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Predmluva

Publikace, kterou drzite vruce, je jednim z vystupll projektu Kon-
cepce kurzu dalsiho vzdeéldvdni na podporu kritického a tvorivého
myS$leni realizovaného v rdmci Opera¢niho programu Vzdélavani pro
konkurenceschopnost. Projekt byl zastitén pracovniky Centra filozo-
fie pro déti, které v rdmci Katedry pedagogiky na Teologické fakulté
Jihoteské univerzity v Ceskych Budéjovicich jiz nékolik let vyviji
¢innost publikacni, badatelskou a pfedev$im také vyukovou. Studen-
tam Jihoceské univerzity i Sirsi (zejm. pedagogické) verejnosti nabizi
kurzy programu Filozofie pro déti, jejichZ obsahem je mj. rozvoj mys-
leni ve smyslu rozvoje schopnosti a dovednosti pojicich se s vede-
nim (filosofického) dialogu, kladenim otazek (formulovanim problé-
mu) a spole¢nym hledanim jejich reseni.

- zdjemclm, mezi néz patfili jak lidé s minimem vzdélani, tak lidé
s vysokos8kolskymi tituly - nabidli moZnost tcastnit se celkem Sesti
kurzd (dvandcti setkdni) vedenych jedendcti pedagogy z osmi ruiz-
nych statd. Kromé rozvijeni kritického a tvofivého mysleni ucast-
nikd bylo nas$im cilem také predstavit rtizné cesty k tomuto cili, at
uZz vychézejici z pojeti urc¢itého pedagogického ptistupu nebo z jedi-
nec¢nosti osobnosti kazdého z pedagogti. Srovnani jednotlivych pri-
stupd nam umozZnuje - a de facto nds nuti - 1épe a hloubéji uvazovat
o vychodiscich nasi vlastni prace, hledat co nejlepsi cesty k vytce-
nému cili, resp. hledat ,pocatek” (koncepci) nasi vlastni ,cesty” — at uz
z hlediska organiza¢né-metodického nebo obsahového.

Vlastni metodiku rozvoje mysleni chceme rozvijet a vyzkumné
ovéfovat zejména v rdmci nasich dalSich, na zminény projekt nava-
zujicich, aktivit. Nyni, po stru¢ném piedstaveni kontextu vzniku té-
to knihy, se vSak vratme k textu, ktery hodlame piedstavit na néasle-
dujicich strankach.

Nazev knihy zni ,Kritické a tvotfivé mysSleni: neni to malo?” s pod-
titulem ,Rozvoj mysleni ve filosofickych, teologickych, psychologic-
kych a pedagogickych souvislostech”. Domnivame se, Ze mame-li za
cil rozvoj myslenti, je tfeba velmi dtikladné prozkoumat zejména tyto

PREDMLUVA | 5



dvé zakladni otazky: co rozumime mys$lenim, které mé byt rozvijeno,
a proc¢ sledovat pravé tento cil? Jinymi slovy, hovorime-li o mys$leni
v modu kritickém a tvorivém, nezuZujeme koncept mysleni natolik,
ze tato ,deformace” v podstaté vylucuje ,formaci” mySleni, ktera by
byla skutec¢né zivotaschopna? Nebo jesté jinak, hovotfime-li o rozvoji
(kritického a tvotivého) mySleni, o ¢em dal$im je jesté tfeba hovofit,
do jakého kontextu je koncept rozvoje mysleni t¥eba zasadit, aby byl
skute¢né smysluplny?

V této publikaci tedy nejde primarné ¢i prvoplanové o praktickou
realizaci programu Filozofie pro déti, ale spiSe o jeho vychodiska ne-
bo kontext, ke kterému se vztahuje. KdyZ jsme uvaZovali o zaméru
této publikace, pracovali jsme s predpokladem, Ze rozvoj mys$leni
z pedagogického hlediska nelze (resp. neni dobré) redukovat na os-
vojovani intelektovych dovednosti (thinking skills), a mame za to, Ze
ndasledujici stranky pifinaseji fadu argumentti, které opodstatnénost
tohoto predpokladu podporuji.

Obecnym cilem této knihy je ptfitdhnout pozornost k fenoménu
mysleni, resp. k problematice rozvoje mysleni, jako k interdiscipli-
narnimu problému, a to z hlediska v podtitulu zminénych obort.
Kniha neni pojata jako vycerpavajici prehledova publikace, spise se
vybérové zaméiuje na témata ¢i ,policka” ptili§ ,neorand”, predsta-
vuje nékolik ,sond” do problému. Jsme si samoziejmé védomi toho,
ze uvedené perspektivy nejsou zdaleka vycerpavajici (zcela jisté by
mohla byt doplnéna napriklad perspektiva ekonomickd, sociolo-
gicka, historickd, prirodovédnd, matematicka aj.), ani nejsou zdaleka
vyCerpany (napf. s ohledem na psychologickou perspektivu neni za-
hrnuta Zadna ryze kognitivné-psychologicka kapitola, protoze z to-
hoto pohledu je jiz fada publikaci o problematice rozvoje mysleni
dostupnych; vramci perspektivy filosofické jsme z divodi omeze-
ného c¢asu a prostoru nebyli s to zahrnout perspektivu logiky, jen
velmi letmo se dotkneme metafyziky a epistemologie apod.).

Publikace je urcena dvéma okruhtim adresatd. Vramci cilové
skupiny reSeného projektu je urcena zejména tém ucastnikim
nasich kurza, kteii se nespokoji s ,pouhym” nacvikem intelektovych
a komunika¢nich dovednosti, ale chtéji vidét ,pod povrch” proble-
matiky rozvoje mys$leni a dale o tématu premyslet. Z SirSiho hlediska
je pak tato kniha urcena odborné verejnosti, a to pfedevsim filo-
soflim, teologlim, psychologiim a pedagogtm-teoretikiim, které za-
jima oblast vzdélavani, resp. uvazuji o rozvoji mysleni jako o moz-
ném cili ¢i jednom z moZnych cild vzdélavani. Bude-li obsah knihy
.stravitelny” také pro pedagogy-praktiky, ktefi v ni najdou novou
inspiraci k promysleni vlastni pedagogické praxe, budeme rovnéz
velmi radi. Prali bychom si, aby tato publikace v disledku smétovala
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k pedagogické praxi (at uz z hlediska vychovy a vzdélavani, nebo
sebe-vychovy a sebe-vzdélavani), ovSem spiSe v podobé impulzu
k pfemysleni neZ jednoduchého navodu ,jak na to".

V Ceskych Budéjovicich, 1. 9. 2013,
za kolektiv autora,

Petr Bauman

P. S. Kromé vysSe uvedeného bylo mym trochu ,osobnéjsim” cilem se-
zvat zajimavé lidi, ktefi maji co nabidnout a publikuji v raznych
oborech, byt ne primarné k tématu ,rozvoj mysleni’, a umoznit jejich
setkani nad timto tématem - a kdovi, tieba i néjakou dalsi spolu-
praci. Vérim, Ze tato kniha bude moci alesporl malym dilem ptispét
k budovani ,badatelské komunity” zabyvajici se zminénou problema-
tikou a Ze se ¢leny této ,.komunity” stanou i néktefi z jejich ¢tenara.
P. B.
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1. Rozvoj mysleni jako cesta hledani smyslu

Petr Bauman

Publikace, jejiz prvni kapitolu timto otvirame, vznikla jako kolektivni
monografie, tedy jako vysledek ,spole¢ného psani ojednom®. Role
editora vtomto ohledu byla vcelku obvykla: formulovat zaméteni
publikace, najit vhodné a ochotné spolupracovniky a spojit usili jed-
notlivcl tak, aby spole¢né vytvoiili ,jedno”: jedno ,spolecenstvi mysli”
(badatelskou komunitu, hledajici spole¢enstvi, community of inquiry),
jedno dilo, jedno kolektivni vyjadfeni individualnich myslenek, je-
den dialog, v ném?z ,skrze slovo” usilujeme o nalezeni nového, pted-
tim neznamého.

Co je mysleno timto ,jednim”? Problematika rozvoje mysleni. Ov-
Sem, jak jsme naznacili jiz v pfedmluvé,

mame-li za cil rozvoj mysleni, je tfeba velmi ddkladné prozkoumat ze-

jména tyto dvé zakladni otazky: co rozumime myslenim, které ma byt roz-

vijeno, a proc¢ sledovat pravé tento cil?

Na tomto misté si dovolime jesté doplnéni zminénych dvou otéa-
zek o dvé dalsi: o ¢em myslet a jak se mysleni vztahuje k jedndni,
resp. k ,ziti" & ,byti"? Okruh téchto ¢tyt otazek v podstaté tvoril za-
dani autorim jednotlivych kapitol: zabyvat se témito otdzkami (nebo
nékterymi z nich, pfipadné otazkami uzce souvisejicimi), a to vidy
z perspektivy vlastniho oboru.

Jak se ukazalo - ackoli autofi jednotlivych kapitol dostali pouze
vySe zminéné ,vychozi zadani” bez urceni cile, kam ve svych uva-
hach maji dojit, v mife az pozoruhodné 1ze myslenky kazdého z nich
provazat skrze koncept smyslu, resp. skrze motiv hleddni smyslu.

V této kapitole tedy nejprve stru¢né nastinime vlastni, tj. z peda-
gogickych hledisek vychazejici, pristup k uvedenym otdzkdm, a to
na pozadi interpretace teorie rozvoje mysleni, kterou formuloval
americky filosof a pedagog Matthew Lipman (1922-2010). Vlastni
zaveéry se rovnéZz pokusime vztdhnout k dil¢im mysSlenkam ¢i zave-
ram ostatnich kapitol a nastinit tak, v ¢em vidime vySe zminénou
spojitost.
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Mysleni a jeho rozvoj podle M. Lipmana

Zkouméame-li fenomén mySleni v kontextu problematiky rozvoje
mysleni z pedagogického hlediska a ptame-li se, co vlastné myslenim
rozumime, nemtzeme pominout dilo M. Lipmana nazvané Thinking
in Education (Cambridge University Press, 2003), a to hned z néko-
lika davodl. Pfedné zde Lipman predstavuje vlastni teorii struktury
mysleni s cilem transformovat pedagogickou praxi, pficemzZ se opira
spiSe o epistemologii a filosofii vychovy neZ o kognitivni psycho-
logii, a nabizi tak model mys$leni pomérné ,netradi¢ni”, pfesto dobie
operacionalizovatelny pro ucely pedagogické praxe i vyzkumu (srov.
kapitoly 11 a 12). Kromé toho, Ze se s timto modelem do zna¢né miry
ztotoZniujeme, povaZzujeme jeho alespon kusé predstaveni, resp. jeho
vlastni interpretaci, za vhodny uvod k nékterym pasdzim ndsledu-
jicich kapitol (zejm. kapitol 6, 8, 11 a 12).

Z naseho pohledu povaZzujeme za Kklicové aspekty Lipmanovy
(2003, 2008) teorie tyto:'

Mental acts a mental states jako elementy mysleni

V duchu vychodisek pragmatické filosofie Lipman o mys$leni neuva-
Zuje jako o pouhém ,plynuti mysli’, ale zdtraziiuje aktivni podil
¢lovéka na svém mysleni. MySleni se samovolné nedéje, ale je jed-
nim z projevi ¢lovéka jako svobodné jednajici bytosti. Neznamena
to, Ze by se toho ¢lovéku ,v hlavé” nemohlo dit vic. OvSem ne vSe, co
se ,honi hlavou”, je v tomto smyslu oznacitelné jako mysleni.

Ackoli to Lipman vyslovné neuvadi, usuzujeme tak z jeho konsta-
tovani, Ze - z hlediska fenomenologického (tj. nikoli s cilem vycer-
pavajicim zplisobem vystihnout a vysvétlit podstatu, ale spiSe po-
psat, jak se ndm urdity objekt jevi, a to bez naroku na finalitu tohoto
popisu, jenZ se do jisté miry také muze stat vystihujicim avy-
svétlujicim) - za zakladni analytickou jednotku mysleni je tieba
povazovat myslenkové operace (mental acts), resp. ,duSevni akty” ¢i
.akty mysleni’, napf. rozhodovani, vybirdni, objevovani, uceni se,
piedpokladani, pochybovani, pfedstavovani si apod.

Dusevni akty jsou nerozlu¢né spjaté s duSevnimi stavy, pricemz
miuze byt prospéSné mezi nimi rozliSovat. DuSevni akty a stavy je
mozné odlisit napriklad tak, Ze akty mySleni definujeme jako pozo-
rovatelné skrze vysledky, jez ,produkuji’, napf. rozhodnuti, vybér,
objev, naucené, formulovany pfedpoklad, pochybnost, pfedstava apod.

! Anglické vyrazy v nazvech podkapitol pouzivame se zamérem pieznacit vy-
znam termindq, jimiz byvaji obvykle prekladany, resp. nezatizit predporozuméni
Ctenare témito vyznamy a spise podnitit jejich ,konceptualni ostrazitost”.
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Naopak duSevni stavy, napt. védét, domnivat se, myslet si, pamato-
vat si, byt pfesvédcen apod., nutné negeneruji néjakeé vysledky, jsou
spiSe propozi¢nimi postoji.

Kli¢ové pro rozvoj mysleni je pfitom podle Lipmana uvédomovdni
si aktll mysleni, resp. jejich védomé provadéni. Pokud si naptiklad
uvédomim, Ze tim, co fikam, pouze néco nekonstatuji, ale zaroven
nékoho obviriuji, vyrazné to zméni muj pristup k dané situaci. Pokud
dokazu odlisit, zda si néco myslim (dusevni stav), protoZe jsem si na
to vzpomnél (dusevni akt), nebo protoze jsem to usoudil (dusevni
akt), budu svj ,nazor” ¢i aktualni obsah tohoto ,mys$leni” verifiko-
vat nebo rozvijet zcela odliSnym zptisobem. Kli¢em k rozvoji mysleni
je pak ,premysleni o mySleni” (nékdy oznacované jako metakognice),
¢imz Lipman (2003, s. 143) rozumi objektivaci duSevni ¢innosti, tj.
jeji nahlédnuti nikoli pouze jako subjektivni sebevyjadieni, ale také
(a predevsim) jako objekt zkoumdni, kdy tento objekt mliiZeme po-
jmengvat, popsat, posuzovat na zakladé urcitych kritérii, korigovat
apod.

Dtvodem, pro¢ v nasem kontextu pokladame za dobrou volbu po-
vazovat za zakladni analytickou jednotku mys$leni pravé duSevni akty
(nikoli stavy), je skutec¢nost, zZe akt mysleni mtiZze byt provadén raz-
nym zplUsobem a s riznym vysledkem, pfi¢emz jak tento zpusob, tak
vysledek mohou byt posuzovany (a piipadné zlepSovany). V ptipadé
dusevnich stavu to 1ze jen obtizné, jelikoZ jejich objektivace je velmi
problematicka. Na druhou stranu je tfeba podotknout, ze zabyvame-
li se myS$lenim ,Zivych lidi“, teprve kombinace ¢i ,souhra“ dusevnich
aktd a stavi, resp. propozi¢nich postojt, vytvari celistvy kontext,
ktery je nepostradatelny pro uchopeni vyznamu ¢i smyslu urcité
vypovédi (myslenky). Je samoziejmé velky rozdil mezi: ,Rikala néco
o tom, Ze bude moci prijet v pondéli.” a mezi ,Rikala, ze doufa, ze
bude moci ptijet v pondéli.”

0d mental acts k thinking skills

Rozvoj mysleni I1ze nejlépe uchopit skrze praxi mysleni. Pokud by
mysleni bylo chdpéano jako
proces skladajici se z Iépe ¢i hlre sladénych (orchestrated) aktd a stavi

mysleni, a to véetné védomi toho, co jiz bylo dfive mysleno, a anticipace
budouciho (Lipman 2003, s. 149),

pak by tato praxe méla umoziiovat jak uplatnéni jednotlivych aktt
mysSleni, tak jejich ,orchestraci”, tj. praktické zvaZzovani toho kdy, za

2 K tomuto viz také sedmou kapitolu, kde je mj. diskutovan problém exprese a kon-
cept ontologie tfeti osoby.
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jakych podminek, v jakém sledu, v jakém soubéhu apod. by mély byt
uplatnény. Z pedagogického hlediska je tedy zapotiebi jak prostor
pro nacvik dil¢ich operaci,’ tak navozeni praktické situace, jez by
byla naleZité komplexni a vyZadovala uplatnéni jeantIiV}'ICh akta
mysleni v jejich vzajemné provazanosti a doslova v pohybu.” Za situ-
aci, jez by splilovala tato kritéria, miZeme povazovat napiiklad dia-
log ¢i diskusi (srov. také kapitoly 5, 6, 8 a 12) nebo feSeni komplexni
problémové situace (podrobnéji viz kapitolu 11).

Skrze tuto praxi pak - v ,epistemickém pohybu” - podle Lipmana
(tamtéZz, s. 148nn) dochdazi k tomu, Ze se z nékterych aktd mysleni
(mental acts) rozvijeji intelektové (mysSlenkové) dovednosti (thinking
skills). Z ,prostého” tazani se tak napiiklad odviji kladeni otazek jako
soucdast formulace problému, z vysvétlovani se odviji formulovani
vysvétlujicich hypotéz apod. Podobné pokud uvazujeme napiiklad
dovednost cinit rozhodnuti, musime vzit v potaz akt rozhodovani,
ktery jako takovy spociva na dalSich aktech mysleni, napt. na roze-
znavani, rozeznavani se pak opird o vnimani rozdil,, vnimani roz-
dilt se opira o rozliSovani apod.

Z hlediska rozvoje mysleni Lipman za nejvhodnéj$i typ diskuse,
resp. dialogu, povazuje dialog filosoficky (podrobnéji viz Lipman et
al. 1980). ,Pohyb” filosofa ve filosofickém dialogu rovnéZ sestava
z elementarnich prvka, které jsou obecné charakteristické pro mys-
leni jako takové: napr. pfedpokladani, zamysleni, domnivani se, roz-
pomindani se, spojovani, atd. Ve filosofickém dialogu se vSak jednot-
livé akty mysleni vzdjemné propojuji a stavaji se z nich intelektové
dovednosti jako napiiklad dedukce, kategorizace, tvorba analogii,
definovani, zobecriovani a konkretizace.

Intelektové dovednosti (thinking skills) pak Lipman (2003, 162nn)
shrnuje do ¢tyt okruhti:

a. bdaddni / zkoumdni (a souvisejici inquiry skills), tj. autoko-
rektivni praxe zkoumani urcitého predmétu s cilem objevit
nebo vynalézt zplsob, ,jak si poradit” s né¢im, co je povaZzo-
vano za problematickeé; produktem badani jsou usudky;

? Za timto G¢elem M. Lipman spolu s dal$imi autory vytvofili fadu didaktickych
materiald, které mj. nabizeji takto zamérena cviceni.

4 Lipman (2003) hovofi o ,thinking moves” analogicky k pohyblim, jez si osvo-
juje sportovec pfi koordinaci svého téla. RozliSuje pfitom (1) pohyby samotné,
pro néz ve sportu existuji vlastni oznaceni, (2) provadéni téchto pohybu - jez je
analogické pravé ,aktim mysleni”, a (3) dovednosti, jichz je zapotiebi, k ,do-
vednému” provadéni téchto pohybtd. Osvojuje-li si sportovec také urcité ,po-
stoje” (drzeni téla apod.), pak i zde Ize spatfovat urcitou analogii k dusevnim
staviim, resp. k propozi¢nim postojam.
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b. usuzovdni / uvazovani (a souvisejici reasoning skills), tj. pro-
ces usporadavani toho, co bylo béhem badani (zkoumani, hle-
dani) nalezeno; zahrnuje nalézani platnych zptisobu rozsiteni
a usporadani toho, co bylo nalezeno, s cilem zachovat pravdi-
vost nalezeného;

c. konceptualizace / tvoieni pojmu (a souvisejici concept-forma-
tion skills), tj. proces uspotradavani informaci do provazanych
shlukd, jejich analyza a vyjasnéni s cilem vyuzit je k dosaZeni
lep$iho porozumeéni; kromé tvoreni pojmui jsou pojmy spojo-
vany nebo uvadény do souvislosti tak, aby vytvarely principy,
kritéria, argumenty, vysvétleni apod.;

d. preklad / translace (a souvisejici translation skills), tj. proces
zahrnujici pfenaseni vyznamu z jednoho jazyka, symbolického
schématu ¢i zptasobu vnimani do jiného, a to bez jeho naru-
Seni; podobné jako se usuzovani snazi uchovat pravdivost,
preklad usiluje o zachovani vyznamu.

Dispositions

Ve shodé s M. Lipmanem piedpokldddme, ze faktorem, ktery vy-
znamné ovliviiuje kvalitu vySe popsanych procest, resp. praxi uplat-
novani arozvoje souvisejicich intelektovych dovednosti, je ,mysli-
telské zaloZeni” (disposition) jedince. Timto zaloZenim nemyslime
uroven intelektovych schopnosti, ale ziskané (v procesu uceni osvo-
jitelné) postoje ovliviiujici to, do jaké miry je ¢lovék pripraven uve-
dené intelektové dovednosti v praxi uplatnit, nakolik mu na jejich
uplatnéni zalezi nebo jakou duleZitost jim piiklada. Mezi tyto po-
stoje miZeme radit otevienost (napt. ochotu pfijimat rozumnou kri-
tiku), ochotu spolupracovat, ptipravenost naslouchat, respekt vaci
druhym, vnimavost a v§imavost (jako projev zajmu) apod.

Mame za to, ze z hlediska pedagogického se jedna o postieh, ktery
koresponduje s poznatky praxe a jako takovy pifimo vybizi k hlub-
$imu zkoumani a ovétovani.

Critical-creative-caring: dimenze mysleni

Ziejmé nejznaméjsim a také nejcastéji diskutovanym aspektem
Lipmanovy teorie je transakcni trojdimenziondlni model mysleni,
ktery mysleni charakterizuje jako sloZené ze tti identifikovatelnych,
na sobé zavislych a vzajemné propojenych dimenzi,” a to dimenze
kritickeé (critical thinking), tvofivé (creative thinking) a angazované,

> Srov. obdobna zjisténi tykajici se modd mysleni ve vyzkumu prezentovaném
ve dvanacté kapitole.
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resp. hodnotové, ,pecujici’ ¢i ,nelhostejné” (caring thinking). Jedno-
tlivym dimenzim se na tomto misté nebudeme podrobnéji vénovat,
jelikoZ se jich dotykaji dalsi kapitoly této knihy.

Za dulezité vSak povazZujeme poznamenat, Ze vtomto ohledu
Lipman (2003) opakované zdliraziiuje vyznam, resp. rovnocennou
duleZitost vSech tfi téchto dimenzi, byt v odborné literatute existuje
obecnd tendence castéji hovorit pouze o mysleni kritickém nebo
tvofrivém. Ackoli tento model mysleni mtZe slouzit k operacionali-
zaci mysSleni pro empiricky vyzkum (srov. dvanactou kapitolu), za
podstatnéjsi vzhledem k nasledujicimu textu povaZujeme to, Ze byl
formulovan primarné normativné, tedy jako urcity idedl dobrého
mysleni, resp. dobrého tsudku, jenZ v sobé zahrnuje vSechny uve-
dené aspekty. Za cenné rovnéz povazujeme to, Ze tento model svoji
syntetizujici povahou inspiruje k vyrovnani se s tradi¢nim délenim
lidské osobnosti na stranku kognitivni, afektivni a konativni (volni),
resp. k hlubsimu promysleni vztahu mezi myslenim (v tradi¢nim
smyslu), emocemi, hodnotami, postoji a jednanim, resp. k promys-
leni vztahu mys$leni a charakteru.

Community of philosophical inquiry

JiZz vySe jsme naznacili, Ze z hlediska rozvoje mysleni ma svou neza-
stupitelnou ulohu filosofi ck)/ dialog, a to jako prostor sebevyjadreni
(viz také kapitolu sedmou)’ a jako problémova situace stimulujici
akty mysleni a vyzadujici ]e]1ch organizaci v podobé intelektovych
dovednosti (viz vySe). Filosoficky dialog neni pouhou konverzaci: ma
svlj cil, sméruje k dosazeni urcitého vysledku ¢i zavéru, resp. lze
vném sledovat urcity postup ,odnékud nékam”, vzhledem k tomu,
Ze se mj. odviji od aktd mysleni, které by nebyly akty mysleni (ale
stavy), pokud by negenerovaly urcité vysledky.

Z hlediska pedagogického (kdy cilem rozvoje kritického, tvofivého
a angazovaného mysleni je mj. budovani demokratické spolecnosti,
tj. spole¢nosti, jejiz ob¢ané jsou schopni volit z nabizenych moz-
nosti, navrhovat alternativy, legitimnim zptsobem prosazovat urcité
zajmy apod.) i z hlediska filosofického (vychodiskem zde je fallibilis-
ticka epistemologie reflektivniho ekvilibria) vSak za neméné dule-

® V této souvislosti maze byt napfiklad podnétné uvazovat o intelektualnich
ctnostech (srov. napt. Enquiry Concerning the Principles of Morals Davida Huma),
resp. o etice ctnosti jako principialnim zakladu a pedagogickém vychodisku roz-
vo;e mysleni jako soucasti moralniho charakteru, podrobnejl viz kapitolu devatou.
7 Nikoli ve smyslu pouhého vyjadfovani vlastnich nazord, resp. domnének ¢i sta-
novisek, ale ve smyslu exprese, tedy jednoty vlastniho mysleni a jednani, resp.
jednani projevujiciho se v mysleni - viz dfive zminény koncept aktd mysleni.
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zité povazujeme také konstatovani predpokladu, Ze se tento dialog
odehrava ve spole¢enstvi (srov. Lipman 2003, s.83nn). Ucastnici
takového dialogu se tedy uci nejen spravné logicky uvazovat, tvofrit
dobre formulované otazky a solidné podloZzené argumenty, ale také
respektovat ostatni i to, Ze samostatné uvazovani nevylucuje spolu-
praci. Nejde o soutéz, kdo koho svymi argumenty porazi, kdo ma
pravdu a kdo nikoli, ale o spole¢né hleddni, o dialogické propojeni
samostatného mysleni.

V tomto smyslu se tedy nejednd pouze o psychodidaktické hle-
disko zduraznujici potfebu vytvoreni prostoru pro dialog vzdjemné
se respektujicich partnert ¢i priznivého socidlniho a emocionalniho
pracovniho klimatu. Z hlediska transformace Skolni tridy, resp. vyuky,
v tzv. hledajici spolec¢enstvi (community of inquiry), hraje navozeni
atmosféry spoluprace a bezpeci roli dileZitou, nicméné pouze pod-
parnou. Klicovy je cil této transformace, kdy vSichni jsou motivo-
vani ke sdileni, vzajemnému navazovani a kritice svych mys$lenek.
Hledajici spolecenstvi tedy neni pouze konceptem didaktickym ¢i so-
cialné-psychologickym, ale prfedevsim epistemologickym (Ch. S. Peirce,
G. H. Mead): dialog ve skupiné je chapan jako prostiedek piekondava-
jici deficity nejen co do individualni trovné dosazeného pozndni, ale
také deficity individualni kognitivni vybavenosti. Podafti-li se propo-
jit dil¢i poznatky, poznavaci schopnosti a dovednosti v jeden funk-
¢ni synergicky celek, je mozné dospét k védéni pokrocilejSimu co do
kvantity i kvality.

Kromé této ptidané hodnoty ,kognitivni synergie” (obvykle ozna-
¢ované spiSe vyrazy socidlni kognice ¢&i distributivni mysleni), je hle-
dajici spolecenstvi (badatelskd komunita) ptikladem hodnoty sdilené
zkuSenosti. Aplikovdano na situaci Skolni vyuky, Zaci, ktefi se ob-
vykle uci myslet a udit se samostatné, resp. v interakci s vyucujicim,
zjistuji, Ze se také maji co naucit jeden od druhého: tj. uc¢i se myslet
sami za sebe spole¢né s ostatnimi. Socidlni zkuSenost se stava
integralni soucdsti vzdélavaci praxe, nikoli pouze jejim dopro-
vodnym jevem. Déti se do Skoly nechodi ucit jen spolu s ostatnimi,
ale také spolecné - a nikoli pouze ve vzajemné spolupraci (srov.
koncept kooperativniho uceni), ale jeden od druhého. 1dea hledaji-
ciho spolecenstvi tak neoznacuje pouze skupinu lidi, napt. Skolni
tfidu (subjekty edukace), ale také samotny proces uceni (viz vySe uve-
deny pokus naznacit tuto skutec¢nost vyrazy ,transformace $kolni
tridy” a ,transformace vyuky").

M. Lipman (2003, s. 95-98) mezi charakteristické rysy hledajiciho
spolecenstvi fadi zejména: inkluzivitu, participaci, sdilenou kognici
(jednotlivi ucastnici uplatiiuji rdzné, nicméné na sebe navazujici
akty mysleni), vztahy tvaii v tval nesouci neverbalni obsahovou ro-
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vinu dialogu, zaujeti pro hledani vyznamu, spole¢né uvaZovani,
pocit solidarity, nestrannost, vyskyt modelovych roli (ucitel, zku-
Senéjsi spoluzak nebo také literarni postava muze slouZit jako vzor
angazovanosti a zapojeni do filosofického dialogu), samostatné mys-
leni (nonkonformni nazory, nejsou-li samoucelnou snahou o strzeni
pozornosti na svou stranu, ale vyrazem zdjmu o stanovisko, které
aktualné neni majoritni, mohou byt pro vysledek spole¢ného hle-
dani velkym piinosem), kultivované vyjadfovdni nesouhlasu jako
béznou soucdast dialogu, diraz na pouzivani racionalni argumen-
tace, zdivodnovani stanovisek, naslouchani apod.

Judgement

Na zakladé toho, co jsme uvedli jiZ v prvnim bodu nasi interpretace
Lipmanovy teorie, ¢tenafi moznd postiehli, Ze v samotném jadru
toho, jak hovorime o rozvoji mysleni, existuje urcité terminologické
napéti nebo dokonce nekonzistentnost: na rozdil od duSevnich akt,
(mental acts, aktl mysleni, mySlenkovych operaci), které pokladame
za zé&kladni jednotku (pedagogické) analyzy mysleni, o mys$leni
(resp. o vyrazu ,myslim si, Ze") hovorime jako o propozi¢nim postoji
¢i duSevnim stavu (mental state), jenz jako takovy je sice od aktl
mysSleni prakticky neoddélitelny, zaroven je vSak pedagogické ana-
lyze a hodnoceni v podstaté nepristupny. Tedy: musime najit zpt-
sob, jak o rozvoji mysleni (tj. konceptu, ktery - ma-li mit prakticky
vyznam - musi byt analyze a hodnoceni pfistupny) hovofit presnéji.
Z vySe uvedenych boda vyplyvd hned nékolik moZnosti: o rozvoji
mySleni mtiZeme hovofit ve smyslu zlepSovani kvality myslenko-
vych operaci, pfipadné také ve smyslu rozvoje (ziskavani, zkvalitno-
vani a zvySovani komplexnosti) intelektovych dovednosti a souvise-
jicich postojt.

V kontextu toho, jak o problému uvaZzuje Lipman (cit. dilo, s. 272nn),
v8ak mame za to, Ze nejpriléhavéjsim vyjaddienim toho, o¢ v ,rozvoji
mysleni” jde, by byl rozvoj tisudku (judgement). Lipman zavadi funk-
¢ni (nikoli nutné hierarchické) rozliseni tri fada usudkq, a to:

o usudky generické, obecné pouZitelné (generic judgements), tj.
usudek identity, tsudek rozdilu a isudek podobnosti;

o usudky prostiedkujici (mediating judgements), napt. usudky
inference (indukce a dedukce), tisudek hypoteticky, fakticky,
hodnotovy aj.;

e uUsudky kulminujici (culminating judgements), tj. isudky ge-
nerické a prostredkujici v aplikaci na konkrétni situaci - napfr.
usudky logické, estetické, etické, védecké, odborné apod.

ROZVOJ MYSLENI JAKO CESTA HLEDANI SMYSLU | 15



Naptiklad v situaci, kdy vidime mokrou cestu, se mtiZeme domni-
vat, Ze prselo. Tuto situaci v§ak mGZeme posoudit: kdyZ prsi, ,mokro”
vypada jinak (genericky usudek), toto ,mokro” bylo zptisobeno kropi-
cim vozem (prostiedkujici tisudek) — a pokud se v dané situaci ocitne
nékdo znaly ptislusné problematiky, mliZze vyslovit i odborny nazor
na to, ktery typ vozu silnici kropil (odborns'/ ﬁsudek)
usudky kulminujici (praveé pro jejich dopad na konkrétni situace), a je-
jich vyznam je tudiZ prfipominan nejcastéji, stejné tak dulezité jsou
iusudky generické ¢i prostiedkujici, byt mohou byt povaZovany za
odtazité nebo prilis abstraktni (zvlasté v podminkach pedagogické
praxe), jelikoZ jsou zakladem onéch ,situa¢nich” ¢i ,praktickych” usud-
kt. Z hlediska rozvoje usudku pak zdsadni vyznam bude mit, na-
kolik si dokaZzeme jednotlivé druhy tisudku nejen osvojit, ale nakolik
si budeme v urcité situaci védomi, Ze urcity usudek uplatiiujeme
nebo Ze bychom ho méli uplatnit (metakognitivni rovina asudku).

Na tomto misté vSak musime upozornit, Ze isudkem Lipman ne-
rozumi pouze logické vyvozovani soudud (toto by spadalo pouze do
dimenze kritického mysleni), ale fenomén komplexne131 Usudek je
tedy chdpan jako komplex, v némz se uplatiiuji akty mysleni, resp.
mys$lenkové dovednosti vdimenzi kritické, tvorivé a angaZzované.
Kritické, tvardi a angaZzované usudky ndm podle Lipmana umoznuji
nejen rozumét, ale predevsim chdpat, tj. aktivné ,uchopovat smysl”
véci, ,poradit si” s nimi (get a grip on things, srov. cit. dilo, s. 274).

Vurditém smyslu mizeme uvazovat dokonce o emocich nebo
télesnych projevech, které bézné byvaji od mysleni pomérné ra-
dikalné oddélovany, jako o isudcich svého druhu. Naptiklad hnév ¢i
zrudnuti ve tvaii mohou byt projevem toho, jak ,nase télo” vyhod-
notilo danou situaci. Vtomto ptipadé by mohlo byt predmétem
sporu, zda je takova ¢innost ,aktivnim projevem” jedince, aby mohla
byt kategorizovana jako mysSleni (viz vySe). Nicméné uvaZzime-li na-
priklad situaci, kdy se fotbalista pokousi vstielit branku, vlastni pro-
vedeni tohoto kopu, jeZ je vysledkem zvazeni (posouzeni) fady okol-
nosti ¢i ,proménnych” (povrch hiisté, vzdalenost, sila a smér vétru...),
je velmi obtizné fici, Ze se nejednd o ,usudek téla“, ale pouze o ,oby-
¢ejny kop” - zvlasté jedna-li se o profesionalniho fotbalistu, ]ehoz
pohyb, resp. provedeni takové aktivity, nese znamky genlahty

8 V tomto chapani tsudku Lipmana vyrazné ovlivnil Justus Buchler (1951). Lip-
man to sam otevrené pfiznava ve své autobiografii (srov. Lipman 2008).

® Srov. také napf. GardnerGv koncept kinestetické inteligence (Gardner, H. Dimenze
mysleni; Teorie rozmanitych inteligenci. Praha: Portal, 1999). Pro M. Lipmana by
se jednalo o priklad ,active thinking”, jez chape jako jeden z aspektd angazova-
ného mysleni.
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Proto jisté nepiekvapi, Ze Lipman se ztotoZinuje s Buchlerovym
(1951) konstatovanim, Ze usudek je vyrazem (expresi) osobnosti,
tedy projevem lidské osobitosti, doslova

.expressive of one’s person” (Lipman 2003, s. 293).

Byt uvazujeme v kontextu problematiky mys$leni, mame za to, Ze
chapat tsudek jako jednotu aspektti kognitivnich, afektivnich i ko-
nativnich, resp. jako expresi vyjadiujici jednotu mysleni a jednani,
nam umoznuje vyhnout se intelektualistické redukci pedagogické
praxe — a v podstaté ,zivotni praxe” jako takové (k tomuto problému,
z perspektivy teologicke, viz také kapitolu patou).

Dodejme rovnéz, ze vySe uvedené Lipman nekonstatuje ,pouze
mimochodem”, ale jako vyusténi svych vah o rozvoji mysleni:

Ten, komu jde o dikladné pretvoreni vzdélavani, by mél toto porozuméni
usudku jako vyrazu (expresi) osobnosti clovéka vzit velmi vazné. Nebot
pokud svoboda [...] zahrnuje svobodu volby mezi alternativami a svo-
bodu realizovat zvolené alternativy, pak [...] - i kdyz svoboda ¢lovéka
toho zahrnuje mnohem vice - nelze zamlcet fakt, ze svoboda usudku je
nepostradatelnou soucasti této Sirsi svobody (tamtéz).

Pro¢ rozvijet mysleni?

Ve vy$e uvedené citaci se mj. odrazi Lipmanova motivace zabyvat se
problematikou rozvoje mysleni nikoli pouze na roviné akademické,
ale predevsim z hlediska pedagogické praxe. V rozvoji mysleni totiz
spatiuje zplisob realizace prava ditéte na ochranu pied indoktrinaci
a manipulaci (srov. Lipman 2008).

V tomto bodu se tak dostavame k nasi druhé tivodni otédzce: proc
vlastné mysSleni rozvijet, resp. pro¢ by mél byt rozvoj mysleni ¢i
usudku jednim z dualeZitych cilt vychovy a vzdélavani? Mame za to,
Ze nevystacime pouze s odpovédi ,preventivniho charakteru”. Nesta-
¢i pouze fici, Ze dobry tisudek muiZze ¢lovéka ochranit pfed manipu-
laci a zarudit ¢i rozsitit tak jeho svobodu. Jednalo by se totiZ ,pouze”
o polovinu svobody: o ,svobodu od”, nikoli uZ o ,svobodu k" (srov.
Machlup 1993 aj.). Byt svoboden od manipulace jeSt€ neznamend
védét, k ¢emu mam svoji svobodu vyuzit. I kdyZ je ¢lovék schopen
zvolit jednu z alternativ (kriti¢nost), prfipadné navrhnout alternativu
vlastni (tvofrivost) a ,naprit sily” kjeji realizaci (angaZovanost) -
i kdyZ je tento tisudek vyjadfenim jeho osobnosti, dokud neni zasa-
zen do urc¢itého hodnotového ramce, nema tato ,exprese” konkrétni
,obsah” a v podstaté nevime, ,co za ¢lovéka“ to je.

Toto ostatné opakované naznacuje také M. Lipman (2003), kdyz ho-
voii o hodnotové ukotvenosti angazovaného mysleni (caring thinking)

ROZVOJ MYSLENI JAKO CESTA HLEDANI SMYSLU | 17



a kdyz zdaraznuje, Ze intelektové dovednosti jsou vzdy neseny ur-
¢itym vyznamem, tj. byt by to bylo moZné v ¢isté formalni logice,
v kontextu ,zivé" filosofické diskuse nelze srovndavat, posuzovat ¢i
hodnotit vypovédi, které by byly bezobsazné. Ostatné Hleddni vy-
znamu je piimo nazev jedné z metodickych ptiruc¢ek programu Filo-
zofie pro déti (Lipman a Sharp 1982).

Pokud ndm tedy nejde o vychovu ,dobrych mysliteld” pouze po
strance formy, ale také po strance obsahu, pokud nejde jen o ,do-
brého myslitele”, ale pfedevsim o dobrého c¢lovéka, nemtizeme rozvoj
mysleni redukovat pouze na aspekt logicky ¢i epistemologicky, ale
musi byt rozsifen o aspekty etické, socidlni, politické, ekonomické
aj., a tedy - alesponi se tak domnivadme — nutné také o aspekty meta-
fyzické (chapeme-li metafyziku jako vychodisko etiky). Tento smér
argumentace vSak ponechme ponékud stranou (vratime se k nému
této kapitoly je perspektiva pedagogickd, podivejme se nyni, jaké
odpovédi na otdzku proc¢ rozvijet mysleni nabizeji soudobé vzdéla-
vaci teorie, koncepce ¢i ideologie.

Otazku vzdélavaci ideologie (ideového nebo hodnotového zdu-
vodnéni odpovédi na vySe poloZenou otdzku) totiz nechdpeme pouze
jako problém akademicky, ale pfedevsim jako vychodisko praxe, jako
skutec¢ny pocatek (tj. koncepci) praxe. Eisner (1992, s. 302) tyto ideo-
logie (koncepce vzdélavani) definuje jako:

.systémy presvédceni poskytujici hodnotova vychodiska pro rozhodovani

o zalezitostech pedagogické praxe”

a Schiro (2008, s. 9-10) pripomina, Ze tyto koncepce se pedagogické
praxe nedotykaji pouze v podobé dokumentti vzdélavaci politiky, ale
predevsim jako integralni soucast pedagogického mysleni (ucitelova
pojeti vyuky ¢i kurikula apod.).

Eisner (1992, s. 303) poznamenav4, Ze urcitd koncepce (ideologie)
se stava neviditelnou ve chvili, kdy se vurcitém prostoru stane
vyrazné dominantni nebo dokonce jedinou. Toto dle naseho minéni
plati jak na roviné statni vzdélavaci politiky, tak na roviné indivi-
dudlni. Proto také ve vzd€lavani budoucich pedagogt povazujeme za
dalezité casto implicitni koncepce vzdélavani diskutovat, tj. pfena-
Set z roviny implicitni do roviny explicitni. Ze stejného dtivodu pova-
Zujeme otevienou diskusi problému vzdélavacich koncepci za dule-
zitou také na roviné spolefenské. Pupala (2008) v tomto smyslu
hovofi napt. o aktudlni kurikularni reformé takto:

.za javiskom uslachtilych cielov reformy vzdeldvania sa nevyhnutne (ale
celkom prirodzene) objavuje zakulisie moci, mocenskych tuzob a tlakov,
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ktoré umoznuju &itat reformu vzdelavania nielen ako jasne zdévodneny
proces, ale i ako skryty nastroj presadzovania moci.”

Kelly (2009, s. 22) k tomuto dodava dileZity postieh:

.[Kazdé pojeti kurikula] odrazi odlisnou eduka¢ni ideologii, kterou je zase
mozné vztahnout k urcité ideologii intelektualni anebo, coz je ziejmé

jména pak ti, ktefi pracuji jménem statnich Gradd, neradi pfiznavaji, ze
ve skutecnosti existuje vice modelovych pfistupd ke tvorbé kurikula.
Kdyby tak totiz ucinili, byli by nuceni zdGvodnit vlastni volbu a tim se
prihlasit k ideologii, jiz prosazuji. Pravé proto také tato oblast predsta-
vuje dllezitou oblast zkoumani pro toho, kdo se zabyva studiem kuri-
kula, a v podstaté tedy pro kazdého ucitele, ktery si narokuje oznaceni
kvalifikovany pedagog.”

Cilem této kapitoly neni podat komplexni analyzu soudobych
pristupt ke vzdélavani, ale nastinit, jak velmi odlisné miZe byt na-
hliZzen zdanlivé stale jeden a tentyz cil vzdélavani, tj. rozvoj mysleni,
a to v zavislosti na pedagogickém diskurzu, do néjz je diskuse to-
hoto cile zasazena. Chceme tak ukazat, ze otazka pro¢ mysleni roz-
vijet mGZe byt pro pedagogickou praxi minimalné stejné dilezita
jako otazka jak mysleni rozvijet.

Ackoli klasifikaci soudobych teorii vzdélavani nalezneme vice,
pro stru¢nost a vystiZznost (z hlediska zdméru této kapitoly) vyjdeme
z osnovy, kterou navrhuji Kas¢ak a Pupala (2009).10 Tito autofi pred-
stavuji soudobé ,vlivné zpisoby pedagogického mysleni”, tedy ur-
¢ité myslenkové ,proudy” ¢i ,pristupy’, pricemz za zdkladni krité-
rium pro jejich uchopeni povazuji odliSnost zptisobu vnimani peda-
gogicke skutec¢nosti vyjadrené v roviné diskurzu, na jehoz zakladé se
prosadily. Pritom upozoriuji, Ze klasifikace téchto mysSlenkovych
proudd nemuze byt zcela homogenni, jelikoZ se nepohybuji v jed-
nom interpreta¢nim ramci, ale naopak kazdy z téchto pristupa

.tematizuje pedagogické pole specifickym a sobé vlastnim zplsobem,
ma odlisné akcenty a pohybuje se v osobitém hodnotovém ramci” (s. 18).

Rozvoj mysleni v kontextu humanistického diskurzu

Humanisticky diskurz je orientovan na autonomni rozvoj individua-
lity, tj. na koncept personalizace. Vychova je chapana predev$im
jako organizace podnétného prostiedi, v ném?z je tfeba individualitu
,nechat rast’. Osvojovani poznatkt ¢i zprostfedkovani kulturniho

10 Postrehy téchto autord pak dopliujeme o vlastni poznamky, pfipadné o po-
stfehy inspirované dalSimi autory, zejm. Schiro (2008), Ornstein a Hunkins (2009)
a Bertrand (1998).
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dédictvi stejné jako koncept socializace nejsou hlavnim tématem to-
hoto diskurzu. Epistemologickym jadrem je zde individualné tvoiené
poznani, tézistém vzdélavani je individualni aktivita jednotlivce,
kterd muze byt podnécovana, nikoli vsak vnéjSkové rizena. Vyme-
zujici funkci zde plni dimenze eticka, resp. eticky dtaraz na hodnotu
subjektu ,o sobé”, ktery spiSe neZ v reflexi filosofické nachazi své
rozvinuti v mysSleni osobnostné-psychologickém (diiraz na sebepo-
jeti, sebevédomi apod.), pfili§ nezdiraziujicim socialni aspekty lidské
existence. Mezi vyznamnymi zastupci tohoto myslenkového proudu
byvaji uvadéni J. J. Rousseau, E. Keyova, A. S. Neill, C. R. Rogers, J. Dewey,
R. Steiner, M. Montessori, L. N. Tolstoj, R. Rorty, M. Foucault aj.

Jednd se tedy o zameéfeni vychovy a vzdélavani, které mutzeme
oznacit jako personalistické, ve smyslu rozvoje osobnosti ,pro osob-
nost samu”, resp. ve smyslu jeji seberealizace ¢i sebe-uskute¢néni.
Cilem vzdélavani je rozvoj osobnosti (individua), proto cilem peda-
gogické prace je vytvoreni podnétného prostredi, vnémz by k to-
muto rozvoji mohlo dochazet. Pedagog se v tomto ohledu neodpo-
vida ,spolecenské zakazce”, ale obecnému idealu rastu a rozvoje.
Uceni je pojimano jako interakce mezi osobnosti a prostiedim, pfti-
¢emz od uditele se o¢ekavd, Ze bude toto u¢eni doprovazet zejména
prinaSenim podnétl relevantnich z hlediska moznosti a zajmu Zaka,
tj. utvaret prostredi stimulujici uceni. Dulezitou hodnotou je zde
svoboda a, jak jiZz bylo feceno, autonomie jedince.

Soucasti tohoto diskurzu jsou také teorie spiritualistické (metafy-
zické, transcendentdlni) zaméiujici se na metafyzickou rovinu vzta-
hu mezi ¢lovékem a univerzem (at uZ ¢erpaji z vychodisek kiestan-
ského personalismu nebo z orientalnich naboZenstvi ¢i ,filosofie”
New Age). Zak se ma naudit osvobozovat od materialni skute¢nosti
a prekracovat sebe sama, aby se mohl pozvednout na duchovni tro-
ven, jeZ je pokladana za vyssi, pficemz i zde se mluvi o ,rozvoji osob-
nosti’, ovSem s diirazem na jeji duchovni dimenzi.

Je patrné, Ze pragmaticka (progresivisticka) pedagogika, vcetné
pristupu M. Lipmana, v podstaté spada do tohoto diskurzu. Rozvo-
jem mysleni se tedy rozumi cesta k dosaZeni samostatnosti, svébyt-
nosti (autonomie) a svobody ¢lovéka. Na ¢lovéka je nahliZeno jako
na ,cil o sobé”, tj. ptat se v kontextu tohoto diskurzu na to, ,k ¢emu”
by méla svoboda ¢lovéka smérovat, resp. k ¢emu by mélo byt samo-
statné mysleni uzivano, v podstaté nelze bez toho, aniZ bychom
vstoupili do diskurzu jiného.11

" Pokud se v tomto diskurzu hovofi napfiklad o vychové pro Zivot v demokra-
tické spolec¢nosti jako o cili vzdélavani, rozumi se tim prostfedek k dosazeni
dobrého zivota jedince, nikoli perspektiva socialné-funkcionalisticka (viz dale).
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Rozvoj mysleni v kontextu funkcionalniho diskurzu

Tézistém funkciondlniho diskurzu je naopak koncept socializace.
Clovék se v tomto pojeti stava ¢lovékem tak, Ze si osvojuje socialni
normy chovani. Vychova je chapéana jako funkce prostredi, jejim
podstatnym rysem je zprostifedkovani norem a socidlnich vzort.
Autonomie a individualni ucebni aktivita svij smysl ziskava teprve
diky socidlnimu kontextu. Podstatou uceni je prizpisobovani se
vnéjsimu prostiedi; podstatné jsou tedy vnéjsi procesy adaptace,
nikoli vnitini proces uceni. Kofeny funkcionalniho diskurzu Kasc¢ak
a Pupala (cit. dilo) nachazeji ve filosofii Platénové nebo Hegelové,
v antropologickych koncepcich M. Schelera, A. Portmanna nebo
A. Gehlena, zejména pak také v kontextu behavioristické psycholo-
gie (J. B. Watson, B. F. Skinner aj.).

Pro socidlné funkcionalistické koncepce neni rozvoj mysleni kli-
¢ovym cilem. Pokud je tematizovan, pak nikoli ve smyslu ,samo-
statného” ¢i kritického” mysleni, ale spiSe ve smyslu komunikativni
kompetence: porozumét mysleni druhého ¢lovéka, vyjadifovat mys-
lenky tak, ,abychom se domluvili®, a to s cilem zachovat socialni
soudrZnost. Zdliraziiovana tedy neni kriti¢nost, tematizovany jsou
spiSe postoje respektu a tolerance, resp. vzajemnd sounaleZitost.

Smysl vzdélavani je v tomto kontextu spatifovan v uspokojovani
potieb spolec¢nosti tim, Ze mladé lidi pfipravuje na to, aby se v bu-
doucnu mohli stat jejimi plnohodnotnymi ¢leny aktivné participuji-
cimi na jejim fungovani. Podstatou této ptipravy je osvojovani si
urcitého souboru kompetenci uplatnitelnych v praktickém jedndani.
Cilem pedagogt je proto efektivni realizace ,spoleCenské objed-
navky’, ktera mutze byt, v zavislosti na socidlné-politickém kontextu,
velmi rozmanitd az protichtidna (srov. situaci ucitelt v prelomovych
obdobich). Pfitom piedstava o tom, co znamena fungovani spolec-
nosti, je touto objednavkou ,ddna“. Proto role uciteld v tomto pojeti
spociva zejména ve ,védeckém” rozpracovani vyukovych cild a v na-
1ézani efektivnich zptsobt, jak zaky piivést k dosaZzeni téchto pte-
dem stanovenych cili (obvykle formulovanych v behavioralnich ka-
tegoriich).

Rozvoj mysleni v kontextu interakéniho diskurzu

Byl-li diskurz funkcionalni zaméren prevaZzné na socialni dimenzi
uceni, pak v diskurzu interakénim je ve stfedu zdjmu proces uceni
z hlediska utvareni tzv. vys$Sich psychickych funkci. Pedagogicky
diskurz je vtomto pojeti sycen zejména otdzkami uceni, kognitiv-
nich procest a podminek jejich fungovani v aplikaci na oblast didak-
tickou, resp. psychodidaktickou (J. Piaget, L. S. Vygotskij).
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At uzZ se tedy jednd o teorie kognitivné-psychologické, sociokogni-
tivni nebo technologické, problematika rozvoje mysleni v nich tema-
tizovdna je, a to pomérné vyznamné, ovSem vV podstaté pouze ve
smyslu otazky ,jak”, nikoli ,pro¢”. Obecnéjsi otazky smyslu vychovy
a vzdélavani vyrazné tematizovany nejsou. Jedna o teorie pomérné
respektované pro jejich ,védeckost” (Casto se opiraji o empiricky
vyzkum) a ,ideologickou nezatizenost”. Z naseho pohledu, v§imame-
li si absence vymezeni vychovné-vzdélavacich cild v tomto diskurzu,
se vSak nemutzeme ubranit otdzce, zda se viibec jednad o koncepce
pedagogické.

Rozvoj mysleni v kontextu rekonstrukcionistického diskurzu

Diskurz rekonstrukcionisticky nahlizi pedagogickou realitu jako sou-
¢ast Sirsi socialni reality, pricemz tézisté tivah tvoii pravé pronikani
a vzajemné souvislosti téchto realit. Skola je chdpana jako socidlni
instituce, ovSem jako instituce velmi problematicka, odrazejici cel-
kové problematické usporadani a fungovani spolecnosti. V tomto dis-
kurzu je zretelné usili realizovat prostfednictvim procest vychovy
avzdélavani, resp. prostrednictvim zmény vychovné-vzdélavacich
instituci, zménu spole¢nosti jako takové. Cilem je dosazeni idealu
svobodnéjsiho a spravedlivéjsiho spolecenského ziizeni ve smyslu
levicové (neomarxistické) ideologie, jez ma blizko k ideologiim fe-
minismu, ekologismu ¢i multikulturalismu. Mezi myslitele tohoto
proudu bezpochyby patii zejm. K. Marx, I. Illich, A. Toffler, G. Pike
a D. Selby, P. Freire aj.

Cilem téchto socidlné-kritickych (aktivistickych, rekonstrukcio-
nistickych) vzdélavacich koncepci je pochopeni pfi¢in problémui spo-
le¢nosti, v niZ Zak Zije, a ziskani znalosti, dovednosti a postoja pro
zménu této spolecnosti, napt. v oblastech ekologie, rasového sou-
ziti, socialni spravedlnosti, prav mensin apod. Obsah udiva vychazi
z analyzy spolecenské situace (interpretované v ramci prislusné so-
cidlné-kritické ideologie). Proces vzdélavani je nahliZzen jako pro-
stfedek smérovani od nezadouciho stavu spole¢nosti ke stavu Za-
doucimu, formulovanému v podobé¢ urcité vize.

Uloha ucitele v tomto procesu pak spo¢iva v utvareni kritického
postoje zaku k socidlné-kulturnim fenoméntm, jez jsou pokladany
za nezadouci, a ve vybaveni je pfedpoklady k jeji rekonstrukci (za-
pojeni se do spole¢nosti zde neni chapano jako participace na fun-
govani spolec¢nosti ve smyslu jejiho pokrac¢ovani, ale participace na
jeji zméné). Ucitel vystupuje v roli hybatele zmén; cilem je dosaZeni
vize lep$i spolec¢nosti a této vizi se také pedagogové odpovidaji.
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Pokud je vtomto diskurzu rozvoj mysleni tematizovan (nemusi
tomu tak byt, v nékterych pripadech se od zakl o¢ekava spise prijeti
urcité vize a jeji realizace), pak je obvykle diiraz kladen na mys$leni
ve vSech aspektech, které zminuje M. Lipman (kriti¢nost, tvofivost,
angazovanost). Socidlné-kriticka aplikace tohoto konceptu ma svoji
tradici zejm. v latinské Americe - srov. napi. ideu konscientizace, tj.
probouzeni  kritického védomi”, kterou formuloval P. Freire (srov.
Ledvinkova a Mackt 2011).

Rozvoj mysleni v kontextu konsenzualniho diskurzu

Konsenzudlni diskurz je utvaren kolem klicového konceptu vzdéla-
nosti ve smyslu komplexniho formovani ¢lovéka jako autonomni ale
soucasné kulturni bytosti. Vzdélani je v tomto pojeti pojimano jako
zprostfedkovani nadc¢asovych kulturnich obsahti a hodnot neome-
zovanych hlediskem aktudlni uZite¢nosti. Cilem vzdélavani je tak
zajistit kulturni stabilitu a mezigenera¢ni kontinuitu. Tematizovan
je problém hledani shody na minimdalnim souboru prvku kultury, jenz
ma byt zprostifedkovan, klicovym pojmem konsenzualniho diskurzu
se tak stava enkulturace. K vyznamnym osobnostem tohoto dis-
kurzu patii napt. H. Arendtov4, M. Adler a R. Hutchins.

V rdmci tohoto diskurzu pak krystalizuji zejména koncepce esen-
cialistické (perenialistické, tradicionalistické, klasické) a akade-
mické (generalistické) zaméfujici se na predavani trvalych a obec-
nych znalosti, zdtraziujici klasické (nad¢asové) kulturni obsahy, at
uz ve smyslu kultury v pojeti axiologickém (viz také dalsi kapitolu)
nebo ve smyslu oboru lidského védéni. Zdiraznovanymi hodnotami
jsou pak kromé samotnych vzdélavacich obsahti (nékdy aZz encyklo-
pedického charakteru, srov. koncept vzdélanosti ve smyslu ,vSeo-
becného piehledu” ¢i kulturni gramotnosti’) také otevienost k po-
znavani, disciplina, vytrvald prace (studium), tcta k tradici, smysl
pro ob¢anskou odpovédnost apod.

Cilem je ukazovat spojitost mezi velkymi hodnotami civilizace,
jak jsou obsaZzeny v klasickém uméni nebo ve védeckém poznani,
a zkuSenosti, zajmy a potifebami Zaka. Obsah uciva je dan kdnonem
zapadni kultury. Cilem je tedy jednak osvojeni si urc¢itych znalosti,
jednak zvladnuti zdkladnich kulturnich technik (komunikace v ma-
tefském a cizim jazyce, logické mysleni, zakladni matematické do-
vednosti, informacni dovednosti apod.). Vysoce hodnocena je racio-
nalita a vlastni tvofivost ve smyslu participace na zbohacovani
kulturniho dédictvi. Vyucovani je zaloZeno pievazné na vykladu,'’

2 pod vlivem interakéniho diskurzu, resp. akceptace poznatkl psychologie

uceni, je vyuzivano i dalSich didaktickych metod (zejm. diskuse), oviem velmi
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jehoZ podstatou je predavani tradi¢nich hodnot; kurikulum je za-
loZeno na tradi¢nich predmétech, diilezitou roli hraje studium textq;
projevuje se mj. v tendencich k navratu k tradi¢nimu (klasickému)
vzdélani.

Zejména v akademickych vzdélavacich koncepcich je ucitel chéa-
pan jako ,mini-badatel”, ktery rozumi vyu¢ovanému oboru a dokaze
ho Zakim adekvatné zprostifedkovat. Cilem vzdélavani je tak v da-
sledku reprodukce kultury, resp. rozvoj konkrétnich obort (akade-
mickd komunita je chapana v hierarchii védci-ucitelé-zaci) ziskava-
nim spolecenského respektu pro dany obor a novych adeptt (nebo
alespon podporovatelll) védy. Vzhledem ke stale rozsifujicimu se
poznani generovanému jednotlivymi obory a ke kritice ,encyklope-
dismu” z pozic ostatnich diskurzt je pritom stale castéji spiSe nez
ziskavani znalosti zdGrazinovano osvojeni si prislusného ,oborového
mysleni”.

Rozvoj mysleni v kontextu neoliberalniho diskurzu

Jako v posledni dobé nejvyraznéji se prosazujici Kas¢ak a Pupala
(2009) zminuji diskurz neoliberalni. Ideologickym vychodiskem to-
hoto diskurzu je propojeni politickych a ekonomickych hodnot po-
stavenych na principu individualismu, svobody, autonomie, podni-
kavosti a volné soutéze. Clovék je v tomto kontextu charakterizovan
jako ,manaZer vlastniho Zivota“, jako autonomni subjekt v siti eko-
nomickych vztaht. Pro neoliberalni diskurz je klicovy koncept vzdé-
lani (nikoli vychovy), jehoz dtleZitost je zdlivodiiovdna zejména tim,
ze vytvari zaklad konkurenceschopnosti. Je tedy chapano jako jedna
z kli¢ovych podminek Zivotniho uspéchu. Oceriovana je flexibilita,
tj. osvojeni si nikoli rychle zastaravajicich védomosti, ale obecnéj-
Sich, ptizplsobitelnych a v praxi uplatnitelnych kompetenci; obsah
uciva je urcovan potiebami trhu prace. SpiSe nez na konkrétni mys-
litele v tomto kontextu mtzeme odkazat predevsim na dokumenty
aktualni vzdélavaci politiky (koncept klicovych kompetenci, celo-
zivotniho uceni, vzdélanostni spole¢nosti aj.).

¢asto v napéti, zda takové ziskavani dovednosti neni az pfilis draze vykupovano
casem, ktery by jinak mohl byt vyuzit k efektivnéjSimu osvojovani poznatku
(metodou systematického vykladu). Konstruktivistickym pfistupdm ve vzdéla-
vani byva vytykana nizka efektivita, ovsem kritériem efektivity je zde objem
ziskanych znalosti za urdity cas, nikoli kvalita ¢i rozsah rozvijenych kognitivnich
schopnosti ¢i intelektovych dovednosti (nehledé na kvalitu porozuméni osvojo-
vanym poznatkdm).

24 | KRITICKE A TVORIVE MYSLENI: NEN{ TO MALO?



Ne ndhodou byl vznik této publikace podporen opera¢nim pro-
gramem nesoucim nazev Vzdéldvdni pro konkurenceschopnost, a to
v ramci projektu, jehoZ deklarovanym cilem bylo

.posileni konkurenceschopnosti ob¢and ve smyslu zajisténi obecnéjsiho
uplatnéni prostrednictvim rozvoje individualnich kognitivnich vlastnosti
v ramci dalsiho vzdélavdni. Tohoto cile je mozné dosahnout, kromé ji-
nych aktivit, také navrhovanym systémem vyukovych moduld (seminard),
které se zaméruji na ndcvik myslenkovych dovednosti, konkrétné kritic-
kého a tvofivého mysleni. [...] Tyto dovednosti vedou v oblasti uplatnéni
na trhu prace k rozsifeni moznosti profesniho rastu, ale také ke zvyseni
celkové motivace k dalsimu vzdélavani.” (dokumentace projektu Kon-
cepce kurzt dalsiho vzdéldvani na podporu kritického a tvorivého mysleni,
CZ.1.07/3.1.00/37.0196, zvyraznéno P. B.)

V konfrontaci s pojetim vzdé€lavani v konsenzudlnim diskurzu po-
znamenejme, Ze pro neoliberdlni diskurz je mj. typicka terminolo-
gickd rozvolnénost pii rozliSovani termint vzdéldni (education) a vy-
cvik nebo ndcvik (training). V tomto diskurzu tyto terminy v podstaté
splyvaji."> V polemice s timto trendem napt. Posner (2004, s. 70-71)
zdlraznuje potrebu odliSit vzdélani jako education, které predpo-
klada otevieny kontext a s védénim operuje asociativné a interpre-
tativné, oproti ,vzdélani” jako training, které predpoklada uzavieny
kontext a jasné vymezitelné vystupy a s védénim operuje replika¢né
a aplika¢né. Je mozné, Ze se vtomto pripadé, moznd mimodek,
stavadme svédky nastupujici ,konceptudlni hegemonie” neoliberal-
niho diskurzu ve smyslu vy$e uvedené citace (Kelly 2009, s. 22).

Rozvoj mysleni jako cesta hledani smyslu?

Z vySe uvedeného je patrné, Ze ackoli napt. M. Lipman svlij program
rozvoje mysleni formuloval v rdmci diskurzu humanistického, téma
rozvoje mysleni je natolik plodné, Ze se stdva vyznamnym (ne-li
zcela klicovym) ve vSech soucasnych pedagogickych diskurzech:

e vdiskurzu humanistickém jako cesta k rozvoji svébytné a svo-
bodné osobnosti;

e vdiskurzu funkciondlnim jako prostfedek mezilidského poro-
zuméni a uchovani spole¢enského radu;

e vdiskurzu interak¢nim jako predmét empirického vyzkumu
hledajiciho efektivni zplisoby jak tento rozvoj podpofit;

3 Napriklad ¢eskym ekvivalentem nazvu instituce National Training Fund neni
Ndrodni vycvikovy fond, ale Ndrodni vzdéldvaci fond.
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e vdiskurzu rekonstrukcionistickém jako cesta ke zméné spole-
¢enského radu;

e vdiskurzu konsenzualnim jako soucast kulturniho dédictvi, za-
roven zaruka jeho zachovani a prosttedek jeho zbohacovani;

e akonecné v diskurzu neoliberalnim jako ,konkurenc¢ni vyhoda”.

Co z uvedeného vyplyva? MoZna to, Ze s trochou formula¢ni obrat-
nosti lze pro uplatnéni programli rozvoje mysleni ve vzdélavaci
praxi nalézt ptiléhavé divody v kazdém pedagogickém diskurzu,'
moznd ale také urcité rozechvéni z toho, Ze stojime pred vyzvou
formulovat vlastni odpovéd na otazku proc¢ rozvijet mysSleni.

Rozvoj mysleni zcela jisté souvisi s rozvojem osobnosti jako tako-
vé. Zcela jisté muze piispét ke zdivodnénéjsimu, tvorivéjSimu a an-
gazovanéjSimu dosahovani socidlni soudrZznosti. MuZe bezpochyby
vést také ke zméné spolecenského usporddani (snad proto take
totalitni rezimy usiluji o potla¢eni nejen svobody jednani, ale také
svobody mysleni). To, jak myslime, je nedilnou soucasti kultury (viz
néasledujici kapitolu). A snad také plati, ze ,1épe myslet” mliZze zna-
menat ,lépe Zit" - byt za cenu toho, zZe nd$ konkurent na tuto Zivotni
uroven (vzhledem k tomu, Ze ,myslime 1épe”) nedosdhne.

Na druhou stranu se ale miiZeme ptat, zda rozvoj osobnosti
a svoboda c¢lovéka je jiz cilem, ktery je s to vysvétlit, jaky zivot by
svobodny clovék meél zit. Podle ¢eho posoudime, zda spolecensky
rdd svym myslenim spiSe udrzovat, nebo ménit? Jak nalozit se
skute¢nosti, Ze nékteii lidé mysli jinak nez my? A méa vibec smysl
.zavod ve zbrojeni mysli"? Co udélame, az i nasi konkurenti do-
sahnou nasi trovné intelektovych schopnosti?

Pokusime-li se o parafrazi jedné z tezi, ktera je podrobnéji dis-
kutovana v paté kapitole, mtiZeme prohlasit, Ze z pedagogického hle-
diska povaZujeme rozvoj mysleni za zplsob, jak objevovat, ,co je”,
a objevovat (nebo vynalézat?), ,co byti ma“. Rozvoj mysleni pova-
zZujeme také za zpusob, jak od toho, co je (a byti nemd), prechazet
k tomu, co byti ma (a neni), pfipadné se rozhodovat pro cesty od
toho, co je, k tomu, co byti miZe a (jeSté) neni. Madme za to, Ze rozvi-
jet mysleni je tfeba pfedevsim proto, abychom si takové otazky, jaké
jsme poloZili vySe, viibec mohli klast. Mame za to, Ze rozvoj mySleni
by mohl byt cestou hleddni smyslu.

* Pokud bychom chtéli zdGvodnit hodnotnost programu Filozofie pro déti, ktery
realizujeme na Jiho¢eské univerzité v Ceskych Budé&jovicich (viz dalsi kapitoly) ni-
koli v rdamci diskurzu neoliberalniho, jak tomu bylo v pfipadé citované projek-
tové dokumentace, ale napfiklad v kontextu esencialistickém, jisté bychom mj.
mohli zminit filosofii nejen jako prostfedek kultivace kritického mysleni, ale
také jako dilezitou soucast kulturniho odkazu zapadni civilizace, apod.
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A mame za to, Ze rozvoj mysleni mtiZe byt cestou, jak si pripustit,
Ze tato odpovéd na otdzku pro¢ rozvijet mysleni nemusi byt ta
nejlepsi mozna.

ROZVOJ MYSLENI JAKO CESTA HLEDANI SMYSLU | 27



2. Zpusob mysleni jako kulturni vzorec
Vit Erban

Cilem této kapitoly je podivat se na kreativni mysleni z hlediska
kultury, tedy uchopit mysleni jako kulturni vzorec, a zamyslet se
nad tim, kde se vném mulZe, ¢i nemulZe projevovat tendence
k inovaci, invenci a kreativité. Zakladni otdzka, kterou je vhodné si
hned vuvodu polozit, protoze bude tvofit tematickou patet
ndasledujicich avah, zni: Je kultura né¢im, co invenéni, inovacni a
kreativni mysleni ze své podstaty brzdi, omezuje a znesnadruje, nebo
Ize naopak kulturu povaZovat za samotny zdklad, podminku a zdroj
tvuréiho mysleni?

Obsah a povaha kultury

Predtim, nez za¢neme patrat po odpovédi, je tfeba stru¢né vyjasnit
obsah klicového pojmu, se kterym budeme nasledné pracovat, tedy
obsah pojmu kultura. Ponechme stranou fakt, Ze jde o pojem, ktery
Ize nesnadno vymezit a ktery byl v déjinach evropského mys$leni
uchopen v desitkdch nejriznéjsich definic (srov. Kroeber a Kluck-
hohn 1969/1970), a omezme se na rozliSeni dvou zdkladnich pojeti
v chapani pojmu kultura, a to pojeti axiologického a antropologic-
kého (srov. Soukup 2011, s. 37). V nasledujicich uvahach nebude
pojem Kkultura uzivan ve vyznamu axiologickém, nybrZz antropolo-
gickém, tedy budeme uvazovat o kultute nikoli ve smyslu cilevédo-
meého péstovani a rozvijeni pozitivnich a univerzalnich hodnot kra-
sy, moudrosti a dobra, ale o kultute jako celkovém zplsobu Zivota,
ktery je charakteristicky pro urcitou skupinu lidi.

V ramci tohoto $ir§iho antropologického pojeti vymezme kulturu
jako systém sdilenych, spolecensky preddvanych vzorctu chovdni, mys-
leni avnimdni. Tato definice je jen jednou z mnoha moZnych a ve
svém zakladnim vyznéni se nelisi od jinych definic pouZivanych
v soucasné antropologii (srov. napf. Pospisil 1993). Podivejme se
v$ak nyni, co obnasi a zahrnuje, protoZe toto vymezeni, jak uvidime,
bude mit zcela zdsadni vliv na otazku poloZenou v tivodu.

28 | KRITICKE A TVORIVE MYSLENI: NENi TO MALO?



To, ze kultura je systémem, znamen4, Ze je urcitym integrovanym
celkem, ve kterém jsou vSechny dil¢i ¢asti (jednotlivé kulturni prv-
ky) propojeny nejriznéjsimi zjevnymi, ale i implicitnimi zpétnymi
vazbami. Z toho vyplyva, Ze zména sebemensiho detailu se odrazi na
arovni celku a Ze kulturni zmény a inovace nikdy neztstavaji jen
v oblasti svého prvotniho dosahu (napt. v oblasti materidlni, komu-
nikacni, socidlni, ndboZenské, politické ¢i jiné), ale maji tendenci se
diive ¢i pozdéji projevovat i ve sférach s pivodnim podnétem zdan-
livé nesouvisejicich. Pravé z toho divodu se kultura ¢asto (na prvni
pohled az iracionalné a instinktivné) brani zmeéné i v dil¢ich a zdan-
livé zanedbatelnych oblastech Zivota. Na druhou stranu, pokud néja-
k4 zména nastane, ma c¢asto podobu dominového efektu: kazda
inovace miva v posledku podstatné $ir$i a hlubsi dosah, neZ se zpo-
¢atku zdala mit.

Ze systémového charakteru kultury dale také plyne, ze kultura
nikdy nezlistava staticka, ale setrvale se nachdzi v procesu vnitinich
zmén a vyvoje, pro ktery se v antropologii vZil pojem rekonfigurace.
Kultura je tedy urcitou konfiguraci (,usporadanim®) jednotlivych
kulturnich prvka do urcitého vzoru (srov. Benedictova 1999, s. 47-
54, 176, 180 a 184), pricem?Z tato konfigurace se neustdle a setrvale
piestavuje a preusporadava.

To, ze kultura je systémem vzorcti, znamend, Ze kultura neni
a nemuZe byt zaloZena na momentdlnich, nové objevovanych podné-
tech a aktivitach, nybrz na zavedenych, ustalenych postupech. Jed-
notlivé kulturni prvky a jejich usporadani je tedy dédictvim preda-
vanym z generace na generaci; kazda generace k témto zkuSenostem
a zavedenym postupim néco nového prid4, ovSsem pomeér toho, co si
v kultufe osvojujeme, vii¢i tomu, co si musime sami vytvofit, objevit
¢i ovérit, je vZidy mnohonéasobné vys$si ve prospéch prvého. Ve vy-
sledku ma tak kultura zna¢ny sklon k tradici, setrva¢nosti a konzer-
vatismu a setrvaly proces rekonfigurovani kazdé kultury malokdy
byva ndhlym prechodem od starého ke zcela novému - vétSinou jde
o pfebudovavani ¢i rekonstruovani paivodniho.

To, Ze tyto vzorce jsou sdilené, znamena, Ze kulturu nevytvari in-
dividudlni a jedine¢né podnéty, ale vzdy jen to, co je néjakym zpl-
sobem kolektivni, tj. spole¢né urc¢itému okruhu lidi. Pokud tedy je-
dinec néco objevi, vymysli ¢i vynalezne, soucasti kultury se to stava,
teprve pokud je tato inovace pfijata, zacleni se do systémového
celku dané kultury a stane se spole¢nou (kolektivni) znalosti pieda-
vanou v ur¢itém vzdélavacim procesu. Kultura je tedy spole¢nym
vlastnictvim, coZ ma na invenci, inovaci a kreativitu dvoji, vzajemné
se dopliiujici vliv. Jednak to, Ze se jakykoli novy podnét musi osvéd-
¢it amusi byt prijat Sirsi skupinou vrstevnikli nebo potomki,
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zdkonité znamend urcité zpomaleni - uZz samotny fakt, Ze je tvor
socidlni, ¢lovéka ponékud brzdi v jeho originalité, rozletu a indivi-
dualnich moznostech. Na druhou stranu vSak pravé tato kolektivita
umoziuje Sifeni nového kulturniho prvku, jeho provérovani a zdo-
konalovani, a to jak v ramci skupiny vrstevniki, tak i z generace na
generaci.

To, Ze kultura je spolecensky preddvand, znamend, Ze je naucena,
osvojend, ziskand v procesu enkulturace, neni tedy v zadném slova
smyslu vrozena ¢i dédénd a nemd jakykoli geneticky podklad. To
samoziejmé neznamena, Ze by lidska bytost byla jakasi ,tabula rasa“
- pouze to znamena, Ze ty vzorce chovani, mySleni a vniméani, se
kterymi se jako jedinci, resp. jako piislusnici svého druhu, rodime,
nespadaji do toho, ¢emu rikame kultura. Teprve variabilita kultury,
tedy rozmanitost naucenych zptsobti Zivota, je né¢im specificky
lidskym a u Zadného jiného Zivoc¢iSného druhu nema obdoby. Jinymi
slovy, v8ichni ndleZzime k jednomu Zivoc¢iSnému druhu a rodime se
s podobnymi dispozicemi, ale pfitom vedeme zcela odlisné zplisoby
zivota. LiSime se tedy v tom, jak tyto vrozené dispozice vyuzivime a
rozvijime. Z hlediska prvotni otazky je dileZité konstatovat, Ze
jednou ze zcela zdkladnich lidskych dispozic, bez kterych by kultura
nebyla mozn4, je tvoiivost a schopnost obstat tvari v tvaf novym
podnétiim; soucasné je ale kultura nemyslitelnd bez dispozice uceni
a napodobovani, tedy osvojovani a ziskavani jiz diive vytvofeného a
zavedeného.

To, Ze se kultura sklada ze sdilenych a nauc¢enych vzorcti chovdni,
mysleni a vnimdni, znamen3, Ze kultura nas neovliviiuje pouze v tom,
jak se chovdme a co délame podle urcitych norem a hodnot (srov.
Peoples a Bailey 2003, s. 29), ale také v tom, jak prijimame, zpraco-
vavame a interpretujeme vnéjsi podnéty. Nékteré vzorce naseho
chovani, mysleni a vhnimdani jsou samoziejmé vrozené a jsou spolec-
nym atributem lidského druhu (srov. Eibl-Eibelsfeldt 2005, s. 42-59)
nebo individualni vybavou, jiné se vSak u¢ime teprve v zavislosti na
kultute (srov. Shore 1996). Mezi sdilené a spolefensky piedavané
vzorce my$leni a vhimani mtiZeme zatradit predevsim symboly, klasi-
fikace reality a worldview (srov. Peoples a Bailey 2003, s. 29-32).
V dalsi ¢asti této kapitoly se tedy pokusime pravé tyto typy vzorct
mySleni a vhnimani podrobnéji rozebrat, ptficemZ budeme uvaZovat
zejména o jejich roli v kontextu kulturni zmény a tedy i nasi prvotni
otazky.
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Symboly, klasifikace reality a worldview

Symboly

Skutec¢nost, Ze je naSe lidské vnimani a mysleni zaloZeno na symbo-
lech, predevsim znamend, Ze jsme schopni se oprostit od podnétt
bezprostfedné vnimané reality - ,tady ated” - a uvazovat abs-
traktné. Symbolem je v zdsadé cokoli, co znamenda néco jiného, aniz
by k tomu, co znamend a na co odkazuje, mélo pfimy, pfirozeny ci
bezprostfedni vztah (srov. Crapo 1996, s. 294-296). Vyznam sym-
bolt je tak vzdy konvencni (je zalezitosti urcité dohody) a také arbit-
rdarni (libovolny a nahodily). Pravé z konvenc¢nosti a arbitrarnosti
symbola vyplyva jejich obrovska kulturni rozmanitost - razné kul-
tury si tak tvari v tvar jedné a téze realité prostrednictvim symboli
vytvareji v zadsadé nekonecny pocet vykladu a interpretaci.

Symboly jsou ze své podstaty téz multimedidini, tedy mohou mit
formu obrazu, gesta, zvuku, artefaktu, ptrirodniho jevu, ale také poj-
mu; v této multimedialni formé vytvareji mimoradné hustou a sple-
titou vyznamovou sit, ve které se odehrava nase mysleni a vnimani.
Z proslulé metafory, Ze

.Clovék je zvife zavéSené do pavuciny vyznamd, kterou si samo upredlo”
(Geertz 2000, s. 15),

vyplyva, Ze ¢lovék je mnohem spiSe Homo symbolicus nezli Homo
sapiens. SpiSe nez poznat pravdu a odhalit podstatu reality je prvo-
fadym lidskym tusilim nalézt smysl a pochopit vyznam (srov. také
kapitoly patou a Sestou).

Je tato vyznamova sit né¢im, co naSe tvardi mysSleni svazuje,
omezuje a determinuje, nebo je naopak podnécuje a poskytuje mu
nové moznosti? Ze jsme jako lidé v této pavudiné vyznamu ,zavé-
Seni”, je skutecné urcitou pasti. Vymanit se z této vyznamové sité, ve
které se odmalicka u¢ime vnimat a myslet a ve které probihala nase
nejranéjs$i enkulturace, neni vibec snadné. Kulturou poskytnuté
symboly jsou v nasi mysli zakotveny tak hluboce, Ze si je mnohdy
ani neuvédomujeme, a o to hiife nad nimi ziskavame kontrolu.

Na druhou stranu ale pravé ze zakladnich vlastnosti symbolu -
tedy konvencnosti, arbitrarnosti a multimediality - vyplyva i jeho
vSudypiitomna a trvald nejednoznacnost, vrstevnatost, spontanni
interpreta¢ni produktivita a inspirativnost (srov. Borecky 2003,
s. 21-23). Symboly si nelze piedstavovat jako definitivni, hotové
a pevné cihly naseho vnimani a mysleni, symboly nas ze své pod-
staty naopak podnécuji k dalsim aspektim a vrstvdm vyznami
a spontdnné nas vedou k novym vyznamovym spojenim a souvis-
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lostem. Jsme tedy na jednu stranu polapeni do symbolické sité nasi
vlastni kultury, soucasné jsme ale i jejimi aktivnimi tvirci a spo-
le¢né tak ,predeme” sit, kterd nikdy neni definitivni a stale a znovu
se rozpléta a splétd do novych vzoru.

Klasifikace reality

Dalsi velice dutlezity podklad, zdroj a vzorec naseho mysSleni a vni-
mani predstavuji klasifikace reality - tedy pojmové a mySlenkové
tridéni reality do urcitych soustav a tifid, tzv. sémantickych domén
(srov. Peoples a Bailey 2003, s. 53-55) podle kulturné stanovenych
kritérii. Timto zplisobem si svét tfidime napiiklad na zivy a nezivy,
prirozeny a nadpfirozeny, hmotny a duchovni apod. - a vytvafime si
velice slozité propojené tridy pojmu, at uz jde o klasifikaci pfirod-
nich druht a jevli, barevného spektra ¢i pribuzenskych vztaht. Kla-
sifikace reality nas u¢i vnimat cosi na stejné trovni jako néco jiné-
ho, jiné zas jako soucast néceho jiného, nebo naopak jako celek
néceho jiného, a stavaji se tak podkladem kauzalniho a analogického
(asociativniho) mysleni.

T¥id zahrnujicich pojmy a véci, které vnimame jako v néjakém
smyslu podobné (sémantickych domén), je v kazdé kultufe velmi
mnoho, vzajemné se prekryvaji a vytvareji hierarchickou pyramidu
vyznamu podle miry obecnosti a konkrétnosti. Takto mtze byt rea-
lita utfidéna napt. na sféru Zivého a nezivého, sféra Zivého na sféru
prirozenou a nadpftirozenou (fyzickou a duchovni), sféra ptirozena
na sféru lidskou a mimolidskou, sféra mimolidskych bytosti pak na
bezpocet dalsich tf¥id a podtiid. Timto zptisobem si kazda kultura
svét kolem sebe strukturuje, aby se ji jevil jako prehledny, uchopi-
telny, srozumitelny a predpovéditelny. Jak si okolni svét tridime
ajaky radd a strukturu v ném nachazime, je samoziejmé mezikul-
turné velice variabilni - kultury se odliSuji jednak v tom, do jakych
sémantickych domén realitu déli, jaky vztah mezi takto vytvorenymi
tfidami vidi, ale i v tom, jaké principy, pravidla a postupy v tomto
tridéni pouzivaji, ackoli zde Ize nalézt i urc¢ité univerzalné platné
principy a shodu vétsinou piresahujici 50-60 % (srov. napt. Soukup
2004,155. 515-526; Sidky 2004, s. 277-304; Novotny 2004, s. 118-
121).

