. Jak bylo ukdzdno na konkrétnim postupu tfifazového modelu uceni,
plni funkce prace s prekoncepty nasledujici role:

- umoziuje uciteli diagnostikovat predstavy zakt a stav jejich dosavadniho poznani;

%72 podrobns je tento rozdil popsan v kap 1.2.1.

373 7da se, jako by tento zavér odporoval zakladnimu piedpokladu pfinejmensim radikélniho konstruktivismu,
totiz Ze objektivni poznani reality neni mozné, je to ostatn¢ jeden z hlavnich bodu kritiky vii¢i nému. Domnivam
se, ze dasledné domysleni piedpokladi radikalniho konstruktivismu by opravdu bylo s timto postupem
nesluditelné, stejné jako by oviem bylo nesluéitelné se soucasnou podobou $kolniho vzdélavani (aspoti v ohledu
uciva). Uvedeny postup je dle mého kompromisem se Skolskym systémem a zaroven vychazi spise
z ptedpokladi socialniho konstruktivismu. Von Glasersfeld by ov§em tento postup mohl s trochou nadsazky hajit
tim, ze se jako ,zivotaschopné“ poznani s ohledem na spolecenské normy ukazuje pfistoupit na védecké
poznatky, jako by to bylo skute¢né poznani reality.
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- pii porovnavani s prekoncepty dalSich zakt vyvolava sociokognitivni konflikt, ktery
povzbuzuje kladeni dalSich otdzek k tématu a aktivizuje pro dalsi ucent;

- umoziuje zakiim formulovat a strukturovat si dosavadni pfedstavy, pficemz mohou
vyvstat nejasnosti ¢i bild mista v dosavadnim poznani, zak je tak veden k metakognici a
reflexi mezi vlastniho poznani.

Vsechny tyto aspekty zlstavaji zachovany i v ptipadé, kdy se prekoncepty netykaji
faktického poznani, nybrz jen nazorl, postoji ¢i poznani, které bychom mohli oznalit za
filosofické. Domnivam se tedy, Ze konstruktivisticky pfistup nelze zuzovat jen na efektivni
nastroj ziskavani novych védomosti.

2. Pro vyuku filosofie je dle mého zasadni uz samotny fakt vybavovani a hlavné
explicitniho formulovani vlastnich pfedstav a minéni k danym otazkdm a problémim. Jak jiz
bylo feceno, o vétsiné filosofickych otdzek (pokud je neredukujeme na technické, uzce
odborné zaméfené otdzky typu, co znamena ,kategoricky imperativ) si zaci vzdy jiz néco
mysli a tyto jejich, byt neuvédomované, nazory ¢i predpoklady ovliviiuji nakonec i jejich
jednani. Smysl prace s prekoncepty ve vyuce filosofie spociva vtom, ze si zaci své
prekoncepty uvédomi a zformuluji a pokusi se odkryt, zjakych ptedpokladii (naptiklad
hodnotovych) vychazeji. V nésledné konfrontaci s pojetimi jinych vcetné filosofickych autort
sva minéni mohou upravovat, pojmov¢ vyjasnovat a precizovat, obhajovat je pomoci
argumentl, domyslet jejich disledky a hodnotit je (at’ uz ve vztahu k pojetim jinych c¢i
k jinym vlastnim postojim ¢i hodnotam). Vysledkem prace s prekoncepty pak je jasné
zformulovany a odGvodnény vlastni postoj k danému problému. Jinymi slovy, jde o

filosofickou reflexi aplikovanou na vlastni postoje a Zivot.

113



6. Konstruktivisticka vyuka filosofie

Chceme-li se podivat, jak se pedagogicky konstruktivismus promitl do vyuky filosofie,
zjistime nasledujici. V Ceské republice je propojeni vyuky filosofie s konstruktivismem,
aspon na teoretické urovni, nové. V roviné praktické aplikace lze zminit vySe uvedeny
program Ctenim a psanim ke kritickému mysleni (RWCT), nebot’ jeho cil vést zaky ke
kritickému myéleni je v mnohém podobny cilim Vyuky filosofie.
upozoriiuje ve své piehledové knize J. Pfister, je Vnémecky mluvicich zemich
konstruktivismus jako mozny piistup pro vyuku filosofie pfehlizen.*”* Je to vSak pravda jen
Castecné; pristupy spojené s konstruktivismem mizeme odliSit v této oblasti dva: 1)
V némecké didaktice je silny proud razici problémovou vyuku filosofie, kterd, byt pouze
implicitné, vychazi z konstruktivistickych predpokladi. Nize budou podrobnéji piedstaveny
konkrétni problémové modely vyuky a analyzovany jejich konstruktivistické prvky. 2)
V navaznosti na teorii J. Rohbecka o transformaci filosofickych myslenkovych smért do
vyuky®”® se v némecké literatuie objevuji konkrétni pokusy, jak do vyuky transformovat
konstruktivismus jako filosoficky smér. Nejde tedy o piimou aplikaci pedagogického
konstruktivismu, sdili s nim ov§em vzhledem K stejnym filosofickym vychodiskim nékteré
rysy.

Nejvice je konstruktivisticky pfistup pro filosofii rozpracovan ve Francii,*® kde se jim

inspirovali dva didaktikové — F. Rollinova®”

a M. Tozzi, jehoz koncept byl jiz podrobnéji
piedstaven vyse.*® V této kapitole se zaméfim na konstruktivistické rysy jeho pojeti.
V anglické dostupné literatufe lze najit ¢lanky zamétené na prvky s konstruktivismem
spole¢né (napi. metakognice, aktivni uéeni), nez vylozené jim inspirované.*” Podivejme se

nyni na vybrané koncepce blize.

74 PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 192.

5 \Viz ROHBECK, Johannes. Didaktik der Philosophie und Ethik, s. 75nn. a zejm. 105nn.

378 yychazim z Pfisterovy prace (PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 192 nn.).

377 \/zhledem Kk tomu, Ze jsem jeji prace neméla moznost predist a znam jeji pojeti jen zprostfedkovang, nebudu
se jim zde jiz vice zabyvat. Pfedstaveni jeji koncepce viz kap. 3.3 této prace.

38 Srv. kap. 4.34.3.1 této prace.

% Srv. napt. ESCH, Emily. A Cognitive Approach to Teaching Philosophy [online]. Teaching Philosophy,
2013, 36(2), 107-124. [Cit. 2014-05-23] Dostupné z:
https://www.pdcnet.org/collection/authorizedshow?id=teachphil_2013_0036_0002_0107_0124&pdfname=teach
phil_2013_0036_0002_0005_0022.pdf&file_type=pdf&qg=emily%20esch; STOKES, Patrick. Philosophy Has
Consequences! Developing Metacognition and Active Learning in the Ethics Classroom [online]. Teaching
Philosophy, 2012, 35(2),143-169. [Cit. 2014-04-15] Dostupné z
https://www.pdcnet.org/pdc/bvdb.nsf/purchase?openform&fp=teachphil &id=teachphil_2012_0035_0002_0143
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6.1 Francie

Vyukova koncepce M. Tozziho byla analyzovana s ohledem na kompetence, nebylo
v8ak uvedeno, Ze se jeji autor vyslovné hlasi ke konstruktivistické teorii poznani.*® Zaméfme
se proto nyni na konstruktivistické rysy jeho pojeti. Pfipomenime, Ze za hlavni cil vyuky
povazuje filosofické mysleni. To lze rozc€lenit do tfi hlavnich myslenkovych procest, které by
si méli zaci osvojit:

1. konceptualizace predstav a pojmil

2. problematizovani vypovédi, pojmi ¢i otazek

3. racionalni argumentace.®!

Pro jednotlivé dovednosti nabizi konkrétni prostfedky k jejich rozvijeni, z nichz je
konstruktivisticky pfistup patrny:

1. Konceptualizace ptedstav a pojmi prostiednictvim
formulace implicitniho smyslu konotovaného obrazy,

symboly, alegoriemi, myty..., které evokuji tyto ptedstavy (metaforicky

pristup)
— vysvétleni jejich smyslu jazykové (ptistup skrz vyznamy slov,
ktery vyjadiuji)

— vyjaddfeni a zpochybnéni vlastnich spontdnnich pfedstav
prostfednictvim konfrontace ucednikl filosofie se spoluzaky, ucitelem,
velkymi autory (kriticky ptistup k ndzoriim)

— urceni vlastnosti jejich predstavy/pojmu (predikativni piistup
aristotelského typu)

— rozsdhlého zkoumani srozumitelnosti pfedstav o skute¢nosti
napti¢ polysémii jejich oblasti aplikace (kterd odkazuje na problematickou

jednotu smyslu).*

0169; CASSIDY, Lisa. Teaching Kant’s Ethics [online]. Teaching Philosophy, 2005, 28 (4), 305-318. [Cit.
2014-05-23] Dostupné Z:
https://www.pdcnet.org/pdc/bvdb.nsf/purchase?openform&fp=teachphil&id=teachphil_2005 0028 0004 0305 _
0318; CHOLBI, Michael. Intentional Learning as a Model for Philosophical Pedagogy [online]. Teaching
Philosophy, 2007, 30(1), 31-58. [Cit. 2013-01-31] Dostupné z
https://www.pdcnet.org/8525737F00588478/file/C125737F0061DCC6C125756D0060B541/$FILE/teachphil_20
07_0030_0001_0039_0062.pdf.

%80 T0ZZ1, Michel. Contribution a I'élaboration d'une didactique de I'apprentissage du philosopher [online], s.
21, 24-25. Revue francaise de pédagogie, 1993, 103(1), 19-31. [Cit. dne 31. 5. 2014.] Dostupné z
http://www.persee.fr/doc/rfp_0556-7807_1993 num_103_1 1294.

%L Tamtéz.
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[\

. Problematizovani otazky, predstavy pomoci:

— ,,zpochybnéni evidence, pojmt

hledani filosofickych problému pod témito otazkami
— formulace téchto problémii otevienou formou, formulace
alternativ (ale ne nutn¢ kontradikci)

— diversifikovaného zkoumani moznych odpovédi.*

(O8]

. »wZduvodnéni pochybnosti ¢i tvrzeni, které implikuje
— vyjadfeni divodu mificiho k univerzalni pfesvédcivosti
—  koherenci se sebou samym

€382

patfi¢nou hierarchizaci svych divoda.

Zejména postupy uvedené v prvnim bod€ odpovidaji konstruktivistické préci
s prekoncepty zakli — zaci sva predpojeti formuluji, porovnavaji navzdjem, analyzuji a
reflektuji. Skrze to postupné dospivaji ke kladeni zékladnich filosofickych otdzek. Poté by se
méli Zaci naucit, jak se definuji pojmy, odpovida na filosofické otdzky a jak se pouzivaji
argumenty. Po aspon zakladnim zvladnuti téchto dovednosti 1ze zadit s rozvijenim zakladnich
tii filosofickych kompetenci, za které Tozzi povazuje Cteni, psani a diskutovani. Pro né je

nutné, aby byli aktivni sami Zaci, aby sami néco vytvaieli, kladli otazky apod.**?
6.2 Némecko

6.2.1 Némecké modely problémového vyucovani

Jak jiz bylo uvedeno, v Némecku je hojné rozsifené problémové vyucovani filosofie.
V ramci tohoto pfistupu existuje vice riznych modelt. Povazuji za uZite¢né je zde piedstavit a
poukdzat na jejich moznosti vyuziti v konstruktivisticky pojaté vyuce.

Autofi, jejichz vyukové koncepce zde budou rozebirany, pouZzivaji synonymné pojmy
,problémové vyucovani“ (problemorientierter Unterricht) a ,,problémové zaméfeni*
(Problemorientierung). Pro spravné pochopeni jejich pfistupu je tfeba zduraznit, Ze
problémovym zaméfenim neni mysSleno pouze tematické strukturovani vyuky (oproti

napiiklad historickému pojeti), ale skutecné problémové zaméfeni, které predpoklada, ze

%82 Tamtéz.
%3 Srv. PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 194.
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studenti zformuluji problém a poté se pokusi o jeho vyfeSeni. Toto pojeti odpovida
v zékladnich rysech ¢eskému chapani problémového vyucovani.®®

Dalsi pojem, ktery je tfeba vyjasnit, je ,,model“. V némecké didaktice se rozlisuje
»didakticky model*, ktery je definovan jako ,,pedagogicka teoreticka konstrukce k analyze a
modelovani didaktického jednani ve Skolnich a mimoskolnich souvislostech* a ktery si klade
,harok vyjasnit predpoklady, moznosti a meze vyucovani a uceni se tak, aby toto vysvétleni
bylo komplexni po teoretické strance a aby z né&j §ly vyvodit disledky pro praxi“.*®* Slovo
,model®, které¢ pouzivaji zde referovani autofi, je nutno chapat v uzsim, praktickém smyslu

jako konkrétni strukturovani vyuky konkrétniho predmétu, v tomto ptipad¢ filosofie.

a) E. Martens a metodicky had pozndni

Jak jiz bylo uvedeno vyse, zakladni Martensovo vychodisko pojeti filosofie spociva v
dirazu na vlastni mysleni zakdi a zaméfeni se na jimi formulované problémy jako pocatek
filosofické prace. Tento ptistup Martens pozdéji konkretizoval pravé modelem metodického
hada:*® rozliSuje 5 riiznych mySlenkovych postupii,® které se ve filosofické tradici vyuzivaji
a které chce prevést do vyukovych metod, jez by zaky vedly k rozvijeni odpovidajicich
dovednosti. Zaci postupn& prochazeji péti riznymi fazemi zpracovani problému a zkouseji si
riazné zpusoby filosofického mysleni, které jim ve svém celku pomahaji t¥ibit schopnost
filosofické reflexe a které 1ze ptitom pouzit na problémy vychézejici z bézné zkusSenosti.

Popisy jednotlivych mySlenkovych fazi byly uvedeny vyse, uved'me zde proto pouze
autortiv piiklad moZného zpracovani problému na ptikladu tématu studu:

1. Sdileni vlastnich zkuSenosti a pozorovani v souvislosti s ,,trapnymi‘ situacemi a
diskuse o nich ve skupinach, pisemny zaznam vysledkd skupinové prace (fenomenologicka
metoda).

2. Vyjasnéni interpretacnich vzorcli, patrnych v pfedchozim ukolu, s pomoci textl

(Scheler, Simmel, Sartre...) (hermeneutickd metoda).

%4 Srv. CIZKOVA, Véra. Prispévek k teorii a praxi problémového vyu€ovani [online]. Pedagogika. Praha:
Univerzita Karlova v Praze — Pedagogicka fakulta, 2002, 52 (2), s. 415-430. [Cit. 2013-10-31]. Dostupné z
http://pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/?p=2108&Ilang=cs; MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. Vyukové metody.
Brno: Paido, 2003, s. 114-118. ISBN 80-7315-039-5. Pro srovnani Ize uvést i anglickou definici: ,,Problémové
uceni je vyukovy (a kurikularni) pfistup zaméfeny na zaka, ktery umoziuje ucicimu se provadét vyzkum,
propojovat teorii spraxi a pouZivat znalosti a dovednosti k vytvofeni Zivotaschopného feSeni uréeného
problému.“ (SAVERY, J. R. Overview of Problem-based Learning: Definitions and Distinctions [online].
Interdisciplinary Journal of Problem-based Learning, 2006, 1(1), s. 9-20. [Cit. 2013-11-28]. Dostupné z
http://docs.lib.purdue.edu/ijpbl/vol1/iss1/3/.)

%5 JANK, Werner a Hilbert MEYER. Didaktische Modelle, s. 92.

%8 MARTENS, Ekkehard. Methodik, s. 54-58.

%7 Jde o fenomenologickou, hermeneutickou, analytickou, dialektickou a spekulativni metodu. Podrobngji viz
S.65nn. této prace.
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3. Pojmova analyza podob studu (analytickd metoda).
4. Kontroverzni diskuse o znacich ,,trapné* situace (dialekticka metoda).

5. Zavére€na esej s nazvem ,,Stud jako lidsky pocit?* (spekulativni metoda).*®

b) Bonbonovy model R. Sistermanna
DalS§im modelem, navrzenym pro problémovou vyuku filosofie, je bonboénovy model
R. Sistermanna, popsany Vv nékolika ¢lancich.®®* Hlavnim pfinosem tohoto modelu je kromé
¢lenéni vyuky do jednotlivych fazi rozpracovani pojmu problému. Sistermann se nespokojuje
s takovym pojetim, které za filosoficky problém pokladd kazdou obtizné zodpovéditelnou
otazku. Na zdklad¢ praci nckolika autorG dospiva k charakteristikdm takového pojmu
problému, ktery je vhodny pro problémové vyucovani. Nejdulezitéjsi charakteristiky
filosofického problému jsou tyto:
- problém je otdzka, na kterou existuji minimalné dvé navzajem se vylucujici odpovédi,
které si ale obé zaslouzi respekt
- problémy se nas n¢jak dotykaji, chceme je vytesit
- vyzaduji nasi aktivitu
- jejich vyfeSeni pfinasi uvolnéni napéti, ,,aha-efekt*.**
Témto rysim odpovidaji jednotlivé faze modelu a jsou popsany Vv tabulce 12.
Sistermann propojuje svij model s metodickym postupem E. Martense, ¢imz zamé&feni
jednotlivych fazi jest¢ vice konkretizuje. Je tieba zaroven podotknout, Ze uvedena
posloupnost Martensem navrZzenych metod neni nutnd a naopak se nabizi §kala rozmanitych
metod vyuzitelnych pro jednotlivé faze.
Tento model je v soucasnosti v Némecku asi nejvice pouzivany, vysSla k nému

ucebnicova fada Weiterdenken i metodicka prirucka,**! zaméfena na rizné druhy dialogickych

%88 Tamtéz, s. 149.

389 SISTERMANN, Rolf. Unterrichten nach dem Bonbonmodell: Ein Musik video als Hinfithrung zur Reflexion
iber die Endlichkeit des Lebens (ab Klasse 8). Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie- und Ethikunterrichts.
Hannover: Siebert Verlag, 2008, 30(4), 299-305.

SISTERMANN, Rolf. Robinson, das Universum und die Feiertage der Religionen nach dem Bonbonmodell:
Problemorientierte Unterrichtseinheiten in Praktischer Philosophie in den Klassen 5 und 6. Zeitschrift fiir
Didaktik der Philosophie- und Ethikunterrichts. Hannover: Siebert Verlag, 2011, 33(1), 22-33.

SISTERMANN, Rolf. Der Sinn des Lebens: Eine problemorientierte Unterrichtsreihe nach dem ,,Bonbon-
Modell*“. Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie- und Ethikunterrichts.Hannover: Siebert Verlag, 2012, 34(4), s.
296-306.

390 SISTERMANN, Rolf. Der Sinn des Lebens: Eine problemorientierte Unterrichtsreihe nach dem ,,Bonbon-
Modell*, s. 296-298.

L WITTSCHIER, Michael. Gesprichsschliissel Philosophie. 30 Moderationsmodule mit Beispielen. Miinchen:
Bayerischer Schulbuch Verlag, 2012.
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metod, rozpracovanych pro jednotlivé faze modelu. Z ucebnice pochazi 1 nasledujici piiklad

naplnéni modelu.

Tab. 12. Faze bonbonového modelu uéeni (R. Sistermann

)392

Bonbénovy model procesu uceni

Faze problémového
zaméreni

Faze uvedeni do
problému

Faze
stanoveni
problému

Studenty fizena
faze intuitivniho
hledani fedeni

1. Faze uvedeni do problému - Siroké
pojeti,  postupné  zuzovani  pfi
formulaci problému

(fenomenologickd metoda)

1. Nalézt problém, ktery
se zakti dotyka a na
kterém jim zéleZzi.

2. Faze stanoveni problému - CO
nejpreciznéjsi formulace

2. Klast proti sobé a
zpochybiiovat rizné
nazory: otazka ,,zda".

Uéitelem Fizena a
kontrolovana faze
fedeni problému

Faze upevnéni

Faze transferu

3. Studenty fizena faze intuitivniho
hleddni FeSeni — samostatn¢ ¢i se
spoluzaky

(spekulativni metoda)

3. Aktivizovat  vlastni
dosavadni védéni potiebné
k zodpovézeni
problémové otazky.

4. Ucitelem fizena a kontrolovana faze
reSeni problému
(hermeneuticka metoda)

4. Vyporadat se s feSenimi
mysliteld  minulych i
soucasnych.

5. Faze upevnéni — analyzovat a
pojmove uchopit vysledky predchozi
faze,  porovnat je s vysledky
intuitivniho hledani feSeni a zasadit do
kontextu vyukového bloku

(analytickd metoda)

5. Ujasnit si vypracované
feSeni problému.

6. Faze transferu - aplikace,
vyzkouset feSeni na prikladech,
zaujmout vlastni kritické stanovisko
k feSeni, dalsi otazky...

(dialektickd metoda)

6. Problematizovat
nalezené feSeni a rozSifit
¢i prohloubit  chapani
problému, reflektovat
duasledky feseni.

Ptiklady zadani pro jednotlivé faze:**

1. Faze - Uvedeni do problému: — Studenti si pfectou piepis

dialogu z filmu Matrix, kde se v dialogu hlavni postava dozvida, ze zZije ve

zdanlivé realité, a stoji pfed volbou, zda poznat pravou skutecnost.

Ukoly: ,,Vzijte se do hlavni postavy. Rozhodli byste se pro modrou

nebo Cervenou pilulku? Pro¢?*

%92 Tamtéz, s. 298. V zavorce jsou uvedeny odpovidajici metody dle Martensova modelu.
%93 Zadani je pfevzato z uGebnice Weiterdenken pro vysii stupefi gymnézii, jde o téma Gvod do teorie poznani
(SISTERMANN, Rolf (ed.). Weiterdenken, Band C, s. 72-75).
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2. Faze — Formulace problému: ,,Zijeme v zdanlivém svété nebo je

skute¢nost takova, jak se nam jevi?“

3. Faze — Studenty Fizena faze intuitivniho hledani reSeni:
,Zazili jste jiz n€kdy, ze néco, co jste povazovali za skutecnost, se
pozd¢ji ukazalo jako omyl, klam? Napiste si piiklady takovych omylt a ve

dvojici prodiskutujte, jak k takovym omylim muze dochazet.*

4. Kontrolovana faze:

Text — Platon, Faidon

,Prectéte si text a popiSte jeho mysSlenkovy postup. Pouzijte k tomu
metodu ,5P¢.¢

,Jaky vliv ma, dle Sokrata, té€lo na smysly?*

., Vysvétlete vlastnimi slovy, co ma Sékratés na mysli, kdyz tika, ze

bychom méli véci poznévat dusi samou?*

Text — Hume: Ideje a imprese (ze Zkoumdani o lidském rozumu)

,PreCtéte si text a preved’te ho do ndzorné podoby pomoci metody
skladani struktury.