Zatimco v piipadé symboll jsme vidéli urcité moZnosti mysSlen-
kové invence, kreativity a produktivity, klasifikace reality byvaji
v kazdé kultuife mimoradné pevné ukotvené, zazité a trvalé. Musi
prijit opravdové ,kognitivni zemétreseni”, které dokaze takto navrst-

1 Jde o téma studované v ramci kognitivni antropologie tzv. etnovédou a etno-
sémantikou.
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venou pyramidou otfast. Naptiklad v nasi kultute dodnes vnimame
¢as a prostor podle Newtonovy mechaniky jako jevy absolutni a od-
délené, ackoli uz vice nez sto let zasluhou Alberta Einsteina vime, Ze
¢as a prostor neexistuji oddélené, nybrz ve vzajemné souvislosti
jakoZto urcity casoprostor, navic determinovany rychlosti pohybu
a silou gravita¢niho pole. V ptipadé pozdéjsi a jesté revolu¢néjsi
kvantové mechaniky, ktera se zda zcela popirat zdklady logického
mysleni, se jeSté nepodafilo tuto kulturni mezeru zcela preklenout
a interpretace fyzikalnich poznatku tak, aby byly srozumitelné a za-
padaly do naseho modelu svéta, zGstavad dosud otevienou vyzvou
(srov. Green 2006, s. 108).

Zkratka klasifikace reality byvaji mimorddné pevné a béZnymi
mentalnimi navyky z nich neni dniku - jsou vyznamnym zdrojem
nasi tak ¢asté neschopnosti myslet tviir¢im a inven¢nim zptisobem.
Uniknout z jejich dosahu a vlivu 1ze snad jen prostfednictvim mate-
matiky, fyziky a jinych exaktnich véd (schopnych zcela se oprostit
od jazyka a zdanlivé samoziejmé empirické zkuSenosti), na druhé
strané formou mystickych zazitki vedoucich ke zménénym stavim
védomi, ale také prostiedky ryze uméleckymi. Napiiklad podstatu
poezie lze vidét v rozvoliiovani zaZitych verbalnich a mentalnich
Sablon a kli§é a v odkryvani novych, dosud nepovSimnutych souvis-
losti, vztahti a vazeb mezi pojmy a vjemy.'® Témto inovacim v naem
strukturovani svéta vsak muze trvat velmi dlouho, neZ se dostanou
do vSeobecného a tedy sdileného povédomi a stanou se tak soucasti
kultury.

Worldview

Konec¢né tretim z dalezitych kulturnich vzorcti naseho vhimani a mys-
leni je worldview, tedy urcity ,obraz svéta“, ,nazor na svét” ¢i ,Zivotni
nazor”. Jde o relativné uceleny a systematicky vyklad povahy svéta,
ktery saha za empirickou zkuSenost a vymyka se béZnému smyslo-
vému poznani. Obraz svéta je tedy spiSe nez na zkuSenosti zaloZen
na vife a presvédc¢eni. Zahrnuje naptiklad povahu vztahu mezi své-
tem lidskym a mimolidskym (kulturou a ptirodou), vymezuje misto
¢lovéka v prirodé a ve vesmiru, zodpovida otdzky po smyslu nasi
existence - kde jsme se tu vzali a kam a pro¢ krac¢ime (jako jedinci,

16 Tez podstatou komiky je princip inkongruence, tedy neslucitelnosti, nepatfi¢-
nosti ¢i nesourodosti dvou ¢i vice podnétd, které jsou dany do necekané a pre-
kvapivé souvislosti, coz zpasobuje udiv nebo smich (srov. Borecky 1996, s. 99-
100; Borecky 2005, s. 10). Proto také humor Ize spolu s imaginaci a hrou pova-
zovat za ponékud piehlizeny, avSak nezanedbatelny zdroj kulturni inovace, a to
pravé v oblasti klasifikace reality.
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jako skupina i jako druh). Zahrnuje ptedstavy o tom, co se s nami
bude dit po smrti, co je dobro a co je zlo, zdali viibec, piipadné proc
zlo existuje a jak mu lze felit. Zahrnuje predstavu o tom, co nds
presahuje a vjakém vztahu vici tomuto absolutnimu presahu jako
jedinci, skupina ¢i druh jsme. Obrazem svéta tedy mtiZe byt jakakoli
mytologie, nabozenstvi, filosoficky nebo politicky nazor, ale i nékte-
ré aspekty védy mohou byt na téchto zakladech postavené.

Ze vsech tii vzorch mysleni a vhimani, tedy symbold, klasifikace
reality a worldview, je pravé worldview (obraz svéta) nejpristupnéjsi
kreativnhimu mysleni, jak dokladaji déjiny nabozZenského, filosofic-
kého, sociadlné-politického a etického mysleni, tedy dé&jiny lidského
uvazovani o tom, co se vymyka mozZnostem zkuSenostniho pozndani
a co tvori zdroj naSich presvédceni, vér a hodnot.

Napodoba a vynalézavost jako komplementarni
aspekty kultury

Na zé&kladé rozboru takto vymezeného pojmu kultury vidime, Ze ona
uvodni otazka (tedy zda kultura ze své podstaty kreativitu, inovaci
a invenci zpomaluje, znesnadriuje ¢i pfimo eliminuje, nebo ji naopak
podnécuje a rozviji) se ndm znovu opakuje na kazdé urovni ¢i v sou-
vislosti s kazdym jednotlivym aspektem, ktery ji tvori. Na jedné stra-
né ndpodoba a na druhé strané vynalézavost se nam jako rub a lic
téZe mince stale opakuji jako dvé zdkladni charakteristiky lidstvi
a nezbytné podminky kulturniho zptsobu existence.

Metaforicky feceno jde o dva krajni limity, mezi nimiz je vyty-
¢eno hiisté kazdé kultury; lidské kultury se pak mohou lisit v tom,
v jaké poloviné hristé ,hraji” nejcastéji. Nékteré kultury mohou in-
klinovat k tradici, jiné k inovaci, jiné ke zcela vyvdZenému poméru
obou principt (srov. Barrett 1990, s. 99-123; Cermakova 2012, s. 41-
46), ovSem nelze si predstavit kulturu sloZenou vyhradné a pouze
z genidlnich individualit bez potfeby a schopnosti napodoby, osvo-
jeni a prejimani, stejné jako neni myslitelna kultura, ve které lidé od
sebe pouze pasivné piejimaji a napodobuji se, aniZz by byl nékdo
schopen individudlni tvaréi invence.

Kulturu si tedy nelze predstavovat jako svéraci kazajku ¢i bie-
meno, které si s sebou vla¢ime, protoze je to pravé kultura s jejimi
dil¢imi slozkami a prvky, kterd ndm dodava stavebni material k nasi
kreativité a nejriznéjs$i podnéty a vlivy k dal§imu rozvijeni (srov.
Borecky 1996, s. 5-6). Stejné tak si ale nelze predstavovat kulturu
jako zcela svobodny tvirci ateliér, vném?Z jsou jedinci vybizeni
k neustalé individudlni vynalézavosti. Nejnovéjsi vyzkumy (srov.
Richerson a Boyd 2012, s. 26-28) ukazuji, Ze kumulativni kulturni
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evoluce (tedy to, co béZné velmi vagné nazyvame ,pokrokem®), resp.
schopnost adaptovat se na prudce se ménici ¢i zcela nové okolnosti,
se prekvapivé nejcastéji vyskytuje nikoli v podminkach naprostého
odklonu od tradice a individualniho objevovani a vynalézani, ale
spiSe v podminkach, kdy ndpodoba, prejimani a osvojovani vyrazné
pfevazuje nad individudlni kreativitou. Ta je sice nezbytna, ale
nesmi ji byt ani prili§ malo, ani pfilis mnoho, aby mohla generovat
skute¢nou kulturni zménu. Jako idedlni pomér se ukazuje trocha
individudlniho udeni, objevovani a vynalézani s naprostou pfevahou
schopnosti udit se, prejimat a osvojovat si od druhych.

+Ackoli to maze znit podivné, v mnoha druzich méniciho se prostiedi je
nejlepsi strategii spolehnout se spiSe na napodobovani, nikoli na vlastni
uceni. [...] Populace ¢isté individualistickych jednotlived by ustrnula
pouze na tom malu, co se dokazou naucit sami, a nemohla by si sama
pomoci k celé nové adaptaci, zalozené na kumulativné se vylep3ujici
kulturni tradici. [...] Kdyz se d4 dohromady trocha individualniho uceni
s velkym mnozstvim napodobovani, mlzZe se populace adaptovat
zplsobem, ktery prekracuje individudlni schopnosti kazdého génia”
(tamtéz, s. 28).

Pouzijeme-li prfimér z nasi kazdodenni soucasnosti, miiZeme fici,
Ze Zijeme vinformacni spole¢nosti, kterd je svym Zivotnim stylem
zaloZzena na ziskadvani, zpracovavani a predavani informaci; pritom
drtiva vétSina téchto informaci jsou informace redundantni, tedy
pievzaté, replikované a dale predavané, zatimco ptvodni informace
jsou velmi vzacné a naprosta vétSina populace k nim nema pristup,
natoz aby je sama generovala.'” Pravé takto si lze oviem predsta-
vovat podstatu celé kultury. Objevitelli, vynalezct, revolucionait
a vizionarta bude vZdy mensina oproti drtivé prevaze téch, kdo takto
noveé vytvorené informace ziskavaji, zpracovavaji, zprostredkovavaji,
replikuji a distribuuji. Pouze takto totiz mlzZe individualni kreativita
hrstky jednotlivcid vést ke skute¢né kulturni zméné.

Z tohoto uhlu pohledu lze na Uvodni otdzku této kapitoly od-
povédét tak, Ze kultura je systémem, ktery je ze své podstaty zalo-
Zzen jak na napodobé a replikaci, tak i na kreativité, inovaci a in-
venci, avSak nikoli stejnou mérou. Téch, ktefi dokdzou a chtéji mys-
let jinak, téch, kterym se podafi vymanit se ze zavedenych vzorct,
stereotypu, klisé nebo dokonce tabu, je, bude a v zasadé musi byt
vzdy menS$ina - a naopak, aby tato mensina mohla diive ¢i pozdéji

" Parafraze slov informatika Jifiho Kadefavka prezentovanych v dokumentarnim
filmu Marka Sklare Identity (Ceska televize, Centrum publicistiky a dokumentu,
Televizni studium Brno 2010).
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kulturu pozmeénit, musi tu byt vétSina téch, ktefi budou mit ,pouze”
schopnost tyto podnéty prijimat, zpracovavat a Sifit.

Kreativita jako vysledek mezikulturnich kontaktud

K tomu je ovSem treba dodat, ze zddnd kultura neni izolovanym os-
trovem, razné lidské kultury se vzdy setkavaly, konfrontovaly a vza-
jemné si vyménovaly a nasledné modifikovaly své kulturni prvky
(srov. napt. Toynbee 1995). Zadna lidska kultura si nevystaci ze sebe
samé a bez nadsazky lze fici, Ze kultury jsou pouze doc¢asnymi sys-
témy nejriznéjsich dil¢ich kulturnich prvkt putujicich a proménuji-
cich se v ¢ase a prostoru (srov. napi. Diamond 2000).

V lidskych déjinach ke kumulativni kulturni evoluci (abychom se
opét vyhnuli zavadéjicimu pojmu ,pokrok”) a k rozvoji tviarc¢iho
mysleni dochazelo v nejvétsi mire v téch geografickych oblastech,
kde se setkavalo vicero rtiznych kultur a civilizaci. To, ¢emu fikame
.pokrok”’, tedy neni zalezitosti jedné kultury ¢i jedné civilizace, ny-
brz je vysledkem intenzivnich mezikulturnich kontakta (srov. Lévi-
Strauss 2007, s. 290-324). Naopak v déjinach velice ojedinélé a vzac-
né piiklady totdlni izolace vedly zpravidla ke stagnaci, regresu ci
piimo k zaniku doty¢né kultury.18

Pokud se tedy na moznosti tviir¢iho mysleni podivame v kontextu
mezikulturnim ¢i transkulturnim, lze uzavrit, ze zatimco kulturni
izolace ¢i uniformita vede k pfemiie napodoby a replikace nad tnos-
nou mez a k postupné eliminaci inovace, invence a kreativity, kul-
turni pluralita a variabilita je velmi vyznamnym zdrojem tvirc¢iho
mysleni.

Poté, co jsme otdzku mysleni, resp. mySleni tvofivého (tviirciho,
kreativniho), nahlédli z perspektivy filosofické, resp. antropologic-
ké, jako kulturni fenomén, budeme se v nasledujici kapitole vénovat
samotnému procesu tvofivého mysleni a kreativité jako takové, a to
z hlediska psychologického. Neptijde ndm ptitom o vycerpavajici vy-
stizeni psychologickych pristupll k tvofivému mysSleni, ale budeme
se vénovat zejména piistupu hlubinnépsychologickému. Domni-
vame se, Ze pravé tento pristup ma k jiZ naznacené kulturné-antro-
pologické perspektivé velmi blizko a mtze ji tak funkéné doplnit
a nabidnout rfadu relevantnich, presto zcela novych podnéta a po-
stfehd - byt ne vZdy univerzalné ptijimanych.

1 Modelovym pfikladem jsou v tomto ohledu dnes jiz vyvrazdéni plvodni oby-
vatelé Tasmanie (srov. Mithen 2006, s. 336-344; Diamond 2004, s. 269-274).
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3. Hlubinné aspekty tvorivého mysleni
Karel Repa

Povrch je ovlivnén tim, co je uvnitr.
Andy Goldsworthy

Rozvoj tvofivého mysleni je akcentovdn nejen v souvislosti s vysoce
hodnocenou roli kreativity v sou¢asnych modelech vzdélavaciho sys-
tému, ale také v otdzkdch obecné adaptability ¢lovéka v jeho Zivot-
nim prostiedi. Ackoliv se potfeba tvorivého mysleni objevuje jako
jedna z primarnich kompetenci prakticky u vSech vychovné-vzdéla-
vacich obort1, jeho rozvojem a kultivaci jsou ve vzdélavacim systému
povéreny predevsim predmeéty operujici s uré¢itym expresivnim médi-
em. Tento stav lze vnimat jako poztstatek kulturni empirie, vycha-
zejici z tradi¢niho potencidlu uméleckych disciplin pro rozvoj auten-
tického a originalniho vyjadreni.

V kurikuldrnich dokumentech je tvorivost obecné charakterizova-
na jako schopnost prekonavani stereotyptl skrze uvédoméni si vlast-
niho tvorivého potencidlu a chapani procesu tvorby jako zptisobu
nalézani a vyjadfovani svych prozitkd. Ve vychovné-vzdélavacich
oborech dnes pirevaZuje tendence prfedpokladat tvorivé mysleni jako
imanentni potencidl kazdého jednotlivce, determinovany napt. jedi-
necnosti jeho osobni historie, zZivotnim postavenim a vztahy (srov.
Vancat 2007, s. 9). Tradi¢ni obraz tvofivosti, jako do jisté miry vyluc-
ného jevu, je zde transformovan do inkluzivnich forem. Pfedmétem
odborné kritiky je pfitom stdle pomérné rozsifené presvédceni, ze
napt. vytvarny nebo hudebni talent je do urcité miry nevysvétlitelny
- nékdo jim piirozené disponuje a nékdo nikoliv."’

Pluralitni pristupy k tvofrivosti jsou v praxi expresivné zamére-
nych vychov realizovany predevsim skrze rozvijeni obecné pojimané
senzitivity, komunika¢nich schopnosti a dovednosti orientovat se
v dynamickych informacnich polich a vztazich mezi nimi, mj. také
s ohledem na rozvoj klicovych kompetenci (uceni, komunikace, fe-
Seni problému). Celkové vzato 1ze v téchto aktualné prosazovanych

¥ Na tomto misté viak zfejmé musime oddélit béZznou tvofivost od tvarci ge-
niality, ktera je, i pfes urcité procesuadlni analogie, teoreticky uchopitelna jesté

vvvvv
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pristupech vysledovat rostouci dtiraz na ovlivnéni jedince v procesu
socializace a dale pak samotny apel na to, aby byli zaci a studenti
schopni - s ohledem na potfeby své i potfeby spole¢nosti - krea-
tivnich kompetenci aktivné vyuzivat. Rozvoj tvofivého mysleni se pak
v disledku dotyka i sféry ekonomické, ve které se prosazuje pred-
stava kreativity jako urcitého abstraktniho (aZ mytického) principu,
ktery determinuje ekonomicky rlist, zvySovani konkurenceschop-
nosti a navaznou osobni i spole¢enskou prosperitu.

Aniz bychom zcela poustéli ze zietele problematickou aplikaci non-
konformniho tvofivého mysleni ve spole¢nosti orientované na vykon,
zaméfime se v tomto prispévku vice na samotnou lokalizaci kreati-
vity z pohledu hlubinné psychologie,”® ktera se (vedle dominantnich
kognitivné-behavioralnich proudt souc¢asného psychologického dis-
kurzu) pokousi nalézt odpovéd na otazku, vjakych osobnostnich
strukturach lze ve vyvoji jedince lokalizovat koteny celistvého tvo-
rivéeho mysleni a jak tvlirci proces probiha na urovni struktur ega.
Pro ucelenéjsi nahled na zkoumanou problematiku, ale predevsim
pro cenné konfronta¢ni momenty a funk¢ni korelace s jinymi psy-
chologickymi modely kreativity se bude néasledujici text zabyvat
nejprve kontexty aktualniho psychologického diskurzu kreativity,
k némuZ hlubinnépsychologické teorie jiZz celé jedno stoleti piispi-
vaji inspirativnimi koncepty i konkrétnimi poznatky.

Hlubinnépsychologické pristupy
v systému teorie kreativity

Aktudlni mezioborovou roztfisténost teorie kreativity se pokousi
obsahnout napt. Dacey a Lennonova (2000) v knize Kreativita. Novy
model kreativity v jejich podani pocitd s nutnosti pti¢ného spojeni
tfi soucinnych faktoru: biologického, psychologického a socidlniho,
tedy tifi dominantnich oblasti podilejicich se na zkoumdani fenoménu
tvorivosti. Svou syntézu autofi nazyvaji souhrnné jako biologicko-
psychosocidlni model (srov. cit. dilo, s. 15-19). Pfestoze je tento mo-
del jisté inspirativni, odpovid4 aktualnim tendencim mezioborového
dialogu v humanitnich a pfirodnich védach a poskytuje urcitou ma-
pu oblasti vyzkumu kreativity, demonstruje také jisté obtiZe pfi hle-
dani jednoticich zavért nebo analogii. Proto predstavuje pfedevsim
komplex sdruZzenych dosavadnich poznatkt z rdznych védnich obo-
ra humanitnich i pfirodovédnych.

%0 Pro své zaméfeni na dynamiku intrapsychickych déja jsou hlubinnépsycholo-
gické pristupy nazyvany jako psychodynamické.
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Z tady hlubinnépsychologickych teorii Dacey a Lennonova (srov.
tamtéz, s. 120-123) hodnoti predevsim stanoviska a teorie rané
anovéjsi psychoanalyzy. Psychoanalytické prispévky ke kreativité
zafazuji po bok humanistickych teorii, spadajicich do kategorie
vyzkumt rozkryvajicich psychologické faktory tvorivosti. Podobné
jako humanistické piistupy se hlubinnépsychologické modely pokou-
Seji vysvétlit predevSim otazku plvodu tvofivosti. Na rozdil od
ddrazu na socidlni aspekty kreativity, které jsme naznacili v zrcadle
soucasnych vychovné-vzdélavacich koncepci, se hlubinni psycholo-
gové konkrétnéji zaméruji na formovani kreativity v ranych fazich
ontogeneze, intrapsychickou dynamiku tviir¢iho procesu a predpo-
klady k tvorivému jednani odvijejici se od osobnosti tvotivého je-
dince.

Néavrh celistvého biologicko-psychosocidlniho modelu kreativity
Ize vnimat spiSe jako doplnék dnes jiz klasického Guilfordova mo-
delu tvofivosti. Joy Paul Guilford vypracoval v 70. letech minulého
stoleti podrobny model struktury intelektu (Structure of Intellect
model), ve kterém definuje 120 schopnosti odrazejicich nutnost krea-
tivniho mys$leni (tento model pozdéji rozsitil na 150 schopnosti). Kli-
¢em je podle Guilforda schopnost transformovat informace vedouci
ke konvergentnimu i divergentnimu poznavani. Uplatnéni téchto trans-
formacnich schopnosti Guilford sméfuje predevSsim do vychovné-
vzdélavaciho procesu, ve kterém sleduje potencidl rastu zakovy fle-
xibility mysleni, vedouci k novatorskym myslenkdm. K tomu je podle
néj zapotrebi také rozvoj Zdkovy pameéti jako ulozisté informaci, se
kterymi lze operovat. SI model autor povazoval za potencialni kuri-
kularni dokument, umoznujici pedagogiim metodicky rozvijet krea-
tivitu Zak a studentt (srov. Fasko 2000-2001, s. 317 a 322).

Kromé modeli zamérujicich se prevdZzné na podminky a predpo-
klady tvotivého mysleni predstavuji zajimavy kompara¢ni material
zejména teorie snazici se o postiZzeni kreativity z hlediska tvirc¢iho
procesu a jeho fazi. Téchto teorii vznikla v prabéhu 20. stoleti cela
fada a vucelenosti je zpétné kriticky postihuji napiiklad studie
Paula Plseka nebo kniha Silvana Arietiho s ndzvem Creativity: The
Magical Synthesis (1976), mapujici vyzkumy kreativity od roku 1908
do poloviny 60. let 20. stoleti. Jeden z nejstarSich modeld vytvofril jiz
ve dvacatych letech Graham Wallas. Je tfeba jej zminit predevsim
pro jeho reflexi dobovych teorii o povaze nevédomi jako specifické
slozky psychického aparatu ¢lovéka. Proces tvorby se dle Wallase
(cit. podle Dacey a Lennonova 2000, s. 36-37) odehrava v téchto ¢ty-
fech fazich:
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1. Fdze pripravnd. Probiha zaméteni se na urc¢ity problém, zkouméani
jeho dimenzi, sbér informaci a pfipravné prace na jeho reSeni.

2. Fdze inkubacni. V této fazi je problém internalizovdn do nevé-
domé oblasti a zdanlivé se nic nedéje. Je tifeba docasné se vzdat
védomého usili o vyfeseni problému.

3. Fdze osviceni. Nastava nahly a intenzivni vhled do reSeného pro-
blému. Nevédomeé zformovand idea pronika do védomi.

4. Fdze ovérovani. Tviirce védomeé Kkoriguje a dale zpracovava novou
ideu nebo feSeni. Pokud reseni zhodnoti jako funkéni pro danou
problematiku, pokousi se je aplikovat.

Nékteri autoti interpretujici Wallasovo dilo vkladaji mezi inkuba-
ci a osviceni jesté fazi ,ndznaku”, kdy tvlrce ziskava pocit, ze feSeni
je .na cesté” (srov. MacLeod, online).

V pozadi Wallasovy koncepce se objevuje pravé urcitd komple-
mentarita mezi procesem analytického mysleni a nevédomym
jddrem procesu tvoftivosti, ktery podle této teorie nelze védomé mo-
derovat. Pfes dominantni ulohu neuvédomované inkubacni faze je
vSak pro uzavieni cyklu celého procesu neméné dileZita zavérecna
védomda analyza. Clark MacLeod (tamtéz) tento model komentuje
nasledovné:

.Jiskra' je vzdy obklopena tézkym zanicenim ryze analytické prace, a ac-
koli se jevi skoro nemozné presvéddit ty, jejichz Zivobyti vyZzaduje uplat-
néni rozumovych vlastnosti, je stdle upozadéna. Idea ma jen omezenou
hodnotu, pokud neni vypusténa do svéta a uskute¢néna v ném.”

Pozdéji uvidime, Ze s podobnymi kvalitami operuji také psychody-
namické modely kreativity, jak je popsala Melanie Kleinova a Wil-
fred Bion jako oscilaci mezi rozpousténim a konsolidaci ega a Anton
Ehrenzweig jako pohyb ega mezi jeho védomou a nevédomou vrst-
vou.

Jednu ze zajimavych aplikaci psychodynamické teorie zpracoval
v 60. letech minulého stoleti Frank Barron, ktery uvefejnil vysledky
vyzkumu psychologickych faktora tvofivosti, ve kterych pouzil Jun-
govu typologii osobnosti (kategorie extroverze/introverze, mysle-
ni/citéni, smysly/intuice). Jeho tymu se podafilo zjistit, ze zhruba
90 % testovanych osob, které prokazovaly kreativni mysleni, 1ze ozna-
¢it jako intuitivni. Zaroven u nich bylo mozné sledovat urcité intro-
vertni tendence. Zavér byl tedy takovy, ze existuje urcity vztah mezi
kreativitou a jistym stupném intuice a introverze (srov. Barron, on-
line). Analytickd psycholoZzka Jolanda Jacobi (1992, s. 16) interpre-
tujici Jungovy myslenky se ale naopak domniv4, Ze osobnostni
typologie nemd k umélecké kreativité priikazny vztah. Umélecka
fantazie predstavuje zvlastni kategorii, na které se vrozmanitych
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proporcich podili vSechny zdkladni funkce védomi, a mulze ji tedy
vyuzivat jakakoliv osobnost, at uZ je zamérena intuitivné nebo
nikoliv. Jacobi zde navazuje na obsah Tavistockych predndasek, ve
kterych Jung (1993, s. 11) definoval védomi jako:

Jvztah psychickych faktl k faktu nazyvanému jc’v,z1 jehoz charakter je

zavisly na celkovém zameéreni typu individua, at extroverta ¢i introverta.

Ma vztah k vnéjSimu svétu prostiednictvim ¢ty funkci odliSnych kvalit:

mysleni, citéni, vnimani a intuice.”

Tyto zdkladni funkce védomi prehledné znazornil diagramem
ktize, jehoz ¢tyii strany jsou osazeny protilehlymi dvojicemi zminé-
nych funkci (viz obr. 1). Je dalezité zminit, Ze podle tohoto Jungova
schématu bychom mohli pojem ,tvofivé myS$leni” oznacit za séman-
ticky nepfresny. MySleni je zde totiZ nastinéno jako bdéla povrchova
funkce komplexu ega. Lidské védomi vSak s vnéjsi realitou (realitou
osazenou objekty) tvorivé interaguje vidy jako komplex a prestoze
se da hypoteticky vysledovat, v jakém momenté se k ni vztahuje vice
prostfednictvim myS$leni (nebo jiné z ostatnich tii funkci), je obtizné
kterékoli z téchto funkci pfisoudit dominantni roli v kreativnim pro-
cesu, nebot funguji témér vzdy jako strukturalné provazany celek.

MYSLEN/

Tvma

AT

\WNYWINA
INTUICE

CITEN\

Obr. 1: Junglv kiiz psychickych funkci znazormujici strukturu védomi
(Jacobi 1992, s. 82).

21V textu vyuzivdme v synonymnim vyznamu pojem ego (predevsim kvdli jeho
¢etnému vyuziti v cizojazy¢nych zdrojich).
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V novéjsi teorii Barron (online) zd@iraznil také ,intenzivni este-
tickou a mordlni oddanost vlastni praci”, typickou pro kreativniho
jedince. Stejné zaujeti sleduje napt. i Viktor Lowenfeld, charakteri-
zujici kreativni proces jako cestu hledani subjektivni pravdy. Podle
Lowenfelda (1960, s. 22-25) je jadro vyjadieni estetické zkuSenosti
a schopnosti rozlisit podstatné od nepodstatného v tviréim procesu
vysoce individualizované a odvislé rovnéz od média, se kterym
tvlirce pracuje. Kreativni inteligence vedouci k autentické umélecké
vypovédi je podle néj schopnost sloudit vyraz a médium unikatnim
zpusobem, takZe ani jedno z téch dvou nemtiiZe byt nahrazeno. Také
v Barronové koncepci nalézdme daraz na nevédomé zpracovani
tvlirédich impulst. Jeho Psychics creation model je rovnéZ koncipovan
jako Ctyrfazovy a podle Paula Plseka (online) podporuje popularni
pohled na kreativitu jako ,zdhadny” proces zahrnujici podvédomé
druhy zpracovani, které tviirce nemtiZze mit nikdy zcela pod kontro-
lou. Barronovy faze formovani invenéni myslenky jsou metaforicky
pojaté jako faze Zivota ditéte:

poceti (ptiprava mysli),

zrdni (spletitad ¢asova koordinace),

porod (vynoreni se do svétla z tryzné rozeni),
vychova (faze dalsiho vyvoje).

. PRIPRAVA

zkoumani
sZivani se
realizace

hodnoceni

IV. AKCE l1l. VYV0J

Obr. 2: Plsekiv synteticky model kreativniho procesu Directed Creativity Cycle
(Plsek, online)

Ve vyvoji diskurzu kreativity bychom neméli minout také sa-
motny Plsekliv pokus o syntézu snad vSech vyznamnych koncepci
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kreativity uverejnénych za 80 let odborného zajmu o toto téma. Vy-
sledkem jeho teoretického uvaZovani je model nazvany Directed
Creativity Cycle (1996, online) a z néj vychazejici prehledné schéma (viz
obr. 2).

Podle této koncepce kreativni mysleni za¢ina citlivym pozorova-
nim a analyzou svéta, zkoumdanim, jak véci funguji a nefunguji (faze
pripravy). Z tohoto procesu vznikaji v nasi paméti urcité koncepty,
diky nimz jsme pak schopni utvaiet nové myslenky, a to pfedevsim
diky schopnosti hleddni spoji mezi témito koncepty (faze imagi-
nace). Po sbéru novych myslenek dochazi k jejich postupnému vy-
lepSovani (faze vyvoje), praktickému zhodnoceni a vyuZziti (faze
akce). Plsekuv synteticky model jiZz pfirozené postrada urcitou
osobitost ajemnd specifika predchozich koncepci a je vice neZz
Wallastiv nebo Barrontiv model zaméfen na praxi utvareni navykl
kreativniho chovani:

,Rizena kreativita jednoduse predstavuje u¢elné mentalni dé&je, jejichz
UCelem je zamezeni nastrah spojenych s nasimi kognitivnimi mecha-
nismy na kazdém z krok( tohoto procesu.” (Plsek, online)

PrestoZe je v Plsekové modelu kladen velky dliraz na segment imagi-
nace a obecnéji interakci imaginace a analyzy, v ndzoru na védomou
nebo nevédomou povahu imaginace ztistdva na rozdil od predcho-
zich koncepci zamérné neutralni.

Na rozdil od vyse zminénych klasickych modelt obecné kreati-
vity, dnes ¢asto vyuzivanych v komerc¢ni sféfe, se v ramci psychody-
namickych teorii pohybujeme vice voblasti psychologie uméni.
Divodem je predevsim rozsahly vyzkumny materidl, se kterym hlu-
binna psychologie pracuje, zahrnujici rozhovory s umeélci, kazuistiky
a analyzy umeéleckych artefakt. Nékteri hlubinni psychologové také
paralelné upozornuji na kvalitativni podobnosti umélecké a obecné
tvotivé cinnosti. Jedno z vyraznych specifik hlubinnépsychologic-
kych teorii kreativity tedy spocdiva v pokusu aplikovat uceleny psy-
choterapeuticky systém na systém uménovédné ¢i estetické teorie.

JiZ pti letmém pohledu do historie zjistime, Ze interakce hlubinné
psychologie se zkoumanim obecné lidské a umélecké kreativity saha
az k po¢atkiim moderniho oboru psychologie. Prvnimu psychologic-
kému badani v této specifické oblasti predchéazela fada starSich kon-
cepci, hledajicich pti¢iny vyraznych tvircéich poc¢ind a umélecké ge-
niality povétSinou ve sférdch nadptirozeného, pripadné pozdéji ve
stastné kombinaci zdédénych vloh. Aniz by tyto star$i ndzorové
platformy zcela vymizely, hlavni proud nové teorie kreativity se od
konce novovéku odviji predevsim od systematickych metod zkou-
mani, na konci 19. stoleti vyznamné ovlivnénych konfrontaci asocia-
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nistl s gestaltisty o povaze a strukture lidské mysli. Tato diskuse
exponovala dva poly uchopeni problému: kreativni mys$leni mélo
vychazet bud ze spojovani jednotlivych mysSlenek a asociaci novym
zptsobem, nebo od zmén celistvych komplexnich mentalnich vzorct
(Gestalt). Dulezitou roli v chapani téchto procest sehraly také pa-
ralelni tvahy o povaze nevédomé sféry lidské psychiky, ze kterych
Cerpali predevsim asocianisté ve snaze vysvétlit proporce neustale
proudicich mechanismt mysleni a pronikdni neuvédomovanych aso-
ciaci do védomé mysli (srov. Dacey a Lennonova 2000, s. 30-32). S dal-
$im rozvojem psychologie nachazeji obé tato stanoviska v riznych
proporcich sva uplatnéni v kognitivné-psychologickych proudech.

Na tomto poli posléze graduje vliv formujici se hlubinné psycho-
logie, pridavajici do diskuse cenné empirické materialy z klinického
prostiedi. V pripadé psychoanalyzy se pak samotné zkoumani tvori-
vosti jiz v prvnich desetiletich 20. stoleti konstituuje jako pomérné
samostatny a komplexni diskurz, paralelné se rozvijejici vedle jinych
psychologickych koncepci kreativity. Ohniska hlubinnépsychologic-
kého zdjmu a zkoumani v problematice tvtr¢iho procesu publiko-
vana v dostupnych specializovanych studiich a monografiich lze
v ramci uvodniho ndhledu na problematiku shrnout vyc¢tem téchto
Sesti oblasti:

nevédomd motivace a puzeni k tvorbé,

dynamika procesu tvorby (formovani a strukturace dila),
analogie tvrciho procesu a mechanismu snové prace,
analyza a interpretace dila,

problematika vztahu umeéni a patologie,

percepce a esteticka ptisobivost dila.

Predevsim otazky tykajici se role nevédomi v procesu tvorby pfi-
davaji hlubinnépsychologickym koncepcim urcitou populdrni auru
iracionality, za kterou mtZeme v jadru tusit jiZz zminénou tradi¢ni
davéru v neuchopitelné (az transcendentni) aspekty tvorivého ducha.
Ve védeckopopularni sféfe lze ¢asto narazit na interpretace mys-
lenek prednich hlubinnych psychologt, jejichZ vypovédni hodnota
je v8ak kvili redukovanému kontextu a absenci diskuse zna¢né pro-
blematicka. Nutno podotknout, Ze jednim z moZnych divodu trivia-
lizace ,hlubinného” uvazovani o tviréim procesu muaze byt také po-
mérné nesouvisla aktualizace tohoto specifického odvétvi v naSem
prostiedi. Snad i z tohoto dGvodu je dnes mezi odborniky hlubinna
psychologie nékdy vnimdana jako svérazny relikt poc¢atkt psycho-
logického diskurzu.
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Obecné vzato rozviji hlubinnépsychologické teorie presvédceni,
Ze rozkryjeme-li kofeny tvofivosti a strukturu tvotivého mysleni, bu-
deme néasledné moci v pfimé umeéie nasemu poznani 1épe koncipo-
vat i samotny vychovné-vzdélavaci proces. Smérovani ,ke kotfentiim”
je hlubinné psychologii ostatné vlastni skrze jeji tradi¢ni terapeu-
tické cile. Timto se také odlisuje od aktudlné preferovanych socidl-
nich modelt kreativity, jak bylo zminéno vyse.

K povaze nevédomi

Jiz vramci klasické psychoanalyzy, jako jedné z nejstarSich struk-
turovanych teorii lidského védomi, nalézame snahy o vytvoteni me-
tod k rozkryvani intrapsychické reality a nastinéni interakce mezi
védomim a nevédomim.? V knize Art and Psyche: A study in psycho-
analysis and aesthetics cituje Ellen Handler Spitzova (1985, s. 11)
vSeobecné shrnuti psychoanalytického modelu popsané Davidem
Rapaportem:

.Psychoanalyza v obecné roviné nabizi oboji: detailni mapu mysli a zaro-
vefl metodu pro zkoumani jejiho fungovani. Jedna se tudiz o metapsy-
chologickou a zaroveri klinickou teorii. Model, ktery poskytuje, je v prvni
fadé dynamicky (zahrnujici protikladné sily exprese a represe), ekono-
micky (zabyvaijici se distribuci psychické energie), topograficky a pozdéji
strukturdlni (nabizejici schéma pro komponentni ¢asti mysli a jejich
organizaci), geneticky (odhalujici pivod vyvojovych stadii a zralosti psy-
chické struktury a jeji dynamiky) a adaptacni (zvazujici zakladni potieby
lidského organismu adaptovat se ve svém okoli v kontrastu s potfebami,
které nejsou komplexem zdédénych vzorcl chovani plnény).”

Problematice nevédomi vénuje psychoanalytik Jan PonéSicky jed-
nu kapitolu své knihy Uvod do moderni psychoanalyzy. Uvadi ji sta-
noviskem mnohych filosoft a psychologti, ktefi existenci nevédomi
popiraji z pozice, Ze co neni védomé a pozorovatelné, nemuliZe exis-
tovat. PonéSicky (2003, s. 15-17) oponuje poukazanim na béZnou
lidskou zkuSenost, ve které jsou nevédomé pohnutky permanentné
pritomné a empiricky dolozitelné. Pokracuje tim, Ze v dynamickém
pojeti nevédomi nejde pouze o zautomatizované chovani a postoje
(nevédomé ve smyslu, Ze néco nemame zrovna ve védomi), ale jde o

.pUsobici citové-motivacni pohnutky, které mohou daleko silnéji ovliv-
novat nase jednani, nas zivot, vybér partnera, stésti ¢i nestésti nez nas
tak vysoce cenény rozum, nase védomé Uvahy a rozhodnuti.”

22 Na modelu, ktery Freud nazval topogrdficky, rozliSuje tfi simultanné fungujici
sféry mentélniho aparatu: védomi, predvédomi a nevédomi.
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Podle Rity Atkinsonové neni teorie nevédomi pouze doménou
hlubinné psychologie. Atkinsonova (2003, s. 194) upozoriuje, Ze fa-
da aktivit a feSeni problému je fizena nevédomymi rozhodnutimi
nebo na nevédomé urovni:

.Podle jednoho ze zakladnich principd moderni psychologie zahrnuji du-
Sevni udalosti jak védomé, tak nevédomé procesy a mnoho rozhodnuti
a ¢innosti se odehrava vyhradné mimo oblast védomi. Reéeni problému
se mlze objevit ,zcistajasna”, aniz bychom si byli védomi, Ze jsme o pro-
blému premysleli. A kdyz mame k dispozici feSeni, nemusime byt schop-
ni poskytnout introspektivni popis toho, jak jsme k feSeni dospéli.”

Psychologové k nevédomym dé&jum pfriradili celou skalu dusev-
nich procesti a automatismi, k nimZz nemame védomy pristup, ale
na nichZ je fungovani naseho psychického aparatu do velké miry za-
vislé. Na tuto skutecnost poukazuje také Stanislav Komarek (2008,
s. 18):

.Obecné vzato Ize fici, Ze nevédomi, zejména spravné opecovavané, ve-
de ¢lovéka (a tim spiSe zvife) zpravidla spravné a je ¢imsi pro jeho zdar-
né fungovani nepostradatelnym a velmi cennym, byt ponékud pomalym
a archaickym.”

Komarek (tamtéz, s. 200-201) dale li¢i i obtiznou uchopitelnost
nevédomych zdrojl kreativity:

.[---] kreativita zivych bytosti vzdy vychazi jaksi zpoza néjakého hori-
zontu, u ¢lovéka napf. zpoza hranice védomi/nevédomi. Kupodivu je to
pravé ono nevédomi, co inovace (myslenkové, strukturni, i rozmnozovani
jakozto inovaci i renovaci) vytvari. [...] Z toho, Ze zdroje kreativity jsou
z principu skryty ,za horizontem’ a pfi eventudlnim proniknuti za néj se
,skryji* zase ,0 patro niz’, vzasadé prameni jejich principidlni nedplna
uchopitelnost, protoze zivé bytosti (a ostatné ve stejné mire i nezivy
svét) jsou jaksi ,bez dna’[...]."

Sféra nevédomi je podle klasické psychoanalytické teorie tvorena
pudovymi podnéty, fantaziemi, vzpominkami a pranimi, které se mo-
hou dostat do védomi pouze v pietvoiené, cenzurované podobé (po
piekondni urc¢itého odporu). Podle hlubinnych psychologu se jedna
o teoreticky obtizné uchopitelnou oblast lidské duse, kterd operuje
vlastnim vyjadfovacim zptsobem a specifickymi duSevnimi mecha-
nismy.23 Jeji dynamickou topografii lze proto pouze odhadovat
z védomych projevili, mezi které patii snéni, fantazie (potazmo denni
snéni), hra, imaginace, tvlr¢i proces, ale také struktura symptoma.
Predvédomi je pak v Rycroftové kritickém slovniku (online) defino-

3 Napt. formu energie usilujici o slastné prozitky, pramenici pfevazné z nevé-
domé casti osobnosti, Freud oznacuje pojmem libido.
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vano jako oblast fungujici rovnéz na neuvédomované bazi. Ta je tvo-
fena vzpominkami, informacemi, dovednostmi a obsahy, které mo-
hou byt, je-li to zapotiebi, vyvoldny do védomi, ptipadné pouZity
nevédomymi obsahy v jejich snaze o proniknuti do védomi.

Hlubinné aspekty kreativity

Zakladnim piredpokladem ranych hlubinnépsychologickych teorii
tvarciho procesu je aktivizace nevédomé ¢asti lidské psychiky skrze
umélecké médium pracujici s Siroce pojatou vytvarnou, literarni
a hudebni imaginaci a mySlenkovymi asociacemi. Psychoanalytické
metody tak byly nové vyuzity takeé k rozkryvani pohybu neuvédomo-
vanych intenzit obsaZenych ve specifickych kulturnich ¢innostech.
Samotné nevédomi v8ak nebylo povazovano za néjaky skryty zdroj
origindlniho mysleni, ostatné jak se zmifluje Hartmut Kraft (cit.
podle Muller-Braunschweig 1984, s. 122), prvotni psychoanalytické
uvahy netesi otazku, za jakych okolnosti miiZe byt jedinec kreativni,
nybrz otazku, pro¢ musi byt jedinec kreativni.

Redukované snahy prvotnich psychoanalytickych intervenci a in-
terpretacnich pokust kriticky shrnuje Eugene Glynn (2008) ve studii
Desperate Necessity: Art and Creativity in Recent Psychoanalytic
Theory. Rané sublimacni teorie jsou podle Glynna hojné vyuzivané,
nebot piinaseji mnoho objevného. Radu dutlezitych aspektd svym
omezenym dosahem vSak mijeji:

.Psychoanalytické teorie sotva zdlrazni tvarci radost. Tematicky resi spi-
Se ztraty, odlouceni a hrizy. Autonomni self je netolerantni balast a od-
véké snéni o jednoté s matkou muize byt pro dospélého pouze nocni
murou. Samotné ego, vécné ohroZeno rozpusténim, je ponejvice provi-
zoriem, které drzi pohromadé s pomoci zaplat, vyzadujicich neustalé
opravy. Kreativita se stala umélcovou zoufalou nutnosti, utésujic, obno-
vujic, podpirajic, pfinasi pouze do¢asnou pomoc. Zranéni, ktera lezi u ko-
fene uméni, jsou rana, skryta a nevylécitelna. Umélec je [...] jako pacient
trpici traumatickou neurézou: oba se opakované a kompulzivné vraceji
ke zdlvodnéni svych traumat v obecné marném Uusili o jejich ovladnuti
a uvolnéni. Alespon pro umélce jsou tyto snahy marné; zlstava nevylé-
¢en, coz je vsak situa¢né vyhodou pro svét, od doby co je pobidka k umé-
lecké ¢innosti trvale pfedurc¢ena. Uméni neni terapie; pokud by tomu tak
bylo, umélci by sami sebe vylécili az do sterility.” (cit. dilo, s. 138)

Kreativni konflikt, ktery sleduji rané teorie, ilustruje obr. 3. V no-
véjSich teoriich pak nachazime radu vnitiné konzistentnich proudi
rozvijejicich odkaz klasické psychoanalyzy s ohledem na specifické
oblasti hlubinnépsychologického mysleni. Prvni z téchto okruhut
vznikl jesté pred druhou svétovou valkou kolem rakouské psycho-
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analyticky Melanie Kleinové, ktera zaméfila své empirické badani na
psychologii ditéte a s dalS$imi autory se podilela na dopracovani
star$iho navrhu teorie objektnich vztahti Otto Ranka.

Na problemati¢nost a souvisejici pojmovou nejasnost této teorie
kriticky poukazuje Jerome Oremland (1997, s. 83 a 85). Samotny po-
jem objekt chape jako polysémanticky. Timto pojmem mame podle
Oremlanda c¢astéji tendenci oznacovat nespecifikované a neosobni
véci; evokuje mechanisticky slovnik piirodnich véd raného 20. stoleti.
Mimo to v8ak, pokracuje Oremland ve své uvaze, dochazi zahy
k humanizaci pojmu objekt, takZe vétsiné lidi dnes necini problém
chéapat objekty jako osoby a objektové vztahy jako mezilidské vzta-
hy. V psychoanalytické estetice si vSak stimto pojetim objektu
nevystadime a je nutné jej sémanticky rozsirit na specificky meta-
psychologicky konstrukt. Ve vztahu k uméni je pak tento pojem
vztaZen zaroven na samotny produkt tvorby. V ptipadé kreativnich
jedinct pak synonymni chdpani objektnich vztaht jako mezilid-
skych vztahti neni funk¢ni, nebot se tito tviirci vztahuji k vy$§imu
poli a jinému radu objektl a transcenduji za interpersondlni objek-
tové vztahy.

védomé formovani struktur obrazu
analyza a syntéza
procesy diferenciace

\

KREATIVNI KONFLIKT

t

pisobeni nevédomych pudovych energii
rozklad struktur obrazu do ,,snové neuréitosti”
procesy dediferenciace

Obr. 3: Diagram kreativniho konfliktu iniciujiciho tvarci proces

Prvni studie Melanie Kleinové zamérend na vztah psychoanalyzy
a uméni nesla nazev Infantile Anxiety Situations Reflected in a Work
of Art and in the Creative Impulse (1929). V této stati nalézame prvni
obrysy autordiny vyvojové koncepce, zahrnujici obranné mechanis-
my Stépeni a identifikace, které utvatreji jddro budouci ,kleinidnské
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estetiky”. Toto jadro se odviji od analyzy détskych projevi agresivity
a zpusobt zvladani destruktivniho proZivani v rané fazi vyvoje. Vnéjsi
objekty, na které jsou tyto destruktivni instinkty zaméfeny (zdrojem
¢etnych ambivalentnich pocitd je predevsim matka), dité povazuje
projektivné za zdroje vlastni persekuce a utrap. Zplsoby zvladani
uzkosti z téchto ¢asnych détskych imaginaci hraji podle Kleinové
stéZejni roli v dal$im vyvoji osobnosti a zdravého vymezeni vlast-
niho ega vic¢i vnéjSimu svétu. V pozdéjsich textech nazvala Kleinova
toto obdobi jako paranoidné-schizoidni pozici. Jedna se o fazi, v nizZ je
dité nuceno zvladat prondasledujici (paranoidni) pocity tzkosti a na-
chazi obranné vychodisko teprve v Stépeni na dobry a zly svét, pro-
jekci nezddoucich agresi na vnéjsi objekty a jejich idealizaci. Tyto
jevy podle Kleinové rusi smysl pro realitu a byvaji také zdrojem
psychickych poruch, jeZ mohou nabyvat klinické zavaznosti (srov.
Gosso 2004, s. 2). Rozstépeny a idealizovany obraz zac¢ina s dal$im
zdravym vyvojem ustupovat, dité vSak zacind intenzivnéji prozivat
pocit viny z védomi vlastnich destruktivnich tenzi a utrap zpusobe-
nych milovanym objektim. Vzhledem k ndastupu této uzkostlivé
sebereflexe Kleinova tuto fazi pojmenovava jako depresivni pozici. Ta
zajistuje pottebny odstup, ve kterém je dité schopno vnimat objekty
v celistvosti (v koexistenci jejich dobrych i Spatnych aspekti), a je
tak zdroven navratem do reality.

Na pozdéjsich aplikacich této vyvojové teorie je patrné, Ze proces
vzajemné konfrontace a oscilace mezi schizoidni a depresivni pozici
miuze byt vniman jako funkéni skrytd paralela fazovani kreativnich
a uméleckych aktivit. Tuto ideu rozvijel predevsim Anton Ehren-
zweig, ktery ji dale upresiiuje na zakladé vlastniho vyzkumu, publi-
kovaného v knize The Hidden Order of Art (1967). Prvni fazi chape
obdobné jako schizoidni roztfisténost, jejimz nasledkem byva ¢asto
bolestivé zvifeni a rozruseni struktur ega. Depresivni fazi pak ozna-
¢uje jako re-introjekci (znovuvciténi) a charakterizuje ji jako d¢j, ve
kterém se c¢ast nevédomé substruktury vynoiuje zpét do umélcova
ega, kde postupné nabyva konkrétnich forem (srov. Ehrenzweig
2000, s. 100-103).

Kleinova se domnivala, Ze praveé tato faze ma nejvétsi vyznam pro
tvardi proces, nebot skrze ni umélec ,znovuobjevi” readlny svét a s nim
se navenek vyjevi i primarni ,ptivab” uméleckého dila. Ehrenzweig
vSak toto dvoufazové pojeti kreativity vyznamné reviduje tvrzenim,
Ze zasadni intenzita tvirciho aktu se odehrava presné na pomezi
mezi schizoidni a depresivni fazi. Vklada tak do tohoto cyklického
rytmu jeSté fazi prostfedni, kterou nazyva manicko-ocednickym
stavem. V této fazi je podle autora aktivizovdn mechanismus tzv.
nevédomého zkoumdni (unconscious scanning), jehoz ptisobenim je
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tvirce schopen aktivizovat hlubsi vrstvy svého ega v nerozliSenych
vrstvach nevédomi. Pravé tuto nerozliSenost pak autor povazuje za
nedilnou soucast procesu, pii kterém ego vnasi do béZné obrazo-
tvornosti nevédomé kvality (srov. tamtéz, s. 123). JeSté na nevédomé
urovni se tak vaZi dohromady jednotlivé tvarové fragmenty, aby se
posléze mohl neprerusovany obrazovy prostor (nové scelend sub-
struktura) vynotit v podobé védomého signalu. Podobné jako dité
u matcina prsu, ani samotny tviirce neni podle Ehrenzweiga v této
fazi oddélen od svého dila:

.Jakmile dosahneme nejhlubsi oceanické Urovné nerozliSenosti, hranice
mezi vnitfnim a vnéjSim svétem se rozplynou a pocitujeme, Ze jsme po-
hlceni a lapeni uvnitf dila.” (tamtéz, s. 119)

Tzv. oceadnicky stav byl jiz dfive povazovan za vyraznou a poné-
kud zahadnou fazi tvar¢iho procesu, ve které tvirce proziva speci-
fické sPojeni se vznikajicim dilem. Na manické kvality ocednického
stavu®® upozoriuji dale kleiniansti psychoanalytici Donald Winnicot
nebo Marion Milnerova. Ve shodé s Freudem se domnivaji, Ze tvir-
cem intenzivné proZivand manicko-ocednickd flize koresponduje
sregresi do infantilniho stadia vyvoje, je ndvratem do iluzorniho
manického stavu jednoty s matkou, ve kterém se dité domniv4, Ze je
odpovédné za vytvareni svéta.

K vyvojové teorii poc¢atkem 50. let minulého stoleti vyznamné pfi-
spél rovnéZ Donald Winnicott, a to studiem fenoménu tzv. prechodo-
vych objektt, ktery popsal v ¢lanku Transitional objects and transitio-
nal phenomena (1953). Typicky priklad pfechodovych objektd podle
Winnicotta predstavuji hracky, do kterych si dité projikuje konejsive
a davérné kvality, jez pocitovalo ve vztahu s matkou. Vztah k piecho-
dovym objekttim je tedy odrazem tohoto vysoce individualizovaného
vzdjemného vztahu ditéte a matky, pricemzZ energeticka investice do
téchto objektu je podle Winnicotta normalni a zdrava vyvojova kom-
ponenta. Vztah k pfechodovym objektiim a jejich ¢aste¢né splyvani
s identitou ditéte v pribéhu imaginativni hry pojima Winnicott jako
most k pozdéj$imu zajmu o rozmanité kulturni objekty v dospélosti
(srov. Spitz 1985, s. 22-23). Pfechodovy objekt nemiiZe byt nikdy plné
pod kontrolou, protoZe existuje zaroven jako hmotny objekt v re-
alném svété. Tvlirce se musi vyrovnat s barvami, kamenem, harfou
nebo pohybujicim se lidskym télem. Z tohoto dtivodu jej nelze zto-
toznovat s vnitinim objektem ani s mentalnim konstruktem (srov.
tamteéz, s. 24).

%V této souvislosti se objevuji rovnéz oznaceni manicko-ocednicky stav nebo
manicko-ocednickd fuze.
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Rané estetické prozitky evokované hrou s pfechodovymi objekty
se podle Winnicotta (1971, s. 100) formuji nejprve v potencidlnim
prostoru mezi ditétem a matkou. Tento prostor hry a tvorivych moz-
nosti se pozdéji stava potencialnim prostorem mezi jedincem a pro-
stfedim a je zdrojem kulturnich zazitkt. Konceptem tohoto tfetiho
prostoru, ve kterém se stietdva realita s fantaziemi, Winnicott na-
hrazuje oblast, v niz jini psychoanalytici (Freudem podinaje) resi
intrapsychické procesy.

Tato ,pfechodova oblast zaZzitku" utvaii bohaty fikéni svét mezi
sel}‘g5 a okolnim svétem. Roli fik¢niho svéta ve vztahu k oboru artete-
rapie a vytvarné vychovy zminuje mj. také Slavik (2005) ve své
reflexi Winnicottovy koncepce potencialniho prostoru. Hra vytvari
zvlastni pole - potencidlni prostor — svéta ,jakoby”, ve kterém pie-
chodové objekty hraji illohu hernich rekvizit. V dospélosti pak ulohu
téchto rekvizit mohou v rozsifeném pojeti prevzit naptr. umélecka
dila.

.Fikénost tedy v naSem pojeti neni lez o realité’, ale kulturné vyjimecné da-
lezity fenomén, v némz ¢lovék ziskava Sanci ztélesfiovat jinak nedostupné
zavazné obsahy své dusevni reality. Je to prostor splfiovanych nebo ale-
spon navozovanych prani, podobné jako prostor snd.” (cit. dilo, s. 23)

Cilem vytvarného pedagoga a arteterapeuta je pak podle Slavika
(tamtéZ) tento prostor zapliiovat a obdélavat.

Oremland (1997) se dale pokousi kriticky zhodnotit a aktualizo-
vat odkaz teorie objektnich vztahti, predevsim kvalitativnim rozlise-
nim kreativity od mystickych stavd. Kreativita ma podle néj svou
vlastni intimitu a pomyslny prah v oblasti mezi primdarni fuzi a di-
ferenciaci, ktery ji odliSuje od mystického proZitku a Silenstvi:

.Na rozdil od tvarcd hledaji mystici nerozliSenost ja a ne-ja. Hledaji pojitko
ja-neja. Mysticky prozitek se pokousi navodit ,ocednicky” pocit navazu-
jic na prvotni fuzi [po narozeni, pozn. KR], pfitemZ odstrafiuje potiebu
komunikace. Kreativita namisto toho navazuje na prechodné obdobi,
znovuobnovuje vynofujici se diferenciaci ja a ne-ja a spoluformuje tak
potfebu komunikace.” (s. 105)

Dilo tak vznika vyslednym zpfitomnénim skrze funkéni smysl pro
realitu. Umeéni je pak pro umeélce jisté duleZité jako zdroj exprese,
sebehodnoceni a seberealizace, Oremland si ale v§ima jesté zaklad-
néjsiho imperativu, kterym je piislib osobni kontinuity, ke kterému
vedou cesty lasky a kreativni prace:

*> Rozdil mezi egem a self vychazi z odlidnych referen¢nich ramcd. Podle

Rycrofta (online) nalezi ego k objektivhimu referen¢nimu ramci, ktery vidi osob-
nost jako strukturu, self nalezi k fenomenologickému referencnimu ramci, ktery
vidi osobnost jako zkuSenost. Viz také kapitola sedma.
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~Pokracovanim paralely vztahovosti k objektdm, kreativita, jako vztaho-
vost k objektlim, potencidlné poskytuje osobni kontinuitu a skrze tu
také nesmrtelnost.” (tamtéz, s. 106)

Fantazie onesmrtelnosti naléz4a dale Hagman (2010, s. 2) pfe-
devsim u modernich umélcti, osamélych revolucionara touzicich po
tvrci svobodé, jejichZ tvorba byla zaméfena na osobni obsahy a vniti-
ni vize a pro které byla kreativita vybidkou k transcendenci téchto
obsaht a cestou k vnitinimu naplnéni a sebeuzdraveni.

Paralelné s kleinidnskymi teoriemi byl ve Spojenych statech ame-
rickych predstaven koncept Ernsta Krise a Heinze Hartmanna pre-
kladany do cestiny jako jdskd regulace regrese, ktery znamend dalsi
vyrazny obrat k pozitivhimu vnimani umélecké tvotivosti. Jednalo se
v podstaté o rehabilitaci nevédomi, jak ji ptiléhavé postihuje Chalu-
pecky (2005, s. 428):

.Nerozum nevédomi byl rehabilitovan jako jiny, piivodné;jsi a pravdivéjsi
zpusob chapani. Podvédomi prestalo byt pokleslym védomim, které se
nemohlo rozvinout bud pro ochablost rozumu, jako ve snu, nebo pro tlak
cenzury, kterou vyviji spole¢nost; je matefskym oceanem naseho byti.”

Podle psychoanalytika Marshalla Bushe (1984) se tak zkoumani umé-
lecké formy stalo ve vysledku analogické k psychologii samotného
ega; stejné jako stoji vuméleckém dile forma na obsahu, v tomto
pojeti je postaveno ego na id*®, superegu a realité. Takto redukovana
estetika podle Bushe (tamtéz, s. 126-127) nedava odpovédi na otazku
po vzniku skutec¢né estetickych forem. Estetickou kvalitu 1ze podle
né¢j nalézt teprve v odlouceni tviré¢iho procesu od intrapsychickych
a pudovych konflikti tvlirce. Teprve v nezavislosti na ptivodni in-
stinktivni slasti podle né€j nabudou nové formy té pravé estetické
ucinnosti:
.Domnivam se, Ze opravdovost velkého umélce vézi v nutnosti stat se
individualitou, ktera je schopna vystavit své umélecké zajmy zna¢né mire
vlastni autonomie jejich oddélenim od konfliktniho pivodu vznikani a je
dale schopna je transformovat do ideal, konstruovanych jiz mimo

vlastni funkce ega. Uspé&sny umélec vyuziva své nevédomi k obohaceni
svého uméni a ne naopak.”

%% Rycroft (online) charakterizuje id jako archaickou sloZku osobnosti, ktera se
strukturuje v nevédomi a ma svdj plvod v samotné somatické organizaci ¢lo-
véka. Ma chaoticky charakter, je pIné neorganizovanych vificich excitaci a pudo-
vych energii. Pfizplisobuje se zptisobu mysleni oznacovanému jako tzv. primdrni
procesy. Ego se oproti tomu fidi zakony gramatiky, formalni logiky a kognitiv-
nimi funkcemi. Soubé&zné s egem se v reakci na vné&jsi svét vyvinul typ mysleni
oznacovany jako tzv. sekunddrni procesy, vyznacujici se védomym, diferencova-
nym zpracovanim reality.
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Podle Spitzové (1985, s. 22) pak novéjsi ego-psychologické teorie,
které ustanovily tvofivé-estetizujici aktivitu jako priklad vysoce
integrativniho fungovani ega a otupily diiraz na pudové impulsy,
tésné koresponduji s nékterymi principy moderniho uméni (prede-
v8im tam, kde se tvlrce a divdk poustéji do radostnych objevl no-
vych forem). Formalni problémy a jejich feSeni mohou byt zajisté
fascinujici, ale nemusi byt vZdy nositeli hlubokého obsahu. Spitzova
na tomto misté souhlasi s Bushem v nazoru, Ze esteticky proces za-
hrnuje vice nez jen radost z nacviku ego funkci. Radost mame teprve
z celistvého teSeni problému a tato radost se nedostavi, pokud je
problém piili$§ trividlni. Dila velikych umélct preZila staleti pravé
a predevsim kvili tomu, Ze jejich obsahy nebyly trividlni.

Dulezity mySlenkovy okruh obohacujici psychoanalyticky zamé-
fené koncepce piedevsim skrze dliraz na funkci tzv. aktivni imagi-
nace a hledani vyznamu tvircich aktivit pro duchovni vyvoj jedince
Junga a jeho pokracovatelt (Jolanda Jacobi, Ingrid Riedel aj.). Sou-
hrnnd analyza Jungova odkazu vede v prvni radé k uvahadm o roli
obrazotvornosti v Zivoté c¢lovéka. Vytvareni fantazijnich obraza
(Phantasienbilder) a schopnost aktivni imaginace jsou podle Junga
Rudolfa Starého (1990, s. 12-13) je imaginativni ¢innost totoZna
s prilivem psychické energie:

.Obrazy fantazie jsou primarni a autonomni vytvory psychy a nelze je

v zadném pfipadé pokladat za pouhé reflexivni produkty smyslovych

vjemd nebo jen za jejich deformace. Imaginace je nepfetrzita tvofiva

¢innost, béhem niz psycha vytvari svou realitu ,sui genesis’ a svym spe-
cifickym a nezastupitelnym zptsobem ji proziva a reflektuje.”

Sam Jung vnimda vznik uméleckého dila jako expresivni formu
psyché, vyuzivajici bytostné imanentni schopnost aktivné pracovat
s produkty takto pojaté imaginace. V tomto procesu hraji dalezitou
roli specifické strukturalni vzorce, vytvarejici symbolickou vrstvu
dila. Ty jsou ztélesnény takzvanymi archetypy.”’

Na souvislosti nevédomé formované obraznosti s fungovanim ar-
chetypli poukazuje ve své kritické reflexi Jungovy psychologie
filmovy a literarni kritik Jiri Cieslar (1997, s. 75):

2 Jungova zacka Jolanda Jacobi (1992, s. 22-27) charakterizuje archetypy jako
zdédéné vzorce - formy instinktivnich, psychicky nutnych reakci na urcité situ-
ace, které bez ucasti védomi, jen podle svych vrozenych vzorcl, vedou k cho-
vani zacilenému ve sméru psychické nutnosti. Pro Ustredni roli archetypt v Jun-
gové teorii nazyvaji néktefi teoretici analytickou psychologii jako psychologii
archetypovou.
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.Invaze vnitfnich obrazd, jimiz se nam dava skutecnost a v nichz tedy
nutné a neustale Zijeme, domysleno do dasledkd, méni realitu v jakousi
souvislou metaforu naseho prozivani. Mira tohoto ,muzického’ zazitku
svéta zavisi na schopnosti jedince cerpat ze svych vnitinich, archetypal-
nich predpokladll - mfizek vidéni, na pohyblivém daru vnitinich obraz(,
obraznosti.”

Archetyp lIze tedy v tvir¢im procesu vnimat také jako prozitek,
ktery nds jakoby ,drZi ve své moci”, a to bez ohledu na nase pocho-
peni. Jak Cieslar (tamtéz, s. 66) dale uvadi, archetypy mohou
ovliviiovat i samotné vnimani a vidéni:

.Véci pouze neregistrujeme, ale uz predem do nich néco ze sebe promi-
tdme, néco od nich bezdéky ¢ekame vyhradné svou podobou ocekavani,
jen vlastni formou tuseni - neni na svété jedna a tataz vnimavost.”

Fungovani archetypt jako silovych poli v neovlivnitelné kontinuité
a kauzalité nevédomi naznacuje diagram viz obr. 4.

y )
ﬂ*m(\(\{’\_@!*;\

\ \ Z

Obr. 4: Vrstveni psyché vzhledem k plsobeni archetypd: 1 - povrch védomi, 2 -
sféra plsobeni ,vnitiniho fadu”, 3 - cesty psychickych obsaht noficich se do
nevédomi, 4 - archetypy a jejich ,magnetické” silové pole, pfitahujici obsahy
na sebe (¢asto odklani obsahy z jejich cesty), A - zéna, ve které se usku-
tedniuji Cisté archetypalni déje na zdkladé vnéjsich podnétd (Jacobi 1992,
s. 87).

Zavér

Shrneme-li pfedchozi myslenkové koncepty, dobereme se k zavéru,
Ze kreativita vznika predevsim jako imanentni vlastnost flexibilniho
ega. V ptipadé zdravého a pruzného ega tvlrce lze z vySe nastinéné
komplexni interakce, v duchu uvah Krise, Ehrenzweiga, Segalové a dal-
Sich autort, ocekavat ptirozené plynouci prabéh tvorby a zaroven in-
tenzivni prozitek. Pokud ego dokaZe tolerovat docasnou dediferen-
ciaci na svych hlubsich nevédomych trovnich, uvoliiuje se potencial
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pro ocednické vytrZzeni tvorby z primarné egocentrického zaméreni,
a je tedy splnén jeden z predpokladl pro smérovani k nadosobnim
kvalitdm uméleckého ale i obecné tvorivého vyjadreni.

Pokud je ego rigidni, at uz z ddvodu imanentniho strachu ze schi-
zoidniho rozpusténi v invazi vnitiniho chaosu, kvili kterému je na-
sledné omezena jeho tolerance k hlubinnému zpracovani, nebo nao-
pak z divodu prilisné fixace v objektivné vidéné materidlni realité,
s rizikem ztraty metafyzického rozméru byti, oscilace mezi vySe zmi-
nénymi fazemi bud neprobiha vibec, nebo je funk¢éné omezena. At
uZ je rigidita ega dana psychickou nemoci nebo pouze sub-klinickym
osobnostnim nastavenim, v obou pripadech blokuje kreativitu je-
dince.

Flexibilni ego schopné kooperovat s vlastnimi vnitinimi intenzi-
tami pak ptredstavuje ideadlni platformu pro dalsi rozvoj strukturalné
piibuzné umélecké kreativity. Na utvareni zdravého a flexibilniho
ega se kromé raného vyvoje, formujiciho vztah k vnéjS$imu svétu
a sebepojeti, podileji také vychovné, resp. obecné kultivacni, vlivy.
V tomto ohledu ma specificky dulezité postaveni pfedevsim vychova
pracujici simaginaci, kterd se, kromé kultivace funkci ega (v Jun-
gové pojeti jiZ zminované oblasti vnimdani, mysleni, intuice a citéni),
podili také na utvareni potencidlniho prostoru, v némz jedinec do-
stavd k dispozici duleZité pole kinterakci s hlub8imi strukturami
vlastni duse.

V néasledujici kapitole (a poté také v kapitole osmé) se tedy bude-
me podrobnéji vénovat literature, resp. literarni vychové, jako kon-
krétnimu prikladu takového ,vychovného imaginativniho prostoru”.
Zaroven vsak, na prikladu dialogickych literdrnich sport, ukazeme
prolnuti jiz difive naznacenych vychodisek antropologickych, filo-
sofickych (existencidlnich) a tvarcich, a to pravé jiz v ivodni kapi-
tole naznac¢enym smérem k otdzce ,hledani smyslu”.
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4. Dialogické literarni spory: umélecky
odraz obecné lidského mysleni?

Eva Niklesova

Staroegyptsky Dialog zoufalce a jeho duse: impuls
k rozvoji kritického a kreativniho mysleni

Budeme-li na literarni uméni nazirat jako na jednu z forem umeélec-
kého ztvarnéni antropologickych konstant a budeme-li se snaZit
o zachyceni promén a zplsobt jejich vyjadfovani v literdrnich tex-
tech riznych obdobi, otevira se pfed nami - jako jedna z cest literar-
névédného zkoumani - moZnost nahlédnout do nejstars$ich tdobi
literarniho vyvoje a zapocit filosofické uvazovani o znacich obecné
lidského myéleni predstavenim staroegyptského Dialogu zoufalce
a jeho duse 8 dilem datovanym pitibliZzné do roku 2000 ¢i 1900 pi.
n.1.%, jeZ je oznacovano jako ,dialog pesimisticky” (Steindl 1978, s. 43),
ale mj. také jako ,nejstarsi filosoficky dialog” (Fischer 1985, s. 14.).

V ptipadé Dialogu zoufalce a jeho duse pred ndmi vyvstava fik-
tivni dialog neStastného muZe se svou vlastni dusi (ba)

.predevsim o smyslu Zivota pozemského i posmrtného” [...], v némz
muz ajeho duse zastdvaji opacné nazory na zZivot na tomto i onom
svété, [...] znaveny a znechuceny muz pfemita o zakladnich hodnotach
a lidskych vlastnostech, zoufa si nad neutéSenymi poméry v zemi, zka-
zenymi lidmi a kratkym Zivotem, ktery postrada smyslu. Jeho touhou je
smrt a vychodiskem Zivot na onom svété.” (Vachala 1992, s. 85)

28 Tato varianta ¢eského prekladu nazvu, kterou budeme v celém textu uzivat,
je uvedena v Zabové vyboru Zpévy Nilu: vybor z lyriky starého Egypta z roku
1957. V dalSich ¢eskych prekladech se vyskytuji varianty Staroegyptskd roz-
mluva c¢lovéka odhodldvajiciho se k sebevrazdé s jeho dusi (Lexa 1922, Lexa
1923); Konec muze zklamaného Zivotem (Lexa 1947), Staroegyptsky Rozhovor
muZe s jeho dusi (Vachala 1982), Rozhovor muze s vlastni dusi (Vachala 1992,
Verner, Bare$ a Vachala 2007).

9 K viazeni Dialogu zoufalce a jeho duse pfiblizné do roku 2000 p¥. n. I. srov.
Erman (1896, s. 3) a Hosle (2006, s. 79). Dle Vachaly (1992, s. 86) pochazi za-
znam dila z roku 1900 pf. n. I.; Guillén (2008, s. 51) hovofi o 19. st. pf. n. I
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Text je fascinujici arecepéné plisobivy jak svou formou (spojeni
dialogickych pasaZzi s lyrickymi basnémi, forma literarniho sporu),
tak iobsahovym zamérenim (filosoficka zavaZnost textu, otazka
smyslu lidské existence).

Vybér Dialogu zoufalce a jeho duse jakoZto impulsu k uvazovani
nad vyskytem antropologickych konstant v literd&rnim uméni, s ni-
miz je mozno pracovat v pedagogické praxi s cilem napomoci Zaktim
a studentiim uvédomovat si jejich aktudlnost a stabilitu v priabéhu
vékl, byl uskute¢nén na zakladé piitomnosti nékolika prvka: dia-
logi¢nost, rovina sporu (pfitomnost argumentt a protiargumenta),
literarni ztvarnéni negativniho ndhledu na lidské pokoleni, vyskyt
vyrazli evokujicich nelibé smyslové asociace a v neposledni radé
za¢lenéni tohoto textu mezi okruh tzv. Hiob-Literatur.’® Zatazeni
Dialogu zoufalce a jeho duse mezi starovéké texty, u nichZ byla v ro-
viné vyznamu a formy konstatovana literarni paralelnost se staroza-
konni Knihou J6b, zatazuje toto dilo do $irsiho literdrniho kontextu,
a to mj. spole¢né s texty, jako jsou akkadsky Ludlul bél némeqi (Ces.
Chci chvdlit pdna moudrosti), Babylénskd theodicea, fragmentarni
dila KAR 340 = VAT 9943, pl. 25; Louvre AO 4462, tzv. Sumersky Job
(¢es. Clovek a jeho buih) a dalsi dva fragmenty: R. S. 25. 460 a R. S. 25.
130 (srov. Miiller 1978).”

S cilem prozkoumat potencidl Dialogu zoufalce a jeho duse pod-
nécovat mysleni Zaka a studentd se budeme ubirat cestou vybéru
kého vyjadreni, jejich komparace s Zanrové ptibuznymi stfedoevrop-
skymi texty a nasledné diskuse nékolika rovin tohoto textového mo-
delu:

e pohled soucasného recipienta na pri¢inu vyskytu dialogickych
literarnich sport napii¢ ¢asem a prostorem (otdzka zanrové
produktivity),

¢ sila uméleckého vyjadieni (expresivita) v procesu predkladani
argumentut dialogickych protistran,

o literdrni prosttedky popisujici lidskou Spatnost.

%V odborné literatufe se vyskytuje nékolik oznateni pro starovéka literarni
dila, jez jsou povazovana za paralely ke Knize J6b: hovoti se o tzv. Hiob-Literatur
(Kéhlmoos 1999, s. 14), dle Millera (1978) jde o tzv. Hiobproblem, resp. se zU-
stava u oznaceni ,paralely k J6bovi”, srov. Wilde (1981, s. 23), Albertz (2003, s.
109) a Schwienhorst-Schonberger (in Zenger 2008, s. 339).

K vyCtu staroorientalnich paralel ke Knize J6b srov. napt. Albertz 2003, s. 109;
Schwienhorst-Schénberger 2006, s. 339; Uehlinger 2007, s. 97-163. Cesky pie-
klad vybranych mezopotamskych dél se naléza v knize Proseckého (1995)
Prameny moudrosti: mudroslovnd literatura staré Mezopotdmie.
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Zanrova produktivita dialogickych literarnich sport

Jeden z tstrednich ryst Dialogu zoufalce a jeho duSe, Zanrové zafa-
zovaného mezi literarni spory (srov. Syring 2004, s. 8), spociva v pie-
vazujici dialogické podstaté vystavby textu. Protagonista textu, jenz
se z neznamych davodid ocitd v tézké Zivotni situaci, se v uvodu
obraci smérem k fiktivnimu dialogickému partnerovi, ke své dusi:

.Otevrel jsem sva Usta a odpovédél jsem své dusi na to, co mi fekla. Je
toho dnes jiz pfilis mnoho na mne! Ma duse nechce se mnou mluviti! To
jest horsi nez zpupnost! Je to, jako bych tim mél byt sveden k vahavosti,
odejde-li ma duse, nebo zlstane-li u mne! At ucini ma duse, jak se ji libi!

Vzdyt neni proti mé vili drzena v mém téle provazovou siti. Nema-li zi-

vota ve své moci, at utece v den nestésti.” (Lexa 1947, s. 69)

P1i uvaZovani o motivaci nezndmého autora pro volbu dialogické
podoby Dialogu zoufalce a jeho duse lze vzit v potaz tezi o tom, Ze
dilo zpodobniuje samomluvou vnitiné rozpolceného ¢lovéka, v jehoz
dusi nyni Ziji duse dvé: ja a ,néco ve mné". (Pieper 1927, s. 28) V pe-
dagogické praxi miizeme na tyto mysSlenky navazat a spole¢né s Zaky
se pokouset o hledani odpovédi na otazky typu:

Co vibec znamena mé ,druhé ja“?

Mame v sobé néjaké ,druhé ja"?

V jakych situacich hovoiime se svym ,druhym ja“?

Co nés k takovému ,vnitfnimu dialogu” vede?

Existuje v kazdém z nas vnitini rec?

V ¢em se tato vnitini re¢ lisi od dialogu s jinym ¢lovékem?

(Pro¢) pouzivam k feSeni problémt a k nalézani odpovédi

vnitini rec?

Je vnitini fe¢ totéz co mysleni?

e MiuZeme dojit na zdkladé dialogu se svym ,druhym ja"“ ke
zméné nazoru, k autokorekci?

e Ma4 ¢lovék na svou vnitini fe¢ pravo?

e Mame pravo mluvit se svym ,druhym ja" o ¢emkoli?

e Jak by vypadal svét, kdyby lidé vnitini fe¢ nepouzivali?

S podobnym obratem neStastnika k fiktivnimu ¢i alegorickému
dialogickému partnerovi se setkdvame i v jinych literarnich sporech,
a to mj. v hojné rozsitenych stredovékych zastupcich tohoto literar-
niho Zanru. Jednim z nich je némecky psany dialogicky spor z po-
¢atku 15. stoleti Ackermann aus Béhmen (¢es. Ord¢ z Cech) od Jana
z Teplé,’” v némz z hlediska obsahového dominuje existencialni otaz-

32 0 dataci dila a o autorovi Ordce z Cech srov. napt. Bok (2007).
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ka spravedlnosti aktu smrti. V dile vystupuje pisaf, jenZ sam sebe
v pfeneseném smyslu slova nazyva Oracem:

,Ora¢ mi ikaji, pluh mam z ptaciho $atu.” (cit. dilo, s. 12)**

Orac jiz v prvni kapitole ve formé emotivniho prokleti obvifiuje per-
sonifikovanou Smrt z nespravedlivého jednani v podobé predcas-
ného povolani Orac¢ovy milované Zeny na onen svét:

.Kruta hubitelko vsech lidi, nelitostna skddnice vseho svéta, litd vrazed-
nice lidskych tvorQ, Smrti, budte prokleta!” (cit. dilo, s. 8)

V dalsim stredovékém staroceském textu, v Tkadleckovi, u néhoz
bylo prokazano piimé meziliterarni ptisobeni Ordce z Cech, se lyric-
ky subjekt pousti do dialogického sporu se zosobnénym NeStéstim,
pric¢inou odchodu Tkadlec¢kovy milé k jinému. Také Tkadlecek zaha-
juje svou fe¢ zvolanim-kletbou smérem k alegorickému partnerovi:

+Ach, ach, nastojte! Ach, ach, béda! Ach na nasilé! Ach na té&, ukrutny
a vruci shladiteli vdech zemi, skodlivy Skuodce vieho svéta, smély mor-
défi vSech dobrych lidi! Aj, ty Nescestie, aj, bud proklato vsim stvore-
nim!” (cit. dilo, s. 25)**

V Ordcovi z Cech a ve Tkadlec¢kovi souviselo zahajeni dialogu s tou-
hou po vyslySeni okolnosti smrti a odluky milované bytosti a s imys-
lem usvédcit protistranu z nespravedlivého konani. Posuneme-li se
do 20. let 17. stoleti, s rovinou naifikdni nad osobnim nes$téstim, jez
byla obsazena v Ordcovi z Cech a ve Tkadlec¢kovi, se v Truchlivém od
J. A. Komenského® jiz nesetkdvame; dialogy s alegorickymi posta-
vami zde maji napomoci k hledani ,odpovédi na vlastni otdazky o vzta-
hu jedince k ndrodu, jedince k vlasti” (Komensky 1978, s. 131). Tato
promeéna ziejme souvisi s odliSnou motivaci pro vznik dila. V pifipadé
Truchlivého Slo o literarni reakci na spoleCenské poméry, o vyliceni
JtéZkosti, v nichZ se octli ¢esSti bratii po bitvé na Bilé hore” (Komensky

3 Veskeré teské citace z Ordce z Cech v této stati pochazeji z Povejsilova
prekladu, viz Jan ze Zatce a Povejsil, ). Ord¢ z Cech. Praha: Vy$ehrad, 1985.

* Vegkeré citdty ze staroleského Tkadlecka budou vychazet z: Tkadlecek.
Hddka milence s Nestéstim. Vlyd. 3., v Odeonu 1. Praha: Odeon, 1974.

¥ Zname jsou zejména prvni dva dialogické dily Truchlivého: prvni dil asi z roku
1623 se nazyva Truchlivy, to jest Smutné a tesklivé ¢lovéka kiestanského nad
Zalostnymi vlasti a cirkve bidami nafikdni, dil druhy z roku 1624 nese nazev
Truchlivého druhy dil, to jest Rdny obnovujici a jitfici se v ¢lovéku tesknosti
v ¢as dlouho trvajicich boZich metel a téZkosti. Tyto dvé ¢asti Komensky oznacil
jako dialogi animae (dialogy duse) ajsou koncipované ,jako dialogy - spor
Truchlivého s Rozumem, Virou a s Kristem, jenZ jediny je s to vyvrdtit lidské
pochybnosti” (Komensky 1978, s. 131).

DIALOGICKE LITERARN{ SPORY | 59



1978, s. 131).>° Zamétime-li se na prvni a druhy dil Truchlivého,
vidime, Ze zde dochdzi k pravidelnému stfidani replik jednotlivych
mluv¢ich mezi Truchlivym, alegorickym Rozumem, Virou a Kristem.
Zatimco v Ordcovi z Cech a ve Tkadle¢kovi je znadm vinik osobni
tragédie (Smrt a Nestésti), Truchlivy se v ivodni replice neobraci ke
konkrétnimu subjektu, nybrz hovoii - stejné jako nestastny muz
z Dialogu zoufalce a jeho duse - se svym ,druhym ja":

+Ach ouvej, nastojte, coz jest sobé& na tom nesStastném svété poditi?
Kam se poditi? Co pred sebe vziti? Ach, kde pomoc, kde rada jaka? Ach,
kéz jest za more nékam zaletéti, a neb se do hrobu skryti, a neb kde jest
smrt, aby tém nefestem konec ucinila?” (Komensky 1998, s. 9)

Pfi zamysleni nad skutecnosti, Ze historie vyskytu dialogickych
literarnich sport trva jiz nékolik tisicileti, pocinaje fragmentarnimi
texty sspadajicimi do nejstarsich udobi literarnich dé&jin®’ pies stie-
dovék®® az do renesance, se nabizi otazka: Cim je zptisobena obli-
benost, vyznac¢nost a ¢etny vyskyt tohoto zanru v riznych kulturach
a obdobich? Ztotoznime-li se s Bachtinovou myslenkou, Ze

Jiterdrni Zanry uz ze své podstaty v sobé odrazeji nejstabilnéjsi, ,odvé-
ké’ tendence literarniho vyvoje. V literarnich Zanrech se vzdy konzervuji
nesmrtelné elementy archai¢na. Toto archai¢no se v nich ovsem ucho-
vava jediné proto, Ze se zde neustale obnovuje, takfikajic zesoucasnuje.”
(Bachtin 1971, s. 144),

% Z hlediska zkoumani odrazu mimoliterarnich faktort do procesu literarni
tvorby a komunikace lze za velice cenny a prikazny pramen o pfimém vztahu
mezi spole¢enskym dénim a tviréim procesem povazovat Komenského vzpo-
minky na koncipovani Truchlivého v tzv. Listu Montanovi, v némz je popsana
motivace vzniku dila (Komensky 1969, s. 21).

%7 Srov. napft. ¢etny vyskyt literarnich spord v sumerské a babylonské literatufe
s pevnou zanrovou strukturou. Napr. podle Proseckého (1995, s. 16) ,bohaté
dolozenym druhem sumerskych literdrnich textt jsou [...] spory, které byly
nazyvdny sumerskych vyrazem adamin duga, tj. snad ,slovni potycka’. Jsou to
dialogické disputace s vloZzenymi vyprdvécimi pasdZemi, v nichZ jsou predmeé-
tem sporu dvou protivnik( jejich domnélé prednosti a nedostatky. Jejich kom-
pozi¢ni schéma je dosti pevné a skldda se z (mytologického) tvodu, predsta-
veni soku, predneseni predmétu sporu, vlastniho sporu, v némz je hanén pro-
tivnik a vyndseny viastni prednosti, prizvdni autority, kterd md spor rozsoudit
(bah, panovnik, predstaveny skoly), rozsudku, usmifeni a zdvérecné formule
(,za to, Ze X ve sporu zvitézil nad Y, budiz Z chvdla’).”