5. Faze upevnéni:

,Zdivodnéte, pro¢ dle Huma maji v teorii poznani pifednost imprese
pred idejemi.*

,,Pro Platona jsme nejblize poznéni, kdyZ se co nejvice oprostime od

téla. Zformulujte mozné Humovo stanovisko k této tezi.*

6. Faze transferu:

»Diskutujte o tom, zda ma Sokratés se svymi tvrzenimi pravdu.
Najdéte ditvody, které mluvi proti jeho stanovisku.*

,Pfezkoumejte Humovu tezi tak, Ze se proti ni pokusite zformulovat

namitky. M¢&jte pfitom na mysli zejména tviir¢i silu fantazie.*

%94 Tato metoda i predchozi metoda ,,5P“ jsou popsany v kapitole o metodach, viz 7.1.2a) a7.1.2d).
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Bylo by mozné diskutovat o jednotlivych tkolech, zejména ve 3. fazi by bylo dle
mého minéni vhodnéjsi vymyslet tkoly oteviengjsi a hlubsi. Celkové je ale z povahy tkola
ziejmé, ze studenti jsou cilené¢ vedeni k promysleni problému (¢i aspon jeho aspektu) a
rozvijeji pritom rizné dovednosti (zdtvodnuji nazory, rekonstruuji strukturu a argumenty
textu, hodnoti piedlozené argumenty a formuluji protiargumenty atd.). Pomoci filmu i otazky,
zaméfené na vciténi se do hlavni postavy, ziskava filosoficky problém osobni rozmér. Za
negativni aspekty piedstavené aplikace modelu povazuji pfili§ uzké zaméteni faze nésledujici
po formulovani problému, jez nedava studentim moznost pro formulaci jejich vlastnich
navrhl feSeni. PrestoZe Sistermann ve svych clancich piSe o tom, Ze by studenti méli
filosoficky problém formulovat sami, v u¢ebnici je problém vzdy jiz zformulovany. Ucebnici
je vSak nutno chapat pouze jako podnét pro ucitele, ktery ukaze, jak mohou vypadat typy uloh
pro jednotlivé faze. Model lze naplnit i jinym konkrétnim obsahem a jinymi postupy, uvedena

kritika se tedy netykd modelu samého, ale jeho konkrétni aplikace.

c) M. Tiedemann a model kdavového filtru*®

Tento model dopliiuje oba ptedchozi tim, zZe se zamétuje zejména na tivodni fazi, tj. na
samotné hledani a formulovani problému.

M. Tiedemann je profesorem didaktiky v Berlin¢, zak E. Martense a vyrazny
proponent problémového pojeti vyuky filosofie. Pro problémové vyu€ovani je Vv jeho pojeti
klicova ,stéZejni otazka®, tedy formulace problému a naSeho vztahu k nému, pojmové
vyjasnéni dileZitosti problému a s nim spojené¢ho zajmu jej poznat a pochopit. Tento zacatek
je dualezity a pfitom naro¢ny. Pomoci pii jeho realizaci by mél model kavového filtru, ktery
zachycuje obrazek 1.

Ptiklady ¢innosti pro jednotlivé faze:*®

I. Studenti si pfinesou rozmanité zdroje (Clanky, texty pisni...), o nichZ soudi, Ze
mohou vyjadfovat filosoficky problém.

II. Kazdy sam si vybere jednu ukazku a zformuluje, jaky filosoficky problém se v ni
objevuje, tento problém z vlastniho hlediska zhodnoti a zformuluje do otazky, co ho na
problému zajima.

I1I. Zaci si navzajem své otazky predstavi a snazi se vytvofit skupinu, shodujici se na

jedné otazce.

% TIEDEMANN, Markus. Das Prinzip der Problemorientierung und seine Konsequenzen fiir den Philosophie-
und Ethikunterricht, s. 31-38.

3% Tamtéz, s. 33-34.
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IV. Vytvorené skupiny si pfipravi a pfednesou argumenty, zdtvodiujici dilezitost

jejich otazky, poté probiha hlasovani a vybér vysledné stézejni otazky.

Model kavového filtru

I. Nalezeni a/nebo otevieni problémovych oblasti

1y

I1. Formulace toho, co chceme o problému zjistit,
jak moc si jsme problému védomi a
co si 0 ném zatim myslime

!

IT1. Spole¢né zaméreni se
na problém

L

Stézejni otazka(y)

Obr. 1. Model kavového filtru (M. Tiedemann)®’

d) Zhodnoceni jednotlivych modelii z hlediska konstruktivismu

Uvedené tfi modely se vhodné doplituji a nabizeji jasnou strukturu, jiz lze vyuZit pfi
planovani hodin (nejen) filosofie. Konstruktivistické principy jsou piitom patrné v nékolika
aspektech:

1) U vSech uvedenych modelt je vychodiskem zdk a jeho ¢innosti, vedouci k uceni, ne
hledisko ucitele. Pfitom je ziejma i role zdka, ktery do velké miry ovliviiuje, zejména u
Martensova a Tiedemannova modelu, zaméteni vyuky (volbou témat, formulaci problému
apod.).

2) Tomu odpovida i pfislusna role ucitele, ktery je zejména facilititorem diskuse, u
bonbdénového modelu zaujima misty i direktivngjsi roli (zejména v fizené fazi prace s textem),
ale ta se projevuje zejména tim, ze ptipravuje zdroje a provadéci pokyny a strukturuje vyuku.

3) Zaci jsou ve viech fazich jednotlivych modeld aktivni a sami se podileji na svém

uceni. Pfitom kazda faze ma odlisny cil a vyzaduje jiné mySlenkové operace. V propojeni

37 Tamtéz, s. 32.
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S Martensovym modelem studenti vyuzivaji a procvicuji rizné druhy filosofického uchopeni
problému.

4) Uvedené modely zohlediiuji prekoncepty zakii a cilené snimi pracuji. U
Martensova modelu je to patrné zejména u hermeneutické metody, v Sistermannové modelu
tomu odpovidd nejvice faze intuitivniho feSeni probléml. Tu povazuji za kliCovou jak
z metodického, tak obsahového hlediska. Metodicky se zaméfuje na vybaveni dosavadnich
znalosti a zkuSenosti studenti a jejich zohlednéni pii hleddni feSeni, zaroveit dava prostor
jejich tvofivému mysleni. Z obsahového hlediska pak usnadnuje porozuméni primarnim
filosofickym textim, s nimiZ se vétSinou pracuje v ndsledujici fazi. Tim, Ze studenti problém
sami nejprve promysleli, narazili na mozné obtize, zformulovali otazky potfebné pro jeho
vyfeSeni apod., mohou Iépe sledovat myslenkovy a argumentacni postup piedkladanych texta.

5) Piestoze jde o vyuku filosofie, ktera nechce rezignovat na abstrakei,*® vychodiskem
problémil je zivotni praxe studentl a jejich zkuSenosti. Zaroveinl je zejména u bonbonového
modelu patrny vyslovny vztah k zivotu studentl i v posledni fazi transferu, kdy studenti nové
ziskané myslenky ¢i poznatky aplikuji. Vztah k zivotu zakl byl patrny i na konkrétni
Martensové ukazce.

6) Zejména u bonbonového modelu ve fazi transferu posiluji studenti své
metakognitivni schopnosti, nebot’ se vraci ke svym pavodnim navrhim, porovnavaji je
s dosazenym feSenim a reflektuji, jak se jejich poznani proménilo. Tato faze dava studentim
prostor pro kriticky odstup od ptfedlozenych feSeni a umoziuje jim formulovat dalsi,

nevyieSené otazky. Obé dovednosti pfitom patii k zdkladnim rystim filosofické ¢innosti.

e) Zhodnoceni modelii z hlediska skolni aplikace

Podivame-li se na uvedené modely z Cist¢ praktického hlediska, vSechny nabizeji
jasnou strukturu, umoziujici ucitelim, ktefi se chtéji zaméfit na problémovy pfistup ve
filosofii, naplanovat konkrétni vyukovy postup. Zatazenim intuitivni faze feSeni problému a
faze transferu se bonbonovy model odlisSuje od fazi problémového vyucovani, uvadénych
399

vV nasi nov¢jsi literatufe.™ Déle je tfeba zdiraznit jejich velkou motivaéni funkci, kterd

spociva jak v navaznosti na zivot studentu, tak ve velké mite jejich zapojeni do chodu hodiny.

%% Srv. TIEDEMANN, Markus. Zwischen blinden Begriffen und leerer Anschauung [online]. [Cit. dne 31. 5.
2014] Dostupné z:  http://m.fachverband-philosophie-berlin.de/upload/Markus%20TIEDEMANN%20-
%20Zwischen%20leerer%20Anschauung%20und%20blinden%20Begriffen.pdf.

%9 Cizkova uvadi, Ze vétiinou se feeni problému &leni na nasledujici faze (CIZKOVA, Véra. Prispévek k teorii
a praxi problémového vyucovani, s. 420): 1. Identifikace problému; 2. Analyza problému; 3. Vytvoreni
hypotézy; 4. Ovéfeni hypotézy. Maiak a Svec uvadi jesté 5. fazi — navrat k diivéj§im fazim pii neuspéchu feseni
(MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. Vyukové metody, s. 116).
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Oproti  tfifazovému modelu uceni programu RWCT jsou uvedené modely
strukturovanéj$i a vytvofené piimo pro rozvoj filosofického mysleni (viz formulace péti
myslenkovych metod u Martense ¢i zatazeni specifické fdze pro formulovani a intuitivni
feSeni problému u bonbonového modelu).

Nevyhody ¢i rizika modeli 1ze spatfovat v nasledujicim:

- Je otazka, zda se pii omezeni pouze na bonbénovy model studentlim postup neomrzi.
Byt’ Ize jednotlivé faze naplnit rozmanitymi metodami, pfesto mize pii vyuce, kterd by byla
strukturovana vyhradné podle tohoto modelu, dojit k urcité stereotypizaci ¢i rutinizaci
jednotlivych fazi. G. Petty upozoriiuje, ze pfes vSechny vyhody heuristickych metod, kam
problémové vyucovani byva fazeno,*® je nutné zafazovat do vyuky i jiné postupy, nebot’ tento
pfistup nedava naptiklad prostor pro opakovani ¢i procvi¢ovani.*

- Z hlediska ucitele je problémové zaméteni ndro¢né na ptipravu, predpokladd tvirci
uchopeni problému i schopnost planovat vyuku spise tematicky. Obtizné je také stanoveni a
zejména pak dodrzeni jednoho hlavniho cile, ke kterému by se ve vSech fazich mélo
smérovat.

— Z hlediska studentil je problémové pojata vyuka naro¢nd, pokud na ni nejsou zvykli,
nebot’ vyzaduje jejich neustilou aktivitu a piedpoklada urcitou miru rozvinuti jednotlivych
dovednosti (formulovat problém a argumenty pro i proti, ¢ist s porozuménim naro¢néjsi texty,
analyzovat a hodnotit argumenty ve vztahu k problému atd.).

I pfes uvedené nevyhody se domnivam, Ze uvedené modely jsou 1 v praxi velmi dobie

uplatnitelné a nabizeji konkrétni postupy, jak konstruktivistické ptistupy zatadit do vyuky.

6.2.2 Transformace filosofického konstruktivismu do vyuky

Jinym zplisobem, jak se konstruktivismus promita do vyuky filosofie, je transformace
filosofického konstruktivismu, chapaného jako specifickd filosofickd metoda, do vyukové
metody. Tento pfistup razi drazd’ansky didaktik filosofie J. Rohbeck pro vybranych Sest
myslenkovych filosofickych smért. V ptipad¢ konstruktivismu pak navrh na jeho aplikaci do
vyuky pro vyuzivani tii zékladnich filosofickych prostfedki (Cteni, psani, diskuse) vypada
takto:

%00 Sry. MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. Vyukové metody, s. 114.
“OL PETTY, Geoffrey. Moderni vyucovdni, s. 230n.; podobné MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. Vyukové
metody, s. 113nn.
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Tab. 13. Metody odvozené z konstruktivismu coby filosofického myslenkového sméru (J.

Rohbeck)*

Prostfedek  /Mysl. | Diskuse Cteni Psani

smér

Konstruktivismus - samostatné i Vv |- rekonstruovat | -  vytvafet vlastni
dialogu  reflektovat | implicitni argumentativni texty
uzivani jazyka u sebe | pfedpoklady
1 druhych, uvadét do | filosofickych
vztahu k jednani vypovedi

Podobné¢ potom vyvozuje nasledujici dovednosti, vychazejici z konstruktivistické

filosofie:

Tab. 14. Piiklad kompetenci vztaZzenych ke Kkonstruktivismu coby filosofickému

mySslenkovému sméru (J. Rohbeck)*®

Mysl. smér/kompetence

Konstruktivismus

Analyza vztahovat pojmy a argumenty k praktickym cinnostem ¢i
jednani

Reflexe rekonstruovat jazykové jednani v kontextu zitého svéta

Vnimani odhalovat implicitni pravidla feci a jednani

Kritika vysvétlovat a kritizovat neopravnéné predpoklady

Porozumeéni chapat vypovédi v dialogickém procesu racionalni
argumentace

Kreativita vytvaret alternativni pravidla a tak dospivat k vlastnim

soudum

ProtoZze Rohbeck nevychazi z zddné pedagogické teorie, netykd se jeho ndvrh tolik

celkovych vyukovych postupi (jako napt. role ucitele a Zdka ¢i zplsobu strukturovani

hodiny), ani zpiusobu prace s prekoncepty. Rohbeck vychazi z ,genetické varianty

konstruktivismu®, kterd spocivad v tom, Ze ,,vyu€ujici i ucici se jedinci reflektuji vlastni

metodu filosofovani tak, ze se vraceji k pfed-filosofickym jednanim, at' uz jazykové ¢i

%2 ROHBECK, Johannes. Didaktik der Philosophie und Ethik, s. 88.

403 Tamtéz, s. 101.
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nejazykové povahy“.*” Ve vyuce se potom konstruktivismus projevuje tak, Ze nejsou pevné
dana zadna pravidla ¢i poznatky, které by se méli zaci naulit, nybrz je odvozuji sami
prostiednictvim reflexe vlastni zkuSenosti.

V navaznosti na Rohbeckovu koncepci se nékolik némeckych didaktikii zabyva
transformaci némeckého dialogického konstruktivismu, zndmého pod oznacenim
,erlangensko-kostnicka $kola“.*® Tento smér filosofického Kkonstruktivismu se obraci
k béznym ucebnim a dialogickym situacim, které se odehravaji v kazdodennim jazyce, a
podrobuje jednotlivé pojmy, které se v fe¢i vyskytuji, i celé situace metodické reflexi.*®
Kazdodenni praxi, jak vroviné feci, tak jednani, chdpe jako vychodisko teoretického
uvazovani. Predstavitelé tohoto sméru tvrdi, v podani T. Remsche, ze ,je tfeba vytvofit
prihlednou metodickou vystavbu, pocinaje u elementarnich uvodnich situaci (uéebni situace)
ptes vicero sledovatelnych kroki k teoretickym vypovédim, k teoriim a jejich narokiim na
platnost.“*” Remsch zdtraziiuje ve své didaktické transformaci posloupnost jednotlivych
krokii, jejichz mezi¢lankem je proto-teorie (jakysi prekoncept, predjimani skute¢né
zdivodnéné a podlozené teorie) a jednotlivé kroky pro moznou metodickou analyzu ukazuje

na ptikladu proto-etiky. Pro vyuku potom navrhuje jako vychodisko nésledujici otdzky:

,»V jakém kontextu/zivotni souvislosti jsem se naucil, co je ,dobré*,
,pravdivé®, krasné‘, ptipadné co se takto nazyva? Jaké zkuSenmosti ptitom
hraly roli? Jaké socialni a komunikacni kontexty pro to byly relevantni?
Kde, v jakych zivotnich souvislostech, jsem se poprvé setkal s ,velkymi
slovy* filosofie, s jejimi ,idejemi? Jak jsem se naucil pouziti téchto slov na
piikladech a hlavné na protiptikladech? Pti jaké pftileZitosti jsem si vSiml
n¢jakého kroku, ktery wvedl krozSifeni, prohloubeni a radikalizaci

V porozuméni témto slovim a vétadm, v nichZz se tato slova pouzivala?

L]

“** Tamtéz, s. 107.

%5 REMSCH, Thomas. Einfiihrung in den Konstruktivismus — Proto-Ethik und didaktische Transformation, s.
139. In: ROHBECK, Johannes (ed.). Didaktische Transformationen. Dresden: Thelem, 2003, s. 139-149;
KLEDZIK, Silke M. Der Dialogische Konstruktivismus als Ausgangpunkt und Grundlage methodenbewussten
Philosophierens, s.103nn. Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik. Hannover: Siebert Verlag, 2000,
22(2), s. 103-1009.

%06 REMSCH, Thomas. Einfithrung in den Konstruktivismus — Proto-Ethik und didaktische Transformation, s.
140n.

7 Tamtéz, s. 141.

“® Tamtéz, s. 148-149.
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Oproti Remschovi akcentuje Kledzikova reflexivni zaméteni tohoto sméru. Reflexe je
pfitom primarné zaméfenda na metodu: ,,Obecné lze dialogicky konstruktivismus
charakterizovat jako filosofické mysleni, které si je védomé své metody a které vykazuje
konstitutivni reflexivni podil vtom smyslu, ze je vzdy spolutematizovan i1 metodicky
postup.“*®® Ve vyuce filosofie se to projevuje tak, ze pouzitd metoda neni jen prostiedkem, ale
vzdy i obsahem vyuky, ktery se déle rozebira. Reflexe se ale nezaméfuje jen na metodu, nybrz
i na dovednosti zaka, kteti touto metodou pracuji. Kledzikova jako jeden z cili filosofické
vyuky uvadi pravé schopnost uvédomit si vlastni dovednost kritického pfemysleni o vlastnim
konani a jeji dalsi rozvijeni.*® Reflexe vlastni filosofické ¢innosti zahrnuje potom tii oblasti
spole¢ného filosofického hovoru: 1) ,srozumitelnost pojmt pouzitych ve filosofickych
fecovych souvislostech®, 2) ,,status, zdivodnéni a opravnéni vét, které se ve filosofickych
fecovych souvislostech pouzivaji“, 3) ,koherenci a logi¢nost filosofickych fecovych
souvislosti“.* Ve svych navrzich do vyuky pracuje potom jednak s cilenymi otizkami,
Vv kterych se stupiiuje mira reflexe daného fenoménu, jednak se Sartrovou analyzou pohledu a
jeho uplatnénim na analyzu riznych témat.

Pokusime-li se uvedené tfi ukézky porovnat s ptfedchozim ptistupem problémové
vyuky, ktery vychazi i z pedagogickych teorii, 1ze nalézt spolecné prvky i zde. Je jimi
zejména diiraz na reflexi, relativizace platnosti teoretického poznani (ta se ukazuje jednak
vztazenim teorie k béZznému zivotu, z kterého plyne vliv kazdodennich, nahodilych situaci na
utvareni teoretického poznéni, jednak reflexi metody poznavani, coz opét umoziuje
nahlédnout vliv metody na vysledek poznavaciho procesu) a vztah ke kazdodenni praxi.
Oproti vyse uvedenym modeliim zde do popiedi vystupuje role jazyka pro poznani a potieba

jeho analyzy a reflexe.

6.3 Shrnuti

Podivame-li se na francouzské i némecké konstruktivistické pfistupy, je ze vSech
predstavenych koncepci patrny hlavni cil, spocivajici v rozvijeni filosofického mysleni.
Francouzské koncepce se primarné zamétuji na filosofické kompetence a dil¢i dovednosti,
které tyto kompetence predpokladaji. V némeckych koncepcich je kompetencni zameéteni také
patrné, byt ne tak explicitné zformulované. Martensovych 5 myslenkovych metod vSak

filosofické dovednosti vyslovné zahrnuje, jak bylo vyse ukazano v kapitole o kompetencich.

%9 KLEDZIK, Silke M. Der Dialogische Konstruktivismus als Ausgangpunkt und Grundlage
methodenbewussten Philosophierens, s. 103.

“1° Tamtéz, s. 105.

I Tamtéz, s. 105.
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Bylo by snad mozné vyvodit, ze konstruktivisticky piistup, asponi aplikovany na vyuku
filosofie, uzce souvisi s kompetencnim zamétenim.

Z obsahového hlediska se v obou zemich vyuziva problémovy piistup. Ten je nejvic
rozpracovany v némeckych modelech problémového vyucovani. VSechny uvedené modely
povazuji za pouzitelné i Vv ¢eském prostiedi. Za nejvice propracovany a zaroven velmi
flexibilni povazuji bonbénovy model, ktery zahrnuje i jednotlivé myslenkové metody
Martensova modelu. Prace s nim mtize vypadat takto:

1. V tvodni fazi, ktera by méla zaky zaujmout, je vhodné povzbudit myslenkovou
aktivitu zakl néjakym podnétnym materidlem. Nabizi se vyuziti mySlenkového experimentu,
ukdzky z riznych médii (film, piseni, obraz) ¢i analyza néjakého aktudlniho spolecenského
problému.

2. Na zakladé¢ predchozi prace jsou studenti vedeni Kk formulovani konkrétni
filosofické otazky. Specificka faze pro formulovani problému v podobé& problémové otazky je
dilezitd 1 pro ucitele jako voditko pro stanoveni konkrétniho obsahového cile hodiny i
naslednou volbu textd, s kterymi budou Zaci pracovat.

3. Ve fézi intuitivniho feSeni probléml zaci sami ¢i ve skupindch promysleji dany
problém, vyjasnuji si a formuluji své stanovisko k nému, své domnénky a dosavadni znalosti
dalezité¢ pro jeho feSeni, kladou si k nému dalsi otazky, odpovidaji na né¢ ¢i na otazky od
dalSich spoluzak ¢i ucitele a snazi se navrhnout své feSeni problému, svou odpovéed’.
filosofickym autorem). Vhodné je zatadit pfinejmensim dva rtizné postoje k problému, dvé
rizna feSeni, aby méli Zaci moznost porovnat je a aby zaroven vidéli dialektickou povahu
filosofického hledani pravdy.

5. Ve fazi upevnéni Zaci feSeni analyzuji, rozebiraji pouZzité pojmy a argumenty a na
zaklad¢ toho hodnoti predlozena feSeni. Porovnaji je také s vlastnim navrhem.

6. V posledni fazi promysli disledky zvoleného feseni prostfednictvim konkrétniho
piikladu a zformuluji dalsi otazky, které zlstdvaji nevyieSené ¢i které se nove objevily.

Bonbonovy model je obtizné uskutecnitelny béhem jedné 45minutové hodiny, neni

vSak problém jeho strukturu rozlozit i do n€kolika nasledujicich hodin.
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7.  Metody pro vyuku filosofie

V predchozich kapitolach byly rozpracovany zakladni teoretické ptredpoklady zde
predkladané koncepce, obecné cile vyuky filosofie i dil¢i cile v podobé filosofickych
kompetenci a dovednosti. Nyni je tfeba podivat se na to, jakymi metodami lze uvedenych cilt
dosahovat. Pfi pouzivani pojmu vyukova metoda vychazim z definice Manaka a Svece, ktefi
ji vymezuji jako ,,uspofadany systém vyucCovaci ¢innosti ucitele a ucebnich aktivit zakt
sméfujicich k dosazeni danych vychovné-vzdélavacich cilt.**

K metodice stfedoskolské vyuky filosofie je mozné pfistoupit dvojim zptisobem. 1)
Vyjit z obecné didaktiky a aplikovat jednotlivé vyukové metody tak, aby odpovidaly
specifickym cilim vyuky. Tento pfistup se pii bliz§im pohledu neukazuje byt nosny pro tuto
praci, nebot ve vyuce filosofie, stejné jako ve vétSiné dalSich predmétd, lze vyuzit
nejrozmanitéj$i vyukové metody. Je ovSem nutné drzet se hlavniho ptedpokladu, totiz Ze
metoda je predevsim prostiedkem k dosaZeni vyukovych cilt.*** Jakoukoli obecnou vyukovou
metodu lze pak upravit takovou volbou konkrétnich ¢innosti a uloh, které budou smérovat
k danému filosofickému cili.