8 K rozsitenosti literarnich sporll ve stfedovéku srov. mj. predmluvu k vyboru
z Ceské stfedovéké poezie Barvy vsecky: ,bdsnicky spor predstavujeme jako
(Kolar a Prazdk 1982). Taktéz VlIasin (1984, s. 130) chape tento zZanr jakoZzto
.bdsnickou disputaci” ve stredovéké literature.
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za jedno z moznych vysvétleni povazujeme pfitomnost literdrni ,ar-
chai¢nosti”, neopakovatelného a esteticky i fecové pragmaticky pl-
sobivého sloudeni dvou stéZejnich principl: dialogi¢nosti a soutéZi-
vosti. Praveé tyto dva aspekty s nejvétsi pravdépodobnosti vysvétluji
znacnou oblibenost literarnich sport v drivéjSich dobach spole¢né
s jejich poutavosti a Zivosti pro recipienty sou¢asné.’ Skute¢nost,
Ze jiz v jednom z nejstarSich dochovanych literdrnich textd se set-
kavame s uméleckym vyjadrenim lidské dialogi¢nosti, chdpeme jako
odraz vselidské touhy po uskute¢néni recového aktu, jako skute¢nost
podporujici hypotézu dialogi¢nosti jako zdkladniho ptedpokladu lid-
ského mysleni a jazyka, a to v souladu s Bachtinem (1971, s. 337),
dle néhoz:

.jediné stykem, vzajemnym jednanim ¢lovéka s ¢lovékem se nachazi ,¢lo-
vék v ¢lovéku’ jak pro druhé, tak pro sebe sama.”

Podobné Pospisil (2006, s. 8) ma za to, Ze:

.Dialog je [...] existencidlni lidskou potfebou: ¢lovék nemize byt sam,
chce diskutovat, zUcastnit se stietu, spolupracovat, chce si do toho
druhého ,pichnout’, a to rGznymi prostiedky: tim si vlastné ovéfuje i
svou existenci a svou identitu.”

Markova (2007, s. 15) pak jde dokonce jesté dal, kdyZ tvrdi (resp.
postuluje hypotézu), Ze:

.Dialogi¢nost se vyvinula v antropogenezi, historii a kultufe. To zna-
mena, zZe lidské mysli nebyl b&éhem fylogeneze a sociokulturniho vyvoje
implantovan jen individualni biologicky a obecny kognitivni systém (at
uz je to cokoliv), ale také dialogi¢nost. Vyslovme hypotézu, Ze lidské
mysleni a jazyk jsou generovany dialogi¢nosti.”

Sila uméleckého vyjadreni (expresivita) v procesu
pifedkladani argumentu dialogickych stran

K oznaceni literarniho textu za literarni spor je mj. tfeba, aby ,sou-
pefici strany uvadély postupné své argumenty pro zastavany nazor
na danou otazku, aby se spor vytesil ve prospéch té strany, jejiz ar-
gumentace byla presvédcivéjsi® (Koldr a Prazdk 1982). V Dialogu
zoufalce a jeho duse jsou predkladany argumenty souvisejici s cenou
a smyslem Zzivota vezdejsiho. Za hlavni argument dialogické pro-

%V soucasné dobé je zanr literarniho sporu ve své nejcistsi podobé utvarem
neproduktivnim, srov. Schéfer (2001, s. 12): ,Po staleti Zivotny Zdnr je dnes jak
v ustnich, tak v pisemnych formdch Zdnrem vymrelym.” Zaroven vSak autorka
na témze misté dodava, ze se literarni spor - byt jen ve formé ,subliterarniho
fenoménu” - mize opétovné objevit.
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tistrany, duse ba, jez md zoufalce odvratit od sebevrazedného umys-
lu, byva povazovan nasledujici:

.Ma due mi fekla: ,CoZ nejsi muzem? Cim bude$ v zemi Zivota? Pro¢ ne-
odlozi$ svych starosti jako boha¢, majici bohatstvi?”

Zoufalec se s timto ndhledem neztotoZiiuje a za jeden z protiargu-
mentd voli fadu analogii, v nichz své jméno prirovnava k odpornos-
tem:

.Hled, mé jméno jest odpornéjsi, nez zapach zdechliny v den, kdy zarem
sala nebe.

Hled, mé jméno jest odpornéjsi, nez kose shnilych ryb v den lovu, kdy
Zarem sala slunce.

Hled, mé jméno jest odpornéjsi nez zapach ptacich hnizd ve vrbovych
houstinach, kdyz jsou v nich mladata.

Hled, odpornéjsi jest mé jméno nez zapach nalovenych ryb, nez pusté
rybniky, kdyz byly vyloveny.

Hled, odpornéjsi jest mé jméno nez zapach krokodila, nez sezeni na
Uuzemi, hemzicim se krokodily.

Hled, odpornéjsi jest mé jméno nez zena, o jejiz nevére bylo vypra-
vovano jejimu manzeli.

Hled, odpornéjsi jest mé jméno nez zpupny chlapec, o némz fika jeho
otec, Ze jest na svété, jen aby budil jeho nenavist.

Hled, odpornégjsi jest mé jméno nez zradné mésto, jez obmyslelo
vzpouru, a jehoz zada Ize nyni vidéti.”

(Lexa 1947, s. 71-72)

Je dalezité si uvédomit, zZe jméno ve starém Egypté neslouZilo pou-
ze k oznaceni jedinec¢né bytosti, stavalo se zaroven nositelem hlubo-
kého symbolického, naboZenského a celospole¢enského vyznamu,
proto ptirovnani svého ,osobnostniho pridomku”, soucasti své exis-
tence k rybam aj., k né¢emu natolik ne¢istému, nedtstojnému a niz-
kému, avSak zaroven pro Zivot nepostradatelnému, predstavuje veli-
ce silny jazykovy a umélecky prostiedek. Protagonistova podstata je

vvvvv

vvvvvv

zde -z hlediska soucasného c¢lovéka - neni dosazeno samotnou
volbou stylisticky ptiznakovych vyrazovych prostiedkti v oznaceni
slova zdpach apod., nybrz uZitim pro dany kulturni ¢i geograficky
kontext ptizna¢nych opisnych pojmenovani, plnicich stejnou funkci.
PrestoZze nevime, jakym zplsobem lidé ve starém Egypté vnimali
vyskyt vyrazi evokujicich nelibé smyslové asociace, z pohledu
soucasného ¢tenafe se priklanime k tomu, Ze:
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.Expresivnost [...] sa vo vSeobecnosti prejavuje narusenim tematickych
a kompozi¢nych zvyklosti. V literature ide o pouzivanie frapantnych (na-
padnych), Sokujucich alebo tabuizovanych vyrazov a motivov.”

(Plesnik a kol. 2008, s. 55)

Také umisténi rovnitka mezi zdpach vodniho ptactva a krokodyla
amezi vlastni jméno, nedilnou soucast vlastni existence, predsta-
vuje s nejvétsi pravdépodobnosti velice dikladné promysleny umeé-
lecky zamér s cilem Sokujiciho vyli¢eni nejhlubsi tzkosti a ztraty
viry ve vzneSenost podstaty ¢lovéka.

Vysokou mirou expresivity, obdobny vyskyt vyraza evokujicich
nelibé smyslové asociace, nalézame i v Ordcovi z Cech (kapitola 24),
kde hovori Smrt a uvadi zde dlouhou fadu vyrokd o moralni a fyzické
necistoté lidského pokoleni s cilem demonstrace ziZeného a neob-
jektivniho pohledu lidi na sebe sama. Smrt vyjadiuje odpor k lid-
skému télu, odsuzuje princip plozeni a zrozeni lidi, primitivnost
principt fungovani lidského téla a dalsi nedokonalosti, maskované
odévem:

,Clovék je podat v hfichu, v matefském Iiné se syti necistou, nepopsa-
telnou breckou, rodi se nahy a je obmazany jako v¢eli ul, odpornost sa-
ma, nedisty vykal, nddoba s lejny, Zzradlo pro cervy, smrduty zachodek,
odporna putna pomyji, pachnouci mrsina, plesniva almara, bezedny zok,
dérava mosna, bachof, chtivy chitan, smradlava zumpa, dzbér ¢pici mo-
Ce, Skopek nechutnosti, klamlivy panak, raubifsky hrad slepeny z prachu,
nedosytné védro a obileny hrob. Zaznamenej, kdo chces: kazdy clovék,
neni-li vadny, ma na svém téle devét dér, z nichz vytéka tak necisty kal,
Ze nic necistSiho neni. Nikdy bys nevidél ¢lovéka tak krasného, kdybys
mél oci rysa a mohl jsi nahlédnout dovnitf, zhrozil by ses toho. Chytni

rychle vadnouci kvét a mzik trvajici lesk a zahy drolivou hroudu hliny.”
(cit. dilo, s. 54-55)

Z hlediska rozvoje kritického a kreativniho mysleni lze obé pa-
saze chapat jednak jako podnét ke kladeni filosofickych otazek
(z oblasti filosofické antropologie, estetiky, epistemologie metafy-
ziky, etiky, apod.), jednak jako zplisob prohlubovini metod prace
s literdrnimi texty v literarni vychové (viz predchozi kapitola). Pti
praci s rfadou metaforickych pfirovnani zoufalcova jména (jeho
symbolické podstaty) k odpornostem se mtiZzeme zamyslet naptiklad
nad nasledujicimi otazkami:

¢ Je naSe jméno nedilnou soucasti nds samych (nasi existence),
nebo bychom se mohli jmenovat jakkoli - vadilo by, pokud
bychom Zadné jméno neméli?

e MiuZe byt jméno samo o sobé ,smradlavé’? Muze byt néjak
jinak odporné? Muze byt jméno krasné?
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Souvisi krdsa jména néjak s krasou ¢lovéka?

Souvisi néjak krasa ¢lovéka s ptipadnou krasou jeho jména?
MitzZe clovék néjak své jméno ,zosklivit’, ,posSpinit” - nebo
naopak ucinit krdsnéjsim?

Zachazeli bychom s nasimi jmény jinak? Proc¢? A jak?
Povazujete ,zdpach zdechliny, koS shnilych ryb, zapach
krokodyla, nevérnou Zenu, zpupného chlapce, meésto, jeZ
zamysli vzpouru,...” za odporné?

Jak poznéte, co je odporné? Podle ¢eho odpornost posuzujete?
Z4avisi krasa a osklivost na vkusu ¢lovéka, nebo se spiSe dobry
vkus poznd podle toho, nakolik ¢lovék dokaZe rozeznat krasu
od osklivosti?

Povazujete za spravné piirovnavat sebe sama k néclemu
odpornému? V jakych situacich?

Existuji v sou¢asném c¢eském jazyce podobnd prirovnani, ktera
by vyjadiovala pohrdani nad ¢lovékem?

Myslite, Ze se jedna o stejné pohrdani, pokud je vyjadieno
jinymi slovy nebo zcela jinym pfirovndnim nez byla pouZzita ve
staroegyptském textu?

Vyroky Smrti o necisté podstaté lidské existence v Ordcovi z Cech
by mohly byt vyuZity jako podnéty pro spole¢né uvazovani napiiklad
nad timto:

Je moZné zabit hmyz jen proto, Ze je povazovan za o$klivy?

M4 odporny ¢lovék pravo na to, aby zil?

M4 krasny ¢lovék pravo na to, aby zil 1épe nez ¢lovék odporny?
Jaké ulohy ve spole¢nosti plni Saty? Jak se tyto ulohy ménily
v pribéhu véka?

Mtze byt i nahota ,prevlekem”?

Jaké ,oci” je tfeba mit, chceme-li vidét ¢lovéka, jaky skutecné
je?

Proc se lidé stydi za své télo? Co je to naopak nestoudnost?

Literarni prostiedky popisujici lidskou Spatnost

Soucasti Dialogu zoufalce a jeho duse je fada emotivnich vyroki,
fe¢nickych otdzek uvozenych vyrokem ,S kym mdm dnes mluviti?”,
v nichZ je ze strany neStastnika poukazovano na lidskou Spatnost
a zkazenost, lakotnost, chamtivost, drzost, nestalost ve vztazich, osa-
mocenost, nemoznost se na kohokoliv spolehnout, nespravedlivé jed-
nani, vé¢nou nespokojenost apod.:
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.S kym mam dnes mluviti? Bratfi jsou zli, dnesni pratelé nejsou hodni
lasky.

S kym mam dnes mluviti? Srdce jsou lakotnd, kazdy okrada svého blizniho.

S kym mam dnes mluviti? Skromny upada do zkazy, drzy ma pfistup ke
kazdému.

S kym mam dnes mluviti? Pokojnému ¢lovéku vede se zle, dobro jest
vSude tisknuto k zemi.

S kym mam dnes mluviti? Kdyz ¢lovék jest uvadén v zufivost zlym
osudem, rozesmava vsecky lidi tim, Ze se mu vede zle.

S kym mam mluviti dnes? Loupi se, kde kdo okrada svého blizniho.

S kym mam mluviti dnes? Od vérného se utika; bratr, jenz byl u ného,
stava se mu nepfitelem.

S kym mam mluviti dnes? Nevzpomina se na vcerejSek; dobfe ¢inicimu
neodplaci se dobrym ani na okamzik.

S kym mam mluviti dnes? Bratfi jsou zli, jen od katd pfivadéni jsou
k poctivosti.

S kym mam mluviti dnes? Lidé jsou zkazeni, druh klopi zrak pfed druhem.

S kym mam mluviti dnes? Srdce jsou Salebna; neni lidského srdce, na
néz se lze spolehnouti.

S kym mam mluviti dnes? Neni spravedlivych; cela zemé jest rejdistém
hrisnika.

S kym mam mluviti dnes? Neni vérnosti; jako nevédomec pfivadén jest
¢lovék k tomu, jehoz vyudil.

S kym mam mluviti dnes? Neni spokojeného; pfijdes-li k nému, neni jim.

S kym mam mluviti dnes? Jsem pretizen bidou, bez vérného pfitele.

S kym mam mluviti dnes? Zlo bic¢uje svét a neni mu konce.”

(Lexa 1947, s. 72-73)

Aspekt negativniho nahlizeni na lidské pokoleni je na nékolika
mistech dolozen i v Ordcovi z Cech. Lidstvo je odsuzovano a karano,
avSak vylu¢né z ust Smrti, dialogické protistrany. Smrt spatiuje
v lidskeé existenci jen to nejhorsi, poukazuje mj. na Spatné vlastnosti
zenského pokoleni:

,Zena se den co den snaZi, aby se stala muzem: tahne-li on nahoru, ona
tahne dold; chce-li on takhle, chce ona jinak; chce-li on tam, chce ona
jinam - den co den je sycen touto hrou avrchu nenabude. Klamat,
chytracit, lichotit, kout pikle, laskat, hartusit, smat se a plakat snadno
dokaze nardz; je ji to vrozeno.” (cit. dilo, s. 62-63),

na lidskou hrabivost a jeSitnost:

.Télesna zadost tihne k slastem, chtivost o¢i k statkim a jméni, pycha
Zivota k poctam. Statky s sebou nesou lakotu a hrabivost, slast plodi
vilnost a necudnost, pocty pfinaseji zpupnost a chlubivost. Ze statkd
vchazi vzdy troufalost a strach, z rozkoSe Spatnost a hfich, z pocty jesit-
nost a chvastava slova.” (cit. dilo, s. 66),

na sklon lidstva ke kondani zla apod.:
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.Cely lidsky rod jsem zaslapala do stalosti plamend ohnovych: polapit
paprsek je na zemi stejné mozné jako nalézt dobrého, vérného, napo-
mocného druha. Kazdy ¢lovék ma sklon spis$ ke zlu nez k dobru. U¢ini-li
nékdo néco dobrého, ucini to ze strachu pfed nami.” (cit. dilo, s. 70)

Pokud srovname pasaze z Ordce z Cech, v nichz je na lidské po-
koleni nahliZeno s despektem, se zvolanimi v Dialogu zoufalce a je-
ho duse, shodny element spatfujeme v artikulaci otadzek, vyjadruji-
cich beznadéj z nemoZnosti nalezeni vérného pritele, ¢lovéka, jemuz
bychom mohli vétit. V Dialogu zoufalce a jeho duse jde o vyrok na-
sledujici:

»S kym mam mluviti dnes? Od vérného se utikd; bratr, jenz byl u ného,

stava se mu nepfitelem.” (Lexa 1947, s. 72),

sémantickym ekvivalentem je uryvek z Orace z Cech:

.Polapit paprsek je na zemi stejné mozné jako nalézt dobrého, vérného,
napomocného druha.” (cit. dilo, s. 70)

Ve staroegyptském textu takto béduje zoufaly muZ, ktery nakonec
spacha sebevrazdu, v Ordcovi z Cech obdobnou myslenku vyslovuje
Smrt, jeZz je presvédCena o nemoznosti lidského pokoleni nalézt
opravdového a nezistného pritele. Aspekt negativniho nahliZzeni na
lidské pokoleni je piitomen i ve Tkadle¢kovi; zosobnéné Nestésti
zminuje obecnou tendenci lidi posmivat se druhym a pomlouvat je:

.Posmievati a zhrzeti jeden druhym jest jiz obecno, tak sv6j svému jako
cizi ciziemu.” (cit. dilo, s. 45); .Nebot druhy ¢lovék jest té povahy, Ze ni-
kdy o Zadném nic dobrého nepovie.” (cit. dilo, s. 76)

Z ust Nestésti je také vyrcen vyrok o lidské chamtivosti, a to ve
smyslu narudstajici touhy po uznani, stalém zdravi a del$im Zivotu:

.Clovék viece 74da, nebt mu se vzdy malo zda, coZ ho koli ma, aniz tolik
ma aniz tolik mieti moéz, byt viece nepotieboval, a¢ ne podlé potieby
télesné, ale podlé vuole a chténie. A tak zadny clovék nikda nebyl aniz
bude, by kdy dosti mél zde na svété; a mienimt ¢lovéka podlé svétského
vysazenie, ne podlé béhu nad lidsky rad, jakoz su lidé svrchovani neb
taci, jeSto jsu zvlasce nékak Bohem ode vSech svétskych véci odchyleni
a oddéleni a odvedeni. Druhd véc jest Cest svétska. Téj clovék nikdy do
konce dojiti nemoéze k svéj vuoli a k svéj libosti; neb ¢im jie viece ma
podle svéta, tiem jie viece zada a o ni viece stoji. Tretie véc jest dluhé
zdravie; tot se pak fiedko komu skona s jeho vuoli, neb ¢im kto jest déle
ziv, vzdy se mu jesce déle Zivu byti chce a viece zdravie hleda, a dliho
Ziv jsa, vzdy jest umfieti.” (cit. dilo, s. 81-82)

Identickd tendence k liceni pesimismu ve véci lidské povahy
a lidskych vlastnosti pokracuje i v Truchlivém; na Spatnosti lidského
pokoleni je poukazovano dialogickou protistranou (Kristus), zatimco
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Truchlivy se lidstva, stejné jako v piipadé Ordce z Cech a Tkadle¢ka,
zastava:
.Zdaz nejste vsSickni zespolka narod hfiSny, lid obtizeny nepravostmi,
synové zpurni? [...] Nybrz projdéte pohany, najdou-li se kde podobné bez-
boZnosti jako v mém kiestanstvu, pycha, nadhernost, lakomstvi, ukrut-
nost, ozralstvi, necistota, oSemetnost etc.” (Komensky 1998, s. 22)

.Ale kdyz jste vy se ve vielikou svétskou bujnost, pejchu, lakomstvi, oz-
ralstvi a jiné marnosti, kteréz mezi vami na vrch vzesly, pustili, mlceti-liz
jsem k tomu mél?” (Komensky 1998, s. 28)

JTak lidé, kdyz jich na svété mnoho, tla¢di se a tisknou: jsou vespolek ne-
svorni, neupfimi, nevérni, nefadd mezi nimi plno.” (Komensky 1998, s. 85)

Prestoze si pfitomnost pesimistickych myslenek v literarnich tex-
tech mozna primarné spojujeme s filosofii pesimismu a existence,
s texty Schopenhauerovymi, Kierkegaardovymi, Nietzschovymi, Ca-
musovymi a dalSimi, v pripadé jejich tradi¢niho vyskytu v dialo-
gickych literarnich sporech vychazime z pfedpokladu, Ze pesimismus
a existencialni tematika predstavuje antropologickou konstantu, ze
jisty zdkladni skepticismus ¢i pesimismus je lidem vlastni a Ze jeho
literarni ztvarnéni mitzeme ocekavat v textech celého svéta. Sam
staroegyptsky Dialog zoufalce a jeho duse je dokladem toho, zZe jiz
od nejstarsich dob se bolestné védomi o krutosti lidské existence
transformovalo v expresivné ladéné literarni li¢eni zoufalstvi a bez-
nadéje s naslednym vyslovenim otazek, jejich zodpovézeni ma - ve
chvilich, kdy se soucasna existence stava nesnesitelnou a neudrZi-
telnou - vytesit nékolik existencialnich dilemat, filozofickych otéa-
zek, jez si miZeme klast také v ramci edukacniho procesu:

¢ Podobaji se vyse uvedené vyroky o lidské Spatnosti tomu, co
bézné slychavdme kolem nés?

o Které z téchto vyrokl by podle vas platily i v dnesni dobé?

e Myslite, Ze se od doby Komenského svét zménil k lepsimu,
nebo k hor$imu? Podle ¢eho to posuzujete?

e Je dobré zobecnovat?

e Pokud je lidské pokoleni ve své podstaté spatné, plyne z toho,
Ze je Spatny i ten, kdo toto tvrdi? Je mozné spolehnout se na
tvrzeni Spatného ¢lovéka?

¢ Je néjaky rozdil mezi ¢lovékem, ktery je chamtivy, a ¢lovékem,
ktery se nechce spokojit s malem?

e Coje topycha?

e Jak rozumite vyrazu ,nadhernost’, ktery Komensky pouZil?
Usnadni porozuméni tomuto vyrazu skute¢nost, Ze Komensky
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fadi nadhernost k vlastnostem, jako je pycha, lakomstvi,
ukrutnost, oZralstvi, necistota apod.?

Zavér
Obsahové, vystavbové a stylistické paralely v dialogickych literar-
nich sporech z riznych obdobi a mist chdpeme jako v dobach se pro-
ménujici aktualizaci obecného existencidlniho modelu (vyrovnavani
se s nepiizni osudu ve formé valek, nemoci, smrti blizkych, ztraty
majetku, hledani smyslu a ceny Zivota), jako archetypdlni odraz zpi-
sobu lidského mysSleni a soucasné jako umeélecke vyjadieni nasledu-
jici filozofické mySlenky:
.Kazdé vyssi, a zejména filozofické mysleni zapocina vlastné teprve tehdy,
kdyz se mysliciho ¢lovéka zmocnila pochybnost a nespokojenost; to je
mu pak pohnutkou k tomu, aby naivné nepfijimal veSkery bezprostfedné

dany svét zkuSenosti jako néco daného, nybrz aby za nim a mimo né¢j
hledal jiny svét a vlastni pravdu.” (Storig 1992, s. 35)

Spole¢né piemysleni o vSeplatnych vzorcich lidského zptisobu
uvazovani o sobé samém, o ostatnich lidech a o svétu kolem nas,
konfrontace aktualniho ndhledu na spole¢nost se zptisobem, jakym
na svét nahlizeli autofi, od nichz nds déli staleti ¢i dokonce tisicileti,
muZe prispét k pozménéni zazitych a zdanlivé neménnych myslen-
kovych vzorct a k vyvolani kyZené filosofické pochybnosti ¢i udivu.
Konfrontace s obecné lidskym myslenim, které se napftic tisiciletimi
podstatné neméni, tak muiZe paradoxné vést k zdsadnimu posunu
v tom, jak uvazujeme.

Nyni se - jako k pomyslnému ,kontrapunktu” literarné vyjadre-
ného pocitu zmaru a zpochybnéni smyslu lidské existence - obrat-
me k ponékud odlisné perspektivé (kterou jsme vSak jiZz naznacili
v této kapitole odkazem na J. A. Komenského), a to k perspektivé
teologické. Nésledujici kapitola predstavuje rovnéz dialog, tentokrat
vSak dialog teologa s filosofem. Pfedmétem ,sporu” je zde zdruka
smyslu. Kromé dal$iho stfipku do mozaiky ,hleddni smyslu” nabizi
tato kapitola zaroven praktickou ukazku dialogi¢nosti lidského mys-
leni: tentokrat vsak jiZ nikoli pouze v roviné€ dialogu vnitiniho,
niterného, intra-personalniho, ale také v roviné inter-personalni.

V Sesté kapitole pak perspektivu teologickou doplnime o aspekt
pedagogicky, pricemZ ukdZeme potencial filosofického a teologic-
kého tazani (a dialogu) pro rozvoj mysleni v kontextu naboZzenské
a etické vychovy.
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5. Dialogicky mysli ¢lovék: Buh jako zaruka
smyslu veskerého byti a Ziti
(v dialogu filosofa Karla Rihy a teologa Karla Skalického)
Karel Skalicky

Metafyzika neni mrtva, jen metafyzikové jsou skoro na vymieni.
Avs$ak ne, nastésti tu je Karel Riha (* 1923),% metafyzik cisté krve,
jenZ vstoupil do nasi filosofické arény sice potichu a pokorné, coz je
jeho styl, ale pfesto — a moZnda pravé proto — naprosto neprehlédnu-
telné. Nemohli jsme se proto nesetkat a dokonce i po drahna 1éta
dosti uzce nespolupracovat. Presto v8ak jsme ne vzdy byli stejného
minéni. Pfikladem toho je pravé tento na$ dialog na téma vztahu
mezi dvéma pomysly (zdmérné nechci fict pojmy): 1) globalni Smysl
veSkerého jsoucna mySleného jak vespolné, tak jednotlivé a osobné
a 2) Bih mysleny jak mimosvétsky (transcendentné), tak vnitro-
svétsky (imanentné). Dialogicky mysli ¢lovék.

T#i viny Rihova (a trochu i mého) filosofického
predporozuméni

Abych alesponi stru¢né nastinil Rihav myslitelsky profil (a tim
trochu i ten mij), povim, Ze to je myslitel, ktery je schopen myslit ve
vSech tfech po sobé jdoucich vlnach filosofického mysleni, jak se
odvijely béhem naseho druhého tisicileti a poc¢atku tretiho. Dokaze
myslet nejenom objektivisticky ve treti osobé (On), ale i transcen-
dentdlné-idealisticky v prvni osobé (J4) a dialogicko-personalisticky
ve druhé osobé (Ty).

Pokud jde o prvni vinu, myslici ve tfeti osobé, jedna se predevsim
o klasickou metafyziku, v niz jak Riha, tak ja jsme byli odchovéani.
Mysleni této prvni vlny mysli pravé takto, protoZe spontdnné sle-
duje pfirozené zaméteni lidského védomi k pfedmétné skutecnosti,
tj. intencionalitu, a neni jesté ,posedlé” mysSlenkou, ze ,vnéjsi” sku-

0 jeho osobnosti viz Karel Riha, In GABRIEL, ). et al. Slovnik ceskych filosofd,
Brno: Masarykova univerzita v Brné, 1998, s. 498-499.
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te¢nost, ohlasujici se ndm skrze smyslové pozndni, je jen klamava
subjektivni predstava. Neni ji posedla proto, Ze bere vazné lidské
télo s jeho smyslovosti (o¢i, usi, ¢ich, chut, hmat), povaZzujic ho za
nic mensiho nezZ za ,okno duse”, tzn. za to, co rozumu zprostiedko-
vava, jako jakysi druh ,mostu”, styk myslici mysli s veSkerou hmot-
nou skutec¢nosti. Pta se proto, pry ,naivné’, co je byti, ¢i jsoucno, c¢i
jeho soucasti jako ¢lovék a priroda?

Pokud jde o druhou vlnu evropského filosofického mysleni, tak ta
spo¢iva v onom nasledném vzedmuti moderniho racionalismu, poci-
naje Descartem pres Spinozu, Leibnize a Kanta aZz k némeckému
idealismu. Tato druhd vlna mysli v prvni osobé jednotného ¢i mnoz-
ného ¢isla (odtud bud individualismus nebo kolektivismus), protoze
jeji mysleni se tak pohrouZilo do sebe, Ze vyloucilo télo coby ,okno
duse” za kriticky nepfijatelné, ¢imz se uzavrelo do sebe a zacalo hle-
dat ,most” k vnéjsimu svétu, o némz pak Kant prohlasil, Ze ho pou-
hym ,¢istym rozumem” zbudovat nelze, takZe svét, jak je v sobé (ona
povéstna Kantova ,véc o sobé”), zlistane na véky nepoznatelny. A tak
se tato filosofie, stdle néjak ,uhranutd” timto ,bezmostim®, pta: Jak
moje duse, ¢i nase J4, miZe svym myslenim zrcadlit, pfipadné svym
chténim pietvaret, samo sebe a své Ne-J4, onen prumét vlastniho Ja,
jemuZ se da rikat ,svét"?

Nedavno vsak prisla jesté treti vlna, tedy tfeti vzedmuti evrop-
ského mysSleni pfedstavované dialogickym personalismem (Mounier,
Exner, Buber, Blondel, Lévinas a u nas pak Vrana, Poladkova aj.). To
prechdzi od mysleni v prvni osobé, k mysleni ve druhé osobé, k ono-
mu ,Ty", jemuz dosud nebyla v pfedchozim filosofovdni vénovana
vyrazna pozornost. V tomto zaméreni na ,Ty", které je chdpano jako
neodvozené z ,J4", a tedy jako svym zptsobem ab-solutum, tj. od-
poutané od ,J&", se problém ,mostu’ mezi védomim a bytim neklade.
Spise se klade problém, jak ono ,Ja" ma tomuto ,Ty", které oslovuje
a jimZ je pak na oplatku oslovovano, spravné naslouchat, aby pocho-
pilo, co mu chce tici (dialog!). Proto se pta: Kdo jsi ,Ty”, pted jehoz
tvari stojim a oslovuji Té timto ddvérnym oslovenim, a kdo jsem jd,
jenz je zpétné timto ,Ty" osloven?

Nejenom intelektem Zziv jest ¢lovék

Nuze, Riha je doma na v$ech tfech urovnich filosofického dotazo-
vani. Prertstd ho v8ak, vidim-li dobfe, vjednom sméru. Dosavadni
mys$leni myslilo rozumem, intelektem, protoze odpovéd na své otaz-
ky o¢ekavalo pouze a jediné od rozumu, od intelektu. Od ¢eho jiného
také? Proto Riha nazyva tento zptisob mysleni intelektualistickym,
¢imZ chce naznadcit, Ze nejenom intelektem Ziv jest ¢lovék. Vidyt tu
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je jesté cela druhd polovina lidské bytosti, ta druha ,plice”, ktera
byla odsunuta do etiky a tim ,umlcena”, takZe metafyzika a etika se
staly dvéma filosofickymi disciplinami podobajicimi se dvéma ne-
spojitym nadobdm. Pry od toho, co jest, neni pfechod k tomu, co
byti md. Mezi jest a budiZ neni pry Zadny most.

Najednou tedy opét shleddvame, jak stary problém ,mostu” mezi
,nitrem” nasi védomé subjektivity a ,vnéjSkem” mimovédomého
svéta objektivniho byti se tu dozaduje svého kladeni novym zpi-
sobem: jak totiz prejit z toho, co nasSe védomi svym poznanim (in-
telektem) jen konstatuje, k tomu, o¢ svym chténim usiluje a k cemu
se svym rozhodovanim (vali) zavazuje.

Zacina dialog: Buh jako zosobnéni zaruky smyslu

V fe$eni tohoto problému, se kterym se Riha potykd, jsem ho sledo-
val nékdy pozornéji, nékdy roztrzité. Nicméné uZz léta jsme v okol-
nostmi preryvaném dialogickém vztahu, protoZe jeho mysleni, v ném?
jsem se ne vzdycky citil doma, mé pravé touto svou odtaZitosti
tdhlo. Proto jsem si dovolil, kdz}/i vyslo prvni rozsitené vydani mé
italské fundamentalni teologie,*' pozadat ho o kritiku, které se on
ujal se svou obvyklou diikladnosti v obsdhlé a pochvalné recenzi
(Riha 1989). S jednou véci v3ak nebyl srozumén, a to s mym pojetim
vzniku ideje Boha vlidské mysli. Co jsem zastaval jA a co se ne-
zamlouvalo jemu?

J& jsem, stru¢né feceno, zastaval nazor, Ze idea Boha v lidské mysli
se nerodi ani z intelektualni zvidavosti rozumujiciho rozumu, ani
z hravé kypivosti mytotvorné predstavivosti, nybrz z existencidlniho
stfedu lidské osoby, jenZ se neztotoZiuje uplné ani s rozumem, ani
s vuli, ani s predstavivosti, ale s tim, co je jejich spole¢nym kofenem
a co je nékdy tak trochu basnicky nazyvano ,srdcem”. A toto srdce
hleda predevsim smysl lidského Zivota ve svété. Jediné v tomto hori-
zontu se muZe vynoftit ,idea” Boha nikoliv jako rozumova domnénka,
ale jako Zivotni sila. A tato idea se nerodi ani zosobnénim nebe (tedy
cestou myticko-naturistickou, jak tvrdil Pettazzoni), ani zosobné-
nim pri¢iny svéta (tedy cestou racionalné-logickou), ale zosobnénim
smyslu, ¢i presnéji, zosobnénim zdruky smyslu, a tedy cestou intui-
tivné-existencidlni. Hledani smyslu totiZ pfedpoklada takovy zptisob

“18lo o Teologia fondamentale, Istituo superiore di teologia a distanza, Ponti-
ficia Universita Lateranense, Roma 1987, ktera se pak dockala jesté druhého
vydani v roce 1992.
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a styl mysleni, ktery se lisi od ¢isté intelektudlniho hledani ptic¢iny
nebo téelu.*?

Riha odpovida: Neshodujeme se v pojeti smyslu

Co na to Riha? Ve své uz zminéné recenzi (Riha 1989, s. 149) k tomu
namita:

.Vzhledem k smyslu, jenz presahuje nasi predstavu, nemizeme si uvé-
domovat potiebu. Jestlize je presto jesté pocitovana néjaka ,potieba
zaruky smyslu” na drovni ndbozenstvi, jeZz si neni védomo vsech svych
disledkd, pak tato potfeba prestava pusobit v ndbozenském aktu kat
exochén, kterym je vira v Boha, a méni se v nutnost rozhodnuti vidi ta-
jemstvi smyslu, v némz moment fascinosum se vyrovnava s momentem
tremendum. Vyminovat si ur¢itou zaruku smyslu vi¢i smyslu, jenz nas
nepredstavitelné pfesahuje, by bylo zfejmé proti smyslu.”

A v nepublikovaném vysvétleni svych vyrokt dodava k tomuto bodu:

.Kdybych se mél odhodlat k vife v Boha z potfeby zaruky smyslu, tedy
bych si musel vymirfiovat od Boha ochranu (zaruku smyslu) proti ohrozeni,
které pocituji v oddani se Bohu. [...] Myslim, Ze se neshodujeme v pojeti
toho, co je vibec smysl. Podle mého pojeti: Smysl je jednota toho, co
jest a co byti ma. Co jest, chape mysl, co byti ma, urcuje vile (autonomii
v heteronomii).”

Skalicky odpovida: Globalni Smysl vyzaduje universalni
stvoritelskou Mysl

Na tuto kritiku jsem si pak dovolil odpovédét dopisem (9. 4. 1992
jesté z Rima) takto:

Drahy Karle,

dékuji Ti srde¢né za Tvlj dopis i za dfive zaslané vysvétleni. Je
podnétné a konecné jsem se vytrhl z obvyklého kolotoce, abych Ti
odpovédél. Co mi vyjde z pera, jesté nevim, ale uvidime...

Snad by bylo nejlépe zacit od Tvych slov, kterd pises az v druhé po-
loviné svého vysvétleni, a sice: ,Myslim, Zze se neshodujeme v pojeti
toho, co je vlibec ,smysl’. Podle mého pojeti: Smysl je jednota toho, co
jest a co byti ma. Co jest, chape mysl, co byti ma, urcuje vale [...]."

K té posledni vété bych si dovolil podotknout, co Ty jisté také vis,
a sice, ze actiones sunt suppositorum, z ¢ehoz plyne, Ze mysl nic ne-
chape a vlle nic neurcuje, ale chapu jd skrze mysl a urcuji ja skrze vili.
Ja je spole¢ny kofen mysli a vile a kazdé jeho jednani je soucinnosti
mysleni a chténi, kde podle okolnosti prevazuje tu vic jedno, tu vic dru-

* Tuto tezi formuluji a podrobnéji rozvijim nejen v jiz zminéné Teologia fonda-
mentale, ale i v knize Po stopdch nezndmého Boha (Skalicky 2011, s. 162).
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hé. V tom jsme jisté zajedno a to myslim téz fikas, kdyz mluvi$ o peri-
choresi mysleni, chténi a byti. Pokud vSak jde o Tvé vymezeni ,smyslu”
jako jednoty toho, co jest, a toho, co byti ma, nejsem si tak jist, Ze jsme
zajedno. Mam sice za to, zZe vposled zajedno jsme, ale Ze nase odlisna
teoreticka prlprava ndm vnuka vyjadreni, v nichZ se nenachazime doma,
a z toho pak vyvéra nedorozuméni.

Pokusim se dobrat toho, co jsi chtél fici ,jednotou toho, co jest a co
byti ma”. Reknu-li: v Italii viddne zlo¢innost, ale méla by vlddnout poc-
tivost, znamena to, Ze smysl je jednotou zloc¢innosti a poctivosti? To jsi
svou formulaci jisté nemyslel. Spis jsi asi myslel, Ze to, co jest, neni
vzdycky to, co by mélo byt, a to, co jest, nema smysl, neni ¢i nebude-li
tim, ¢im ma byt. Werich kdysi fekl tuto komplikovanou vétu: ,Kdyz
¢lovék jednou je, tak ma koukat, aby byl. A kdyz kouka, aby byl, a je, tak
ma byt to, co je, a nema byt to, co neni, jak tomu v mnoha pfipadech
je.” Clovék tedy je, ale zaroven, bohuzel, neni, co ma byt. Ma tedy kou-
kat, aby byl, co ma byt. Ale to, co ¢lovék ma byt, je smyslem toho, co on
je. Lze tedy fict, jak fikas Ty, Ze ,smysl” je jednotou toho, co je, a toho,
co ma byt. Ale jen v tom vyznamu, dodal bych, Ze to, co ma byt (neboli
smysl c¢lovéka) poméfuje a pripadné odsuzuje to, co je (faktického,
vyskytového clovéka), neni-li v intencich toho, co ma byt. Takto tedy
chapu tuto ,jednotu” toho, co je, a toho, co ma byt. A s tim jsem sro-
zumén. Nemyslim, ze bychom se v jadie neshodovali.

A ted k dalsi vété. Pises: ,Nepopiram potiebu smyslu, ale nemohu
pochopit, jak tato potfeba by mohla byt zdrojem viry v Boha transcen-
dentniho svétu.” Na to bych fekl: ani ja nechapu jak. Zarover vsak ne-
vidim jinou piddu, z niz by idea Boha mohla v lidské mysli vyrast. Nebot
vezmeme-li to vSecko kolem a kolem, jaka ,védecka” vysvétleni vzniku
ideje Boha dnes koluji?

Prvni je ta, kterou lze nazvat tradicionalistickou a fideistickou a ktera
udi, ze Bih sam se ¢lovéku na pocatku zjevil tak, ze tato vzpominka se
traduje z generace na generaci az do dneska; tedy idea Boha jako vzpo-
minka. Této tezi nebyl daleko Wilhelm Schmidt. Druhd teze, kterou Ize
pfipsat Andrew Langovi, je, Ze ¢lovék pfirozené hleda pficinu, a to nejen
pfi¢inu jednotlivin, ale celého svéta. Musi tedy existovat universalni pfi-
¢ina svéta; tedy idea Boha jako universalni pfic¢ina. Pak, jako treti, pfijde
Durkheim, jenZz ma za to, Ze idea Boha je pod tlakem spolecenskotvorné
potieby hypostazované kolektivni védomi.*® Pak pfijde, jako ¢tvrty,
Freud s tim, Ze idea Boha vznikd pod tlakem potfeby usmifit se se za-
bitym otcem tim, Ze tento otec je zbozstén a dava ¢lovéku pocit zasti-
ténosti. A nakonec pfijde Pettazzoni, ktery nejprve tvrdi, Ze idea Boha
vznikd zosobnénim nebeské klenby, a kdyZ pak nedovede odpovédét na
otazku, pro¢ clovék zosobriuje pravé nebeskou klenbu, uchyli se
k potfebé spravedInosti a fekne, ze ¢lovék potfebuje zaruku konec¢né
spravedInosti, pro¢ez postuluje dokonale informovaného soudce, ktery
proto musi sedét na nebi, aby odtud vSecko vidél, a byl tedy dobfe
informovany a mohl spravedlivé soudit.

43 . v v . v Mviv s v v 7
Jinak feceno, je to sama spolecnost zboZzsténa z potifeby spolec¢enské sou-
drznosti.
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A tak se ptam, jak vyjit z labyrintu téchto odpovédi? Fideisticky tradi-
cionalismus je nepfijatelny. Ostatné neni dobfe vidény ani Magisteriem.
Cesta logicko-kausalni je sice jasna a svym zplsobem i pfijatelna, ale sil-
né racionalistickd a nakonec pfilis zjednodusujici. Cesty ilusionistické
(Durkheim a Freud) nemohou uspokojit ndbozenského ¢lovéka, protoze,
jsouce redukcionistické, musi nakonec skon¢it v nihilismu. Pettazzoniho
cesta opirajici se o potifebu spravedlnosti stoji jisté za uvazenou. Ne-
myslim vSak, Ze sama o sobé stac¢i. Mam za to, zZe ta nejradikalnéjsi po-
tfeba, tak radikalni, Ze je snad lépe nemluvit ani o potiebé jako spis
o pozadavku, je pravé poZadavek smyslu.

Co rozumim pozadavkem smyslu? Jak jsem napsal v oné nepovedené
basni, kterou jsem mél kurdz Ti poslat, smys/ je jen tam, kde je mysl.
Mysl je svym ustrojenim poZadavkem smyslu, pozadavkem intelligibility.
Smysl je mysl (presnéji: myslivé a myslici j&), kterd konecné nasla sebe.
Smysl je to, o ¢em mysl mize konecné fici, co Adam o Evé: ta je konecné
maso z mého masa a kost z mych kosti. Tento smysl vSak neni a nemuze
byt v ¢lovéku a ve svété tak, jak ty dnes jsou. Tento smysl neni a nema-
ze byt nasim vytvorem v budoucnosti, jak tomu chce Bloch. Tento smysl
ani neni a nemuze byt uz danou avsak skrytou a dosud nezjevenou pod-
statou nasi mysli, jak o tom sni v riznych obménach gnosticismus.

Co je tedy tento smysl? Tento smysl jesté neni (v tom ma pravdu
Bloch), presto viak uZ je (v tom ma pravdu gnosticismus). UzZ je jako
mysleny (neb smysl mize byt jen tam, kde je mysl), mysleny rozuméj
Nékym, kdo se neztotoznuje s ¢lovékem a se svétem. Zepta-li se mé pak
nékdo: ,Jaky je smysl Tvého zivota v tomto svété?”, odpovim: nevim,
nebot ani |4, ani svét jsme dosud nedospéli k nasemu cili. A fekne-li mi:
A co kdyz vibec Zzadny smysl neni?", odpovim: ,Musi byt! Vzdyt je-li
mysl, musi byt i smysl.” A fekne-li: ,Ale smysl, ktery neznas, je stejny ja-
ko zadny smysl,” odpovim: ,Ne, neni stejny. Smysl, ktery sice ja neznam,
ale znda ho Blh, a pro ktery mne a vibec viecko stvoril a ktery ja poma-
lou¢ku, kricek za krickem plnim, kdyz se snazim den ze dne plinit vali
Bozi, to neni totéz jako zadny smysl. To je smysl, jehoz konkrétni napln
sice dosud neznam, ale o némz vim, Ze je a Ze ho tapavé plInim, kdyz ziju
den ze dne v hledani Bozi vile.

Prosté a kratce: ma-li mit ¢lovék a svét - dalo by se téz fict ,¢lovéko-
svét” - néjaky smysl, musi byt Nékym myslen. Neni-li mySlen, nem(ze
mit smysl, nebot smysl mlze byt jen tam, kde je mysl. A globalni smysl
veskerenstva vyzaduje universalni stvofitelskou Mysl. Tato intuice nako-
nec vede k uznani (¢i postulovani) Boha Stvofitele, ktery viecko tvofi
tim, Ze to mysli. Dixit et facta sunt. Ale tim, Ze to stvofitelsky mysli, to-
mu vytyc€uje i smysl. Tento globalni smysl| je nakonec tajemstvi Krista, in
quo omnia constant, ale to vime az ze zjeveni, a tak se o tom nebudu
sitit. Stejné jsem toho napsal dost.

Chtél bych sice napsat jesté jiné véci k Tvému vysvétleni, ale den uz
pokrocil a nechci Té moc zatéZovat, proc¢ez koncim. Ani nevis, Karle, jak
¢asto na Tebe vzpominame. Zpravy od Tebe jsou ndm vzdycky potése-
nim. Preju radostné velikonoc¢ni halleluja a zlstavam stdle Tv(j

Karel Skalicky.

74 | KRITICKE A TVORIVE MYSLENI: NENi TO MALO?



Riha: PGvodem samé ideje Boha je osobni zakladni
rozhodnuti

Na to pak Riha odpovédél uz ze Stépanova 20. 4. 1992 takto:

Drahy Karle,

mél jsem velkou radost z Tvého dopisu z 9. 4. a dékuji za né&j. Spé-
cham s odpovédi, a tak mohu odpovédét jen kratce. Zivot je kompliko-
vany, a mné jej zkomplikovali nadto jesté lékafi.

Pfipoustim rad, Zze mé vymezeni smyslu jako ,jednota toho, co jest
a co byti ma”“, neni prfesné; spiSe by se mélo fici: shoda toho, co jest,
s tim, co byti ma. Aby vSak tato shoda byla mozna, pfedpoklada se za-
kladni identita byti daného a byti, jak ma byt (Sein und Sein-Sollen). To
je zakladni predpoklad, sjednocujici metafyziku a etiku. Je zaloZzen v kon-
vertibilité byti jednak s pravdou (ontologickou), jednak s dobrem; ale
neni samozrejmy, ponévadz v konkrétnich pripadech se skutec¢nost jako
predlozena teoretickému rozumu (pravda) nekryje vzdy s mravnim dob-
rem jako urcovanym praktickym rozumem (povinnost). (Pfitom jako
model byti nebereme fakticitu télesného, nybrz sebereflexi a sebeurceni
védomého ducha, tedy byti osobni.)

Samoziejmé, Ze ,actiones sunt suppositorum” a ze tedy pravdu cha-
peme rozumem (teoretickym), tj. mysli, a dobro urcujeme (za predpo-
kladu autonomie - i v heteronomii) rozumem praktickym, tj. vili. Z uve-
deného axiomatu vyplyvd, Ze pravda a dobro - v osobnim Zivoté - jsou
neoddélitelné, ale vztahuji-li se bezprostfedné k redlné rozliSenym schop-
nostem, jsou mezi sebou také realné rozlisené. Definujes-li tedy smysl
pouze vzhledem k mysli, dopoustis se, fekl bych, jakési intelektualistické
redukce.

Ovsemze filosofie je véci reflexe, a tedy vychazi z aktivni identity
poznani a byti v sebevédomi. Ale tato identita je pravé aktivni, to
znamenga, Ze vlle je v ni; avsak moment vile pravé unika reflexi. (Jd je to,
jako co se klade - Fichte.) Sebevédomi a sebeurceni se podminuji na-
vzajem, ale i pfesahuji a predchazeji navzajem. Nékdy chapu sebe a jsem
sam sobé nevérny, jindy se rozhoduji podle nepatrného svétla svédomi
a zda se mi, Ze tim ztracim mnoho, i sam sebe, a po takovém rozhodnuti
se mi otevird obzor novych zkuSenosti. Smysl tedy nejen nalézame
(rozumem, mysli), ale i davame (sebeurcenim, vali) - Sinn-finden, Sinn-
geben. Vazim si velice Tvé basné a vim, Ze se to snad ani jinak neda mys-
lit, ale moment: ,Sinn-geben” se vymyka ukonu mysli.

Zde by se naskytovala otdzka metody: jak mlzeme viabec mluvit
o momentu sebeuréeni a ,Sinn-geben”, kdyz ten je predreflexivni, ne
nereflektovatelny? Jediné tak, Zze nahlédneme, Ze je podminkou reflexe.
Doprovodna reflexe zahrnuje oba momenty a tim dava sebejistotu, ale
je zahalena sama pred sebou; aby se stala objektivnim poznanim, k to-
mu je tfeba rozhodnuti, které je omezenim, totiz vede k uchopeni sub-
jektu jako objektu. Tedy pouha sebepfitomnost ducha v jeho aktech neni
plné poznani, a vyslovna reflexe zase nedosahuje subjekt jako takovy;
tak nikdy nemohu pohlédnout ,sdm sobé do tvare”.
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Zbyva otazka plvodu ideje Boha. Potfeba smyslu nebo pozadavek
smyslu je jisté elementarni zaméreni ducha. Smysl ¢astecny je mozny
jediné za predpokladu smyslu univerzalniho. Ten spociva v identité Sein
a Sein-sollen. Tato identita je svétu transcendentni (ve svété nemdze
byt ani nalezena, ani omezenym ¢lovékem svétu dana). Tedy jediné Bih
svétu transcendentni ji mlze zarucovat. Tedy se ¢lovék z nezbytné po-
tfeby smyslu vztahuje k Bohu. - To vSechno je jaksi nahlédnutelné, ale
prekazi mi, co napsal W. Kasper a co odpovida biblické tradici, totiz ze
pfijeti Boha (uz i oddanim se mu ve vite) je ,anticipace smrti”, tedy to,
co pravé popira veskery smysl. - Proto myslim, Zze kromé teorii, jez uva-
di$ (Schmidt, Lang atd.), zdrojem a plvodem viry v Boha i samé ideje
Boha je osobni zakladni mravni rozhodnuti (optio fundamentalis), v némz
se setkavame s Bohem. To se snad neda filosoficky nahlédnout, ale ne-
Ize to ani filosoficky vyloudit, a kdyz vSechny ostatni teorie (v¢etné Tvé,
podle mého zdani) jsou neuspokojivé, museli bychom o tom vazné pre-
myslet. Ostatné myslim, Ze néco o tom napsal uz sv. Tomas, ale ja se
v ném mnoho nevyznam, ani vdechno nemam k dispozici.

Promin, prosim, tuto improvizaci (sle¢na Monika by rekla ,rapsodia
ceca”) se viemi preklepy a nejasnostmi. Byl bych velice rad, kdybychom
se jeSté nékdy setkali. 23. 4. mam nastoupit lazefiskou lé¢bu v Janskych
Laznich. Jestli mi tam pomohou, snad budu v ¢ervenci v Obergail. Mnoho
paprskl pravé velikono¢ni radosti ze srdce preje a vzpomina

Karel Riha.

Na tom pak nds rozhovor ustal. A ¢as plynul. AvSak okolnosti ndas
pfinutily k naemu rozhovoru se vratit, a tu mi Riha predev¢irem
(tj. 9. zari 2013) pise:
Vlastné bych souhlasil s Tvym pojetim: Blh je ,zaruka Smyslu”. Jenom mi
to zni jednostranné intelektualisticky, tj. jako primat rozumu pred vili.
Pfece smysl ve vécech nejen nalézame, ale také jej do véci vkladame.
Potom bychom snad mohli fici, Ze Blh je absolutni koincidence toho, co
jest, a toho, co md byt, a co se od jsouciho nedd odvodit. Je to totéz, co
myslis Ty?

Skalicky: Smysl je Bozi Kralovstvi jeSté nejsouci, a prece uz
jsouci

Na to odpovidam: Ano, to je to, co myslim ja a co si nyni dovolim
povédét spis teologicky nez filosoficky. Nejprve si v§ak dovolim od-
povédét na dvé Tvé véty. Ta prvni:

.Definujes-li tedy smysl pouze vzhledem k mysli, dopoustis se, fekl bych,
jakési intelektualistické redukce.”

Na to odpovidam: Kdybych tento smysl definoval vzhledem k nasi
lidské mysli, pak Tva vytka je pln€ oprdvnéna. Ja jsem vSak smysl
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definoval vzhledem k Mysli BoZi, ktera je zaroven i Viile. Smysl je to,
co mysli a chce, ¢i co chce a mysli Bih. K Tvé druhé vété:

,Clovék se z nezbytné potfeby smyslu vztahuje k Bohu. To vsechno je

jaksi nahlédnutelné, ale prekazi mi, co napsal W. Kasper a co odpovida

biblické tradici, totiz Ze pfijeti Boha (uz i oddanim se mu ve vife) je

,anticipace smrti’, tedy to, co pravé popira veskery smysl.”

Zde musim pfiznat, Ze j4 Zddnou potiz s anticipaci smrti jako po-
pienim veskerého smyslu nemam. Kt¥estanska vira v Boha je zaroven
iv€lenéni do smrti a vzkiiSeni Boziho Syna JeziSe. Ten jediny a oprav-
dovy smysl vSeho naseho déni a pachténi na tomto svété je Bozi Kra-
lovstvi, které bylo pripravovdno celou naboZenskou historii lidstva,
hlavné historii vyvoleného Zidovského naroda, a zarode¢né uskutec-
néno ve smrti a vzkiiSeni ¢lovéka JeziSe. On, Ukfizovany a Vzkii-
Seny, je tim zdkladnim kamenem BoZiho Chramu ¢ili BoZiho Kralov-
stvi. Toto Bozi kralovstvi ¢i Chram je totiz to, co bychom mohli
definovat Tvymi slovy, Ze Smysl je shoda toho, co je a co méa byt. Co
je od veSkeré vécnosti, to je Bih. Co jesté neni a co md byt, to je
Bih, ktery jesté uplné neni ve svém Krdlovstvi, nebot jeSté neni
vSechno ve vSem. Ale bude.

Proto vSechno je jesté v béhu. Smysl tu je, ale jeSté neni naplnén.
Proto tu jsme, abychom tento Smysl svym nasazenim pro jeho usku-
te¢novani napliiovali. Blahoslaveni, ktefi to pochopi a do tohoto
déni ¢inné a tvotivé vstoupi.

Karel Skalicky
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6. Filosofické a teologické dialogy s détmi:
téma nabozenstvi

Ludmila Muchovad

Uvod

KdyzZ jsem dostala na TF JU pred 11 lety moZnost sezndmit se diky
aktivité pani Slavky Jindrové s principy didaktické prace v programu
Filozofie pro déti, vhimala jsem jeho piinos také jako pfinos oboru
nabozenska pedagogika, kterému se vénuji.* Velmi zahy jsem byla
v dobrém smyslu slova pirekvapena, kdyZ jsem se setkala v riznych
¢astech zapadni Evropy s propracovanym systémem nazvanym
Filosofické a teologické dialogy s détmi implementovanym uspésné
do didaktiky pfedmétu naboZenstvi.

V pribéhu let jsem s prohlubujicim se porozuménim tomuto
zpusobu prace také nasla inspiraci v ¢eském prostiedi pro zpraco-
vani metodickych materialt ur¢enych détem, mladym lidem, dospé-
lym kifestanim a seniorm. Za tcelem zptistupnéni tohoto prog-
ramu a uvedeni jeho myslenek do praxe v nasem kulturnim okruhu
byly vytvoteny tii ryze ceské filosofické piibéhy doplnéné z vétsi
¢asti metodickymi priruckami. Tyto pribéhy urcené jako didakticky
podnétovy material, jehoZ cilem je stimulovat otdzky a navozovat
zajem o diskusi a hlubsi zkoumdani uvedenych témat, popisuji riizné

* 5. Jindrova se po ¢tyficetiletém nuceném exilu ve Svycarsku zacala po r. 1989
vracet do CR a netinavné se pokousela inspirovat ¢eské pedagogické odborniky
a probudit zajem pedagogické verejnosti o program Filozofie pro déti, jak jej
poznala ve vztahu k vlastnimu studiu filosofie. Podafilo se ji to az na prelomu
tisicileti. V Ceskych Budé&jovicich prob&hly prvni odborné pitednasky a seminare
na pGtdé TF JU vroce 2002. Vedl je profesor Filozofické fakulty Lavalovy
university v kanadském Québecu M. Sasseville. Dnes se na uvadéni myslenky
Jfilosofovani s détmi” do praxe mj. podileji vyucujici dvou fakult JU (Teologicka
a Pedagogickad); na TF JU v ramci Katedry pedagogiky funguje Centrum filozofie
pro déti, které se zabyva cinnosti odborné-badatelskou i populariza¢ni, vyu-
kovou i publika¢ni, a to v edicich (resp. tematickych okruzich) ,Rozvoj mysleni”,
~Prevence nasili” a ,Otazky nabozenstvi” (viz www.p4c.cz).
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Zivotni situace konfrontujici hrdiny pribéhti s existencialnimi otaz-
kami spojenymi s ndboZenstvim.

Didakticky zptisob prace otevirajici se filosofickym dialogim se
mi jevi také jako velmi inspirativni pro vyuku pfedmétu etika, nad
nimz se v ¢eskych zemich v poslednich letech rozpredla diskuse.
V piistupech zahrani¢nich kolegt (Svycarsko, Némecko, Rakousko,
Belgie) jsem nasla principy prace pomoci filosofickych dialogti s dét-
mi pravé v tomto predmétu. To, co je prekvapivé, je skute¢nost, Ze
predmét etika zde s naprostou samoziejmosti otevird také téma
,Svétova ndbozZenstvi".

Oznacdeni ,Filosofické a teologické dialogy s détmi” je vSak poné-
kud neurdité. Principt tohoto piistupu muZeme vyuzit pravé v sou-
vislosti s tématem naboZenstvi, a to jak v pfedmétu nabozenstvi, tak
v pfedmétu etika. Rizni autori se snazi v této souvislosti vymezit
jasnéji, zda vibec existuje v jejich pouziti rozdil, eventualné v cem
spociva. Pro ¢eskou odbornou vetejnost je tento rozdil zvlast tézko
uchopitelny, protoze zde neexistuje obecné povédomi o obsazich
a predmétu véd, které mizeme vzhledem k Filosofickym a teologic-
kym dialogiim s détmi vymezit jako védy vztazné.

Tento prispévek by mél byt tedy jednak stru¢nym uvedenim do
filosofie ndboZenstvi jako védy, o niZ se opira pristup oznacovany
jako ,Filosofické dialogy s détmi”, uréeny pro predmét etika v ¢asti
pojednavajici o nabozenstvi jako nabidce pro Zivotni orientaci, jed-
nak teologie, o niZ se opird pristup oznacovany jako ,Filosofické
a teologické dialogy s détmi”, urceny pro predmét ndboZenstvi.
Soucasné si vSak klade za cil neulpét priliS pouze na teoretickych
popisech, ale umozZnit ¢tendiim konkrétni vhled do didaktickych
forem prace, které Filosofické a teologické dialogy s détmi uvadéji
do ucebniho déje. Proto budu vénovat zvlastni pozornost vybranym
prikladim praktického vyuZiti této metody jak na trovni rdmcovych
kurikul v riznych zemich, tak na Urovni exemplarnich pifiprav na
vyucovaci jednotku, eventudlné i popisu konkrétni vyuky, kterou
jsem se Zaky absolvovala.

Evropsti pedagogové vymezuji rozdily mezi oznac¢enim ,Filosofie
pro déti”, které je charakteristické pro USA a Kanadu, a ,Filosofic-
kymi a teologickymi dialogy s détmi”, typickymi naopak pro némec-
ky mluvici oblast Evropy. Rozdilnost v predlozkach ,pro” a ,s" po-
vazuji za vyznamnou. Nakolik ovSem mam moZnost posoudit oba
zplsoby prace v konkrétnim Zivoté, jevi se mi tento spor jako bez-
predmétny. V obou pfistupech hovoii ucitel s détmi, nevytvaii pro né
pouze néjakou koncepci, kterou by na né umeéle nandasel. Pokud tedy
v textu budu pouzivat obou oznaceni, prosim ¢tendare, aby je vnimali
jako synonymni oznaceni téhoz zptisobu prace.
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Filosofické zazemi

Hned pii prvnim setkani s timto zvlastnim ndzvem pro didakticky
zplsob prace se skupinou ndas napadne, Ze musi néjak souviset
s filosofii jako odbornou disciplinou, Ze nepijde pouze o spontanni
uvahy o Zivoté, do kterych se obcas poustéji dospéli lidé, kdyZ ve
svych rozhovorech celkem povrchné zkonstatuji, Ze zivot je tézky
nebo Ze nevime, co nas v ném c¢eka: ,To jsme si zafilosofovali.” Je to
skute¢né tak. Vedeni filosofickych (a teologickych) dialogti s détmi
je seriézni metoda prace, kterd ma slouZit k prohloubeni znalosti
ucastnikt o zivoté a svété. Ve svych pocatcich se odvolavala zejm. na
pragmatickou filosofii, ktera je zaloZena na tfech zakladnich tva-
hach.

Prvni se tyka pojeti pravdy. Pravda o svété a Zivoté kolem nas je
podle ni mozZznd néco absolutniho a neménného, co my jako lidé vy-
baveni pouze relativnimi moZnostmi mysleni postupné a pouze c¢as-
tecné s vétsimi ¢i mensimi obtiZzemi objevujeme. Ale v lidském Zzi-
voté je to s pravdou o svété jinak: Zijeme a neustdle o néco usilu-
jeme. Pritom prochazime zkuSenostmi, které si néjak vykladame,
interpretujeme je, a tak postupné prohlubujeme své porozuméni
svétu kolem nds. Pragmatismus jako filosofickd metoda piedstavuje
vyzvu neustdle provéfovat a zkoumat to, co aktualné povaZzujeme za
pravdivé a co jsme pfijali jako své presvédceni. V tomto duchu mu-
Zeme za pravdu povazZovat (pfinejmensim docasné) shodu, ke které
jsme dospéli s jinymi lidmi prostiednictvim nasSich zkuSenosti. Prag-
matisté tim nevylucuji existenci jedné absolutni pravdy, ale davaji
ddraz na prakticky smysl hledani pravdy v Zivoté ¢lovéka. Jde o me-
todu, jak dospét k porozumeéni vysledkim, ke kterym vedlo naSe
jednani. Pravdivé je tedy to, ¢emu nelze nevéfit (o ¢em jsme presvéd-
¢eni). Praveé proto se mize nase poznani pravdy postupem doby mé-
nit, prohlubovat nebo ho miiZeme opoustét.

Druhou charakteristikou je tusili pragmatismu zprostfedkovat
vzdjemné porozumeéni mezi dvéma svéty, které byly dosud nesluci-
telné: svét piisné védecké neutrality, v niZ dominuji empiricky zjis-
téna a ovérena fakta, a svét utésné orientace ¢lovéka na viru spojenou
s absolutnem Boha. Zkouma tedy zcela védecky, jak ¢lovék prochazi
ndboZenskymi zkusenostmi, snaZi se jim porozumeét a pta se, jak se
osvédcuji v Zivotech véricich lidi. Tento pristup vychdazi z dalsi da-
lezité charakteristiky pragmatismu, kterou je zkuSenost.

Pragmatismus pojima zkuSenost netradi¢nim zptisobem. VSechny
pojmy, koncepce, hypotézy nebo ideje musime provérit ve zkusenosti.
Zivot je vlastné proces opakujicich se rekonstrukci zkusenosti, diky
nim? lze rekonstruovat i kulturu a spole¢nost. ZkuSenost ¢lovéka se
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v8ak nedotykd pouze materidlniho svéta. Existuje i duchovni zku-
Senost, kterd zahrnuje ideje a idedly, city a pocity. Idea Boha tak
muze byt pravdiva, ale vlastni zkuSenost ¢lovéku nepiindsi dostatek
dtikazt pro BoZi existenci.

Pragmatismus vytyka tradi¢ni filosofii, Ze je vzdalenad skutec-
nému Zivotu. Propaguje filosofii, kterd by byla lidem pomoci v jejich
kazdodennim Zivoté, a otevird cestu k pedagogickému pristupu po-
stavenému na promysleni vyznamu kazdodennich zkusSenosti i Skol-
ni ucebni latky, na snaze o hlubsi porozuméni tomu, jaky maji pro
spole¢ny Zivot lidi. Tim ale také otevird cestu filosofickému zkou-
mani ndbozenstvi, kdy nechce ovérovat platnost absolutnich néabo-
Zenskych pravd, ale snazi se o porozuméni podstaté ndboZenskych
zkusenosti lidi a o chapdni jejich vyznamu pro spole¢ny Zivot.

V Evropé maji autori, ktefi se Filosofickymi dialogy s détmi za-
byvaji, tendenci odvolavat se na vlastni, evropskou filosofickou tra-
dici. Napiiklad Svycarka E. Zoller je povazuje za didaktickou konkre-
tizaci Kantova zpusobu filosofického zkoumani. Kant totiz své filo-
sofické zkoumdni lidského uvaZovani opiral o analyzu toho, jak
promysleji celek svého zivota bézni lidé: v jeho dobé to byli prede-
v$im méstané. Hovori se o ,méstanské filosofii” (biirgerliche Philo-
sophie). Metafyziku - duleZity obor filosofie, ktery podle ného popi-
suje lidské mysleni jako podminku, na jejimz zdkladé mtzZeme vi-
bec vnimat svét a pfisuzovat mu vyznam (zakouSet jej) - povazoval
za obvykly zptisob mysleni méstant. V dopisu Mendelssohnovi (cit.
podle Ruben [online], s. 32) piSe:

»Jsem velmi vzdalen tomu, abych samotnou metafyziku, objektivné uva-
Zeno, povazoval za nicotnou nebo nepotfebnou. Pfedevsim od urcité
doby, od kdy si myslim, Ze jsem nahlédl do jeji pfirozenosti (Natur)
a priznal ji vlastni misto mezi lidskymi poznatky, jsem pfesvédcen, ze na
ni dokonce zavisi pravé a trvalé blaho lidského rodu, coz je ocenéni,
které by kazdému jinému kromé Vas pfipadalo jako fantazie a troufalost.”

Podle Kanta je tedy pro blaho lidi samoziejmé tieba, aby hroma-
dili poznatky o svété kolem sebe, s jeho zdkonitostmi a moZnostmi,
které se jim tak nabizeji. To se jim vSak nepodafi, nebudou-li dobie
uzivat svého vlastniho rozumu. Koneckoncti, moderni didaktické
sméry se tomuto faktu zacinaji v poslednich desetiletich soustie-
déné vénovat. Naptiklad pedagogicky konstruktivismus je smér, kte-
ry na vyucovaci proces klade novy pozadavek: namisto preddvani
velkého mnozstvi informaci o svété se maji Zaci ucit tyto informace
poradat, orientovat se v nich a zejména je promyslet. Cilem je roz-
vinout jejich schopnost ménit na zakladé novych informaci svoje
dosavadni porozuméni svétu a piibliZit ho realité. Jinymi slovy:
nemd vyznam vyucit déti tak, Ze budou chodicimi encyklopediemi
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pro co nejvétsi pocet obort lidského védéni, ale pomoci jim, aby se
1épe orientovaly ve svété, aby promyslely vyznam informaci pro svij
zivot a samy ,konstruovaly” svoje nové porozuméni svétu. Pojem
,fozumét” vtomto pojeti nahradil pojem ,védét, mit informace”.*
Vidime, Ze evropsti filosofové a pedagogové dospivaji k podobnym
dasledkim ve svych teoretickych tvahach jako ameri¢ti myslitelé
vychdazejici ze zdkladd pragmatismu.

Filozofie pro déti a détska orientace v hodnotach

Filozofie pro déti je tedy smér, ktery je povazovan za jeden z mnoha
pristupd, které se snazi rozvijet schopnost lidského mySleni po-
dobné, jako se ucitelé jinych oborti snazi déti naucit psat, ¢ist nebo
pocitat. ZjednoduSené feceno, pomahd lidem, aby rozvijeli své vlast-
ni myS$leni a svym rozumem si poslouzili pfi promys$leni jevi, které
odhaluji empirické védy pii objevovani svéta s cilem formulovat
nové koncepty vlastniho porozumeéni svétu a ménit je tak, aby byly
co mozZnd nejvice ve shodé s realitou.

Tato snaha uditell a vychovatell je také vtélena do studie PISA
(Programme for International Student Assessment) realizované
OECD,* v jejimZ ramci jsou pravidelné srovnavany kompetence pat-
néactiletych zakl a studentt v nasledujicich oblastech:

e (tenaiska gramotnost v mateiském jazyce (schopnost cteni
s porozuménim),

e matematickd gramotnost (schopnost porozumét matematic-
kym problémutim a resit je),

e plrirodovédna gramotnost (znalosti z oblasti pfirodnich véd a
schopnost jejich aplikace na praktické ulohy, porozuméni
principtim a zakonitostem v ptirodnich védach),

e feSeni problému (ulohy ,béZného zZivota“, které nejsou presné
vymezeny a pii jejichz reSeni musi Zaci tvoiivé kombinovat
védomosti a dovednosti napri¢ jednotlivymi obory).

Toto pojeti kompetenci upozornuje na to, Ze za vzdélané nebudou
povazovani mladi lidé, ktefi umi pouze mechanicky ¢ist, psat a po-
¢itat, ale neumi si klast otazky tykajici se ptinosu téchto dovednosti
jejich vlastnimu Zivotu: nepotiebuji svétu rozumét, protoZe je v béz-
ném Zivoté zachranuje jednoduchda napodoba vzort. Ty pfichdazeji

* Srov. napt. Interaktivni metody vyuky. Pilite IKV a GRV (online).Dostupné na:
<www.varianty.cz/download/pdf/texts_36.pdf>, citovano 2013-06-19.
* Srov. www.oecd.org/pisa.
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z bezprostiedniho okoli, z internetovych socidlnich siti, televiznich
seridlt apod. Takovi lidé v§ak sami nemohou iniciovat zménu.

V této souvislosti mGzeme také konstatovat, Ze program Filozofie
pro déti se intenzivné zabyva porozuménim textiim a jejich promys-
lenim ve skupiné, pomdahéa zaktim a studenttim udit se piesné formu-
lovat otazky, které pro né z texti vyplyvaji, a s pomoci ucitele a os-
tatnich ¢lent skupiny (Skolni tfidy, badatelské komunity, ,hledaji-
ciho spolecenstvi”, ,spolecenstvi mysli” - viz také sedmou, osmou a
jedenactou kapitolu) na né postupné hledat diferencované odpovédi.
Dtiraz je pritom kladen také na to, aby v uvahu byla brana rtizna
hlediska zkoumdani, aby ucastnici diskuse hledali pfi¢iny raznych
jevl nebo dusledky urcitych ¢innosti, aby se snaZili pfesné vyjadrit
vlastni myslenky a udili se ovétovat, zda spravné rozumi myslenkam
ostatnich, apod.

Filosofovani s détmi je zptisob prace, ktery détem také pomdaha
udit se rozumét riznym jazykovym zplisoblim vyjadfovani a ,pte-
kladat” své mySlenky napfi¢ riznymi komunika¢nimi kédy. Napri-
klad z fe¢i exaktnich pojmt mtiZzeme text ,pteloZit” do jazyka meta-
for a prirovnani - tedy do jazyka poezie a uméni — a naopak (viz také
¢tvrtou a osmou kapitolu). Ani matematické schopnosti se neobej-
dou bez rozvijeni ptfesného (napiiklad analytického) myS$leni. V set-
kani s pfirodnimi védami se déti u¢i nejen znat rtzné zakony a
zakonitosti, ale také domyslet, jaké disledky miiZe mit jejich vyuZiti
pro Zivot lidi. Soucasné se déti jiz samotnou formou vedeni dialogti
setkavaji s nutnosti regulovat své chovani vtom smyslu, Ze se uci
spolupraci, reflektuji konflikty a jejich feSeni a toto skupinové déni
srovnavaji s procesy ve svété politiky nebo hospodarstvi. Uci-li se
vénovat pozornost riznym uthliim pohledu, dostanou moZnost tyto
procesy nejen poznat a popsat, ale takeé je hodnotit z hlediska efek-
tivity nebo morality. Jinymi slovy: rozvijet skute¢né dasledné a po-
ucené filosofické dialogy s détmi vriznych Skolnich predmétech
stoji sice ¢as, po ktery by si Zaci byvali mohli osvojovat fadu jinych
novych znalosti, ale zaroven to vede k prohloubeni kompetenci, kte-
rymi CeSti Zaci ve zminénych srovnavacich studiich pravé neoply-
vaji.

A7 potud bych ovSem opakovala nebo rozvijela uvahy svych ko-
legu, kteti se podileji na této knize. Ve svém prispévku chci predsta-
vit téma, které jde za hranice rozvijeni kompetenci, jak je formuloval
Vybor pro vzdélavaci politiku organizace OECD. Kazdy duchovné
bdély clovék si totiz drive nebo pozdéji ve svém Zivoté poloZi

*" Srov. napt. PALECKOVA, | TOMASEK, V. a BASL, ). Hlavni zjisténi vyzkumu
PISA 2009: Umime jesté cist? Praha: Ustav pro informace ve vzdélavani, 2010.
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zneklidiiujici otazky: Odkud vzhledem k celku svého Zivota kra¢im?
Kam smétuji? Jaky to ma smysl? V minulosti pomdahaly lidem na
takové otazky odpovidat jiné instituce, nez je Skola. Napriklad nabo-
zenstvi. Soucasna pluralitni spole¢nost vSak nabizi ¢lovéku celou
Skalu odpovédi, které si navzajem konkuruji a pochazeji nejen ze
zazemi urcitych filosofickych smérd, ale také sméra politickych ¢i
z praktikovanych Zivotnich forem, které se mohou zdsadné odliSo-
vat, byt se nékdy zdanlivé podobaji, vzajemné se dotykaji, navazuji
na sebe apod. Reprezentuji vSak Sirokou $kalu moznosti, z nichZ si
¢lovék musi umét vybrat. A aby to dokéazal, musi jim umét nejprve
porozumeét, zjistit, z jakého myslenkového ¢i svétondzorového za-
zemi vychazeji, ¢im v8im byly v minulosti ovliviiovany, v ¢em vlast-
né spocivaji, jaké dusledky ma pro Zivot jejich prijeti nebo odmit-
nuti, jak komunikovat s jejich zastanci atd.

V ¢eskych pomérech lze takovy stiet nabizenych odpovédi na
otazky po smyslu Zivota ukdzat na marxisticko-leninském pohledu
na zivot a na pohledu kfestanském. Pfesvéd¢eny marxista napriklad
povaZzuje spolecnost, ve které zije, za vysledek historického vyvoje
spolecensko-ekonomickych formaci, jehoZz hybnou padkou na cesté
vpred byl a je rozpor mezi vyrobnimi silami a vyrobnimi vztahy, kdy
tfida vlastnika vyrobnich prostiedkli mocensky héaji sviij majetek
proti tridé vykofistovaného nemajetného proletariatu. Zmeénit tako-
vé nastaveni mutze i dnes pouze revoluce, kdy proletariat se nasilim
ujme moci, nastoli vlastni vladu a prosadi nové vyrobni sily a nové
vyrobni vztahy, pficemz tfida bohatych vlastnikt bude zlikvidovana.
Hnacim motorem takového usili je tfidni nendvist. Smyslem Zivota
takto orientovaného ¢lovéka tedy bude jednak boj za svrZzeni bohaté
burZoazie, jednak védomi, Ze pomijivost vlastniho Zivota, ktery
jednou ukonci smrt, 1ze prekonat pouze v praci, kterd ¢lovéka nejen
déla ¢lovékem, ale také mu proptij¢uje jedinou moZnou formu nes-
mrtelnosti: lidsky Zivot je zvé¢nén v plodech prace.

Naproti tomu kiestan bude svij Zivot ve spole¢nosti povaZovat za
projev Bozi vile. Z BoZi vile vznikl vesmir a svét, Bozim tvir¢im
aktem byl do ného postaven ¢lovék jako vrchol stvotreni, aby tento
rad chranil a vyuzival. Kfestan proto citi zodpovédnost za tento svét,
zvlasté kdyzZ si je védom toho, Ze smrti jeho Zivot nekond¢i, ale diky
spasonosnému pusobeni Boziho Syna JeziSe Krista ve zcela urcité
historické dobé je od smrti osvobozen pro véc¢ny zivot s Bohem.
Kiestan tekne, Ze je ,vykoupen z otroctvi hfichu a smrti”. S JeziSem
vstoupil do naseho svéta zarodek Boziho kralovstvi. Ukolem kfes-
tant je ho rozsifovat a pe¢ovat o néj, pticemz jediny bohuliby zptisob
Sifeni Boziho kralovstvi je milosrdna laska ke vSem lidem a vibec ke
vSemu stvoreni. Po smrti pak kiestan o¢ekava, Ze jeho Zivot nejen
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neskonci, ale bude naplnén v laskyplném setkani s Bohem v plnosti
Boziho kralovstvi.

Rozporuplnost téchto dvou konceptt Zivotniho smyslu je patrna
na prvni pohled. Presto najdeme ve svété kolem sebe mnozstvi
situaci, v nichz kifestané a marxisté (resp. komunisté) sdileji jeden
Zivotni prostor, i kdyz jejich hodnotova orientace je v podstatnych
otazkach rozdéluje. To, co oviem oba koncepty spojuje, je existence
celistvého myslenkového konceptu, svéddici o lidské potiebé naplnit
zivot smyslem. Tuto pottfebu nenaplni ¢lovék tim, Ze ziska byt sebe-
lepsi ¢tenarskou, matematickou, prirodovédnou ¢i jinou kompetenci.
Jurgen Baumert, berlinsky pedagog a jeden z myslenkovych otct
studie PISA, se domniva, Ze kolem Skoly je tematizovat rdzné hod-
notové orientace, promyslet je a hledat odpovédi, které prokazi svou
silu iv praktickém ZzZivoté lidi. Jinymi slovy, Skola by méla Zakim
pomdahat napliiovat také jejich psychické a duchovni (spiritualni)
potteby. Za formu vzdélani, kterd odpovida za tuto ,kompetenci hod-
notové orientace”, povazuje obory filosofie a ndboZenstvi (srov.
Rupp, online).

Filozofie pro déti se potom jevi pedagogim vzapadni Evropé
iv této oblasti jako nosna metoda prace, protoZe jeji pouziti neni pod-
minéno tim, Ze by déti musely mit potiebné znalosti piislusnych
filosofickych sméra a skol. Myslenky a podnéty, které tvori kulturni
filosoficky odkaz, ovSem neignoruje, ale uvadi je formou piibéhti
relevantnich pro détskou zkuSenost do Zivota détskych hrdina, kteti
narazeji na otazky po hodnotach a Zivotnim smyslu, hovoii o nich
s jinymi détmi i s dospélymi a zpiesiiuji a prohlubuji tak jejich cha-
pani, coz vede k nadéji, Ze v pribéhu doby naleznou i ty nejlepsi
dtvody pro to, aby se rozhodly pro nékteré znich zcela védomé
auvazlivé. Jména jako Platén, Aristotelés, Kant nebo Descartes
a filosofické uvahy, které jsou s nimi spojené, poznaji také a sice jako
jeden z prostiedkt na cesté svého hledani Zivotniho smyslu.

V ¢eském Skolnim prostifedi mtiZeme ocekavat, Ze takovéto uvahy
ziskaji sympatie zejména ve vztahu k filosofii jako vyucovacimu
predmétu, at uZ na zakladnich Skolach, na gymnadziich nebo jinych
typech stfednich Skol. Ale ndboZenstvi? To je povaZovano za relikt
minulosti, pozlstatek Sskolského systému vzniklého za Marie Terezie.
Jako vyucdovaci pfedmét bylo sice po roce 1989 obnoveno, aby byla
odstranéna krivda komunistického totalitniho reZzimu, ale nema té-
méf zddnou relevanci vii¢i obecnym vzdélavacim cilim $koly. Nabo-
Zenské vyznani je povaZovano za soukromou zdaleZitost kaZzdého
¢lovéka a ve svétonazorové neutralni ¢eské Skole mu musi byt vyhra-
zeno misto tomu odpovidajici.
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Evropska kultura, do které skola uvadi budouci generaci ¢eskych
Evropant, je vSak s ndboZenstvim velmi Uzce spojena, a to prede-
v8im ve své historii, ze které vyriistd i soucasnost. Krestanstvi, které
spoluformovalo tuto kulturu, vyrostlo z ndbozenskych kotent Zidov-
stvi a z filosofickych kotenti antickych a v pribéhu déjin bylo kon-
frontovdno i s nejmlad$im svétovym naboZenstvim - sislamem.
Vsechna tfi ndbozenstvi, Zidovstvi, kfestanstvi i islam, také ovliviiuji
nasi evropskou soucdasnost. Ze Soku, ktery znamenal holocaust, se
Evropa vzpamatovava dodnes a muslimové tvoii v sou¢asnosti neza-
nedbatelnou mensinu obyvatel Evropy. Na krestanstvi, jehoZ vyzna-
vac¢ské rfady v poslednich desetiletich na nasem kontinentu povaz-
livé fidnou, je vSak postaveno evropské chdpdni hodnot, jako je
lidska dustojnost, hodnota individua, lidska prava apod. Neznalost
kiestanstvi a jeho uceni brani lidem v hlub$im piistupu k nejcen-
néjsim historickym pamatkam, at uz architektonickym, vytvarnym,
hudebnim nebo dramatickym.

Filosofie nabozenstvi

NabozZenstvi souvisi s kulturou tak tésné, Ze bylo v historii samo-
zfejmym predmétem zkoumadni filosofické védy. Mlzeme jmenovat
napftiklad Origena, Augustina, Anselma z Canterbury, Tomase Akvin-
ského, Johanna Duns Scota, Gottfrieda Wilhelma Leibnize, Bernarda
Bolzana aj. V poslednich tfech staletich se v ramci filosofie etabloval
samostatny obor badani oznacovany jako filosofie ndboZenstvi.
Zkoumejme, zda by se pravé tento obor nemohl stat inspiraci pro
hledani odpovédi na svétonazorové a existencidlni otazky Zaku, diky
nimZ ma Skola pomoci zdkim v orientaci v hodnotach a motivovat je
také k rozhodnuti, aby podle téch, které se po prezkoumdani ukdzou
jako nosné, jednali.

Pomoci nam v tom muzZe byt zdjem o jev ndboZenstvi ze strany
amerického filosofa a pedagoga J. Deweyho, jehoZ filosofie se mj.
stala zdkladem pro zptsob prace, ktery M. Lipman nazyva Filozofie
pro déti a jeho evropsti ndasledovnici Filosofovdni s détmi, resp.
Filosofické dialogy s détmi.

.Nikdy dfive v déjindch nebylo lidstvo rozdéleno do dvou tak nazorové
rozli¢nych tabord jako dnes,”

piSe vuavodu své knihy A Common Faith J. Dewey (cit. podle
Noddings, online). Piislusnici prvniho tabora jsou podle ného lidé,
kteti véii v nadpfirozené byti, ve druhém lidé, kteii véri, ze véda
zpochybnila existenci nadprirozenych bytosti ve vSech naboZens-
tvich a stim i v8e, co bylo s takovou virou spojeno. Podle N. Nod-
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dingsové je dnes lidstvo z tohoto hlu pohledu rozdéleno dokonce do
taboru trech, a to na ty:

v v/

o Kktefi véri v néjakou nadpiirozenou bytost,

o Kktefi se oznacuji za vérici ¢i spiSe za duchovné zaloZené, ale je-
jich vira neni spojena s konkrétni nadpfirozenou bytosti a na
ty,

e Kktefi viru v jakékoliv nadptirozeno popiraji.

V Ceské republice dokonce sociologové konstatuji, ze zatimco
vira v nadpfirozenou bytost a jeji opak - popirani jakékoliv existence
nadpfirozena - tvoii pomérné malé skupiny lidi, vice neZ polovina
lidi se hlasi pravé k oné stiedni skupiné téch, kteii véii nediferen-
covanou virou, tedy virou, kterou nelze oznacit jako viru v Boha ¢i
v bohy.