2) Jako vychodisko zvolit obor samotny, tedy filosofii, podivat se, v ¢em spociva jeji
specifikum a z toho odvodit specificky filosofické metody vyuky. Tento pfistup prevazuje
v némecké didaktice filosofie, byt se jednotlivi autofi odliSuji mirou detailnosti a
systemati¢nosti své metodiky, pfipadné terminologii. Podivejme se nyni podrobné&ji, k ¢emu

némecti didaktikoveé dosli a které z metod by bylo mozné vyuzivat i v nasich podminkéch.

7.1 Metody pro vyuku filosofie pohledem némeckych oborovych
didaktiki

Obecné lze rozlisit Ctyfi urovné popisu metod a postupu v didaktice filosofie. J.
Rohbeck ve své systematizaci metod pro vyuku filosofie rozliSuje tii trovné:
1) Prostiedky (,,média“), kterymi ma na mysli ,komunikaéni prostiedky“** ve

vyu€ovani: ¢teni textil, diskusi a psani vlastnich textu.

“2 MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. Vyukové metody, s. 23.

3 Srv. tamtéz, s. 21. Autofi oviem upozoriiuji (s. 22), Ze metoda neni v jednoznaéng podtizeném vztahu vigi
cili v okamziku, kdy cile nejsou stanoveny pouze obsahové, ale zahrnuji i rozvijeni dovednosti, myslenkovych
operaci, vytvareni postoju apod., coZ je i pfipad koncepce vyuky filosofie zastdvany v této praci.

“ ROHBECK, Johannes. Didaktik der Philosophie und Ethik, s. 53.
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2) Obecné filosofické metody, kterymi lze postupovat s vyuzitim jakychkoli vyse
uvedenych prostiedkd a mezi které patfi mimo jiné: ,.,tvofit neempirické pojmy; pfesné tyto
pojmy definovat a piiméfen¢ pouzivat; presvédCivé argumentovat; interpretovat texty a
situace; formulovat filosofické problémy a navrhovat feSeni; provadét a vymyslet myslenkové
experimenty; provadét kritiku a hledat alternativy.“**

3) Specifické metody soucasnych filosofickych myslenkovych smért, jimiz autor
mysli vySe uvedené myslenkové operace, které se ovSem v jednotlivych myslenkovych
smerech odlisuji svym darazem ¢i specifickym zplisobem provedeni. Za hlavni myslenkové
proudy povazuje: ,analytickou filosofii, konstruktivismus, fenomenologii, dialektiku,
hermeneutiku a dekonstrukci®.**®

Bylo by mozné namitnout, ze to, co autor oznacuje za metody (body 2 a 3), nejsou
vyukové metody v didaktickém (vySe uvedeném) smyslu, nybrz dovednosti, které 1ze rozvijet
¢i pouzivat riznymi zpusoby, coz by teprve byly vyukové metody. V ramci dal§iho popisu u
jednotlivych urovni autor také tyto mozné zptsoby specifikuje podrobné&ji, coz je ona Ctvrta,
nejkonkrétnéjsi uroven popisu, odpovidajici vyukovym metoddm v nasem smyslu. Propojeni
mySlenkovych sméri s uvedenymi prostiedky filosofické Cinnosti, tedy Ctenim, psanim a
diskusi, nabizi Sirokou Skalu moZnych zadani pro praci. Autor tim chce dosdhnout vétsi
pestrosti ve vyuce filosofie i silngjSiho dirazu na specificky filosofické zptisoby prace.*’
Podivame-li se ovSem na jeho navrhy (viz tabulka) z hlediska didakticky chéapanych
vyukovych metod, jsou urcujici ony prostiedky vyuky: jde o rizné zpiisoby prace s textem,
psani a diskusni metody, metodicky tedy neni jeho pfistup pfili§ pestry. Autor také
nespecifikuje, v jakém vzajemném vztahu jednotlivé zpisoby prace jsou ¢i jak je provazat.
Omezuje se na to, ze jsou jednotlivé Cinnosti spolu propojené, navzajem si podobné a je

mozné je libovolné kombinovat.*®

3 Tamtéz, s. 62n.
M8 Tamtéz, s. 68.

T Tamtéz, s. 51n.
M8 Srv. tamtéz, s. 89.
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Tab. 15. Metody ve vyuce filosofie a etiky (J.

Rohbeck)**

Prostfedek /Mysl. | Diskuse Cteni Psani
smér
Analyticka - presné¢  definovat | - sledovat | - vysvétlit a zpfesnit
filosofie pojmy a precizné je | argumentacni postup | piedloZzenou
pouzivat, racionalné | ve filosofickém | argumentaci;
argumentovat, textu; cvicit | problematické
analyzovat ptiklady a | pojmovou pfesnost, | pfipady resit
diskutovat o nich logicky spravné | argumentativné
vyvozovani disledkt
a piijatelnost
Konstruktivismus | - samostatné i v dialogu | - rekonstruovat | -  vytvafet vlastni
reflektovat uzivani | implicitni argumentativni texty
jazyka u sebe i1 druhych, | pfedpoklady
uvadét do vztahu k| filosofickych
jednéni vypovedi
Fenomenologie - sdilet, vzajemné | - Cist | - psat eseje o
porovnavat a | fenomenologické kazdodennich
zobecnovat vlastni | ptiklady, zkusenostech a
pozorovani a  stavy | pfezkoumavat je na | pfitom vypracovavat
védomi zaklade vlastni | jejich ,,bytostné*
zkuSenosti a | znaky
posuzovat zobecnéni
Dialektika - vést polemicky hovor | - odhalovat al|-  kriticky  dale

se strukturou ,,tvrzeni‘
- ,vyvraceni‘;
radikalné zpochybniovat
béZny rozum a chéapani
vlastni jednotl. védam

kritizovat protimluvy
a nedostatky fil. textt

rozvijet myslenky a
navrhovat teoretické
alternativy

Hermeneutika

- ucit se rozumét cizim
a vlastnim
presvédcenim a
vzajemne¢ je respektovat

- interpretovat
filosofické a literarni
texty; vyjasnovat
pfedporozuméni  a
chapat smysl;
,,zdrzované ¢teni‘

- psat  komentéfe
k filosofickym a
literarnim textim ¢i
jinym umél. dilim

Dekonstrukce

- nachazet varianty
K pojmam,

argumentiim, tezim,
metaforam a

myslenkovym figurdm

- klast
K textim

s jejich
mezerami,
okrajovymi pasazemi
a skrytymi
vypoveéd'mi

otazky
souvisejici
zlomy,

- pfepisovat texty:
dopliiovat  mezery,
vysvétlovat  skryty
obsah, ménit kontext,
vytvafet nova centra
textu

9 Tamtéz, s. 88.
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Podobny pftistup jako J. Rohbeck voli E. Martens, ktery ve svém vysSe piedstaveném

ree
1

,metodickém hadu poznani* propojuje pét zptisobt filosofického mysleni: fenomenologickou,
hermeneutickou, analytickou, dialektickou a spekulativni metodu (metoda je zde chapana ne
v didaktickém smyslu, nybrz jako zptisob mysleni). Na rozdil od Rohbecka umoznuje jeho
model postupné prohlubovani pfistupu k problému a jeho promysleni. Martens také
zdlraznuje, ze ,.filosofické metody mysleni, pfitomné v riznych myslenkovych smérech,
museji byt pro ucely vyukové praxe konkretizovany do podoby jednotlivych pracovnich
metod ¢i technik filosofického mysleni a s pomoci obecnych vyukovych metod a prostredki
aplikovany jako specifické vyukové metody.“*”® Martens tak déla dalsi krok, ktery je u
Rohbecka pfitomen je Castecné a nesystematicky: propojuje obecné vyukové metody s péti
metodami filosofického mysleni a podrobn¢ popisuje moznosti, jak tyto metody filosofického
mysleni rozvijet.” Nezlstdva pouze u hlavnich prostiedkt filosofické vyuky, tedy Cteni,
psani a diskuse, ale poukazuje i na moznosti vyuziti dalSich prostfedkii: vlastni télesnosti

2 scénického ztvarnéni textd v ramci hermeneutické

v piipadé fenomenologické metody,*
metody,*® myslenkovych experimentii a obrazl v ramci spekulativni metody.***

Z podobného paradigmatu, propojujictho Martensovo pojeti metod mysleni s fazemi
sokratovské metody, vychdzi i Klaus Draken ve svém souhrnném systematickém ¢lanku v
jedné z nejnovéjsich komplexnich knih k didaktice filosofie.*”® RozliSuje ¢tyfi Grovné metod:

1) ,,Metametodiku jako znak filosofické kvality” — sem patifi jednotlivé metody
mysleni.

2) ,,Prostiedky jako moznost oteviit rozmanité ucebni kanaly* — slouzi jako prostfedky
pro aplikaci vySe uvedenych metod mySleni. Draken uvadi tyto: diskusi, filosoficky text,
literarni text, hudbu, obraz, film, videoklip, internet.

3) ,,Pracovni metody k dosazeni uspokojivych vysledkid“ — ma na mysli konkrétni
metody, jimiz z4aci pracuji a jeZ jsou systematizovany dle jednotlivych prostfedkl. V Ceské
terminologii se jedna o vlastni vyukové metody, Draken uvadi naptiklad brainstorming,

diskusi nad dilematem, psany rozhovor pro diskusi, analyzu feCovych akti, u¢ime se

navzajem, filosofovani prostfednictvim divadla k praci s filosofickym textem apod.

20 MARTENS, Ekkehard. Methodik, s. 96.

2! Tamtéz, s. 96-144.

422 Tamtéz, s. 97nn.

22 Tamtéz, s. 107nn.

24 Tamtéz, s. 134nn.

45 DRAKEN, Klaus. Metamethoden — eine fachbezogene Methodenlehre iiber den Arbeits- und
Unterrichtsmethoden. In: NIDA-RUMELIN, Julian, Irina SPIEGEL a Markus TIEDEMANN (eds.). Handbuch
Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand Schéningh, 2015, s. 160-170.
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4) ,,Vyukové metody k organizaci uc¢innych procest*“*® — zde Draken uvadi celkovy

zpiisob organizace vyuky, napfiklad projekt, uceni se na stanovistich, hra. Dle systematizace
Manaka a Svece se jedna o ,,komplexni vyukové metody*.*”’

Uvedené tii piistupy k metodam maji spole¢né vychodisko ve specificky filosofickych
zpusobech mysleni a s nimi spojenych filosofickych kompetencich jako hlavnim cili vyuky
(jak bylo uvedeno vyse v kapitole o kompetencich, 1i8i se jednotlivé metody mysleni od sebe
pravé dlirazem na jednotlivé kompetence). Uvedeny zplsob pfistupu k metodam umoziiuje
uciteli soustredit se pii planovani vyuky nejen na vlastni filosoficky obsah vyuky (konkrétni
filosoficky problém) a konkrétni prostiedky, jaké pro praci s zaky zvolit, nybrz i systematicky
promyslet, jak volit konkrétni tkoly a ¢innosti tak, aby méli zdci moznost postupné zkouset
rizné zpusoby filosofického mysleni. Dal§i vyhodou tohoto pfistupu je velka rozmanitost
metod, odvijejici se od Sirokého spektra moznych prostiedkil. Je ovSem otdzka, nakolik je
Vv naSich podminkach (velmi mal4 ¢asova dotace pro vyuku filosofie na vétSin€ skol oproti
Némecku) tento pfistup realizovatelny ve své komplexnosti. Nejde vSak jen o naroc¢nost
casovou. Jednak je pro ceské wucitele promysSleni cinnosti z hlediska jednotlivych
mySlenkovych sméri pravdépodobné zcela nové, jednak je tieba pii planovani hodin mit
neustale na mysli i celek vyuky a mit rozpracované dovednostni cile, aby nebyly jednotlivé
metody vybirany nahodile jen s ohledem na pestrost vyuky, nybrz aby zvoleny postup cilen¢
vedl k rozvijeni filosofického mysleni zaka.

Ponékud odlisny piistup ke klasifikaci metod maji dalsi autofi: Barbara Briiningova a
editofi vyse citované knihy Handbuch Philosophie und Ethik. Piestoze ptijimaji stejny obecny
cil vyuky, totiz vést Zaky k samostatnému filosofickému mysleni, nevychdzeji nutné
Z Martensova paradigmatu metod ani Rohbeckovy transformace myslenkovych smért do
vyuky. Shodné rozliSuji mezi prostfedky vyuky a vlastnimi metodami. B. Briiningova uvadi
mezi ,,zakladnimi metodami filosofického mysleni* tyto: pojmova analyza, argumentovani,
sokratovsky rozhovor, mySlenkové experimenty, interpretace textu, kreativni psani,
filosofovani prostfednictvim divadla.”® Vidime, Ze se zde opét misi vlastni metody
s filosofickymi dovednostmi (pojmova analyza, argumentovani, interpretace textu), pro které
autorka v textu konkrétnéjsi metody podrobnéji uvadi. Editofi vySe uvedené prirucky

k didaktice filosofie a etiky uvad¢ji nasledujici metody: neosokratovska metoda a sokratovsky

26 Tamtéz, s. 161.

T MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. Vyukové metody, s. 6.

“28 BRUNING, Barbara. Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim/Basel/Berlin:
Beltz Verlag, 2003, s. 5-6.
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rozhovor, diskuse nad dilematem, myslenkové experimenty, debata, prace s textem zaméefena
na jeho recepci, trénink argumentace, logika a teorie rozhodovani a her, kreativni psani,
filosofovani prostiednictvim divadla, trénink empatie a soucitu.”® Zde jde o metody ve
vlastnim slova smyslu, byt jsou v dalSim textu jest¢ dale konkretizované. V dalSim textu
vychdzim ztohoto pfistupu, nebot’ ho povazuji za otevienéjSi (neptedpoklada jedno

U metod uvedenych v obou posledné jmenovanych zdrojich je mozné provést jesté
jedno rozliseni, a to mezi metodami, které jsou specificky filosofické, a mezi metodami, které
Ize pouzivat i pro jiné nez filosofické cile. Za specificky filosofické l1ze povazovat tyto
metody z vySe uvedenych: sokratovsky rozhovor, mysSlenkové experimenty, diskuse nad
dilematem, filosofovani prostfednictvim divadla. Divodem je to, Ze od pocatku cili na
filosofické mysleni a zaroven ho pfedpokladaji. U zbyvajicich metod zalezi na konkrétnim
zadani 1 zvoleném prostfedku, aby bylo mozné rozhodnout, zda jde o specificky filosofickou
metodu ¢i nikoli. V dal§im textu tak rozliSuji mezi specificky filosofickymi vyukovymi
metodami, které jsou komplexni vtom smyslu, ze rozvijeji vice ruznych filosofickych
dovednosti, ptfip. kompetenci, a mezi konkrétnimi metodami zaméfenymi na rozvoj
jednotlivych filosofickych dovednosti, pfip. kompetenci. Podivejme se nyni bliZze na uvedené
specificky filosofické metody, které v ceské literatufe nejsou z velké vétSiny vilbec popsany.

Metody slouzici rozvoji konkrétnich filosofickych dovednosti budou uvedeny poté.

7.1.1 Specificky filosofické vyukové metody

a) Sokratovsky rozhovor*®

Sokrativ zplisob tazani a vedeni rozhovoru, jak je zachyceny v Platonovych dialozich,
inspiroval na zacatku 20. let 20. stoleti némeckého filosofa Leonarda Nelsona k jeho aplikaci
V oblasti vzdé€lavani. Jeho nasledovnici Gustav Heckmann a Detlev Horster metodu dale
rozvinuli a zasadili se o jeji rozSifeni na riznych typech skol. E. Martens pak jeji principy
vyuzil ve své problémové zaméfené didaktice filosofie.** Dle Nelsona a Heckmanna je

sokratovsky rozhovor ve tfid¢ vlastnim ucelem, ne prostfedkem, nebot’ jde o samu praxi

29 NIDA-RUMELIN, Julian, Irina SPIEGEL a Markus TIEDEMANN (eds.). Handbuch Philosophie und Ethik.
Band I: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand Schoningh, 2015, s. 8.

0 v/ CR existuje spolenost Sokratovské rozhovory, z. s., organizujici kurzy k této metodé. Na strankach
spolecnosti je uvedena i odborna literatura véetné dvou bakalafskych praci k tématu v ¢estiné. Dostupné z:
http://www.sokratici.estranky.cz/clanky/o-metode/odborna-literatura.html. [Cit. dne 21. 7. 2015.]

31 Srv. BRUNING, Barbara. Philosophieren in der Sekundarstufe, s. 67.
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filosofie, o spole¢né kladeni otazek a hledani odpovédi, jasné a samostatné mySleni.**
Vychodiskem je stanoveni néjakého problému ¢i polozeni otazky s cilem dospét spolecné ke
m¢l vSak drzet v pozadi a snazit se o to, aby si pfispévky vymeénovali ti€astnici mezi sebou.
Cela skupina by pfitom méla vychazet ze stejnych predpokladii, Ze vSichni Gcastnici diskuse
si jsou rovni: ,,Privilegia na zdklad¢ ,vy$8iho‘ poznani se neuznavaji.“**®

Pro spésny prubéh hovoru je dilezité dodrzovat nésledujici pravidla, ktera je tieba
pied zacatkem hovoru spolecné prodiskutovat:

Moderator diskuse je nedirektivni, nezasahuje do diskuse po obsahové strance, nevnasi
do ni nové pohledy ¢i znalosti. Poméha vytvaret otevienou a pratelskou atmosféru a snazi se,
aby se do hovoru zapojili vSichni, i pomaleji reagujici ucastnici. Dale dba na jasnost a
srozumitelnost pfispévka, klade mluvéim otazky na vyjasnéni ¢i upfesnéni pojmu ¢i je vybizi
k pojmenovani nevyi¢enych pocitl ¢i postoji. Pokud je zfejmé, ze dosahnout konsensu neni
ve skupiné mozné, snazi se vést fe¢niky k co nejpfesnéj§imu vymezeni jednotlivych pozic.**
Moderator také shrnuje jednotliva stanoviska a popisuje jednotlivé myslenkové kroky ve
vyvoji diskuse.*®

Utastnici dodrzuji sva pravidla. Nejdtlezit&jsi je, aby vychazeli ze svych vlastnich
zkuSenosti a popisovali je, pfipadn€ mohou vyuZzit 1 zkuSenosti zndmé zprostiedkované
z filma, knih apod.**® ZkuSenost ¢&i piiklad, ktery bude podrobnéji piedstaven, si ucastnici
sami zvoli na zakladé velmi stru¢ného popisu téch, ktefi se s vlastnim ptispévkem k danému
tématu piihlasi. Zvoleny ptipad pak fe¢nik podrobné predstavi a popiSe. Teprve poté, kdyz je
vSem dand zkuSenost jasna, se Ucastnici snazi vyvodit z piikladu zavéry ¢i poznatky dilezité
pro feSenou otdzku a popsanou zkuSenost uz nezavisle na feCnikovi analyzovat, i po
motivacni ¢i emoc¢ni strance.

Pravidla se tykaji i pribéhu hovoru — ten miZze byt kdykoli pferusen na podnét
moderatora Ci jiného ucastnika takzvanym metarozhovorem. Jeho cilem je reflektovat

dosavadni prabeh diskuse, zaméfit se na vztahy ve skuping ¢i zptisob vzajemné komunikace.

32 Sry. BIRNBACHER, Dieter. Neosokratische Methode und Sokratisches Gesprich. In: NIDA-RUMELIN,
Julian, Irina SPIEGEL a Markus TIEDEMANN (eds.). Handbuch Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik und
Methodik. Paderborn: Ferdinand Schoningh, 2015, s. 171-177(cit. pasaz s. 174).

2 Tamtéz, s. 175.

% Tamtéz, s. 175nn.

“%5 BRUNING, Barbara. Philosophieren in der Sekundarstufe, s. 73.

“3% BIRNBACHER, Dieter. Neosokratische Methode und Sokratisches Gesprich, s. 176-177.
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Metarozhovor umoznuje 1 vznést kritiku na moderatora. Ten totiz béhem metarozhovoru
vystupuje ze své moderatorské role a roli moderatora piebira jiny zkuSeny uéastnik.*’
Sokratovsky hovor miize probihat i paraleln¢ v menSich skupinach, pfedpoklada to

vSak, ze ucastnici maji s timto zptisobem prace jiz néjaké zkusenosti.

b) Myslenkové experimenty

Myslenkové experimenty se ve filosofické literatufe objevuji od pocatku do
souc¢asnosti, jmenujme napiiklad Gyglv prsten u Platona®® ¢i experiment s ¢inskym pokojem
J. Searla”® Myslenkovymi experimenty pro ucéely vyuky filosofie se v Némecku
nejpodrobnéji zabyva Helmut Engels. Myslenkovy experiment je zjednodusené feceno
hypoteticka situace, u které domyslime jeji disledky. Engels se snazi myslenkovy experiment
uzeji vymezit, dopliiuje proto tyto jeho strukturni znaky:

1) Myslenkovy experiment vychazi ze specifickych ptedpokladd, ty autor oznacuje za
podminky experimentu: ,,K experimentalnimu rysu myslenkovych experimentt patfi, ze jsou
stanoveny podminky, za kterych pokus probiha. Ty ptredstavuji jeho zéklad. Na rozdil od
realného experimentu sestdvaji podminky pokusu u myslenkového experimentu pouze
Z predstav, pfesnéji: sestavaji z jednoho nebo vice predpokladi. Ty jsou u mysSlenkového
experimentu v uzkém slova smyslu nejen fiktivni, ale pfimo kontrafaktualni.“*** Na rozdil od
védeckych hypotéz 1 béZznych hypotetickych podminek (typu ,,co kdyby zitra prselo?*),
pfedpoklady myslenkového experimentu si nijak nekladou narok na pravdivost a neni cilem
najednou mozZnost pohybovat se v novém, iredlném svété, kde ovSem plati tytéz logické
zakony (pokud jejich popteni neni soucasti, tedy dalsi podminkou, experimentu).

2) Dutlezity je dalsi rys myslenkového experimentu: Nestaci popsat novou situaci,
nutné je védeét, za jakym ucelem chceme prave s timto experimentem pracovat. Jeho soucasti
proto musi byt otazka ¢i Ukol, kjehoz feSeni by mél experimentitor pomoci cistého

pfemysleni dojit. Autor tyto otazky ilustruje nésledujicim ptikladem:

47 Tamtéz.

8 PLATON. Ustava, 359c-360c. Cit. dle edice Platonovy spisy, svazek IV. Pfel. F. Novotny. Praha:
OIKOYMENH, 2003, s. 57-58.

¥ SEARLE, John. Minds, Brains and Programs. Behavioral and Brain Sciences [online]. Cambridge:
Cambridge  Univesrity ~ Press, 1980, 3(3), 417-57. [Cit.  2016-06-15]. Dostupné  z
http://cogprints.org/7150/1/10.1.1.83.5248.pdf.