MiuiZeme se ptat, co mohlo zajimat vyznamného amerického filo-
sofa na ndboZenstvi tak dalece, ze jeho filosofickému zkoumdani vé-
noval celou knihu? Pragmaticka filosofie je zalozena na analyze lid-
ské zkuSenosti. S timtéZ pojmem pracuje také pragmatickd pedago-
gika (progressive education), jejimZ cilem je pomoci Zaktim, aby do-
kazali korigovat svou dosavadni zkuSenost. Vtomto ohledu také
Dewey rozliSuje vyrazy ,nadbozZenstvi” a ,ndbozensky". Zatimco nabo-
zenstvi definuje jako instituce, které formuluji své uceni, velmi tizce
souviseji s urcitou kulturou a vzajemné se od sebe zna¢né odlisuji,
pridavné jméno ,ndboZensky” spojuje s ,ndboZenskou zkuSenosti”.
Tvrdi, Ze pravé nabozenska zkuSenost vytvaii obecny prvek, ktery
Ize jednak identifikovat v kazdém nabozZenstvi, jednak ho lze vztah-
nout i ke kulture, ve které se ndboZenstvi vyskytuje. Analyza néabo-
zenskych zkuSenosti je podle Deweyho pro spole¢nost dileZita,
protoze predstavuji silu, kterd zahrnuje nejen lidsky intelekt, ale
také emoce a jedndani, a sméruji k idedlu, ktery popisuje ,dobro” pro
lidi, a to v posvatném a nadpiirozeném rozméru. Dewey se pii studiu
nabozenské zkusenosti zabyva vztahem mezi tim, co popisuje na-
boZenstvi jako idedlni vyvrcholeni Zivota a svéta, a aktualni situaci
¢lovéka. A praveé v tomto vztahu mezi aktualitou a ,dobrym koncem”
objevuje lidskou zkuSenost s Bohem (srov. Noddings, online).

Karel Skalicky (2004) oznacuje filosofii nabozenstvi jako védu,
ktera stoji na rozmezi religionistiky a teologie. Podle Skalického uz
samotnd religionistika, ktera se jako véda zacala rozvijet v 19. sto-
leti, méla dva koreny. Prvnim byl pohled na naboZenstvi z pozice
védct, ktefi sami sebe povaZovali za kritiky a odplirce naboZenstvi.
Popisovali ho ze své vnéjsi pozice, z nadhledu, jako jev, ktery vlastné
nemohl obstat jako védé rovnocenny, kdyz zptsob jeho vyjadiovani
pomérovali kritérii pozitivismu. Soucasné se ale véda o naboZenstvi
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zacala rozvijet na akademické ptidé teologickych fakult, z iniciativy
kirestanskych teologu. Jejich analyza ndboZenstvi byla samoziejmé
budovana na zakladé vlastniho pfijimajiciho postoje vii¢i ndboZenstvi.

Skalicky (tamtéz) vyvozuje, Ze tyto dva pohledy na ndboZenstvi -
jeden z nadhledu nezucastnéného ¢i dokonce povySeného pozorova-
tele, druhy z pohledu ¢lovéka, ktery méa sam na tomto zkoumaném
jevu uclast - potiebuje védu, kterd stoji na pomezi mezi religionis-
tikou a teologii, tedy filosofii ndboZenstvi. Jeji kol pak Skalicky vidi
v feSeni otazky, zda je moZné vidét ndboZenstvi pouze jako konglo-
merat iluzivnich a povére¢nych systému, nebo ho nahlizet jako mis-
to, kde se lidem zjevuje nejhlubsi smysl jejich individudlniho i ko-
lektivniho Zivota. Primarnim tukolem filosofie ndboZenstvi je tedy
kritické rozumové zhodnoceni tohoto jevu.

JiZ odpovéd na otazku, co je predmétem samotného ndboZenstvi,
v8ak nevyzniva zcela jednoznacné. Zalezi na tom, jak rtzni autori
vibec definuji ndbozenstvi, a na tom, jak sami filosofové ndbozen-
stvi chapou tento kol svého oboru. V tomto smyslu miZeme rozli-
Sovat ve shodé s A. Kreinerem (online) nasledujici ¢tyti pozice:

1. Filosofie naboZenstvi zdivodnuje nadboZenstvi. Vtomto smyslu
bylo ukolem filosofie (jako sluZky teologie) potvrzovat ¢i zdtvod-
novat narok kiestanstvi na viru. Mezi nejzndméjsi pociny tohoto
typu patri napriklad tzv. ,dtikazy Boha” Tomdase Akvinského nebo
Anselma z Cantenbury. Jaky dulezity dtsledek mélo takové doka-
zovani? Jestlize k faktu Bozi existence muliZe filosof dospét vlast-
nim rozumem, potom nemusi zapojit akt viry, svétlem pfiroze-
ného rozumu si slouZzi na ptidé tzv. ,pfirozené teologie”.

2. Filosofie naboZenstvi je predevSim kritikou naboZenstvi. Tento
piistup hleda spiSe argumenty pro popieni Bozi existence. Témi
jsou piedevsim existence utrpeni a zla (patii sem zejména filoso-
fie D. Huma a I. Kanta). Nékteri filosofové v této logice dospéli
dokonce k zavéru, Ze ndboZenstvi je nejen Spatné, ale pfimo $kod-
livé. Otadzka racionality (rozumnosti) naboZenstvi se vtomto
piipadé zuZzuje na otdzku rozumnosti akceptovani nabozenstvi.

3. Filosofie naboZenstvi usiluje o ,porozuméni’ nabozenstvi. V tom-
to smyslu nejde o to nadboZenské jevy hodnotit, ale spiSe jim
porozumeét, pochopit, o co v nich vlastné jde. NaboZenstvi jsou
chapana jako urcité Zivotni formy, kterym porozumime, pouze
kdyz na nich budeme mit ucast. Nabozenska presvédceni lidi
nelze pozorovat s odstupem, z neutralni perspektivy. Nejsou to
védecké hypotézy. Vérici ¢lovék se napiiklad soucasné s virou
v Boha rozhoduje i pro zcela konkrétni zivotni styl, ktery své vire
podftizuje.
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Tento pfistup miZeme objasnit analogii ke snaze porozumét
tomu, co je podstatou lasky: miZeme o lasce ¢ist, nechat si o ni
vypravét zamilované, ale nepochopime ji, pokud jsme se sami
nékdy nezamilovali. Zptisob mysleni a jazyk, ktery pro takovou
zkusSenost s Bohem vétici lidé pouzivaji, ma jiny charakter nez ja-
zyk ptirodnich véd. Pouzivaji totiZ pro tuto svoji fe¢ jina pravidla
a vytvareji si jinou ,gramatiku”. Z takové tvahy (podobné uvazo-
val také ]J. Dewey) pak plyne zavér, Ze filosof, ktery ,akt viry”
nezakusil, nema pravo z vnéjsiho odstupu tento hluboce vnitini
zaZitek vériciho ¢lovéka kritizovat.

To je jisté pravda, ovSem - tentokrat si pomulizeme analo-
gickym pfirovnanim k jazyku - uc¢ime-li se cizi jazyk, nemusime
se identifikovat i s celou kulturou, kterou predstavuje, a presto
diky nému mtZeme mnohému z této kultury porozumét daleko
1épe nez bez jeho znalosti. Tak i zajem o zptisob mysleni a jazyk
nabozenstvi miZze nevéticimu ¢lovéku pomoci - zfejmé nikoliv
zcela, ale prece jen pomérné hluboce - porozumét nabozenskému
zplsobu Zivota lidi v jeho okoli. V kazdém ptipadé totiz plati, ze
chci-li néjaky jev kritizovat, musim mu nejprve porozumét.

4. Filosofie ndboZenstvi jako ,nadhrada” za ndaboZenstvi. V tomto
smyslu dochazi k tomu, Ze filosofie, ktera rozviji kriticky pohled
na naboZenstvi, mad sama naboZensky charakter, ackoliv sama
sebe nevnimd ve vztahu k néjaké bozské substanci. Srozumitel-
nym prikladem v nasich zemich je marxisticka filosofie. Jako ce-
lek je svébytnou interpretaci (Deutung) reality, v jejim popiedi je
kladen hlavni dliraz na ,spasu” ¢lovéka (v novych vyrobnich vzta-
zich) a na pfichod ,raje” (v podobé komunistické beztiidni spolec-
nosti). Ale protoZe zde chybi jakykoliv vztah k transcendenci,
nelze hovotit o ndboZenstvi.

Jiz dtive jsme konstatovali, Ze Evropu v minulosti i sou¢asnosti
ovliviiovala a ovliviiuji teistickd ndboZenstvi, pricemzZ ceskd spo-
le¢nost se co do nabozenské viry déli do skupin: ateisté, vyznavaci
naboZenstvi a vyznavacdi alternativni religiozity. Jako ,potomci” ¢i
,dédici” marxistické filosofie, v niz bylo vychovavano nékolik gene-
raci uditeld i Zak, v8ak c¢asto podléhame dojmu, Ze kol porozumét
naboZenstvi, zejména v jeho teistickych formdach, neni tkolem dne.
Marxisticka filosofie transformovanda do socialistické praxe v duchu
druhého zvySe uvedenych pristupt nadboZenstvi odsoudila jako
mylny a ¢lovéku Skodici pohled na svét.

Mame v8ak za to, ze tim spiSe by mélo byt tkolem Skoly dat Za-
kGm prileZitost porozumét lidem, ktefi v ndboZenské Zivotni formé
ziji, slovy J. Deweyho ,Ziji z ndboZenské zkuSenosti”, a podileji se na
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spole¢ném usili o dobro spole¢nosti. Porozumét jim znamena také
ziskat vychodisko k porozuméni historii vlastni zemé ¢i svétadilu
a rozumovy diivod pro vzajemné uzndni a pfijeti. Ale nejen to, détem
a mladym lidem mtiZe porozuméni naboZenstvi ¢i nabozenské zku-
Senosti pomoci porozumét hodnotdm, které pro vlastni koncept
zivotniho smyslu povazuji za nosné, byt jsou z konkrétniho nabo-
zenstvi pouze odvozené.

Vidime tedy, Ze filosofické dialogy o ndboZenstvi budou rozvijet
s détmi a mladymi lidmi ti pedagogové, ktefi filosofii ndboZenstvi
chapou jako usili porozumét nabozenstvi. M. Sasseville k tomu do-
dava:

.Naucit se znalostem zcela jisté otevira cestu k poznani svéta. Znalosti

vsak bud mame, nebo nemame. U porozuméni je tomu jinak: Bud rozu-

mime hloubé&ji, nebo méné hluboce. Védéni je zalozeno na pravdé, poro-

Zzumeni na vyznamu.

Filosofie nabozenstvi a filosofické dialogy s détmi

Filosofové naboZenstvi konstatuji, Ze ustfedni otdzkou teistickych
ndboZenstvi je vira v Boha, ktera se tim padem stava také ustredni
otazkou filosofie ndboZenstvi v zapadnim svété. V SirSim pojeti lze
postihnout dva tukoly filosofie ndboZenstvi: urceni podstaty nabo-
zenstvi a metafyzické zkoumdani pravdivosti, platnosti a opravné-
nosti ndbozenstvi. Jak jsem vsSak naznacila vySe, ve filosofickych
dialozich o otazkach, které se tykaji ndboZenstvi, neptjde ani tak
o to, abychom zaky nebo studenty vedli k vyhodnocovani, zda nabo-
zensky pohled na svét obstoji tvari v tvar pfirodnim a humanitnim
védam, ale abychom se spole¢né snimi snaZili 1épe porozumét
podstaté nabozenstvi a jazyku, kterym je tato podstata vyjadfovana,
abychom porozumeéli jeho pojeti pravdy a zkoumali, jaky vyznam mé
nabozZenstvi v Zivoté ¢lovéka i v celku kultury jako takové. Takto
muizZe i ndboZensky vétici ¢lovék zkoumat svoji viru a dospivat k je-
jimu hlubgimu porozuméni. Clovék Zijici v odstupu vici jakémukoliv
ndboZenskému vyznani muZze klast kritické otdzky nejen tomuto
naboZenstvi, ale z jeho thlu pohledu také vlastni religiozité ¢i své-
ni pak mohou korigovat to, co v jejich konfesnim vyznani, nediferen-
covaném naboZenském mys$leni nebo nendbozenském mysleni bylo
predsudecné, zjednoduSené nebo zkratka dostate¢né nepromyslené.

# Soutast vykladu na seminafi Filozofie pro déti, 22.-23. ¢ervna 2013, Javornik
na Sumavé, publikovano se souhlasem autora.
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V praxi filosofickych dialogti s détmi se tedy miZeme v ramci fi-
losofie ndboZenstvi zabyvat napriklad nasledujicimi otdzkami:

Co vime o vzniku vesmiru a svéta?

Jak ,velky” je vesmir? M4 hranice? Je néco ,za vesmirem"?
Odkud se vzal na nasi planeté Zivot?

Odkud se vzal na nasi planeté ¢lovék?

Ma c¢lovék nejen télo, ale také dusi?

Ma lidsky Zivot smysl?

Existuje Bah?

Vyvraci evolu¢ni teorie nabozenskou viru v Boha?

Je-li Bah, pro¢ dopousti bolest a zlo?

Co znamena slovo ,nekone¢no”?

Co je smrt?

Dé&je se néco po smrti?

Jak mame zit? Co mame délat? Co naopak d€lat nesmime?
Vylucuje krestanskd pravda o Bohu pravdy o Bohu, které
postuluji jind nabozenstvi?

e Jsou svétovd naboZenstvi konstruktivni soucasti nasi civili-
zace?

Shriime, v ¢em spociva filosofi¢nost dialogi, které otevirame s dét-
mi, aniz bychom pfitom pfedpokladali jejich hlubsi filosofické zna-
losti (ty se do urcité miry ocekavaji pouze od tvlrct metodickych
pomucek a samotnych pedagogt). Ucastnici dialogl si postupné
osvojuji styl sokratovského rozhovoru, ktery podle E. Martense
(2005, s. 23) spociva na péti zadsadach (Martens je nazyva ,metodou
péti prsti”):

e umeét popsat diferencovanym a komplexnim zplisobem kon-
krétni situaci, konkrétni pfredmeét nebo konkrétni problém,;

e pouZit k tomuto popisu jiné interpretace nebo myslenky, které
maji obecnéjsi charakter a pochazeji napt. z raznych filosofic-
kych 8kol v historii (napt. pojeti moralky z hlediska deontolo-
gickych filosofickych skol apod.);

e analyzovat ddleZité pojmy a argumenty, kterych pritom pouzi-
vame, a tuto analyzu neustale zpresiiovat;

e odhalovat a analyzovat sporna mista, kterd jsou v problému
piitomna pouze nepiimo (implicitné);

e presné vyjadrovat vlastni myslenky a nazory.

V ¢eskych pomeérech pujde casto o stiet mezi sekuldrni a nabo-
Zenskou perspektivou, pricemZ sekularnost pohledu na ndboZenstvi
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miZe byt mj. casto ovlivnéna marxisticko-leninskou filosofii (viz
vyse). Ostatné pravé tuto variantu - filosoficky dialog o zakladnich
otazkach zivotniho smyslu ze sekularni perspektivy - povaZuje
E. Martens (2005) za podstatny znak filosofického dialogu o nabo-
zenstvi, ktery tento typ dialogu odliSuje od dialogu teologického. Co
do obsahu a metody se tyto dva typy dialogu nelisi: jejich obsahem
jsou otazky spojené se smyslem zivota a svéta, jak ho interpretuji
ndboZenstvi; jejich metoda pak spocivad pravé v nastrojich mysleni,
které pochazeji z raznych filosofickych tradic (napft. aristotelska ne-
formdlni logika, fenomenologickd analyza apod.). Rozdil spociva
predevsim v zdkladnim postoji: Smyslem filosofickych dialogti
vramci filosofie naboZenstvi neni dovést ucastniky k néjaké
jistoté tykajici se obsahu nabozZenské viry (at uz k potvrzeni nebo
zamitnuti jeji pravdivosti). Jejim smyslem je zkoumat celou S$ifi
ndboZenskych zkuSenosti a tradic a poslouzit si pfitom svétlem
vlastniho rozumu. Perspektiva viry je pfitom duleZitd skutecnost,
ktera je samoziejmé také predmétem filosofického zkoumani.

Pii filosofickém zptisobu kladeni otdzek mohou udastnici diskusi
zazit hranice filosofie ze strany naboZenstvi a ndboZenstvi naopak
muiZe zazit své hranice ze strany filosofie. Konkrétni podobu této
hranice promyslel napi. I. Kant a Martens ji popisuje nasledovné
(tamtéz, s. 24-25, 27): Velké metafyzické predstavy lidi o ,Bohu, svo-
bodé a nesmrtelnosti” nejsou omezeny na ¢asové a prostorové ome-
zeny rozum, ktery by je mohl dokazat, ani neméame bezprostredni
pristup kjejich absolutnimu svétu. Sice se opirame o ,kategoricky
imperativ”, ktery se tak stava jedinym moZnym vstupem ke skutec-
nostem, které jsou navzdy platné, ty ale nejsou ,zavéseny” ani na
nebi, ani na zemi, ale zakladaji prosté ,faktum rozumu" jako takové.
Co tedy muiZeme jako ohraniceni lidé védét o neohrani¢ené platnych
prikdzanich? Otevird nam vira nadpfirozeny svét, k némuZ nemame
jinak diky svému poznani pristup? Martens (tamtéz) odpovida, Ze
i takto abstraktné mtzeme s détmi a mladymi lidmi uvazovat o hra-
nicich v moZnostech naseho poznani vzhledem k nabozenstvi. Maze-
me se ale také oprit o ¢etné pribéhy lidi, ktefi prochdazeli nabozen-
skou zkuSenosti, a tu se snaZit popsat ve v8ech nuancich, porozumét
ji a ptat se, jaké dusledky ma pro lidské pozndni a pro lidskou Zivot-
ni praxi.

Odliseni détskych filosofickych dialogti na bazi filosofie nabo-
zenstvi od teologickych dialogli pouZzivajicich, na bazi teologické
veédy, metody Filozofie pro déti ma podle Martense (tamtéz) také da-
sledek pro samotnou Skolni vyuku. Zatimco filosofické dialogy vzta-
zené k filosofii ndboZenstvi jsou vhodnou metodou prace predevsim
v hodinach etiky, jejimz tikolem je zprostredkovat porozuméni otaz-
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kdam Zivotniho smyslu, které nabizeji jednotliva svétova nabozZen-
stvi, filosofické (resp. teologické) dialogy vztaZené k teologii jsou
dobrou metodou v hodindch nabozenstvi: jejich vychodiskem je vira
(resp. ndboZenska zkuSenost) ucastniki diskuse, kterou dialogy ne-
zpochybniuji.

Filosofické dialogy s détmi, ndbozenstvi a pfedmét etika

Zda se program Filozofie pro déti, resp. jeho pedagogické principy,
uplatni vice v hodinach vyucovaciho predmétu etika, zalezi zejména
na tom, jak jeho cile a obsahy pojimaji jeho tvarci. G. Raupach-Strey
(2003) rozeznava ¢tyti pojeti tohoto predmétu:

1. vychovnd koncepce (zaméfuje se predevsim na formovani mrav-
niho charakteru zaku),

2. poradenskd koncepce (zaméruje se predevsim na problémy zaka
tykajici se jejich identity a problémy spojené s osobnostni vycho-
vou),

3. badatelskd koncepce (pfedstavuje Zaktim predevSim jednotlivé
etické Skoly v déjinach filosofie),

4. filosofickd koncepce (zamétuje se na promysleni konkrétnich zi-
votnich situaci a vyvozovani obecnéji platnych pravidel pro mezi-
lidské souZiti a pro souZziti lidi s prirodou).

Etika jako vyucovaci pfedmét je v ¢eském pedagogickém prostiedi
spojovana nejcastéji s programem prosocidlni vychovy Spanélského
psychologa R. Olivara (1992). Ackoliv je pro své psychologizujici
pojeti implicitné zamérené na formovani Zakd v duchu kiestanského
pojeti lasky k bliznimu kritizovana, da se fici, Ze zna¢né ovliviiuje
piedstavu o tom, co by mél vyucovaci ptedmét etika ¢i etickd vychova
vlastné tematizovat. Vtomto smyslu je typickym predstavitelem
prvniho z vy$e uvedenych pojeti.

Chci ukazat, ze etika (etickd vychova) jako vyucovaci predmét
miuze vychazet v daleko vétsi mife z oboru filosoficka etika, pficemz
v8ak bude muset zahrnout také otazky tykajici se typickych prob-
Iém1t filosofie ndboZenstvi. Soucasny svét jiZ totiz neni rozdélen do
kultur, které by existovaly oddélené a na sobé v podstaté nezavisle.
Neexistuje ani jeden sjednocujici svétonazor reprezentovany urci-
tym nabozenstvim. Naopak vedle sebe koexistuji nejriiznéjsi podoby
a formy skupinového Zivota, které davaji lidem své vlastni nabidky
zivotniho smyslu. To vSe vytvaii atmosféru svétonazorové plurality.

JelikoZ se filosoficka etika ze své podstaty zabyva otazkami sprav-
nosti lidského jednani vzhledem k odpovédnosti a k cili Zit Stastny
Zivot, zajimaji ji otdzky mezilidskych vztahu i vztaht lidi k prirodé,
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k ostatnim Zivym tvorGm. A pravé v tomto momentu se musi kri-
ticky zabyvat ijinymi koncepcemi, které také nabizeji své pojeti
pravidel pro utvareni dobrych vztahti mezi lidmi a okolnim svétem.
Instituce, které jsou v tomto ohledu neprehlédnutelné, jsou pravé
svétova nabozenstvi. Jinymi slovy: predmét etika nemtze Zaktm
predstavit jeden jediny zarucené spravny koncept moralnich pravi-
del a jejich zdivodnéni, ktery plati pro vSechny lidi bez rozdilu. Musi
se naopak umét vyrovnat se vSemi ,nabidkami” téchto konceptu, a to
tak, ze Zakim pomuzZe lépe se orientovat a chapat zptisoby mysleni,
v jejichZ rdmci napft. riznad ndboZenstvi nebo humanistické koncepce
zdivodnuji sva mordlni pravidla. Prvnim cilem predmeétu etika (etic-
kd vychova), ktery by nemél pominout existenci svétovych ndbozZen-
stvi, je tedy pomoci zakéim v orientaci na Zivotni smysl.

Autoti vzdélavacich plant a osnov predmétu etika (etickd vycho-
va) dale upozornuji na to, Ze k porozuméni etickym problémtim sou-
Casnosti patii také dobra znalost jejich historie. Ta je ovSem casto
spojena se svétem antické filosofie a zidovsko-kfestanské nabozen-
ské tradice. Bez znalosti kiestanstvi se napfiklad neobejdeme, jest-
lize chceme porozumét pojmtm, jako je svoboda, lidskd dtstojnost,
respekt, rovnost pred zdkonem apod. Znalost kiestanského nabo-
zenstvi vSak neni zamérena na ztotoZnéni se s kifestanskym vyz-
nanim viry, ale slouzi hlubS$imu porozumeéni krestanskému pohledu
na Zivot a svét v SirSim horizontu; podobné je tomu také v piipadé
jinych svétovych naboZenstvi ¢i ve vztahu k humanistickému svéto-
nazoru. Cilem etické vychovy je v tomto piipadé podpora vzajem-
ného uznani a tolerance vzhledem k riznym konceptim nabidky
zivotniho smyslu.

K dosazeni obou cilovych aspektli predmétu etika (etickd vychova)
- pomoc v orientaci na Zivotni smysl a podpora vzadjemného uznani
a tolerance - se nabizi metoda filosofického dialogu jako velmi
adekvatni pravé proto, zZe diky ni Zaci neustrnou na znalostech, které
z vnéjsku popisuji jednotlivé systémy ndboZenského mysleni, ale
podporuje jejich promysleni ve vzajemnych souvislostech, vzhledem
ke kulturnimu kontextu, s ohledem na dtsledky atd.

Praktické aplikace

V Berliné byly v minulych letech pro predmét etika vyvinuty materi-
aly, které predpokladaji vyuziti filosofickych dialogti s détmi. Ram-
cova osnova pro tento predmét vydanad v Berliné vroce 2006 pro
zaky 7.-10. ro¢niku (Rahmenlehrplan fiir die Sekundarstufe I, online)
uvadi do souvislosti problém etiky, Zivotniho smyslu a naboZenstvi
takto:
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Lidska zkuSenost, lidsky zplsob mysleni, interpretace svéta a interpre-
tace jeho souvislosti s Zivotem jsou podminény kulturou, ve které ¢lovék
#ije. Clovék hleda objektivni poznatky a souvislosti. Pfitom narazi na hra-
nice svého poznani a svych znalosti, a to zejména kdyz jde o existenci-
alni otazky.

Clovék vdak dokaze prozivat nadé&ji, diky niz ptekra¢uje oblast po-
znani a vsazi tak na dobry prabéh véci a na jejich stastny konec. Nadéje
propUjcuje lidem silu, diky niz jsou schopni obstat v téZzkych Zivotnich si-
tuacich.

ZkuSenost viry dovoluje ¢lovéku, aby hledal smysl veSkerého déni.
Mnozi nabozZensky véfici lidé tak ziskavaji jisté zaklady na cestu Zivotem.
Na druhou stranu vSak mze vést nabozenské presvédceni k dogmatis-
mu a intoleranci, protoze se vymyka vSeobecné platnému hodnoceni.
Setkani s nabozenstvim se musi odehravat v atmosfére tolerance, hlu-
bokého porozuméni a osvéty. Predpokladem k tomu je, aby vedouci dis-
kuse disponoval pfiméfenou znalosti svétovych nabozenstvi a humanis-
tického svétonazoru, ktery se k naboZzenstvi stavi kriticky.

Priklady otazek k tomuto tématu jsou vyjadieny ve vztahu k individu-
alni perspektivé ucastnikl, hledaji vsak v odpovédich aspekty vztahujici
se k historickému vyvoji a k sou¢asné spolecnosti.

Otazky zni nasledovné:

e Co mé motivuje k tomu, Ze chci néco poznavat a ziskavat znalosti?

e Neni lepsi spiSe o nékterych vécech nevédét?

e Mam s ohledem na budoucnost svého Zivota v néco nadéji?

e V ¢em hleddm ve svém Zivoté nadéji?

e V co mohu véfit?

eV co véfijini lidé?

e Co se stane, az zemriu?

Daleko podrobnéji je ucitel se zdsadami otevirani filosofickych dia-
logl s détmi v pfedmétu etika seznamen napfi. v metodikach a pra-
covnich listech uré¢enych pro spolkové zemé Sasko, Sasko-Anhaltsko
a Durynsko. U¢ebnicova fada pro 1.-10. ro¢nik ma nazev Wege finden
(Nalézani cest). Navrh filosofujicich aktivit je velmi konkrétni. Vybi-
ram instrukci pro 1. ro¢nik (Dienwiebel, Hertel et al. 2011, s. 4-11):

Ukolem ucitele na 1. stupni ZS je predat zakladni védomosti, podporo-
vat vyvoj a utvareni metodické, ucebni a socidlni kompetence (znalosti)
a otevirat zakGim cestu pfi orientaci v hodnotach. VSechny zminéné body
musi byt integrovany do jednoho celku. Pfi vyuce etiky predevsim ale
stoji uprostred ucitelského zajmu kazdé dité osobné: Kazdy zak by mél
rozvijet svou radost z filosofovani a cvicit svou schopnost vymeény na-
zorl s ostatnimi. Tak déti za¢nou hledat odpovédi na malé a vétsi otazky
Zivota. V pracovnich sesitech najdou Zaci impulsy pro ¢tyfi oblasti prace:

filosofovani,

partnerska prace,

dopliiujici tkoly k promysleni,

impulsy pro hledani odpovédi na konkrétni otazky pisemnou formou.

PON=

FILOSOFICKE A TEOLOGICKE DIALOGY S DETMI | 95



Filosofické dialogy maji Zaky predevsim podnitit k premysleni a k ex-
perimentovani s myslenkami. Pfi nékterych Ulohach je vhodné, aby déti
nejprve pracovaly ve dvojicich, dfive nez je vie prodiskutovano v plénu.
Dopliujici ukoly maji prohlubujici charakter a dotykaji se nového as-
pektu nebo presahuji vyucovaci jednotku.

Tvorba hledajiciho spolecenstvi

Tvorba hledajiciho spolecenstvi je jednim ze stavebnich kamen filoso-
fickych dialogt s détmi, ma soucasné velky vyznam pro vyuku etiky. V ta-
kovém spolecenstvi jsou zaci v ddvéryhodné povzbudivé a podnécujici
atmosfére, kterd umoziuje, aby uvazovali a filosofovali o dulezitych
otazkach po smyslu, hodnotach a vyznamu Zivota a svéta. Dllezité ucebni
strategie pro tvorbu hledajiciho spolecenstvi jsou: argumentace, objas-
néni a hodnoceni pojmu, myslenkové experimenty a sokratovsky rozho-
vor. K tomu, aby jich Zaci zacali vyuzivat, slouzi zvlastni karti¢ky s im-
pulsy, které na zakladé vzoru vyrobi pro déti ucitel.

Uméni argumentace
Uméni argumentace, tzn. zdivodiovani nazord, je dllezitd ucebni stra-
tegie filosofovani. Kazdé vyjadifené minéni by mélo byt opfeno mini-
malné o jeden ddvod. Tak se mohou i ostatni vzit do néjakého jednani,
¢i minéni druhého. Z tohoto dlvodu je u mnoha zadani ukold uvedena
otazka ,pro¢?” nebo vyzva ,zdlvodni”. Vyucujici by mél détem poskyt-
nout radu v tom, jak se mohou vyjadfovat a zddvodrfovat sva minéni.
Mohou détem napfiklad vysvétlit, ze slovo ,proto” ukazuje, pro¢ nékdo
mysli tak a ne jinak, ale také, jak nékdo hodnoti néjakou véc.
Zdavodnéni, kterymi maze byt podporeno néjaké minéni, mohou mit
rdznou povahu. Napfiklad mohu zdGvodriovat fakty, tedy skute¢nostmi,
které mohou byt prokazany. Po zdlvodnénich, kterda nemohou byt takto
doloZena, musi pfijit vyména nazorl a zkuSenosti.

Vysvétleni a hodnoceni pojmi

Pii filosofovani narazeji déti opakované na abstraktni pojmy, jako je
napf. $tésti nebo spravedinost. Mozna si kazdé dité pod pojmem Stésti
predstavuje néco jiného, proto je dilezité o téchto pojmech rozmlouvat
a rozsifovat svlij obzor v citu pro vyznamy. Abychom mohli blize ur¢it
abstraktni pojmy, mizeme pouzit rlzné metody prace. Déti se mohou
zabyvat praci s mySlenkovou mapou, jmenovat charakteristické znaky
pojmu, podobné znaky pojmu, hledat pojmy s podobnym nebo opac-
nym vyznamem, popisovat situace, ve kterych hraje pojem centralni roli,
napsat akrostichon apod. Pracovni sedit pro zaky obsahuje zcela kon-
krétni navody k takovym spole¢nym aktivitam.

Myslenkové experimenty

Myslenkové experimenty jsou v pracovnim sesité popsany jako kreativni
Uloha k zamysleni nebo jako mimoradna filosoficka uloha. Umoziuji
herni experimentovani s podminkami, okolnostmi, které ve skute¢nosti
neexistuji, nebo by mohly existovat v budoucnosti. Tyto kreativni Ukoly
povzbuzuji k tomu, abychom se vcitili do jinych lidi, tvord, rostlin, zvirat,
véci. Umoziuji také empatii na zakladé zmény perspektivy. Slouzi k zis-

96 | KRITICKE A TVORIVE MYSLENI: NENi TO MALO?



kani novych uhld pohledu a daldich poznatkd. Déti mohou své myslenky
a znalosti formulovat Ustné, pisemné, zahrat je nebo namalovat.

V pracovnim sesité jsou myslenkové experimenty pro zaky zdraz-
nény a zretelné vyznaceny symbolem pro filosofovani. V pfiru¢ce pro
ucitele nalezne ucitel ke kazdému filosofickému uUkolu konkrétni pomoc
pro vyucujiciho, tzn. zjednodusené formulace otazek.

Sokratovsky rozhovor

Sokratovsky rozhovor je odvozen od feckého filosofa Sékrata (470-399
pf. Kr.), ktery rad vedl rozhovory tykajici se ur¢itého (filosofického) prob-
Iému nebo tématu. Sékratés zaméroval svlj dotaz na néjaky cil, ale vzdy
se podrobné zabyval n&jakym centralnim pojmem. Clovék, se kterym byl
rozhovor veden, byl pobidnut k tomu, aby pfesné argumentoval a tento
pojem analyzoval tak dlouho, az sam pfisel na feseni, respektive na jadro
problému.

Pokud ve Skole stoji v centru diskuse néjaké filosofické téma, pak by
mél vyucujici sice podobné jako Soékratés poskytnout podporu détské-
mu premysleni, ovSem déti by mély myslet samy za sebe, tzn. rozvinout
vlastni myslenky do filosofického problému.

Zakladem pro kladeni filosofickych otazek mize byt situace, pfibéh
nebo samoziejmé otdzka néjakého ditéte. Pokud je néjakd otazka ve tfi-
dé rozvadéna jako téma, mél by vyucujici rozhovor fidit tim, Ze se bude
vyptdvat, vysvétlovat pojmy a vyjmenovavat dlvody pro urcitd minéni.
Ke konci diskuse mazeme zkusit formulovat predbéznou odpovéd na
otazku. Pokud nemame feseni, na kterém by se vétsina déti shodla, ma-
Ze byt samoziejmé uznano vice dobfe zdivodnénych minéni. V kazdém
pfipadé by mély byt vysledky diskuse na konci shrnuty.

Diskuse muze koncit také zavérecnou reflexi (meta-dialogem), pfi niz
se mohou Ucastnici diskuse vzajemné informovat o tom, jak prabéh
diskuse hodnoti, zda v néjakém ohledu mohla probé&hnout Iépe apod.

Pro jednotlivé aspekty dileZité pro vedeni filosofickych rozho-
voru s détmi uvadi prirucka piiklady konkrétnich otazek, kterymi je
muZe ucitel podporovat:

Argumentace

Co tomu nasvédcuje? Co mluvi proti tomu? Rozmysli si divody.
Jak by ses rozhodl/a v této situaci?
Které dlvody pro, nebo proti té pfesvédcuji nejvice?

wN =

Vysvétleni (definice) pojmua

—_

Promysli si, jaky je opak slova, které mas vysvétlit?
2. Jakou zivotni situaci ti pfipomina toto slovo?

3. Znas pro to néjaké jiné slovo?

Myslenkovy experiment

1. Predstav si, Ze by to bylo upIné jinak. Co by se pro tebe zménilo?
2. Podivej se na problém z pohledu .... Jak to vidis$ ted?
3. Plati to pro vSechny/naporad?

FILOSOFICKE A TEOLOGICKE DIALOGY S DETMI | 97



Sokratovsky dialog:

1. Co si mysli§ o tomto tématu? Najdi (pro to) dobré ddvody.
2. Jsi si opravdu jisty? Proc jsi si tak jisty?
3. Vyjadfi se k dvoddm, které uvadéli ostatni.

Nékolik jednoduchych piikladd pouziti filosofickych dialogt s dét-
mi na téma naboZenstvi v této metodické radé:

e Ve druhém ro¢niku se déti seznamuji s kiestanskymi svatky
béhem roku. Advent jako doba piipravy na Vanoce obsahuje
kromé popisu nabozenského vyznamu tohoto obdobi nasledu-
jici navrh aktivity (Dienwiebel, Hertel et al. 2011, s. 62):

Ucitel détem pomalu precte nasleduijici text:

Jak pfemyslela jedna svicka

Pravé jste mé zapadlili a divate se, jaké krasné svétlo davam. Mate ra-
dost z tepla a svétla, které vam davam. | j4 mam radost, Ze pro vas mo-
hu horet. Kdyby to tak nebylo, asi byste mne odlozili do néjaké staré
krabice - to by nemélo vibec zadny smysl, nikdo by mé nepotieboval.
Mam pro vas vyznam, protoze hofim.

Ale ¢im déle hofim, tim jsem krat3i a kratsi. Takze mam dvé moznosti:
bud zlstanu zaviena ve staré krabici, nedotéend, zapomenuta a ve tmé,
nebo budu horet, ale budu kratsi a kratsi. Vlastné vam davam vsechno,
co mam, jen abyste méli teplo a svétlo. A tak si sama pfipravuji svij ko-
nec.

Nasleduje Ukol pro samostatnou praci déti:

Zkuste si na chvili predstavit, Ze byste se stali malou adventni svi¢-
kou. Pfemyslejte, pro¢ takova svicka radé&ji hofi a sviti, nez aby leZela ne-
tknuta v néjaké staré krabici?

e Ve 4. ro¢niku je téma tykajici se tfi monoteistickych naboZen-
stvi (zidovstvi, kiestanstvi, isldAm) uvozeno v pracovnich sesi-
tech rozhovorem dvou déti (Dienwiebel, Hertel et al. 2010,
s. 25):

Jana: V etice se ted u¢ime o dvou svétovych nabozenstvich: islamu a zi-
dovstvi. Co je mi do nich? Nejsem véfici a nikdy ani byt zadnou
véfici nechci.

Petr: Ale vzdyt to mize byt zajimavé. Pfece nemuzes fici, ze vSechno,
co u nas mame, vzniklo jenom v Némecku nebo jen v Evropé,
nebo néjak z kiestanstvi!

Jana: No a? Tatka fika, Ze cizinci by méli zGstat doma a do nasi zemé
nepati.

Petr: Ale pizza ti chutna, ne? A dovolena v Turecku by se ti taky libila, co?

Jana: No to je snad néco upIné jiného, ne?

Petr: A co Abdul, ktery chodi do bécka? To té vibec nezajima, jaké
svatky tfeba slavi u nich doma?
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Jana: Copak oni neslavi tfeba Vanoce nebo Velikonoce?
Petr: Jasné ze ne, maji uplIné jiné svatky...

Nasleduji ukoly:
Vyberte dva zaky, ktefi povedou podobny rozhovor. Ostatni déti se roz-

déli na dvé poloviny a budou jim radit, jak maji ve prospéch svého na-
zoru argumentovat.

Ukoly v pracovnim sesiteé:

Premyslej, co pro tebe znamena slovo TOLERANCE. D4 se poznat podle
toho, jak se lidé chovaji, Ze jsou tolerantni, nebo Ze nejsou tolerantni?
Mazes uvést priklady takového chovani?

Teologie

Etymologicky ptvod slova ,teologie” je odvozen od feckého ,Theos” -
Bih a ,logos” - slovo, smysl, nauka. Jde tedy o nauku o Bohu.
V déjinach se tato véda vyvijela postupné. Aristotelés napiiklad po-
uzival tohoto pojmu jako synonyma pro metafyziku (tedy pro védy,
které jsou ,za fyzikou"). Stoicti filosofové 2. stoleti pi. Kr. uz tento
vyraz pouZivali pro nauku o bozich. Teprve fecti cirkevni otcové mu
dali kfestansky vyznam a v ramci teologie rozvijeli uvahy o tajemstvi
Boha v Trojici. V zapadnim krestanstvi se teologie jako véda zacala
rozvijet az na prelomu prvniho tisicileti. Sv. Tomas Akvinsky potom
do jejiho rdmce zaradil nejen otdzku, jak se Buh zjevuje v Bibli
a v posvatné tradici cirkve, ale také rozumovou reflexi tohoto zjeveni.

V soucasné dobé teologie uvadi jako svlij materidlni predmét
Boha a jeho stvofeni, jako svj pfedmét potom zkouma, na rozdil od
filosofie nadbozenstvi, Boha vjeho boZstvi. Nepostupuje logickou
cestou od zkoumani zptsobu existence vSech véci, rostlin ¢i tvora
kolem nas, aby dospéla k poznani ,nejvyssiho jsoucna®, které nazve
hypoteticky ,Buh". Teologie vychdzi naopak z poznani Boha v jeho
boZstvi na zdkladé viry, Ze v Bibli zjevil ¢lovéku tajemstvi svého
bozstvi, a dospiva sestupnym zpusobem ke vSemu, co Buh stvoril.
Z toho, co jsme tekli, plyne také rozdil v prostfedcich zkoumdni:
zatimco filosofickd cesta pouZiva pouze svétla vlastniho lidského
rozumu, teologie predpoklada lidskou viru, kterou ¢lovék odpovida
na Bozi zjeveni. I teologové vSak k tvahdm o Bohu pouZzivaji svétla
vlastniho lidského rozumu vZdy, kdyZ logicky odvozuji z Boziho zje-
veni explicitni poznatky o Bohu, které jsou v BoZim zjeveni v Bibli
obsaZeny implicitné, jakoby mezi fadky.

Ukolem teologie je tedy kromé jiného ukazat, Ze mezi kiestan-
skou virou a Bozim zjevenim v Bibli je vztah, ktery lze rozumové
zdGvodnit, Ze kiestanska vira neni slepa iracionalita — napf. pouze
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druh néjakého citu, ale pravé naopak. ,Pravdy viry”’, jak je formuluje
teologie a uceni cirkve, 1ze tedy sice ne zcela dokonale, ale do urcité
hloubky prece jen rozumové pochopit, porozumét jim. Porozumét
jejich vzajemné propojenosti i vztahu, ktery maji ke konkrétni
existenci kazdého ¢lovéka a k poslednimu cili jeho Zivota.*

K tomu, aby to bylo moZné, pouZiva teologie prosttedkd nefor-
malni logiky podobné jako filosofie. Patii mezi né napriklad sylo-
gismy, velmi dtlezitym prostfedkem jsou také analogie. Teologické
uvahy, které pouZzivaji filosofickych prostiedkt neformalni logiky,
vSak nejsou zdleZitosti pouze odbornych teologl. Kazdy kiestan
néjak promysli svoji viru. Prosté proto, Ze disponuje svym lidskym
rozumem. Pradvé na tomto predpokladu se ve druhé poloviné 20.
stoleti rozvinul na pudé evropské ndboZenské pedagogiky didakticky
smér nazvany Teologické dialogy s détmi.

Teologie a teologické dialogy s détmi

Teorie teologickych dialogt s détmi nepovazuje za svoji vztaZnou
védu filosofii ndboZenstvi ale teologii. Od filosofickych dialogt s dét-
mi o nabozenstvi se odliSuje predevS§im zdkladnim kiestanskym
veéficim postojem, ktery zaujimaji tcastnici dialogti jako své vycho-
disko. Tato pozice nesmi byt v dialogu zpochybnéna. Propagatofi
tohoto zplisobu prace musi predevSim obhajit nazor, Ze iZzaci ve
Skolach, tedy docela malé déti, jsou ,mali teologové".

Rakousky ndaboZensky pedagog A. Bucher vtéto souvislosti
konstatuje, Ze i déti v pfedSkolnim a mladsim Skolnim véku uvaZuji
o poslednim cili svého Zivota a o svété v jeho celistvosti. Na zdkladé
své zivotni zkuSenosti a — ¢asto kusych - znalosti Bible si konstruuji
svoji vlastni ,teologii’. Ta nese samoziejmeé rysy jejich mysleni, které
je ndzorné logické (jak zdlraziiuje Svycarsky psycholog J. Piaget),
animistické, artificialistické a antropomorfni, se sklonem k magic¢-
nosti. To vSak détskému mysSleni neodnimé teologickou hloubku.
Napriklad détskd predstava bolesti, kterou nechce zptsobit kvétiné
tim, Ze ji poSlape, podporuje kiestansky vztah ke stvoreni, je dob-
rym zakladem pro prohlubovani chdpani teologie stvoreni v pozdéj-
$im véku.

Teorie argumentujici ve prospéch uvadéni teologickych dialogt
s détmi do nabozenské vychovy uvadi deset nasledujicich argumentt
(srov. Bucher, online):

* Srov. naptiklad Definice teologie (online). Dostupné na: <www.op.cz/

download/definice_teologie.rtf>, citovano 2013-06-30.
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Déti premysleji o otdzkach spojenych se smyslem Zivota a svéta
a vytvareji si na tomto zakladée svij vlastni obraz svéta.

Détsky zptisob premysleni neni néjakou nedokonalou kopii mys-
leni dospélych. Jejich otdzky jsou originalni a ucitelé ndboZen-
stvi by je méli vnimat jako vyzvu.

Odborné teologie promysli své otazky pomoci védeckych metod
kritického mysSleni a argumentace ve velmi otevieném akade-
mickém diskurzu (v€etné reflexe déjin teologického mysSleni).
Tuto strukturu lze velmi dobfe pouZit i pii pedagogické praci
s détmi.

Formalné je praxe vedeni teologickych dialogli s détmi shodna
s vedenim filosofickych dialogt s détmi. LiSi se od sebe obsa-
hové. V pfedmétu naboZenstvi, ktery ma kiestansky a konfesni
charakter, je ¢astym materidlem dialogt Zidokfestanska tradice.
Pii otevirani filosofickych a teologickych dialogti s détmi maji
vyucujici ukol ,provokovat”’ teologické otazky déti, dbat ptitom
na disledné dodrZzovani pravidla argumentovat ve prospéch své-
ho néazoru, strukturovat rozhovor a dodavat détem pro argumen-
taci vhodny material jak z historie, tak ze soucasnosti, sou¢asné
pritom respektovat jejich vékovou vyspélost. Nesmi svymi na-
roky déti podceriovat, ale ani pretizit.

Teologické dialogy nejsou odkdzdny pouze na verbdlni stranku.
Pouzivaji také poslechu pohadek, mytickych pfibéhti, pozoro-
vani obraz, hudby, tance, hry, dramatizace. VSechny tyto akti-
vity dokdzou (tfeba metaforickou formou) vyjadtit riizné détské
mySlenky. Déti tak od nich mohou ziskat odstup a znovu je pro-
myslet na nové roviné.

Otevirani teologickych a filosofickych dialogh s détmi slouZi
také boji proti synkretismu, pluralizaci a individualizaci v roz-
vijejici se détské religiozité. Je to dano tim, Ze déti v diskusi dos-
pivaji k poznatkim tykajicim se problému pravdy a jeji platnosti
tvaii v tvar libovlli a indiferenci postmoderni spole¢nosti. Déti
tak poznavaji kiestanstvi (a vyuku ndboZenstvi) jako prostor, ve
kterém jde skutecné o podstatné otazky lidského Zivota. Jestlize
je soucasna postmoderni spole¢nost nuti k tomu, aby se nespo-
lehly na automatické prejimani identity svych rodi¢, pomahaji
jim tyto dialogy vybudovat si vlastni naboZenskou kompetenci,
ktera jim umozni postavit svoji identitu na zodpovédné reflexi
a interpretaci a odolat pfitom tlaku pluralitni spole¢nosti na he-
reze. Teologii tak ucitel predstavi Zaktim jako prostor, vjehoz
rdmci lze diskutovat, aniz by ¢lovék upadal do relativistickych
a svévolnych formulaci.
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8. Teologické a filosofické dialogy s détmi také podporuji osvojeni
si ndbozenské formy jazyka. JestliZe pii nich Zaci formuluji nebo
vysvétluji vyznam urcitych pojmi, postupné ziskavaji citlivost
pro mnohovyznamovost jazyka. To plati zvlasté ve vztahu k me-
tafordm, symboltim, alegorickym piibéhtim apod. Setkaji se tak
s moznostmi ndbozenské formy reci, kterd neni limitovana mate-
maticko-logickymi formami jazyka pfirodnich véd.

9. Teologické a filosofické dialogy pomahaji détem k hlubsimu pro-
zkoumdni zakladnich nabozenskych pojmt, jako je ¢as, sprave-
dInost, vé¢nost, Duch, Stésti apod. Stejné tak se déti uci pouzivat
pojmy spojené se skute¢nym teologickym myslenim, napft. pod-
minky lidského pozndni, histori¢nost, kontingence, pfirozenost,
zjeveni apod.

10. Zvlasté vhodné jsou tyto dialogy pii feseni etickych otazek.

Praktické aplikace

Metodicky navrh pro filosoficky, resp. teologicky, dialog s mladymi
adolescenty jsem pied nékolika lety zpracovala jako navrh pro me-
todiku predmétu nabozenstvi na stfednich Skolach na Slovensku.
Tématem, které ma skupina zpracovat, je postoj k ateistickému od-
mitani BoZi existence popsané v 19. stoleti F Nietzschem. Dialog
vychazi ze zndmého piibéhu Bldzen na trzisti:

Blazen na trzisti

NeslySeli jste o tom pomateném c¢lovéku, jenz za jasného dopoledne
rozzal svitilnu, bézel na trzisté a bez ustani vykfikoval: ,Hledam Boha!
Hledam Boha"? Protoze tam pravé stalo mnoho z téch, kdo v Boha ne-
véfili, vzbudil velké veseli. Snad se neztratil? Pravil jeden. Coz se zabéhl
jako malé dit&? Rekl druhy. Nebo se schoval? Boji se nas? Odesel na lod?
Vystéhoval se? - takto pokfikovali a smali se jeden pfes druhého. Poma-
teny ¢lovék skocil mezi né a probodaval je svymi pohledy.

.Kam se podél Blh?" Vzkfikl, ,ja vam to povim! My jsme ho zabili, -
vy a ja! My vsichni jsme jeho vrahy! ALE JAK JSME TO UDELALI? Jak jsme
dokazali vypit morfe? Kdo nam dal houbu, abychom smazali cely hori-
zont? Co jsme to udinili, kdyz jsme tuto zemi odpoutali od jejiho slunce?
Kam se nyni pohybuje? Kam se pohybujeme my? Pry¢ ode v3ech slunci?
Coz neustale nepadame? A nefitime se zpét, do stran, vpred, do vSech
smérl? Existuje jesté néjaké Nahofe a Dole? Nebloudime nekonecnou
nicotou? Neovanul nas prazdny prostor? Nepfichazi neustdle noc, stalé
vice noci? Nemusime zapalovat svitilny uz dopoledne? Nezaslechli jsme
jesté hluk hrobnikd, ktefi pochovavaji Boha? Neucitili jsme jesté pach
Boziho rozkladu? - i bohové se rozkladaji! Bah je mrtev, Blh zlstane
mrtev! A my jsme ho zabili! Cim se ut&$ime, my vrazi véech vrahG? To
nejsvétéjsi a nejmocnéjsi, co svét doposud mél, vykrvacelo pod nasimi
nozi, - kdo z nds tu krev smyje? Jakou vodou bychom se mohli odistit?
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Jaké slavnostni pokani, jaké posvatné hry budeme muset vynalézt? Neni
na nas velikost tohoto ¢inu pfilis velkd? Nemusime se sami stat bohy,
jen abychom jej byli hodni? Jesté nikdy nebylo vétsiho cinu, a kdokoli se
zrodi po nas, patfi kvlli tomuto ¢inu do vyssich déjin, nez byly celé dé-
jiny dosavadnil!”

Zde se pomatenec odmlcel a pohlédl opét na své posluchace. | oni
miceli a hledéli na ného s idivem. Nakonec mrstil svou svitilnou o zem,
tak, ze se roztfistila a zhasla...

Vlypravuje se jesté, Ze pomatenec téhoz dne vnikl do rdiznych kostel(
a zpival v nich své Requiem aeternam deo. Cim jsou jeété kostely, ne-li
hrobkami a nahrobky Boha?

(F. Nietzsche, Radostnd véda)

Metodicka prirucka pro ucitele:

Pro udtitele nabozenstvi je v pfibéhu Bldzen na trzisti dulezita vypovéd
Nietzscheho o zabiti Boha. Pfitom Nietzsche pouzil pfibéh jako podo-
benstvi ¢i alegorii, ktery jednak sam je metaforou, jednak pouziva fady
metafor a symbold a pouziva téz paradoxu, coz jsou vSechno literarni
druhy, se kterymi nejsou studenti pfilis ¢asto zvykli pracovat. Aby ucitel
pomohl skupiné Iépe porozumét smyslu pfibéhu, mize ji polozit nékteré
z nasledujicich skupin otazek. Ddlezité pritom je, aby vystihl, jak otazky
v jednotlivych skupinach pomahaji studentim prohloubit jejich porozu-
méni urcitym aspektam pribéhu.

Smyslem diskuse neni, aby studenti v prvni fadé odsoudili ,neviru
v Boha”, ale aby lépe porozuméli divodiim, kterymi je ¢lovék k takové
nevife pfiveden, i disledkiim, jaké to mize mit pro jednotlivce i pro
spole¢nost, a tim aby Iépe porozuméli i své vlastni vire.

Prvni skupina otdzek chce pomoci studentim, aby premysleli a po-
stupné prohlubovali porozuméni vyznamové Siti vyrazi ,zabit” a ,zabit
Boha™:

Lze zabit ¢lovéka? V jakém smyslu ano? V jakém smyslu ne?

Lze zabit zvife? V jakém smyslu ano? V jakém smyslu ne?

Lze zabit rostliny? V jakém smyslu ano? V jakém smyslu ne?

Lze zabit pfirodu? V jakém smyslu ano? V jakém smyslu ne?

Lze zabit lidskou myslenku? V jakém smyslu ano? V jakém smyslu ne?

Lze zabit lidskou myslenku na Boha? V jakém smyslu ano? V jakém

smyslu ne?

7. Je néjaky rozdil v tom, kdyz nékdo fekne ,¢lovéka, zvite, rostlinu,
myslenku... ,nelze zabit” nebo ,neni dovoleno zabit” nebo ,neni
uskutecnitelné” zabit?

8. Je néjaky rozdil v tom, kdyz nékdo fekne ,zabit Boha”, ,zabit mys-
lenku na Boha” nebo ,zabit viru v Boha"?

9. Existuje néco, co nelze zabit? V jakém smyslu?

10.Patii Blh k tomu, co nelze za zadnych okolnosti zabit?

11.Lze zabit néco, o ¢em nemame jistotu, Ze to existuje, protoze to ne-
vnimame smysly?

12. Patti Blh k takovym skute¢nostem? Jestlize ano, pro¢? Jestlize ne,

pro¢?

oUhwWN =

FILOSOFICKE A TEOLOGICKE DIALOGY S DETMI | 103



Druha skupina otazek chce pomoci studentlim, aby pfemysleli a po-
stupné prohlubovali otazku, jaky nevysloveny predpoklad o Bohu se
skryvad za tvrzenim, ze lidé ,zabili Boha”. Jinymi slovy, aby se zamysleli
nad davody lidi k ,zabiti Boha”, které vyplyvaly z Nietzscheho postoje
k Bohu, a nad jejich souvislosti s uvedenym podobenstvim. (Mozna to
studentdm také pomuze odhalit i dlvody, jaké ma ¢lovék, ktery se pova-
Zuje za nevéficiho v Boha.)

Kdyz blazen na trzisti tvrdi, ze lidé zabili Boha, predpoklada, ze:

Bdh je smrtelny?

Clovék dokaze ovlivnit nadpfirozeno?

Blh existuje pouze v lidské mysli?

Blh vibec neexistuje?

Nebo predpoklada jesté néco jiného?

Svoji volbu, at uz s uvedenou variantou souhlasite nebo nesouhla-
site, vzdy zdlGvodnéte.

Treti okruh otazek chce pomoci studentdm, aby pomoci myslenko-
vého experimentu pfemysleli a postupné prohlubovali otazku, jaké da-
sledky mize mit lidsky postoj neviry v Boha pro Zivot jednotlivcd, ale
i spolecnosti:

e Kdyby na celém svété uz ani jediny clovék nikdy nepomyslil slovo
.Blh", znamenalo by to konec Bozi existence?

e Kdyby na celém svété uz ani jediny ¢lovék nikdy nepomyslil slovo
.Bah”, znamenalo by to viibec néco pro Boha?

e Kdyby na celém svété uz ani jediny ¢lovék nikdy nepomyslil slovo
,BUh”, co by potom pro lidi mohlo znamenat slovo ,vira“?

e Kdyby na celém svété uz ani jediny clovék nikdy nepomyslil slovo
,Bah”, ¢im by se potom lidem staly kostely?

Ctvrty okruh otazek muze vybrat uditel, ktery chce se studenty vyjit
z pouziti literarni formy paradoxu (paradox je zdanlivy protimluv: jedna
véc soucasné plati i neplati):
e Jestlize plati, Zze BGh je vécny, mlze i pfesto platit, Zze clovék je
.Bozim vrahem"?
e Muze vibec ¢lovék udélat néco, co je vyloucené udélat?
Muze viibec néco platit a soucasné to neplatit?
e Kdyz Jezis rika: Kdo ztrati svij zivot pro mne, ten ho nalezne, nefika
tim, Ze néco jde zaroven mit i nemit?
e Mduze ¢lovék ,zabit ve svém zivoté Boha” a sou¢asné ho ,ozZivit"?

Posledni okruh otdzek mlze studentiim pomoci prohloubit jejich po-
rozuméni metaforam, které se v pfibéhu objevuji. Nasledujici otazky se
tykaji dvou metafor: houba, kterou ¢lovék vymazal horizont, a lucerna
uprostfed dne. (Ucitel si miZe sam vytvofit otazky, které analogicky
pomohou studentim porozumét i dals$im metaforam.)

o Jaké vlastnosti by musela mit houba, kterou bychom dokazali smazat
cely horizont, k némuz dohlédnou nase oci?
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e Jaké vlastnosti by musel mit ¢lovék, aby takovou houbou dokazal
smazat cely horizont, k némuz dohlédnou jeho o¢i?

e Muze c¢lovék dokazat ,vymazat” Boha, jako mlze vymazat néjaka
houba cely horizont? Ma k tomu ¢lovék schopnosti? Ma na to pravo?

e Musi nebo muze ¢lovék takové pravo od nékoho dostat (podobng,
jako zni blaznova otazka: kdo nam dal houbu...?), nebo si takové
pravo ¢lovék bere sam?

e Je pfipustné, vzit si pravo na cin, kterym ,zménime horizonty” Zivota
druhych lidi? Za jakych okolnosti ano? Za jakych ne? Muazes dat
k podpofe svého tvrzeni v této véci priklad takového jednani ve
vztahu k vite v Boha v lidskych déjinach? Nebo ze soucasnosti? Jaké
disledky to mélo nebo ma?

e Mohlo by néjaké ohromné mnozZstvi luceren nahradit Zemi slunce?
V jakém smyslu ano? V jakém smyslu ne?

e Mohly by néjaké nové myslenky nahradit lidem myslenky na Boha?
V jakém smyslu ano, v jakém smyslu ne?

e Mohly by néjaké nové viry nahradit lidem viru v Boha? V jakém
smyslu ano? V jakém smyslu ne?

¢ Napadlo by nas néjaké jiné prirovnani nebo néjakd jind metafora,
kterd by vyjadtila, co znamena, kdyz blazen fika: ,zabili jsme Boha"?
Nebo co znamena pro ¢lovéka prestat véfit v Boha?

Ne vZdy je na zacatku filosofickych a teologickych dialogt pted-
staven ucastnikam filosoficky pribéh. Jako nasledujici ukazku jsem
vybrala pripravu na jednu vyucovaci hodinu naboZenstvi se Zaky
3. ro¢niku ZS. Konkrétni hodina probéhla pod mym vedenim a pod
vedenim asistentky a pro ¢tenadfe mutze byt velmi zajimavy jeji pra-
béh. Ukaze ndm, jak piekvapivé a poucné muze byt détské jednani
a mysleni pro dospélé.

Pfiprava vyucovaci hodiny: Zacheus

Na zacatku hraje ucitel se Zaky rolovou hru. V jejim Uvodu dostane kaz-
dé dité od ucitele ¢tyfi bonbony. Potom ucitelka s détmi vytvofi z lavic
hradby mésta a vstupni branu. Vysvétli jim, Ze budou hrat obchodniky,
ktefi privazeji do mésta zbozi. On bude hrat celnika Zachea, ktery stoji
u brany a vybird dan pro cisafe. A vybere i jedno dité, které bude hrat
cisafe. Déti sefadi do zastupu a zacne je ,vpousdtét do mésta”. Od
kazdého ditéte vsak jako dan vybere dva bonbony. Na lavici ma pfi-
praveny dva sac¢ky: Na jednom je napsano ,Zacheus”, na druhém ,cisar”.
Jeden bonbon vlozi do pytliku pro sebe, druhy pro cisare. Déti rychle
pochopi, ze Zacheus je okrada. Pokracovani hry vytvoii samy déti svymi
reakcemi na Zacheovo okradani. V zavéru hry pfijde cisaf, podivi se, Ze
Zacheus vybral tak malo dani, ale Zacheus svede vSechno na netdrodu
a na to, Ze lidé nemaji penize. Cisaf ho pochvali a odejde. Hra tim kondi,
hodina pokracuje diskusi v kruhu.

Otazky do diskuse s détmi
(ucitelka si je upravi tak, aby reagovala na aktualni chovani déti pfi hre):
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1. Jak byste nazvali zpUsob, diky kterému se stal ze Zachea bohaty ¢lo-
vék?

2. Znate kolem sebe dospélé lidi, ktefi se chovaji jako Zacheus? Chovaji
se tak nékdy i déti?

3. Jak by se podle vas méli lidé chovat k tém, ktefi délaji to, co délal Za-
cheus?

Teprve potom precte ucitelka détem pfibéh JeZiSovo pozvani Zachea
na hostinu (Lukas 19,1-10):

Jezi§ veSel do Jericha a prochazel jim. Tam byl muz jménem Zacheus,
vrchni celnik a veliky bohac. TouZil uvidét JeziSe, aby poznal, kdo to je,
ale ponévadz byl malé postavy, nemohl ho pro zastup spatfit. Bézel
proto napfed a vylezl na morusi, aby ho uvidél, nebot tudy mél jit. Kdyz
Jezis priSel k tomu mistu, pohlédl vzharu a fekl: ,Zachee, pojd rychle
dold, nebot dnes musim zlstat v tvém domé. On rychle slezl a s radosti
jej prijal. VSichni, kdo to vidéli, reptali: ,On je hostem u hiiSného clové-
ka!” Zacheus se zastavil a fekl Panu: ,Polovinu svého jméni, Pane, davam
chudym, a jestlize jsem nékoho oS3idil, nahradim mu to ¢tyfnasobné.”
Jezis mu rekl: ,Dnes pfislo spaseni do tohoto domu. Vzdyt je to také syn
Abrahamv. Nebot Syn clovéka pfrisel, aby hledal a spasil, co zahynulo.”

Cviceni: Pro koho je to dobré, pro koho je to Spatné?

e Kdyz se lidé vyhybaji tém, kdo se nad né vytahuiji?

o Kdyz se lidé vyhybaji tém, kdo jsou bohatsi?

o Kdyz se lidé vyhybaji tém, kdo jim ublizuji?

Pozn.: Otazka sméfuje k etickému rozméru mezilidskych vztaha. Pozor,
za uréitych okolnosti mize byt oboji dobfe a oboji 3patné, a to jak pro
ublizené, tak pro ty, co ublizuji.

Otazky do diskuse s détmi

(otazky sméruji k hodnoceni JeziSova postoje)

Kdyz Jezis pozval na hostinu Zachea, ktery ubliZzoval lidem:

Bylo to od ného spravedlivé?

Bylo to od ného laskavé?

Bylo to od ného velkorysé?

Znamenalo to, Ze Jezis mu to odpustil?

Choval se Jezi§ k Zacheovi stejné, podobné, nebo upIné jinak nez
otec k marnotratnému synovi v pfibéhu z minulé hodiny? (Otazka
sméruje k hledani Sirdich souvislosti.)

uhWN =

V zavéru hodiny ucitel shrne nazory a argumenty, které ve skupiné
zaznély. Skupina dostane prilezitost vyvodit z nich svij zavér.

Priibéh prdce v konkrétni hodiné: Déti nds prekvapily tim, jaké
emoce v nich vyvolala ,Hra na Zachea“. Byly velmi potésené, Ze jesté
pred hrou dostal kazdy ,pro nic za nic” ¢tyfi bonbony. Teprve pak
jsme jim vysvétlily, Ze budeme hrat roli celnika, cisafe a lidi, ktefi
jdou se svymi bonbony obchodovat do mésta. ,Zacheus” seradil
.obchodniky” do zastupu a potom od kazdého vybral clo - dva
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bonbony. Jeden si nechal, druhy schoval pro cisafe. Ukéazalo se, Ze
Zacheus je podvodnik. Déti volaly, Ze je to nespravedlivé. AZ sem
byla hra napldnovadna. Potom zacaly nékteré déti také podvadét:
snaZzily se dostat do mésta, ale neprojit branou kolem Zachea: pod-
lézaly lavice, kradly se podél zdi. Ty odvaznéjsi se dokonce plizily
zezadu k Zacheovi a kradly mu jeho oficidlné zabavené bonbony.
Nakonec pftisel cisaf. Zdalo se mu, ze dostal néjak malo bonbont, ale
Zacheus se vymlouval, Ze byl Spatny rok, ze lidé maji malo bonbon.
Déti kricely, Ze to neni pravda, Ze Zacheus je zlodéj, ale nebylo jim to
nic platné. Hra tim skoncila, ale déti byly tak piesvéd¢ené o svém
pravu na bonbony, Ze si zac¢aly krdst bonbony mezi sebou navzajem.
Napf. L. skondil tak, Ze jich mél dokonce patndct.

Na zac¢atku diskuse déti zhodnotily hru jako ,skvélou”. Precetla
jsem z Bible pribéh o Zacheovi. Déti se tak dozvédély, Zze Jezi§ Sel
klidné navstivit Zachea, i kdyZ ostatni lidé se ho §&titili, a Ze na Za-
chea to udélalo takovy dojem, Ze slibil, Ze vynahradi ¢tyfndsobné
vSechno to, co komu ukradl. V tu chvili jsem si uvédomila, Ze v mém
.Zacheové" sacku zustaly néjaké bonbony a rozdala jsem je tedy tém,
kterym bonbony ubyly, s odtivodnénim, Ze nechci byt horsi nez
,obraceny Zacheus". I ostatni déti si zacaly bonbony vracet. A napii-
klad L. nakonec nemél bonbony Zadné. Vibec mu to nevadilo. (Te-
prve potom jsem nds vSechny ,propustila ze svych roli”.)

Z nameétu pro diskusi déti zaujala otazka, zda byl Jezis v piibéhu
podobny otci marnotratného syna (latka minulé hodiny) a zda byl
Zacheus podobny marnotratnému synu, ale potom jsem dala vzhle-
dem k pribéhu aktivity détem otadzku: A komu jsme se dnes podo-
bali v té hfe my sami? A. pfiznala, Ze byla podobna hodnému synovi
z podobenstvi, protoZe se opravdu chovala celou hru poctivé, jiné
déti zdaraznily, Ze kdyz svoje vlastni bonbony nakonec rozdavaly,
podobaly se JeZisi a byly s tim velmi spokojené. Hodina skoncila.

Premyslela jsem nékolik dntl o tom, co se vlastné pfi hodiné stalo.
Napadlo mé, Ze déti zcela spontanné ukazaly, Ze si jako krestané
Casto ,prilis fandime”, kdyZ mame tendenci identifikovat se v Jezi-
Sovych podobenstvich s témi zcela dobrymi lidmi (tfeba se star$im
synem v podobenstvi O marnotratném synu). Tak, jako se chovaly
déti ve hre, se chovaji ¢asto i dospéli, kdyZ maji pocit, Ze jejich vladci
podvadéji. Vzdyt naptiklad J. v predchazejici hodiné sam pfisel na to,
Ze stars$i syn nebyl zase ,az tak hodny, kdyZz tomu marnotratnému
brachovi zavidél.” Pti hie také déti nadavaly na Zachea, ale samy se
nechovaly o mnoho lépe... Dospéla jsem k zavéru, Ze se vSichni
obcas vice nebo méné podobdme marnotratnym syntim a Zachedm.
Ale k ¢emu jsou potom v pribézich a podobenstvich v evangeliich
dobfi 1lidé? Moznda k tomu, aby ,hodné déti” zahlédly, Ze jejich po-
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kusenim nebyt uplné dobii je zavist (starsi bratr) nebo pohrdani
(pribéh Zachea). Déti se mozna trochu mylily, kdyZ se docela sebe-
védomé pripodobnily k JeziSi. Ten, kdo rozdava ukradené i vlastni
bonbony, se nepodoba JeZisi, ale obracenému Zacheovi.

Z toho vyplynul navrh zavéru pro déti, ktery jsem jim sdélila na
zacatku dalsi hodiny: ,Piibéh o hfiSném celniku Zacheovi nés poucil:
¢asto si myslime, kdovi jak nejsme dobii a spravedlivi. Ale staci
malo a podobame se Zacheovi. Tfeba kdyZ mame dojem, Ze druzi lidé
nads podvadéji. Hned zacneme podvadét také. Ale JeZi§ Zacheem
nepohrdal kvtli jeho podvodim. Sel k nému domu na hostinu. Za-
chea se to tak radostné dotklo, Ze slibil, Ze vS§echno, co ukradl, vrati
a nahradi ¢tyfndsobné Skodu, kterou udélal. Ve hie jsme zaZili, ze
umime byt podobné hiisni, ale i podobné velkorysi jako Zacheus.
Jezi$ nikym nepohrda a jde se vSemi na slavnost. To se dotklo Za-
cheova srdce. A dotklo se to v té hodiné i nasich srdci.”

Na to reagovala A., kterd také o ptedchazejici hodiné doma pie-
myslela. Rekla: VSude je to tak, Ze jsme jako marnotratny syn nebo
jako celnik Zacheus, ale také jsme jako ten obraceny Zacheus nebo
jako ten hodny syn, a nékdy jsme jako JeZi$". A na diikaz, Ze to tak je,
rozdala détem pernicky, které doma pro vsechny upekla.

Zavér
Od Skolni vyuky se tradi¢né ocekava, Ze doda zakum jisté a pevné
védomosti. NaboZenstvi patii zatim k tém spiSe zanedbadvanym ob-
sahtim. V podobné tradici se stejna jistota ve znalostech ocekava ze
strany cirkve i od ndboZenské vychovy, kterd se odehrava na ptdé
Skol ve velmi omezeném prostoru v pfedmétu ndbozenstvi.

Filosofické a teologické dialogy nevedou v tomto smyslu rychle
k cili. Naopak, spiSe jako by odvadély Zaky od pfilis rychlého ¢i snad-
ného dosaZzeni jistoty v urcitych obsazich. Jde v nich daleko spiSe
o ziskani zakovskych kompetenci v oblasti mysSleni: popsat problém,
porozumét mu, umét argumentovat, umét naslouchat argumentiim
druhych, myslet tvofivé, rozvijet vlastni fantazii apod. VSechny tyto
mysSlenkové dovednosti vSak jsou nasmérovany na obsahy, které se
zaci postupné naudi podrobovat svému kritickému pohledu. Pfitom
prijdou ke slovu i jejich vlastni zkuSenosti doprovazené emocemi,
nékdy i zkuSenosti, které mlizeme nazvat existencidlnimi. Treba
timto zpisobem pomohou ucditelé etiky nebo ndboZenstvi détem
v tom, aby nepiejimaly (¢i neodmitaly) kulturni tradice (véetné téch
nabozZenskych) bezmyslenkovité ¢i pasivné.

Metoda filosofickych a teologickych dialogti tak muZe détem
pomoci, aby ziskaly a pouZily schopnost promysleni, zvaZovani
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a hledani rznych ahlt pohledu tvari v tvar nabidce odpovédi na
zivotni otdzky, které maji ustredni duilezitost pro lidského ducha:
odkud kra¢im, kam smeéfuji, vco mohu doufat, kdo vlastné jsem?
Aby se pfitom nevyhnuly zddnému z konceptd, které nabizeji vlastni
hodnotovou orientaci, a aby na zdkladé toho nasmérovaly svij Zivot
na ¢estnou, nadéjeplnou a odpovédnou cestu.

JiZz v této kapitole jsme na konkrétnim piikladu z pedagogické
praxe ukazali, jak proZitek sebevyjddrieni, naleZité reflektovany,
miuze v urcitém smyslu ¢lovéku umoZnit nahlédnout sebe sama ve
zcela nové perspektivé, poznat sebe sama z nové stranky a snad také
sobé samému o néco lépe porozumét. Reflexe jako jedna z cest roz-
voje mysleni se tak stava sebereflexi, tj. jednou z cest sebeutvafeni,
resp. seberozvoje. Hledani smyslu vlastniho zivota tak ziskava novy
rozmér v hledani a nachazeni sebe sama.

Nasledujici kapitola toto téma ddale uchopi a rozvine, a to mi-
nimalné dvojim zptisobem. Otevie novou perspektivu nahliZzeni na
problematiku mysleni a jeho rozvoje tim, Ze ndm pfipomene sku-
te¢nost, Zze kromé mysSleni tvliré¢iho a kritického, o némz? jiz byla rec,
existuji také dalsi typy mysSleni: zde konkrétné mysleni obrazné.
Zaroven, skrze pojem exprese chdpany jako soubéh obrazného mys-
leni a jedndni, se zde dotkneme klicového problému neodmyslitelné
spojeného s otdzkou rozvoje mysleni, jimz je otdzka vztahu mysleni
a jednani obecné. Kromé etické vychovy diskutované v této kapitole
a expresivni vychovy, jeZ bude jednim z témat kapitoly nasledujici,
se k tomuto problému budeme vracet opakované, a to zejména
v kapitole devate, desaté a jedenacte.
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7. Obrazné mysleni jako prostredek

rozvoje self v expresivni vychové
(na piikladu psychosomatické hlasové vychovy)
Alena Nohavovd, Jan Slavik

Uvod

Jednim z hlavnich cila vychovy je utvatret spolecensky plodny a osob-
né uspokojujici vztah mezi jedincem a prostfedim jeho Zivota. Vy-
chova ¢lovéku jiz od nejutlejsiho véku umozniuje, aby si tento vztah
uvédomoval, postupné jej poznaval a udil se s nim zachazet nejenom
vnutném souladu, ale v i podnétném napéti mezi sebou a svym
okolim. Tento kontakt jedince s okolnim svétem, jak vysvétluje
G. Bateson (2006, s. 41-42), si miZeme piedstavit jako sty¢nou plo-
chu mezi odliSnymi kontexty. Nejvhodnéj$i metodou, jak skrze tuto
sty¢nou plochu nabyvat a mezi lidmi zprostfedkovat poznani, je
podle Batesona tvorba obrazii. Obraz, chapany obecné jako uceleny
tvar (Gestalt),”® totiz zabezpetuje funkéni propojeni mezi dvéma
dynamickymi soustavami: ,mezi ¢lovékem jakozto vnimaci sousta-
vou a Clovékem jakozto soustavou vykonnou” (Bateson 2006, s. 42).

Prikladem tohoto propojeni je ¢innost malite, ktery se ve svém
obrazu snazi vystihnout podobu krajiny. Kazdy postieh jeho ,vni-
maci soustavy” o barvach a tvarech v poli obrazu se musi dostat do
zddouciho souladu s doteky Stétce uskute¢nénymi na paleté a na
platné ,vykonnou soustavou”. Rozhodnuti o zdsahu Stétcem jsou tedy
neustdle korigovana ze dvou smérd: vnitinim prozitkem uspokojeni
a porovnanim se zobrazovanou skute¢nosti. Obraz je timto zptso-
bem utvafen jakoZto obsaZzna vypovéd na pomyslném ,Svu’ mezi
¢lovékem a svétem. Divak, ktery obraz pozorné vnimd a rozumi mu,
se jeho prostrednictvim muZe mnoho dozvédét nejen o sdélovaném
tématu (zobrazené krajiné), ale neméné téz o autorovi obrazu. A na-
konec i o sobé samém, protoZe snazit se rozumét zptsobu, jak k ob-
razu pristupuji, jak jej vnimam a hodnotim, znamend dozvidat se
néco o tom, jaky jsem.

> Obraz je v tomto obecném, pivodné jiz Platonském, pojeti chapan jako kul-
turni protivaha a doplnék pojmu anebo vymeéru (definice).
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Proto Ricoeur (1993, s. 111) o obrazech tik4, Ze jsou
Lvidénim svéta, které se vtélilo v dilo”
a dodava:
.[---] i tehdy, kdyz na obrazech nevidim lidskou tvar, to, co obraz prenasi
je urcita predstava ¢lovéka; tvar clovéka totiz neni pouze jeho portrét, je

to i souhrn toho, jak se lidsky pohled promitd na véci; vtomto smyslu i
zatisi je obrazem ¢lovéka.”

Obraz je tedy obrazem urcitého pojeti svého tématu, ale tim se
zarovell stava podobenstvim ¢i metaforou vlastnosti ¢lovéka, ktery je
jeho autorem anebo interpretem. Abychom byli schopni tomuto po-
dobenstvi rozumét, musime vynaloZit dusevni aktivitu, kterou zde
budeme v souladu s mnoha dal$imi autory nazyvat obrazné mysleni.

Tak jako kazdé lidské mysSleni i mysleni obrazné se utvaii a roz-
viji prostfednictvim symbolti - véci, které ¢lovéku umoznuji vyjad-
fovat a mezi lidmi zprostrfedkovat obsah. Procesu, kterym je obsah
vyjadfovan a zprosttedkovan, fikdme symbolizace. Pouze diky sym-
bolizaci se v kultufe mezi lidmi utvari ,spolecenstvi mysli‘, v némz
¢lovék jako jednotlivec mize hledat porozuméni svétu i sam sobé
prosttfednictvim druhych. Davidson (1991, s. 164), ptvodce tohoto
terminu, k nému pise:

.Zakladem poznani je spole¢enstvi mysli; to udava miru vSech véci.”

Jedna se o to, Ze piedpokladem individudlniho porozumeéni svétu je
dorozumét se o ném s druhymi lidmi. Teprve tehdy je totiz moZné
vést i vnitini dialog,51 tj. myslet a pozndvat. Peregrin (1999, s. 166)
pak v této souvislosti zdiraznuje:

.Nejsme pozndvajicimi bytostmi, dokud nejsme védomou soucasti spo-
le¢enstvi mysli.”

Je zfejmé, ze symbolizace sdilend ve spoleCenstvi mysli je nezbyt-
nym vychodiskem a nutnou podminkou individudiniho mys$leni nebo
poznavani, protoZe individudlni mysSleni je dlisledkem zaclenéni
jedincd do spolecenstvi mysli. Proto i obrazné mys$leni mGzeme ro-
zebirat a zkoumat coby individudIni projev spole¢né sdilenych pra-
videl obrazné symbolizace. Tu zde budeme kratce nazyvat Goodma-
novsky chapanym terminem exprese. Exprese, jak jesté upresnime
pozdéji, je soub&h obrazného mysleni a jedndni. Exprese tedy zahr-
nuje jak vnitini (duSevni), tak vnéjsi (konatelskou) ¢innost, ve které
uplatiiuje svoji potenci. Proto nam termin ,exprese” umoziuje pod
jednim stru¢nym ndzvem vystihnout ten zplisob vychovy, ktery se

>1 Viz také ¢tvrtou kapitolu.
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o obrazné mysleni opira a ktery uvaddime v nazvu této kapitoly: expre-
sivni vychova. Exprese je pro expresivni vychovu hlavnim vyjadrova-
cim, sdélovacim a tedy i vychovnym prostfedkem (srov. Slavik 2011).
Jak jsme vySe napovédéli, exprese nejenom zprostredkuje mezi
lidmi téma, o kterém mé bezprostiedné vypovidat, ale je téz nastro-
jem jak se néco dozvédét o ¢lovéku, ktery je tvlircem anebo vnima-
telem obrazil. Na tomto zakladé exprese miZe napomahat k feseni
raznych kulturnich paradoxt vznikajicich na sty¢né ploSe mezi lid-
skym spolecenstvim a jeho jednotlivymi subjekty. Tyto paradoxy by
mély byt vsamém centru pozornosti vychovy, protoze jsou stalou
a nezbytnou soucdsti lidského byti. Chrz (2010, s. 69n.) jim proto rika
.antropologické konstanty” a nazyva je paradoxy lidské existence.
Z nich na prvnim misté uvadi paradox individuace, ktery se rodi na
sty¢né plose ja-ti druzi:
.V tomto paradoxu jde o to, Ze ja, ktery jsem sam sebou také proto, zZe
nejsem ,ne-jd’, tj. Ze nejsem ,nékym jinym’, jsem zarovert sam sebou
skrze druhého, diky druhému.” (Chrz 2010, s. 70)

Chrzem takto vystiZeny paradox individuace je vychozim opér-
nym bodem pro nésledujici text. Budeme v ném vypravét o tom, jak
se jedinec mtZe osobné rozvijet prostfednictvim témat ¢i konceptq,
které sdili spole¢né s druhymi lidmi, ale v nichZ souc¢asné pottebuje
objevovat sebe sama a svou jedine¢nost. Tento vychovny ukol jsme
v nazvu kapitoly pojmenovali slovy rozvoj self. V ném je zapotiebi
zvladnout vyse zminény paradox individuace: nachazet a rozvijet
sebe sama tak, abych ,nebyl nékym jinym®, ale zaroven s pochope-
nim pfijmout, Ze ,sdm sebou jsem skrze druhého, diky druhému.”

Pribéh o rozvoji self prochazi celymi déjinami vychovy a pod vli-
vem své paradoxni povahy rozehrava jeji nadc¢asové peripetie. Po-
kazdé se vSak uskutecnuje jen ,tady a ted” v konkrétnich vychovnych
situacich. I my jej proto budeme ilustrovat na konkrétnich pripa-
dech. Vybrali jsme je z praxe jednoho druhu expresivni vychovy:
hlasové vychovy v tzv. psychosomatickém pojeti. Tim zaroven tfikame,
Ze tvaréim nastrojem exprese a hlavnim vychovnym prostiedkem,
kterému se zde budeme vénovat, je hlas a jeho jedine¢na tloha na
sty¢né ploSe télesné a duSevni existence clovéka vjeho Zivotnim
prostoru.

Hlas jako zvuk se symbolickou funkci
a jeho uloha ve vychové

Hlas obvykle ve vychové byva uZzivan jen jako vSedni instrument,
ktery bézné slouzi ke komunikaci, ale nad nimz se ucitelé se svymi
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zaky nijak zvlast nezamysleji. Presto si hlas, a s nim i hlasova vy-
chova, vzhledem ke své vyjime¢né humanizac¢ni uloze zasluhuje vice
pozornosti, prfemysleni i kultivovani. Hlas je unikatni nastroj ¢loveé-
ka a jeho kultury. Je to prostredek, ktery poskytuje kaZzdému jedinci
moznost vyjadfit se svym vlastnim osobitym zplisobem. Ale zaroven
je to médium sdileni a obecného dorozuméni v komunikaci: hlas
zprostfedkuje mezi lidmi vyznamy, které jsou jim spole¢né, protoze
jsou sjednocované obecné ustanovenym jazykem. Na tomto zdkladé
hlas spojuje jednotlivce s jeho spoleCenstvim: je to nastroj jedinec-
ného vyjadrovani i spole¢ného dorozumivani, je to prostifednik mezi
individualitou a komunitou.

V nasem textu se zaméiime na skutec¢nost, Ze hlas je zvuk vyda-
vany a formovany lidskym jedincem ,tady a ted” prostiednictvim
téla. Proto jeho vychovné ovliviiovani nemtiZe opomijet materidlni
(fyzickou, somatickou) stranku hlasu, jak je zvlast ziejmé pri vy-
chové zpévakl nebo hercti. AvSak télem vydavany zvuk hlasu, ma-li
mit lidsky smysl, musi byt interpretovdn mysli jakoZto nositel urcitého
obecnéji srozumitelného obsahu, urcité ideje, tzn. jakozto symbolicky
projev. Z tohoto hlediska hlasovy projev spole¢né s grafickym (pisem-
nym nebo kresebnym) vyjadfovanim patii k zakladnim zptsobim
symbolizace. ProtoZe se zde soustifedime na obraznou (expresivni)
povahu hlasu, budeme nadale uzivat nazev hlasovd exprese, jimz bu-
deme rozumeét spojeni materialnich charakteristik hlasové symboli-
zace s jejimi charakteristikami ideovymi.

V soub&hu materialni a ideové slozky je vnimdna a posuzovana
kvalita hlasové exprese. Mluvime-li o kvalité¢, mame tim na mysli, Ze
razné hlasové projevy je mozné mezi sebou porovndvat, hodnotit a z je-
jich rozmanitosti vybirat ty, které 1épe vyhovuji samotnému tvirci
hlasu anebo jeho okoli. Pfitom se ve vySe uvedeném smyslu pohybu-
jeme na pomyslném ,Svu” mezi jedine¢nym osobnim prozivanim
a obecnymi souvislostmi; odtud se odvozuji kritéria pro hodnoceni
kvality hlasu. Potencidl jedince k uZivani a rozvoji hlasové exprese
na tomto ,Svu” zde nazyvame hlasovd mohoucnost.

Hlasovou mohoucnost, stejné jako kteroukoliv subjektivni po-
tenci, je mozné ve vychové kultivovat a je moZné podporovat jeji
vyvoj se zvlastnim ohledem na rozvijeni self. Je totiz zifejmé, Ze pro
¢lovéka je duleZité nejenom hlasovou mohoucnost realizovat a co
mozno zlepsSovat, ale také byt spokojeny s jejim uplatnénim ve vztahu
k sobé a socialnimu okoli. Jinymi slovy, ucit se prostrrednictvim hlasu
zvlddat paradox individuace ve sméru rozvoje self. To je ustiedni té-
ma tohoto textu.

Hlasovou mohoucnosti rozumime kompetenci k rozvijeni vlast-
nich psychosomatickych moZnosti tvorby hlasu, pfi kterych je dan
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prostor pro objevovani osobnich témat. Uskutec¢iovani potencidlu
hlasové mohoucnosti a jeji rozvijeni je cestou k objevovani obsahu
zatim skrytého v nds, presahujictho nase momentdlni schopnosti.
S tim je spojeno nalézani duleZitych témat vlastniho self. Tato nalé-
hava osobni témata, kterd se vynoiuji pti hlasové tvorbé, jsou pro
jedince vyzvou k feSeni a jako takova podporuji rozvoj a kultivaci
self.

Aby tomu tak bylo, musi byt hlas reflektovdn. Musi se stat predmeé-
tem reflexe, tj. ndhledu, analyzy a posuzovani, o némz lze vést dis-
kusi: sam se sebou, s druhymi obsazenymi v sobé i spole¢né s druhy-
mi ve skupiné. Ve spojeni exprese s reflexi se tedy nabizi cesta, jak ve
vychové prostfednictvim hlasu systematicky pracovat se vztahy mezi
jedine¢nou osobitosti jednotlivce a obecné sdilenymi pravidly komu-
nity. To je také davod, pro¢ zde vénujeme pozornost sepéti mezi hla-
sovou experimentaci a jeji reflexi.

Abychom byli schopni nejen vychovné pracovat s rozvijenou hla-
sovou mohoucnosti k podpote self, ale také tomuto vychovnému pi-
sobeni rozuméli, je potfeba teoreticky uchopit zakladni témata pro-
cesu hlasové vychovy. K teoretické orientaci v této slozité oblasti
symbolického uzivani hlasu vyuZijeme Goodmanovu (2007) termi-
nologii pro rozliSeni rtiznych typ symbolizace. V prvé radé¢, jak jsme
napovédeéli v ivodu této kapitoly, se zaméfime na expresi. Exprese
podle Goodmana je symbolizace, jejiz zvlaStnosti je, Ze zahrnuje dva
dalsi typy reference: exemplifikaci (predvedeni) a denotaci (ozna-
¢eni). K tomu se jesté budeme vracet. Zde jen stru¢né poznamenej-
me, ze exprese fyzicky predvadi vlastnosti, které lze v protipohybu
denotovat jako obrazné vyjadieni (metaforu); napi. kdyZ o tichém
pomalém hlasovém projevu fikdme, Ze je smutny. Tento zakladni
symboliza¢ni mechanismus - soubéh hlasové exprese s exemplifi-
kaci a denotaci, poskytuje hlasu prileZitost k mnohostrannému vy-
jadrovani a zprostfedkovani obsahu. Exprese, exemplifikace a deno-
tace se totiZ mohou v hlasovém projevu rdznymi zptisoby kombino-
vat, vzdjemné podporovat, nebo naopak dostavat do kontrasta ¢i
rozporu. To vSe zvysuje sloZitost a narocnost, ale zaroven i bohatstvi
a tvlirdi rdz vyjadfovani obsahu a interpretace vyznamt hlasového
projevu. Proto ma dobry smysl se expresivnim hlasovym projevem
ve vychové zabyvat, a to jak v teorii, tak v praxi.

Abychom lépe osvétlili zvlastni socializa¢ni a personaliza¢ni ilohu
hlasové exprese ve vychové, vyuzijeme k vykladu dal$i hledisko:
Searlovo (2004) rozliSeni ontologie prvni a tfeti osoby. Na tomto za-
kladé vyloZime, jak je mozné ve vychové nahliZet prostfednictvim
hlasu vlastni sebeobraz a rozvijet i kultivovat svoje self. Pfitom nam
pomuZe Fauconnieorva a Turnerova (2002) teorie mentalnich pros-
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tort, kterd dovoluje hloubéji uchopit vztah mezi aktualni situaci
hlasového projevu jedince a obecnymi kulturnimi pravidly, ktera se
k této situaci vztahuji. Kone¢né, pro dokresleni rozdilu mezi expre-
sivnim a ne-expresivnim piistupem k tvorbé nebo poznavani, se bu-
deme zabyvat Goldbergovym (2004) rozliSenim adaptivniho a faktic-
kého rozhodovani. Toto rozliseni je zaloZeno na zkoumani mozkové
aktivace, tj. neurondlnich procest, které stoji v hlubinnych zakladech
exprese.

VSechny uvedené teorie ¢i explika¢ni modely jsou podporou pro
hlubsi porozuméni tomu, jak se exprese — v nasem piipadé exprese
hlasova - miZe podilet na vychovném procesu, ve kterém si jedinec
uvédomuje svij sebeobraz a uc¢i se co mozno nejlépe rozvijet svoje
self. Hlasovou expresi tedy pouzivame jako ilustraci nékterych obec-
nych principli, jejichz prostfednictvim se ve vychové uplatiuje
specificky vychovny ucinek, ktery oznacujeme terminem vychovny
efekt exprese.

Hlas mezi Ja a druhymi: interpretacni dloha mentalniho
prostoru a mentalizace

Pro vychovné zachazeni s hlasem je nezbytné do potiebné miry ro-
zumét pohybu na vzpominaném ,$vu” mezi individualitou a komu-
nitou, mezi Jd a druhymi lidmi. Pfitom vyjdeme ze skutecnosti, Ze
kazdy ¢lovék z pozice Jd uziva hlas k vyjadiovani anebo sdélovani
obsahu. Tento obsah je prostfednictvim zvuku hlasu dostupny jinym
lidem a mtze jim byt vice ¢i méné srozumitelny. Srozumitelnost, jak
jsme uvedli, je podminéna spole¢nou aktivni ucasti lidskych jedinct
ve ,spoleCenstvi mysli“. Vném se lidé stdle — védomé i bezdécné -
uc¢i vzdjemné se dorozumét: interpretovat ze svych projeva spole¢né
vyznamy.

K vystiZeni faktu, Ze z urc¢itého hlasového projevu mohou razni
lidé interpretovat shodny vyznam, zde vyuZijeme Fauconnierova a Tur-
nerova (2002, s. 40-41) terminu rdmec (frame). Ramce (frames) podle
Fauconniera a Turnera jsou dlouhodoba znalostni schémata ustéale-
nd v komunikaci a sdilend v urc¢itém kulturnim spolecenstvi, tj.
v urcitém ,spolecenstvi mysli”. Je nasnadé, Ze ramce jsou historicky
situované a kulturné podminéné: lidé z riznych epoch anebo riz-
nych kultur disponuji odliSnymi ramci.

Fakt, Ze rtizni lidé sdileji spole¢ny interpreta¢ni ramec, se proje-
vuje pravé v tom, Ze se odlisni jedinci s navzdjem rozdilnou zkuse-
nosti dokdzou vzajemné shodnout na vyznamu toho, co je hlasem
vyjadreno. Jestlize se tedy urcity jedinec chce hlasové projevit tak,
aby tomu druzi lidé rozumeéli shodné s nim, resp. co nejpodobnéji to-
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mu, jak on sam zamysli, opird se pfitom o svou explicitni nebo tacit-
ni znalost rdmce. Pritom oc¢ekavd, Ze druzi lidé maji znalost ramce
obdobnou jako on sam.

Konkrétni hlasovy projev ,tady a ted” ovSem vZzdy zachycuje jen
urcitou relativné malou ¢ast obsahu, ktery lze vyjadrit a sdilet. Tuto
aktualné uchopenou obsahovou jednotku Fauconnier a Turner na-
zyvaji mentdlnim prostorem (mental space). Mentalni prostor je maly
svazek (trs, klastr) smysluplné propojenych vyznamt utvareny sub-
jektem béhem mysleni a komunikace pro ucely momentalniho poro-
zumeéni, dorozuméni anebo pretvarejiciho jednani (Fauconnier a Tur-
ner 2002, s. 40-41). Mentdalni prostor lze obvykle vyjadfit vétou nebo
nékolika vétami. Napt. véta - ,Tvlj hlas mé hladi.” - reprezentuje
mentalni prostor, ktery je hodnotovym protikladem vyjadfeni ,tvij
hlas mé zranuje.” Jiz na prvni pohled je znat, Ze v obou téchto men-
talnich prostorech se uplatiiuje nejen racionalné logické mysleni, ale
také smyslova a télesna zkuSenost svdzand s obraznym myslenim.

Zuvedeného prikladu je zndat, Ze Fauconnierovy a Turnerovy
mentalni prostory jsou zaloZeny na konkrétni télesné a smyslové
zkuSenosti, pritom vSak smétuji ke konceptualizaci této zkuSenosti
do koherentni struktury ideaci, tj. vyznamu, které 1ze sdélovat a sdi-
let pri soudinnosti mezi lidmi. Takto chapana konceptualizace je tedy
proces rozpjaty od bezprostfedni zkuSenosti zakotvené v télesném
prozivani a smyslovém vnimdani az k velmi abstraktnim pojmtm.
V souhlasu s piistupem Slavika, Chrze, Stecha a kol. (2013) zde tento
proces budeme obecné nazyvat mentalizaci.

Mentalizace je rekurzivni pfechdzeni ,tam a zase zpatky” mezi sub-
jektivné pocitovanym duSevnim stavem a jeho uvédomélou vnéjsi
reprezentaci. Mentalizace neni omezena jen na jazykové praktiky,
prestoZe — a to je pro nas dileZité zejména v souvislosti s reflexi —
Ize vSechny mentaliza¢ni procedury nakonec jazykem vice ¢i méné
uspokojivé vyjadrit. Mnohdy vSak obvyklé jazykoveé prostiedky k us-
pokojivému vystiZzeni a zprostfedkovani prislusSného obsahu menta-
lizace nestacdi; pak ptichazi na pomoc dalsi zptsoby reprezentace
obsahu, kupt. hudba, zpév, tanec, kresba a jiné expresivni reprezen-
tace obsahu.

Mentalizace tedy je socialné a kulturné podminény proces, ve kte-
rém se urcity obsah prostfednictvim subjektivni aktivity rekonstru-
uje do vécné podoby - do podoby artefaktu, v naSem piipadé do zvu-
kové podoby hlasu. Tento artefakt (hlasovy projev) vstupuje do procesu
interakce s druhymi lidmi a mtze byt jimi interpretovan. Z pohledu
vychovy a vzdélavani je mentalizace podminkou rozvoje na vsech
tfech zdkladnich trovnich kulturniho pole: socializa¢ni, enkulturacni
i personalizaéni.
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Hlasova exprese jakozto obraz ¢lovéka a jeho vlastnosti

Jednim z kulturné nejbéZnéjSich zptsobti mentalizace je hlasova
exprese. Hlasova exprese mentalizuje obsah prostfednictvim hlasu
jakoZto symbolického projevu. Hlasova exprese, jak vyplyva z pired-
chazejiciho textu, je zvlaStnim typem symbolizace - je to symbo-
lizace obraznd, metaforicka. Uvedli jsme, Ze v Goodmanové pojeti,
o které se zde nejvice opirame, je exprese jednim z tii klicovych
druht symbolizace (denotace, exemplifikace, exprese).

Denotace je jednomistné odkazovani ve sméru od oznacujiciho
k ozna¢ovanému jevu (srov. Slavik 2011). Denotaci miiZeme ztotoz-
nit s prisouzenim mluvnického vyznamu. Napft. souslovi ,Seda barva”
denotuje vSechny objekty Sedé barvy, jako by na né ukazovalo.

Exemplifikace je dvoumistnd relace: predvadi urcitou vlastnost
a soucasné muze byt provazena denotaci, ktera tuto vlastnost ozna-
¢uje. Napf. obraz namalovany pievazné Sedivymi barvami exempli-
fikuje Sedost (Goodman 2007, s. 54-59) a sam je denotovan ozna-
¢enim ,8edy”. Podobné piipady plati i pro hlasové projevy, jimiZ mo-
hou byt nejsnaze exemplifikovany zvuky. Napt. vyslovené ,kuku” je
exemplifikaci volani kukacky. Prostfednictvim hlasu je vSak mozZné
exemplifikovat i fadu obecnych vlastnosti (charakteristik), napft. rytmy,
dynamické tvary, intonaci, melodii, silu apod. Ty je moZné exem-
plifikovat i jinymi neZ hlasovymi projevy, napt. tancem, zvukem hu-
debniho nastroje, dramatickym projevem apod.

.Tyto exemplifikované vzorce a vlastnosti mohou znovu usporadat zku-
Senost propojenim ¢innosti obvykle spolu nespojovanych ¢i jinych obvykle
neodliSovanych a obohatit tak aluze ¢i zpresnit rozliseni.” (Goodman 2007,
s. 64).

Exprese je zvlastni druh exemplifikace; je to predvedeni obsahu
nikoliv doslovné, ale metaforicky. Napif. obraz namalovany Sedymi
barvami doslovné exemplifikuje Sedost, ale metaforicky vyjadiuje
smutek (Goodman 2007, s. 54-55). Obraz je tedy metaforou lidského
smutku; jinak reCeno, obraz ¢ehokoliv je néjakym zptisobem vzdy
obrazem ¢lovéka, jak uvedl Ricoeur (1993). Podobny piiklad je moz-
né snadno najit pro hlasovy projev. Ten miZe doslovné predvadét
(exemplifikovat) monotonnost a pomalost a tim metaforicky vyjad-
fovat napiiklad tinavu. Expresi proto nelze ziZit na samotnou exem-
plifikaci, i kdyz kazda exprese exemplifikuje:

.Ne kazda exemplifikace je expresi, ale kazda exprese je exemplifikaci.”

(Goodman 2007, s. 56)

Pro hlasovou vychovu je klicové, ze
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.exprese neni kauzalnim ddsledkem prozivané situace, ale jejim obraz-
nym prfedvedenim” (Goodman a Elgin 1988, s. 43).

Pokud je vyraz kauzalné podminény, nema jeho autor Zadnou jinou
volné pouZitelnou alternativu svého projevu. Napt. hotky pla¢ jako
projev skute¢ného hlubokého smutku sice exemplifikuje lidsky
smutek, ale neni v Goodmanové smyslu jeho expresivnim vyjadie-
nim, protoZze je jen kauzalnim dtsledkem daného stavu psychiky.

.Zatimco evokace je bezdécna, jeji povyseni na expresi predpoklada
u subjektu schopnost védomé oddélovat sv(j vnitini stav od obrazu jeho
vnéjsi podoby. Proto exprese neni vyronem emoce - je to socio-kulturni
konstrukt.” (Slavik 2011, s. 216)

Jak uvadi Slavik, exprese je zvlastni zplisob, jak se ¢lovék muZe ucit
kultivovat a zvladat své emoce prostiednictvim jejich obrazného
zpracovani. Exprese totiZ umoZznuje vyjadfit subjektivni obsah pro-
stfednictvim artefaktu, ktery predvadi vnéjsi smyslovou podobu skrze
exemplifikaci, a zdroven urcity zvnitinély postoj ¢i zptisob chapani
tohoto obsahu skrze metaforicky ptesun mezi dvéma obsahovymi
ramci ¢i schématy. Tento princip nazyvame metaforickd exempli-
fikace. Je to predvadéni ,vzorku” (vzorce ¢i konfigurace jednani) ur-
¢itého stavu, projevu ¢i chovani, nikoliv vSak doslovné, ale prostied-
nictvim posunu do fik¢ni dimenze, do dimenze ,jako”. To znamena,
Ze pii expresi subjekt védomé predvadi urcity subjektivni stav coby
obraz: jako zamérné metaforické vyjadreni vnitiniho obsahu v ob-
razné podobé.

Expresi vnasem pojeti chapeme jako somato-psycho-socio-kul-
turni konstrukt. Timto ponékud komplikovanym nazvem chceme
zdlraznit komplexni povahu exprese, ktera zahrnuje somatickou,
psychickou, socidlni i kulturni stranku lidského vyjadfovani, sdélo-
vani a sdileni. V aktu expresivni tvorby, v modalité ,jako”, jsou pro-
stfednictvim téla predvadény psycho-socio-kulturni obrazy. Tyto ob-
razy, maji-li byt obecnéji srozumitelné a maji-li tedy zprostiedkovat
mezi lidmi urc¢ité vyznamy, musi byt néjak interpretovany; teprve
pak se stavaji soucasti sdileného mentaliza¢niho pole. K tomu, jak
jsme uvedli, je nezbytna znalost vykladového ramce (frame). Vykla-
dovy rdmec pro interpretovani exprese nazyvame expresivita (Ssrov.
Nohavova a Slavik 2012, Slavik 2011). Vinterpreta¢nim kontextu
expresivity jsou rozmanité jevy a projevy pojimany a interpretovany
zvlaStnim zplsobem jako metafory lidského byti, vySe jiZz citova-
nymi slovy P. Ricoeura, jsou chapany jakoZto ,obrazy ¢lovéka [...]
jako souhrn toho, jak se lidsky pohled promitd na véci” (Ricoeur
1993, s. 111).
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Hlasova exprese mezi Jd a druhymi: pohyb mezi ontologii
prvni a tieti osoby

Pfipomerime, Ze prvni ucelenou teorii exprese rozpracoval na pie-
lomu 19. a 20. stoleti italsky estetik a teoretik uméni B. Croce (1966,
s. 219 aj.). Pro tematiku tohoto textu je Croceho pristup piinosny
tim, ze vysvétloval expresi jako jeden ze zplsobli poznavani. Pro
Croceho byla exprese svébytnym typem intuitivniho poznavani na
zakladé bezprostifedniho smyslového kontaktu s pfedmétem. Tento
zpUsob poznavani Croce odliSuje od logického pojmového pozna-
vani. Oba typy poznavani nelze oddélit, ale ani je uplné zaménit,
protoze patii do riznych ontologickych i noetickych urovni (Croce
1997, s. 1, 28 aj.). Soucasny interpret Croceho teorie Kemp (2009)
piihodné poukadzal na nékteré jeji analogie s pojetim poznavani
u B. Russella. Russell (1910-1911), obdobné jako Croce, odliSoval
dva typy poznavani, resp. nabyvani znalosti: znalost z bezprostiedni
zkusSenosti (knowledge by acquaintance) a znalost ziskanou popisem
(knowledge by description).

Znalost z bezprostfedni zkuSenosti vyZaduje percepcni pritom-
nost objektu, o ktery v pozndni jde. Totéz plati pro expresi. Exprese
také vyZaduje percep¢ni pritomnost poznavaného objektu. Jinak fe-
¢eno, smysluplnou znalost o expresivhim objektu nelze ziskat pro-
stfednictvim jeho popisu. Jinak by bylo moZné nahradit poslech napt.
Beethovenovy 9. symfonie piec¢tenim referatu o ni anebo diagramem
zvukovych vin hudby.

Z druhé strany, exprese, stejné jako popis, je nastrojem zpro-
stfedkované znalosti. To vyplyva z faktu, Ze exprese je druhem sym-
bolizace, tzn., Ze expresivni objekt je nastrojem vyjadreni autorského
zaméru a nositelem obsahu. S ohledem na bezprostfedni a zpro-
stfedkované poznavani mé tedy exprese ,dvojakou” povahu: exprese,
na rozdil od popisu, simuluje poznani bezprostfedni zkuSenosti, ale
soucasné, ve shodé s popisem, je exprese médiem pro zprostiedko-
vani znalosti.

Tuto zvlastni povahu exprese lze hloubéji objasnit na zakladé
Searlova rozliSeni dvou typud ontologie: ontologie prvni osoby vs. on-
tologie treti osoby (srov. Searle 2004, s. 67-68, 83-84). Ontologie
prvni osoby se tyka subjektivni bezprostifedni zkusSenosti: smyslo-
vych dojmt, emoci a prozitka. Zdaraznuje tedy autonomii subjektu
pii uchopeni a utvareni obsahu. Ontologie tfeti osoby oproti tomu
vychazi z heteronomie a sméfuje k co nejobjektivnéjSimu popisu az
do urovné kvantifikace a logické formalizace. Pfedpokladem toho
jsou nadosobni systémy pravidel vyjadfovani a sdélovani, které po-
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tlacuji subjektivitu, aby umozZnily intersubjektivni sdileni vyznamu
v komunikaci (Searle 2004, s. 189n.).

Z rozdild mezi ontologii prvni a tfeti osoby vyrista paradox indi-
viduace a zvlastni uloha exprese pri jeho zvladani a pfi rozvoji self.
Exprese ma ontologii prvni osoby a nelze ji tedy redukovat na popis.
Ma-li byt respektovana jeji kognitivni specifi¢nost, nelze se utit o ni,
ale je nutné ji samu osobné zakousSet ve vlastni tvardi ¢innosti a vni-
mani. Z druhé strany, to, co subjekt v expresi zakous$i a muZe si
pamatovat a vyjadrovat, je obsah, jehoz tvorba i interpretace je kul-
turné podminénd a zavisi na ramci (kontextu) srozumitelném i os-
tatnim lidem. Z toho dtvodu je nezbytné expresi se ucit a ma smysl
ji vyucovat jako jeden z kulturnich zplsobli poznavani. Vzdélavani
avychova v oblasti exprese jsou proto zvlast citlivé na zvladani
paradoxu individuace.

Exprese se ze zvoleného hlediska ukazuje jako jedine¢ny nastroj
pro autentické sebevyjddrieni ve spojeni s moZnosti toto sebevyjad-
feni obménovat: uvédoméle experimentovat s jeho alternativami. Na
tomto podkladé lze v reflexi zkoumat a vyhodnocovat vztahy mezi
raznymi podobami hlasového nebo jiného expresivniho projevu a lze
z pozice ontologie prvni osoby vyhledavat ty podoby, které jedinci
nejlépe vyhovuji. Soucasné vsak je mozné o téchto podobach disku-
tovat ve vychovné skupiné. A nejenom to, daji se téZ z pohledu onto-
logie treti osoby porovnavat s obecnymi vzorci hlasovych projeva,
které jsou vzité v urcité kulture ¢i socidlni komunité. VSechny tyto
procesy prispivaji k tomu, Ze exprese pii vhodném pedagogickém
vyuZziti ma specificky vychovny ucinek.

Tento vychovny u¢inek je zaloZzen na oscilaci mezi ontologii prvni
a ontologii treti osoby. Tedy fakticky na stfidani a vzajemném prova-
zani osobnich télesné zakotvenych prozitka s jejich ndhledem a po-
rovnavanim s prozitky druhych lidi pfi dialogu tvaii v tvar: ,Pocito-
val jsi totéz, co ja?“. Subjekt se timto zptiisobem muZe pochopit s dru-
hym tak, Ze se postavi na jeho misto - Ze se podiva z jeho hlediska.
Prostiednictvim dialogu dostava od druhého zpétnou vazbu, mize
korigovat svlij ndhled na vlastni prozivani - a tak se vice dozvidat
isam o sobé. Z této komplikované souhry hledisek roste vychovny
udin. Jak bylo fe¢eno uvodem, v naSem textu tento ucin nazyvame
vychovny efekt exprese (Nohavova 2012). Jako ilustraci tohoto vy-
chovného efektu v nasledujicim textu rozebirdme vychovnou ulohu
hlasu, jak ji chape psychosomaticka hlasova vychova.
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Hlasova mohoucnost pfi expresi: cesta k adaptivhimu
rozhodovani a jaské zkusenosti

Vychovny efekt exprese v psychosomatické hlasové vychové je zavis-
ly na zachazeni s vlastnim hlasovym projevem. Logicky to vyplyva
z naroku na spojovani pozic ontologie prvni a tfeti osoby. Obdobné
jako v jinych typech expresivni vychovy, i ve vychové hlasové je tedy
vychovny efekt zavisly na vlastni tvorbé.

Tvorba hlasu je spojena s vice ¢i méné uvédomélym rozhodova-
nim o tom, jakou podobu hlasu pro expresi zvolit v urcité situaci.
Subjekt se napi. rozhoduje, zda mluvit hlasité nebo tiseji, zda se vy-
jadrit ostre a stroze, nebo naopak libezné a mékce. Z toho vyplyva,
Ze hlasova exprese, shodné s ostatnimi expresivnimi projevy, je pro-
cesem, v némZ se jedinec neustale musi rozhodovat, kterou z moz-
nych variant vyjadfeni ma zvolit. Toto rozhodovani se evidentné
v mnoha ohledech odliSuje od rozhodnuti, ktera jsou spojena s raci-
onalné logickym a faktickym usuzovanim.

Pro reprezentaci odliSnosti mezi témito dvéma typy rozhodovani
navrhl terminologické rozliseni Goldberg (2004, s. 93n.). Pfi expresi,
tj. z pozice ontologie prvni osoby, je angaZovdn emocionalné nasy-
ceny systém osobnich priorit a spolu s nim tzv. egocentrické adap-
tivni rozhodovdni (dale téZz jen ,adaptivni rozhodovani’). Goldberg
timto terminem v kontextu kognitivni neurovédy vyjadiuje protiklad
viuci deterministickému a faktickému, ,neosobnimu” rozhodovani z po-
zice tfeti osoby (2004, s. 94n.). Egocentrické adaptivni rozhodovani
je zaloZeno na uplatnéni osobnich priorit vii¢i realnym moZnostem,
které ¢lovéku poskytne jeho okoli, a utvari se v pribéhu socializace
v kontextu fyzické zkuSenosti se svétem.

,Rec¢eno v kostce, fakticka rozhodnuti se tykaji ,nalezeni pravdy’, zatimco
adaptivni egocentrickd rozhodnuti se tykaji zjisténi ,co je pro mne
vyhodné'[...].” (Goldberg 2004, s. 94)

Pri reflexi, jiz je provazena a ndsledovana hlasova exprese, se srov-
navani mezi riznymi podobami hlasu odehrava nejenom z objekti-
vujici pozice ontologie tfeti osoby, ale od subjektu vyzaduje, aby si
uvédomoval své autentické obsahy spjaté s prozivanim a emocemi.
To si Zada stiridat pozici objektivniho pozorovatele — Co vidis a slysis
amuZzes pokud moZno objektivné popsat? - s prozivanim v prvni
osobé. Na zakladé tohoto stridani pozice ,prvni” a ,tfeti” osoby lze
dospét kreflexi vlastniho self: Co o mné vypovida tento projev?
Stridani a spojovani pozic prvni a tfeti osoby je v tomto sméru ana-
logické dialogu s druhym clovékem a tusti do poznavani ,déni ve
vztahu”, jak to nazyva filosofie dialogu (srov. Poldkova 1993, s. 7n.).
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Rozhodovani o vybéru urcité podoby hlasového projevu ma sa-
moziejmé smysl jen tehdy, ma-li jedinec k dispozici vice kvalitativné
odlisnych alternativ k vyjadreni urcitého obsahu. Rozsah této dispo-
zi¢ni §kaly jsme jiz vySe nazvali pojmem hlasovd mohoucnost.

Hlasova mohoucnost, stejné jako jakakoli jind mohoucnost, zna-
mend humaniza¢ni pohyb ¢i vyvoj prostfednictvim rozvijeni osob-
nich dispozic, které ¢ekaji na své uskute¢néni. Tento princip najdeme
napiiklad v Rogersové (1998, s. 108) piistupu zaméieném na ¢lovéka:

.V kazdém organismu na libovolné drovni vyvoje je skryto neustalé smé-
fovani k tvofivému naplnéni bytostné vlastnich moznosti. Také v lidech
je pfitomna pfirozena tendence k vSestrannéjsimu a pInéjsimu rozvoji.”

Tato sebeaktualiza¢ni tendence jisté plati i v oblasti psychosoma-
tické: stat se tim, kym se stat mohu, uskutec¢nit své moznosti v pfti-
rozenosti (ne vSak v samoziejmosti). Poukazem na ne-samoztejmost
mame na mysli, Ze cesta k hlasové mohoucnosti je spojena s urditym
osobnim a kulturné podminénym usilim. Neni to pasivni ¢ekani, az
se néco stane, ani stereotypni opakovani zazitych schémat, ale nao-
pak neustdla prace na sobé pri hledani nejvhodnéjsi alternativy své-
ho projevu, jednéni a Ziti.

Hlasovd mohoucnost je komplexni psycho-somatickd dispozice,
kterd se projevuje v hlasové tvorbé. Hlasovou mohoucnosti oznacu-
jeme funk¢né optimalni (idedlni) propojeni a jednotu vSech zucast-
nénych ustroji podilejicich se na vydavani zvuku, ténu, slova, a to
s jejich neodmyslitelné spojenou psychickou aktivaci. Rozvoj hla-
sové mohoucnosti se uskutecnuje zejména prostrednictvim experi-
mentace s hlasem, a jak jiZ bylo uvedeno, pfi hledani téch nejlepSich
alternativ pro jedince. Tento typ experimentace v sobé obsahuje jes-
té jeden paradox: ,aporii bytostnosti — byt nebo mit” (Chrz 2010).

Pii experimentaci je prvotni studentovo hleddni a objevovani
,piirozeného” hlasu, s pomoci télového citéni a sluchu. OvSem to
studentim déla potiZze, protoze v sobé obsahuje narok tzv. ,nechat
se byt” anebo téZ ,nechat se dit".

.Odolat naroku dobrého vykonu a misto toho se prosté jen nechat byt?
[...] Byt télem, hlasem, feci, jednanim.” (Chrz 2010, s. 72)

Priléhavé o tom vypovida uryvek jedné z kazuistik hlasové vychovy
v psychosomatickém pojeti:

.Je velmi zajimavé pozorovat ostatni, jak se snazi vyloudit néjaky ten hy-
gienicky ton, ale pfitom opravdu malokdo tusi, co se po ném chce. Pro¢
neexistuji nahravky s tim, jak to ma vypadat a jak ne? Asi by to bylo
stejné zbytecné, kdyz to ma kazdy jinak” (Anna, pisemna reflexe, kvéten
2010).
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Student je tedy neustdle stavén pied rozhodovani, jak se vyrovnat
s naroky kladené vyucujicim i vlastnimi pocity, s ndroky uvedenymi
v paradoxech ne-samoziejmosti a aktivniho ponechani sebe vlast-
nimu byti. Je neustale stavén do situaci, ve kterych musi volit, ale ve
kterych neexistuje pfedem dané, ani objektivné spravné reSeni. Pra-
vé proto klademe diraz na termin egocentrické adaptivni rozhodo-
vani. Student si vybird z vytvorenych anebo nabizenych alternativ
tu, kterd nejvice vyhovuje a odpovida jemu samotnému.

Pokud student pii experimentaci v expresivni hlasové tvorbé za-
hlédne v hlasovém projevu symbolicky obraz svého self, mluvime
o tomto typu poznani jako o jdské zkusenosti. Jak pise Macek (2008,
s. 90):

.Zakladem jaské zkusenosti je obvykle néjaky pocit, ktery ¢lovék identifi-
kuje jako neoddélitelnou soucdst sebe. V okamziku jeho uvédoméni ho

Tim se védomi vlastniho ja rozsifuje a nabyva novych kvalit.”

Jaska zkuSenost, kterd je spojena se zménou vydaného a slySe-
ného zvuku, je jiného typu nez béZné zakouseni vSedni kazdoden-
nosti. Mokrejs$ (1998, s. 5-6) zdlraznuje potiebu odliSovat dva typy
zkuSenosti:

.Proti zkusenostem, [...] jez probihaji podle nasich o¢ekavani a potvrzuji
je = ty mohou byt oznacdeny jako zkuSenosti v nevlastnim a druhotném
smyslu -, stoji zkuSenosti, [...] které horizont nasich o¢ekavani rozsifuji,
tj. zkuSenosti, které opravdu ,délame’ [...]."

Tento typ zkuSenosti byva doprovazen relativné silnymi emocemi,
nékdy sice uzkostnymi, ¢asto vSak pocitem radosti a pozitivnim
udivem. Pri hlasové vychové tato zkuSenost ,ve vlastnim a ptvod-
nim smyslu slova” (Mokrej$ 1998), kterd je télesné zakotvena, privadi
studenty k prvnim tivaham nad vlastnim hlasem a jeho propojenosti
se sebou samym.

Hlasové-osobnostni rozvoj se realizuje ve chvili, kdy rozvijeny ex-
presivni hlasovy projev je reflektovan jako expresivni sebe-obraz. To
znamend, Ze mentalizace ziskané zkuSenosti z expresivni hlasové
tvorby je zamétena na vytvareni mentalnich prostorti obsahujicich
vztah k Jd (sebepojeti). Pro ilustraci opét uvedeme turyvek z kazu-
istiky.

.Uplnou novinkou se pro mé stala prace s branici; nahla plnost, kterou

jsem mohla svému hlasu dat, byla o(c)hromujici. Byla jsem cely Zivot

zvykld nefikat, co si skutecné myslim (protoze to stejné nemélo zadny
efekt), navic jsem se setkavala s pfizvisky jako ,Viktorka od splavu”, ,je-
¢idlo”, ,vrestidlo” apod., takZze to mi na odvaze moc nepfidalo. KdyZ jsem

si uvédomila tuhle souvislost, tak jsem se rozhodla, Ze pfisté az budu
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chtit néco fict, nezaplasim to néjakou iracionalni vétickou ,a k ¢emu by
to vlastné bylo?”, ale naopak i za cenu nepfijemnosti feknu, co mam na
srdci. Efekt tohoto uvédoméni (a jeho uvedeni do praxe) se pak projevil
v posledni hoding, kdy jsem si naplno uzivala své ,HALO" [jedno z cvi-
¢eni, pozn. A. N.] a citila jsem se najednou jistad a silna jako nikdy pred-
tim.” (Klara, pisemna sebereflexe, leden 2012)

Timto zptisobem se v psychosomatické hlasové vychové podpo-
ruje adaptivni rozhodovani - rozhodovani, které bere v titvahu osobni
vztah a postoj k ptedmétu, kterého se rozhodnuti tyka. Tedy i vztah
a postoj k sobé samému. Nové ziskana zkuSenost mlize obsahovat
i hodnoceni svého self a tim dochazi k sebehodnoceni. Pravé sebe-
hodnoceni, jehoZ vysledky ndas vedly k popisu fenoménu pojmeno-
vaného jako vychovny efekt exprese, se stalo hlavnim zkoumanym
aspektem sebepojeti v sebezkuSenostnich kurzech. V nasledujicich
radcich se budeme stru¢né vénovat popisu realizovaného vyzkumu.

Vyzkum sebehodnoceni: cesta k poznavani vychovného
efektu exprese

Jesté nez popiSeme konkrétni vysledky vyzkumu, pfipomeiime za-
kladni rysy vychovné prace v psychosomatické hlasové vychové.
ZkuSenost v semindtich je opfenda o télesny proZitek, ktery je veden
pies experimentace s hlasem. Expresivni aktivity jsou spojené s vys-
S$im podilem psychického zanofeni z pozice ontologie prvni osoby.
Zaroven vsak téz s urcitou mirou psychické distance, ktera je umoz-
néna metaforickou povahou exprese: student si uvédomuje, Ze pro-
zitek neni spojen se situaci redlnou, ale se situaci ,jako” (tj. s moda-
litou pretend, make-believe). Ve zvlastnim pohybu mezi expresivni
¢innosti a reflexi, pti kterém se stfida ontologie prvni a tfeti osoby,
je jedinec casto vystavovan potiebé rozhodovat se formou egocen-
trického adaptivniho rozhodovdni.

Jaska zkuSenost ziskand pii rozvijeni hlasové mohoucnosti je pii-
padem zkuSenosti, ve které hlasova exprese vypovida o svém auto-
rovi a stavi jej ,do odkrytosti” - je totiZ mozZné podle ni usuzovat na
nékteré osobni vlastnosti jejiho autora. Ale protoze se jedna o ex-
presi, je tato vypovéd obraznd: je metaforou, kterd studentovi umoz-
nuje psychicky odstup a experimentovani s vyrazovou formou hlasu.
Tomu je prizptisobena i vychovnad situace, kterd posiluje metaforicky
charakter exprese tim, Ze zduraziuje jeji herni a fik¢éni povahu ,jako”
prostfednictvim rtiznych cvi¢eni. Pfesto vSak je student v expresi
osobné angaZovan a uvédomuje si jeji uzkou souvislost se svym self.

Tim jsme popsali typ vychovnych situaci, které jsou typické pro
expresivni vychovu, je-li zaméfena na rozvijeni a kultivaci self. V na-
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Sem pripadé se konkrétné jednalo o situace v psychosomaticky za-
méfené hlasové vychové. Tu zde chdpeme jako jeden z tzv. sebezku-
Senostnich predmétii: predméti zameéfenych na vychovné vyuZiti
jaské zkuSenosti. Pro nas$ vyzkum je podstatné, Ze ne vSechny sebe-
zkuSenostni predméty systematicky zachazeji sexpresi vtom
smyslu, jak jsme ji zde vylozili. Proto je moZné porovndvat sebe-
zkuSenostni pfedméty, které soustavné vyuZzivaji expresi (expresivni
sebezkuSenostni predméty ¢i obory) s témi, které se expresi sou-
stavné nezabyvaji. Prikladem expresivnich sebezkusenostnich pied-
métl mize byt, kromé psychosomatické hlasové vychovy, napt. dra-
maticka vychova, artefiletika, pohybova vychova, literarni vychova
(viz také osmou kapitolu) apod. nebo tzv. expresivni terapie (arte-
terapie, muzikoterapie, dramaterapie aj.).52 Ptikladem z opacné stra-
ny jsou ruzné ne-expresivni pfedméty obvykle fazené do vyuky psy-
chologie anebo pedagogiky, které sice smétuji k vytvareni jaské
zkusenosti, ale nevyuZzivaji k tomu expresi, pfinejmensim ne sou-
stavné a jako kli¢ovy vychovny prostredek.

V niZe popisovaném vyzkumu jsme porovnavali psychosomatickou
hlasovou vychovu coby zastupce expresivnich sebezku$enostnich
predmétid s pfredmétem Psychohygiena, kterou fadime mezi neex-
presivni sebezkuSenostni kurzy. Oba predméty vedla stejna vyucu-
jici (spoluautorka tohoto textu). SebezkuSenostni prace v pfedmétu
Psychohygiena byla obsazend v pfedem danych tématech, které byly
probirany z teoretického hlediska, byly ve skupiné diskutovany a jen
s nékterymi tématy se pracovalo na urovni prozitkové techniky ci
Jher”. Jednalo se o typ zkuSenosti, kterd probihala predevsim pro-
stfednictvim raciondlnich aktivit a jazykové komunikace, tedy pro-
stfednictvim mluvnickych vyznamii (nikoliv metafor) a srelativné
vétsim podilem psychické distance v ontologii tieti osoby.

Kategorii, ve které jsme oba pfedméty porovnavali, bylo sebehod-
noceni. Parametry sebehodnoceni jsme zjiStovali prostfednictvim
dotazniku SLCS-R (viz niZe). Zadkladni otdzka naSeho vyzkumu vy-
plyva z predchazejicich uvah: Projevi se rozdilny typ sebezkuSenostni
prdce v expresivnim predmétu oproti ne-expresivnimu predmétu na
vysledcich dotazniku sebehodnoceni?

Dotaznik sebehodnoceni

Sebehodnoceni povazujeme za duleZitou slozku sebepojeti. Vyvoj
zkoumani sebehodnoceni kvantitativnimi metodami trva jiZz rfadu
desetileti. Pro naSe tucely jsme pouzili dotaznik SLCS-R (Tafarodi
a Swann 2001) s jeho dvéma dimenzemi, a to sebepfijeti (self-liking)

>2 Expresivni terapie jsou ¢asto fazeny na pomezi psychoterapie a vychovy.
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a vlastni kompetentnost (self-competence).”> Autoii dotazniku uva-
déji (2001, s. 656), Ze vlastni kompetentnost a sebe-pfijeti definuje
sebehodnoceni, stejné jako délka a Sifka definuje obdélnik. Jedna se
o uzce souvisejici sloZky, které vsSak vyjadiuji kvalitativné odliSné
dimenze sebehodnoceni (srov. Blatny 2010, s. 129).

Vlastni kompetentnost znamena hodnoceni sebe sama na zdkladé
zkuSenosti, Ze jsem ptivodcem vlastniho jednani a zZe jsem schopen
dosahovat vysledkl vlastnim pfi¢inénim. Kompetentnost tedy zahr-
nuje postoj k sobé, kdy jedinec sdm sebe povaZuje za zdroj u¢innosti.

Pojeti vlastni kompetentnosti izce souvisi s Bandurovym pojetim
self-efficacy (vnimani vlastni ucinnosti), ale neni s nim totoZné. Jedna
strana vlastni kompetentnosti je tvofena schopnosti vhodné reago-
vat na poZadavky socidlniho a materialniho svéta. Druh4 strana vlast-
ni kompetentnosti je tvorena zkuSenosti vlastni autonomie, kdy
jedinec svobodné prijima cile, které predstavuji jeho osobni zdjem,
a dosahuje jich. Obé strany jsou nezbytné pro plny pocit vlastni
kompetentnosti (Tafarodi a Swann 2001, s. 655).

V sebe-prijeti je zastoupen moralni vyznam osobnostnich charak-
teristik a ¢innostni. Sebe-pftijeti je v podstaté vytvoreno na zdkladé
zkuSenosti se sebou samym jako socialnim objektem, tedy jako
¢lovékem ,dobrym” ¢i ,zlym” (Tafarodi a Swann 2001, s. 655).

V détstvi zvnitiniujeme postoj a minéni druhych o nas, ale s pfi-
byvajicim vékem si jiz vytvarime védomi vlastni hodnoty a postoj
k sobé, ktery je méné zavisly na okoli. OvSéem minéni a nazory dru-
hych lidi nas neustdle ovliviiuji, to bychom nebyli socidlnimi bytost-
mi v socidlnim svété (Tafarodi a Swann 2001, s. 655-656).

.Sebe-pfijeti je definovano jako internalizovany citovy vztah druhych

k vlastni osobé&, a vyjadfuje tak hodnoceni z hlediska socialni Zadouc-
nosti, pfijatelnosti a hodnoty.” (Blatny 2010, s. 129)

>3 V ¢eském prostiedi je dotaznik sebehodnoceni SLCS-R (Tafarodi a Swann
2001) zatim nestandardizovany. Machanova (2009) provedla psychometrickou
analyzu dotazniku SLCS-R na souboru 221 student( (stfednich a vysokych 3kol,
pramérného véku 18,4 let). Cronbachiv koeficient alfa pro ovéreni reliability ve
smyslu vnitfni konzistence se rovnal 0,84 (pro muze 0,84, pro Zeny 0,83).
Cronbachova alfa pro Skalu sebe-pfijeti byla naméfena na hodnoté 0,82 a pro
Skalu kompetentnost 0,71. Validita dotazniku byla ovérena pomoci korelace
celkovych skérti dvou skal méricich stejny konstrukt (sebehodnoceni). Hodnota
Pearsonova korela¢niho koeficientu mezi celkovymi skoéry Skaly SLCS-R a Rosen-
bergovy skaly sebehodnoceni byla 0,83 (p<0,01). Machanova (2009) navrhla na
zakladé vysledkl preformulovani péti polozek. Tuto Upravu jsme akceptovali
a dale na standardizaci dotazniku SLCS-R pro ¢eskou populaci pracujeme.
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Vyzkumny soubor a pouzité statistické metody

Vybér souboru byl volen nendhodné. Jedna se o dostupny vyber. Sou-
bor je sloZzen z muza a Zen ve véku 19-36 let, a to ze studentli kurzu
Hlasové a fec¢ové vychovy jako psychosomatické discipliny (zkr. HRV;
N=29, 19 zen, 10 muzl), ktefi absolvovali semestralni kurz v ak. roce
201072011, 2011/2012 nebo 2012/2013, a studentd predmétu Psycho-
hygiena (zkr. PSH; N=59, 53 Zen, 6 muzi) v ak. roce 2011/2012 nebo
2012/2013.

Pouzit byl dvouvybérovy parovy t-test stfednich hodnot. P-hod-
nota testu je pro nds vyznamnd, pokud p<a (a = 0,05). Pro zjisténi
korelaci v odpovédich pred a po intervenci jsme pouZili Pearsontv
korelacni koeficient.

Pro zjisténi homogenity zkoumanych soubori ve sledovanych zna-
cich SLCS-R jsme pouZzili dvouvybérovy t-test shody stiednich hod-
not s nerovnosti rozptyld.

Vysledky: hypotéza o vychovném efektu exprese

Zjisténé vysledky sledujici homogenitu skupin na zac¢atku expresiv-
niho a ne-expresivniho predmétu (s védomim toho, Ze neni splnéna
podminka ndhodného vybéru a neni zde jistota normalniho rozlo-
Zeni hodnot v populaci) koresponduji s vysledky zkoumané inter-
vencni zmény (viz nize) a skupiny povazujeme za homogenni.54

U skupin student kurzu Psychohygiena (PSH) po absolvovani
kurzu ke statisticky vyznamné zméné doslo u 2 z 16 polozek
dotazniku SLCS-R (na hladiné vyznamnosti p od 0,001 do 0,05), tj.
ve 12,50 %. Vjedné poloZce sebe-prijeti ,Citim se skvéle tim, kym
jsem” (p=0,042) a v jedné polozce vlastni kompetentnost ,Jsem velmi
nadany/a” (p=0,042).

> Statisticky vyznamny rozdil mezi priméry na zacatku sebezkusenostnich
pfedmétl se ukazal ve 2 z 16 polozek. Obé polozky se vztahuji k dimenzi
vlastni kompetentnost ,Nékdy se mi nedafi naplfiovat své cile” (p=0,001, po-
lozka formulovana zaporné€) a ,Jsem velmi nadany/a” (p=0,005, polozka for-
mulovana kladné). Polozka ,Nékdy se mi nedafi naplfiovat své cile” patfi k jed-
né z polozek, u kterych se projevil statisticky vyznamny rozdil b&hem kurzu
u studentd HRV. Na zacatku kurzu Hlasové a fecové vychovy jako psycho-
somatické discipliny studenti vykazovali nizsi prdmérné hodnoty nez studenti
Psychohygieny. V druhé uvedené polozce ,Jsem velmi nadany/a“ tomu bylo
pfesné naopak. V této polozce doslo ke statisticky vyznamné zméné béhem
kurzu PSH. Studenti kurzu Psychohygieny na zac¢atku vykazovali nizsi prdmérné
hodnoty oproti studentim HRV. Tyto vysledky tedy koresponduji s vysledky
zkoumané intervenc¢ni zmény a vzhledem k tomu, Ze se vztahuji ke stejné di-
menzi, povazujeme skupiny za homogenni.
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U skupin studenti psychosomatické hlasové vychovy (HRV) ke
statisticky vyznamné zméné mezi vstupem a vystupem kurzu ghla—
dina vyznamnosti p od 0,001 do 0,05) doslo u6 z 16 polozek,” tj.
v 37,5 %. Statisticky vyznamna zména byla zjiSténa také u celkového
skoru SLCS-R (p=0,006): u dimenze vlastni kompetentnost (p=0,013) i
u dimenze sebe-pfijeti (p=0,011).

Pro ptehled uvadime graf s rozdily v primérech dotazniku sebe-
hodnoceni pted a po kurzech u srovnavanych skupin HRV a PSH (viz
graf 1). A zaroven totéz u celkového skéoru SLCS a u dimenzi SL
(sebe-ptijeti) a SC (vlastni kompetentnost), viz graf 2.

o021 2 5 4 S5 o /7 & 9 10 11 1215 14 16

04

mPSH wHRV

Graf 1: Porovnani rozdild pramérnych hodnot u jednotlivych polozek dotazniku
prfed a po intervencich Hlasové a fecové vychovy jako psychosomatické
discipliny (HRV) a Psychohygieny (PSH).

Odlisnost mezi vysledky HRV a vysledky PSH v dotazniku SLCS-R
muizZe mit pri¢iny, které nejsme schopni bez dal$ich dopliujicich
informaci urcit. Pokud v8ak budeme vychéazet z téch informaci, které
zndme, muzeme se pokusit o interpretaci. V ni se opirdme o hlavni
rozdil mezi pojetim HRV a srovndvanym kurzem. Jde o rozdilny da-
raz na psychosomatickou sloZku nabyvani jaské zkuSenosti, ktery je
dany vychovnym vyuzivanim hlasové exprese v hlasové vychové. Vy-
plyva zejména z osobni angaZovanosti studenta v expresivnim pro-
jevu (ve ,vstupovani do odkrytosti”), z moZnosti studentovy vlastni

>* Jednalo se o polozky & 1 (,Mam sklon znevaZovat svou osobu.”), 2 (,V tom,
co délam, jsem vysoce efektivni.”), 6 (,Nékdy jsem sdm/a se sebou nespoko-
jeny/a.”), 7 (,Mam k sobé negativni postoj.”), 12 (,Mnoho véci vykonavam vel-
mi dobre.”) a 13 (,Nékdy se mi nedafi naplriovat své cile.”). Nartst primérnych
hodnot u vSech uvedenych polozek, ve kterych se projevila statisticky vyznam-
na zména, je pozitivni, protoze polozkam, které byly zaporné formulované,
jsme prifazovali obracené bodové hodnoty (souhlasim 1, nesouhlasim 5) na
rozdil od polozek, které byly formulované kladné (souhlasim 5, nesouhlasim 1).
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experimentace s expresi v poloze ,jako” a ze socidlniho ocenéni ex-
presivnich aktivit.

Zjisténé rozdily, které jsou uspokojivé potvrzovany i béznou zku-
Senosti z vychovné praxe, nads vedou k ndvrhu hypotetické kategorie
¢i proménné s nazvem vychovny efekt exprese (srov. Nohavova 2012).
Jedna se o kategorii, ktera ma odliSovat vychovny vliv expresivnich
sebezkuSenostnich obort od vlivu oboril ne-expresivnich. Vychovny
efekt exprese je postaven na télesné zakotvené zkusenosti, ktera vy-
chovavanému subjektu poskytuje alternativy k souc¢asnému zpusobu
vyjadfovani a jedndni tim, Ze umoziiuje odkryvat a zpfitomnovat
vlastni dispozice (ve zminéné podobé ,jako”). Jeden ze studentti ten-
to proces vystihl slovy:

u[...] citim, Ze ta osobnost teda ziskala zase podporu z néjaky jiny Uplné
strany. Z vlastni strany v podstaté. Ze se stala takova trochu nezavislejsi
diky tomu partnerstvi s tim hlasem” (Martin, ¢erven 2009).

Uvédomeénti si vlastnich moznosti, které jsou v nas, a jejich zpii-
tomnéni umoziuje uvidét se jinak, zaslechnout se jinak, vnimat se
jinak.

V8echny vySe uvedené aspekty mohou mit nezanedbatelny vliv
na sebehodnoceni, protoZze mohou pfispivat k rozvoji kvalit sebeob-
razu a k podpore sebevédomi. Podminkou k tomu je vhodné vy-
chovné prostiedi, které dokaze efekt exprese posilit, nikoliv oslabo-
vat anebo dokonce obratit do zapornych dtsledk.

517,/
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Graf 2: Porovnani rozdild v prdmérech pfed a po intervencich Hlasové a fecové
vychovy jako psychosomatické discipliny (HRV) a Psychohygieny (PSH)
u celkového skéru SLCS a u dimenzi SL (sebe-pfijeti) a SC (vlastni kom-
petentnost).
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JestliZze srovnatelné zmény nebyly zaznamenany u paralelniho kur-
zu PSH, muZe byt divodem toho pravé nepritomnost expresivnich
aktivit. To znamend, Ze v nich se uplatnil jiny charakter nabyvani
jaské zkuSenosti, ktery na rozdil od HRV nebyl postaven na pro-
pojeni exprese s reflexi spojené s hlasovou mohoucnosti jako kom-
petenci k rozvoji psycho-somatickych moZnosti.

Diskuse

VysSe vyloZena zjisténi nepokldddme za jednoznac¢na ani jednoroz-
mérnd ve vykladu. Pfesto se domnivdme, Ze jsou v souladu s poz-
natky nezfidka popisovanymi vyucujicimi, ktefi maji prileZitost po-
rovnavat praxi v expresivnich a ne-expresivnich sebezkusenostnich
oborech vychovy, véetné autorti tohoto textu. V expresivnich pred-
métech dochazi ke specifickému ptisobeni expresivnich aktivit, s ni-
miz Gcastnici kurzu zachazeji tvir¢im zptisobem. Sebezkusenost do-
provazejici expresivni aktivity ma specificky raz a zvlastni vliv na
rozvoj self zfejmé prave proto, Ze pri ni dochdzi ke specifickému spo-
jovani tviiré¢iho projevu, osobni angaZovanosti, kterd je télesné zakot-
vena, a obrazného mysleni. Clovék timto zptisobem proziva tvorbu
svého sebe-obrazu analogicky jako tvorbu umeéleckého dila, kterd je
soucasné sebe-utvarenim. Symbolicka a metaforickad povaha exprese
pritom hraje kli¢ovou roli, protoZe dovoluje jak osobni zanofeni, tak
i zddouci miru odstupu a ndhledu na sebe sama.

Tento ndas vyklad samoziejmé nijak nezpochybnuje jiné typy se-
bezkuSenostni pripravy, protoze je postaven na vysledcich dotaz-
niku SLCS-R. Jeho nevyhodou je (stejné jako vSech kategorizovanych
a kvantifikovanych metod), Ze je ,slepy” vhci vSemu, co nespada do
okruhu jeho kategorizace.

TakZe jen na podkladé vysledkti dotazniku SLCS-R jisté nemu-
Zeme fici, zZe by jiné typy sebezkuSenostni ptipravy byly pro osob-
nostni rozvoj nevyznamné. Jejich vliv se miiZe projevovat v jinych
oblastech sebepojeti nez v téch, které jsou zjiStovany SLCS-R. Pi-
semnd sebereflexe studentt v pfedmétu Psychohygiena tuto ttvahu
podporuje. V nékterych sebereflexivnich denicich studentd se napii-
klad zrcadli uvahy o sobég, diilezitd osobni témata a udalosti, které
jedince ovlivnily, a zptisoby vyrovnavani se s nimi.

Zavér
Tento text jsme otevirali mySlenkou o obecném cili vychovy: nacha-

zet a rozvijet soulad mezi jedincem a svétem. DnesSni vzdélavani
k tomu podle minéni fady autorti, véetné nds, prispiva prilis jedno-
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stranné: je postaveno predevsim na faktickém deterministickém roz-
hodovani a raciondlné logickém mys$leni (mdme tim na mysli tu lepsi
variantu pristupu ke vzdélavani; v tom horSim piipadé jde o pouhé
memorovani faktd a poucdek). Studenti se vétSinou udi najit jedno-
znacné odpovédi na konkrétni otazky. Velmi malo a jiZ vibec ne sys-
tematicky se v souc¢asném vzdélavani vénuje pozornost egocentric-
kému adaptivnimu rozhodovani. To znamend rozhodovani, které se
tykd souvztaZnosti mezi jedincem a jeho prostredim. Pravé to je
dtlezité: zatimco deterministické rozhodovani bere v ivahu pouze
vysledek akce, adaptivni rozhodovani se tyka inter-akce.

Sousa (2009, s. 30) uvadi, Ze faktické rozhodovani ndm pomaha
v rozhodnutich relevantnich ,pro tento den” (,Kolik strdnek se mam
naucit na zkousku?"), adaptivni rozhodovani ndm pomdaha v rozhod-
nutich relevantnich ,pro Zivot” (,Kterd prace je pro mé lepsi?”).
Adaptivni rozhodovani ndm tikd, co délat pro dlouhodobé udrzitelny
zivot ve svété tak, aby jedinec pocitoval, Ze rozhodnuti déla v sou-
ladu se sebou i s citem pro okoli. V Zivoté, ktery probih4 na pomy-
slném ,Svu” mezi Ja a ne-J4, zpravidla nelze ¢init jednoduché deter-
ministickd rozhodnuti, ale je nezbytné ucit se existovat a rozhodovat
se na ménlivém a nejednozna¢ném pomezi, kde je ¢lovék nucen vzidy
znovu nachazet nutny soulad i zvlddat podnétné napéti mezi sebou
a svym okolim.

Z uvedenych divodu ve vychové neni dobré se soustiedit vyhradné
na deterministicky pristup. Je zapotrebi vénovat dostatek pozornosti
ijeho alternativé — adaptivnimu rozhodovani. K jeho podpofte, stejné
tak v zZivoté jako ve vychové, slouzi exprese a jeji sepéti s obraznym
myslenim. Pravé obrazné mysleni s expresi jakozto svym projevem
totiz operuje na pomezi Ja-svét, protoze zabezpecuje funkéni pro-
pojeni ,mezi ¢lovékem jakoZto vnimaci soustavou a c¢lovékem ja-
kozto soustavou vykonnou" (Bateson 2006, s. 42). To je klicové inter-
aktivni vychodisko, na jehoz podkladé mohou expresivni aktivity ve
vychové nabizet protivahu ptiliSnému determinismu. Tim se otevira
prilezitost do hloubky se zabyvat otdzkami spjatymi se vztahem
jednotlivce ke spole¢nosti anebo k prirodé, na kterych je zavisly, ale
proti nimZ se zarovenl musi umét vymezovat jako jedine¢nd lidska
bytost.

Specifickou vlastnosti exprese je zvlastni pohyb mezi ontologii
prvni a tfeti osoby. Tj. mezi subjektivné proZivanym hlediskem Jd
a pokud mozno objektivnhim nahliZenim na svét i na sebe sama.
Stridani téchto pozic - bytostné pritomnosti a odstupu od sebe, jako
bychom se na sebe divali o¢ima druhého ¢lovéka - ndm umoZiiuje
zahlédnout v expresivni tvorbé sebe sama. Zachazet s osobnimi
tématy v prostoru, ktery je bezpecny, protoZze ndm dovoluje vyjad-
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fovat emoc¢né nasycené obsahy v odstupu (,vstupovani do odkry-
tosti”), ale pritom je mit optené o konkrétni télesné smyslovou zku-
Senost. Fyzické zkuSenosti ovSem mulZeme rozumét aZ ve chvili
jejiho spojeni s charakteristikami ideovymi.

Spojeni fyzické a ideové stranky lidské existence je konceptuali-
zacni a reflektivni proces, kterému je nutné se soustavné ucit. Tento
proces jsme nazvali mentalizace (srov. Slavik, Chrz, Stech a kol. 2013).
V textu jsme popisovali a vykladali, jak se mentalizace uskutecnuje,
jestlize jejim prostfedkem je praveé exprese (spojeni obrazného mys-
leni a symbolického jednadni zaloZzeného na metaforické tvorbé¢). Vy-
chovné vyuZiti exprese pro podporu adaptivniho rozhodovani a rozvoje
anebo kultivace self jsme ilustrovali na piikladu psychosomatické
hlasové vychovy.

VylozZili jsme, jak se lidsky hlas miZe diky expresi stat soucasti
sebe-obrazu svého autora a jak muZe byt vychovné vyuzivan k roz-
voji a kultivovani self. Tento proces se opird o vytvareni mentalnich
prostorti zaloZzenych na hlasové expresi. Prostifednictvim hlasové ex-
prese clovék tvoii mentalni prostory, tj. obrazy, v nichZz — Ricoeuro-
vymi slovy — mlze ,zahlédnout vlastni tvai”, tj. svlij sebe-obraz. Jest-
lize tato zkuSenost prolamuje horizont osobniho oc¢ekavani, tj. pokud
se pii ni subjekt dozvid4a néco nového o sobé a na plno to zakousi,
ziskava jaskou zkuSenost. Pritom vSak rozviji i svou dovednost hla-
sové exprese — rozviji tedy sviij hlasovy potencidl (hlasovou mohouc-
nost). Muze totiZ se svym hlasovym vyjadifenim svobodné experi-
mentovat a sdm si pfitom vybirat ty varianty svého projevu, které
mu nejvice vyhovuji.

Ma-li jedinec vétsi prostor, ve kterém se muZze hlasové pohybo-
vat, ma-li vice alternativ, ze kterych mtiZe vybirat, mliZe se citit ve
svém projevu svobodnéjsi. A to v disledku vede k podpore sebehod-
noceni, a tim i ke zvlddani paradoxu individuace: nachazet sam sebe
mezi druhymi a diky druhym, ale tak, abych nebyl nékym jinym.
Ucit se zachazet se vztahem mezi Jd a prostfedim, kterym je obklo-
pen a ovlivnén. Vychovnym disledkem tohoto zptisobu uceni je roz-
voj a kultivace self. Tento pristup k rozvoji self, ktery je opfeny o ex-
presivni tvorbu, zde uvaddime a vykldddme pod terminem vychovny
efekt exprese.

Vychovny efekt exprese je teoretickd a empiricko-vyzkumna ka-
tegorie, kterou navrhujeme jako ideovy podnét jednak pro hlubsi stu-
dium vychovného vlivu expresivnich aktivit, jednak pro rozliSovani
vychovného vlivu expresivnich aktivit oproti aktivitdm ne-expresiv-
nim, zejména sohledem na egocentrické adaptivni rozhodovani.
Chceme tim pfispét k soustfednéjSimu analytickému zajmu o vy-
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chovné procesy zaloZené na vychovném ptsobeni expresivnich akti-
vit na lidskou osobnost.

Vnasem textu jsme se vénovali zkoumdani vychovného efektu
exprese piedevsim v oblasti sebehodnoceni. Prostiednictvim dotaz-
niku SLCS-R jsme v této oblasti zjistili rozdily mezi pfedmétem ex-
presivnim (Hlasovou a fe¢ovou vychovou jako psychosomatickou dis-
ciplinou) a pfedmétem ne-expresivnim (Psychohygienou). Tyto rozdily
nepiecenujeme, ale ziskané vysledky pokldddme za dobry podnét
k dal$imu zkoumadni.

Mame za to, Ze vysledky podpofily nas predpoklad: vychovné vy-
uziti exprese vede k pozitivnim zménam v pristupu k self prostied-
nictvim interakce subjektu s okolim. Socidlni okoli slouZi jedinci
jako pomyslné zrcadlo pii nahliZzeni a utvareni sebe-obrazu: ¢lovék
se skrze svou expresi mtze vidét a interpretovat prostfednictvim
druhych a v dialogu s nimi se u¢i sdm sobé lépe rozumét i sam se
sebou lépe vychazet. Doprovodnym efektem piitom je rozvoj vlastni
expresivni dovednosti, kterou jsme zde studovali pod ndzvem hlasova
mohoucnost. Obecnéji bychom mohli mluvit o expresivni mohoucnosti
(¢i mohoucnosti exprese), tj. o kompetenci symbolicky vyjadiovat
své obsahy, své ,sny a skrytd prani”, jak rika Ricoeur, prosttednictvim
tvlir¢ich obrazi, a tim 1épe rozumét nejenom sadm sobé, ale i ostat-
nim lidem a svétu.

Pokud se dotykdme otdzky porozuméni sobé, ostatnim i svétu,
nemuiZeme v tomto ohledu pominout svét kultury, zejména pak svét
literatury. Obohaceni o impulzy psychologické a pedagogicke se tak
opét, jakoby ve spirdle, vracime k pocatecni perspektivé kulturné-
antropologické, resp. filosofické (existencidlni). Literaturu a lite-
rarni vychovu (mj. také jako typ vychovy expresivni) v nasledujici
kapitole predstavujeme mimo jiné pravé jako prostor a prilezitost
pro rozvoj tohoto porozuméni, tj. pro rozvoj mysleni jako takového.

OvsSem (opét pripomenme jiZ avizovany problém vztahu mysleni
a jednani) zamyslime-li rozvoj mysSleni jako ptedstupen dobrého
mysleni, jez se ma stat zdkladem dobrého jedndni, resp. ctnostného
Zivota, musime si nutné klast otdzku, nakolik je literatura (a ktera
literatura) vhodnym vzorem ¢i prostfedkem utvareni nejen mysleni,
ale také celku ctnostného charakteru, jehoZz je mysleni soucasti.
Témto otazkdm se pak mj. vénuje kapitola bezprostiedné nasledu-
jici, tj. kapitola devata.
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8. Literatura jako kli¢ mysl otevirajici

Helena Zbudilova

Cogito ergo sum.
René Descartes
Mysl je tajemnd a magicka a stejné tak i proces mys$leni. Einsteintv
Seho uvaZzovani o vyznamu literatury v procesu utvareni znalostni
spolecnosti 21. stoleti ve vztahu k rozvoji mysleni a se zaméfenim na
komunikativni dimenzi spole¢nosti. Predpoklada se, Ze vyznam vzdé-
lavani bude stale nartistat. Jednim z kli¢t k 21. stoleti je koncept tzv.
ucici se spole¢nosti. V kontextu aktudlné prozivané postmoderni si-
tuace, rostouci globalizace a dominantni role audiovizualnich médii
vzrusta uloha kritického a tvofivého mysleni jako nastroji obrany
pred manipulaci a pocity Zivotni deziluze. Jak ve svété odlisit véci du-
lezité od nepatrnych, trvalé od pomijivych, jak odhalit pravdu pod
jarmare¢nimi hadry, jak zjistit, co je vlastné odév a co prevlek? Jak na-
jit cestu ve spleti postmodernich labyrintl (srov. Bauman 2006, s. 38)?
Mame za to, ve shodé s].Patockou (1979, s. 114), Ze je to pravé
umeéni, jez ,odemyka naSe nejvyssi urceni, urceni ke svobodé.”
Literatura pak predstavuje nejptirozenéjsi zptsob, jak hledat smysl
svéta a sdilet jeho chapani. Ctenim umeéleckych textti odkryvame
minulost, vidime soucasnost a vytvarime budoucnost. Literarni zku-
Senost je nezbytnou soucasti vyspélého intelektu.

Mysleni v literature

V pribéhu historického vyvoje se utvarela zietelna hranice mezi vé-
deckym zplisobem mysleni a mySlenim v literatute. Podruznost kri-
téria pravdivosti a objektivnosti pfisoudila jiZ od pocatku literatuie
v procesu formovani mysleni roli druhofadou. V obou piipadech se
v8ak jednd jen o rozdilné zpusoby interpretace a modelovani svéta a
nelze jeden ze zplisobli povySovat nad druhy. Model svéta védeckého
dila je konstruovan na zakladé raciondlni analyzy, jedna se o ,svét
udélany doslovné” na zdkladé védeckého popisu metodou vykladu.
U modelu ,svéta uméleckého dila” raciondlni rozvaha ustupuje ima-
ginaci, emocim, intuici a zdzitkovosti (srov. Stochl 2005, s. 154). Jde
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o ,svét udélany metaforicky” na zakladé literarniho zobrazeni pro-
cesem mysSleni v obrazech; o imaginarni konstrukt, svét fikce (srov.
tamtéz, s. 19). Véty literdrniho textu nemaji platnost vyroku nebo
tvrzeni, jsou ,intimnim zZivotnim prostiedim ¢lovéka ve smyslu ode-
hravajiciho se, uskuteciiujiciho se byti“ (Pavelka 1998, s. 16). Litera-
tura spojuje objektivni vnéjsi svét a subjektivni vnitini svét, je
zrcadlem Zzivota a rekonstrukci svéta. Na rozdil od védy, kde objas-
nujeme nezndmé, v literatui'e hleddme moZné interpretace. Premys-
lime o0 moZném, nikoli pouze o faktickém. Zatimco nejednoznac¢nost
je obvyklou soucasti literarniho dila a vyvolava hledani dalSich moz-
nych vysvétleni, v exaktnich védach se s alternativnimi interpreta-
cemi setkdvdme spise vyjimecné.

Vyznam literarniho textu neni staticky, ale je vysledkem inter-
akce mezi ¢tenarfem a textem. Literarni komunikace ptedstavuje pie-
nos estetické literarni informace mezi autorem a ¢tenarem prostied-
nictvim literarniho dila. Ctenaf se stava rovnopravnym cinitelem
procesu literdrni komunikace. Pfi ¢teni rekonstruuje literarni dilo,
stava se jeho spoluautorem (srov. Stochl 2005, s. 99). Cetbou se lite-
rarni dilo ozivuje a teprve v interpretaci existuje. Slova v ¢tenafi
vyvolavaji predstavy, aktivizuji jeho predstavivost a vyvolavaji otazky
tykajici se autorské zdmeérnosti (sémantického gesta textu) a hod-
notového smérovani dila. Akt ¢etby se stava neustdlou konfrontaci
znamého a nového, klasického a moderniho a vyklad dila pak poku-
sem ,preloZit smysl dila” do feci ¢tenatovy pritomnosti (Haman 1999,
s. 140). Ctenar zapojuje dilo do své osobni situace, do svého perso-
nalniho hodnotového systému, ¢imZ se proces osvojeni literdrniho
dila zavrSuje tzv. interiorizaci. Kazdé interpretovani literarniho dila je
hodnocenim ¢i soudem. MySleni zde predstavuje interpretaci ¢tenar-
ského zaZitku a imaginace literarniho dila (srov. Lipman 2003, s. 60).

Zakladnim zptsobem literarniho zobrazeni je metafora, jeZ slouzi
jako obecné pouzitelny prostfedek analogie. Metafora je figurou véci,
ozvlastnénim literarniho jazyka a figurou mysleni a poznani (srov.
Stochl 2005, s. 151). V duchu analytické filosofie piedstavuje meta-
fora kognitivni operaci. Vyznamy nesené uméleckym textem rozhod-
né nelze redukovat na raciondlni, pojmové operace (srov. Hodrova
a kol. 2005, s. 788). Ctenim se rozviji analytické a interpreta¢ni mys-
leni, literatura se stava prostfedkem k uceni se hledanim a dotazo-
vanim, k rozvoji kritického a tvotivého mysleni.

Veskeré vyklady svéta prisuzuji ¢lovéku ve vztahu k myS$leni na-
prosto vyjimecné postaveni. Dospivaji v zasadé ke dvéma alternati-
vam: Clovék diky své schopnosti myslet predstavuje nejvyssi vyvo-
jové stadium hmoty; ¢lovék stoji nade vSemi Zivocichy, nebot ho Bih
stvoftil k obrazu svému. Kofeny evropské civilizace a kultury jsou vy-
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stavény na ctyfech pomyslnych kopcich: na hote Sinaj, kde bylo
MojziSovi predano Desatero, na Golgoté v Jeruzalémé, kde obéti
JeZiSe Krista zac¢ina krestanstvi, na Akropoli v Athéndach, kde se roz-
vinula a konkrétni podobu ziskala mySlenka demokracie, a na fim-
ském Kapitolu, kde Rimska republika prinesla mys$lenku préava
jakoZto zakladu statu (srov. Novak 2011, s. 21).

Mysleni kritické a tvorivé

Pii zrodu vSech zdsadnich pojmu, principl, pravidel a zdkont se-
hrava aktivni roli schopnost ¢lovéka kriticky a tvotivé myslet. Kon-
ceptem kritického mysleni se zabyva filosofie, psychologie, pedago-
gika, teologie aj.; kritické mysleni prolind vSechny védni discipliny,
ovSem neni vylou¢eno ani ze svéta literatury. Z celé rfady definic
kritického mysleni vybirdme ve shodé s M. Lipmanem jako nejvhod-
néjsi definici R. Ennise (cit. podle Lipman 2003, s. 37), ktery toto
mysleni charakterizuje jako ,rozumné, racionalni mysleni, které
nadm pomaha pii rozhodovani, ¢emu vétit a co délat.” Zdkladem Kkri-
tického mysleni je shromazdovani faktdi, uziti relevantni faktografie
a ovéfenych informaci pro raciondlni vyhodnoceni, pro aplikaci
ziskanych védomosti v praxi a pro vypracovani alternativ moZného
vyvoje do budoucna (srov. Homerova 2009). Toto mysleni vyssiho
rfadu zahrnuje proces operovani s pojmy. Vedle zdkladnich myS$len-
kovych operaci, tj. abstrakce a zobectiovani, analyzy a syntézy, srov-
navani a trfidéni se uplatiiuji operace s pojmy na zdkladé logickych
principti: souzeni a usuzovani, indukce, dedukce a analogie (srov.
Nakone¢ny 2013, s. 209). V pedagogické oblasti orientované na
rozvoj mys$leni sehrava prtilomovou roli vypracovani taxonomie cilti
v kognitivni oblasti B. Blooma v roce 1956. V Bloomové pojeti ma
mysSleni Sest na sebe navazujicich zdkladnich stupi, kdy osvojeni
dovednosti mysSleni vys$sich fadd je podminéno zvladnutim doved-
nosti fadd nizsich vtomto pofadi: znalost, porozuméni, aplikace,
analyza, syntéza a hodnoceni. Jednou z poslednich aktualizovanych
verzi této taxonomie je model L. Andersona z roku 1990 (srov. Bloom
1956, Byc¢kovsky a Kotasek 2004, Hudecova 2004). Schopnost kriticky
myslet neni vrozena, je to dovednost ziskand Zivotni praxi a proce-
sem vzdélavani. Piredstavuje de facto védeckou metodu pouzivanou
v béZném Zivoté.

Vedle mysleni pouZivajiciho znamé algoritmy, konven¢ni postupy
¢i znama heuristicka pravidla existuje mysleni tvofivé, jezZ ma objev-
ny charakter a smétuje k objasnéni nového, resp. originalniho feseni
(srov. Nakonec¢ny 2013, s. 203). Je spojeno s imaginaci, originalitou,
invenci, nezavislosti, flexibilitou a experimentovanim; zahrnuje aso-
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ciativni a metaforické mys$leni. Podle K. Egana tvotivé mysleni pie-
vySuje mysleni racionalni, nebot je spojeno se schopnosti tvofit
vmysli obrazy, pficemz proces tvorby obrazli zapojuje vyraznym
zpUsobem téZ emotivni sloZky osobnosti.

Kritické a tvorivé mys$leni predstavuji dva naprosto odlisné svéty.
Proces tvofivého mysleni se z hlediska fyziologického odehrava v pra-
vé mozkové hemisfére, zatimco kritické mysleni je spojeno s hemi-
sférou levou. Kritické mysleni je konzervativni, obsahuje linearni
logiku, hleda jedinou odpovéd, je ucelové analytické, je zaloZzeno na
vybéru, vytvari soud, zpracovava informace konceptualnim a analy-
tickym zplisobem; proces hodnocenti je regulovan kritikou. V ptipadé
tvorivého mysleni hraje klicovou roli nezavislost a svoboda. Neobsa-
huje linearni logiku, naopak jeho moZnosti ,létaji svobodné jako
ptadk” a eventualné ,ptristanou’ na néjakém fteseni. Tvoiivé mySleni
nesmeéiuje k jediné odpovédi, ale hledd nova teSeni stejného prob-
Iému. Neni selektivni, isudek zde neni tvofen procesem prostého
a jednoznacného logického vyplyvani, informace jsou zpracovavany
syntetickym zptisobem; proces tvorby je uréovan vyhradné kreati-
vitou, imaginaci a obrazotvornosti. Je stimulovano zvidavosti a dalsi
zvidavost probouzi, tézi z rozmanitosti a rozmanitost dale podpo-
ruje. Kritické mysleni je zalozeno na logickych principech; definuje
problém, vytvaii logicky argument a zavér.

Ackoli jsou naprosto odlisné, kritické a tvorivé mysleni vétSinu
¢asu funguji pospolu a nejsou zcela nezavislymi aspekty ¢i typy
mysleni. Podle Bakera a kol. (2001, s. 173) napt. nejprve analyzujeme
problém (kritické mysSleni), poté vytvafime mozna feSeni, navrhuje-
me hypotézy (tvoiivé mysSleni), pak volime nejlepsi moZné reSeni
(kritické mySleni) a v zavéru hodnotime vysledné reSeni (kritické
a tvorivé mysleni). Paul a Elderova (2007, s. 22) ve své studii o kri-
tickém mysSleni konstatuji, Ze ,tvirdi silu mysli (kreativitu) a jeji
kriti¢nost 1ze oddélit jen uméle - v procesu vlastniho mysleni jsou
jednim”. Kriticky myslitel sbird, analyzuje, prozkoumava, hodnoti,
rozliSuje mezi fakty a nazory. Je ovlivnén primou informaci, ktera
v my$lenkovém procesu hraje kli¢ovou roli. Tvoiivy myslitel ptichazi
s napadem, sleduje zalezitost ,novyma oc¢ima” a z riznych perspek-
tiv, tvoii atypicka spojeni a prichazi s novatorskym resenim. Je-li
kriticky duch nadan téz vysostné kreativnim potencidlem a dokaze
lidem ukazovat nové cesty, stava se vizionarem.

C. Brownovéa dokonce navrhuje nahrazeni pojmu kritické mysieni
terminem kritické byti. Aktudlnost kritického byti v soucasném
svété medialnich manipulaci a chaosu moznych vykladd stale
vzrista. Je obranou pied umyslnym ,vymyvanim mozka“. Kritické
mysleni nés téz uci, ¢emu nevérit. Tvorivé mysleni 1ze glosovat slovy
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S. Kripkeho: ,Mozné svéty neobjevujeme silnymi mikroskopy, ale
sami je ur¢ujeme” (Lachmann 2002, s. 134). Heideggertiv vyrok ,¢lo-
vék/pobyt je misto, kde se odehrava vztah slova a byti” odkazuje
k vyznamu jazyka jako urcujiciho faktoru uspotfadani ,Clovékova“
universa. Literarni jazyk je vyhradné jazykem smysla. Neni zaloZzen
na referenci, nema pravdivostni hodnotu a obvykle za nim Zadné
konkrétni vyjevy ze skute¢nosti nehledame (srov. Stochl 2005, s. 152).

Literatura, filosofie a ,uméni rozumét”

Kazda védecka disciplina vyuZivd rdzné metody interpretace.
Predmétem literarni védy (literarni teorie, historie a kritiky) je podle
L. Lederbuchové (2010, s. 103) umélecky literarni text a cilem co nej-
hlubsi pochopeni a objasnéni jeho vyznamovosti a smyslu. Svij
pavod ma v hermeneutice jako metodologii socidlnich véd (véd his-
torickych a duchovnich). Literarnévédecka interpretace zde predsta-
vuje ,metodicky reflektovany vyklad pisemnych dél, ktery se ridi
méritky hermeneutiky jakoZto ,uméni rozumét’, dodrzuje zakladni
pravidlo hermeneutického kruhu, takZe postupuje po spirdle od
¢asti k celku a zpét” (Nunning 2006, s. 347). Literdrni védec objas-
nuje hodnoty dila, v nichz aktualizuje jako hodnotici kritéria este-
tické, umélecké, mravni i jiné spoleCenské normy, historické i sou-
¢asné (srov. Lederbuchova 2010, s. 104).

Ostatni ¢tenafi poznavaji text a jeho vyznamnost a smysl na za-
kladé toho, co prozili pti apercepci dila. Jejich interpretace a nasledna
konkretizace zalezi na ¢tenarské kompetenci (personalnim vybaveni
schopnostmi krecepci literarniho dila) a na situa¢nim kontextu
(srov. Haman 1999, s. 150). Kazda interpretace literarniho dila je
reflexi prec¢teného, individudlni rekonstrukeci literarniho dila. Kazdy
Ctendr se stava de facto kritikem. VSe se v literarnim dile mutZe stat
predmétem filosofické reflexe. Vyvrcholenim dila jsou metafyzické
kvality, neboli jeho ontologicky moment, vztah k byti (srov. Hodrova
2001, s. 159). Storig (1991, s. 26) uvadi, Ze na rozdil od filosofie, pro
niz je mysleni vlastnim prostrfedkem, v literatufe nejde o ,mysleni,
ale o formovani néceho vnitiniho ve vnéjsi formu, ktera mize byt
vyrazem celku byti, ale v podobé piiméru, symbolicky, vzdy s po-
moci jednotliviny a obracejici se prevazné nikoli na rozum, ale na
nés cit pro krasu a vzneSenost.” Sila umeélecké literatury spociva
v utvareni a transformaci ¢lovéka-Ctenare v kritickou a tvofivou,
myslici a citici bytost, pred kterou se ¢etbou oteviraji nové horizonty
byti. Vtomto smyslu vzriasta tloha vychovy a vzdélani s apelem na
hledani otazek a odpovédi a na pfekonavani stereotypt v mysleni.
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Literarni vychova jako prostiedek rozvoje mysleni

Literarni vychova se muZe stat vyznamnym nastrojem k motivaci
zaka kriticky a tvorivé myslet, nebot jiZ ze své podstaty vyZaduje
analyzu a interpretaci a poskytuje bohaty zdroj imaginativnich pod-
nét, jez napomahaji rozvoji inovativnich schopnosti Zaka a odemy-
kaji jejich tvaréi kapacitu.”® Jedine¢nost uméleckého textu, ktera
spociva v jeho esteticko-funk¢ni znakové podstaté, zakonech umé-
lecké komunikace a otevienosti moznym interpretacim, ¢ini z li-
terdrni vychovy vyucovaci pfedmét k rozvoji kritického a tvotivého
mysleni navysost vhodny. Nejednoznac¢nost je srdcem literarniho
mysleni, jeZ se realizuje na bazi aktivni interakce s textem a pod-
poruje metakognici (tj. pfemysleni o vlastnich myslenkovych pocho-
dech). Potencial prinosu literdrni vychovy krozvoji mysleni byva
vSak ve srovnani s ptirodovédnymi vyucdovacimi predméty a mate-
matikou je$té stale podcenovan a literarni vychova jako takova
v tomto smyslu spiSe marginalizovéna. Jakad argumentace tedy pod-
poii nase stanovisko tykajici se ptisouzeni vyjimecné role literarni
vychové a uméleckému textu v procesu utvareni kritického a tvofi-
vého mysleni Zaka?