440 ENGELS, Helmut. ,,Nehmen wir an...*“. Das Gedankenexperiment in didaktischer Absicht. Weinheim und
Basel: BELTZ-Verlag, 2004, s. 14.
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,Predpoklad ,Vychazejme tentokrat z toho, ze existuje 1€k, ktery
zpusobuje pozemskou nesmrtelnost. nachdzi své uplatnéni v otazkéach ,Vzal
by sis takovy 1€k? Pokud ano, pro¢, pokud ne, pro¢?‘ [...] Pfedpoklady tedy
jeste nestanovuji, jak ma byt myslenkovy pokus proveden. Vymezuji urcCity
prostor toho, co se s jejich pomoci ma dit. Otazky k 1éku poskytujicim
nesmrtelnost by také mohly byt: ,Za jakych podminek by sis 1ék vzal ¢i je
odmitl?‘, ,Mél by byt takovy 1ék vSeobecné pfistupny?‘, ,Zakézal bys
takovy 1€k, pokud bys k tomu mél moc?‘ ¢i ,Méli by takovy 1ék dostat jen

néktefi 1idé? <+

Vidime, ze praveé otazka, kterou experiment doplnime, uruje smér vah. Je nutné tedy
nejprve promyslet cil, ke kterému chceme experiment pouZzit.

3) DalSim krokem je samotné provedeni pokusu, to znamend promysleni moznych
odpovédi na danou otdzku a jejich zdivodnéni. ,,Pfi tomto pfemysleni je mozné pfidat jesté
dalsi ptedpoklady, jako logické principy, moralni normy, hodnotovd rozhodnuti, poznatky
jednotlivych véd, ndzory plynouci z zivotnich zkuSenosti, poznatky z kazdodenniho Zivota
atd.“*** Dulezité pfitom je, ze dopfedu nelze fici, s kterymi feSenimi Zaci piijdou, a hlavné,
které je spravné. Zavér experimentu je z podstaty otevieny.

4) Posledni diilezitou slozku myslenkového experimentu tvofi jeho kontext, ramec. Jiz
bylo uvedeno, ze pfed samotnym uvedenim experimentu je nutné zndt cil, pro¢ vibec
s experimentem pracovat. Poslednim krokem je zhodnotit zavéry z mySlenkového
experimentu vzhledem ke kontextu, vyvodit ze zavérii dusledky pro zkoumané téma apod.
»lakovyto ramec, ktery experiment obklopuje, sestdva ze dvou casti. Prvni Cast tvofi
takzvany prolog. Ten u vySe uvedenych ptikladd zahrnuje naptiklad otazku, na ¢em v zivoté
vlastné zalezi, otdzku po motivech jednani a jejich zhodnoceni a otdzku, jaky smysl by pro
zivot mohla mit smrt. Druha ¢ast ramce tvofi epilog. Ten zahrnuje tvahy, jak posoudit a
zhodnotit odpovéd’, kterou jsme provedenim myslenkového experimentu ziskali, a jaké
dusledky z ni vyvodit.*“*

Autor dale rozliSuje nékolik didaktickych stupiii prace s mySlenkovymi
experimenty.** Nejméné naro¢né pro Zaky i ucitele, ale také nejméné piinosné, je zvolit

existujici myslenkovy experiment z filosofické mysSlenkové tradice, piecist ho a spolecné ho

! Tamtéz, s. 15n.
2 Tamtéz, s. 16.

3 Tamtéz, s. 17.

4 Tamtéz, s. 186nn.
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s myslenkovym experimentem proto, zZe jsou u né€j zaci nejvice pasivni — nepromysleji sami
rizné moznosti jako odpovéd’ na zakladni otdzku experimentu, ani experiment sami
nevymysleji. Naro¢néjsi je vyse uvedeny zplsob, kdy stanovime k experimentu otazku c¢i
otazky, které maji zaci feSit. Experiment tak provadi sami zaci. Dle Engelse je ovSem
nejcennéjsi, pokud jsou zaci vedeni k tomu, aby sami myslenkové experimenty i vymysleli, a
to jako pomicku pro zodpovézeni kli¢ovych filosofickych otazek.** Jako piiklad uvadi

Engels tyto podnéty:

,Vymysli si mySlenkovy experiment, ktery ti pomulze vyjasnit,
® co jsi za Clovéka,
e zda bychom méli vzdy fikat pravdu,
e zda je statni moc nutna,
e jaké hodnoty jsou pro tebe dilezité,
00 jaké cile v zivoté bychom méli usilovat,
ejak by se m¢l ¢loveék chovat jako piitel ¢i pfitelkyné,
ejak hodnotit rutiny v kazdodennim Zivotg,
ejak bychom méli nalozit s Casem, ktery madme na Zivot,
® jaky je rozdil mezi opravdovou skutecnosti a virtualni realitou,
e zda tradice patfi k byti ¢lovékem,

e jak bychom méli zit s technikou [...]**

Prace s myslenkovymi experimenty, kromé toho, Ze je pro zaky velmi motivujici a
zajimava, pomaha rozvijet spekulativni mysleni, argumentaci, zaujimani novych perspektiv,
odhalovat vlastni 1 cizi skryté pfedpoklady a hodnoty, rozpozndvat mozna nebezpeci,

. ~ . 7w o v AT 7w v Y .
vyjastiovat si vlastni pfedstavy o sobé i o svéte.**” A v neposledni fadé umoznuji experimenty

zakusit svobodu mysleni.

% Aby byl vysledek invence zaku filosoficky nosny, je tieba s zaky nejprve projit i predchozi typy prace
s myslenkovymi experimenty. Za vhodné bych povazovala i formulovani kritérii, jakd ma vymysleny experiment
spliiovat.

8 Tamtéz, s. 189.

“7 Sry. tamtéz, 218-224. Viz téz ENGELS, Helmut. Gedankenexperimente. In: NIDA-RUMELIN, Julian, Irina
SPIEGEL a Markus TIEDEMANN (eds.). Handbuch Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik und Methodik.
Paderborn: Ferdinand Schoningh, 2015, s.187-195 (pfislusna pasaz s. 193).

138



c) Diskuse nad dilematem

Tato metoda je jiz dost stard a v némecky mluvicim prostfedi bézné¢ pouzivana ve
vyuce filosofie od 80. let, vychazi z praci amerického psychologa a pedagoga Lawrence
Kohlberga.*® Vyuziva se zejména pii vyuce etiky. Za dilema v pravém slova smyslu lze
povazovat takovou situaci, kdy se jedinec nachazi v tisnivé situaci a musi se rozhodnout mezi
dvéma moznostmi jednani. Rozhodovani musi byt obtizné, a to bud’ proto, Ze volba jakékoli
ze dvou moznosti je doprovdzend nezadoucimi disledky, nebo naopak jsou v ptipadé
jakéhokoli rozhodnuti duasledky pozitivni, ale vylucuji jiné pozitivni disledky plynouci
Z alternativni volby.**

Pro vyuku etickych témat jsou relevantni moralni dilemata. O nich mluvime tehdy,
kdyz jsou splnény nasledujici podminky, jejichz vycet vcetné prikladi uvadi ve svém
prehledovém c¢lanku Klaus Blesenkemper:

,»1. V situaci, v které se musime rozhodnout, existuji dvé vzajemné
se vylucujici moznosti jednani. (Ptiklad: Nechat si nebo odevzdat nalezenou
vec.)

2. Moznosti jednani spocivaji na dvou moralnich pozadavcich nebo
hodnotéach, které jsou ob€ pro jednajiciho dileZité, a neni jim nadfazena
zadna dalsi vyssi hodnota ¢i pozadavek. (Ptfiklad: pomoc trpicimu a ucta
k osobnimu vlastnictvi)

3. Situace nutici nas krozhodnuti nebyla zapfi¢inéna ani
nedbalosti, ani zamérné. (Protipfiklad: Nékdo slibi dvéma lidem, kteti se
nachdzeji kazdy na jiném misté, Ze je ve stejnou dobu navstivi. Tato tisniva
situace, kterou si onen jedinec zpiisobil sdm, nemé povahu dilematu.)

4. Jednajici je v principu schopen jednat v souladu sobéma
moralnimi pozadavky. (Ptiklad: Jednajici je se svymi prostiedky schopen
jak pomoci trpicimu, tak dbat vlastnického prava. Protiptiklad: Nepohyblivy
vozickar nestoji pfed dilematem, ohroZeni sebe sama versus pomoc
tonoucimu, protoze mu nemuze nijak pomoci.)

5. Jednajici nemitize v jedné konkrétni situaci dostit soucasné

obéma moralnim pozadavkiim ¢i hodnotdm. (Ptiklad: Nemutze v konkrétnim

8 BLESENKEMPER, Klaus. Dilemmadiskussion. In: NIDA-RUMELIN, Julian, Irina SPIEGEL a Markus
TIEDEMANN (eds.). Handbuch Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand
Schoningh, 2015, s. 178-186 (cit. pasaz s. 178).

9 Tamtéz, s. 178.
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piipadé zaroven ucinné¢ pomoci trpicimu, aniz by neohrozil vlastnické

pravo.) <

Blesenkemper doporucuje zahrnout do pojmu moralniho dilematu i dva typy konfliktu,
které by vySe uvedené podminky nespliovaly, jejich zahrnuti ma ov8em didakticky smysl.**
Prvnim typem situace je eticky nesoulad (dissens), ktery ovSem neprameni ze stietu dvou
hodnot, nybrz ze stietu dvou raznych etickych teorii (naptiklad rozhodovani v téze situaci na
zaklad¢ utilitaristickych a deontologickych premis nebo konflikty roli zpisobené piislusnosti
k dvéma kulturn¢ odlisnym spole¢enstvim). Ptikladem prvniho typu muze byt dilema, zda je
mozné mucit podezielého z terorismu za Ucelem zjisténi informaci k odstranéni bezprostiedni
hrozby ttoku (z utilitaristické pozice je to mozné, nebot’ utrpeni jednoho ¢lovéka je vyvazeno
dobrem, chapanym jako pfeziti, vétSiho mnozstvi lidi; z deontologické pozice to mozné neni,
nebot’ nelze k druhému pfistupovat jako k prosttedku zachrany jinych lidi).

Druhym typem situace je rozhodovani, kdy je ur€ity moralni pozadavek ve sporu
S naSimi vlastnimi zajmy. O moralni dilema nejde proto, Ze se nejedna ,,0 konflikt v ramci
moralky, nybrz o konflikt s moralkou. Jeho rozpor je rozpor mezi moralkou a vlastnimi
zajmy.“** Oba typy situaci je vhodné zasazovat do vyuky proto, Zze se s nimi Zaci b&Zné
setkdvaji. V navaznosti na Kohlbergovy stupné moralniho vyvoje doporu€uji didaktikové
zafazovat takové konfliktni situace, které odpovidaji stupni moralniho vyvoje ptislusnych
studentil (v piipad¢ prekonvenéniho stadia je vhodné diskutovat pravé o dilematu mezi
vlastnimi z4jmy a z4jmy druhych).

Zpusob, jak s dilematy ve vyuce pracovat, je rizny. Blesenkemper uvadi s odkazem na
V. Pfeifera ¢tytfazovy model:**

1. ,.Konfrontace s moralnim dilematem* — Zaci si pfeétou popis konfliktni situace.
Dulezité je si v této fazi spolecné vyjasnit, v ¢em dilema spocivd, v ¢em jsou ob&é moznosti
jednani problematické a jaké hodnoty, normy a z&jmy jsou ve sporu.

2. ,,Zformulovani prvniho stanoviska® — Kazdy Zzak si sam pro sebe zdiivodni, pro
jakou moznost by se rozhodl. Ucitel v této fazi musi zakim vysvétlit, ze zadna tieti moznost
prozatim neexistuje (U€elem je zpfitomnit si jasné ob¢é hlavni hodnoty, které jsou ve sporu, a
rozhodnout se odiivodnéné pouze pro jednu). Zaci poté hlasuji pro jednu z moZnosti, nejlépe

tak, aby nebyli ovlivnéni rozhodnutim ostatnich (se zavienyma oc¢ima, pomoci liste¢ki apod.).

0 Tamtéz (podle Sellmaiera), s. 179n.
! Tamtéz, s. 180nn.

2 Tamtéz, s. 181.

%53 Tamté, s. 184nn.
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3. ,,0véfeni obou stanovisek a jejich zdivodnéni® — Tato faze predstavuje ,,diskusni
jadro“ této metody. Zaci pracuji v malych skupinach. Jejich tikolem je prodiskutovat obé
stanoviska a shrnout divody pro a proti. Nabizi se vice moznosti, jak diskusi provést. Skupiny
mohou byt bud’ homogenni (tj. rozd€lené¢ dle stejného rozhodnuti), nebo heterogenni
(zastoupeni jsou piiznivci obou stanovisek). Nejprve si Zaci sepisi argumenty, poté je sefadi
dle dulezitosti. V piipad€ prace v homogennich skupindch nasleduje mezikrok, spocivajici ve
vyméné argumentii se skupinou, zastdvajici opacné stanovisko, argumenty druhé skupiny
prvni skupina opét sefadi dle dalezitosti. Nasleduje spolecné sdileni a vyména argumentt.

4. ,Premysleni o vlastnim stanovisku (zaujeti postoje a vyhodnoceni)“ — V této
posledni fazi si kazdy zak sam pro sebe znovu zformuluje a zdiivodni svou kone¢nou volbu,
ktera se miize po vyslechnuti dalSich argumentt a spole¢né diskusi liSit od prvotni. Nasleduje
dalsi hlasovani pro porovnani. Muze se navazat i naslednou diskusi o dilematu samotném,
moznych jinych feSenich apod.

Zarazeni diskuse nad dilematy do vyuky plni vicero vyukovych cili:

- konfliktni situace mlize byt postavena tak, ze je blizka zivotu zaku, zéci jsou pak vice
motivovani se problémem zabyvat

- diskuse nad situaci n¢koho jiného zajist'uje urcité bezpeci, byt by se jednalo o stfet
hodnot ¢i zajmu, ktery Zaci bézné prozivaji, Zaci si ale argumenty a vlastni soud z diskuse
mohou snaze pienést do feSeni vlastnich konfliktnich situaci

- samotna diskuse nad moznymi stanovisky vede Ziky k formulaci argumentii a
protiargument(i

- vyména argumentll mezi zastanci riznych pozic uéi zaky zaujimat rizné perspektivy

- pojmenovani hodnot, které jsou ve sporu, a odivodnéné zaujeti vlastniho stanoviska
je ptikladem filosofické reflexe.

Uved’'me na zavér shrnuti vyznamu diskusi nad dilematy od dal§iho autora:

,»10, co je pii diskusich o dilematech zajimavé, neni rozhodnuti ¢i
jeho vysledek po obsahové strance, ale rozvazovani mezi jednotlivymi
hodnotami a zdivodnéni rozhodnuti. V tomto smyslu je cilem vyuky proces,
tedy intenzivni promysleni hodnotovych otdzek a argumentativni obhdjeni
stanovisek. V pribéhu diskuse, ktera je bohatd na konflikty, dochazi

k zatizeni a pravdépodobné i otfeseni kognitivnich struktur pravé tehdy,
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kdyz je pfijatelnost naseho vlastniho stanoviska zpochybnéna nejprve

ostatnimi a potom i ndmi samymi.“***

d) Filosofovani prostrednictvim divadla

Zatazovani prvkl dramatické vychovy do vyuky béznych pfedméti neni v nasich
podminkach neznamym jevem.” | v némecké didaktice filosofie se lze setkat s Cetnymi
metodami vychazejicimi z dramatické vychovy. Za dualezité ovSem povazuji rozlisit, za jakym
ucelem jsou dramatické postupy zarazovany. Muze jit o pouhé zpestieni vyuky ¢i zatazeni
,,voIng&j§iho* programu po naro¢né abstraktni praci,*® existuji ale i autofi, ktefi se zasazuji o
vaznéj$i pristup k moznostem vyuziti dramatickych prvkl pravé ve filosofii. Vlastni ucelenou
a teoreticky podrobné podloZenou koncepci ptedstavil ve své knize Didaktika filosofovani
prostrednictvim divadla Christian Gefert.*” Uvedu zde stru¢né jeho pfistup, doplnény o
postiehy Svycarského didaktika a ucitele Christiana Maurera, ktery vychdzi z podobnych
predpokladi.

Oba uvedeni autofi povazuji dramatické prostfedky vhodné k prohloubeni porozuméni
pfi préci s textem a jeho vykladu. Jak uvadi Ch. Maurer, v bézné vyuce filosofie, zamétené na
praci s abstraktnimi texty, je t€Zké poznat, zda zaci textu opravdu porozuméli, pokud spravné
pouzivaji danou terminologii. Divadelni ztvarnéni umoZziiuje pfenést smysl textu z vysoké
urovné abstrakce na Groven jednani ¢i obrazu.*® Podobné argumentuje Ch. Gefert: dramatické
ztvarnéni textu umoznuje propojit rizné typy racionality a diskursivni a prezentativni zptisob

vyjadiovani pii vykladu textu.”® Divadelni vyjadieni je symbolické, umoziuje vyjadiit i ty

% SCHUSTER, Peter. Von der Theorie zur Praxis — Wege zur unterrichtspraktischen Umsetzung des Ansatzes
von Kohlberg. In: EDELSTEIN Wolfgang, Fritz OSER a Peter SCHUSTER (eds.). Moralische Erziehung in
der Schule, Entwicklungspsychologie und pddagogische Praxis. Weinheim und Basel: Beltz-Verlag, 2001, s.
171-212 (cit. pasaz s. 192nn.). ISBN 978-3407252463.

> Srv. zatazeni ,,vyuky dramatem* mezi vyukové metody v piehledovych odbornych knihach. Viz MANAK,
Josef a Vlastimil SVEC. Vyukové metody, s. 6; ZORMANOVA, Lucie. Vyukové metody v pedagogice. Praha:
Grada, 2012, s. 6. Dramatickou vychovou se u nas dlouhodobé zabyva i Josef Valenta. Srv. napt. VALENTA,
Josef. Metody a techniky dramatické vychovy. 3., ptepr.vyd. Praha: Grada, 2008; ¢i Tyz. Didaktiky expresivnich
oborii: tvorba a jeji reflexe ve vychové a vzdélavani. Dramaticka vychova. In: STUCHLIKOVA, I, JANIK, T. a
kol. Oborové didaktiky: vyvoj — stav — perspektivy. Brno: Masarykova univerzita, 2015, s. 375-382.

% Drobngjii metody bez ucelené koncepce jsou uvedeny i v BRUNING, Barbara. Philosophieren in der
Sekundarstufe, s. 103-112.

T GEFERT, Christian. Didaktik theatralen Philosophierens. Untersuchung zum Zusammenspiel argumentativ-
diskursiver und theatral-prdsentativer Verfahren bei der Texterdffnung in philosophischen Bildungsprozessen.
Dresden: Thelem, 2002.

8 MAURER, Christian. Szenische Umsetzung als Beispiel fiir eine Methode der intensiven Texterarbeitung.
Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik. Hannover: Siebert Verlag, 2005, 27(3), 225-230 (cit. pasaZ s.
225f.).

% GEFERT, Christian. Theatrales Philosophieren - Performatives Denken in philosophischen
Bildungsprozessen. In: NIDA-RUMELIN, Julian, Irina SPIEGEL a Markus TIEDEMANN (eds.). Handbuch
Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand Schoningh, 2015, s. 240-244 (cit.
paséaz, s. 240nn.).
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stranky textu, které by byly obtizné zachytitelné slovy. Filosofovani prostiednictvim divadla
tiidy) dramatické ztvarnéni vybraného textu. V pribéhu prace se stfidaji rizné metodické
postupy, prechdzejici od diskursivnich postupt (rozbor textu, reflexe scénickych provedent)
Kk prezentativnim formam (rizné typy scénického ztvarnéni).

Gefert déli pracovni postup do tyf fazi:*®

1) Argumentaéni faze. — Zéci si nejprve pieétou zvoleny text a spoleéné s ugitelem ho

rozeberou. Zejména se zaméii na to, jak rozuméji kliCovym pojmim a argumentiim, a
vyberou ty €asti textu (pojmy, argumenty, tvrzeni), které by se mély dramaticky ztvarnit, a
navrhnou pro n¢ konkrétni ptiklady ze zivota.

2) Ptipravna faze. — Nasleduji drobna cviceni, slouzici jako rozcvicka a naladéni zaki
na naslednou dramatizaci. Uéelem cvideni je zdky uvolnit a zaroveii soustiedit na divadelni
praci, nastavit pratelskou a davérnou atmosféru, procvi€it vyjadfovaci schopnosti. Jako
priklad cviceni na posileni divéry mezi zaky miize slouzit ,,vedeni nevidomého®: zéci pracuji
ve dvojicich. Spoji se spolu pouze tak, ze se dotykaji jednim prstem. Jeden z dvojice zavie oci
a predstavuje nevidomého, druhy ho vodi kiizem kraZzem po mistnosti, pak si role vyméni.**

3) Zkusebni faze. — Zaci opét zkouseji riizna cvient, tentokrat uz ale zaméfena na text.
Napftiklad k vybranym pasdzim ztextu ve skupinkdch sestavuji Zivé obrazy, improvizuji
scénky apod. Cilem této faze je, aby Zaci vytvorili rozmanity ,,scénicky material pro
naslednou praci a ptipravu vysledného predstaveni.

4) Faze reflexe. — V této fazi zaci spolecné reflektuji odehrané ¢i predvedené scénky a
vybiraji z nich ty, které dle jejich minéni nejlépe vystihuji smysl textu. S témi potom dale
pracuji, upravuji je a snazi se o co nejpreciznéjSi symbolické vyjadieni celého textu ve
vysledném predstaveni.

Ch. Maurer ve svém clanku postupuje jednoduseji, ale se stejnym cilem — ukézat
prostiednictvim dramatickych prostredkit smysl konkrétniho textu. I u n& ptredchazi
dramatizaci rozsahla prace s textem, zajistujici, Ze zaci hlavni pojmy, myslenky a argumenty
pochopili. Poté teprve pfichazi na fadu vlastni dramatizace ve skupinach, skupiny se rozd¢li
dle dvou textli (kazdy pojednava o odliSném antropologickém pojeti). Zadani pro scénické
ztvarnéni bylo dle autora takovéto:

Hlavni ukol: a) Zpracovat pisemné ty body z antropologické pozice autora, které

vvvvv

0 Tamtéz, s. 241-243.
%61 GEFERT, Christian. Didaktik theatralen Philosophierens, s. 228.

143



b) V navaznosti na to pfipravit 5-10minutové scénické ztvarnéni.

Kritéria pro dramatizaci:

. Hlavni myslenkou je zahrat scénu, ktera by zvolen¢ho autora piivedla
k zformulovani jeho pojeti ¢lovéka.

o Je zakazano vysvétlovat pfitom klicové pojmy (jako rozum ¢&i pfirozenost)
pouze pomoci definic nebo pievzit ztextu abstraktni formulace nejdilezitéjSich
aspektl a pouze je zreprodukovat.

o Cilem pfedstaveni je, aby skupiny, které zvoleného autora necetly, byly po
zhlédnuti dramatizace schopné odpovédét na otazky typu: ,,Co charakterizuje
autorovo pojeti rozumu?“**%

Jak je z konkrétniho zadani vidét, zaci jsou v dramatizaci nuceni text nejen chapat ve
smyslu reprodukce jeho obsahu, ale umét s jeho myslenkami dale pracovat a pievést je do
béZnych situaci. Jde o opacny postup, nez je obvyklé ve vyuce filosofie, ktera se snazi navazat
na zivot zakl. Bézné€ se vychézi z néjaké situace ¢i problému kazdodenniho Zivota, které maji
potencial skryvat v sob¢ filosoficky problém. Ten se postupnymi otdzkami odhali, zobecni a
dale fesi. Nyni je postup opaény. Zaci jsou konfrontovani s vybranou filosofickou pozici a
jejich ukolem je vyvodit z ni dusledky pro kazdodenni zivot ¢i jednani v urcité situaci. To
zakiim umozZiiuje nejen si osvojit dané pojmy a mySlenky, ale zaroven jsou vedeni
k uvédoméni, Ze i jejich bézné jednani ¢i nazory vychazeji z jistych filosofickych pozic, byt

dosud nereflektovanych.