Personalni a interpersonalni dimenze literarni vychovy

Jen interakci si Zak vnitiné osvojuje to, co si precetl. Odkazujeme
zde na sociokognitivni teorii vzdélavani a L. S. Vygotského a jeho
koncept uceni podle tzv. vnitiniho a vnéjsiho programu. Vnitini dia-
log nam pomdha privlastnit si mysSlenky a konfrontovat je s nasim
vlastnim Zivotem. Interakéni teorie rozvoje vzdélavaného subjektu
jsou atraktivni z hlediska kognitivné-psychologickych teorii uceni
ciho procesu smérem k poélu subjektu tvori dalsi linii personalistic-
kého didaktického proudu (srov. Lederbuchova 2010, s. 9). ]J. Dewey,
predstavitel pragmatické pedagogiky, dnes zafazovany do socidlnich
nebo personalistickych teorii vzd€lavani, se svym funkcionalistic-
kym pojetim mysleni a koncepci tzv. reflexivniho uceni stal mj. také
prikopnikem prosazovani rozvoje kritického mysleni jako nedilné
soucasti vyucovani (srov. Lipman 2003, s 35). NaSe dalsi uvahy o roz-
voji spontdnnich ¢tenaiskych dispozic zdka budou vychdazet z poza-
davka soucasné didaktiky, ze vzdjemného propojeni pedagogického
humanismu a didaktického konstruktivismu tak, aby v centru nasi
pozornosti stal zak a jeho mysleni.

*® Terminy literdrni vychova a Zdk budeme vztahovat z divodu pFehlednosti
spolecné k vyuce na ZS i SS.
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Hodnotnad umélecka literatura se ve vyucovani stava pro rozvoj
kritického a tvorivého mysleni velkym pfinosem ze dvou zakladnich
davodl: Za prvé, samotné ¢teni vyZaduje dovednost kritického mys-
leni. Jedna se o slozity proces, ktery nuti ¢tenare vybavovat si a re-
flektovat vlastni zkuSenost tak, aby doslo ke zkonstruovani smyslu
textu. Pii ¢etbé je nutno odlisit fakta od nazorti, porozumét doslov-
nym a implicitnim vyznamim, najit pri¢inny vztah mezi udalostmi
a ¢iny. Ctenaf by se mél oteviit novym myslenkdm prezentovanym
z jinych uhld pohledu, udinit etické zdivodnéni a soud a posléze
aplikovat nové poznani do dal$ich oblasti redlného zivota. Zaci tedy
v praxi realizuji postupy, které odbornici na kritické mysleni na-
zyvaji ,analyza, abstrakce, syntéza, indukce, dedukce, determinace,
klasifikace, analogie, aplikace, generalizace apod.” (Tung a Chang,
2009, s. 291). Podle D. Lazere (1987, s. 3) je literatura jako obor vyso-
pojeti kritického mysleni nejblize.

Za druhé, jazyk literarniho dila a jeho témata, zobrazované pro-
stfedi apod. poskytuji ¢tenaitim ke konstrukci vyznami celou rfadu
scénail z redlného svéta a skutecného zivota. Pri zkoumani zapletky,
rozvijeni tématu, vzajemné interakce postav a ulohy spole¢enského
prostredi jsou ¢tendfi vystaveni ¢etnym ndzorovym hlediskiim, jez
vyvolavaji jejich pfemysleni a mohou vést k pfehodnocovani stavaji-
cich nazort. Skrze ¢teni si zdci mohou vypéstovat otevienou mysl,
sebedlivéru, proziravost a schopnost byt trvale motivovani k hledani
pravdy i v béZném Zzivoté (srov. Xu 2011, s. 138).

V tomto smyslu se literdrni vychova muiiZe stat jedine¢nym na-
strojem k rozvijeni kritického mysSleni zakd a zlepSovani procesu
uceni trvalou integraci novych informaci, ziskanych na zakladé za-
zitku z procesu hledani, do existujiciho systému znalosti. Literarni
vychova by méla rozvijet Zdkovu schopnost kritického mysleni o kras-
né literatufe a jinych uménich, péstovat jeho umeélecky a esteticky
vkus a kultivovat jeho estetické citéni. Literarni zkuSenost neni jen
souborem intelektovych a emocnich informaci, jejim zdrojem jsou
zejména Ctenaiské estetické zazitky avysledky jejich subjektivni
citové a intelektudlni reflexe. Ctenafsky prozitek je synchronizovan
s procesem mysSleni (srov. Lederbuchova 2010, s.126). J. Kohl (1985,
s. 428) komentuje synchronizaci ¢tenaiského prozitku s procesem
mysleni témito slovy:

.Estetické prozivani neni svébytnym procesem ve vztahu k mysleni,
prozivani nemuze byt chapano jako proces ,bez mysleni’ & ,ne-mysleni’.”

Schopnost obrazného mys$leni umozni zakovi usouvztaziovat vyzna-
my v jejich konkrétni i znakové funkci do komplexu vyznamu.
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Z4ci jsou premyslivé bytosti, které za priznivého vedeni u¢itelem
jsou schopny rozkryvat vyznamy uméleckych textli zcela bez pro-
blému a mnohdy jedine¢nym novatorskym zptsobem. Je potteba po-
zvat Zaky k ,hostiné slov” a k procesu patrani po vyznamu prozitku
jejich chuti, barev a vlni a alchymie vzajemnych kombinaci. Pfredmét
literarni vychova v rukou tvofivého uditele, jenz dokaze vyuzit po-
tencialu umeéleckého textu jako uciva k probuzeni radosti a zaujeti
pro cetbu u svych zakt, sehrava v procesu utvareni jejich mysleni
naprosto nezastupitelnou roli.

Dtlezitd je samoziejmé akcentace osobnostniho pristupu k Za-
kovi, ktery respektuje zakovy postoje a zajmy a zajiStuje priznivou
socidlni atmosféru, bohatou na podnéty k rozvoji tvarcich schop-
nosti zdka, k jeho seberozvoji (srov. Lederbuchova 2004, s. 10). U¢i-
tel by meél respektovat Zaka jako tviirce realného obsahu cetby
a partnera kdialogu o ¢etbé. Zak se nesmi stat ,konzumentem”
informaci, ale jejich tvlircem. Kritické a tvotivé mysleni pfedpoklada
aktivni interakci Zaka s textem. Pfi ¢teni jako procesu dekédovani
vyznamu se utvaii reflexivni mysleni, Zak se uci opirat svoji argu-
mentaci o dikazy v textu (kritické mysleni). Smysluplnost diskuse
o textu otevirajici prostor pro tvoiivé mysleni ovSem soucasné stoji
na pfedpokladu neexistence pfedem daného feSeni. Umélecky text
jako ucivo je chdpan jako hodnota sama, pro niz neplati predpis
nebo poucka. Zak se neu¢i hotova fe$eni, ale ¢tenim si vytvari osobni
(individudlni, subjektivni) vyznam, je v roli nezavislého kritického
a tvorivého ¢tenare.

Pro formovani kritického a tvorivého mysleni je vSak zdsadni
predevsim ndslednd vzajemnad interakce zaki: konfrontace osobnich
vyznamu analyzovaného textu a zkoumani moznosti hledat a nachazet
intersubjektivni vyznam ¢i vyznamy textu. Smysl je hledan a utvaren
kolektivné v procesu autentické komunikace mezi Zaky, jeZz vede
k prohlubovani vyi¢enych mysSlenek a k vzdjemnému obohacovani
eventualni ndzorovou rozdilnosti.

Vybrané pfistupy uplatiiované v literarni vychové

Skolni didaktickd interpretace uméleckého textu podnécuje ob-
razné a logické mysleni 24k’ v prozivani a poznavani objektivné
existujici vyznamové nabidky textu a v utvareni Zakovskych kritic-
kych estetickych soudt (srov. Lederbuchova 2010, s. 5). Tato inter-
pretace ma analyticko-synteticky charakter. Je didaktickym soubo-

> Napf. v klasifikaci H. Gardnera publikované v knize Dimenze mysleni (Praha:
Portal, 1999) je logické mysleni oznacovano jako logicko-matematicka inteli-
gence, obrazné mysleni predstavuje jazykovou inteligenci.
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rem pozndavacich ¢innosti a tvofivych operaci mysleni o textu (tam-
téz, s. 116). Didakticka interpretace ma status specifické metody
specificky pojatého problémového vyucovani vliterarni vychové.
V koncepci komunikativné pojaté literdrni vychovy ma status dialo-
gické metody.

Vroce 1985 D. Pearson prohlasil, Ze nastdva obrat v pojeti re-
cepce od prevazujiciho behaviordlniho pojeti k pristupu vyuzivaji-
cimu vysledky kognitivnich véd (tzv. comprehension revolution).
Kognitivni piistup nagel v Ceské republice odezvu ve formé hnutf
kritického mysleni. Program RWCT (Reading and Writing for Criti-
cal Thinking) vznikl v roce 1997 na ptidé amerického Konsorcia pro
demokratickeé vzdélavani a diky podpore nadace Open Society Fund
se rozsiril i do Evropy. Tento program pod nazvem Ctenim a psanim
ke kritickému mysleni byl v CR zahajen v roce 2000. Ob¢anské sdru-
zeni Kritické mysleni je organizace, jeZ je licencovanym nositelem
autorskych prav k programu RWCT v CR.

Tento program, alespon dle minéni jeho propagatorti (neni ndm
zatim znama evaluacni studie, kterd by efekty tohoto programu
ovétovala), rozviji kognitivni dovednosti Zakt, je pouZitelny od za-
kladnich skol aZ po Skoly vysoké. Cilem programu je rozvoj mysleni
vys$Siho fadu, ale i dovednosti potiebnych k feSeni problému, efek-
tivhi komunikaci, metakognitivni reflexi a hodnoceni vlastniho
mysSlenkového postupu (srov. Majstrovd, Z. O mozZnostech rozvijeni
mysleni [online], s. 7). M4 tedy potencial napomahat kvalitativnim
zménam klimatu tfidy. Podporuje vyucovaci metody, které pomahaji
zakum byt pfi uceni aktivni, myslet kriticky a tvorivé a pracovat
kooperativné. Program RWCT predklada trifazovy model uceni
(tvorby novych konceptll): E-U-R, zahrnujici fazi evokace (rozpo-
minani a vybavovani diivéjsSich zkusenosti), uvédoméni si vyznamu
informaci (konstruovani vlastniho poznani napft. na zakladé studia
ucebnich textll) a reflexe (rekonstrukce a prestrukturovani) ptvod-
niho prekonceptu (vysledku evokace) na zdkladé jeho konfrontace
s védeckym konceptem (uvédomeni si vyznamu informaci), srov.
Zormanova, L. Vyukové metody v pedagogice [online].

JiZz vice neZ deset let se v praxi ¢eskych Skol objevuje interpre-
ta¢ni metoda kritického c¢teni, kdy zaci ze svého osobniho stano-
viska verbalné hodnoti vyznamy textu, a to z hlediska estetického,
etického aj. Ucitel vede interpreta¢ni dialog o vyznamech komuni-
kovaného textu se zaky kladenim problémovych interpreta¢nich
otazek. Vreflexivnim dialogu by mél respektovat interpreta¢ni vy-
sledky Zaka, taktné je korigovat, rozvijet a kultivovat. Nejde o ve-
deni Zaka k pfedem danému, jednozna¢nému metatextu o smyslu
textu a rychlému zobecnéni vybranych vyznamu textu. Ucitel by mél
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vést zaka stezkou pozndni, kterd je v souladu s principy kritického
mysSleni a naudit Zaky nejen hledat odpovédi na otazky, ale téz
otazky Kklast.

Chépani svéta je tvarovdno otdzkami, na néZ se ptame. Zel, ve
Skolni praxi stale je$té mnohdy pietrvava chapani interpretace textu
v literarni vychové v pojeti jakéhosi modelu, sestavajiciho z néko-
lika stereotypnich kroki vedoucich k vytvoreni zavérecné teze o ob-
sahu textu a jeho vyznamu s vyloucenim zakovské ¢tendrské tvorivé
aktivity. Na tuto skute¢nost zareagovala Ceska $kolni inspekce
v breznu 2010 vydanim piiruc¢ky Ctendrskd gramotnost jako vzdéld-
vaci cil pro kaZzdého Zdka (Kostalova a kol. 2010). Jedna se o pracovni
material, ktery obsahuje ¢lanky H. Kostalové, K. Safrankové, O. Hau-
senblase a M. Slapala o metodach rozvijeni ¢tendi'skych dovednosti.
Piiru¢ka je dostupna pouze na webovém portalu Ceské $kolni in-
spekce. Jaky ndstroj kritického mysleni a koncept pro argumentaci
tedy zaktm poskytnout k aktivnimu zapojeni do reflexivniho dia-
logu? Za univerzalni nastroj rozvoje mysleni lze jednoznac¢né pova-
zovat filosofii (zejména logiku) a pro fizeni diskuse sokratovsky
dialog, kterym se do filosofie poprvé zavedl prvek kriti¢nosti (srov.
Blecha 1994, s. 89).

Soustavna vyuka filosofie v Ceské republice je spojena az se stie-
doSkolskym vzdélavanim vramci vyucovaciho predmétu Zaklady
spolecenskych véd, popt. je obsahovou ndplni nékterého volitelného
predmétu dle SVP piislugné $koly. Ve vyu¢ovacim predmétu Obc¢anska
vychova na zdkladni $kole se Zaci seznamuji s nékterymi filosofic-
kymi pojmy a principy spiSe okrajové. S ohledem na tyto skute¢nosti
spatiujeme pfrislib zlepSeni obecné trovné mysleni zaka (a v tomto
smyslu i kritického a tvofiveho mysleni v literdrni vychové) v prog-
ramu Filozofie pro déti a jeho Sirsim zavedeni do vzdélavacich
programu zdkladnich Skol. Podle M. Lipmana, ktery obohatil pri-
stupy k vyuce dovednosti myslet o filosofické hledisko, je filosofie
,nejlepsi kandidatkou na kvalitni model kvalitniho mys$leni” (Lip-
man 2003, s. 69). Filosofické otazky a problémy spojuji jako ¢lanky
vSechny vzdélavaci oblasti a filosofické mysleni se svym diirazem na
hledéani a zkoumadni zcela propojuje s myS$lenim v oblasti literatury.

Na zdkladé vyzkumu se pri vedeni diskusi o uméleckych textech
ve vyuce nejvice osvédcuje sokratovsky dialog (srov. Tung a Chang
2009, s. 292). Ucitel se snazi ze zaka pomoci navodnych otazek
ziskat nové informace, ke kterym by méli dospét logickou uvahou za
pouziti vlastnich zkusSenosti (srov. Zormanova 2012, s. 47). Jedna se
o uceni otazkami a odpovédmi. Sokratovskym kladenim otazek se
postupuje od jednotlivého k obecnému a vysledek se aplikuje na
konkrétni vychozi problém. Z4ci tak na zakladé cilenych otazek udi-
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tele ,rozpitadaji své mysSlenky uspoifadanym, prohlubujicim a tvofi-
vym zpusobem” (Zoller 2012, s. 88). Sokratovsky dialog zpravidla
spociva na prijeti hypotézy a ndsledném rozebrani dasledk, k nimz
jeji uplatnéni vede. Pri obecné shodé minéni se postupuje dale. Dia-
log ma nesmirny vyznam pii hledani definic pojmua a zpresiiovani
soudldl a usudka (Blecha 1994, s, 90). Pravem je autor této metody
nazyvan ,apoStolem svobodného tisudku a osobni reflexe” (Durozoi
a Roussel 1994, s. 279). S vyuZitim sokratovského dialogu pfi vyuce
literatury se Zaci mohou zamyslet nad celou fadou otazek a pftibli-
zovat se k pravdé bezpoctem cest. Do procesu hledani vnasi tento
dialog systemati¢nost a hloubku. Jeho prostfednictvim se zaci nauci
odlisSovat to, co védi, od toho, co jesté nevédi; zdokonali se v uméni
klast otazky a vyuZivat tuto ziskanou dovednost nasledné ve svém
osobnim zivoté (srov. Khatib a Shakouri 2013, s.107). Pro vlastni
tvorbu otdzek se ucitelim doporucuje vyuzivat jednotlivé tirovné
Bloomovy taxonomie, popt. jeji varianty (srov. Schmit 2002, s. 106).

Mysleni v dialogu: socialni rozmér literarni vychovy

Dialektika jako metoda filosofovani je uméni pronikat spole¢nym
hleddnim v rozhovoru k tomu, co je vSeobecné platné (srov. Storig
1991, s.120). Zvlastni dliraz pritom klademe na slovo spolecny.
V piiruc¢kach literarni vychovy se totiz vétSinou do¢teme o podstaté
interpreta¢niho dialogu nad uméleckym textem v komunikacni
situaci mezi uc¢itelem, zdkem a textem. Zak je chapan jako ¢tenarsky
subjekt a jeho seberozvoj jako cil i podminka vychovy a vzdélavani
(srov. Lederbuchova 2010, s. 7). Ze zfetele se jakoby ztraci védomi
spolecenstvi utvareného jednotlivymi Zaky tfidy a fenomén sdileni
stejného c¢asu a prostoru. Ucitel by mél své zaky vybizet ke spolec-
nému hledani, mél by ,dat hlas” vSem a vytvorit pro né bezpecny
prostor duvéry a pratelstvi pro jejich kritické a tvoiivé patrani po
smyslu. Ustfednim bodem se stavéa diskuse v kolektivu tfidy. Mame
za to, Ze pravé toto kolektivni zaméreni je pro tvorbu kritického
a tvorivého mysleni zdsadni.

Pocatecni stuperni objevovani textu odpovida znalostem textu a je-
jich prvnimu objasnovani vramci tfidy. Druhd uroven, tj. porozu-
méni, je dokoncena, kdyz se Zaci shodnou na chapani textu. Poté se
diskuse posouva na dalsi urovenl Bloomovy taxonomie, tj. analyzu.
Zde se rodi jadro vSech diskusi. Poté zpravidla nasleduje aplikace
zjisténého do Sirsiho rdmce a diskuse se muZe zaméfit i na zdle-
zitosti lezici ,za textem” (srov. Smith 2002, s. 110).

Jiz L. S. Vygotskij dospé€l k zavéru, Ze klicem k uspéchu v uceni je
socialni interakce. Ve spolupraci s druhymi se ¢lovék naudi vic nez
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o samoté. Pojmem ,z6na nejbliz§iho rozvoje” odkazuje k potencialu
¢lovéka dosdhnout vice, neZ by vdaném okamZiku dokazal sdm
(srov. Fischer 1997, s. 23). Smysl a vyznam textu by mél byt v literar-
ni vychové hledan a utvaten vSemi Zaky. Jen interakci si Zaci vnitiné
osvojuji prec¢tené. Skrze umélecké texty by mélo dojit k vzajemnému
propojeni a zapojeni vSech, k uskute¢néni sebepoznani a vciténi se
do duSevniho obzoru druhych. Diskuse by se neméla stat ,ndzorovou
bitvou” a prostiedim pro sebeprosazovani a tvrdy individualismus,
ale prostorem pro demokratické odkryvani a zkoumani moZnosti.
Pedagogicky piistup zd@iraznujici transformaci $kolni tfidy v ,hleda-
jici spolecenstvi” ¢i ,badatelskou komunitu” (community of inquiry)
tak de facto predstavuje samotnou metodiku vyuky kritického mys-
leni (srov. Lipman 2003, s. 3).

V programu Filozofie pro déti, jehoZ jadro tvoii koncept hledaji-
ciho spolecenstvi jako otevieného prostoru pro realizaci filosofic-
kého zkoumani, spatifujeme model hodny nasledovani i v literarni
vychové v podobé utvareni ,ucebniho spolecenstvi® ve tridé (srov.
Fischer, 1997, s. 157). Ve filosofickém hledajicim spolecenstvi jde
o spole¢né hledani, kdy ucastnici dialogu vzajemné stavéji na mys-
lenkach druhych a pokud jejich myslenku nékdo opravi, pozméni ¢i
dotvofi, nechapou to jako utok na vlastni pozici, ale naopak jako
pomoc v hledani, jehoZ jsou vSichni ti¢astni. Ucitel zde funguje spise
jako facilitator vroli ucastnika, ktery do diskuse zasahuje aZz ve
chvili, kdy to neudéla nékdo jiny (srov. Stranska 2006, s. 53).

Clovék puasobi v déjinach jako ¢len spolecenstvi, jako soucast
strukturalniho kontextu urcitych kultur. Moderni filosoficky princip
dialogu je charakterizovan jako skute¢nost duchovniho vztahu mezi
jd a ty, mezi mnou a druhym, a je pfekondnim sokratovského pojeti
dialogu jako pojmové logického stfetdni myslenek a stanovisek
(srov. Polakova 1995, s. 10). VztaZznost k Ty je ontologickou vybavou,
s niZz se rodime. Podle M. Bubera je uloZena ve vé¢ném Ty, jimZ je
Bih. NasSe existence je tedy vsazena do ,praskutec¢nosti dialogu”
(Blecha 1994, s. 223). M. Lipman (2003, s. 25) charakterizuje Bube-
rav vliv na myslenkovy svét prvni ¢tvrtiny 20. stoleti a naslednou
reformu ve vzdélavani jako velmi vyrazny. Opravdovy dialog zna-
mend zohlediniovat i jeho ostatni ucastniky.

Caring thinking: hodnotové mysleni v literarni vychové

Vedle kritického a tvorivého mysleni se ¢etbou umélecké literatury
formuji hodnoty osobni. Zdk by mél hledat odpovédi na vazné
otazky existencidlni a etické (kdo jsem, kym jsem, jaké je moje
misto v Zivoté apod.) skrze uméni. Cist a vykladat svét mysli a srd-
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cem. Cilem literdrni vychovy je tedy nejen rozvoj mysleni, ale i vy-
chova charakteru. Vtomto smyslu se integraci emoc¢niho zazitku
a dusevnich ¢innosti pridava hodnotov4, afektivni dimenze mysleni,
jez podle M. Lipmana piedstavuje tzv. angaZované mysleni (caring
thinking). Jedna se o mys$leni nelhostejné k diskutovanému prob-
lému, k pribéhu diskuse a jejim ucastnikiim (srov. Lipman 2003,
Bauman a Cvach 2008, s. 131). Je to forma emocionalniho mysleni se
zapojenim vSech osobnich hodnotovych meéritek, etiky a presvéd-
¢eni. Zaci se u¢i hledat a nalézat vnitini hodnoty, porozumét svym
citim a citdm druhych, pochopit, Ze existuji zalezitosti, které mo-
hou uskute¢nit nebo zlepsit. Prostfednictvim tohoto myS$leni se
formuje vlastni identita Zaki péc¢i o osobni hodnoty a dale respekt
vici vzajemné jedinecnosti.

Kazdé mysleni ma povinnost vazné uvazovat o svych spolecen-
skych a mravnich disledcich. AngaZovat se znamena vzit na sebe
starost o néco, zdvazek a odpovédnost (srov. Durozoi a Roussel
1994, s. 12). Predpoklada zitou spolutcast a vzdjemnost, nebot lid-
skd existence je vsazena do dialogu. Podle M. Lipmana (2003, s. 271)
je angaZované mysSleni aktivni, normativni, afektivni, empatické
a ocenujici.

Vztah mezi emocemi a myslenim patii k nejkomplikovanéjs$im
psychologickym otazkdm. Emoce nejsou protikladem racionality.
Jejich vliv (zejména afektd) na mysleni mtZe hrat rozhodujici roli.
Emoce v myS$leni zasahuji, jde-li o rozhodovani se mezi hodnotami
(srov. Nakonec¢ny 2011, s. 319). Jak uvadi M. Nakonec¢ny (2012, s. 41),
emociondlni a kognitivni procesy tvori funk¢ni jednotu, resp. jsou si
komplementarni. Emoce nedoprovazeji mysleni jen pasivné, ale
dynamicky. V literarni vychové jde o to, aby vztah mezi emocemi
a mysSlenim vedl k aktivaci a zaméreni mysleni prostiednictvim citt.
Emocionalni aktivizace se stava nutnym predpokladem tvoiivého
mysleni a rozvoje zakovych identifika¢nich a empatickych procest
(srov. Nakonecny 2013, s. 212). Citova vychova a orientace ve svété
citd zahrnuje tedy i kognitivni procesy.

Vezmeme-li vuvahu vSechny tfi analyzované formy mysleni
v literature, prototypem kritického myslitele by byl literdrni védec,
tvotivého myslitele spisovatel a angazovaného myslitele napt. ucitel
literatury. V duchu multidimenzionalniho ptistupu k mysleni M. Lip-
mana (2003, s. 199) by ve 8kolni praxi mélo dochéazet k hledani
rovnovahy mezi kognitivnim a afektivnim, perceptudlnim a kon-
ceptudlnim, fyzickym a dusevnim tak, aby se zdokonalovaly vSechny
druhy mySleni. Vyslednou kvalitu mySleni by predstavoval jejich
prunik, v literarni vychové pak Zak vystaveny komplexnosti edukac-
niho puisobeni na ose umélecky literarni text — autor - zak - ucitel -
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ostatni Zaci - svét v duchu antropologického rozméru tohoto vyuco-
vaciho ptedmétu. Uspésnost vychovné-vzdélavaciho procesu je dle
zavérd, ke kterym dospéli Tung a Chang (2009, s. 312), ovlivnéna
zejména témito faktory: osobnosti uditele, uzitim sokratovského
dialogu a volbou umeéleckého textu. Prvni dva cinitelé (byt jsme se
jimi jiz ¢aste¢né zaobirali) spadaji do oblasti véd pedagogickych,
psychologickych a filosofickych. S ohledem na zaméteni této studie
zlGstava doménou nasich dal$ich tvah oblast volby literarniho textu
ve vztahu k prohlubovani mys$leni zaku.

Literarni text jako vychodisko rozvoje mysleni

Jak jiz bylo uvedeno, z pohledu komunikativniho pojeti literarni
vychovy se Zak ve vyucovani udi literarni text kriticky cist, esteticky
jej hodnotit, uvazovat nad jeho vyznamy v kontextech, hledat vy-
znamovou dominantu textu a nalézat smysl textu pro vlastni Zivot
a zivoty druhych. Literarni text zde ve shodé s L. Lederbuchovou
(2010, s. 37) chapeme nejen jako ucivo (vypovéd o literatute), ale
simultanné také a predevsim jako uméni. Vyukové a umélecké funk-
ce jsou v komplementarnim vztahu, nebot i jako uc¢ivo ma literarni
text esteticko-funkéni platnost (tamtéz, s. 41). Didakticka interpre-
tace by méla Zakovi predstavit takové estetické vyznamy a hodnoty
textu, které je schopen vreflektujicim a sebereflektujicim postoji
piijmout.

Zakladnim determinac¢nim faktorem volby literdrniho textu je
¢tenatskd kompetence Zaka. Vybér literarnich textd by mél byt dale
volen tak, aby ucinné rozvijel zdkovu literdrni vzdélanost a jeho
schopnosti pro utvareni adekvatnich koridort jeho ¢tenarské a hod-
notové orientace (tamtéz, s. 27). Jedna se o texty z narodni a svétové
literatury pro déti a mladeZ a z literatury pro dospélé, vcetné tzv.
klasickych textt, jejichz obsahy predstavuji trvalou uméleckou hod-
notu. Text by mél odpovidat zakové ¢tenarské kompetenci, zajmu
a potfebé ve smyslu jiz zmifiované Vygotského ,zény nejblizsiho
vyvoje ditéte” (tamtéz, s. 32). Kvalifikovand didaktizace uméleckého
textu zustava v rukou odbornikt, autord citanek a ucebnic litera-
tury. Volba doplitkovych text a seznam@ doporu¢ované ¢i povinné
literatury je v kompetenci ucitelt a autortl ptislusnych ramcovych
a Skolnich vzdélavacich programt. Podle naseho nazoru sehrava na-
prosto kli¢ovou roli uvedeni literdrniho textu do vyucovani v podobé
umeéleckého originalu. Jen tak se otevird Zakova vysostna cesta hle-
dat skrze kritické, tvofivé a angaZované mysleni autentické umé-
lecké a zivotni hodnoty.
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K ¢tenarsky nejoblibenéj$im Zanram patii epickd préza. Déjiny
euroamerické civilizace, ale také literatury nahlizené z komunikac-
né pragmatickych pozic se jevi jako déjiny literarniho dorozumivani,
snahy vybudovat archiv, jehoZ zdakladni poloZkou jsou piibéhy
(Pavelka 1998, s. 238). Podle J.-C. Cariera (1995, s. 187) znamena ta-
to ¢innost:

.netoliko existovat, prezivat, ale nékdy pfimo byt. Bez pfibéhu nejsme
anebo jsme jen velmi malo”.

Vypravénim se lze podilet na byti ¢i se jej dotykat; ,vypravéje
bydli ¢lovék” (Hodrova a kol. 2001, s. 785). Jako homo narrans vypra-
vime pribéhy, a tak ddvame svétu rad. Svét pribéht je svétem kazdo-
denni mytologie zivota ¢lovéka a predstavuje mytické pribéhy obsa-
zené v ¢lovéku, jeden z kli¢t k tajemstvi lidské existence. Ctenaf
muze proZit pfibéhy jako své mozné pribéhy. Za posedlosti piibé-
hem, jeZ se s poc¢atkem 21. stoleti jesté stupniuje, spatfujeme touhu
vypravéjiciho i ¢touciho nabyt identity a dobrat se smyslu vlastniho
Zivota. V8ude tam, kde je svét v ohroZeni, zac¢ina rtst vyznam epiky,
prib&hl scelujicich roztristénou zkuSenost a vytvarejicich souvis-
lost. P. Ricoeur (2000, s. 319) prisuzuje uspéch literarniho dila kon-
struktivni sile vypravéni, ktera zajisStuje proménu nespojitych zvra-
ta ve spojitost — soulad nesouladného. Sledovat piibéh podle Ric-
oeura znamend porozumeét posloupnosti myslenek jako nékam smé-
fujicich. Skrze pribéh se ozivuje védomi identity a metaforizuje
obecné lidsky udél.

Hodnotné literarni pribéhy s filosofickym rozmérem jsou studnici
filosofickych témat a potencidlnim zdrojem pro jejich reflexi v li-
terarni vychové. Zaroven se mohou stat motiva¢nim nastrojem Kk fi-
losofickému dialogu s détmi. L. Macka (2010, s. 56) navrhuje al-
goritmus pro vyuZiti literdrnich pfibéht v programu Filozofie pro
déti. Sklada se ze Ctyr kroki: objasnéni pripadnych metafor, vyhle-
dani hlavnich filosofickych témat, realizace filosofické reflexe téch-
to témat a z eventualnich dal$ich moZnosti vyplyvajicich z umélec-
kého potencialu prislusného uméleckého textu.

Didaktizaci literarnich piribéht v podobé jejich transformace pro
specifické potreby filosofického dialogu, jak navrhuje napi. M. Stran-
ska (2006), by se podle naseho nazoru devalvovala primarni funkce
literdrniho dila, tj. funkce esteticka. Na hodnotné literarni dilo nelze
nahliZet jako na estetizaci filosofickych myslenek, kde 1ze esteticky
a filosoficky rozmér dila od sebe jednoduse oddélit a operovat s nimi
jako se svébytnymi jednotkami. Samotna estetika je jednou z filoso-
fickych disciplin a literarni vychova téz nerezignuje na zprosttedko-
vani etickych norem a mravnich kvalit. Didakticka interpretace dava
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zaktm piileZitost zaujimat k vyznamtim textu stanovisko tvircim
zpusobem a praveé timto kreativnim dekdédovanim se nasledné uva-
Zovani nad rozkrytymi filosofickymi tématy povysSuje o dalsi rozmeér.

Cist literaturu filosoficky a filosofovat literarné, jak tizasny pro-
dukt vzdjemné symbidozy obou disciplin a jaka vyzva pro ucitele
a vychovné-vzdélavaci proces 21. stoleti! Vyklad kvalitniho literar-
niho dila neni né¢im definitivnim, zavrSenym; pole moZnosti je stale
oteviené a jako tok herakleitovské reky ceka stale na své dalsi
hledace a vykladace. VSe je v pohybu a naSe vstupovani do dila neni
nikdy stejné (srov. Jankovi¢ 1992, s. 82). Mikroanalyticky pristup
V. Varejkové kinterpretaci literdrniho dila, spocivajici v nalezeni
zajimavého bodu ¢i thlu pohledu, jak do literdrniho dila vstoupit,
prejima L. Mackt (2010, s. 50) jako ,moZny legitimni zpusob, jak v li-
terarnich pribézich objevovat filosoficky rozmér.” Varejkové cesta od
,uchopeni vyrazu k uchopeni vyznamu® zlstava téz diky mozZné
volbé kli¢ovych vyrazl interpreta¢né otevienou.

Vyuziti literdrnich pfibéha ve Filozofii pro déti by nicméné ne-
mélo rezignovat na vyuZiti estetického uc¢inku textu a odhlédnutim
od formy preferovat jen obsahovou stranku a zakladni syzetové
schéma pribéhu. Je tfeba vychazet ze skutecnosti, Ze se jednd o spe-
cifickou komunikaci s uméleckym textem a ta bude probihat u na-
ro¢néjstho umeéleckého textu v podobé jeho mnohovrstevnatého
vyhodnocovani. Zak musi aktivné a kreativné resit hledani vyznamu
a smyslu textu. Tvorba algoritmu pro komunikaci sumeéleckym
textem (istextem-ucdivem) je limitovdna samotnou specifickou
kvalitou esteticko-funké¢ni struktury textu, jez se svou dynamickou
povahou interpreta¢nimu algoritmu brani (srov. Lederbuchova
2010, s. 206). Nékteré typy textl, zejména z oblasti détské literatury
(napt. pohadky, détské piibéhy a legendy), by mohly vést kvy-
tvoreni specifickych interpreta¢nich algoritmu jako variant téchto
typud, nebot o¢ekdvané interpretacni analogie a stereotypy jsou zde
vicemeéné Zadouci. Staré bdje, myty a pohadky se jako obrazy svéta
vychazejiciho z thrnného vztahu k universu stavaji obzvlasté vhod-
nym materidlem pro filosofické tvahy déti.

Dité s textem komunikuje tak, Ze se procesem identifikace ,pro-
padd” do roviny postav a prakticky az do pubescentniho véku pfi-
jima fiktivni pribéhy jako modely Zivota (srov. tamtéz, s. 57). Ucho-
peni poetiky literarni postavy (od schematickych postav-definic az
po individualizované postavy-subjekty) by se mohlo stat prvnim
krokem pfii interpretaci textu. Kanonickou knihou, jakousi ,grama-
tikou” pro urcovani typologie postav z hlediska jejich funkce ve
vypravéni, syZetu, kompozici a textu, je kniha V. J. Proppa Morfo-
logie pohddky.
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Schopnost bezprostiedni sebeprojekce ditéte do piibéhové situ-
ace je potencidl, ktery se otevird moZnostem bohatého ztroceni pri
praxi filosofovdni s détmi. Vyznam identifikace a sebeprojekce
ostatné zduraznuje i ,duchovni otec” Filozofie pro déti, M. Lipman
(2003, s. 63). Volba literarniho textu by tedy méla byt determino-
vana hlediskem situa¢ni modelovosti a otevienosti pro sebeprojekci
a identifikaci ditéte. V ptipadé identifikace a sebeprojekce je pred-
pokladem emocionalné-estetické ztotoZznéni ditéte s postavou nebo
situaci. Samotna artistnost textu je pfitom pro zZaka dualezitym ko-
munika¢nim ¢initelem (srov. Lederbuchova 2010, s. 143) a je potieba
mit jej na zreteli i v oblasti prace s uméleckym textem, ktery se ma
stat stimulem détského filosofického tazdni. Bezprostredni ¢tenar-
sky zazitek by se mél stat vychodiskem interpretace a nasledného fi-
losofického dialogu o metafyzickém, etickém, logickém, estetickém,
epistemologickém aj. problému, ktery byl ,u¢icim se spole¢enstvim”
v literarnim pribéhu identifikovan.

Ddamysiny rytii don Quijote de la Mancha
jako inspirace pro filosofujici literarni vychovu

Je potieba ,vladkat” ¢tenate do pribéhu, konfrontovat ho s postavami
a obracet jej samého k sobé tak, aby ,patral a ryl ve vlastnim srdci”.
Paradigmatickym prikladem takové cetby zoblasti umélecké
literatury je roman Miguela de Cervantese Diumysiny rytii' don Qui-
jote de la Mancha, dilo ovéncené vaviiny svétové literarni slavy,
statusem povinné 5kolni ¢etby, bezpo¢tem vydani. Oblibenost hu-
morné parodie na rytifské romany, barvité vykreslené osudy dvou
nezapomenutelnych postav — potulného rytite dona Quijota a jeho
dobromyslného zbrojnose Sancha Panzy spolu s modernosti kompo-
zice a osobitym stylem jsou zarukou vSeobecného ¢tenatského ohla-
su (srov. Zbudilova 2012, s. 33). Toto literarni dilo napliiuje vSechny
funkce literatury: poznavaci, vychovné-vzdélavaci, emocionalné-
estetickou i relaxa¢ni. Roman lze ¢ist jako literaturu zdbavnou
ivaznou. Jedna se o vrcholny roman tzv. Zlatého véku a zaroven
o prvni moderni roman zdpadni literatury. Vzhledem k uziti mnoho-
stranné perspektivy a zklamanych syZetovych ocekavani je pred-
chtidcem postmoderniho romanu, lze v ném identifikovat clovéka
21. stoleti.

Don Quijote predstavuje prvniho existencialniho hrdinu svétové
literatury a zretelné se za nim rysuje kristovsky mytus. M. de Una-
muno v knize Tragicky pocit Zivota v lidech a v ndarodech (1927, s. 231)
uvedl, Ze tento roman:
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.dal svétu celou metodu, celou epistemologii, celou estetiku, celou lo-
giku, celou etiku a predevsim celé nabozenstvi, to znamena celou eko-
nomii vé¢ného a bozského, celou nadéji v rozumové absurdno.”

Timto romanem se piSe nova epocha déjin metafyziky. Formalné
iobsahové je romdan natolik dimyslné vystavén, Ze jeho pramen
inspiraci pro laiky i odborniky ,zur¢i” jiz vice neZz péti stoletimi.
Vyjdeme-li z lidového réeni ,Kam az dosel, to tam nasel”, dilo je tak
genialné mnohovrstevnaté, ze ,kazdy si mlize pfijit na své” a cist
piibéh jako specifickou podobu rytifrského roméanu nebo jeho paro-
dii, filosoficky roman ¢i dobrodruzny roméan, roman apokryfni aj.
Dominantni roli sehrava ¢tendrovo vnimani hlavni postavy romanu
- od pojeti posSetilého rytife, sméSného blazna, sentimentalniho po-
matence, groteskniho blouda, patetického milence, rytife blaznov-
stvi, nejopravdovéjsiho rytire, rytife bez bazné a hany, burcovatele
spicich, c¢lovéka-sebetviirce, pomateného snilka az po bldhového
pokusitele.

Romaéan nabizi obrovsky potencial k vyuziti nejen vramci pred-
méta Literarni vychova a Ob¢anska vychova na ZS nebo Cesky jazyk
a literatura, Zaklady spolec¢enskych véd a dalSich volitelnych pred-
métht na SS, ale téz v ramci programu Filozofie pro déti. Dilo obsa-
huje bezpocet ndmétd k rozvoji kritického, tvotivého a angazova-
ného mysleni a k realizaci filosofickych dialogti.

Na zé&kladé nasich zjisténi se Zaci na zakladni $kole mohou s tim-
to roméanem poprvé setkat v 6. tridé v ¢itankové ukazce v podobé
adaptace pro déti z pera J. Johna (Citanka 6. Praha: Alter, 1998).
Ukazka se tyka ,prvniho dobrodruzstvi se sedlakem, jenZ bil pastu-
chu”. VdalSich ¢itankach pro 7. az 9. ro¢nik (napf. nakladatelstvi
Moby Dick, Scientia, Fragment, Fortuna a Prodos) se objevuje shod-
né ukazka zamérend na don Quijotav ,boj s vétrnymi mlyny” v pte-
kladu z originalu. Nezkusil, autor u¢ebnice Uvod do svéta literatury 2
pro 7. a 8. ro¢nik, predklada ukazku o ,pasovani zemdanka Quijana
hostinskym na rytite’. Ukazky z ¢itankové nabidky pro stfedni skoly
(nakladatelstvi Didaktis a Fraus) se opét vraceji k ,boji s vétrnymi
mlyny”.

Dejme nyni hlas uéiteli z praxe. Jondk ve svém ¢lanku Uloha emo-
ci pri recepci literdrniho dila (online) komentuje recepci ukazky ,boje
s vétrnymi mlyny” v 6. t¥idé ZS témito slovy:

.Text ukazky je mimoradné jednoduchy. Pfesto v nékolika vtefinach musi

Ctenar reagovat na vzidjemné na sebe navazujici, ale ¢asto i odporujici

podnéty z textu. V kazdém okamziku se ¢tenar musi rozhodovat pro

volbu nékterého z nich. Nékteré z dedukci mohou byt potvrzeny, jiné

nikoliv. Ctenaf musi drzet v paméti n&kolik moZnych variant vyznamd,
které mohou mit vliv na pribéh ¢i vysledek pribéhu. Recepce se musi
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takto v kazdém okamziku vypofadat s pfekvapenimi arozporuplnymi
tvrzenimi. Ulohu formalnich prvkd struktury tohoto textu muizeme
ilustrovat na situaci, pfi niz je ¢tenar nucen se rozhodovat komu uvérit
v otazce mlynd. Zda donu Quijotovi, ktery je povazuje za obry, nebo
Sanchovi, ktery vidi mlyny. Literarni konvence nepfisuzuje moznost roz-
hodnout spor pravdivost / nepravdivost zadné z téchto postav. Rozhod-
nuti mGze dat pouze vypravé¢ v er-formé jako garant vérohodnosti vy-
rokd textu. Pfi analyze této ukazky jsme dospéli k nazoru, Ze ctenar
musi pfi ¢etbé v jeden okamzik prijmout, rozlisit kazdy detail textu, roz-
hodnout o jeho vztahu k celku, aby mohl anticipovat dalsi vyvoj pfib&hu.
Postfehy jsou casto rozporuplné. Nékteré prvky textu se zdaji byt nic-
nefikajici, jiné se jevi jako vyznamné. Po urcité dobé se jejich role mGze
vyménit.”
Vyuka na zakladni $kole je orientovdna na percepci, apercepci
a konkretizaci. Vedle prislusnych literarnich znalosti by Zak mél po-
chopit a osvojit si pojem ,donkichot”, ,donkichotské poc¢inani“; mél
by umét najit rozdil mezi donem Quijotem a Sancho Panzou a cha-
rakterizovat jejich vzdjemny vztah, vysvétlit pojem ,rytirské ctnosti”
a réeni ,boj s vétrnymi mlyny”. Zaroven by mél odavodnit a vnitiné
se ztotoznit s odpovédi na otazku, zda je don Quijote smésny, nebo
obdivuhodny. Na stfedni Skole je vyuka zaméfena na interpretaci
a konkretizaci. Sir$i literarni zabér by zde mél zahrnovat i hlubsi
analyzu filosofického rozméru dila a dale napt. aluze této postavy
v nasi a svétové literature. Roman nechybi v seznamech doporucené
¢etby k maturitni zkousce z Ceského jazyka a literatury. Pfi vzajem-
nych diskusich se, slovy V1. Vancéury (1972, s. 199.), toto dilo mlze
stat ,pospolitym taZenim ducht k hloubkdm a vy$indm Zivota“.
Nesmrtelnd postava dona Quijota a jeho vérného spole¢nika
Sancho Panzy a pritazlivy svét jejich pribéht se zdad byt idealnim
i pro ¢teni a hlasité premysleni ve Filozofii pro déti. Pro nizsi véko-
vou skupinu nebo skupinu s mensimi ¢tendrskymi kompetencemi ¢i
malou ¢tenarskou zkuSenosti doporucujeme plivabné prevypravéni
romanu spisovatelem J. Johnem.>® D&tsti ¢tenati se v romanu setkaji
sredalnym a fiktivnim svétem (zdzra¢nym, legendarnim, snovym),
svétem obecné sdilenym a individualné postulovanym i s dnes tolik
atraktivni oscilaci mezi rozumem a fantazii, redlnym a nadpfi-
rozenym, principem vypravéni ve vypravéni a humornymi syZetovy-
mi situacemi. Cteni tohoto roménu je prilezitosti, jak ,vidét” a ,pro-
zit" hodnoty etické, jak zacit uvazovat nad filosofickymi otazkami,
napi. otdzkou vnimani moralky, pravdy a spravedlnosti; protikladu
krasy a osklivosti, smésnosti a vzneSenosti, problému Zivota a smrti,

*% Autorka této studie se mj. detailné zabyvala Cervantesovymi adaptacemi ve
Spanélské a ceské literature pro déti a mladez (srov. Zbudilova 2012, s. 61-71).
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viry a lasky, otazkami dobra a zla, cti, pokory, utrpeni aj. Don Quijote
absolutni virou uvétil v moznost lasky, dobra a pravdy a vydal se je
uskutec¢niovat s odvahou mijet svou dobu a vypadat jako blazen
(srov. Cerny 2005, s. 13). Jeho postava se stava vé¢nou vyzvou ¢lo-
véku, zda v Zivoté usilovat o pravdu, lasku a spravedlnost, nebo se
rozhodnout pro bezpeci konformismu, pohodli a jistoty a rezignovat
na pozndani sebe sama a uskutec¢novani své bytostné jedinec¢nosti.

Poststrukturalistickd a postmoderni filosofie se k literatute pfi-
blizuji, filosoficky pohled se s uméleckym navzajem ovliviiuji, re-
spektive jsou paralelni. J. Pelan ve svém ¢lanku Filosofie pro déti -
Filosofovdni s détmi (1996, s. 22) uvadi:

.Filosoficky text a jeho ¢teni (literarni i mimoliterarni) se lisi od cteni
estetického tim, Ze nezlstava na povrchu, neopdji se slovy, zazitky, ale
usiluje o proménu. Samo tvarovani textu je praci ditéte na sobé sa-
mém.”

Estetickd hodnota porada konotativni universum hodnot mimoeste-
tickych (pravda, laska, dobro, svoboda, slast, moc, uzitek aj.). Obsa-
hova rovina dialogu v literarnim piibéhu se stava nosnou napft. pii
spole¢ném hledani odpovédi na filosofické problémy ve Filozofii pro
déti (srov. Mackt 2010, s. 22).

Zavér

Jak je jiz vySe uvedeno, navrhujeme v¢lenit do vzdélavacich pro-
gramu zakladnich Skol Filozofii pro déti jako aplikovanou filosofii,
ato nejen sohledem na jeji efektivnost pii rozvoji mysSleni zaka
(srov. také dvanactou kapitolu), ale i na potfebu proménit dosavadni
klima tridy v pospolitost Zakt hledajicich odpovédi na otazky ve
skute¢né vzdjemnosti. Model hledajiciho spoledenstvi se stava
v tomto smyslu vzorem. Filozofie pro déti se z hlediska metodolo-
gického muZe stat velmi prinosnou pro oblast literarni vychovy
a naopak ¢tenarsky orientovana literarni vychova mtize byt svou di-
daktickou interpretaci zamétenou na obsah a formu literarniho dila
prospésnd Filozofii pro déti. Obé oblasti vychovy a vzdélavani se pak
potkavaji v hledani odpovédi na filosoficke otazky.

Text této studie je de facto hleddnim literarniho rozméru v sou-
fadnicich tzv. multidimenzionalniho mysleni postulovaného M. Lip-
manem. Myslime si, Ze je potieba formovat zaka jako bytost vnitiné
svobodnou a védomou si tvorivych kvalit svéta, ktery sdili spolu
s ostatnimi. ,Hledani Quijota“ jako namét pro vyuZziti Cervantesova
romanu ve Filozofii pro déti navrhujeme nejen pro jeho univerzal-
nost a nadcasovost, ale iz prostého dtivodu, Ze Quijote jako Zita
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metafora je krdsnou bytosti v kfestanské slovesnosti. Nékdo cte
tento roman a Quijota shleddva blaznem. Ale co je to blaznovstvi?
Filosoficky dialog zacina... Touto studii jsme chtéli dil¢im poznanim
z hlediska rozméru literarniho prispét k podpotre vychodisek praxe
filosofovani s détmi. Konkrétni metodické feSeni vyuziti doporuc-
ovaného Cervantesova romanu v$ak neni pfedmeétem tohoto textu.

Vzdélavani ve 21. stoleti ma byt (s ohledem na potfebu zajistit
kazdému jedinci v rychle se ménici spole¢nosti dostate¢nou oporu)
podle zpravy mezinarodni komise UNESCO Uceni je skryté bohatstvi:
Vzdeéldavani pro 21. stoleti (Delors a kol. 1997) vystavéno na ¢tyfech
pilifich: udit se pozndavat, ucit se jednat, ucit se zZit spole¢né a ucit se
byt.

Podrobnéji se vySe uvedenymi cili vzdélavani bude zabyvat ka-
pitola desata, jiZ na tomto misté vSak podotknéme, zZe duleZity
aspekt osobnostniho potencialu predstavuje dle zminéného doku-
mentu pravé fenomén mysleni. Lipmanova predstava zdka vystave-
ného komplexnosti eduka¢niho piisobeni ve smyslu rovnocenného
utvareni kritického, tvorivého a angazovaného mysleni v jejich dy-
namické konfrontaci predstavuje tedy ocekavany vystup téz ve
stfedoevropské tradici systémové pojatého vzdélavani s poZadavky
na urcitou vzdélanostni uroven Zzaka, at uz formulovanymi jako
konkrétni oc¢ekavané vystupy z uceni, jako obecnéji pojaté klicové
kompetence nebo jinak.

V hermeneutickém pojeti H. R. Jamese se literarni dilo jevi jako
vyzva ke kladeni otdzek a hledani odpovédi. Zdkladnim pojmem se
stava horizont oc¢ekavani. Toto o¢ekavani je vzdy zc¢asti zklamdano
avede k otazce ,pro¢” (srov. Haman 1999, s. 166). Zaci se do hledani
odpovédi nejradéji zapojuji, jsou-li ,ve hie” city a imaginace. Mu-
sime pocitat s tim, Ze vyznamnou roli zde sehrava zdkova intuice
a jeho schopnost uchopit ur¢ité vyznamy bez ohledu na posloupnost
krokt logické analyzy a dedukce. Neni pochyb, Ze ¢etba umélecké
literatury a literarni vychova jako takova je jednim z hlavnich zdrojt
vedoucich ke zkvalitnéni kritického, tvofivého a angazovaného
mysleni.

Tvari v tvar prevratnym technickym a spole¢enskym zméndm 21.
stoleti nelze vzdélani degradovat na pouhou ,vstupenku na trh
prace’. Védét vic nutné neznamend myslet 1épe. Jak pravi jedna
stard feckd moudrost: ,U¢it se neznamend plnit hlavy jako védra
vodou, ale zapalovat ohen”. Zapalme tedy v sobé ohen a hoifme pro
literaturu, brany k sobé a do svéta ndm otevirajici!
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9. Rozvoj mysleni a etika ctnosti:
klasicka inspirace pro soucasné otazky

Tomas Machula, Helena Machulovad

Etika ctnosti jako spojnice teorie a praxe

Jednim z nejpronikavéjsich kritiki novovékého vyvoje etiky je
Alasdair MaclIntyre (2004), ktery za kofen krize soucasné mordalky
poklada rané novovéky odklon od antickych kofent etické tradice.
MacIntyre mluvi primo o aristotelismu, ovSem ve skutecnosti je ona
predmoderni tradice etiky mnohem S§irsi. Aristotelés je bezpochyby
prvnim autorem, ktery piedlozil etické uvahy systematicky uspo-
fadané do urcitého celku, nicméné u Platéna nebo u stoikd najdeme
v hlavnich bodech shodny smér mysleni. Ten byl také v souladu
s obecné sdilenou praxi. Tim nemyslime, Ze by snad byli lidé na-
prosto dobfti. Pouze chceme fict, Ze etika nepredstavovala jakousi
akademickou disciplinu odtrZzenou od béZného zivota, ale tazani,
jehoz smysluplnost byla pro vétSinu normdlnich lidi zfejmda. Proto
se také mlzeme setkat s Platébnovymi ttvahami v narativnim ramci
debat na hostinég, trzisti, biehu feky nebo dokonce ve vézeni.

Ve stfedovéku se zase etika pohybuje jako zivé a sdilené téma
vramci kdzdni i témat spojenych s kifestanskou zboZnosti. V no-
voveéku dochdzi ke zlomu a etika se postupné stava akademickym
oborem, ktery s praxi souvisi jen velmi volné. Navic dochdazi ke ztraté
jakési fundamentalni jednoty v moralnich otazkach (¢imZ nijak ne-
popirame drivéjsi dil¢i spory a disonance). Rada nepovedenych po-
kust o zcela novou formulaci otazky spravného jednani, resp.
odpovédi na ni, vede ke krizi, kterou zcela logicky dotdhne do jejich
destruktivnich dtisledki Nietzsche. Tolik tedy stru¢né k nasemu
vychodisku, kterym je fakticka krize etického mysleni a souvislosti
mordlni teorie s praxi. Pokud ma MacIntyre pravdu, méli bychom se
snazit navazat na inspirace pfedmoderni. Soustiedime se tedy hlav-
né na Platéna a Aristotela jako na stéZejni predstavitele vrcholné
antiky. Pokud MacIntyre pravdu nema, je tifeba se k souc¢asné etické
krizi postavit jesté jinak. To ale neni predmétem nasich tvah.

ROZVOJ MYSLENI A ETIKA CTNOSTI | 155



Diive neZ se dostaneme ke konkrétnim myslenkdm antickych fi-
losoftl, je namisté charakterizovat jejich ptistup, ktery v druhé polo-
viné 20. stoleti prozil vyraznou renesanci.” Je to etika ctnosti, ktera
se od hlavnich novovékych alternativ, tj. konsekvencialismu (prede-
v§im utilitarismu) a deontologismu (pfedevsim Kantovy etiky) odli-
Suje v nasledujicich bodech:

e Jeji hlavni zdjem se netykd dusledka skutku, jako je tomu
u konsekvencialismu, ani vyhradné skutku samého, coz je ty-
pické pro deontologismus, ale jednajiciho ¢lovéka.

e S tim souvisi i tdzani se po tom, jaké jednani je dobré. Zatimco
utilitarista mluvi o maximalizaci slasti, kterou jednani ptine-
se, a Kant o moralni povinnosti, Aristotelés v intencich etiky
ctnosti definuje dobré jednani jako jednani, které lze v dané
situaci ¢ekat od dobrého ¢lovéka. Vidime zde, Ze dobry ¢lovék
ma prioritu pred dobrem, nebo jinak feceno, dobro je defino-
vano prostfednictvim idedlu dobrého clovéka. Alternativni
teorie naopak definuji dobrého ¢lovéka pomoci idealu dobra.

JestliZze potiebujeme urcitou predstavu idedlniho ¢lovéka, nabizi
se otazka, kde ji vzit. Jsme piresvédcleni, Ze filosoficky opravnény
pristup (tj. takovy, ktery vychazi z prirozeného rozumu a zkusenosti
a je otevien kritickému zkoumadani) musi vychazet z metafyzického
zakotveni ¢lovéka, tedy z lidské prirozenosti. Idedlnim ¢lovékem je
tedy takovy Cloveék, ktery zZije a jedna v souladu se svou pfirozenosti,
tj. se svym lidstvim. 0

Vyhodou pro praktické uplatnéni etiky ctnosti je moZnost jejiho
.prevypravéni’ do podoby piibéhu (nebo pribéhtl), ktery je dostupny
kategorického imperativu vyZaduje, aby se lidé rtzného véku,
nadani, vzdélani a trpélivosti naudili pomérné obtiZnému pouZzivani
tohoto principu na konkrétni situace, etika ctnosti vychovava clo-
véka tim, Ze mu piedklada urcity ideal formou teoreticko-konceptu-
alni nebo narativni.®® To znamena, Ze lidem, ktefi teoriim
nedavéruji, nemaji ¢as je promyslet nebo nemaji dost dovednosti je

> Klicovym impulsem byl zejména kratky ¢lanek Elizabeth Anscombe (1997,
plvodné Philosophy 33, 1958), v némz autorka kritizovala etiku navazujici na
novovék.

% Tato teze mize byt samoziejmé podrobena kritické diskusi. Pro tplnost po-
znamenejme, Ze napf. vyse zmifiovany A. Maclntyre by s ni zasadné nesoubhlasil.
e Komplementaritu vytfibené argumentace a vypravéni pfibéhu najdeme uz
u Platéna. Prétagoras se pta Sokrata, jakym zplisobem ma odpovédét na otaz-
ku: ,Mam vam to jako starsi mladSim dokazat vypravovanim mythu ¢&i tak, ze
bych to vyloZil prostou fe¢i?” (Prétagoras 1, 320c).
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sledovat a pouzivat, miZeme véc predlozit v romanu, basni, filmu
apod.

Klasicky to vidime ve stfedovéku, nebot jestlize v antice neméli
vzdélani a svobodni obc¢ané vétsi zdjem na etické formaci nizsich
ttid,*’ sttedovéky kiestansky filosof ¢i teolog bere nevzdélané ves-
nic¢any jako své blizni, kteti jdou stejné tak jako on po cesté ke spase,
a potrebuji proto ndlezitou formaci vlastni duse a z toho plynouciho
jednani. Stfedovéky mordalni teolog tedy resi otazky etiky teoreticky
a asto slozitymi argumentac¢nimi postupy, ale v kostele kdZe o stej-
nych vécech poukazem na priklad JeZiSe Krista nebo svatych. Bib-
lické texty poslouchali v kostelech i negramotni a legendy o svatych
se take daji vypravét riznou formou v podstaté jakémukoli publiku.
Etika ctnosti ma tedy jak svou vybrousSenou teoretickou podobu, tak
i cely véjif moznosti pedagogické aplikace. S timto védomim se tedy
soustfedme na nejvétsi antické filosofy, kteri etiku ctnosti zastavali.
Pozornost budeme vénovat hlavné praktické otazce osvojovani si
ctnosti neboli vychové ke ctnostem.

Platén

Platén se v Ustavé zabyva mimo jiné tim, jak ma vypadat vychova
mladeze. Vychazi z predpokladu, Ze ¢lovék napodobuje vzory, se kte-
rymi se setkava. Proto chce, aby mladeZ byla vystavena jen takovym
vzorim, které jsou hodné napodobovani, a naopak byla uchranéna
,vzord” nevhodnych. Z tohoto dtivodu se neboji doporucovat, aby se
vyskrtavaly celé pasdze z basni i dalSich literarnich dél. Prestoze
tato dila povazuje za basnicky cennd, je pro né&j dulezitéjsi jejich
mozny negativni dopad na mladeZ, a proto se jich radéji vzdava.

.Homéra a ostatnich basnikl poprosime, aby se nehorsili, jestlize tato

a vsechna takova mista skrtneme; ne zZe by to nemélo basnické ceny

a ze by to lid rad neposlouchal, nybrz proto, Ze ¢im to jest basnicky lep-

Si, tim méné to sméji poslouchat chlapci a muzi, ktefi maji byt syny svo-

body a otroctvi se bati vice nez smrti.” (387b)**

Protoze Platénovi jde zejména o vychovu strazct obce, nechava
ve vychoveé plisobit vzory muzua state¢nych a silnych, ktefi se neza-
leknou nebezpecdi. Naptiklad proto, aby se muZi ani smrti v boji ne-

82 Otrok je pro Aristotela pfirozené podiazena a rozumové slabsi bytost, ktera
dost dobfe nemize byt svobodnym obcanem, a tudiz pro néj nemaji otazky
etiky (ktera je zaroven védou o spolecnosti neboli védou politickou) valny smysl.
63 Viechny nasledujici citace Platonovy Ustavy a Aristotelovy Etiky
Nikomachovy uvadime standardnim zplsobem pribézné v textu.
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zalekli, doporucuje Platén odstranit z Homérovych basni verse, kte-
ré li¢i hrizy podsvéti:
JVyskrtneme tedy, dél jsem, poc¢nouce od téchhle vers, vsechny takové
véci jako
[...] smrtelnym lidem i bohdim Ze obydli jeho se zjevi,
tmavé a pIné hriz, jehoz dési se samotni bozi

duse vylétla z téla a odesla v Hadovu fisi,
Ikajic pro osud a ztrativsi muznost i mladi [...]" (386cd)

VyzdviZeny jsou pasaZze li¢ici muZe state¢né, pravdomluvné, umir-
néné, spravedlivé atd. Naopak vyskrtnuty jsou ty, v nichZ nachazime
lidi chamtivé, pozivacné, bazlivé atd. Podobnym zptsobem jako s li-
teraturou, zachazi Platon i s hudbou.

.Nuze, které pak harmonie jsou zmék¢ilé a pijacké?

To zase nékterym iénskym a lydickym se fika uvolnéné.
UZijes tedy, pfiteli, téchto k né¢emu u muzd bojovnik(?
Nikoli.” (399)

Po Platénové dikladném procisténi nakonec zbyvaji pouze pisné,
v nichZ muZzi state¢né val¢i, nebo ty, vnichz se lidé pokojné do-
mluvi. Je tedy zjevné, Ze Platon velmi dikladné vybir, co je vhodné
pro mladez a co nikoli. K této cenzufre je veden snahou vychovat co
nejlepsi muze, ktefi by byli témi nejvhodnéjSimi a nejlep$imi strazci
obce. Zda je to snaha spravna a vede k uspéchu, nad tim ztstava
veliky otaznik.

Tento Platéntv pristup k vychové ma i své velké kritiky. Jednim
znich je Karl R. Popper (2011, s. 64). Ten vy¢ita Platénovi prisnou
cenzuru zejména poezie a hudby, stejné jako to, Ze mu vice nez o vy-
chovu jednotlivct jde o posilovani stability statu. Platon je skute¢né
veden snahou o vychovu co nelepsich strazcti, kteii pak dokazou
zajistit bezpecnost obce. Jeho vychova tedy neni zaméfena na rozvoj
osobnosti jako takovy, ale spiSe je osobnost rozvijena tim smérem,
ktery je Zadouci pro obec. Popper (tamtéz, s. 118) urcitou miru stat-
ni kontroly nad vychovou ptipousti, protoZe je jakousi ochranou
pied zanedbanim déti. Této kontroly vSak nesmi byt prili§, protoZe
potom mize vést ke ztraté svobody a k indoktrinaci.

Aristotelés

Aristotelés ve druhé knize Etiky Nikomachovy poskytuje navod k os-
vojeni si ctnosti. Pfipomeiime, Ze ctnost je podle néj stfedovou po-
zici mezi dvéma Spatnostmi, kdy jedna spociva v néjakém nedos-
tatku a druha v nadbytku. Tento stied vSak nelze chapat jako bez-
duse stanoveny pramér, ale jako primérenost urcend spravnym
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usudkem. Je zfejmé, Ze cesta k onomu spravnému usudku o néle-
zitém stiedu bude i cestou k osvojeni si ctnosti a stdvani se dobrym
¢lovékem.

Aristotelés nejprve rozlisi dva pristupy k tomu, jak chapat stred,
coz je nezbytny predpoklad pro dalsi postup. Je to stied vzhledem
k véci a stted vzhledem k nam:

.Stfedovou pozici vzhledem k véci nazyvam stav srovnatelné vzdaleny
od obou krajnosti, ktery je jeden a stejny pro vSechny lidi. Stfredem
vzhledem k nam nazyvam stav, kdy néco neprebyva ani nechybi, coz pro
viechny lidi neni ani jedno ani stejné.” (1106a29-32)

Ctnost je jednoznac¢né sttedem vzhledem k ndm, nebot primérenda
mira neni stejnd pro vSechny lidi ani pro vSechny situace. Co je pro
nékoho v urcité situaci spravedlivé, nemusi byt spravedlivé jindy
nebo pro jiného. Plati to nejen pro moralku, ale i pro pfimétenost
v jidle, cvi€eni, praci apod. Co je pro jednoho primérené, miiZe byt
pro druhého méalo nebo mnoho. Spravny tsudek tedy musi respek-
tovat dany stav véci, o ktery konkrétné jde. Jedna véc je ovSem ro-
zumovy usudek, ktery ¢lovéku podda informaci o tom, jaky by mél
byt, a jina véc je praktické provedeni, tedy osvojeni si onoho Zadou-
ciho mista stfedu v konkrétnim jednani.

Zde Aristotelés postupuje pomérné realisticky. Netrva na tom, Ze
je od samého pocdatku tieba stat na sprdvném misté a neprekrocit
urcitou hranici, ale chdpe osvojovani ctnosti jako proces, ktery ke
svému cili, jimZ je onen zadouci stted, dospiva postupné. A podobné
jako pfi stielbé na letici cil nesmime mifit pfimo na cil, ale kousek
pred né&j, musime i pii snaze o dosazeni ctnosti jako ,stfedu” mifit
ponékud ,vedle”.

Duvodem je to, Ze krajnosti, vi¢i nimz ctnost zaujima misto stre-
du, nejsou vici ctnosti postavené symetricky. Obvykle je jedna bli-
Ze, jind dal. Lze to ukdazat na prikladu ctnosti state¢nosti, ktera je
stfedem (tedy pfiméfenou mirou odvahy) mezi zbabélosti (nedosta-
tek odvahy) a opovaZzlivosti (nadbytek odvahy). Jeden z nejsilnéjsich
lidskych pudu se tyka sebezachovy. V nebezpedi mame tedy spon-
tdnni a prirozenou tendenci nevystavovat se zlu. Proto je pro nas
mnohem jednodussi a ptrirozenéjsi krajnost strachu, nebot souzni
s jakymsi zdkladnim nastavenim prirozenosti vSech zZivocichu. Zis-
kani ctnosti state¢nosti bude tedy znamenat prekonavat hlavné
sklony ke zbabélosti.

U nékterych ctnosti je tato véc natolik zfetelnd, Ze pro jednu
z krajnosti nemdme ani pojmenovani a musime pro ni néjaké ozna-
Ceni teprve najit. Je to ptiklad umeérenosti, ktera se tyka zakousSeni
slasti. Kazdy ¢lovék a kazdy Zivocich viibec je slasti motivovan v mi-
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fe obrovské, takZe mezi nedostatkem slasti a nadbytkem slasti jed-
noznac¢né smeétuje spiSe k nadbytku slasti. V kaZzdodennim zivoté lze
vidét, ze lidé bojuji spise s piejidanim nez s hladovénim.** Proto
krajnost nadbytku nazyvame nevazanost a v konkrétnich ptipadech
(dle druhu nevazanosti) mame i detailnéj$i oznaceni (obzerstvi, nym-
fomanie apod.), pro krajnost nedostatku nas ovSsem jméno tak rychle
nenapada. Plati to nejen pro cestinu. S hleddnim jména mél svého
¢asu obtiz i Aristotelés:

.Téch, kterym se slasti nedostava, mnoho neni, a proto ani nemaji jmé-
no. Mohli by byt nazvani necitlivymi (&vaicéntoi).” (1107b6-8)

Nékdy to dokonce znamend, Ze jméno krajnosti (a tedy i nefesti)
splyne se jménem stfedu (tj. ctnosti). Je to pripad ctiZzadosti, kdy
toto slovo pouzivame jak v kontextu chvaly, tak v kontextu kritiky.
Casto si proto pomahame adjektivy a mluvime napf. o zdravé ¢i ne-
zdravé, primérené nebo prehnané ctizadosti apod. Nebo naopak,
nékdy oznacujeme c¢lovéka ctnostného jako prilis ctizadostivého
nebo malo ctizddostivého, v zavislosti na tom, z pozice které kraj-
nosti ho hodnotime. Toto se samozrejmé netyka pouze ctizadosti. Ve
svém komentafi k Aristotelové Etice to Tomas Akvinsky popisuje
ndasledujicimi slovy:

.Lze to pfirovnat ke dvéma statdm, mezi nimiz doslo ke sporu o spole¢-

nou hranici uprostrfed nich, ktera nebyla pfesné stanovena. Obé strany

fikaji, Ze Uzemi uprostred patfi jim. Ale vSechny nefesti obou krajnosti si
obvykle narokuji stfed a ctnostnou pozici vykazuji do druhé krajnosti,
napr. zbabélec nazyva state¢ného opovazlivym, zatimco opovazlivy zase
zbabélym. Proto zde Aristotelés upozoriiuje na to, co dané oblasti na-
lezi. Nebot nejen nefestni si narokuji oznaceni ctnosti, ale také ctnostni
z ddvodu chybéjiciho jména ctnosti pouzivaji oznaceni nefesti, jakoby to
byla jména ctnosti.” (Sent. Lib. Eth. Il, 9)

Nyni se dostavdme k tomu, jak ctnosti nabyt. Jestlize je obvykle
ctnost bliZze jedné z krajnosti, pak je pochopitelné, ze se ve svém
usili musime snazit tihnout vice k neresti, kterd je ndm vzdalené;jsi.
State¢nymi se tedy budeme stavat spise snahou dostat se bliZe opo-
vazlivosti, nez ke zbabélosti. Spontanné uz jsme totiz ke zbabélosti
vychyleni. Proto se ctnost state¢nosti jaksi podoba vice opovazli-
vosti nez zbabélosti. A podobné se umérenymi obvykle staneme kro-

64 Fenomény jako anorexie jsou komplexnéjsi povahy a nejde zde o jednodu-
chou volbu umenseni slasti zjidla. Zatimco cilem clovéka, ktery trpi obzer-
stvim, je prosty pozitek zjidla, tedy snaha o maximalizaci slasti z jidla, cilem
anorektika (nebo obvykleji anorekticky) neni pouhy nedostatek této slasti, ale
dosazeni jiného cile, pro ktery je zfeknuti se zminéné slasti pouhym prostfed-
kem.
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cenim pudt a vasni (tedy tlakem ve sméru necitlivosti), neZ jejich
zdlGraznovanim. Aristotelés (1109a30-36) to kvétnaté popisuje s od-
kazem na Homéra (jakkoli si plete Kirké a Kalypso):

.Proto se ten, kdo usiluje o dosazeni stfedu, musi nejprve odvratit od
toho, co stfedu nejvice odporuje, jak radi Kalyps6: ,0d dymu a vin lod
svou nasméruj.” (Homér, Odyssea XlI, v. 219) Z krajnosti je jedna chybou
vétsi a druhd mensi. Protoze je tedy nesmirné obtizné zasahnout stied,
na druhé plavbé, jak se fika, je tfeba volit zlo mensi.”

Usili o vychovu sebe sama i druhych tedy spo¢iva v jistém ,pred-
sazeni” pri mifeni na cil, jak uz bylo receno. Proto také lovime bob-
fika odvahy a nikoli bobiika sebezachovy. Jestlize se dlouhodobé
snazime premdhat obvykly sklon k nefesti mirnym vychylenim se
k druhé krajnosti, nakonec se spontanné ustavime v pozici Zadou-
ciho stfedu. Dejme naposled slovo Aristotelovi:

JJestlize se vyrazné odklonime od toho, co je chybné, dojdeme ke stie-
du, jak to délaji ti, kdo rovnaji zkfivena dieva.” (1109b5-7)

Pti formaci charakteru se zde tedy pocitd nejen s tim, Ze piesné
urceni priméfeného stfedu neni snadné a Ze je onen cilovy idedl tedy
v jistém slova smyslu mirné rozostreny, ale také s tim, Ze se ve svém
usili musime od poznaného zadouciho stfedu ponékud vychylit
(alespon pro tempore), a to védomeé a cilené. Je mozné to udélat i ji-
nak, jak upozoriiuje jiz zminény Aristotellv komentator Tomas
Akvinsky. Na rozdil od Aristotela, kterému slo o kultivaci vasni,
sazeli naptiklad stoikové na zbaveni se vasni a tuzeb.

.Cesta, kterou nabizeli stoikové, je snazsi. Podle ni ma ¢lovék postupné
opoustét to, k ¢emu ma pfirozeny sklon, jak fika Tullius v knize Tuskulské
otz:'rzky.65 Cesta obhajovana Aristotelem je vhodna pro ty, ktefi silné
touzi odvratit se od nefesti a dojit ke ctnosti. Cesta stoikd zase vice vy-
hovuje tém, ktefi maji slabou a nejistou villi.” (Sent. Lib. Eth. 1l, 11)

Antické inspirace pro soucasnost?

Po projiti téchto antickych inspiraci mame pied o¢ima nékolik pii-
stupt k feSeni otazky vychovy k mravnosti, k nimZ mtiZeme doplnit
jesté dalsi moznosti, které se na prvni pohled nabizeji:

a. predkladat pouze dobré postavy jako pozitivni vzory a vSe nega-
tivni cenzurovat;

b. predkladat vzorové postavy, které se ztikaji vSech vasni a ptiroze-
nych sklond;

%5 Srov. CICERO, M. T. Questiones Tusculanae I, 23-25; IV, 27-37.
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c. predkladat postavy, jejichZ charakter je z didaktickych davodu
vychylen ke sméru méné pritazlivé krajnosti;

d. predkladat postavy dobré i zIé jako vzory ctnosti a varovné pii-
klady nefesti;

e. predkladat postavy, v nichz je dobro a zlo jaksi smichano, nebot
takovy stav odpovida realité.

Na prvni pohled je jasné, Ze pozice (a) by se blizila Platénovi, (b)
stoicismu a (c) Aristotelovi. Dalsi dvé pozice se nedaji pfimo ztotoz-
nit s nékterou z téchto antickych skol, ale 1ze fici, Ze stoicismu ani
aristotelismu neodporuji, zatimco platonismu ano. Vice se jim dale
vénovat nebudeme, protoZe jsou uplatnitelné jako mozné konkreti-
zace piistupt (b) a ().

Podivejme se tedy na prvni tfi piistupy nikoli uz z pohledu histo-
rika filosofie, ale z hlediska soucasnych otdzek zamérenych na prak-
tické vyuZziti teoretického promysleni otazek etiky. U kazdého ze zmi-
nénych piistupti si miZeme v§imnout jeho silnych i slabych stranek,
stejné jako jeho vyuziti v pedagogické praxi.

A

Prvni moznost tedy predpoklada formaci ¢lovéka k ryzimu dobru
pomoci eliminace negativnich postav a postojt. Clovék se zde for-
muje pouze na zdkladé toho, s ¢im prichazi do styku. Je tedy na po-
¢atku jakasi tabula rasa a jeho mravni status zavisi na tom, s ¢im se
setka. Jestlize se setka pouze s dobrem, je dobry, pokud se zlem, je
zly, a pokud s kombinaci dobra a zla, je ¢aste¢né dobry a ¢astecné zly.
V tomto ohledu by se dalo fici, Ze jde o chapani dobrého i z1ého sklo-
nu v ¢lovéku coby dlisledku formovani ze strany spolecnosti. V kies-
tanské teologii nalezneme takovy piistup v koncepcich dédi¢ného
hiichu, které koten zla vidi v negativnim ptsobeni spole¢nosti. Ta
na nas ma vliv dobry i Spatny, nebot kolem sebe vidime a zakousSime
dobro i zlo. Clovék je tedy v diisledku toho dobry, ale naklonény vice
¢i meéneé ke zlu. Takové koncepce jsou tradi¢né spojovany s (jpelagia—
nismem (srov. Kelly 1978, s. 357) a odsuzovany jako hereze.’

Z hlediska vychovy ma tento piistup zfejmé jisté opravnéni v ra-
ném véku, kdy dité zatim neni schopno dobfe rozlisit dobro a zlo,
a v dasledku toho nelze predpokladat, Ze bude s to kriticky posoudit
predkladané osobnosti ¢i jednani a rozliSit vzor hodny nasledovani
od odstrasujiciho ptikladu. Je to vék priméarni socializace (zhruba do

% Odsouzeni pelagianismu provedly jednak partikularni cirkevni koncily v Kar-
tdgu (418) a Orange (529), jednak Tridentsky koncil DH 222-223, 231, 371-
3722, 1510-1516.
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konce predskolniho véku), kdy dité transformuje svij hodnotici sys-
tém z biologického, v némz je zdkladnim kritériem rozliSovani slast,
na sociokulturni, kde hraji roli abstraktni hodnoty (srov. Nakonec¢ny
2013, s. 615).

Uvahy jdouci timto smérem lze najit u Terezie z Lisieux (1991,
s. 110), ktera ve svych vzpominkdach na détstvi piSe o tom, jak se jesté
pied odchodem do klastera néjaky cas starala o dva malé sirotky:

.KdyZ jsem vidéla zblizka tyto nevinné dule, pochopila jsem, jaké je to
nestésti, nejsou-li formovany od svého probuzeni. Ze se podobaji mék-
kému vosku, do kterého je mozno vtisknout ctnosti, nebo také zlo.”

Shrneme-li tento piistup, pak se ukazuje, Ze je pouZzitelny pro in-
dividualni pristup k vychové predskolnich déti, které se teprve uci
rozliSovat dobro od zla a vzory ptijimaji v podstaté nekriticky. Pri-
stupovat timto zptisobem k détem Skolniho véku, nebo dokonce dos-
pivajicim ¢i dospélym je vysoce problematické. Neni prece moZné
realisticky o¢ekavat, Ze se nesetkaji ve svém Zivoté se zlem, které
musi nejen rozpoznat, ale také mu odolat. Promysleni chovani po-
stav z literatury ¢i dramatu (viz také osmou kapitolu) a tfibeni tisud-
ku v rozliSovani dobra a zla je proto zddouci a nutné.

Smysl by takové opatfeni mélo pouze tehdy, pokud bychom za-
stavali pochybné pojeti dédi¢ného hiichu, tj. kdybychom piedpokla-
dali, Ze se zlo dostava do lidského nitra pouze z napodobovani Spat-
nych vzorl nebo z negativniho tlaku spole¢nosti. Pokud takové pojeti
neplati, pak se zlo miZe projevit i v nitru ¢lovéka vychovavaného
takrka sklenikovym zplisobem, protoZe nepochdazi z vnéjsich vzort,
ale z disharmonie pritomné v kazdém c¢lovéku nezavisle na jakékoli
vychové.

Dalsi aspekt, ktery zpochybiiuje pouzitelnost této metody na vy-
chovu mladeze, je nutnost jakéhosi totalitniho obecniho ¢i statniho
dozoru nad vychovou, nebot zatimco malé déti se zdrzuji hlavné
v okruhu rodiny, mladez jiZz postupné tento uzky kruh opousti a so-
cializuje se v mnohem $ir§Sim kontextu. To znamen4, Ze ona cenzura
zlych nebo jinak problematickych ptiklada v pribézich, s nimiz se
mladez setkdva, musi byt celoplodnd, coz nelze zarudit jinak nez to-
talitnim dozorem. To je koneckonctl i mysSlenka Platénova, kterou
silné kritizuje Popper (viz vySe).

Zatimco predchozi pfistup se dival na ¢lovéka jako na pasivniho pri-
jemce urcitych podnétd, které ho vedou dobrym ¢i Spatnym smérem,
stoicky inspirovany pristup uz pocita s aktivnéjsi roli. Cilem je zde
vychova povzbuzujici ¢lovéka k potlaceni nebo omezeni urcitych
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sklont, které mohou v nékterych pripadech svadét ke zlému. I kdyz
napiiklad kazdy emocni projev neznamend zlo, mtze ke zlu v urdci-
tych okolnostech vést, a proto je jistéjsi ho potlacit nebo aspori silné
omezit.

Problém tohoto ptistupu spociva v tom, Ze se vyznamna ¢ast pfi-
rozeného chovani ¢lovéka poklada za nezddouci. To znamena, Ze
jednu cast (napi. rozum) budeme oceniovat, kdeZto druhou (napt.
emoce) odsuzovat. Pohled na ¢lovéka se v této podobé bude nutné
bliZit dualismu, ktery muiZe mit dvé podoby. Prvni je pohled ztotoz-
nujici ¢lovéka jako takového srozumem. Ostatni slozky lidského
byti se zde odsouvaji do role ,piivésku” nebo nedtlezité a spise obté-
zujici margindlie. To ovSsem znamena, Ze ¢lovék tak, jako ho zname,
neni integralnim celkem, ale skladbou podstatné a nepodstatné casti.

Druhy z moznych pohledi zachovava jednotu ¢lovéka, ale roz-
liSuje v ném dobrou a zlou ¢ast. Na prvni pohled by se takovy pfistup
mohl zdat v souladu s kfestanskou vizi ¢lovéka vyjadifenou napt.
slovy apostola Pavla:

.Pak to vlastné nejsem ja, kdo jedna Spatné, ale hfich, ktery je ve mné.
Vim totiz, Ze ve mné, to jest v mé lidské pfirozenosti, neprebyva dobro.
Chtit dobro, to dokazu, ale vykonat uz ne. Vzdyt necinim dobro, které
chci, nybrz zlo, které nechci. Jestlize vSak ¢inim to, co nechci, nedélam to
ja, ale htich, ktery ve mné prebyva. Objevuji tedy takovy zakon: Kdyz chci
¢init dobro, mam v dosahu jen zlo. Ve své nejvnitinéjsi bytosti s radosti
souhlasim se zakonem Bozim; kdyz vSak mam jednat, pozoruji, Ze jiny
zakon vede boj proti zdkonu, kterému se podfizuje ma mysl, a ¢ini mé
zajatcem zakona hfichu, kterému se podfizuji mé ady.” (Rim 7: 17-23)

Sklon ke zlu, ktery na sobé kazdy soudny ¢lovék pozoruje, mliZze
byt ovSem chapan ve vztahu k celku lidského byti riznym zptso-
bem. Ktestanska vize ¢lovéka ho napiiklad zatazuje do kontextu
hodnoceni ¢lovéka jako dobrého tvora, ktery byl jako celek stvoiren
dobrym Bohem, ale ktery se po urcité strance zvrhnul. Konfesni va-
riace této zdkladni mysSlenky se pohybuji vZdy v téchto hranicich
a lisi se pouze tim, jak velké a vyznamné ono ,zvrhnuti se” je, popt.
jaké dusledky to pro ¢lovéka piindsi. V zasadé je ale ¢lovék jako ce-
lek dobry tvor a zlo je jen defektem. Nejde tedy o dualismus dobrého
a zlého principu, které by oba rovnocenné patrily k lidské priroze-
nosti (srov. Tresmontant 1994, s. 65-79). Ukazuje se tedy, Ze pfinej-
mensim pro kifestanskou tradici je stoicky zaloZeny pristup dosti
problematicky. Vzhledem k tomu, Ze vétSina soucasné filosofie o ¢lo-
véku ma jako jeden z hlavnich ptedpokladt boj proti jakékoli formé
dualismu, lze konstatovat, Ze ona problemati¢nost ramec kiestan-
ského mysleni daleko presdhne.
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PrestoZe je stoicka cesta ke ctnosti problematicka jako univer-
zalni recept, je nicméné vyuzitelnd v omezenéjSim ramci jako ,me-
toda pro ty, kdo maji prili§ slabou vili” (srov. Tomda$§ Akvinsky, Sent.
Lib. Eth. II, 11). Ve vztahu k ur¢itému pokuseni je totiz snadnéjsi
omezit k nému pfisun, nez si vypéstovat vnitini silu udrZzovat sam
sebe vicdi pokuSeni v rozumném vztahu, ktery zachova naleZitou a
rozumnou miru.

C

Treti z moZnosti zlo neskryva, ani nepotlacuje naSe sklony, které
mohou zlu podlehnout, ale snazi se o takrka akrobatickou doved-
nost balancovani na ostii stfedu ctnosti mezi dvéma Spatnostmi.
Podle tohoto piistupu je dokonce tieba ,pfitlacit” vice na jednu ze
stran, tedy zacilit mimo Zadouci stied. Vypada to jako zvlastni para-
dox. Abychom zasahli stfed, musime mifit vedle néj.

Podivame-li se na celou véc z praktické stranky, pak vidime, Ze se
tento postup bézné pouziva ve vychovnych a poucnych pribézich,
které maji zvlasté mladého clovéka motivovat k zaujeti spravného
postoje v néjaké oblasti. Pfikladem muze byt Mirek Dusin z Foglaro-
vych Rychlych $ipt, ktery je natolik rozumny, aZ je to nerealistické
a krecovité. Pokud se chce détsky ¢tenar tomuto hrdinovi vyrovnat,
pak se témér jisté nestane napodobeninou Mirka Dusina, ale ustali
se v rozumné pozici ,docela rozumného” chlapce. M4 to jednoduchy
davod - v souladu s tim, co piSe Aristotelés, zakous$i takovy chlapec
mnohem vétsi spontdnni sklon k rozpustilému a nerozumnému cho-
vani, neZ klikvidaci détské zvidavosti typické pro svij vék. Tlak
opa¢nym smérem, tedy ve sméru nepfirozené ,rozumné dospélosti”,
je tedy brzdén a rovnovaha, kterd se ustavi mezi spontdnnim sklo-
nem k nerozumnosti a tlakem na ,hyperrozumnost”, je nakonec pfi-
nejmensim blizk4 onomu Zadoucimu stredu.

Podobnych piikladdi najdeme celou fadu v hagiografické litera-
ture. Pokud se nam zda, Ze nékteré legendy ponékud prehanéji, mu-
Ze to byt jednak redlnou odlisnosti mezi tim, co bylo za primérené
a Zaddouci pokladéano kdysi, a tim, co je za néco takového pokladano
dnes. Ale mtze to byt také pastora¢né proziravé ,piredsazeni pred
cil”, které nds ma vést k ndsledovani a po se¢teni s nasi spontanni
tendenci k opacné krajnosti vyustit v Zzaddouci stied ctnosti.

Toto mirné prehanéni jednim smérem mutiZze byt jak véci ryze
narativni, kdy prehani pouze spisovatel ¢i kazatel, ale mze byt také
realné. Nékteri lidé mohou byt povolani napt. k velkému sebeza-
poru, abychom méli pted sebou do jisté miry extrémni vzor jedndni,
ktery ndm neumozni snadnou vymluvu, Ze néco neni mozZné, a bude
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nds motivovat k pohybu od spontdnniho vychyleni k pohodlnosti
a slasti smérem k opac¢né krajnosti, tj. vlastné také k zddoucimu
stfedu. V takovém pripadé pak ani nejde o vychyleni se do krajnosti
u danych svétct, ale spiSe o ponékud netypickou lokalizaci jim pri-
méreného stfedu. Vyse bylo ukazano, Ze stfed ctnosti neni stfedem
slepého poméru stejného pro vSechny, ale stfedem piiméfenym pro
daného ¢lovéka v dané situaci.

Tento pristup ma ovSem také sva rizika a otazniky. Je mnohem
naroc¢néjsi nez prostd eliminace vasni nebo slepé svéfeni se do péce
nékoho jiného. Vice neZ jinde je zde nutna proziravost jakozto ctnost
spojujici rozum a jednani. Zvlasté mladi lidé, kteti jednak maji velké
idedly, jednak jim schdzi jista Zivotni zkuSenost, mohou mit sklon
k radikalité, kterd ono pedagogickeé ,predsazeni” pied cil nepochopi
a dostane se realné do dané krajnosti. MtiZe se to stat napt. v reakci
na nadseni ze skutkii sebezdporu néjakého svétce. Mlady ¢lovék tak
muiZe napi. neuvdZenou radikalizaci postni praxe ohrozit sviij zdra-
vy télesny rozvoj v dospivani. Podobné je tomu i v ptipadé knih a fil-
mu vedoucich ke state¢nosti a vytrvalosti v protivenstvi napt. v dobé
valky. Od jednostranného zdtiraziiovani neohrozenosti, odvahy a sily
zakryvajicich hriizy organizovaného nasili mtze byt jen krok k oby-
¢ejné propagandé.

Zavér

Je tedy zfejmé, Ze Aristotelem popsany postup nabyvani ctnosti je
metodou rozumnou, nebot nepotlacuje zddnou ze soucasti lidské pri-
rozenosti, realisticky vychazi z konkrétni situace konkrétniho ¢lovéka
a dokaze pocitat i se spontdnnim sklonem ¢lovéka k urcitym neftes-
tem. Na druhé strané jde o metodicky pristup velmi naro¢ny na pro-
ziravost u ¢lovéka samého i u autorit, které lidské nitro pomdhaji
formovat ke ctnosti (rodice, vychovatelé, duchovni apod.). Chyby se
zde mohou velmi vymstit. To ale plati pro cely lidsky Zivot, nebot
pouze ten, kdo nic nedéla, nic nezkazi. Pokud ovSem ¢lovék neni do-
state¢né rozumny a vnitiné silny, mtze byt bezpe¢néjsi cestou Cice-
ronem predloZené opousténi toho, k cemu ma ¢lovék prirozeny sklon.

V nésledujici kapitole se nékteré tyto uvahy pokusime aktuali-
zovat, a to hned dvojim zptsobem: jednak konfrontaci s aktualné
formulovanymi cili vzdélavani (udit se zit spole¢né, ucit se poznavat,
ucit se jednat a ucit se byt), které jakoby dtive uvedenému ,nahra-
valy”, jednak konfrontaci s pokusem nahlédnout, jak o vzdélani,
pozndni, literatute (resp. ¢etbé) aj. smysleji (alespon nékteti) mladi
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lidé soucasnosti. Tato kapitola tedy piredstavuje urcitou ,pedago-
gickou vyzvu“, zaroven vSak konkrétné ilustruje jeden z moZnych
zplsob1, jak se mysSleni druhych lidi - dfive nez za¢neme usilovat
ojeho rozvoj - vibec priblizit, jak jej alespon caste¢né poznat
a porozumét mu.

Kromé kontextu Skolni edukace, k némuZ se primarné vztahovala
fada predchozich kapitol, se nasledujici kapitola vztahuje mj. také
kvychové a vzdélavani - resp. k problematice rozvoje dobrého
mySleni, jednani, ¢i dokonce byti — v kontextu volného casu. V ur-
¢itém smyslu je tak zaroven pokusem o doplnéni ¢i vyvazeni obecné
prevladajiciho dojmu, Ze krozvoji mysSleni dochéazi primarné ve
Skolnim prostredi.
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10. Rozvoj kritického a tvofivého mysleni
v prostoru volného ¢asu

Martina Kocerovd, Petr Bauman

V poslednich letech se stale vice pozornosti vénuje reformé Skolstvi.
V roce 2001 Ministerstvo skolstvi, mladezZe a télovychovy vyhlasilo
Ndrodni program rozvoje vzdéldvdni v Ceské republice (MSMT 2001),
postupné jsou do praxe uvadény nové vzdélavaci programy, které
kladou zvlastni daraz na tzv. klicové kompetence. Tyto jsou chapany
jako soubor znalosti, dovednosti, postojii, hodnot, které si ma jedi-
nec osvojit nejen proto, aby uspésné prosel procesem skolniho vzdé-
lavani, ale maji se stat zdkladem, na kterém bude stavét ve svém
osobnim a profesnim Zivoté. Jinak feceno, osvojeni klicovych kom-
petenci ma napomoci UspéSnému zarazeni jedince do spolec¢nosti,
micky vykonnd a konkurenceschopnad (srov. Lisabonskd strategie).
Reformy $kolstvi neprobihaji jen v CR, ale podobné snahy mu-
zeme jako reakci na rychly celosvétovy vyvoj a trend globalizace za-
znamenat v celoevropském méritku (srov. Reforma skolstvi v Ceské
republice). Stavi se pfitom na predpokladu, Ze kazdy ¢len spole¢nosti
musi byt schopen obsah vychovy, ktery mu byl komunikovan,
uchopit a aplikovat ve svém Zivoté, jinak reformni snahy zlistanou
jen na formalni Grovni. Zaroven je tfeba mit na mysli, Ze nejde jen
o aplikaci v oblasti tvorby materidlnich hodnot, tedy nejde jen o to,
aby se jedinec dokazal uplatnit na trhu prace a obstat v pracovnim
procesu, ale jde ptedevsim o to, aby dokdazal uchopit své vlastni byti,
porozumeét sam sobég, vnimat svaj Zivot komplexné, promyslet jej ve
vztahu k dal$im lidem i spolec¢nosti jako celku. K tomu se také
vztahuje zprdva mezindrodni komise UNESCO, ve které jsou for-
mulovany ¢tyfi zdkladni pilife vzdélavani: udit se Zit spolecné, ucit
se pozndvat, ucit se jednat a ucit se byt (srov. Delors a kol. 1997).
Pokud mluvime o volném d¢ase, miZeme mit na mysli oblast
Zivota jedince, ktera je vétSinou autonomné spravovana jim samym,
nebo vsoudinnosti s dal$imi osobami, nikoliv vSak pedagogem.
V tomto volném case se uskuteciiuje predevsim sebevychova a se-
bevzdélavani, které je jisté dileZité a ma sviij nezastupitelny vyznam,
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ale v kontextu této kapitoly nas bude spisSe zajimat volny cas jakoZto
oblast, vniz dochazi k pfimé pedagogické ¢innosti pedagoga vol-
ného ¢asu. V tomto kontextu pak lze vysSe uvedené pilite ¢i poZadavky
na zacileni vzdélavani formulované komisi UNESCO vztdhnout nejen
na Skolni vychovu a vzdélavani, ale také na oblast volného casu.
Podivejme se tedy nyni na tento cil edukace podrobnéji.

Pilite vzdélavani jsou formulovany ¢tyfi, nicméné podivame-li se
na né podrobnéji, zjistime, Ze se prolinaji a navzajem podminuji,
proto o nich pojedname, jakoby Slo o cil jeden. UCit se Zit spole¢né je
uméni, které si jedinec osvojuje tim, Ze rozviji své porozuméni dru-
hym, jejich historii, tradici a duchovnim hodnotam, coz by mélo byt
provazeno rozpoznavanim vzajemné zavislosti a spole¢nym posuzo-
vanim vyzev a nebezpeci, které mohou v budoucnu pfrijit. Tyto vyzvy
se pak mohou stat motivaci ke spolupraci na spole¢nych projektech,
kdy bude nezbytné nejen si osvojovat, ale také vytvaret nové metody,
formy a postupy prace; mohou se také stat zakladnou pro reSeni pri-
padnych konflikt.

Za povsimnuti stoji, Ze nejde o jednordzové nabyti néjaké schop-
nosti na zdkladé zvenci zprostfedkovanych informaci, ale jde o v ¢ase
probihajici proces osvojovani a rozvijeni urcitych dovednosti a schop-
nosti, a to tak, Ze jedinec aktivné a zdamérné pracuje na tom, aby po-
rozumél druhym. Toto porozumeéni ovsem nutné neznamena naprosty
souhlas s druhymi, s jejich kulturnimi zvyky ¢i Zivotnim zptisobem,
proto je zde nutna také pripravenost k promysleni dilemat a k feSeni
celé rady zejména vnittnich konfliktt. Zaroven to predpoklada, Ze ¢lo-
veék si je védom, kym je on sam, z jakého kulturniho kontextu pii-
chazi, jaké jsou jeho hodnoty a z ¢eho prameni jeho postoje, dokaze
toto promyslet a je pfipraven a schopen se konfrontovat s jinym. Pro
toto promysleni se jevi jako duleZité zejména dvé velmi tzce souvi-
sejici roviny: tou prvni je zkuSenost osobni nezavislosti a usudkuy,
druhou pak hluboka vnimavost pro osobni zodpovédnost (srov. tam-
téz).

Skola a volny éas - povinnost a cestovdni:
maly exkurz do mysleni sou¢asné mladeze

Dochazi ve Skole a ve volném case k naplnéni zminéného cile? Jak si
stoji Skola avolny c¢as vaci tomuto cili? Jsou to vhodna prostiedi
k jeho napliiovani? V hledani odpovédi na tyto otdzky by ndm mohl
napomoci vyzkum, ktery jsme realizovali v roce 2011 s cilem zjistit,
jaky subjektivni vyznam mladi lidé (konkrétné slo o studenty prv-
niho az tfetiho ro¢niku ¢eskobudéjovickych stiednich skol, N = 216)
pripisuji pojmu volny ¢as a dal$im souvisejicim pojmtm. Pri vyzku-
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mu byla pouZita technika sémantického diferencialu, metodou sbéru
dat byl dotaznik, ktery obsahoval 21 pojmi. Technika sémantického
diferencidlu stavi na predpokladu, Ze slova a pojmy existuji v urci-
tém sémantickém prostoru, pificemz ¢im bliZe jsou umistény dva
pojmy v individualnim sémantickém prostoru, tim bliZsi je také jejich
vzajemny vyznam pro danou osobu. Aby bylo moZné urcit polohy
jednotlivych pojmu, byla u kazdého z nich uvedena série bipolarnich
adjektiv, ktera odpovidala tfem dimenzim sémantického prostoru:
hodnoceni, potence a aktivity. Respondenti pomoci nich charakteri-
zovali dany pojem, a to tak Ze vyznacili miru, v jaké jej ptislusné ad-
jektivum vystihuje (srov. Osgood 1957).

Predmétem zkoumdni byly néasledujici pojmy: volny ¢as, jd, hra,
internet, priroda, kultura, hudba, pozndni, kamarddi, $kola, svét, po-
vinnost, sex, ¢teni, rodina, cestovdni, sport, spolecnost, ndboZenstvi,
budoucnost, Zivot. Podivejme se nyni na to, jak respondenti vnimali
pojmy Skola a volny c¢as. Vysledné hodnoty vzdalenosti v sémantic-
kém prostoru jsou uvedeny v tabulce 1; graf 3 pak zobrazuje vysle-
dek shlukové analyzy téchto vzdalenosti.

Skola, jak ji vnimaji studenti

Vezmeme-li vuavahu, jakou podobu $kolni vychova v soucasnosti
prevazné ma, mohli bychom se domnivat, Ze skola bude pro respon-
denty vyznamové blizkda zejména pojmim jd, pozndni, povinnost
a ¢teni, snad i pojmu Zivot, je tomu tak ale pouze ¢astecné (nase oce-
kavani se beze zbytku naplnilo pouze u pojmu povinnost). Na za-
kladé analyzy dat na urovni hodnoceni globalni podobnosti pojm1,
ktera vychdazi z vypoctu a porovnani vzdalenosti jednotlivych pozic
zkoumanych pojmt v sémantickém prostoru vyplyva, Ze se pojem
Skola nachazi pomérné osamocené, na okraji zvoleného sémantic-
kého prostoru, v blizkosti se Zadny ze zkoumanych pojmi nena-
chazi. NejbliZze (pfesto vsSak relativné velmi vzddaleny) jsou pojmu
Skola vyrazy povinnost, kultura a spolecnost, pfi¢emZ povinnost je
znich nejblize. Jak vyplyva ze shlukové analyzy, pojmy kultura
a spole¢nost se navic vyznamové poji spiSe s pojmy jinymi.

Osobni pozici respondenta k pojmu Skola vyjadifuje vzdjemna
blizkost s pojmem jd. Vzhledem ke zjisténé sémantické vzdalenosti
téchto pojmu se tedy lze domnivat, Ze studenti nemaji ke Skole prili§
osobni vztah a vnimaji ji prfedev$im jako povinnost. Pojem $kola
patfti, spolu s pojmy povinnost a ¢teni, mezi ty, které jsou responden-
tdm nejvzdalenéjsi (pomineme-li pojem ndboZenstvi, o kterém se
zminime pozdéji).
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IR HEHE R A R B R EHEHER
2|22 E|S|RS|E|a|8|S|&|&|2|=|E|R|2]&
Hudba 226(1,76(2,09( 141 214 255(2,23(1,72|2,18| 1,56 168 1,88 1,05
Budoucnost | 2,26 205(1,26(242 291 213(246(1.80(2,13|2,229 1,95|2,75/2,09] 1,94| 2,22
Hra | 1,76/ 2,05 234(157 177 168|191/ 1,28/ 148/ 1,32 1,79 1,71 1,76
Poznani |2,09( 126|234 2,11|291(266 293(207(186(236(248 1,73(1,89|2,227(2,00{ 1,89
Volny ¢as | 141(242| 157|211 277|154 273|1,74(1,20|2,09| 1,68 146 215 1,06
Internet 291(2,77 257|268
Kamaradi [214(291(177(266| 154 281(1,16(197|231/|2,08 1,50 198 1,78
Povinnost
Cteni
Skola
Svét |255(2,13] 1,68|293(273 281 269(2.24(187(197 256 182 277
Rodina |223|246|191|207| 1,74 1,16 269 203[185({222 141 204|292 189
Cestovani |1,72|1,80|1,28]1,86(1,20 197 224203 2,10/ 1,95 181 204 145
Spole¢nost 218(2,13|148|236|2,09(257 (231 1,87|1,85|2,10 1,79 193 228(235(236
Sport [ 156|2,29(1,32|248| 168(268|2,08 197/2,22|1,95(1,79 151 1,35 182
Nabozenstvi
Ja|168|195(179(1,73| 146 1,50 256(141[1,81[193[151 1,54|2,70| 1,48
Priroda 275 1,89 2,58
Zivot | 1:88]209]1,71/227(2,15 198 1,82|2,04/2,04/ 2,28/ 1,35 154 2,00
Kultura 194 2,00 292 235 270|258
Sex |1,05]222(176(189(1,06 1,78 2,77(1,89(145|236| 182 148 2,00

Tab. 1: Matice vzdalenosti slov v sémantickém prostoru (D-statistik)

PrestoZe vétsinu svého dne studenti travi ve skole, zda se, Ze pro-
stfedi Skoly neni chapano jako prostor k vytvareni blizkych socidl-
nich vztaht, coZ by se dalo o¢ekavat vzhledem k tomu, Ze Skolni
tfida je malou socidlni skupinou. Vliv zde zfejmé ma to, Ze jde spise
o formalni socialni skupinu, kterd nevznika na zakladé blizkosti
vztaht, ale na zdkladé formalniho rozdéleni Zakd do jednotlivych
ro¢niki a tifid. Tuto domnénku by potvrzovalo i to, Ze pojem $kola je
vyznamové velmi vzdalen pojmu kamarddi, ktery je respondentim
velmi blizky. Znamena to snad, Ze ve Skole nedochdzi k navazovani
blizkych socialnich vztaht? Ne tak docela. Jisté i ve Skole jsou budo-
vany blizké socialni vztahy, ale primarné je to proto, Ze ¢lovék pfiro-
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zené touZi po vztahu s druhymi lidmi, nikoliv proto, Ze by Skolni
prostredi budovani vztaht néjak vyznamné podporovalo.

Hudba
Sex
Volny ¢as
Cestovani
Kamaradi
Rodina

Ja
Hra —‘
Sport
Zivot J
Svét -
Spole¢nost
Internet

Budoucnost
P oty }—‘
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Kultura

Priroda
Povinnost
Skola

Cteni |_

Nabozenstvi

L]

o — o (ae} < LN o

Graf 3: Vysledek shlukové analyzy

Z vyznamové blizKkosti slov Skola, kultura a spolecnost je moZzné
usuzovat, Ze respondenti $kolu vnimaji jako spolecenskou instituci,
ktera ma blizko ke kulturnimu a politickému Zivotu. V téchto ob-
lastech by tedy Skola mohla byt vnimana tak, Ze snad naplituje dvé
ze svych hlavnich funkci, a to vychovu ke kulturnim a spolec¢enskym
hodnotdm. Vyzkum ndm ale nedava odpovéd na to, zda jde o pouhé
formdlni piijeti role 8koly, nebo o aktivni osobni pfijeti zodpovéd-
nosti za podileni se na rozvoji kultury a spole¢nosti. Ale podivame-li
se na blizkost vyznamu slov kultura, spole¢nost a jd, miZeme fici, Ze
spole¢nost je respondentim vyznamové blizsi, kultura pak o néco
vzdalenéjsi a spolu s pojmy priroda a internet tvoti druhou nejvzdale-
néjsi skupinu k pojmu jd. Jde ziejmé o pojmy, které jsou pro respon-
denty spiSe prostfedkem k nécemu vyznamnéjSimu nebo prostre-
dim, kde se odehrava to, co je podstaté jd blizsi. Kultura méa pak
nejblize k budoucnosti, priroda k pozndni, internet ke spole¢nosti.

V tomto sméru je zajimavé povSimnout si, jak naznacuje vysledek
shlukové analyzy (viz graf 3), Ze ,jadrovy shluk” jd je spolutvoren
rodinou a kamarady, teprve poté se k této trojici pojmt, k tomuto
.socidlné rozsifenému ja“, pribliZuje shluk tvofeny pojmy hudba-sex
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a volny ¢as—-cestovdni, tedy pojmy odraZejici prvek seberealizace, za-
bavy ¢i objevovani ,novych horizontd” (viz dale).

Pojem pozndni mél napomoci zjistit, nakolik je $kola vhimana ve
spojitosti se ziskdvanim zkuSenosti, vzdélavanim a rozvojem, coZ
odpovida zakladnim funkcim $koly jako spolecenské instituce (srov.
Walterova 2008). Prestoze Skolni vzdélavani je koncipovano v sou-
ladu s napliiovanim této funkce, pro respondenty skola s pozndnim
spojena neni. Slovo pozndni ma pro respondenty naopak blizko ke
slovu hra a cestovdni, které prinasi zkusenost, rozvoj zajmu, krea-
tivity a tvorivého mysleni. Z toho bychom mohli usuzovat, Ze z hle-
diska respondentt je pro vzdélavani a osobni rozvoj kli¢cova osobni
zkuSenost, kterou Skola ¢asto v souvislosti s pfedavanym obsahem
vzdélavani nezprostiedkovava. Dochazi tak k pouhému piedavani
,dat”, kterd ale nejsou hloubéji promyslena, reflektovana a uvadéna
do souvislosti s osobni zkuSenosti, takze také ¢asto nesouvisi s jed-
ndnim, potazmo s aplikaci v bézném kazdodennim Zivoté, s klade-
nim si otdzek a hleddnim odpovédi, s formovanim smyslu Zivota
a budovanim hodnotové orientace; dochazi k informovdni, nikoli
k formovdni. Tuto ivahu mj. podporuje zjisténi, Ze v chapani respon-
dentd neni vztah pojmu Skola a Zivot nijak tésny, pro respondenty
jsou vzdjemné vyznamové vzdalené.

Zda se, nahliZzeno o¢ima respondent, jakoby se v rdmci soucasné
Skolni edukace prili$ nedatilo udit se Zit spole¢né, udit se poznavat,
ucit se konat a ucit se byt. Studenti Skolu vnimaji zejména jako po-
vinnost, tedy néco, ¢eho by se zfejmé netcastnili, kdyby nemuseli.
Pokud spatruji néjaky vyznam skoly, tak ve spojitosti se spole¢nosti
a kulturou, nikoliv s vlastnim Zivotem, rozvojem své osobnosti nebo
s jednanim. Podivejme se ted na to, jak respondenti vnimaji druhou
oblast vychovy a vzdélavani, kterou je volny cas.

Volny ¢as, jak jej vhimaji studenti

Na volny ¢as muzeme nahlizet z nékolika perspektiv; existuji tzv.
kvantitativni a kvalitativni vymezeni volného ¢asu, definice volného
¢asu vuz$im a SirS$im smyslu (srov. Kaplanek 2012, s. 23-28), po-
jednani o rdznych funkcich volného ¢asu (srov. Opaschovski 1978,
s. 195), ale také uvahy o volném c¢ase vychdazejici z odliSnych kultur-
nich okruhu (napi. Freizeit, leisure apod., srov. Bauman 2012 aj.).
U volného casu je dilezité podotknout, Ze jeho vnimani a podoba
jsou kulturné vazany, nicméné existuje vzdy, at jiz jako fyzicky (ve
smyslu c¢asovy) prostor nebo jako myslenkovy konstrukt. My se za-
meéfime na volny das tak, jak je nej¢astéji vniman v kontextu ceské
kultury, nebot z takové predstavy s nejvétsi pravdépodobnosti vy-
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chéazeli také respondenti vyzkumu. To, ¢im je toto pojeti charakteris-
tické, je relativni svoboda, kdy se jedinec mtZe rozhodnout, co v tom-
to ¢ase bude a nebude délat. Je to ¢as oprostény od Skolnich a pra-
covnich povinnosti, spojeny srozvojem zajmt, zalib, socialnich
vztahti a s odpoc¢inkem. Podivejme se tedy, nakolik se tato predstava
shoduje s vysledky vyzkumu.

Z vypocitanych skalovych praméra vyplyva, Ze pojem volny ¢&as je
respondenty hodnocen jako ¢as zabavny, rychly, blizky, vyjimecny,
aktivni, lehky, spolecensky, pruzny, Siroky, svobodny, hlu¢ny a plny.
Naopak jej nespojuji s privlastky nudny, pomaly, vzdaleny, vSedni,
pasivni, tézky, individualni, tuhy, zotrocujici, tichy a prazdny.

Pri dal$im zpracovani vysledki vyplynulo, Ze vyznamové nejblize
pojmu volny ¢as je pojem sex. Tento byl mezi zkoumané pojmy za-
fazen jako ukazatel spojeni volného ¢asu a napliiovani potieb. Mohli
bychom tudiZ udinit zavér, Ze volny cas je tzce spojen s napliio-
vanim potieb respondentti. AvSak nasi pozornosti by nemélo unik-
nout, Ze sex je zaroveil vyznamove velmi blizko pojmtm hudba, ces-
tovdni, jd, hra, sport, kamarddi, pozndni a rodina, teprve pak poj-
muim Zivot a budoucnost. Neznamenad to tedy spiSe, Ze respondenti
sex primarné nevnimaji jako pottfebu spojenou s plozenim nového
Zivota a s pokrac¢ovanim sebe sama v piiStich generacich, nybrz sex
fadi spiSe mezi zadjmy? Pokud by tomu tak skute¢né bylo, pak by
v chapani respondentt volny ¢as nebyl primarné spojen s naplino-
vanim potteb, ale s naplhnovanim zajmu, coz by odpovidalo i dalsim
vysledkim vyzkumu.

Vzajemna blizkost pojmu jd a volny ¢as ukazuje na to, jak blizky
je volny c¢as mladym lidem. Pojem jd byl blizky nejvy$§imu poctu
ostatnich pojmu, nejblizsi pak k pojmtm rodina, volny cas, sex, ka-
marddi, sport, Zivot, hudba, pozndni, hra, cestovdni, spole¢nost a bu-
doucnost. Sémanticky nejodlisnéj$i od pojmu jd jsou pak pojmy nd-
boZenstvi, povinnost, ¢teni a skola.

Vyznamova blizkost pojmu Zivot a budoucnost k pojmu jd muZze
mj. naznacovat, Ze respondentiim neni vzdalené premysleni o smys-
lu Zivota, jeho hledani a formovani, spojené s formovanim predstav
o vlastni budoucnosti a s utvarenim individualni hodnotové orien-
tace. Je ale otazkou, zda mlizeme hovofit také o vyznamové souvis-
losti s volnym ¢asem. Pojmy Zivot, budoucnost a volny ¢as se nachazi
v sémantickém prostoru ve vzajemné témeét stejnych vzdalenostech.
Tato vzdalenost neni velka, nicméné ze shlukové analyzy, kterou
jsme provedli, vyplyva, Ze se tyto pojmy ,pifimykaji” spiSe k pojmim
ostatnim, takZe samostatny shluk netvofi. Byt bychom tomu byli
naklonéni, nemtzeme dospét k zavéru, Ze volny cas je pro respon-
denty spojen s premyslenim o Zivoté a budoucnosti. Shlukova ana-
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lyza (shluk volny ¢as-cestovdni, hudba-sex) spiSe podporuje vysSe
uvedenou uvahu o volném case jako prileZitosti k napliiovani zajm1,
¢asu zabavy a svobodného objevovani (viz vyznamova blizkost po-
jmu sex-cestovdni—-pozndni).

Jak jiz bylo zminéno, k vyznamoveé nejbliz§im pojmtm ve vztahu
k volnému ¢asu patii cestovdni, sport, hudba a hra, které vyjadiuji
spojeni volného ¢asu se zajmy, zalibami, touhou po poznani, svobo-
dou a rozvojem Kkreativity a tvofivého zivota. U sportu mtZeme pied-
pokladat také zajem o udrZzovani a rozvoj zdravi.

Spolec¢nost i volny ¢as jsou pojmy, jez patii do skupiny vyznamové
nejbliz8ich pojmu kjd. K sobé navzdjem jsou si vzdalenéjsi, avsak
stale velmi blizké. MtiZeme tedy fici, Ze respondenti vnimaji urcitou
spojitost volného casu a pojmu spolec¢nost. Do jaké miry je ovSem
mozné ztéto vyznamové blizkosti usuzovat na spojitost volného
¢asu a participace na spolecenském a politickém Zivoté, je otazkou,
kterd by si ziejmé Zadala konkrétnéjsi zkoumani.

ZUstavd ndm skupina pojmu, jeZ jsou pojmu volny ¢as vzdale-
néjsi. Mezi né patii internet, ktery je — spiSe nez s volnym casem -
spojen s pojmem spolec¢nost. Je zajimavé, Ze ,jd" respondentl je
sport vyznamové bliZz$i nez internet, sport je ve srovnani s pojmem
internet také bliz8i pojmu volny cas.

Priroda, kromeé toho, Ze tento pojem v naSem vyzkumu vyjadiuje
spojeni volného ¢asu se zajmy a zalibami, je také ukazatelem vztahu
k zivotnimu prostfedi. Vyznamové ma pro respondenty nejbliZze
k pojmu pozndni, dale ke kulture a budoucnosti, jez jsou umistény
témér stejné daleko od volného casu, jako priroda. K pojmim jd
avolny ¢as ma témér stejné daleko. Na druhou stranu neni tento
pojem ani prili§ vzdalen vétSiné zkoumanych pojmi a je tedy mozné
usuzovat, Ze respondenti jej vnimaji v souvislosti s Zivotnim pro-
stfedim, které je obklopuje a vnémz je fada ¢innosti a zajmu reali-
zovana.

Pojem pozndni mé€l napomoci zjistit, nakolik je volny ¢as spojen
se ziskavanim zkuSenosti, sebevzdélavanim a seberozvojem. Vyzna-
mové blize ma tento pojem k pojmtim budoucnost, jd, cestovdni,
priroda a sex, teprve potom k volnému casu. Je tedy patrné, ze poz-
ndni se svym vyznamem vztahuje vice k respondentiim osobné neZz
k volnému ¢&asu, o bezprostiednim propojeni pozndni a volného ¢asu
v my$leni respondentti tedy nelze hovofit, snad pouze v ptipadech,
kdy tuto spojnici tvori aspekt ,zdbavy” (viz vySe uvedenad poznadmka
k souvislosti mezi pojmy pozndni, cestovdni a sex).

Kultura je vyznamové bohaty pojem, vyjadiujici participaci na
kulturnim Zivoté autvareni kultury, avSak v nami realizovaném
vyzkumu se nachazi mezi pojmy, jeZ jsou ostatnim ponékud vzda-
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lené. Vyznamové blizkd je kultura pojmam budoucnost a pozndni,
blizsi je pojmu jd neZ volnému casu, jenz je stejné blizko ke kulture,
jako pojem skola. JelikoZ pojmy volny c¢as a $kola jsou si vyznamové
dosti vzdalené, ale zarovenn maji shodnou vzdalenost od pojmu kul-
tura, je patrné, Ze nelze tedy usuzovat na vyznamovou blizkost
volného ¢asu a participace na kulturnim Zivoté ¢i utvareni kultury.
Zajimavé by bylo bliZze zjistit, jaky je vyznam pojmu kultura pro
mladé lidi, co do kultury zahrnuji, ¢im je tvofena, nebot napt. pojem
hudba ma k jd i volnému ¢asu velmi blizko, ale ke kulture daleko. Zda
se, jakoby v mys$leni respondentt hudba s kulturou souvisela jen
velmi malo.

Pomoci pojmu $kola a povinnost jsme chtéli zjistit, nakolik maji
respondenti volny ¢as spojen s plnénim povinnosti (pracovnich,
Skolnich, domécich a jinych) ajaky vztah maji k hodnotam. Jak jiz
bylo zminéno, tyto dva pojmy jsou vyznamové pomérné velmi vzda-
lené pojmu volny ¢&as, zatimco vzdjemné jsou si nejbliZ§imi pojmy.
Z toho je patrné, Ze v sémantickém prostoru jsou lokalizovany od
pojmu volny ¢as stejnym ,smérem” (v dimenzi hodnoceni), skola jen
malo blize neZ povinnost. MliZeme tedy usuzovat, Ze volny ¢as ne-
maji respondenti spojeny s plnénim Skolnich, pracovnich ¢i jinych
povinnosti a plnéni povinnosti pro né nema velky hodnotovy vy-
znam, stejné tak jako Skola.

Z pripadné vyznamové blizkosti pojmu cteni a volny ¢as bychom
mohli usuzovat na spojeni volného ¢asu se zajmy a zalibami, avSak
jen v takovém pripadé, Ze by respondenti ¢teni povaZovali za svij
zajem. Z naSeho vyzkumu vyplyvd, Ze tomu tak zfejmé neni. Pojem
¢teni je velmi vzdalen jak pojmu jd, tak volnému casu, z ¢ehoZ vy-
plyva, Ze ¢teni respondentim neni ani osobné blizké, ani je nespojuji
se svym volnym ¢asem. Cteni je v sémantickém poli respondentii
velmi vzdaleno témér viem zvolenym pojmim, z ¢ehoZ lze usuzovat,
ze pojem cteni se nachazi zcela osamocen na okraji zvoleného sé-
mantického prostoru (nachazi se ve shluku ¢&teni-ndboZenstvi, po-
vinnost-skola).

Z pedagogického hlediska (viz kapitoly 5, 6 a 8) je zajimavé si
povSimnout - a zfejmé jako vyzvu uchopit -, Ze ¢teni je (vedle jiz
zminéného pojmu povinnost) v mysleni respondenti nejbliZze poj-
mim kultura, ndboZenstvi a priroda. Naopak velmi vzdalené (jesté
vzdalenéjsi neZz k pojmam sport nebo sex) je ¢teni od pojmu hra, ka-
marddi, svét a Zivot. Jakoby Cetba nebyla prostfedkem komunikace,
ale spiSe synonymem tuhosti, strnulosti, mrtvosti, né¢im, co exis-
tuje ,mimo svét lidi" a jejich Zivota se nijak nedotyka. Toto konstato-
vani nds nicméné nevede ke skepsi a ivaze o ,soumraku ¢tenaistvi”,
spiSe nas vede k myslence: nemohlo by byt receptem na ,resuscitaci
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¢tenarského zajmu” pravé hledani zplisobt, jak propojit ¢teni s hrou
a Zivotem z4ka a studentd? Uvahy H. Zbudilové a E. Niklesové uve-
dené ve ¢tvrté a vosmé kapitole tak mutzeme ¢ist hned ve dvou
smérech: literatura se mutze stat prostfedkem ,probouzejicim mysl”,
inspiraci k filosofickému dialogu, k premysleni nad vlastnim Zivo-
tem. Ale zaroven konfrontace s literaturou, kterd povede k premys-
leni o problémech relevantnich a dtlezitych pro Zivot, bude pod-
nécovat dialog s kamarddy, chut ,hrdt si’ s myslenkami, mtze byt
klicem k probuzeni zdjmu o ¢teni jako takové.

Pojem ndboZenstvi jsme mezi pojmy, které byly predmétem zkou-
mani, zaradili jako vyjadieni schopnosti kontemplace ¢i filosoficke
reflexe, ke zjisténi zajmu o hledani toho, co presahuje kazdodenni
zivotni zkuSenost. AvSak ukazalo se, Ze se jedna o vyznamové nej-
vzdalenéjsi pojem, a to nejen k pojmu volny ¢&as, ale také k jd a viem
ostatnim zvolenym pojmum. Toto umisténi pojmu ndboZenstvi v sé-
mantickém prostoru by sice mohlo byt interpretovano jako nezajem
respondentli o kontemplaci ¢i hledani hlubsiho smyslu Zivota, avs§ak
jiZz pri praci respondentt s dotaznikem bylo moZné pozorovat jejich
bezradnost: k pojmu ndbozZenstvi ¢asto nebyli schopni pfiradit Zadné
z uvedenych adjektiv, coz jejich hodnoceni tohoto pojmu zna¢né ov-
livnilo. MliZeme tedy pouze fici, Ze pojem ndboZenstvi je responden-
tdm a jejich vnimdani volného casu velmi vzdaleny a ani s ostatnimi
zkoumanymi pojmy si jej nespojuji. Bylo by jisté zajimavé zjistit,
s jakym jinym pojmem maji mladi lidé spojeno promysleni smyslu
Zivota ¢i kontemplaci.

Ve vztahu k pedagogické snaze vést Zaky a studenty pravé k pro-
mysleni téchto otazek a souvislosti (viz Sestou kapitolu) toto zjisténi
naznacuje, Ze samotny vyraz ndboZenstvi je spiSe prekazkou a
zabranou, nez klicem otevirajicim tuto cestu. Proto bude v praxi
,nabozenské pedagogiky”, chce-li pfesdhnout rovinu katecheze a oslo-
vit také ,nendbozensky smyslejici’, nutné - alespon v uvodni fazi -
tomuto problému vénovat zvlastni pozornost a pokusit se hledat ade-
kvatnéjsi vyrazové prostiedky, které by umoznily prislusny obsah
komunikovat, a samotnému pojmu ndboZenstvi pak v pribéhu pe-
dagogické komunikace podrobit zvlastni péci.

Na zékladé toho, co bylo doposud uvedeno, mtzeme fici, Ze vol-
nym ¢asem je pro mladé lidi takovy ¢asovy usek jejich Zivota, ke kte-
rému maji blizky vztah, je pro né tedy dualezity. Uplatiiuje se v ném
svoboda, kterd souvisi s moznosti volby, tj. vlastniho vybéru toho,
¢im tento c¢as naplni. Je to ¢as proZité zdbavy, nikoli nudy a prazd-
noty. Neni ¢asem, jenZ je spojen s plnénim povinnosti nebo praci,
které by tento cas délaly ,tézkym" a ,tuhym”. Pro volny ¢as je cha-
rakteristicky aspekt variability a zmény, je plny moznosti, nebot je
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pruzny, Siroky a aktivni. Mlady ¢lovék jej travi spolu s dal$imi lidmi,
prateli ¢i rodinou, kazdad nova prileZitost jej ¢ini vyjime¢nym, na
rozdil od kaZzdodenni vSednosti. Volny ¢as je pro mladé lidi provazen
rozvojem socidlnich kontaktl, zaroven prostorem Kk realizaci zajmu
a zalib, moZnosti ziskani novych zkusSenosti a poznani. Ve spojeni
s volnym casem je duleZitym aspektem napliiovani potifeby nékam
patrit a mit zdzemi, v neposledni radé také rozvoj kreativity, tvori-
vého Zivota. Volny cas je spojen s Zivotem a s védomim, Ze tento
nékam sméifuje a ma budoucnost (srov. Koc¢erova 2011, s. 49-65).

Také volny c¢as, podobné jako Skola, ma potencial prtilezitosti
k uceni se Zit spole¢né, pozndvat, konat a byt. Jak jsme ukéazali vySe,
ne vzdy vSak musi byt takto vhiman. MiZe byt naopak redukovan na
prilezitost ,bavit se”. Do jaké miry se pak skute¢né lidé ve volném
Case uci, zaleZi nejen na prileZitosti, na situacich, kterymi prochazi,
ale také na jejich schopnosti tyto situace a z nich vzeslé zkuSenosti
reflektovat.

Skola a volny ¢as jako edukaéni prostredi

Inspirovani nékterymi impulsy vzeSlymi z vySe popsané snahy pfi-
blizZit se tomu, jak o Skole, volném c¢ase atd. pfemysleji (alespon né-
kteti) stfedoskolaci, zkusme nyni uvazZovat o tom, jaké by muselo
byt edukacni prostiedi, ve kterém by se déti ucily Zit spole¢né,
poznavat, konat a byt, a co ztoho Skola a volny ¢as napliuji.
Vzdélavani, které by spliiovalo zminény cil, se ned4 naplanovat na
presny pocet vyucovacich hodin, kdy kazdd ma pravé ctyticet pét
minut. V soucasné $kolni vychové hraje ¢as klicovou ulohu, jasné je
dano co a za jak dlouho se dité musi naucit, ale kazdé dité je jiné,
vychdzi zjiného socidlniho a rodinného prostredi, ma rozdilnou
urovenl schopnosti, dovednosti, rozdilnd nadani, rozdilny charakter
a rozdilny prabéh procesu uceni. Dité potfebuje c¢as, ktery bude
svobodnym prostiedim bez stresu inhibujiciho uceni, vyvolaného
strachem, Ze do zazvonéni nestihne kol splnit (srov. Novackova
2008, s. 11-12). Oproti tomu volny ¢as poskytuje prostor, kdy cas
nemusi byt vhiman predevsim jako pohyb, jako ubihajici vymezeny
Cas, ktery se krati, ale vice jako otevieny prostor, ktery piinasi
moznost, piilezitost a pohodu (srov. Platon, Ustava II, 370bc). Jde
o prostor, kdy dité mtze mit dostatek ¢asu k objevovani, a to véetné
objevovani otazek, které jej motivuji k hledani odpovédi. Je to také
¢as, kdy neni nutné pospichat a soustfedit se jen na co
nejefektivnéjsi nebo nejrychlejsi nalezeni odpovédi. Jde o cas, kdy
dité mtize pracovat, ale také nepracovat, a tak se ucit hospodafit
s ¢asem (srov. Kazatel 3:1-12).
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Ucit se zit spole¢né

Zit spolecné se dité muze udit i vramci Skolniho kolektivu, ale je to
prostiedi, které vétSinou neodpovidd béznému zivotu, nebot jde
o homogenni skupinu. JiZ v pfedSkolnim vzdélavani, ale zejména
pak na zdkladni Skole dochdzi k selekci, nej¢astéji podle véku a pro-
spéchu. Skupina je zdkladnim prostfedim pro socialni uceni a plati,
Ze ¢im homogenizovanéjsi tato skupina je, tim omezenéji probiha
socialni uceni (srov. Gray, online, Is Real Educational Reform Pos-
sible?). V ¢em spociva toto omezeni? Jde zejména o to, Ze hetero-
genni skupina poskytuje mnohem rdznorodéjsi socialni situace,
a tedy také Sirsi spektrum zkuSenosti, které je nutné resit (srov. No-
vackova 2008, s. 31-41).

DilezZitost socidlniho prostiedi pro vyvoj a zrani ditéte akcentoval
jiz L. S. Vygotskij, ktery pfedpokladd, Ze dité ma mnohem vétsi poten-
cial schopnosti a dovednosti, neZ je aktualné pozorovatelnd troven.
K tomu, aby tento potencial vyuzilo, potfebuje pomoc zkuSenéjsich,
ne nezbytné rodicd, uditel®, ale také napt. schopnéjsich vrstevniki
(srov. Vygotskij, online).

Nékteri autofi jsou toho nazoru, Ze pomoc schopnéjsiho vrstev-
nika neni nahraditelna dospélou osobou, a to proto, Ze vyvoj schop-
nosti a dovednosti ditéte je proces zrani, kde nezastupitelnou ulohu
hraje osobni objevovani krok za krokem a z toho pramenici radost
a uspokojeni. Dité nedisponuje komplexni zkusenosti, a tak nemtze
zhodnotit, zda zvoleny krok povede k cili, ¢i nikoliv. Toto poznani
prichdazi teprve se zkusSenosti. AvSak dospéla osoba jiZ vi, nebo ales-
pont dokaZe odhadnout, zda zvolena cesta povede k cili a pozada-li
dité o pomoc, ¢asto namisto pomoci s feSenim konkrétniho kroku
zprosttedkuje primo vysledek nebo dité odradi od pokracovani s tim,
Ze tato cesta k danému cili nevede.

Mohlo by se zdat, ze takovd pomoc je pro dité vyhodna. Dité se
tak nemusi zdrzovat tim, Ze pujde cestou, kterd ,nikam nevede”,
a muZe tedy postupovat rychleji k cili. OvSem pokud dospéla osoba
z pozice autority ditéti urc¢i jedinou spravnou cestu a ostatni oznaci
za chybné, zabrani tomu, aby dité uplatnilo svou tvofivost a objevo-
valo nové cesty. Déti rddy objevuji, ale neni-li co objevovat, pro¢ se
touto cestou vydavat? MoZna se tedy zdsahem dospélého urychli
postup ,vpred”, ovéem zkusSenost ditéte se ochudi nejen o zkusenost
objeveni (pro néj) nového, ale také o fadu aspektt procesu auto-
nomniho uceni. Pro zdarné probihajici proces uceni jsou totiZ osobni
zkuSenosti minimalné stejné dulezité, ne-li dilezitéjsi nez zkuSenost
pouze zprostiedkovana. Pomoc vrstevnika se v tomto vétSinou lisi,
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jelikoZ jeho zkuSenost obvykle zkuSenost toho, komu pomaéha,
nepresahuje natolik, aby proces objevovani nemohl dal pokracovat.

Velky potencidl volného casu jako prileZitosti k u¢eni spociva
v tom, Ze poskytuje moZnost prace v heterogenni skupiné. Socidlni
interakce v heterogenni skupiné jsou duleZité pro rozvoj socialniho
citéni, kdy se ti stars$i a schopnéjsi u¢i mit trpélivost, stat v pozici
autority, vést, pe€ovat o ty mladsi a méné schopné a nést za né zod-
povédnost. VZdy, kdyZ jsou pozddany o pomoc, at uz pii spole¢nych
hrach nebo pri spole¢ném ucdeni, maji prostor uplatnit a komuni-
kovat své védomosti, ¢imz dochdazi k jejich upevnovani, sjednoco-
vani a rozsifovani (srov. Gray, online, The Natural Environment for
Children’s Self-Education).

At uz se jednd o homogenni nebo heterogenni skupinu, vzdy do-
chazi k socidlnimu kontaktu. V kontextu $koly mtiZeme na tfidu na-
hliZet jako na malou socidlni skupinu, avSak vytvorenou pievazné na
formalnich vztazich. Ve volném c¢ase je mnohem vét$i prostor
k utvareni pfirozenych socidlnich skupin zalozenych na vzajemné
osobni blizkosti a v takovém prostredi jisté vznikaji mnohem inten-
zivnéjsi socidlni vazby. Nicméné pokud by skolni vzdélavani davalo
dostate¢ny prostor ke spontdnnimu (nikoli pouze na vykon oriento-
vanému) sdileni a rozvoji rozmanitého osobniho nadani a pokud by
déti mély prostor ke spolupraci na spole¢nych ¢innostech, kde by se
uplatnilo rozmanité spektrum dovednosti, schopnosti, charakte-
rovych vlastnosti a osobnostnich ryst, jisté by se i vramci Skoly
vytvarely neformalni skupiny, kde by byly budovany blizké socidlni
vztahy, a tim by se i vztah déti ke Skole staval bliZSim.

Ucit se poznavat

Jednim z edukacnich cila je, jak jsme uvedli vySe, ucit se pozndvat.
Gray (online, Children Educate Themselves I: Outline of Some of the
Evidence) pritom argumentuje, Ze touha nebo potfeba poznavat je
v ditéti jiZ od samého narozeni. Pokud pozorujeme déti v prvnich
péti letech Zivota, vidime, Ze dité se nauci chodit, skdkat, béhat,
mluvit, uzivat rdzné psychické vlastnosti, a to bez systematického
fizeni profesionalem. Dité samo je tim, kdo tento proces tidi, vedeno
touhou poznéavat, kterd je zdkladem procesu uceni. U poZadavku
,ucit se poznavat” se tedy musime ptat, o jaké poznavani tady jde?
Pokud totiZ je poznavani prirozenou vybavou kazdého jedince jiZ od
samého narozeni, neni potieba jej tomu ucit ajestli by vzdélavaci
systém toto nezohlediioval, byl by zfejmé postaven na zcela chyb-
ném predpokladu, soudi na jiném misté Gray (online, Education
Revolution: Help Us Reach the Tipping Point).
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Mame za to, Ze ,ucit se poznavat” nemuiZe byt chdpano jako ini-
ciace ditéte do procesu poznavani. Spise by bylo vhodnéjsi stavét na
tom, Ze dité chce poznavat a uvaZovat o tomto vzdélavacim cili jako
o podpote a rozvoji procesu poznavani. Nebo se snad jednd o néjaky
specificky druh poznéavani, které neni soucasti pfirozené vybavy
a dité si je neni schopné osvojit bez pedagogického vedeni?®’ Nebo
se spiSe jedna o uleni se specifickym metodam, technikdm, formadm
a zpisoblim poznavani?

Pokud by cilem edukace bylo ,ucit se poznavat”, pak ucenti je pro-
stfedkem a poznavani cilem, ale nema to byt pravé naopak? Nejde
nam spise o to, aby se dité né¢emu naucilo, a poznavani je tu tedy
cestou k cili? Nebo je snad k poznavani pfistupovano jako k obecné
dovednosti ¢i technice, kterou si ma dité osvojit, aby ji nasledné
aplikovalo v konkrétnich zivotnich situacich? Bylo by viibec mozZzné
takto k poznavani ptistupovat? Nevedlo by to nakonec k odtrzeni
pozndavani od praxe a k vyprazdnéni potencidlu, ktery poznavani ma
a k tomu, Ze se pro dité stane naprosto bezcennym, a tedy jen jednou
z mnoha informaci, kterou musi absorbovat?

Skola i volny ¢as jsou prostredim, kde se poznavani a u¢eni miize
uskutecnovat, pricemz volny cas je Castéji nahliZen jako ,skute¢né
svobodny” prostor, kde pfirozend touha poznavat muze byt realizo-
vana, Casto pak na zdkladé sebetizeni, kdeZto ve S$kolnim vzdélavani
je proces uceni castéji vnéjskové rizen. Poznavani v pfirozenych Zi-
votnich situacich v kontextu volného casu je spiSe vazano na praxi,
bez niZ jinak ztraci smysl. Poznavani samo je de facto touto praxi.
Naopak v podminkach Skolni vyuky miiZeme snaze upadnout do
,pasti’ redukovat poznavani na absorbovani umeéle strukturovanych
informaci, kdy ucivo prestava fungovat jako ,pfedmét poznavani”,
jako ,brusny kdmen" schopnosti poznavat, ucit se.

Dité poznava a udi se piedevsim hrou, ale ve chvili, kdy nastoupi
do Skoly, s hrou musi, az na vyjimky ¢i ojedinélé prileZitosti, prestat.
Ptidame-li k tomu to, Ze podstatou Skolnich osnov (scope and se-
quence) je snaha co nejlépe naplanovat, co a kdy se ma dité naudit,
¢asto ovSem s primarnim zietelem k uc¢ivu a cilim, jichz ma byt do-
sazeno (means-end model), méné jiZ s ohledem na osobnost a indi-
vidualni schopnosti ditéte, na moznost relativné svobodného ,set-
kani se” s u¢ivem (encounter model, srov. Harbo 1991) a aktivniho po-
dileni se na fizeni procesu uceni, vysledkem muze byt potlaceni tou-
hy poznéavat a inhibice procesu uceni (srov. Novackova 2008, s. 3-12).

%7V tomto sméru bychom mohli diskutovat napfiklad o povaze elementarniho
matematického nebo pfirodovédného vzdélavani, nicméné tato diskuse by jiz
presahla moznosti této kapitoly.
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Ucit se jednat

Ve volném case si dité muZe hrat jak organizované, tak zcela spon-
tdnné, samo nebo s ostatnimi, dokonce si mtze hrat na to, Ze si
hraje, nebo vytvaret nové herni prvky, strategie i celé hry a tim nejen
pozndvat a udit se, ale také uplatriovat a rozvijet svou kreativitu. Hra
tak ma vyznam rovnéZ pri uceni se jednat: dité si miZe vymyslet
razné situace a zkouset v nich riizné jednani. Tyto strategie pak mu-
ze pouzit v béZznych zivotnich situacich, ovSem jiZ samo herni jed-
nani je autonomni Zivotni praxi ditéte. Dité se sice muZe dozvidat,
jaké jsou vhodné reakce, jak by mélo jednat v nékterych situacich,
co je kulturné vhodné nebo prijatelné jednani, ale kondni je prede-
v8im uvadeéni do praxe, jde o konkrétni ¢in. Ve Skole k jednani tedy
jisté dochézi, ale spektrum ¢int je zna¢né omezeno pomérné nizkou
variabilitou situaci, které Skolni prosttedi nabizi. V porovnani s tim
je ve volném case moznosti k jedndni pomérné vice, ale to samo
0 sobé jesté nestaci. Cilem vzdélavani je ,ucit se jednat”, coZ znamena3,
ze dité nejen kon4, ale uci se konat dobre, jde tedy o konani, které je
spojeno s mySlenim, reflexi, zvaZzovanim, posuzovanim, tedy s kri-
tickym myslenim (srov. Lipman 1988).

Dité se uc¢i premyslet o pric¢inach a duasledcich svého kondni, uci
se vidét kontext, brat zietel na druhé lidi. Pokud se u¢i jednat jen
v navaznosti na tresty a odmeény, coZ se nejen ve $kole ale také v pod-
minkach vychovy ve volném c¢ase mnohdy déje, jde o jednani na
zakladé vnéjsi motivace. To znamend, Ze dité kona ne proto, Ze je
presvédceno o spravnosti tohoto jednani, ale kondni je ryze ucelové.
Dité se chce vyhnout trestu, nebo ziskat odménu, kona tedy tak, jak
si okoli preje. Co se ale stane stakovym jednanim ve chvili, kdy
vnéjsi motivace pomine? Pokud se ale dité nau¢i o svém konani
premyslet a jednd na zakladé svého vnitfniho presvédceni, pak bude
schopné ndleZité jednat i bez vnéjsiho tlaku. V u¢eni se jednat hraje
vyznamnou roli také socialni skupina, kdy dité jedna v navaznosti na
jednani druhych.

Ucit se byt

Konecné se dostavame k uceni se byt, které velmi tizce souvisi s pro-
mysSlenim své existence, smyslu svého Zivota a také s porozuménim
sobé samému a s osobnostnim ristem. K takovému promysleni ¢lo-
vék pottebuje ¢as a klid, proto je ziejmé, Ze k nému bude vice do-
chazet ve volném case, nez ve Skole. Nicméné i pii u¢eni se byt jsou
dalezité interakce s druhymi a mozZnost dialogu, ktery muZe byt
veden jediné v prostfedi, vnémz se dité citi dobfe a ma k tomuto
prostiedi a lidem pozitivni a otevieny vztah spojeny s diivérou. Toto
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prostiedi mu musi byt srozumitelné, blizké a navozovat pocit bez-
peci. Dité si musi byt jisto, Ze nebude trestano (at uz pedagogem
nebo ostatnimi ¢leny détského kolektivu) za vyjadreni svého nazoru.
Pro utvareni sebepojeti a sebehodnoceni je dtlezité, aby dité mélo
prostor prinaset vlastni podnéty, prilezitost vyjadfovat své nazory,
diskutovat o nich, zvazovat a ovérovat je, dle svého zaujeti se vracet
k tématu a zkoumat jej z riznych perspektiv v ndvaznosti na mys-
lenky druhych (srov. Smolikova, online). Tim je také rozvijena kreati-
vita, tvorivé mysleni, budovan hodnotovy systém, rozvijena komuni-
kace, dité se uci zachazet s vlastni autonomii, ale také byt zodpovédné
za druhé.

Skolni prostiedi je ditétem ¢asto vniméano jako nesvobodné, coz
vyplyva uz ze skutecnosti, Ze neni ve Skole proto, Ze by se tak roz-
hodlo, ale do $koly chodit musi. Travi tam velkou ¢ast dne, aniz by se
mélo moznost rozhodnout, jak tento ¢as vyplni. Nékdo jiny, nez dité
samé rozhodl, co je pro né dobré a potiebné, co by se proto mélo ucit
a naucit a jak se to bude ovérovat (Srov. GRAY, online, Why Don't
Students Like School?). Pomérné malo prostoru je davano svobod-
nému vyjadtfovani myslenek s naslednou diskusi.

PrestoZe v soucasnosti jsou jiZ na mnoha Skolach ztizovany tzv.
Skolni nebo zdkovské parlamenty, do nichZ jsou voleni zastupci
z kazdé tridy ajejichz prostfednictvim se Zaci mohou vyjadrovat
k fungovani skoly, mnohde jde pouze o formdlni zptisob participace
na rizeni Skoly. A ani tam, kde jsou tyto struktury méné formalni, ne-
maji Zaci moznost podilet se napt. na tvorbé Skolniho vzdélavaciho
programu, nebo jinak ovlivnit obsah a zptsob svého vzdélavani.

Také ve volném case musi dité ¢asto ndsledovat rozhodnuti ro-
di¢t nebo jiné autority, ale velmi ¢asto se také muZe samo rozhod-
nout, co délat bude a co ne, nebo alespori vyjadrit své piani ¢i postoj.
Volny ¢&as je také ¢asem, kdy dité miZe rozvijet své zajmy a uplatnit
své nadani, k ¢emuz je ve Skole obvykle prostor, pouze pokud to
koresponduje s planovanou vyukou.

Zavér

Co lze zuvedeného vyvodit? Snad to, Ze volny ¢as je vhodnéjSim
eduka¢nim prostifedim nezZ $kola, a tudiz zaujima v Zivoté clovéka
smysluplné pouze v pripadé, Ze pristoupime na zplsob mysSleni,
ktery rozdé€luje Zivotni ¢as na antagonisticke poly: na ¢as prace a po-
vinnosti a na cas volnosti. Clovék vsak Zije jeden zivot a je Zaddouci,
aby jej vnimal jako celek a také jako celek jej umél promyslet, aby
dokazal integrovat jeho jednotlivé c¢asti. Cas, ktery dité stravi ve
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Skole, je stejné vyznamny jako volny cas, nebot se navzajem ovliv-
nuji, a pokud jsou stavény proti sobé, je jejich integrace problema-
ticka.

Jestlize se dité ve Skole udi jinym principiim jedndni a mys$leni
nez ve volném case, udi se ryze ucelovému zptisobu jednani a tuto
strategii pak bude uplatiiovat ve svém budoucim zaméstnani, ale
i vjinych oblastech svého Zivota. Proto by ve Skolni vychové nemélo
byt na volny ¢as pohliZeno jako na oblast pouze doplitkovou, nebo
dokonce bezvyznamnou, nebot pravé z ni mohou ucitelé ¢erpat a na-
vazovat na zkusSenosti, které dité ve volném case ziskalo. Bez vol-
ného c¢asu by nemohlo dojit k rozvoji osobnosti ditéte v celé radé
oblasti, kterou Skolni vychova nepostihuje. OvSem pravé tak se do
volného ¢asu promitd to, co si dité osvojilo ve Skole, a neni mozné to
prehlizet. Proto by bylo vhodnéjsi usilovat o synergii téchto dvou
oblasti zZivota, kdy jedna muiZe prindSet podnéty pro druhou, vza-
jemné se mohou ovliviiovat a pomdhat si.

Vyse uvedenych nékolik postfehti z naSeho vyzkumu nas ovSem
privadi také k nékterym zavaznym otazkam vztahujicim se k pro-
blému ,pedagogizace” volného casu, tj. k problému pedagogického
vyuzivani (a zneuzivani), ovliviiovani ¢i ,zhodnocovani” volného
¢asu (srov. Hofbauer 2010). Je ziejmé, zZe mladi lidé, pfinejmensim ti,
kteri byli zahrnuti do naseho vyzkumu, uvaZuji o volném case jako
o Case zabavy, ¢ase volnosti oprosténém od povinnosti. Vyzkum nam
ukazal nékteré aspekty chépani volného casu, které se pedagog
volného ¢asu maze snazit vyuzit, které miZe respektovat, nebo se je
také - srizikem, Ze se tato ¢ast volného ¢asu muze stat podobnou
¢asu povinnosti, ¢im7 by ztratila charakter volného ¢asu - mtlze
pokusit (trans)formovat nebo dokonce potlacit.

Pedagogové volného ¢asu by méli mit na zreteli, Ze vnimdani vol-
ného ¢asu je velmi vzdaleno pojmu povinnost, ovSem zaroven se mu-
si vyrovnat se skutecnosti, ze volny ¢as redlné nemuze byt od povin-
nosti (potaZzmo zodpovédnosti) zcela oprostén. Letmé nahlédnuti do
mys$leni mladych lidi otevielo pomérné velky prostor k promysleni
vztahu mladych lidi ke kultute, k pfirodé, poznani, ¢etbé, ndboZen-
stvi, volnému c¢asu aj., ktery se mutze jevit jako velmi vzdaleny tomu,
jak o téchto otdzkach ¢i tématech uvazuji pedagogové Ci teoretici
vychovy. Nékdo se muze ptat, zda je tedy vibec na misté s nimi
néjak ve volném case pedagogicky pracovat? Nebude kazda pedago-
gickd intervence jen pokusem o manipulaci, pretvoieni mysleni
mladych k ,obrazu pedagoga“ ¢i spolec¢nosti? Neni sebefizeni dosta-
¢ujicim prvkem usmérniujicim mysleni a kondni ¢lovéka ve volném
c¢ase? Vzdyt volny ¢as ma velky potencidl, ktery lidé ptirozené vyu-
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Zivaji. Neni pedagogické ovliviiovani volného ¢asu naopak prilis
velkym ohrozenim tohoto potencialu?

Pokud si ¢lovék nebude uvédomovat zavislost své existence na
kultufe a prirodé a participaci na nich bude povazovat jen za obtézu-
jici povinnost, bude ohroZena jeho vlastni existence. Mame proto za
to, Ze odpovédnosti za ptipadnou ,pedagogickou intervenci” by ne-
bylo dobré se zfici. Na druhou stranu se domnivame, Ze zfejmé nej-
bezpecnéjsi pojistkou a prevenci indoktrinace a manipulace mla-
dych lidi nebo déti je pravé zachovani ,disciplinované volnosti”: at
uz v kontextu volnocasové vychovy nebo v podminkach skolni vy-
uky. Touto volnosti ovSéem rozumime svobodu mysleni, tviir¢iho ba-
dani a hledani, svobodu nastolovani témat, jez maji byt zkoumana.
Onou ,disciplinovanosti” pak na roviné individuadlni myslime dis-
ciplinu racionalniho (kritického) uvazovani a disciplinu tvlirc¢i spolu-
prace na roviné socialni. Mame za to, Ze idedlni ptileZitosti, jak tuto
,disciplinovanou volnost” v praxi zakous$et, je praxe filosofického
dialogu, jejimZ vychodisklim je vénovana prave tato kniha.

Na vysSe polozené otazky by vSak mél hledat odpovéd kazdy pe-
dagog volného ¢asu sdm. Je mozné, Ze nenalezne obecné platnou od-
povéd ¢i pravidlo, které by bylo aplikovatelné vzdy a na vSechny
situace. Miru a zpusob svého pedagogického ptisobeni bude muset
promyslet stale znovu a znovu: jak byt s témi, kterym se vénuje, jak
poznavat, ulit se jednat, byt sdm za sebe,... Ale neni pravé tento
stale se opakujici, a ptece stdle novy, proces uceni zcela v souladu
s tim, co (nejen) volny ¢as nabizi?

Nasledujici kapitola v urc¢itém smyslu zavrSuje, resp. konkretizu-
je, otdzku vztahu mys$leni a jednani, kterou jsme v této knize otevieli
jiZ nékolikrat. Soucasné propojuje perspektivu $kolni a mimoskolni
edukace, vzd€lavani formalniho a neformdlniho, resp. konceptu
informalniho ucdeni. Na otdzku ,pro¢ vlastné mySleni rozvijime?”
odpovida jakoby jednoduSe a kuse: ,abychom si dokazali poradit,
abychom dokéazali feSit problémové situace, které zivot piinasi.”
Vzhledem k tomu, Ze se jedna o kapitolu témeér zavérec¢nou, vétime,
Ze Ctendrl obeznameny sjiz dfive diskutovanymi problémy a otaz-
kami - obecné filosofickymi, antropologickymi, etickymi, existenci-
alnimi aj. — nahlédne, Ze se v této zdanlivé trividlni odpovédi skryva
vétsi hloubka a komplexnost, neZ by se mohlo zdat. Jako ,problém
k feseni” totiZ muZe byt uchopen Zivot ¢lovéka jako takovy...
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11. Rozvijeni mysleni jako predpoklad

kompetence k reseni problému
Richard Mackd

Kompetence k feSeni problémi

Kazdy jedinec schopny samostatného fungovani, at uz je to ¢lovék
nebo zvire, ¢eli kazdy den celé fadé problému, které ma moZnost
resit, nechat je vyteSit nékoho jiného ¢i je nechat vymizet dlsled-
kem okolnosti, pfipadné nést nasledky toho, Ze problém nebyl fadné
vyreSen. Pojmem problém (podrobnéji viz dale) rozumime obecné ja-
kykoliv nesoulad mezi stavajici a zamyslenou situaci. Problém je ve
skutecnosti pouze specidlnim typem otazky: ,Jak dosdhnout cile?”
(srov. Bono 1997, s. 153). Vtomto pojeti je pak cely nas zivot
posloupnosti problému, které feSime a které skrze zkuSenosti, jez
s feSenim mame, urcuji kvalitu naseho zivota.

Nelze se tedy divit, Ze i do ¢eského vzdélavaciho teritoria, v sou-
vislosti s kurikularni reformou provedenou po roce 2004, prichazi
pojem kompetence k feSeni problémti. RAmcové vzdélavaci programy
(srov. napt. Rdmcovy vzdeéldvaci program pro zdkladni vzdeéldvdni,
online) nabizi vcelku jasné pochopitelnou, avsak pro empiricky
pedagogicky vyzkum obtiZné operacionalizovatelnou, definici, podle
niz (klicové kompetence) predstavuji:

souhrn védomosti, dovednosti, schopnosti, postoji a hodnot dulezitych

pro osobni rozvoj a uplatnéni kazdého ¢lena spolecnosti (tamtéz, s. 14).

Tato definice ndm ukazuje, ze ¢eska vzdélavaci politika se snaZi
budovat trend vychovy a vzdélavani jedince vSestranné piiprave-
ného pro zZivot v podminkach zapadni demokratické spole¢nosti. Jde
tedy nejen o to vybavit Zaky a studenty po strance informacni za-
kladny, ale také prispivat k formaci hodnotové-postojové (afektivni)
dimenze. Kompetence muze byt, pfedev§im mimo odbornou pedago-
gickou komunitu, chdpana také jako opravnéni k vykonu néjaké
¢innosti. V této studii vSak tento druhy vyznam pomineme a kompe-
tenci budeme vnimat vyhradné jako komplexni zptisobilost. Kon-
krétné v pripadé kompetence k feSeni problémi to tedy znamen4, Ze
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¢lovék usilujici o rozvinutou kompetenci k feSeni probléma musi
nejen znat strategie reSeni jednotlivych typl problému, ale rovnéz
(nebo predevsim) umét identifikovat problémy ve svém kazdoden-
nim zivoté, brat problémy jako vyzvu ke svému osobnimu ridstu
a stavét se proto k jejich feSeni ,celem”.

Podobnou definici kompetence jako RVP predstavuji Belz a Sie-
grist (2001, s. 74), kteti uvadi, Ze (klicové) kompetence jsou vyrazem
zplsobilosti, tedy schopnosti chovat se pfimétené k situaci; v piti-
padé kompetence k feSeni problému jde podle nich o

schopnost poznavat problémy a odpovidajicim zplsobem je tvofivé fesit.
Caste¢né odlisné jiz definuje kompetenci Palan (2002), ktery ji
stavi do urcité kompetitivni pozice, kdyZ uvadi, Ze jde o

soubor zplsobd chovani, které urcité osoby ovlddaji Iépe nez jiné, coz
jim umoznuje |épe zvladat dané situace.

Ve vztahu k efektivnimu vykonu (zejména na pracovnim trhu) defi-
nuji kompetence také VeteSka a Tureckiova (2008). Podle nich se
jednd o jedine¢nou
schopnost ¢lovéka Uspésné jednat a dale rozvijet svij potencial na za-
kladé integrovaného souboru vlastnich zdrojd, a to v konkrétnim kon-

textu rdznych ukoll a Zivotnich situaci, spojenou s moznosti a ochotou
(motivaci) rozhodovat a nést za sva rozhodnuti odpovédnost.

Kompetence se podle Vetesky a Tureckiové (tamtéz, s. 27) projevuje
v chovani a jednéani.

Celosvétové vlivné je také pojeti kompetence k feSeni problém,
jeZ je rozvijeno v metodologickém rdmci mezinarodni srovnavaci
studie PISA. Zde jsou kompetence k reseni problému (problem com-
petencies) vymezovany jako

.kapacita jednotlivce vyuzit kognitivni procesy k tomu, aby zpracoval
a vyresil redlné komplexni situace, u kterych postup feSeni neni okam-
zité zfejmy a jejichz oborovy nebo kurikularni rozsah pfesahuje jednu
disciplinu” (OECD 2003).

Jak je vidét, vymezeni pojmu kompetence, potazmo kompetence
k feSeni problémi, neni jednoznac¢né a napti¢ odbornymi zdroji se
lisi. V této studii budeme vychdazet z definice uvadéné v kurikular-
nich dokumentech a kompetenci k feSeni problémt budeme nadale
chapat jako soubor dovednosti resit jednotlivé typy problémiu na zd-
kladé jejich sprdvné identifikace. Domnivame se, Ze pojem kompe-
tence nelze vice zuZit, nicméné je mozné jej (sndze operacionalizo-
vatelnym zplisobem) vyjadiit pojmem dovednost, a to v pojeti, které
prezentuje napt. Svec (1998):
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Dovednost je zpUlsobilost subjektu (sycena schopnostmi, zkusenostmi,
stylem uceni, motivy aj.).

Takové vymezeni umoznuje $irsi chapani fenoménu dovednosti, které
muze obsahovat kromé znalostni i onu hodnotové-postojovou sloz-
ku kompetence. Hierarchii pojmt schopnost - dovednost - kompe-
tence by pak bylo mozné znazornit, jak ukazujeme na obr. 5 a 6.

Schopnost / Kompetence A

A

Dovednost||[Dovednost||Dovednost
Al A2 A3
Y
Schopnost A Schopnost B

Obr. 5: Vymezeni pojm schopnost - dovednost — kompetence

Vidime zde ,schopnost” jako (zpravidla vrozeny) potencidl, ktery
u jedince mtZeme rozvinout (nebo jej mlze sam jedinec rozvinout
vlastnim usilim). Dovednost pak chapeme jako aktualizovany poten-
cial, a to vriznych smérech. Napft. vrozeny potencial (schopnost)
fesit problémy mtiZeme aktualizovat prostfednictvim tréninku do-
vednosti kriticky a tvotivé myslet. Vysledkem této ,aktualizace” je
pak kompetence fesSit problémy, nékdy opét nazyvanda ,schopnosti”.

Schopnost / Kompetence
k feSeni problému
A

Myslenkova || Myslenkova || MySlenkova
dovednost 1{| dovednost 2 || dovednost 3

A

Schopnost myslet Schopnost B

Obr. 6: Vymezeni pojmu schopnost myslet — myslenkova dovednost - kompetence
k reseni probléma
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Predpokladame, Ze k dosaZeni a rozvijeni kompetence k feSeni pro-
blému prostfednictvim specifickych intelektovych ¢& ,myslenkovych”
dovednosti (thinking skills) existuje vice cest — z mnoZstvi pristupl se
dale v této kapitole zamérime na Filozofii pro déti a na ptikladu kon-
krétnich dovednosti uplatiiovanych pfti filosofické diskusi ukazeme
moZny zpusob pedagogického uchopeni kompetence k feSeni pro-
blému a jejiho rozvoje. Jednotlivé intelektové dovednosti rozvijené
prostrednictvim filozofického dialogu jsou totiz, jak ukaZzeme dale,
v mnoha pifipadech analogické k jednotlivym fazim reSeni problému.
V nasledujici c¢asti vSak nejprve predstavime jednotlivé koncepty
teorie feSeni problému.

Problém

Na zacdatku této kapitoly jsme problém pracovné definovali jako ne-
soulad mezi stdvajici a zamysSlenou (Zadouci) situaci. Toto pojeti za-
mysleného/Zzadouciho stavu pak mtze vychazet z minulé zkusenosti
s podobnou situaci. MiZe byt také dano imyslem jednajiciho nebo
normativem. Obecné lze tedy konstatovat, Ze problém vznika v pfi-
padé, Zze mame cil, ale nezname cestu k nému. Néktefi autofi pak
pojeti problému zuzuji, kdyZ v této souvislosti zminuji absenci rutin-
niho postupu pro zvladnuti problémové situace (srov. Klieme et al.
2001, s. 205 in Knecht et al. 2010, s. 44).

Plaminek (2008, s. 22) upozorniuje na dulezité odliSeni potize ¢i
obtiZe jako diisledku problému a skute¢ného problému jako priciny
obtiZe. Toto odliSeni je zcela zasadni pro dalsi feSeni - v ptipadé, ze
bychom se zaméfili na odstranéni potize (tedy jen disledku, resp.
projevu skute¢ného problému), pak medicinsky fe¢eno, 1é¢ime jen
symptomy nemoci, nikoli jejich pfic¢inu.

Resenim problému bychom nicméné mohli rozumét systematic-
kou snahu o odstranéni nesouladu mezi zamyslenym a cilovym sta-
vem, popt. snahu o zmensovani tohoto rozdilu.

Zajimava je takeé otazka uspéSného vysledku feSeni, tj. okamzZiku,
kdy mtzeme konstatovat, Ze problém byl vyfeSen. Analogicky k exis-
tenci rdznych pojeti problému jako takového existuji i rizna pojeti
jeho vyfeseni. MGZeme se napiiklad spokojit jiz s ,pouhym"” nale-
zenim rtznych variant feSeni nebo zplisobu feseni (véetné vymezeni
roli jednotlivych resiteli apod.), nebo za vyfeSeni problému miZeme
povazovat az ,skutecné” ¢i ,fyzické” vyreSeni dané situace, kdy - ve
smyslu vySe uvedené definice - jiZz nebude existovat nesoulad mezi
cilovym a zamyslenym stavem.
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Typologie problémi - dobie a Spatné definované problémy

Kognitivni psychologie piinasi poznatky o existenci riznych typl prob-
lém1, napt. dobie a Spatné strukturované problémy. Typologie prob-
Iéml povaZzujeme za vyznamny segment teorie problémd, jelikoZ od
povahy problému se ¢asto odviji i strategie, kterou tesitel pouZije.

Aclkoliv se oznaceni dobie a Spatné definované problémy muZe
zdat jako oznaceni vysledku feSitelovy snahy o reprezentaci problé-
mu, neni tomu tak. Oznaceni dobfe a $patné definované problémy
vychazi uz ze samotné podstaty problému. Jde totiz o to, zda je k je-
jich feSeni moZné dojit pfimo a jasné na zakladé néjakého predem
stanoveného (nebo ustdleného) postupu - takové problémy jsou
oznacovany jako ,dobre strukturované” (dobie definované). Naopak
problémy, které jasnad teSeni nemaji, se nazyvaji ,Spatné struktu-
rované” (Spatné definované). Sternberg (2002, s. 389) uvadi, Ze tyto
kategorie jsou uZite¢né proto, abychom porozuméli, jak lidé resi pro-
blémy. Dobfte strukturované problémy maji jasny zptisob feSeni, coz
ale neznamend, zZe jsou vZdy snadné. V pripadé Spatné strukturova-
nych problému vSak reSitelé maji ¢asto potiZe pouzit vhodné men-
talni reprezentace k jejich modelovani a tedy i k volbé ¢i nalezeni
nasledného feSeni. Nejobtiznéjsi u nich zpravidla byva vytvoreni
planu, podle kterého se bude krok za krokem postupovat.

Komplexné pojaty vyzkum reSeni problémt piedstavili na pfelomu
60. a 70. let 20. stoleti M. Csikszentmihalyi a J. W. Getzels (1971),
kdyz navrhli také zaklad tzv. problémového kontinua (pozdéji bylo
rozsiteno o dalsi problémové typy). Rozdéleni typd problémi je zde
zaloZeno na tom, kolik je o problému znamo - uvaZuje se pohled re-
Sitele problému, ale také jeho predkladatele (pokud jako takovy exis-
tuje). Rozhodujici je, zda zndme metody, jak problém fesit, a zda
také zname vysledné tfeseni. Sami autofi upozornuji, Ze ac¢koli byla
vétSina jejich vyzkumt orientovana nalidi vénujici se uméni, vy-
sledky téchto vyzkumui je moZné zobeciiovat a uvazovat je analo-
gicky i vjinych oblastech. Pozdéji toto problémové kontinuum dopl-
nila C. June Makerova o dalsi problémové typy. V souc¢asné dobé je
problémové kontinuum prezentovdno piedevSim v této novéjsi
modifikované podobé.

Na obr. 7 je prehledné zndzornéna matice problémového konti-
nua. Zatimco prvni typ predstavuje vysoce strukturované problémy,
které je moZné tesit pouze jednou konkrétni cestou a dojit k jedno-
mu spravnému zavéru, paty typ je naopak zcela nestrukturovan
a s otevienym feSenim (popf. nékolika moznymi feSenimi), ke které-
mu je mozné dojit zpravidla za pomoci riznych metod (vybér spravné
metody je na tesiteli problému; zaroven zde existuje moZnost nena-
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lezeni vhodné metody reSeni, protoze takové konecné reSeni nemusi
viibec existovat). Abychom pifiblizili jednotlivé problémové typy, vy-
uzijeme piikladt, které popisuje Makerova (online) pfi charakteris-
tice programu DISCOVER.

T Problénj _ i Metodav _ i F?e§eniv _
Predkladatel| ResSitel |Predkladatel| ResSitel |Predkladatel| Resitel

I v v v v v N

1. x v v x v x

111. v v X X

V. v 4 X X X X

V. X X X X X X

Obr. 7: Problémové kontinuum (upraveno podle Maker a Schiever 1991, s. 99-110)

Typickym ptikladem problému typu 1 jsou jednoduché pocetni
ulohy, napt. ,vyfes 3+4"; problém i metoda je znama jak predklada-
teli problému, tak jeho resiteli. Reseni je znamé predkladateli, ale
fesitel na néj musi ptijit. I u typu 2 je problém jasné definovan,
predkladatel navic znd metodu. Resitel pak musi odvodit nejen fe-
Seni, ale i metodu k jeho dosaZeni. Pfikladem muze byt jednoducha
slovni tloha: ,V misce mame deset kolac¢t; dva kolace byly snédeny;
kolik kolacu zbylo?” Problém typu 3 je znam predkladateli i reSiteli,
ale k jeho feSeni mtizeme dojit celou fadou rtiznych metod. VSechny
z téchto metod jsou predkladateli znamy, ale reSitel na né musi pfi-
jit. Napt. ,Uzijte nasledujicich ¢isel (3, 5, 2) k vytvoreni co nejvice
rovnic.”

Problémy typu 4 charakterizuje, Ze feSeni a metodu vedouci k te-
Seni jiZ pfimo neznd ani teSitel, ani predkladatel. Priklad: ,Je tfeba
dostat se na druhou stranu reky. Jaké mohou byt nejleps$i zptsoby,
jak to udélat?” K vyfeSeni tohoto problému je tfeba nashromazdit co
nejvice informaci a analyzovat potencialni metody reSeni (dostat se
na druhy bieh vzduchem: skocit, preletét; vodou: preplavat, preplout
na lodi; ptrejit: po mosté, po padlém kmeni,...). Typ 5 je specificky
tim, Ze ani feSitel, ani predkladatel presné neznaji feSeni problému
nebo metodu ¢i metody, jak k nému dospét, ani problém samotny. Je
tedy nejprve tieba zacit s problémem samotnym: urcit, zda vibec jde
problémy, se kterymi se lidstvo potyk4, a jak je moZné jim zabranit?”
Proces teSeni miize u tohoto typu byt otevieny od zacatku aZ do
konce a konecna feSeni mohou mit znacnou S$ifi v zdavislosti na
perspektivach, prekonceptech, analyzach atd.

ROZVIJENI MYSLEN{ JAKO PREDPOKLAD KOMPETENCE K RESEN{ PROBLEMU | 191




Problémy typu 4 a 5 predstavuji nejbéznéjsi problémy, se kterymi
se Clovék v kazdodennim Zivoté setkdva. Zcela béZnym piikladem
¢tvrtého typu muZe byt oblékani (zpravidla existuje jasna potieba
oblékat se, metoda a feSeni tohoto problému zavisi na rozumu do-
ty¢né osoby, zvycich, pocasi atd.). Oblékani se stava problémem typu
5 napt. vsituaci nemoci nebo kdyZ nemame Zadné plany - takovy
den pak mlZeme zacit otdzkami, zda je vlibec spravné se tento den
oblékat, popt. proc se lidé vibec oblékaji.

Koncepty popisuijici strategie feSeni problémua

Instantni vs. skutecny Fesitel problému

Strategiim reSeni problému se vénuje hned nékolik védnich disciplin
a jesté vice tréninkovych Skol, které si postupy vzeslé z jednotlivych
teorii prizptsobuji a vSemozné kombinuji. Ve své podstaté vSak
vSechny apeluji na nékolik zdkladnich pravidel: spravné definovat
problém, ujasnit si jednotlivé faze postupu (prace s informacemi,
zpusoby rozhodovani atd.) a v pripadé, Ze problém fesi skupina lidi,
pak i rozdélit role.

V parcidlnich postupech se pak jednotlivé strategie mohou liSit.
Nékteré nabizeji propracované schematické znazornéni, jiné zase
sazi na metaforické pojmenovani jednotlivych kroku feseni.®® Autoii
(nebo spiSe propagatori) téchto schematickych a zjednodusenych
navodl na postup feSeni ale pomiji zakladni predpoklady vedouci
k uspéchu - totiz urcity stupen kognitivni (ale také socidlni) vybave-
nosti resitelti. Schopnost kriticky a tvoiivé myslet spolu se schopnosti
konstruktivné vychazet v interakci s ostatnimi lidmi pritom povazu-
jeme za jednu ze zdkladnich soucdasti kompetence k feSeni problému
a tedy za predpoklad pouZiti jakékoliv ze strategii feSit problémy.

Slepé vyuzivani navrZzenych postupt bez toho, aniZ by byly posta-
veny na spravném usuzovani resitele sice mtze vést k uspéchu, po-
vaZzujeme je vSak za problematické z hlediska piinosu pro dalsi utva-
feni kompetence k feSeni problémiti. Takovou situaci je mozné piipo-
dobnit zaméru udélat nékoho dobrym kuchatfem, ale neustale po

% Napf. ). Plaminek (2008, s. 21) na zac¢atku kapitoly vénované definici pro-
blému uvadi nasledujici: ,Setkali se dva stafi soupefi - Problém a Re$eni. Pro-
blém se nachystal k boji, ale Re$eni jej klidné a bez povsimnuti obeslo a po-
kracovalo v cesté. ,Tebe jesté neznam,’ volal za nim Problém posmésné, ,ale uz
vim, Ze jsi hloupé a zbabélé Reseni, kdyZ se mne tolik bojis.” ,Myli$ se,” odpo-
védélo Reseni, ,ja jsem dobré Regeni a ty mne vlastné viibec nezajimas. Jdu si
promluvit s Pfi¢inou. S tou protivhou babou, kterd mi té poslala do cesty, abys
mne zdrzel.”
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ném chtit, aby vafil jen instantni polévky. Nasim zdmérem je totiz
rozvoj kompetence k feSeni problému jako soucdasti komplexu vzdé-
lanosti (education), nikoliv vycvik (training) ,instantniho” reSitele.
V dal$im textu predkladame nékteré strategie feSeni problému jako
predmét edukace, zaroven vSak predpokldddme paralelni rozvoj
mysSleni samotného a stejné tak i rozvoj socialni kompetence pro
pripad skupinového feSeni problému.