7.1.2 Konkrétni metody pro rozvijeni jednotlivych filosofickych

dovednosti, resp. kompetenci

Zpisobi, jak rozvijet vybrané filosofické dovednosti a kompetence, je nespocet a
zalezi predevSim na tvofivosti ucitele. I literatury zaméfené na metody vhodné pro vyuku
4

filosofie je dost, zejména v némecké odborné literatufe,” lze vyuzit ale i ¢eské zdroje.*®

Vhodné jsou naptiklad vybrané metody RWCT (Ctenim a psanim ke kritickému mysleni).*®

%02 Zestruénéno dle: MAURER, Christian. Szenische Umsetzung als Beispiel fiir eine Methode der intensiven

Texterarbeitung, s. 228.

%83 Napi. WITTSCHIER, Michael. Textschliissel Philosophie: 30 Moderationsmodule mit Beispielen. Miinchen:
Bayerischer Schulbuch Verlag, 2010. - Gesprdchsschliissel Philosophie. 30 Moderationsmodule mit Beispielen.
Miinchen: Bayerischer Schulbuch Verlag, 2012. - Medienschliissel Philosophie. 30 Zugdnge mit Beispielen.
Miinchen: Bayerischer Schulbuch Verlag, 2013; SISTERMANN, Rolf (ed.). Weiterdenken, Band C.;
BRUNING, Barbara. Philosophieren in der Sekundarstufe; MARTENS, Ekkehard. Methodik.

“%4 Napt. ZORMANOVA, Lucie. Vyukové metody v pedagogice; FISHER, Robert. Ucime déti myslet a ucit se.
Prel. K. Barcal. Praha: Portal, 2011.

%% Vybrané metody napt. ZORMANOVA, Lucie. Vyukové metody v pedagogice, s. 113nn.
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Nize se pokusim predstavit ke kazdé filosofické kompetenci rozpracované v této praci nékolik
metod, které rozvijeji jednotlivé dil¢i dovednosti a jejichz aplikace v naSich podminkéach neni
narocnd. Podkapitoly jsou ¢lenény dle jednotlivych kompetenci, na konci kazdé z nich je
uvedena prehledova tabulka s pfifazenim metod (uvedeny jsou relevantni metody i
z predchazejicich ¢i nasledujicich ¢asti prace) K jednotlivym dil¢im dovednostem tam, kde to

bylo mozné.

a) Prdce s textem

Prace s filosofickym textem piedstavuje jednu ze zakladnich metod vyuky filosofie.
Aby vsak méla smysl, je tfeba zaky na Cetbu naroCnych textd pfipravovat postupné. Pokud
studenti nemaji osvojené zakladni ¢tenaiské dovednosti, je vhodné zacit kratkymi ukazkami,
napiiklad z publicistiky ¢i literatury. I pro vlastni filosofickou préci s textem sta¢i kratsi
ukazky (napftiklad 2 odstavce), o to podrobnéji a dikladnéji je Zaci mohou rozebrat. Nize
uvedené metody jsou fazené tak, ze postupuji od metod pomadhajicich rozvijet obecné

ctenarské dovednosti k vice filosofickym a narocnym.

e Ucime se navzajems#ss

Metoda je urcena pro praci stextem v piiblizné ctyi€lennych skupinach. Kazdy
student ve skupin€¢ ma sviyj vytisk textu ke ¢teni. Studenti se postupné stiidaji v roli ucitele
tak, aby si kazdy danou roli aspon jednou vyzkouSel. Na zac¢atku vymezime (i se skupina
dohodne), jaky usek textu se bude &ist. Poté, co vSichni dany tsek pifectou, student v roli
ucitele

- shrne obsah tryvku

- vymysli a ostatnim poloZi otazku, vztahujici se k textu (otdzka se miZe tykat né¢eho
explicitné v textu vyjadieného ¢i implicitnich pfedpokladl ¢i naopak disledkt apod.),

- objasni mista v textu, kterym n€kdo ze skupiny neporozumél,

- predvida, jak bude text pokracovat v dalsi ¢asti,

- vymezi, ktera Cast textu se bude Cist dal.

Uvedené Cinnosti (kromé posledni) patii k zdkladnim ctendfskym dovednostem a je
vhodné je pravideln¢ se studenty cvicit. Pokud s metodou zacindme, je dobré studentim

nejprve na konkrétnim textu ukazat (modelovat), jak uvedena ¢innost vypada.

“%6 podle STEELOVA Jeannie L. a kol. Prirucka III: Dalsi strategie k rozvijeni kritického mysleni. Praha:
Kritické mysleni, o.s., 2007, s. 34-35.
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e Dvojity/trojity zapisnik*’

Metoda je urcena k individualnimu zpracovani textu (dvojity zapisnik), piipadné do
dvojic (trojity zapisnik). Rozviji dovednost vztahovat obsah textu k vlastnim zkuSenostem a
porovnavat jej s vlastnimi ¢i dal§imi ndzory.

Dvojity zapisnik: Kazdy si rozdéli papir na dvé poloviny. Do prvniho sloupce si pfi
Cteni textu zapisuje doslovné citace z textu, které jej zaujaly, do druhého sloupce souvislym
textem komentat k vypsané pasazi (pro¢ me tato pasaz zaujala, jaké otdzky ve mn¢ vyvolala,
jaky je mlj nazor na danou véc apod.). MiZzeme vymezit minimalni pocet zapisi k danému
textu.

Po zpracovani textu do zapisniku ho spolecné postupné prochdzime, ptame se na
komentéafe studentli k jednotlivym pasdZzim, na zaklad¢ rtiznych studentskych komentatii
nechame rozb¢hnout diskusi.

Trojity zapisnik: Studenti si rozd¢€li papir do tii sloupct a nejprve postupuji stejné
jako pii dvojitém zapisniku (tfeti sloupec zistava prazdny). Poté, co si vSichni zajimavé
pasadze vypisi a okomentuji, vyberou si nékoho, s kym si zapisnik vymeéni. Do tietiho sloupce
zapisi své komentare, které se mohou tykat jak volby dané pasdze a jejiho obsahu, tak
komentait. Je vhodné upozornit na zacatku, ze studenti daji své komentare Cist jesté nékomu

dal$imu. Poté opét mliZzeme na zakladé komentati rozvinout diskusi nad textem.

. Rozélenéni textu*®

Metoda je urCena pro individualni praci stextem ¢i praci ve dvojicich. Rozdame
studentim delsi (cca 40-50 tadka) text, u kterého jsme odstranili vSechny odstavce, nadpisy ¢i
mezititulky. Ukolem studentli je text roz¢lenit do odstavcti, piipadné jednotlivé odstavce i
Casti opatfit struénym a vystiznym mezititulkem. Studenti si potom sva ¢lenéni porovnaji ve
dvojicich ¢i skupindch a musi byt pfipraveni své ¢lenéni zdivodnit a dolozit konkrétnimi

misty v textu. Na zavér své ¢lenéni porovnaji s origindlem.

. Textova skladacka*®

Rozstiihdme text podle odstavci €i jinych vyznamovych ¢asti a rozd€lime do skupin,
kazd4 skupina dostane jednu ¢ast textu. Ukolem ve skuping je dany usek predist a zpracovat

(shrnout obsah textu, zformulovat hlavni argumenty, vyjadfit hlavni mySlenku apod.).

7 Tamtéz, s. 17-20.

“%8 podle WITTSCHIER, Michael. Textschlissel Philosophie, s. 12-74.

%9 podle WITTSCHIER, Michael. Fachseminar Philosophie [webova stranka]. [cit. dne 6. 10. 2014] Dostupné z:
http://www.wittschier.de/philosophie9.htm.
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Postupné spolecné prochazime jednotlivé Casti textu, skupiny je vzdy ptfedstavi a spolecné se

snazime zrekonstruovat argumentaéni postup textu a tedy i potradi jednotlivych ¢asti.

. Hlavni tvrzeni*”®

Z textu vypiSeme nékolik klicovych tvrzeni a rozdélime je do skupin. Ukolem je
pokusit se rekonstruovat jejich vécny a argumentativni kontext.

1. Zaci maji nejprve &as na to, aby se k tvrzenim ve skuping vyjadiili (navrhy
interpretaci, ptiklady, otdzky, namitky...).

2. Nasledné skupiny své teze piedstavi celé tiide, postupné se spole¢né pokousime
najit vztah mezi jednotlivymi pfedstavovanymi tezemi a najit jejich spravné poradi (studenti
své navrhy musi zdiivodnit).

3. Studenti poté dostanou cely text, z n¢jz byly véty vytrzeny, najdou je tam a oznaci.
Doplni, jaké je jejich postaveni v textu (teze, zdivodnéni, disledek...). Tuto Cinnost dé€laji
studenti samostatné nebo ve dvojicich.

Pro tento zplisob prace je nutné zvolit takovy text, v kterém Ize najit vicero kli¢ovych
tvrzeni, které¢ se k sobé smyslupln¢ vztahuji. Diky pfedchozi intenzivni praci s jednotlivymi

tezemi jsou studenti vice motivovani k ¢etbé celého textu.

° 5 P“471

Tato metoda, vymyslend Joachimem Kalcherem (v ptivodni verzi nazvana zkratkou
PLATO), je ur€ena pro libovolny zplsob prace (individualné, ve dvojicich, ve skupinach).
Umoziuje studentim rozvijet klicové dovednosti pro Cetbu filosofického textu, zejména je-li
zatazovana pravidelné, a predstavuje jasné strukturovany zplisob pro jeho zpracovani.

Studenti si text piectou a postupné pisemné vypracuji jednotlivé body analyzy:

% podle WITTSCHIER, Michael. Textschliissel Philosophie, S. 94-96.
" podle WITTSCHIER, Michael. Textschliissel Philosophie, s. 113-115.
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Tab. 16. Jednotlivé kroky metody ,,5P* (M. Wittschier) *

Analyza filosofického textu —,,5 P

1. Pojmenovat problém, téma, otdzku textu

2. Popsat navrh feseni, stanovisko, odpovéd’, obsazené v textu

3. | Predstavit argumenty textu, napt. Z jakych predpokladii text vychazi? Jaké divody

uvadi, jaké zavery vyvozuje?

4, Ptezkoumat platnost argumentd, napt. Jsou diivody presvédcivé? Plati definice? Jsou

pojmy vhodné zvolené? Neziistalo néco duleziteho mimo pozornost?

5. | Posoudit text ve vztahu k dnesnimu svétu a vlastni zkuSenosti: Jaky ma text smysl?

Hodi se jeho perspektiva do dnesniho ¢i mého svéta? Rozsiruje néjak mé obzory?

Tab. 17. Piehled metod pro porozuméni a interpretaci textu Vv souvislosti s dil¢imi

dovednostmi
Diléi dovednosti Metody
- roz€lenit text a shrnout jednotlivé odstavce Roz¢lenéni textu
Tvorba titulkil k odstavetim
- vyjadfit hlavni myslenku textu Uc&ime se navzajem
5P
- popsat strukturu a zamér textu Hlavni tvrzeni
Textova skladacka
- analyzovat argumentaéni strukturu 5P

Vizualizace argument. struktury

- odhalit skryté ptedpoklady textu a domyslet jeho | 5P
disledky Analyza argumentli —

Toulminovo schéma

- zafadit text do filosofického kontextu (historicky C¢i | Pisemna prace

systematicky, porovnat s dal§imi pojetimi apod.)

- kriticky text zhodnotit (posoudit relevanci argumentt, | 5 P
uvést protipiiklady, mozny jiny pfistup k problému apod.) | Pisemna prace (esej, polemika,

dopis autorovi...)

42 Tamtéz, s. 114.
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b) Psani vlastnich textii

Klademe-li si za cil vyuky vést zaky k samostatnému filosofickému mysleni, 1ze psani
dialozich je pfitomen vnitini rozpor, zda se ma filosofie odehravat spise formou rozhovoru ¢i
zda myslenky zapisovat. Platon se vyslovné kloni k prvni moznosti, dozviddme se o tom
ovSem prostiednictvim psaného textu.*”® Domnivam se, Ze i ve vyuce by se mélo objevovat
oboji. Kromé diskusi by méli zaci mit moznost ¢asto vyjadiovat své mySlenky a argumenty
pisemné, a to z téchto divodu:

- Psana forma feci nas nuti pfesnéji véci formulovat, nebot potencidlnimu ctendii
nemuZzeme piipadné nejasnosti osobné vysvétlit.

- Napsany text ma do jisté miry kone¢nou podobu, proto je tfeba podstatu naseho
sdéleni promyslet dikladnéji, nez kdyz naptiklad v diskusi reagujeme na okamzity podnét.

- Z didaktického hlediska je psani jedinou moznosti, jak pfimét k pfemySleni a
vyjadieni myslenek vSechny zaky soucasné.

V didaktice filosofie 1ze rozlisit dvoji pfistup k psani text. 1) Psani je prostfedkem
porozuméni (vétSinou) jinému textu (pfipadné jinému sdéleni, napt. diskusi). Jak jiZ plyne
Z tohoto oznaceni, u¢elem neni sam vlastni text, ten slouzi spiSe jako diikaz o tom, jak student
porozumél néCemu jinému. Podoby takto zadanych pisemnych tloh mohou byt nasledujici:*"

- Shrnuti — stru¢né, rozsahem predem omezené shrnuti obsahu textu, strucnost a
piesnost vyjadieni lze trénovat vymezenim rtzné délky shrnuti pro jeden text (napft. 1
normostrana, pill normostrany, 3 hlavni véty apod.)

- Analyza argumentii — shrnuti a rozbor argumenti z daného textu

- Protokol z diskuse — zaznam hlavnich argumentl a protiargumentt diskuse

- Interpretace — popis struktury a obsahu textu vlastnimi slovy, ktery zahrnuje vyklad
hlavnich myslenek autora, pfedstaveni argumentli a myslenkové stavby textu; miiZze obsahovat

i zhodnoceni argumentace ¢i rozvedeni vybranych problému ¢i otdzek

2) Psani je prostfedkem vyjadieni vlastnich myslenek, postojli, argumentii. V némecké
didaktice se pro tyto formy pouziva oznaceni ,.tvurci psani* (kreatives Schreiben). Pro ucely

vyuky filosofie ho definuje V. Haase jako ,,vSechny textové vytvory, které davaji vyznamny

“3 PLATON. Faidros, 274b-278¢. Cit. dle edice Platonovy spisy, svazek II. Piel. F. Novotny. Praha:
OIKOYMENH, 2003, s. 276-282.
4% Srv. PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 64-74.
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prostor fantazii, intuitivnim nahlediim, individuélnim prozitkiim a vyjadfovacimu potenciala
7aku a jejichz sttedobodem je zaroveti reakce na moralné &i filosoficky relevantni predmét. 4

Mezi formy takto pojatych pisemnych projeva patii:*"®

Komentar k textu — kratky text, v némz student vyjadii a zdlvodni sviij nazor na
dany text ¢i jeho jednotlivé argumenty

Dopisovda vyména — vyména pisemné zformulovanych stanovisek ¢i uvah studentl
mezi sebou k danému problému formou dopisu, studenti piipadné mohou dopis psat v roli
vybraného filosofa ¢i jiného autora

Fiktivni dialog — na zdkladé¢ probrané latky sepiSi Zaci dialog dvou filosofii
zastavajicich odlisné pozice; vhodné jako zavér ur¢itého tematického bloku

Dokonceni ¢i uprava filosofického textu — zaci se snazi na zakladé precteného
uryvku textu odhadnout dals$i vyvoj argumentace a text vV autorove stylu dopisi, potom mohou
svij vytvor porovnat s origindlem; podobné mohou Zaci napsat alternativni verzi textu
(napftiklad u Platonovych dialogi se urcita postava zachova jinak apod.)*”

Argumentativni esej — jasné strukturovany text, jehoz tcelem je piesvédcit Ctenare o
uréitém stanovisku k problému; autor nejprve piestavi své stanovisko (tvrzeni), poté nasleduji
argumenty pro, pfedstaveni moZnych protiargumentl a jejich vyvraceni a zavér; doporucuje
se pouzivat piiklady k ilustraci tezi, jasn¢ odliSovat subjektivni minéni od faktt ¢i obecné
piijatelnych argument*’®
Esej — tivaha k danému problému, ktera pfedstavuje a pomoci argumentd obhajuje

stanovisko autora, psand volné&jsim stylem (francouzsky typ eseje)*”

45 HAASE, Volker. Kreatives Schreiben. In: NIDA-RUMELIN, Julian, Irina SPIEGEL a Markus
TIEDEMANN (eds.). Handbuch Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand
Schoéningh, 20135, s. 230-239 (cit. pasaz s. 230).

*® Srv. PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 64-74; WITTSCHIER, Michael. Textschlissel
Philosophie, s. 174-179; BRUNING, Barbara. Philosophieren in der Sekundarstufe, s. 90-103; HAASE, Volker.
Kreatives Schreiben, s. 230-239.

7 Srv. HAASE, Volker. Kreatives Schreiben, s. 235.

“78 Srv. BRUNING, Barbara. Philosophieren in der Sekundarstufe, s. 102.

% Srv. HAASE, Volker. Kreatives Schreiben, s. 232; BRUNING, Barbara. Philosophieren in der Sekundarstufe,
s. 102,
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Tab. 18. Pi‘ehled metod pro psani v souvislosti s dil¢imi dovednostmi

Diléi dovednosti

Metody

- parafrazovat precteny text

Ucime se navzajem

Kratka pisemna cviceni

parafrdzi s porovnanim  ve

dvojici

- porovnat pisemné dva rizné texty

Komentar k textu
Interpretace

Fiktivni dialog

- uceln¢ a spravné zachazet scitacemi (uvadét a
komentovat citované vyroky, uzivat citovani v pfiméteném

rozsahu, spravné citovat)

(Argumentativni) esej

Referat

- dokladat sva tvrzeni paddnymi argumenty a uvadet pro né

konkrétni ptiklady

(Argumentativni) esej

Polemika

- zaujmout, zformulovat a oddvodnit vlastni stanovisko

k danému problému ¢i textu

Komentaf k textu

Dopisova vyména

- dodrzet myslenkovou koherenci textu (shoda cila

S obsahem 1 myslenkova shoda jednotlivych ¢asti textu)

(Argumentativni) esej

Odborna pisemna prace

- pouzivat spravné a ptiméiené¢ odbornou terminologii

(Argumentativni) esej

Fiktivni rozhovor
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c) Diskuse

Zarazovani diskusi do vyuky je Casové narocné. Chceme-li vSak vést zaky ke
kultivované a nettocné vymeéné myslenek a argumentll mezi sebou, je tfeba jim poskytnout
dostatek prilezitosti pro trénink. Aby §lo o diskusi filosofickou, nestaci zvolit jen filosoficky
problém ¢i otazku.”®® Kli¢ova je role moderatora diskuse (ze za¢atku musi tuto roli mit ucitel,
aby svym piikladem zaktim modeloval spravné vedeni diskuse), ktery v jejim prabéhu kromé
béznych moderatorskych ¢innosti (hlidani dodrzovani pravidel, drzeni se tématu apod.)
vstupuje do diskuse tak, Ze parafrazuje tvrzeni jednotlivych fec¢nikl, doptava se na ptesny
vyznam pouzitych pojmi ¢i upozoriiuje na jejich odlisna pouziti, reprodukuje argumenty a
odhaluje jejich premisy, zobeciiuje konkrétni piiklady ¢i typy vypovédi apod. VSechny tyto
¢innosti vyzaduji urcitou distanci a reflexi a predstavuji specificky filosofické dovednosti.
Cilem diskutovani se zéky je, kromé analyzy a feSeni samotného problému, aby postupné byli

z4ci schopni téchto (ucitelem nejprve modelovanych) vykonii sami.

o Diskusni pavucina*®

Studenti samostatné pisemné zformuluji argumenty pro a proti k danému problému.
Poté se vSichni pohybuji po tfidé a setkdvaji se ve dvojicich, v kterych si pfedstavi své
argumenty, diskutuji o nich a dopliuji si dalsi hlediska a stanoviska. Na zaklad¢ toho lze pak

vést diskusi v celé tfidé, shrnout argumenty pro a proti ¢i navazat praci s textem.

o Rizena debata*®

Pro tizenou debatu volime problém ¢i téma, ke kterému Ize zaujmout dvé protichiidna
stanoviska. Studenti si nejprve individualné€ pfipravi argumenty pro i proti. Poté studenty
rozdélime do dvou skupin, které budou protichiidna stanoviska obhajovat. Studenti se mohou
rozdélit dle svého vlastniho postoje k problému nebo mohou hdjit protichiidné stanovisko
(narocnéjsi varianta). Vymezime ur€ity ¢as na ptipravu argumentl, kazda skupina si sepiSe ¢i
domluvi argumenty pro své stanovisko a zvoli argumentacni strategii a fec¢nika. Kazda

skupina mé nejprve 3 minuty na ptedstaveni svého stanoviska fe¢nikem, poté 5 minut kazda

80 Srv. dva piiklady diskuse ve tfid& na stejné téma v: TIEDEMANN, Markus. Zwischen blinden Begriffen und
leerer Anschauung [online]. [Cit. dne 31. 5. 2014.] Dostupné z: http://m.fachverband-philosophie-
berlin.de/upload/Markus%20TIEDEMANN%20-
%20Zwischen%20leerer%20Anschauung%20und%20blinden%20Begriffen.pdf.

“81 podle STEELOVA, Jeannie a kol. Creni, psani a diskuse ve viech predmétech. Prirucka IV. Praha: Kritické
mysleni, o.s., 2007, s. 21-24.

#82 Volng podle STEELOVA, Jeannie a kol. Cteni, psani a diskuse ve viech predmétech. Prirucka IV. Praha:
Kritické mysleni, o.s., 2007, s. 25.
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strana odpovida na otdzky druhé skupiny (mluvit mize kdokoli ze skupiny). Na zavér ma

kazda skupina 1 minutu na shrnuti svého stanoviska.

o Debaty ve skupinach (dle metodiky némeckého projektu jugend
debattiert)*®

Debatu vedeme nad néjakym kontroverznim problémem c¢i otdzkou, ktera nabizi
vyhranéné odpovédi — ano/ne. Studenti se rozhodnou, jaké stanovisko budou zaujimat, a
rozdéli se do Ctvefic tak, aby v kazdé ctvetici byli dva lidé pro a dva proti. Debata ma
nasledujici strukturu:

1. V Givodnim kole mé kazdy 2 minuty na Gvodni fe¢, pozice pro a proti se stiidaji,
nikdo fe¢nika nesmi prerusovat.

2. Nasleduje volna debata, na kterou maji G€astnici 12 minut.

3.V posledni ¢asti kazdy ve stejném poradi jako na zacatku prednese zavérecnou fec.

Debatu nikdo zvenci netidi. Debatu mize sledovat dalsi ¢tvetice, ktera se na jednotlivé
fecniky zamétfuje dle pfedem danych kritérii (vécnd spravnost, vyjadfovaci schopnosti,

schopnost vést dialog, presvéd¢ivost) a po skonceni debaty je pisemné ohodnoti.