Koncepty feseni problémi - matematické a informacni védy,
ekonomické a manazerské védy, kognitivni psychologie

Pokud se pohybujeme na poli védeckych teorii feSeni problému, pak
na jedné strané musime zminit predevsim matematické a informacni
védy, jejichz predmétem jsou zejména algoritmy feSeni problémo-
vych uloh a sledovani efektivity feSeni (napi. v podobé celkového
poctu dil¢ich operaci). V Ceské republice se tomuto vyzkumu v sou-
¢asnosti vénovali napt. JaruSek a Pelanek (2012) v projektu TUTOR,
kde kromé zpusobu feSeni problémt zkoumali také moznosti pied-
povédi obtiznosti jednotlivych problémovych tloh. Ze zahrani¢nich
autorti propracoval tuto oblast napi. A. Engel (1997 aj.).

Druhou skupinou jsou ekonomické (resp. manaZzerskeé) koncepty,
které se zaméruji na reSeni problému predevsim v souvislosti s roz-
hodovanim o chodu organizace. I tyto teorie kladou dliraz na propra-
covani jednotlivych fazi resitelského procesu. Napt. Plaminek (2008)
v této souvislosti navrhuje sedm takovych fazi: definice, analyza, ge-
nerovani, tfidéni, hodnoceni, rozhodovani a realizace. Ve svych sté-
Zejnich bodech se tyto faze shoduji s jinymi podobnymi typologiemi,
které budou v této kapitole jesté popsany. Zkoumanim fazi reSitel-
ského procesu se systematicky zabyval jiz . Dewey (viz dale).

Vratme se vSak jeSté k teoriim feSeni problému popsanym v kon-
textu teorie managementu. Kromé zminénych sedmi fazi Plaminek
(2008, s. 15) upozoriuje na jev, ktery je pro feSeni kazdého problému
charakteristicky — prabéh tfeseni opakované ,bobtna“ a opét se ,zu-
Zuje". Expanze feSeni jde ruku v ruce s divergentnim myslenim, kte-
ré musi u resSitelského tymu v urcitych etapach prevazovat, v jinych
fazich (zuzovani feSeni) musi naopak ustoupit mysleni konvergent-
nimu (srov. také treti kapitolu). Toto ,nadymani” ani ,zplostovani”
feseni se tedy nesmi objevovat ndhodné, ale musi byt systematicky
zvazovano v planu feSeni. Resitelé si musi ujasnit, zda jsou ve fazi
shromaZdovani novych informaci, generovani ndpadd, nebo naopak
ve fazi, kterd varianty mozného dalSiho postupu zuZuje na zakladé
vhodné zvolenych kritérii.
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Timto se dostavame ke tteti skupiné badatelll v oblasti strategii
reSeni problém, a to do sféry kognitivni psychologie. Nékteti autofi
davaji feSeni problému do souvislosti napt. s tvofivosti, ale zabyvaji
se také problematikou automatizace tfeSeni vlivem zkuSenosti nebo
napt. ulohou tzv. vhledu. Déle stru¢né predstavime pravé kognitivneé-
psychologické modely feSeni problému.

PrestoZe ucebnice kognitivni psychologie ¢asto uvadi posloup-
nost nékolika fazi, kterymi teSitelé problému hypoteticky prochazi,
zaroven podotykaji, Ze v postupu vzdy existuje urcita nejednoznac-
nost vtom, jak pokracovat. Autofi jako Bransford a Stein (1984),
Hayes (1981) nebo Sternberg (1994) upozoriiuji, Ze jednotlivymi kro-
ky lze prochazet opakované, a to i v rizném poradi, pfipadné nékteré
dle nutnosti i pfeskakovat nebo naopak pridavat mezifaze. Obecné je
mozné tyto faze popsat takto:

Faze 1: Identifikace problému

Jde o stézejni fazi, protoze v bézném Zzivoté byva velmi obtizné rozpo-
znatelné, ze situace, v niz se nachazime, je ve své podstaté problémem
(problémovou situaci). Nejsnadnéji jsme schopni rozpoznat prekazky,
které stoji v nasi cesté k cili; uz hare rozpoznavame problém spocivajici
v samotné absenci cile nebo v pfipadé, Ze se snazime postupovat ne-
vyhovujicim zptisobem.

Faze 2: Definovani a reprezentace problému

Ve chvili, kdy Uuspésné rozpozname problém, je tfeba jej pfesné defino-
vat. Pokud problém dobie nezarfadime, mize se stat, ze ve skutecnosti
budeme fesit zcela jiny problém (budeme aplikovat takové metody re-
Seni, které by byly vhodné pro feseni jiného typu problému). Z tohoto
ddvodu je faze definovani neméné dulezita.

Faze 3: Formulovani strategie

Po rozpoznani a spravném definovani problému je dalsim logickym kro-
kem hledani vhodné strategie feSeni. Nejcastéji popisované strategie
uvadime dale, na tomto misté jen uvedeme, Ze kazda strategie ve své
podstaté vychazi ze zakladnich myslenkovych postupl - mize tedy jit
o analyzu ¢i syntézu nebo mize mit divergentni ¢i konvergentni povahu.
Nékteré z téchto strategii je v prlibéhu reSeni také tfeba kombinovat ¢i
stfidat (viz vySe). Sternberg (1994) v této souvislosti pfipomina, ze opti-
malni strategie rfeSeni problému zavisi jak na Uloze, tak i na preferencich
fesitele.

Faze 4: Organizace informaci

Drive nez za¢neme problém fakticky resit, je dobré se jesté zastavit
a ujasnit si, jaké informace mame k dispozici - i vzhledem ke zvolené
strategii tak, aby ji bylo mozné efektivné realizovat. Organizovani infor-
maci by vsak mélo byt pfirozenou soucasti vSech ostatnich fazi. Pfi sku-
pinovém fedeni problému je pak vhodné, pokud za tuto ¢innost nese
zodpovédnost konkrétni osoba; uvolnime tak kapacitu pro technické
i myslenkové posouvani feSeni problému ostatnimi ¢leny skupiny.
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Faze 5: Rozdéleni zdroja

Organizovat je tfeba nejen informace, ale také veskeré zdroje, které ma-
me k dispozici. Samoziejmé se nejedna jen o finan¢ni prostfedky, po-
muicky a vybaveni, ale také personalni zdroje a s nimi spojené ,know-
how". Organizace a distribuce zdroja jde opét ruku v ruce s vybérem
vhodné strategie feSeni; mlze se stat, Ze pro efektivni vyuziti zvolené
strategie nemame dostatek zdrojd (napf. lidi), proto se musime vratit
zpét k fazi 3 a zvolit jiny (napf. pomalejsi) zplsob feseni.

Faze 6: Monitorovani (priibézna kontrola)

Obezfetné nakladani s ¢asem zahrnuje sledovani procesu reSeni problé-
mu. Neefektivni fesSitelé se vydavaji na cestu k rfedeni, pricemz cekaji, az
se dostanou na konec, kde zkontroluji stav, ve kterém se nachazeji (srov.
Schoenfeld 1981 in Sternberg 2002). Efektivni resitelé prabézné moni-
toruji jednotlivé kroky feseni, vyhodnocuji je a na zakladé toho upravu;ji
podminky procesu feseni tak, aby se Uspésné dobrali vyfeSeni problému.
To maze znamenat opét navrat k nékteré z predchozich fazi, volbu jiné
strategie apod.

Faze 7: Zhodnoceni

Mohlo by se zdat, ze pokud problém vyfeSime, je cely proces u konce.
Abychom v8ak mohli konstatovat, Ze mame ,hotovo”, zada si to vyhod-
notit konecny stav i to, jak jsme k nému dospéli. Leckdy totiz mGzeme
odhalit, Ze jsme se vyfeSeni problému jen pfiblizili; zarovert mazeme diky
didkladnému hodnoceni rozpoznat, Ze jsme v prabéhu feseni identifi-
kovali nékolik dalSich souvisejicich problémd, které je nyni nutné fesit.
Radné vyhodnoceni ndm v neposledni fadé miaze pomoci zefektivnit Fe-
Seni obdobnych problémd v budoucnu, popf. mizeme objevit také nové
zdroje, které mame k dispozici.

Velmi podobny metodicky nadvod na feSeni problému v podobé
zavazného sledu postupnych krokt predkladaji Bransford a Stein
(1984). Jde o tzv. , IDEAL" postup pfi FeSeni problémi: I - identifikace
problému a moznosti jeho feSeni, D - definice cildi, E - explorace,
pouzitelnych strategii, A — aplikace moznych strategii, L — logické
zhodnoceni vysledka. Kromé nezbytnych fazi identifikace a definice,
které jsme popsali vySe, je i tfeti krok v systému IDEAL velmi po-
dobny. Tento krok zahrnuje rozbor stavajiciho pfistupu k danému
problému a zvazeni dalSich moZnosti a strategii, které se nabizeji.
Po aplikaci pak v poslednim kroku pfichazi na fadu zhodnoceni
ucinnosti feseni.

Autofi tohoto systému demonstruji jednotlivé kroky na prikladu
problému s porozuménim psanému textu: Jakmile byl problém
jednou identifikovan, musi byt presnéji vymezen (definovéan). Ctenar
muiZe naptiklad usoudit, Ze mu véta nedava smysl, nebot nema do-
statek informaci. Nebo se muZe domnivat, Ze nevénoval textu dosta-
tek pozornosti a minul tedy néjakou dutlezitou informaci, ktera byla
zminéna. Takovéto vymezeni problému (nebo takto formulovana
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hypotéza) povede k experimentovani s riznymi reSenimi - zde se
primo nabizi vratit se o kus zpét a precist si ¢ast textu jesté jednou.
Aby se posunul z mista, musi ¢tenar toto feSeni aplikovat a skute¢né
si danou pasaz precist znovu; pak se musi ohlédnout zpét a zhodno-
tit, nakolik bylo jeho feSeni uc¢inné a zda jiZ problematické vété rozu-
mi. Tento posledni krok mu pomuiZe najit lepsi feSeni do budoucna.
Predpokladejme, Ze ¢tenar ucinil vSechny tyto kroky, avSak ani po
opakovaném c¢teni vyznam dané véty stdle nechape. At uz si to uvé-
domuje, nebo ne, pravé znovu identifikoval problém. Musi jej opét
definovat, musi experimentovat s riznymi feSenimi a tak dale. Musi
zkratka jesté jednou projit celym cyklem modelu IDEAL, a to toli-
krat, nez problém vyresi nebo dokud se nevzda.

Model IDEAL je navrZzen tak, aby pomohl rozlisit rizné ¢asti ¢i
faze feseni problému. Problémy v béZném Zivoté samoziejmé nejsou
takto prehledné rozcélenény; jednotlivé faze reSeni od sebe nelze
jednoduse oddélit a hranice mezi nimi obvykle nejsou pfilis ziejmé.

Takzvany kreativni proces feSeni problému o Sesti fazich popsal
jesté napi. A. Osborn (1942), ktery se mj. vénoval problematice tvo-
rivého mysleni a je také autorem zndmé metody brainstormingu.

Navrh fazi feSeni problému ovSem neni predmétem zajmu jen
(kognitivnich) psychologt, ale také napt. pedagogli. Zabyvame-li se
feSenim problémiu, pak nemiZeme nezminit piispévek J. Deweyho
k této problematice. Pragmatisté, mezi neZz se Dewey radi, stavéli na
tom, Ze mysSleni rozvijime, pravé tehdy, kdyZ je konfrontujeme
s problémy a dovolime mu navrhovat hypotézy za ucelem vysvétleni
téchto problému a jejich zvladnuti (srov. napt. Singule 1991, s. 38).
Samotny Dewey (1910) ve svém dile How we think vysvétluje, Ze
¢lovék na zdkladé experimentu a ovérovani riznych hypotéz (v pod-
staté cestou pokusli a omylt) dojde az k myS$lenkdm, nazortim, poj-
mim a také zakonGm, které mu pomohou fesit problémové situace.

Také ve spise Demokracie a vychova (1932) ptedstavil Dewey svou
teorii feSeni problémi; jednotlivé faze metody jsou popisovany v ka-
pitole ,Zku$enost a mysleni”. ReSeni problémii podle Deweyho
zahrnuje pét duleZitych fazi. V prvni fazi se setkdvame s pochybami
a zmatenosti, které maji svou pri¢inu v nezndmé situaci. Ve druhé
fazi dochazi k pojmenovani arozpoznani problému, pozorujeme
podminky a zamysSlime se nad pfi¢inami problému. Treti faze obsa-
huje piehled vSech napadd a tvah a shromazdéni vSech informaci.
Ve ¢tvrté fazi vytvaiime predbézné hypotézy na zdkladé zjisténych
fakt®, navrhujeme strategicka feSeni, vytvatime pracovni hypotézy
pro feSeni problému. V konec¢né fazi experimentalné ovérujeme nej-
lepsi hypotézy v praktické cinnosti. Ocekdvany vysledek je bud
uzndan, nebo zavrhnut. V pripadé vyreSeni problému je metoda pfi-
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jata a ¢innost ukoncena. Zde dochdzi k praktickému jedndani, které
vyusti v proces mySleni. NavrZzené feSeni je tedy provéfeno v praxi.
P1i Spatném vysledku je nutné situaci analyticky piehodnotit a opa-
kovat cely postup od zacatku. Tento Deweyho systém péti fazi dale
propracoval napt. Reusser (srov. napt. 2005).

O popis fazi reSitelského procesu se pokusila i fada dalSich au-
torti, nékteré z téchto koncepci pak nasly uplatnéni i vdokumentech
vzdélavaci politiky. Napr. v koncepci PISA je proces feSeni problému
modelovan do Sesti fazi (OECD 2004, s. 27-28). V zasadé vsak vSech-
ny modely stavi na pfedpokladu jasné identifikace a definice problé-
mu, nasledné organizaci zdroja (v€etné informacénich), generovani
avybéru strategie reSeni, dale na aplikaci této strategie a kone¢né
na zhodnoceni celého procesu. Takika bez vyjimky jsou vSechny
modely fazi reSitelského procesu navrzeny jako cyklus, ktery je moz-
né béhem reSeni jednoho problému opakovat (viz obr. 8).

Zhodnoceni Identifikace
celého oyl T

reSeni problémové
(reflexe) situace
eptl:llf;:g Definice /
st¥ategie reprezentace
na fedeni problému
Vybér Organizace
strategie zdroja (v¢.
feseni informacnich)
\ Generovani ,
strategii
feSeni

Obr. 8: Obecné faze procesu rfeseni problému
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Strategie FesSeni problémua

NiZe uvadime piehled a stru¢nou charakteristiku nékolika nej¢astéji
uvadénych strategii feSeni problémd, tj. zdkladnich paradigmat re-
Seni, kterd volime s vyuZzitim dostupnych znalosti o charakteru pro-
blému a na zdkladé povédomi o zdrojich, které mame k dispozici (viz
krok 3 ve ,fazich reseni problému”).

Automatizované zpisoby feseni problému (algoritmy a heuristiky)

Béhem Zivota si ¢lovék zautomatizuje fadu ¢innosti, které diive byly
predmétem jeho uceni nebo zkoumani. Jde o ustaleni postupt jak
v béZznych kazdodennich procesech (napi. chtize), tak i v pripadé
zpracovani informaci (napf. asociativni mys$leni). Automatizaci se
rozumi ustaleni sledd operaci do algoritmi, které pouzividme, aniz
bychom provadéli néjakou védomou kontrolu. VyuZiti automatizace
pii feseni problému spociva v moznosti pfesunuti urcité ¢asti zatéze
z pracovni pameéti, kterA ma pomérné omezenou kapacitu, do dlou-
hodobé paméti, kterd ma kapacitu relativné neomezenou. Na druhou
stranu Newell a Simon (1972) pfipominaji, Ze automatizace mulZe
prinaset i komplikace v feSeni, a to predevsim tehdy, kdy na problém
aplikujeme reseni, které prislusi strukturalné jinému typu problému.

Zminéni autofi vyvinuli také model pro feSeni problému prostied-
nictvim pocitacové simulace. Podle tohoto modelu je moZné feSeni
problémi rozlozit do mnoha krokd, z nichZ kazdy zahrnuje skupinu
pravidel. Tato pravidla jsou pak usporadana do dil¢ich i komplexné;j-
Sich program; dil¢i program pak muZeme popsat jako algoritmus,
tedy posloupnost operaci, které se mohou pouzit opakované. Cely al-
goritmus se pak opakuje do té doby, nez splni podminky stanovené
programem. Pouzivdni algoritmt tedy muze urychlit feSeni pro-
blémi, které jsou dobie definované (viz vyse).

Dalsi zefektivnéni pak mohou znamenat tzv. heuristiky. Newell
a Simon (1972) upozoriuji, Ze pokud mame v dlouhodobé paméti
ulozeno nékolik dusevnich zkratek (heuristik), umoZni ndm dalsi
sniZeni zatizeni pracovni paméti. Pfikladem heuristiky, ktery popi-
suje napt. Sternberg (2002, s. 390-393), je analyza prostredkt a cilt
(strategie, ve které reSitel neustéle srovnava soucasny stav se sta-
vem cilovym, a podnikd kroky, jimiz minimalizuje rozdil mezi nimi)
nebo produkovdni ndpadti a jejich testovdni (feSitel jednoduse vytvari
alternativni postupy, ne nezbytné systematickym zptisobem, a po-
stupné si v§ima4, jestli funguji).
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Uloha vhledu

Spatné strukturované problémy (viz vySe) byvaji spojovany s fese-
nim za pomoci tzv. vhledu. Vychéazi to z povahy problému, ktery je
nutné resit jinak, neZ se zprvu zdalo; je tfeba nové prestavét repre-
zentaci celého problému. Vhled je specifickou situaci, ktera nam
pomdha feSeni nékterych typl problémut dovést do zdarného konce,
nicméné z psychologického hlediska je kategorii vhledu ponékud
obtizné definovat. Vhled predstavuje jakoby ndhlé porozuméni pro-
blému nebo strategii, kterd problém nakonec pomuze vyftesit (srov.
Sternberg 1994, s. 24-26).

PrestoZze vhled definujeme jako nadhlé porozuméni, casto jde
o vysledek dlouhého uvaZovani, které vsak neni zcela védomé (viz
také kapitolu treti) — i proto jsme nékdy skepticti k predikci uspés-
ného vyfeSeni problému. Problematice vhledu se systematicky
vénovali napt. Metcalfe (1986) nebo Davidson a Sternberg (1984,
1994). Tito i jini autori navrhovali a nasledné ovérovali jednotlivé
hypotézy tykajici se podstaty vhledu. Nékdy se za vychodiska tohoto
typu feSeni povazuji nevédomé ,skoky” v mysleni, v jinych pripadech
pak zase napft. zrychlené duSevni zpracovani problému apod. Aby
mohl byt problém vyfeSen vhledem, musi z hlediska mySlenkového
zpracovani dojit k pomérné naro¢né praci s informacemi - je nutné
odlisit podstatné informace od nepodstatnych, srovnat nové infor-
mace se starymi a nasledné kombinovat relevantni informace novym
zpUsobem tak, abychom produkovali feSeni. Naopak nékteii skeptici
na adresu vhledu tvrdi, Ze vySe popsany postup je zaleZitosti ,stan-
dardniho mysleni” a vhled je ve skute¢nosti pouze zaleZzitosti vni-
mani ¢i prozitku uskute¢néného pozndani (srov. Sternberg 1994).

S trochou nadsazky by bylo moZné fici, Ze jednou ze strategii
feSeni problému je také nedélat nic. Hovotfime zde o inkubaci, tj.
o tom, Ze feSeni problému potfebuje tzv. ,dozrat’. Tim, Ze o prob-
lému néjakou dobu védomé nepremyslime, umoZnime jeho zpraco-
vani podvédomeé. Uvolnujeme kapacitu kratkodobé pameéti, uchova-
vame pouze zakladni souvislosti a neomezuje nds diivéj$i mentalni
nastaveni. Navic ddvdme prostor novym stimultim, které mohou
umoznit vznik novych pohledi na feSeni problému a ptipadné odha-
leni analogi¢nosti soucasného problému s minulymi situacemi.
Snadno se tak muZe stat, Ze na feSeni problému ptijdeme pri ¢isténi
zub1l, zavazovani bot apod. - tedy ve chvili, kdy je nase jednani
zautomatizované a maximalné se uvoliiuje naSe kapacita k tomu,
abychom dostupné informace o problému mohli kombinovat s na-
Simi stavajicimi zkuSenostmi a vzadjemné je preskupovat.
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Vyuziti zkuSenosti a znalosti

V urcitém ohledu jsou tyto strategie podobné zautomatizovanému
zptsobu feSeni problému (viz vyse). Strategie, které zde uvedeme,
v8ak nestavi na zautomatizovani jednotlivych krokai procesu, ale
spiSe na prijimani hotovych vzorcl celého feSeni problému, které
muiZe byt mj. postaveno na pouze dil¢ich podobnostech predchozich
zkuSenosti.

Negativni a pozitivni pfenos

Kognitivni psychologie uzivd pojmu prenos (transfer) v piipadech,
kdy dochazi k presunu znalosti ¢i dovednosti (tykajicich se reSeni
problému) zjedné situace do jiné. Takto muZe dochazet k tzv.
pozitivhimu prenosu (pokud pfedchozi strategie feSeni aplikujeme
na soucasny problém a tim jeho feSeni urychlujeme) nebo k tzv.
negativnimu prenosu (pokud aplikaci dfivéjSiho reSeni cely proces
komplikujeme). Efektivni reSitelé se tedy predné musi vyvarovat
negativnich pifenost, zdrovenn se musi ucit vyuzivat moZnosti pre-
nosu pozitivniho (srov. Hayes 1981, Simon 1971).

Izomorfni a analogické problémy

Zkusenost hraje svou roli i pii feSeni tzv. izomorfnich problémii, ovsem
pro fadu reSitel byva obtizné odhalit, Ze pravé formalni struktura
problému je shodné a problémy se lisi pouze obsahem. Kromé toho
je i u této strategie urcité riziko, Ze podobnost ve struktute je rozpo-
znana chybné a na zakladé toho je zvolena nevhodna strategie.

V piipadé prenosu analogii neni dileZita podobnost ani struktura
obsahu, ale to, jak blizce se shoduji struktury vztaht. Pii tvofreni
analogii si musime byt jisti, Ze se zaméiujeme na vztahy mezi sku-
te¢nostmi, které srovnavame, ne pouze na jejich konkrétni obsahové
vlastnosti (srov. Sternberg 1994, 2002, s. 406-410).

Chybného prenosu strategie feSeni problému na zakladé obsahové (ni-
koli vSak strukturdlni/funkéni) podobnosti problému se napt. dopustili
Ucastnici vyzkumu rozvoje kompetence k feSeni problémd, ktery prova-
dél autor tohoto textu v letech 2011 a 2012: Ukolem Fesitel bylo teo-
reticky popsat moznosti rozeznéni zvonku zavéSeného na provazku
s pouzitim omezeného mnoZzstvi predmétd, jejichz seznam byl fesiteliim
znam. Primy fyzicky kontakt (dotyk rukou ¢i predmétem) nebyl dovolen.
Ackoliv bylo spravnym fesenim prepaleni provazku hofici svi¢ckou, velky
pocet Ucastnikl vyzkumu se nechal zmdast vzpominkou na vanoc¢ni de-
koraci v podobé zvoniciho stromecku pohanéného teplem svic¢ek a jako
feSeni popsali pravé rozechvéni klasického zvonku teplem svicky.

Mentalni nastaveni
Mentalni nastaveni je dalsi ze strategii, kterda mtze pomoci problém
vytesit, ale viadé pripadd (moZna ve vétS§iné) muze byt vzhledem
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k efektivné feSeni spiSe kontraproduktivni. V praxi to znamen4, Ze
fesitelé prenasi na aktudlni problém zafixovanou strategii, ktera
obvykle funguje pro reSeni rady jinych problémt. Jednim z typl
mentalniho nastaveni je fixace na urcity zpisob pouziti pfedmétu,
tzv. funkcni fixace.69 Jednda se o neschopnost rozeznat, Ze néco zna-
meého, co ma urcité vyuziti, maze byt pouZito také za jinym ucelem.
Funk¢ni fixace nam brani v feSeni novych problémua pomoci starych
nastroji novym zpusobem. Podobnym piikladem mentalniho na-
staveni mohou byt napt. stereotypy.

ZkuSeni odbornici se znalostmi vs. zacate¢nici

Sternberg (2002, s. 415-416) a také Eysenck a Keane (2008) popisuji
znaky tzv. expertniho feSeni problémd, tj. jakym zpusobem se lisi
feseni odborniki, ktefi vyuzivaji odbornych znalosti oproti feSenim,
ktera vyuzivaji zac¢atecnici s relativné malymi soubory znalosti. Na
zakladé vlastnich vyzkum i studiem praci ostatnich autort zjistili,
Ze odbornici (oproti zac¢ate¢nikiim) vénuji mnohem vice ¢asu detail-
néjsi definici problému, urceni zptisobu feSeni a jeho pldnovani a na
druhé strané stravi jen malo ¢asu pti samotné realizaci feSeni.

V této kapitole jsme predstavili jen nékteré ze znamych strategii
feSeni problémi, urcujicim kritériem rozdéleni pro nés byly jednot-
livé obory lidského pozndani. Uvedli jsme priklad strategii z ekono-
mické oblasti, matematiky a informac¢nich véd a nejvice prostoru
jsme vénovali strategiim, které popisuji kognitivni psychologové.
Reseni problému se kromé vy$e zminénych vénuje také fada dalich
autort; jen pro uplnost jmenujme napi. pfedniho slovenského peda-
goga a psychologa M. Zelinu, polského pedagoga W. Okoné a u nds
napt. L. Jedli¢ku (srov. napt. 2008).

Rozvoj kompetence k feSeni problému

Kompetenci k feSeni problém lze rozvijet mnoha rdznymi cestami.
VSechny tyto metody maji jedno spole¢né, a to pomérné vysokou
miru zapojeni jedincl, u nichZ ma byt kompetence rozvijena. Ve
shodé s priznivci pragmatické pedagogiky mame za to, Ze stejné jako
nelze posilovat svaly bez toho, abychom je zapojovali, nelze ani
rozvijet schopnost fe$it problémy bez toho, abychom néjaké problé-
mové ulohy fesili. Jednotlivé edukacni pristupy se pak lisi pfedevsim

% Tento koncept jako prvni pfedstavil K. Duncker v roce 1935, srov. DUNCKER, K.
On problem solving. Psychological Monographs, 1945, Vol. 58, No. 270.
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v mife simulace realnych problémt oproti feSeni teoretickych pro-
blémovych uloh.

Zatimco ve Skole se zatim stale setkdvdme predevsim s feSenim
tzv. dobf'e definovanych problémi, kazdodenni Zivot po nas vyzaduje
feseni i jinych typt situaci, které odpovidaji vice tzv. Spatné defino-
vanym problémim. Na to reaguji nékteré pedagogické pristupy,
které jsou vSak povétSinou chapany spise jako pedagogické alter-
nativy nez jako pristupy, jeZ by se mély stat integralni soucasti
systému vychovy a vzdélavani. Vyzvy v podobé problémi, které jsou
pred ucastniky takovych vzdélavacich akci stavény, dislednéji simu-
luji zptsoby vniméni a prozivani problémovych situaci jak na indi-
vidudlni urovni, tak ve skupiné osob. Prikladem takového pfistupu
mohou byt kurzy postavené na pilifich zazitkové pedagogiky, jez
sama nasla postupem casu své teoretické ukotveni v poznatcich
D. Kolba (1984). Jeho cyklus uceni (ve zjednodusené podobé)7je u nas
v souvislosti se zazitkovym u¢enim velmi ¢asto prezentovan.”’

Obtizna uchopitelnost reakci na problémy spociva v tom, Ze tyto
reakce jsou velmi ¢asto nevédomé. Nejsme si védomi toho, co déla-
me, ani disledk® nasich reakci. Teorie a modely zkusenostniho uce-
ni mohou byt v tomto ohledu pomoci. V ¢eském edukac¢nim prostiedi
je pomérné Siroce piijimanym prostredkem zku$enostniho uceni hra
(at uz se ji rozumi hra didaktickd, obvykle uzivana v kontextu skolni
vyuky, nebo hra zazitkovd, vyuZivand jako jeden z prostiedkt zkuse-
nostniho uceni ve sfére volného ¢asu). Hry poméahaji simulovat pro-
blémové situace, do kterych se jedinci v Zivoté mohou dostat. Nabizi
vcelku vérny obraz jednani jedince (nebo skupiny) v takové situaci.
Vytvafeni a navozovani novych kreativnich situaci a fiktivnich
kontextu, situaci ,jako” (viz také kapitolu sedmou), umoZzni lidem,
kteti jsou soucasti takové konkrétni problémové situace, vnimat
a prozit ji jinak, vidét nové cesty k jejimu rfe$eni. Ucastnici neciti
ztotoznéni s problémovou situaci; i kdyZ si uvédomuji svou vlastni
roli ve vytvareni problému, ve skute¢nosti si vytvari odstup mezi
realitou a hrou. Tak ziskavaji moZnost zaujmout odstup od problému
(srov. koncept ,ontologie prvni osoby” a ,ontologie tfeti osoby”
popisovany v sedmé kapitole), ménit svoje stanovisko, predstavit si
nové napady a vice vyuZzit svého kreativniho potencialu.

Kromé her a simulaci pifimo zaloZenych na prozitku problémové
situace mtzeme kompetenci k feSeni problému rozvijet i ,klasickou”

7 Kolbav cyklus uceni stavi jednak na ctyfech fazich (zkuSenost - reflexe -
zobecnéni - planovani) a rovnéz na ctyrech stylech uceni (divergentni, konver-
gentni, asimila¢ni, akomodacni) a mlze tak byt jednou ze systematickych
strategii fazovani reSeni komplexnich problémd, srov. napr. vySe popsanou stra-
tegii IDEAL, kterou jeji autofi také nepfimo oznacuji jako cyklus.
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cestou predkladani problémovych ucebnich tloh. Barrows (1996)
uvedl nékolik znakd ucebni ulohy rozvijejici kompetenci k feSeni
problémii:

probiha skrze feSeni problému;

probiha v malych skupinach;

je orientovana na studenta;

vyuziva situace z redlného Zivota;

méa mezipredmétovy ¢i mezioborovy charakter;

je feSena bez predchozi ptipravy;

uditel je pouze zadavatelem ucebni ulohy;

nové informace jsou ziskdavadny na zakladé uceni, které je
Iizeno samotnym zdkem,;

e na feSeni ulohy navazuje transfer nové ziskanych poznatku
mezi raznymi kontexty ¢i situacemi.

Tréninkem v podobé problémovych uloh ud¢ime Zaky ¢&i studenty
urcité pohotovosti - pfipravenosti rozpoznat a reSit kazdodenni
problémy. Trénujeme schopnost odolavat tendenci jednodusSe pfi-
jmout situaci jako danou véc a rezignované konstatovat, Ze ,takhle
uz to v Zivoté zkratka chodi.”

Rozvoj kompetence k feSeni problémii na prikladu Filozofie pro déti

Aniz bychom tvrdili, Ze program Filozofie pro déti je nejlepsi moZnou
¢i dokonce jedinou cestou k rozvoji kompetence k feSeni problémi,
v této kapitole se - jako ilustraci nékterych vySe uvedenych princip
- budeme dale vénovat predevsim rozboru nékterych intelektovych
(myslenkovych) dovednosti, které rozvijime skrze filosoficky dialog,
tedy skrze metody uZivané vramci programu Filozofie pro déti.
Filosoficky dialog umoziuje (ve smyslu zkuSenostniho uceni) na
jedné strané simulaci problému, ktery se vSak na druhé strané stava
skute¢nym problémem re$enym v diskusi. U¢astnici takové diskuse
zcela redlné premysli a rozviji tak své intelektové dovednosti jakoZto
soucast kompetence k feSeni probléma. Opakované filosofické dis-
kuse a souvisejici cvideni a aktivity umoznuji urcity dril téchto in-
telektovych dovednosti a jejich ndslednou automatizaci. Intelektové
dovednosti se tak stavaji uplatnitelné v praxi feSeni problému jako
jednoduché algoritmy, které je mozné vyuZzit napri¢ jednotlivymi
komplexnéjs$imi strategiemi feSeni problému. Pritom vSak diky
ddrazu na reflexi procesu diskuse, tj. diky metakognitivni roviné
filosofického dialogu, jsou tcastnici dialogu vedeni k tomu, aby si
uvédomovali principidlnost a kontext vyuziti téchto postupt.
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Za uclelem usnadnéni reflexe v diskusi uzivanych dovednosti
jsme (bez naroku na uplnost, spiSe s ohledem na pedagogickou vyu-
zitelnost) sestavili pracovni soubor dovednosti rozvijenych ve vSech
tfech dimenzich mys$leni, na néz se Filozofie pro déti zaméiuje (tvo-
rivé, kritické, angazované, srov. Lipman 2003). V tabulce 2 uvadime
jejich prehled doplnény o stru¢nou charakteristiku nebo piiklad
jejich mozného vyuziti - nikoliv vS§ak v ramci filosofického dialogu,
ale pravé pri feSeni problémovych tloh, predevsim pak s ohledem na
skupinové tfeSeni problému. Uvedena je také prislusna faze reSitel-
ského procesu, ve které tuto dovednost nejpravdépodobnéji vyuzi-

jeme (srov. obr. 8).

Dovednosti

Vyuziti dovednosti

Faze reseni

Analogie, metafory,

pfirovnani

Zkoumani problému
z vice perspektiv

Hledani souvislosti

Definovani pojm

Odcykleni

Identifikace dlsledku

+ Myslenkovy
experiment

Hledani alternativ

Ochota hledat

a nezastavit se pred

neobvyklym

Ochota
experimentovat

Nazor jako hypotéza

Pfenos zplsobu reSeni z jiné
podobné problémové situace.

V ¢em je problém? Odkud jej zacit
resit?

Souvisi spolu jednotlivé problémy?
Nejsou to jen rlizné aspekty téhoz?

Definovat problémovy prostor jako
vychodisko pro urleni strategie feSeni.

Uvédomit si, co ve skupiné pravé
feSime. Nezacyklili jsme se

v diskusi o feSeni problému nad
nepodstatnou jednotlivosti?

Promysleni moznych dasledka,
pouziti jednotlivych strategii.

Existuji néjaké alternativni zplsoby
feSeni problému?

Byt aktivni, nezastavit se pfi
vymysleni strategii.

Vyuzit ¢as, ktery mame k dispozici,
pro generovani a vybér strategie
reSeni, také k vyzkouseni stézejnich
krokd navrhovaného reseni.
Predstavujeme urcity navrh jako

moznost ke zvazeni, nebo jako
nazor, ktery ma byt prosazen?
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Identifikace
problému, vybér
strategie feseni

Definice
problému

Definice
problému

Definice
problému

Generovani
strategii feSeni

Generovani
strategii feSeni

Generovani
strategii feSeni

Generovani

strategii feSeni

Generovani
strategii feSeni

Generovani
strategii feSeni



Dovednosti

Vyuziti dovednosti

Faze feSeni

Snaha o pfesnost
vyjadreni

Vyjadreni zajmu

Navazovani na ostatni

Dostatek prostoru pro
kazdého

Snaha nepfejit mys-
lenky bez povsimnuti

Ujisténi se, zda rozumi-
me myslenkdm druhych

Zdtvodrniovani
Autokorekce
Rozlisovani

Indukce

Zohlednéni kontextu

Povzbuzovani druhych

Skupina se podili na
fizeni procesu

Zaméreni pozornosti
na feSenou
problematiku

Byt ddsledny ve formulovani
navrhu feseni.

Pri domluvé strategie je dobré dat
ostatnim védét, Ze jste pfitomni, at
uz je vas projev souhlasny nebo nikoli.

Navazujeme na navrhy ostatnich,
nebo vedeme nékolik monologt?

Neprosazuji své navrhy pouze ti
vyfecnéjsi (extroverti)?
Nepreslechli jsme néci navrh na
feSeni?

Nepredpokladat, Ze kazdy chape
muj navrh feseni.

Zdavodnéni vlastniho navrhu na
feSeni usnadni jeho pochopeni.

Pfiznat si, Ze mQj navrh nebyl
dobry a dale ho neprotlacovat.

Odlisit - odhalit podobnosti.
Nenavrhujeme totéz jinymi slovy?

Generovani zplsobu rfeseni na
zakladé predchozich zkuSenosti.

Pri opakovaném vybéru strategie je
tfeba zvazovat kontext (nékteré
techniky jsou pouzitelné, jiné ne).

Pfi domluvé strategie brat ohled na
ostatni; vyzvat ty, od kterych jsme
navrh neslyseli. Pfi feSeni
povzbuzovat ostatni k pfekonani
dil¢ich problém / prekazek.

Jak jsme si rozdélili role? Mame
koordinatora, ktery dba na
naplnéni vsech aspektl spravného
feSeni? Dava koordinator prostor
skupiné (jejim ostatnim ¢lendim)?

Pfi diskusi o feSeni se nenechat
rozptylovat irelevantnimi podnéty
a vyuzit cas, ktery je k dispozici.

Generovani
strategii reSeni

Generovani
strategii reSeni

Generovani
strategii reSeni

Generovani
strategii freSeni

Generovani
strategii freSeni

Generovani
strategii reSeni

Generovani
strategii reseni

Generovani
strategii reseni

Generovani
strategii reseni

Generovani
strategie feSeni

Generovani
strategii feSeni,
vybér strategie

Generovani
strategii feSeni,
aplikace vybrané
strategie

Generovani
strategii reseni,
aplikace vybrané
strategie

Generovani
strategii reSeni,
aplikace vybrané
strategie
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Dovednosti

Vyuziti dovednosti

Faze fesSeni

Dalsi navrh k prabéhu
diskuse

Ovérovani hypotéz
Upozornéni na rozpor
dvou tvrzeni

Hledani a uplatrovani
kritérii

Posuzovani davodu

Uvadéni vychodisek /
predpokladd

Dedukce
Ddslednost postupu

Zvazovani aktualnosti
vlastnich prispévkl

Zobecnéni

Budme aktivni a méjme
procesualni poznamky, koordinator
vie nezachrani.

Pred vybérovou fazi musi dojit

k ovéfovani navrzenych strategii
reseni.

Pokud ma vést toto reseni k cili,
pak k cili nevede to, které tomuto
odporuje.

Vybér konkrétni strategie -
konvergentni faze

Vyzadali jsme a fadné zvazili divod
pro vybér urcité strategie?

Co musi platit, aby tento zplsob
feSeni mél Sanci na Uspéch?

Vybér reSeni, které je osvédcené

v podobnych situacich.

Dodrzet to, na ¢em jsme se
domluvili.

Kontrolovat vlastni kazen

a v pripadé potreby se stahnout,
neprosazovat stale jen své feSeni.
Reflexe feSeni — zobecnéni umozni

zefektivnit reSeni problému
v podobnych situacich v budoucnu.

Generovani
strategii reseni,
aplikace vybrané
strategie

Vybér strategie
feSeni

Vybér strategie
feSeni

Vybér strategie
feSeni

Vybér strategie
feseni

Vybér strategie
feseni

Vybér strategie
feseni

Aplikace vybrané
strategie

Ve vsech fazich

Zhodnoceni /
Reflexe

Tab. 2: Intelektové dovednosti uzivané ve Filozofii pro déti a jejich mozné vyuziti pfi
feSeni probléma

Ve vySe uvedeném piehledu jsme se pokusili najit moZné ana-
logie mezi témito intelektovymi dovednostmi a dil¢imi dovednostmi,
které rovnéZz buduji kompetenci k feSeni problému. Nejpiiméjsi re-
laci nachazime u dovednosti kritického mysleni, které nam umoz-
nuje kontrolu logické spravnosti naseho postupu. Prirozené nejvice
poloZek mys$lenkovych dovednosti pak vcelku samoziejmé spada do
oblasti faze generovani mozZnych strategii feSeni, které provadi sku-
pina feSitelti. Zde - v diskusi nad moznym uchopenim celého teSeni
- mame moznost aplikovat takika veSkeré dovednosti, které ziskdme
nacvikem pfi filosofické diskusi v tzv. hledajicim spole¢enstvi (com-
munity of inquiry). Ptikladem nasSich tivah budiz mySlenkova doved-
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nost ,Dalsi navrh k pribéhu diskuse”: Navyk nenechavat navrhy ke
smeérovani diskuse jen facilitatorovi (ktery mohou ziskat ucastnici
diskusi ve filosofickém hledajicim spole¢enstvi) umoZiiuje piijmout
zodpovédnost za cely proces hledani odpovédi na feSenou otazku -
ta se pak prendsi i na proces rfeSeni problémti.

Na zdakladé rozboru, jehoz vysledky prezentujeme v tabulce 2,
muZeme konstatovat, Ze filosoficky dialog v podobé, kterou zndme
z programu Filozofie pro déti, muZze rozvijet nejen mysleni, ale také
napomdhat systematickému piistupu k feSeni problému nejrtiznéj-
$iho charakteru. Vyzkumneé tento predpoklad teprve ovéfujeme v ram-
ci vyzkumu efektivitou jednotlivych edukac¢nich pristupli vzhledem
k rozvoji kompetence k feSeni problémi (viz napt. Macka 2009).

Zavérecna kapitola jako urcitou inspiraci, jak empiricky vyzkum-
né uchopit problematiku (kritického) mysSleni a jeho rozvoje,
predstavuje model procesu vyvoje dialogického kritického mysleni.
Kromé kvantitativné orientované metody sémantického diferencialu
a shlukové analyzy, jeZ byly jako ilustrace pouzity v kapitole desaté,
zde ctenaf nalezne piiklad metodologie kvalitativni (s naslednou
experimentalni aplikaci).

Zda se, Ze empiricky vyzkum naznacuje (¢i do jisté miry potvr-
zuje), Ze pedagogické usili o rozvoj kritického a tvorivého mysleni,
jak je pojato v programu Filozofie pro déti (kromé této kapitoly viz
napt. také kapitolu Sestou a osmou), se projevuje ,hmatatelnym”
zpUsobem ve zvysSujici se drovni détského myS$leni. Zd4a se, Ze zaby-
vani se touto problematikou ma nejen urcity efekt, ale také smysl...
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12. Evaluaéni vyzkum vlivu filosofovani
s détmi na vyvoj jejich kritického mysleni

Marie-France Daniel

V soucasnosti si Lipmantv program Filozofie pro déti (Philosophy for
children, P4C) a pedagogické piistupy ¢i programy z néj odvozené
ziskadvaji popularitu na primarnich a sekundarnich Skolach (srov.
UNESCO 2007, 2011) zejména diky tomu, Ze jsou zaméfeny na pod-
nécovani kritického mysleni (critical thinking) zaka.”*

Vzhledem k relativni novosti téchto pristupt ¢i programil pova-
Zujeme za nezbytné provadét empirické vyhodnocovani jejich vlivu
na vyvoj kritického mys$leni Zakd. Tuto nezbytnost vhimame jednak
s ohledem na samotnou filosofii, uslechtilou disciplinu a soucast
kultury (srov. prvni kapitolu), jeZ si zaslouzi, aby byla ptfedavana
s urcitou intelektudlni piisnosti ¢i presnosti, jednak s ohledem na
déti, které z filosofie znaji pouze to, co se naucily ve Skolnich lavi-
cich a které se mohou citit podvedeny, pokud se pozdé&ji doveédi, Ze -
byt jim bylo fikano, Ze se vénuji filosofii a filosofickému dialogu - si
ve skutec¢nosti ,pouze povidaly”; a v neposledni fadé s ohledem na
budoucnost ,8kolni filosofie”, jeZ pod drobnohledem kritického zra-
ku profesiondlnich filosofti mtize byt povazovana za pouhé ,hrani si
na filosofii, nikoli za filosofii skute¢nou (srov. Daniel a Auriac
2011).

Jsme si védomi toho, Ze otdzka hodnoceni filosofického diskurzu
nastoluje paradox: od filosofie se totiZ otekava, Ze se bude vyjad-
fovat svobodné. V kontextu Filozofie pro déti nicméné ,filosofovat”
znamena ucit se myslet (srov. Lipman 2003, Lipman et al. 1980). Pro-
to, podobné jako kterykoli jiny vyucovaci pfedmét, uceni se filosofii
musi byt vyhodnocovadno, mame-li zjistit, co si Zaci jiZ osvojili, co
teprve vstiebavaji a co by mélo byt teprve podniceno.

Hodnocenim mysleni zaka se zabyvaji ucitelé, skoly, autofi vzdé-
lavacich programit, ale také vyzkumnici, jejichZ ukolem je zjistit,
zda program X dosahl proklamovanych cilt a zda lze prokazat jeho
pozitivni vliv na vyvoj zakd.

7 Spojitosti mezi filosofii, Filozofii pro déti a kritickym myslenim se podrobné;i
vénujeme v nasi dfive publikované studii, srov. Daniel a Auriac, 2011.
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Toto hodnoceni pfitom mutze byt zaméfeno na dva aspekty: na
obsah a na formu. Z hlediska obsahového se analyza miiZe zamérit
na latentni (implicitni) nebo na manifestovany (explicitné vyjad-
feny) obsah - toto zalezi na volbé vyzkumnika. Analyza pak mtiiZe
klast d@raz napriklad na obsah diskurzu mezi z4aky s cilem lépe
porozumét jejich vidéni svéta nebo reprezentacim studovanych kon-
ceptld. Nebo miZeme provést analyzu Zakovského diskurzu ve vzta-
hu ke konkrétnimu filosofickému pojeti (v logice, etice, estetice aj.)
s cilem interpretovat, jak Zaci tomuto pojeti rozumi, a podobné.

Z hlediska formalni stranky diskurzu se jeden z evalua¢nich pri-
stupd zaméiuje na analyzu zptsobu, jakym zaci mysli, tj. na analyzu
intelektovych dovednosti (thinking skills) vyuZivanych v komunikaci
a dosahované miry jejich komplexnosti. Nase vyzkumy se zaméiuji
pravé na tento typ evaluace. A¢koli samoziejmé existuji rozmanité
filosofické tradice (historicka, existencialisticka aj.), mame za to, Ze
je spojuje zptisob mysleni orientovany na zkoumani (inquiry), kon-
ceptualizaci a evaluaci, tj. mySleni, jez néktefi autofi oznacuji jako
mySleni kritické nebo komplexni (srov. La philosophie a I'école).

V této kapitole se zamétime na kvalitativni vyzkumné metodo-
logie, a to zejména na ty, které vyuzivame ve vlastnim vyzkumu.”?
Nejprve tedy popiseme kroky, které vedly k navrhu modelu procesu
vyvoje kritického mysleni. Poté predstavime, jak jsme tento model
v nasem vyzkumu pouZili k analyze transkriptth Zakovského diskur-
zu (a ovéreni vlivu filosofovani s détmi na mysleni Zak®). V zavéru
pak predstavime nékteré vysledky analyz spojené s pouzitim tohoto
modelu.

Kvalitativni analyza zalozena na pfistupu zakotvené teorie

Rozhodli jsme se svij vyzkum zaloZzit na kvalitativnich metodolo-
giich, jelikoZ jsou interpretativni a hermeneuticke, tj. smétuji k roz-
kryti vyznamu, procest ¢i konceptli, nebo dokonce k nadvrhu novych
teorii. Ziskané vysledky ukazuji nové tendence a vedou k ndvrhu
hypotéz, které by mély byt dale testovany vramci rozsahlejsiho

72 Vyzkumné projekty vedené autorkou této kapitoly byly financovany kanad-
skou Radou pro vyzkum v socialnich a humanitnich védach (Social Sciences and
Humanities Research Council, SSHRC). Na prvnim projektu spolupracovali: L. La-
fortune a R. Pallascio (Québec), C. Slade a L. Splitter (Australie) a Teresa de la Garza
(Mexiko). Na druhém projektu spolupracovali: M. Gagnon (Québec) a E. Auriac
(Francie). Metodologické aspekty uvadéné v této kapitole byly castecné pre-
vzaty z nasich dfive publikovanych studii: Daniel et al. 2005; Daniel a Gagnon
2011, 2012.
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vyzkumu (omezeny pocet participanttli ¢i respondent znamen4, Ze
vysledky nelze zobecnit).

Vyzkumny pristup, ktery jsme konkrétné pouZili, abychom lépe
porozuméli procesu, jak zaci pfemysleji, se nazyva zakotvend teorie
(grounded theory), srov. Charmaz 2005, Glaser a Strauss 1967,
Strauss a Corbinova 1999 aj.

Cil

Cilem analyzy v designu zakotvené teorie neni verifikovat zaklady
existujicich teorii, ani méftit vliv uréitého experimentalniho zasahu,
ale spiSe na zdkladé dat sebranych ve vyzkumném poli (ground) na-
chazet nové porozuméni urditému fenoménu. Cilem nasich vyzkum-
nych projektd bylo porozumét tomu, jak se kritické mysleni zakl
a studentt vyviji v kontextu filosofické praxe, a tento vyvojovy pro-
ces nasledné modelovat.

Uéastnici vyzkumu (participanti)

Pro zajisténi reprezentativnosti a od ni se odvijejici validity dat je
v designu zakotvené teorie kli¢ova rozmanitost. U¢astniky nasich vy-
zkum byli Zaci pochdazejici z riznych skolnich tfid z rdznych kultur
(Québec, Francie, Ontario, Mexiko, Australie) a jazykovych prostredi
(francouzstina, Spanélstina, angli¢tina). Rozmanitost byla dana rov-
néz raznosti vzdélavacich programu, které se mezi jednotlivymi staty
pomérné vyrazné liSily. Mezi participanty vyzkumu byla zajisténa
rovnéZ diverzita socioekonomicka: nékteti Zaci pochdazeli z délnic-
kych rodin, byly zde zastoupeny déti reprezentujici stfedni tridu, ale
také déti rodi¢a s vysokym socioekonomickym statusem.

Sbér dat

Data jsme sbirali pomoci videozdznamu hodin filosofovani s détmi
v délce 30-60 minut, v zavislosti na obvyklé praxi v dané tridé. V za-
vislosti na cilech jednotlivych vyzkum byl béhem roku v kazdé sku-
piné porizen jeden ¢i vice videozdznamu. Zaznamy byly doslovné
a kompletné transkribovany a poté analyzovany vyzkumniky. V ana-
lyze jsme se zamérovali na skupiny, nikoli na jednotlivce, abychom
dokazali reflektovat socidlni dimenzi filosofovani s détmi (srov. take
predchozi kapitolu a kapitolu Sestou) stejné jako nase pojeti kritic-
kého mysleni jako pfedmétu socidlné-védniho vyzkumu.
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Kodovani

V designu zakotvené teorie proces kédovani zahrnuje vytvareni co
nejvétsiho poc¢tu vazeb mezi jednotlivymi kédy, aby doslo k ,vyté-
zeni” kategorii, k seskupeni téchto kategorii v rdmci pokusu navrh-
nout funkéni koncepty a teorii ¢i teoretické prvky, které by byly
koherentni a reprezentovaly studovany kontext. V§echny kroky koé-
dovani maji pouze pracovni charakter, a to az do konce analyzy, kdy
je dosaZzeno konsensu mezi vyzkumniky (srov. Laperriere 1997,
Paillé 1994).

V priibéhu koédovani jsme se zaméfovali spiSe na formalni as-
pekty mysSleni (tj. zda je napriklad tvrzeni zdGvodnéno, nebo nikoli)
neZ na obsah vypovédi (tj. zda napiiklad tvrzeni obsahuje néjaky
predsudek, nebo nikoli). Jinak fe¢eno, kédovani bralo v potaz zpu-
sob, jakym byly nazory vyjadiovany, nikoli jejich vécny obsah.

Prosté odpovédi ,ano”, ,ne” nebo ,nevim” smérujici k uciteli neby-
ly do kédovani zahrnuty, jelikoZz nebylo mozné ovéfit, zda tento typ
odpoveédi naznacuje urcitou konkrétni uroven mysleni, nebo nikoli.
74k v podstaté muze na otdzku ucitele odpovédét pouhym ,ano"
nebo ,ne” zcela nahodile a bez promysleni vlastniho stanoviska.
Abychom pokud moZno co nejvice eliminovali jakékoli subjektivni
interpretace Zakovskych vypovédi, kédovano bylo rovnéz pouze to,
co bylo explicitné vyjadieno v transkriptu.

Nejprve jsme kédovali intervenci kazdého zaka tak, abychom ur-
¢ili povahu inherentnich kognitivnich dovednosti (tvrzeni, uvedeni
davodu, priklad apod.). Nasledné jsme tyto kédy seskupovali do ka-
tegorii. Takto se objevily ¢tyfi pracovni kategorie vztahujici se k modu
mysleni: logicky (logical), kreativni (creative), odpovédny (respon-
sible) a metakognitivni (metacognitive).

S tradi¢nim vymezenim téchto modd mys$leni jsme byli samo-
zfejme obezndmeni, nicméné v souladu s designem zakotvené teorie
a vzhledem k tomu, Ze nasim cilem bylo analyzovat data vzesla z dis-
kusi mezi Zaky, jsme se pokusili oslabit je a zaméfit se co nejvice na
to, jak se kritické mysleni manifestovalo ve vypovédich Zaka. V za-
véru prvni fize vyzkumu byla tedy timto zptiisobem (na zdkladé ana-
lyzy vypovédi zakd) kazdému z téchto modd mysleni pfifazena obec-
na definice:

e logické mysleni odkazuje k neformdlni logice; charakteristicka
je pro né zejména koherence diskurzu a argumentace;

e kreativni mys$leni odkazuje k divergenci v myS$leni; charakteris-
tické jsou pro né nové a ne¢ekané vypovédi;

e odpovédné mysleni odkazuje k presvédceni, jednani a hodno-
tam, které se poji se socialni a etickou dimenzi;
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e metakognitivni mysleni odkazuje k retrospekci mysleni, emoci,
jednani, projevli chovani a k jejich korekci.

Poté jsme transkripty komunikace mezi zaky opét analyzovali.
Tentokrat jsme zvlastni pozornost vénovali zptisobu, jakym tyto ¢ty-
i mody mysleni nabyvaly na komplexité. Z analyzy skute¢né vyply-
nulo, Ze mysleni (at uz logické, kreativni, odpovédné nebo metakog-
nitivni) neni statickym produktem; je zaloZeno na dynamickém
procesu, a to tak, zZe tyto mody mohou byt manifestovany jako jed-
noduché, nebo komplexni. Napiiklad (ve vztahu ke kreativnimu mys-
leni) formulace osobniho ptfikladu naznacuje mys$leni jednoduché,
zatimco vyhodnoceni divergentnich vztahti predpokladd mysleni
komplexnéjsi. Toto zjisténi nas vedlo k identifikaci Sesti epistemolo-
gickych perspektiv, které jsme nazvali: egocentrickd, post-egocentricka,
pre-relativisticka, relativistickd, post-relativisticka (pre-intersubjek-
tivni) a intersubjektivni (viz tab. 3).

Epistemologie / Modus Logicky Kreativni Odpovédny Metakognitivni

Egocentricka ) ] L
_— jednoduché mysleni
Post-egocentricka
Pre-relativisticka

Relativisticka J \2 2 {

Post-relativisticka
(pre-intersubjektivni)

Intersubjektivni komplexni mysleni

Tab. 3: Identifikované epistemologické perspektivy vztazené ke zvysuijici se
komplexité modd mysleni

Také v tomto pripadé jsme se pokusili pominout tradi¢ni vyme-
zeni epistemologickych teorii a soustredit se na zplsob, jakym se
odvijela komunikace mezi zaky. V zavéru druhé faze vyzkumu byla
kazdé z identifikovanych epistemologickych perspektiv pfifazena
obecna definice:

e Pro egocentrickou perspektivu jsou charakteristické nazory
sousttedujici se na to, co je specifické a konkrétni, hloubéji
nepromyslend dualistickad reprezentace svéta neovlivnhéna na-
zory ostatnich.

e Post-egocentrickd perspektiva jiZ zahrnuje mensi miru decent-
race reprezentaci, jez odkazuji ke konkrétni zkuSenosti Zaka
vychéazejici z jeho bezprostifedniho prostiedi (rodina); vypo-
védi jsou jednoduché a kusé (nevyjadtuji vztahy).
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V perspektivé pre-relativistické za¢ina nartstat mira komplex-
nosti reprezentaci; ndzory naznacuji pocinajici generalizaci,
ale zistavaji ukotveny v Zdkovi znamém prostiedi (vrstevnici).
V relativistické perspektivé vypovédi naznacuji pocinajici ge-
neralizaci, pfi¢em?Z se jedna o konvergujici vztahy mezi nazory
vrstevnika (spiSe neZ o izolované jednotky); jsou zaloZeny na
konkrétnim nebo nekompletnim explicitné vyjadieném zda-
vodnéni.

Post-relativistickd (pre-intersubjektivni) perspektiva predpokla-
da, ze vypovédi jsou konceptualizovany, a naznacuje pocinajici
proces vzdjemného vyhodnocovani nazort mezi vrstevniky.

V intersubjektivni perspektivé jsou pak vypovédi jiz konceptu-
alizovany a jejich zdivodnéni se opira o kritéria; jsou vyjadre-
ny ve formé otdzek namisto uzavienych zavérd; divergentni
vztahy jsou zacileny na transformaci perspektivy smérem ke

spole¢nému dobru a vedou ke korekci nazor.

Epist. / Logické

Modus

Post-egocentricka Egocentricka

Pre-relativisticka

mysleni

Vypovéd zaloze-
na na smyslové
zkuSenosti kon-
krétniho a osob-
niho faktu.

Vypovéd zalo-
Zena na zkuse-
nosti (osobni
nebo nékoho
blizkého) +
usuzovani.

Vypovéd cas-
te¢né zobecriuji-
ciho charakteru,
nezdlvodnéna
nebo chybné
zdGvodnéna
(argumentace

v kruhu apod.).

Kreativni
mysleni

Vypovéd doda-
vajici vyznam
osobnimu a kon-
krétnimu
nazoru.

Vypovéd doda-
vajici vyznam
osobnimu na-
zoru (v distanci
od sebe sama).

Vypovéd nova,
divergentni nebo
predstavujici
jednotliva feseni
¢i hypotézy ve
vztahu k vlast-
nimu nazoru
nebo k nazoru
nékoho jiného.

Odpovédné
mysleni

Vypovéd vzta-
zena k osobnimu
a konkrétnimu
chovani spojené-
mu se socialnim
nebo moralnim
presvédcenim.

Konkrétni vypo-
véd vztahujici se
k osvojenému
moralnimu nebo
socialnimu pra-
vidlu; bez kon-
textu.

Vypovéd vzta-
zena k ¢astecné
zobecnénému
jednani

v moralni nebo
socialni
perspektivé.

Metakognitivni
mysleni

Retrospektivni
vypovéd o osob-
nim a konkrét-
nim jednani,
nazoru, pocitu
apod.

Retrospektivni
vypovéd o osob-
nim ukolu, na-
zoru, pocitu
apod. (v distanci
od sebe sama).

Popisna retro-
spektiva osob-
niho ukolu, na-
zoru, pocitu
apod. (v distanci
od sebe sama).
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Epist. / Logické
Modus mysleni

Relativisticka

Post-relativisticka
(pre-intersubjektivni)

Intersubjektivni

Nekompletni /
konkrétni zdud-
vodnéni (vysvét-
leni) zalozené na
usuzovani a zku-
Senosti; nékdy
dopInéno na za-
dost dospélého.

ZdGvodnéni
zaloZené na
dobrych ddvo-
dech jako vysle-
dek jednodu-
chého usudku.

Zdtvodnéni
opirajici se

o kritéria; kon-
ceptualizace
zaloZena na
jednoduchém
usudku.

Konceptualizace

Kreativni
mysleni

Vztah, ktery
dodava vyznam
ndazoru vrstev-
nika (doplnénim,
rozsifenim, uve-
denim nového
vztahu).

Vztahy predsta-
vujici odlisny
kontext zahrnu-
jici perspektivu
skupiny.

Hodnotici vztah
nabizejici odlisny
vyznam a trans-
formuijici per-
spektivu.

Transformace

Odpovédné
mysleni

Vypovéd vysvét-
lujici vali porozu-
mét druhym /
zahrnout druhé
(z bezprostred-
niho okoli).

Vypovéd zdl-
vodnujici touhu
porozumét
ostatnim / zahr-
nout ostatni (ze
vzdalenéjsiho
prostredi).

Pochybnost, na
niz je zalozeno
hodnoceni kate-
gorii (pravidel,
principd, social-
nich/moralnich
hodnot).

Kategorizace

Metakognitivni
mysleni

Deskriptivni
retrospektiva
jednani, mys-
lenky apod. né-
koho jiného

(z bezprostred-
niho okoly).

Deskriptivni
retrospektiva
jednani, mys-
lenky apod.
nékoho jiného
(ze vzdaleného
prostredi).

Hodnotici vypo-
véd vyjadrujici
zménu perspek-
tivy (korekce /
autokorekce)

v navaznosti na
pfijatou kritiku.

Korekce

Tab. 4: Operacionalizovany model vyvojového procesu dialogického kritického

mysleni (DCT)

Vysledek

V zavérecné fazi jsme pak konstatovali vztahy mezi identifikovanymi
kognitivnimi mody a epistemologickymi perspektivami. Vysledkem
byl operacionalizovany model vyvojového procesu, ktery oznacu-
jeme jako dialogické kritické mysleni (dialogical critical thinking,
DCT), jelikoz kritické mysleni bylo identifikovano v interakci mezi

vrstevniky (viz tab. 4).

Vnasich naslednych vyzkumech se tento operacionalizovany
model procesu dialogického kritického mysleni stal nastrojem,
ktery jsme pouzili k analyze transkripti za ucelem ziskani obrazu
mysleni zakl v programu Filozofie pro déti.
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Pouziti vyvojového modelu DCT k analyze mysleni zaka

K analyze transkripti komunikace mezi Zaky jsme pouZili konsti-
tu¢ni prvky vyvojového procesu popsané v modelu DCT (4 mody
mysleni x 6 epistemologickych perspektiv).

Vypovéd zaka

Z1: P¥i nasobeni, kdyz ¢islo
nasobime nulou, dostaneme
nulu,ale1+0=1.

Z2: P¥i nasobeni... to neni
pravda... nula je néjak dulezita,
protoze méni odpovéd. Napfi-
klad 3x0 nerovna se 3, ale O.
Nula nic neméni pfi scitani

a odcitani, ale pfi nasobeni

a déleni uz néco méni.

Z3: Myslim, ze hodnota nuly
rovna se nic...

Z4: Nesouhlasim s Z3. Tvrdi, Ze
nula nema zadnou hodnotu.
Hodnotu ma. Je to, jako kdyz

v auté zaradite neutral.

Intelektové dovednosti

Formulace koherentniho
a o¢ekavaného nazoru vztahuijici
se k informaci ziskané ve vyuce.

+ srovnani dvou matematickych
operaci

Navrhuje divergentni vztah;
uvadi priklad, ktery nazoru doda
vyznam.

+ Vyvozuje zdlvodnény zavér.

Prosté tvrzeni

Navrhuje analogii, pomoci niz
vyjadfuje sv{j nazor.

Tab. 5: Priklad prvniho kroku kédovani

Mody
mysleni

Logicky

+ Kreativni

Kreativni

+ Logicky

Logicky

Kreativni

V prvnim kroku jsme ve vypovédich kazdého z zakt identifiko-
vali inherentni intelektové dovednosti, viz tab. 5 sloupec a. Tato
identifikace slouzila k tomu, abychom urd¢ili, které mody mysleni
zaci vyuzili (tab. 5, sloupec b). Naptiklad:

e vlogickém modu byly kdédovany tyto intelektové dovednosti:
tvrzeni, definice, popis, vysvétleni, zdivodnéni, argumentace,

konceptualizace aj.;

e v kreativnim modu byly kédovany tyto intelektové dovednosti:
priklad, analogie, srovndani, protipfiklad, nuance, kriticka
otazka, divergentni vztah, transformace aj.;
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e vodpovédném modu byly kédovany tyto: tvrzeni, popis, vy-
svétleni, atd. vztahujici se k socialnimu / etickému chovani,
pravidlu, principu, hodnoté apod.;

e vmodu metakognitivnim byly kodovany tyto: vybaveni si
myS$lenky, ¢innosti, pocitu, situace apod., at uz ve vztahu k so-
bé samému nebo k ostatnim, s imyslem tuto myslenku, ¢in-
nost apod. konstatovat, popsat, hodnotit nebo korigovat.

Tabulka 5 nabizi piiklad prvniho kroku kédovani zaloZeného na
uryvku komunikace mezi zaky ve véku 9-10 let v pribéhu diskuse
o hodnoté ¢isla ,nula”.”?

V druhém kroku kédovani jsme urcili troven komplexity kodo-
vanych modd mysleni. Jinak fe¢eno, identifikovali jsme epistemolo-
gickou perspektivu, jez tyto mody charakterizovala, abychom mohli
vypoveédi Zakh co nejpresnéji interpretovat. Provedli jsme to tak, Ze
jsme zkoumali vztahy mezi vypovédi explicitné vyjaddienou v tran-
skriptu a epistemologickymi perspektivami operacionalizovanymi
v nasem modelu. Postupovali jsme ve dvou dil¢ich krocich:

a) Obecné kédovdni: Jedna se o vypovéd sloZenou z konkrétnich,
osobnich a partikuldrnich jednotek? Pak se pravdépodobné
kéd bude pojit s egocentrickou perspektivou. Jedna se o vypo-
véd castecné zobecnujici, kterd bere v ivahu nazor vrstevnika
nebo je v konvergujicim vztahu s ndzorem vrstevnika? Pak se
pravdépodobné kod bude pojit s relativistickou perspektivou.
Jedna se o abstraktni vypovéd orientovanou na obecné dobro,
ktera je v divergentnim vztahu k vypovédim vrstevnik nebo
naznacuje korekci? Pak bude kéd pravdépodobné vztaZen
k intersubjektivni perspektivé.

b) Zpresriujici kédovdni: Ke zpresnéni (dalsi konkretizaci) kodu
jsme navrhli nastroj slozeny z referen¢nich bodt vztahujicich
se ke kazdé zuvedenych epistemologickych perspektiv (viz
tab. 6).

V zavére¢né cdasti této kapitoly predstavime nékolik priklada
vysledkll analyzy Zakovské komunikace provedené s vyuZitim vyse
popsaného vyvojového modelu.

3 Zaci pracovali s texty aplikujicimi principy Filozofie pro déti na oblast ma-
tematiky: s didaktickym filosofickym pribéhem (Daniel et al. Les aventures ma-
thématiques de Mathilde et David. Québec: Le Loup de Gouttiére, 1999) a cvi-
¢enimi obsazenymi v metodické priru¢ce pro ucitele (Daniel et al. Philosopher
sur les mathématiques et les sciences. Québec: Le Loup de Gouttiére, 2004).
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Epist.

Egocentricka

Post-egocentricka

Pre-relativisticka

Relativisticka

Pre-intersubjektivni

Referencni body konkretizace
Vypovédi:
e konkrétni a odkazujici k osobni zkusenosti zaka
e sestavajici z prostych izolovanych jednotek (nikoli vztah()
e nezddvodnény
e bez odliseni jemnych rozdild (nuanci)
formulovany z pozice ,j3"

Vypovédi:

e konkrétni a ¢astec¢né decentrované, odkazujici ke zkuSenosti Zakova
nejblizsiho okoli (rodina)

e sestdvajici z prostych izolovanych jednotek (nikoli vztaht)

e nezdivodnény
formulovany z pozice ,my” (ja + ostatni), pfipadné z pozice treti
osoby (,muj bratr...")

Vypovédi:

e propracovanéjsi nez u predchozich perspektiv, protoze ,popisuji”
jednoduchou situaci

e konkrétni s pocatecnimi naznaky zobecnéni, jez je ukotveno v Zakovi
znamém prostiedi (rodi¢e, kamaradi)

e bez nuanci nebo jen s ndznakem odliSeni jemnych rozdilt
nezdlvodnény nebo doprovazeny pouze nedspésnym pokusem
o zdlvodnéni: implicitni divod, zdGvodnéni kruhem apod.

e formulovany z pozice obecného ,my” (,musime se mit radi“) nebo
z pozice zobecnéného ,oni” (,rodi¢e maji radi své déti")

Vypovédi:

e ve vztahu konvergujicim k ndzorm vrstevnik

e propracovanéjsi nez u predchozi perspektivy, protoze situaci ,vysvétluji”
e konkrétni, s ndznaky pocinajiciho zobecnéni; zdGvodnéné

Zdtvodnéni:

o explicitné vyjadreno

e v podobé konkrétniho nebo nekompletniho vysvétleni

e formulovano z obecné perspektivy (,musime, lidé musi,...")

Vypovédi:

e formulovany ve vztahu k nazordm vrstevnik(

e naznacduji pocinajici konstruktivni evaluaci a divergentni mysleni
e zobecnéné, naznacuji pocinajici konceptualizaci

zdGvodnéné

Zddvodnéni:
e explicitné vyjadreno (,protoze...”, ,na zakladé toho, ze...” apod.)
e formulovano v podobé platného dlvodu
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Epist. Referenc¢ni body konkretizace

Vypovédi:

e formulovany ve vztahu k nazordim vrstevnik

e konceptualizovany

e formulovany v podobé otazek, zpochybnéni nebo konstruktivni
evaluace nazord, premis apod.

c
3 o naznaduji hledani raznych vyznami (namisto jediné pravdy)
i e obsahuji argumentaci v podobé negociace (podmifujici zplsob)
S e zaméfeny na socidlni nebo eticka pfedporozuméni ¢i pfedsudky
wv v . Ny .. ’ .
5 ¢ nékdy vyjadfuji explicitni autokorekci
€ ¢ zdldvodnéné
Zdavodnéni:

o explicitné vyjadreno (,protoze”, ,na zakladé toho, zZe” apod.)
e formulovano v podobé kritérii
e propracované, i kdyz ne vzdy zcela vyCerpavajici

Tab. 6: Referencni body pro kédovani zvysujici se komplexity mysleni

Vysledky analyz zalozenych na vyuziti modelu DCT

Jedna z analyz se vztahovala k osmi skupindm zaka ve véku 9-12 let
(Skolni tridy z Québecu, Mexika a Australie). Jeden z vysledkua této
analyzy naznacuje vliv filosofovani s détmi na diverzifikaci moda
mysleni, které zaci pouzivali v diskusi. Tj. s tim, jak se Zaci zapojo-
vali do praxe filosofovani, variabilita pouZivanych modt mys$leni
zacala nartstat: na zac¢atku Skolniho roku vypovédi Zakl témér vy-
lu¢né reflektovaly pouze modus logicky, zatimco na konci roku byly
aktivizovany vSechny ¢tyti uvedené mody mysleni - i kdyZ v rtizné
mire. Odpovédny a metakognitivni modus mys$leni byly manifesto-
vany v niz8i mire nez modus logicky a kreativni. Analyza ukdazala
tendence a obtiZe Zakli spojené s aktivizaci téchto ¢tyf moda mys-
leni (srov. Daniel et al. 2005).

Jind analyza byla provedena se 13 skupinami 4-12letych zaku
z Québecu a Francie, ktefi méli jednoletou zkuSenost s programem
Filozofie pro déti, a 6 skupinami Zakt z Ontaria, ktefi s timto pro-
gramem méli dvouletou zkuSenost. Prvni vysledky ukazaly, zZe pocet
let praxe filosofického dialogu ma vliv na epistemologicky vyvoj
zaku a diverzifikaci jejich modd mysleni. Konkrétné se ukazalo, Ze
ve skupinach s jednim rokem praxe doslo k prechodu od jednodu-
chych epistemologickych perspektiv (napi. od pre-relativistické) ke
komplexnéjsim (napt. k relativistické a post-relativistické) ve ¢tvr-
tém ro¢niku primdarni skoly, zatimco u zakd, kteri predtim méli jesté
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rok praxe navic, k manifestaci tohoto ptechodu doslo jiz ve tietim
ro¢niku. Ukdazalo se rovnéz, Ze u 24kl s jednim rokem praxe pro-
gramu Filozofie pro déti nebyl odpovédny a metakognitivni modus
myS$leni témét viibec aktivizovan, a to bez ohledu na vék Zdku. Tyto
mody mysleni byly naopak - v rizné mite - aktivizovany ve vypove-
dich Zakd v rdmci skupin s dvéma lety praxe (srov. Daniel a Gagnon
2012). Strucné vyjadreno, tato analyza ukdazala, Ze pocet let filoso-
fovani s détmi ma vliv na miru diverzifikace a komplexnosti modt
mySleni.

Druhd analyza provedend v ramci téze studie, v niZ jsme se de-
tailnéji podivali na Sest skupin zaku (5-12 let), kteti méli dvouletou
zkusenost s programem Filozofie pro déti, ndm umozZnila ovéftit, Ze
vék zdku je faktorem kognitivniho vyvoje. Vysledky ukazuji, Ze vypo-
védi déti v preprimarni Skole byly vétSinou situovany v perspektivé
pre-relativistické, ovSem s vyznamnou tendenci k relativismu; vypo-
védi Zakt druhého cyklu (3.-4. ro¢nik) byly situovany v perspektivé
relativistické s postupnou tendenci k post-relativismu (srov. Daniel
a Gagnon 2012). Tato analyza ukazala, Ze vék je faktorem zvySujici
se komplexnosti mySleni. Toto ovSem neznamend, Ze vyvoj mysleni
je linearni (jak naznacuji piagetovské ¢i neo-piagetovské teorie); za-
znamenali jsme totiZ, Ze vypovédi déti mohou byt jiz v preprimarni
skole situovany v perspektivé pre-relativistické, nebo dokonce rela-
tivistické, a naopak Ze vypovédi Zakt druhého cyklu primarni skoly
mohou byt situovany v jednoduchych epistemologickych perspekti-
vach (napf. post-egocentrické). Tento proces tedy oznacujeme jako
,scaffolding” (,konstruk¢ni®), srov. Daniel a Gagnon 2011.

Provedli jsme rovnéZz komparativni analyzu transkriptd komuni-
kace ve dvou skupinach francouzskych déti (4-5 let) ze socioekono-
micky znevyhodnéného prostiedi. Déti v experimentalni skupiné
mély zkuSenost s programem Filozofie pro deéti v délce cca 10 mé-
sicli, zatimco déti v kontrolni skupiné Zadnou takovou zkuSenost
nemeély. Vysledky naznacuji, Ze - spojime-li perspektivy egocent-
rické (egocentricka a post-egocentrickd) a relativistické (pre-relati-
visticka a relativisticka), na konci skolniho roku bylo 65 % vypovédi
v experimentdlni skupiné situovano v perspektivach relativistic-
kych, zatimco v kontrolni skupiné bylo vtéchto perspektivach
situovano 40 % vypovédi zaklt (Daniel et al. 2012). Tato analyza
poukdazala na skutecnost, Ze déti v preprimarni Skole (v€etné déti ze
socioekonomicky znevyhodnéného prosttedi) jsou schopny prekro-
¢it egocentri¢nost, jiz jsou od dob Piagetovych charakterizovany,
a to do té miry, v jake je jejich mySleni vhodné podnécovano.

Uvedeny model byl dale pouzit pti analyze komunikace mezi ne-
gramotnymi dospélymi (srov. Daniel v tisku) a pii analyze ustniho
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a pisemného projevu studentt ucitelstvi (srov. Forges 2013), a to
s vysledky, které jsou rovnéz pozoruhodné. Vramci pétiletého vy-
zkumného grantu SSHRC nas vyzkum prenasime do dalSich kon-
textd - konkrétné na vyzkum 27 skupin adolescentdl navstévujicich
Skoly v Québecu, ve Francii a v Maroku - s cilem zkoumat vztahy
mezi: a) manifestacemi dialogického kritického mysleni studentd, b)
pojetim kritického mysleni zastavanym vedenim prislusnych kol
a c) cili vzdélavacich programt prosazovanych v téchto zemich.

Mame za to, Ze studiu vlivu Filozofie pro déti (nebo jinych podob-
nych piistupti ¢i programu) na kognitivni vyvoj zakd a studentt by
mélo byt provadéno mnohem vice, at uZ s vyuzitim modelu DCT
nebo jinych analytickych nastroji. Tyto vyzkumy by ndm umoznily
lépe porozumeét tomu, jak je kritické mysleni Zakua aktivizovano, jak
je manifestovano, jak se zvySuje jeho komplexita atd. Tyto analyzy
mohou byt rovnéz aplikovany na intervence uditelt, pti¢emZ pied-
métem zkoumani by mohlo byt, do jaké miry jejich (oteviené) otazky
(srov. Daniel 2013) ovliviiuji mody mysleni a epistemologické per-
spektivy zakt.

Zavér

Mame za to, ze evaluace vlivu Filozofie pro déti (a dalSich podobnych
pristupt ¢i programt) na kognitivni rozvoj Zaku je kli¢ovd, chceme-
li zjistit, zda ma takovy program pozitivni vliv na rozvoj kritického
mysSleni zakl a studentt, nebo zajistit, aby takovy vliv mél (vyzkum
se tak muze stat kritickym pritelem” pedagogické praxe).

Model vyvojového procesu dialogického kritického mysleni (DCT)
pouzivany v naSem vyzkumu, odvijejici se od kvalitativni metodolo-
gie, tuto evaluaci umoznuje tim, Ze vyzkumniktim, autorim vzdéla-
vacich programi a ucitelim naznacuje, které mody mysleni a epi-
stemologické perspektivy si zaci jiz solidné osvojili (nebo dokonce
prekrodili), které se teprve do mysleni zakt zacleriuji a které by jesté
bylo ttfeba stimulovat.
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Summary

Critical and Creative Thinking: Is That Enough?
Philosophical, theological, psychological and educational
perspectives of fostering thinking

The book, in twelve chapters, examines the idea of fostering think-
ing, following the work of Matthew Lipman, the founder of Philo-
sophy for Children programme. The aim of the book is to bring to-
gether authors from several fields underlying the idea of fostering
thinking - philosophy, theology, psychology and education - as
we primarily wanted to examine its foundations in a broader
context, not narrowing the understanding of thinking to thinking
skills (as the general tendency may be when critical and creative
thinking modes are discussed).

Thus, as chapter one concludes, we can see that - all ideas
presented in the book put together - a new understanding of the
process of fostering thinking emerged: fostering thinking as a way
of looking for meaning. Looking for meaning involves a perspec-
tive general enough to include one’s existential quest for the
meaning of life, as well as philosophical inquiry into the meaning
of a situation, a particular problem or a “simple” word. What is
more, looking for meaning is of dialogical nature — as well as the
process of thinking itself.

Chapter two (the way of thinking as a cultural pattern) then ex-
amines thinking - especially creative thinking - as a culturally-
grounded phenomenon. In this context, culture is understood as
a system of shared, socially transmitted patterns of behaviour,
thinking and perception. Also, the chapter points out that culture
influences human individuals not only in their behaviours ac-
cording to specific sets of norms and values but also in the way we
perceive, process and interpret stimuli from the environment. Fur-
thermore, it points out that humans are “creatures of symbolic
nature” striving to find meaning and understand it by means of
symbols, classifications of reality and worldviews. In respect to
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creativity and creative thinking confronted with culture as the
framework of its manifestation and stimulation, copying of “old
and tested ways” and invention are complementary. What stimu-
lates creativity, the chapter concludes, are inter-cultural contacts.

Chapter three follows up the problem of creative thinking and
creativity; however, its perspective is of deep psychology. It con-
cludes that creativity is to be understood as immanent to flexible
ego; this flexibility then makes it possible for creative thought and
action to “flow” freely and naturally. Thus, it follows that to foster
creative thinking we need to nurture flexibility. This can be done
especially through education employing imagination: a potential
space for one’s interaction with the structures of their soul.

In this respect, chapter four presents yet another perspective of
creativity and “one’s interaction with their soul”: a piece of ancient
Egyptian literary art (The Dialogue between a Man and His Soul)
and later analogical texts from old Czech literature - parallels to
contemporary existential thinking (and doubts) about the mean-
ing of life and impulses for philosophical dialogue fostering the art
of questioning - an integral part of thinking - in education.

Contrary to literary expression of despair and loss of meaning
in life, yet - in a similar way - thought-provoking and illustrating
the dialogicallity of thinking, chapter five introduces a theological
perspective of the issue in question. A theologian and a philoso-
pher take part in a dialogue which - in the form of letter writing -
spans across two decades. The issue in question, once again: Is
there a guarantee for meaning of things? Chapter six then takes up
theological and philosophical perspectives to demonstrate how
philosophical and theological dialogues may be put to educational
praxis aiming at fostering thinking within the context of religious
education and ethics (moral education).

Chapter seven deals with the idea of expression and expressive
education as means for fostering iconic (or symbolic) thinking. By
this, the focus on critical and creative thinking is opened up for
other modes of thinking while maintaining the underlying aim: to
analyse ways in which human beings relate to their environment
(adaptive decision-making). It seems that expression (self-expres-
sion) and expressive education may be identified as ways in which
constructive relations of this kind may be fostered as expression
makes it possible for individuals to switch between first-person
and third-person ontologies (Searle). Connecting physical and ide-
ological aspects of human existence through the process of con-
ceptualisation and reflexion by means of self-expression (illustra-
ted on the example of voice education in chapter seven) bears
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potential for self-development, including increased self-liking and
self-competence.

The idea of expressive education in the context of literature (li-
terary education) is further developed in chapter eight discussing
the potential of literature to stimulate thinking. Furthermore, the
concept of expression, understood as a concurrence of iconic think-
ing and action, brings about a new issue: relation between thinking
and action. In addition, there is one aspect of literature we cannot
evade if we want to relate to education: Is all literature fit to be
considered a suitable impulse for fostering thinking? What about
moral qualities of literature (besides aesthetic and intellectual qua-
lities)? May thinking be separated from (moral) character? These
questions, or at least some of them, can be traced back to Plato
and Aristotle. Chapter nine deals with them in relation to virtues
ethics.

Chapter ten confronts some ideas of the previous chapters with
aims of education presently formulated by UNESCO (learning to
know, learning to live together, learning to act, learning to be) -
and with ideas and thoughts on education, knowledge, reading
etc. expressed by young people in our research utilising semantic
differential methodology. Besides, this chapter deals with leisure
education (fostering thinking in leisure contexts) to balance focus
on schooling which generally dominates in other chapters.

The “practical” aspect of fostering thinking is taken further in
chapters eleven and twelve. First, the issue of relating thinking to
action is conceptualised through the idea of developing problem-
solving competence. And last but not least, chapter twelve presents
an outline for empirical evaluation of educational programmes
and approaches aimed at fostering thinking, namely Philosophy
for children. On one hand, the previous chapters have shown how
important it is to maintain broader perspective to fostering think-
ing. On the other hand, educational praxis needs tools to operatio-
nalise thinking and evaluate the effects of thinking programmes.
We consider that evaluation of the impacts of such programmes
on the cognitive development of pupils is fundamental in order to
ensure that their application in the classroom has a positive influ-
ence on the critical minds of young people. The developmental
process model of dialogical critical thinking presented in chapter
twelve shows potential for such evaluation as it is capable of indi-
cating which thinking modes (logical, creative, responsible, meta-
cognitive) and epistemological perspectives (egocentric, relativist,
intersubjective) have been acquired by learners.
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Applied to education, we believe that the book will provide the
reader with good reasons to understand thinking not only as a tool
for increasing his or her chances for success in the labour market
(limited to an easily applicable set of thinking skills) but also as
a multi-dimensional phenomenon which should be examined (and
understood) as a complex inter-disciplinary issue.
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