. Koloto¢*™

Vytvotime dva soustfedné kruhy ze Zzidli, ve vnitinim kruhu jsou Zidle otoceny
opéradly dovnitf, ve vnéjSim kruhu naopak, zZidle z vnéjSiho a vnitiniho kruhu jsou vzdy proti
sobé¢. Studenti si sednou na zidle a s partnerem, ktery sedi proti nim, diskutuji o zadané otazce
¢i problému. Po vymezeném cCase se vSichni v jednom z kruhti posunou o jedno misto dal a
diskutuji s dalSim partnerem. Na zavér spoleéné shrneme nejzajimavéjsi argumenty ¢i body

diskuse.

Vzhledem k tomu, Ze dil¢i dovednosti u kompetence k filosofické diskusi je obtizné
rozvijet nezavisle na sobé&, jsou uvedené metody pfifazené ke vSem dil¢im dovednostem

soucasne.

3 Srv. Jugend debattiert [webova stranka]. [cit. dne 15. 10. 2014] Dostupné z https://www.jugend-
debattiert.de/idee/regeln-der-debatte.html?Lang=0.

8 podle Podle WITTSCHIER, Michael. Fachseminar Philosophie [webova stranka]. [cit. dne 6. 10. 2014]
Dostupné z: http://www.wittschier.de/philosophie9.htm.
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Tab. 19. Pi‘ehled metod pro diskusi v souvislosti s dilé¢imi dovednostmi

Dil¢i dovednosti Metody

- vyjadfit jasné€ sviij nazor ke stanovenému tématu Sokratovsky rozhovor

- naslouchat nazorim ostatnich Diskusni a debatni metody
- drzet se tématu a navazovat na jiz fecené Diskuse nad dilematem

- reprodukovat spravné obsah sdéleni ostatnich fecnikil Rolové hry

- podlozit sviij ndzor konkrétnimi argumenty a piiklady
- na kritiku ¢i jiné nazory reagovat vécné, klidné a
pomoci argumentt ¢i otdzek

- vztahovat své ndzory a postoje kjiz existujicim

filosofickym pozicim a vyuzivat je pro svou argumentaci

d) Prdce s pojmy

Jasné¢ vymezené pojmy jsou zdkladem piesného mySleni. ProtoZe filosoficka
problematika pojmové teorie je velmi slozitd a nejednotna (i diky empirickym vyzkumim
Z oblasti psychologie ¢i kognitivni védy Z nedavné doby, které zpochybnily néktera teoreticka
vysvétleni povahy a zplsobu vzniku pojmi),* je v této praci pojem povazovan bez dal$iho
teoretického vysvétleni za zakladni jednotku vyznamu. Cilem snahy o pfesné vymezeni
ur¢itého pojmu ve vyuce je jednak vzijemné porozuméni (tedy shoda vSech zac¢astnénych na
ur¢itém, v pfitomné diskusi platném vyznamu pojmu), jednak reflexe odliSného chépani
pojmt jak mezi jedinci, tak v riznych kulturach. Precizovat pojmy je pfitom mozZné pii praci
s jakymikoli prostiedky, at’ uz pii ¢teni textu, vlastnim psani nebo v diskusi. Nemusi jit jen o
odborné pojmy. Pro studenty mliZe byt zajimava zkuSenost zjistit, jak viibec ostatni spoluzaci
(a poté 1 razni filosofové) chapou pojmy jako napiiklad laska, pratelstvi, Stésti apod. K
vyjasiiovani vyznamu pojmu dopomahaji nasledujici ¢innosti:**

— uvadeéni piikladi a protiptikladt

*® Srv. prehledovy Elanek soucasného stavu teorii zabyvajicich se pojmovou ontologii, genezi a dalsimi
problémy s pojmy spojenymi. ,,Klasicka* teorie pojmu, spocivajici v pfesvédceni, ze pojmy maji definitorickou
strukturu, tedy ze je mozné je jednoznané pomoci jednodusSich pojmi vymezit, byla zpochybnéna jiz L.
Wittgensteinem a pozd€ji na n€j navazujici teorii prototypu, dle nichz je pojem pfifazen do urcité kategorie ne
prostiednictvim definice, ale na zakladé vétsi ¢i mensi podobnosti s dal§imi ¢leny této kategorie. Kromé téchto
dvou nejznaméjsich teorii vSak existuji i dalsi. Autofi upozornuji, ze aspekty z riznych teorii mohou byt platné
¢i uzitecné pro rizné funkce, nemusi se tedy vzajemné vyluéovat. MARGOLIS, Eric a Stephen LAURENCE.
Concepts [online]. In: ZALTA, Edward N. (ed.). The Stanford Encyclopedia of Philosophy (Spring 2014
Edition). [Cit. 2016-09-14] Dostupné z: http://plato.stanford.edu/archives/spr2014/entries/concepts/.

“86 Srv. BRUNING, Barbara. Philosophieren in der Sekundarstufe, s. 44-50.
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— shromézdéni slov s podobnym vyznamem a jejich nasledné rozliSeni (nalezeni
podobnych a odlisnych znaki), piipadné i graficky zpracované
— hledani dalsich pojmt, které s vyjasnovanym pojmem souviseji
— navrh definice a snaha o nalezeni situace/kontextu, v kterém definice neplati.
NiZze jsou podrobnéji uvedeny metody, které se tykaji vztahii mezi jednotlivymi pojmy

Vv textu.

. Klicové pojmy a pojmova miizka*

Tato metoda pomaha studentim cvicit zakladni dovednost — pojmenovat téma textu a
vyhledat kli¢ova slova. Studenti musi dostat pfileZitost trénovat pod ucitelovym vedenim
vyhledévani hlavnich pojmi, zdiivodiiovat navzajem svou volbu a v pfipad¢ potieby si nechat
poradit ucitelem.

Vhodné je pracovat s pojmovou miizkou: Do stiedu papiru A3 nakreslime vétsi
obdélnik (A4), zbytek papiru rozdélime na Ctyfi pole, ktera spolu sousedi a vSechna se

dotykaji Gsttedniho obdélniku.

klicové pojmy jednotlivce
+ komentare ostatnich

spolecné klicové pojmy

Obr. 2. Pojmova mrizka. Podle WITTSCHIER, Michael. Textschliissel, s. 77.

Studenti pracuji ve ¢tyi¢lennych skupinach:
1. Kazdy nejprve zapiSe do jednoho z vnéjsich poli pojmy, které v textu povazuje za
klicové.
2. Postupné mftizku otad¢ime, takze kazdy ma pted sebou pojmy vypsané jinym ¢lenem
skupiny. Jejich vybér okomentuje s pomoci vykiti¢niku (=souhlas) ¢i otazniku (= nesouhlas).
3. Pojmy, na kterych se vSichni shodnou, zapisi do centralniho pole a ptedstavi zbytku

ttidy jako spolecné feSeni.

“TWITTSCHIER, Michael. Textschliissel Philosophie, s. 75-77.
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4. Ve spolecné diskusi upravi ucitel studentské navrhy tak, aby byly ve shod¢ s textem
a aby vSichni nadale pracovali se stejnymi pojmy.

Na tuto metodu Ize navazat néasledujici technikou.

o Skladani struktury*®

Cilem této metody je vizualizovat vztahy klicovych pojmli a prohloubit tak
porozuméni textu. Kli¢ové pojmy textu si studenti napisi jednotlivé na karticky a poté se je
snazi smysluplné a logicky upotradat dle jejich vztahii (nadifazené/podiazené pojmy, vztah
pricina-nasledek atd.). Nejprve pracuje kazdy sam, poté si navzajem predstavi studenti sva
feSeni ve dvojicich, prodiskutuji je s pomoci textu a jejich uspofddani ptipadné upravi.
Nasleduje spole¢né prodiskutovani a nalezeni shody s celou tfidou. Takto pfipravena struktura

zékladnich pojmi mize byt dobrym zakladem pro tvorbu pojmové mapy.*®

. Venniiv diagram*°

Cilem metody je specifikovat shodné a rozdilné vlastnosti dvou ¢i tfi srovnavanych
pojmil. Zak si nakresli dva, resp. tii kruhy tak, aby mély spoleény primik. Kazdy kruh
ptedstavuje jeden pojem. Do ¢asti kruhu, kterd nemd Zadny prinik s jinym kruhem, Zzak
zapisuje ty vlastnosti pojmu, které s nim druhy (¢i dalSi) porovnavany pojem nesdili, do

praniku pak zak zapisuje ty vlastnosti, které jsou obéma pojmim spole¢né.

Tab. 20. Pi‘ehled metod pro praci s pojmy v souvislosti s dil¢imi dovednostmi

Dil¢i dovednosti Metody
- tdzat se na vyznam pojmi, kterym nerozumi Uc&ime se navzajem
- vyhledat kli¢oveé pojmy v textu ¢i vypoveédi Pojmové mtizka

- sestavit klicové pojmy do vzdjemnych vztahl/vytvoftit | Technika skladani struktury
jejich strukturu odpovidajici textu (napf. prostiednictvim | Pojmova mapa

pojmové mapy ¢i schématu)

- uvadét k obecnym pojmiam priklady Filosofovani  prostfednictvim

dramatu

“8 WITTSCHIER, Michael. Textschhissel Philosophie, s. 78-79.
89 K této metod¢ viz kap. 7.1.3.
0 STEELOVA, Jeannie L. a kol. Dalsi strategie k rozvijeni kritického mysleni, s. 44-45.
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- zobecnovat a kategorizovat pojmy ¢i sdéleni Pojmova mapa
Ttidéni
vypovédi/myslenek/pojmit  do

skupin dle podobnosti

- vymezit pojem vuci jinym podobnym Venntiv diagram

- navrhnout definici vybraného pojmu Definice

- spravn¢ pouzivat odbornou terminologii Diskusni metody
Interpretace

Fiktivni rozhovor

e) Argumentace
Podobné jako u prace s pojmy, Ize i dovednost spravné argumentovat cvicit riznymi

prostfedky — analyzovat argumenty v textu ¢i diskusi nebo tvofit vlastni pii psani ¢i diskusi.

vvvvvv

o Typy vypovédi

Zaci na piikladech riznych vypovédi (z textu & zaznamu diskuse) vybiraji a
rozeznavaji rizné typy vypoveédi:

- fakta (doloZené ¢i evidentni informace)

- tvrzeni (vyrok kladouci si narok na pravdivost, aniz by byl dolozen ¢i odtivodnén)

- argumenty (vyroky kladouci si narok na pravdivost na zdkladé vyvozeni z urcitych

premis ¢i divodi)

o Formalni rozbor/ tvoi‘eni argumentii (sylogismy)

Logicka pravidla se tykaji pouze formalni stranky souzeni, jsou proto nezbytnou, byt
ne dostaujici podminkou spravné argumentace. Zaci by se méli seznamit na konkrétnich
ptikladech s pravidly tvofeni argumentt (kazdy argument ma aspon dvé premisy a z nich
vyvozeny zaveér) a sylogismi (rizné zpusoby souvislosti premis a vyvozovani zavérl) a
nejCastejSimi typy mylnych zaveri. V ramci cviceni je Zaci sami odhaluji, ptipadné 1 vytvareji
jako ptiklad pro analyzu ostatnim.

Zéakladni logicka pravidla a pfiklady jejich poruseni:**

1 prevzato a zkraceno z: GEORGEN, Klaus. Argumentationsschulung. In: NIDA-RUMELIN, Julian, Irina
SPIEGEL a Markus TIEDEMANN (eds.). Handbuch Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik und Methodik.
Paderborn: Ferdinand Schoningh, 2015, s. 214-223 (cit. pasaz s. 219).
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- Pravidla tykajici se kvantifikovanych vyrokt, napt. ze z vyroki, které néco popiraji,
nelze nic vyvodit; z partikularnich vyrokt nelze vyvodit nic obecného.

Vegani nejedi zadné veprové maso.

Nela neji veprové maso.

Nela je tedy veganka.

- Pro hypotetické zavéry plati: Pokud plati podminka, plati i podminéné. Pokud
podminéné neplati, neplati ani podminka. Nelze ale z platného zavéru vyvozovat, ze plati i
podminka.

Kdyz zamrzne Bodamské jezero, nejezdi zZadné lode.

Zadné lodé dnes nejezdi.

Jezero je tedy zamrzlé.

- Pro kauzalni zavéry plati: Z pouhého cCasového soub&hu ¢i néslednosti nelze
vyvozovat pri¢innou souvislost.

Meé auto bylo dnes rano celé pomackané.

V noci padaly kroupy.

Skodu tedy zpiisobily kroupy.

- Naturalisticky omyl: Z ¢isté deskriptivnich premis vyvozujeme normativni zavéry,
jinymi slovy ztoho, ze néco né&jak (pfirozené, evoluéné, spoleCensky...) je a funguje,
vyvozujeme, Ze by to tak mélo byt.

Mnoho sjezdovek se upravuje pomoci umélého zasnézovani.

Umeélé zasnezovani Skodi horskym rostlinam.

Na umeélém snéhu bys nemél jezdit.

o Obsahovy rozbor argumenti (Toulminovo schéma)

I kdyZ jsou argumenty logicky spravné vyvozené, jesté to nemusi znamenat, Ze plati.
Pro jejich posouzeni je nutné ovéfit platnost ¢i pfijatelnost jejich premis po obsahové strance.
V némecké didaktice se pro vyukové ucely doporucuje Toulminovo schéma argumentu.* Jak
nazorn¢ vysvétluje K. Georgen, jeho smysl spociva v tom, ze obraci potadi vyroktl: zacina

zavérem (conclusion, C), ktery zduvodnuje faktickou, deskriptivni premisou (data, D) a

%2 Srv. napt. MARTENS, Ekkehard. Methodik, s. 120-121; BRUNING, Barbara. Philosophieren in der
Sekundarstufe, s. 56-59.
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vyvozovacim pravidlem (warrant, W), ,které¢ by v bézném sylogismu odpovidalo sporné
premise“.**® To je, oproti béZnému sylogismu, doplnéno dal$im odivodnénim (backing, B).

,To by mélo nyni zaruéit, ze uz se nebude nic vyvozovat z mylnych premis.

D

\ 4

C

protoze W

na zakladé B

Obr. 3. Toulminovo schéma. Podle MARTENS, Ekkehard. Methodik, s. 121.

Diky tomu je snazsi ovéfit platnost argumentu, nebot’ miizeme bud’ rozporovat fakt,
nebo zpochybnit odiivodnéni, a tim i premisu argumentu. Jak plyne z niZze uvedeného ptikladu
od K. Georgena, umoziuje prace s Toulminovym schématem Iépe rozeznat, z jakych
ptedpokladii rizné argumenty vychazeji, a vybizi khleddani co nejpresvédcivéjsich
odivodnéni.

Georgen uvadi priklad z 1ékaiské etiky (tab. 21). Jednalo se o ,, skute¢ny ptipad
schizofrenni, vysoce agresivni mladé pacientky [...], kterd poZadovala, aby ji bylo odstranéno

nitrodélozni antikoncep¢ni télisko*. **

o Rozeznavani argumentacnich faula

Kromé logickych formélnich chyb existuje mnozstvi rétorickych figur, které vypadaji
presvédCive, nelze je ale povaZovat za spravné vyvozené argumenty ¢i dokonce viibec za
argumenty. Mezi tyto fauly patii napiiklad odvolavani se na autoritu ¢i tradici, vyvozeni
néceho na zakladé vyvraceni opaku, zpochybnéni mluvciho misto jeho tvrzeni apod. Ve

vyuce lze vhodné pracovat s materialem spole¢nosti Ob¢anské vzdélavani.**®

% GEORGEN, Klaus. Argumentationsschulung, s. 218.

% Tamtéz, s. 218n.

% Tamtéz, s. 219.

% MCCANDLESS, David. Argumentacni fauly [online]. Piel. M. Picha. Brno: Masarykova univerzita. Centrum
oblanského vzdélavani. [Cit. dne 22. 7. 2016]Dostupné z: http://www.obcanskevzdelavani.cz/work/ke-
stazeni/argumentacni-fauly-A4-CB.pdf.
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Tab. 21. Argumentace dle Toulminova schématu (K. Georgen)“’

C: conclusion D: data W: Z: zdivodiiovaci
(konkrétni (informace o warrant/vyvozovaci | pravidlo
normativni soud) jednani) pravidlo (zdtivodnéni
(obecny normativni | obecného soudu)
soud)
Lékari uvedené | protoze  neodstrani | protoze je  tieba | protoze dobry stav
pacientky jednaji | nitrodélozni télisko, a | Z moradlnich divoda | matky 1 ditéte
moralné spravné, | tim zabrani | zabranit prilisné | ohrozuje prilisna
kdyz chtéji v jejim | t€hotenstvi. zatézi pacientky, | zatéz matky,
pripadé zabranit kterou by tehotenstvi | zplisobena
téhotenstvi, zpusobilo. té¢hotenstvim a
matetstvim.
Pacientka jedna | protoze chce | protoze kazd4d Zena | protoze pravo na
moralné spravné, | odstranit nitrod¢€lozni | smi sama rozhodovat | antikoncepci  patii
kdyz pozaduje, aby | télisko, aby mohla |0 tom, zda bude |k pravu na
mohla otéhotnét, otchotnét. uzivat antikoncepci | sebeurceni kazdé
nebo ne. zeny.

Tab. 22. Piehled metod pro argumentaci v souvislosti s dil¢imi dovednostmi

Diléi dovednosti

Metody

- rozeznat argument od tvrzeni

Typy vypovedi

- popsat strukturu argumentu (premisy, zaver)

Formalni rozbor argumentti

- formulovat vlastni argumenty

- uvést piiklady na podporu argumentu

Diskusni metody
Rolové hry
Psani text

Myslenkovy experiment

- odhalit argumentacéni chyby

Formalni rozbor argumentt

Argumentacni fauly

497 .
Tamtéz.
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- uvést k argumentu protiargument Debata pro a proti
Rolové hry

Polemika

- popsat argumentaéni strukturu textu/vypovédi Vizualizace argumentace
Toulminovo schéma

Protokol z diskuse

- odhalovat skryté predpoklady argumenta a ovétovat 5P
jejich platnost Toulminovo schéma
- vyuzivat ve své argumentaci filosofické znalosti (napf. Rolové hry vztazené ke

argumenty/protiargumenty filosofickych autorti, porovnat | konkrétnim filosofickym

vlastni stanovisko s urcitou filosofickou pozici apod.) pozicim

f Reseni filosofickych problémii a konfliktii

Tato kompetence je natolik komplexni, Zze je obtizné uvést jednotlivé konkrétni
metody pro jeji dil¢i slozky. Pro jeji rozvijeni je kliCové celkové nastaveni vyuky, které by
mélo byt zaméfené problémoveé.*® Proto je vhodné zvolit néktery z konkrétnich modeld
strukturovani problémové vyuky, uvedeny vyse (napf. Model kavového filtru ¢i Bonbonovy
model). Konkrétni realizace takto strukturované vyuky pak zahrnuje vE&tSi mnozstvi
vyukovych metod i prostiedki.

Z obecnych vyukovych metod, které zde jesté nebyly zminény, se pro cilené feSeni
problémi hodi zejména rolové a simulaéni hry, piipadné diskuse v rolich.*® Zaci pii praci
témito metodami maji pfidélené role, které jim stanovuji perspektivu a postoj, jaky k danému
problému & situaci zaujmout. Zaci v dané roli formuluji argumenty pro svoji (pfidélenou)
pozici, poté diskutuji s ostatnimi ,,aktéry* problému a snazi se najit spole¢né feseni. Dulezité
je po ukonceni diskuse provést jasné (nejlépe symbolické) vystoupeni z role a vést zaky
k reflexi diskuse, jednotlivych argumentl i pozic, vlastnich pocitt a celkového pribéhu a
nechat je zformulovat své vlastni stanovisko k problému ¢i navrh feseni. Prace s rolemi

umoziiuje zakiim nahlédnout problém z riiznych perspektiv a uvédomit si vlastni postoj i jeho

%% Srv. MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. Vyukové metody, s. 113-118, ktefi také v ramci heuristickych metod a
feSeni problémui uvadeji spise strukturu vyuky zahrnujici jednotlivé faze, neZ konkrétni metody.

9 Sry. PETTY, Geoff. Moderni vyucovani, s. 254-257; MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. Vyukové metody, s.
119-122.
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piedpoklady. Tim rozviji i schopnost reflexe. V piipad¢ vyuky filosofie a ji pfiméfenych cila
je opét, podobné jako u diskuse, tfeba dbat na pojmovou a argumentacni piesnost zakd a
vyjasiiovani predpokladii a hodnot, které pti jednotlivych variantich feSeni vstupuji do
poptedi a pripadné do vzajemného konfliktu. Jako ptiklad se nabizi diskuse nad vybranym
etickym problémem, kdy zaci zaujimaji roli riznych filosofii ¢i filosofickych Skol (napf.

Platon, utilitarismus, Kant apod.).

Tab. 23. Piehled metod pro feSeni filosofickych problému a konflikta v souvislosti

S diléimi dovednostmi

Dil¢i dovednosti Metody

- formulovat filosofické otazky a problémy Model kavového filtru

- uvést mozné rizné pristupy k feSeni na zakladé zaujeti | Diskuse v rolich
raznych perspektiv (napf. hlediska jednotlivych aktérd | Rolova hra

problému) Simula¢ni hra

- navrhnout vlastni /zvolit feSeni a podpofit ho argumenty

- pokusit se domyslet dsledky feSeni

- zhodnotit vyhody a nevyhody daného feSeni 1 s pouzitim | Pisemna prace

filosofickych znalosti

g) Reflexe a odpovédné rozhodovdni a jedndani

Tyto dvé kompetence jsou nejkomplexnéjsi a ovéteni miry jejich osvojeni ve Skolnich
predpokladaji své uplatnéni pifedevsim v béZzném, tedy mimoskolnim Zivoté, jednak proto, Ze
vychazeji z celkové osobnosti zaka, kterou Skole nepfislusi hodnotit.>® Zaroven vsak

predstavuji nejvlastnéjsi cil nejen vyuky filosofie,™

ale podle Ramcového vzdélavaciho
programu pro gymnazia spolu s kompetenci k feSeni probléml i jeden z hlavnich cili

vzdélavani (nebot’ vétSina dil¢ich slozek téchto kompetenci je uvedena mezi klicovymi

%00 gry. ROSCH, Anita. Kompetenzorientierung, 2012, s. 155-56.
0L Sry. také tamtéz, s. 154nn.
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kompetencemi). Je tedy diilezité¢ mit tyto kompetence pied o¢ima jako horizont, k némuz celé
vyuka spéje, byt jeho dosazeni je mozné jen nepiimo. V obou piipadech je klicovy celkovy
ptistup vyucujiciho. V ptipad¢ reflexe se vhodny piistup ukazuje v tom, 1) jak se sdm beéhem
vyuky projevuje a 2) co od studentli vyZaduje a co oceiuje.

1) Vyucuyjici vlastnim piikladem studentim ukazuje mozné podoby reflexe napiiklad
V této podobg:

- pfiznani vlastni nejistoty ¢i nevédomosti

- verbalizace vlastnich mySlenkovych pochodii, véetné rtznych pochybnosti a
protiargumentil

- zvazovani alternativ, zaujimani riznych thli pohledu

- kriticky pfistup k vlastnim nazorim (napf. na zaklad¢ protiargumentii ze strany
studentl) a jejich explicitni vyjadieni v ptipadé, kdy mize ovliviiovat vyuku,

- kriticky pfistup ke zdrojim informaci (disledné uvadéni zdroji véetné dopliujicich

informaci o autorech, které mohou mit disledky na obsah apod.),

2) Smétovani k rozvijeni reflexe coby jednomu z hlavnich cilt vyuky se projevuje tim,
co béhem vyuky od studentll vyucujici vyzaduje, napf.

- neustale zdivodnovat vlastni odpovédi studentt (,,Pro¢ si to myslite?*, ,,Na zaklad¢
¢eho to tvrdite?*)

- zaujimat a zdlivodniovat vlastni stanoviska k probiranym tématim a textim

- hledat moZzné vnitini rozpory, protiargumenty ¢i protipiiklady vacéi argumentim

obsazenym v textu ¢i pronesenym v diskusi i vi¢i vlastnim nadzorim studentu,

a jaké Cinnosti ¢i projevy studentd ocefiuje, napi.

- otazky vychazejici z potfeby problému/textu porozumét (,,Nerozumim pojmu X.%,
,,Co autor mysli touto vétou?*...)

- kladeni zptesiiujicich ¢i zpochybnujicich dotaz

- kultivovana nesouhlasna reakce v diskusi, podloZena padnymi argumenty

- zaujimani riznych perspektiv k problému v diskusi

- zobecnéni €¢i pojmenovani problému, hlediska, pfedpokladl ¢i dusledkd v diskusi
nebo v textu.

V ptipad€é kompetence k odpovédnému rozhodovani a jednani je mozné ve Skolnich
podminkach rozvijet ty jeji slozky, které se tykaji uvédomeéni si vlastnich postojii a hodnot a

jejich explicitni formulace. Prostiedkem k tomu mohou byt zejména diskusni ¢i situacni
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metody (z vySe uvedenych napt. diskuse nad dilematem ¢i rolové a simulacni hry),
vychdzejici nejlépe z vlastnich piikladl ze Zivota studenti. Vétsiho propojeni obsahu vyuky
s Vlastni praxi studentl lze také dosahnout zadavanim takovych uloh, které néjaky transfer do
mimoskolniho Zivota vyzaduji (napf. uvedeni konkrétnich ptikladd k jednotlivym
argumentim, ilustrace jednotlivych filosofickych pozic ptiklady z vefejné debaty v médiich,
vedeni sokratovského rozhovoru s c¢leny rodiny, domysleni filosofickych mySlenek do
praktickych dusledkt ¢i naopak vyvozovani filosofickych predpokladl z konkrétnich situaci
apod.). Studenti si také mohou vést filosoficky denik,® v kterém zaznamenavaji a poté
reflektuji prozité situace, jez v nich vyvoldvaji filosofické otazky ¢i potfebu o nich vice

pfemyslet.

7.1.3 Vyukové prostiedky

Vidéli jsme vyse, ze vétSina konkrétnich vyukovych metod, smysluplnych pro vyuku
filosofie, je kombinaci zvoleného cile a prosttedku. Kromé jiz zminovanych typicky
filosofickych prostiedkll vyjadieni myslenek (porozuméni a interpretace textu, psani, diskuse
— podrobnéji viz vyse) se v oborové-didaktické literatuie objevuji mnohé dalsi prostiedky,
které lze ve vyuce vyuZzivat, jako obrazy, filmy, komiksy, hudba atd.*® Mira a zpusob jejich
vyuziti ve vyuce vSak zavisi na tom, jak se postavime ke sporné, filosoficko-didaktické
otazce, zda je moZzné provadét filosofickou c¢innost i jinak neZ prostfednictvim feci.
Formulovano jazykem némecké oborové didaktiky: ,,Je mozné filosofovat i prostiednictvim
prezentativnich, tedy nediskursivnich vyjadifovacich prostiedkt?*

Zastanci diskursivniho pojeti filosofie, napf. M. Tiedemann ¢ M. Tichy,™
argumentuji, Ze nediskursivni prostiedky jsou ve vyuce piinosné, ovSem jako doplnck ¢i
uvodni podnét premysleni. Vlastni filosoficky vykon vSak spociva v diskursivni analyze,
argumentaci, formulaci pojmi a mySlenek, které nediskursivni prosttedky vyjadiuji ci
implikuji. Jak vystizn€ uvadi M. Tiedemann: ,,V obrazech miZeme myslet, ale ne filosofovat.
[...] Teprve tehdy, kdyz se k tomu pfida diskursivni akt, mize filosofie po-vstat. Proc?

Protoze filosofie obsahuje abstrakci od konkrétniho.“*® Nutno podotknout, Ze tento nazor

%02 podrobngji k praci s filosofickym denikem viz BRUNING, Barbara. Philosophieren in der Sekundarstufe, s.

100n.; HAASE, Volker. Kreatives Schreiben, s. 232n.

%03 Srv. BRUNING, Barbara. Philosophieren in der Sekundarstufe, s. 113-160; NIDA-RUMELIN, Julian, Irina
SPIEGEL a Markus TIEDEMANN (eds.). Handbuch Philosophie und Ethik, s. 252-314.

%04 Sry. TIEDEMANN, Markus. Mal mir was! ZDPE 2011, 33(1), 78-80; TICHY, Matthias. Anschaulichkeit und
Abstraktion. In:NIDA-RUMELIN, Julian, Irina SPIEGEL a Markus TIEDEMANN (eds.). Handbuch
Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand Schéningh, 2015, s. 95 — 104.

%05 TIEDEMANN, Markus. Mal mir was!, s. 79.
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pievazuje a zrcadli se i ve vyukovych planech. Za vSechny uvedme citaci z némeckych
Jednotnych pozadavkii na maturitni zkousku z filosofie: ,,[...] I ,prezentativni zpracovani*, tedy
umélecko-tvirci proces, muze byt soucasti [zadani Glohy pro maturitni zkousku], pokud je
doprovazeno ¢i komentovano prostfednictvim diskursivné-argumentativnich formulaci. %

Zastanci druhého piistupu, napiiklad M. Wittschier, B. Briiningova®” ¢i vySe uvedeny
Ch. Gefert,>® se snazi o rovnopravné postaveni i prezentativnich vyjadieni s odkazem na to,
ze jednak slovo i obraz jsou oboji symbolickym vyjadfenim pojmu, jednak pojmy vznikly dle
jejich presvédceni abstrakci ze smyslové zkusSenosti, ktera je v nich vSak vysledovatelna ¢i je
mozné ji s pojmy propojit.*® M. Wittschier cituje na podporu svého stanoviska R. Arnheima:
,2MiZzeme se spolehnout na to, ze smysly mohou dodat ke vSem mySlenkovym pojmum
nazorné protéjsky, jednoduse proto, ze tyto pojmy piivodné pochazeji ze smyslové zkusenosti.
Jeste ostieji vyjadieno: Lidské mySleni nemize piekro¢it formy, které mu davaji smysly.«*
Gefert téma podrobné teoreticky zpracovava na zaklad¢ praci E. Cassirera a S. Langerové a
argumentuje pro ,,rozsifeni paradigmatu racionality [...], kterd zahrnuje nediskursivni a tedy
domnéle ,iraciondlni‘ podoby vyjadieni pociti: Pocity jsou na zaklad¢ premis, vychazejicich
Z teorie symbolu, tedy nikoli ,iraciondlni‘, nybrz ptedstavuji vyraz racionalni symbolizaéni
¢innosti lidského ducha. ™

Vystizné ovSem shrnuje tuto diskusi M. Tichy. Ve svém pfispévku reaguje na stéle
silici volani po nazornosti na ukor tdajné narocné abstrakce.® Snazi se poukazat na mylné
chapany pojem abstrakce jako néceho, co zbavuje smyslovou zkuSenost ¢i jeji predméty
konkrétnich znakl. Tichy s odkazem 1 na nové kognitivné-psychologické teorie ukazuje, ze
abstrakce je spiSe odliSnou podobou zaméfeni pozornosti na smyslovou zkuSenost, ktera

odhaluje jeji invariantni znaky. Prace s filosofickymi pojmy je sice abstraktni, ale nikoli

prazdna ¢i odtrZzena od zkuSenosti, chapeme-li zkuSenost jako ,,prozité a smysluplné déni, o

%06 Beschliisse der Kultusministerkonferenz. Einheitliche ~Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung
Philosophie [online]. S. 7. [Cit. 2016-07-22] Dostupné z:
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroennentlichungen_beschluesse/1989/1989 12 01-EPA-
Philosophie.pdf.

7 gry. BRUNING, Barbara. Philosophieren in der Sekundarstufe, s. 113, 132.

%% gSry. GEFERT, Christian. Theatrales Philosophieren - Performatives Denken in philosophischen
Bildungsprozessen.

% gry, TICHY, Matthias. Anschaulichkeit und Abstraktion, s. 101.

19 ARNHEIM, Rudolf. Anschauliches Denken. 7. vydani. Kéln: DuMont, 1996, s. 220. (Odkaz pochézi ze
zdroja k seminafi ,,Problémove zaméfena vyuka filosofie*, konaného dne 10. a 11. fijna 2014 na Ustavu filosofie
a religionistiky FF UK.)

! GEFERT, Christian. Didaktik theatralen Philosophierens. Untersuchung zum Zusammenspiel argumentativ-
diskursiver und theatral-prdsentativer Verfahren bei der Texterdffnung in philosophischen Bildungsprozessen.
Dresden: Thelem, 2002, s. 87.

%12 5ry. TICHY, Matthias. Anschaulichkeit und Abstraktion, s. 98nn.
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némz miZzeme informovat nebo vypravét“.*® Ukolem filosofie je pomoci prostfednictvim
zkoumani a zpiesnovani pojmul a argumentl tuto zkusenost vyjasiovat. Tichy pak zdlraznuje,
ze nazornost ve vyuce filosofie je tieba chapat zejména v tomto smyslu, tedy v neustalém

»Zptitomnovani* toho, pro¢ viibec stoji za to se danym filosofickym problémem zabyvat:

,»lento ukol ,zpfitomnovani‘ vSak nepatii jen do pomérn¢ kratké
motivacni faze, nybrz doprovazi cely pracovni proces; navazani na kontext,
z kterého problém vzeSel a v kterém mohou byt hypoteticka feSeni
vyzkousena, musi byt mozné i v pozdéjSich fazich. Filosoficko-didakticky
princip ndzornosti vyzaduje, abychom nutnost zkoumat tradované
vykladové vzorce a piejatd presvédCeni vysvétlovali na zékladé kontextu

situaci, které jsme prozili sami nebo zprostiedkované.“**

Zaroven je vSak tieba studentim ukazat, Ze prace s pojmy a argumenty a jejich
zptesiiovani neni nutné zlo, nybrz ze je to nejvhodnéjsi prostiedek, umoziujici nam orientovat
se vV nasem mysleni i zivoté.

Souhlasim s tim, ze nékteré pojmy a néckteré filosofické myslenky lze vyjadfit i
obrazem ¢i jinym nediskursivnim prostfedkem (divadlem, filmem apod.). Neni dle mého vSak
mozné jinymi prostiedky nez fe¢i argumentovat ¢i se vibec intersubjektivné shodnout na
stejném chapani daného pojmu ¢i myslenky, coz je nutné vychodisko pro jakékoli filosofické
mysSleni. Spociva-li filosofické mysSleni v reflexi a kritickém oveéfovani a odhalovani
pfedpokladii, je fe¢ snaZici se o co nejpfesnéj$i formulace nutnym prostiedkem. Proto
povazuji vyuziti dalSich prostfedkii ve vyuce za Zadouci, ale v omezené miie a s jasné danym
filosofickym cilem.

Obrazy, filmy, literarni dila a podobné zdroje je moZné velmi dobie vyuzit v Gvodu
hodiny pro nastoleni tématu a formulaci filosofického problému. Stejné tak je mozné pomoci
téchto prostiedki ilustrovat rtizné mozné perspektivy a postoje k danému problému (napf.
rizné literarni ¢i filmové postavy). Dal§i moZnosti je provést obrazovou ¢i filmovou analyzu a
na ni demonstrovat a reflektovat riizné roviny popisu, odliSeni vnimaného od interpretaci a
emoci apod. Vyhodou prace stémito prosttedky je, Ze jsou pro vétSinu zakli na tvod

pfistupnéjs$i a pochopitelngj$i nez primarni filosofické texty, a maji tak v&tSi motivaéni

2 Tamtéz, s. 102.
4 Tamtéz, s. 102.
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potencial. Kromé toho uvadi v Cinnost i jiné, nazorné podoby mysleni, coz mize v disledku
byt obohacujici i z filosofického hlediska.

Propojeni nazornosti a pojmového mysleni lze vSak dosdhnout i jinym zpisobem nez
zapojenim obrazovych prostiedkd, totiz vizualizaci pojmovych vztaht. Tento zpusob je velmi
efektivni z hlediska teorie uceni, nebot’ vétSinu informaci ziskavame predev§im zrakem.’"
Metod pro vizualizaci je vice. Obecné spocivaji vSechny v tom, ze se vizudlné¢ zachycuji
vzajemné vazby mezi jednotlivymi pojmy, piipadné i mysSlenkami v textu ¢i teorii.
Vizualizace muze mit podobu pojmové mapy, v niz jsou jednotlivé klicové pojmy propojeny
Sipkami s oznaenim (pojmenovanim) typu vztahu. Jinou moZnosti je skladdni pojmu
(zapsanych na kartic¢kach) do hierarchické ¢i linearni struktury, naptiklad dle miry obecnosti
¢i dle vécné souvislosti mezi jednotlivymi pojmy. Lze vyuzit i béznou mysSlenkovou mapu:
chceme-li naptiklad definovat obecny pojem, miZze nam myslenkova mapa pomoci dat
nejprve dohromady mozné vyznamy a kontexty, které pro dany pojem ptichdzeji v tvahu, a
postupné tyto prvotni asociace a piiklady zobectiovat a zpfestiovat.*® Studenti také mohou

misto pisemného shrnuti textu vytvofit jeho schéma.

7.2 Zavér

Vidéli jsme u referované literatury, ze némecti didaktici filosofie ne vzdy jasné
rozliSuji mezi vyukovymi metodami a filosofickymi dovednostmi ¢i kompetencemi coby cili
vyuky. Tato nejednoznacnost je patrnd i z ndsledujiciho Rohbeckova tvrzeni, v kterém
pfipisuje metodam velky vyznam: ,,Ve filosofii hraji metody zékladni roli. ProtoZe, jak je
znamo, nema filosofie svilj vlastni pfedmét, zalezi na zplsobu, jak provadime reflexi,
abychom ji mohli povazovat za filosofickou.“*" Z kontextu vyroku, v kterém se mluvi o
filosofii jako takové, ne o jeji vyuce, plyne, Ze autor md na mysli spiSe metody mysleni nez
vyukové metody.”® Tato nejednoznacnost vychadzi dle mého soudu ztoho, Zze se autor
soustiedi na vlastni cil, jimZ je rozvoj filosofického mysleni, a za dostatecny metodicky
postup povazuje popis specifického typu mysleni ¢i mysSlenkové operace.

Povazuji Rohbeckovo a Martensovo rozpracovani jednotlivych metod mysleni za
inspirativni v tom, Ze ukazuji Sirokou paletu moznych cill, ke kterym smétovat tlohy pro

zaky. Jedna se ale dle mého o prispévek tykajici se vyukovych kompeten¢né zamétenych cild,

515 gy, PETTY, Geoff. Moderni vyucovani ,s. 366nn.

%16 Srv. WITTSCHIER, Michael. Textschliissel Philosophie, s. 75-82; BRUNING, Barbara. Philosophieren in
der Sekundarstufe, s. 136-140.

7 ROHBECK, Johannes. Didaktik der Philosophie und Ethik, s. 51.

%18 Na nejasné rozliSovani mezi vyukovymi a myslenkovymi metodami jsem u J. Rohbecka upozornila jiz vyse.
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ne o metodicky postup. Proto povazuji za dulezité, jak upozoriuje i Martens, piidat k tomuto
rozpracovani i konkrétni vyukové metody. VysSe byly uvedeny jak specificky filosofické
metody, tak vybrané konkrétni metody rozvijejici filosofické dovednosti a kompetence. Pii
jejich vybéru by mél byt vzdy uréujici vyukovy cil jak po strance dovednostni (volba metody
tak, aby byla rozvijena vybrana filosoficka dovednost a aby se v pribéhu roku rozvijely
postupné vSechny dovednosti), tak obsahové (Je ucelné, aby u konkrétniho problému Zzaci
spiSe diskutovali o svych pojetich ¢i vice ¢asu vénovali sezndmeni se s feSenim jinych autori?
Je u konkrétniho textu zasadni jeho argumentacni struktura nebo spiSe zpiisob, jakym se
v ném pracuje s pojmy? Co zaci museji znat, aby text ¢i konkrétni koncepci pochopili? apod.).

Nabizi se ovSem otdzka, zda je mozné pristupovat k metoddm odd€lené od
filosofického obsahu. Jak ukazuje Dewey, metoda je vzdy spojena s latkou: ,,Metoda [...] je
efektivni sméfovani latky k zddoucimu vysledku.“* Neméla by tak byt ni¢im vné&jSim,
V procesu mysleni ¢i zakouSeni jakékoli zkuSenosti je vzdy spojend s obsahem cinnosti.
K rozliSeni mezi latkou a metodou dochazime az v reflexi.’® Neni tedy vySe uvedeny vycet
metod s timto pojetim v rozporu? Domnivam se, ze nikoli. Je ovSem tieba vyjasnit, co se
mysli onim filosofickym obsahem ¢i latkou.

V celé praci se snazim ukézat, ze tim, o co ve vyuce filosofie jde predevsim, je
filosofické mysleni. V tomto smyslu je i hlavnim obsahem vyuky. Pokud tedy volim vyukové
metody i strukturu vyuky ucelné tak, aby mélo mySleni mozZnost se aktivovat, nejsou ni¢im
vnéjSim a od obsahu oddélenym. Kritériem pro volbu metody je ¢innost Zakd, ke které metoda
vede, a jez je zaroven cilem. Chci-li napiiklad, aby Zaci v hodiné¢ pochopili, Ze pro
rozhodovani o tom, co je moralné¢ spravné jednani, mohou mit lidé vice riznych a zcela
odliSnych kritérii (napiiklad deontologické a utilitaristické stanovisko), a aby sami uvedli
argumenty pro jednotlivé pozice, budu postupovat jinak, nez kdyZ cilem hodiny bude, aby
zaci sami zformulovali a obh4jili vlastni moralni kritéria ¢i zasady. V prvnim piipadé mohu
naptiklad zatfadit do hodiny debatu v rolich, kdy Zaci budou na zéklad¢ zadanych texta a roli
argumentovat pro ¢i proti feSeni urcité konkrétni situace. V druhém piipadé mohu zaky
postavit pted moralni dilema ¢i jim dat mySlenkovy experiment a nechat je zformulovat jejich
navrh feSeni, o kterém potom budou diskutovat se spoluzédky odlisSného minéni. Metoda je

V obou piipadech tizce spjatd s ¢innosti zakil a zaroven odpovida vytcenému cili.

9 DEWEY, John. Democracy and Education [E-book], s. 85. [Cit. 2016-08-21] Dostupné z:
http://srv.manybooks.net/send/1:pdf:.pdf:pdf/deweyjohetext97dmedul0/deweyjohetext97dmedul0.pdf.
20 Tamtéz, s. 85nn.
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Pokud se ovsem filosofickym obsahem mysli napiiklad konkrétni filosofické koncepce
a metoda by méla byt vazéna piimo na tento obsah, nevim, jak tomu rozumét. Deweyho diraz
na sepjeti metody a obsahu ¢i latky chapu tak, ze je tfeba odliSn¢ postupovat ve vyuce
filosofie nez napiiklad matematiky ¢i biologie. Tomu dle mého vyse uvedené pojeti metod i
jejich konkrétni uvedené podoby odpovidaji, nebot’ jsou jasn¢ provazany s konkrétnimi
filosofickymi dovednostmi (a tedy s filosofickym obsahem odlisnym od obsahu napiiklad
biologie). Pokud ale chci naptiklad, aby zaci pochopili podstatu a divody Descartova
racionalismu, protoze piedstavuje dulezitou odpoveéd’ na problém moznosti lidského poznani,
mohu za tim ucelem zvolit rizné metody (praci s textem, vyklad, mySlenkovy experiment...),
stejn¢ jako u jakékoli jiné probirané latky. V tomto ohledu je dle mého spiSe nez samotna
vyukova metoda dulezita celkova struktura hodiny, tedy to, jak se mi podafi zformulovat
filosoficky problém a jak ho nasledné propojit napiiklad s konkrétnimi texty, aby byly texty
pro zaky srozumitelné a zaroven pfispivaly k feSeni pravé tohoto problému. Dostadvame se tim
opét k diirazu na problémové pojeti vyuky, coz ovsem Deweyho intencim zcela odpovida.
Uceni je dle n¢j disledek piimé ¢innosti, v které jsme néjak angazovani, ktera ma sviij vlastni

smysluplny acel ¢i cil.* ReSeni konkrétniho problému miZe byt pravé takovou ¢innosti.

%21 DEWEY, John. Democracy and Education, s. 87.
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8. Hodnoceni vykonu studentii ve vyuce filosofie

Chceme-li ve vyuce filosofie rozvijet samostatné filosofické mysleni studenti skrze
filosofické dovednosti a kompetence, m¢lo by se to odrazet i na zplsobu a predmétu
hodnoceni. Pritom je tfeba dle mého vychézet ze tii zdkladnich ptedpokladui:

%2 (at’ uz z formalnich divodt — znamka ¢i hodnoceni na

1) Ve vyuce nelze nehodnoti
vysvédéeni, ¢i psychologickych®® — zaci vnimaji mnoho projevi ucitele jako hodnotici akty).
Proto je vhodné a potiebné si predem i se studenty vyjasnit, co vSechno a jakym zplisobem se
bude hodnotit.

2) Hodnoceni by se mélo tykat toho, co je cilem vyuky.

3) Hodnotit by se mélo to, co se zaci mé€li moznost v hodinach naucit ¢i procvicit, ne
napiiklad osobnostni pfedpoklady studentt.**

Je-li cilem vyuky rozvijeni filosofického mysleni studentli, méli bychom hodnotit
pravé to, jak jsou studenti schopni osvojené filosofické dovednosti a kompetence vyuZivat.
Neznamend to, Ze znalosti nehraji roli, ale Ze nejsou piedmétem hodnoceni samy o sobé,
izolované (napt. Ktery filosof proslul vyrokem ,, Cogito, ergo sum.* a co vyrok znamena?),
nybrZ jsou soucasti ¢i predpokladem vykonu urcit¢ dovednosti ¢i kompetence (napt. Pri
FeSeni jakého filosofického problému dospél Descartes K vyroku ,, Cogito, ergo sum.*? CO
vyrok znamend a jak tento vyrok problém resi? Uvedte na zaklade textu hlavni kroky
Descartovy argumentace.).

Nabizi se samoziejmé otazka, zda je vilbec mozné takovou komplexni ¢innost, jako je
filosofické mysleni, smysluplné hodnotit. Zde je nutné dle mého rozliSovat rizné formy a
funkce hodnoceni. Ma-li hodnoceni plnit motiva¢ni a zpétnovazebnou funkci s cilem zlepsit
uceni studentd,”” nejvhodnéj$im zpiisobem hodnoceni se jevi popisnd zpétna vazba. Timto
zpusobem je mozné a zddouci dle mého hodnotit i takové aspekty filosofického mysleni, které
se vzpiraji ¢lenéni na dil¢i dovednosti ¢i stanoveni objektivnich kritérii, jako je naptiklad

originalita mySlenek, potieba zpochybiniovat a dobirat se pravdy i za cenu velké nadmahy,

%22 SCHMIDT, Donat, Johannes ROHBECK a Peter VON RUTHENDORF (eds.). Maf nehmen — Map geben.
Dresden: Thelem, 2011, s. 10.

%23 Srv. PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 80.

524 Tamtéz, s. 76.

525 SCHMIDT, Donat, Johannes ROHBECK a Peter VON RUTHENDORF (eds.). Maf; nehmen — Mafi geben, s.
12-15; PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 76.
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radost z mySleni, zvidavost a udiv apod.”® Takovyto zpisob hodnoceni je ovSem casové i
intelektualné velmi narocny.

Dal8im, tradi¢nim, zplisobem hodnoceni je znamkovéani. To plni nejvice informacni
funkci — poskytuje informaci o dosazené tirovni vykonu nejen zakovi, ale i dal$im pfipadnym
z4djemctum (rodi¢tim, uciteli, Skole). Aby vSak zndmkovani plnilo informacni i1 dalsi role
(motivacni, zpétnovazebnou) dobie, shoduji se didaktici, ze je tfeba udéleni znamky podlozit
konkrétnimi kritérii a indikatory oéekavaného vykonu.’” Timto zpisobem je pak mozné
hodnotit i dosazenou turoven filosofickych dovednosti a kompetenci. Hodnoceni pomoci
kritérii a indikator ma nékolik vyhod:

- poskytuje pfedem zakim informaci o tom, jaké typy vykonii budou hodnoceny

- znamka zalozena na kriterialnim hodnoceni poskytuje podrobnéjsi zpétnou vazbu o
tom, co zék zvlada a na jaké urovni

- takovéto hodnocenti je spravedlivé (vSichni maji stejné podminky) a transparentni (je
jasné, z jakych konkrétnich diivodi je udélena zndmka dané hodnoty)

- hodnoceni se fidi vécnou, ne socialni normou, poskytuje tedy objektivnéjsi informaci
o urovni vykonu

- kritéria a indikatory mohou slouzit i k sebehodnoceni zakt ¢i porovnani hodnoceni
vicero hodnotiteld.

Aby hodnoceni dle kritérii plnilo svou funkci, je tifeba, aby byla kritéria (vCetné
pfipadné rozdilné relevance & bodil) znama pfedem a aby byla zakiim srozumitelna. Zaci se
mohou do tvorby Kritérii i sami zapojit.

Existuji rizné moznosti, jak mohou hodnotici kritéria vypadat. Schmidt a kol. popisuji
Ctyti kroky pii tvorbé hodnoticich kritérii:

1) formulace filosofickych kompetenci coby ptfedpokladii ¢i zékladnich podminek
filosofického mysleni

2) stanoveni dil¢ich slozek kompetenci

3) ptfevedeni dil¢ich slozek kompetenci do konkrétn€jsi podoby hodnotitelnych

aspektli (konkrétni projevy kompetence)

%26 5rv. MEYER, Kirsten. Kompetenzorientierung, s. 109f.

%27 Srv. SCHMIDT, Donat, Johannes ROHBECK a Peter VON RUTHENDORF (eds.). Maf nehmen — Mafs
geben; PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 81nn. Podrobnéji k praci se sadami kritérii KOSTALOVA,
Hana, Sarka MIKOVA a Jifina STANG. Skolni hodnoceni Zdkii a studentii se zaméienim na slovni hodnoceni.
Praha: Portal, 2008, s. 79-110.
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4) odvozeni hodnoticich kritérii a indikatorti na zakladé predchoziho bodu.>*®

Konkrétni navrh kritérii je vzdy formulovan ke konkrétni tiloze a v podani uvedenych

autorti muze vypadat napftiklad takto:

Tab. 24. Piiklad zadani pro hodnocenou debatu (D. Schmidt, P. von Ruthendorf)>*

Hodnocena situace | Debata (debata pro-proti/americka debata)

Piiklad zadani Predved’te debatu pro-proti z etického hlediska na téma preimplantacni

ukolu diagnostiky (tj. zda podrobovat embryo vzniklé oplodnénim in vitro

genetické diagnostice pied jeho vloZzenim do délohy matky).

Tab. 25. Hodnotici Kritéria pro uéastniky debaty (D. Schmidt, P. von Ruthendorf)**°

Hodnoceni debaty pro/proti (fe¢nik)

Kritérium DosaZené | Maximalni
body mozné
body
Navaznost na argument pi‘edi‘e¢nika®"
argument predfecnika obsahov€ spravné zrekapitulovan, uveden
4
piesveédcivy protiargument
argument piediecnika z vEtSi casti zrekapitulovan spravnég, reakce
. 2 4
na néj
argumentu prediecnika nevénovana zadna pozornost 0
Hodnoceni/vysvétleni
Obsahova kvalita diskusniho prispévku
pfesné¢ a jasné¢ formulovand teze/zavér, podstatné a presvédcivé
4
zdtvodnéni/premisy
srozumiteln¢ formulovany zavér, zveétsi Casti  srozumitelné 4
2
zdivodnény
nejasné sdeleni ptispévku, nepfijatelna argumentace 0

528 SCHMIDT, Donat, Johannes ROHBECK a Peter VON RUTHENDORF (eds.). Maf nehmen — Map geben, s.

18-19.
52 Tamtéz, s. 154.
%0 Tamtéz, s. 155-156

531 Cvox o . y . o . . . Lo .
Prvni fecnik je vyzvan, aby piedstavil struéné a souvisle problém, o kterém se ma diskutovat. Posledni

debatujici v kazdé skupiné muze predstavit pfehled argumentt opacné skupiny.
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Hodnoceni/vysvétleni

Formalni kvalita diskusniho pFrispévku

logicky a formaln¢ dobfe zformulovano, pouziti argumentac¢nich

forem (5 vét apod.)

logicky a jasn¢ strukturovano 2 4

nelogické, nestrukturované 0

Hodnoceni/vysvétleni

Prevzeti role

zadand role jasn¢ zastdvana pomoci argumentli a podporovand i

zpusobem feci, mimikou a gesty

argumenty v souladu s roli; zaujeti role ve zptisobu fe¢i, mimice a

gestech rozpoznatelné jen v naznacich

argumenty mimo zadanou roli; Zddné scénické ztvarnéni dané role 0

Hodnoceni/vysvétleni

Celkové hodnoceni 15

Tab. 26. Hodnotici kritéria pro pozorovatele a hodnotitele debaty (D. Schmidt, P. von
Ruthendorf)*

Hodnoceni debaty pro/proti (pozorovatel)

Spravnost vysledki pozorovani

odpovidajici a pfesné hodnoceni 4

pievazné odpovidajici a pfesné hodnoceni 2 A
pfevazné mylné hodnoceni 0
Hodnoceni/vysvétleni

Zdivodnéni hodnoceni

detailni zdivodnéni hodnoceni, zaméfeni se na podstatné aspekty, presna | 7

a odpovidajici zpétna vazba

prevazné odpovidajici hodnoceni, které dava dostate¢nou zpétnou vazbu | 3 7
Spatné ¢i chybéjici zdivodnéni 0
Hodnoceni/vysvétleni

%2 Tamtéz, s. 155-156.
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Doporuceni pozorovanému

poukaz na nevyuzité moznosti, ndvrhy na zlepSeni 4

nevyuzité moznosti naznaceny, doplnéno par navrhu ¢i tipti 2

zadné konkrétni poukazy ani navrhy 0 )
Hodnoceni/vysvétleni

Celkové hodnoceni 15

V Sedych polich jsou zformulovana kritéria, kterd se hodnoti, pod nimi jsou vzdy
uvedeny konkrétni indikatory, tj. mozné urovné, kterych mohou Zaci v ramci daného kritéria
dosahovat. Znamka je pak stanovena dle pfedem danych bodovych rozpéti pro jednotlivé
hodnoty znamky.

Tabulky kritérii ale mohou mit i obecnéjsi podobu — mohou pokryvat jednotlivé
kompetence a nevztahovat se ke konkrétnimu ukolu.® V tom piipadé je vSak vhodnéjsi
pouzivat je spiSe pro sebehodnoceni studentd ¢i jako evaluaci vyuky, kterd pak slouZzi jako
zpétnd vazba pro ucitele. Ukéazka tabulky kritérii pro argumenta¢ni dovednosti, urcend
k sebehodnoceni, pochazi od V. Haase (tab. 27). V tomto ptipadé nejsou indikatory rozepsany
do jednotlivych urovni, ty si studenti urci sami na skale 1-5.

Pokud jde o aplikaci moZnosti prace s hodnoticimi kritérii do ¢eského prostiedi, je
mozné vyuzit rozpracovani filosofickych kompetenci do jejich dil¢ich sloZek (viz kapitola 4.5
této prace) vicero zpusoby:

1) Tabulky s dil¢imi dovednostmi mohou slouzit zakiim jako pfehled dovednostnich a
castecné i postojovych cili vyuky. Ucitel je mize v prubehu roku vyuzivat pro sebehodnoceni
zakl a jako zpétnou vazbu o tom, co zaci povazuji u sebe za zvladnuté a co ne.

2) Dil¢i dovednosti miize ucitel vyuzivat jako podklad pro formulovani cviénych i
testovych uloh pro Zaky.

3) Formulace dil¢ich dovednosti slouzi jako voditko pfi formulovani hodnoticich
kritérii pro konkrétni tlohy.

Doporucuji takovy postup, kdy si Zaci na drobnych ulohach cvic¢i jednotlivé
kompetence (prace s pojmy, argumentace, prace s textem apod.), a to vzdy s dirazem jen na
par vybranych dil¢ich aspekti. Komplexnost tloh by vSak méla postupné narlstat, aby doslo
k propojeni jednotlivych dil¢ich slozek. K zavére¢nému hodnoceni navrhuji zatadit aspon tfi

komplexni ulohy tak, aby zéci prokdzali schopnost pracovat se vSemi tiemi filosofickymi

53 S takovymi tabulkami pracuje vyse citovani Martina Degeova, viz s. 69n. této prace.

174




prostiedky, tedy interpretaci textu, diskusi a napsani vlastniho textu. Nize uvadim piiklady
zadani komplexnich tloh a kritéria pro jejich hodnoceni. Ulohy vychézeji z rozpracovéni

uciva a kompetenci do ucebniho planu na cely rok, uvedeného v Ptiloze 3.

Tab. 27. Ukazka hodnoticich kritérii pro argumentaéni dovednosti (V. Haase)**

Umim... ++ |+ | -] - |-

1. vytvofit si vlastni diferencovany nazor na

problém.

2. nalézt dostate¢né mnozstvi argumentl pro své

stanovisko.

3. smysluplné uspotradat rizné typy argumenti.

4. uvédomit si hranice vlastniho poznani tématu.

5. dospét od svého stanoviska k hodnotam,

z kterych vychazi.

6. opfit své argumenty srozumitelné¢ o dalsi

vysvétleni.

7. vyvozovat logicky spravné zavéry.

8. zahrnout do své argumentace protiargumenty.

9. své stanovisko ptfipadné¢ odivodnéné

ptehodnotit.

10. navzijem na sebe uvahy smysluplné

navazovat.

11. spojovat své mySlenky do jazykovée

srozumitelného celku.

12. védomé jazykovymi prostiedky plsobit na

étenare.

13. vytvaret zvlastni u¢inky vhodnymi obrazy.

% HAASE, Volker. Schriftliches Argumentieren in der Obesrtufe. Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und
Ethik. Hannover: Siebert Verlag, 2011, 33(2), s. 114-123 (cit. pasaz s. 120-121).
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8.1 Navrhy vlastnich zadani komplexnich uloh a kritéria pro jejich
hodnoceni

Ve vlastnich ndvrzich pracuji pouze s indikatory popisujicimi pozadovanou uroven
vykonu. Jak bylo vidét na piikladu hodnoticiho formulare D. Schmidta a P. von Ruthendorfa,

popisuji indikatory pro slabsi vykony pouze nedostatky vii¢i pozadovanému vykonu.

a) Prdce s textem

Zadani ulohy:

Aristotelés: Politika, 1. kniha

[...] Ztoho tedy je ziejmé, Ze obec je Utvar piirozeny a ze ¢lovek je bytost pfirozené
uréend pro zivot v obci, a ze ten, kdo od pfirozenosti a ne jenom nahodou Zije mimo obec, je
bytosti bud’ Spatnou, nebo lepsi nez ¢loveék [...]. Nebot’ takovy cloveék zaroven je podle své
ptirozenosti chtivy valky, jezto Zije osaméle jako zab&hly kaminek ve hte.

Je zjevné, pro€ je €lovek bytosti urcenou pro pospolity Zivot vice nez kazda vcela a
kazdy stadovy zivocich. Nebot’ ptiroda, jak fikame, necini nic bezucelné. Ze zivo€ichl jenom
Clovek ma fe¢; hlas je znamkou pocitu libého a nelibého, proto jej maji také ostatni
zivoCichové — nebot’ az k tomu dospéla jejich pfirozenost, ze maji pocit bolesti a libosti a
navzajem si je davaji najevo -, fe¢ vSak je urCena k tomu, aby naznacovala, co je prosp&$né a
Skodlivé a tudiZ také, co je spravedlivé a nespravedlivé; to je zajisté vlastni ¢lovéku pied
ostatnimi zivoc€ichy, Ze jediny mé smysl pro dobro a zlo, pro pravo a bezpravi a pro podobné
véci; spolecenstvi tvort, ktefi maji tento smysl, pak tvoii domacnost a obec.

[...] Ve vsech lidech je od ptirody pud k takovému spolecenstvi a muz, ktery je prvni
zalozil, je pivodcem nejvétsich dober. Nebot' jako je Cloveék nejlepS§im tvorem, je-li takto
dovrsen, tak je tvorem nejSpatnéjSim ze vSech, Zije-li mimo zdkon a pravo. Nejhorsi je zajisté
ozbrojené bezpravi. Clovék se rodi s vyzbroji rozumovych schopnosti a se silou duse, miize
jich vsak velmi snadno uZzivat k opaku. Proto bez ctnosti je bytosti nejbohaprazdnéjsi a
nejdivocejsi a v pohlavnich pozitcich a jidle nejSpatnéjsi. Spravedlnost vSak je podstatnou
slozkou obc¢anského souziti; nebot’ pravo je fad obcanského spoleCenstvi; a pravo rozhoduje o
tom, co je spravedlivé.

(Prel. A. Kiiz, upraveno s prihlédnutim k prekladu B. Jowetta; vyd. J. Laichter
v Praze, 1939, s. 4-5.)

Odpovézte na otazky celymi vétami a doloZte své odpovédi odkazem na prislusSné

radky textu tam, kde je to mozZné:
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1. Shriite jednou vétou hlavni sdéleni jednotlivych odstavcl. (max. 3 body)

2. Co maji dle Aristotela ¢loveék a zvifata spolecného a ¢im se od sebe 1i8i? (max. 2
body)
3. Jak Aristotelés argumentuje ve snaze dokdzat spoleCenskou podstatu clovéka?

Uvedte premisy argumentu a zaveér. (max. 5 bodi)

4. Pokuste se vlastnimi slovy (tj. nikoli pouhym zopakovanim ¢i opsanim ptivodnich
vét) vylozit smysl posledniho odstavce a vysvétlit pfitom vztah pojmu ctnost — spravedlnost —

rozumové schopnosti. (max. 5 bodl)

5. Porovnejte Aristotelovu koncepci ¢lovéka s koncepci jiného filosofa (muzete vyuzit
texty, s kterymi jsme pracovali, uvadéjte prosim citace) — vV ¢em se shoduji, v ¢em se lisi.

(max. 10 bodu)

6. Co si myslite o tvrzeni: ,,Clovék bez spoleénosti by nebyl ¢lovékem?“ Uved'te

vlastni argumenty na podporu svého stanoviska. (rozsah 150 slov; max. 10 bodi)
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b) Interpretace filosofického textu

Tab. 28. Kritéria pro hodnoceni interpretace filosofického textu

Kritéria

Maximalni
bodova

hodnota

Ohodnoceni prace

- student struéné predstavi
hlavni myslenku, strukturu a

zamer textu

3

- vysvétli hlavni pojmy,

s kterymi autor pracuje

- uvede argumenty, kterymi

autor svoji tezi doklada

- popise v textu nevyslovené
ptedpoklady, z kterych autor

vychazi

- popiSe disledky, ke kterym
miZe autorovo stanovisko
vést, vcetné uvedeni aspoil

jednoho konkrétniho ptikladu

- zhodnoti  platnost a
pfijatelnost argumentti (na
zéklad€ zhodnoceni skrytych
predpokladii,  premis i

daisledkit)

- zaujme Kktextu vlastni
stanovisko a zddavodni ho

vécnymi argumenty

- porovnd autorovu pozici

s jinou filosofickou pozici

Celkem

40
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c) Psani vlastnich praci

Zadani argumentacni eseje na téma ,,Smysl vlastni smrtelnosti*

Napiste vlastni uvahu na zadané téma v rozsahu 2-3 normostrany. Prace bude mit

nasledujici strukturu:

1) piedstaveni vlastniho stanoviska (obhajoba smrtelnosti ¢i nesmrtelnosti)

2) argumenty pro

3) mozné protiargumenty a jejich vyvraceni

4) Zavér

V préci uved’te aspoii jednu citaci z filosofického nebo literarniho dila k tématu.

Tab. 29. Kritéria pro hodnoceni argumentacni eseje

Kritéria Maximalni | Ohodnoceni prace
bodova
hodnota

Srozumitelnost a myslenkovy | 10

obsah

- vlastni teze a argumenty jsou | 2

jasn¢ a srozumitelné formulované

- véty na sebe logicky navazuji 2

- prace je koherentni (vSechny jeji | 2

casti sleduji stejny cil, autor si

neprotifeci)

- autor pro své stanovisko uvadi | 4

vice riznych argumentd a/¢i se na

véc diva z vicero perspektiv

Argumentace 10

- vlastni tvrzeni je podpoteno | 4

logicky platnymi argumenty

- aspon jeden argument je dolozen | 2

konkrétnim ptikladem

- protiargumenty se vztahuji piimo | 4

k uvedenym argumenttim
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Formalni pozadavky

- préace spliluje stanoveny rozsah

- struktura prace odpovida zadani

I I

- prace obsahuje fadn¢ ocitovanou
a smyslupln€¢ pouzitou citaci

Z filosofického nebo literarniho

dila

- prace je psand spisovnym | 1

jazykem

d) Odbornd pisemnd prdce - zpracovdni soucasného etického problému dle

vlastniho vybéru

Tab. 30. Kritéria pro hodnoceni odborné pisemné prace

Kritéria Maximalni | Ohodnoceni prace
bodova
hodnota

Pristup k problému 20

- vychozi filosoficky problém je | 6
jasn¢ formulovéan, je zasazen do
kontextu a je vysvétleno, proc¢ jej

autor povazuje za dilezity

- zakladni pojmy, skterymi se | 4

pracuje, jsou vysvétleny

- student problém analyzuje | 6
z vicero hledisek a popisuje vice

moznych piistupi k feSeni

- student uvede aspon dva ruzné | 4
zdroje (autory), ktetfi se problém

pokouseji fesit
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Reseni problému a argumentace

18

- student jasné¢ vyjadiuje a
zduvodnuje, jaké feSeni problému
je dle né&j nejlepsi, a podrobnéji je

popise

- student navrh feSeni odivodni
logicky  platnymi  argumenty,
uvede explicitné 1 jejich hlavni

predpoklady

- student explicitn¢ uvede, k jakym
dasledkim (pozitivnim i

negativnim) jeho feSeni vede

Struktura prace

10

- prace je c¢lenénd do odstavcl

S jasn€ vymezenym obsahem

- obsahuje 1Gvod (formulace
problému a zddvodnéni jeho
dilezitosti), argumentacni  Cést
(pfedstaveni moznych feSeni +
rozpracovani vlastniho feSeni),
zaver (zhodnoceni vlastniho feSeni
vzhledem Kjinym  moznym

pozicim)

- prace je koherentni (vSechny jeji
casti sleduji stejny cil, autor si

neprotifeci)

Formalni pozadavky

- prace spliuje stanoveny rozsah a

je odevzdana vcas

- struktura prace odpovida zadani
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- prace obsahuje fadné ocitované a | 2
smysluplné pouzité citace
Z filosofickych ¢i publicistickych
del

- priace je psana spisovnym |1

jazykem

- vSechny pasdze ¢i myslenky, | 2
které¢ student pievzal zjinych

zdrojt, jsou jasn¢ oznaceny a zdroj

uveden
Celkem 56
e) Kritéria pro ucast v diskusi/debaté

Tab. 31. Kritéria pro hodnoceni ucasti v diskusi/debaté nad problémem praktické etiky

Kritéria Maximalni | Ohodnoceni prace
bodova
hodnota

Vystupovani 8

- aktivni vstupovani do diskuse 2

- naslouchani ostatnim fecnikim, | 2

bez skakani do fedi

- reakce na ostatni vécna, bez | 2
urazek, posm&skl ¢ jiného

osobniho hodnoceni

- délka vlastniho  pfispévku | 2

piiméfend, prostor 1 pro ostatni

Srozumitelnost a mySlenkovy | 16

obsah

- vlastni teze a argumenty jsou | 2

jasn¢ a srozumitelné formulované

- ftecnik logicky navazuje na |2
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ptedchoziho

- fecnik se drzi tématu a posouva
ho dal (novou perspektivou,
argumentem, piikladem,

problematizaci...)

- tecnik jasné vymezuje, v jakém
smyslu pouziva vicezna¢ny pojem,
piipadné¢ se na vyznam pojmi

v diskuzi dotazuje

- tecnik spravné parafrazuje ci

zobecnuje predchozi ptispévky

Argumentace

10

- vlastni tvrzeni je podpoieno

logicky platnymi argumenty

- argumenty jsou doklddany

priklady

- protiargumenty se vztahuji pfimo
k uvedenym argumentim, neatoci

na osobu fe¢nika

Celkem

34
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9. Zavér

9.1 Shrnuti

Pokusila jsem se v této praci navrhnout ucelenou didaktickou koncepci gymnazialni
vyuky filosofie. Snazila jsem se ukazat, ze smysluplnym cilem vyuky filosofie je rozvijeni
samostatného filosofického mysleni zakli. To spoc¢iva predevSim v reflexi, tedy pojmovém
uchopeni reflektovaného predmétu ¢i problému, jeho zasazeni do SirSich souvislosti a
nahlizeni z riznych perspektiv. Protoze reflexe vede i k uvédoméni si omezenosti vlastniho
individualniho hlediska a moznosti poznani, je nedilnou soucasti filosofického mysleni i
kritické prezkoumavani myslenkovych obsahli (poznatkli, domnének, tvrzeni apod.). To
zahrnuje pojmovou analyzu zkoumaného pfedmétu ¢i problému, odhaleni jeho pfedpokladi a
domysleni dusledkt, véetné ovéfeni ¢i odivodnéni jejich platnosti, analyzu argumentd a
zaujeti vlastniho odGvodnéného stanoviska ke zkoumanému jevu. Cilem filosofického
mysleni je snazit se 1épe porozumét skutecnosti, ktera nds obklopuje, i vlastnim, byt zatim
tteba neuvédomovanym, predpokladim, postojim a hodnotdm, které ovliviiuji nase
rozhodovani a jednani. Pokud je nejen explicitné formulujeme, ale pokusime se i o provéteni
jejich platnosti ¢i o jejich odiivodnéni, bude naSe rozhodovani a jednani uvédomélejsi a
odpovédnéjsi. Takto pojaté filosofické mysleni jako cil gymnazidlni vyuky povazuji za
smysluplné z hledisk